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Vorworte

Sabina Larcher Klee

,Vielfachlichkeit und Eigensinniges*
am Institut Kindergarten/Unterstufe der
Pidagogischen Hochschule FHNW

Mit der Einfithrung des Lehrplans 21 in der Deutschschweiz wurde der Kinder-
garten mit den ersten beiden Jahren der Primarschule zum Zyklus 1 verbunden.
Diese Schulstufe nicht als blosse Addition von gelebten Traditionen, diversen
Kulturen, praktizierten Modellen und Bildungsinhalten zu verstehen, sondern
als ,neue’ Einheit einer vierjihrigen Bildungszeit von Kindern zu denken und zu
realisieren, bendtigt Innovation und Weiterentwicklung, so Sérensen Criblez und
Wannack, im Jahr 2006.

Damit wurden breite Diskussionen und das Weiterdenken von Themen zu alters-
gemissen Lernformen fiir 4- bis 8-jihrige Kinder, zu Potentialen und Chancen
der Zyklus 1 oder zu Fragen von Transitionen in einer Schulstufe aufgeworfen, die
lingst nicht abgeschlossen sind.

Dazu gehorten und gehoren auch Uberlegungen zu einer verinderten Verfasst-
heit von Professionalitit der Lehrerinnen und Lehrer des Zyklus 1. Obwohl dies
bereits im Dossier 57a der EDK! grundgelegt war — verlangte dieses doch 1999
mit Blick auf die Harmonisierung des schweizerischen Schulsystems deutlich und
dezidiert, die professionelle Lehrperson in den Mittelpunkt von Konzepten zur
verinderten Zielstufe zu stellen — kamen die engagiert diskutierten Fragen, wie
allgemein bzw. wie spezifisch angehende Lehrpersonen ausgebildet werden sollen,
kaum iiber polarisierende Haltungen hinaus. Heute, zwanzig Jahre spiter und
nach der Einfiihrung des Lehrplan 21 in den Kantonen der Deutschschweiz, zeigt
sich der Diskurs um die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen auf dieser Bil-
dungsstufe (Edelmann et al. 2019, 29), die an lebensweltlich bedeutsamen Fragen
und Titigkeiten der Kinder orientiert ist (vgl. Bachmann et al. in diesem Band),
nach wie vor sehr lebendig, jedoch facettenreicher.

Unter der Leitung von Prof. Dr. Charlotte Miiller hat sich das Institut Kindergar-
ten/Unterstufe der PH FHNW in den letzten neun Jahren in diese Debatten, in

1 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)

doi.org/10.35468/5860-01
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das Weiterdenken der Themen zum Zyklus 1 aktiv ,eingemischt’, hat um Positi-
onen gestritten und gerungen, immer wieder wichtige und gewichtige Konzepte
vorgelegt und dabei die ,blosse Addition® vermieden, davon zeugt diese Festschrift
eindriicklich. In den Beitrigen wird die ,originire Perspektive’ der Kolleginnen
und Kollegen des Instituts deutlich: Sie nimmt zum einen die Spannungsfelder
fiir die dem Anspruch nach generalistischen Lehrpersonen der Schuleingangsstufe
und ihre vielfachlich angelegte Ausbildung in den Blick (Burren/Liischer/Kiinzli
David 2018), und zeigt sich zum andern fiir die Diskussion um Modelle der
Lehrer*innenbildung des Zyklus 1 offen und stellt sie dem Fachdiskurs zur Ver-
figung.

Diesen Raum zu ermdéglichen und die teils héchst divergenten fachkulturellen
Denk- und Zugangsweisen in konstruktive Verbindungen zu bringen, darauf ab-
gestiitzte Studienkonzeptionen zu realisieren, in die hochschulweiten Debatten
einzubringen und die wiederum eigensinnigen Kolleg*innen sowie Studierenden
achtsam einzubinden, ist das grosse Verdienst von Frau Prof. Dr. Charlotte Miil-
ler. Thr ist es gelungen, die gesetzten Anforderungen ,Innovation und Weiterden-
ken mit durchaus iiberraschenden, eigenartigen und stérrischen Haltungen zu
parieren, auch ausser Acht zu lassen, sie zu durchqueren und dabei im kollegialen
Austausch eine Perspektive zu gewinnen, die den Zyklus 1 neu fasst.

Kurz: Die PH FHNW hat zu danken fiir die jahrelange Hartnickigkeit, die einen
oder anderen Dinge cigensinnig in Bewegung bringen zu wollen und auch ge-
bracht zu haben.
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Christine Kiinzli David, Tobias Leonhard und Ruth Peyer

»Ich will jetzt endlich mal die Plots sehen!

Die burschikose und zugleich mit einem Augenzwinkern verbundene Auffor-
derung der Institutsleiterin Frau Prof. Dr. Charlotte Miiller, ,endlich mal die
Plots“ der Studienficher am Institut Kindergarten-/Unterstufe zu beschreiben,
verweist darauf, dass der vorliegende Band eine lingere Geschichte hat. Es ist die
Geschichte einer institutsinternen Verstindigung beziiglich zunehmend geteilter
Vorstellungen zu einem ebenso akademischen wie berufsfeldbezogenen Studium
zur Lehrperson des Zyklus 1.

Dieser Anspruch der Verstindigung ist keineswegs selbstverstindlich. Gerade
in einer Hochschulstrukeur, in der innerhalb des Instituts Kindergarten-/Un-
terstufe der Pidagogischen Hochschule FHNW den einzelnen Organisations-
einheiten mit dem sogenannten ,Professurenmodell® Rolle und Auftrag als ,Ex-
pert*innenteams’ zukommen, sind im Sinne einer ,professional purity“ der darin
vertretenen Disziplinen Verstindigungsanspriiche nicht zwingend priformiert.
Im Band zeigt sich jedoch, dass Verstindigung in dieser institutionellen Rahmung
durchaus méglich und im Hinblick auf die gemeinsame Verantwortung fiir die
Studienganggestaltung auch notwendig ist.

Gleichwohl erfordert Verstindigung im Hochschulkontext ein besonderes Mass
an Beharrlichkeit — eine Eigenschaft, die wir als Herausgebende stellvertretend
fiir unser Institut Frau Prof. Dr. Charlotte Miiller als scheidender Institutsleiterin
zweifelsohne zusprechen. Das im Titel angefiithrte Zitat von Charlotte Miiller ist
Ausdruck dieser Beharrlichkeit und des lingeren Prozesses, in dem dieser Band
einen Zwischenstand markiert. Der Band ist der Versuch, die ,Plots‘ der Studi-
enbereiche fiir einen Studiengang zu elaborieren und damit erstmals ausfiihrlich
nicht nur wechselseitig und institutsintern sichtbar zu machen, welchen Beitrag
die einzelnen Studienbereiche fiir eine erfolgreiche Bewiltigung der komplexen
Unterrichtsgestaltung im ersten Zyklus leisten und welche Konsequenzen daraus
fur die Studienganggestaltung im Hinblick auf die Lehrer*innenbildung fiir die-
sen Zyklus resultieren. Der Band ist zugleich der Versuch, einen international
sichtbaren Beitrag zur Frage der Professionalisierung derjenigen Lehrer*innen
zu leisten, deren Fachlichkeit als zentrales Element von Professionalitit selten
im Zentrum des Diskurses steht, die jedoch gleichwohl die Mehrheit der Leh-

rer*innen reprisentieren und denen als ersten Vertreter*innen institutionalisierter

doi.org/10.35468/5860-02
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Bildung ein besonders massgeblicher Einfluss auf die Bildungsbiografien ihrer
(jungen) Schiiler*innen zukommt.

War die Beharrlichkeit von Charlotte Miiller, der wir diesen Band im Sinne einer
Festschrift anlisslich ihrer Emeritierung widmen, eine notwendige Voraussetzung
fiir dessen Entstehen, bildet sich eine weitere Eigenschaft der Protagonistin in
diesem Band ebenso eindriicklich ab. Die Eigensinnigkeit prigte nicht nur die
konstruktive Zusammenarbeit wihrend der vergangenen elf Jahre; eine spezi-
fische Eigensinnigkeit prigte auch den Prozess der Erarbeitung des Bandes und sie
prigt auch die einzelnen Beitrige. Der Versuch, mit dem Band einen Beitrag zur
Kohirenz des Studiengangs zur Lehrperson des ersten Zyklus zu leisten, steht in
Spannung zu unterschiedlichen professionellen Uberzeugungen der Akteurinnen
und Akteure, die sich aus differenten Erfahrungshorizonten speisen. Er steht auch
in Spannung zu differenten Fachkulturen und innerhalb derselben zu diversen
disziplindren Schulen. ,Eigensinnigkeit” ist jedoch nicht nur eine sympathische,
vielleicht auch als Euphemismus missbrauchte Kennzeichnung fiir Differenzen,
sie ist vielmehr fiir den — eine Hochschule konstituierenden — akademischen
Diskurs eine zwingend erforderliche Eigenschaft. Sie setzt dem mit der Idee von
,Kohirenz' verbundenen Streben nach Einheitlichkeit und Zusammenhang das
erforderliche Mass an Differenz, Widerspruch und Widerstindigkeit entgegen
und verhindert dadurch eine ,unité de doctrine’, einen Status, in dem vielleicht
alle das Gleiche denken, zugleich aber nicht mehr viel gedacht wird.

Den Eigensinn, den Charlotte Miiller in ihrer Funktion als Institutsleiterin im-
mer wieder diskursiv gegeniiber manchen Initiativen der Hochschule und Initi-
ativen von ausserhalb aufrief, gestand sie auch den Mitarbeitenden des Instituts
zu und schuf damit eine ,Firewall‘ gegen ein Ubermass an Standardisierung und
Organisationsanliegen. So beharrlich, wie sie an der Idee eines Studiums festhielt,
das von Initiative, Wahl und Diskursivitit geprigt sein miisse, schrieb sie den
Eigensinn auch Studierenden unermiidlich als pidagogische Grundannahme ins
Stammbuch.

Die Unméglichkeit, gerade mit jungen Kindern Unterricht ,nach Plan zu pro-
zessieren’, ist fir sie Ausgangspunke einer Lehrer*innenbildung, die — gegeniiber
strukturellen Bedingungen des Aufwachsens hochsensibel — von der Uberzeugung
getragen ist, dass der Eigensinn der Schiiler*innen viel mehr Ressource und Ge-
winn als Zumutung fiir diejenigen Lehrer*innen ist, die aufgrund eines ernst-
haften Studiums die notwendige Gelassenheit und Souverinitit erworben haben,
aus dem FEigensinn resultierende Uberraschungen als Chance fiir Neues zu rah-
men.

Eigensinnigkeit ist daher zweifelsfrei auch den Beitrigen des Bandes zuzuschrei-
ben. Die bei der Rezeption feststellbaren Differenzen in den Bezugnahmen und
den an die Studierenden gestellten Erwartungshorizonten bilden damit einen
Zwischenstand ab, dem intensive Vorarbeiten beziiglich der Zielperspektive, der

doi.org/10.35468/5860-02



Vorwort der Herausgeber*innen

Strukeur und der verwendeten Terminologie vorausgingen. Inwieweit es in Zu-
kunft gelingt, auf der Basis dieses Zwischenstands das Ausmass an Einverstindnis
und geteilten Positionen zu steigern, ist eine empirische Frage. Der Band kénnte
auch dazu beitragen, Differenzen sichtbar werden zu lassen und diese im Sinne
einer geklirten Vielfalt aufrechtzuerhalten und argumentativ zu vertreten — auch
dies wire eine hochschuladiquate Position.

Als Herausgeber*innen und im Namen aller Autorinnen und Autoren des Bandes
antworten wir auf die bisweilen dringende Frage nach ,den Plots“ mit einem
herzlichen et voila!“.

Wir danken allen Beteiligten fiir die bereichernde und verlissliche Zusammenar-
beit bei der Erstellung des Bandes. Charlotte Miiller danken wir sehr herzlich fiir
die Jahre der Zusammenarbeit am Institut Kindergarten-/Unterstufe und wiin-
schen ihr, dass sie zukiinftig eigensinnigen Herzensanliegen mit mehr Zeit beharr-
lich wird nachgehen kénnen.

doi.org/10.35468/5860-02
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Die Bildung der Generalistinnen und Generalisten

Einleitung, Problemaufriss und Fragehorizont

1 Ausgangslage und Einfithrung

In den deutschsprachigen Lindern unterrichten Lehrpersonen im Elementar- und
Grundschulunterricht' in der Regel alle oder zumindest einen Grossteil der schu-
lischen Fachbereiche und sind damit fiir die Anregung umfassender Bildungs-
prozesse ihrer Schiiler*innen verantwortlich. Mit einer solchen gelebten — auch
Traditionen und pragmatischen Anstellungsiiberlegungen geschuldeten — Praxis
korrespondiert zugleich ein doppelter bildungspolitscher Anspruch an diese Leh-
rer*innen: Zum einen wird die Bedeutung weniger zentraler Bezugspersonen
fur Kinder dieser Altersstufen angefiihrt, zum anderen wird argumentiert, dass
oftmals nicht nach einzelnen Fachbereichen getrennt, sondern fachbereichsver-
bindend unterrichtet werden soll und den Kindern vielschichtige Explorationen
ermdoglicht werden sollen. Ein solcher Anspruch wird beispielsweise in grundle-
genden Dokumenten der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) ersichtlich,
wo betont wird, dass in der Grundschule im ,Kontext aller Ficher [...] fach-
tibergreifendes und ficherverbindendes Arbeiten handlungsleitend® sei (KMK
2019, 111). In der Schweiz zeigt sich die Sachlage sogar akzentuiert, da der fiir die
Kantone der Deutschschweiz giiltige Lehrplan 21 den Kindergarten gemeinsam
mit den ersten beiden Jahren der Primarschule zum Zyklus 1 der obligatorischen
Schulzeit zusammenfasst. In diesem Lehrplan wird programmatisch ,aufgezeigt,
wie Kompetenzen tiber die ganze Schulzeit — vom Kindergarten bis zum Ende der
Volksschule — aufgebaut werden [sollen]. Neu wird der Kompetenzerwerb damit
auch fiir den Kindergarten nach Fachbereichen strukturiert und beschrieben. Der
Unterricht im 1. Zyklus orientiert sich allerdings stark an der Entwicklung der
Kinder und wird vor allem zu Beginn ficheriibergreifend organisiert und gestal-
tet“ (D-EDK 2016, 24).

—_

Die Bezeichnung der Schulen, Schulstufen und darauf bezogenen Ausbildungs- und Studienginge
variiert in den deutschsprachigen Lindern wesentlich. Die Aussagen des Bandes bezichen sich so-
wohl auf den meist zweijihrigen und in der Schweiz auch obligatorischen Kindergarten als auch auf
die Primarschule, wo in der Schweiz Schiiler*innen bis zur 6. Klasse unterrichtet werden. Im Zen-
trum der Aussagen steht der sogenannte Zyklus 1, d.h. der erste vierjihrige Zyklus institutionali-
sierter Bildung, der zwei Jahre Kindergarten sowie die ersten beiden Jahre der Primarschule umfasst.

doi.org/10.35468/5860-03
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Diese schweizerische Situation, die sich mit der Schaffung eines ersten Zyklus im
Bildungssystem ergeben hat, kann als Zuspitzung einer generellen Herausforde-
rung betrachtet werden: Der Lehrplan gibt dem Anliegen einer ,didaktisch-me-
thodischen Gestaltung von Kontinuitit und Anschlussfihigkeit (Reyer/Franke
Meyer 2010, 737) zwischen Elementar- und Primarbereich, das die wissenschaft-
liche frith- und grundschulpidagogische Diskussion und Literatur seit lingerer
Zeit beschiftigt, einen bildungspolitischen Auftrag (vgl. dazu auch den Beitrag
von Kiinzli David/de Sterke in diesem Band). Er erméglicht und beschleunigt
durch die Zusammenfiithrung des Kindergartens mit den ersten Jahren der Pri-
marschule daher Entwicklungen, die {iber den nationalen Kontext hinaus von
Interesse sind.

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen: Auch wenn ,Ficherverbindung' als zentrales
Prinzip der Unterrichtsgestaltung des ersten Zyklus gilt und sich der Unterricht
oftmals nicht aufgrund der Logik einzelner Ficher konstituiert, bleibt als we-
sentlicher Anspruch dennoch die Einfithrung in die Fachbereiche, d.h. in deren
unterschiedliche Modi der Welterschliessung (Dressler 2013, 2018) sowie in die
Kulturtechniken. Auch im Diskurs zur Professionalisierung von Lehrpersonen
wird Fachlichkeit im Hinblick auf die Herausbildung eines spezifischen Profes-
sionshabitus intensiv diskutiert (Bonnet 2019, 2020; Hericks/Keller-Schneider/
Meseth/Rauschenberg 2020). Wenn dabei aber der ,Erwerb einer berufsfeldbe-
zogenen reflektierten Fachlichkeit als zentrales Element von Professionalitit und
Professionalisierung” (Bonnet 2019, 164) gekennzeichnet und als ein wesent-
licher Teil der Identitit von Lehrpersonen dargestellt wird, bezieht sich dies in
den meisten Fillen auf Studierende des Lehrberufs bzw. angehende Lehrpersonen,
die (wie im Gymnasium) ein oder zwei Ficher studieren. Fiir Lehrpersonen des
Elementar- und Grundschulbereichs, also fiir diejenigen, die nach dem Abschluss
des Studiums im Grunde ,alles’ unterrichten kénnen miissen und deren Un-
terricht sich — wie erwihnt — auch nicht in erster Linie an der Logik einzelner
Fachbereiche orientiert, stellt sich die Frage anders. Welche identititsstiftende
Fachlichkeit lisst sich fiir diese Lehrpersonen konzipieren, wenn sie sich nicht
an einzelnen Fachbereichen orientieren kann? Interessanterweise lisst sich in den
bisherigen Publikationen — falls die Frage tiberhaupt thematisiert wird — sogar
feststellen, dass Fachlichkeit zwar als identititsbildendes Element insbesondere
von Gymnasiallehrpersonen betont wird (Huber 2001; Kénig 2015), den Primar-
bzw. Grundschullehrpersonen jedoch ohne Begriindung die Notwendigkeit einer
Fachlichkeit abgesprochen wird: ,[...] insbesondere in den unteren Jahrgangsstu-
fen [stellt] sich die Frage [...], ob bestimmte Ficher (z.B. Sachunterricht) nicht
ebenso gut von fachlichen Laien unterrichtet werden kénnten® (Hericks et al.
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2020, 10).? Auch Scheid (2020, 171, Hervorhebung im Original) argumentiert,
»man [kdnne] mit guten Griinden dafiir werben, dass gerade Lehrerinnen und
Lehrer der Primarschule einfach irgendein konsistentes, wissenschaftsorientiertes
Studium abgeschlossen haben miissen, wenngleich es sicher von Vorteil ist, wenn
auch hier ein Unterrichtsfach studiert wurde®.

Die Zielperspektive des vorliegenden Bandes ist jedoch eine andere, weil die hier
kurz referenzierten Losungen den Herausgebenden wie auch den Autorinnen und
Autoren zu einfach erscheinen. Die Beitrige des Bandes fragen danach, wie Lehr-
personen des ersten Zyklus im Rahmen eines Studiums® auf eine oftmals nicht
einzelfachlich konstituierte Unterrichtsrealitit vorbereitet werden kénnen, in der
eine Vielzahl von Fachbereichen dennoch eine zentrale Rolle spielt. Damit wird
nach dem Aufbau eines professionellen Selbstverstindnisses im Hinblick auf das
Verhiltnis bzw. das Zusammenspiel von fachbereichsspezifischer Expertise und
generalistischer Unterrichtsgestaltung und damit verbunden nach dem spezi-
fischen Professionshabitus von Generalistinnen und Generalisten gefragt.

Daraus ergeben sich folgende zwei Hauptfragestellungen, die zugleich den Frage-
horizont des vorliegenden Beitrags sowie des gesamten Bandes aufspannen, ohne
diese Fragen abschliessend kliren zu kdnnen: Fragehorizont 1 fokussiert auf die
Bedeutung von Fachlichkeit fiir die Professionalitit von Generalistinnen und Ge-
neralisten des Zyklus 1: Wie konturiert sich Professionalitit von Lehrpersonen
im Hinblick auf die Fachlichkeit in einem Schulzyklus, in welchem sich der Un-
terricht nicht hauptsichlich aufgrund der Logik der Fachbereiche konstituiert,
sondern an lebensweltlich bedeutsamen Fragestellungen sowie an den Titigkeiten
der Kinder orientiert ist und in welchem fachliches Lernen und eine Einfithrung
in die Fachbereiche als kulturbedingt zentrale Weltzuginge aber dennoch eine
wesentliche Rolle spielen (vgl. ausfiihrlich Abschnitt 2.1)?

Fragehorizont 2 geht den Implikationen einer solchen Ausprigung von Professi-
onalitit fiir die Studienganggestaltung nach: Wie entwickelt sich Professionalitit
von angehenden Lehrpersonen im Zyklus 1 in einem mehrheitlich nach Fachbe-
reichen organisierten Studiengang bzw. wie lassen sich in einem so organisierten
Studium ein defizidires Selbstkonzept als ,,Universaldilettantin® bzw. ,,Universal-
dilettant® einerseits und iiberfordernde Anspriiche nicht einzulésender ,Omni-
potenz® andererseits vermeiden (Kiinzli David/Bertschy/Leonhard/Miiller 2020)?
Diese Fragehorizonte sind Ergebnis bestimmter Positionierungen und studien-
gangspezifischer Anforderungen, die mit dem einleitenden Beitrag verdeutlicht

2 Diese Aussagen beziehen sich auf Publikationen, die auf einer iibergeordneten Ebene Fragen der
Bedeutung der Fachlichkeit fiir die Professionalitit von Lehrpersonen behandeln. In fachdidak-
tischen Publikationen ist die Bedeutung des Fachwissens von Lehrpersonen fiir die Gestaltung von
Fachunterricht hingegen meist unbestritten.

3 In der Schweiz verschirft durch die Kiirze eines Bachelorstudiums ohne anschliessendes Referen-
dariat.
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werden sollen. In einem ersten Schritt werden wesentliche Positionierungen be-
ziiglich der Professionalitit von Lehrpersonen im ersten Zyklus bestimmt, die die
Beitrige in diesem Band rahmen (Abschnitt 2). Vor diesem Hintergrund werden
Herausforderungen der Studienganggestaltung fiir Generalistinnen und Genera-
listen bzw. Lehrpersonen des ersten Zyklus diskutiert (Abschnitt 3). Der Beitrag
schliesst mit studiengangspezifischen Anforderungen, die mit den Beitrigen im
Band bearbeitet werden, und damit verbunden mit einem Uberblick iiber den
vorliegenden Band (Abschnitt 4).

2 Professionalitit von Lehrpersonen im 1. Zyklus —
Wesentliche Positionierungen

Um wesentliche Aspekte zur Bedeutung von Fachlichkeit fiir die Professionalitit
von Lehrpersonen des Zyklus 1 bestimmen zu kénnen (Abschnitt 2.3), werden
nachfolgend zunichst Spezifika des Unterrichts auf dieser Zielstufe im Hinblick
auf die Bedeutung von Fachbereichen skizziert (Abschnitt 2.1) und anschliessend
wesentliche strukturtheoretische Aspekte von Professionalitit von Lehrpersonen
dargelegt (Abschnitt 2.2). Diese konkretisieren die Aspekte fiir professionelles
Handeln auf dieser Bildungsstufe.

2.1 Unterrichten im ersten Zyklus — Bedeutung von Fachlichkeit in einem
nicht fachlich konstituierten Unterricht*

Seit der Schaffung eines ersten Zyklus im Bildungssystem werden der Kindergar-
ten und die ersten beiden Jahre der Primarschule als eine pidagogische und insti-
tutionelle Einheit verstanden bzw. zumindest programmatisch und bildungspoli-
tisch als solche konzipiert. Mit dem Zyklus 1 werden jedoch Bildungsstufen mit
ganz unterschiedlichen Traditionen, Kulturen und damit verbundenen Fachspra-
chen und professionellen Identititen der Lehrpersonen — und teilweise deutlichen
Abgrenzungsbemiithungen (Reyer/Franke-Meyer 2010) — zu einer Bildungsstufe
mit einem gemeinsamen spezifischen Bildungsauftrag zusammengefiihrt. Damit
kann dieser Zeitraum pidagogisch-didaktisch als eine bruchlose einheitliche Ent-
wicklungsphase vier- bis achtjihriger Kinder neu interpretiert werden, was eine
erhebliche Erweiterung des Spielraums bedeutet, um eine altersgemisse — indi-
viduelle wie kollektiv-altersspezifische — Lernbegleitung und Lernférderung zu
konzipieren und institutionell zu entfalten. Neben der Erméglichung einer an-
schlussfihigen Gestaltung der beiden Bildungsstufen bietet die Konzeption dieses
Zyklus 1 die Chance der Inwertsetzung zentraler Prinzipien der jeweiligen Stufen

4 Vgl. dazu ausfiihrlich Kiinzli David und de Sterke in diesem Band.
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im Rahmen einer Didaktik fiir den gesamten ersten Zyklus (Kiinzli David/And-
reotti/Bertschy/Schmid Biirgi 2020). Dabei soll vermieden werden, dass lediglich
vorschnell die unterrichtlichen Prinzipien einer Stufe auf die andere tibertragen
werden.

Im Fokus dieses Beitrages stechen Fragen nach der Bedeutung von Fachlichkeit im
Zyklus 1. Diese werden insbesondere in der Elementarpidagogik sehr kontrovers
diskutiert (vgl. z.B. Drieschner 2010). Im Widerstreit befinden sich — etwas ver-
einfacht dargestellt — insbesondere Positionen, die die Stirkung der Fachlichkeit
mit der Orientierung an fachlichen Kompetenzen betonen, und Positionen, die
der Selbstbildung der Kinder und so der individuellen Entwicklung der einzel-
nen Kinder Rechnung tragen méchten. Die Autorinnen und Autoren des Bandes
vertreten im Gegensatz dazu die Position, dass gerade die Schaffung des Zyklus
1 die Chance bietet, diese Positionen nicht im ,Entweder-oder’, sondern nur im
,Sowohl-als-auch® in ein anspruchsvolles Rahmenmodell fiir den Zyklus 1 (vgl.
Kiinzli David et al. 2020) zu integrieren. Dieses Rahmenmodell soll mit Fokus auf
Fragen der Bedeutung von Fachbereichen nachfolgend skizziert werden:

Im ersten Zyklus, insbesondere zu Beginn, ist der Unterricht in der Regel nicht
nach Schulfichern strukturiert, wird also nicht als Fachunterricht in fachspezi-
fischen Lektionen (beispielsweise als Mathematik- oder Sportunterricht) erteilt,
und konstituiert sich insgesamt — wie bereits erwihnt — nicht aus der Logik der
Ficher heraus. Vielmehr wird er von der kindlichen Lebenswelt, von Aktivititen
und insgesamt von Vorerfahrungen und Erkenntnisméglichkeiten und -weisen
der Kinder her begriindet und geplant. Der Unterricht geht oftmals vom kon-
kreten, alltdglichen Titigsein der Kinder (Blum/Briitsch/Garcia/Kiinzli David/
Streit/ Wyss 2020), situativ von Gegebenheiten der Alltagsgestaltung oder von le-
bensweltlich relevanten Themen aus und soll es erméglichen, dass Kinder sich in
allen Entwicklungsbereichen (Wahrnehmung, Kognition, Emotion etc.) entfalten
und weiterentwickeln kénnen. Diese Ausgangspunkte des Unterrichts sind nicht
inhdrent auf Entwicklungs- und Fachbereiche bezogen, kénnen jedoch im Hin-
blick auf diese interpretiert werden. Denn in der Bearbeitung der Erfahrungswirk-
lichkeit und in der Weiterfiihrung kindlicher Aktivititen soll durchaus eine Ein-
filhrung in die Fachbereiche erfolgen. Diese sind gesellschaftlich bestimmt und
kénnen als bewihrte kulturelle Formen der Welterschliessung bezeichnet werden
(Tenorth 1999). Ein Unterricht, der dazu beitragen soll, dass Kinder ihre Lebens-
welt durchschaubar, verstindlich und in diesem Sinne beurteil- und bearbeitbar
erleben, kann nicht primir einzelfachlich organisiert sein, denn die Erfahrungs-
wirklichkeit ldsst sich nicht aus der Perspektive eines einzelnen Fachbereichs um-
fassend bearbeiten (Klatki 1998). Um diesbeziiglich vertiefte Verstehensprozesse
gerade bei komplexen Sachverhalten zu fordern, gilt es im Unterricht also nicht
nur, ein Wechselspiel zwischen fachlichen und lebensweltlichen Deutungen zu-
stande kommen zu lassen, sondern einen Gegenstand auch aus unterschiedlichen
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fachlichen Perspektiven in den Blick zu nehmen und diese (fachbereichsverbin-
dend) zu verkniipfen (Hiigli 2012). In diesem Prozess werden die spezifischen
erkenntnisgenerierenden Prozesse und zentrale Konzepte der Fachbereiche er-

sichtlich.

2.2 Kernaspekte der Professionalitit von Lehrpersonen des Zyklus 1

Nachfolgend werden, mit Bezug auf den strukturtheoretischen Professionsansatz
und ausgehend von der Grundannahme, dass das pidagogische Handeln von
Lehrpersonen als ,Interventionshandeln in der stellvertretenden Verantwortung
fur Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler*innen zu verstehen ist“ (Kramer/
Pallesen 2018, 47) vier Kernaspekte von Professionalitit (auch) von Lehrpersonen
des Zyklus 1 beschrieben, die dann im Anschluss an Bonnet (2019, 2020) beziig-
lich der im vorliegenden Band vorgenommenen Fokussierung auf Fachlichkeit
zusammengedacht werden.

Wahrnehmung und Begleitung von Bildungsprozessen

Die zentrale Aufgabe von Lehrpersonen stellt die Anregung, die Wahrnehmung
und die Begleitung von Bildungsprozessen und damit verbunden die Gestaltung
eines ,erzichenden Unterrichts, der bildet“ (Benner 2015) dar. Mit dieser Aufgabe
verbunden ist die paradoxe Situation, dass Lehrpersonen ,,im Zuge ihrer Vermitt-
lungstitigkeit permanent in die persdnliche Integritit der [...] Schiilerinnen und
Schiiler eingreifen, indem sie beispielsweise liebgewonnene Alltagstheorien oder
Vorstellungen verunsichern® (Kramer/Pallesen 2018, 48). Unterricht muss daher
Erfahrungen erméglichen, die Gewohnheiten und Praktiken des Mensch-Welt-
Bezugs irritieren (Koller 2018) und verschiedene Deutungsmuster durch ein ,Be-
kanntwerden mit Fremden als auch [ein] Fremdwerden von Bekanntem® (Rau-
schenberger 2004, 83) zuginglich machen. Dies gelingt nur dann, wenn man
den subjektiven Vorerfahrungen, den Voraussetzungen und der Alltagssprache der
Schiiler*innen zum einen gerecht wird, diese aber zum anderen gleichzeitig u.a.
durch Bezugnahme auf fachbereichsbezogene Konzepte irritiert.

Herstellen und Aufrechterhalten eines pidagogischen Bezugs

Die stellvertretende Zustindigkeit fiir die Bildungsprozesse der Schiiler*innen
sowie eine erzicherische Verantwortlichkeit erfordern eine besonders gestalte-
te Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler*innen, die weder nur sachlich-
distanziert noch rein persénlich und weder rein fachlich noch ausschliesslich an
der Entwicklung der Schiiler*innen orientiert sein kann. Lehrpersonen gestalten
Interaktionen, die sich primir daran orientieren, Bildungsprozesse anzuregen. Sie
sind sich dabei bewusst, dass es sich bei der Beziehung zwischen der Lehrperson
und den Kindern und Jugendlichen stets um ein asymmetrisches und machtfér-
mig strukcuriertes Verhiltnis handelt. Die Daueraufgabe einer Lehrperson besteht
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darin, die pidagogischen Beziige zu (re)spezifizieren und zu (re)universalisieren
(Helsper/Hummrich 2008). Professionalisiert wire somit ein differenzierender
Habitus, mit welchem die verschiedenen allgemeinen und partikularen Facetten
eines pidagogischen Bezugs situativ im eigenen pidagogischen Handeln verortet
werden kénnen (Helsper 2002).

Grundlegende Reflexionsbereitschaft und -fihigkeit

Lehrpersonen handeln in Situationen, in denen — anders als z.B. in technischen
Berufen — Ungewissheit im situativen Verlauf (z.B. von Unterricht) ein grundsitz-
liches Charakeeristikum darstellt. Sie sind also tiglich mit neuen und komplexen
Situationen konfrontiert, fiir die es weder standardisierte Antworten noch ein-
deutige Verhaltensregeln gibt. Der adaptive und situationsadiquate Umgang mit
solchen Situationen setzt ein flexibles Handlungsrepertoire und geklirte fachliche
und pidagogische Orientierungen voraus, die situativ wirksam werden kénnen.
Unter diesen Bedingungen kommt der Fihigkeit, sich systematisch der Bedin-
gungen des Handelns zu vergewissern, eine wesentliche Bedeutung zu. Derartige
Reflexionen nehmen einerseits auf Erfahrungen und andererseits auf das zur Ver-
fiigung stehende Wissen Bezug. Zu beidem aber wird im Prozess der Reflexion
— ein Prozess, der nicht permanent erfolgt und auch nicht permanent méglich ist
— bei Anlissen wie Irritationen, Unklarheiten und normativen Dissonanzen eine
kritische Distanz aufgebaut. Die wiederholte vertiefte Auseinandersetzung mit
Fillen unter den verschiedenen, auch fachlichen Perspektiven, die ein Studium zu
bieten hat, leistet hierzu einen aussichtsreichen Beitrag (Bohnsack 2020; Ohlha-
ver/Wernet 1999; Pieper/Frei/Hauenschild/Schmidt-Thieme 2014).

Anerkennung von egalitirer Differenz

Professionell handelnde Lehrpersonen verfiigen iiber ein elaboriertes Verstindnis
der Komplexitit im Umgang mit Differenz als konstitutiver Ausgangsbedingung
pidagogischen Handelns in Institutionen. Als Sozialberuf ist der Lehrberuf insbe-
sondere im Zyklus 1 zu produktivem Arbeiten mit der ganzen Breite menschlicher
Differenzkategorien aufgefordert, die sich in den etablierten Differenzkategorien
Herkunft und Gender ebenso ausprigen wie in einzigartig konstellierten indivi-
duellen und familidren Ausgangslagen der Kinder. Auch und gerade weil es Schule
auf der Systemebene bisher nicht gelungen ist, den Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Bildungserfolg massgeblich zu vermindern, ist dieser Anspruch
als Kennzeichen von Professionalitit geltend zu machen. Zentrale Beziige dieses
Kennzeichens sind sowohl das normative Konzept ,egalitirer Differenz® (Prengel
2001, 93) als Figur der Anerkennung von Unterschieden ohne die implizite As-
soziation mit negativen oder positiven Zuschreibungen zu den Differenzmerkma-
len als auch die unvermeidliche Paradoxie, dass jede Anerkennung von Differenz
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immer auch eine Festlegung und damit eine Festigung der Differenzkategorien

beinhaltet (Mecheril/Pléfler 2009).

2.3 Professionalisierung unter der Perspektive von Fachlichkeit

Untersucht man die im vorhergehenden Abschnitt dargelegten Aspekte von
Professionalitit unter der Frage, welche Rolle eine elaborierte Fachlichkeit der
Lehrer*innen diesbeziiglich spielt, gelangt man zu unterschiedlich ausgeprigter
Bedeutsamkeit bei den einzelnen Aspekten. Bezogen auf die Initiierung und die
Begleitung von Bildungsprozessen stelle das strukturtheoretische Konzept der
Sachantinomie den zentralen Bezug zu den Fachbereichen und ihren Gegenstin-
den und damit auch zur Anforderung an die Fachlichkeit a/ler Lehrpersonen her:

Hier geht es um die interaktive Herstellung der Gegenstandsbedeutung, in die im-
mer die lebensweltlichen und biographischen Rahmungen, also die ,inoffiziellen®
Gegenstandsbedeutungen konstitutiv einfliessen und in der Lehrer sich sowohl an der
inoffiziellen Gegenstandsbedeutung wie an der offiziellen fachsystematischen Gegen-
standsbedeutung zu orientieren haben, um Vermittlungen zwischen unterschiedlichen
Bedeutungsrahmungen zu erméglichen. (Helsper 2004, 78)

Das Vorwissen der Schiiler*innen zunichst zu explizieren, um es dann mit an-
deren Erfahrungen oder fachbereichsbezogenen Konzepten zu irritieren und
gegebenenfalls zu erweitern oder zu modifizieren, kann dabei als fachbezogener
Anschluss z.B. des Sachunterrichts an die Sachantinomie gekennzeichnet werden.
Bonnet (2020, 33) bilanziert, ,dass es zur Balancierung der Sachantinomie eines
reflektierten Verstindnisses des eigenen Faches bedarf, das Lehrerinnen und Leh-
rer in die Lage versetzt, den spezifischen Modus des Weltzugriffs ihres Faches zu
erkennen®.

Fiir Lehrer*innen des Zyklus 1 stellt sich jedoch die Frage, wie es gelingen kann,
sowohl den Lebensweltbezug als auch die Fachlichkeit und die Fachverbindung
aufrechtzuerhalten und dabei in @/len von ihnen unterrichteten Fichern Bildungs-
prozesse zu initiieren. Fiir diese Lehrer*innen kann der einzelne Fachbereich nicht
den primiren ,Handlungsrahmen® (Rotter/Bressler 2020, 111) darstellen. Die
Herausforderung ist vielmehr eine doppelte: Es geht einerseits um eine ,reflek-
tierte Poly-Fachlichkeit', also ein elaboriertes Verstindnis der spezifischen Weltzu-
ginge (nahezu) aller schulischen Fachbereiche und ihres Verhilenisses zueinander.
Andererseits miissen Lehrpersonen die verschiedenen Handlungsrahmen, die die
Fachbereiche zur Verfiigung stellen, (in der Interpretation offener Settings) flexi-
bel handhaben, fachbereichsvorgreifend (de Sterke/Kiinzli David/Bertschy einge-
reicht) einsetzen und unterschiedlich kombinieren. Der Lehrperson im Zyklus 1
kommt damit die anspruchsvolle Aufgabe zu, einerseits lebensweltliche Beziige
und Zusammenhinge zwischen den Fachbereichen herzustellen, andererseits in
zunehmender Differenzierung aber auch die Unterschiede zwischen den verschie-
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denen Fachbereichen sichtbar werden zu lassen und damit einer Bildungsvorstel-
lung Rechnung zu tragen, die auf die Entwicklung einer Subjektivitit zielt, ,die
in der Erschliessung der Welt das Inkompatible, das Ganze in seinen Differenzen,
zusammenbhalten kann® (Dressler 2013, 185, Hervorhebung im Original).

Um solche Bildungsprozesse initiieren und begleiten zu kénnen, miissen Lehrper-
sonen des ersten Zyklus iiber fundierte fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Kompetenzen verfligen. Gerade weil sich der Unterricht im Zyklus 1 in der Regel
nicht anhand der Logik von Fachbereichen konstituiert, sind reflektierte Fach-
lichkeit(en) sowie ein Bewusstsein fiir die Unterschiedlichkeit der Fachbereiche
in Bezug auf ihre ,Wahrnehmungs-, Denk-, Wertungs- und Handlungsmuster®
(Liebau/Huber 1985, 315) und auf deren Zusammenspiel in der Bearbeitung le-
bensweltlich relevanter Fragestellungen fiir Lehrpersonen dieser Stufe unabding-
bar. Eine Stufe, die die Aufgabe tibernimmt, die Schiiler*innen in die Erkenntnis-
weisen der jeweiligen Fachbereiche einzufiihren und ihnen zentrale Konzepte fiir
deren Welterschliessung zuginglich zu machen (Geiss/Issler 2016), kann hinter
diesen Anspruch nicht zuriicktreten. Der damit verbundene Anspruch als regula-
tive Idee wird mit der folgenden Differenzierung von Bonnet nochmals geschirft,
in der er drei fachliche Voraussetzungen fiir die Initilierung und die Begleitung
von Bildungsprozessen unterscheidet:

Erstens eine reflektierte Kenntnis der Inhalte, Methoden und Denkstile der eigenen
Ficher, zweitens ein Verstindnis typischer Aneignungsprobleme und Differenzen zwi-
schen Fach- und Alltagswissen in den eigenen Fichern, und drittens ein adressaten- und
fachgerechtes Konzept fachlicher Bildung, um funktionale Ziel- und Leistungsbeschrei-
bungen entwickeln zu kénnen. (Bonnet 2020, 44)

Auch die anderen drei oben ausgefiihrten Kennzeichen pidagogischer Professio-
nalitit sind fachlich ,aufgeladen‘. Das im vorliegenden Band als Anforderung zur
Gestaltung eines padagogischen Bezugs formulierte Kennzeichen lisst sich neben
Fragen der Bezichungsgestaltung oder — als wiederholt replizierter Befund der
empirischen Bildungsforschung — der emotionalen Unterstiitzung auch fachlich
perspektivieren: Wo Lehrer*innen eben auch ,Sachwalter*innen des Fachlichen'
sind und Schiiler*innen in fachlicher Hinsicht zu unterstiitzen wissen, entwi-
ckelt sich ein fachlich fundierter pidagogischer Bezug, der allerdings seitens der
Lehrer*innen wiederum hohe Anspriiche an deren fachliche Auseinandersetzung
stellt.

Dass Reflexivitit nicht nur generisch als Fihigkeit und Bereitschaft zu verstehen
ist, sich angesichts unvermeidlicher Ungewissheit iiber Verlauf und Wirkung des
eigenen Handelns regelmissig nachtriglich mit beidem zu befassen, verdeutlicht
Bonnet unter Bezugnahme auf rekonstruktive Arbeiten aus der Sportdidaktik.
Professionalisierung erfordere ,eben nicht irgendeinen, sondern einen reflek-
tierten Bezug zur Fachlichkeit, um zu einer professionellen Identitdt zu kommen,
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die zu den fachlichen Bildungszielen passt (Bonnet 2020, 36). Auch hier erweist
es sich als durchaus ambitioniert, eine solche fachliche Reflexivitit fiir (nahezu)
alle Fachbereiche programmatisch zu fordern, zumal — wie Bonnet ebenfalls deut-
lich macht — Fachlichkeit auch als (berufs)biografisches Konzept zu denken ist.
Im Gegensatz zu Lehrpersonen der Sekundarstufe, die bei der Ficherwahl ihren
auf guten eigenen Schulerfahrungen basierenden Neigungen folgen kénnten, sind
Generalistinnen und Generalisten aufgefordert, sich im Studium mit allen Fach-
bereichen zu befassen. Im Zusammenhang mit den fachlichen Implikationen des
vierten Kriteriums, das wir im vorliegenden Band mit der Anerkennung von Dif-
ferenz beschrieben haben, sei an dieser Stelle nur exemplarisch auf den Aspekt der
Mehrsprachigkeit verwiesen.

Bilanziert man die in Abschnitt 2.2 und 2.3 dargestellten Anforderungen, ist
feststellbar, dass sich die fachbezogenen Auseinandersetzungen des Studiums fiir
Generalistinnen und Generalisten in Art und Umfang wesentlich von denjenigen
unterscheiden miissen, die z.B. fiir Lehrpersonen des Gymnasiums gelten. Die
Beitrige im vorliegenden Band kénnen daher (auch) als Versuch gelesen werden,
das scheinbar Unmégliche méglich zu machen:

Lehrpersonen des Zyklus 1 sind Spezialistinnen und Spezialisten fiir die Gestaltung
von Unterrichtssettings zur Anregung und Unterstiitzung entwicklungs- und
fachbereichsbezogener Bildungsprozesse von Kindern zwischen vier und acht
Jahren sowie fiir die Zusammenarbeit mit Erzichungsberechtigten und anderen
pidagogischen Fachkriften. Als vorausdenkende, Zusammenhinge erkennende
und herstellende Lehrperson kniipft sie an die Lebenswelt der Schiiler*innen an
und gestaltet Kontextbedingungen und Lehr-Lern-Prozesse unter Einbezug von
fachlichem und fachdidaktischem Wissen und Kénnen.

3 Grundlagen und Herausforderungen der Gestaltung von
Studiengingen fiir Generalistinnen und Generalisten im
Zyklus 1

Die in Abschnitt 2 beschriebenen Kernaspekte der Professionalitit von Lehrper-
sonen des Zyklus 1 kénnen zugleich als normative Orientierung fiir die Gestal-
tung, Evaluation und Reflexion von Studiengingen dienen. Sie erfordern jedoch
auch geklirte Vorstellungen dariiber, was eine Hochschule zu leisten vermag,
deren Auftrag in der Vorbereitung auf bestimmte Berufsbilder besteht, und be-
zliglich der Frage, wie diese Vorbereitung als Prozess tragfihig modelliert werden
kann. Beides wird im Folgenden in der gebotenen Kiirze fiir eine Studiengang-
konzeption formuliert (Abschnitt 3.1). Daran schliesst sich die Darstellung der
antizipierbaren Herausforderungen an (Abschnitt 3.2).
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3.1 Zur Charakteristik von Professionshochschulen und
Professionalisierung als Prozess

Die Ausgestaltung eines Studiengangs im Hinblick auf eine generalistische Profes-
sion wird von einem Hochschultypus gerahmt, dessen Aufgabe im Kern ein Stu-
dium #nd eine Ausbildung fiir Lehrpersonen umfasst. Die Funktionsbestimmung
von Professionshochschulen beinhaltet damit zwingend mindestens zwei Bezug-
nahmen: auf das jeweilige Berufsfeld, im vorliegenden Fall die berufliche Praxis von
Lehrpersonen des Zyklus 1, und gleichermassen auf die vielfiltigen wissenschaft-
lichen Disziplinen, die eine Hochschule konstituieren. Statt der weitverbreiteten
Figur von ,Theorie und Praxis’,” beschreiben wir diese beiden Bezugnahmen als
zueinander in spezifischer Beziehung stehende ,,Praxisformationen® (Hillebrandt
2016, 72). Praxisformationen sind neben je spezifischen und typischen Artefakten
und riumlichen Konstellationen ,Biindel unterscheidbarer Praktiken, deren Beo-
bachtung deutlich macht, dass an einer Hochschule in weiten Teilen anderes gezan
wird als in Kindergirten und Primarschulen. Die Beziehung zwischen den Praxis-
formationen Hochschule und Schulfeld ist dabei auf unterschiedlichen Ebenen zu
beschreiben und wird durch bisweilen sehr diverse Erwartungen strukeuriert (vgl.
dazu den Beitrag von Leonhard in diesem Band). Systematisch ist die pidagogische
Praxis in Bildungsinstitutionen die primire und ,urspriingliche, gab es Bildungs-
institutionen doch schon lange, bevor sich eine darauf bezogene Wissenschaft als
Erzichungswissenschaft oder Fachdidaktik darauf bezog, die man deshalb als ,se-
kundire Praxis‘ bezeichnen kann, die ihren Gegenstand in der pidagogischen Pra-
xis findet.® Die Figur der beiden Praxisformationen, die Referenzfelder der Leh-
rer*innenbildung darstellen, erweist sich auch fiir die folgenden Ausfiihrungen
zu Professionalisierung als Prozess als deutlich geeignetere Rahmung als die Rede
vom , Theorie-Praxis-Problem".

Die nachfolgenden Uberlegungen fassen Professionalisierung als berufibezogenen
Subjektivierungsprozess, der durch die Teilnahme an den Praktiken der beiden
Praxisformationen Hochschule und Berufsfeld stattfindet und sowohl intenti-
onale Formen der Einflussnahme beinhaltet als auch Formen sozialisatorischen
,Hineinwachsens‘. Das Konzept der Subjektivierung greift aktuelle Subjekttheo-
rien auf (Reckwitz 2008), die das Subjekt als a) relational konstituiert und b) in
stindigem, wenngleich nur selten fundamentalem Wandel begriffen betrachtet
(Alkemeyer 2013; Ricken 2013a, 2013b):

Bedeutsam ist daran vor allem, dass man die Frage, wer ein Subjekt jeweils konkret
Jist" — also als wer es sich versteht und als wer es von anderen verstanden wird bzw. wer-

5 Zur Untauglichkeit der Theorie-Praxis-Figur vgl. Leonhard (2020).

6 Insofern ist die Perspektive einer wechselseitigen Bediirftigkeit, fiir die Hascher und de Zordo
(2020) argumentieren, infrage zu stellen. Die berufliche Praxis braucht eine darauf bezogene Wis-
senschaft nicht, die Wissenschaft die berufliche Praxis als Gegenstand hingegen schon.
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den will —, nicht als selbstverstindliche (Denk) Voraussetzung behandelt und als bereits
beantwortet betrachtet, sondern ihrerseits als Prozess und Ergebnis sozialer Praktiken
versteht. (Rose/Ricken 2018, 16)

Sowohl Mitarbeitende der Hochschule als auch Praxislehrpersonen an den Schu-
len sind unter dieser Perspektive relevante ,Andere’, die Studierende wihrend ihrer
Teilnahme in den Praxisformationen situativ zu ,Bestimmten‘ machen und damit
als Instanzen berufsbezogener Subjektivierung beschrieben werden kénnen (vgl.
dazu auch empirisch: Leonhard/Liithi 2018; Leonhard/Liithi/Betschart/Biihler
2019). Auch wenn Ausmass und Wirkung dieser unvermeidlichen Einflussnahme
nur empirisch zu erheben sind, ist die Annahme einer (massgeblichen) Beeinflus-
sung der Studierenden fiir eine Hochschule und ihre Studienginge konstitutiv.
Intentional bestimmte Fihigkeiten, Kompetenzen oder Haltungen anzustreben
und gleichzeitig mit sozialisatorischen Wirkungen rechnen zu miissen, kann als
tragfihige und hinreichend breite Beschreibung des Subjektivierungsprozesses im
Rahmen eines Studiums beschrieben werden.

3.2 Herausforderungen im Hinblick auf die Professionalisierung von
Generalistinnen und Generalisten fiir den Zyklus 1

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen wurde offensichtlich, welches die An-
forderungen sind, die sich im Hinblick auf die Professionalisierung von Genera-
listinnen und Generalisten des ersten Zyklus stellen. Nachfolgend werden — vor
dem Hintergrund der zuvor skizzierten Anspriiche und Positionen — drei zentrale
Herausforderungen und damit verbundene Anforderungen an eine Studiengang-
gestaltung, die sich zum Teil als Dilemmata beschreiben lassen, skizziert. Inte-
ressant ist die Feststellung, dass sich die meisten der nachfolgenden Herausfor-
derungen in den lehrer*innenbildenden Studiengingen anderer Zielstufen (z.B.
Sekundarstufe) im Grundsatz dhnlich stellen, sich fiir den Zyklus 1 aufgrund der
Spezifik, die in Abschnitt 2.1 dargestellt wurde, aber besonders scharf konturie-
ren. ,.Losungen’, die fiir die hier bedeutsame Stufe tragfihig scheinen, konnten
also durchaus auch in anderen Schulstufen relevant sein.

Zugespitztes Kohirenz- bzw. Integrationsdilemma

Generell wird in Lehramtsstudiengingen (auch wenn nur wenige Fachbereiche
studiert werden) eine Vielfalt von wissenschaftlichen und oftmals auch kiinst-
lerischen Zugingen bearbeitet, welche in dieser Breite sonst wohl in keiner Pro-
fession anzutreffen ist. Es wird eine ,multiple Wissensbasis“ (Forneck/Diiggeli/
Kiinzli David/Linneweber-Lammerskitten/Messner/Metz 2009, 85) vermittelt,
deren Integration oftmals den Studierenden selbst iiberlassen bleibt. Damit be-
steht die Gefahr, dass es den Studierenden nicht gelingt, einen Zusammenhang
zwischen den einzelnen Studienbereichen zu erkennen bzw. herzustellen (Mayer/
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Ziepprecht/Meier 2018). Aus diesem Grund werden ecine stirkere Zusammen-
arbeit und Kohirenz der Studienbereiche gefordert (Bonnet 2019). Dies wirft
des Weiteren ,die Frage auf, wie sich die unterschiedlichen Ficher einer Lehr-
person auf der Ebene des Lehrer*innenhabitus zueinander verhalten. Obwohl es
sich hierbei um eine interessante und bedeutsame Frage handelt, ist sie empirisch
bislang unbeantwortet” (Rotter/Bressler 2020, 118).

Was fiir Lehramtsstudienginge generell diskutiert und gefordert wird, spitzt sich im
Hinblick auf den Professionalisierungsprozess von Elementar- und Grundschul-
lehrpersonen als Generalistinnen und Generalisten zu. Hier kommen potenzielle
Widerspriiche und disparate Konzepte, Begrifflichkeiten und unterschiedliche
Modi der Erkenntnisgewinnung und -verarbeitung zwischen den unterschied-
lichen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken hinzu (Burren/Liischer/Kiinzli
David 2018; Reusser/Messner 2002), die die Studierenden selbst so zusammen-
fithren miissen, dass sich die Kindergarten- und Primarschulwirklichkeit nicht
szersetzt [...] im Vielerlei des Fachunterrichts zum Mit- und Nebeneinander der
Einzeldisziplinen® (Wyss/Reusser 1985, 76). Duncker und Popp betonten bereits
1997, dass an den Hochschulen ,der einem ficheriibergreifenden bzw. ficher-
verbindenden Unterricht notwendige vorauslaufende Ausbildungsprozess [...]
hinter den Erfordernissen zuriick[bleibe]“ (Dunker/Popp 1997, 10), und sie kri-
tisierten, dass die gesellschaftliche Bedeutung der interdiszipliniren Forschung in
der Lehrer*innenbildung kaum Spuren hinterlassen habe und die Sozialisation
der Lehramtsstudierenden nach wie vor vorwiegend einzelfachlich erfolge und
komplementir zu verstehende interdisziplinire Erweiterungen strukturell unbe-
riicksichtigt blieben. Die Situation hat sich seit 1997 nicht wesentlich verindert.
Dieses Kohirenz- bzw. Integrationsdilemma (das im Ubrigen nicht mit dem Ver-
weis auf die Notwendigkeit griindlicher ,Reflexion® zu bearbeiten ist) ist auch be-
ziiglich der Frage nach einem beruflichen Selbstkonzept von Lehrpersonen des
ersten Zyklus von erheblicher Bedeutung. Die Fichervielfalt der generalistischen
Ausbildung birgt die Gefahr der Entwicklung eines prekiren Selbstverstindnisses
der Lehramtsstudierenden: Angesichts der doch kurzen, beispielsweise in der
Deutschschweiz nur dreijihrigen Studienzeit an den Pidagogischen Hochschulen
ist zu vermuten, dass die Breite der Fachbeziige in den verschiedenen Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken von den Studierenden eher als ein Mangel an Mog-
lichkeiten vertiefter Auseinandersetzung gerahmt wird denn als Potenzial einer
multi- und interdisziplindren Ausbildung. Dies verstirke sich, wenn disziplinir
sozialisierte Dozierende der einzelnen Fachwissenschaften bzw. -didaktiken, die
unter Umstinden nur ihr Fach im Fokus haben, die Fachlichkeit der Studieren-
den als Defizit rahmen und betonen, wie viel mehr Ausbildungszeit der jeweilige
Fachbereich benétigen wiirde (Klein 2020). Damit stellt sich fiir Lehrer*innenbil-
dungsinstitutionen die Frage, wie es gelingen kann, dass Studierende ein positives
Selbstverstindnis als Generalist*in entwickeln.
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Das Bandbreiten-Fidelitits-Dilemma

Das urspriinglich aus der Messtheorie stammende Konzept beschreibt hier analog
die Unméglichkeit, eine fachliche Vertiefung mit der Breite der unterschiedlichen
fachlichen Anforderungen in den einzelnen Fachbereichen zu vereinbaren. Wih-
rend die Frage der Fachlichkeit in der Sekundarstufe zu Diskussionen dariiber
fithre, wie viele Ficher ein solches Studium beinhalten kann, um einerseits dem
schulorganisatorisch begriindeten Ruf nach breiter Einsetzbarkeit der Lehrper-
sonen zu entsprechen, andererseits aber auch das erforderliche fachliche Niveau
zu gewihrleisten, spitzt sich diese Frage im Zyklus 1 aufgrund der Tatsache, dass
eine Ausbildung in allen Fachbereichen erfolgt bzw. erfolgen muss, enorm zu.
Es ist unméglich, ein fachliches Studium im gleichen Ausmass fiir alle Fachbe-
reiche zu denken, wie es im Rahmen gymnasialer Lehrer*innenbildung betrieben
wird. Diese Feststellung erfordert daher Strategien und Umgangsweisen mit dem
Dilemma einer zwingenden Reduktion der Umfinge der Auseinandersetzung
bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung fachlicher Anspriiche. Die Studienbereiche
miissen daher Konzeptionen von Fachlichkeit fiir Lehrpersonen des ersten Zyklus
ausweisen, die sich nicht an Ausbildungsgingen fiir Fachlehrpersonen orientieren
und damit auch jenseits der Vorstellung, ,Mini-Fachlehrpersonen® auszubilden,
operieren und die es dennoch erlauben, den zentralen Kern der Fachbereiche bzw.
deren Modus der Welterschliessung zu erkennen.

Diese Herausforderung wird noch gesteigert, da sich die Diskurse in den ein-
zelnen Fachbereichen in der Regel nicht homogen zeigen und sich auch wider-
sprechen. Geht man von der Primisse eines generalistischen Anspruchs aus, zeigt
sich die Herausforderung, die durch die Diversitit der Diskurse in jedem Fach-
bereich entsteht, erheblich gesteigert, denn sie besteht dann in jeder der jewei-
ligen Bezugsdisziplinen der Ficher, die den Unterricht im 1. Zyklus zwar nicht
strukturieren, diesen im Hintergrund jedoch zweifelsohne fundieren. Typische
Entwicklungen des Wissenschaftssystems wie die Entstehung von Diskurslinien
oder methodologischen Schulen steigern sich angesichts der ,Poly-Fachlichkeit’
erheblich und fithren insgesamt zu einer Diversitit, die Studierende des Zyklus 1
fast zwangsliufig als ,willkiirliche Addition disparater Gegenstinde® (Bohnsack
2000, 65) erleben miissen. Als akademische Einheiten benéstigen die Studienbe-
reiche daher Konzepte bzw. Uberlegungen, die sich darauf beziehen, inwiefern
und wie sie die Studierenden auf die Diversitit der Diskurse in den Fachbereichen
des Studiengangs aufmerksam machen und vorbereiten, um nicht einer ,Unité de
doctrine’ zu verfallen und um gegeniiber den Studierenden in der Vielfalt und
Widerspriichlichkeit der Diskurse eine kohirente Vorstellung der Anforderungen
eines nicht in erster Linie fachlich konstituierten Unterrichts im Zyklus 1 nicht
aus den Augen zu verlieren.
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Die ,Unauffilligkeit® fachlicher Anspriiche im Schulalltag des ersten Zyklus
Beziiglich Fragen der Fachlichkeit ist eine (cher empirisch fundierte) Herausfor-
derung zu kennzeichnen, die ihre besondere Bedeutung im Unterricht des Zyklus
1 entwickelt. Wihrend die Fihigkeit zur Interaktionsgestaltung und zur Aufrecht-
erhaltung der erforderlichen Ordnung des Unterrichts (,Klassenfithrung’) fiir die
JSichtstruktur® von Unterricht hohe Relevanz hat, Defizite dort also unmittelbar
sichtbar und fiir die angehende Lehrperson als Problem erfahrbar werden, gilt dies
fiir fachliche Anspriiche nicht oder zumindest nicht in gleichem Ausmass. Sowohl
die Relevanz fachlicher Auseinandersetzung iiberhaupt als auch die méglichen
Konsequenzen defizitirer Fachlichkeit fallen deutlich weniger auf und interakti-
onspragmatisch weniger ins Gewicht, sind aber zugleich bildungstheoretisch von
enormer Bedeutung. Diese ,Unauffilligkeit® steigert sich im Zyklus 1 einerseits
dadurch, dass vordergriindig nur teilweise Ficher unterrichtet werden und diszi-
plinir orientierte Fachlichkeit dann nur auf der Hinterbiithne operiert. Sie steigert
sich andererseits dadurch, dass Schiiler*innen auf dieser Stufe die fachliche Au-
toritdt der Lehrpersonen bei entsprechender Beziehungsgestaltung in der Regel
unkritisch bis bedingungslos anerkennen. Hier stellt sich umso mehr die Frage,
wie den Studierenden die Bedeutung von Fachlichkeit im Rahmen ihres Studiums
einsichtig gemacht werden kann, etwa um die ,Freude am Basteln mit Kindern'
als studentische Eingangsmotivation in eine differenzierte Vorstellung dsthetischer
und technischer Bildung fiir die Zielstufe zu entwickeln — und die Freude daran
aufrechtzuerhalten.

4 Strategien der Studienganggestaltung

Nachfolgend werden mégliche curriculare Anforderungen und Strategien im
Umgang mit den in Abschnitt 3.2 aufgezeigten Herausforderungen diskutiert.
Es wird dargelegt, welche Strategien sich abzeichnen, um den Studierenden zum
einen eine fundierte Fachlichkeit zu erméglichen und sie zum anderen gleichzei-
tig zu befihigen, diese Fachlichkeit in einen Zusammenhang zu bringen und im
Hinblick auf die Gestaltung eines nicht einzelfachlich konstituierten Unterrichts
fruchtbar zu machen. Die nachfolgenden skizzenhaften Uberlegungen werden im
vorliegenden Band anschliessend in verschiedenen Beitrigen differenziert ausge-
arbeitet.

4.1 Schirfung von Fachkonzepten

Aus den vorhergehenden Uberlegungen ergibt sich der grundsitzliche Anspruch,
in allen Studienbereichen Uberblick, Einblick und auch Vertiefung in Sachver-
halte zu erméglichen. Der Fiille an zentralen Inhalten/Konzepten, empirischen
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Erkenntnissen und fachlichen Diskussionen in Verbindung mit dem Lehrberuf

steht eine begrenzte Studienzeit gegeniiber (vgl. Abschnitt 3.2). Daraus resultiert

die folgende grundsitzliche didaktische Uberlegung im Lehrberuf (auf allen Bil-
dungsstufen und nicht nur bezogen auf einen Studiengang): ,,Was ist es in meinen

(unseren) Augen wert, gelehrt und gelernt zu werden?* Weil aber zu vieles fiir

den Lehrberuf von Wert ist, muss ausgewihlt werden. Was kann bei der Auswahl

leitend sein?

Wenn wir davon ausgehen, dass Generalistinnen und Generalisten nicht iiber ein

allumfassendes Fachwissen der Fachbereiche verfiigen kénnen, sondern dass sie

insbesondere den ,Kern‘, d.h. den spezifischen Weltzugang und dessen Grenzen
der auf die Studienbereiche bezogenen Fachbereiche verstehen und die zentra-
len Spezifika des Lernens und Lehrens im entsprechenden Fachbereich kennen
miissen (vgl. z.B. Baumert 2002; Dressler 2013, 2018), dann ist in Bezug auf
die einzelnen Studienbereiche (Fachwissenschaften und Fachdidaktiken) das

Folgende zu kliren: Welches ist der Kern des Studienfachs zum jeweiligen Fach-

bereich, mit dem sich angehende Lehrpersonen auseinandersetzen miissen? Was

bendtigen Studierende, damit sie den Gewinn der diszipliniren Befassung fiir die

Schiiler*innen fruchtbar machen kénnen? Diese iibergeordneten Fragen lassen

sich weiter differenzieren und wie folgt prizisieren:

1. Welches sind die Bezugsdisziplinen der Fachbereiche? Was sind erkenntnis-
generierende Prozesse (Modi der Welterschliessung), grundlegende Ideen,
Ausdrucksweisen der dem Fachbereich zugrunde liegenden Disziplin(en)?
Was ist deren Bildungsrelevanz?

2. Wias ist das Spezifische am Lernen im entsprechenden Fachbereich?

3. Wias ist das Spezifische in der Gestaltung des Unterrichts im entsprechenden
Fachbereich?

Die Herausforderung fiir den hier thematisierten Zyklus besteht darin, dass die
Fachkonzepte (erkenntnisgenerierende Prozesse bzw. grundlegende Ideen des
Fachbereichs) oft auf einem Abstraktionsniveau operieren, das kaum tragfihig fiir
Vier- bis Achtjihrige sein diirfte, und damit die Frage nach einer Adaption und
deren sach- und fachgerechter Umsetzung aufrufen. Im Studium zum Lehrberuf
des Zyklus 1 ist also zu kldren, welches fachliche Niveau im Rahmen des Stu-
diums anzustreben ist und wie gleichzeitig die Frage der Plausibilisierung und
der Transformation der Konzepte sowie der erkenntnisgenerierenden Prozesse
fir die Kinder der Altersstufe zu bewerkstelligen ist, ohne in der Metapher des
,Herunterbrechens® Trivialisierungen vorzunehmen, in denen am Schluss ob der
Jkindgerechten’, und ,spielerischen’ Vermittlung aus fachlicher Sicht gerade Fehl-
vorstellungen provoziert, statt Vorwissen und Herangehensweisen sachgerecht
modifiziert werden. Im Anschluss an die Uberlegungen zur Professionshochschu-
le mit zwei Praxisformationen als Referenzsystemen (vgl. Abschnitt 3.1) lassen
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sich Prinzipien fiir die Gestaltung des Studiums formulieren, die die Spezifik des
Studiums an einer Professionshochschule ausmachen: Statt z.B. unter der Leitidee
des ,,Pidagogischen Doppeldeckers (Wahl 2013, 291) eine weitgehende Paralle-
lisierung des didaktischen Vorgehens zwischen Hochschule und Schule zu versu-
chen und damit ,Unterricht als Form auch an der Hochschule zum Standard zu
erkliren, bestiinde ein Studium an einer Hochschule als spezifischer Praxisforma-
tion in der studentischen Teilhabe an u.a. fachlichen Praxen, also am fachlichen
,Mit-Tun" bei Expertinnen und Experten des jeweiligen Fachs. Deren Konner*in-
nenschaft bestiinde aber neben der Beherrschung der fachspezifischen Praktiken
und der Erméglichung der Teilhabe daran in der Fihigkeit, die spezifisch fachliche
Perspektivierung auch zu explizieren, wissend, dass keine Explikation die Reich-
haltigkeit der eigentlichen Praxis abbilden oder gar ersetzen kann. Damit wire
eine Professionshochschule ein Ort der Explikation, sie béte aber auch die subjek-
tivierende Erfahrung der Teilnahme an unterscheidbaren fachlichen, dsthetischen
und wissenschaftlichen Praktiken als Bestimmungsmerkmal.

