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Christine Streit, Christine Kiinzli David und
Elke Hildebrandt

Besonderheiten des Lernens und Lehrens
auf der Bildungsstufe der 4- bis 8-Jihrigen —

ein Diskussionsbeitrag

1 Zusammenfassung

Die Herausforderung der bildungspolitisch gewollten Anniherung des Kindergar-
tens und der Primarunterstufe besteht darin, sich der differenten institutionellen
Kulturen, aber auch der bereits bestehenden Gemeinsamkeiten bewusst zu wer-
den und gemeinsame didaktische Vorstellungen zu entwickeln. Im Beitrag wird
ein Modell zur Diskussion gestellt, welches Spezifika des Unterrichts auf dieser
Bildungsstufe — der sog. Eingangsstufe — beschreibt und zugleich Lehrpersonen
einen Orientierungsrahmen fiir das eigene Handeln liefern kann. Anhand eines
Beispiels aus der Praxis werden das Modell sowie dessen Potential konkretisiert.

2 Ausgangslage — Institutionelle Rahmenbedingungen und
Praxis des Unterrichts auf der Vorschul- und Primarunterstufe
— Potentiale und Herausforderungen

Die traditionell gewachsenen Bildungsinstitutionen Kindergarten und Primar-
stufe stehen zurzeit in Verinderungsprozessen. Aufgrund der Rezeption der
Ergebnisse internationaler Studien wie TIMSS, PISA und IGLU wurde in den
deutschsprachigen Lindern der Fokus zunehmend auch auf friihe Bildung gelegt.
Besonderes Augenmerk erfuhr der Kindergarten mit dem Ziel, den Ubergang von
der vorschulischen zur schulischen Bildung zu erleichtern (Wannack 2010). Kin-
dergarten und Schule sind durch einen gemeinsamen Bildungsauftrag verbunden
(vgl. Honig, Joos & Schreiber 2004). Beide Institutionen stehen daher in der
Verantwortung, ihre Bildungsbemiithungen anschlussfihig zu gestalten und die
Kontinuitit in der Bildungsbiographie der Kinder zu sichern (vgl. auch Wannack,
Sorensen Criblez & Gilléron Giroud 2006). Dies gelingt dann, wenn Kindergar-
ten und Schule sich an gemeinsamen iibergeordneten Bildungszielen orientieren
und diesbeziiglich auch kooperieren.

hteps://doi.org/10.35468/5375_02
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Die politischen Rahmenbedingungen fiir eine Zusammenarbeit iiber die Institu-
tionen hinweg sind prinzipiell in der Schweiz giinstig: Der Kindergarten wurde
nach und nach Teil der Volksschule (EDK 2007), was eine Zusammenarbeit iiber
die Institutionen hinweg erleichtert. Aufgrund der interkantonalen Vereinbarung
iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule, das so genannte HarmoS-
Konkordat (ebd.), ist in den nichsten Jahren der verbindliche Besuch des Kin-
dergartens ab dem 5. Lebensjahr fiir alle Kinder vorgesehen (vgl. Wannack 2010,
20f;; Vogt 2010). Anniherungen zeigen sich auch in anderer Hinsicht, z.B. in
fachlich vorbereitenden Aktivititen im Kindergarten sowie der Einfiihrung offe-
ner Lernformen in der Unterstufe der Primarschule. Wenngleich auch der Gestal-
tungsspielraum im Rahmen des Kindergartens noch als grofier erlebt wird als der
in der Schule (Wannack 2004, 173), werden doch zunehmend in beiden Institu-
tionen die ,zur Verfiigung stechenden Ridume im Sinne von Lebens-, Lern- und
Spielriumen gestaltet® (ebd., 174).

Trotz dieser Anniherungen zeigen sich in der Praxis Unterschiede, die in differen-
ten Organisationsstrukturen und Begrifflichkeiten sichtbar werden (vgl. z.B. dies.
2010), und die auf die unterschiedlichen Traditionen der beiden Bildungsinstitu-
tionen verweisen. Hinzu kommt die Befiirchtung einer méglichen ,,Verschulung®
des Kindergartens (Draude 2006). Da die schulbezogene Didaktik iiber eine lange
theoretische Tradition verfiigt (Terhart 2008) und in der Offentlichkeit als rele-
vanter wahrgenommen wird, wird auch die Gefahr gesehen, dass die Spezifika
des Kindergartens an Bedeutung verlieren konnten und der zentrale Aspekt der
Anschlussfihigkeit auf die Frage reduziert wird, ,inwieweit das Lernen im Kin-
dergarten auch auf das nachfolgende Lernen in der Schule angelegt ist“ (Rossbach
etal. 2010, 36).