4.2 Ermoéglichung von Kohirenz

Das im vorhergehenden Abschnitt dargestellte Prinzip der Teilnahme an einer be-
stimmten (Teil-)Praxis und der konzeptionelle Einbezug sozialisatorischer Effekte
derselben bieten einen ersten Hinweis auf ein ,kohirenzstiftendes Prinzip°, das an-
gesichts der Vielfalt an Studienbereichen fiir Lehrer*innen des Zyklus 1 besonders
bedeutsam sein kénnte. Denn gerade im Hinblick auf die Konzeption eines Studi-
engangs fiir den Zyklus 1 ist zu kldren, welche Anforderungen und Maglichkeiten
der Kohirenzstiftung es innerhalb der Studienbereiche (zwischen und innerhalb
der einzelnen Lehrveranstaltungen), zwischen den Studienbereichen (Fachdidak-
tik, Fachwissenschaft, Erzichungswissenschaft, Berufspraktische Studien) sowie
zwischen Hochschule und Professionsfeld geben kann und soll, wie die einzelnen
Studienbereiche fiir einen oftmals nicht nach Fachbereichen gegliederten Unter-
richt fruchtbar gemacht und wie darin die erwihnten Herausforderungen der Bil-
dung von Generalistinnen und Generalisten aufgefangen werden konnen.

Dressler (2013, 195) beschreibt ein solches auch fiir die Lehrer*innenbildung
des Zyklus 1 tragfihiges Prinzip als regelmissigen ,Perspektivwechsel zwischen
Beobachtung und Teilnahme®. Dieses Prinzip besteht in der wie oben beschrie-
benen Teilnahme an einer z.B. fachlichen Praxis des Musizierens und der darauf
Bezug nehmenden Beobachtung. Analog zur neuwegschen Figur von ,Distanz
und Einlassung”“ (Neuweg 2011) besteht Professionalisierung fiir den Lehrberuf
dann im Prinzip kontinuierlichen Wechsels von sich einlassender Teilnahme an
einer Praxis und der distanzierten und distanzierenden Beobachtung derselben. In
diesem Wechselspiel werden differente Modi der Welterschliessung einerseits ,am
eigenen Leib erfahrbar® und andererseits differenziert beschreib- und aufeinander
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beziehbar — und zwar innerhalb der Hochschule genauso wie bei der Teilnahme
an der beruflichen Praxis.

Kohirenz auf einer zweiten Ebene konnte entstehen, wenn es gelinge, in der Zu-
sammenarbeit mit dem Berufsfeld ,shared beliefs‘ zu entwickeln. Geht man davon
aus, dass die Hochschule und das Berufsfeld eigenlogisch operieren bzw. diffe-
renten regulativen Ideen folgen (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, 82), bietet das
oben genannte Prinzip von Teilnahme und Beobachtung zwar ein durchgingig
tragfihiges Konzept der Bezugnahme auf jede Praxisformation und erméglicht
(in der Beobachtung) die zunehmende Explikation der jeweiligen Rationalititen.
Wenn sich das Verhiltnis der beiden Referenzsysteme fiir Studierende in den je-
weiligen Relevanzsetzungen aber als inkommensurabel erweist und sich diese Re-
ferenzsysteme im Deutungsanspruch konkurrenzieren, entsteht eine Spannung
im Studium, der allein hochschulseitig nicht zu begegnen ist. Hier ist die regel-
missige und breite Auseinandersetzung zumindest mit den Lehrpersonen zu su-
chen und zu fithren, die im Auftrag der Hochschule ,Ausbildungsverantwortung’
iibernehmen. Dass dies ein Programm ist, das im Arbeitskontext der Autorinnen
und Autoren seiner Realisierung in weiten Teilen harrt, sei angemerkt.

Ob eine auf ,Poly-Fachlichkeit* und Interdisziplinaritit aufbauende und in dieser
Form erst neu zu etablierende professionelle ,Fachkultur ein wesentliches Bestim-
mungsmoment von Professionalitit im Elementar- und Grundschulbereich dar-
stellen kann, muss sich empirisch erweisen. Dass entsprechende Spezialistinnen
und Spezialisten benétigt werden, die in der Lage sind, Unterricht zu gestalten,
der das Erkennen von Zusammenhingen und die Bewusstmachung von Diffe-
renzen zwischen den Fachbereichen erlaubt, scheint hingegen unbestreitbar (Bur-
ren et al. 2018). Ziel der Hochschulsozialisation in einem generalistisch angelegten
Studiengang an einer Professionshochschule miisste demnach ein professioneller
Habitus, d.h. eine stufenspezifische Fachlichkeit, sein, iiber den bzw. die die Ab-
solventinnen und Absolventen des Studiengangs verfiigen. An Studienginge des
Elementar- und Grundschulbereichs stellt sich unter dieser Perspektive die Frage,
wie der Professionalisierungsprozess in einem explizit angelegten Zusammenspiel
und im interdiszipliniren Austausch aller Studienbereiche so gestaltet werden
kéonnte. Das genannte Ziel vor Augen wird im vorliegenden Band daher ein dop-
pelter Versuch unternommen: In fachlicher Hinsicht wird in Teil 2 des Bandes
unter der Uberschrift ,,Fachliche Perspektiven auf generalistische Anforderungen®
versucht, einerseits den Kern des jeweiligen Fachbereichs zu bestimmen, um da-
mit die verschiedenen diszipliniren Inhalte, Denk- und Handlungsweisen in ih-
rer Unterschiedlichkeit erkennbar zu machen. Andererseits stellen die Autorinnen
und Autoren der auf die Fachdidaktiken des Studiengangs bezogenen Beitrige
vor, wie auf dieser Grundlage Studium und Bildungsprozesse fiir Schiiler*innen
zu gestalten sind.

doi.org/10.35468/5860-03



Die Bildung der Generalistinnen und Generalisten

Die in Teil 2 iiberwiegend fachlich und fachdidaktisch ausgerichteten Perspek-
tiven sind notwendige Bedingungen einer ,reflektierten Poly-Fachlichkeit’, doch
wie lassen sich diese Perspektiven im Hinblick auf den Unterricht im Zyklus 1
im Sinne einer interdisziplindren Fachsozialisation (Burren et al. 2018) schliissig
miteinander verbinden und systematisch aufeinander bezichen? Drei mogliche
Verbindungsweisen werden in Teil 3 des Bandes ausgefiihrt: Transversales Unter-
richten, inklusive Bildung sowie Berufspraktische Studien. Der Band wird abge-
schlossen mit einer berufsbiographisch konnotierten Retrospektive auf die Ent-
wicklung der Lehrer*innenbildung fiir den Kindergarten und den Zyklus 1 und
die besonderen Herausforderungen derselben. Hier baten die Herausgebenden
die scheidende Institutsleiterin zum Gesprich.

Das iibergeordete Ziel des Bandes besteht also darin, iiber die Studienbereiche
hinaus einen gemeinsamen bildungstheoretischen sowie didaktischen Rahmen
(Dressler 2013) zu skizzieren. Damit die Studienbereiche ,,untereinander bei aller
Verschiedenheit gesprichs- und kooperationsfihig sein konnen® (Dressler 2013,
183), modellieren wir im Band einen Austausch dariiber, ,auf welche gemein-
samen Ziele im Bildungsprozess 6ffentlicher Schulen die Fachdidaktiken gerichtet
sind“ (Dressler 2013, 183). Stellvertretend fiir Hochschulen, die Lehrpersonen des
Zyklus 1 ausbilden, bildet der vorliegende Band den Raum des interdiszipliniren
Austauschs, in dem solche ,shared beliefs* der Lehrenden der Hochschule gebildet
und interdisziplinir angelegte Forschungsfragen generiert werden kénnen.
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Flirten mit der Vernunft

Weltzugang und Welterzeugung durch Asthetische Bildung
Bildnerisches und Technisches Gestalten im Zyklus 1

Abb. 1: E Goya: Der Schlaf der Vernunft gebiert Ungeheuer, 1797-1799
(Quelle:  https://de.wikipedia.org/wiki/Der_Schlaf_der_Vernunft_gebiert_Ungeheuer#/
media/datei:Goya-Capichos_43)

Am Ende des 18. Jahrhunderts schuf der spanische Kiinstler Francisco de Goya
eine Reihe von Caprichos (Einfille, Anwandlungen) mit ironisch-gesellschaftskri-
tischen Inhalten. Das Blatt Nr. 43 gehért zu den bekanntesten ,Einféllen® dieser
Reihe und zeigt einen iiber seinem Pult und seinen Papieren Eingeschlafenen, der
von aus der Dunkelheit auftauchenden, fledermaus- und eulenartigen Figuren
umgeben wird. Hinweis fiir eine mégliche Deutung der Szene bietet die am Pult
angebrachte Inschrift ,,El suefio de la razén produce monstruos“. Wird sie, wie
oft vorgenommen, mit ,,Der Schlaf der Vernunft gebiert Ungeheuer “iibersetzt, so
lasst sich dem Bild die Mahnung entnehmen, die Vernunft nicht ruhen zu lassen,
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da sich ansonsten monsterhafte Gestalten des Menschen bemichtigen — eine In-
terpretation, die durch den aufklirerischen Zeitgeist Goyas und die damalige Ver-
nunftiiberzeugung plausibel wird. Da nun aber der Begriff suerio im Spanischen
sowohl Schlaf als auch Traum bedeutet, lisst dies auch eine Deutung zu, welche
die erste geradezu ins Gegenteil verkehrt. Nicht der Schlaf der Vernunft ruft die
Monster auf den Plan, sondern der Traum von einer alles bestimmenden Ratio
fithrt ins Verderben.

Goya befindet sich mit seiner Kunst zwar am Héhepunkt der Aufklirung, aber zu-
gleich auch am Beginn der Romantik, einer kulturgeschichtlichen Epoche, in der
kiinstlerische, literarische und philosophische Strémungen dem Glauben an einen
niichternen Rationalismus kritisch begegnen und dem Verstand Elemente wie Lei-
denschaft, Sinnlichkeit oder Fantasie als ebenbiirtige Komponenten des Geistes
und als Merkmale menschlicher Existenz zur Seite stellen. Goyas Radierung wird
je nach Deutung zum Vexierbild zwischen Vernunftglauben und Vernunftkritik
(vgl. Hofmann 2003; Schuster 2005). In diesen Zeitraum der weltanschaulichen
Wende fallen auch jene philosophischen Abhandlungen und Schriften, welche
heutigen Auffassungen von Asthetischer Bildung zugrunde liegen. So entstehen
sowohl Kants ,Kritik der reinen Vernunft“ als auch Schillers Briefe ,,Uber die
Asthetische Erziehung des Menschen® in dieser Epoche.

In pidagogischen Kontexten weist der Begriff Asthetische Bildung auf Wirkungs-
bereiche hin, die zwar fachliche Zuordnungen und Verantwortungen erkennen
lassen, die aber in ihren Grundsitzen einer vorerst nicht diszipliniren, anthropolo-
gisch begriindeten Idee des Lernens folgen. Asthetische Bildung versteht sich, folgt
man philosophischen, erziechungswissenschaftlichen und kunstpidagogischen Be-
griindungen, als eine spezifische Form der Weltbegegnung, der Welterzeugung, des
Weltverstehens und des Sich-in-der-Welt-Verstehens. Hinter den nachfolgenden
Uberlegungen zu den Fachbereichen Bildnerisches und Technisches Gestalten, die
mit Blick auf das Lernen und die Entwicklung von Kindern und auf die Professi-
onalisierung von Lehrpersonen fiir die Bildungsarbeit im Zyklus 1 angestellt wer-
den, stehen also Ansitze, die vorab einer fachunspezifischen und erst dann einer
in Fachlichkeit verankerten Bildung folgen. Die Darlegungen skizzieren deshalb
im ersten Abschnitt Gedanken zu einem méglichen Verstindnis von Asthetischer
Bildung und ihrer Rahmung fiir die Fachbereiche Bildnerisches und Technisches
Gestalten. Um diese beiden Gestaltungsficher, ihre Zielsetzungen und ihre Eigen-
tiimlichkeit zu betrachten, wird ein Blick auf Bezugsdisziplinen und deren Bedeu-
tung fiir bildende Prozesse notwendig sein. Dies erfolgt im zweiten Abschnitt an-
hand der Begriffspaare Bild und Kunst sowie Design und Technik. Aus beiden wird
im dritten Abschnitt mit der bildnerischen und der gestalterisch-konstruktiven'

1 Die Formulierung ,gestalterisch-konstruktiv® wird hier verwendet fiir produktive Handlungswei-
sen, wie sie im Technischen Gestalten beim Entwerfen, Entwickeln und Realisieren funktionaler
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Praxis je ein Beispiel kindlicher Entwicklung und Bildung herausgegriffen, das fiir
das Bildnerische bzw. das Technische Gestalten relevant ist. Im vierten Abschnitt
werden das Initiieren und das Begleiten entsprechender Bildungsprozesse thema-
tisiert und basierend darauf im fiinften Abschnitt Uberlegungen zur fachlichen
Professionalisierung von Lehrpersonen dargelegt.

1 Lernen durch die Sinne

Die Asthetik ist als weitverzweigter Bereich mit tiefen Wurzeln in der Philosophie
und Ablegern in Kunst- und Kulturwissenschaften weder ein nach seinen Ge-
genstinden noch nach seinem Erkenntnisstreben klar zu umschreibendes Gebiet.
Das zeigen ihre heterogenen Traditionslinien. So galt sie in der Antike, in der
Renaissance und bis ins 18. und 19. Jahrhundert sowohl als Theorie des Schénen,
als Theorie der Kunst als auch als Theorie der sinnlichen Wahrnehmung. Seit der
Moderne haben die Schonheit und die Kunst ihre Bedeutung fiir die Asthetik
weitgehend verloren (vgl. Zirfas 2019), obwohl gerade diese Ansitze dem landldu-
figen Gebrauch des Begriffs nach wie vor anhaften. So werden im Alltag Bezeich-
nungen wie dsthetisch oder Asthetik meist in Verbindung gebracht mit Schénheit
oder Harmonie oder mit nach gestalterischen Prinzipien konzipierten Dingen.

1.1 Kennzeichen isthetischer Bildungsprozesse

Fiir die Bestimmung dessen, was Asthetische Bildung sein will, ist jedoch nicht
das Schéne, sondern vornehmlich der dritte Ansatz der Asthetik, die Theorie der
sinnlichen Wahrnehmung, ausschlaggebend. Mit einer Riickbesinnung auf den
altgriechischen Begriff aisthesis (Sinneswahrnehmung) werden die Sinne des Men-
schen als elementarste Basis fiir das Gewinnen von Erkenntnis erachtet. Ausge-
hend davon haben sich erkenntnis- und bildungstheoretische Vorstellungen und
Konzepte iiber ein Lernen entwickelt, das als sinnlich-leiblich fundiert verstanden
wird (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert 2013; Duncker 2018; Liebau 2013).
Seine grundlegenden Elemente sind Wahrnehmungs- und Erfahrungsprozesse,
die insbesondere, aber nicht ausschliesslich, durch dsthetische Praxis rezeptiver
und produktiver Art in der Auseinandersetzung mit Kunst, Musik, darstellendem
Spiel, Tanz oder Literatur zustande kommen und bei denen aufgrund schopfe-
rischer Eigentitigkeit sowie der individuellen Wahrnehmung und Deutung von
Gesehenem, Gehértem und Erfahrenem subjektive Zuginge eine zentrale Rolle
spielen. ,Asthetische Bildung, verstanden als Aufmerksamkeit fiir das individuelle
Erscheinen der Welt innerhalb und ausserhalb der Kunst, macht einen Umgang

Objekte notwendig sind.
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mit und ein Verhiltnis zur Lebenszeit méglich, fiir den es schlechterdings keinen

Ersatz gibt“ (Seel 2007, 17).

Asthetisch geprigte Weltzuginge werden dann substanziell und bildend, wenn sie

nicht allein der Verfeinerung der Sinne oder der additiven Sammlung von Ein-

driicken dienen, sondern Erfahrungen zulassen, die zu einer Verinderung beste-
hender Urteile oder Verstindnisse fithren oder diese vorbereiten. In diesem Sinn
ist der Begriff der dsthetischen Erfahrung fiir die Asthetische Bildung bedeutsam

(vgl. Borg-Tiburcy 2017; Dietrich/Krinninger/Schubert 2013). Asthetische

Erfahrungen erméglichen es, Erwartetes und Gewohntes zu durchbrechen und

dadurch Dinge neu und anders wahrzunehmen. Die hervorgerufenen Irritati-

onen oder Befremdungen verursachen eine Distanzierung zum Bisherigen und
konnen dadurch das Selbstverstindliche und das Selbstverstehen erschiittern. As-
thetischen Erfahrungen wird auch dann ein bildender Wert zugestanden, wenn
sie diese Transformation von Erkenntnissen nicht direkt bewirken, sondern die

Voraussetzung dafiir schaffen. So kénnen ,,auch solche Prozesse der Verinderung

in den Blick genommen werden, die nicht das gesamte Selbst- und Weltverhiltnis,

sondern auch Bewegungen im Kleinen betreffen® (Laner 2018, 25).

Fiir die vielfiltigen Wahrnehmungs- und Ausdrucksweisen, welche isthetisch ge-

prigte Bildungsprozesse kennzeichnen, kénnen in Anlehnung an Laner (2018)

und Dietrich, Krinninger und Schubert (2013) nachfolgende Merkmale als mass-

gebend betrachtet werden:

— Leiblichkeit: Sinnestitigkeiten bilden den Ausgangspunke fiir dsthetische Bil-
dungsprozesse. Durch sie sollen die sinnlichen Wahrnehmungsfihigkeiten als
Kanile des Empfindens und Erkennens, als Basis fiir eine differenzierte Unter-
scheidungs-, Urteils- und Genussfihigkeit genutzt und gestirkt werden.

— Hervorbringung: Asthetische Prozesse vollzichen sich in rezeptiven wie auch in
produktiven Akten. Das Hervorbringen von Form und Inhalt ist Teil gestalte-
rischer Auseinandersetzungen und kreativer Leistungen.

— Selbstbezug — Weltbezug: Asthetische Erfahrungen sind subjektiv und haben
individuelle Bedeutsamkeit. Diese wird fiir das Individuum insbesondere dann
erkennbar, wenn es seine Wahrnehmung selbst zum Thema der Wahrnehmung
macht.

— Imagination: Die Einbildungskraft ist eine Basis fiir schopferische Leistungen.
Sie ermdglicht es, sich von Vorhandenem, Moglichem, Bestehendem, also auch
vom sinnlich Wahrgenommenen, zu 16sen und sich im Bereich der Vorstellung,
der Fiktion, der Utopie oder der Absurditit andere Wirklichkeiten zu erschaf-
fen.

— Asthetisches Urteil: Ein rezeptiver und produktiver Umgang mit kiinstlerischen
Objekten oder Alltagsobjekten fiihrt zu einer Sensibilisierung und Differenzie-
rung der Urteilsfahigkeit. Diese ermdglicht es, eigene Priferenzen als solche zu
erkennen und zu begriinden. In der Individualitit, die sthetischen Urteilen
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anhaftet, kann die Subjektivitit als Komponente der eigenen Identitit erkannt
werden.

— Kommunikation: Asthetische Praxis bedeutet Interaktion, bedeutet sich mitzu-
teilen und Mitgeteiltes zu verstehen. Gestaltete Produkte haben einen zeichen-
haften Charakter. Sie machen intendierte oder nicht intendierte Aussagen, die
wahrgenommen, gedeutet und verstanden oder missverstanden werden kon-
nen.

Mit Blick auf den zweiten Abschnitt kdnnen die Merkmale dsthetischer Bildungs-
prozesse durch zwei spezifisch fiir das Bildnerische und Technische Gestalten gel-
tende Kennzeichen erginzt werden:

— Materialitit: Bei gestalterischen, auf optische und haptische Wirkungen hin
konzipierten Produkten sind die Stofflichkeit und ihre Qualititen ausschlag-
gebend fiir den gestalterischen Handlungsspielraum und entscheidend fiir die
Erscheinungsform.

— Handwerklichkeit: Asthetische Prozesse, die auf eine Hervorbringung von
Ideen ausgerichtet sind, vollzichen sich letztlich immer wieder durch die Hand-
habung von Instrumenten und Werkzeugen und durch eine manuelle Aus-
einandersetzung mit Materialien durch deren Bearbeitung und Transformation.

1.2 Vom ambivalenten Verhiltnis zur Ratio

Trotz der Betonung ihrer sinnlich-leiblichen Fundierung sind dsthetische Wahr-
nehmungen an mentale Leistungen gebunden. Denn ,auch in ihren leiblich ge-
bundenen Formen, fiihren [sie] nicht automatisch zu Erkenntnissen. Das, was die
Sinne an informatorischem Gehalt liefern und als Eindruck und Empfindung mit-
teilen, muss gedeutet und interpretiert werden (Duncker 2018, 17). Wendungen
wie ,Denken mit den Hinden“ (vgl. Eucker 1997) oder , dsthetisches Denken®
(vgl. Welsch 2003) bringen zum Ausdruck, dass dsthetische Prozesse nicht als iso-
lierte Sinnestitigkeit zu verstehen sind, machen gleichzeitig aber auch deutlich,
dass eine Art von Denken gemeint ist, das nicht logisch-schlussfolgernder Art ist
und nicht das primire Ziel hat, faktisches Wissen zu generieren (vgl. Huber 2007;
Laner 2018; Poppel 2014). ,Denn isthetische Wahrnehmungen, Erfahrungen
und Praxis stellen Weltzuginge eigener Art dar, die sich von naturwissenschaft-
lichen, hermeneutisch-geschichtlichen, strategisch und diskursiv-normativen
Weltzugingen unterscheiden® (Liebau/Zirfas 2007, 10). Asthetische Erfahrungen
nehmen daher bisweilen Bewusstseinsformen an, die sich nicht artikulieren las-
sen, weil sie entweder zu implizitem Wissen fiihren oder weil sie Empfindungen
hervorrufen, die sich nicht in Sprache iibersetzen lassen. Sie sind im Hinblick auf
diese Grenzen ihrer Sichtbarmachung — und dies gilt besonders bei Kindern —
auch dann bildendend, wenn sie nicht bewusst reflektiert oder gar durch Sprache
kommuniziert werden kdnnen, weil sie sich auch dann produktiv entfalten kén-
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nen, wenn sie den Charakter von Ahnung, Assoziation, Intuition haben, wenn sie
fragmentarisch und diskontinuierlich sind.

Die Asthetische Bildung steht sodann in ihrer Eigentiimlichkeit in einem ambi-
valenten Verhiltnis zur Ratio. Wie Goyas Capricho changiert sie ihr gegeniiber
zwischen Zuspruch und Vorbehalten. Asthetische Handlungsweisen generieren
Erkenntnisse — streben aber nicht ein Vernunftshandeln an. Asthetische Bildung
will sich dem Verstand nicht entzichen — sich ihm aber nicht gleichmachen; sie
will mit ihm flirten — sich aber nicht mit ihm verheiraten.

Diese allgemeinen Ausserungen zur Verfasstheit sthetischer Bildungsprozesse ge-
winnen an Kontur, wenn sie sich in konkreten Realisierungen zeigen. Denn erst
durch fachliche Beziehungen, wie nachfolgend fiir das Bildnerische und Tech-
nische Gestalten dargelegt, lassen sich ihre Eigentiimlichkeiten, ihre bildenden
Intentionen und Potenziale zeigen (vgl. Mollenhauer 1996).

2 Bildnerisches und Technisches Gestalten —
bildungsbedeutsame Handlungsweisen und Gegenstinde

Das Bildnerische und das Technische Gestalten? werden als gestalterische Fachbe-
reiche meist in einem engen Zusammenhang gesechen. Doch obwohl sie das ge-
meinsame Ziel haben, schépferische Fihigkeiten von Kindern und Jugendlichen
und deren Zutrauen in die eigene Gestaltungsfihigkeit zu fordern und somit is-
thetische Bildungsprozesse anzuregen, sind sie in ihren fachlichen Ausrichtungen
und in ihren Bezugsdisziplinen unterschiedlich. Das Bildnerische Gestalten fo-
kussiert auf die produktive und die rezeptive Auseinandersetzung mit Bildern und
stellt die Férderung bildnerischer Wahrnehmungs-, Darstellungs- und Deutungs-
fahigkeit, die Erlangung von Bildwissen und Bildkénnen ins Zentrum. Das Tech-
nische Gestalten fordert die Fihigkeit, gestalterisch-konstruktive Problemlésungs-
prozesse durch Etappen des Analysierens, Entwerfens, Entwickelns und Tiiftelns
bis zur Realisation und Erprobung eines Produkets eigenstindig zu bewiltigen. Es
fordert das Verstindnis fiir design- und technikspezifische Eigenheiten funktiona-
ler Objekte aus dem Alltag und baut handwerkliche Fihigkeiten auf.

2 Der Fachbereich Technisches Gestalten wird im vielen Kantonen der Schweiz als Zextiles und Tech-
nisches Gestalten bezeichnet, was auf der Zusammenfiihrung von ehemals zwei Fichern (Textiles
Werken und Technisches Werken) beruht. Hier wird aus zwei Griinden auf die Doppelbezeichnung
verzichtet und vom Technischen Gestalten gesprochen. Im Kindergarten und vielerorts auch in
den beiden ersten Jahren der Primarschule war eine Unterteilung in einen textilen und einen tech-
nischen Bereich nie iiblich. Hinzu kommt, dass die Unterscheidung zwischen zexti/ und technisch
begrifflich verwirrend ist, da textile Verfahren und Produkte hinsichtlich ihrer Funktionalitit, ihrer
Entstehungsprozesse und ihrer Komplexitit ebenso als technisch zu betrachten sind wie Verfahren
und Produkte anderer Materialitit.
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Ausgehend von diesen Intentionen orientiert sich das Bildnerische Gestalten fach-
wissenschaftlich an der Kunst- und der Bildwissenschaft und fachdidaktisch an
der Kunstpidagogik. Das Technische Gestalten bezieht sich fachwissenschaftlich
auf die Design- und die Technikwissenschaft und fachdidaktisch auf die Design-
und Technikdidaktik. Mit Blick auf die Bezugswissenschaften und in Anlehnung
an internationale Bezeichnungen werden die beiden Fachbereiche innerhalb be-
stimmter Fachcommunities daher auch oft als Bild und Kunst bzw. als Design und
Technik bezeichnet (vgl. Homberger/Meier 2007; Wyss 2017).

2.1 Bild und Kunst

Bilder sind kommunikative Elemente, die durch ihre Allgegenwirtigkeit, ihre di-
gitale Verfiigbarkeit und ihre Manipulierbarkeit viele Bereiche des menschlichen
Lebens tangieren. Disziplinen wie Bild-, Kunst-, Medien- und Kommunikations-
wissenschaften halten daher einen bewussten und kompetenten Bildumgang und
ein tieferes Verstindnis fiir den Eigensinn der Bilder und deren nicht sprachlichen
Leistungen fiir notwendig (vgl. Boehm 2006; Schulz 2005). Dabei wird von
einem weit gefassten Bildbegriff ausgegangen. Objekte, die auf visuelle Wahrneh-
mung hin konzipiert sind, werden, unabhingig von ihren verschiedenen Machar-
ten, ihren unterschiedlichen Kontexten oder Intentionen und unabhingig davon,
ob sie Kunstwerke oder keine Kunstwerke sind, als Bild begriffen.

2.1.1 Bildverstehen

Bildkompetenzen, wie sie seit dem Iconic Turn?® in zahlreichen Debatten als De-
siderat formuliert werden, sollen sich durch einen kritischen, reflektierten und
gekonnten Bildumgang ausweisen. Sie sollen die Michtigkeit der Bilder ins Be-
wusstsein der Rezipierenden riicken und visuelle Wirkungsweisen transparent
machen. Bilder sind, ob sie als Illustrationen Texte erklirend begleiten, als Re-
sultat bildgebender Verfahren wissenschaftliche Sachverhalte erhellen oder als
Stadtplan die Orientierung erleichtern, meist Informationstriger, die ihre Bot-
schaften offensichtlich tibermitteln. In dieser zweckgerichteten Art unterscheiden
sich anwendungsbezogene Bilder aus der Alltagswelt von Kunstwerken, welche
diese Komponente der direkten Information oft kaum aufweisen. Kunstwerke
sind nicht auf einfache Verstindlichkeit angelegt, sondern operieren mit Mehr-
deutigkeit. Betrachtende setzen sich daher auch nicht mit der Erwartung an ein
Informiertwerden mit ihnen auseinander — im Gegenteil. Kunstwerke und beson-
ders Werke der ungegenstindlichen Kunst, die ohne abbildenden Bezug zu aus-
serbildlichen Dingen existieren, machen aufgrund ihrer Selbstreferenzialitit nicht

3 Die ikonische Wende, der Iconic Turn, ist eine in den 1990er-Jahren in Gang gekommene interdis-
ziplinire Debatte iiber die Charakteristik und die Bedeutung von Bildern und die Notwendigkeit,
deren Wirkungsweisen bewusster und kritischer wahrzunehmen.
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nur Bildinhalte, sondern auch den Akt des Sehens, der Wahrnehmung und der
Deutung als subjektive Anteile der betrachtenden Person zu ihrem Thema. Kunst-
begegnungen, mégen sie fliichtig oder intensiv sein, mogen sie assoziative oder
analytische Ziige haben, beruhen auf einer Verstindigung, bei der Rezipierende
ihre Sicht zu einer Komponente der Bildarbeit machen (vgl. Wichelhaus 2020).
Kunstwerke bediirfen flexibler, pluraler Prozeduren der Wahrnehmung und Deu-
tung. Sie funktionieren mit Briichen, Widerspriichlichkeiten oder Uneindeutig-
keiten und sind somit auf Ambiguititstoleranz angewiesen. In diesen Eigenschaf-
ten haben sie Parallelen zur Lebenswelt, welche sich ebenfalls nicht kontinuierlich
oder mit einer festgelegten Logik erfahren und beurteilen lisst. Kunstumgang
erfordert immer wieder aufs Neue die Suche nach Sinnhaftigkeit und erweist sich
dadurch als Ubungsfeld fiir divergentes Denken und sorgfiltiges Urteilen. Die
Kunstpidagogik zihlt die ,Vermittlung von Kompetenzen, die ein qualifiziertes
Umgehen mit Bildern, ein ihr angemessenes Wahrnehmen sowie ein Verstehen ih-
rer Eigenarten, Zusammenhinge und Wirkungen erméglichen, [...] zu den wich-
tigsten fachlichen Bildungsaufgaben des Kunstunterrichts® (Niehoff 2009, 23).
Im Fachbereich des Bildnerischen Gestaltens werden dieser Zugang zu Bildern
und der Erwerb von Bildkompetenzen in einem hohen Mass durch die eigenge-
stalterische Praxis der Schiilerinnen und Schiiler erméglicht. Malen, Zeichnen,
Modellieren, Bauen usw. stellen Formen des Lernens dar, bei der Komponenten
der Bildsprache und der Bildwirkung durch asthetisch geprigte Handlungsweisen
zuginglich gemacht werden.

2.1.2 Bildsprache

Bilder sind zeichenhafte Objekte, die formale und inhaltliche bzw. ,bildstruktu-
rale und ,bildinhaltliche Dimensionen® aufweisen (Niehoff, 2009, 24f.). For-
male Elemente wie Punkt, Linie, Fliche, Korper und Raum sowie deren Qua-
lititen wie Helligkeit, Farbe, Struktur oder Bewegung werden einzeln oder im
kompositorischen Zusammenspiel durch die ,bildnerische Syntax” (Eid/Langer/
Ruprecht 2002, 559) zu Bildwirkungen und Bildaussaugen verdichtet. Raum-
schaffende Mittel wie Reihungen, Perspektiven und Schattierungen kénnen auf
flichigen, zweidimensionalen Bildtrigern die Illusion von Tiefe und Plastizitit
erzeugen. Farbe, die einerseits technisches Malmittel und dadurch materieller Teil
des Bildes ist, wird andererseits zum formalen Element, das seine visuelle Wirkung
durch Eigenschaften wie Ton, Helligkeit und Sittigung, durch Farbbezichungen
oder symbolische Bedeutungen erzielt.

Bilder sind Triger von Zeichen, sie beinhalten Sujets und Inhalte, machen of-
fene oder verdeckte Aussagen. Die Art der Veranschaulichung und der Inhalts-
vermittlung kann dabei unterschiedlich sein, sie kann mimetisch-abbildend,
abstrahiert oder durch ungegenstindliche Darstellungsweisen erfolgen; Motive
konnen méglicherweise in symbolischer, metaphorischer oder allegorischer Form
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tibermittelt werden. Zur ganz grundsitzlichen Eigenheit, quasi zur ikonischen Lo-
gik, von Bildern gehort, dass sie alle ihre Elemente gleichzeitig darlegen und eine
annihernd simultane Wahrnehmung der Einzelteile erméglichen bzw. vorausset-
zen. In dieser Eigenschaft unterscheiden sie sich von textsprachlichen Produkten,
die ihre Inhalte linear darbieten.

2.1.3 Bild und Sprache

Eine wesentliche Debatte des Diskurses um eine Bildkompetenz, die in der Bild-
wissenschaft wie auch in der Kunstpidagogik gefithrt wird, kreist um die Ver-
gleichbarkeit von Bildsprache und verbaler Sprache. Bilder sind, selbst dann,
wenn sie nicht auf einfache Verstindlichkeit angelegt sind, kommunikative Pro-
dukte, doch es ist offensichtlich, ,dass Bilder ihren Sinn anders als Sprache expli-
zieren“ (Boehm 2007, 14). Fragen tiber die Notwendigkeit und die Grenzen einer
Versprachlichung der Kunst ergeben sich im Kontext des Bildnerischen Gestaltens
insbesondere beim Sprechen iiber Bilder und stellen sich aufgrund der grundsitz-
lich andersartigen Konzeption von Wort und Bild. Sie kreisen um die Differenz
zwischen der verbalen Sprache und ihrer rationalen, dem Denken verpflichteten
Struktur und der visuell-sinnlichen Wahrnehmung von Bildern und gehen einher
mit der Befiirchtung, dass einer didaktisierten, versprachlichten Rezeption sinn-
liche und subjektive Bildzuginge abhandenkommen konnten (vgl. Bitschmann
2001). Doch selbst wenn Worte Bilder oder #sthetische Erfahrungen nicht be-
schreiben kénnen oder noch so durchdachte Erklirungen keine Kunsterfahrung
garantieren, so werden es immer wieder auch Gespriche und Texte sein, welche
Bildzugiinge begleiten und vertiefen. Bilder bleiben im ,sprachlichen Netzwerk
verflochten“ (Boehm 2007, 15). Denn die Sprache ist das Medium, das ein Nach-
denken tber Kunst im Allgemeinen und méglicherweise auch die Verstehens-
arbeit vor dem Werk voranbringen kann. Die Skepsis gegeniiber verbaler Kom-
mentierung visueller Wahrnehmungen ist dann angebracht, wenn die Sprache als
Ubersetzerin missverstanden wird.

Werden die Eigenheiten, Parallelititen und Differenzen der Bildsprache und der
Verbalsprache im Rahmen von Unterrichtssituationen jedoch zum eigentlichen
Thema gemacht, ergeben sich aus dem Vergleich reichhaltige Ankniipfungs-
punkte fiir das transversale Unterrichten und ausgesprochen substanzielle Poten-
ziale fiir kindliche Lernanlisse, die gerade im Alter des Schriftspracherwerbs das
Verstindnis fir Zeichensysteme férdern kénnen. Ansitze der Reggiopidagogik
zeigen beispielhaft, wie bei Kindern das Bewusstsein fiir die Eigenheit verschie-
dener Darstellungsmittel durch eine Sensibilisierung fiir unterschiedliche Aus-
drucksformen geférdert werden kann. So werden insbesondere Zeichnungen
genutzt, um bildnerische mit verbalsprachlicher Kommunikation in Verbindung
zu bringen und beide Formen dialogisch zu verkniipfen — Zeichnungen werden
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zu Gesprichsanlissen und Gespriche zu Zeichnungsanlissen (vgl. Krieg 2004;

Schifer 2019; Schifer/von der Beek 2013).

2.2 Design und Technik

Das Technische Gestalten sieht eine seiner zentralen Aufgaben in der Férderung
des Technikverstindnisses, will sich aber trotz der in jiingerer Zeit als dringlich
postulierten Wichtigkeit technischer Bildung nicht als Technikunterricht verste-
hen. Designspezifische Methoden der Produktgestaltung erméglichen es, dass
der Zugang zur Technik gestaltender Art ist. Auch wenn technische Gegenstinde
durch Zweckgebundenheit und Funktionalitit gekennzeichnet sind, so spielen bei
ihrem Zustandekommen isthetische Komponenten eine wichtige Rolle, da der
Entwicklungsprozess nicht nur von analytischem und rationalem Handeln, son-
dern auch von Intuition, von Imagination, von einer Sensibilisierung fiir die Ma-
terialitit der verwendeten Werkstoffe und dem Ringen um iiberzeugende Erschei-
nungsformen der Produkee geprigt ist (vgl. Heufler 2012; Wiesmiiller 2010). Der
Gestaltungsprozess wird als disziplindrer Zugang zu fachlichen Inhalten und als
dominenspezifische Form des Lernens und Begreifens genutzt.

2.2.1 Erkennen, wie die Dinge gemacht sind

Die Technik stellt in modernen Gesellschaften einen ausgedehnten Kulturbereich
dar und lisst sich ,als grundlegendes gesellschaftliches Strukturmerkmal verste-
hen, das vom Alltag tiber die Arbeitswelt bis zu Wissenschaft, Wirtschaft und
Politik alle gesellschaftlichen Teilbereiche durchdringt (von Wensierski/Sigene-
ger 2015, 75). Diese Durchdringung mitsamt ihren positiven und bedenklichen
gesellschaftlichen Auswirkungen sind Grund dafiir, dass Technik ein Gegenstand
schulischer Bildung ist, denn technische Erzeugnisse haben im Hinblick auf ihr
Zustandekommen, ihren Zweck, ihre Nutzung, ihre Wirkung oder ihre Ent-
sorgung weitreichende kulturelle, soziale, wirtschaftliche, 6kologische und poli-
tischen Folgen, die es wahrzunehmen, zu verstehen und kritisch zu befragen gilt
(vgl. de Vries 2005; von Wensierski/Sigeneger 2015). Thre Vielfalt macht deutlich,
dass die Technik als kulturelles Phinomen und als Gegenstand schulischer Bil-
dung aus verschiedenen diszipliniren Perspektiven betrachtet werden kann und
muss (vgl. Barlex 2015; Theuerkauf 2013).

Der Fachbereich Technisches Gestalten richtet sein fachliches Interesse an der
Technik auf Aspekte der Bedeutung, der Herstellung und der Nutzung tech-
nischer Produkte. Deren Komplexitit, die sich im Zusammenspiel formaler,
konstruktiver und funktionaler Komponenten zeigt, ldsst sich durch einen ge-
stalterischen Zugang besonders gut erkunden. Designspezifische Verfahren der
Produktentwicklung stellen ein dafiir geeignetes Vorgehen dar (vgl. Best 2018;
Kangas/Seitamaa-Hakkarainen 2018). Problemorientierte Gestaltungsaufgaben
fithren Lernende in Situationen, die mit der Entstehung technischer Produkte
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in der Alltagswelt zumindest eine prinzipielle Ahnlichkeit haben. Dies fithrt zu
einem tieferen Verstindnis fiir ihre Beschaffenheit, fiir die investierten Ressourcen
und fiir ihr Zustandekommen, denn technische Objekte sind selbst Produkte ab-
geschlossener Problemldseprozesse.

2.2.2 Vom Designproblem zum designbasierten Lernen

Das Design beschiftigt sich, etwas vereinfacht formuliert, mit Fragen zur Machart
und zur Nutzung von Dingen, die uns im Alltag begleiten. Es wird von der World
Design Organization (WDO) definiert als ,strategischer Problemldsungsprozess,
der Innovationen vorantreibt, den Geschiftserfolg fordert und durch innovative
Produkte, Systeme, Dienstleistungen und Erfahrungen zu einer besseren Lebens-
qualitit fithre“ (WDO 2020, o.S., Ubersetzung B.W.). Seit Jahrzehnten beschif-
tigt sich die Designforschung nicht nur mit Fragen zur Gestaltung von Produkten
oder zu deren Implementierung auf dem Markt, sondern auch mit der Frage,
inwieweit designspezifische Verfahren der Produktentwicklung als Lernprinzipien
und als innovative Problemlésestrategien tiber das Design hinaus in anderen Be-
reichen eine Anwendung finden kénnen. Grundlage fiir diese Auffassung sind
Vorstellungen von der Verfasstheit typischer Designprobleme, Kenntnisse iiber
die Grundstruktur entsprechender Problemléseprozesse und schliesslich eine Mei-
nung dartiber, welcher Gewinn an Wissen und Kénnen aus einer designorien-
tierten Arbeitsweise resultieren kann.

Die Designwissenschaft erachtet Designaufgaben als Problemstellungen, die ihre
eigene Logik aufweisen und daher adiquate Formen der Auseinandersetzung und
Losungssuche beanspruchen. Im Gegensatz zu sogenannten gut strukturierten
Problemen, bei denen die Zielvorstellungen und Rahmenbedingungen weitge-
hend klar sind, gelten Designprobleme als schlecht strukturiert (vgl. Cross 1993;
Rittel 2013; Rittel/Webber 1992). Vielfach lassen sich die Tragweite einzelner
Problemfaktoren und ihre gegenseitige Abhingigkeit nicht durch Messen eruie-
ren, sie besitzen keine objektiv bestimmbare Grosse und konnen sich im Laufe des
Prozesses verindern. Diese Intransparenz, Vernetztheit und Dynamik haben zur
Folge, dass Designprobleme zu Beginn des Problemldseprozesses oft nicht ausrei-
chend tiberblickt werden kénnen.

Aus dem Umgang mit solch schlecht strukturierten Problemen haben sich im
Design dominenspezifische, heuristische Losungsstrategien und darauf bezogen
handlungsleitende Designprozessmodellen etabliert, die das Analysieren von Pro-
blemstellungen, das Entwickeln von Lésungsansitzen, das Realisieren und Er-
proben von Ideen sowie das Evaluieren von Produkt und Prozess als zirkulir or-
ganisierte Arbeitsschritte darstellen (vgl. Jonasson 2011; Lawson 2006). Um sich
souverin in solchen Lésungsprozessen zu bewegen, braucht es u.a. die Fihigkeit,
das eigene Tun und die erreichten Resultate kritisch zu priifen, um das weitere
Vorgehen angemessen zu steuern. Diese Reflexionsfihigkeit erweist sich besonders
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dann als nutzbringend, wenn sie sich einerseits auf die Sachebene, also auf die
Produktentwicklung, und andererseits auf die Lsungsstrategie, und somit auf
die Prozesssteuerung, bezieht. Das Entwickeln formaler wie auch technisch-funk-
tionaler Losungen erfordert eine Form der Lésungssuche und damit auch des
Erkenntnisgewinns, bei der das Entwerfen, Visualisieren, Erproben und Tiifteln
zu wesentlichen wissensbildenden T4tigkeiten werden.

2.2.3 Design-based Learning

Das Design erkennt in den eigenen dominenspezifischen Formen des Denkens
und Handelns und den inhirenten Mdglichkeiten, Problemldsefihigkeiten zu
erwerben, ein umfassendes bildendes Potenzial, das tiber die eigene Disziplin hi-
nausreicht (vgl. Davis 1998; Kolodner 2003). Strategien, die den Designprozess
kennzeichnen, sind deshalb auch im Technischen Gestalten zielfithrend. Dies gilt
besonders dann, wenn Gestaltungsaufgaben nicht auf Reproduktion angelegt
sind, sondern von den Lernenden die Entwicklung eigenstindiger gestalterischer
Losungen verlangen und so den Charakter einer Problemstellung haben. Beim de-
signbasierten Lernen werden Schiilerinnen und Schiiler anhand herausfordernder
Aufgabenstellungen dazu aufgefordert, sowohl die Produktentwicklung als auch
Teile der Prozesssteuerung zu tibernehmen. Durch die Handlungsoptionen, die
sie entwickeln, priifen und umsetzen miissen, erlangen sie sowohl methodisches
als auch fachliches Wissen und Konnen (vgl. Kolodner 2003; Niiranen 2019).
Komplexe Aufgabenstellungen ergeben sich im Technischen Gestalten vor allem
dann, wenn die fiir eine Objektentwicklung ausschlaggebenden Dimensionen
Material, Funktion, Erscheinung, Verfahren und Konstruktion erkundet und zuei-
nander in Beziehung gesetzt werden miissen (vgl. Hergert/Mitzler Binder/Voge-
lin 2005). Und die Komplexitit erhoht sich, wenn dieses In-Beziehung-Setzen
innovativ sein soll und die Lésungen schopferische Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler aufweisen sollen.

3 Gestalterische Bildungsprozesse im Zyklus 1

Kinder zeigen in ihren ersten Lebensjahren im Vergleich zu spiteren Lebensab-
schnitten ein auffallend grosses Bediirfnis nach expressiven Ausdrucksformen
und nach Méglichkeiten, mit Dingen explorierend und hantierend umzugehen
(vgl. Borg-Tiburcy 2017; Bulander 2017; Staege 2016). Damit einhergehende
isthetische Erfahrungen, die durch ,eigenwillige Verarbeitungs- und Ausdrucks-
prozesse” (Neuss/Kaiser, 2019 15) zustande kommen, stellen Mdglichkeiten der
kindlichen Welterschliessung dar. Was in der frithen Kindheit mit dem Gene-
rieren einfacher Spuren und dem Kritzeln beginnt, setzt sich fort im Erwerb der
Fihigkeit zur Bildorganisation und in der Entwicklung von Konzepten der Bil-
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derzihlung. Was beim Kleinkind mit dem Greifen und Stapeln von Klotzen be-
ginng, setzt sich fort im Bauen und Konstruieren von Produkten, die zunehmend
héheren Anspriichen an Stabilitit und Funktionstiichtigkeit gentigen.

3.1 Bildnerische Kompetenzen im Kindesalter

Das Lesen von Bildern muss erlernt werden. Aus Bildern Informationen zu ent-
nehmen, setzt voraus, dass die Reprisentationsfunktion von Zeichen verstanden
wird. Die Psychologie unterscheidet zwischen dem Erkennen (picture recognition)
und dem Verstehen (picture comprebension) von Bildern (vgl. DeLoache 1995,
2004). Kinder erwerben die Fihigkeit, Bilder als solche und die Differenz, die
zwischen Bild und Referenzobjeket besteht, zu erkennen, in den ersten zwei Le-
bensjahren (vgl. DeLoache 1995, 2004). Mit zunehmendem Alter entwickeln sie
ein Verstindnis fiir unterschiedliche Arten und Funktionen bildnerischer Erzeug-
nisse und deren Differenz zu schriftlichen Darstellungsformen (vgl. Anning/Ring
2004; Ellis/Siegler 1994). Thre eigenen Fihigkeiten zur bildhaften Artikulation
zeigen sie vorwiegend in den Kinderzeichnungen, die nach der Kritzelphase im
Kleinkindalter zunehmend organisierte Figurationen mit stirkerer Binnendif-
ferenzierung, ein erweitertes Motivrepertoire und gekonntere Erzihlstrukcuren
aufweisen. Die Kunstpidagogik betrachtet diese bildnerischen Produkte und Pro-
zesse ,weder als etwas Unvollkommenes oder Unrichtiges noch als Kunst, sondern
als das, was sie tatsichlich sind: Anfinge einer speziellen Form der Auseinander-
setzung des Kleinkindes mit seiner Umwelt® (Regel 2008, 429). Etwa ab dem
finften Altersjahr wird die bildnerische Artikulation individueller, das Bewusst-
sein fiir die eigene Darstellungsfihigkeit wichst und damit auch die Ausdrucksfi-
higkeit und die Mitteilsamkeit. Im Alter von sieben oder acht Jahren wichst der
Anspruch der Schiilerinnen und Schiiler an die Realititstreue ihrer Zeichnungen
und die Bemithung, ,richtig zu zeichnen®, nimmt zu (vgl. Kirchner 2009; Richter
2000, Uhlig 2014). Hinweise auf eine selbstkritische Auseinandersetzung mit der
eigenen Zeichnung geben begleitende Kommentare der Schiilerinnen und Schii-
ler. Auch in den Zeichnungen selbst sind nun korrigierte und tiberarbeiteter Stel-
len zu erkennen. Zwischen Imaginiertem und Realisiertem entsteht ein Dialog.

Aus der Sicht der Kunstpidagogik werden der dsthetischen Praxis des Zeichnens
und Malens mehrere wichtige bildende Funktionen zugesprochen. So erméglicht
sie, dass sich Kinder als gestaltungsfihig erleben kénnen, dass sie sich bildsprach-
lich artikulieren kénnen, fiir Ideen und Gedanken, fiir Erlebtes und Erfundenes
eine Reprisentationsform finden und sich durch gestalterisches Tun mit Dingen
auseinandersetzen. , Wenn das Kind zum ersten Mal ein Menschenbild malt, be-
gibt es sich nicht nur objektiv, sondern auch subjektiv in eine strukturell neue
Situation, die eine Umstrukturierung der Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils- und
Handlungsmuster erfordert” (Liebau 2013, 30). Akte des Wahrnehmens und des
bildnerischen Hervorbringens erméglichen Schiilerinnen und Schiilern eigene,
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subjektive Zuginge zu Dingen, Themen und Fragen. Kinderzeichnungen und
Zeichnungsprozesse stellen als Formen kindlicher Wirklichkeitsauffassung einen
traditionsreichen Forschungsgegenstand in der Kunstpidagogik, aber auch in an-
deren Disziplinen dar.

3.2 Bauen und Konstruieren als Komponenten des kindlichen Gestaltens

Analog zur bildnerischen Ausdruckweise stellt das Bauen ebenfalls eine Art des
kindlichen Weltbegreifens dar. Betrachtungen zur Spielentwicklung wie auch
zur Entwicklung gestalterischer Kompetenzen zeigen, dass Titigkeiten des Bau-
ens in der frithen Kindheit beginnen (vgl. Einsiedler 1999; Heimlich 2015). Das
wiederholte Stapeln und Umwerfen von Bauklétzen hat beim Kleinkind einen
erkundenden, entdeckenden Charakter. Das explorierende Tun wird nach und
nach erginzt durch eine vorsitzlichere Art des Bauens und Konstruierens. Dieses
intentionale Vorgehen, bei dem das entstehende Produke einer Vorstellung des
Kindes entspringt, beginnt vor dem vierten Altersjahr und entwickelt sich beim
vier- bis achtjihrigen Kind zu elaborierteren Formen der Gestaltung (vgl. Heim-
lich 2015; Schenk-Danzinger 1998). Mit der Entwicklung des riumlichen Den-
kens, motorischer und kognitiver Fihigkeiten sowie den wachsenden Kenntnissen
im Umgang mit Materialien und Werkzeugen nimmt auch die Komplexitit der
gebauten Objekte zu.

Dabei erweisen sich nicht nur der sachgerechte und geschickte Gebrauch von
Werkzeugen, Probleme der Statik oder Fragen der Befestigungstechnik als zu
bewiltigende Schwierigkeiten, sondern vor allem die Konstruktion dreidimen-
sionaler Formen. Thre Realisierung bedingt einerseits riumliches Vorstellungsver-
mogen und andererseits das Kennen und Abwickeln einer logischen Konstrukti-
onsprozedur, deren wesentliche Voraussetzung darin besteht, sich die riumliche
Form als Ganzes wie auch in ihren Einzelteilen vorzustellen. Da Kinder in die-
sem Alter keine methodischen Mittel wie Skizzieren oder Entwerfen anwenden
(vgl. Sundqvist/Nilsson 2018; Wyss 2018), muss ihnen die Vorstellung aus dem
Zusammenspiel mentaler Leistung und konstruktiven Tuns gelingen. Je kompli-
zierter die Bauformen sind, desto notwendiger wird es fiir sie, kognitive und ma-
nuelle Titigkeit in einen Wechsel zu bringen (vgl. Kimbell/Stables 2008; Wyss
2018). Sie nutzen dabei eine Interaktion zwischen Denken und Handeln, wie
sie im Prinzip auch Designschaffende — wenn auch mit mehr Bewusstheit und
elaborierteren Methoden — bei der Produktentwicklung anwenden (vgl. Abb. 2).
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Interaction of Mind and Hand
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model to represent
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' X Make a
|
: J_ 7 and test it
Critically ¥ in several
appraise idea
Potential for more Potential for more
developed thinking developed solutions

Abb. 2: Design & Technology Model (aus: Kimbell/Stables 2008, 75)

Beim Bauen und Konstruieren kénnen Kinder technischen Phinomenen gestal-
tend begegnen. Insbesondere Aufgabenstellungen, die einen technisch-funktio-
nalen Anspruch haben, eigenen sich, um Schiilerinnen und Schiiler zu einem for-
schenden, tiiftelnden Verhalten zu animieren. Die Tatsache, dass die hergestellten
Objekte direkt zu erkennen geben, ob die gefundene Lsung funktioniert, ob sich
der selbst gemachte Kreisel dreht oder schlingert, ob die Murmel aus der gebauten
Bahn springt oder zum Ziel gelangt, fithrt Schiilerinnen und Schiiler dazu, ei-
nen technischen Ehrgeiz zu zeigen und in die Losungsentwicklung zu investie-
ren. Durch diesen gestaltenden Zugang wird Technik verstehbar, weil sie nutzbar
ist. Die Forderung von Technikverstindnis findet jedoch nicht erst dann statt,
wenn sich Lernende mit Mechanik, Statik und Konstruktion befassen, sondern
sie beginnt bereits beim Umgang mit Material und Werkzeug. Beim Gebrauch
der Schere, bei der Anwendung der Beisszange, bei der Benutzung eines Schraub-
stocks entwickeln sich Fihigkeiten, die nicht nur die Feinmotorik und das manu-
elle Geschick betreffen, sondern auch das Verstindnis fiir die Funktionsweise von
Gegenstinden und Dingen.

4 Bildungsprozesse begriinden, initiieren, begleiten

Die Bedeutsamkeit von Betitigungsformen und von Auseinandersetzung mit In-
halten wie auch das Erwerben von Wissen und Kénnen in schulischen Kontex-
ten messen sich an erwartbaren Wirkungen, die sie fiir eine gegenwirtige und
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kiinftige verantwortungsvolle und sinnerfiillte Lebensfithrung haben. Die Teil-
habe an gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Ereignissen, die Entwick-
lung persénlicher, identititsbildender Interessen und Kompetenzen, das Verfiigen
iiber Kommunikations-, Urteils- und Genussfihigkeit stellen Ressourcen fiir eine
solche Lebensfiihrung sowie Voraussetzungen fiir eine schulische und berufliche
Entwicklung und Méaglichkeiten fiir eine erfiillende Freizeitgestaltung dar. Die
Fachbereiche Bildnerisches und Technisches Gestalten leisten diesbeziigliche we-
sentliche Beitrige, die mit der Férderung der Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und
Ausdrucksfihigkeit im Kindergarten beginnen.

4.1 Gestaltungsprozesse zwischen Konstruktion und Instruktion

Fragen zur Férderung relevanter Fihigkeiten in der Kindheit werden in aktuellen
Curricula u.a. aufgespannt zwischen entwicklungsorientierten und fachorien-
tierten Perspektiven (vgl. Lehrplan 21, D-EDK 2016). Dabei richtet die entwick-
lungsorientierte Sichtweise ihren Blick auf jene Bereiche, die fiir das Aufwachsen
in den ersten Lebensjahren elementar sind, aber auch darauf, wie Kinder ihrem
Alter entsprechend lernen, welche Interessen und Bediirfnisse sie haben, in wel-
cher Art sie sich mit Fragen und Themen beschiftigen (vgl. Wannack 2020).
Diese Arten der kindlichen Auseinandersetzung mit Dingen sind in den ersten
Jahren sehr stark von einem sinnesbetonten Umgang und dem Bediirfnis nach
Expression geprigt (vgl. Duncker 2019; Reinwand 2013; Schifer 2019). Dem-
entsprechend haben Konzepte der dsthetischen Bildung und der Férderung ge-
stalterischer Ausdrucksformen in Bildungsinstitutionen wie Kindertagesstitten
oder Kindergirten traditionellerweise einen hohen Stellenwert (vgl. Brenne 2019;
Schifer/Staege 2016).

Die starke Verankerung gestalterischer Titigkeitsformen in Bildungsplinen von
Kindergirten ist in der dsthetischen Art des kindlichen Weltzugangs begriindet.
Durch sie erwerben Kinder Fihigkeiten, die sich aus der Sicht des Bildnerischen
und Technischen Gestaltens als relevant bezeichnen lassen, da sie gestalterisches
Wissen oder Konnen nicht nur vorbereiten, sondern aufbauen. Dazu gehéren
insbesondere die Fihigkeiten, sich bildnerisch auszudriicken, sich auf visuell ge-
staltete Objekte einzulassen, sich durch den Umgang mit Material zu artikulieren
und durch den Umgang mit Werkzeugen und Werkstoffen eigen Ideen praktisch
umzusetzen. Verbunden mit der Entwicklung dieser Fihigkeiten erfolgt eine Stir-
kung des Gestaltungswillens und des Gestaltungszutrauens. Im Bildnerischen und
Technischen Gestalten ergeben sich zwischen alters- und entwicklungsspezifischen
Titigkeits- und Lernformen, isthetischen Handlungsweisen und der Férderung
elementarer fachlicher Fihigkeiten grosse Entsprechungen (vgl. Wyss 2020).
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4.2 Gestalten lehren

Asthetische Erfahrungen haben sehr stark den Charakter von Ereignissen, nicht
von Arrangements. In dieser Eigenschaft lassen sie sich durch inspirierende Rah-
menbedingungen anregen, aber nicht zwingend herbeifiihren. Sie entziehen sich
zwar nicht dem intentionalen Lehren, aber bisweilen dem organisierbaren Lernen.
Unter diesen Bedingungen stellt sich die Frage, wie dsthetisches Lernen in schu-
lischen Settings von dem zu unterscheiden ist, was sich auch ohne pidagogisches
,Zutun' vollzichen wiirde. Es stellt sich demnach die Frage, ob fiir Lernprozesse,
die auf Zustinde wie Neugierde, Aufmerksamkeit, Offenheit angewiesen sind
und nicht unbedingt durch Anordnung zustande kommen, didaktische Steue-
rungen {iberhaupt ein notwendiges bzw. erwiinschtes oder wirksames Mittel der
Forderung sind.

Ja, das sind sie; gestalterische Lernprozesse bediirfen Formen der Férderung, bei
der Arrangements mit unterschiedlichen Nuancen der Offenheit bzw. der Steue-
rung zur Anwendung kommen. Minimal arrangierte Settings haben im Bildne-
rischen und Technischen Gestalten einen hohen Stellenwert. Da Malmittel, Ma-
terialien und Werkzeuge einen grossen Aufforderungscharakter haben, kénnen
Formen des Anbietens gestalterische Titigkeiten leicht in Gang bringen (vgl. We-
ber 2001). Um diese jedoch zu intensivieren oder in komplexe Gestaltungsprozesse
zu Uberfiihren, braucht es seitens der Lehrperson oft eine auf Beobachtung beru-
hende Verstirkung der geweckten Neugier, eine Steuerung der Aufmerksamkeit
oder eine Steigerung der Herausforderung, um den durch Interesse und Engage-
ment begonnenen Spannungsbogen aufrechtzuerhalten. Dabei erweist sich die
problemorientierte Gestaltungsaufgabe, die Interessen der Lernenden aufgreift,
als ein iiberaus geeignetes Format (vgl. Stettler 2009). Gestaltungsvorhaben, die
der Idee des Designprozesses folgen, beinhalten sehr unterschiedliche Lehr-Lern-
Formen und bedingen seitens der Lehrperson ein nuancenreiches Spektrum an
Begleitung und Unterstiitzung,.

Das Initiieren und das Begleiten von Lernprozessen setzen bei Lehrpersonen ein
Bewusstsein dafiir voraus, dass die sthetisch geprigten Formen des Weltzugangs
und gestalterische Titigkeiten bei aller Offenheit sowohl beziiglich der zu er-
werbenden Kompetenzen als auch hinsichtlich sachlicher Inhalte eine fachliche
Intention und Lenkung benétigen. Und es setzt eine Distanz zur idealisierten
Vorstellung voraus, dass Kinder Fantasie und Kreativitit per se besitzen — eine
Auffassung, die sich in vielen sprachlichen Wendungen spiegelt, wenn die Rede
davon ist, ,,der Kreativitit des Kindes freien Lauf zu lassen®. Die Annahme, dass
Fantasie und gestalterische Fihigkeit in die Wiege gelegte Gaben seien, fithrt zum
Missverstindnis, dass zielgerichtete Lernarrangements mit der Férderung von
Kreativitit nicht kompatibel seien oder dass Gestaltung immer ungezwungen,
spielerisch und frei von Miihe und Anstrengung sein miisse.
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5 Fragen der Professionalisierung —
das Studienfach Asthetische Bildung

Die Asthetische Bildung strebt Lernprozesse an, bei denen Individualitit und
Subjektivitit von Schiilerinnen und Schiilern wesentlich sind. Gestalterisches
Lehren und Lernen lisst sich daher nur bedingt mit Begriffen wie ,Diagnostik’
und ,Kompetenzmessung® in Beziehung setzen. Asthetische Erfahrungen entzie-
hen sich oftmals einer direkten Uberpriifung nach Lernzuwachs. Solche Momente
des Unbestimmbaren gehéren zum Kern gestalterischer Bildungsprozesse, lassen
Lehrende aber im Ungewissen dariiber, ob sie das, was sie anstreben, auch wirklich
erreichen — ein Umstand, der dazu veranlassen konnte, sich durch kleinschrittig
angelegte Lernarrangements auf sicherere und kontrollierbarere Wege des Lehrens
zu begeben. Was bewahrt angehende Lehrpersonen davor, diese Unwigbarkeit
mit Unméglichkeit gleichzusetzen? Welche Uberzeugungen brauchen sie, um die
fur dsthetisches Lernen notwendige Offenheit nicht mit Beliebigkeit zu verwech-
seln und instruktionale Lehrformen nicht als kreativititshemmend einzuschitzen?
Welche fachliche Basis, welche Konzepte lassen Studierenden ein Minimum an
Handlungssicherheit zukommen?

Die Studien zur Asthetischen Bildung, die am Institut Kindergarten-/Unterstufe
der Pidagogischen Hochschule FHNW durch ein Grund- und ein Hauptstudi-
um einerseits und durch fachwissenschaftliche und fachdidaktische Module an-
dererseits strukturiert sind, haben das Ziel, dass Studierende die Potenziale und
Bildungsanliegen des Bildnerischen und Technischen Gestaltens erkennen und sie
zu alters- und entwicklungsspezifischen Formen der Weltaneignung von Schiile-
rinnen und Schiilern des Zyklus 1 in Beziehung setzen konnen. Das Verstehen
der Charakeeristik dsthetischer Bildungsprozesse soll die Erwartungen der Stu-
dierenden an eine Vermittlung fixer Handlungsanweisungen fiir das Unterrichten
im Bildnerischen und Technischen Gestalten ablésen durch die Einsicht, dass das
zielgerichtete Initiieren und Begleiten gestalterischer Lernprozesse jeweils situative
Uberlegungen, Entscheidungen und Handlungen verlangt, die sich auf begriindet
ausgewihlte Lernziele und das qualifizierte Beobachten der Gestaltungsprozesse
bei den Lernenden abstiitzen. Das Studium bietet eine Basis fiir den Aufbau des
dafiir notwendigen fachlichen und fachdidaktischen Wissens und Kénnens. Bau-
steine dafiir sind u.a. eine reflexive Beschiftigung mit Fragen zum eigenen Bil-
dungs- und Fachverstindnis, die Auseinandersetzung mit wissenschaftsbasierten
fachlichen und fachdidaktischen Theorien und Konzepten, Einsichten in alters-
und entwicklungsspezifische und fiir das Gestalten relevante Formen der Weltbe-
gegnung und Welterfahrung der Vier- bis Neunjihrigen sowie Gelegenheiten, die
Herausforderungen gestalterischer Prozesse und deren Potenzial zur Generierung
von Kénnen und Wissen am eigenen Leib und Geist zu erfahren.
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Eigengestalterische bildnerische und konstruktiv-technische Auseinanderset-
zungen und deren Reflexion sind im Studium aus fachwissenschaftlicher und fach-
didaktischer Sicht eine wichtige Komponente. Sie sind in Erginzung zur theore-
tischen Bearbeitung das adidquate Mittel, um die Eigenheiten kreativer Prozesse zu
verstehen, fachliche Gegenstinde zu durchdringen sowie die eigenen Gestaltungs-
und Problemlésekompetenzen zu erweitern. Eigengestalterische Auseinanderset-
zungen stellen zudem eine fachspezifische Erkundungs- und Handlungsweise dar,
die fiir Lehrpersonen auch bei der Unterrichtsplanung notwendig ist, um Themen
fachlich auszuloten, deren Komplexitit zu verstehen, bildenden Potenziale zu er-
kennen und sinnvolle Lernarrangements daraus abzuleiten.

Die Lehrveranstaltungen im Studienfach Asthetische Bildung werden jeweils
unter der Perspektive des Bildnerischen und des Technischen Gestaltens konzi-
piert und durchgefiihrt. Dabei gilt es, zwischen den Fachbereichen ein sinnvolles
Verhiltnis zwischen Disziplinaritit und Interdisziplinaritit zu finden, sodass die
jeweilige Eigenlogik wie auch die gegenseitige Bezugnahme der beiden Fachbe-
reiche fiir die Studierenden deutlich werden — ein Umstand, der nicht nur fiir die
beiden Gestaltungsficher, sondern generell fiir das Initiieren und Begleiten von
Lernprozessen, die im Zyklus 1 nicht zwingend fachlich strukeuriert sind, wichtig
ist. Lehrpersonen, die im Zyklus 1 unterrichten, sind gefordert, bei der Bearbei-
tung von Themen und Fragestellungen verschiedene fachliche Perspektiven einzu-
nehmen und diese fruchtbar zu verbinden, was eine ausgesprochen anspruchsvolle
Aufgabe darstellt (vgl. Kiinzli David und de Sterke in diesem Band).

Im Hinblick auf diesen Anspruch an das berufliche Wirken stellt eine genera-
listische Ausbildung die adiquate Form dar, Studierende auf das Unterrichten
im Zyklus 1 vorzubereiten. Das Studium befihigt die angehenden Lehrpersonen
dazu, Entwicklungs- und Bildungsprozesse von Vier- bis Neunjihrigen umfas-
send zu betrachten, zu verstehen und zu begleiten. Ein Vorteil der generalistischen
Ausbildung liegt demnach zwar in der Vielfalt der im Studiengang integrierten
Disziplinen, wird aber erst dann zur Qualitit, wenn diese nicht einfach als Ad-
dition von Studienfichern verstanden wird, sondern als gewollter Weg, Unter-
richtssituationen im Zyklus 1 aus einer fachlichen und fachbereichsverbindenden
Perspektive zu betrachten bzw. zu generieren und die Bildungsarbeit fachlich, aber
auch quer zu den Fachbereichen zu denken. Die Pluralitit der Bereiche ermogli-
cht es den Studierenden zudem, durch Vergleich und Differenz der Disziplinen
das Verstindnis fiir die jeweilige Eigentiimlichkeit von Fachbereichen zu schirfen.
Transversale Perspektiven stellen gerade auch fiir das Ausschépfen isthetisch ge-
prigter Weltzuginge eine wichtige Voraussetzung dar und helfen, deren Potenzial
nicht durch fachliche Sichtweisen zu verengen, sondern asthetische Bildungspro-
zesse und Gestaltungsprojekte in einer Art zu situieren, dass Schiilerinnen und
Schiilern der Zugang zu und die Beschiftigung mit lebensweltlichen Fragen in
vielfiltiger Weise ermoglicht werden.

doi.org/10.35468/5860-04

59



60

Barbara Wyss

Literatur

Anning, A. & Ring, K. (2004): Making sense of children’s drawings. Maidenhead: Open University
Press.

Barlex, D. (2015): Developing a Technology Curriculum. In: P. J. Williams (Hrsg.), The future of
technology education. Singapore: Springer, 143-167.

Bitschmann, O. (2001): Einfithrung in die kunstgeschichtliche Hermeneutik. Die Auslegung von
Bildern. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Best, M. (2018): Problem-based Learning in Technology Education. In: M. de Vries (Hrsg.), Hand-
book of Technology Education. Cham: Springer, 489-503.

Boehm, G. (2006): Was ist ein Bild? Paderborn: Fink.

Boehm, G. (2007): Wie Bilder Sinn erzeugen. Die Macht des Zeigens. Berlin: University Press.

Borg-Tiburcy, K. (2017): Die ésthetische Dimension kindlicher Titigkeit. Eine Rekonstruktion ge-
meinschaftlicher Herstellungsprozesse sthetischen Sinns. Osnabriick: Springer.

Brenne, A. (2019): ,Asthetisch-Kiinstlerisch Forschen® — Moglichkeiten einer transdiszipliniren is-
thetischen Bildung in der frithen Kindheit. In: N. Neuss & L. S. Kaiser (Hrsg.), Asthetisches
Lernen im Vor- und Grundschulalter. Stuttgart: Kohlhammer, 57-69.

Bulander, Y. (2017): Asthetische Bildungsprozesse in der frithen Kindheit. Miinchen: Kopaed.

Cross, N. (1993): A History of Design Methodology. In: Design Methodology and Relationships with
Science 71, 15-27.

Davis, M. (1998): Making a Case for Design-based Learning. In: Arts Education Policy Review, 100.
Jg. (H.2), 7-14.

DeLoache, J. S. (1995): Early Understanding and Use of Symbols — the Model. In: Current Directions
in Psychological Science, 4. Jg. (H. 4), 109-113.

DeLoache, J. S. (2004): Becoming symbol-minded. In: Trends in Coginitve Sciences, 8. Jg. (H. 2),
66-70.

Dietrich, C., Krinninger, D. & Schubert, V. (2013): Einfithrung in die Asthetische Bildung. Wein-
heim: Beltz Juventa.

Duncker, L. (2018): Wege zur isthetischen Bildung. Anthropologische Grundlegung und schulpida-
gogische Orientierungen. Miinchen: Kopaed.

Duncker, L. (2019): Die Bedeutung #sthetischen Lernens fiir eine Theorie der Kindheit — pidago-
gisch-anthropologische und sozialwissenschaftliche Begriindungszusammenhinge. In: N. Neuss &
L. S. Kaiser (Hrsg.), Asthetisches Lernen im Vor- und Grundschulalter. Stuttgart: Kohlhammer,
39-53.

D-EDK (2016): Lehrplan 21. Lehrplan fiir die Volksschule. Luzern: D-EDK.

Eid, K., Langer, M. & Ruprecht, H. (2002): Grundlagen des Kunstunterrichts eine Einfithrung in die
kunstdidaktische Theorie und Praxis. Paderborn: Schéningh.

Einsiedler, W. (1999): Das Spiel der Kinder. Zur Pidagogik und Psychologie des Kinderspiels. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Ellis, S. & Siegler, R. (1994): Development of Problemsolving. In: R. J. Sternberg (Hrsg.), Thinking
and problem solving. San Diego: Academic Press, 333-367.

Eucker, J. (1997): Mit den Hinden denken — der Balancierer zwischen Phantasie und Technik. In: Die
Grundschulzeitschrift (Asthetische Erziehung 11), 2. Jg. (H. 19),107-112.

Heimlich, U. (2015): Einfithrung in die Spielpidagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hergert, R., Mitzler Binder, R. & Végelin, D. (2005): Ebenen und Dimensionen der gestalterischen
Ausecinandersetzung. Technisches und Textiles Gestalten Fachdiskurs um Kernkompetenzen.
Ziirich: Pestalozzianum, 138-148.

Heufler, G. (2012): Design basics. Von der Idee zum Produkt. Sulgen: Niggli.

Hofmann, W. (2003): Goya. Vom Himmel durch die Welt zur Holle. Miinchen: C.H. Beck.

doi.org/10.35468/5860-04



Flirten mit der Vernunft

Homberger, U. & Meier, U. (2007): Referenzrahmen fiir Gestaltung und Kunst. Ziirich: Pidagogische
Hochschule Ziirich.

Huber, H. D. (2007): Die Sinnlichkeit des Wissens. In: R. Niehoff & R. Wenrich (Hrsg.), Denken
und Lernen mit Bildern. Interdisziplinire Zuginge zur Asthetischen Bildung. Miinchen: Kopaed,
321-335.

Jonasson, D.h. (2011): Learning to solve problems. A handbook for designing problem-solving lear-
ning enviroments. New York: Routledge

Kangas, K. & Seitamaa-Hakkarainen, P. (2018): Collaborative Design Work in Technology Educati-
on. In: M. de Vries (Hrsg.), Handbook of Technology Education. Cham: Springer, 597-610.

Kimbell, R. & Stables, K. (2008): Researching design. Learning issues and findings from two decades
of research and development. Dordrecht: Springer.

Kirchner, C. (2009): Kunstpidagogik fiir die Grundschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kolodner, J. L. (2003): Problem-Based Learning Meets Case-Based Reasoning in the Middle-School
Science Classroom. Putting Learning by Design(tm) Into Practice. In: Journal of the Learning
Sciences, 12.]Jg. (H. 4), 495-547.

Krieg, E. (2004): Lernen von Reggio. Theorie und Praxis der Reggio-Pidagogik im Kindergarten.
Lage: Jacobs.

Laner, L. E. (2018): Asthetische Bildung. Zur Einfithrung. Hamburg: Junius.

Lawson, B. (2006): How designers think. The design process demystified. Amsterdam: Elsevier.

Liebau, E. (2013): Asthetische Bildung. Eine systematische Anniherung. In: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 16. Jg. (H. 3), 27-41.

Liebau, E. & Zirfas, ]. (2007): Schonheit. Traum — Kunst — Bildung. Bielefeld: transcript.

Mollenhauer, K. (1996): Grundfragen ésthetischer Bildung theoretische und empirische Befunde zur
isthetischen Erfahrung von Kindern. Weinheim: Juventa.

Neuss, N. & Kaiser, L. S. (2019): Asthetische Erfahrung als Grundkategorie frithkindlicher Bildung.
In: N. Neuss & L. S. Kaiser (Hrsg.), Asthetisches Lernen im Vor- und Grundschulalter. Stuttgart:
Kohlhammer. S. 13-22.

Niehoff, R. (2009): Bildung — Bild(er) — Bildkompetenzen. In: K. Bering & R. Niehoff (Hrsg.), Bild-
kompetenz(en). Beitrige des Kunstunterrichts zur Bildung. Oberhausen: Athena, 13-41.

Niiranen, S. (2019): Supporting the development of students’ technological understanding in craft
and technology education via the learning-by-doing approach. In: International Journal of Techno-
logy and Design Education. Online unter: https://doi.org/10.1007/s10798-019-09546-0.

Poppel, E. (2014): Das isthetische und das mimetische Prinzip als Rahmen der verschiedenen Formen
des Wissens. In O. Jahraus (Hrsg.), Gestalten und Erkennen. Asthetische Bildung und Kompetenz.
Miinster: Waxmann, 20-35.

Regel, G. (2008): Die bildnerische Titigkeit des Kleinkindes und ihre Entwicklung. In: G. Regel & E.
Schulz (Hrsg.), Das Kiinstlerische vermitteln ... Aufsitze, Vortrige, Statements und Gespriche zur
Kunst, Kunstlehre und Kunstpidagogik. Miinchen: Kopaed, 428-454.

Reinwand, V. (2013): Asthetische Bildung — Eine Grundkategorie frithkindlicher Bildung. In: M.
Stamm & D. Edelmann (Hrsg.), Handbuch friihkindliche Bildungsforschung. Wiesbaden: Sprin-
ger, 573-585.

Richter, H.-G. (2000): Die Kinderzeichnung. Entwicklung, Interpretation, Asthetik. Berlin: Cornelsen.

Rittel, H. W. J. (2013): Thinking design. Transdisziplinire Konzepte fiir Planer und Entwerfer. Basel:
Birkhiuser.

Rittel, H. W. J. & Webber, M. M. (1992): Dilemmas in einer Allgemeinen Theorie der Planung
(1973). In: K. T. Edelmann & G. Terstiege (Hrsg.), Gestaltung denken. Grundlagentexte zu De-
sign und Architekeur. Basel: Birkhduser, 275-282.

doi.org/10.35468/5860-04

61



62

Barbara Wyss

Schifer, G. E. (2019): Bedeutung der Asthetik fiir frithkindliche Bildungsprozesse. In: N. Neuss &
L. S. Kaiser (Hrsg.), Asthetisches Lernen im Vor- und Grundschulalter. Stuttgart: Kohlhammer,
23-38.

Schifer, G. E. & von der Beek, A. (2013): Didaktik in der friihen Kindheit. Von Reggio lernen und
weiterdenken. Weimar: Verlag Das Netz.

Schifer, G. E. & Staege, R. (2016): Friihkindliche Lernprozesse verstehen. Ethnographische und phi-
nomenologische Beitrige zur Bildungsforschung. Weinheim: Beltz Juventa.

Schenk-Danzinger, L. (1998): Entwicklung, Sozialisation, Erziehung. Stuttgart: Klett-Cotta.

Schulz, M. (2005): Ordnungen der Bilder. Eine Einfiithrung in die Bildwissenschaft. Miinchen: Fink.

Schuster, K. P. (2005): Unausdeutbar — Goyas Capricho 43 als Sinnbild der Moderne. In: K.P. Schu-
ster & W. Seipel (Hrsg.), Goya, Prophet der Moderne. Kéln: Dumont, 33-41.

Seel, M. (2007): Das Gliick der Form. Uber eine Dimension isthetischer Bildung. In: E. Liebau & J.
Zirfas (Hrsg.), Schénheit Traum — Kunst — Bildung. Bielefeld: transcript, 17-32.

Staege, R. (2016): Asthetische Bildung in der frithen Kindheit. Weinheim: Beltz Juventa.

Stettler, A. (2009): Untersuchungen zur Selbstwirksamkeit im Technischen Gestalten. In: Werks-
puren, 26. Jg. (H. 114), 52-53.

Sundqvist P. & Nilsson T. (2018): Technology education in preschool. Providing opportunities for
children to use artifacts and to create. In: International Journal of Technology and Design Educa-
tion, 28. Jg.,29-51.

Theuerkauf, W. E. (2013): Prozessorientierte technische Bildung ein transdisziplinires Konzept.
Frankfurt am Main: Peter Lang.

Uhlig, B. (2014): Zeichnen wollen und Zeichnen kénnen. Zeichendidaktische Notate. In: B.
Lutz-Sterzenbach & J. Kirschenmann (Hrsg.), Zeichnen als Erkenntnis. Beitrige aus Kunst, Kunst-
wissenschaft und Kunstpidagogik. Miinchen: Kopead, 412-451.

Vries, M. de (2005): The Nature of Technological Knowledge. Philosophical Reflections and Educa-
tional Consequences. In: International Journal of Technology and Design Education, 15. Jg.,149-
154.

‘Wannack, E. (2020): Reflexionen zum Zyklus 1. In: T. Stuber & B. Wyss (Hrsg.), Technik und De-
sign. Zyklus 1. Bern: hep, 76-81.

Weber, K. (2001): Werkweiser 1 fiir technisches und textiles Gestalten. Handbuch fiir Lehrkrifte
Kindergarten bis 2. Schuljahr. Bern: blmv.

Welsch, W. (2003): Asthetisches Denken. Stuttgart: Reclam.

Wensierski, H.-J. von & Sigeneger, ].-S. (2015): Technische Bildung. Ein pidagogisches Konzept fiir
die schulische und ausserschulische Kinder- und Jugendbildung. Opladen: Barbara Budrich.

Wichelhaus, B. (2020): Zuginge zur Kunst — Semiotik in der Kunstrezeption. In: J. Kirschenmann
(Hrsg.), Zuginge Welt der Bilder-Sprache der Kunst. Miinchen: Kopaed, 111-128.

Wiesmiiller, Ch. (2010) Zur isthetischen Komponente technischer Bildung. Vortrag Jahrestagung
der DGTB. Online unter: www.dgtb.de/fileadmin/user_upload/Materialien/Tagung/Potsdam/
Beitraege/ Wiesmueller. pdf.

World Design Organization (2020): Definition of Industrial Design. Online unter: https://wdo.org/
about/definition.

Wyss, B. (2017): Design oder Nichtsein. Werkspuren, 34. Jg. (H. 148), 30-35.

Wyss, B. (2018): Gestalterisch-konstruktives Problemlésen von Sechs- und Achtjihrigen. Theoretische
Grundlagen und empirische Studie zur Technischen Gestaltung in Kindergarten und Unterstufe.
Miinchen: Kopaed.

Wyss, B. (2020): Gestaltungskompetenzen im Zyklus 1. In: T. Stuber & B. Wyss (Hrsg.), Technik und
Design. Zyklus 1. Handbuch fiir Lehrpersonen. Bern: hep, 104-109.

Zitfas, J. (2019): Asthetische Erfahrung, In: G. Godde & J. Zirfas (Hrsg.), Kritische Lebenskunst.
Analysen — Orientierung — Strategien. Stuttgart: Metzler, 134-142.

doi.org/10.35468/5860-04



| 63

Elke Gramespacher, Susanne Storch Mebring, Zita Bucher
und Claudia Klostermann

Bewegungsbildung fiir Kinder:
Fiir ,,Generalistinnen® und ,,Generalisten* nicht nur
eine sportdidaktische Herausforderung!

Beim Eintritt in institutionalisierte schulische Bildungsprozesse erhalten Kinder
vielfiltige Einblicke in den Kulturbereich ,Bewegung, Spiel und Sport“: Gerade
zu Beginn des Zyklus 1' werden viele Lernanlisse bewegt gestaltet und die Schii-
lerinnen und Schiiler kénnen sich im freien Spiel auch frei bewegen. Zudem er-
leben sie geleitete Sport- und Bewegungslektionen in Turn- und Schwimmbhallen,
Bewegungsriumen oder draussen. Die Kinder bringen verschiedene Bewegungs-
kompetenzen mit und nutzen die Angebote ganz unterschiedlich:

Wihrend die einen die Bewegungs- und Sportlektionen drinnen in den Turnhallen oder
draussen sehr schitzen und ihren fast unermiidlichen Bewegungsdrang dort intensiv
ausleben, Gegenstinde gezielt werfen und kicken, insgesamt ihre (Um-)Welt bewegt
erkunden und dabei mit anderen Kindern bewegte Spiele spielen und Freude an Bewe-
gung zeigen, bewegen sich andere Kinder eher kleinrdumig, sind wihrend Bewegungs-
und Sportlektionen eher zuriickhaltend oder vorsichtig, kénnen nicht beidbeinig vom
Boden abspringen oder Bille fangen und vermeiden die Teilhabe an Bewegungsspielen.

Kinder greifen auf Bewegungserfahrungen aus ihrer Primirsozialisation zuriick,
die durch die soziale Herkunft (vor allem Bildung, 6konomische Verhiltnisse,
Beruf der Eltern) gekennzeichnet ist (vgl. u.a. Haut/Emrich 2011; Lamprecht/
Fischer/Wiegand/Stamm 2015; Mutz/Albrecht 2017; Schlesinger/Oelze/Schulz
2017). Auch wenn Bewegung, Spiel und Sport in den einzelnen Familien un-
terschiedlich relevant sind, ist die Nihe des Bildungsbereichs ,Bewegung und
Sport® zum Alltag der Kinder offensichtlich und es kann in diesem Kontext von
einem Lebensweltbezug gesprochen werden (vgl. Schlesinger et al. 2017). Der
Lebensweltbezug ist auch im sportpidagogischen Diskurs zentral, wenn es um
schulsportlich zu férdernde Bildungsprozesse geht. Diese werden als ,, Bewegungs-
bildung® verstanden, die Kinder zur Teilhabe an der ausserschulischen Bewe-
gungs- und Sportkultur befihigen und eine iiber das Handlungsfeld ,Bewegung

1 Der Zyklus 1 umfasst in der Volksschule der Schweiz die beiden obligatorischen Kindergartenjahre
(auch Elementarunterricht genannt) und die Klassenstufen 1 und 2; alle vier Schuljahre sind Teil
der Primarstufe. Die obligatorische Einschulung erfolgt im vierten Lebensjahr, weshalb die Schii-
ler*innen im Zyklus 1 in der Regel vier bis acht Jahre alt sind.
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und Sport“ hinausgehende umfassende Personlichkeitsbildung und -erziehung
fordern soll. Insofern miissten

Bewegungsbildung bzw. sportliche Bildung (letztere als eine spezielle Ausprigung von
Bewegungsbildung verstanden) [...] als Vermittlungsprozesse, als ein Beziehungsgesche-
hen verstanden werden, nimlich als eine spezifische Weise des In-Beziehung-Tretens,
der Auseinandersetzung von Mensch und Welg; als aktive Vorginge der selbstgesteu-
erten Bewegung einer Person oder mehrerer Personen in der Auseinandersetzung mit
spezifischen Erfahrungsfeldern der naturhaften und der kulturellen Wirklichkeit. Die
zentrale Aufgabe der Bewegungs- bzw. der Sportbildung wird dann darin gesehen, den
Zugang zu so verstandenen, also an die Leiblichkeit des Menschen, sein Bewegungs-
bediirfnis und seine potentielle Bewegungsfihigkeit gebundenen Formen der Wirk-
lichkeitserfahrung und -gestaltung zu erdffnen. (Klafki 2005, 19f.; Hervorhebung im
Original)

Bewegungsbildung ist ein qualitativ bestimmbarer Erfahrungsprozess, der an
Schulen vermittelt wird. Sie verweist nicht nur auf den sportpadagogischen Auf-
trag der ,Erziechung zum/in Sport, vielmehr kommen zugleich gesellschaftliche
und soziale Aspekte von Bildung bezichungsweise Zugingen zur Welt, also eine
allgemeinbildende Perspektive auf Bewegungserzichung, in den Blick, die als ,Er-
zichung durch Sport® gefasst ist (vgl. Prohl/Ratzmann 2018). Daher ist ,Bewe-
gung und Sport”“ Bestandteil des schulischen Bildungsauftrags, der tradiert, ge-
setzlich verankert und in stetiger Entwicklung begriffen ist (vgl. Gramespacher/
Ferrari/Moser/Kiihnis 2019).

Fiir den Fachbereich ,,Bewegung und Sport“ sind mehrere sportwissenschaftliche
Bezugsdisziplinen wie zum Beispiel die Sportpidagogik, die Sportdidaktik, die
Sportsoziologie, die Sportpsychologie und die Trainingswissenschaft von Bedeu-
tung. Beim Unterrichten von ,Bewegung und Sport® mit vier- bis achtjihrigen
Schiilerinnen und Schiilern kommen die Psychomotorik und die Rhythmik, wel-
che die Bewegung mit der Musik verkniipft, hinzu. All diese Bezugsdisziplinen
sind zugleich selbst als interdisziplinire Wissenschafts- und Fachdisziplinen be-
zichungsweise als Querschnittswissenschaften und -disziplinen zu begreifen. So
lasst sich etwa der Gegenstand ,,Sport“ in der Sportwissenschaft nur durch ver-
schiedene theoretische wie empirische Zuginge aus ihren Mutterwissenschaften
(z.B. Bildungswissenschaften, Soziologie, Psychologie, Medizin) (inter)disziplinir
erforschen (vgl. Willimezik 2011) und die empirische Schulsportforschung unter-
sucht aufgrund der Bedeutungsvielfalt des Sports in der Schule verschiedene Out-
put-Variablen, die neben den Beziigen zum motorischen Lernen etwa Fragen zur
Gesundheit oder zur Emotion aufnehmen (vgl. Gogoll/Gerlach 2020, 469). An
diesem breiten fachlichen Horizont orientieren sich auch Studien zur Professio-
nalisierung Sport unterrichtender Generalistinnen und Generalisten und weisen
Kompetenzen aus, die sich Studierende etwa in generalistischen Bachelorstudi-
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engingen im Fachbereich ,Bewegung und Sport“ aneignen sollten (vgl. Liebl/
Sygusch 2020; Valkanover/Oswald/Blum/Conzelmann 2014).

Um die Anspriiche, die sich im Zyklus 1 mit dem Fachbereich ,Bewegung und
Sport® verbinden, zu erldutern, stellt Abschnitt 1 den Bildungsgegenstand und
dessen Bildungsrelevanz vor. Abschnitt 2 riickt fachdidaktische Perspektiven in
den Fokus und verdeutlicht fachliche (vgl. Abschnitt 2.1) und fachbereichsver-
bindende (vgl. Abschnitt 2.2) Zuginge zum Bildungsgegenstand. Abschnitc 3
skizziert unsere Konzeption des Studienfachs ,Bewegung und Sport® im Bache-
lorstudium Lehramt Zyklus 1. Abschnitt 4 resiimiert die Herausforderungen mit
Blick auf das Studienfach und gibt Anregungen fiir eine Weiterfiihrung des Studi-
enfachs ,Bewegung und Sport” in einem méglichen Masterstudiengang Lehramt
Zyklus 1.

1 Bildungsgegenstand und Bildungsrelevanz

Durch die Fokussierung auf die kérperliche Dimension leisten Bewegung, Spiel
und Sport einen unverzichtbaren und einzigartigen Beitrag zum schulischen Bil-
dungs- und Erzichungsauftrag (zur Bewegungserziehung im Zyklus 1 vgl. Kiihnis
2010). Im Zyklus 1 werden Bewegung, Spiel und Sport durch die Psychomotorik
und die Rhythmik sinnvoll erginzt* und bilden in dieser Konstellation den Kern
unterrichtlicher Titigkeiten in den Lehr-Lern-Arrangements der Bewegungs-
forderung und des Bewegungs- und Sportunterrichts. Dabei wird nicht nur der
Doppelauftrag — , Erziechung zum/in Sport* und , Erziechung durch Sport“ — wahr-
genommen; vielmehr erméglichen Bewegungsbildung und Sport, Letzterer als
wspezielle Ausprigung von Bewegungsbildung® (vgl. Klafki 2005, 19), mehrere
Zuginge zur Welt, denn Bewegung kann als Bildungsgegenstand, als Medium der
Entwicklungsférderung, als Medium des Lernens und als Medium der Gesund-
heitsférderung verstanden werden (vgl. Fischer 2014).

Das Modell (vgl. Abb. 1) verdeutlicht die Bedeutungsvielfalt, durch die Bewe-
gung, Spiel und Sport zusitzlich eine Relevanz erhalten, die weit tiber polyspor-
tive Bewegungs-, Spiel- und Sportaktivititen hinausgeht und damit den umfas-
senden Anliegen des Fachbereichs nachkommt:

Erzichung zum und durch Bewegung, Spiel und Sport [...] bedeutet, dass sich die
Auswahl von Zielen und Inhalten des Sports in der Schule einerseits am Sport in Kultur
und Gesellschaft orientiert. Schulsport soll auf diesen Sport vorbereiten [...]. Ande-
rerseits ist dieser Sport auch Medium der Bildung und Erziehung der Personlichkeit,
indem durch Sport grundlegende Erfahrungen kérperlicher, personaler, emotionaler

2 Im Zyklus 2 ergéinzen zum Beispiel die Outdoor- und Erlebnispidagogik.
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und sozialer Art erméglicht werden. Erziehung durch Sport zielt tiber das Handlungs-
fahigkeit Sport hinaus auf Individuum und Gesellschaft insgesamt. (Neuber/Golenia/
Kriiger/Pfitzner 2013, 425)

Bewegung als Medium des Lernens

Bewegung,
Spiel und Sport

Rhythmik
y1ojowoyshsg

Erziehung durch Sport
Jodg urj wnz Bunyaizig

g
S
3
Q
=
=
@
)
@
@
<y
c
=
@
73
Q
®
Q
®
=
@
L
8
=
2

eergu ngsf a‘,det\)(\g

o
c
=
£
[
T
2
9
[
o
<
=
X
°
3
2
o
1T}
=
]
°
£
3
o
Q
=
2
©
(=2
c
=1
(=4
()
=
3
(11]

Bewegung als Medium der Gesundheitsférderung

Abb. 1: Modell zur Bedeutungsvielfalt von Bewegung, Spiel und Sport (hier: im Zyklus 1)

Der Auftrag der , Erziechung zum/in Sport® ist auf die ausserschulische Sport- und
Bewegungskultur ausgerichtet und zielt auf die Ausbildung einer ,kulturellen Ba-
siskompetenz® (vgl. Baumert 2002, zitiert nach Dressler 2013, 186). Dies be-
deutet in der praktischen Umsetzung mehr als eine Forderung des motorischen
Kénnens. Das zentrale sportpidagogische Ziel ist eine auf den Alltag bezogene
Bewegungsbildung, die in sportpidagogischen Diskursen begrifflich gefasst wird
als bewegungs-, spiel- und sportbezogene Handlungsfihigkeit. Handlungsfihigkeit
ist seit den 1970er-Jahren das tragende sportpidagogische Konzept (vgl. Mein-
berg 1991, 102ff.,, hier mit Verweis auf Kurz 1977; Ehni 1979; spiter z.B. Kurz
2004; Schierz/Thiele 2013), prigt tradierte und kiinftige sportpidagogische und
sportdidaktische Entwicklungen in der Schweiz (vgl. Egger 2009; Gramespacher/
Jeisy/Voisard/Kiihnis im Erscheinen; Messmer 2013a) — und wird aketuell durch
das Konzept der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz (vgl. Gogoll 2013)
erginzt; als deren Gemeinsamkeit kann allerdings nicht nur die Befidhigung zur
Teilhabe an der ausserschulischen Sport- und Bewegungskultur betrachtet wer-
den. Vielmehr sollen Kinder und Jugendliche befihigt werden, durch mehrper-
spektivische und reflexive Bewegungs- und Sporterfahrungen iiber die Bedeutung
von Bewegung, Spiel und Sport in ihrem Lebensentwurf selbststindig und be-
griindet entscheiden zu kénnen (vgl. Gogoll 2013).
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Diese auf das gesamte Leben und perspektivisch auf das lebenslange Sporttreiben
bezogenen Zielsetzungen gewinnen durch die fortschreitenden Ausdifferenzie-
rungen des Sports (im Sinne einer Ausweitung des Sportverstindnisses und ei-
ner stetigen Zunahme an Sportarten und Sportaktivititen, die mit verschiedenen
Sinnbeziigen belegt werden) zunehmend an Bedeutung (vgl. Klostermann/Nagel
2014; Willimezik 2007). Mit dem Begriff der Mehrperspektivitit verkniipft sich die
Vorstellung, dass die einzelnen Inhalte der Kompetenzbereiche® mit den im Fach-
bereich ,,Bewegung und Sport” zentralen pidagogischen Perspektiven Leistung,
Eindruck, Ausdruck, Miteinander, Wagnis und Gesundheit (vgl. D-EDK 2016;
Kurz 2004) zu verbinden sind und dass sie nicht nur sportlich, also im Sinne eines
Leistungsvergleichs, ausgelegt werden sollen (vgl. Balz 2009): Kinder sollen nicht
nur lernen, schnell zu laufen, um ihre kérperliche Leistung zu steigern; vielmehr
vermittelt schnelles Laufen unter der Perspektive des Eindrucks eine intensive
Kérpererfahrung (z.B. der Atmung), férdert die Wahrnehmungsfihigkeit, ist fiir
das Miteinander in vielen Bewegungs- und Sportspielen (z.B. Fangspiele) wichtig
und trigt zum Gesundheitshandeln bei.

Wihrend sich der Auftrag der ,,Erziechung zum/in Sport” im Wesentlichen auf Be-
wegung als Bildungsgegenstand bezieht, verdeutlicht der Auftrag ,Erzichung durch
Sport” seinen erweiterten pidagogischen Anspruch. Dieser bezieht sich nicht nur
auf Bewegung als Bildungsgegenstand, sondern auch auf Bewegung als Medium
der Entwicklungsforderung, als Medium des Lernens sowie als Medium der Ge-
sundheitsférderung (vgl. Abb. 1). Bewegung wird als vielseitiges Medium der Ent-
wicklungsforderung betrachtet (vgl. Krus 2018; Voss 2019; Zimmer 1999). Dies
betrifft etwa die psychisch-emotionale und die soziale Entwicklung der Kinder,
was in dieser Funktion die Bedeutung der Bewegung im Sinne eines zentralen
Zugangs zur Welt hervorhebt: Bewegung erméglicht es Kindern, sich ihre (Um-)
Welt zu erschliessen und personlich darauf Einfluss zu nehmen. Bewegung ist fiir
Kinder eine zentrale Quelle der Erfahrung: Nur bewegt kdnnen sie die (Um-) Welt
wahrnehmen, (be)greifen, erkennen, erkunden und personliche Einflussnahme
auf sie erproben. Bewegung und Sport, werden — meist in Form des bewegten
Spiel(en)s — als korperbezogene Modi kindlicher Welterschliessung betrachtet
(vgl. Laging/Kuhn 2018; Voss 2019). Dazu dienen den Vier- bis Achtjihrigen
basale Bewegungsformen und elementare Fertigkeiten, die in bewegten Spielen re-
levant sind; dies sind zum Beispiel das Gehen, Laufen, Springen, Werfen, Gleiten,
Rollen, Fahren, Hiipfen, Zichen, Stossen, Klettern, Schaukeln, Schwingen (vgl.
Roth/Roth 2009). Basale Bewegungsformen und elementare Fertigkeiten befihi-
gen das Kind zur Wahrnehmung der materialen, personalen und sozialen (Um-)

Welt (vgl. Scherler 1990).

3 Dies sind laut Lehrplan 21 (vgl. D-EDK 2016): Laufen, Springen, Werfen; Bewegen an Geriten;
Darstellen und Tanzen; Spielen; Gleiten, Rollen, Fahren; Bewegen im Wasser.
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Die Perspektive auf Bewegung als Medium der Entwicklungsférderung wird im
Zyklus 1 durch den Einbezug der Psychomotorik und der Rhythmik gestirke.
Die individuelle Auseinandersetzung mit der (Um-)Welt tiber den eigenen Kérper
und die Bewegung ist ein zentrales Thema der Psychomotorik. Auf der Basis der
Wahrnehmung des Kérpers und der (Bewegungs-)Handlungen erkundet und be-
greift das Kind reflexiv sein Selbst und sein soziales und materiales Umfeld. In der
Psychomotorik ,,werden Menschen dazu angeregt, sich handelnd mit ihrer Um-
welt auseinanderzusetzen. Sie sollen sich diese in Bewegung erschlieffen und er-
fahren bezichungsweise lernen, ihren personlichen Bediirfnissen entsprechend auf
ihre Umwelt einzuwirken [...]“ (Kuhlenkamp 2017, 45). Ausgehend von einem
handlungsorientierten Begreifen aufgrund des Bewegungs- und Korpererlebens
kann das Kind seine Persénlichkeit entwickeln. Diese Ausrichtung der Psycho-
motorik findet sich im Bildungsauftrag fiir das Unterrichten von Bewegung und
Sport und steht primir im Kontext der ,,Erziechung durch Sport* (vgl. Balz 2009).
Dabei verweist der Begriff Psychomotorik auf den engen Zusammenhang von
Bewegen, Handeln, Erfahren und Wahrnehmen. Die Rolle der Psychomotorik ist
hier nicht therapeutischer Art?; vielmehr verfolgt sie

[...] einerseits das Ziel [...], iiber Bewegungserlebnisse zur Stabilisierung der Personlich-
keit beizutragen — also das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu stirken, andererseits
soll jedoch auch eine Bearbeitung motorischer Schwichen und Stérungen, aber auch
der Probleme des Kindes in der Auseinandersetzung mit sich selbst und seiner Umwelt
ermoglicht werden. (Zimmer 1999, 22)

Beim Unterrichten von ,,Bewegung und Sport® sind der Kérper und die Bewegung
als Bildungsgegenstand auch im Sinne der ,Erzichung durch Sport“ zu verstehen.
Das Spiiren des Korpers ist fiir Bildungsprozesse beim Bewegungslernen ein eben-
so zentrales Charakteristikum (vgl. Laging 2005, 169) wie das Reflektieren iiber
den Kérper, Bewegungen und Bewegungsvorstellungen. Dieser Aspekt spielt auch
in der Psychomotorik eine Rolle: Das Kind kann den eigenen Kérper in Bewe-
gung und Ruhe, in Anspannung und Entspannung erleben, (kérperliche) Gren-
zen wahrnehmen, diese ausweiten und sie dabei mit seinem Emotionserleben in
Bezichung setzen. Dabei entwickelt sich das Kind und steht als Gestalter*in seiner
eigenen Welt im Zentrum, wobei sein Kérper und seine Bewegung als Medium
der Erkenntnisgewinnung dienen (vgl. Kuhlenkamp 2017; vgl. dazu auch Ab-
schnite 2.2). Und das Kind kann sich in der Auseinandersetzung mit eigenem
Kérpererleben und eigener Handlungsfihigkeit als selbstwirksam und als einwir-
kend auf seine Umwelt erleben. Diese Prozesse tragen auch dazu bei, dass das

4 In der Schweiz ist die Psychomotoriktherapie ein sonderpidagogisches Angebot, das Lehrpersonen,
Psychomotoriker*innen und weitere Fachpersonen kooperativ gestalten (vgl. dazu z.B. Storch

Mehring 2013).
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Kind eine Gewissheit iiber eigene kdrperliche und bewegungsbezogene Fihigkei-
ten aufbauen, sich selbst als wirksam erleben und dabei sein — auch korper- und
sportbezogenes — Selbstkonzept entfalten kann. Die Férderung der Entwicklung
einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung und eines positiven (kérperbezo-
genen) Selbstkonzepts der Schiilerinnen und Schiiler mithilfe des Mediums Be-
wegung kann beim Unterrichten von Bewegung und Sport gelingend umgesetzt
werden, wenn eine bewusste Auseinandersetzung und Reflexion realisiert wird;
dies wurde in der ,,Berner Interventionsstudie Schulsport (BISS)“ aufgezeigt (vgl.
Conzelmann/Schmidt/Valkanover 2011).

Die Rhythmik, verstanden nicht nur als handlungsorientiertes und mehrdimen-
sionales, sondern auch als dsthetisches Verfahren, fusst auf der Wechselwirkung
von Bewegung und Musik. Bewegung ist in der Rhythmik ebenso ein Bildungs-
gegenstand wie ein Medium der Entwicklungsforderung. Durch die Verbindung
der zwei in der Rhythmik als gleichwertig betrachteten Bereiche Bewegung und
Musik, die Mittel wie auch Inhalt und Ziel sind (vgl. Klicpera 2016; Thaler-Bat-
tistini 2019), erdffnen sich spezifische, fiir das Unterrichten von Bewegung und
Sport im Zyklus 1 verschiedene bildungsrelevante Handlungsfelder und Lernbe-
reiche: Sensibilisierung der Sinne (Differenzierung der Wahrnehmung und Kér-
pererfahrung), Entwicklung sozialer Kompetenzen (Selbstwahrnehmung, Fremd-
wahrnehmung, Empathie, Kommunikationsfihigkeit, Aspekte der Interaktion)
und personliche Ausdrucksfihigkeit (kreatives Gestalten in Bewegung, Musik,
mit Stimme, Sprache, Bild und Material; vgl. Bankl/Mayr/Witoszynskyj 2009).
Der fiir die Rhythmik konstitutive Zusammenhang von Bewegung und Musik ist
komplex, schliesst an die oben beschriebenen bildungsbezogenen Aspekte zu Be-
wegung, Spiel, Sport und Psychomotorik an und erweitert diese dezidiert um die
dsthetische Perspektive, denn hier kommt das Entwickeln kreativer Fihigkeiten
in Bewegung und mit Musik hinzu. Daher wird die Rhythmik dem Fachbereich
»Bewegung und Sport“ im Sinne der Bewegungskiinste dem Kompetenzbereich
,Darstellen und Tanzen“ zugeordnet.

Die Rhythmik ist auch mit Blick auf die Bewegung als Medium des Lernens re-
levant, da sie unter anderem auf eine alltagsintegrierte Sprachentwicklung zielt.
Gemiss Zimmer (2016) fordert der bewegte Zugang zur Welt das Erkennen
und Wahrnehmen der (Um-)Welt und bildet eine Voraussetzung fiir Sprachent-
wicklung. Diesem Prinzip entsprechend werden in der Rhythmik (improvisierte)
Klidnge, Verse, Reime oder (Bewegungs-)Lieder bewegt gestaltet und beim (freien)
Tanzen, Bewegen und Zeichnen zu Klingen und Rhythmen musikalische Struk-
turen und Ausdrucksqualititen in Bewegungsabliufen erlebbar, von den Kindern
in ihren Qualititen erkannt, dargestellt und schliesslich sprachlich erfasst; das Ar-
beitsprinzip der Rhythmik lautet: ,erleben — erkennen — benennen (vgl. Biihler/
Thaler 2006). Allmihlich lernen die Kinder, ihre kérperlichen Erfahrungen und

Bewegungsqualititen in eigenen Worten zu verbalisieren, und eignen sich da-
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bei auch relativierende, zugleich sozialriumlich orientierende Grundbegriffe wie
yallein — gemeinsam®, ,laut — leise®, ,weit — nah®, ,hoch — tief und so weiter an.
So erdffnet sich den Kindern ein Zugang zu ciner sinnhaften Ordnung der (Um-)
Welt und der Dinge und sie lernen auch, diese einzuordnen, zu unterscheiden, zu
vergleichen und miteinander in Bezichung zu setzen (vgl. Danuser-Zogg 2019).
Schiiler*innen entwickeln durch eine bewegte Auseinandersetzung mit den
Raumdimensionen eine sich zunehmend differenzierende Raumvorstellung, was
sie unter anderem darin unterstiitzt, ihren Kérper differenziert wahrzunehmen.
Hier zeigt sich auch eine enge Verbindung zur Welterschliessung — als differen-
zierende Aneignung des eigenen innerlichen und dusserlichen Lebensraums — mit
der kognitiven beziehungsweise sprachlichen Organisation des Wahrnehmungs-
und Handlungsraums. Diese Prozesse sind unter anderem fiir den Erwerb der
Kulturtechniken Lesen und Schreiben relevant, der das Unterscheiden riumlicher
Strukturen wie etwa das Erkennen von Reihenfolgen in der Reprisentation von
Laut- beziechungsweise Buchstabenfolgen voraussetzt (vgl. Fischer 2018). Und
diese Prozesse sind auch fiir die Entwicklung und die Aneignung sportbezogener
Kulturtechniken relevant, da sie immer auch die motorische — mithin die neuro-
nale und die muskulire — Entwicklung der Kinder frdern.

Weiter finden wir mit Blick auf die Bewegung als Medium des Lernens kogniti-
onspsychologisch fundierte und anthropologische und psychomotorische Ansit-
ze. Ersteren zufolge trigt Bewegung zur Entwicklung neuronaler Strukturen bei
—auch, weil sie die Hirndurchblutung erhéht —, was in der Folge (meta)kognitive
(Lern-)Prozesse begiinstigt (z.B. cognitive stimulation hypothesis; vgl. Tomporow-
ski/McCullick/Pendleton/Pesce 2015), die beim Unterrichten spielerisch gefor-
dert werden kénnen (vgl. Eckenbach 2019). Neurowissenschaftlich begriindete
Zusammenhinge sind belegt und tragen ,zu einer bewegungsinduzierten Verbes-
serung derjenigen kognitiven Infrastruktur bei, die fiir ein erfolgreiches Lernen
und bessere darauf basierende Lernleistungen erforderlich ist“ (Gogoll/Gerlach
2020, 465). Ansitze, die anthropologisch und psychomotorisch argumentieren,
nehmen bestimmte kognitive Lernbereiche in den Blick und fokussieren dabei auf
die in der Kindheit typische Art der Erkenntnisgewinnung (vgl. Krus/Jasmund
2019). Diese Ansitze betrachten das Lernen mit dem und iiber den Kérper als
zentralen Aspekt: Bewegt werden Erfahrungen méglich, die auch Irritation auslo-
sen und im reflexiven Gesprich mit Schiilerinnen und Schiilern bewusstgemacht
werden sollen, damit sie diese im Hinblick auf ihren Bildungsprozess einordnen
konnen.

Schliesslich wird der Fachbereich ,Bewegung und Sport® seit jeher durch sein
gesundheitsforderliches Potenzial begriindet (vgl. Balz/Erlemeyer/Kastrup/Mer-
gelkuhl 2016). Mit Bewegung als Medium der Gesundheitsforderung befasst sich
die Sportpidagogik seit dem 19. Jahrhundert; hier wurde etwa die Gymnastik
der Philanthropen fokussiert (vgl. Kriiger 2018). Obgleich dieser Begriindungszu-
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sammenhang tradiert daherkommy, ist er derzeit von grosser Brisanz. Die Griinde
dafiir finden sich in dem breit gefithrten Diskurs iiber eine zunchmende Bewe-
gungsarmut bei Kindern, die durch sich verindernde kindliche Lebenswelten ent-
steht. Medizinisch motivierte Warnungen verweisen auf negative gesundheitliche
Folgen aufgrund abnehmender Bewegungsaktivitit bei Kindern (vgl. Voss 2019).
Die World Health Organization (2010) empfiehlt fiir Kinder eine Bewegungszeit
in mittlerer bis hoher Intensitit von mindestens 60 Minuten pro Tag. Europaweit
erreichen im Schnitt etwa 18% der Kinder diese Empfehlung (vgl. Konstabel et al.
2014), in der Schweiz sind dies bei den Sechs- bis Sechzehnjihrigen 65%, wobei
bei den jiingeren Kindern ein weitaus grosserer Anteil die Empfehlungen im All-
tag umsetzt (Sechs- bis Siebenjihrige: 99.8%; vgl. Bringolf-Isler/Probst-Hensch/
Kayser/Suggs 2016). Auch deshalb sichert das Sportférdergesetz (vgl. Schweize-
rische Eidgenossenschaft 2011, 2012) ein wéchentliches Dreistunden-Obligatori-
um fiir die Volksschule der Schweiz und fordert Qualitit im Sport in der Schule,
die durch sinnvolle und durch méglichst viel Bewegung im Schulalltag erreicht
werden soll.

Das Konzept ,,Bewegte Schule® (vgl. Illi 1991; Illi/Breithecker/Mundigler 1998),
welches auf einer schulsportiibergreifenden Perspektive auf Bewegung fusst und
Bewegung als Rhythmisierungs- und Entlastungsméglichkeit betrachtet, ermég-
licht die Umsetzung dieser Forderung. Demnach sollen Lehrpersonen Unter-
richtszeiten und den gesamten Schulalltag bewegt gestalten und rhythmisieren;
Letzteres etwa durch die Einbindung von Entspannungsphasen (vgl. Fessler
2013). Bewegung, Spiel und Sport sollen einen integrativen und lernférderlichen
Bestandteil der Schulkultur bilden (vgl. Brigger/Hundeloh/Posse/Stidtler 2020),
auch im Ganztag, wo Sportangebote eine grosse Rolle spielen (vgl. Neuber/Kauf-
mann/Salomon 2015). Auch die Sicherheitserzichung trigt zur Gesundheit durch
Bewegung bei: Kinder lernen, Wagnis und Risiko zu unterscheiden (vgl. Neu-
mann 1999, 125), und kénnen dadurch wie auch durch eine sich stetig verbes-
sernde Wahrnehmung des eigenen Kérpers und ihrer Umwelt zunehmend Unfall-
risiken selbststindig reduzieren (vgl. Dordel 2005). Der Sport in der Schule spielt
fir die Gesundheitserzichung von Kindern eine zentrale Rolle, denn obwohl sich
der Aspekt der Gesundheit in der ausserschulischen Sport- und Bewegungskultur
zeigt, bleiben deren Gesundheitsbeziige zumindest im Vereinssport, den 60% der
Zehn- bis Vierzehnjihrigen regelmissig wahrnehmen (vgl. Lamprecht et al. 2015,
32), weitgehend implizit (vgl. Heim 2011).

Die Erliuterungen zum Modell zur ,,Bedeutungsvielfalt von Bewegung, Spiel und
Sport“ (vgl. Abb. 1) zeigen, dass es bei einzelnen Themen zu Uberschneidungen
kommen kann. Zugleich lassen sie offen, inwiefern die Bewegungsbildungspro-
zesse fiir Schiiler*innen im Zyklus 1 entwicklungsgerecht gestaltet werden konnen.
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2 Fachliche und fachbereichsverbindende Zuginge zum
Bildungsgegenstand

Beim Unterrichten von Bewegung und Sport im Zyklus 1 sind fachliche sowie
fachbereichsverbindende Zuginge relevant und in beiden Perspektiven sind of-
fene und instruierte Lernphasen moglich (vgl. Streit/Kiinzli David/Hildebrandt
2014). Die fachbereichsverbindenden Zuginge erfordern eine vorgingige Kla-
rung fachlicher Zuginge, da diese die Méglichkeiten und die Grenzen fachbe-
reichsverbindender Zuginge bestimmen.

2.1 Fachliche Zuginge

Fiir die Ausfithrung von Bewegung und Sport bedarf es vielschichtiger Steue-
rungs- und Funktionsprozesse, die im Allgemeinen als Motorik bezeichnet werden
(vgl. Willimezik/Singer 2009) und sich auf den Korper beziehen. Der Bezug auf
die Motorik markiert das fachliche Spezifikum, verweist auf die Einzigartigkeit
von Bewegung und Sport und begriindet die Beziige zur Bewegungsbildung.

Um die Motorik in ihrer Vielschichtigkeit erfassen zu kénnen, wurde eine hier-
archische Ordnung entwickelt, die zwischen motorischen Fertigkeiten und moto-
rischen Fihigkeiten unterscheidet und diese jeweils differenziert betrachtet: Mo-
torische Fertigkeiten sind an die Realisation spezifischer Bewegungstechniken und
an bestimmte Bewegungsaufgaben gebunden. Sie sind von aussen beobachtbar
und sie kénnen und miissen erlernt werden. Motorische Fertigkeiten werden in
elementare und sportmotorische Fertigkeiten unterschieden sowie nach dem Grad
ihrer Variabilitit in offene und geschlossene Fertigkeiten. Demgegeniiber werden
motorische Fihigkeiten als allgemeine Leistungsvoraussetzungen verstanden, die
nicht an spezifische Fertigkeitsausfiihrungen gekoppelt und daher auch nicht von
aussen beobachtbar sind (vgl. Roth/Roth 2009). Motorische Fihigkeiten, die
sich in energetisch bedingte (Kraft, Ausdauer) und zentralnervise (Koordinati-
on; z.B. die Differenzierung und die Orientierung betreffend) Fihigkeiten sowie
Mischformen (Schnelligkeit, Beweglichkeit; vgl. Bés et al. 2009) gliedern, gelten
zwar als trainierbar, das heisst als verbesserungsfihig, im Gegensatz zu den mo-
torischen Fertigkeiten aber nicht als erlernbar. Das sportpidagogisch motivierte,
kompetenztheoretisch fundierte Konzept Motorische Basiskompetenzen (MOBAK)
(vgl. Herrmann 2018; Herrmann/Gerlach 2014) erginzt diese etablierte Ord-
nungsstruktur. Motorische Basiskompetenzen beschreiben solche funktionalen
Leistungsdispositionen, die sich aus kontextspezifischen Anforderungen entwi-
ckeln, der Bewiltigung konkreter sportkultureller Anforderungen dienen und
nachhaltig erlernbar sind; dazu zihlen beispielsweise das Werfen, Fangen und
Springen. Mit Blick auf das fachliche Unterrichten von Bewegung und Sport im
Zyklus 1 ist demnach dreierlei festzustellen:
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1. Motorische Fertigkeiten, motorische Fihigkeiten und motorische Basiskom-
petenzen sind im Sport in der Schule gezielt zu fordern. Nicht zuletzt, da
motorische Fihigkeiten nicht erlernt werden kénnen, geht es dabei um Poly-
sportivitit. Wird die Motorik auf einer breiten Basis gefordert und geschult,
kénnen Kinder auch in der ausserschulischen Sportkultur aktiv werden. Da-
bei spielt das Anbahnen von Wissen iiber regelgeleitete Bewegungsspiele und
iiber die Welt des Sports eine Rolle, sodass hier auch bewegungs- und sport-
kulturelle Kompetenzen relevant sind.

2. Der Fachbereich ,Bewegung und Sport“ hat die Aufgabe, iiber eine Vielfalt
an Bewegungs- und Kérpererfahrungen motorische Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Basiskompetenzen zu fordern. Dafiir ist ein systematischer Aufbau im
Sinne einer Erziechung zur beziehungsweise zum, in und durch Bewegung,
Spiel und Sport umzusetzen, wobei es nicht nur auf eine kurz-, sondern auch
auf eine mittel- und langfristige, sportdidaktisch fundierte Unterrichtspla-
nung ankommt, bei der die Wahl der Inhalte und Methoden sinnvolle Bezii-
ge ausweist. Hilfreich sind dafiir schulsportliche (gegebenenfalls programma-
tische) Schulprofile.

3. Auch die Eltern sind iiber die Bedeutung bewegter und sportlicher Aktivi-
titen fiir die motorische Entwicklung ihrer Kinder aufzukliren; dazu zihlen
Informationen zu Angeboten des organisierten (Vereins-)Sports etwa in der

(Wohn-)Gemeinde.

Im Zyklus 1 variieren die Arbeitsprinzipien und Unterrichtsmethoden zwischen
Instruktion und offenen Lernarrangements. Diese Optionen bieten etwa die
Konzepte der Psychomotorik, denn offene (z.B. Bewegungsbaustelle) als auch
geschlossene Angebote (z.B. Wahrnehmungswerkstatt) gestatten die bewegte Er-
schliessung der (Um-)Welt und des eigenen Kérpers. Und das sportdidaktische
Modell ,,Erwerben — Anwenden — Gestalten “ (sensu Hotz 1997; vgl. Messmer
2013b; Oesterhelt/Spichtig/Gramespacher 2014) greift das gezielte Abwechseln
von Instruktion und offenem Lernarrangement systematisch auf: Beim Erwerben
sollen Schiiler*innen den Lerngegenstand in offenen Lehr-Lern-Arrangements
selbststindig erkunden und erproben; instruiert wird in den Phasen des Anwen-
dens und Ubens, und fiir das souverine Gestalten von Bewegungsaufgaben sind
cher offene Lernsettings relevant (zu weiteren sportdidaktischen Modellen vgl.
z.B. Messmer 2013a).

2.2 Fachbereichsverbindende Zuginge

Im Zyklus 1 werden Themen oft unter Bezugnahme auf verschiedene Weltzugin-
ge (vgl. Dressler 2013) bearbeitet. Fachbereichsverbindende Lehr-Lern-Arrange-
ments bilden einen spezifischen didaktischen Zugang im Zyklus 1 (vgl. Kiinzli
David und de Sterke in diesem Band). Die Rhythmik (vgl. Abschnitt 1) bietet
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einen in sich selbst fachbereichsverbindend konzipierten Zugang zur Welt. Sie
bezieht nicht nur zentrale Aspekte der Bewegung und Musik aufeinander; viel-
mehr bietet sie anhand einer vielfiltigen und gezielten Auseinandersetzung und
Kombination von Bewegung, Musik, Sprache und Material die Chance, den Un-
terricht prozessorientiert und interaktiv zu gestalten (vgl. Danuser-Zogg 2019;
Klicpera 2016). Eine zentrale Herausforderung fiir Lehrpersonen ist dabei die
Fihigkeit zur Improvisation; dies betrifft den spontanen Umgang mit Bewegung
und Musik und zeigt sich zum Beispiel im Reagieren mit einer Melodie, mit einer
harmonischen Abfolge mit der Stimme oder mit einem Instrument auf eine Be-
wegungsidee der Schiiler*innen (vgl. Thaler-Battistini 2019). Das in sich fachbe-
reichsverbindend angelegte Lehr-Lern-Arrangement der Rhythmik eréffnet bewe-
gungsbezogene Erlebnis- und Lernriume und fusst auf einem komplex angelegten
Arbeitsprinzip, in dem die Verbindungen von Bewegung und Musik ebenso im
Zentrum steht wie der vielfiltige Umgang mit Sprache und Material (vgl. Abb. 2).

( Kommunikation )

( Kreativitat )\

‘/( Ganzheitlichkeit )

(—( Freude am Lernen )

Verbindung
von Musik und
Bewegung

( soziales Lernen )—)

Rhythmik als

- <« ( kindgemass )
Prinzip

( Improvisation ) —>

(—( Begabungen férdern )

Vielféltiger Umgang
mit Sprache und
Material

( Entwicklungsbegleitung )j ‘\( handelndes Lernen )

( facherubergreifendes Lernen )

Abb. 2: Rhythmik als Prinzip (vgl. Klicpera 2016, 8)

Basierend auf dem Arbeitsprinzip der Rhythmik konnen Kinder ihr musisch-ds-
thetisches Potenzial auch hinsichtlich eines lebendigen und kreativen korper-
lichen Ausdrucks auf vielfiltige Weise erkunden und entwickeln. Dabei schaffen
auch funktionell orientierte Bewegungsaufgaben wie zum Beispiel ,Durchhalten
— Unterbrechen — Umschalten “oder ,,Fiihren — Folgen — Vertrauen “eine wichtige
korperlich-geistige Voraussetzung, um Kinder dazu zu befihigen, kreative Tech-
niken wie das Experimentieren, Erfinden, Improvisieren oder Komponieren an-
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wenden zu kénnen und dabei ihren inneren und dusseren Handlungsspielraum zu
erweitern (vgl. Thaler-Battistini 2019).

Davon zu unterscheiden sind die Konzepte zur Einbindung von Bewegung und
Sport in fachbereichsverbindendem Unterricht. Sie wurden im sportdidaktischen
Diskurs in den 1970er-Jahren mit dem Begriff des interdiszipliniren Unterrich-
tens eingefithre (vgl. Warwitz 1974) und werden heute meist als Projeke (vgl.
Weigelt 2016) gefasst. Beim fachbereichsverbindenden Unterrichten unter Ein-
bezug von Bewegung und Sport ist es grundsitzlich wichtig, dass Kinder auch
im Fachbereich ,Bewegung und Sport® etwas hinzulernen, sodass der bewegte
und kérperbezogene Zugang zur (Um-)Welt in all seinen Facetten (vgl. Abschnitt
1) anhand sinnvoller, also lebensweltbezogener Aufgaben gefordert wird. Bei der
Suche nach Aufgaben, die diesem Grundsatz entsprechen, kommen vor allem
grundlegende und umfassende Themen infrage: Beispielsweise konnen Bewe-
gungsvorstellungen dazu im Zentrum stehen, wofiir das Kompetenzfeld Bewegen
an Geriiten mit isthetisch-gestalterischen Bildungsprozessen verbunden werden
kann; Kinder turnen und reflektieren ihre Bewegungsabliufe gestalterisch. Auch
konnte das Thema Zirkus bearbeitet werden: Dies greift die Bewegungskiinste
auf und ist daher mit mehreren Kompetenzbereichen verkniipfbar (vgl. Ballreich/
Lang/von Grabowiecki 2007) und legt zugleich den Einbezug etwa isthetisch-
gestalterischer, musikalischer und/oder sprachlicher Bildungsprozesse nahe. Be-
ziiglich der Themenwahl sind der Kreativitit kaum Grenzen gesetzt. Die einzige
Grenze ergibt sich durch die fachliche Perspektive (vgl. Abschnitt 2.1): Gerit diese
aus dem Blick, besteht die Gefahr, dass die Bewegungsfihigkeit der Kinder und
ihr Interesse am bewegten und sportlichen Handeln etwa fiir die Aneignung ko-
gnitiver Inhalte instrumentalisiert werden.

Die Instrumentalisierungsgefahr von Bewegung und Sport beim fachbereichsver-
bindenden Lernen entsteht durch den nachweislichen Zusammenhang der Ent-
wicklung von Bewegung, Kérper und Kognition. Gerade im Zyklus 1 sind die
Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse schr stark durch handelnde Lernprozesse
geprigt und Kinder eignen sich iiber sinnlich-kérperliche Erfahrungen praktische
Wissensbestinde an, was als ,unumgehbare Fundierung® des abstrahierenden
Denkens angeschen werden kann (vgl. Horn/Basi¢ 2018, 145). Schiiler*innen
sind beim Eintritt in die Schule also nicht nur in der Lage, korperlich, bewegt und
handelnd zu lernen; vielmehr kénnen sie eigentich nur auf diese Weise kognitiv
lernen. Auch die aktuelle Forschungsrichtung Embodiment verweist mit entspre-
chenden empirischen Befunden auf diese enge, wechselseitige Verkniipfung von
Kérper, kognitiven Funktionen, Wahrnehmung, Emotionen und Handlung (vgl.
Kiefer/Trumpp 2012; Kunde 2017). Demnach kommt ,,dem motorischen System
nicht allein die Funktion der ,Steuerung von Bewegung' zu, sondern es hat auch
einen bedeutenden Einfluss auf hohere kognitive Funktionen® (vgl. Horn/Basi¢
2018, 155, Hervorhebung im Original). In anderen Worten: Entwicklung, Ler-
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nen und Bildung sind ohne Kérper, einschliesslich seiner Sinne und Bewegung,
nicht denkbar (vgl. Horn/Basi¢ 2018, 140). Die Instrumentalisierungsgefahr
entsteht, wenn sich fachbereichsverbindender Unterricht auf diesen gegebenen
engen Zusammenhang von der kérperlichen, handelnden Fundierung kognitiver
Lernprozesse bei Kindern zuriickzieht und nicht beriicksichtigt, dass im fachbe-
reichsverbindenden Unterricht auch explizit Neues (sic!) im Fachbereich ,,Bewe-
gung und Sport® zu lernen ist.

Um im fachbereichsverbindenden Unterricht Neues zu lernen, kénnen Vertie-
fungen bereits angebahnter ebenso wie das Erlernen neuer motorischer Fertig-
keiten oder Basiskompetenzen angestrebt werden. Unabhingig davon, was das
neu zu Erlernende ist, gilt diesbeziiglich: Es ist im fachbereichsverbindenden Un-
terricht explizit auszuweisen und fachlich begriindet zu integrieren. Nicht zuletzt
dieser Anspruch verdeutlicht, dass von Lehrpersonen im Zyklus 1 vielfiltige und
zugleich hohe fachliche Kompetenzen erwartet werden, womit sich das Studien-
fach ,Bewegung und Sport” im Bachelorstudium fiir Generalistinnen und Gene-
ralisten als notwendig erweist.

3 Das Studienfach ,,Bewegung und Sport“ im generalistischen
Bachelorstudium

Angesichts der Vielfalt der Anspriiche an das Studienfach ,Bewegung und Sport
im Zyklus 1% sind zehn bis 14 ECTS-Punkee, iiber die das Studienfach in genera-
listischen Bachelorstudiengingen in der Regel verfiigt, zu wenig. Da im Allgemei-
nen unklar ist, welche Kompetenzen fiir Generalistinnen und Generalisten beson-
ders wichtig sind (vgl. Bauer 2002), ist das Studienfach ,Bewegung und Sport®
orientiert am Fachverstindnis (vgl. Abschnitt 1 und Abschnitt 2; Abb. 1) und an
empirischen, sportwissenschaftlich fundierten Professionsstudien zu konzipieren.
Liebl und Sygusch (vgl. 2020) stellen fest, dass Professionsstudien zu Sport un-
terrichtenden Grundschullehrpersonen auf folgende Aspekte fokussieren: Lekeiire
von Fachliteratur, Anspruchsniveaus beziiglich der Zielsetzungen im Bewegungs-
und Sportunterricht, Umsetzung eines kompetenzorientierten Sportunterrichts,
Engagement fiir den Schulsport, selbstbezogene Uberzeugungen zum Unter-
richtsfach ,Bewegung und Sport” und Besuche von Weiterbildungen. Des Weite-
ren legen die Autoren dar, dass diese Aspekte bei fachfremd unterrichtenden und
bei basal ausgebildeten Grundschullehrpersonen im Vergleich zu solchen, die das
Studienfach ,Sport“ im Lehramt Grundschule studiert hitten, zwar eher schwach
ausgeprigt seien, aber alle Lehrpersonen — unabhingig von ihrer (akademischen
Aus-)Bildung — die Kompetenzorientierung des Fachbereichs ,Bewegung und
Sport® an Grundschulen akzeptieren wiirden.
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Die genannten Aspekte thematisiert auch die Berner Studie ,, Kompetenzprofile von

Sport unterrichtenden Lehrpersonen der Vorschul- und Primarschulstufe® (vgl.

Valkanover et al. 2014). Hier wurden die Anforderungen, die sich im Schweizer

Schulsystem mit dem Fachbereich ,Bewegung und Sport auf der Kindergarten-

und auf der Primarstufe (im Zyklus 1 und 2) verbinden, untersucht und Standards

fiir das Studienfach , Bewegung und Sport Lehramt im Zyklus 1 und 2 formuliert.

Die Standards umfassen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, auf den Fachbereich

bezogene Bereitschaft und Uberzeugungen von Lehrpersonen und pidagogisches

Wissen. Im Folgenden werden diese Standards grob zusammengefasst und mit ei-

nigen wenigen Aspekten, die Liebl und Sygusch (2020) darlegen, erginzt:

— Fachwissen, das Liebl und Sygusch (2020, 97) als fachdidaktisches Wissen be-
zeichnen, befihigt dazu, dass motorische Lernprozesse initiiert und unterstiitzt,
Sicherheitsvorkehrungen bei Gefahren getroffen und Angste der Schiiler*innen
abgebaut werden kdnnen. Fachwissen besteht aus einem Ideenrepertoire an
Spielformen, Ubungen und Bewegungsaufgaben, die auch zur Integration von
Bewegung in den Schulalltag geeignet sind. Hinzu kommen Kenntnisse zur
Sensibilisierung von Kindern und deren Eltern sowohl fiir die Bedeutung von
Bewegung, Spiel und Sport im Alltag als auch fiir den Umgang mit dem eigenen
Korper.

— Fachdidaktisches Wissen umfasst Kenntnisse zur kurz-, mittel- und langfristigen
Planung von Bewegungssequenzen und Unterrichtslektionen, zur abwechslungs-
reichen Unterrichtsgestaltung, zum Einsetzen von Ritualen und zum Strukeu-
rieren des Unterrichts. Auch das Variieren von Anforderungen, der effiziente
Materialeinsatz, die Unterrichtsauswertung und das gezielte Einsetzen metho-
discher Verfahren zihlen dazu. Liebl und Sygusch (2020, 98) weisen darauf hin,
dass Sport unterrichtende Primarlehrpersonen auch bestehende Stundenbilder
qualitativ hochwertiger, praxisbezogener Fachzeitschriften und Lehrhilfen auf-
nehmen und anpassen kénnen sollten.

— Bereitschaft und Uberzeugungen zeigen sich, wenn Lehrpersonen den Schile-
rinnen und Schiilern freudvolle Bewegungs- und Sporterfahrungen erméglichen
und selbst Freude an Bewegung und Sport haben, die motorische Entwicklung
aller Schiiler*innen fordern, selbst von der Bedeutungsvielfalt von Bewegung,
Spiel und Sport tiberzeugt sind, in ihre Fahigkeiten beziiglich der Vermittlung
von Bewegung und Sport vertrauen, sich einschligig weiterbilden und sich fiir
die Belange des Fachbereichs ,,Bewegung und Sport® engagieren.

— Pidagogisches Wissen ordnen Valkanover et al. (2014) dem fachlichen, Liebl und
Sygusch (2020) dem fachiibergreifenden Wissen zu. Dazu zihlen das Gestalten
eines lernférderlichen Klimas, das in Bewegung und Sport durch die Offensicht-
lichkeit von Erfolg und Misserfolg und aufgrund teilweise vorhandener Angste
und Unsicherheiten der Schiiler*innen besonders wichtig erscheint. Auch das
Instruieren von Verhaltensregeln, die transparente Kommunikation der Lern-
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ziele und Beurteilunggskriterien, die Kooperation im Kollegium und der Einsatz
disziplinarischer Massnahmen im Umgang mit Stérungen gehéren zum pida-
gogischen Wissen.

Wie kann die Vielfalt der Anforderungen im Studienfach ,Bewegung und Sport®
in Bachelorstudiengingen fiir Generalistinnen und Generalisten im Zyklus 1 in
modulare Einheiten gebracht werden — und wie kénnen dabei auch die in Ab-
schnite 1 vorgestellten Weltzuginge vermittelt werden? Nachfolgend wird unsere

Konzeption fiir das Studienfach ,Bewegung und Sport® in einem generalistischen

Bachelorstudiengang Lehramt Zyklus 1 skizziert, wobei aufgrund der begrenzten
ECTS-Punkte die exemplarische Eigenrealisation (Haag/Morawietz 1991) und
Wissensaneignung relevant sind:

1.

Vom eigenen bewegten und sportlichen Handeln iiber die Theorie zum reflek-
tierten professionellen Handeln: Studierende erweitern und vertiefen ihr Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportrepertoire. Thr bewegungs-, spiel- und sportbezogenes
Handeln ist direkt, sinnvoll und exemplarisch mit sportwissenschaftlichem
Fachwissen und mit fachdidaktischem Wissen zu verkniipfen (z.B. das Kom-
petenzfeld ,Bewegen an Geriten direkt mit den Themen ,Helfen und Si-
chern® und ,,Umgang mit Angsten der Kinder verbinden). Die eigene Be-
wegungs-, Spiel- und Sportpraxis im Studium trigt zur Bereitschaft und zu
Uberzeugungen beziiglich des Fachbereichs ,, Bewegung und Sport® bei, sofern
auch diese mitreflektiert werden. Dazu dienen den Studierenden nicht nur
subjektive Einschitzungen zum eigenen bewegten und sportlichen Handeln,
sondern vor allem sportwissenschaftlich und insbesondere sportpidagogisch
und sportdidaktisch fundierte Zuginge zum Bildungsgegenstand.

Von theoriebezogenen Bildungsprozessen zu sportdidaktischem Wissen: Der theo-
retischen Fundierung dienen sportwissenschaftliche, vor allem sportpidago-
gische und sportdidaktische Konzepte und Studien. Fiir eine gezielte Auswahl
eben dieser sind neben empirischen Schulsportstudien auch weitere sport-
pidagogische und sportdidaktische sowie sportsoziologische, sportpsycho-
logische und trainingswissenschaftliche Studien relevant. Die Auswahl der
Studien ist an deren Beitrag zu einer professionsbezogen bedeutsamen, fach-
wissenschaftlichen Fundierung der angestrebten Profession — hier: Lehrperson
im Zyklus 1 — zu orientieren.