Die Herausforderung besteht deshalb darin, sich der differenten institutionellen
Kulturen, der vorherrschenden Uberzeugungen in bildungstheoretischer Hin-
sicht! und der (fach)didaktischen Traditionen aber auch der bereits bestehenden
Gemeinsamkeiten bewusst zu sein, um darauf aufbauend anschlussfihige didakti-
sche Vorstellungen zu entwickeln, ohne einen Verlust der je spezifischen Kulturen.
Dies stellt hohe Anforderungen an die Lehrpersonen der Eingangsstufe und damit
verbunden an deren Aus- und Weiterbildung.

In der theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik wurden bereits ver-
schiedene Modelle und Konzepte entwickelt, die insbesondere fachliches bzw.
iiberfachliches Lernen im Kindergarten im Hinblick auf Anschlussmaglichkeiten
fiir die Primarstufe beschreiben (Wannack, Arnaldi & Schiitz 2009; Kluczniok,
Rossbach & Grosse 2010; Rossbach et al. 2010; Royar & Streit 2010). Was aber
fehl, ist ein Modell, welches zum einen Spezifika des Unterrichts auf der Ein-

1 Auf die Bedeutung vergleichbarer Uberzeugungen des Lehrpersonals von Kindergarten und Prima-
runterstufe in bildungstheoretischer Hinsicht weist auch Biilow (2011) hin.
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gangsstufe zu beschreiben erlaubt und zum anderen der professionsspezifischen
Profilierung der Lehrpersonen dieser Bildungsstufe dient. Ein solches Modell wird
nachfolgend skizziert.

3 Die Integration von Polen relevanter Unterrichtsdimensionen
als Spezifika des Vorschul- und Anfangsunterrichts

Unterricht oszilliert immer um die Frage nach der Auswahl von Bildungsinhalten
und -zielen und der darauf bezogenen didaktisch-methodischen Unterrichtsge-
staltung (Terhart 2008). Die Inhalte respektive die Ziele kénnen sowohl fach-
licher wie fachiibergreifender Natur sein, die Umsetzung kann unterschiedlich
stark von der Lehrperson gesteuert sein. Grundsitzlich trifft das fiir jede Schul-
stufe zu. Wihrend Unterricht in den héheren Stufen aber zunehmend am Fach-
lehrpersonenprinzip und am Fichersystem orientiert ist und die Aktivititen der
Lernenden stirker durch fachliche Zielvorgaben gesteuert sind, ist das Lehren und
Lernen, insbesondere auf der Stufe des Kindergartens, die Gestaltung der Lernar-
rangements wenig durch feste Zeitvorgaben, einen klar definierten Ficherkanon,
Leistungskontrollen etc. eingeschrinkt. Noch in der Unterstufe der Primarschule
ist es die Regel, dass eine Klassenlehrperson die Hauptverantwortung fiir den Un-
terricht inne hat und einen grofien Teil der Unterrichtszeit gestaltet. Diese Tatsa-
che bildet sich auch in der Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Bildungsstufe der
4- bis 8-Jdhrigen ab: Die Lehrpersonen werden in der Regel eher als Generalist/
innen in allen Fichern bzw. Bildungsbereichen denn als Fachlehrpersonen ausge-
bildet.

In nachstehendem Modell (siche S. 20) sind die beiden angesprochenen Dimen-
sionen dargestellt.

Beide Aspekte bewegen sich in unterschiedlichen Ausprigungen und Formen
zwischen je zwei Polen (Abb. 1): Zum einen zwischen einer fachspezifischen und
einer fachiibergreifenden? Orientierung, zum anderen zwischen freiem Titigsein
und instruierten T4tigkeiten der Lernenden, welche durch die Lehrperson beob-
achtet, begleitet, angeleitet, d.h. auf verschiedene Weise gesteuert werden.

2 Auf die verwirrende Bedeutungs- und Begriffsvielfalt, die um den ficheriibergreifenden, ficher-
verbindenden, ficheriiberschreitenden etc. Unterricht bestehen, soll in diesem Beitrag nicht einge-
gangen werden (vgl. Geigle 2005; Huber 2009; Kiinzli David & Bertschy 2010). Mit dem Begriff
sfachiibergreifend” wird in diesem Beitrag als Uberbegriff auf Unterricht (fachiibergreifender Un-
terricht) verwiesen, der mehrere Ficher (als zentrale Struktur-Einheiten der Primarschule) resp.
Bildungsbereiche (als fachliche Einheiten des Kindergartens) umfasst (in einem themenorientierten
Unterricht wird bspw. in verschiedenen Fichern am gleichen Thema gearbeitet). Eine solche fach-
iibergreifende Orientierung bezieht sich daher nicht auf sog. tiberfachliche Kompetenzen wie bspw.
Selbst-, Sozial- oder Methodenkompetenz, die sowohl in fachlichem als auch fachiibergreifendem
Unterricht angestrebt werden kénnen.
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Abb. 1: Zwei zentrale Dimensionen des Lernens und Lehrens, die es erlauben, Spezifika des Unter-
richts auf der Vorschul- und Primarunterstufe zu beschreiben. (Die Achsen sind nicht als
metrische Skalen zu verstehen.)