Sportdidaktisches Wissen unterscheidet sich von péidagogischem Wissen: Sportdi-
daktisch fundierte Planungs-, Durchfithrungs- und Evaluationskompetenz
mit Blick auf das Unterrichten im Fachbereich ,Bewegung und Sport® bei
gleichzeitiger Anerkennung der je aktuellen, lehrplanbestimmenden Diskurse
— zurzeit: Kompetenzorientierung (vgl. D-EDK 2016) — bildet fraglos den
Kern sportdidaktischer Wissensbestinde. Hinzu kommt das Wissen um die
Gestaltung eines qualitativ anspruchsvoll bewegten Schulalltags.
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Auf operativer Ebene wird diese Konzeption modularisiert. Dabei sind den Modu-
len bewegungs- und sportbezogene Kompetenzbereiche zuzuordnen, damit auch
die Eigenrealisation exemplarisch und sinnvoll eingebunden werden kann. Ferner
sind in den Modul(gruppen)-Beschreibungen wechselseitige Beziige der verschie-
denen Module zu explizieren, um die Kohirenz des Studienfachs ,Bewegung und
Sport® (sensu Canrinus/Klette/Hammerness 2019) darzustellen — und damit einen
Beitrag zur Wahrnehmbarkeit seiner Sinnhaftigkeit zu leisten.

4 Den Herausforderungen des Studienfachs ,,Bewegung und
Sport® begegnen

Durch seine Beziige zu mehreren Fach- und Wissenschaftsdisziplinen ist das Studi-
enfach ,Bewegung und Sport“ grundsitzlich durch plurale Zuginge gekennzeich-
net. Zugleich bildet es im Reigen aller Studienficher generalistischer Bachelorstu-
dienginge fiir den Zyklus 1 nicht nur eine eigenstindige Disziplin, sondern mit
Blick auf die Entwicklungsforderung, das Lernen und das Gesundheitshandeln
der Schiiler*innen auch eine Querschnittsaufgabe, die vielseitige Ankniipfungs-
punkete fiir die den Zyklus 1 kennzeichnenden fachbereichsverbindenden Zuginge
(vgl. Abschnitt 2.2) bietet. Bewegung, Spiel und Sport fordern viele Modi der
Welterschliessung und erdffnen kognitiv-instrumentelle, dsthetisch-expressive und
normativ-evaluative Zuginge (vgl. Dressler 2013) — und zugleich sind Bewegung,
Spiel und Sport im Zyklus 1 von besonderer Bedeutung:

In keinem Lebensabschnitt spielt Bewegung eine so grofle Rolle wie in der Kindheit und
zu keiner Zeit sind kérperlich-sinnliche Erfahrungen so wichtig. Bewegung und ein po-
sitives Selbst- und Kérperkonzept sind Motoren fiir die Gesamtentwicklung des Kindes
in allen seinen Facetten. (Billmeier/Ziroli 2014, 123)

Die globale Einstellung von Lehrpersonen im Zyklus 1 zur Bewegungsbildung ist
ebenso positiv wie ihre Einschitzung des Beitrags von Bewegung und Sport zur Ge-
samtbildung der Kinder; aber beides wichst erst und signifikant mit zunechmender
Berufserfahrung (vgl. Billmeier/Ziroli 2014). Daher ist Studierenden Lehramt Zy-
klus 1 die elementare Bedeutung des Fachbereichs ,Bewegung und Sport” explizit
zu vermitteln. Aber es ist offen, inwieweit generalistische Bachelorstudienginge
den vielfiltigen Anspriichen des Studienfachs ,Bewegung und Sport“, welche das
Modell zur ,Bedeutungsvielfalt von Bewegung, Spiel und Sport“ (vgl. Abb. 1) —
hier mit Blick auf den Zyklus 1 — darstellt, entsprechen kénnen. Daher sollten sich
Generalistinnen und Generalisten im iterativen Bildungsmodus (vgl. Kraus 2017)
in einschligigen Angeboten weiterbilden — oder in noch zu entwickelnden Master-
studiengingen Lehramt Zyklus 1 ihre Kompetenzen vertiefen.
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Zur Bestimmung der Inhalte im Studienfach ,Bewegung und Sport“ in méglichen
Masterstudiengingen an Pidagogischen Hochschulen in der Schweiz dient die
»Empfehlung Kerncurriculum fiir das Bachelorstudium der Sportwissenschaft®
(vgl. SGS 2010): Aufgrund der Interdisziplinaritit der Sportwissenschaft diffe-
renziert diese zwar zwischen den Themenfeldern der Biologie, Sozial- und Ver-
haltenswissenschaften, Trainings- und Bewegungswissenschaften, Methodologie
und Sportpraxis, legt den Fokus aber auf die Sozial- und Verhaltenswissenschaf-
ten, denn iiber 50% der universitiren Abginger*innen sportwissenschaftlicher
Studiengiinge werden Lehrpersonen (vgl. Nagel/Conzelmann/Schlesinger/Studer
2012). Zudem wird hier neben der Eigenrealisation (Haag/Morawietz 1991) auch
der Aspekt ,Sportrealitit ,im Feld* erleben “ empfohlen; und das Feld ist in der
Lehrpersonenbildung die schulsportliche Unterrichtspraxis.

Auch wenn eine Konzeptionierung fiir ein mégliches Studienfach ,Bewegung und
Sport” im noch zu entwickelnden Masterstudiengang Lehramt Zyklus 1 hier nur
angedeutet werden kann, wird Folgendes deutlich: Erstens wire eine konsequente
Weiterfiihrung der im Bachelorstudiengang konzeptionell relevanten Bereiche (vgl.
Abschnitt 3) méglich, zweitens wire ein vertiefendes fach- und stufenbezogenes
Schulpraktikum in Bewegung und Sport sinnvoll und drittens kénnten einherge-
hend mit der Eigenrealisation in sportpraktischen Modulen etwa zu bestimmten
Kompetenzbereichen unter anderem trainingswissenschaftliche Perspektiven und
methodische Reihen erarbeitet werden. Ausserdem béte ein Masterstudiengang
Lehramt Zyklus 1 die Chance, einzelne Aspekte der Bedeutungsvielfalt von Bewe-
gung, Spiel und Sport (vgl. Abb. 1) respektive der Bewegungsbildung fiir Kinder
in Fachmodulen zu vertiefen oder zum Teil in bildungswissenschaftliche Module
(z.B. Inklusive Bildung) zu integrieren — auch, um das Studienfach ,Bewegung
und Sport” in einem méglichen Masterstudiengang Lehramt Zyklus 1 kohidrent
einzubinden.
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Zuginge zur Welt: sprachlich realisiert und didaktisch
reflektiert

Sprachliche Bildung im Zyklus 1

1 Einleitung

Im landliufigen Verstindnis bedeutet sprachliche Bildung in erster Linie Sprach-
lehre, insbesondere Rechtschreibung und Grammatik — allenfalls noch Literatur-
vermittlung. Dabei geht es um mehr: Sprachliche Bildung schafft und vertieft das
Bewusstsein fiir die Méglichkeiten und Grenzen der sprachlichen Verstindigung
und des durch Sprache vermittelten Weltbildes. Sie schafft Zuginge zu begriff-
lichen Grundlagen und Sichtweisen von Gemeinwesen und Politik und zur Welc
von Literatur und Kunst, héherer Berufsbildung und Wissenschaft. Sprachliche
Bildung in Zyklus 1 ist einerseits darauf ausgerichtet, kulturelle Basiskompetenzen
— Héren und Sprechen, Lesen und Schreiben — zu férdern; sie ist andererseits be-
strebt, Funktionen, Sinn und Bedeutung dieser Kompetenzen deutlich zu machen
und die Reflexion iiber Sprache und Literatur anzuregen.

Nach einleitenden Bemerkungen zur Bildungsrelevanz des Fachbereichs ,,Deutsch®
werden im Folgenden dessen Bezugsdisziplinen benannt und es wird das Ver-
hiltnis von Germanistik und Deutschdidaktik umrissen. Schulisches Lernen und
Lehren haben Implikationen fiir den Studienbereich ,,Deutsch®, die sowohl die
Vermittlung sprachlicher Basiskompetenzen betreffen als auch den reflektierten
Umgang mit diesen Kompetenzen. Der Abschnitt zum Lernen im Fachbereich
,Deutsch® skizziert die Voraussetzungen des Lehrens in Zyklus 1: individuelle
Sprachentwicklung und literale Sozialisation, die in frither Kindheit angelegt
und mit schulischen Mitteln weitergefiithrt werden. Dies geschieht im Kontext
einer Lerngemeinschaft mit der besonderen Qualitit einer vergleichsweise grossen
sprachlichen Heterogenitit, denn der Zyklus 1 und insbesondere der Kindergar-
ten sind die erste Instanz der schulsprachlichen Sozialisation. Im Abschnitt zum
Lehren kommen die Grundanlage der sprachlichen Bildung in Zyklus 1 und stu-
fenspezifische Unterschiede zwischen Kindergarten und Primarschule zur Spra-
che. Eine Skizze des Studienbereichs und Bemerkungen zu einer didaktischen
Grundhaltung, die um das Potenzial weiss, das die Zusammenarbeit verschiedener
Fachbereiche mit sich bringt, schliessen den Beitrag ab.
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2 Bildungsrelevanz des Fachbereichs ,,Deutsch” in Zyklus 1

Im Selbstverstandnis der aktuellen Deutschdidaktik geht es bei der sprachlichen
Bildung auf allen Stufen um das eine Ziel, das sich in der Formel der ,,Enkultura-
tion in eine sprachliche und literarische Praxis“ (Zabka 2019, 12) fassen ldsst. Das
Ziel der sprachlichen Bildung ist eine Einfiihrung in ein ,System von geteilten
Bedeutungen, Begriffen und Diskursmodi® (Schneider 2013, 114). Kulturelle
Teilhabe ist ohne Sprachkompetenz, vor allem auch ohne Vertrautheit mit lite-
raler Praxis und ohne ein sprachlich vermitteltes Basiswissen tiber gesellschaftliche
Strukturen und Prozesse so gut wie undenkbar. Zyklus 1 vermittelt kulturelle Ba-
siskompetenzen und eréffnet dem Kind neue Perspektiven auf die Welt. Beides
gemeinsam ermdglicht den Zugang zu komplexerem Fachwissen und gesellschaft-
lichen Diskursen. ,Mit der Sprache erwerben die Schiilerinnen und Schiiler ein
grundlegendes Instrument der Wissens- und Kulturaneignung, des Austauschs
und der Reflexion in allen Fachbereichen.“ (D-EDK 2016b, 3).

Der Erwerb der elementaren Kulturtechniken des Lesens und Schreibens, der Li-
teralitdt insgesamt, ermdglicht die Verkniipfung eigener Erfahrungen mit solchen
anderer Menschen und die Begegnung mit ungewohnten und neuen Sichtwei-
sen der Welt. Literalitit meint dabei mehr als mediale Schriftlichkeit, mehr als
den Umgang mit geschriebener Sprache. Literalitit ist eine soziale Praxis mit den
Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit, also ein Sprachgebrauch, der insge-
samt — in gesprochener wie geschriebener Form — den grammatischen und stili-
stischen Normen schriftlicher Kommunikation folgt (z.B. komplexer Satzbau und
Explizitheit, Nominalstil; vgl. Koch/Oesterreicher 1994). Dies ermoglicht es, die
raum-zeitliche Distanz zwischen Kommunikationspartnerinnen und Kommuni-
kationspartnern zu tiberbriicken und sich unabhingig von situativen Gegeben-
heiten zu verstindigen.

Zielgerichtetes Kommunizieren wird durch die Eintibung unterschiedlicher
sprachlicher Muster (Erklirungen, Begriindungen, Beschreibungen) und die
zunichst miindliche, aber zunehmend schriftliche Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Textsorten (Briefe, Berichte, Anleitungen, fiktionale Texte wie
Geschichten und Gedichte) geférdert. Die Begegnung mit Literatur fordert Ko-
gnition und Emotion gleichermassen. Der sprachliche Austausch tiber entspre-
chende Einsichten und Emotionen erweitert die Moglichkeiten verstiandlicher
und sozial angemessener Kommunikation.

Sprache ist nicht das einzige Medium, das Zugang schafft zu den Inhalten und
Sichtweisen weiterer Fachbereiche, aber ein zentrales. Im Hinblick auf Schulbil-
dung und Schulerfolg hat der Fachbereich ,Deutsch® eine , Transferfunktion®,
weil er zu erfolgreichem Lernen beitrigt: ,Die Fihigkeit zu lesen, zu schreiben,
zu sprechen vor und mit anderen sind [sic] grundlegend fiir das Lernen in fast
allen Fichern. Erfolge oder Misserfolge in diesen Bereichen schlagen sich daher in
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den schulischen Leistungen und Bildungsabschliissen nieder (Pompe/Spinner/
Ossner 2018, 50).

3 Bezugsdisziplinen des Fachbereichs ,,Deutsch®

Der Fachbereich ,Deutsch® nutzt unterschiedliche lebensweltliche Ressourcen
und wissenschaftliche Erkenntnisse einer ganzen Reihe akademischer Bezugsdiszi-
plinen, wobei neben der Germanistik und der Deutschdidaktik am hiufigsten die
Erzichungswissenschaften, aber auch die interdisziplinire Schreib- und Schrift-
lichkeitsforschung oder die Rhetorik genannt werden (Bredel 2006, 12). Die Ger-
manistik nimme in verschiedener Hinsicht eine Sonderstellung ein, denn sie stellt
den urspriinglichen akademischen Hintergrund ihrer Schwesterdisziplin dar, der
Deutschdidaktik. Die Germanistik, die Deutsche Philologie oder die Deutsche
Sprach- und Literaturwissenschaft kennen drei grosse Teilgebiete: die Medidvistik
oder Philologie der mittelalterlichen Sprache und Literatur, die Linguistik oder
deutsche Sprachwissenschaft und die Neuere Literaturwissenschaft, die sich mit
der deutschen Literatur vom 16. Jahrhundert bis zur Gegenwart beschiftigt. Die
unterschiedlichen Gegenstandsbereiche sind seit jeher — dank ihrer Aufgliederung
in weitere Teildisziplinen und dank eines hohen Spezialisierungsgrads der For-
schung — mit unterschiedlichen Perspektiven und Arbeitsweisen verbunden. Sie
sind ausserdem offen fiir neue Ausrichtungen, etwa an den Kultur- und Medien-
wissenschaften (vgl. Rothstein 2019, 13).

Das Verhiltnis zwischen Germanistik und Fachdidaktik ,,Deutsch® ist aus ver-
schiedenen Griinden ein sehr komplexes und noch nicht endgiiltig ausdiskutiertes
(vgl. dazu die Debatten in der Zeitschrift ,Didaktik Deutsch®, Heft 46 und 47).
Die schulische Vermittlung germanistischer Wissensbestinde kann nicht der pri-
mire Gegenstand der Fachdidaktik ,Deutsch® sein. Dies hitte besonders fiir Zy-
klus 1 eine fehlende Passung mit Lehrplinen, Bildungsstandards und Lehrmitteln
zur Folge: Diese benennen nicht die Arbeitsbereiche Medidvistik, Sprach- und
Literaturwissenschaft, sondern die Kompetenzbereiche Héren und Sprechen so-
wie Lesen und Schreiben. Es besteht ein Einvernehmen, dass die Deutschdidaktik
sich vornehmlich ,,an den besonderen Anforderungen der Praxis des Deutschun-
terrichts® orientieren solle (Kilian 2018, 16). Die Didaktik sprachlicher Bildung
setzt dennoch einen Uberblick iiber die Objektbereiche und aktuelle Diskurse der
Germanistik voraus, da diese gegebenenfalls von der Sprachdidaktik gewinnbrin-
gend rezipiert werden konnen. Ein sehr offensichtliches Beispiel dafiir ist die Re-
zeption der pragmatischen Wende der Germanistischen Linguistik. Diese hat eine
sprachliche Bildung geprigt, die kommunikationsorientierte Lernziele verfolgt
und die Allgemeingiiltigkeit historischer stilistischer Vorbilder in Abrede stellt. In
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Erginzung dazu haben sich reformpidagogische Ansitze in Form produktions-
orientierter Schreibdidaktik etabliert, die bereits auf der Unterstufe Riume des
freien und kreativen Schreibens 6ffnet. Auf den Einfluss der kognitiven Wende
ist ein Interesse am Schreibprozess selbst und an den damit verbundenen kogni-
tiven Prozessen zuriickzufiihren (Pompe et al. 2018, 23). Die Deutschdidaktik in
Zyklus 1 richtet ihr Augenmerk sodann auf diejenigen Themen, deren Bedeutung
fiir die sprachliche Bildung von Kindern im Alter von vier bis acht Jahren relevant

ist (vgl. Abschnitt 5).

4 Lernen im Fachbereich ,,Deutsch*

Das Lernen in Zyklus 1 baut in vielerlei Hinsicht auf Voraussetzungen auf, die
das Kind bei Schuleintritt mitbringt. Dies gilt auch fiir die individuelle Sprach-
entwicklung und die sprachliche Sozialisation. Da dieses Fundament fiir den wei-
teren Lernweg und das Lehren in Zyklus 1 grosse Bedeutung hat, lohnt es sich,
einige Schwerpunkte im Folgenden zu umreissen: die Begriffsbildung, die diskur-
siven Sprachfihigkeiten, die Literalitdt und die Lesesozialisation. Ein besonderes
Augenmerk gilt ausserdem der Tatsache, dass sprachliches Lernen in Zyklus 1 in
einer Lerngemeinschaft mit einer besonderen Qualitit geschicht: einer vergleichs-
weise grossen sprachlichen Heterogenitit.

4.1 Individuelle Sprachentwicklung und Lesesozialisation

Bei Eintritt in den Kindergarten im Alter von vier Jahren sind die Fundamente
der Sprache bereits gelegt. ,,Vierjihrige Kinder haben einen enormen sprachlichen
Lernprozess hinter sich® (Baumann Schenker/Spuler/Stalder Mayer/Tschopp
2012, 154). Der Erwerb der Lautung (phonetische/phonologische Kompetenzen)
oder elementarer sprachlicher Handlungsmuster (Fragen, Bitten, Erzihlen) ist
bereits im Alter von drei Jahren in der Regel weitgehend abgeschlossen. Wortbil-
dung und Satzbau, die morphosyntaktischen Kompetenzen, kommen mit Eintritt
in den Kindergarten in eine sensible Phase ihrer Entwicklung, sind aber bis im
Alter von sechs Jahren grosstenteils gefestigt (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008, 20).!
Die Ausdifferenzierung von Wortschatz und Begriffsbildung setzt sich bis ins Er-
wachsenenalter fort. Das Gleiche gilt fiir diskursive Sprachfihigkeiten, das heisst
fiir ein Sprachhandeln, das Interaktionen gestaltet und Ziele verfolgt (beispiels-
weise Erkliren und Argumentieren). Bei Eintritt in den Kindergarten iiberwiegt
zunichst das kindliche monologische Sprechen. Ein Bewusstsein dafiir, dass eigene
Redebeitrige an Gesagtes ankniipfen sollten und fiir Gesprichspartner verstind-

1 Abgesehen von komplexeren Phinomenen wie dem Passiv, dem Plusquamperfekt oder komplexen
Nebensatzkonstruktionen.
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lich gestaltet werden sollten, existiert bereits in Ansitzen und kann durch intrin-
sische Motivation gefrdert werden, beispielsweise wenn ein Kind einem erwach-
senen Gegeniiber eigene Wiinsche begreiflich machen méchte (vgl. Edelmann/
Wannack/Schneider 2018, 28). Zu den diskursiven Kompetenzen zihlt auch die
Erzihlfihigkeit, welche im Kindergartenalter ausgebaut und im Primarschulalter
in Wechselwirkung mit dem schriftlichen Erzihlen weiterentwickelt wird.

All diese Kompetenzen entwickeln sich nicht linear oder wie Ehlich et al. (2008,
24) betonen: ,Zu den wichtigsten Erkenntnissen in der Sprachaneignungsfor-
schung gehore [...] die Einsicht, dass die Aneignung sprachlicher Strukturen ein
Biindel komplexer und zum Teil diskontinuierlicher Prozesse bildet.“ Kinderspra-
che oder Lernersprache sind nicht einfach defizitire Erscheinungsweisen der zu
erlernenden Zielsprache, sondern in ihren einzelnen Stadien als eigenstindige
Systeme zu begreifen, die jedoch ,hinreichend labil® und offen sind, um in sich
in Richtung Vygotskys ,,Zone der nichsten Entwicklung® (Ehlich et al. 2008, 24)
zu verindern. Mit dieser Erkenntnis geht auch eine Wahrnehmung des , Fehlers®
einher, der in erster Linie nicht als Folge von Ungeniigen, sondern als Anzeichen
fiir einen Lernfortschritt zu werten ist. Wenn ein Kind neue Flexionsformen ver-
wendet, wird es zunichst nicht nur zu korrekten, sondern auch zu ,falschen“ An-
wendungen kommen, bis eine Regel durch ausreichenden zielsprachlichen Input
gefunden und gefestigt ist.

Auch die Anfinge der Auseinandersetzung mit Literalitit liegen bereits im Klein-
kindalter. In den miindlichen Sprechhandlungen des Informierens, Erklirens,
Argumentierens, beim Reflektieren iiber Sprache und beim Thematisieren sprach-
licher Phinomene sind Anfinge konzeptioneller Schriftlichkeit bereits bei Kin-
dern im Alter von fiinf bis sechs Jahren zu beobachten (Isler 2016, 18).

Der erste Zugang zur Literatur, die ,,primire literarische Initiation®, wird im Vor-
schulalter bzw. in der frithen Kindheit verortet. Bereits im Elternhaus kann der
Zugang zur Literatur geschaffen und der Umgang mit geschriebener und gedruck-
ter Sprache angeregt werden. Auf einen gelingenden Schriftspracherwerb, der um
den Schuleintritt herum beginnt, folgt die Phase der ,lustvollen Kinderlekeiire®
im 8. bis 12. Altersjahr, bevor mit der Pubertit die literarische Lesekrise einsetzt
(Philipp 2011, 20). Die primire literarische Initiation im Elternhaus ist in zweier-
lei Hinsicht entscheidend: Neben der , Einfithrung in die Welt des Literarischen®
durch literale Angebote wie Vorlesen, Kinderlieder, Sprachspiele und Erzihlen
von Geschichten schafft sie auch die Grundmotivation, sich auf den schulischen
Schriftspracherwerb einzulassen. Es besteht immerhin die Aussicht, sich einen
eigenstindigen Zugang zu der als lustvoll erlebten Welt der Literatur zu schaf-
fen (vgl. Philipp 2011, 21). Ein sprachlich anregendes, bildungsorientiertes El-
ternhaus vermittelt also nicht nur literale Praktiken und macht literale Angebote,
sondern auch eine positive Grundeinstellung: ,,Das gemeinsame Lesen mit einer
hohen affektiven Qualitit [...] scheint ein Fundament fiir eine héhere Lesemoti-
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vation und das Lesen zum Vergniigen im Kindesalter zu sein® (Phlipp 2011, 90).
Dieses Fundament sorgt dafiir, dass auch schulische Leseimpulse grundsitzlich
willkommen sind. Fehlt dieses Fundament, so muss es in Zyklus 1 gelegt werden,
damit keine negative Haltung und keine Abwehr dem Lesen gegeniiber als ,rein
schulische[r] PHlichttitigkeit® (Philipp 2011, 104) entstehen, mit negativen bio-
grafischen Konsequenzen: Literale Kompetenzen sind auch fiir den Zugang zur
beruflichen Bildung entscheidend.

4.2 Sprachliche Heterogenitit der Lerngemeinschaft in Zyklus 1

Kennzeichen der Lerngemeinschaft in Zyklus 1 ist eine ,enorme Heterogenitit"
(Edelmann et al. 2018, 26). Selbst innerhalb der homogen scheinenden Gruppe
bildungsorientierter Mittelschichtfamilien zeigen sich bei genauerem Hinsehen
grosse Unterschiede in den ,literalen Familienkulturen®, beispielsweise in der
Ausprigung literaler Praxis als realititsbezogener oder als fiktionaler Kommuni-
kation oder im Thematisieren sprachlicher Phinomene, wie Isler (2016, 141f.) zu
zeigen vermag,

Der familidre Kontakt zu einer anderen Erstsprache als Deutsch kann fiir Ler-
nende eine zusitzliche Herausforderung, aber auch einen Vorteil bedeuten. Kin-
der, die mit einer gering ausdifferenzierten Familiensprache aufwachsen und ohne
oder nur mit sehr geringen Deutschkenntnissen in den Kindergarten eintreten
und die es nicht gewohnt sind, Sprache zu objektivieren, benétigen mehr gezielte
Forderung beim Zweitsprachererb als mehrsprachige Kinder mit einer ausdiffe-
renzierten Erstsprache. Fiir sie konnen ausserdem die mediale Diglossie® in der
Deutschschweiz und die fiir die Schriftlichkeit notwendige Unterscheidung von
Mundart und Standardsprache eine zusitzliche Lernaufgabe bedeuten.

Wer hingegen in einem bildungsaffinen zweisprachigen Elternhaus aufwichst, hat
die Chance sich zwei oder mehr Sprachen gleichzeitig anzueignen. ,Mehrspra-
chigkeit und die Begegnung mit Schrift in verschiedenen Sprachen und Modi
[kénnen] zur Entwicklung des Schriftspracherwerbs® beitragen, hilt Ritzau
(2019, 2) fest. Wer eine Zweitsprache sukzessive vor dem Hintergrund einer be-
reits sicher erworbenen und ausdifferenzierten Erstsprache lernt, profitiert von
iibereinzelsprachlich giiltigen Kompetenzen. Bei diskursiven und pragmatischen
Kompetenzen ist vielfach ein positiver Transfer sprachlicher Handlungsmuster,
z.B. von Erzihlstrukturen, von der Erst- in die Zweitsprache méglich. Erst- und
Zweitsprache stiitzen die Aneignung gegenseitig. Dies gilt auch fiir literale Grund-
kompetenzen, das Verstindnis fir schriftliche Kommunikation und Textmuster
sowie institutionell gebundene Sprachhandlungen. Isler vermag zu zeigen, dass

2 ,Mediale Diglossie“ bezieht sich auf die Verwendung der Standardsprache im schriftlichen Sprach-
gebrauch und der Dialekte in der miindlichen Kommunikation, offizielle institutionelle Kommuni-
kation (Ansprachen in den Medien, Hochschullehre etc.) ausgenommen.
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Mehrsprachigkeit weitere Vorteile bringt, wenn Kinder nicht nur in den konzep-
tionell und medial schriftlichen Sprachgebrauch eingefiihrt werden, sondern auch
lernen, iiber Sprache zu sprechen, z.B. iiber Wortbedeutungen und Formulie-
rungen, und mit Sprache zu experimentieren (vgl. Isler 2016, 148). Im giinstigen
Fall entwickeln sich so besondere Kompetenzen wie die Fihigkeiten zu dolmet-
schen, ,Vergleiche zwischen zwei Sprachen anzustellen und insbesondere das
Deutsche ,von aussen® zu betrachten oder die Angemessenheit eines bestimmten

Sprachgebrauchs zu beurteilen (Schader 2000, 36).

5 Lehren im Fachbereich ,,Deutsch®

Zyklus 1 ist wie beschrieben nicht der erste Ort der sprachlichen Bildung. Sprach-
forderung beginnt in der Familie und in Tagesstrukeuren wie Kita oder Spielgrup-
pe. Der Unterricht in Zyklus 1 fithrt die Enkulturation mit schulischen Mitteln
fort. Der Fachbereich ,,Deutsch® hat die Aufgabe, das Kind beim Erwerb komple-
xerer und literaler Sprachfihigkeiten zu unterstiitzen, den Umgang mit sprachlich
realisierter sozialer Praxis einzuiiben und reflektierend den Zugang zu Welten zu
erdffnen, die jenseits des unmittelbaren Erfahrungshorizontes des Kindes liegen.

5.1 Sprachliche Bildung in Zyklus 1

Die Komplexitit der Bildungsprozesse von Kindern im Alter von vier bis acht Jah-
ren in Verbindung mit begrenzten zeitlichen Ressourcen macht eine Gewichtung
und Auswahl der Schwerpunkte notwendig. Die Auswahl ist durch verschiedene
Kriterien gesteuert: die allgemeine Bildungsrelevanz, die Angemessenheit fiir die
Zielstufe, die Kompatibilitit und die Synergie mit Inhalten und Lernzielen ande-
rer Ficher, kollektive Gegebenheiten im schulischen Umfeld (Lebenswelt Stadt
oder Land, sprachliche Kontakte und Mehrsprachigkeit) sowie individuelle Vo-
raussetzungen der Lernenden (entwicklungspsychologisch, sprachlich).
Sprachbildung in Zyklus 1 ist vorwiegend entwicklungsorientiert und thematisch
angelegt, denn ,junge Kinder erwerben sprachliche Fihigkeiten nicht isoliert,
sondern eingebettet in interessengeleitetes und sinnstiftendes soziales Handeln®
(Isler/Kirchhofer/Hefti/Simoni/Frei 2017, 13). Sprachbildung erfolgt daher im
Kindergarten noch nicht in eigens dafiir vorgesehenen schulischen Lektionen,
sondern situativ eingebettet in alltdgliche Abliufe. Erst in der Unterstufe der Pri-
marschule beginnt der schrittweise Umstieg auf einen eigentlichen Fachunterricht
in Form von Lektionen zu Erstlesen und Erstschreiben oder zur Arbeit mit einem
Sprachlehrmittel.

Kindergarten und Schule unterscheiden sich ferner im Umfang alltagsintegrier-
ter Sprachbildung in Verbindung mit ficheriibergreifendem Lernen gegeniiber
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expliziter Sprachférderung und fachlichem Lernen. Alltagsintegrierte Sprach-
bildung nutzt das natiirliche Gesprich als lebensweltlich eingebettete Anregung
sprachlicher Muster, die sich um das Handeln des Kindes bzw. eine aktuelle Si-
tuation drehen. Explizite Sprachférderung lenkt die Aufmerksamkeit hingegen
auf die Sprache selbst, um ausgewihlte Sprachbereiche — Wortschatz oder be-
stimmte Strukturen — gezielt zu férdern (vgl. Kannengiesser/Kappeler Suter/Ag-
geler-Litsch/Plangger 2013).

5.2 Sprachliche Bildung im Kindergarten

Sprachbildung im Kindergarten férdert die zentralen miindlichen Kompetenzen
des Hérens und Sprechens und die Vorlduferfihigkeiten von Lesen und Schrei-
ben. Die sprachlichen Grunderfahrungen im Bildungsbereich Sprache betreffen
den Umgang mit sprachlichen Mitteln wie standardisierten Sitzen oder Satzteilen
(Redemittel). Hinzu kommt im Schnittfeld von Miindlichkeit und Schriftlichkeit
die Férderung von literalen Vorlduferfihigkeiten durch Erfahrungen mit Schrift-
zeichen und anderen Symbolen und von phonologischer Bewusstheit im engeren
und weiteren Sinn. Dabei geht es um das Identifizieren einzelner Laute sowie um
die Wahrnehmung von Reimen und anderen lautlichen Mustern. Das Einiiben
und Reflektieren von Sprechhandlungen, die fiir die Entwicklung der Bildungs-
sprache relevant sind, z.B. diejenigen des Beschreibens und Erklirens (,Erkldr mir,
wie das Spiel geht®), und die Erweiterung des Wortschatzes sind weitere Schwer-
punkte. Das Verfolgen eines zusammenhingenden Textes, einer Geschichte oder
eines Gesprichs, Begegnungen mit miindlich vermittelter Literatur und das Spre-
chen tiber literarische Texte, ein artikulatorisch deutlicher und inhaltlich verstind-
licher Ausdruck, die Beteiligung an einem Gesprich und die Wiedergabe eigener
Beobachtungen stehen dabei im Vordergrund. Erlebnisse der Kinder werden als
Erzihlanlisse genutzt. Dies férdert die Entwicklung pragmatischer Kompetenzen,
die ein institutionell angemessenes Sprachhandeln erméglichen, und verstirke das
Interesse am literalen Zugang zur Welt. Die Einfithrung von Gesprichsregeln und
-ritualen und die Sprachenvielfalt der Lerngemeinschaft regen dazu an, Sprachge-
brauch zu beobachten und im Gesprich zu reflektieren.

Die Schriftlichkeit umfasst zunichst das Erkennen und Verstehen von Bildern
und Piktogrammen sowie einzelner Buchstaben, meist derjenigen des eigenen
Namens, den Erwerb feinmotorischer Fihigkeiten als Grundlage der Handschrift
sowie eigenes Verfertigen von Kritzelbriefen, Listen und Plakaten anhand von
praktischen Beispielen und Vorbildern. Die Begegnung mit literarischen Texten
erfolgt in Form von Bilderbiichern und vorgelesenen Geschichten. Lehrpersonen
des Kindergartens setzen ausserdem auf die Arbeit mit Bilderbiichern als Grund-
lage fiir Nacherzihlungen literarischer Texte. Diese geben Anlass, Fiktion und
Wirklichkeit zu verkniipfen, sich in fiktive Figuren hineinzuversetzen und Ge-
schichten im szenischen Spiel lebendig werden zu lassen. Zu den meistgenutzten
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Formen der Sprachférderung im Kindergarten gehdren ausserdem Verse und
Reime, oft in Verbindung mit Liedern und Liedtexten. Auch das freie Spiel bietet
Raum fiir solche sprachlichen Aktivititen (Edelmann et al. 2018, 109). Lehrmit-
tel spielen eine untergeordnete Rolle oder werden auszugsweise eingesetzt, wenn
sie Materialien enthalten, die sich gut in den thematisch angelegten Unterricht
einbauen lassen, wie beispielsweise der ,,Sprachschliissel (Baumann Schenker et
al. 2012), ein Lehrmittel mit Materialien und Spielen fiir eigenaktive Auseinan-
dersetzung und kooperatives Lernen in Gruppen, das gut mit den tibergreifenden
Quartalsthemen des Kindergartens koordiniert werden kann. Eines der wich-
tigsten Settings im Kindergarten sind ferner Spiel- und Lernumgebungen, die
fachbereichsiibergreifend an einem Thema aus der Lebenswelt der Kinder orien-
tiert sind. Die fiir den Bildungsraum Nordwestschweiz entwickelten ,,Orientie-
rungspunkte Kindergarten — sprachliche und mathematische Grunderfahrungen®
(Bildungsraum Nordwestschweiz 2015) machen Angebote zur Gestaltung solcher
Spiel- und Lernumgebungen.

Alltagintegrierte Sprachbildung hat sich bei jiingeren Kindern als besonders wirk-
sam erwiesen (Isler et al. 2017, 16). Abgeleitet von seiner Studie iiber familidre
Praktiken, die sich als férderlich fiir die Sprachentwicklung und den Zugang zur
Literalitdt erweisen, formuliert Isler (2016) Hypothesen dazu, wie der Kinder-
garten und die Schuleingangsstufe Kinder vermehrt ,beim Erwerb literaler Fi-
higkeiten unterstiitzen (Isler 2016, 158) kdnnten. Dazu gehort das situative
Objektivieren von Sprache in Alltagssituation durch das Thematisieren und Expe-
rimentieren mit Sprache und Schriftsymbolen (z.B. ,Haben wir das neue Plakat
gesechen? Was ist neu? Was bedeutet die Farbe Orange gegeniiber Hellblau? Was
bedeuten die Zeichnungen? Kénnte man das auch anders machen? Versuchen wir
es einmal.“). Weitere Elemente sind die Reflexion iiber verschiedene sprachliche
Ausdrucksformen (z.B. ,,Griissen wir unsere Grosseltern anders als unsere Cousins
und Cousinen auf dem Spielplatz? Wenn ja, wie und weshalb?), eine ,,intensive
didaktisch ausgestaltete Nutzung von Sachmedien® (Sachbilderbiichern) (Isler
2016, 158), die Moglichkeit einer aktiven Beteiligung an Gesprichen sowie die
Erprobung und die Reflexion von konzeptionell schriftlichen Sprachhandlungen
wie denjenigen des Erklirens und Argumentierens. Die ,Sprachbildung in All-
tagssituationen® verlangt seitens der Lehrenden viel Wissen iiber das Potenzial
bildungssprachlichen Handelns sowie Kreativitit bei der Anleitung der Kinder
im Scaffolding (vgl. Isler 2016), das heisst bei der Unterstiitzung, Erginzung und
gemeinsamen reflektierenden Einordung des kindlichen Sprachgebrauchs.

Im Kindergarten gilt es kognitiven und emotionalen Entwicklungsunterschieden
sowie der grossen Vielfalt an sprachlichen Voraussetzungen gerecht zu werden und
gegebenenfalls erste Zuginge zur deutschen Sprache und zur Bildung zu schaffen.
Der sprachlichen Heterogenitit versucht der Kindergarten auch durch individu-
elle Forderung und Kooperation mit Fachpersonen fiir Deutsch als Zweitsprache,
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Logopidie oder Heilpidagogik gerecht zu werden (vgl. Edelmann et al. 2018,
112). Die Zusammenarbeit und der stete Austausch mit Kolleginnen und Kol-
legen dieser Disziplinen gehort zum Alltag einer Lehrperson im Kindergarten.
Die sprachliche Heterogenitit der Lerngruppe kann zur Reflexion iiber Gemein-
samkeiten und Unterschiede von Sprachen genutzt werden. Zur Férderung von
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) kommen Lehrmittel mit einem systematischen
Aufbau und Einheiten fiir gezieltes Sprachtraining zum Einsatz (z.B. Bai/Neuge-
bauer/Nodari/Peter/Locatelli/Bichli 2020).

5.3 Sprachliche Bildung in der Unterstufe der Primarschule

Wihrend im Kindergarten literale Vorlduferfihigkeiten geférdert werden, liegt
der Schwerpunket des ersten Schulalters auf dem Erstlesen und dem Schrifter-
werb. Die nichsten Schritte gelten der Aneignung spezifischer Merkmale schrift-
licher Kommunikation von orthografischen Regeln bis hin zu Textmustern, Text-
grammatik und pragmatischen Aspekten der Literalitit. Der Erwerb der literalen
Grundkompetenzen, das heisst das Lesen- und Schreibenlernen, folgt nicht mehr
vornehmlich individuellen Lernschritten der Lernenden, sondern den Vorgaben
von Lehrmitteln und Lehrplinen. Diese Steuerung nimmt in unterschiedlichem
Mass Riicksicht auf unterschiedliche Erstlesestrategien der Kinder und die starke
Vernetzung der Lernbereiche. Wihrend der Einfluss der Teilkompetenz der pho-
nologischen Bewusstheit (Laute, Silben, Reime identifizieren) und der Buchsta-
benkenntnis fiir das Erlesen von Wortern in Lehrmitteln berticksichtigt wird, gilt
dies fiir die Forderung des Wortschatzes bisher nicht in gleichem Mass. Der Zu-
sammenhang zwischen Leseleistung und Wortschatzumfang ist jedoch belegt: Der
Umfang des Wortschatzes ,wirkt indireke tiber die Férderung der phonologischen
Bewusstheit auf das Wortlesen® (Juska-Bacher/Beckert/Stalder/Schneider 2016,
20). Wortlesckompetenzen zeigen allerdings nur Momentaufnahmen aus dem
vielschichtigen Prozess der literalen Sozialisation.

Auf der Unterstufe der Primarschule erhilt die explizite Sprachférderung mit-
tels spezifischer Sprachlehrmittel gegeniiber alltagsintegrierten Angeboten mehr
Gewicht, allen voran der Einsatz von Lehrmitteln fiir den Anfangsunterricht in
Lesen und Schreiben, wie z.B. des Lese- und Schreiblehrgangs , Leseschlau® (Rick-
li 2010). Ein solches Lehrmittel regt zudem anhand ausgewihlter Lesetexte die
Auseinandersetzung mit literarischen Texten und deren isthetischer Wirkung an
und macht die Kinder mit einzelnen Autorinnen und Autoren der Kinder- und
Jugendliteratur bekannt. Die Sprachférderung im Unterricht wird begleitet durch
individuelle Unterstiitzung durch Trainings- und Férderprogramme, die aufgrund
von Ergebnissen von Standortbestimmungen individuell zur Anwendung kom-
men, z.B. anhand von Instrumenten wie ,Parcours Sprache® (Baumann Schen-
ker/Knechtel/Kruse 2010) oder ,,Sprachgewandt (Schneider/Lindauer/Dittmar/
Landert Born 2018).

doi.org/10.35468/5860-06



Zuginge zur Welt

Trotz der neuen Gewichtung des expliziten Fachunterrichts nimme in Zyklus 1
das situierte Lernen weiterhin den grossten Raum ein, denn ,Sprache lernt man
vor allem in komplexen Situationen, die fiir die Lernenden inhaltlich bedeutsam
sind“ (Lindauer/Senn 2010, 122). Isoliertes Sprachtraining hat vor allem dort
seine Berechtigung, wo es darum geht, Teilfertigkeiten so weit zu automatisieren,
dass sie sich in ,komplexen Handlungssituationen® bewidhren (Lindauer/Senn
2010, 122). Die Leitsitze des Lehrmittels ,,Die Sprachstarken® fiir wirkungsvollen
Sprachunterricht charakterisieren Sprachlernen als ,grundsitzlich selbstgesteu-
ertes, entdeckendes Lernen auf eigenen Wegen [...] an bedeutsamen Themen und
in interessierenden Handlungskontexten® und als ,,kooperatives Lernen in kom-
munikativ bedeutsamen Situationen® (Lindauer/Senn 2010, 125f.).
Heterogenitit und sprachlich-kulturelle Vielfalt sind Kontexte des Unterrichts in
den ersten Schuljahren. Sprachliche Bildung, die einzig einer monokulturellen
Tradition verpflichtet ist, verpasst die Chancen, die in der multikulturellen Rea-
licdt stecken. Die Integration der Herkunftssprachen der mehrsprachigen Schii-
lerinnen und Schiiler in den Unterricht der Primarunterstufe gehért ebenfalls zu
den Chancen, wenn ,,gegenseitige Hilfestellungen und kooperative Gespriche® in
der Herkunftssprache nicht verhindert werden oder Eltern ermutigt werden, mit
ihrem Kind die Sprache zu sprechen, die ihnen am geldufigsten ist (Schader 2000,
92). Es ist von Vorteil, dass die schulische Férderung darum weiss, unter welchen
sprachlichen Voraussetzungen ein neu zugezogenes Kind den Erwerb der Zweit-
sprache Deutsch in Angriff nimmt. Solche Voraussetzungen kénnen anhand von
Materialien zur Einschitzung schulsprachlicher Kompetenzen in der Erstsprache
beurteilt werden (vgl. online unter www.erstsprachkompetenz.ch und Gyger/He-
ckendorn/Kassis /Ritzau 2017).

,Die Art und Weise, wie die Sprache im Schulalltag behandelt wird und ,zu Wort
kommt', beeinflusst das Selbstbild des Kindes“ (Lubos 2010, 7). Einen wichtigen
Beitrag zu einer positiven Entwicklung einer mehrsprachigen Identitit leisten
Lehrmittel wie ,eintauchen, das Bildergeschichten mit Vorlese- und Erstlese-
texten in einigen der hiufigsten Herkunftssprachen sowie Deutsch bereithilt.
Didaktische Anregungen (Supino/Kronenberg/Lubos/Rickli 2010) geben der
kulturellen Verschiedenheit als Normalfall den gebiihrenden Raum und machen
gleichzeitig neugierig ,auf andere Linder, Feste, Spiele, Traditionen, Sprachen
und Schriften® (Lubos 2010, 7).

6 Der Studienbereich der Deutschdidaktik, Zyklus 1

Die Deutschdidaktik nennt derzeit Sprachdidaktik, Lese-/Literaturdidakeik und
Mediendidaktik als ihre hauptsichlichen Gegenstandsbereiche (vgl. Pompe et al.
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2018). Alle sind in sich eigenstindige Disziplinen, deren Exponentinnen und Ex-
ponenten Forschungsbeitrige, Unterrichtskonzepte und Lehrmodelle mit einem
hohen Mass an Spezialisierung und Diversifizierung hervorbringen. Dies gilt auch
fir die Didaktik der sprachlichen Bildung in Zyklus 1. Um die Erkenntnisse der
Deutschdidaktik zielfiihrend nutzen zu kénnen, werden angehende Lehrpersonen
daher befihigt, empirisch gewonnene Forschungsergebnisse zu rezipieren, damit
,das schulische Handeln [...] zusammenfiihren [kann], was fiir wissenschaftliche
Zwecke vereinzelt wird“ (Bredel 2006, 12). Das schulische Handeln wiederum ist
dem tibergeordneten Ziel der Enkulturation in sprachliche und literarische Prak-
tiken verpflichtet und damit der Einiibung kultureller Basiskompetenzen genauso
wie der Reflexion iiber deren Funktion und gesellschaftliche Bedeutung.
Gelingender Unterricht bringt die ,Fihigkeiten und Interessen® der Lernenden
mit den ,,Unterrichtsinhalten und -methoden® zur ,,Passung“ (Pompe et al. 2018,
47). Angehende Lehrpersonen sollten angesichts einer leistungsmissig, sprachlich
und kulturell heterogenen Schiilerschaft um den engen Zusammenhang von Bil-
dungssprache — im Unterschied zur Alltagssprache — und Schulerfolg wissen.? Sie
sollten iiber ein Bewusstsein fiir die Tatsache verfiigen, dass vorschulische Erfah-
rungen nicht nur sprachliche, literale und mediale Kompetenzen prigen, sondern
dass diese didaktisch auch genutzt werden kénnen, indem sie aufgegriffen, wert-
geschitzt und erweitert, erginzt und reflektiert werden.

Der didaktische Einsatz von Werken der Kinder- und Jugendliteratur verlangt
nach einem Uberblick iiber die Primirliteratur und Kenntnisse von Interpreta-
tionsansitzen und Merkmalen zur Beurteilung literarischer Qualitit. Die Arbeit
mit Erstleselehrmitteln und Materialien der expliziten Sprachférderung und die
Anwendung von Trainings- und Férderprogrammen setzen bei Lehrpersonen
fachdidaktisches Wissen iiber Stadien des Schrifterwerbs, Entwicklungsphasen der
schriftlichen Erzihlkompetenz, Teilprozesse des Lesens, Dimensionen des Hor-
verstehens sowie Prozesskompetenzen im Bereich der Gesprichsdidaktik voraus.
Dies schliesst auch Wissen iiber Méglichkeiten und Formen der formativen und
summativen Aufgabenstellung und Beurteilung ein — nicht zuletzt und selbstver-
standlich auf der Grundlage einer sicheren Sprachkompetenz und eines differen-
zierten Sprachbewusstseins, einschliesslich der Kenntnis von Rechtschreibregeln
und Grammatikbegriffen.

Die Offnung eines Unterrichts, der moglichst viele kulturelle und sprachliche
Ressourcen einzubinden vermag, verlangt eine weitere Palette an Kompetenzen
seitens der Lehrperson, wie Spezialwissen zu Mehrsprachigkeit, zu Lernersprache
und Deutsch als Zweitsprache, zu Materialien der Sprachstandsermittlung und zu
Forderangeboten, ferner ein Bewusstsein fiir die Komplexitit von Fachtexten und
Handlungsanweisungen in Aufgabenstellungen sowie die Bereitschaft, mehrspra-

3 Zur Definition von Bildungssprache vgl. Feilke (2019).
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chigen Unterricht zu erproben. Ideen, wie sie beispielsweise Neugebauer und No-

dari (2012) oder Schader (2000) bereithalten, erfordern ein ausgeprigtes Gespiir

fir sprachférderliche Situationen und implizites Sprachlernen.

Aufgrund der genannten Anforderungen setzt der Studienbereich ,,Deutsch® fiir

den Zyklus 1 folgende Schwerpunkte:

o Spracherwerb und Mehrsprachigkeit,

* Forderung der Sprachbewusstheit; Vermittlung von Grammatik und Recht-
schreibung, Textkorrektur; Moglichkeiten alltagsintegrierter und expliziter
Sprachférderung,

* Aufbau von Gesprichskompetenzen (Urteils-, Ausdrucks- und Dialogfihig-
keit), Erzihl- und Hérforderung, handlungs- und produktionsorientierter Um-
gang mit Texten,

* Erstlese- und Erstschreibentwicklung; Methoden, Stufenmodelle und Lehrmit-
tel des Schriftspracherwerbs,

¢ didaktische Modelle der Lese- und Schreibforderung,

e literarische Gattungen, Textsorten und Qualititsmerkmale der Kinder- und Ju-
gendliteratur,

* Textanalyse und -interpretation,

o aktuelle literarische Trends und neue Medienangebote.

Der Studienbereich vermittelt Lehrpersonen sowohl ein fachliches Fundament als
auch interdisziplinire Perspektiven, die dazu anregen, Synergien unterschiedlicher
fachlicher Zuginge didaktisch zu nutzen — was bereits Comenius im 17. Jahrhun-
dert in der Verbindung von Wortschatzférderung und illustriertem Sachunterricht
nahelegte (Pompe et al. 2018, 16). Vor diesem Hintergrund werden Lehrpersonen
befihigt, innerhalb der Lernbereiche, die den unverzichtbaren Kern des Fachs
ausmachen, ihre didaktischen Zielsetzungen und Vorhaben auszuwihlen, sie mit
dem Kompetenzaufbau abzugleichen, der in Lehrplinen und Bildungsstandards
mit definierten Stufen in jedem Zyklus festgehalten ist, und sie fiir weiterfiihrende
Zielsetzungen zu nutzen.*

4 Bis zum Ende von Zyklus 1 geht es gemiiss Lehrplan 21 darum, in den Bereichen ,Sprechen und
Zuhéren®, ,Lesen und Schreiben® und ,,Sprachen® durch die Untersuchung des Sprachgebrauchs
und die Auseinandersetzung mit literarischen Texten die folgenden Kompetenzen zu férdern: das
Verstehen in monologischen Hérsituationen, d.h. einem kurzen Hértext zu folgen und dessen
Inhalt wiederzugeben; sich in Mundart und Standardsprache angemessen und verstindlich aus-
zudriicken und sich aktiv an Dialogen zu beteiligen, Gesprichen zu folgen und Gesprichsregeln
einzuhalten; sich die Grundfertigkeiten des Lesens und Schreibens anzueignen, Informationen aus
Sachtexten zu entnehmen, literarische Texte zu verstehen und sie mit der eigenen Lebenswelt in Ver-
bindung zu bringen sowie eigenes Leseverhalten und Leseinteresse zu reflektieren; in einer persén-
lichen Handschrift leserlich und geldufig zu schreiben, bestimmte Textmuster zu erkennen (Briefe,
Geschichtenmuster, Informationstexte wie Plakate), einen eigenen Text zu planen und darin selbst
Informationen zu verarbeiten, cigene Ideen und Gedanken in eine verstindliche und sinnvolle Ab-
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7 Der lohnende Blick iiber den Horizont des Fachbereichs
»Deutsch® hinaus’

Sprachliche Bildung in Zyklus 1 profitiert von fachbereichsverbindendem Lernen.
Die Kooperation mit anderen Fachbereichen wie Mathematik, Sachunterricht
oder Musik zur Bearbeitung von bedeutsamen Themen in komplexen Handlungs-
kontexten fordert die situative Anwendung und Weiterentwicklung sprachlicher
Teilfertigkeiten. Sie setzt allerdings auch voraus, dass der Kompetenzerwerb in
den beteiligten Bereichen sorgfiltig synchronisiert wird. Unter dieser Vorausset-
zung motiviert fachbereichsverbindender Unterricht die Lernenden dazu, Kom-
petenzen zielgerichtet anzuwenden und auszubauen und den eigenen Spielraum
kommunikativen Handelns zu vergrossern (Beispiel: Medien- und Literaturre-
cherche). Dies entspricht zudem den iiberfachlichen Bildungszielen fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler: ,Sie erwerben soziale und kommunikative Fihigkeiten und
lernen, mit anderen Kindern zusammenzuarbeiten, Konflikte zu 16sen und mit
Vielfalt umzugehen. Sie erwerben umfassende sprachliche Kompetenzen, lernen
mit Informationen sachgerecht umzugehen und entwickeln Problemldsefihigkei-
ten“ (D-EDK 2016b, 4).

Die Zusammenarbeit mit anderen Fachbereichen ist fiir das Anliegen der sprach-
lichen Bildung einerseits gewinnbringend, weil in dieser Zusammenarbeit bedeut-
same komplexe Handlungsfelder sprachlich erschlossen werden kénnen. Anderer-
seits sensibilisiert die Zusammenarbeit mit dem Fachbereich ,Deutsch® andere
Bereiche dafiir, dass sprachliche Produkte ver- bzw. erarbeitet werden, die sprach-
liche Kompetenzen erfordern und zu férdern vermégen.® Obwohl in Zyklus 1
die Informationsdichte und die Komplexitit von Fachtexten noch vergleichsweise
gering sind und der Schwerpunkt auf dem entdeckenden Lernen liegt, vermag der
Fachbereich ,Deutsch® die sprachlichen Anforderungen bewusst zu machen, die
Texte aus anderen Fachbereichen stellen. Die Deutschdidakeik regt dazu an, Texte
systematisch und sorgfiltig lesend zu erschliessen (Fachwortschatz einfiihren und
erliutern oder bestimmte Wendungen und Redemittel, z.B. ,wenn ... dann®, ,das
zeigt sich daran, dass ... ; vgl. Lindauer/Schmellentin/Beerenwinkel/Hefti/Furger
2013, 25f.) und Schritt fiir Schritt an die schreibende Verarbeitung von Informa-

folge zu bringen und eigene Texte inhaltlich und sprachformal (Rechtschreibung, Grammatik) zu
iiberarbeiten; Sprachen zu vergleichen und sich tiber Erfahrungen mit verschiedenen Sprachen aus-
zutauschen, eine phonologische Bewusstheit und ein erstes Verstindnis fiir orthografische Regeln
zu entwickeln; Erfahrungen mit literarischen Texten zu sammeln sowie spielerisch und kreativ mit
literarischen Texten umzugehen (z.B. Geschichten szenisch nachspielen) (vgl. D-EDK 2016a).

5 Vgl. dazu den Beitrag von Kiinzli David und de Sterke in diesem Band.

Sachtexte in Lehrmitteln stellen , fachspezifisch unterschiedliche Anforderungen an die Lesekompe-

tenzen“ (Lindauer et al. 2013, 7).

[*)}

doi.org/10.35468/5860-06



Zuginge zur Welt

tionen heranzufithren (Notizen machen — Prisentationen erarbeiten — klar formu-
lieren, um besser zu verstehen).

In der Zusammenarbeit der Fachbereiche wird der Wechsel der fachlichen Per-
spektiven angeregt. So ldsst sich beispielsweise beim Forschen nach Dingen und
Lebewesen, die Namen tragen (Menschen, Tiere, Strassen, Fluren, Waren) die
eigene Lebenswelt neu entdecken und es kann Fragen nachgegangen werden wie
»Welche Flurnamen gibt es in unserer Gemeinde? Kennt man ihre Bedeutung?
Was haben die Strassennamen im Quartier gemeinsam, der Forellenweg, der
Karpfensteg, die Reusenplatz? Weiss man, weshalb es dazu gekommen ist?, ,, Was
bedeutet mein Vorname? Gibt es ihn auch in anderen Sprachen und, wenn ja, wie
lautet er dann?“ oder ,, Weshalb hat mein Sneaker einen Namen? Was verbinde ich
mit diesem Namen?* (vgl. Gyger 2006). Allein schon aufgrund des Wechsels zwi-
schen den ,spezifisch fachlichen Symbolsystem bzw. Sprachspielen und Codes®
(Dressler 2013, 196) entsteht das Bewusstsein dafiir, dass ein- und derselbe Sach-
verhalt unter ganz unterschiedlichen Gesichtspunkten betrachtet werden kann.
Keine dieser Perspektiven kann fiir sich eine alleinige Giiltigkeit beanspruchen.
Es ist das Ziel der sprachlichen Bildung in Zyklus 1, die Einsicht reifen zu lassen,
dass solche Mehrperspektivitit entscheidend dazu beitrigt, die Welt zu ergriinden,
und lehrt, Zusammenhinge besser zu verstehen. Wer die Vielfalt der Weltzuginge
und unterschiedliche ,,Perspektiven der Weltwahrnehmung® (Dressler 2013, 187)
nicht als bedrohlich wahrnimmt, sondern als berechtigt und gewinnbringend,
wird die eigene Wahrnehmung der Welt reflektieren und weiterentwickeln. Dies
ist Grund genug, im Studienbereich ,Deutsch® das Potenzial der Zusammenar-
beit mit benachbarten Fachbereichen wann immer moglich zu thematisieren und
anzuregen.
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Zahlen, Formen und Beziehungen

Lernen und Lehren von Mathematik im Zyklus 1

1 Einleitung

Mathematik ist eine von mehreren Arten, die Welt wahrzunehmen, zu repri-
sentieren und zu beschreiben. Galileo Galilei schrieb vor fast 400 Jahren: ,Das
Buch der Natur ist mit der Sprache der Mathematik geschrieben. (Galileo Galilei
1623, zitiert nach Behrens 2010, 53) Mit Worten lisst sich beschreiben, in wel-
cher Bahn die Planeten unseres Sonnensystems die Sonne umkreisen und welche
Rolle die Anzichungskraft dabei spielt. Aber erst mathematische Berechnungen
erlauben fokussierte und prizise Aussagen dariiber, wie stark die Anziehungskraft
zwischen den unterschiedlichen Himmelskorpern ist und mit welcher Geschwin-
digkeit die Planeten die Sonne umkreisen. Selbst Vorhersagen sind anhand ma-
thematischer Zuginge maoglich: So lisst sich exakt berechnen, wann genau die
nichste Sonnenfinsternis stattfinden wird. Die Bedeutung der Mathematik als
Anwendungswissenschaft ist unbestritten, wie auch in dem folgenden Zitat des
Nobelpreistrigers Roger Penrose (2010, XXVII) deutlich wird: ,,Wir kénnen die
Gesetze, die die physikalische Welt beherrschen, nicht verstehen, ohne die Mathe-
matik zu kennen.“ Auch ganz einfache Probleme und Aktivititen im Alltag sind
ohne Mathematik nicht zu bewiltigen: Zahlen und Gréssen sind aus unserer Le-
benswelt ebenso wenig wegzudenken wie der Umgang mit geometrischen Formen
und Mustern. Die Aussage eines Vierjihrigen ,Ich mochte auch so viele Bonbons
haben wie Leon® verdeutlicht, wie selbstverstindlich bereits junge Kinder im All-
tag ,Mathematik betreiben®. Zugleich zeigt sich schon bei sehr jungen Kindern,
dass mathematisches Denken und Titigsein nicht nur in Anwendungssituationen
eine Rolle spielt, sondern das Betreiben von Mathematik auch ,zweckfrei® und
damit ohne direkten Anwendungsbezug erfolgen kann. Wenn Kinder selbstver-
gessen beim Bauen mit farbigen Wiirfeln immer wieder einer bestimmten Regel
folgen und bestimmte Strukturen und Eigenschaften des Materials nutzen, um
schliesslich ein Produkt zu erzeugen, in dem Erwachsene ein spezielles Muster
oder ein klar strukturiertes Bauwerk wie z.B. eine quadratische Pyramide erken-
nen, dann weist dies darauf hin, dass wir einen ,intuitiven® Zugang zur Welt
der Mathematik besitzen, einer Disziplin, die gern auch als die Wissenschaft der
Muster und Strukturen beschrieben wird (z.B. Devlin 1998).
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Der Beitrag gibt zunichst einen Einblick in das ,, Wesen® der Mathematik und da-
riiber, wie die Mathematik im menschlichen Denken verankert ist (Abschnitt 2).
Anschliessend wird aufgezeigt, an welchen fundamentalen Ideen sich das ,, Wesen®
der Mathematik exemplarisch erfahren lisst (Abschnitt 3) und welche Zuginge
zur Mathematik sich daraus ableiten lassen (Abschnitt 4). Mit Blick auf den Zy-
klus 1 wird in Abschnitt 5 der Aufbau mathematischer Konzepte bei Kindern am
Beispiel quantitativer Teile-Ganzes-Beziechungen und in Abschnitt 6 die Aufgaben
der Lehrperson bei der Begleitung dieser Prozesse erldutert. Daraus ergibe sich die
Frage, wie eine Konzeption von mathematikdidaktischen Studien im Rahmen ei-
ner Ausbildung von Generalistinnen und Generalisten aussehen kann (Abschnitt
7). Der Beitrag schliesst mit einer Diskussion iiber die damit verbundenen He-
rausforderungen fiir die Ausbildung herangehender Lehrpersonen aus mathema-

tikdidaktischer Perspektive (Abschnitt 8).

2 Das ,,Wesen“ der Mathematik

Mathematik als Wissenschaft ist streng deduktiv, ihre Erkenntnisprozesse zeich-
nen sich aus durch einen hohen Grad an argumentativer Strenge und das damit
verbundene Streben nach Widerspruchsfreiheit, aber auch nach Verallgemeine-
rung. Sie griindet sich auf wenige, als ,wahr angenommene Grundsitze (wie
z.B. ,Jede natiirliche Zahl hat genau einen Nachfolger®), sogenannte Axiome,
und leitet daraus durch das formale Beweisen eine komplexe, in sich logische
Gedankenwelt ab. Thren Ursprung nahm die Mathematik wahrscheinlich u.a.
im Umgang und der Beschiftigung der Menschen mit Anzahlen, mit Messen,
mit Konstruieren — jeweils aus dem Bediirfnis bzw. der Notwendigkeit heraus,
sich mit Alltagsproblemen, Naturphinomenen usw. auseinanderzusetzen und die
Dimensionen ,Raum® und ,Zeit“ niher beschreiben zu konnen. Es gehort aber
zu den faszinierenden Eigenheiten der Mathematik, dass sie sich von physisch
beobachtbaren Aspekten 16sen kann. Dieser Aspekt der Mathematik zeigt sich
ebenfalls frith in der Menschheitsgeschichte: So geben Knochenfunde aus der
Jungsteinzeit bereits Hinweise auf ,arithmetische® Spielereien, die nach heutigen
Erkenntnissen keinen Anwendungsbezug aufweisen (Huylebrouck 2006). Bei sol-
chen ,innermathematischen Titigkeiten geht es im Kern um das Untersuchen
und das Beschreiben von Strukturen und Beziehungen, die zwischen abstrakten
Objekten bestehen.

Erkenntnisse in der Mathematik als Wissenschaft werden nicht durch Beobach-
tung der Realitit oder durch Experimente gewonnen (wie dies z.B. in den Natur-
wissenschaften der Fall ist), sondern sie werden generiert in einer eigenen , the-
oretischen® Welt. Allein die Mathematik ist in der Lage, ,endgiiltige“ Aussagen
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zu machen, wenn auch ,nur® im Rahmen ihrer eigenen Primissen (Wittmann
2003). Die Gegenstinde der Mathematik sind abstrakte Ideen bzw. gedankliche
Konstrukte. Auch wenn man scheinbare Entsprechungen in der realen Welt fin-
den kann, so sind sie ausnahmslos abstrakter Natur. Mathematische Ideen kénnen
reale Sachverhalte beschreiben, aber reale Objekte konnen immer nur niherungs-
weise ,quadratisch, ,symmetrisch® oder ,gleich lang” sein, sie kénnen nur Mo-
delle mathematischer Objekte darstellen:

In der physischen Welt gibt es kreisformige Gegenstinde — der Kreis als ideale geome-
trische Figur bildet sich in unseren Gedanken. Ebenso ist die Zahl Drei ein Gedan-
kengebilde, das beim Anblick von drei Personen oder drei Gegenstinden abgerufen
wird. Die Beobachtung, dass die Zahl Drei keine echten Teiler hat, kann noch durch
Hantieren mit konkretem Material gewonnen werden, erfordert aber bereits eine ein-
deutige Begrifflichkeit. Die Einsicht, dass die Folge der Primzahlen nicht abbricht, ist
eine Denknotwendigkeit, die aus einer entsprechenden Analyse der Teilbarkeitsrelation
erwichst. Sie ist nicht mehr an praktischen Titigkeiten ablesbar, sondern wird in der
gedachten Welt der Zahlen mit den ihr innewohnenden Strukturen vollzogen. (Hefen-

dehl-Hebeker 1999, 105)

Mithilfe der Sprache verstindigen wir uns iiber mathematische Ideen. So setzt z.B.
die bewusste Verwendung des Wortchens ,,auch® bereits eine Idee von Kategorie
(es ist notwendig, zwei Bereiche gegeneinander abzugrenzen) und Beziehung (in
diesem Fall eine bestimmte Analogie) voraus. Unsere (Alltags-)Sprache ist aller-
dings nur bedingt in der Lage, mathematische Ideen und Konstrukte angemessen
zu beschreiben (sie ist einerseits zu vieldeutig und damit zu unprizise, andererseits
fehlen ihr ,passende” Begriffe). Aus diesem Grund wurden im Laufe der Zeit for-
male Systeme entwickelt — eine mathematische Symbolsprache. Damit wurde ein
Werkzeug geschaffen, mit dem man mathematische Ideen beschreiben, begriin-
den und weiterentwickeln kann. (Hefendehl-Hebeker 1999)

Die Verstindigung {iber mathematische Inhalte geschieht iiber vereinbarte Sym-
bole. Bezogen auf die mathematische Idee ,Zahl“ bestehen die zugehérigen
symbolischen Zeichen — im westlichen Sprachraum — aus den Ziffern 0 bis 9.
Dabei ist zu unterscheiden zwischen den Bezeichnungen ,,Zahl® als nicht kon-
kret wahrnehmbarer Idee und ,Ziffer als einer Moglichkeit der symbolischen
Zahldarstellung. Mit einer endlichen Anzahl von Ziffern (in unserem Dezimal-
system zehn) kann jede (natiirliche) Zahl in unserem Stellenwertsystem eindeu-
tig dargestellt werden. Die Ziffer bzw. die Ziffernfolge symbolisiert aber nur die
dahinterstehende mathematische Idee und ist nicht mit dieser gleichzusetzen —
Mathematik betreiben wir erst, wenn wir die Symbole ,lesen” kénnen und eine
Vorstellung von dem abstrakten Objekt ,,Zahl“ aufgebaut haben:

Um mit dem Symbol ,7¢ die Zahl Sieben darzustellen, miissen wir zunichst diese Zahl
Sieben als ein Etwas, eine Einheit oder ein Ganzes wahrnehmen; um mit dem Buchsta-
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ben 7 eine beliebige natiirliche Zahl zu symbolisieren, brauchen wir erst ein Konzept
dafiir, was wir unter einer ,natiirlichen Zahl“ verstehen. Das Symbol erlaubt uns, tiber
unser Konzept nachzudenken und es zugleich zu bearbeiten. (Devlin 2001, 25)

Zum Konzept der Zahl gehért dann u.a. auch, dass wir in der Ziffernfolge 368
die Zahl ,dreihundertachtundsechzig” in ihrer Stellenwertwertdarstellung erfas-
sen: also ,,3 mal 100 plus 6 mal 10 plus 8 mal 1.