Eine Besonderheit des Lernens und Lehrens in der Eingangsstufe ist die Mog-
lichkeit, die verschiedenen Pole als gleichwertig zu betrachten und sie gleichzeitig
im Blick zu behalten. Damit zielt das Modell nicht auf eine Verortung des Un-
terrichts im Kindergarten bzw. der Primarunterstufe in einem Quadranten oder
die Auflésung der instruierten Titigkeiten zugunsten freier Titigkeiten (Ross-
bach 2010) bzw. eine Entwicklung vom fachspezifisch ausgerichteten Unterricht
hin zum fachiibergreifenden, sondern auf eine Integration der Pole. Eine solche
,Gleichwertig- und Gleichzeitigkeit* der Pole bedeutet, dass sich Unterricht in-
nerhalb des gesamten aufgespannten Feldes entfalten kann und muss, und die
Lehrperson bei all ihren steuernden Aktivitdten immer vier Pole gleichzeitig im
Blick haben muss. Eine dhnliche Forderung nach einem ,sowohl als auch anstelle
eines yentweder oder” stellt z.B. auch Roux (2008, 22), wenn sie betont, dass es
wenig ergiebig ist, ,fachdidaktisch-instruktive Vorgehensweisen gegeniiber einem
ausschliellich kindorientiert-informellen Lernen in didaktisierten Situationen
auszuspielen.

Das Modell eignet sich dazu, Unterricht von den Intentionen des Lehrpersonen-
handelns ausgehend und mit Blick auf die bereits beschriebenen Dimensionen
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im Hinblick auf Schwerpunkesetzungen und Bewegungen im Modell® zu ana-
lysieren bzw. zu planen und zu gestalten. Die beiden Dimensionen sind nicht
als metrische Skalen zu verstehen, d.h. das aktuelle Lehrpersonenhandeln kann
nicht an einem festen Punkt verortet werden. Wohl kénnen aber Schwerpunktset-
zungen und Bewegungen im Modell sichtbar gemacht bzw. verdeutlicht werden.
Zugleich hat das Modell eine deskriptive wie auch eine normative Funktion: Es
kann Lehrpersonenhandeln — auch vergleichend — beschreiben, es kann aber auch
der Orientierung fiir das eigene Handeln dienen. Letzteres zielt darauf, moglichst
das ganze Spektrum, welches das Modell bietet, zu nutzen, also sowohl fachliche
wie auch fachiibergreifende Ziele in den Blick zu nehmen und darauf bezogene
Lernprozesse bei den Kindern in freien und instruierten Phasen anzuregen.
Nachfolgend werden die beiden Dimensionen mit ihren jeweiligen Polen so
beschrieben, dass insbesondere die erwihnte gegenseitige Bedingtheit und die
dynamische Verwobenheit der Pole im Unterrichtshandeln der Lehrperson fiir
diese Bildungsstufe sowohl im Rahmen der Unterrichtsplanung als auch fiir das
Handeln in der konkreten Unterrichtssituation deutlich ersichtlich werden: Die
einzelnen Pole sind daher insbesondere als analytische Kategorien im Hinblick
auf die jeweils spezifische und situationsbezogene Intention der Lehrperson zu
verstehen.

3.1 Die bildungstheoretisch zu begriindende Dimension
,Fachspezifische und fachiibergreifende Orientierung“4

In einem bildungsrelevanten Unterricht, der die Kinder auf ein eigen- und mit-
verantwortliches Leben in einer komplexen Welt vorbereitet, ihnen damit die Re-
konstruktion eines komplexen Weltbildes ermoglichen (Duncker 1997a; 1997b)
und zutrauen mochte, geht es um das Vermitteln, das Zuginglichmachen von
Sinninhalten durch verschiedene fachliche Denk-, Erkenntnis- und Ausdrucks-
weisen sowie um die Fihigkeit, diese Sinninhalte zu reflektieren, sie zu priifen und
zu eigenen Beurteilungen zu gelangen. Fiir die Umsetzung im Unterrichtsalltag
heifit dies immer gleichzeitig Herstellung und Reduktion von Komplexitit. Fi-
cher respektive Bildungsbereiche reprisentieren je spezifische Konstruktionen der
Wirklichkeit (vgl. Tenorth 1999) und bieten Kategorien zur , Lesbarkeit der Welt*
(Blumenberg 1980). Sie helfen uns zur Wahrnehmung und zur Interpretation
und zur Gliederung von Wirklichkeit (Huber 2001; 2009). Abgrenzungen und
Unterscheidungen sind Bedingung jeder Wahrnehmung und auch jeder Erkennt-
nis — Lernen bedeutet somit auch immer, neue Unterscheidungsméglichkeiten

3 Bewegung im Modell meint die Beschreibung von Abfolgen von Handlungen einer Lehrperson
innerhalb der Pole auf den beiden Dimensionen im Rahmen eines bestimmten Zeitrahmens bzw.
in einer bestimmten Unterrichtssequenz.

4 Weiterfiihrende Ausfilhrungen dazu finden sich bei Valsangiacomo, Widorski & Kiinzli David
@1.D.).
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zu erwerben (Kahlert 1997). Eine fachiibergreifende Herangehensweise soll-
te daher immer auch Bezug auf Ficher/Bildungsbereiche und deren Funktion,
Wissen zu generieren sowie zu strukturieren, nehmen und entsprechend Inhalte,
Denk-, Erkenntnisweisen und Gegenstandskonstruktionen der jeweiligen Ficher/
Bildungsbereiche ins Zentrum setzen und verbinden bzw. kontrastieren. So wird
sinnstiftendes Lernen und auch ein Bewusstmachen fiir die sinnerschliefende
Funktion von Fichern/Bildungsbereichen erméglicht. In einem Unterriche, der
sich an der Erfahrungswirklichkeit der Kinder oriendiert (Klatki 1998), bedingen
sich somit fachspezifisches und fachiibergreifendes Lernen gegenseitig: Fachspe-
zifische Lernarrangements stehen immer in einem (auch indirekeen) Bezug zu
fachiibergreifendem Lernen und fachiibergreifendes Lernen bezieht sich immer
auf fachspezifisches.

Um dem oben ausgefiihrten Anspruch gerecht zu werden, reicht es in Bezug auf
das fachiibergreifende Lernen nicht, Wissensbestinde verschiedener fachlicher
Herkunft lediglich additiv nebeneinander zu stellen (vgl. Di Giulio, Kiinzli David
& Defila 2008). Die Ficher und Bildungsbereiche sollen vielmehr im Hinblick
auf tibergeordnete Fragestellungen — die sich nur mehrperspektivisch® fundiert be-
arbeiten lassen — integriert oder so kontrastiert werden, so dass deren je spezifische
Wahrnehmungs-, Ausdrucks- und Erkenntnisweise deutlich erkennbar werden
(Huber 2009): Durch das Kombinieren verschiedener fachlicher Wissensbestinde
und Zugangsweisen wird eine mehrperspektivische Rekonstruktion der Wirklich-
keit erméoglicht. Weiter wird auf diese Weise auch die Abhingigkeit von Wissen
von unterschiedlichen fachlichen Zugangsweisen, Interessen etc. sichtbar und
Lfiithrt zwangsldufig zur Erkenntnis, dass sich Wirklichkeit niemals nur eindeutig
und objektiv, unabhiingig von unserer mitwirkenden Konstruktion erfassen lisst*
(Popp 1997, 143). Das Kontrastieren verschiedener fachlicher Zugangsweisen er-
laubt zudem, die Leistungen und Grenzen (z.B. die Aspektreduktion bzw. das Auf-
klirungspotential im Hinblick auf gesellschaftlich relevante komplexe Probleme
und Fragestellungen) der Ficher bzw. Bildungsbereiche zu verdeutlichen (Klafki
1998). Fachiibergreifender Unterricht erméglicht ,,damit auch den Gewinn einer
Metaebene in der Erkenntnis® (Duncker 1997b, 126). Es ist jedoch zentral, diese
Metaebene der Diskussion um die Wahrnehmung, Interpretation und Gliederung
der Alltagswelt bewusst in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen und mit den
Kindern zu reflektieren.

5 Der Begriff mehrperspektivisch bezieht sich im vorliegenden Beitrag sowohl auf Fach- als auch auf
Akteurperspektiven.
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3.2 Die lerntheoretisch zu begriindende Dimension
,Freies Titigsein und instruierte Titigkeiten®