Eng verbunden mit dem Aufbau solcher Konzepte ist die Fihigkeit, mathema-
tisch zu denken. Jetter (1982) fasst darunter die Fihigkeit zum Erkennen von
Bezichungsgefiigen zwischen (abstrakten) mathematischen Objekten, aber auch
die Fihigkeit zur Verallgemeinerung sowie zur Verkiirzung von Gedankengin-
gen. Mathematisches Denken im engeren Sinne beginnt demnach erst, wenn die
Loslésung von den materiellen Eigenschaften und den konkreten Sachverhalten
erfolgt ist, wir also vom sinnlich Wahrgenommenen abstrahieren konnen. ,Je
abstrakter, desto weiter entfernt von der Anschaulichkeit“ (Freudenthal, 1973,
35) und je weniger anschaulich, desto weniger kénnen wir uns etwas darunter
vorstellen — so lautet eine gingige alltagstheoretische Annahme. Allerdings be-
deutet Abstraktion auch immer Vereinfachung im Sinne der Fokussierung auf das
Wesentliche. Genau dies lsst die Objekte der Mathematik dann wieder selbstver-
stindlich und ,klar erscheinen (Basieux 2000).

3 Fundamentale Ideen der (Schul-)Mathematik

Lotrenge®, also rein deduktive Mathematik, wird in der Schule erst (wenn iiber-
haupt) in der Sekundarstufe 2 thematisiert. Das Lernen von Mathematik beginnt
aber bereits weit vor Schulbeginn und wird heute zunehmend im Sinne einer
lebenslangen Bildungskette postuliert (Heinze/Griiffing 2009). Es stellt sich also
die Frage, wie das mathematische Denken der Kinder gefordert werden kann und
welche Konzepte so zentral sind, um daran das Wesen der Mathematik exempla-
risch erfahren zu kénnen. Hierauf kann das Konstrukt der , fundamentalen Ideen
eventuell eine Antwort liefern. ,Fundamentale Ideen der Mathematik® sollen zu
einem besseren Verstindnis der Mathematik beitragen und iiber die Jahrgangs-
grenzen hinaus im Mathematikunterricht kontinuierlich Beachtung finden. Der
Begriff der ,,fundamentalen Ideen“ geht urspriinglich auf Jérdme Bruner (1973)
zuriick. Bruner ging davon aus, dass ,jedem Kind auf jeder Entwicklungsstufe
jeder Lehrgegenstand in einer intellektuell ehrlichen Form gelehrt werden kann®
(Bruner 1973, 47). Dazu sei es wichtig, auf ,fundamentale Ideen des Faches zu
fokussieren und diese spiralformig weiterzuentwickeln.
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In der Mathematikdidaktik wurden diese Uberlegungen aufgegriffen und weiter-
entwickelt. Fundamentale Ideen der (Schul-)Mathematik zeichnen sich u.a. durch
folgende Eigenschaften aus (z.B. Vohns 2007):

* Fundamentale Ideen machen abstrakte mathematische Objekte und Methoden
erfahrbar und leisten somit einen Beitrag zur Beantwortung der Frage, was Ma-
thematik {iberhaupt ist bzw. ausmacht.

* Sie sind nicht ausschliesslich in einzelnen Inhaltsbereichen angesiedelt, sondern
weisen inner- und/oder aussermathematische Beziige auf.

* Sie sind sinnstiftend, wodurch das Verstehen von Zusammenhingen erleichtert
wird.

Fiir den Mathematikunterricht der Primarschule zeigt Winter (2001) exempla-
risch sieben fundamentale Ideen auf, die anschlussfihig fiir das weitere mathe-
matische Lernen sind und deren Bedeutung auch bereits fiir das mathematische
Lernen im Kindergarten sichtbar ist (Streit 2010): Neben der bereits in Abschnitt
2 erwihnten Idee der ,,Zahl und ihrer Darstellung im Stellenwertsystem gehéren
dazu , Teile-Ganzes-Bezichungen®, ,Symmetrie®, ,Messen®, ,,Algorithmus®, ,Na-
herung® und ,,Funktion“. Mit Blick auf Zyklus 1 wird im Folgenden die funda-
mentale Idee , Teile-Ganzes-Bezichungen niher erliucert.

Die Teile-Ganzes-Beziehung beschreibt eine Beziehung zwischen den Teilen und
dem Ganzen. Es geht dabei stets darum, zu erkennen, in welcher Bezichung das
Ganze und die Teile zueinander stehen bzw. wie sich das Ganze aus den Teilen
konstituiert. So besteht die Zahl 6 (das Ganze) aus den Teilen ,,5 und 1“ oder
,3 und 3 oder ... Diese Bezichungen sind allerdings nicht sinnlich erfahrbar,
sondern sie miissen vom Individuum konstruiert werden (Schifer 2012). Auch
wenn wir mit konkreten Materialien wie z.B. Muggelsteinen arbeiten und daraus
ein 3x3-Muster erzeugen, miissen sich die Betrachtenden die intendierte Strukeur
hineindenken: Es handelt sich um mehrere gleiche Teile (hier die Faktoren), aus
denen sich das Ganze (hier das Produkt) konstituiert. Teile-Ganzes-Beziechungen
spielen fiir das Verstindnis vieler mathematischer Unterrichtsinhalte eine wichtige
Rolle. Dies kénnen Kinder schon friih im handelnden Umgang mit Materialien
erfahren: Geometrische Formen beispielweise lassen sich in unterschiedliche Teil-
formen zerlegen bzw. zu neuen Formen zusammensetzen. Dabei weisen das Ganze
wie auch die Teile bestimmte Eigenschaften auf, mit deren Hilfe sich die Bezie-
hungen zwischen dem Ganzen und den Teilen beschreiben lassen. Abbildung 1
zeigt unterschiedliche Zerlegungen und Zusammensetzungen eines regelmissigen
Sechsecks. Betrachtet man die Innenwinkel und die Seitenlingen der in Abbil-
dung 1 gezeigten Figuren genauer, so stellt man erstens fest, dass deren Innenwin-
kel 60° bzw. ein Vielfaches von 60° aufweisen, und zweitens, dass die Seitenlingen
der Figuren gleich sind — einzig beim Trapez ist die Grundseite doppelt so lang
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wie die anderen drei Seiten. So lisst sich das Sechseck durch vielfiltige Kombina-
tionen aus verschiedenen Teilfiguren erzeugen.

Abb. 1: Teile und Ganze im regelmissigen Sechseck

Wittmann (2014) nennt dariiber hinaus das Beweisen als eine umfassende funda-
mentale Idee. Dabei betont er, dass Mathematik nicht nur als Ansammlung von
wahren Aussagen verstanden werden diirfe, sondern dass deren Genese ein un-
verzichtbarer Teil sei. Damit weist Mathematik neben dem Produktcharakter im-
mer auch einen Prozesscharakter auf (Brunner 2014). Auch im wissenschaftlichen
Kontext erfolgt der formal-deduktive Beweis oft erst in der Retroperspektive.
Praktizierende Mathematiker*innen agieren beim Suchen nach Vermutungen und
Beweisen durchaus auch induktiv, ihr Vorgehen umfasst inhaltlich-anschauliche
Argumente, bildliche Darstellungen und zeigt nicht selten zunichst sogar Beweis-
liicken (Jahnke/Ufer 2015). Beweisen in der Schule fokussiert primir auf den
Prozesscharakter des Beweisens, der allgemein in der Tdtigkeit des Begriindens
(und der damit verbundenen Frage nach dem Warum) sichtbar wird, und umfasst
das Spektrum zwischen (alltdglichem) Argumentieren und formalem Beweisen
(Brunner 2014). ,,Ohne die Frage nach dem WARUM kann ein Unterricht kein
authentischer Mathematikunterricht sein, denn diese Frage ist fiir das ,Mathema-
tik treiben an sich‘ zentral“ (Meyer/Prediger 2009, 7).

Lindmeier, Brunner, Griiffing und Heinze (2017) beschreiben bereits fiir den Kin-
dergarten elementare Anforderungen mathematischen Argumentierens, nimlich
das ,Erkennen relevanter Strukturen in mathematischen Situationen® sowie ,,das
Nutzen derselben zur Erklirung mathematischer Zusammenhinge® (ebd., 610).
Fiir den Mathematikunterricht in der Primarschule betont Wittmann (2014) die
Bedeutung von sogenannten inhaltlich-anschaulichen Beweisen, die zwar nicht
formaler Strenge geniigen, aber den Aspekt der Verallgemeinerbarkeit aufgreifen,
wie folgendes Beispiel deutlich macht:

Die Aussage ,Wenn ich zwei ungerade Zahlen addiere, erhalte ich immer eine
gerade Zahl“ kann man mit Beispielen belegen: 5 + 7 = 12, 13 + 221 = 234,
1000009 + 4456133 = 5456142 usw. Diese Belege bleiben aber an die Beispiele
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gebunden, die Aussage ist nicht verallgemeinerbar. Letzteres gelingt algebraisch,
aber auch mithilfe eines inhaltlich-anschaulichen ,Beweises“ (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Inhaldich-anschaulicher ,Beweis* der Behauptung ,Die Summe zweier ungerader Zahlen
ist stets gerade

Abbildung 2 ,beweist, dass ,ungerade Zahl plus ungerade Zahl gleich gerade
Zahl® ist. Allerdings muss man akzeptieren, dass die oben abgebildeten fiinf und
neun grauen Punkte allgemein fiir zwei ungerade Zahlen stehen (das graue Recht-
eck visualisiert die Fortsetzbarkeit der Punktbilder) und sich jede gerade Zahl als
»Doppelreihe und jede ungerade Zahl als ,,Doppelreihe mit Einzelpunkt* dar-
stellen ldsst. Des Weiteren muss man anerkennen, dass das ,,Zusammenfiigen der
Punktbilder” der Addition zweier natiirlicher Zahlen entspricht und so eine neue
Punktreihe entsteht, die die Summe der beiden ungeraden Zahlen darstellt. Dann
aber kann man mithilfe des Bildes und unabhingig von der Form der Elemente
»sehen®, dass ,ungerade plus ungerade gleich gerade® ist (Nelsen 2016).

4 Zuginge zur Mathematik — Anwendung und Struktur

Das mathematische Denken von Kindern beginnt schon lange vor dem Schul-
eintrit: Kinder machen bereits in den ersten Lebensjahren Erfahrungen mit
Raum und Zeit; sie beobachten und erleben verschiedene Formen und Gréssen
und erschliessen die Bedeutung von (An-)Zahlen in ihrer konkreten Lebenswelt.
Schon frith erkunden Kinder ihre belebte und unbelebte Umwelt und zeigen
dabei vielfiltige Aktivititen wie Vergleichen, Ordnen und Messen. Der Zugang
zur (abstrakten) Welt der Mathematik ist dementsprechend vielfiltig: Er kann
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iiber konkrete Anwendungssituationen, aber auch iiber das Entdecken und das
Beschreiben von Regelmissigkeiten und Bezichungen, also gewissermassen ,,in-
nermathematisch®, erfolgen. Die sogenannte Anwendungsorientierung verbin-
det mathematische Inhalte mit fiir Kinder bedeutsamen Alltagssituationen und
-kontexten. Dabei werden einerseits Modelle der realen Welt genutzt, um Vor-
stellungen von mathematischen Ideen aufzubauen; andererseits kénnen mathe-
matische Uberlegungen auch dazu dienen, konkret erfahrbare Alltagsprobleme zu
l6sen. Die Strukturorientierung zielt dagegen auf das Finden und das Beschreiben
von Gesetzmissigkeiten und Bezichungen, die iiber die konkreten Phinomene
hinausweisen, also auf die mathematische Struktur (Royar/Streit 2010; Winter
1994).

Fiir das frithe Lernen von Mathematik bedeutet dies, dass mathematische Prin-
zipien einerseits im Alltag bewusst erfahren werden kénnen, andererseits als rein
gedankliches Konstrukt auch ohne Anwendungsbezug und in sich selbst sinn-
stiftend erfahren werden konnen. Dies ldsst sich an dem in der Einleitung auf-
gefithrten Beispiel ,Bonbons® verdeutlichen: Eine Tiite Bonbons regt die Kinder
vielleicht dazu an, die Bonbons ,gerecht” an eine bestimmte Anzahl von Kindern
zu verteilen (,Ich méchte auch so viele Bonbons haben wie ...). Damit ergibt
sich zunichst eine anwendungsorientierte Lernsituation. Wenn die Kinder nun
aber beginnen, die Bonbons in Zehnerreihen anzuordnen, um die Gesamtanzahl
zu bestimmen oder mit den Bonbons ein Muster zu legen (immer zwei rote, dann
drei griine, dann vier gelbe usw.), dann agieren die Kinder zwar immer noch mit
Alltagsmaterialien, aber jetzt steht nicht mehr das konkrete Material, sondern
etwas Strukturhaftes im Mittelpunkt. Statt Bonbons kénnten nun auch bunte
Steinchen oder vergleichbare Gegenstinde verwendet werden. Die Bonbons selbst
werden dann zugleich mehr und weniger: Einerseits werden sie nun primir als
Medium verwendet, andererseits treten bestimmte Eigenschaften (wie der Ge-
schmack) in den Hintergrund.

Beides, Struktur und Anwendung, ist zentral, um Kindern den Zugang zum ma-
thematischen Denken und Verstindnis zu erleichtern. Dabei erscheint der Zu-
gang iiber die Anwendungsorientierung zunichst als der ,kindgemissere®, weil
er unmittelbar mit der Lebenswelt der Kinder in Zusammenhang gebracht wird.
Diesbeziiglich ist allerdings zu beachten, dass im Kindesalter nur sehr wenige ma-
thematische Modelle (also z.B. Terme, Gleichungen, Funktionen) zur Verfiigung
stehen, um reale Probleme 18sen zu konnen. Entsprechend weisen vermeintlich
anwendungsorientierte Aufgaben oft keinen echten Anwendungsbezug auf. Wenn
die Kinder z.B. beim Thema ,, Winter” im Kindergarten auf einer bildlichen Dar-
stellung des Mirchens ,,Frau Holle® den Auftrag erhalten, die Schneeflocken auf
dem Bild zu zihlen, dann fehlt dieser Situation jegliche Authentizitit. Es handelt
sich um eine reine ,,Einkleidung®, die keinen echten Anwendungsbezug hat und
demnach auch nicht dazu dient, Alltagsprobleme zu 18sen. Echte Anwendungs-
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situationen erfahren Kinder z.B. in Rollenspielen im Kontext von Einkaufssitua-
tionen oder im alltdglichen Umgang mit zihlbaren Objekten (,Haben wir genug
LofFel fiir alle Kinder?“).

Das Umgehen mit Strukturen und Mustern entspricht dem natiirlichen Bediirf-
nis des Kindes, zu ordnen und Muster zu erzeugen. Der Begriff ,structure sense®
(Linchevski/Livneh 1999; Liiken 2012) verweist auf die (wahrscheinlich angebo-
rene) Leichtigkeit und Beweglichkeit im Umgang mit Mustern und Strukturen.
Im Umgang mit Materialien wie Spielwiirfeln, Muggelsteinen usw. ldsst sich dieser
»Mustersinn“ beim Kind hervorragend beobachten und durch geeignete Impulse
anregen (Royar/Streit 2010; Streit 2016a). ,,Der strukturorientierte, ,reine® Aspekt
der Mathematik ist somit schon friih ein unverzichtbares Element des Mathema-
tiklernens. Wenn er fehlt, wird das Bild der Mathematik verfilscht und der Un-
terricht kann nicht seinen vollen Bildungswert entfalten.” (Wittmann 2003, 27)

5 Wie Kinder mathematische Vorstellungen aufbauen —
am Beispiel quantitativer Teile-Ganzes-Beziehungen

Im Folgenden wird am Beispiel der Verbindung zweier fundamentaler Ideen der
Mathematik (Zahl und Teile-Ganzes-Beziehung, vgl. Abschnitt 3) aufgezeigt, wie
Kinder auf der Basis intuitiver Fihigkeiten mathematische Vorstellungen aufbau-
en: Das Verstindnis fiir Teile-Ganzes-Beziehungen spielt vor allem im Kontext des
Zahlbegriffs eine zentrale Rolle, ist aber wahrscheinlich auch wichtig fiir den Vor-
stellungsaufbau in anderen Gebieten der Mathematik, z.B. der Geometrie. Ver-
schiedene Untersuchungen zeigen, dass wir Menschen iiber intuitive Fihigkeiten
zum Wahrnehmen und Unterscheiden von (kleinen) Mengen bzw. Anzahlen ver-
fiigen — den sogenannten ,,Zahlensinn® (z.B. Wynn 1990; fiir einen Uberblick vgl.
Dehaene 1999). So haben bereits sehr junge Kinder ein Verstindnis von Mengen,
ohne dass sie schon in der Lage sind, genaue Anzahlen durch ein (Ab-)Zihlen
zu ermitteln. Sie kdnnen kleine Mengen vergleichen, erfassen Mengenverinde-
rungen und erkennen intuitiv, dass sich eine Menge auf verschiedene Weisen in
zwei Teilmengen zerlegen lisst, ohne dass sich die Gesamtmenge selbst dndert
(Teile-Ganzes-Schema). Man spricht auch von sogenannten protoquantitativen
Schemata (Resnick 1983).

Kleine Anzahlen bis 3 konnen Kinder in der Regel schon sehr frith auf einen
Blick, d.h. ohne zu zihlen, erfassen. Eine exakte Anzahlbestimmung grosserer
Mengen als 3 wird zunechmend iiber das Zihlen méglich. Zur Zihlfertigkeit ge-
hért u.a. das Aufsagen der Zahlwortreihe, sie ist aber weit mehr als das. Um Dinge
abzuzihlen, muss das Kind die Eins-zu-Eins-Zuordnung von Zahl und Objekt
beherrschen und zugleich verstehen, dass das zuletzt genannte Zahlwort nicht
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nur die Position des Elements in der Reihe, sondern zugleich die Objektanzahl
angibt. Die Zahlwortreihe beherrschen die Kinder, wenn sie auch von einer be-
liebigen Zahl aus weiter-, riickwirts und in Schritten zihlen kénnen. Dies gelingt
dann gut, wenn die Zahlwortreihe nicht wie ein Zahlenvers oder das Alphabet
nur auswendig gelernt ist, sondern die Zahlen eine Bedeutung erhalten und die
Bezichungen zu den anderen Zahlen erkannt werden (z.B. ,,3 kommt vor 4%, ,,5
ist zwei mehr als 3“ usw.).

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung einer tragfihigen Vorstellung
von Zahlen und das flexible Umgehen mit Rechenoperationen ist die strukeu-
rierte Mengenvorstellung. Die Grundidee des Strukturierens und Biindelns (z.B.
yimmer 10°) liegt unserem Zahlsystem zugrunde. Das Stellenwertsystem mit Po-
sitionen fiir Einer, Zehner und Hunderter usw. basiert letztendlich darauf. Die
Strukeur der Finger (Fiinfer- und Zehnerstrukeur) bildet das Zehnersystem ab.
Schon frith wissen Kinder, dass ihre Hinde jeweils fiinf Finger besitzen. Dieses
Wissen kénnen sie nutzen, um durch Zerlegung auch Zahlen zwischen 6 und
10 mit den Fingern zu zeigen, ohne stets beginnend bei eins ,,durchzihlen® zu
miissen. Die 6 wird dann als ,,5 und 1%, die 7 als ,,5 und 2 usw. dargestellt und
gedeutet.

Hier kommen nun quantitative Teile-Ganzes-Beziehungen zum Tragen. Das Wis-
sen dariiber, dass und wie man Zahlen mithilfe von anderen Zahlen zusammen-
setzen und zerlegen kann, bezeichnet man als (arithmetisches) Teile-Ganzes-Kon-
zept (Resnick 1992). Das flexible Umgehen mit (An-)Zahlen — etwas dazutun,
etwas wegnehmen oder Mengen vergleichen — umfasst wichtige Titigkeiten, die
die Grundlage fiir ein umfassendes Verstindnis von Zahlen — auch in ihrer Dar-
stellung im dezimalen Stellenwertsystem — sowie der Rechenoperationen bilden.
Die Addition 59 + 81 lésen wir sinnvollerweise nicht, indem wir von 59 um 81
weiterzihlen, sondern indem wir das Wissen um bestimmte Eigenschaften der
Teile und des Ganzen nutzen: Wenn von der einen Teilmenge etwas zur anderen
Teilmenge verschoben wird, bleibt das Ganze gleich. Statt 59 + 81 kénnen wir
also auch 60 + 80 rechnen.

Es ist anzunehmen, dass der Erwerb des Teile-Ganzes-Konzepts eine wichtige Vo-
raussetzung fiir den Aufbau von mathematischen Konzepten auch in weiterfiih-
renden Inhaltsbereichen wie z.B. der Algebra ist. Weitere Hinweise fiir die Bedeu-
tung des Teile-Ganzes-Konzepts liefert u.a. die Studie von Beutler (2013). Darin
zeigte sich bei Vorschulkindern ein Zusammenhang zwischen Strategien der An-
zahlbestimmung bzw. der Nutzung arithmetischer Teile-Ganze-Bezichungen und
riumlichen Strukturierungsfihigkeiten.
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6 Friihe mathematische Lernprozesse begleiten —
die Rolle der Lehrperson

Ebenso wie die Grundfihigkeit zum Erwerb von Sprache angeboren ist, die
konkrete Ausdifferenzierung aber von Umwelteinfliissen abhingt, ist auch eine
Disposition zum Erlernen von Mathematik vorhanden, die ohne entsprechende
Anregungen aus der Umwelt allerdings ebenso wenig wie das Lernen von Sprache
zur Entfaltung kommen kann. Fiir den Ubergang vom intuitiven Wissen (dazu
gehort z.B. die angeborene Fihigkeit zum Erfassen kleiner Anzahlen, siche auch
Abschnitt 5) zur ,kulturellen® Mathematik (z.B. ein umfassendes Zahlverstind-
nis) ist eine professionelle Lernbegleitung notwendig (Stern 2005). Diese um-
fasst gezielte Instruktionen ebenso wie behutsame Impulse in offenen Settings
(Streit/Kiinzli David/Hildebrandt 2014). Viele Alltagssituationen sind potenziell
»mathematikhaltig“, aber sie miissen als Lernanlass entdeckt werden. Gerade der
mathematische Aspekt einer Situation ist nicht immer der nichstliegende, was
wiederum auch damit zusammenhingt, dass mathematische Begriffe immer theo-
retischer Art sind. Eine wichtige Aufgabe der Lehrpersonen ist es daher, den Kin-
dern anhand férdernder Geschichten, Situationen, Materialien und Gespriche
einen Rahmen zu bieten, innerhalb dessen sich (frithes) mathematisches Lernen
vollziehen kann. Auch intuitive, oft noch nicht verbalisierbare mathematische
Vorkenntnisse der Kinder kénnen als Ankniipfungspunkt fiir mathematische
Lernanlisse und darauf aufbauende Kommunikationsprozesse im Kindergarten
sowie im Anfangsunterricht der Schule dienen. Die Auseinandersetzung mit ele-
mentaren mathematischen Fragestellungen in situativen Lernanlissen, ficheriiber-
greifenden Angeboten und materialbasierten mathematischen Lernumgebungen
ermdglicht niederschwellige anwendungs- wie strukturorientierte Zuginge zur
abstrakten Welt der Mathematik.

Das Titigsein mit sogenannten ,mathematikhaltigen Materialien unterstiitzt
dabei insbesondere den strukturorientierten Zugang zur Mathematik und stellt
die Voraussetzung dafiir dar, dass die Kinder die in der Handlung mit dem Ma-
terial steckenden mathematischen Ideen bewusst erfahren kénnen. Solche Mate-
rialien verfiigen {iber ein mathematisches Potenzial, d.h. sie regen Kinder zu ma-
thematischen Titigkeiten wie Ordnen, Klassifizieren, Vergleichen, Messen oder
Musterlegen an. Des Weiteren zeichnen sie sich dadurch aus, dass sie einerseits
eine gewisse Strukturiertheit aufweisen, andererseits aber auch flexibel in der An-
wendung und — anders als beispielsweise ein Puzzle oder ein Bausatz — nicht in
einem bestimmten Zustand ,fertig® sind (Haug /Wittmann 2013; Royar/Streit
2010). Begleitet durch adiquate Impulse der Lehrperson konnen so Handlungen
verinnerlicht und die fiir das mathematische Denken zentralen Begriffsbildungs-
prozesse in Gang gesetzt werden (Royar/Schuler/Streit/Wittmann 2016).
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Ein Beispiel aus dem Kindergarten soll dies illustrieren: Im Freispiel bauen die
Kinder eine ,,Burg" mit quaderformigen Baukldtzen. Luisa méchte in ihrer Burg
auch einen Turm erstellen. Ein Impuls kénnte nun sein, anzuregen, der Burg
einen ,runden“ Turm anzubauen, ohne dass dafiir andere als die vorhandenen
Kldtze verwendet werden. Moglicherweise kommt dieser Impuls auch von den
Kindern selbst; hier wire dann die Aufgabe, diesen als fruchtbar zu erkennen
und ihn aufzugreifen. Diese Idee des ,Runden aus dem Eckigen® fithrt potenziell
weiter iiber die Beschreibung von Figuren und Kérpern bis hin zur Erkenntnis,
dass ein Kreis mathematisch eher ein ,Unendlicheck® ist als ein ,Nulleck® — Lisst
er sich doch niherungsweise als regelmissiges n-Eck beschreiben.

In der Schule stehen traditionell gelenkte Settings im Vordergrund, z.B. der Auf-
trag, bestimmte arithmetische Aufgaben zu 18sen. Aber auch in diesem Rahmen
sind offene Lernformen iiblich: Wenn Kinder z.B. mit Muggelsteinen eigene
Zahlbilder fiir die Zahlen bis 10 legen, kann die Lehrperson die Kinder bei dieser
Titigkeit begleiten, indem sie zunichst beobachtet, ob und inwiefern die Kinder
zur Zahldarstellung Strukturen nutzen — z.B. durch riumliche oder farbliche An-
ordnungen der Muggelsteine, und diese spiter im Gesprich explizit macht. So
beschreibt die sechsjihrige Nele ihr Zahlenbild der Sieben nach Aufforderung
durch die Lehrperson wie folgt: ,Ich lege die 7 wie die 6 vom Wiirfel — da drei und
da drei — und in der Mitte noch eins®. Eine Frage wie ,Kannst du die 7 auch noch
anders legen? “ kann Nele dabei unterstiitzen, ihre Anzahl- und Teile-Ganzes-Vor-
stellungen zu aktivieren und die entsprechenden Konzepte zu festigen. Zahlbilder
(wie jene von Nele) kénnen zugleich als Impuls fiir diejenigen Kinder dienen, die
Strukeuren in ihren Darstellungen noch nicht aktiv nutzen (kénnen).
Entscheidend ist damit eine professionelle Begleitung durch die Lehrperson, die
sich nicht auf disziplinire, organisatorische oder enge inhaltliche Anweisungen
beschrinkt, sondern die Kinder zu weiterfithrenden Denkschritten anregt. Eine
solch kognitiv anregende und von den individuellen Vorkenntnissen der Kinder
ausgehende Lernunterstiitczung findet in der Praxis jedoch nur bedingt statt (Ko-
nig 2009; Schuler 2013; Streit 2016b). Bruns und Eichen (2016) weisen darauf
hin, dass sich der Anforderungsgrad der Aktivititen zumeist an einem mittleren
Leistungsniveau der Gruppe orientiere und damit nur einem Teil der Kinder he-
rausfordernde Aktivitdten ermdglicht wiirden. Interaktionen in offenen Settings
scheinen besonders dann forderlich zu sein, wenn Lehrpersonen Geduld darin zei-
gen, die Kinder ihre Losungsschritte selbststindig vollzichen zu lassen, und dann
gezielt eingreifen, wenn sich eine produktive Gelegenheit bietet (Wullschleger/
Stebler 2016). Uber die Ursachen dieser Ergebnisse weiss man bislang noch nicht
viel; die Rahmenbedingungen spielen sicherlich eine Rolle. So weist Kénig (2009)
darauf hin, dass gerade die Lehrpersonen im Kindergarten aufgrund der hiufigen
Wechsel der Gesprichsgegenstinde und parallel stattfindenden Interaktionspro-
zesse hohen Belastungen ausgesetzt seien.
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Es ist aber auch und gerade zu fragen, welche Kompetenzen (angehende) Lehrper-
sonen eigentlich bendtigen, um mathematische Lernanlisse in Zyklus 1 professi-
onell zu gestalten und die Schiilerinnen und Schiiler beim Aufbau grundlegender
mathematischer Konzepte individuell zu begleiten. Die Herausforderungen fiir
Lehrpersonen sind vielfiltig: In offenen Lernsettings (wie z.B. im Freispiel) miissen
sie fiir mathematikhaltige Situationen sensibel sein bzw. den mathematischen Ge-
halt einer solchen Situation erkennen und mathematikdidaktisch ,,nutzbar® ma-
chen konnen. Gelenkte Settings bzw. Lektionen miissen so geplant und umgesetzt
werden, dass sie das mathematische Vorwissen der Kinder angemessen beriick-
sichtigen und zugleich den Aufbau weiterer mathematischer Fihigkeiten anregen.
Fiir eine individuelle Unterstiitzung der Kinder ist dariiber hinaus grundsitzlich
ein Wissen dariiber vonnéten, welche mathematischen Vorstellungen, Konzepte
usw. das einzelne Kind schon aufgebaut hat bzw. noch aufbauen muss und wie das
Kind beim Aufbau dieser Konzepte unterstiitzt werden kann.

Unter Beriicksichtigung des theoricbasierten fachspezifischen Strukeur-Pro-
zess-Modells von Gasteiger und Benz (2016) ist anzunechmen, dass (angehende)
Lehrpersonen des ersten Zyklus auf der Grundlage eines theoretischen mathe-
matikdidaktischen und eines fundierten elementarmathematischen Wissens (fiir
weitere Ausfithrungen hierzu vgl. Riiede/Streit/Royar 2016) vor allem mathe-
matikspezifische diagnostische Kompetenzen sowie unterrichtliche Handlungs-
kompetenzen aufbauen sollten. Im Folgenden wird eine mégliche Konzeption
mathematikdidaktischer Studien skizziert. Dabei ist es das zentrale Ziel, dass die
Studierenden ein theoriebasiertes handlungsnahes Wissen erwerben, welches es
ihnen erméglicht, in der Unterrichtspraxis mathematikdidaktisch begriindete und
reflektierte Entscheidungen treffen zu konnen, die einer professionellen Gestal-
tung und Begleitung frither mathematischer Lern-Lehr-Prozesse gerecht werden.

7 Zur Konzeption mathematikdidaktischer Studien im
Rahmen eines generalistischen Studiums

Zur Konzeption mathematikdidaktischer Studien im Rahmen eines Studiums fiir
Generalistinnen und Generalisten kann das Modell von Steinbring (1998) die-
nen, welches zwei zentrale Dimensionen der Mathematikdidakrik beschreibt (vgl.
Abb. 3): Die konstruktive Dimension bedeutet, dass mathematische Lernumge-
bungen und -arrangements im weiteren Sinn theoretisch fundiert konstruiert und
evaluiert werden. Die analytische Dimension bedeutet, dass Prozesse des Lernens
und Lehrens von Mathematik beobachtet, erhoben und analysiert werden. Diese
Dimensionen finden sich in analoger Form in der mathematischen Unterricht-
spraxis, welche sowohl ein Anwendungs- als auch ein Untersuchungsfeld der Ma-
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thematikdidaketik als Wissenschaft ist. Beides sind autonome Systeme, die sich
dennoch indirekt wechselseitig beeinflussen.

Konstruktive Dimension: Design (und
Evaluation) von mathematischen
Lernumgebungenund -arrangements Konstrukiive Dimension:
Bereitstellen von Lemumgebungen
und Gestalten von mathematischen
Lemarrangements fir Schilerinnen

Forscherln | ‘ H

Diagnostische Dimension:
Beobachten {und Verstehen*)von
Lemprozessen

Analytische Dimension: Untersuchung
von Prozessen des Lernens und Lehrens
von Mathematik

Abb. 3: Dimensionen der Mathematikdidaktik (in Anlehnung an Steinbring 1998, 165)

Das Modell stiitzt die Forderung, Diagnose und unterrichtliche Massnahmen
aufeinander zu beziehen. (Angehende) Lehrpersonen sollen in der Lage sein, ihre
unterrichtlichen Aktivititen auf diagnostische Erkenntnisse abzustiitzen und Di-
agnose im Wissen um die Mdglichkeiten der Weiterarbeit durchzufithren, was
dem in Abbildung 3 auf der rechten Seite abgebildeten Kreislauf ,,mathematische
Unterrichtspraxis“ entspricht. Die Notwendigkeit der Theoriebasiertheit eines
solchen unterrichtlichen Handelns wird durch den Schnitt des Kreislaufs der Ma-
thematikdidaktik mit jenem der Unterrichtspraxis im Fachbereich Mathematik
ausgewiesen.

Die Orientierung an diesem Modell erméglicht bei der Konzeption der mathe-
matikdidaktischen Studien eine Fokussierung auf wesentliche Kompetenzen,
die exemplarisch in ausgewihlten Themenbereichen angebahnt werden kénnen:
Ausgehend von der analytisch-diagnostischen Dimension des Mathematikunter-
richts (Beobachten, Analysieren und , Verstehen® von Lernprozessen) — sollte die
Ausgestaltung der mathematikdidaktischen Studien zunichst auf grundlegende
mathematikdidaktisch-diagnostische Kompetenzen der Studierenden fokussieren
und darauf aufbauend — ausgehend von der konstruktiven Dimension des Mathe-
matikunterrichts (Planen, Gestalten und Begleiten von mathematischen Lernpro-
zessen) — die mathematikunterrichtsbezogenen Handlungskompetenzen in den
Blick nehmen. Ein solcher konzeptioneller Aufbau entspricht auch den Standards
fur die Lehrer*innenbildung im Fach Mathematik (vgl. dazu die Empfehlungen
von DMV/GDM/MNU 2008).
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Gestiitzt werden solche konzeptionellen Uberlegungen durch Ergebnisse aus der
Forschung: Eine angemessene Diagnose gilt als ein wichtiger Bedingungsfaktor
fir erfolgreiches Lehrer*innenhandeln (Artelt/Grisel 2009). Diagnostizieren ist
eine Kernaufgabe des Unterrichtens, nicht nur im Rahmen von Bewertung, son-
dern vor allem auch im Rahmen der Weiterarbeit im Unterricht, also bei der Pla-
nung, Organisation, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen (Schra-
der 2013). Lehrpersonen miissen in unterschiedlichen Situationen Informationen
tiber Lernvoraussetzungen, Lernprozesse und Lernergebnisse auswerten (Ingen-
kamp/Lissmann 2008), um pidagogische Entscheidungen treffen zu kénnen.
Aufgrund der grossen Bedeutung diagnostischer Fihigkeiten fiir professionelles
Lehrer*innenhandeln erscheint eine Férderung dieser Fihigkeiten bereits wihrend
des Studiums notwendig. Dies umso mehr ist angezeigt, als sich Studierende zum
Ende ihres Studiums nur sehr bedingt in der Lage sehen, Schiiler*innenwissen ad-
dquat zu diagnostizieren (Hilfert-Riippell/Eghtessad/Loof/Héner/Miiller 2012).
Die ,,Experten-Novizen-Studie“ von Streit, Rilede, Weber und Graf (2018) zeigt,
dass es Novizinnen und Novizen (im Gegensatz zu Expertinnen und Experten)
schwerfillt, Lernstinde entlang mathematikdidaktischer Konzepte und Theorien
zu ermitteln und aus den Erkenntnissen der Diagnose eine anschlussfihige (un-
terrichtliche) Weiterarbeit abzuleiten. Um die Verbindung zwischen Diagnose
und ,,passender unterrichtlicher Weiterarbeit bereits wihrend des Studiums an-
zubahnen, sollten zu Beginn des Studiums diagnostische Situationen (z.B. durch
den Einsatz von Videovignetten) simuliert und entlang von zugrunde liegenden
mathematikdidaktischen Konzepten und Theorien analysiert sowie theoretisch
begriindete Uberlegungen zur Weiterarbeit angestellt werden. Aufbauend auf die-
sen Erkenntnissen wird die Gestaltung von mathematischen Lern-Lehr-Arrange-
ments in den Blick genommen. Dabei lernen die Studierenden, wie — auf der Basis
diagnostischer Erkenntnisse — mathematikhaltige Lernsituationen, z.B. unter Be-
zugnahme auf mathematikhaltige Materialien, gezielt geplant und die Kinder in
der Umsetzung begleitet, unterstiitzt und instruiert werden kdnnen.

8 Herausforderungen der generalistischen Ausbildung aus

mathematikdidaktischer Sicht

In generalistischen Studiengingen der Deutschschweiz ist der Anteil der mathe-
matikdidaktischen Studien am Gesamtstudium im internationalen Vergleich als
cher gering einzustufen. Entsprechend muss die Auswahl der Studieninhalte sehr
exemplarisch erfolgen und es gilt immer zu beriicksichtigen, dass in einem solchen
Studiengang Absolventinnen und Absolventen in die Praxis entlassen werden, die
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in erster Linie als Generalistinnen und Generalisten und nicht als Mathematikleh-
rerpersonen ausgebildet wurden.

Unter dem Aspekt, dass gerade Kindergartenlehrpersonen auch (wenn nicht vor
allem) fiir die Umsetzung fachbereichsiibergreifender Themenstellungen sowie die
Gestaltung offener Settings, die Potenzial fiir verschiedene Fachbereiche aufwei-
sen (vgl. dazu auch den Beitrag von Kiinzli David und de Sterke in diesem Band),
Handlungskompetenzen erwerben miissen, ist das Ausbildungsziel generalistisch
unterrichtender Lehrpersonen nachvollziehbar und begriindet. Dieser Anspruch
fordert zugleich den Austausch und die Kooperation unter den verschiedenen
Disziplinen bzw. Fachbereichen in Bezug auf ein méglichst kohirentes Ausbil-
dungskonzept.

Gleichzeitig sind aber auch die Grenzen fiir den Aufbau fachspezifischer professi-
oneller Kompetenzen zu sehen. Mathematisches Lernen muss — gerade auch mit
Blick auf die Privention von Rechenschwiche — gezielt angeregt und professio-
nell begleitet werden, und zwar sowohl in fachspezifischen als auch in situativen
und fachverbindenden Lernsettings. Zudem stellt sich die Frage, ob nicht gerade
die grossen Herausforderungen in fachverbindenden Lehr-Lern-Situationen eine
vertiefte fachliche Ausbildung benéstigen. Die Konzipierung und die Begleitung
solcher Settings stellen eine dusserst anspruchsvolle Aufgabe fiir die Lehrpersonen
dar (Criblez 2000). So miissen sie beispielsweise die unterschiedlichen Zuginge
und Ansitze aus verschiedenen Disziplinen zueinander in Bezichung setzen und
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir eine fachverbindende Fragestellung und die damit
verbundenen fachlichen Voraussetzungen einschitzen kénnen.

Fiir die Ausbildung setzt dies eine intensive Abstimmung der verschiedenen Fach-
bereiche voraus, damit fiir die Studierenden die Vielfalt der unterschiedlichen
Weltzuginge (systematisch) erfahrbar wird und sie im Aufbau eines zielstufenspe-
zifischen Professionsverstindnisses unterstiitzt werden kénnen (vgl. dazu auch den
Beitrag von Bachmann et al. in diesem Band). Zu bedenken ist dabei allerdings,
dass solch umfassende Kompetenzen, die Lehrpersonen dieser Zielstufe fiir die
professionelle Ausiibung ihrer Tétigkeit im Spannungsfeld von fachspezifischem
und fachverbindendem Lernen und Lehren benétigen, im Rahmen eines sechsse-
mestrigen generalistischen Studiums nur bedingt erworben werden kénnen. Als
moglicher Ausweg aus diesem Dilemma erscheint ein Masterstudiengang, der eine
Ausbildung fiir Generalistinnen und Generalisten mit der Moglichkeit einer fach-
lichen Vertiefung verbindet.
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Musik im Kindergarten und in der Unterstufe der
Primarschule

1 Einleitung

Kinder im Alter des ersten Zyklus erleben Musik auf vielfiltige Weise. Musik ist
als Singen, Bewegen und Tanzen, rhythmisches Sprechen, klangvolles Spielen mit
Gegenstinden und Instrumenten und als Héren selbstverstindlicher Teil ihrer
Lebensgestaltung. Im Kindergarten und in der Primarschule gehért Musik fiir alle
Kinder als sinnliche und sinnvolle klingende Welt zum Alltag. Musik ermdéglicht
die Begegnung mit sich selbst als klangerzeugendes, klanggestaltendes und klang-
wahrnehmendes Wesen und rezeptiv und nachgestaltend als Begegnung mit der
klingenden Welt aus unterschiedlichen Zeiten und Kulturen.

Vier reale Szenen aus dem Alltag von Kindergarten und Schule illustrieren nach-
folgend unterschiedliche Zuginge von Kindern zur Welt der Musik und zur Welt
durch Musik. Damit sind Fragen zum Gegenstand ,Musik®, zur Bedeutung von
Musik fiir die Kinder und zum Lernen und Lehren von und durch Musik in den
schulischen Institutionen verbunden, die sich fiir die Ausbildung von Lehrper-
sonen in Kindergarten und Primarschule stellen.

Beispiel 1: Im Kindergarten singt Fatima der ganzen Kindergruppe ein Lied vor,
welches sie als Tiirkin von klein auf kennt und welches mit einer fiir unsere Oh-
ren ungewohnten Melodiefithrung und Rhythmik bezaubert. Die anderen Kinder
und die Lehrperson lernen von ihr dieses Lied aus einer anderen Kultur in einer
ihnen unbekannten Sprache und in einem fremden Duktus durch Zuhoren, Imi-
tieren und Wiederholung. Stichworte dazu: Musik aus anderen Kulturen, Lernen
von- und miteinander durch Nachahmung und Wiederholung.

Beispiel 2: In der zweiten Klasse sitzen die Kinder vorne im Kreis und singen ein
einfaches Lied, zu dem sie im Wechsel auf ihren eigenen und den Knien des neben
ihnen sitzenden Kindern ein wiederkehrendes Muster patschen (Pattern). In ih-
rem musikalischen Spiel sind sie leiblich involviert und interagieren miteinander.
Durch den Rhythmus und die Musik werden die Aktionen koordiniert, die Kin-
der begegnen sich selbst und anderen durch Bewegungen in sich wiederholenden
zeitlichen Mustern. Sie héren der Musik aktiv zu und gestalten sie gleichzeitig
mit. Die Musik ist Anlass zur koordinierten Bewegung und sozialer Interaktion
und Kommunikation. Stichworte: Musik in Kommunikation und Koordination,
leibliches Involviertsein.
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Beispiel 3: An einem Sommerabend prisentieren mehrere Klassen miteinander ein
gesungenes und mit Instrumenten begleitetes Musical, zu welchem sie den Text
und verschiedene Choreografien selbst erstellt haben. Hier wird Musik vorgefiihrt
und ist Teil der kulturellen Aktivititen der Schule und erméglicht es den Kindern,
sich mit ithrem Kénnen anderen zu zeigen. Stichworte: eigene Gestaltung und
Prisentation von musikalischen Handlungen, Teilhabe am kulturellen Leben, sich
mit seinem musikalischen Kénnen zeigen.

Beispiel 4: Raphael, im zweiten Jahr des Kindergartens, spielt zu Hause verson-

nen mit Legosteinen und singt Fragmente aus der Filmmusik aus ,,Starwars“ und

,Pirates of the Caribbean®, aus dem alten Popsong ,,Popcorn®, aus dem Weih-

nachtslied ,Jingle Bells“ und aus vielen weiteren Liedern in einer lingeren Phase

ohne Unterbrechung vor sich hin. Er hat die Filme noch nie gesehen, das Stiick

»Popcorn® nicht im Kindergarten gelernt. Er selbst weiss auf Nachfrage nicht,

woher er die Musik kennt. Er hat sie aufgeschnappt und verwendet sie als Ver-

satzstiicke (vgl. Weber-Kriiger 2014, 12-13) in seinem alltdglichen musikalischen

Spiel. Musik ist Teil seiner Lebensgestaltung und seines personlichen Ausdrucks

auch ausserhalb des Kindergartens und ist Selbstzweck. Stichworte: Selbstbezug,

unbeabsichtigtes Lernen, Selbstzweck der musikalischen Aktivitit.

Die Beispiele und Stichworte deuten verschiedene Aspekte und Fragestellungen

zum Musiklernen und -lehren an.

* Welche Musik wird zum Gegenstand des Unterrichts? Von welchen Begriffen
von Musik wird ausgegangen? Musik aus welcher Kultur, aus welcher Zeit, aus
welchem Stil wird thematisiert? Wird Musik als bestehendes Produkt und Werk
oder Musik als Prozess und einmalige Improvisation verstanden? Knapp formu-
liert geht es um die Frage nach dem Gegenstand: Was ist Musik? (Abschnitt 2)

* Was wird den Kindern durch die Auseinandersetzung mit Musik und Musik-
machen ermégliche? Was lsst sich mit, durch oder iiber Musik erfahren? Wel-
che Zuginge zur Welt und zu sich selbst sind spezifisch musikbezogen? Oder:
Welche Bedeutung hat Musik im 1. Zyklus fiir die Kinder? (Abschnitt 3)

* Wie kann Lernen von Musik und durch Musik gefordert werden? Was kann
durch, mit und tiber Musik gelernt werden? (Abschnitt 4)

* Was konnen Lehrpersonen in Kindergarten und Schule beitragen? (Abschnitt 5)

* Wie kann Musik im Rahmen der Ausbildung von Generalistinnen und Gene-
ralisten aufgebaut sein? (Abschnitt 6)

* Was konnen Musik und die musikalische Ausbildung zur generalistischen Aus-
bildung von Lehrpersonen beitragen? (Abschnitt 7)

Die Fragen sind nicht eindeutig und einfach zu beantworten, bleiben in der Dis-

kussion und fithren zu einer Pluralitit einerseits von Musikdefinitionen (vgl. Al-
tenmiiller 2018; Dartsch/Knigge/Niessen/Platz/Stdger 2018; Geuen 2018) und
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andererseits von Unterrichtskonzeptionen (vgl. Lehmann-Wermser 2016; Ott

2018), auf die im Folgenden eingegangen wird.

Vorweg sind zwei Hinweise auf institutionelle Besonderheiten fiir das Verstindnis

des Kontexts der musikalischen Ausbildung und der musikalischen T4tigkeiten in

Kindergarten und Primarschule notwendig:

1. Im Kindergarten wird der Musikunterricht in der Regel durch die Kinder-
gartenlehrperson erteilt und ist integriert. In der Primarschule gibt es un-
terschiedliche Aufteilungen zwischen allgemeinem und in den Alltag in
integrierten Unterricht durch die Klassenlehrperson und Unterricht in Halb-
klassen oder Kleingruppen in speziellen Zeitgefissen mit einer Fachlehrper-

son.!

2. Die musikalische Bildung ist auch Aufgabe der Musikschulen mit ihren An-
geboten wie Eltern-Kind-Rhythmik ab zwei Jahren, musikalischer Frither-
zichung ab drei Jahren bis zum individuellen Instrumentalunterricht und
Konzertbesuchen. Dieser Unterricht findet in der Regel an den Musikschu-
len statt und ist eine private Angelegenheit der Eltern und Kinder. Koope-
rationen zwischen der Institutionen Kindergarten/Primarschulen und Mu-
sikschulen finden vermehrt und sehr erfolgreich statt. Diese Moglichkeiten
werden durch Angebote von Kulturvermittlung, Orchestern, Theatern und
weiteren Kulturschaffenden erginzt. So sind die musikalische Bildung und
die Ausbildung in den Hinden verschiedener Akteurinnen und Akteure.

2 Was ist Musik?

Musik zu definieren und ihr Wesen zu fassen kann an dieser Stelle nur mit einigen
Schlaglichtern angedeutet werden. Fragen, die sich stellen: Welche Musik aus wel-
cher geografischen, zeitlichen und sozialen Kultur oder Subkultur ist Referenz fiir
die Beschreibung von Musik? Geht es um die Reproduktion von bestehender oder
um die Produktion von eigener Musik? Ist Musik ein Werk, ein Objekt oder eine
Aktivitdt? Was ist Musik in der Wahrnehmung der Kinder? Was macht ein Ras-
seln mit selbst gebauten Instrumenten zur Musik? Sollen Bildung und Erziehung
mit Musik oder zur Musik Ziele sein? Ist Musikmachen ein Selbstzweck oder ein
Mittel zu etwas anderem? Welche theoretischen Grundlagen braucht es fiir einen
verstindigen Umgang mit Musik? ,Die Antworten auf diese Fragen sind Legi-

—_

In der Nordwestschweiz gibt es vier unterschiedliche Modelle: Kanton AG: Musikgrundschule mit
einer Lektion pro Woche in der 1. und 2. Klasse; Kanton BL: musikalischer Grundkurs mit einer
Lektion pro Woche in der 1. und 2. Klasse; Kanton BS: Musik und Bewegung mit einer Lektion
pro Woche in der 1.—6. Klasse; Kanton SO: kein expliziter Fachunterricht in der Stundentafel
ausgewiesen.
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on“ (Schatt 2007, 32). Die hier ausgewihlten und vorgestellten unterschiedlichen
Perspektiven auf Musik, welche die Fragen umkreisen, haben Auswirkungen auf
und Bedeutung fiir unterschiedliche musikpiddagogische Konzepte, die fiir die
Zielstufe vorliegen. Weggelassen werden in diesen Ausfiihrungen Definitionen
und Konzepte von Musik, die vorwiegend im Kontext von Musik als Kunstform
entwickelt und diskutiert werden.

In einer dichten Beschreibung definiert Altenmiiller Musik als Gegenstand, Pro-
dukt, Werk und Phinomen: ,Musik sind bewusst gestaltete, in der Zeit geglie-
derte und nichtsprachliche akustische Ereignisse in sozialen Zusammenhingen®
(Altenmiiller 2018, 9). Musik wird hier als Objeke beschrieben. Musik ereignet
sich als klangliches Phinomen strukturiert in der Zeit, ist von Menschen bewusst
gestaltet und enthilt ihre Bedeutung in sozialen kulturell geprigten Kontexten.
Musik wird in einer anthropologischen Dimension und in ihrer Bedeutung fiir
viele Menschen als ein ,Lebensmittel® aufgefasst: ,Was wir Musik nennen, als
Musik erleben, betreiben und verstehen und in unser Leben — es deutend und
ordnend — cinfiigen, ist ein Stiick und eine Méglichkeit unserer Lebensgestal-
tung® (Richter 2019, 16). In dieser Beschreibung geht es um subjektbezogene
musikalische Erlebnisse, um eigene Handlungen und um ein Verstindnis von
etwas, was in das eigene Leben durch Deutung und Bedeutung strukturierend
eingefiigt wird. Der verstehende Umgang mit Musik bendtigt Begriffe, Symboli-
sierungen und Theorien, die auf Erleben griinden und davon abstrahiert werden
konnen.

Mehr auf die Wirkungen von Musik ausgerichtet beschreibt Dartsch: ,Menschen
modulieren sich und andere mittels Musik, sie definieren sich {iber Musik, sie
kommunizieren und synchronisieren sich mit Musik, sie spielen mit Musik und
sie bilden sich an ihr (Dartsch 2010, 195). Die Wirkung von Musik kann zum
Beispiel Stimmungen von Menschen verdndern, trigt zur Bestimmung von sich
selbst in Form eines musikbezogenen Selbstkonzepts bei (vgl. Spychiger 2013),
ermdglicht Formen von nonverbalen Kommunikationen und Synchronisation im
gemeinsamen Singen und Musizieren, ist eine Form des Spiels und ist Mittel, um
sich in Wahrnehmung, Ausdruck und Verstehen zu bilden.

Musik kann, diesen nicht abschliessenden Bestimmungen folgend, als Werk,
als Erlebnis, als Handlung, als Form einer Lebensgestaltung, als Bildungsinhalt,
als Trigerin von bestimmten Bedeutungen und Wirkungen, als Moglichkeit
der Selbstdefinition, als Medium der Kommunikation und als Spiel verstanden
werden (vgl. Geuen 2018, 18). Diese Umkreisungen des Begriffs Musik lassen
erahnen, dass der Umgang mit ihr in der Ausbildung von Lehrpersonen aus ver-
schiedenen Perspektiven erfolgen muss. Musikunterricht in Kindergarten und
Schule ist nicht auf das Singen von Liedern, auf das Lernen von musiktheore-
tischen Grundlagen wie Notenlesen oder auf musikalische Spiele zu beschrinken.
Zugleich muss dabei jedoch im Blick bleiben, dass ein Zuviel der Méglichkeiten
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nicht zu Verwirrung oder Erstarrung oder zu einer Haltung ,,anything goes“ fithrt
(Khittl 2017). Das gelingt durch bewusste Entscheidungen in Bezug darauf, was
mit welcher Musik mit welchen Handlungen und welchen Begriffen welche Art
des musikalischen Lernens ermoglicht.

Im Folgenden wird auf die Bedeutung von Musik (Abschnitt 3) und Musiklernen
(Abschnitt 4) im Kindesalter eingegangen. Danach wird in Abschnitt 5 eine klei-
ne Auswahl von unterschiedlichen musikpidagogischen Konzeptionen, die mit
den unterschiedlichen Musikdefinitionen und Bedeutungen korrespondieren,
skizziert und ein iibergeordnetes Rahmenmodell vorgestellt, in welchem unter-
schiedliche Musikauffassungen und musikpadagogische Konzeptionen verortet
werden.

3 Bedeutungen von Musik fiir die Kinder im 1. Zyklus

Die klangliche Welt der Kinder im Alter des Kindergartens und der Primarschule
ist dusserst vielfiltig. Musik ist in medialer Form fast permanent allgegenwirtig
durch Kopfhérer in allen Ohren, als Untermalung in allen Filmen von YouTube
bis zu ,,Blockbusters®. Poppige und rockige Kinderkonzerte sind beliebt und sehr
gut besucht. Bewegen und Tanzen zur Musik, Imitieren von musikalischen Vor-
bildern, freies Spielen mit der Stimme und mit Instrumenten sind musikalische
Aktivititen seit Kleinkindheit an. Kinder sind informiert tiber ihre Lieblingsmu-
sik und ihre Interpretinnen und Interpreten (Kiintzel 2009, 6-7). Die Kinder
kommen mit reichen und unterschiedlichen Erfahrungen, welche sie im nicht
institutionalisierten und nicht formalen Umgang mit Musik gemacht haben, in
den Kindergarten.

Schon im Kleinkinderalter werden Klinge und Bewegungen zwischen Kindern
und Bezugspersonen koordiniert und synchronisiert. Im Kindergartenalter sind
rthythmische Sprech-, Sing und Klatschspiele zentrale Formen von nonverbaler
leiblicher Kommunikation, Koordination und Resonanz. Ohne die im Kleinkind
angelegten und sich in der Entwicklung immer mehr ausdifferenzierenden Koor-
dinations- und Resonanzfihigkeiten als grundlegende musikalische Kommunika-
tionsformen, welche jede musikalische Aktivitit durchdringen, sind Musikerleben
und Musikmachen und mimetisches Lernen durch Vormachen und Nachmachen
nicht méglich. Musikalische Spiele als durch Regeln strukturierte Formen des ent-
deckenden, aktiven Handelns mit Stimme, Bewegung und Instrumenten in einer
Gruppe sind alltigliche Aktivititsformen, die Spass machen: ,Musik ist ihrem
Wesen nach [...] eine besondere Form des Spiels“ und ,,Spiel und Experiment sind
evolutionir bewihrte Wege fiir den Erwerb von Grunderfahrungen® (Dartsch
2010, 250-251). Auch Instrumente werden ,gespielt".
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Als Aufforderung und normative Setzung betitelte Wilfried Gruhn 2003 ein Buch
mit ,Kinder brauchen Musik!“ (Gruhn 2003) und begriindete dies wie folgt:
,[Slie brauchen Téne, die klingen und sich rhythmisch bewegen. Sie brauchen
es fiir die Entwicklung ihrer Sinne, fiir ihr kreatiirliches Wohlbefinden, fiir ihre
allmihliche Erfahrung von Raum und Zeit und fiir die Vorstellung von musi-
kalischen Strukturen, die im Bewusstsein verankert werden® (Gruhn 2003, 11).
In der doppelten Bedeutung von ,brauchen® verstanden, benétigen und benut-
zen Kinder Klinge und Rhythmen schon seit ihrer frithesten Kindheit. Schon im
Uterus hort das Kind Klinge, welche es nach seiner Geburt wiedererkennen kann
(Podbregar 2013). Als Kleinkind nimmt es die Stimme der nahen Bezugspersonen
wahr, welche sich in verschiedenen Lauten dussern, und es hort die vielen Klinge
in seiner Umgebung. Singen wird mit Schaukeln und Wiegen mit rhythmischen
Bewegungen verbunden. Das Kind selbst dussert sich mit Lauten und gerdusch-
haften Bewegungen, wie zum Beispiel mit sich wiederholendem Schiitteln von
Rasseln oder Klopfen mit Gegenstinden. Diese elementaren sensomotorischen
Aktivitdten (Schallwahrnehmung, Vokalisation, Bewegung) differenzieren sich
zunehmend aus und passen sich allmihlich an die Umgebung und Kontexte an
(Stadler Elmer 2015, 9).

Musik ist Medium des Selbstausdrucks mit der eigenen Stimme, mit dem ei-
genen Korper und mit Instrumenten im weitesten Sinne (lat. ,instrumentum':
,Werkzeug') und eroffnet schon frith die Méglichkeit der Beeinflussung und der
Modulierung der eigenen Befindlichkeit durch Klinge und erhoht dadurch das
»Wohlbefinden®. Vom ersten Schrei nach der Geburt iiber die Brabbel-, Summ-
und Kickserlaute differenziert das Kind seine klanglichen Ausserungen aus, koor-
diniert seine Stimme, seine Atmung und seine Bewegungen durch Feedback mit
Klingen. Sprechen und Singen sind im frithen Kindesalter kaum unterscheidbar,
sie ,verschmelzen® (Stadler Elmer 2015, 8). Musik ermdglicht einen sinnlichen,
leibbezogenen, im engeren Sinne einen isthetischen (von ,aisthesis’: ,sinnliche
Wahrnehmung/Erkenntnis) Zugang zur Welt, zu sich selbst und zu anderen (vgl.
Bohme 2001; Brandstitter 2013; Dartsch 2014, 64).

Schon frith haben Kinder ,sensomotorischen Zugang zu den musikalischen Spiel-
regeln in der es umgebenden Kultur. Diese Spielregeln sind ein Teil der kultu-
rellen und rituellen Praxis und werden sozial erfahren in Form von gegenseitiger
Nachahmung und Angleichung® (Stadler Elmer 2015, 178). In folgenden Pha-
sen werden diese implizit erfahrenen Regeln verallgemeinert und angewendet, es
wird handelnd klar, wie ein Lied zu klingen hat, damit es als Musik in einer be-
stimmten Kultur gilt. Spiter werden die Regeln bewusster genutzt und andere
musikalische Phinomene in Begriffe gefasst. Musikalische Grundbegriffe wie Ton,
Klang, Tonhéhe, Dauer, Puls, Takt, Akkord oder Intervall und Strukeuren in der
Musik wie Tonsysteme, Qualititen von Zusammenklingen, Liedstrukturen oder
thythmische Hierarchien kénnen erfasst und verstanden werden. Musikalische
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Tonhohenbeziehungen und rhythmische Verhiltnisse werden durch Ubertragung
in Kérperbewegung und Sprechsilben in der Solmisation deutlich gemacht. Un-
terschiedliche Formen von Notationen erméglichen das Festhalten und Neuge-
stalten der fliichtigen Musik und das Reproduzieren von tradierten Stiicken.
Begegnungen mit Musik aus verschiedenen geografischen, historischen und sozia-
len Kulturkreisen eréffnen Kindern durch Horen oder Selbstmusizieren Zuginge
zur Welt der Musik und zur Musik der Welt, wie Beispiel 1 zu Beginn des Beitrags
in Abschnitt 1 aufzeigt. Kinder zeigen gegeniiber ungewohnter Musik in jiin-
geren Jahren eine héhere Bereitschaft, sich damit zu beschiftigen. ,,[M]usikalische
Priferenzen [...] und musikalischer Geschmack [...] [sind] in den ersten zehn
Lebensjahren noch nicht so ausgeprigt und daher weniger festgelegt [...] wie in
spiteren Lebensjahren® (Gembris 2013, 331).

4 Lernen von Musik

Im Kindergarten beginnt fiir viele Kinder ein institutionalisiertes und strukeu-
riertes Lernen mit und von Musik. Eine musikalische Grundbildung wird ange-
strebt, die auf ,,Férderung von Kreativitit, performative Fertigkeiten und 4sthe-
tischen Sinn sowie auf die Vermittlung von Kenntnissen in Kunst und Kultur®
ausgerichtet ist (D-EDK 2016, 2). Durch unterschiedliche Aktionsweisen wie
Sensibilisierung, Exploration und Improvisation, die Gestaltung in verschiedenen
Inhaltsbereichen wie Singen, Instrumentalspiel, Bewegung, Wahrnehmen und
Erleben, Denken und Symbolisieren sowie das Verbinden von Musik mit ande-
ren Gestaltungsformen werden die Kinder in die Grundlagen der Musik einge-
fihre (Dartsch 2014, 88-96; D-EDK 2016). Sensibilisierung meint Differenzie-
rungen des sinnlichen Erspiirens und Wahrnehmens im Héren, in der Bewegung
des eigenen Korpers und des Tastens und Greifens. Es braucht dazu anregende
Situationen, Materialien und soziale Rahmungen. Exploration, Improvisation
und musikalische Gestaltungen sind Formen des schépferischen klanglichen
Ausdrucks des Kindes auf spielerische Weise. Dabei kann das Experimentieren
mit Klingen von Impulsen der Lehrperson oder von den Kindern selbst ausge-
hen. Kinder werden zu ,Klangforschenden und Musikgestaltenden®, indem sie
in das Sinnesereignis ,Musik‘ eintauchen, in klangerzeugenden Bewegungen auf-
gehen, mit Klingen Vorstellungswelten und Bedeutungen erkunden und selbst
Urheber*innen von Musik sind (vgl. Beck-Neckermann 2014). Als elementare
grundlegende Orientierungs- und Strukturierungserfahrungen werden Klinge im
Tonraum in diskrete, voneinander abtrennbare Tonhshen und in der Zeit durch
Dauern ausdifferenziert. Die musikalischen Strukturen wie die Unterscheidungen
von Konsonanz und Dissonanz, Gleichzeitigkeit und Abfolge, die verschiedenen
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Ton- und Taktarten, musikalische Formen mit Wiederholungen und Variationen
werden handelnd durch Imitation und Improvisation erfahren und erst allmih-
lich begrifflich erfasst und symbolisiert (vgl. Dartsch 2014; Gruhn 2010; Stadler
Elmer 2015).

Musik ist auch ein Medium, mit dem etwas gestaltet und gelernt wird. Musik im
Alltag von Kindergarten und Schule dient beispielsweise zur zeitlichen Strukeu-
rierung mit thematisch passenden Liedern und Musikspielen (Tagesstruktur, Wo-
chenstruktur, Jahresstrukeur), als Unterstiitzung und Begleitung von sozialen Ri-
tualen und als nonverbales Kommunikationsmittel (Signale, Zeichen). Rhythmen
und Strukturen sind im Zusammenhang mit Sprache, Mathematik, Bewegung
und Bild klanglich und kérperlich erfahrbar. Lieder erleichtern das Lernen von
Texten, ein kleinstes gemeinsames Vielfaches kann getanzt werden, Bilder werden
vertont oder Klinge in Bilder umgesetzt. Musik bietet Maglichkeiten zum nicht
sprachlichen, metaphorischen sinnlichen Erkennen (vgl. Brandstitter 2013).
Musiklernen wird mit Begriffen wie ,musikalischer Begabung’, ,musikalischem
Talent® oder ,Musikalitit® (ein Kind ist musikalisch oder nicht musikalisch) in
Verbindung gebracht. Damit werden uneinheitlich definierte Eigenschaften der
Kinder in Bezug auf Musiklernen umschrieben, die sie mitbringen oder erworben
haben. Diese Eigenschaften erleichtern den Kindern den sinnhaften Umgang mit
und das Lernen von Musik und werden durch genetische, soziale und motiva-
tionale Faktoren beeinflusst (Dartsch 2014,11-50; Gembris 2013, 23-30). Alle
gesunden Kinder haben musikalische Fihigkeiten von klein auf. Sie konnen héren
und das Gehorte unterscheiden, sie kénnen singend und sprechend vokalisieren,
sie kdnnen sich zum Erzeugen von Klingen und zu Klingen bewegen, sie sind
motiviert, spielend und versunken musikalisch aktiv zu sein, sie kdnnen mimisch,
gestisch, lautmissig imitieren und sie kénnen kommunizieren (Stadler Elmer
2014).

Trotz der oben ausgefiihrten Vielfalt der Gegenstandsbestimmung und der Viel-
zahl von musikpidagogischen Konzeptionen kénnen thesenhaft einige Grund-
prinzipien benannt werden, die fiir das Verstindnis und die Erméglichung von
Musiklernen im Zyklus 1 leitend sind. Diese werden hier zusammenfassend und
vereinfachend dargestellt.

Gemeinsam handelnd in Bewegung in Phasen durch Wiederholen und Uben

Wie in Abschnitt 1 erwihnt, findet Musikunterricht in Kindergarten und Schule
im Gegensatz zur Musikschule ausschliesslich in Gruppen statt. Die Kinder sind
gleichzeitig in Interaktion und Kommunikation, haben gleichwertige Rollen und
sind individuell verantwortlich und gegenseitig voneinander abhingig (Evelein
2015, 16). Imitierendes und mimetisches Lernen basieren grundlegend und von
klein auf auf nonverbaler Kommunikation und Interaktion (Stadler Elmer 2015,

117).
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Musiklernen realisiert sich durch Handlung und den bewegten Korper (Fuchs
2010; Gruhn/Rébke 2018; Kiintzel 2009). Einen Puls zu spiiren und nachzu-
vollzichen, einen gemeinsamen gleichen Ton singen zu kénnen, den Verlauf einer
Melodie zu spiiren und diesen singen zu kénnen, Spannungen zwischen Dissonanz
und Konsonanz zu erfahren oder Klinge mit Stimme oder Instrumenten zu er-
zeugen ist immer verbunden mit kdrperlichen oder leiblichen Aktivititen und Er-
fahrungen. Klang ist seinem Wesen nach Bewegung, die durch Bewegung erzeugt
und wahrgenommen wird. Die fundamentale Unterscheidungsfihigkeit zwischen
sgleich® und ,verschieden® bei Klingen ist ein leiblich erfahrbarer Abgleich zwi-
schen dem Gehorten und dem Selbstklingenden. Zwischen den Fihigkeiten der
Bewegungskoordination und des Bewegungsflusses von Vorschulkindern beste-
hen positive Korrelationen mit deren melodischen und rhythmischen Fihigkeiten
(Gruhn 2017, 109).