Diese Dimension zielt auf die Aktivititen der Kinder, die durch die Lehrperson
initiiert werden. Die Art und Intensitit der Steuerung kann dabei stark variieren.
Verbunden ist das Handeln der Lehrperson immer mit dem Ziel, entsprechen-
de Lernprozesse bei den Kindern auszulosen. Letztere lassen sich allerdings nicht
steuern, sondern héchstens begleiten. Im konstruktivistischen Verstindnis ist Ler-
nen ein Prozess, bei dem das Individuum aktiv Wissen bzw. Wissensnetze und
eigene Sinnzusammenhinge konstruiert (Piaget & Szeminska 1975; Weinert &
Helmke 1997; Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997) bzw. im Kontakt mit an-
deren ,ko-konstruiert® (Fthenakis et al. 2005; Sylva et al. 2004; Siraj-Blatchford
2007). Allerdings darf die Betonung der konstruktiven Aktivitit der Lernenden
nicht dahingehend interpretiert werden, dass keine instruktionalen Bemiihungen
der Lehrenden vonnéten sind (Giest 2012). Dies kime einer unzulissigen Uber-
tragung der lernpsychologisch begriindeten Aussagen zum Lernen auf das Lehren
gleich, was Meyer (2004) als ,konstruktivistische Falle” bezeichnet. Dabei wird
ein instruktionaler Unterrichtsstil mit einem aktiven Lehrenden und einem pas-
siven Lernenden assoziiert, wihrend ein konstruktivistischer Unterrichtsstil mit
einem cher passiven Lehrenden und einem aktiven Lernenden verbunden wird.
Mandl, Gruber und Renkl (1995) postulierten schon vor fast 20 Jahren, dass
Instruktionen in passenden Momenten fiir optimales Lernen im Sinne konstruk-
tiver Prozesse erforderlich seien, da nur diese den Erwerb anwendbaren Wissens
erdffnen, welches zu erfolgreichem Handeln fithren konne, und Méller (2012)
spricht sich fiir ,Konstruktion durch Instruktion® aus. Die empirischen Befunde
der letzten Jahre bestitigen die Bedeutung instruktionalen Handelns der Lehr-
person (bspw. Befunde aus dem frithen naturwissenschaftlichen Lernen: Hardy et
al. 2006; Klahr & Nigam 2004) bzw. machen deutlich, dass nicht primir die zu
beobachtende Aktivitit des Lernenden, sondern eher die kognitive Aktivierung,
die das Handeln der Lehrperson beim Lernenden auslést, entscheidend fiir erfolg-
reiche kognitive Lernprozesse ist (Meyer 2009). Die Metaanalyse von Alfieri et
al. (2011) zum Entdeckenden Lernen (discovery learning) zeigt, dass Ansitze des
angeleiteten Entdeckens (guided discovery) dem reinen Entdecken (pure discove-
ry, unassisted discovery) hinsichtlich der Effizienz des Wissenserwerbs tiberlegen
sind.

Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse beschreibt die Dimension ,freie und
angeleitete Titigkeiten® eine grofere Bandbreite an beobachtbaren Aktivititen
des Kindes, die simtlich in einem durch die Lehrperson vorgegebenen Rahmen
erfolgen. Es ist die Aufgabe der Lehrperson, die Art und Intensitit der Steuerung
innerhalb des Lernarrangements so anzupassen, dass es die Kinder zur Auseinan-
dersetzung mit selbst gewihlten oder vorgegebenen Inhalten anregt. So werden
mit dieser Dimension direkt das Handeln bzw. indirekt die Intentionen der Lehr-
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person in den Blick genommen. Dahinter steht die Frage nach der erfolgreichen
Begleitung und Steuerung der kindlichen Lernprozesse durch die Lehrperson. Als
forderlich betrachtet wird ein bewusst gestalteter Kommunikationsprozess, der
wiederum die Méglichkeit der individuellen Unterstiitzung durch die Lernbeglei-
tenden bietet (Rogoff 1990; Wannack, Schiitz & Arnaldi 2009; Krammer 2010).
Insbesondere die sprachliche Auseinandersetzung zwischen den Kindern sowie
zwischen Kindern und der Lehrperson scheint eine wichtige Rolle zu spielen, da
durch diese auch gemeinsames Wissen konstruiert wird (Reinmann-Rothmeier
& Mandl 1997, 103f; Mandl, Gruber & Renkl 1995). Auch das Anregen von
Denkprozessen durch inhaltliche, strategische bzw. motivationale Impulse oder
die so genannte ,angeleitete Partizipation® der Kinder kénnen zur individuellen
Lernunterstiitzung beitragen (Krammer 2010). Idealerweise werden die eigenen
Konstruktionsleistungen der Kinder — zum Beispiel im Umgang mit bereitgestell-
ten Materialen — zum Ausgangspunkt der padagogischen Intervention (Royar &
Streit 2010). Diese ist bewusst zu gestalten und bedarf immer auch einer Ausein-
andersetzung mit anzustrebenden Bildungszielen und zu férdernden Kompeten-
zen (Fthenakis 2003a; Fthenakis et al. 2005).

4 Das Modell als Orientierungsrahmen
fiir das Handeln von Lehrpersonen

Im folgenden Beispiel® wird aufgezeigt, wie die Lehrperson — ausgehend von den
Aktivitditen der Kinder im freien Titigsein mit Material — zunichst fachspezifische
Aspekte in den Blick nimmt, indem sie spontane Impulse setzt und bestimmte
Gesichtspunkte gezielt fordert. Fiir das weitere Unterrichtsgeschehen greift sie ein
Thema der Kinder auf und fokussiert dabei auf fachiibergreifende Aspekte (Streit
2010).

Im Freispiel beschiftigen sich mehrere Kinder mit vielfiltigen geometrischen Figuren
aus Holz. Die ,,Patternblocks®, wie sie auch genannt werden, stellen ein dsthetisch an-
sprechendes Material dar, das die Kinder zu unterschiedlichen Titigkeiten anregt. Die
meisten Kinder legen Bilder und Muster: Tobias baut mit den verschiedensten Formen
einen Roboter, Tina erzeugt aus den Rauten sternférmige Rosetten und Lea legt spie-
gelbildliche Figuren. Betrachtet man die Produkte nun durch die fachspezifische — hier
die mathematische — ,Brille®, zeigt sich eine Gemeinsamkeit: In allen Figuren wird die
Idee der Symmetrie sichtbar: Der Roboter weist eine vertikale Achsensymmetrie auf,
die Rosetten sind mehrzihlig achsen- und drehsymmetrisch, Leas Produke ist vertikal
und horizontal achsensymmetrisch. Auch weitere symmetrische Produkte entstchen.

6 Das Beispicl entstammt einer teilnchmenden Unterrichtsbeobachtung aus dem Projekt MA-THE-
lino. Im Rahmen dieses von der PH Freiburg (D) geforderten Forschungs- und Entwicklungspro-
jektes wurde ein offenes Konzept zum frithen Lernen von Mathematik entwickelt. Das Konzept
wurde in verschiedenen Kindergirten und auch in stufeniibergreifenden Modellgruppen erprobrt,
und die Erprobung wurde wissenschaftlich begleitet.
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Die Vielfalt ist so grof3, dass die Lehrperson beschliefit, das Thema Symmetrie in inst-
ruierten Sequenzen aufzugreifen. Um von den Ideen der Kinder ausgehen zu kénnen,
fotografiert sie deren Produkte und gibt den Kindern den Auftrag, ihre gelegten Muster
oder Bilder aufzuzeichnen. Dazu stellt sie ihnen weifles Papier und bunte Holzstifte
zur Verfiigung.

In der Zwischenzeit hat Julia einen Turm aus den gelben regelmiifligen Sechsecken
gebaut. Als sie keine mehr zur Verfiigung hat, sucht sie nach Alternativen und entdeckt
dabei, dass sie aus zwei roten symmetrischen Trapezen wieder ein deckungsgleiches
regelmiifliges Sechseck erzeugen kann. Das findet sie so interessant, dass sie ihre Ent-
deckung der Lehrperson mitteilt. Diese greift die Idee auf und fragt Julia, ob es noch
weitere Plittchen gibt, aus denen sich ein Sechseck erzeugen lisst. Julia probiert und
konstruiert, schlieflich prisentiert sie stolz ein Sechseck aus sechs griinen gleichseiti-
gen Dreiecken. Die Idee des Turms wird von anderen Kindern iibernommen. Auch
Tom méchte nun einen Turm bauen, der so groff ist wie er selbst. Leider stiirzt er im-
mer wieder ein, bevor er die entsprechende Hohe erreicht. Die Lehrperson setzt einen
fachbezogenen Impuls: , Vielleicht kénnt ihr auch eine Reihe von Figuren legen, die
genauso lang ist wie Tom.“ Der Vorschlag findet Gehér, und einige Zeit spiter liegen
verschieden lange Reihen von Patternblocks da: eine so lang wie Tom, eine so lang wie
Luis usw.. Im anschlieflenden Kreisgespriich werden die unterschiedlichen Lingen be-
sprochen und die Problematik der Vergleichbarkeit erértert, wenn man unterschiedli-
che Formen als Messeinheit verwendet. Auch die Produkte der anderen Kinder werden
vorgestellt und besprochen.

In den niichsten Tagen arbeiten alle Kinder in vorbereiteten Lernsequenzen am Thema
Symmetrie. Der Einstieg erfolgt iiber die Kinderzeichnungen und Fotografien vom
Vortag und iiber weitere Bilder und Gegenstinde, welche die Lehrperson mitgebracht
hat. Im Gesprich werden die Bezeichnungen der Kinder wie ,spiegelverkehrt und
,das Gleiche auf der anderen Seite nochmal® aufgegriffen und schlieflich der Begriff
»Symmetrie“ eingefithrt. Im weiteren Vorgehen untersuchen die Kinder in Gruppen
unterschiedlichste Bilder auf (Achsen)Symmetrie. Sie machen dabei die Erfahrung,
dass die Verwendung eines Spiegels oder die Nutzung von Faltlinien hilfreich sein kén-
nen. So genannte ,Symmetriespazierginge“ und die Moglichkeit, eigene symmetrische
Bilder oder Gegenstinde mitbringen zu kénnen, erweitern den Blick auf Symmetrien
in der kiinstlichen und belebten Umwelt und lassen die Frage aufkommen, warum
Symmetrie ein so wichtiges Prinzip ist. Auf diese Frage gibt die Lehrperson nicht direkt
eine Antwort, sondern lisst die Kinder selbst titig werden: Mit Baumaterial ausge-
stattet erfahren die Kinder, dass z.B. symmetrische Kérper besonders stabil sind und
nicht symmetrische Papierflieger viel schlechter fliegen als symmetrische. Zum Schluss
werden die Kinder zu Gestaltern von Symmetrie-Kunstwerken. Sie kénnen Stempel
nutzen oder Schablonen, die Frage ist aber vor allem, wie diese einzelnen ,Bausteine®
so angeordnet werden, dass nachher ein einfach oder mehrfach symmetrisches Kunst-
werk entsteht. In der Abschlussreflexion steht dann der 4sthetische Aspekt der Kunst-
werke im Vordergrund. Ein Kind hat bewusst ein Element der Symmetriebrechung