Die Beschreibung von Musiklernen in Phasen oder Stufen folgt der musikbe-
zogenen Lerntheorie von Edwin Gordon und deren Weiterentwicklung durch
Wilfried Gruhn (Gruhn 2010, 2014, 2017; Gruhn/Rébke 2018). Die durch
Imitation und Exploration angeregten musikalischen Ausserungen der Kinder
fithren durch Wiederholungen zu erinnerbaren und wiederholbaren Mustern,
denen neuronale Reprisentationen entsprechen. Kleine melodische Phrasen in
einer bestimmten Abfolge oder rhythmische Pattern werden nachgemacht und
kénnen erinnert und wiedergegeben werden. Diese werden in einem zweiten
Schritt benannt und strukeuriert. Tonhdhenbeziechungen kénnen durch relative
Solmisationssilben bezeichnet werden, rhythmische Muster durch Rhythmusspra-
chen. Erst dann werden Symbole und Notationen verwendet und die Theorie zu
Musik eingefiihrt. Kinder kdnnen Dreiklinge oder Intervalle korrekt singen oder
Synkopen korreke klatschen, bevor sie diese Phinomene benennen oder ab Noten
lernen kénnen.

Die erworbenen Fihigkeiten werden durch Wiederholungen und Uben erwei-
tert und gefestigt. Dafiir braucht es Zeit, da, wie oben erwihnt, musikalisches
Lernen vorwiegend iiber wiederholte Handlungen und leibbezogene Erfahrungen
geschiceht. Es reicht nich, zu verstehen, wie etwas gesungen wird, sondern es muss
zuerst ausgeiibt und gefestigt werden konnen. Sinnvolles Uben erfordert die Mog-
lichkeit, sich darauf einzulassen; die Achtsamkeit ist ausgerichtet auf das, was ge-
iibt oder wiederholt werden muss.

5 Lehren von Musik

Die Zielsetzung der Ausbildung ist, Studierende zu befihigen, von ihren eigenen
musikalischen Fihigkeiten ausgehend innerhalb des zeitlichen und strukturellen
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Rahmens Musik als Fach und 4sthetische Praxis gemeinsam mit den Kindern viel-
faltig und kompetenzorientiert unterrichten zu kénnen. In der Ausbildung zur
Lehrperson Kindergarten/Unterstufe miissen alle Studierenden das Fach ,Musik’
wihlen. Die Vorerfahrungen mit Musik und musikalischer Ausbildung und die
Fihigkeiten und Kenntnisse der Studierenden sind sehr unterschiedlich. Hiufig
besteht ein grosser Respekt vor dem Fach und eine niedrige Selbsteinschitzung. In
Studien in Deutschland und in angloamerikanischen Lindern zeigte sich, dass die
Einschitzung der Fihigkeiten, die es braucht, um Musik zu unterrichten, hiufig
um unteren Ende der Skalen zu finden sind (Hammel 2011; Schellberg 2016,
143-145). Diese Einschitzung hat, so ist zu vermuten, viel mit den tradierten
und engeren Vorstellungen von Musik und Musikunterricht zu tun, die, so ist
zu hoffen, durch die Auseinandersetzungen mit einem offeneren Verstindnis von
Musik und Musikunterricht und den damit gemachten Erfahrungen wihrend der
Ausbildung irritiert und erweitert werden kdnnen.

Die Lehrperson muss mindestens das kénnen und wissen, was sie den Kindern
vormacht, damit diese es richtig durch Imitation gemeinsam lernen kénnen. Das
ist selbstverstandlich im Anspruch, jedoch weniger selbstverstindlich anzutref-
fen in der Realitit. Die Lehrpersonen miissen Lieder melodisch und rhythmisch
korrekt und ansprechend singen, Bewegungen und Ténze zu Musik mit Energie
und Freude ausfiihren, ihre eigene Wahrnehmung differenzieren und beschrei-
ben, mit anderen zusammen musizieren, selbst Musik erfinden und notieren und
die musiktheoretischen Grundlagen und Musik im Kontext der Kultur verste-
hen. Das sind fachliche Bereiche, die in der fachwissenschaftlichen Ausbildung?
im Vordergrund stehen. Die Studierenden entwickeln ihre schon unterschiedlich
vorhandenen Fihigkeiten in der Ausbildung unterschiedlich. Es soll méglich sein,
guten Unterricht auf sehr verschiedene Weise zu gestalten. ,Da die Qualitit von
Unterricht vorrangig von der Lehrerpersdnlichkeit abhingt, gibt es also keinen
vorbildlichen Unterricht als Konzept. [Es geht] um Anstésse, um Ideen [...], mit
denen jede Lehrerpersonlichkeit auf ihre ureigene Weise verfihrt (Kiintzel 2009,
75).

Um die Kinder in ihrem musikalischen Lernen zu unterstiitzen, brauchen die
Lehrpersonen neben ihrem fachlichen Kénnen und Wissen Offenheit, Sensibi-
litdit und Wissen gegeniiber dem, was bei den Kindern in ihren musikalischen
Aktionen und Interaktionen gerade jetzt geschiecht. Was konnen Kinder schon
und was bringen sie mit? Wie kdnnen sie dies im Alltag von Kindergarten und
Schule zeigen? Was kann in den musikalischen und musikbezogenen Handlungen
beobachtet werden und wie kénnen die Kinder fiir die nichsten Schritte unter-
stittzt werden (vgl. Kiintzel 2009)? ,Die achtsame Wahrnehmung der Aktivititen
der Kinder und ihrer musikalischen Erfahrungswelten [riickt] an den Anfang.

2 Zur Begrifflichkeit der Fachwissenschaft Abschnitt 6.1.
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Musikalisches Experimentieren und Gestalten kann so unmittelbar aus dem Tun
der Kinder entstehen® (Beck-Neckermann 2014, 6). Dabei braucht es Wissen
und Erfahrungen, wie Impulse der Kinder aufgenommen und in einen nichsten
Lernschritt weitergefithrt werden kénnen.

In Bezug auf die in Abschnitt 2 erwihnten Bestimmungen von Musik gibt es
unterschiedliche Perspektiven, Zielseczungen und Handlungsfelder im Lehren
von Musik, die hier zur Verdeutlichung getrennt dargestellt werden. Im realen
Musikunterricht spielen sie zusammen, vermischen und durchdringen sich. Mu-
sikunterricht, welcher sich am Werk orientiert, hat vereinfachend gesprochen
einerseits zum Ziel, Musik so gut wie méglich mit den Kindern zu gestalten
und es ihnen zu erméglichen, tradierte Musikwerke aus verschiedenen Zeiten
aktiv kennenzulernen und zum Klingen zu bringen. Werke entstehen anderer-
seits neu durch Kompositionen der Kinder. Ausgehend von klingendem Mate-
rial und Strukturierungsimpulsen werden Musikstiicke erfunden und festgelegt.’?
Das Erlernen, Uben und Auffithren von tradiertem stufenspezifischem Lie-
derrepertoire und die Auseinandersetzung mit tradierter Musik durch Héren, In-
terpretieren und Verstehen stehen im Fokus.

Unterricht, welcher die gestaltende, orientierende und gelassene Lebensfithrung
thematisiert, fithrt zur Bildung im Sinne von isthetischer, psychischer, logischer,
ethischer, sozial-psychosomatischer und pragmatischer Stimmigkeit. Das wird
ermdglicht durch die Forderungen der musikalischen Selbsttitigkeit, durch die
Auseinandersetzung mit musikalischen Grunderfahrungen, durch die Ausdiffe-
renzierung von Fiihl-, Denk- und Verhaltensmustern, durch Begegnungen mit
kulturellem Material in den Handlungsfeldern ,Singen®, ,Instrumentalspiel,
»Bewegung und Tanzen®, ,Wahrnehmen und Erleben“ und ,Denken und Sym-
bolisieren® und durch das Verbinden von Musik mit verschiedenen Gestaltungs-
formen (vgl. Dartsch 2010, 321-323).4

Steht der Erlebnischarakter von Musik im Vordergrund, liegt der Schwerpunkt
auf der Erméglichung von isthetischen Erfahrungen.’ Grob gesagt geht es dabei
um die fortschreitende Differenzierung von akustischen und leiblichen Wahrneh-
mungen und um die Kreation, Entwicklung und Ausarbeitung von musikalischen
Gestaltungsformen. Musik bedient sich einer nonverbalen klanglichen, analogen
und metaphorischen Sprache. Asthetische Erkenntnis, oder im engeren Sinne

(¥}

In Janet Mills in dritter Auflage vorliegendem Buch ,Music in the Primary School® steht im Vor-
wort: ,,] think of music education as an active experience in which pupils compose, perform, and
listen (Mills 2009). Interessant ist hier die Reihenfolge: ,compose, perform and listen®. Kompo-
nieren steht hier am Anfang der musikalischen Ausbildung.

4 Der schweizerische Lehrplan formuliert sechs Kompetenzbereiche: MU.1 Singen und Sprechen,
MU.2 Héren und Sich-Orientieren, MU.3 Bewegung und Tanzen MU.4 Musizieren, MU.5 Ge-
staltungsprozesse und MU.6 Praxis des musikalischen Wissens (D-EDK 2016, 6-7).

Zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Begriff vgl. z.B. Mattenklott (2004).

N
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Erkenntnis im musikalischen Bereich, ,macht uns die Welt zuginglich und ver-
stindlich, indem sie Ahnlichkeiten aufspiirt und ein Netz an Beziehungen kniipft,
das uns die Abgriinde des Nicht-Verstehens vergessen lisst“ (Brandstitter 2008,
37). Eng mit diesem Ansatz verbunden sind Beziige zu anderen Ausdrucks- und
Gestaltungsformen wie Tanz, bildenden Kiinsten und Sprache. Dieser Unterricht
ist darauf ausgerichtet, musikalische Erfahrungs- und Gestaltungsriumen fiir die
Kinder zu schaffen, sie in ihrer schépferischen Arbeit zu unterstiitzen und zu be-
gleiten und mit den Kindern ihre musikalischen Prozesse und Produkte zu reflek-
tieren (vgl. Meyer, 2004).

Wird Musik als Handlung verstanden, orientiert sich der Unterricht an musi-
kalischen und musikbezogenen Aktivititen, welche ,dsthetisches Verstehen ver-
tief[en] und erkennendes Verstehen forder[n]“ (Schatt 2007, 117). Im Handbuch
fir Musikpadagogik werden als ,didaktische Handlungsfelder die folgenden
aufgefiihrt: Singen, Instrumentalspiel, Wahrnehmen und Héren, Improvisation,
Komposition, Tanzen/Bewegen, Musik und andere kiinstlerische Ausdrucks-
formen, Reflexion (Dartsch et al. 2018, 7). Der Fokus der musikpidagogischen
Arbeit aus diesem Ansatz von Musikverstindnis liegt auf der Verfeinerung und der
Ausdifferenzierung der Art und Weise, wie gesungen, gespielt oder getanzt wird,
der Prozess ist wichtig. Dabei sind zu erreichende Wahrnehmungs-, Erfahrungs-
und Handlungskompetenzen und das damit verbundene Reflektieren, Benennen
und Verstehen leitend, damit Musikunterricht nicht zu einem reinen aktionis-
tischen Musikmachen wird (Schatt 2007, 74).

Geht es um das Verstindnis von Musik als Bildungsinhalt ,[...] leistet der Mu-
sikunterricht einen wichtigen Beitrag an die kulturelle Bildung, indem er allen
Kindern und Jugendlichen das Bilden und Schirfen eines dsthetischen Urteils und
den aktiven Umgang mit Musik ermoglicht. Ubergeordnetes Ziel ist eine musi-
kalische Grundbildung, ausgerichtet auf Férderung von Kreativitit, performative
Fertigkeiten und #sthetischen Sinn sowie auf die Vermittlung von Kenntnissen in
Kunst und Kultur (D-EDK 2016, 2). Damit geht es um elementare Erfahrungen
und damit verbundene Kenntnisse in einem bestimmten kulturellen Kontext,
welche aktiv gelernt, angewendet, gezeigt und beurteilt werden.

Die Thematisierung von Stimmungen und Atmosphiren durch ihre klanglichen
Realsierungen oder durch Vertonungen von Bildern und Szenen steht bei der
Auffassung von Musik als Trigerin von Bedeutungen und Wirkungen im Vorder-
grund. Leitend dabei sind bewusste Analogiebeziechungen zwischen Wirkungen
von Musik und Wirkungen von Bildern, Bewegungen, sprachlichen Ausserungen
und Stimmungen (Brandstitter 2009). In diesen Bereich gehért auch der Einsatz
von Musik als Signal in Alltagsritualen, beispielsweise das Erklingen von Klingen
zur Strukturierung des Unterrichts und zur Beruhigung oder Trommeln, um die
hohen Energien in einer Gruppe konstruktiv zu koordinieren. Musik wird als
Symbol, als Zeichen, als Mittel fiir etwas anderes genutzt.
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Musik als Méglichkeit der Selbstdefinition ist mit der Entwicklung und der Mo-
difizierung des musikbezogenen Selbstkonzepts korreliert: ,,Ein Selbstkonzept ist
das, was ein Mensch iiber sich selbst denkt: Was er ist und was er kann“ (Spychiger
2013, 18). In Kindergarten und Schule sollen Gelegenheiten geschaffen werden,
bei denen die Kinder zeigen kdnnen, was sie konnen. Die Kinder bewegen sich
spontan zu Musik, die sie héren, sie singen einfach so fiir sich und mit anderen
und konnen passende Lieder finden. Sie spielen gern auf und mit Instrumenten
und erfinden Klangabliufe, sie konnen zu Musik Geschichten erfinden, sie kon-
nen gebannt Musik zuhéren und vieles mehr (vgl. Kiintzel 2009). Das Zeigen,
das Gehorewerden und die erhaltenen Riickmeldungen von anderen Kindern und
der Lehrkrifte stiitzen ein positives musikbezogenes weitgefasstes Selbstkonzept.
Es ist aus diesen Ausfithrungen nachvollziehbar, dass es nicht ein einziges ver-
bindliches musikpidagogisches Konzept gibt, welches alle diese Aspekte abdecken
kann. So liegen fiir die musikalische Ausbildung fiir den 1. Zyklus mehrere un-
terschiedliche Modelle und Konzeptionen vor, die mit unterschiedlicher Gewich-
tung auf diesen Orientierungen und auf verschiedenen Menschenbildern und
Auffassungen von Musik basieren (vgl. Bailer 2017; Lehmann-Wermser 20165
Schatt 2007). In den letzten Jahren haben sich zwei im deutschsprachigen Raum
massgebende Konzepte, die Elementare Musikpidagogik und der Aufbauende
Musikunterricht, angenihert und erginzen sich gegenseitig. Die Elementare Mu-
sikpddagogik geht stark vom Blick auf das Kind aus, orientiert sich am Spiel und
am Experiment sowie am Einbezug des Korpers. Der Aufbauende Musikunter-
richt kommt eher von der Sekundarstufe her, geht stirker von der Sache ,Musik’
aus und orientiert sich an einem systematischen Aufbau (Oravec/Weber-Kriiger
2016, 21). Wenige aktuelle Lehrmittel bezichen sich mehr oder weniger explizit
auf diese Modelle und Menschenbilder (Beck-Neckermann 2014; Fuchs 2010;
Funk/Nykrin 2008). Die Mehrzahl orientiert sich an den in den Lehrplinen
formuliercen Kompetenzbereichen (Held/Lang/Steffen 2010; Jakobi-Murer/
Rohrbach/Leupold/von Wurmb/Schmidmeier 2017; Merki/Berger 2015) und
noch hiufiger sind Sammlungen von rezeptartigen Unterrichtsideen und Stun-
denbildern (Grohé/Jasper 2016; Grohé/Junge 2014; Grohé/Junge/Miiller 20105
Joschko/2013a/2013b; Mayer-Makein/Bauder-Reissing/Tille-Koch 2011; Silberg
1999) oder Liederbiicher mit methodischen Hinweisen anzutreffen (Bosshart/
Bosshart 2006; Heeb/Schir 2011; Zihlmann/Zihlmann 2017).

Um einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Ansitze zum Musikunterricht
zu erhalten, wurde basierend auf der Auseinandersetzung mit der Philosophy of
music education® aus dem englischsprachigen Raum (Jorgensen 2011; Schippers
2010) ein Rahmenmodell (vgl. Abb. 1) entwickelt, welches die unterschiedlichen
Ansitze in sechs Dimensionen (Musik, Lehren, Lernen, Inhalte, Bewertungen

6 Zur Diskussion zum Begrift vgl. Kertz-Welzel (2014).
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und Interaktionen) verortet und die Spanungsfelder zwischen verschiedenen
Konzeptionen darstellt. Vereinfachend und stark reduzierend werden die Begriffe
»Konservatorium* und ,Laboratorium® als metaphorische Uberbegriffe fiir die
beiden Seiten des Modells verwendet.” Es wird deutlich, dass unterschiedlichen
Formen von Musikunterricht andere Schwerpunkte setzen und es nicht eine ein-
zig richtige Form geben kann. Musikunterricht wird als dynamisches Geschehen
verstanden, welches sich auf den Achsen der Dimensionen des Rahmens bewegt
und einen Ausgleich zwischen den Polarititen anstrebt (Zurmiihle 2021).

Bestehende Musik Entstehende Musik
Musik
Notiert Nicht notiert
Strukturierter Awbau Lehren Spontan, situativ
Anleitungen aWildes Lernens
Lernen
Rezeptives Lernen Konstruktivistisches
Lernen
Sache im Zentrum Inhalt Mensch im Zentrum
Produkt Bewertungen Prozess
Hierarchische i Dialogische
Interaktion Ans e Interaktion
Konservatorium Laboratorium

Abb. 1: Rahmenmodell

6 Musik im Rahmen der Ausbildung zur Generalistin bzw.
zum Generalisten

Das Studium im Fachbereich ,Musikpidagogik® verfolgt grundsitzlich zwei
Schwerpunkte: 1. die fachwissenschaftliche Ausbildung und 2. die fachdidaktische

7 Damit werden keine realen Orte gemeint; Dewey verwendet ,Museum® und ,Laboratorium® (vgl.

Allsup 2016, 70).
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Ausbildung der Studierenden.® Die beiden Bereiche greifen ineinander, da ohne
ein fachpraktisches musikalisches Kénnen keine musikbezogene Unterrichtsge-
staltung fiir die Kinder durchgefiihrt werden kann. Die Inhalte und Lernformate
in der musikalischen Ausbildung orientieren sich am vorgestellten Rahmenmodell
und thematisieren vorhandene wie entstehende Musik, strukturierte und offene
Lehr- und Lernformen und produkt- und projektorientierte Riickmeldungen und
Beurteilungen.

Die Konzeption des Studienaufbaus versucht auf unterschiedliche Herausforde-

rungen konstruktiv zu reagieren:

1. Die Heterogenitit der Studierenden: Diese kommen mit sehr unterschied-
lichen musikalischen Voraussetzungen. Von professionellen Musikerinnen
und Musikern bis zu Studierenden, die seit lingerer Zeit keine musikalischen
Erfahrungen mehr gemacht haben. Darauf wird mit dem individuellen In-
strumentalunterricht, einem freiwilligen Tutoringangebot und individuali-
sierten Leistungsnachweisen reagiert.

2. Die kurze Dauer der Ausbildung: Die Entwicklung und die Festigung von
musikalischen handlungsorientierten und gruppenorientierten Kompetenzen
brauchen Zeit zur gemeinsamen Erfahrung und Ubung. Die Seminare sind
vorwiegend handlungsorientiert gestaltet und der Erwerb von Wissen durch
Fachliteratur wird in die Selbststudienzeit verlegt.

3. Die Verschiedenheit von musikdidaktischen Konzeptionen: Darauf wird
reagiert, indem im Grundstudium mindestens zwei unterschiedliche Kon-
zeptionen vorgestellt und in einem iibergeordneten Rahmenmodell veror-
tet werden. Der Studienaufbau folgt einer Entwicklung von gefiihrten und
strukturierten zu offeneren und freieren Lern- und Aktionsformen.

6.1 Die fachwissenschaftliche Ausbildung

Die fachwissenschaftliche Ausbildung der Studierenden beinhaltet einerseits Ein-
zelunterricht in einem Instrument oder in Gesang.” Der hoch individualisierte
Unterricht kniipft an den musikalisch sehr heterogenen Vorerfahrungen der Stu-

8 Die Begriffe ,,Fachwissenschaft* und , Fachdidaktik erfordern eine kurze Klirung. Das Verstindnis
des Begriffs , Fachdidaktik Musik® ist relativ klar beschreibbar; es geht um die wissenschaftsbasierte
Auseinandersetzung mit den Grundbedingungen des Lernens und Lehrens von Musik in den In-
stitutionen Kindergarten und Primarschule. Der Begriff , Fachwissenschaft Musik* wird ausserhalb
der Schweiz kaum verwendet und ist nicht mit Zhnlichen Begriffen wie ,Musikwissenschaft* oder
swissenschaftliche Musikpiadagogik® gleichzusetzen. In unserem Verstindnis handelt es sich im
Wesentlichen um ein fachpraktisches Ausbildungselement, welches es den Studierenden ermégli-
cht, ihre eigenen musikalischen Fihigkeiten und Kompetenzen in den verschiedenen Bereichen zu
vertiefen und zu reflektieren. Der Begriff , Fachwissenschaft Musik® wird im Folgenden in dieser
Bedeutung und im Sinne der Konsistenz mit den anderen Fachbereichen verwendet.

9 Eine Lektion pro Woche iiber cin Jahr.
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dierenden an und férdert die Studierenden in der Anwendung des Instruments
und der eigenen Singstimme. Die instrumenten- und gesangsspezifischen The-
men werden mit musiktheoretischen und schulpraktisch relevanten Themen ver-
bunden (Entwicklung der eigenen Singstimme, Stabilisierung der rhythmischen
Sicherheit, Praxis der Solmisation mit dem Instrument, Grundlagen der Musik-
theorie, Improvisieren, Komponieren, Notation). Die Studierenden komponieren
ein eigenes Lied, machen eine Theoriepriifung und begleiten sich gegenseitig in
stufenbezogenen Liedern. Das gemeinsame Musizieren mit der Stimme, Instru-
menten und dem eigenen Kérper steht im Fokus von seminaristischen Grup-
penveranstaltungen. Die Studierenden kénnen sich in verschiedenen Themenbe-
reichen vertiefen, die sich aus den Kompetenzbereichen des Lehrplans 21 ableiten:
1. Singen und Stimme, 2. Horsensibilisierung und -differenzierung, 3. Bewegung
und Rhythmus und 4. Improvisieren, komponieren und arrangieren. Die indivi-
duelle Arbeitsleistung ist eine musikalische Performance in Viergruppen.

6.2 Die fachdidaktische Ausbildung
In der fachdidaktischen Ausbildung werden die Grundlagen und Grundprinzipien

fiir musikalisches und musikbezogenes Lernen der Kinder vermittelt. Im Zentrum
steht in Abgrenzung zu einem individualisierten und spezialisierten Musikunter-
richt an den Musikschulen das grundlegende und vorwiegend in Gruppen statt-
findende gemeinsame aktiv handelnde Musiklernen. Ein weiterer wesentlicher
Teil fiir den Musikunterricht im 1. Zyklus sind musikalische Unterrichtsgestal-
tungsformen wie Rituale, Signale und Kommunikationsformen. Die Studieren-
den werden in mindestens zwei unterschiedliche Unterrichtskonzeptionen einge-
fiihre, die Elementare Musikpidagogik und den Aufbauenden Musikunterriche,
und lernen darauf beruhende Lehrmittel kennen. Diese Kenntnisse werden prak-
tisch in der Gruppe umgesetzt und im Leistungsnachweis tiberpriift. Hier zeigt
sich deutlich die Verbindung zwischen dem fachwissenschaftlichen Kénnen und
dem fachdidaktischen Kennen. In der Weiterfithrung stehen analog zur Fachwis-
senschaft vier Themenbereiche zur Wahl: 1. Musikalische Spiele und Rituale, 2.
Freiheit und Strukeur im Musikunterricht, 3. Musikalische Projekte mit Kindern
und 4. Themen musikalisch gestalten. Die individuelle Arbeitsleistung besteht in
der Verfassung eines Tutorials fiir Kinder und einer theoriegestiitzten Diskussi-
on eines Videos zu einer musikbezogenen Unterrichtssituation. Mit einer Wahl
des Schwerpunkts ,Musik” kénnen die Studierenden ihre Fihigkeiten in anderen
Themenbereichen verbreitern und durch die individuellen Arbeitsleistungen (Pla-
nung, Begriindung, Durchfithrung und Evaluation von musikalischen Produkten
oder Projekten mit Kindern oder fiir Kinder) vertiefen.
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7 Herausforderungen und Chancen der musikalischen
Ausbildung im Rahmen der Ausbildung zur Generalistin
bzw. zum Generalisten

Wie bei anderen fachlichen Ausbildungen sind die oben erwihnten Themen ,He-
terogenitit bei den musikalischen Voraussetzungen der Studierenden’ und ,zu we-
nig Zeit fiir die Bildung und die Vertiefung von fachlichem Kénnen® die grossten
Herausforderungen. Die Heterogenitit bei den Voraussetzungen der Studieren-
den hat mehrere Griinde. Die musikalische Ausbildung kann auf der einen Seite
seit der frithen Kindheit kontinuierlich und durch privaten Musikunterricht er-
folgt sein. Auf der anderen Seite kann sie sehr bescheiden sein, wenn Musik in der
Sekundarstufe I nicht mehr gewihlt wurde und kein formaler Musikunterricht
mehr stattgefunden hat. Das kann auch verbunden sein mit einem sehr negativ
behafteten musikbezogenen Selbstkonzept, zu dessen Umdeutung viel bewusste
erfahrungsbasierte Reflexion notwendig ist (vgl. Spychiger 2013). Die geringe
Zeit fiir die fachliche Ausbildung wird deutlich sichtbar, wenn zum Vergleich
fachlich orientierte Ausbildungen herangezogen werden, die auf die gleiche Al-
tersgruppe ausgerichtet sind. So ist die Ausbildung in ,Musik und Bewegung"
ein komplettes Bachelorstudium, welches mit einem Masterstudium erginzt
werden kann. (,Bachlor Musik und Bewegung“!?). Zusitzlich grenzen die engen
strukturellen Vorgaben wie die vorgegebenen Zeitgefisse fiir den Unterricht, die
unbedingt notwendigen und méglichst rekurssicheren Uberpriifungen von Leis-
tungen in jedem Modul, die Notwendigkeit der Kreditierung und die finanziellen
Ressourcen die Moglichkeiten ein, um gréssere musikalische Projekte mit einem
musikalisch hohen Anspruch, mit dem Einbezug von schwierig beurteilbaren kre-
ativen Anteilen und damit mit einem fachlich hohen Lerngewinn zu realisieren
oder den Studierenden zusitzliche Formen der musikalischen Praxis zu ermégli-
chen.

Als Chance ermdglicht die musikalische Ausbildung den Studierenden den Er-
werb von Kenntnissen und Erfahrungen in einem isthetisch-musischen Fachbe-
reich, welcher in der Lebenswelt der Kinder eine sehr grosse Rolle spielt (Badur
2014). Dies erfolgt mehrheitlich in musikalischen Handlungen und Praktiken in
Gruppen, welche von den Studierenden sehr geschitzt werden. Musik als 4sthe-
tische Erfahrung!! riicke ,,das Subjekt und eine ihm eigene spezifische dsthetische
Einstellung und Haltung in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit [...]“ (Mat-

10 Vgl. die Informationen zu diesem Studiengang unter: https://www.thnw.ch/de/studium/musik/
klassik/bachelor-musik-und-bewegung.

11 Zum Begriff: ,Angesichts der Fiille unterschiedlicher Erfahrungen, die unter dem Begriff der 4s-
thetischen Erfahrung subsumiert werden kénnen, ist eine allgemeine und abschlieflende Defini-
tion nicht leistbar und auch nicht unbedingt wiinschenswert — sie wiirde dem offenen Charakter
des Asthetischen widersprechen® (Brandstitter, 2017).
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tenklott 2004, 12). Aktiv und verstehend begegnen die Studierenden der Musik
als Teil von verschiedenen individuellen, kulturellen, sozialen und historischen
Lebenswelten, die sie mitgestalten konnen.

Durch die fachliche Ausbildung iz Musik wird auch die Gestaltung von Unter-
richt und schulischem Alltag mir Musik erméglicht. Musik ist in Kindergarten
und Primarschule tiglich integriert in gemeinsamen Ritualen, Ubergingen und
Momenten des gemeinsamen Musizierens. Grosse Chancen bestehen in der Ein-
bindung des Fachbereichs ,Musik in interdisziplinire Projekte und Lehrveranstal-
tungen, beispielsweise in Seminare zu Musik und Bild, zu Musik und informa-
tischer Bildung oder zu Musik und Bewegung: ,Musiklernen ist Aneignung von
Wirklichkeit mit musikalischen Mitteln® (Kiintzel 2009, 3).
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Bildungsprozesse im Sachunterricht erméglichen’

Oft zeigt sich im Austausch mit Studierenden die Position, dass es im Sachun-

terricht im Zyklus 1 doch darum gehe, sachunterrichtliche Themen wie ,,Apfel®,

»Wasser®, ,Wald“ mit allen Sinnen zu erleben und Kindern méglichst unter-

schiedliche konkrete Erfahrungen zu erméglichen. Es ist ihnen wichtig, ,eine

Unterrichtseinheit [zu] schaffen, in der die Kinder sich frei entfalten und entwi-

ckeln kénnen“ (Zitat von Studierenden). Den Zugang zu sachunterrichdichen

Themen mit verschiedenen Sinnen und konkreten Erfahrungen zu erméglichen

sowie an der Entwicklung der Schiiler*innen zu orientieren, ist unabdingbar fiir

den Sachunterricht. Es macht die Auseinandersetzung mit einer iibergeordneten

Fragestellung und diesbeziiglichen Teilfragen fiir Schiiler*innen zuginglich.

Wenn der Sachunterricht aber darauf reduziert wird, so wird ein Thema zum Rah-

menthema, zur Verpackung fiir additiv aneinandergereihte Aktivititen im Unter-

richt (Gldser 2007; vgl. auch Imlig 2020), die sich vor dem Hintergrund eines
zeitgemissen Fachverstindnisses des Sachunterrichts nicht legitimieren lassen.

Der Anspruch dieses Beitrages ist es, wesentliche Elemente einer Sachunterrichts-

didaktik und insbesondere einer Studienfachkonzeption aufzuzeigen, die Sachun-

terricht als interdisziplindr und transdisziplinir konstituiert versteht. Im Wesent-
lichen orientiert sich der Beitrag in seiner Struktur an folgenden Fragen:

1. Welche Rolle spielen die einzelnen Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts bei
der Deutung und dem Durchschaubarmachen der Strukturen der Lebens-
welt und dem damit verbundenen Aufbau fachbereichsspezifischer Hand-
lungskompetenz? (Abschnitt 1)

2. Welches ist der unverzichtbare Kern im Studienfach ,Sachunterrichtsdidak-
tik, der zur fachdidaktischen Handlungskompetenz einer angehenden Lehr-
person gehdre? (Abschnitt 2)

3. Wie lisst sich der didaktische Zusammenhang von primirer, alltagsweltlicher
Erfahrung und Erkenntnis und wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion fiir
das Lehren und Lernen im Sachunterricht konzeptionell beschreiben? (Ab-
schnitt 3)

—

Einige der diesem Beitrag zugrunde liegenden Uberlegungen wurden in verschiedenen Publikati-
onen bereits verdffentlicht. Gerne verweise ich daher auf die folgenden Publikationen: Bertschy/
Gysin/Kiinzli David (2019); Bertschy/Gysin/Kiinzli David/Fahrni (2017); Bertschy/Kiinzli David
(2021); Bertschy/Niederhauser (2020); Kiinzli David/Gysin/Bertschy (2016).
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4. Welche Entwicklungen zeigen sich iiber die Grenzen des Studienfachs
»Sachunterricht hinaus? (Abschnitt 4)

1 Der Sachunterricht: Ein Fachbereich mit zahlreichen
diszipliniren Perspektiven

Eine wesentliche Besonderheit des Sachunterrichts liegt darin, dass er zwar ein
einzelnes Fach im Curriculum verkorpert, aber keine einzelne, dominante Bezugs-
disziplin hat, die eine Orientierung in Bezug auf die Ziele des Unterrichts und da-
mit verbunden auf Inhalte sowie Denk- und Arbeitsweisen erlauben wiirde. Viel-
perspektivitit ist ein grundlegendes Merkmal des Sachunterrichts (Albers 2017),
was gleichzeitig Herausforderung und Potenzial fiir Bildungsprozesse bedeutet.

1.1 Die diszipliniren Perspektiven des Sachunterrichts als spezifische
Weltzuginge

Die fachwissenschaftlichen Grundlagen bezieht der Sachunterricht aus zahl-
reichen Disziplinen sowohl aus den Natur- als auch aus den Geistes- und So-
zialwissenschaften. Das heisst, als Fach bezieht sich der Sachunterricht auf
Wissen sowie Denk- und Arbeitsweisen aus verschiedenen natur-, geistes- und
sozialwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen mit ihrem je spezifischen Zugang und
Verhiltnis zur Welt. Diese Bezugsdisziplinen, auch ,Realwissenschaften® und in
der fachdidaktischen Literatur ,disziplinire Perspektiven® genannt, kénnen als
ygrundsitzliche Fragemdéglichkeiten an die Wirklichkeit, die uns bei der Sichtung
und Ordnung der ,res® [Sache, Ding, Gegenstand, Wesen] zu helfen vermogen®
(Scheuerl 1958, 129; vgl. auch Kurowski/Hiittl/Jansen/Koéppen/Stanzel/Timm
2000) verstanden werden. Daher muss der Sachunterricht an die innere Logik, d.h.
in Erkenntnisweisen, Grundbegriffe, Wahrbeitskriterien etc. einer spezialisierten dis-
giplindren Problembearbeitung heranfiihren. Reichweite und Grenzen der diszipli-
ndren Perspektiven miissen erahnbar werden (Hiigli 2012). Disziplinen haben eine
ganz spezifische Zugriffsart auf die Welt und konstituieren ihre wissenschaftliche
Wirklichkeit auf diese Weise und bringen so Welt auf eine spezifische Art — mit
einer fachsprachlichen Ausdrucksweise — zur Sprache. Durch wissenschaftliche
Disziplinen werden situationsunabhingige (,allgemeingiiltige) Orientierungen
des Wissens und des Handelns gewonnen. Eine Disziplin ist somit als Werkzeug
der Welterkldrung zu verstehen, ,welches folglich auch ganz eigene, begrenzte
Antworten gibt. Sie zeichnen sich weiter durch eine spezialisierte Fragehaltung
und Denktitigkeit aus“ (Pandel 0.].).

Damit wird ersichtlich, dass Disziplinaritit einen doppelten Wissenschaftsbezug
meint: einerseits im Hinblick auf die grundlegenden Erkenntnisse, d.h. das ,be-
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sondere Gefiige von Grundbegriffen, -kategorien und -prinzipien [...], das eine
Wissenschaft geschaffen hat, um Wirklichkeit fassbar und erfahrbar [und damit
deut- und interpretierbar] zu machen® (Peterssen 2000, 25) und Erfahrungen
zu organisieren, und andererseits im Hinblick auf die erkenntnisgenerierenden
Prozesse, d.h. die Denk- und Arbeitsweisen der Disziplin. Im Unterricht sollen
deshalb neben den grundlegenden Erkenntnissen, die eine Disziplin zur Verfiigung
stellt, auch die elementaren Methoden der Disziplinen Gegenstand von Lernprozes-
sen werden. Schorch betont, dass diese Denk- und Arbeitsweisen jedoch nicht
nach ,rezepthaften Anweisungen (Schorch 2007, 135) angelernt werden diirfen,
ohne dass ,ihre Funktion, nimlich Hilfe zur Sacherschlieung, Wissensaneig-
nung und -iiberpriifung, von den Kindern tatsichlich verstanden wird“ (Schorch
2007, 135). Dies ist von Bedeutung, da es nicht darum geht, Schiiler*innen als
zukiinftige Wissenschaftler*innen in den einzelnen Disziplinen auszubilden, son-
dern darum, dass die Inhalte und Methoden dazu beitragen, sie in spezifischen
Bereichen handlungs- und urteilsfihig zu machen. Auch Pech (2013) fordert die
Grundlegung eines Wissenschaftsverstindnisses im Sinne eines Nachdenkens
iiber das Entstehen von Wissen und er kritisiert, dass sich Sachunterricht ,noch
zu oft auf die Prisentation von fixen Wissensbestinden“ (Pech 2011, 47) — d.h.
auf grundlegende Erkenntnisse — beschrinke und die Frage nach dem ,Sinn®
von Wissenschaften und ,,danach, wie wir iiberhaupt zu Wissen kommen® (Pech
2011, 47) — bzw. die erkenntnisgenerierenden Prozesse — noch viel zu selten the-
matisiert wiirden. ,Unter einem pidagogischen Aspekt geht es also nicht nur um
Anwenden-Konnen der Arbeitsweisen, sondern vor allem um das Verstehen ihres
instrumentellen Charakeers und [...] um das Stirken der eigenen Urteilskraft und
Belegen eigener Standpunkee® (Schorch 2007, 135f). Aus diesem Grunde ist es
zum cinen zentral, beide Aspekte im Unterricht gezielt und explizit zur Geltung
zu bringen, sie jedoch immer als aufeinander bezogen zu verstehen: Denk- und
Arbeitsweisen einer Disziplin (erkenntnisgenerierende Prozesse) konnen nicht in-
haltsleer vermittelt werden und grundlegende Erkenntnisse werden oftmals nur
im Hinblick auf deren Entstehung wirklich verstanden.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die diszipliniren Perspektiven des
Sachunterrichts als Formen rationaler Verarbeitung von Wirklichkeit (Dressler
2013) den Schiilerinnen und Schiilern Denkwerkzeuge ,,zur Ordnung ihrer ge-
genwirtigen Lebenswelt anbieten® (Schorch 2007, 133). Die Bezugsdisziplinen
des Sachunterrichts werden als spezifische Weltzuginge erkennbar, die Inhalte
und Konzepte sowie Denk- und Arbeitsweisen zur Verfiigung stellen. Der An-
spruch dieses doppelten Wissenschaftsbezugs zeigt sich auch im Positionspapier
der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU 2013) und ist auch in
einzelnen Lehrplinen abgebildet (z.B. im Lehrplan 21, D-EDK 2016).
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1.2 Inter- und transdisziplinire Herangehensweisen im Sachunterricht

Da sich jedoch gesellschaftlich bzw. lebensweltlich relevante Sachverhalte und
Fragestellungen ,fast nie als solche, wie sie sich stellen, in die Kategorien und
Maf3stibe der Erkenntnis einordnen (lassen), die die historisch gewachsenen Dis-
ziplinen der Wissenschaft anbieten® (Nitz 1993, 26), miissen zu deren Bearbei-
tung und Thematisierung disziplinspezifische Deutungsmuster interdisziplinir
aufeinander bezogen sein und werden. Des Weiteren ist fiir die fundierte Bear-
beitung solcher Fragestellung oftmals der Einbezug von ausserwissenschaftlichem
Praxiswissen und der damit verbundenen Thematisierung der unterschiedlichen
Problemdefinitionen, Interessen und Sichtweisen verschiedener Akteurinnen und
Akteure von zentraler Bedeutung. Dies erfordert zusitzlich eine transdisziplinire
Herangehensweise. In diesem Sinne haben sowohl die inter- als auch die trans-
disziplindre Herangehensweise zum Ziel, eine Fragestellung, einen Sachverhalt
moglichst umfassend zu bearbeiten (Defila/Di Giulio 1998). Disziplindre Wis-
sensbestinde sowie ausserwissenschaftliches Praxiswissen sollen in Form einer
Synthese verbunden, Zusammenhinge erkannt und Maglichkeiten der Bearbei-
tung der Fragestellung iiber disziplindre Grenzen hinaus thematisiert werden.
Eine inter- und transdisziplinire Herangehensweise kennzeichnet die Bearbeitung
von gesellschaftlich relevanten Fragen in der Gesellschaft allgemein und ist auch
fir den Sachunterricht unabdingbar. Kiinzli (2001, 411) betont, dass ,in einer
hochgradig spezialisierten Gesellschaft [...] der Anteil dessen, was wir aus eige-
ner produktiver Erfahrung beurteilen kénnen, immer kleiner [wird], und immer
grosser wird der Zwang, uns doch in solch uniibersichtlichen Lagen und Pro-
blemsituationen entscheiden, verflighare Information bewerten und rangieren zu
miissen®. Eine inter- und transdisziplinire Herangehensweise im Sachunterricht liegt
hier begriindet. Er soll dazu beitragen, in verschiedenen Bereichen der Lebensgestal-
tung sachlich fundierte Urteile zu bilden, das eigene Handeln zu verantworten und
sich von gesellschaftlich Gegebenem distanzieren zu kinnen.

Zur Gestaltung entsprechenden Sachunterrichts miissen geeignete Fragestel-
lungen formuliert werden, die kritische Reflexionen erfordern. Zu deren Bear-
beitung miissen mehrere disziplinire Perspektiven zusammengefiihrt werden und
aufgrund unterschiedlicher Wertvorstellungen verschiedene Positionen méglich
sein. Abwigungsprozesse sind daher notwendig sowie eine persdnliche Positio-
nierung in Bezug auf die Fragestellung. Damit der Unterricht seine Funktion
der Wissensbewertung und Urteilsbildung auch erfiillen kann, muss jedoch den
disziplindren Aspekten gentigend Aufmerksamkeit geschenkt werden. Eine inter-
oder transdisziplinire Herangehensweise ersetzt eine disziplinire nicht, vielmehr
bedingt und erginzt sie diese.

Und nicht zuletzt wird durch eine inter- und transdisziplinire Herangehenswei-
se, auch durch den damit oftmals verbundenen Widerstreit der Perspektiven, die
Unterschiedlichkeit derselben ersichtlich und damit verbunden das je Spezifische
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der einzelnen diszipliniren und Akteur*innenperspektiven geschirft. Um Per-
spektiven menschlichen Zugriffs auf die Wirklichkeit erkennbar und begreiflich
zu machen, eignet sich inter- und transdisziplinirer Sachunterricht besonders gut.
Alltagswissen von wissenschaftlich gesichertem Wissen differenzieren zu kénnen
und entsprechend den Geltungsanspruch und die Aussagekraft von Argumenten
im gesellschaftlichen Diskurs beurteilen zu kénnen (Hiigli 2012), dafiir bietet
gerade der Sachunterricht als Fachbereich, in dem verschiedene disziplinire Per-
spektiven integriert werden, ideale Rahmenbedingungen.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich gesellschaftliche Fragen nicht
in die Logik von Disziplinen einordnen lassen. Die Bearbeitung dieser Fragen
erfordert eine inter- und transdisziplinire Herangehensweise. Eine inter- und
transdisziplinire Herangehensweise ist auch fiir den Sachunterricht bestimmend.
Diese ersetzt — wie erwihnt — Disziplinaritit und Lebensweltbezug nicht, sondern
bedingt diese, geht jedoch iiber die durch disziplinire und alltagspraktische He-
rangehensweisen gesetzten Grenzen hinaus.

2 Schwerpunkte des Studienfachs ,,Sachunterricht®

Um die Schwerpunkte des Studienfachs ,Sachunterricht® zu bestimmen, stellt
sich zunichst die Frage, wie sich das Verstindnis eines Fachbereichs bestimmen
lasst, der mehrere Bezugsdisziplinen aufweist, aber nicht als Sammelgefiss, das
die Disziplinen additiv nebeneinanderstellt, verstanden sein will und auch die
Didaktiken der Bezugsdisziplinen nicht als zentrale Referenz betrachtet. Das
nachfolgend aufgezeigte Modell bildet die Grundlage fiir eine Studienfachkon-
zeption. Es ist Referenzmodell, mit dem bzw. mit dessen zentralen Elementen
sich angehende Lehrpersonen im Studium auseinandersetzen. Die Konsequenzen
fiir ein Studienfach, das neben vielen anderen Studienfichern stattfindet, sollen
anschliessend aufgezeigt werden.

2.1 Der Sachunterricht als inter- und transdisziplinir konstituierter
Fachbereich

Die zentrale Idee des Sachunterrichts manifestiert sich in der Verbindung un-
terschiedlicher Perspektiven im Hinblick auf die Bearbeitung gesellschaftlich
relevanter und an die Lebenswelt der Schiilerinnen anschlussfihiger Fragestel-
lungen. Der Sachunterricht soll den Schiilerinnen und Schiilern demnach helfen,
die Strukeuren der Lebenswelt in gesellschaftlich relevanten Ausschnitten durch-
schaubar und fiir die Lernenden beurteil- und bearbeitbar zu machen, indem er
wdistanziert und versachlicht (Pech/Rauterberg/Scholz 2005, 0.S.).
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Im Sachunterricht geht es damit insbesondere um das Lehren und Lernen im
Verhiltnis zwischen ,Allgemeinem® und ,Besonderem® (Spannungsfeld 1) und
zwischen Eindeutigkeit und Mehrdeutigkeit (Spannungsfeld 2) (vgl. Abb. 1).
Spannunggsfeld 1 spannt sich auf zwischen einer an der wissenschaftlichen Praxis
orientierten Erkenntnisgenerierung und Erkenntnissen, die der regulativen Idee
der ,Wahrheit® verpflichtet sind und allgemeingiiltige, situationsunabhingige
Aussagen suchen, und einer Orientierung einer lebensweldichen Praxis, deren
regulative Idee die Angemessenheit ist und deren Aussagen bzw. Wissen situati-
onsbezogen sind. In einer lebensweltlichen Praxis ist das Wissen alltagssprachlich,
in einer wissenschaftlichen Praxis fachsprachlich gefasst. Spannungsfeld 2 spannt
sich auf zwischen einer gezielten Verengung der Betrachtungsweise auf eine Per-
spektive bzw. Dimension, damit eine Fokussierung und lineare Bearbeitung sowie
auf der anderen Seite eine Ausweitung der Betrachtungsweise auf verschiedene
Perspektiven bzw. Dimensionen, Gegensitze und Widerspriiche aufnehmend und
Abwigungen vornehmend. Das Lehren und Lernen im Sachunterricht bewegt
sich in diesen beiden Spannungsfeldern und kann dadurch in einem produktiven
Sinn Stérungen und Irritationen anregen und Bildungsprozesse erméglichen.
Aus diesen beiden Spannungsfeldern ergeben sich vier Felder mit je spezifischen
Herangehensweisen, die sich in ihren iibergeordneten Zielen unterscheiden (vgl.
Abb. 1).

Disziplindre Herangehensweise: Aus der Kombination der Pole ,Eindeutigkeit/
Einengung” und , Wissenschaftliche Praxis“ ergibt sich das Feld der diszipliniren
Bearbeitung von Sachverhalten und Fragestellungen. Damit verbunden ist der
Aufbau von Kernkonzepten, -begriffen und -kategorien sowie der grundlegenden
Denk- und Arbeitsweisen der in den Blick genommenen Disziplinen.
Interdisziplinire Herangehensweise: Aus der Kombination der Pole ,Mehrdeutig-
keit/Ausweitung® und ,,Wissenschaftliche Praxis“ ergibt sich das Feld der inter-
disziplindren Bearbeitung. Hier werden die disziplinidren Wissensbestinde und
Arbeitsweisen kombiniert, Methoden der Synthesebildung und der Vernetzung
eingesetzt sowie die verschiedenen diszipliniren Gegenstandsbeschreibungen und
Weisen der Erkenntnisproduktion kontrastiert und dabei geschirft.
Personlich-subjektive Herangehensweise: Aus der Kombination der Pole ,,Eindeutig-
keit/Eingrenzung® sowie ,,Lebensweltliche Praxis ergibt sich die Auseinanderset-
zung mit den je eigenen lebensweltlichen Umgangsweisen. Im Unterricht geht es
darum, eine Auseinandersetzung mit den je individuellen Erfahrungen, dem Vor-
wissen — auch im Sinne von subjektiven Eigentheorien — und damit verbunden
den eigenen Deutungsmustern anzuregen und sich dieser tiberhaupt erst bewusst
zu werden.

(Unterschiedliche) Persinlich-subjektive oder kollektive Herangehensweise/n von Indi-
viduen oder Akteurinnen und Akteuren: Die Kombination der Pole ,Mehrdeutig-
keit/Ausweitung“ sowie ,,Lebensweltliche Praxis® ergibt eine Auseinandersetzung
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zum einem mit verschiedenen, je unterschiedlichen persénlich-subjektiven, aber
auch kollektiven Umgangsweisen verschiedener Akteurinnen und Akteure und
damit mit verschiedenen Wertvorstellungen, Bediirfnissen und Interessen im
Hinblick auf bestimmte Themenfelder und das damit zusammenhingende Pra-
xiswissen verschiedener Akteurinnen und Akteure. Eine Auseinandersetzung mit
vielfiltigen lebensweltlichen Umgangsweisen kann zum anderen Voraussetzung
dafiir sein, sich der je eigenen Deutungsmuster bewusst zu werden und diese als
Méglichkeit unter anderen zu erkennen.

Zusitzlich zu diesen vier Herangehensweisen findet sich in der folgenden Matrix
noch eine fiinfte, die transdiszipliniire Herangehensweise. Transdisziplinire Heran-
gehensweisen bieten Verfahren, welche die wissenschaftliche Praxis systematisch
mit der lebensweltlichen Praxis verkniipfen: In Bezug auf die Bearbeitung von
komplexen Fragestellungen werden eine Ausweitung der Perspektiven und ein
Bewusstwerden der Mehrdeutigkeit angestrebt durch die Kombination von Um-
gangsweisen ausserwissenschaftlicher Akteurinnen und Akteure (Praxiswissen)
mit interdiszipliniren Herangehensweisen.

Eindeutigkeit/Einengung
r A

Disziplindre Individuelle
Herangehensweisen Herangehensweisen

Transdisziplindre Herangehensweise

Wissenschaftliche Praxis
regulative Idee Wahrheit (Allgemeines)
'SIXeld aydlj3jamsuaga

(se1apuosag) 1ayuassawaduy aap| anire|ngal

Vieldeutigkeit/Ausweitung

Abb. 1: Unterschiedliche Herangehensweisen im Sachunterricht (in Anlehnung an Bertschy et al.
2017)

In der Bearbeitung dieser Spannungsfelder im Sachunterricht muss eine Balance
gefunden werden zwischen auf der einen Seite orientierungsstiftender Bestimmt-
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heit und Gewissheit und auf der anderen Seite freiraumgebender Unbestimmtheit

und einem Anregen von Zweifel und damit verbundener Neugierde. Die Ver-

schiedenheit der Perspektiven ldsst sich , fiir ein vertieftes Verstehen nutzen [...]
und [kann] dann geradezu zu einer suchenden interpretativen Anniherung an

den Gegenstand herausfordern® (Combe/Gebhard 2012, 223).

Die sich in dieser Matrix ergebenden Felder bzw. die Pole der zugrunde liegenden

Dimensionen sind aus den oben dargelegten Uberlegungen nicht als sich aus-

schliessend, sondern als sich erginzend und bedingend und im konkreten Unter-

richt als dynamisch verwoben zu betrachten.

Dieses Modell weist iibergeordnet darauf hin, dass Sachunterricht in einer Un-

terrichtseinheit das ganze Spektrum an Lerngelegenheiten, welches das Modell

bietet, moglichst nutzen sollte, dass also ein ausgewogenes Verhiltnis von diszi-
pliniren, inter- und transdiszipliniren, persdnlich-subjektiven sowie akteur*in-
nenspezifischen, kollektiven Heransgehensweisen angestrebt werden sollte, um es

Kindern zu erméglichen, sich ihre Alltagswelt zu erschliessen, und sie damit in

gesellschaftlich relevanten Bereichen handlungsfihig werden zu lassen. Die Qua-

litdt von Sachunterricht ldsst sich also nur in Bezug auf ein Gesamtarrangements
von Lerngelegenheiten beurteilen.

Die Zielsetzung fiir das Lernen im Fachbereich ,Sachunterricht® lisst sich vor

dem Hintergrund dieser Ausfithrungen nachfolgend genauer bestimmen:

* Wichtiges Ziel ist es, den Schiilerinnen und Schiilern spezifisches Wissen,
Denk- und Arbeitsweisen verschiedener natur-, sozial-, geistes- und technik-
wissenschaftlicher Bezugsdisziplinen zuginglich zu machen und ein Bewusst-
sein fiir deren Unterschiedlichkeit, Grenzen, Moglichkeiten, aber auch deren
Gleichwertigkeit im Hinblick auf das Aufklirungspotenzial fiir gesellschaftliche
Fragestellungen zu wecken.

o Als weitere Zielsetzung sollen Schiiler*innen — ausgehend von ihren Eigenthe-
orien — in die Lage versetzt werden, verschiedene Wissensbestinde aufeinander
zu beziehen, gegeneinander abzuwigen und zu fundierten Entscheidungen und
Positionen zu gelangen.

* Es geht weiter darum, den Schiilerinnen und Schiilern reiche Wahrnehmungen
zu ermdglichen, neue Deutungsriume zu entwickeln bzw. diese zu erweitern
und damit auch Sachverhalte in den Blick zu nehmen, die der konkreten Erfah-
rung verschlossen sind. Auch andere Fachbereiche erméglichen dies; spezifisch
fiir den Sachunterricht ist der Anspruch der Versachlichung bzw. eines ratio-
nalen Zugangs zu Wirklichkeit (Dressler 2013).

Das Modell mit den Spannunggsfeldern und den verschiedenen Herangehenswei-
sen kann einerseits deskriptiv in dem Sinne verstanden werden, dass die Schwer-
punkte einzelner Unterrichtssequenzen im Hinblick auf die Felder beschrieben
werden kénnen und damit das Arrangements einer gesamten Unterrichtseinheit
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ersichtlich wird (vgl. weiterfithrend in Abschnitt 3). Das Modell eignet sich wegen
seines grundlegend-systematischen Charakters andererseits auch als Basis einer
Studienfachkonzeption.

2.2 Konzeption des Studienfachs ,,Sachunterricht im Kern

Den Sachunterricht als inter- und transdisziplinir zu verstehen und dessen Beitrag
zur Forderung iibergeordneter Bildungsziele zu stirken, ist aufgrund der konzep-
tionellen Begriindung eine gewollte Entscheidung, welche fiir die Konzeption des
Studienfachs ,Sachunterricht” folgenreich ist. Es kann aufgezeigt werden, mit
welchen Kernaspekten sich das Studium in diesem Studienfach im Rahmen eines
generalistischen Bachelorstudiengangs fiir den Zyklus 1 aussichtsreich realisieren
lisst.

Leitidee des Studiums ist der Erwerb eines Fachverstindnisses von Sachunterricht,
in Auseinandersetzung mit Sachunterricht, der als inter- und transdisziplinir ver-
standen wird. Dieser Prozess orientiert sich im Kern an einem Sachunterricht,
der sowohl eine individuelle als auch eine ko-konstruktive gemeinsame Auseinan-
dersetzung mit einer iibergeordneten gesellschaftlich relevanten Fragestellung er-
méoglicht. Verschiedene Perspektiven werden zur Bearbeitung einer Fragestellung
beigezogen, um das Vernetzen von Wissen, Abwigungsprozesse, die Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Wertvorstellungen, den Umgang mit Widerspruch
und Unsicherheit sowie das Transferieren von Erkenntnissen zu ermdglichen.
Das Prinzip der Perspektivenvielfalt und -integration, das fiir den Sachunterricht
konstituierend ist, verlangt, dass Unterrichtsgegenstinde aus verschiedenen Per-
spektiven zu beleuchten sind, um sie angemessen verstehen zu kénnen. Der An-
spruch der Distanzierung und Versachlichung ist diesbeziiglich leitend. Dabei ist
zentral, dass diese Auseinandersetzung mit dem Gegenstand als unabschliessbarer
und offener Prozess verstanden und angelegt wird. Die Vielfalt vorhandener Be-
trachtungsweisen von Wirklichkeit, wie sie in den lebensweltlichen Erfahrungen
verankert sind, werden im Sachunterricht aufgegriffen und sichtbar gemacht, so-
dass sie mit einer anderen Vielfalt méglicher Perspektiven und Deutungsmuster
in Gesellschaft, Wissenschaft und Politik in ein produktives Spannungsverhiltnis
gesetzt werden kdnnen. Damit verbundene Irritationen, Perspektiveniiberschrei-
tungen und -erweiterungen werden somit zu einem wesentlichen Merkmal von
Bildungsprozessen im Sachunterricht.

Trotz der Orientierung an dieser Leitidee fiir das Studium ,,Sachunterricht muss
aber fiir Studierende erkennbar bleiben, dass das Modell ein mégliches Verstind-
nis ist, Sachunterricht zu denken und umzusetzen. Es muss fiir Studierende még-
lich sein, alternative Ansitze zu erkennen und sowohl diese wie auch das hier
vorgestellte Verstindnis kritisch zu hinterfragen. Diese Auseinandersetzung mit
Sachunterricht ist fiir Studierende mit — wiinschenswerterweise produktiven —
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Verunsicherungen verbunden. Subjektive Vorstellungen zum Sachunterricht wer-
den infrage gestellt (z.B. die beschriebene Vorstellung am Anfang des Beitrags).
Fiir den fachwissenschaftlichen Teil des Studienfachs stehen ausgewihlte Ver-
tiefungen in Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts (z.B. Biologie, Geschichte,
Geografie, Philosophie, Wirtschaft) im Zentrum. In der Auseinandersetzung mit
disziplinspezifischen Inhalten/Konzepten, Denk- und Arbeitsweisen soll erahnbar
werden, was beispielweise eine biologische Herangehensweise bedeutet. Zwei ver-
tiefende Seminare, je aus den Naturwissenschaften und den Sozial- oder Geistes-
wissenschaften, sind auf jeden Fall erforderlich, weil es sich um grundlegend
andere Wissenschaftskulturen handelt. Die Auswahl der Inhalte orientiert sich
exemplarisch an bildungsrelevanten Inhalten, die durch den Lehrplan legitimiert
sind. Es gibt aber keine Griinde, die fiir die Erstellung eines Kanons sprechen. Im
Fall der Biologie kénnen es Konzepte wie ,,ckologisches System“ oder , Metamor-
phose® sein. Die Vertiefungen in den Bezugsdisziplinen sollen dariiber hinaus das
Lesen des Lehrplans im Fachbereich ,,Sachunterricht®, der perspektivisch angelegt
ist, unterstiitzen.

In den Fachwissenschaften werden die Studierenden des Weiteren in Aufgabestel-
lungen eingefiihre, bei denen iibergeordnete Fragestellungen entwickelt und mit
disziplindren Vertiefungen und disziplindren Denk- und Arbeitsweisen bearbeitet
werden. Es geht darum, die fiir die Bearbeitung der tibergeordneten Fragestellung
relevanten diszipliniren und akteur*innenspezifischen Perspektiven und die ent-
sprechenden Wissensbestinde bestimmen zu kénnen sowie das Wissen sowohl
innerhalb der disziplinidren und der Akteur*innenperspektiven als auch perspekti-
venverbindend zu strukturieren.

Was den fachdidaktischen Teil des Studienfachs anbetrifft, geht es um die Aus-
einandersetzung mit zentralen fachdidaktischen Elementen: die Bedeutung der
Perspektivitit und Perspektivenverbindung und von iibergeordneten Fragestel-
lungen fiir den Sachunterricht sowie sinnstiftende reichhaltige Lernaufgaben
(perspektivisch angelegt und die Verbindung von Perspektiven erméglichend).
Die Studierenden werden bei der anspruchsvollen Aufgabe unterstiitze, tragfi-
hige Fragestellungen und Teilfragestellungen zu konstruieren. Wesentlich ist da-
bei auch, wie Fragen der Schiiler*innen bzw. deren subjektive Erfahrungen in
Bezug gesetzt werden kdnnen zur gesellschaftlich relevanten Fragestellung, die im
Sachunterricht bearbeitet wird, bzw. wie der Zugang zu dieser erméglicht werden
kann.

Im Rahmen fachdidaktischer Lehrveranstaltungen wird aufgezeigt, wie Unter-
richtsinhalte im Sachunterricht kriteriengeleitet ausgewihlt und in Bezug zur
iibergeordneten Ablaufstruktur gesetzt werden, weil Lehrpline und Lehrmittel
den Lehrpersonen diese fachdidaktischen Entscheide in der Regel nicht abneh-
men. Ahnliches gilt fiir Unterrichtsmaterialien und Lernaufgaben aus bestehen-
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den Lehrmitteln. Diese gilt es fiir den Sachunterricht kriteriengeleitet zu priifen
und fiir die Umsetzung im eigenen Unterricht nach Bedarf weiterzuentwickeln.
In der Begleitung der Studierenden bei der Konzipierung von Sachunterrichtsein-
heiten (vgl. dazu ausfithrlicher Abschnitt 3) wird der Frage, ob es sich lohnt und
damit bildungsrelevant ist, dass sich die Schiiler*innen mit den gesetzten Sachun-
terrichtinhalten und der iibergeordneten Fragestellung auseinandersetzen und die
Aufgabestellungen bearbeiten, beharrlich nachgegangen.

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass der Schwerpunkt des Studiums im Stu-
dienfach ,Sachunterricht® in der Auseinandersetzung mit sachunterrichdichen
Unterrichtseinheiten liegt. Das Unterrichten im Zyklus 1 bietet weitere Moglich-
keiten, sachunterrichtliche Bildungsprozesse anzuregen (z.B. Lernangebote und
Lernbegleitung in offenen Settings). Diese Schwerpunktsetzung auf das ergeb-
nisorientierte systematische Grundarrangement im Zyklus 1 (vgl. weiterfiihrend
Kiinzli David und de Sterke in diesem Band) ist anspruchsvoll, aber aus der Per-
spektive des Sachunterrichts besonders lohnenswert fiir das Studium. Die Aus-
gestaltung eines solchen Unterrichts soll aus diesem Grund weiter konkretisiert
werden.

3 Gestaltung eines inter- und transdiszipliniren
Sachunterrichts

Im Sachunterricht lassen sich wesentliche spezifische Elemente wie bereits oben
ausgefiihre nur auf der Ebene einer Unterrichtseinheit beurteilen. Die Referenz-
grossen der Beurteilung sind nicht einzelne Lernaufgaben oder Lektionen, ob-
wohl sich selbstverstindlich auf dieser Ebene des Unterrichts durchaus wesent-
liche Qualititsmerkmale — wie das Erméglichen von individuellen Lern- und
Bearbeitungswegen auf unterschiedlichen Leistungsniveaus oder das Festigen von
Fertigkeiten und Strategien —, die allgemein fiir guten Unterricht gelten, erkennen
lassen. Die spezifischen Elemente fiir die Gestaltung einer Sachunterrichtseinheit
werden nachfolgend primir aus der Sicht planerischer Uberlegungen erliutert, in
einen Bezug zueinander gestellt und am Beispiel ,,Wald® illustriert (vgl. Abb. 2;
Hifliger/Imboden/Medici/Pozzan 2020; Wiist/ Wettstein/Buchs/Muheim/Kiinzli
David/Bertschy 2019).
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Abb. 2: Ablaufstrukeur einer Sachunterrichtseinheit am Beispiel , Wald“ (in Anlehnung an Bertschy
etal. 2019; SU = Sachunterrichtseinheit, UFST = iibergeordnete Fragestellung)

3.1 Ubergeordnete Fragestellung und darauf bezogene Teilfragen

Im Zentrum einer Sachunterrichtseinheit steht ein komplexer Sachverbalt, dessen
relevante Aspekte erschlossen und in einen Zusammenhang gebracht werden sol-
len. Beim Wald-Beispiel geht es um das Thema ,,Wald als 6ffentliches oder privates
Gut“. Um solche gesellschaftlich bzw. lebensweltlich relevanten Sachverhalte im
Sachunterricht mit den Schiilerinnen und Schiilern bearbeiten zu kénnen, wer-
den sie in Form einer dibergeordneten Fragestellung (in der Abb.: UFST) didaktisch
aufbereitet. Ein Beispiel einer solchen Fragestellung ist die Frage ,Wem gehért
der Wald?“, zum Beispiel der Wald in xy (vgl. Abb. 2). Uberlegungen zu solchen
Fragestellungen mit Beispielen fithren auch Trevisan und Helbling (2018), Tanzer
(2010) oder Colberg und Brugger (2019) aus, indem sie das Unterrichtsthema
im Sachunterricht als Fragestellung bzw. Problemstellung verstehen, welche vor
allem, jedoch nicht ausschliesslich der Form der Frage entspreche (Tédnzer 2010).
Lebensweltliche Fragestellungen, die anschlussfihig sind an einen kindlichen Fra-
gehorizont, dienen als geeigneter Ausgangspunkt des Sachunterrichts, anhand
dessen disziplinire Perspektiven entfaltet werden kénnen. Bei der Bearbeitung
einer solchen Fragestellung lassen sich die Perspektiven sodann interdisziplinar
aufeinander bezichen. Fiir die fundierte Bearbeitung von gesellschafilich sowie
lebensweltlich komplexen Fragestellungen ist zudem oftmals der Einbezug von aus-
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serwissenschaftlichem Praxiswissen von zentraler Bedeutung, was zusitzlich eine

transdisziplinire Herangehensweise erfordert (vgl. nachfolgend).

Die tibergeordnete Fragestellung mit ihren daran ankniipfenden Teilfragestel-

lungen und die darauf bezogenen Lernziele haben gemiss Tinzer (2010) die

Funktion eines roten Fadens (Tdnzer 2010). Im vorliegenden modellhaften Vor-

schlag erfolgt dies in Form eines inhaltlichen Bogens (vgl. Abb. 2). Neben ihrer

Funktion als roter Faden betont Tinzer (2010) zwei weitere Punkte, welche fiir

den Einsatz von Fragestellungen im Sachunterricht sprechen:

1. Einerseits betont die Formulierung des zu bearbeitenden komplexen Sach-
verhalts mittels einer Frage die Losungssuche und konnte die Lehrperson
auf diese Weise stirker dazu bewegen, den Sachunterricht weniger als Ver-
mittlung von Informationen aufzufassen, sondern den Fokus stirker auf die
schiiler*innenunterstiitzende Suche nach Antworten auf bildungsrelevante
Fragen zu setzen.

2. Andererseits besitzt eine Frage Aufforderungscharakeer und verlangt nach
Klirung, d.h., sie impliziert den Suchprozess. Die Frage stimuliert somit
Bildungsprozesse, richtet diese aus und lisst sie als sinngebend und sinner-
schliessend erleben.

Fiir die Konstruktion und die Festlegung von iibergeordneten Fragestellungen ist
es unabdingbar, diese aus der Lebenswelt zu formulieren (Schmid/Trevisan/Kiinz-
li David/Di Giulio 2013; Trevisan/Helbling 2018) und die Anschlussfihigkeit an
die individuellen Erfahrungen und damit verbundenen eigenen Deutungsmuster
zu beriicksichtigen und aufzugreifen. Demzufolge gilt es, die Entwicklungspro-
zesse der Kinder, ihr Vorwissen, ihre Interessen und ihre Erfahrungen bei der
Bestimmung und der Formulierung einer {ibergeordneten Fragestellung gezielt
miteinzubeziehen.