eingefiigt. Welche Wirkung hat dies auf den Betrachter?
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Im Beispiel werden die kindlichen Aktivititen und entstehenden Produkte der
Kinder von der Lehrperson gezielt genutzt, um Impulse zu setzen, die auf fach-
spezifischen Uberlegungen und Zielsetzungen beruhen. Aus dem Freispiel heraus
und mit entsprechender instruktionaler Unterstiitzung der Lehrperson entwickeln
sich also mathematisch gehaltvolle T4tigkeiten der Kinder. Auf der Basis von kon-
kreten Handlungen und im Umgang mit Materialien werden grundlegende ma-
thematische Inhalte und Prozesse erfahrbar und erméglichen so einen intuitiven
Zugang zur Ideenwelt der Mathematik. Man spricht auch von ,fundamentale(n)
Ideen®. Dazu zihlen u.a. Symmetrie, Messen und Teil-Ganzes-Relation — alle drei
werden im erlduterten Beispiel zum Unterrichtsgeschehen im Freispiel sichtbar.

Abb. 2: Verortung der Unterrichtssequenzen im Modell

Die Lehrperson beeinflusst das Titigsein der Kinder zunichst nur durch die Ma-
terialvorgabe (Abb. 2, Feld 1). Die Aufforderung, die entstandenen Produkte ab-
zuzeichnen, bedeutet eine stirkere Steuerung der kindlichen Aktivititen. Keine
Vorgaben macht die Lehrperson hinsichtlich der Art der Darstellung; die Um-
setzung des Auftrags bleibt offen und hingt zudem stark von den zeichnerischen

7 Der Begriff der ,fundamentalen Ideen® geht auf Bruner (1970) zuriick. Er geht davon aus, dass sich
die Titigkeit vom Wissenschaftler und Kind primir nicht in der Art der Titigkeit, sondern nur im
Niveau voneinander unterscheiden. Jedem Kind ist jeder Lehrgegenstand auf eine ihm angemessene
Art zu vermitteln. Dazu ist es wichtig, sich auf fundamentale Ideen des Faches zu beschrinken und
diese spiralformig weiter zu entwickeln.
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Fihigkeiten der Kinder ab. Zugleich erfolgt die Instruktion selektiv und zielge-
richtet, es werden nidmlich nur diejenigen Kinder angesprochen, deren Produk-
te verschiedene Symmetrien deutlich werden lassen. Die Frage an Julia und die
Aufforderung an Tom zielen auf das Teil-Ganze-Verstindnis bzw. auf erste Er-
fahrungen zum Messen (genauer: zum indirekten Vergleichen mit willkiirlichen
Einheiten) und sind somit explizit in der Mathematik verankert. Die Impulse der
Lehrperson regen zum Problemldsen an bzw. geben inhaltliche Hilfen im Prob-
lemlseprozess. Bezogen auf das Modell hat also eine Bewegung in Richtung stir-
kerer Steuerung und eine Fokussierung auf fachliche Aspekte stattgefunden (Abb.
2, Feld 2). Ausgehend von den Ideen und Produkten der Kinder entscheidet sich
die Lehrperson, das Thema Symmetrie fachiibergreifend vertieft zu behandeln.
Dazu bereitet sie mehrere Sequenzen gezielt vor, gibt entsprechende Arbeitsauf-
trige und reflektiert die Ergebnisse mit den Kindern. Es handelt sich um ein
Lernarrangement fiir die ganze Gruppe, der Fokus liegt jetzt allerdings nicht mehr
allein auf den mathematischen Aspekten von Symmetrie, sondern nun kommen
fachiibergreifende Aspekte am Beispiel des Themas Symmetrie zum Tragen. Da-
bei kdnnen die mathematischen Erkenntnisse zur Symmetrie den Kindern helfen,
Symmetrien in der natiirlichen und kiinstlichen Umwelt zu erkennen sowie als
Gestaltungs- bzw. Konstruktionselement zu verstehen und bewusst einzusetzen.
Voraussetzung dafiir sind Impulse und Fragestellungen, welche die Kinder her-
ausfordern, verschiedene Zuginge zu Phinomenen konstruktiv zu verkniipfen. So
kénnen die Erkenntnisse aus den verschiedenen Fichern und Bildungsbereichen
zu einem vertieften Verstehen der entsprechenden Phinomene beitragen und un-
terschiedliche Zuginge zur Wirklichkeit erschlielen. Die Lehrperson steuert die
Aktivititen der Kinder in unterschiedlichem Masse, es gibt freie und in-struierte
Aktivititen der Kinder, allerdings alle zu einem vorgegebenen Thema. Die Bewe-
gung im Modell weist nun in Richtung ,fachiibergreifende Orientierung” (Abb.
2, Feld 3).