Des Weiteren soll die Fragestellung exemplarischen Charakter haben, d.h., sie
soll beispielhafte Gegebenheiten, einen Vorgang oder ein Modell der Wirklichkeit
aufzeigen, damit ein Transfer auf weitere Sachverhalte, Situationen oder Gege-
benheiten vorgenommen und der Nachvollzug im Unterricht ermdéglicht wer-
den kann (CIEL Arbeitsgruppe Reutlingen 1976; Klafki 2007; Trevisan/Helbling
2018). Im Fall der Fragestellung ,Wald“ kann diese auch auf das Themenfeld
»Wasser — Gewisserzugang® transferiert werden (vgl. z.B. Stalder 2018). Gleiches
gilt fiir die Teilfragestellungen.

Die Fragestellung soll weiter aufzeigen, dass die Wirklichkeit iiberpriifungsbe-
diirftig ist und dazu sowohl disziplinires als auch inter- und transdisziplinires
Wissen erforderlich ist (CIEL Arbeitsgruppe Reutlingen 1976; Schmid et al.
2013) mit dem Ziel, sich aufgrund der unterschiedlichen Inhalte und Sichtweisen
eine eigene Position bilden zu konnen. Dazu sollen mehrere Antwortmoglich-
keiten aufgezeigt werden kénnen und Abwigungsprozesse moglich sein (Blanck
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2017). Beim oben erwihnten Beispiel ,, Wald“ geht es um die Frage, ob der Wald
allen, niemandem oder einzelnen Akteur*innengruppen gehort, und darum, was
dafiir oder dagegen spricht.

Weiter soll die sbergeordnete Fragestellung in Form von Teilfragestellungen konkre-
tisiert und ausdifferenziert werden (vgl. als Beispiel die Teilfragen zum Thema
»,Wald“ in Abb. 2). Diese sollen im Verlauf der Sachunterrichtseinheit bearbeitet,
beantwortet und mit Blick auf die iibergeordnete Fragestellung in einen Zusam-
menhang gebracht sowie reflektiert werden. Die Teilfragestellungen kénnen diszi-
plinir oder inter- und transdisziplinir ausgerichtet sein. Bei der Sachunterrichts-
einheit ,,Wald® geht es zum Beispiel um die Teilfragen ,, Was ist ein Wald und wer
nutzt den Wald?*.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass die ibergeordnete Fragestellung kom-
plex sein und offen formuliert werden soll, sodass im Sachunterricht unterschied-
liche Sichtweisen und Wissensbestinde eingebracht, bearbeitet und zusammenge-
fithrt werden kénnen und miissen, um den Schiilerinnen und Schiilern am Ende
eine fundierte(re) Urteilsbildung und damit verbundene Abwigungsprozesse zu
ermdglichen.

3.2 Disziplinire Perspektiven

Im Sachunterricht soll insbesondere Wissen aus den drei grossen Wissenschafts-
bereichen der Natur-/Technik-, Geistes- und Sozialwissenschaften zuginglich
gemacht und zusammengefiihrt werden. Nachdem die Teilfragestellungen for-
muliert und in einen Bogen bzw. in eine Ablaufstruktur gelegt sowie die zu er-
werbenden Lernziele fiir die gesamte Sachunterrichtseinheit festgelegt wurden,
werden fachliche Begriffe und Wissensbestinde fiir die Bearbeitung der Teilfra-
gestellungen festgelegt. Je umfassender dabei das Wissen aus den verschiedenen
disziplindren Perspektiven (in Abb. 2: D) ist und je besser deren Herkunft, Aus-
sagekraft und Geltungsanspruch eingeschitzt werden kénnen, desto fundierter
kann die Meinungsbildung erfolgen. Die einzelnen diszipliniren Perspektiven sollen
demzufolge beziiglich ibres spezifischen Beitrags zur Bearbeitung der Teilfragestellung
sowie der iibergeordneten Fragestellung befragt, bearbeitet und dann hinsichtlich der
Fragestellung miteinander vernetzt werden (in Anlehnung an CIEL Arbeitsgruppe
Reutlingen 1976; Trevisan/Helbling 2018). Das heisst, bei der Wahl der zu be-
arbeitenden relevanten Disziplinen hinsichtlich einer Fragestellung muss beriick-
sichtigt werden, aus welcher disziplindren Perspektive der zu bearbeitende Ge-
genstand betrachtet werden soll, mit welchen grundlegenden Erkenntnissen und
erkenntnisgenerierenden Prozessen (vgl. auch Fourez/Maingain/Dufour 2002;
Roy/Gremaud 2017). Beim Beispiel ,Wald“ werden die diszipliniren Perspek-
tiven von Biologie, Wirtschaft, Philosophie, Geschichte und allenfalls Geografie
einbezogen.

doi.org/10.35468/5860-09



Vielperspektivitit und Perspektivenverbindung

Ausgehend von den Teilfragestellungen konnen bestimmte disziplinire Aspekte
im Sinne von Exkursen priziser und vertiefter weiterbearbeitet werden. Im Fall
des Beispiels ,Wald“ sind die Themen ,Lebensraum Wald und die Artenvielfalt
von Pflanzen und Tieren® oder ,,Materielle und immaterielle Werte“ lohnenswerte
disziplinire Exkurse mit entsprechenden Lernaufgaben (vgl. Abb. 2). ,In solchen
[...] Aufgaben steckt oftmals ein fiir den Bildungsbereich weiterfithrendes Poten-
zial, das [...] genutzt werden sollte. D.h. ausgehend von [solchen] Aufgaben [...]
werden fachliche Aspekte aus dem Kontext geldst, weitergefiihrt und vertieft*
(Kiinzli David/Aerni 2015, 30; vgl. auch Becher 1973). Diese Vertiefung fithrt
iiber die im Sachunterricht ins Zentrum gestellte Fragestellung hinaus, d.h., diese
wird schliefSlich verlassen, um ein spezifisches relevantes disziplinires Grundkon-
zept zu vertiefen und dabei fachspezifische Kompetenzen in den Blick zu nehmen
und zu férdern. Dieser Exkurs steht nach seiner Herauslosung aus der Sachun-
terrichtseinheit fiir sich und muss nicht zwingend wieder auf die tibergeordnete
Fragestellung zuriickgefithrt werden — dies kann jedoch erfolgen. Diese Exkurse
werden auch dem Anspruch der Anschlussfahigkeit an die Ficher nichsthoherer
Schulstufen und der Lehrplanpassung gerecht.

3.3 Akteur*innenperspektiven

Akteurinnen und Akteure (in Abb. 2: A) werden gewihlt, die relevantes ausserwis-
senschaftliches Wissen bzw. lebensweltliche Deutungsmuster sowie unterschiedliche
Interessenlagen im Zusammenhang mit der Teilfragestellung bzw. der tibergeord-
neten Fragestellung reprisentieren. Auch die Sichtweise des Kindes muss hier-
bei miteinbezogen werden. Im Beispiel ,Wald“ geht es dabei um die Bedeutung
des Waldes fiir Kinder und darum, wie sie den Wald nutzen. Insbesondere iiber
die Akteur*innenperspektive kénnen der vom Sachunterricht geforderte Lebens-
weltbezug wie auch eine Erschliessung unterschiedlicher disziplindrer Deutungen
sowie ausserwissenschaftlichen Praxiswissens angestrebt werden: Neben der Aus-
einandersetzung mit verschiedenen, je unterschiedlichen persinlich-subjektiven, aber
auch kollektiven Herangehensweisen verschiedener Akteurinnen und Akteure (z.B.
in Form von verschiedenen Wertvorstellungen, Bediirfnissen und damit einher-
gehenden Interessen) kann weiter eine Ausweitung dieser Perspektiven durch die
Kombination unterschiedlicher disziplindrer Wissensbestinde und Herangehens-
weisen mit denjenigen der Akteurinnen und Akteure (bzw. ihrem Praxiswissen)
erfolgen. Um die tibergeordnete Frage ,, Wem gehort der Wald?“ im Sachunterricht
zu bearbeiten, konnen Akteur*innenperspektiven wie diejenige einer Rangerin,
eines Waldarbeiters oder einer Gemeinderitin einbezogen werden (vgl. Abb. 2).

Verschiedene Akteurinnen und Akteure haben unterschiedliches Praxiswissen und
unterschiedliche Eigentheorien sowie damit verbunden auch unterschiedliche In-
teressen. Da die {ibergeordnete Fragestellung im Kontext der Schule bearbeitet,
nachvollzogen und diskutiert wird, hat man immer wieder die Méglichkeit, in-
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nezuhalten, die Akteur*innenkonstellationen zu iiberpriifen und zu kritisieren,
um neue Konstellationen unter anderen Interessen sowie lebensweltlichen Deu-
tungsmustern zu finden. Die Schiiler*innen erhalten Einsicht in ,das [akteur*in-
nenspezifische] Webmuster® der Fragestellung und lernen Zusammenhinge und
Lopielziige® (CIEL Arbeitsgruppe Reutlingen 1976, 6) bewusster und fundierter
kennen. Auch erkennen sie unterschiedliche Folgen von Entscheidungen oder
Verhaltensweisen der verschiedenen Akteurinnen und Akteure. Dadurch lernen
sie, die Historizitit und die Weiterentwicklung von gesellschaftlichen Verhilenis-
sen zu verstehen (Scholz 2018) — dies stets im Hinblick auf den Zielhorizont der
Urteilsbildung bzw. der personlichen fundierten Positionierung und die damit
verbundenen Abwigungsprozesse.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass mit dem Einbezug von Ak-
teur*innenperspektiven zur Bearbeitung der Teilfragestellungen die Balance zwi-
schen der Orientierung an der fachwissenschaftlichen Bedeutung der Natur-,
Sozial- sowie Geisteswissenschaften sowie der Lebenswelt der Kinder und der Ge-
sellschaft gehalten und damit den unterschiedlichen Deutungen und Deutungs-
mustern Rechnung getragen werden kann.

3.4 Zur Entwicklung und zum Einsatz von Lernaufgaben im Sachunterricht

Lernaufgaben (in Abb. 2: L) im Sachunterricht sind immer kohirent in eine
thematische Ablaufstrukeur nach spezifischen Unterrichtsphasen zur Erreichung
der Lernziele eingebunden. Die Bearbeitung der Lernaufgaben trigt dazu bei,
die Teilfragen bzw. die tibergeordnete Fragestellung zu bearbeiten. Situiertes,
sinnstiftendes Lernen und ein Beitrag des Sachunterrichts zu tibergeordneten
Bildungszielen werden somit erméglicht. Lernaufgaben im Sachunterricht lassen
sich wie im Folgenden dargestellt kategorisieren.

3.4.1 Lernaufgaben mit je unterschiedlichen Herangehensweisen

Personlich-subjektive Herangehensweisen

Lernaufgaben, in welchen die je individuellen Erfahrungen, das Vorwissen und
die damit einhergehenden Deutungsmuster der Schiiler*innen im Zentrum ste-
hen: In Lernaufgaben zum Wald-Beispiel kann es um erste Uberlegungen zur
Frage, wem der Wald gehore, gehen. In Kleingruppen wird ausgetauscht und diese
Uberlegungen werden in das personliche Waldtagebuch eingetragen. Anlisslich
eines Waldausflugs wihlen die Kinder in der Gruppe einen Lieblingsplatz. Sie
beobachten, schreiben auf, zeichnen, beschreiben den Lieblingsplatz. Ausgehend
davon beantworten die Schiiler*innen die Teilfrage ,, Was ist ein Wald fiir mich?“.

doi.org/10.35468/5860-09



Vielperspektivitit und Perspektivenverbindung

Disziplinire Herangehensweisen

Lernaufgaben, die grundlegende Erkenntnisse (Inhalte/Konzepte) und erkennt-
nisgenerierende Denk- und Arbeitsweisen einer Disziplin thematisieren: In einer
Lernaufgabe zu ,,Sind alle Wilder gleich? geht es beispielsweise darum, dass die
Schiiler*innen Bilder und Begriffe von drei unterschiedlichen Waldtypen einan-
der zuordnen. In einer anderen Lernaufgabe geht es um den Besitz von Wald
frither und heute anhand einer Bildquelle.

Interdisziplinire Herangehensweisen

Lernaufgaben mit einer interdiszipliniren Herangehensweise verlangen eine be-
wusste Zusammenfiithrung unterschiedlicher Disziplinen (Synthesebildung). Eine
Lernaufgabe zur Frage, was der Besitz von Wald bedeutet (Rechte und Pflichten),
ist ein Beispiel fiir diese Kategorie von Lernaufgaben. Es braucht hier das erarbei-
tete biologische Wissen zu Wald und das erarbeitete philosophische und dkono-
mische Wissen zum materiellen und immateriellen Wert von Wald. Das Wissen
wird mit einem Tafelbild gemeinsam strukturiert und verbunden.

Kollektive Herangehensweisen bzw. Herangehensweisen unterschiedlicher
Akteurinnen und Akteure

Bei dieser Kategorie von Lernaufgaben werden Akteur*innenperspektiven in den
Blick genommen bzw. zwei oder mehrere Akteur*innenperspektiven einander ge-
geniibergestellt, um so Interesseniibereinstimmungen und -konflikte der Akteur-
innen und Akteure herauszuarbeiten. Als mégliche Lernaufgaben stehen hierfiir
eine Befragung eines Akrteures, der in den Unterricht eingeladen oder vor Ort
kennengelernt wird, und ein Rollenspiel, bei dem die Schiiler*innen eine vorge-
gebene oder selbst entworfene Konflikesituation mit Akteurinnen und Akteuren
nachstellen.

Transdisziplinire Herangehensweisen

Lernaufgaben, welche die Kombination unterschiedlicher disziplindrer Wissens-
bestinde und Herangehensweisen mit ausserwissenschaftlichem Wissen (Praxis-
wissen) der Akteurinnen und Akrteure verlangen: Beim Thema ,Wald“ sind es
Lernaufgaben, bei denen das erarbeitete Wissen zu verschiedenen Perspektiven in
einem Strukturnetz dargestellt wird oder in einer Diskussionsrunde eingebracht
wird. Die Auseinandersetzung mit einem Bilderbuch zum Thema ,Besitz* kann
Zuginglichkeit ermoglichen. Moglichst umfassend soll geklirt werden, wem der
Wald gehért — zum Beispiel der Wald in der Nihe der Schule, und ob dieser iiber-
haupt jemandem gehéren kann.
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3.4.2 Lernaufgaben, welche eine personliche Positionierung und das
Einnehmen einer Metaebene verlangen
Hierbei geht es um Lernaufgaben, welche Gelegenheiten fiir Reflexionen in Bezug
auf eine oder mehrere Teilfragestellungen sowie die tibergeordnete Fragestellung
bieten und hierbei eine fundierte(re) Urteilsbildung wie auch die damit verbun-
denen Abwigungsprozesse unterstiitzen. Beim Beispiel ,,Wald“ wird nach einem
Ausflug, bei dem Biume gepflanzt werden, die Frage diskutiert, ob dies ein eigener
kleiner Wald sein kénne; Argumente dafiir und dagegen werden abgewogen.
Gemeint sind Lernaufgaben, welche die Uberginge von der einen zur anderen
Herangehensweise (z.B. von einer personlich-subjektiven zu einer diszipliniren
Herangehensweise oder von einer diszipliniren zu einer interdiszipliniren He-
rangehensweise), das damit verbundene Erkennen wie auch das Reflektieren der
jeweils unterschiedlichen Herangehensweisen in das Zentrum der Betrachtung
riicken.

4 Der Sachunterricht iiber seine Grenzen hinaus

Die vorangehenden Ausfithrungen haben gezeigt, dass Vielperspektivitdt und Per-
spektivenverbindung bestimmende Merkmale fiir den Sachunterricht und seine
Didaktik sind. Diese Bestimmungsmerkmale verleiten indes dazu, andere Fach-
bereiche lediglich als weitere Perspektiven des Sachunterrichts zu betrachten oder
diese zumindest in dieser Logik zu sehen und einzubinden. Ein solcher Ansatz
ist aber problematisch, weil es nicht um weitere sachunterrichtliche Perspektiven
geht, die dazu beitragen, die Fragestellung mit einem rationalen Weltzugang zu
beantworten, d.h. eine kontrovers diskutierte Fragestellung zu versachlichen.
Konzeptionelle Uberlegungen zum transversalen Unterrichten zeigen einen An-
satz, Sachunterricht in Bezug zu anderen Fachbereichen und umgekehrt zu set-
zen. Im Rahmen eines transversalen Unterrichts werden Fachbereiche als je un-
terschiedliche Arten von Weltzugang gesehen (vgl. Kiinzli David und de Sterke
in diesem Band; Dressler 2013), die Irritationsmoglichkeiten bieten, um die un-
terrichtliche Fragestellung auf verschiedene Arten und nicht nur auf sachunter-
richtliche Art zu bearbeiten. Erste Erfahrungen und Beispiele wurden im Rahmen
von Entwicklungsarbeiten in der Kombination der Fachbereiche ,,Sachunterricht®
und ,Sprachunterricht“ gesammelt.

Uberlegungen in Bezug darauf, verschiedene fachliche Perspektiven aufeinander
zu beziehen und zu integrieren, erfolgten in den letzten Jahren auch im Bereich
der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE). BNE hat sich als Bildungsan-
liegen etabliert und als mégliches Konzept, um Vielperspektivitidt und Perspeketi-
venverbindung im Sachunterricht zu erméglichen (Barth 2017; Muheim/Wiist/
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Bertschy/Kiinzli David 2014; Wulfmeier 2020). Es ist aber auch ein Konzept,
das den Einbezug anderer Fachbereiche beansprucht. Erste Uberlegungen zum
Potenzial verschiedener Fachbereiche fiir BNE liegen vor (Bertschy/Gasser/Kiinzli
David/Wilhelm 2017). Diese miissen aber sowohl theoretisch als auch empirisch
weiter bearbeitet werden.

Der Sachunterricht kniipft an lebensweltliche Erfahrungen der Schiiler*innen an,
lasst ihnen diese ,,fragwiirdig“ werden, macht sie damit fachlich bearbeitbar und
stellt sie in einen weiteren gesellschaftlich relevanten Kontext. Der Anspruch, den
Unterricht im Zyklus 1 lebensweltlich zu orientieren und zugleich fachlich ver-
tiefte und fachverbindende Bildungsprozesse zu erméglichen (vgl. Teil 1 in diesem
Band), wird in der hier vorgestellten Konzeption von Sachunterricht deutlich.
Ankniipfungspunkte zu einem etablierten fachbereichsverbindenden, oftmals the-
menorientierten Unterricht im Zyklus 1 lassen sich erkennen. Aber welche Rolle
kann der Sachunterricht bei der Forderung kindlicher Entwicklung spielen?

Die Férderung der Schiiler*innen in ihrer Entwicklung und in den Kompetenz-
bereichen — hier des Fachbereichs ,,Sachunterricht — spielt fiir die Zielstufe eine
wichtige Rolle (vgl. Teil 1 in diesem Band). Hiufig gilt das Fordern von Entwick-
lungsprozessen als Voraussetzung fiir das Lernen in Fachbereichen, d.h., das eine
16st das andere ab, und die Forderung im Rahmen von Entwicklungsbereichen
wird schwerpunktmissig im Zyklus 1 und insbesondere im Kindergarten gese-
hen; erst im Anschluss daran kénne die Férderung von fachlichen Kompetenzen
beginnen. Dariiber hinaus gibt es nicht erst seit dem Beginn der Diskussion um
die Einfithrung eines Zyklus 1 in der fachdidaktischen Diskussion auch Uberle-
gungen dazu, gewisse Entwicklungsbereiche mit den Kompetenzbereichen von
,Natur, Mensch, Gesellschaft” zusammenzudenken. Dabei werden zum Beispiel
Entwicklungsbereiche bzw. entwicklungsorientierte Zuginge und die Kompetenz-
bereiche im Sachunterricht scheinbar harmonisch aufeinander bezogen. So wird
zum Beispiel der Entwicklungsbereich ,,Zeitliche und riumliche Orientierung®
in einer Verbindung mit der historischen und der geografischen Perspektive des
Sachunterrichts gesehen und ein Ineinandergreifen postuliert (z.B. Kiibler 2017).
Der Entwicklungsbereich ,Korper, Gesundheit und Motorik® wird in Zusam-
menhang mit dem sachunterrichtlichen Kompetenzbereich ,Arbeit, Produktion
und Konsum® gesehen (Kiibler 2017). Diese Beziige sind indes fragwiirdig. Die
Férderung von Entwicklungsprozessen spielt nicht nur in den ersten Schuljahren
eine Rolle. Das Verhiltnis kann also nicht in einer zeitlichen Abfolge verstanden
werden und auch auf inhaltlicher Ebene lisst es sich nicht bestimmen. Aber wie ist
das Verhilenis positiv zu definieren? Eine genauere Klirung dieser Fragen ist loh-
nenswert, um Sachunterricht und Sachunterrichtsdidaktik im Zyklus 1 genauer
zu bestimmen und weiterzuentwickeln.
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Mehr als Fachlichkeit

Transversales Unterrichten als Spezifik einer Didaktik des
Zyklus 1 und als verbindendes Konzept im
Studiengang fiir Lehrpersonen dieser Stufe'

1 Ausgangslage — Unterrichten im ersten Zyklus

In einem Kindergarten arbeiten einige Kinder im Rahmen eines materialba-
sierten Settings mit weissen, schwarzen und in verschiedenen Grauténen schat-
tierten Holzwiirfeln. Mitten in der Arbeit entdecken einige Kinder vor dem
Fenster einen grossen Vogel, der andere Vogel vom Futterhaus wegjagt. Die
Kinder beobachten das Tun, fragen nach den Namen der Vigel, und es entsteht
ein kurzes Gesprich dariiber, was zu tun wire, damit sich alle Vogel am Futter
bedienen kénnen. Danach spielen die Kinder weiter mit den Wiirfeln. Die einen
Kinder legen mit den Wiirfeln gegenstindliche Bilder (beispielsweise eine Kat-
ze), andere lassen sich von den Farbabstufungen inspirieren und legen vielfiltige
Muster und wieder andere gestalten dreidimensionale Objekte. Die Lehrperson
beobachtet die Kinder, unterstiitzt wo nétig und gibt weiterfithrende Inputs. So
hilft sie einer Schiilerin dabei, ihrer Mauer mehr Stabilitit zu geben. Der Lehr-
person fillt auf, dass viele Objekte der Kinder symmetrisch aufgebaut sind und
dass die dreidimensionalen Objekte aus unterschiedlichen Winkeln interessante
Ansichten erlauben. Am nichsten Tag erginzt die Lehrperson das Angebot mit
Taschenspiegeln; sie legt zur Inspiration Fotos von dreidimensionalen Arbeiten
des Kiinstlers Andrea Malir aus und bringt fiir weitere Beobachtungen Biicher
mit Informationen und Bildern zur Bestimmung der Vogel mit.?

In einer zweiten Klasse wird das Thema ,Hithner anhand der iibergeordneten
Fragestellung ,,Ei = Ei — gleicht ein Ei wirklich dem anderen?* behandelt, zu der
sich die Schiilerinnen und Schiiler begriindet positionieren sollen. Nachdem sich
die Kinder mit der Lebensweise, den Bediirfnissen und mit unterschiedlichen

1 An der Ausarbeitung der Konzeption des ,Transversalen Unterrichtens“ haben zahlreiche Kolle-
ginnen und Kollegen mitgewirkt oder mit ihren Inputs die Uberlegungen angereichert. Ihnen sei
an dieser Stelle herzlich gedankt. Es sind dies Janine Andreotti, Franziska Bertschy, Kathrin Blum,
Hanspeter Miiller, Kathrin Schmid-Biirgin, Manuel Kretz und zahlreiche weitere. Auch den beiden
Gutachtenden gilt fiir wesentliche Anregungen ein grosser Dank!

2 Weitere solcher Unterrichtsverliufe finden sich auf www.kunsttrifftmathe.ch.
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Haltungsformen von Hiithnern auf vielfiltige Weise auseinandergesetzt haben,
héren sie Ausziige aus dem Stiick ,,Der Karneval der Tiere“ von Camille Saint-
Saéns. Sie versuchen in Kleingruppen, die musikalische Darstellungsweise der
Hiihner zu beschreiben und besprechen, welche Eigenschaften der Tiere musi-
kalisch zur Geltung kommen und welche nicht, warum das so sein kénnte und
wie der Komponist es gemacht hat. Eine Gruppe prisentiert ihre Uberlegungen
im Plenum unterstiitzt mit Bewegungen. Daraus entsteht die Idee, zu dieser Me-
lodie eine Pantomime einzustudieren, die Hithnerverhalten unter unterschied-
lichen Haltungsbedingungen zeigen soll. Zuerst werden deshalb unterschiedliche
Haltungsbedingungen ,wertneutral® behandelt. Dann diskutieren, schreiben und
zeichnen die Kinder ein Mini-Drehbuch: Zu unterschiedlichen Haltungsformen
wird jeweils eine passende Pantomime entwickelt und vorgefiihrt. Anschliessend
kénnen Vor- und Nachteile unterschiedlicher Haltungsformen von Hithnern
und Produktionsbedingungen von Eiern auch ,wertend® diskutiert werden.

Diese Beispiele aus Kindergarten und Primarunterstufe geben Einblick in einen
Unterricht, der auf diesen Stufen typisch ist. So unterschiedlich sich der beschrie-
bene Unterricht auch entfaltet, gemeinsam ist den beiden Beispielen, dass sich
der Unterrichtsverlauf nicht aufgrund einer fachbereichsspezifischen Logik als
Fachunterricht konstituiert, sondern ,quer‘ zu Fach- und Entwicklungsbereichen
(wie Kognition, Wahrnehmung, Motorik) angelegt ist, einerseits ergebnisoffen
von Aktivititen der Kinder oder situativen Gegebenheiten ausgeht, andererseits
jedoch zugleich ergebnisorientiert auf Themen und Aspekte bezogen wird, die die
Lehrperson einbringt. In beiden Beispielen wird deutlich, dass Fachlichkeit und
gezielte Verbindungen von Fachbereichen — zumindest in den Intentionen und
Inputs der Lehrperson — durchaus eine Rolle spielen. Fragen nach Fachlichkeit in
einem nicht primir fachlich konstituierten Unterricht sowie nach dem Verhiltnis
von offener und systematisch-aufbauender Unterrichtsgestaltung werden insbe-
sondere in der Kindergarten-, aber auch in der Primarschulpidagogik teilweise
sehr kontrovers diskutiert (Drieschner 2010). Sie werden jedoch — u.a. aufgrund
einer Betonung der Eigenstindigkeit des jeweiligen Bildungsauftrags von Kinder-
garten und Primarschule und damit verbundenen deutlichen Abgrenzungsbemii-
hungen (vgl. Reyer/Franke Meyer 2010) — noch wenig bildungsstufeniibergrei-
fend und im Hinblick auf tragfihige gemeinsame Konzeptionen fiir die beiden
Stufen bearbeitet. So registriert beispielsweise Rohner (2009, 67) bedauernd, dass
»an die Kultur der selbstindig explorierenden Aneignung von Wissen und Welt,
wie sie im Elementarbereich vorherrscht, in der Alltagspraxis von Grundschu-
len nicht konstruktiv angekniipft wird“ — dies, obwohl die Anschlussfihigkeit
und der Ubergang zwischen den beiden Stufen seit Langem diskutiert werden
(Drieschner 2010; Reyer/Franke Meyer 2010). Hier kénnte der neue fiir die
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gesamte Deutschschweiz giiltige Lehrplan ein wesendicher Entwicklungsmotor
werden: Im Lehrplan 21 werden der Kindergarten sowie die ersten beiden Jahre
der Primarschule in einem eigenen ersten Zyklus (Zyklus 1)° zusammengefasst.*
Damit kodifiziert der Lehrplan das oben erwihnte Anliegen einer , didaktisch-me-
thodischen Gestaltung von Kontinuitit und Anschlussfihigkeit (Reyer/Franke
Meyer 2010, 737) zwischen Kindergarten und Primarschule als bildungspoli-
tischen Auftrag. Neben der Erméglichung einer anschlussfihigen Gestaltung der
beiden Bildungsstufen bietet dieser Auftrag zusitzlich die grosse Chance der In-
wertsetzung zentraler Prinzipien der jeweiligen Stufen im Rahmen einer Didaktik
fiir den gesamten ersten Zyklus. Daraus folgt eine Maglichkeit zur gegenseitigen
Befruchtung und Weiterentwicklung der Didaktik sowohl des Kindergarten- als
auch des Primarunterrichts.

Mit Kindergarten und Primarunterstufe werden Institutionen mit unterschied-
lichen Traditionen und Kulturen und also auch mit je eigenem professionellem
Selbstverstindnis und eigener Fachsprache der Lehrpersonen zusammengefiihre
(Reyer/Franke Meyer 2010; Wannack 2004). Es ist selbstredend, dass diese Zu-
sammenfiihrung im Lehrplan 21 konzeptionell nicht bruchlos vollzogen, sondern
cher nur skizziert werden konnte. Eine theoretisch-konzeptionelle Interpretation
der diesbeziiglichen Anspriiche des Lehrplans und damit verbunden die Grund-
legung einer kohirenten Konzeption des Unterrichts im Zyklus 1 ist daher ein
Desiderat.

Fiir den Unterricht im Zyklus 1 und damit verbunden auch fiir die Lehrer*innen-
bildung fiir diesen Zyklus spannt sich aus den bisher skizzierten Uberlegungen ein
Fragehorizont auf (vgl. Bachmann et al. in diesem Band; Kiinzli David/Bertschy/
Leonhard/Miiller 2020), in dem dieser Beitrag anzusiedeln ist und der im Arbeits-
schwerpunkt , Transversales Unterrichten® sowohl theoretisch-konzeptionell als
auch unterrichtspraktisch und hochschuldidaktisch ausgelotet wird:

3 Die Idee eines ersten Zyklus findet sich auch im Plan d’études romand (PER), dem Lehrplan fiir die
franzésischsprachigen Schweizer Kantone.

4 Daher wird im Beitrag die schweizerische Bezeichnung , Kindergarten- und Primarschulpidagogik
— anstelle von ,,Elementar- und Grundschulpidagogik — verwendet.

5 ,Transversales Unterrichten ist der institutsspezifische Studienschwerpunkt des Instituts Kinder-
garten-/Unterstufe der Pidagogischen Hochschule der FHNW.
»Iransversal“ bedeutet ,quer(liegend)“. Der Begriff wird in Anlehnung an Wolfgang Welsch
verwendet (Welsch 1996) und ist nicht zu verwechseln mit ,zransversal* im PER (Lehrplan der
franzésischsprachigen Schweiz). Das Wort meint hier wie bei Welsch die Fihigkeit, unterschiedliche
und nicht auseinander ableitbare ,Rationalititen’, die in einer jeweiligen Verstehenssituation einen
legitimen, weil bewihrten Anspruch auf Geltung erheben, verbindlich aufeinander zu beziehen.
Das Konzept des Transversalen meint hier also die ,querliegende’ Verbindung unterschiedlicher,
prinzipiell gleichberechtigter pidagogisch-didaktischer ,Rationalititen’. Es vermittelt divergierende
und, im Zusammenschluss der beiden Stufen zu einem Zyklus, konkurrierende historische Auffas-
sungen ,pidagogischer Vernunft’ zu einem Denkmodell fiir eine zeitgemisse schulische Praxis, die
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* Mit welchen Begriindungen, Anspriichen, {ibergeordneten Zielen und unter-
schiedlichen Ausgestaltungen erlaubt es das Transversale Unterrichten, wesent-
liche pidagogisch-didaktische Elemente sowohl des Kindergartens als auch der
Primarunterstufe kohirent aufeinander zu beziehen?

* Welche Aufgaben und Herausforderungen stellen sich diesbeziiglich fiir Lehr-
personen?

* Welche Bedeutung konnte Transversales Unterrichten im Hinblick auf den Er-
werb eines professionellen Selbstverstindnisses als Zyklus-1-Lehrperson haben?

e Wie konnen in einem modularen, zunichst nach Fachbereichen strukturierten
Studiengang die Kompetenzen fiir Transversales Unterrichten erworben werden?

In diesem Beitrag werden zunichst die theoretisch-konzeptionellen Grundlagen
des Transversalen Unterrichtens und insbesondere die vielfiltigen Begriindungen
fiir diese Art des Unterrichtens dargelegt (Abschnitt 2). Anschliessend wird ausge-
fihrt, welcher Anspruch und welche Anforderungen an professionelles Handeln
von Lehrpersonen des ersten Zyklus damit verbunden sind und welche Implika-
tionen sich daraus fiir die Lehrer*innenbildung ergeben (Abschnitt 3), bevor das
identitisstiftende Potenzial einer solchen Unterrichtskonzeption fiir die Professio-
nalisierung sowie das professionelle Selbstverstindnis gerade fiir Lehrer*innen des
Zyklus 1 sowie fiir die Studiengangsentwicklung diskutiert wird (Abschnitt 4.).

2 Transversales Unterrichten

Im ersten Zyklus, insbesondere zu Beginn, wird der Unterricht in der Regel nicht
aus der Systematik der Ficher bzw. der Fachbereiche® abgeleitet. Vielmehr wird
er von der kindlichen Lebenswelt, von Aktivititen und insgesamt von Vorerfah-
rungen und Erkenntnisméglichkeiten und -weisen der Kinder und von ihrer Ent-
wicklung in unterschiedlichen Bereichen (Wahrnehmung, Kognition, Emotion
etc.) her begriindet und geplant (Kiinzli David/Aerni 2015). Der Unterricht geht
oftmals vom konkreten, alldiglichen Titigsein der Kinder (vgl. Blum/Briitsch/
Garcia/Kiinzli David/Streit/Wyss [in Vorbereitung]), situativ von Gegebenheiten
der Alltagsgestaltung oder von lebensweltlich relevanten Themen aus. Aus der
Perspektive der Lehrperson ist auch ein solcher Unterricht durchaus auf Fach- und

diese ,Rationalititen’ fruchtbar aufeinander bezieht, ohne ihre nicht auseinander ableitbare Geltung
aufzugeben.

6 Der Lehrplan, der fiir die gesamte Deutschschweiz verbindlich ist, gliedert die schulische Grund-
bildung in sechs Fachbereiche, die sich an kulturellen und schulischen Traditionen und Normen
orientieren und in diesem Sinnen also gesellschaftlich bestimmt sind (D-EDK 2016). Daher wird
nachfolgend von ,Fachbereichen® und nicht von , Fichern® gesprochen.
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Entwicklungsbereiche sowie auf deren gezielte Verbindung hin angelegt. Der Un-
terricht ist damit vo, zwischen und guer zu den Fach- und Entwicklungsbereichen
konzipiert. Weil also nicht Fachbereiche der Ausgangspunkt so verstandenen Un-
terrichts sind und weil ein Verstindnis fiir Fachbereiche und Fachlichkeit seitens
der Schiiler*innen nicht schon vorausgesetzt werden kann, ist der Begriff , ficher-
iibergreifend, wie er beispielsweise im Lehrplan 21 fiir diese Art des Unterrichts
genutzt wird und genau eine solche Voraussetzung impliziert, ungeeignet. Um
die dem Zyklus 1 eigene Art des Unterrichtens auch begrifflich adiquat fassen zu

konnen, bezeichnen wir sie als ,, Transversales Unterrichten®.”

2.1 Transversales Unterrichten in unterschiedlichen
Unterrichtsgrundarrangements im Zyklus 1

2.1.1 Stufenspezifische Begriindungen und damit verbundene
Spannungsfelder Transversalen Unterrichtens

Ein Unterricht, der von Erfahrungen, situativen Gegebenheiten, konkreten Ti-
tigkeiten und alltiglichen Handlungsweisen der Kinder ausgeht und der es ih-
nen ermdglichen soll, sich in allen Entwicklungsbereichen zu entfalten und ihre
Lebenswelt durchschaubar, verstindlich und in diesem Sinne beurteil- und be-
arbeitbar zu machen, ein solcher Unterricht kann nicht primir einzelfachlich
organisiert sein: Die , Erfahrungswirklichkeit [...] stellt sich uns [...] meistens
in komplexen Lebenszusammenhingen dar [...], nicht siuberlich nach Abgren-
zungskriterien einzelner Wissenschaften oder Schulficher getrennt® (Klafki 1998,
47); sie ldsst sich daher nicht aus der Perspektive eines einzelnen Fachbereichs
umfassend bearbeiten. Die Welt ist zwar auch fiir die Kinder vielfiltig strukeu-
riert, aber nicht nach einer fachlichen Systematik. Entsprechend sind kindliche
Titigkeiten in offenen Settings in der Regel nicht einem einzigen Fachbereich
zuzuordnen. Wohlverstanden sind sie von sich aus gar nicht auf die in der Schule
unterschiedenen Fachbereiche bezogen. Sie sind in diesem Sinn als ,fachbereich-
sindifferent aufzufassen: Der Bezug zu diesem oder jenem Fachbereich ist nicht
inhdrent mit ihnen gegeben. In der Bearbeitung der Erfahrungswirklichkeit und
in der Weiterfithrung kindlicher Aktivititen sollen dennoch — und diesbeziiglich
herrscht weitgehende Einigkeit — eine Anniherung an und eine Einfiihrung in

7 In der pidagogischen Literatur finden sich zwar zahlreiche stufenunspezifische Begriindungen
fiir Unterricht, der sich nicht an fachlichen Grenzen orientiert bzw. Fachgrenzen immer wieder
iiberwindet und Fachbereiche verbindet, die im Konzept des Transversalen Unterrichtens ebenfalls
eine wichtige Rolle spielen (vgl. Abschnitt 2.2). Aber solcher Unterricht wird dann in Bezug auf
Schulstufen, in denen das Ficherprinzip bereits etabliert und vorherrschend ist, beschrieben und
mit Begriffen wie ,interdisziplinir®, ,ficheriibergreifend®, ,ficheriiberschreitend” etc. bezeichnet
(vgl. zusammenfassend fiir eine — auch kritische — Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Begrifflichkeiten und Konzepten Lammers 1998; Valsangiacomo/Widorski/Kiinzli David 2014).
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die Fachbereiche als bewihrte kulturelle Formen der Welterschliessung erfolgen
(Schorch 2007; Tenorth 1999). Damit wird im Unterricht eine dynamische
Wechselwirkung zwischen einem Wirklichkeitsverhilenis, das im allcdglichen,
,unmittelbaren’ Umgang von Kindern mit dem, was ihnen ,lebensweltlich® begeg-
net, implizit bleibt, und einem Wirklichkeitsverhiltnis, das in den Fachbereichen
zum Ausdruck kommt, angeregt (vgl. dazu de Sterke/Kiinzli David/Bertschy [in
Vorbereitung]; vgl. auch Abschnitt 2.3).

Fiir die Begriindung Transversalen Unterrichtens im ersten Zyklus ist es zentral,
dass kindliche Weltaneignung ,als aktive, lern- und reifungsgebundene Explorati-
onvon Welt beschrieben wird, bei der die Kinder ihre Erfahrungen zu funktionalen
Eigentheorien organisieren [...]“ (Drieschner 2010, 190). Diese Deutungen von
Welt sind die Grundlage aller nachfolgenden Lernprozesse. Sie sind bei jiingeren
Kindern viel individueller strukcuriert als bei ilteren Kindern, die sich bereits
kulturelle und intersubjektiv geteilte Erklirungs- und Deutungsmuster zu eigen
gemacht haben (Schifer 2006). Diese erste Anniherung an soziale, sprachliche,
kulturelle und auch fachbereichsspezifische Konventionen verliduft in der Regel
nicht systematisch und strukturiert, sondern dynamisch und beildufig. Wichtige
Bildungsprozesse erfolgen so auch ohne direkte Instruktion durch eine vielfiltige
und anregende Umgebung (vgl. im Uberblick Alfieri/Brooks/Aldrich 2011; Si-
raj-Blatchford 2007; Wood 2009). Deshalb ist eine absichtsvolle Gestaltung der
interpersonalen, situativen, riumlichen und materiellen Umwelt, die als indirekte
Erzichung wirke (Liegle 2013), im ersten Zyklus wichtig. Die freien, erfahrungs-
offenen — immer auch schon gesellschaftlich vorgeformten — Suchbewegungen
jingerer Kinder in solcherart gestalteten Umgebungen (Rof$bach 2010) sind, wie
oben dargestellt, zunichst grundsiezlich fach- und entwicklungsbereichsindiffe-
rent, sie haben jedoch oftmals ein Potenzial fiir Lernprozesse in ganz unterschied-
lichen Fach- und Entwicklungsbereichen, die es im Rahmen einer Transversalen
Lernbegleitung aufzunehmen gilt: Diese umfasst zunichst eine differenzierte, auf
dieses Potenzial hin vorgreifende Interpretation der alltiglichen Handlungsweisen,
Titigkeiten, Interessen und Denkwege der Kinder durch die Lehrperson und —
bei Bedarf — die Erkenntnisprozesse bzw. die Entwicklung der Kinder weiterfiih-
rende Anregungen bzw. Interaktionen (vgl. Siraj-Blatchford 2007).

Wenn es Bildungsaufgabe im ersten Zyklus ist, Kinder an die vieldeutige Welt
in unterschiedlichen interpretatorischen Strukturierungen heranzufiihren, ihnen
diesbeziiglich Orientierung und erste Positionierungen zu angebotenen Inter-
pretationen zu ermdoglichen und insgesamt ihr Selbst-/Weltverhilenis und damit
ihren Deutungshorizont zu erweitern, dann miissen Erfahrungen auch gezielt —
vielleicht sogar durch bewusst herbeigefithrte Fremdheitserfahrungen® — angeregt

8 Ausloser von Bildungsprozessen sind oftmals Fremdheitserfahrungen, also Erfahrungen, die sich
den bisherigen Deutungsmustern widersetzen und diese dadurch als nicht angemessen ausweisen
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und den Kindern Themen zuginglich gemacht werden, die dem alltdglichen
Umgang’ teilweise verschlossen sind (vgl. Benner 2015; Dewey 2000/1916). Das
heisst, es kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Kinder aus eigenem An-
trieb alles Wichtige lernen (Konrad 2017; Wood 2009).” Komplementir zu einer
anregungsreichen Umgebung sowie zu offenen Bildungsangeboten, die von den
explorierenden Titigkeiten der Kinder ausgehen und eine transversale Lernbeglei-

10, die systema-

tung erfordern, braucht es daher weitere Bildungsgelegenheiten
tisch an die Schiiler*innen herangetragen werden (vgl. fiir viele Drieschner 20105
Duncker 2010a, 2010b; Kluczniok/Rofbach/Grof3e 2010; Rofdbach 2010). Hier
ist insbesondere der sogenannte ,themenorientierte Unterricht® (beispielsweise
zum Thema ,, Wasser” oder ,,Steine“), der auf dieser Stufe sehr oft anzutreffen ist,
einzuordnen. Er nimmt lebensweltlich bedeutsame Themen der Kinder auf und
stellt sie in einen bildungsrelevanten und daher oftmals gesellschaftlichen Kon-
text. Diese meist komplexen Themen lassen sich in der Regel nicht einzelfachlich
bearbeiten, sondern bediirfen einer gezielten Verbindung von unterschiedlichen
Fachbereichen. Damit ist eine weitere Begriindungslinie fiir Unterricht, der fach-
liche Grenzen iiberwindet, angesprochen, die auch fiir andere Stufen diskutiert
wird (vgl. fiir viele Geigle 2005; Huber 2009; Valsangiacomo et al. 2014; vgl.
auch Abschnitt 2.2).

Aus diesen Uberlegungen lassen sich fiir den Zyklus 1 zusammenfassend Merk-
male einer Unterrichtsgestaltung ableiten, die, wie aufgrund des Vorangehenden
zu erwarten, zueinander in einem Spannungsverhiltnis stehen. Durch Transver-
sales Unterrichten wird angestrebt, die resultierenden — nicht notwendig polaren
— Spannungsfelder flexibel in einem Sowohl-als-auch zu bearbeiten und auszu-
balancieren, statt sie im Sinne eines Entweder-oder — wie es oft in einseitigen
Unterrichtskonzeptionen geschieht (vgl. dazu Drieschner 2010) — aufzulésen (vgl.
auch Duncker 2010a, 2010b; Siraj Blatchford et al. 2002; Streit/Kiinzli David/
Hildebrandt 2014; Wood 2009). Dieses dynamische Aufrechterhalten der Span-
nungsfelder erlaubt insbesondere auch ein Zusammenfiihren wesentlicher kinder-
garten- und (primar)schulpidagogischer Aspekte im Hinblick auf den gesamten
ersten Zyklus.

(Kokemohr 2007; Koller 2018). Auch Herzog (2002) betont, dass Bildungsprozesse grundlegend
mit der Idee von Fremdheit (Entfremdung) verbunden seien: ,Was wir nicht verstehen, was wir
nicht zu assimilieren vermégen, was wir nicht erwartet haben, all dies zwingt uns, wenn wir es
nicht ignorieren oder verdringen wollen, zur Riickwendung auf uns selbst” (Herzog 2002, 562f).
9  Dies wird auch durch zahlreiche Studien in unterschiedlichen Fach- und Entwicklungsbereichen
bestitigt (vgl. fiir einen Uberblick Alfieri et al. 2011; Wood 2009).
10 Laewen (2002, 54) nennt diese Bildungsgelegenheiten ,den Kindern zugemutete Themen®.
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Die wichtigsten Merkmale einer Transversalen Unterrichtskonzeption sind:

* Eine sachliche Orientierung sowohl an dem ,alltiglichen Umgang', an lebens-
weltlich bedeutsamen Themen und an Prozessen der kindlichen Entwicklung als
auch an Fachbereichen und deren gezielter Verbindung (vgl. de Sterke et al. [in
Vorbereitung]; vgl. auch Abschnitt 2.3);

* cin sowohl ergebnisoffen-beiliufiger als auch ein ergebnisorientiert-systematischer
Modus der Unterrichtsgestaltung und Lernbegleitung;

* sowohl eine direkte Steuerung des kindlichen Handelns durch die Lehrperson als
auch eine indirekte Steuerung durch die soziale oder die zeitliche Unterrichts-
struktur und durch die ,Dingwelt* (von ausgewihlten Gegenstinden bis hin zur
iiberlegten Raumgestaltung).

Das Aufrechterhalten der genannten Spannungsfelder im Transversalen Unter-
richten erfolgt zum einen situativ, adaptiv und flexibel im Verlaufe des Unter-
richtsgeschehens. Es erfordert zudem, dass im Rahmen der Unterrichtsplanung
und -gestaltung nicht nur Einzelsequenzen in den Blick genommen werden, son-
dern vielmehr eine {ibergeordnete Perspektive eingenommen wird, denn inner-
halb einer Einzelsequenz stehen die erwihnten Anforderungen oft in einem nicht
aufzulosenden Widerspruch.

2.1.2 Die drei fiir Transversales Unterrichten relevanten
Unterrichtsgrundarrangements des Zyklus 1
Um diese iibergeordnete Perspektive zu ermdglichen, kann die Bearbeitung der
genannten Spannungsfelder zu einem Rahmenmodell fiir den Unterricht im
Zyklus 1 (vgl. EULE-Modell in Abb. 1) mit drei idealtypisch zu verstehenden
Unterrichtsgrundarrangements verdichtet werden, die in ihrer Kombination und
ihrem Zusammenwirken die spannungsreichen Anforderungen aufgreifen, sie
aber je unterschiedlich gewichten und kombinieren. Damit erméglichen sie es
zum einen, den Zyklus 1 konsistent als eine kohirente Bildungsstufe zu denken.
Zum anderen erlauben sie es, die Unterrichtsgestaltung dynamisch und flexibel
anzupassen, indem die Bedeutung der einzelnen Grundarrangements im Verlaufe
des Zyklus immer neu und situationsadiquat bestimmt wird (beispielsweise, dass
die Bedeutung der Eigenzeit im Verlaufe des Zyklus etwas abnimmt) (vgl. Kiinzli
David/Andreotti/Bertschy/Schmid-Biirgi 2020).
Die drei Grundarrangements ,,Eigenzeit®, ,, Unterrichtsumgebung* sowie ,,Lebens-
und Erfahrungsraum“"" die in der konkreten Unterrichtsgestaltung vielfiltig auf-
einander bezogen sind (vgl. Abb. 1), werden nachfolgend skizziert.

11 Um die Anschlussfihigkeit der drei Grundarrangements fiir den gesamten Zyklus 1 zu gewihrlei-
sten, wurden BegrifHlichkeiten ausserhalb der traditionellen Stufendiskurse gewihle.
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»Eigenzeit“ — Transversale Lernbegleitung in individuellen, offenen
Bildungsangeboten

Im Unterrichtsgrundarrangement ,,Eigenzeit — das in der traditionellen Kin-
dergartenpraxis oftmals im sogenannten ,Freispiel“!? eine Ausdrucksform fin-
det — wird Transversales Unterrichten in den Blick genommen, das seinen Aus-
gangspunkt eher von fachindifferentem kindlichem Titigsein in ergebnisoffenen
Lernangeboten nimmt. Diese werden den Kindern in einer Auswahl zur Verfi-
gung gestellt oder die Kinder verfolgen individuelle Vorhaben. Die Lehrperson
analysiert dieses Titigsein ,vorgreifend® (vgl. Abschnitt 2.1.1) im Hinblick auf
seine Potenziale fiir unterschiedliche Fach- oder Entwicklungsbereiche, gibt bei
Bedarf unterstiitzende Inputs oder schligt an die Titigkeiten ankniipfende, wei-
terfithrende (fach- oder entwicklungsbereichsspezifische oder -verbindende) Akti-
vititen vor (vgl. Blum et al. [in Vorbereitung]).”® Ausgehend von Beobachtungen,
die die Lehrperson bei verschiedenen Kindern macht, konnen sich weitere Lern-
angebote innerhalb der Eigenzeit oder eine eher systematisch ausgerichtete Unter-
richtsumgebung ergeben (vgl. unten).

»Unterrichtsumgebung® — (Gemeinsame) Arbeit anhand einer
iibergeordneten Fragestellung

Unterrichtsumgebungen sind geplante Bildungsangebote (beispielsweise zum
Thema ,Steine” oder ,,Symmetrien), die an einer iibergeordneten Frage- bzw.
Zielstellung ausgerichtet sind (vgl. Kiinzli David/Aerni 2015) und sich in der
Regel an die gesamte Klasse oder an Gruppen von Kindern richten. In Unter-
richtsumgebungen werden Lernaufgaben in einem inhaltlichen Zusammenhang
gefasst und in eine systematische Abfolge gebracht. Unterrichtsumgebungen sind
oftmals an lebensweltlichen und gesellschaftlich relevanten Themen orientiert, zu
deren Bearbeitung Lernaufgaben aus unterschiedlichen Fach- und Entwicklungs-
bereichen, die gezielt verbindend aufeinander bezogen werden (vgl. Abschnitt 2.2),
einen Beitrag leisten. Aber auch wenn die Unterrichtsumgebung einen Fokus in
einem bestimmten Fachbereich aufweist (beispielsweise Symmetrie im Bereich
der Mathematik), werden andere Fach- und Entwicklungsbereiche sinnstiftend so
beigezogen, dass durch die Verbindungen neue Erkenntnisse erméglicht werden
und in allen beteiligten Fach- und Entwicklungsbereichen Kompetenzzuwachs

12 Auf den Begriff des Freispiels wird in der Konzeption des Transversalen Unterrichtens aus verschie-
denen Griinden (vgl. auch Fussnote 10) verzichtet: Unter diesem ,schillernden’ Begriff werden
ganz unterschiedliche Unterrichtssettings verstanden und es fehlt die theoretische Grundlage fiir
eine angemessene Behandlung (vgl. auch Wood 2009). Oft wird mit dem Begriff auch lediglich
eine bestimmte Zeit im Unterrichtshalbtag bezeichnet, in der wiederum ganz Unterschiedliches
erfolgt. In Bezug auf das Verhiltnis von Spielen und den oben beschriebenen, den Kindern eigenen
,alltiglich-umginglichen® Handlungsweisen sei auf de Sterke et al. [in Vorbereitung] verwiesen.

13 Die Wichtigkeit, aber auch den hohen Anspruch an solche reflektiert und prizise an die Aktiviti-
ten der Kinder ankniipfende Inputs betont auch Wood (2009).
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entsteht. So wird beispielsweise ein vertieftes Verstindnis des Konzepts der Sym-
metrie durch die Bearbeitung der Wirkung von Symmetriebrechungen im Bild-
nerischen Gestalten oder durch Gleichgewichtsiibungen mit symmetrischen bzw.
asymmetrischen Kérperhaltungen im Rahmen der Bewegungsférderung ermég-

licht.

»Lebens- und Erfahrungsraum® — Gestaltung eines vielfiltigen,
anregungsreichen Umfeldes

Ein Grundarrangement, das insbesondere im kindergartenpidagogischen Dis-
kurs eine fundierte Basis hat und dort eine bedeutende Rolle einnimmt, ist die
Gestaltung des sogenannten ,Lebens- und Erfahrungsraumes®. Mit dem Fokus
auf dieses Grundarrangement wird danach gefragt, welche Erfahrungen als Bil-
dungsgelegenheiten Kindern durch die rdumlich-materielle, zeitliche und soziale
Gestaltung des schulischen Alltags ermdglicht bzw. verunméglicht werden. Solche
Erfahrungen werden bedingt a) durch die Art, wie der schulische Alltag kon-
kret gestaltet und strukturiert wird und wie Interaktionen und die alltdglichen
(kommunikativen) Situationen zwischen Lehrperson und Kindern bzw. zwischen
Kindern untereinander gestaltet werden, und b) durch den Aspekt, welche In-
nen- und Aussenriume vorhanden sind, wie diese ausgestaltet und ausgestattet
sind oder welches Material vorhanden und wie dieses zuginglich ist. Gleichzeitig
bildet der Lebens- und Erfahrungsraum auch die Grundlage fiir die beiden an-
deren Grundarrangements, legt quasi deren Rahmenbedingungen fest und wird
durch diese aber auch immer wieder mitbeeinflusst. In diesem Grundarrangement
ist angelegt, Fragen der Erméglichung von Bildungserfahrungen und Fragen des
Classroom Managements aufeinander bezogen zu bearbeiten. Unter dem Fokus
der Erméglichung von ,Bildungsgelegenheiten muss der Lebens- und Erfahrungs-
raum so ausgestaltet werden, dass sich vielfiltige Méglichkeiten fiir reichhaltige
Erfahrungen bieten und dass Situationen und Gegebenheiten entstehen kénnen,
die Fragen bei den Kindern auslésen. Diese konnen dann entweder im Unterricht
situativ (entwicklungs-/fachbereichsspezifisch oder -verbindend) aufgegriffen, zu
einem einzelnen Bildungsangebot in der Eigenzeit oder gar zu einer ganzen Un-
terrichtsumgebung fiihren.

Die drei Grundarrangements strukturieren den Unterricht im Zyklus 1 in einer
dynamischen Abfolge und kénnen daher als Planungsgrundlage verstanden wer-
den, um den konkreten Unterrichtsalltag Transversal zu choreografieren (vgl. Abb.

1).
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Abb. 1: Das EULE-Modell (Eigenzeit, Unterrichtsumgebung, Lebens- und Erfahrungsraum) — ein
Rahmenmodell fiir Unterricht im Zyklus 1 (Kiinzli David/Andreotti/Bertschy/Schmid-Biirgi
2020; Abbildung: Benjamin Hohl).

2.2 Zur Bedeutung von Fachlichkeit und von gezielten
Fachbereichsverbindungen im Rahmen Transversalen Unterrichtens

Das Konzept des Transversalen Unterrichtens nimmt — wie erwihnt — das Anlie-
gen einer kohirenten ersten Bildungsstufe (Zyklus 1) auf und beschreibt einen
Unterricht, der sich nicht in erster Linie von einer Fachbereichslogik her konsti-
tuiert, der dennoch eine Einfithrung in die Fachbereiche erméglicht und der es
erlaubt, den Unterricht auf seinen fachlichen Gehalt hin reflektierbar zu machen
und die Fachbereiche zur umfassenden Bearbeitung (komplexer lebensweltlicher)
Fragestellungen gewinnbringend aufeinander zu beziehen. Nachfolgend soll des-
halb die Frage der Bedeutung von Fachlichkeit sowie von expliziten Fachbereichs-
verbindungen im Rahmen eines Transversalen Unterrichtens vertieft werden.

Durch eine Thematisierung, Strukturierung und Rekonstruktion der Lebenswelt
sollen die Kinder befihigt werden, sich in gegenwirtigen und zukiinftigen Le-
benssituationen zu orientieren, sich in jedem Bereich der Lebensgestaltung ver-
bindliche Grundsitze fiir das eigene Handeln zu geben und diese zu verantworten
(Ulfig 1996). Dies bedarf jedoch reflexiver Leistungen und es stellt sich deshalb
die Frage, wie der Umgang mit der Lebenswelt ,,thematisiert und in ein proposi-
tionales Wissen iiberfiihrt werden kann® (Ulfig 1996, 55). Damit tritt die Wei-
terentwicklung alltiglicher, umginglicher Titigkeiten der Kinder durch fachliche
Herangehensweisen,' im Sinne einer Hinfithrung zu Erkenntnissen, die durch

14 So wie das ,elementare Philosophieren® auf unserer privaten und gesellschaftlichen Lebenspraxis
aufbaut, sich aus dieser aber nicht von selbst weiterentwickelt (vgl. dazu z.B. Martens 2004) bzw.
nicht quasi von selbst ,aus dem Kind heraus kommt’, sondern durch Unterricht angeregt wer-
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alltdglichen Gebrauch nicht erlernt werden kénnen, in den Blick als eine der we-
sentlichen Aufgaben von Schule (Benner 2015)." Die fachlichen Zuginge sollen
es den Kindern erméglichen, ihre ,umginglichen® Handlungsweisen und die indi-
viduellen Deutungen ihrer im Alltag erfahrenen Lebenswelt in allgemeinere, ge-
sellschaftlich angebotene Interpretationsmuster einzuordnen — sie theoretisch zu
durchdringen, um sie in immer reichere Praxis zu iiberfithren. Im Unterricht soll
u.a. eine Beriithrungsfliche zwischen den Inhalten, Denk- und Arbeitsweisen eines
Faches und den Vorerfahrungen und Vorstellungen, mit denen die Schiiler*innen
in die Auseinandersetzung mit einer Fragestellung treten, geschaffen werden. ,Die
Méglichkeit des Verstehens diirfte sich am chesten dann eréffnen, wenn [...] ein
Wechselspiel zwischen individuellen Deutungen und fachlichen Versionen zu-
stande kommt“ (Combe/Gebhard 2012, 223).'° So verstanden muss eine fach-
liche Betrachtungsweise auch nicht die Erfahrung des Kindes entwerten und den
Dingen ,ihre Unverwechselbarkeit, ihren Zauber und ihr Geheimnis nehmen®
(Maurer 1993, 24), sondern sie kann auch dazu verhelfen, diesen Zauber be-
wusst wahrzunehmen, anzureichern und zu durchdringen und damit das Staunen
dariiber zu vertiefen.

Fachbereiche reprisentieren je spezifische Konstruktionen von Wirklichkeit
(Tenorth 1999) und bieten Kategorien zur ,Lesbarkeit der Welt“ (Blumenberg
1980). Die ecinzelnen Fachbereiche haben einen je spezifischen Weltzugang,
konstituieren ,ihre* Wirklichkeit auf diese Weise (vgl. Baumert 2002; Dressler
2007, 2013), reprisentieren vom Erfahrungssubjekt und vom Einzelnen ab-
geloste allgemeine Wissenssysteme (vgl. Combe/Gebhard 2012) und Formen
»methodisch-disziplinierten Denkens® (Heitger 1998, 16) im Sinne elaborierter
erkenntnisgenerierender Prozesse. Damit unterstiitzen sie ,ein Ausbilden von
[vielfiltigen] Kategorien fiir die Interpretation von Erfahrungen® (Duncker 1995,
422; vgl. Huber 2009) und erdffnen neue Wahrnehmungshorizonte und neue
Deutungsmoglichkeiten.

Die fachlichen Perspektiven sollen den Kindern also als gesellschaftlich eta-
blierte Deutungen (vgl. Nohl 2013) bzw. ,kulturelle Formen der Welterschlies-
sung“ (Schorch 2007, 133) Denkwerkzeuge ,zur Ordnung ihrer gegenwirtigen
Lebenswelt anbieten® (Nohl 2013, 133). Damit dies méglich wird und damit
die Fachbereiche auch in ihrer instrumentellen Funktion, d.h. in ihrem welter-

den muss, gilt auch fiir die Kultivierung aller fachbereichsspezifischen Erkenntnisweisen, dass sie
durch Unterricht gleichsam cingefiihrt werden miissen.

15 Benner (2015) erldutert dies mit Beispielen wie den folgenden: Durch das Sehen durch eine Brille
fihrt kein direkter Weg zu Optik und vom Héren eines Musikstiicks keiner direkt zur Harmo-
nielehre.

16 Diesen Gedanken nehmen de Sterke et al. [in Vorbereitung] auf. Sie beschreiben ein ,alltiglich-
umgingliches und ein wissensmissiges, an Fachbereichen orientiertes Verhiltnis zur Wirklichkeit

und legen deren bildende Wechselwirkung dar.
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schliessenden® Wesen erkenn- und unterscheidbar werden, muss der Unterricht
zum einen schrittweise in die innere Logik, d.h. in Erkenntnisweisen, Grundbe-
griffe, Wahrheitskriterien etc. einer spezialisierten fachlichen Problembearbeitung
einfithren sowie deren Reichweite und Grenzen wenigstens potenziell erkennbar
werden lassen (vgl. auch Hiigli 2012). Zudem miissen die fachlichen Perspektiven
als eine bestimmte und damit nur begrenzt giiltige Sichtweise deklariert werden,
die auf die Wahl bestimmter Annahmen und spezifischer Methoden zuriickzu-
fithren ist“ (Duncker 1995, 429). Die Wichtigkeit der Einfithrung in den Prozess
der Wissenserzeugung im Sinne der Erkenntnisfindung bzw. in die epistemische
Kultur eines Fachbereichs fiir den Bildungsprozess betonte beispielsweise bereits
Dewey (1985/1910). Mit dieser Betonung der zunechmenden Bedeutung der er-
kenntnisgenerierenden Prozesse gegeniiber den Wissensinhalten (vgl. auch Dress-
ler 2018; Hiigli 2012) gewinnen die individuellen Deutungen bzw. das Alltags-
wissen der Kinder eine Aufwertung im Kontext schulischen Lernens:

Dieses [,umgingliche® Alltagswissen] ist nicht einfach falsch und muss durch das rich-
tige [z.B. fachliche] Wissen ersetzt werden. Vielmehr ist es relativ zum Kontext, in dem
es gewonnen worden ist, durchaus korreke [...]. Angemessener als das Ansinnen, im
Fachunterricht die Uberwindung der alltiglichen Vorstellungen zum Ziel zu setzen, ist
daher die Strategie, den Schiilerinnen und Schiilern das relative Recht von alltdglichem
und [von] wissenschaftlichem Denken und Erkennen darzulegen. (Herzog 2002, 560f.)

Um diesbeziiglich vertiefte Verstehensprozesse gerade bei komplexen Sachverhal-
ten zu fordern, gilt es im Unterricht nicht nur, ein Wechselspiel zwischen fach-
lichen und lebensweltlichen Deutungen zustande kommen zu lassen, sondern ei-
nen Gegenstand auch aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven in den Blick
zu nehmen und diese zu verkniipfen (Hiigli 2012). Durch diese wechselseitige
Durchdringung der verschiedenen Erkenntnisweisen sowie das ,,Gegeneinander-
fithren unterschiedlicher Deutungsperspektiven® (Combe/Gebhard 2012, 227)
werden sowohl individuelle (beispielsweise ,umginglich-alltigliche®) Deutungs-
muster wie fachliche Deutungsangebote irritiert. Auf diese Weise werden die
Schiiler*innen dabei unterstiitzt, den eigenen Erfahrungshorizont, die eigene, be-
grenzte Sicht auf die Wirklichkeit zu tiberschreiten (Kiinzli 2001; Schorch 2007),
sich der Relativitit der eigenen Sichtweise bewusst zu werden und Sachverhalte in
ihrer Komplexitit in den Blick zu nehmen. Auch um in der Welt begriindet Ent-
scheidungen zu treffen und verantwortlich handeln zu lernen, ist es notwendig,
dass die Schiiler*innen lernen, die Grenzen der Fachbereiche zu iiberschreiten,
Zusammenhinge herzustellen und Einzelaspekte auch auf eine solche Weise zu
vernetzen, dass sie in eine Verbindung mit der eigenen Lebensfithrung gebracht
werden konnen (Rekus 1996). Daraus geht hervor, dass — gerade in dem Grundar-
rangement ,,Unterrichtsumgebung® — die gezielte Verbindung von Fachbereichen
in fachbereichskombinierender, -widerstreitender oder gar -kontrastierender Wei-
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se' fiir Transversales Unterrichten wesentlich ist. Valsangiacomo et al. (2014) ha-

ben in einer Systematik analytisch dargelegt, welche Ziele und, damit verbunden,

welche Begriindungen sich fiir die gezielte Verbindung von Fachbereichen unter-
scheiden lassen:

Das gezielte Verbinden und Aufeinanderbezichen von Fachbereichen kann zum

Ziel haben,

a. fachliche Wissensbestinde, Konzepte und erkenntnisgenerierende Prozesse aus
dem einen Fach durch die Kombination mit einem anderen Fachbereich besser
oder vertiefter zu verstehen;

b. eine Schirfung der je spezifischen Perspektiven und Herangehensweisen der
einzelnen Fachbereiche zu erméglichen. Denn durch die Kontrastierung,
durch den Widerstreit oder durch die Kombination der fachlichen Perspekti-
ven werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten derselben und damit verbun-
den das je Spezifische der einzelnen Fachbereiche ersichtlich.

c. Zusammenhangswissen im Hinblick auf die umfassende, vertiefte Bearbeitung
lebensweltlich und gesellschaftlich relevanter, komplexer Fragestellungen zu
erwerben;

d. bei strittigen Fragen eine fundierte Urteilsbildung aufgrund differenzierter Ab-
wigungsprozesse zu unterstiitczen oder zumindest anzubahnen;

Die Unterscheidung dieser Zieldimensionen in Bezug auf explizit angelegte Fach-
bereichsverbindungen ist insofern relevant, als sie Auswirkungen zum einen auf
die didaktische Auswahl der zu verbindenden Themen und zum anderen auf das
konkrete didaktische Vorgehen, beispielsweise auf die Auswahl der integrativen
Unterrichtsmethoden, haben (vgl. Rommel 2001; Valsangiacomo et al. 2014).
Sie sind aus diesem Grund wichtig fiir die Konzeption Transversalen Unterrich-
tens. Der konkrete Transversale Unterricht ist demnach in erster Linie das Er-
gebnis einer geschickten didaktischen Choreografie, die es immer wieder ermég-
licht, einen Bezug zwischen unterschiedlichen lebensweltlichen und fachlichen
Deutungsmustern und erkenntnisgenerierenden Prozessen anzuregen; dies macht
einen entscheidenden Teil der Professionalitit einer Lehrperson im Zyklus 1 aus
(vgl. auch Streit et al. 2014).