Die Schilderung des komplexen Unterrichtsgeschehens lieffe sich noch differen-
zierter verorten. Hier soll es gentigen aufzuzeigen, dass die Lehrperson das gesam-
te Spektrum des Modells nutzt. Thr Handeln zielt darauf, unter Einbezichung
der kindlichen Aktivititen und der entstandenen Produkte fachliche wie fach-
tibergreifende Ziele in den Blick zu nehmen. Dabei greift sie auf unterschiedliche
Formen und Intensitit der Steuerung der kindlichen Titigkeiten zuriick.

5 Ausblick

Das in der Theorie verankerte und in der Praxis zu verortende Modell kann als
Denkrahmen fiir die Lehre in Aus- und Weiterbildung dienen — mit dem Ziel,
dass Lehrpersonen beide Dimensionen in ihrer ganzen Breite nutzen und durch
ihr pidagogisches Handeln die beiden vielleicht als gegensitzlich wahrgenom-

menen Pole miteinander in Beziehung setzen und integrieren. So wird es zu ei-

27



28

Christine Streit, Christine Kiinzli David und Elke Hildebrandt

nem Analyse- und Reflexionsinstrument fiir eigenen und fremden Unterricht.
Dadurch kénnen Handlungsmuster, aber auch ,blinde Flecken® bewusst werden
und allenfalls verindert werden.

Die Anwendung und Umsetzung des Modells erfordert vielfiltige Kompetenzen,
die sich schwerpunktmiflig in Bezug auf die einzelnen Pole der Dimensionen
unterscheiden und beschreiben lassen. Dazu zihlen u.a. Beobachtungs- bzw. dia-
gnostische Kompetenzen, um Kinder beispielsweise im Rahmen freier Aktivititen
in Bezug auf ihre Entwicklung einschitzen oder im Gesprich die Denkwege der
Kinder nachvollzichen und daraus Konsequenzen fiir das unterrichtliche Handeln
ableiten bzw. im Sinne des Scaffolding in passenden Situationen Lernaktivititen
zielgerichtet férdern zu konnen. Des Weiteren sind fachliche und fachdidaki-
sche Kompetenzen notwendig, um den fachspezifischen Gehalt in Aktivititen der
Kinder ausmachen zu kénnen und davon ausgehend die Kinder in ihren Lernpro-
zessen nachhaltig zu begleiten und adiquate Lernmaterialien einzusetzen. Diese
fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen stellen wiederum die Vorausset-
zung dar, bildungsrelevante Verbindungen zwischen Fichern und Bildungsberei-
chen zu erkennen und in Form fachiibergreifenden Unterrichts umzusetzen (Di
Giulio, Kiinzli David & Defila 2008).

Die beschriebenen Anforderungen sind hoch und es ist nur bedingt méglich, die-
sen im Rahmen der Grundausbildung vollumfinglich gerecht zu werden. Das
Modell bietet allerdings die Méglichkeit, theoriegestiitzt die Aus- und Weiterbil-
dung kohirent zu gestalten und aufeinander zu beziehen. Eine explizite Verortung
von Ausbildungs- bzw. Weiterbildungsgefidflen bzw. einzelnen Lernsequenzen im
Modell erlaubt eine Fokussierung der in den Blick genommenen Aspekte von
Unterricht, ohne dabei das Bewusstsein fiir die Komplexitit des Unterrichtsge-
schehens zu verlieren.

Das Modell erméglicht weiter, verbindende Fragen verschiedener Fachbereiche
zu bearbeiten und schafft damit eine breite Verstindigungsbasis fiir Vertreter und
Vertreterinnen aus Aus- und Weiterbildung. So kénnen einerseits im Rahmen
von fachiibergreifenden Themen die je fachspezifisch relevanten Aspekte heraus-
gearbeitet werden, und es kann beschrieben werden, inwiefern sich diese gegen-
seitig erginzen oder bereichern. Andererseits kann in berufspraktischen Studien
der Aspeke reflektiert und entwickelt werden, auf welche Weise zu beobachtende
Akdivititen der Kinder so begleitet werden konnen, dass an deren Erfahrungen
ankniipfend auch fachliches Lernen optimal gefordert werden kann.
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