17 Im Hinblick auf das Erreichen dieser unterschiedlichen Ziele, kann die Bezugnahme von Fachbe-
reichen aufeinander ganz unterschiedliche Formen annehmen (beispielsweise Synthese, Transfor-
mation etc.). Diese wurden von Dubach und Kretz [in Vorbereitung] anhand einer Analyse zahl-
reicher Kunst- und Forschungsprojekte und Unterrichtsvorhaben systematisch herausgearbeitet.
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3 Befihigung zu Transversalem Unterrichten

Die Frage, welche Aufgaben einer Lehrperson beim Transversalen Unterrichten
in den drei unterschiedlichen Grundarrangements zukommt, welche Kompe-
tenzen sie dafiir benotigt (Abschnitt 3.1) und wie (angehende) Lehrpersonen im
Rahmen ihres Studiums zu Transversalem Unterrichten befihigt werden kénnen
(Abschnitt 3.2), wird nachfolgend dargelegt. Dabei wird der Fokus auf den mit
dem vorliegenden Band aufgespannten Fragehorizont hinsichtlich der Bedeutung
von Fachlichkeit und Fachbereichsverbindungen in der von wesentlich ,mehr als
Fachlichkeit® bestimmten schulischen Realitit im ersten Zyklus gelegt.

3.1 Aufgaben der Lehrperson im Transversalen Unterrichten und damit
verbundene Herausforderungen

In den cher ergebnisoffenen und beildufig ausgerichteten Settings im Rahmen der
»Eigenzeit“ und des ,Lebens- und Erfahrungsraumes® sind eine anregungsreiche
Gestaltung der schulischen Umgebung und eine breite Palette an Angeboten,
die die Kinder zu vielfiltigen Aktivititen animieren, entscheidend: Es ist daher
zum cinen die Aufgabe der Lehrperson, Elemente des , Lebens- und Erfahrungs-
raumes” aber auch die Angebote der ,Eigenzeit“ im Hinblick auf ihre Potenziale
fir unterschiedliche Entwicklungs- und Fachbereiche sowie auf fach- und ent-
wicklungsbereichsverbindende Aspekte gezielt auszuwihlen bzw. zu analysieren.'®
Zum anderen gilt eine professionelle Lernbegleitung als eine der wesentichen
Voraussetzungen fiir gelingende Bildungsprozesse (vgl. Hamre/Pianta/Downer/
DeCoster/Mashburn 2013) und als wichtiges Merkmal der Prozessqualitit von
frithpidagogischen Bildungseinrichtungen (Viernickel/Schwarz 2009). Die Lern-
begleitung soll die Kinder zu weiterfiihrenden (Denk-)Schritten und zu einer Ver-
balisierung derselben anregen. In diversen Studien wird diesbeziiglich die Qualitit
der verbalen Interaktion (beispielsweise des sustained shared thinking), die sich
beispielsweise durch offene Fragen mit Aufforderungscharakeer zeigt, als ausge-
sprochen bedeutsam hervorgehoben (Sylva/Melhuish/Sammons/Siraj-Blatchford/
Taggart 2004). Eine so verstandene Lernbegleitung findet jedoch — wie Studien
zur Unterrichtspraxis in Kindergirten zeigen — cher selten statt: Die Unterstiit-
zung beschrinkt sich oft auf disziplinarische und organisatorische oder auf enge
inhaltliche Anweisungen (vgl. fiir viele Herger 2013; Konig 2009; Streit 2016).
Die Lernbegleitung in diesen Settings ist vor allem auch deshalb besonders an-
spruchsvoll, da die Angebote bzw. der Erfahrungsraum oftmals vielfiltige Titig-
keiten der Kinder anregen und zulassen und sich diese in alltiglichen und nicht
fachspezifischen Handlungsweisen zeigen. Eine wesentliche Aufgabe im Rahmen

18 Beispiele von solchen Analysen (exemplarisch fiir materialbasierte Angebote im Rahmen der Ei-
genzeit) finden sich unter www.kunsttrifftmathe.ch.
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einer Transversalen Lernbegleitung (vgl. dazu ausfiihrlich Blum et al. [in Vorbe-
reitung]) ist es, die Kinder zu beobachten, d.h. festzustellen, welche Fragen sie be-
schiftigen und welchen Herausforderungen sie sich stellen.'” Die Beobachtungen
der kindlichen Aktivititen werden im Hinblick auf ihre vielfiltigen Potenziale
fiir Lernprozesse in unterschiedlichen Entwicklungs- und Fachbereichen ,fachbe-
reichs- und entwicklungsbereichsvorgreifend” interpretiert (vgl. de Sterke et al. [in
Vorbereitung]) und — wenn sinnvoll — mit gezielten fachbereichs- oder entwick-
lungsbereichsspezifischen Inputs unterstiiczt. In diesem Prozess der Transversalen
Lernbegleitung spielen auch Aufgabenstellungen oder Inputs eine zentrale Rolle,
in denen die Lehrperson Fach- oder Entwicklungsbereiche gezielt lernforderlich
aufeinander bezieht. Auf diese Weise wird — ausgehend von (fach- und entwick-
lungsbereichs)indifferenten Titigkeiten bzw. alltiglichen Handlungsweisen der
Kinder — ein fachliches Denken angebahnt und es werden Lernprozesse in ver-
schiedenen Entwicklungs- und Fachbereichen angeregt (vgl. Blum et al. [in Vor-
bereitung]).?

Aus den Ausfithrungen wird ersichtlich, dass Transversales Unterrichten in diesen
Grundarrangements die Bereitschaft und die Fihigkeit der Lehrperson voraussetzt,
das Potenzial der zunichst fachindifferenten ,umginglich-alltdglichen® Hand-
lungsweisen der Kinder ,fachbereichs- und entwicklungsbereichsvorgreifend® zu
erkennen und zu beurteilen. Dies bedingt die Fihigkeit differenzierter Situations-
wahrnehmung und -analyse (vgl. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch
2011) bzw. eine professionelle Deutungskompetenz (Kieselhorst/Brée/Neuss
2013). Im Transversalen Unterrichten ist es zudem erforderlich, dass sich der Fo-
kus der Lehrperson — je nach Titigkeitsverlauf der Kinder — flexibel zwischen
verschiedenen Fach- und Entwicklungsbereichen ,hin und her bewegt’ und dass
sie in der Lage ist, lernforderliche Beziige zwischen unterschiedlichen Fach- und
Entwicklungsbereichen zu erkennen und herzustellen.

Gerade der Umgang mit den Herausforderungen einer Transversalen Lernbeglei-
tung in offenen Settings verlangt von Lehrpersonen des Zyklus 1 ein hohes Mass
an Flexibilitdt, Offenheit, Reflexivitit und eine forschende Gesamthaltung. Um
den unterschiedlichen Kindern in den offenen Settings Lernwege und Bildungs-
gelegenheiten anbieten zu konnen, ist daher eine grundlegende und fiir diese
Stufe spezifische pidagogische Haltung der Lehrperson erforderlich. Diese muss
zum einen offen sein fiir die Aneignungs- und Erfahrungswege der Schiiler*innen,
diese erkennen und akzeptieren und sie in ihrer Eigenlogik und Bedeutung ver-
stehen (vgl. dazu Kasiischke/Frohlich-Gildhoff 2008); zum anderen muss sie im

19 Wie anforderungsreich sich Lernbegleitung in offenen Settings gestaltet, zeigen beispielsweise die
Arbeiten von Wood (2009).

20 Ausgewihlte Transversale Unterrichtsverliufe in offenen Settings — die auf die Fachbereiche ,Ma-
thematik® und ,Bildnerisches Gestalten” fokussieren — finden sich unter www.kunsttrifftmathe.ch.
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Hinblick auf unterschiedliche im Zentrum stehende ,Fachlichkeiten® und Ent-
wicklungsbereiche kompetent und in der Lage sein, ihre jeweiligen ,Fach- und
Entwicklungsbereichsbrillen® im Unterrichtsverlauf flexibel zu wechseln und auf-
einander zu beziehen.

Dass diese (oftmals) individuelle, adaptive und situative Transversale Lernbeglei-
tung ausgesprochen anspruchsvoll ist und — nur schon durch die notwendigerwei-
se langen Verweildauern beim einzelnen Kind oder bei der Kindergruppe — nicht
immer in der ,idealtypisch® beschriebenen Form vollumfinglich umsetzbar ist,
liegt auf der Hand. Eine #hnliche, jedoch nur fachlich gebundene Perspektive
teilen auch Wildgruber und Becker-Stoll (2011): Fachliches ,Wissen in offenen
Situationen einzusetzen, die pidagogische Umsetzung mit den Kindern gemein-
sam zu entwickeln und die individuellen Bediirfnisse des Kindes mit Lernzielen
zu verbinden, stellt einen wesentlich héheren Anspruch dar als curricular vorzu-
gehen® (Wildgruber/Becker-Stoll 2011, 73f))

Neben den eher ergebnisoffen angelegten Settings im Rahmen der ,Eigenzeit®
oder des ,Lebens- und Erfahrungsraumes® spielen im Transversalen Unterrich-
ten auf der Zielstufe jedoch auch Unterrichtsumgebungen eine wesentliche Rolle,
in denen — auch in ergebnisorientiert-systematischer Weise — Themen, zu denen
ein lebensweltlicher Bezug hergestellt werden kann, an die Kinder herangetragen
werden, die ihnen sonst (zumindest teilweise) verschlossen blieben (vgl. Abschnitt
2.1.1). Die Rolle der Lehrpersonen im Grundarrangement ,,Unterrichtsumge-
bung® wird nachfolgend ausgefithrt: In der konkreten Umsetzung und auch in
Lehrmitteln (beispielsweise in fiir die Stufen typischen Themenmappen oder so-
genannten ficheriibergreifenden® Unterrichtswerkstitten) zeigt sich Unterricht
gerade in themenorientierten Unterrichtsumgebungen oftmals als eine Art ,Brain-
storming’, bei dem willkiirlich erscheinende und belanglose Einzelaspekte und
-aktivititen zu einem Thema (beispielsweise zum Thema ,,Apfel“: Most herstellen,
Apfellieder singen, Apfelkerne zihlen) additiv aneinandergereiht werden (vgl. z.B.
Di Giulio/Kiinzli David/Defila 2008). Auf diese Weise bleiben die Fachbereiche
isoliert nebeneinanderstehen, der Bezug zur Lebenswelt bleibt fraglich und die
entscheidende integrative Denkleistung wird — sofern die Teile tiberhaupt einen
Zusammenhang haben — den Kindern iiberlassen (Rommel 2001). Eine weitere
Problematik ist, dass in solchem Unterricht ,die fachwissenschaftlichen Poten-
ziale [der beteiligten Fachbereiche] zur Orientierung in der gegenwirtigen Welt
[...] gar nicht abgerufen [werden]“ (Pandel 2001, 14) und oftmals hinter den
erreichten Stand in den einzelnen Fachbereichen zuriickfallen. In Bezug auf die
Planung und die Durchfithrung von Unterrichtsumgebungen ist es daher eine
entscheidende Aufgabe der Lehrperson, die Themen fiir die Kinder in einen sinn-
stiftenden Zusammenhang zu bringen und sie dabei zu unterstiitzen, die bear-
beiteten Inhalte mit bereits vorhandenen Erfahrungen zu verbinden ,oder auf
Kiinftiges hinzuweisen, d.h. Ereignisse, Aktivititen und Wissen in eine mehr
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oder weniger kontinuierliche Lernerfahrung einzubinden (Pramling Samuelsen/
Pramling 2017, 36; Mercer 2008). Grundlegend ist diesbeziiglich eine fundierte
(Sach-)Analyse aus der Perspektive unterschiedlicher Fach- und Entwicklungsbe-
reiche sowie mit Blick auf mégliche, gewinnbringende Verbindungen; diese soll
es wiederum erlauben, eine an Bildungszielen orientierte Leitfrage bzw. Problem-
stellung zu erarbeiten (beispielsweise ,Sammeln = Sammeln? Warum sammeln
wir?®), an der im Unterricht in ,spezifischen® und ,verbindenden® Lerneinheiten
systematisch aufbauend gearbeitet wird und die einen roten Faden durch die Un-
terrichtsumgebung zieht.

Aufgrund dieser lediglich skizzierten Uberlegungen lisst sich insgesamt doch fest-
halten, dass Lehrpersonen in der Gestaltung Transversalen Unterrichtens in ganz
besonderem Masse mit Komplexitit, Offenheit, Viel- und Mehrdeutigkeit sowie
sich widersprechenden Anforderungen umgehen kdénnen miissen (vgl. auch Ro-
bert Bosch Stiftung 2011). Hier setzt der institutsspezifische Studienschwerpunkt
»Iransversales Unterrichten® des Instituts Kindergarten-/Unterstufe an und be-
reitet die Studierenden in ausgewiesenen studienbereichsverbindenden und weit-
gehend interdisziplinir ausgebrachten Lehrveranstaltungen — die komplementir
zu den fachspezifischen Studienbereichen angelegt sind (vgl. unten) — auf diese
fir den Zyklus 1 zentrale Art der Unterrichtsgestaltung vor. Damit soll ein we-
sentlicher Beitrag zur stufenspezifischen Professionalisierung der Studierenden
geleistet werden.

3.2 Der Studienschwerpunkt ,, Transversales Unterrichten®

Im institutsspezifischen Studienschwerpunke , Transversales Unterrichten® des
Instituts Kindergarten-/Unterstufe der Pidagogischen Hochschule FHNW arbei-
tet seit 2010 ein inter- und transdisziplinires Team aus Lehrpersonen sowie Leh-
renden aus Erziehungswissenschaft und unterschiedlichen Bereichen der Fachdi-
daktik zusammen (vgl. Kiinzli David/Brunner/Miiller 2016). Zu den Aktivititen
des Studienschwerpunkts gehoren die (Weiter-) Entwicklung der theoretisch-kon-
zeptionellen Grundlagen des Transversalen Unterrichtens, die Ausbringung der
Module in vielfiltigen Ficherkombinationen und Vertiefungen sowie nicht zu-
letzt die Planung und die Erprobung konkreter Unterrichtsbeispiele gemeinsam
mit Lehrpersonen in transdiszipliniren Forschungs- und Entwicklungsprojekten
(Widorski/Kiinzli David/Valsangiacomo 2014; vgl. www.mathetrifftkunst.ch).

In einem dreijihrigen, einphasigen Bachelorstudiengang Studiengang werden
die Studierenden als sogenannte ,Generalistinnen® und ,Generalisten®' fiir den
Unterricht im Zyklus 1 ausgebildet. In diesem weitgehend modularisierten Studi-

21 Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarschule werden vielerorts als ,Generalistinnen® und
,Generalisten® bezeichnet, weil sie Unterricht in allen Fachbereichen bzw. im Fall von Lehrperso-
nen im Zyklus 1 im Hinblick auf alle Fachbereiche erteilen. Im Gegensatz dazu gelten Fachlehr-
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um nehmen Veranstaltungen in allen auf die schulischen Fachbereiche bezogenen
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken einen grossen Raum ein. Die Studienzeit,
die fiir jedes einzelne Studienfach zur Verfiigung steht, ist damit jedoch ziemlich
begrenzt (vgl. Burren/Liischer/Kiinzli David 2018). Die Stirkung der Fachwissen-
schaften und -didaktiken der letzten Jahre auch in Studiengingen des Kindergar-
tens und der Primarschule und die damit verbunden in der Regel disziplinir, d.h.
einzelfachlich sozialisierten Lehrenden in den einzelnen Studienfichern bieten fiir
einen Studiengang fiir Lehrpersonen des Zyklus 1 zahlreiche Chancen, aber auch
Herausforderungen: Damit die Studierenden ihr Studium nicht als additives, ,ver-
inseltes’ Nebeneinander von einzelnen Studienfichern mit vielfiltigen und unter
Umstinden gar widerspriichlichen Begrifflichkeiten und Konzepten erfahren,
miissen Fragen der Kohirenz der Studienbereiche untereinander vermehrt in den
Blick genommen werden (vgl. Bachmann et al. in diesem Band). Der Studiengang
sollte es ermoglichen, die Studienbereiche im Hinblick auf die Professionalitit
sowie ein damit verbundenes positiv konnotiertes Selbstverstindnis als Lehrper-
son fiir den ersten Zyklus integrieren zu kénnen. Mit dem institutsspezifischen
Studienschwerpunke , Transversales Unterrichten wird versucht, diesem Anliegen
Rechnung zu tragen:

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen wurde ersichtlich, dass Transversales
Unterrichten u.a. fundierte fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompe-
tenzen seitens der Lehrpersonen erfordert — dies zum einen, um die Kinder in
die Erkenntnisweisen der jeweiligen Fachbereiche einzufithren und ihnen zentrale
Konzepte fiir deren Welterschliessung zuginglich zu machen (Geiss/Issler/Kaen-
ders 2016), und zum anderen, um das fachliche Potenzial, das in den zunichst
fachindifferenten Titigkeiten der Kinder stecke, erkennen und férdern zu kdnnen.
Fachlichkeit sowie ein Bewusstsein der Unterschiedlichkeit der ,\Weltzuginge* der
einzelnen Fachbereiche und damit ein Verstindnis fiir deren Wahrnehmungs-,
Denk-, Wertungs- und Handlungsmuster (Liebau/Huber 1985) sind also gerade
fiir Lehrpersonen dieser Stufe unabdingbar. In Bezug auf die Gestaltung des Un-
terrichts stellt sich aber zusitzlich die Anforderung, die einzelnen Fachbereiche
im Hinblick auf die Bearbeitung komplexer, lebensweltlich relevanter, nicht in-
hirent fachlich gerahmter Fragestellungen fiir die Kinder sinnstiftend aufeinan-
der zu beziechen. Die Herausforderung besteht darin, eine wirkliche Integration
der verschiedenen fachlichen und lebensweltlichen Erkenntnisse, Perspektiven
und Deutungsmuster bei den Schiilerinnen und Schiilern zu erméglichen und
nicht lediglich ein additives ,Wissens-Agglomerat’ zu kreieren. Das bedeutet,
Zusammenhingendes in eine Verbindung zu bringen, Unvereinbares in einem
Spannungsverhiltnis zu lassen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen

personen als Spezialistinnen und Spezialisten (vgl. Burren et al. 2018; Kiinzli David/Bertschy/
Leonhard/Miiller 2020).
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fachlichen Herangehensweisen und zwischen lebensweltlichen und fachlichen
Deutungsmustern erahnbar werden zu lassen (Rommel 1999).

Um die Studierenden auf diese Anforderungen vorzubereiten, ist der instituts-
spezifische Studienschwerpunkt , Transversales Unterrichten nur komplementir
und in Kombination mit den unterschiedlichen Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken und weiteren Studienfichern zu denken und zu konzipieren. Er baut
auf den Kompetenzen, die die Studierenden in den einzelnen Studienfichern er-
werben, auf und fithrt diese weiter, indem das Verstiindnis fiir die Bedeutung von
Fachlichkeit sowie fiir die Unterschiedlichkeit der Weisen der Welterschliessung
der Fachbereiche gestirke wird. Mit dem Konzept des Transversalen Unterrichtens
werden diese Kompetenzen in einen Denkhorizont fiir Unterrichtsgestaltung,
der fiir die Stufe spezifisch ist, eingebunden. So erhebt der institutionelle Studi-
enschwerpunkt den Anspruch, eine kohirenzstiftende Klammer um den gesam-
ten Studiengang zu bilden (vgl. Abschnitt 4).

Fachbereichskonzepte

Da Transversaler Unterricht nur angemessen geplant, durchgefiihrt und reflek-
tiert werden kann, wenn — iiber fachdidaktisches Wissen hinaus — der ,Kern‘ der
Fachbereiche verstanden wurde, d.h. wenn die spezifischen Denk- und Arbeits-
weisen, der Gegenstandsbereich, relevante Wissensbestinde (Theorien, Konzepte,
Grundannahmen, Systematiken etc.) und der Beitrag der Fachbereiche zu tiberge-
ordneten Zielen von Bildung erkannt werden, ist die ,,Selbstreflexivitit” der Studi-
enficher (Bastian/Combe 2007, 53) ausgesprochen wichtig (vgl. dazu die Beitrige
in Teil 2 dieses Bandes). Fachspezifika lassen sich insbesondere iiber Fachverglei-
che herausarbeiten. Solche Fachvergleiche setzen aber voraus, dass es Gemein-
samkeiten zwischen den Fachbereichen gibt, die Ausgangspunkt des Vergleichs
und damit Vergleichskriterium sind (vgl. auch Rotter/Bressler 2020). Konstituie-
rende Elemente von Fachbereichskonzepten sollen diesen Vergleich erméglichen
und den Studierenden in den Veranstaltungen zum ,, Transversalen Unterrichten®
dabei helfen, die fachwissenschaftlichen Perspektiven der Studienficher systema-
tisch miteinander zu vergleichen und in eine pidagogisch-didaktisch relevante
Bezichung zu bringen — dies zum einen, um die Spezifik der Fachbereiche heraus-
zuarbeiten und so die Fachbereichskonzepte der Studierenden zu schirfen; zum
anderen, um vielfiltige Formen von Fachbereichsverbindungen systematisch zu
erkunden. Im interdiszipliniren Austausch von Hochschullehrenden iiber die
Studienficher hinweg wurden bisher die folgenden Elemente von Fachbereichs-
konzepten als Vergleichskategorien herausgearbeitet:
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¢ Ubergeordnete Ziele (d.h. Bezug zu Bildungszielen) des Fachbereichs;

* Bezugsdisziplinen”? des Fachbereichs (beispielsweise Fachbereich ,Natur,
Mensch, Gesellschaft® — Biologie, Geografie, Philosophie etc.; Fachbereich
»Deutsch — Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft);

* (epistemischer) Hintergrund dieser Bezugsdisziplinen:

— Erkenntnisgegenstand (Welche Fragen an die Welt werden zu beantworten
versucht bzw. welche Fragen kénnen legitimerweise an die Bezugsdisziplinen
gestellt werden?), den die Bezugsdisziplinen in den Blick nehmen;

— erkenntnisgenerierende Prozesse/Modi der Weltbegegnung der Bezugsdiszi-
plin(en) in Bezug auf Produktion und Ausdruck sowie auf Rezeption (Wie
kommen/kommt die Bezugsdisziplin (en) zu Erkenntnis?);

— Geltungsanspruch (Wahrheit, Richtigkeit, Angemessenheit, ...) der Er-
kenntnisse und Art des Wissens (Verfligungswissen, Orientierungswissen,
Reflexionswissen, ...) und Kénnens;

¢ grundlegende Wissensbestinde/Erkenntnisse” (Leitbegriffe, -theorien, -kon-
zepte, -modelle) dieser Bezugsdisziplinen.

Die vergleichende Auseinandersetzung mit den Fachbereichskonzepten soll bei den
Studierenden eine wissenschaftstheoretische Selbstverortung von Fachbereichen
(als Bestandteil des Professionswissens von Lehrpersonen) unterstiitzen und den
dafiir notwendigen wiederholten Wechsel zwischen einer ,beobachtend-ana-
lytischen und einer teilnehmend-handlungsorientierten Perspektive® (Dressler
2018, 310) in Bezug auf die spezifischen Weltzuginge der Fachbereiche fordern.

Interdisziplinir ausgebrachte Module

Das in den Lehrveranstaltungen der Modulgruppe , Transversales Unterrichten®
vermittelte theoretisch-konzeptionelle Wissen erlangt insbesondere in seiner
analytischen Funktion zur Reflexion eigener Erfahrungen und Uberzeugungen
sowie zu den im Seminar erstellten eigenen und fremden Unterrichtsplanungen
Bedeutung. Dariiber hinaus lisst es sich als Orientierungswissen zur Begriindung
des pidagogischen Handelns im Kontext des Transversalen Unterrichtens in Wert
setzen. Neben einem Verstindnis fiir Transversales Unterrichten als Spezifikum
des Zyklus 1 und insbesondere fiir die Bedeutung von Fachlichkeit in einem sel-
ten nach Fachbereichen konstituierten Unterricht benstigen die Studierenden
einen Einblick in die konkrete Planung und Durchfiihrung Transversalen Un-
terrichtens sowie die Gelegenheit, ihr fachbereichsspezifisches und -didakeisches
Wissen fiir die Gestaltung stufenspezifischer Transversaler Bildungsgelegenheiten

22 Nachfolgend werden unter dem Begriff , Bezugsdisziplinen® nicht nur wissenschaftliche Diszipli-
nen, sondern auch andere Bezugsfelder von Fachbereichen wie z.B. Sport oder Kiinste, verstanden
als gesellschaftliche Teilsysteme, gefasst.

23 Bruner (1970) nennt dies die ,,fundamentalen Ideen des Fachbereichs®.
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aufeinander zu beziehen und fruchtbar zu machen. Die Lehrveranstaltungen der
Modulgruppe ,, Transversales Unterrichten werden aus diesem Grunde durch ein
interdisziplindres Team aus Vertretenden unterschiedlicher Fachdidaktiken und
der Erziechungswissenschaft ausgebracht (vgl. Kiinzli David et al. 2016). Ziel der
Veranstaltungen ist es insgesamt, bei den Studierenden ein Bewusstsein fiir die ho-
hen Anforderungen an einen solchen Unterricht — insbesondere auch im Hinblick
auf Fachlichkeit — zu férdern und ihnen Instrumente an die Hand zu geben, damit
sie Transversale Lerngelegenheiten in ihrem Unterrichtsalltag erkennen, analysie-
ren und gezielt planen kénnen, in denen sich die Fachverbindungen nicht an der
inhaltlichen Oberfliche der (Unterrichts-)Themen bewegen. Dass diesbeziiglich
eine enge Verzahnung mit dem Bereich der Berufspraktischen Studien sehr forder-
lich wire, spricht fiir sich (vgl. dazu Leonhard in diesem Band).

4 Fazit und Ausblick

In den Arbeiten im institutsspezifischen Studienschwerpunke , Transversales Un-
terrichten® wurden Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen aufgenom-
men, die auch in diesem Beitrag ihren Niederschlag finden:

a) eine konzeptionelle Klirung
* des Verhiltnisses zwischen ,alltiglichem Umgang’, lebensweltlich bedeut-

samen Themen und Prozessen der kindlichen Entwicklung einerseits und den
Fachbereichen, einzeln oder verbunden, andererseits;

* in einem sowoh! ergebnisoffen-beildufigen als auch ergebnisorientiert-syste-
matischen Modus der Lernbegleitung;

* bei einer direkten Steuerung des kindlichen Handelns durch die Lehrperson
sowie einer indirekten Steuerung durch die sorgfiltig kreierte soziale oder zeit-
liche Unterrichtsstrukeur bzw. durch die ,Dingwelt in und um die Schule;

b) die Entwicklung einer darauf bezogenen Unterrichtskonzeption fiir den gesam-
ten Zyklus 1, die sowohl der Tradition des Kindergartens als auch der Tradition
der Primarunterstufe Rechnung trigt;

¢) die Entwicklung der Modulgruppe , Transversales Unterrichten®,
¢ die die Studierenden darin unterstiitzen soll, die in den fachwissenschaftlich

und fachdidaktisch ausgerichteten Studienbereichen erworbenen Kompe-
tenzen im Hinblick auf die Gestaltung Transversalen Unterrichts fruchtbar
zu machen, und

¢ die damit eine Klammer um die unterschiedlichen Studienbereiche bildet, die
kohirenzstiftend wirke und (hoffnungsfroh) einen Beitrag zur Professionalitit
und zu einem damit verbundenen positiv konnotierten Selbstverstindnis der
Studierenden leisten soll.
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Im Vergleich mit Studiengingen, in denen ausschliesslich Fachlehrpersonen ausge-
bildet werden, und auch im Vergleich mit solchen, in denen Lehrpersonen in meh-
reren Fachbereichen fiir die Gestaltung von Fachunterricht ausgebildet werden, ist
es in einem Studiengang fiir Lehrpersonen des Zyklus 1 besonders wichtig, dass
sich die Lehre in den unterschiedlichen Studienfichern an geteilten Vorstellungen
orientiert (Steinmann/Oser 2012), ohne in eine ,unité de doctrine‘ zu verfallen
Dies gilt sowohl in Bezug auf die Spezifika der Unterrichtsgestaltung als auch
im Hinblick auf ihre bildungstheoretischen Grundlagen. Die Entwicklung einer
gemeinsamen Fachsprache ist ein Desiderat: Das Konzept des Transversalen Un-
terrichtens bzw. der entsprechende institutsspezifische Studienschwerpunkt und
die damit verbundene interdisziplinire Zusammenarbeit zwischen Hochschulleh-
renden unterschiedlicher Studienficher bieten hierfiir eine grosse Chance. Denn
der direkte Austausch der Lehrenden tiber die Disziplin- bzw. Studienfachgrenzen
hinaus begiinstigt die Reflexivitit in Bezug auf die eigene Fachkultur. Das Ver-
stindnis der Spezifik des eigenen Studienfachs, aber auch von dessen Grenzen und
somit des Beitrags zur Professionalisierung von Generalistinnen und Generalisten
bzw. von Lehrpersonen des Zyklus 1 kann eine Grundlage bieten zur Entwicklung
eines gemeinsamen Professionsverstindnisses und zur Entwicklung einer geteil-
ten Fachsprache. Eine solche Selbstreflexivitit der Studienbereiche ist im Idealfall
auch auf der Ebene der eher fachspezifisch sozialisierten Hochschullehrenden zu
institutionalisieren — durch einen systematischen Austausch zwischen den Diszi-
plinen im Rahmen einer spezifischen Kooperationskultur unter Lehrenden und
Lernenden (vgl. dazu Bastian/Combe/Rabenstein 2002; Herzmann 2001). Der
institutsspezifische Schwerpunke ,, Transversales Unterrichten® richtet sich damit
— nicht zuletzt auch hinsichtlich der Frage der Nachwuchsforderung — auf eine
erzichungswissenschaftliche, fachwissenschaftliche, fachdidaktische und berufs-
praktische Kooperation, die die Reflexivitit aller Beteiligten in Bezug auf ihre je
spezifischen fachlichen Sozialisationen erhéhe, indem sie zu einer Explizierung der
eigenen Routinen des Denkens und Handelns herausfordert und diese damit mit
anderen Disziplinen sowie mit der Handlungspraxis von Lehrpersonen vergleicht
und kontrastiert.

Die Etablierung des institutsspezifischen Schwerpunkts soll dazu beitragen, dass
der hohe Anspruch an Unterricht im Zyklus 1 sichtbarer wird und die Lehrper-
sonen diesen Anspruch selbstbewusst auch als Teil ihrer Professionalitit reklamie-
ren. So soll erreicht werden, dass Lehrpersonen des ersten Zyklus ein positiv kon-
notiertes Selbstverstindnis als Spezialistinnen und Spezialisten fiir die Gestaltung
von Unterrichtssettings zur Anregung und Unterstiitzung komplexer, umfassender Bil-
dungsprozesse von Kindern zwischen vier und acht Jabren erwerben. Auf diese Weise
kénnte gerade das Transversale Unterrichten zum identititsstiftenden Konzept fiir
Lehrpersonen des Zyklus 1 werden.
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Um die Anforderungen, die sich in der Gestaltung Transversalen Unterrichtens
stellen, zu bewiltigen, und damit verbunden die eigene pidagogische Praxis konti-
nuierlich ,weiterzuentwickeln, ist [...] Reflexionswissen erforderlich, das entsteht,
wenn implizites Handlungswissen, also das, was uns im Alltag selbstverstindlich
erscheint und ,gut funktioniert’ (oder auch nicht), bewusst oder explizit gemacht
wird und damit {iberhaupt erst Gegenstand des Nachdenkens, der Diskussion
und des Theorie-Praxis-Vergleichs werden kann“ (von Balluseck/Nentwig-Gese-
mann 2008, 29f.). Aus diesem Grunde wire cine Etablierung des Konzepts des
Transversalen Unterrichtens im Sinne iterativer Bildung (Kraus 2017) auch in der
Lehrer*innenweiterbildung wiinschenswert. Damit verbunden stellen sich Fragen
der transdiszipliniren Zusammenarbeit mit dem Professionsfeld — bis hin zum
gemeinsamen Ausloten neuer unterrichtlicher Formate, die den Wissenstransfer
nicht einseitig gestalten (von der Forschung bzw. der Hochschule in das Profes-
sionsfeld): Um mit dem Konzept des Transversalen Unterrichtens einen Beitrag
zur Entwicklung einer Didaktik des Zyklus 1 im Bildungssystem unterstiitzen zu
kénnen, muss diese durch das Professionsfeld als relevant und als anschlussfihig
an die bestehende Praxis, als deutungsmichtig im Hinblick auf die Analyse dersel-
ben und als vielversprechend fiir ihre Weiterentwicklung im Sinne des bildungs-
politischen Auftrags des Lehrplans 21 erachtet werden. Wie der vorliegende Band
und insbesondere auch die Ausfithrungen in diesem Beitrag zeigen, stellt sich die
Hochschule dieser Herausforderung und begriindet theoretisch, warum es — wie
das Professionsfeld lingst weiss — in einem Unterricht fiir den gesamten Zyklus 1
um mehr als Fachlichkeit geht — um viel mehr.
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Fachlichkeit in zwei Praxen zur Geltung bringen

Beitrige der Berufspraktischen Studien zur fachlichen
Professionalisierung von Lehrpersonen des Zyklus 1

1 Einleitung

Schul- und Berufspraktische Studien' bilden seit einigen Jahren neben den Fach-
wissenschaften und deren Didaktiken sowie dem erzichungswissenschaftlichen
Studium einen eigenstindigen akademischen Studienbereich, der sich gleichwohl
noch traditionellen Anspriichen und narrativen Rahmungen ausgesetzt sicht. Die
in diesem Sammelband fokussierte Frage, wie die fachliche Bildung von Lehr-
personen des Zyklus 1 angesichts ,nicht fachlicher Unterrichtsanlisse — priziser:
angesichts von Unterrichtsanlissen, die nicht der Logik einzelner Fachbereiche,
z.B. als Musik- oder Mathematikunterricht, folgen — zu denken und in einer Kon-
zeption des Studiengangs zu gestalten ist, wird nachfolgend hinsichtlich des mog-
lichen Beitrags der Berufspraktischen Studien diskutiert.

Den Ausgangspunkt des Beitrags bildet im folgenden zweiten Abschnitt zunichst
die Darstellung grundlegender konzeptioneller Uberlegungen zu einem eigen-
stindigen Studienbereich Berufspraktischer Studien. Ausgehend von der Kritik an
traditionellen Vorstellungen der Berufspraktischen Studien als ,Anwendungsfeld
zur Verbindung von Theorie und Praxis’ skizziere ich eine Alternative, die es mog-
lich macht, die Lehrer*innenbildung generell und die Berufspraktischen Studien
im Besonderen systematisch und konzeptionell produktiv(er) zu fassen.

Die Fokussierung auf die zentrale Frage des Bandes nach der fachlichen Bildung
von Lehrpersonen des Zyklus 1 und den generalistischen Erwartungen an die-
sen Personenkreis fithrt im dritten Abschnitt zur Darstellung der derzeit giiltigen
Gestaltungsprinzipien des Studienbereiches, die auf mehreren Ebenen beziiglich
ihrer Chancen und Grenzen ausgearbeitet werden. Hier wird auch untersucht,
wie unter diesen Gestaltungsprinzipien die zweifelsfrei auch an Lehrer*innen des
Zyklus 1 zu stellenden fachlichen Anspriiche im Studienbereich der Berufsprak-
tischen Studien manifest werden, welchen Anfechtungen sie ,im Angesicht der

1 Im Folgenden wird der Schweizer Terminus ,Berufspraktische Studien® verwendet, der an unserer
Hochschule auch die berufsbezogenen Studien schulischer Heilpidagoginnen und Heilpidagogen
sowie Logopidinnen und Logopiden beinhaltet. Fiir die Studiengéinge zum Lehrberuf ist ausser-
halb der Schweiz fiir diesen Studienbereich der Begriff , Schulpraktische Studien® oder ,Pidago-
gisch-praktische Studien® geldufiger. Die Grossschreibung kennzeichnet die Eigenstindigkeit.
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zielstufenspezifischen beruflichen Praxis‘ ausgesetzt sind und mit welchen insti-
tutionellen Herausforderungen der Studienbereich operiert. Im abschliessenden
vierten Abschnitt wird gedankenexperimentell gepriift, welche Potenziale, aber
auch welche Limitationen und Friktionen eine konsequente Ausrichtung auf die
Leitfigur des Transversalen Unterrichtens, wie Kiinzli David und de Sterke sie in
ihrem Beitrag skizzieren, fiir die Berufspraktischen Studien bereithielte.

2 Berufspraktische Studien als eigenstindiger Studienbereich —
konzeptionelle Uberlegungen

Im Versuch, Berufspraktische Studien als eigenstindigen akademischen Studi-
enbereich zu konturieren (vgl. Kosindr/Leineweber/Schmid 2016; Leonhard/
Herzmann/Kosindr 2021) sehen sich der Autor und seine Mitstreiter*innen nicht
selten mit traditionellen Vorstellungen konfrontiert, die den Studienbereich ei-
nerseits zwar als unverzichtbares Element der Lehrer*innenbildung kennzeich-
nen, ihn andererseits jedoch in einer Anwendungslogik fassen, die wiederum
dem traditionellen Narrativ der ,Verbindung von Theorie und Praxis® folgt. Die
heuristische Untauglichkeit des Letzteren ist in den vergangenen Jahren mehr-
fach kritisiert worden (Hackl 2014; Leonhard 2020; Schrittesser/Hofer 2012);
gleichwohl bildet die dichotomische, polarisierende und priorisierende Figur, die
,die Praxis® auf Kosten eines eigenstindigen Wertes ,der Theorie" als das eigent-
lich Entscheidende rahmt, oft noch den Hintergrund studentischer Kritik oder
der Riickmeldungen von Praxislehrpersonen, die z.B. festhalten, die Studierenden
seien zwar ,theoretisch fit, hitten aber ,keinen Rucksack praktischer Fihigkeiten
und Fertigkeiten’. Gegen diese Common-Sense-Vorstellung gilt es zu argumen-
tieren, will man die als Studienleistungen? (sic!) kreditierten Anteile des Studiums
zum Lehrberuf als akademischen Studienbereich konturieren und diesen in einen
tragfihigen konzeptionellen Zusammenhang mit den anderen Studienbereichen
bringen. Zugleich bildet das Bachelorstudium der einphasigen Lehrer*innenbil-
dung einen formalen Rahmen, der es verunmoglicht, wie in zweiphasigen Syste-
men die Anspriiche elementarer berufspraktischer Handlungsfihigkeit z.B. an ein
Referendariat zu delegieren, wie dies zumindest vor der Einfithrung der Praxisse-
mester in Deutschland argumentativ méglich war (vgl. Leonhard 2021).

Eine erste zwingende konzeptionelle Konsequenz in dieser Rahmung besteht
also in der Anerkennung, dass Berufspraktische Studien sowohl die Méglichkeit
grundlegender berufspraktischer Erfahrung und der Einlassung auf die Anfor-

2 Im Studiengang Kindergarten-/Unterstufe der Pidagogischen Hochschule FHNW wird der Studi-
enbereich mit beachtlichen 48 von 180 ECTS-Punkten und damit mit mehr als 25% des Gesamt-
workloads kreditiert.
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derungen und Rationalititen der beruflichen Praxis im Zyklus 1 als auch den
Gewinn einer ersten Handlungssicherheit beinhalten. Die zweite konzeptionelle
Konsequenz besteht jedoch darin, diese in der beruflichen Praxis und im Rah-
men von Praktika stattfindenden Erfahrungsriume konzeptionell schliissig als
Teil eines akademischen Studiums zu denken und durch spezifische, auf diese
Teilnahme an der beruflichen Praxis hin ausgerichtete Hochschulveranstaltungen
einzubinden. Hier wie dort, also in der beruflichen Praxis in Kindergarten und
Primarschule sowie in der akademischen Praxis der Hochschulen, stellen sich Fra-
gen von Fachlichkeit, die im vorliegenden Beitrag vertieft untersucht werden.
Ausgehend vom Vorschlag Bernd Hackls, ,,den Umgang mit Theorie selbst als eine
spezifische Praxis zu betrachten (Hackl 2014, 52, Hervorhebung im Original),
entstand in den vergangenen Jahren eine alternative Argumentationsfigur, die sich
auch im ersten Teil des Bandes bereits abbildet. Lehrer*innenbildung grundsitz-
lich in mehreren Praxen zu denken, die eine Teilhabe der Studierenden an eben-
diesen als Grundvoraussetzung von Professionalisierungsprozessen fasst, etabliert
sich zumindest im Fachdiskurs zunehmend als neue Rahmung lehrer*innenbil-
dender Studienginge (vgl. Leonhard 2018, 2020; Meister/Hericks 2021; Schnei-
der/Cramer 2020; Schrittesser/Hofer 2012).

Der heuristische und konzeptionelle Vorteil liegt auf der Hand: Man kann das
Studium an der Hochschule als eigene Praxis neben der traditionell immer nur
als beruflich gedachten Praxis positionieren, kann die spezifischen Teilpraxen ei-
ner Hochschule differenzieren und die jeweiligen Praktiken sowie deren spezi-
fische Logiken oder Rationalititen empirisch untersuchen und beschreiben. Man
kann auch prizise fassen, was ,Expertise’ oder ,Kénnerschaft’ in den jeweiligen
(Teil-) Praxen ausmacht und wie sie erworben wird. Eine solchermassen gewandel-
te Rahmung speist sich aus praxistheoretischen Uberlegungen (vgl. Hillebrandt
2014, 2015; Reckwitz 2003; Schifer 2016; Schmidt 2012), die als sozial- und
kulturwissenschaftliche Theorien in ihrer Fokussierung auf die Praktik(en) als
»kleinste Einheit® des Sozialen® (Reckwitz 2003, 290) bzw. Praxen als komplexe
soziomaterielle Arrangements eine hohe Deutungskraft fiir eine gesellschaftliche
Teilpraxis wie die Lehrer*innenbildung besitzen. Konzeptionell-programmatisch
wird die Figur mindestens zweier Praxen in den Berufspraktischen Studien un-
seres Instituts in zwei Weisen zugespitzt und vereindeutigt: Die Gegeniiberstel-
lung der beruflichen Praxis (von Lehrpersonen) und einer Hochschulpraxis, die
im Kern sowohl eine (disziplinir organisierte) Wissenschaftspraxis als auch eine
Jachliche Praxis (als dsthetische Praxis, sprachliche Praxis etc.) darstellt, macht klar
beschreibbar, was an welchen Orten des Studiums ,zu holen ist und in welchen
Modi Studieren zu denken ist. Sie macht auch klar beschreibbar, was von Mitar-
beitenden in den jeweiligen Praxen erwartbar sein muss: Lehrer*innen, die Stu-
dierenden in den Praktika begleiten, sind dann in erster Linie als Konner*innen
der beruflichen Praxis adressiert, die auf verschiedenen Wegen im Rahmen des
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Praktikums und eines ,Ausbildungsauftrags® Studierende am Ort des Geschehens
an ihren spezifischen Praktiken beteiligen, diese zeigen, modellieren, explizit erkli-
ren sowie implizit sozialisatorische Wirkungen hinterlassen, einfach, weil sie in
der Praktikumssituation relevante Andere und damit Instanzen beruflicher Sub-
jektivierung sind. Von Hochschulmitarbeitenden ist analog zu erwarten, dass sie
Konner*innen der Hochschulpraxis sind, also einerseits fachpraktisch, (fach)wissen-
schaftlich und (hochschul)didaktisch versiert und andererseits zur systematischen
Distanzierung von den eigenen fachlichen Rationalititen in der Lage sind. Das
Studium an der Hochschule ist dann als Beteiligung an ebendiesen akademischen
Teilpraxen und Praktiken zu konzipieren, die sowohl als explizite Beteiligung (z.B.
als Zeigen und Erkliren in der Hochschullehre) als auch im Sinne von soziali-
satorischen Wirkungen durch die 7éilnahme an hochschulspezifischen Praktiken
(lesen, diskursive Auseinandersetzung iiber Geltungsfragen, methodisch geleitete
Analyse®) zu denken ist.

Als argumentativ hilfreiche Figur hat sich dazu auch die neuwegsche Unterschei-
dung von ,Distanz und Einlassung® (Neuweg 2011) erwiesen, die beschreibbar
macht, wie unterschiedlich — auf der Ebene des konkreten Tuns bzw. der Praktiken
— ein Studium aussicht. Ob als Einlassung auf die fachliche Praxis des Musizierens
als Zentralelement, Ausdrucksmedium und integrierende Chancenstruktur im
Zyklus 1 oder als ,reflexive’, konkreter: daten- und methodengestiitzte Distan-
zierung von der Unmittelbarkeit der Erfahrungen im Praktikum, die zugleich die
Einlassung auf die Systematik und argumentative Strenge einer Wissenschaftspraxis
erfordert: Das Narrativ mehrerer Praxen erweist sich als erheblich produktiver und
deutungsmichtiger fiir die Verhiltnisse der Lehrer*innenbildung als das traditio-
nelle und unlésbare , Theorie-Praxis-Problem’. Es vermag — wiederum die Einlas-
sung vorausgesetzt — des Weiteren existierende Vorstellungen und Bediirfnisse Stu-
dierender nach dem einer impliziten Ausbildungslogik folgenden permanenten
,Praxisbezug™ zu irritieren und damit die notwendige Voraussetzung fiir eine dis-
tanzierte daten- und methodengestiitzte Analyse zu begiinstigen. Eine Modifikati-
on derartiger Common-Sense-Erwartungen scheint dabei umso wahrscheinlicher,
je einheitlicher und plausibler eine Hochschule in der Lage ist, sicht- und erfahr-
bar zu machen, welcher Gewinn aus der Einlassung auf die Wissenschaftspraxisz.B.
fiir die Planung oder das nachtrigliche Verstehen von Unterricht entstehen kann.

W

Solche Analysen gegeniiber Studierenden gerade nicht als ,Forschung® zu rahmen und dennoch
Kernaspekte von Forschung als Wissenschaftspraxis mit Studierenden zu betreiben, reduziert Vor-
behalte, die Studierende bisweilen in der Art von ,Ich will doch Lehrer*in werden und nicht For-
scher*in“ artikulieren.

4 Vgl. dazu auch die Untersuchung von Wenzl, Wernet und Kollmer (2018), die den Praxiswunsch
Studierender auf der Basis von Interviews als ,diffuses Ressentiment” (Wenzl et al. 2018, 2) gegen-
iiber einem Studium dekonstruieren.
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Fokussiert man die generell fiir die Rahmung der Lehrer*innenbildung vorge-
schlagenen Konzepte auf die Berufspraktischen Studien, wird deutlich, wie sich
der Studienbereich zwischen der Hochschulpraxis und der beruflichen Praxis von
Lehrpersonen positioniert. Dabei lisst sich auch konkretisieren, welche Zusam-
menhinge zwischen den verschiedenen Praxen existieren. Ich verdeutliche diese
Zusammenhinge an zwei hochschulischen Teilpraxen: zunichst an der derjenigen
Teilpraxis, die ich als ,Fachpraxis® bezeichne und bezogen auf den richtigen Ort
im Professionalisierungsprozess untersuche, anschliessend an der Teilpraxis, die
ich pointiert ,Wissenschaftspraxis’ nenne.

Mit ,Fachpraxis® ist der Erwerb zumindest elementarer Kénner*innenschaft spezi-
fisch fachlicher Operationen gemeint. Wer als Lehrer*in des Zyklus 1 mit Kindern
singen, mathematisch denken oder iiber das gute Leben philosophieren méchte,
muss selbst in der Lage sein, diese Operationen gekonnt auszufiihren. Zusitzlich
— und damit schliesse ich an das Konzept ,reflektierter Fachlichkeit“ an (Bonnet
2019, 2020; Meister/Hericks 2021) — gilt es, ,,[e]rstens eine reflektierte Kenntnis
der Inhalte, Methoden und Denkstile der eigenen Ficher, zweitens ein Verstindnis
typischer Aneignungsprobleme und Differenzen zwischen Fach- und Alltagswissen
in den eigenen Fichern, und drittens ein adressaten- und fachgerechtes Konzept
fachlicher Bildung [zu entwickeln]“ (Bonnet 2019, 174). Es scheint evident, dass
alle vier vorgenannten Aspekte kaum ,en passant’ im Rahmen der Berufsausiibung
erworben werden, sondern gerade in den reflexiven Bezugnahmen der expliziten
und von unmittelbarem Handlungsdruck entlasteten Thematisierung bediirfen.
Damit ist die Hochschule der richtige Ort, an dem fachpraktisches Kénnen und
eine reflektierte Fachlichkeit erworben werden kénnen. Diese Praxis als Voraus-
setzung fiir den Erwerb der notwendigen Konner*innenschaft ist der beruflichen
Praxis von Lehrpersonen zeitlich vorgeordnet.

Das Verhiltnis der ,Wissenschaftspraxis‘ zur beruflichen Praxis von Lehrpersonen
diskutiere ich in einer anderen zeitlichen Dimension, indem ich frage, welcher
Gewinn aus der Wissenschaftspraxis fiir die berufliche Praxis resultieren kann.
Hier fokussiere ich nun tatsichlich auf die Berufspraktischen Studien. Studieren-
den stehen in einem Praktikum zunichst immer wieder (zukunftsbezogen) vor der
Aufgabe, Unterricht zu planen, um idealerweise Bildungsprozesse bei méglichst
allen Kindern anzustossen. Eine solche Planung gewinnt mit dem Wissen (als Ma-
terialisierung systematisierender Uberlegungen der Wissenschaftspraxis) und den
darin vorgenommenen Unterscheidungen zweifelsohne an Qualitit. Ein Konzept
zur Differenzierung von Unterricht (vgl. Klafki/Stocker 1976) kann bei verstin-
diger Auseinandersetzung Dimensionen der Differenzierung sichtbar machen, die
alltagsweltlich nicht in den Blick geraten. Die fachlich differenzierte Auseinan-
dersetzung mit den naturwissenschaftlichen Grundlagen sachunterrichdicher
Phinomene wie ,,Fliegen® oder ,,Schwimmen und Sinken® schafft Beschreibungs-
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kategorien, die notwendige Grundlage einer fachlich adiquaten unterrichtlichen
Bearbeitung sind.

Gegenwartsbezogen — also in der konkreten (Mit-)Gestaltung von Unterricht im
Rahmen des Praktikums — scheint die Idee einer parallelen Wissenschaftspraxis
stérend. Dem ist insofern zuzustimmen, als die Einlassung auf die berufliche
Praxis und deren kontingente Anforderungen ecine gleichzeitige distanzierte und
explizierte Beobachtung verunméglicht; zumindest ist das fiir Berufseinsteigende
anzunehmen, deren Aufmerksamkeit voll vom interaktiven Geschehen bean-
sprucht wird. Gleichwohl erweist sich gerade in diesem Modus, ob vorgingige
Wissenschaftspraxis Spuren hinterlassen hat, weil (theoretische) Konzepte, die
subjektive Bedeutsamkeit erlangen konnten, nun als inkorporierte Unterschei-
dungen die interaktionsaufmerksame Wahrnehmung fundieren. Wenn man den
Modus interaktiven, situationssensitiven und adaptiven Handelns mit Volpert
(2003, 137) als ,improvisierend-intuitiv" kennzeichnet, bildet die vorgingige ein-
lassende Befassung mit theoretischen Konzepten (neben Erfahrungen) einen Teil
des impliziten Fundus fiir intuitiv vorgenommene Unterscheidungen als Grund-
lage spontanen Handelns.

Die dritte Relation ist die vergangenheitsbezogene Befassung von Wissenschafts-
praxis mit (kleinen Ausschnitten) der beruflichen Praxis. Hier spielt die Wissen-
schaft ihr volles Potenzial aus, das darin besteht, in ihrer Rationalitit und mit
der regulativen Idee der Aussagengeltung analysieren und beschreiben zu kdnnen,
,was tatsichlich Sache war’. Im Gegensatz zu eher traditionellen Verfahren in der
Begleitung von Praktika, in denen Studierende Erlebnisse und Erfahrungen be-
richten und dann subjektivistisch-meinend und in erster Linie 18sungsorientiert
daran angeschlossen wird, erdffnet die Orientierung an der Figur der Wissen-
schaftspraxis ein Spektrum an hochschuladiquaten Maglichkeiten: Angefangen
bei der (technischen) Dokumentation der Vollzugswirklichkeit und der Transkrip-
tion als vorbereitendem und gleichzeitig bisweilen bereits irritierendem Erkennen
dessen, was tatsichlich stattgefunden hat, bis zu einer Analyse, die zunechmend
kompetent zentrale Operationen wissenschaftlicher Methoden als Erkenntniswe-
ge fiir die dokumentierte Situation einsetzt, bietet die Hochschule ein Arsenal an
Erkenntnis- und Reflexionsméglichkeiten bezogen auf die berufliche Praxis.

So wertvoll die drei genannten Potenziale der Wissenschaft und ihrer Praxis fiir
die berufliche Praxis sind, gilt es jedoch auch, die Limitationen im Verhiltnis
der beiden Praxen (wieder auf einer generellen Ebene) zueinander zu kennzeich-
nen. Die Differenz zwischen Sein und Sollen, also zwischen der Beschreibung
eines sorgfiltig erarbeiteten empirischen Befundes und der Frage nach den daraus
abzuleitenden Konsequenzen, ldsst sich systematisch nicht einebnen. Aus einem
wissenschaftlichen Befund eine handlungspraktische, gar bildungspolitische
Konsequenz auch nur als Empfehlung abzuleiten, bedeutet, den Modus
der Deskription zu verlassen und unter Einbezug normativer Perspektiven
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Entscheidungen zu treffen, die sich aber nicht direkt aus dem Befund ableiten.
Zumindest eine Pidagogische Hochschule kann damit nicht sinnvoll und
aussichtsreich in der Absicht adressiert werden, stellvertretend fiir die berufliche
Praxis deren Probleme zu 18sen; gleichwohl kann sie beanspruchen, ihren genui-
nen Beitrag zur Produktion von Wissen unter Geltungsanspruch zu leisten.
Zusammenfassend ldsst sich Folgendes festhalten: Abgesehen von Angeboten
wie Hochschullernwerkstitten, Schiiler*innenlaboren oder anderen Formen der
Institutionalisierung studiumsbezogener Lehr-Lern-Arrangements unter Beteili-
gung von Schiiler*innen sind die Berufspraktischen Studien der einzige Studi-
enbereich, in dem sich Studierende zunehmend massgeblich an der beruflichen
Praxis beteiligen.® Sie tun das umso erfolgreicher, je stirker sie dabei auf das in
den anderen Studienbereichen erworbene Wissen und Kénnen zuriickgreifen
kénnen. Zugleich sind die Berufspraktischen Studien selbst der Ort, an dem die
subjektive und objektive Relevanz vorgingig erworbenen Wissens in besonderer
Weise sichtbar werden kann und eine wissenschaftliche Bezugnahme auf vorgin-
gige berufliche Praxis ,wissenschaftspraktisch® eingeiibt werden kann. Dement-
sprechend liegt der konzeptionelle Kern Berufspraktischer Studien darin, die von
Studierenden mitzugestaltende berufliche Praxis vorgingig wissenschaftsgestiitzt
und theoretisch informiert vorzubereiten, sie dann in Einlassung auf die situa-
tiven Bedingungen und unvermeidbaren Kontingenzen (mit) zu gestalten und sie
nachtriglich auf der Basis einer (ausschnitthaften, aber gezielten) Dokumentation
methodengestiitzt zu analysieren.

3 Fachlichkeit im Zyklus 1 und die Berufspraktischen Studien

Auf der Basis der in Abschnitt 2 ausgefiihrten Uberlegungen und konzeptionellen
Rahmungen kann nun diskutiert werden, welchen Beitrag der Studienbereich
Berufspraktischer Studien zu der im vorliegenden Band zentralen Frage der
Konzeption von Fachlichkeit fiir den Zyklus 1 leisten kann. Die einfache
Losung, die Entwicklung einer elaborierten Fachlichkeit als Erwartung an die
Studienbereiche der Fachdidaktik und der Fachwissenschaft zu delegieren und die-
se als Grundlage Berufspraktischer Studien vorauszusetzen, erweist sich empirisch
und konzeptionell — auch angesichts der begrenzten Lehrveranstaltungsumfinge
der einzelnen Fachwissenschaften und -didaktiken — als nicht tragfihig. Auch die
z.B. in den Studiengingen zur Sekundarstufe geldufige Form von Fachpraktika ist

5 Selbst wenn diese berufliche Praxis mit Auftrigen oder Ahnlichem bisweilen didaktisch iiberforme
ist, treffen Studierende nur dort auf Situationen und Bedingungen, die zumindest nah an den
Anforderungen der beruflichen Praxis sind und die in den jeweiligen normativen Ordnungen vor
Ort operieren.
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aus zwei Griinden fiir die ,Bildung der Generalistin bzw. des Generalisten‘ im Zy-

klus 1 untauglich: Die fachbereichsspezifische Logik eines Fachpraktikums bricht

sich zum einen an einer nicht oder nicht durchgingig fachlichen Unterrichtsrea-
licdt: Im Kindergarten findet kein Mathematikunterricht im engeren Sinne statt;
insofern ist ein Praktikum nicht auf diese Perspektive zu reduzieren.® Das zweite

Argument ist organisatorischer Natur: Wenn jeder Fachbereich (an unserem Insti-

tut sechs) ein Fachpraktikum beanspruchte, wiren die Praktika kurz und vermut-

lich wenig lernwirksam.

Der Erwerb einer tragfihigen Konzeption von Fachlichkeit bei Studierenden wird

daher in den Berufspraktischen Studien und damit ,im Angesicht von oft nicht ex-

plizit fachlich strukturierter beruflicher Praxis® an unserem Institut derzeit durch
folgende zwei Prinzipien zu unterstiitzen versucht:

1. Studierende beteiligen sich (in iiber die Studienjahre zunehmend eigenstin-
diger Weise und steigendem Umfang) an a/len unterrichtlichen Aktivititen’
im Praktikum. Studierende iibernehmen also von Beginn an Unterrichtsse-
quenzen, die sowohl fachbereichsverbindend oder fachbereichsvorbereitend
(Thema ,,Winter” im Kindergarten) als auch explizit fachlich (Thema ,Zeh-
neriibergang® in Klasse 1) strukturiert sind.

2. Alle Fachbereiche beteiligen sich personell an den praktikumsbegleitenden
Hochschulveranstaltungen und den Praktikumsbesuchen vor Ort. In dieser
Beteiligung operieren sie konzeptionell als Konner*innen einer fachbereichsspe-
zifisch orientierten Fach- und Wissenschafispraxis, die damit systematisch nur
einen (kleinen) Teil der beruflichen Realitit expertenhaft erschliessen konnen.

Die beiden formulierten Gestaltungsprinzipien bergen unvermeidlich Chancen
und Herausforderungen, die im Folgenden auf verschiedenen Ebenen disku-
tiert werden. Diese Darstellung dient auch als Grundlage fiir Perspektiven der
auf Fachlichkeit bezogenen Weiterentwicklung der Konzeption Berufsprakeischer
Studien fiir die Zielstufe.

Ebene 1: Konzeption

Die konzeptionelle Chance der beiden Prinzipien liegt darin, dass Studierende
mit allen (fachlich basierten) Anforderungen der beruflichen Praxis in Kontakt
kommen und zugleich im fachbereichsspezifisch orientierten Studium das not-
wendige Strukeur- und Orientierungswissen beziiglich der jeweils etablierten

6 Mit gewisser Regelmissigkeit fithrt dies im Praktikum zu Friktionen, weil dezidiert fachbereichs-
bezogene Anspriiche der Hochschulmitarbeitenden im Praktikum vor Ort als ,nicht realisierbar®
eingeschitzt werden.

7 Sie beteiligen sich vor allem im zweiten Studienjahr im Langzeitpraktikum an Partnerschulen auch
systematisch an ausserunterrichtlichen Aufgaben der Lehrer*innen, die hier aber nicht Gegenstand
sind.
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Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen erwerben. Die personelle Beteiligung aller
Fachbereiche in den Berufspraktischen Studien stellt sicher, dass die Lehrenden in
den anderen Studienbereichen dieselben sind, die auch Praktika begleiten. Eine
Verselbststindigung bzw. Abkopplung der Berufspraktischen Studien wird damit
vermieden. Eine Konzeption, in der die Bildungspotenziale unterrichtlicher Lern-
arrangements aus mehr als einer fachlichen Perspektive analytisch bzw. planend
und gestaltend bearbeitet werden, elaborieren Kiinzli David und de Sterke im
vorliegenden Band.

Herausforderungen auf konzeptioneller Ebene bestehen darin, die institutionellen
Orte im Studiengang zu schaffen, in denen sich Studierende mit der fiir die Stu-
fe typischen ,Doppelgestalt von Fachlichkeit® auseinandersetzen: einerseits als
Jachbereichsiibergreifende Auseinandersetzungen, in denen es die jeweiligen fach-
lichen Potenziale gezielt zu identifizieren, bewusst zu planen und (fach)didaktisch
angemessen zu realisieren gilt, andererseits als gezielt fachliche Lernanlisse, die
entweder in fachlich orientierten Lernsequenzen gestaltet oder in offenen Lern-
sequenzen wahrgenommen und mit der (fachlich) adiquaten Lernunterstiiczung
gefordert werden. Diese Orte sind idealerweise in ihrer Funktion eindeutig be-
stimmg; ihre Bestimmung wird im zustindigen Institut geteilt und die Formen
der Auseinandersetzung in ihnen sind explizit und wiederkehrend.®

Ebene 2: Mitarbeitende der Hochschule

Die systematische Beteiligung von Mitarbeitenden aller Fachbereiche beinhaltet
die wesentliche Chance, im Kontakt mit der Rationalitit der beruflichen Praxis
zu bleiben. Die deskriptiven Deutungsangebote und die priskriptiven pidago-
gisch-didaktischen Programme (vgl. Idel/Schiitz 2016; Leonhard/Liithi 2017),
die an der Hochschule in diversen Modi Gegenstand der Lehre sind, erfahren im
Kontake mit der beruflichen Praxis potenziell eine empirische Priifung der syste-
matischen und situativen Deutungsmichtigkeit. Arbeitspsychologisch erméglicht
das Modell systematischer Beteiligung der Mitarbeitenden aller Fachbereiche in
den Berufspraktischen Studien ausserordentlich vielfiltige Arbeitsverhiltnisse. In
Fachwissenschaft und -didaktik zu lehren, gegebenenfalls zu forschen und sich
an der Begleitung Berufspraktischer Studien zu beteiligen, stellt potenziell eine
Bereicherung dar; es kann zudem ein Regulativ sein, die eigenen Anspriiche mit
der Empirie ihrer Realisierbarkeit in Beziehung zu setzen. Mit der Vielfalt an Ti-
tigkeiten gehen jedoch auch besonders hohe Qualifikationsanforderungen einher,
die entweder die Gewinnung derart gut qualifizierter Mitarbeitender zur Heraus-

8 Auf die Herausforderung, nicht nur Studierende in diesen institutionellen Raumen fiir die konzep-
tionellen Perspektiven zu gewinnen, sondern auch zumindest die erfahrenen Lehrer*innen, die Stu-
dierende in den Praktika begleiten, sei an dieser Stelle nur verwiesen. Diese Aufgabe ist angesichts
oft schwacher institutioneller Einbindung dieses Personenkreises besonders anspruchsvoll und si-
cher nur auf Ebene cines Instituts, nicht aber in den Berufspraktischen Studien allein zu lésen.
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forderung werden ldsst oder spezifische Qualifizierungen ,on the job‘ erforderlich
macht.

Mitarbeitende Pidagogischer Hochschulen, die sowohl in einem Fachbereich als
auch in den Berufspraktischen Studien in der Lehre beteiligt sind, benstigen ein
mehrfaches ,Kompetenzprofil’, das im Folgenden etwas detaillierter ausgefiihrt
wird. In der Schweiz wird derzeit an Fachhochschulen und Pidagogischen Hoch-
schulen die Figur des sogenannten ,,Doppelten Kompetenzprofils“ diskutiert’ und
mit Forschungs- und Entwicklungsmitteln lanciert. Es lduft aufgrund seiner in-
stitutionenpolitischen Prominenz Gefahr, zum Dogma zu werden, das konkrete
Einstellungsvoraussetzungen ohne die entsprechende aufgabenbezogene Differen-
zierung und Nuancierung vorschreibt. Der damit verbundene Anspruch resultiert
aus der Annahme, dass Lehrende an den genannten Hochschultypen sowohl iiber
eigene einschligige berufliche Erfahrungen (,Lehrdiplom’, ,Zielstufenbezug’ nach
Bachelorabschluss) als auch iiber eine wissenschaftliche Qualifikation verfiigen
mogen. Ratifiziert man diese Uberlegung,'® wird das Anforderungsprofil an Mit-
arbeitende, die zusitzlich zur Lehre in ihrem Fachbereich die Berufsprakeischen
Studien mitgestalten, nochmals anspruchsvoller, insbesondere dann, wenn eine
Konzeption vorliegt, die den Studienbereich als akademischen konzipiert: Wo die
Begleitung Berufspraktischer Studien mehr ist als Erfahrungsaustausch, kollegiale
Fallberatung und (fach)didaktische Planungshinweise und theoretisch fundierte
Planungen ebenso bedeutsam sind wie daten- und methodengestiitzte Analysen
von Unterricht mit einem Anspruch an Aussagengeltung, wird aus dem ,,Dop-
pelten Kompetenzprofil“ fast ein dreifaches. Als Voraussetzung fiir die Beteiligung
an den Berufspraktischen Studien ist dies nur in den seltensten Fillen erwartbar
und meist nur als lingerfristiger Prozess partizipativer Kompetenzentwicklung fiir
dieses breite Anforderungsprofil zu realisieren.

Ebene 3: Mitarbeitende der beruflichen Praxis

Mit Praxislehrpersonen, die in den Berufspraktischen Studien den Auftrag haben,
Studierende in ihren Praktika zu begleiten, ein Modell der Bearbeitung der beruf-
lichen Anforderungen zu sein und ihnen intensive berufsfeldbezogene Erfahrungen
ebenso zu erméglichen wie diese mit ihnen kriterienorientiert zu diskutieren, hat
die Hochschule einen in mehrfacher Hinsicht ,authentischen Berufspraxisbe-

9 Vgl. z.B. https://www.swissuniversities.ch/themen/nachwuchsfoerderung/p-11-doppeltes-kompe-
tenzprofil.

10 Eine solche Ratifizierung ist aus der Sicht des Autors keineswegs zwingend. Vielmehr ist zu be-
fiirchten, dass es sich bei dieser Figur um einen konzeptionellen Kollateralschaden des ,Theorie-
Praxis-Narrativs® handelt, der die Institutionen in die Gefahr einer systematischen Selbstiiber-
forderung bringt, anstatt sie — wie im vorliegenden Beitrag vorgeschlagen — auf die fokussierte
Auseinandersetzung mit der eigenen und hochschuladiquaten Praxis zu verpflichten, deren spezi-
fische Leistungen fiir die jeweilige berufliche Praxis eindeutig ausweisbar und zugleich eindeutig
limitiert sind.
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zug' institutionalisiert. In den Praktika — selbst wenn sie in Teilen didaktisiert
und als Ausbildunggssituation auch geschiitzt sind — erleben die Studierende eine
berufliche Praxis, die den theoretischen Konzepten und den Programmatiken
der Hochschule immer schon vorgingig war und trotz einer inhaltlich-konzep-
tionellen Vorstrukturierung der Praktika durch Artefakte wie Leitfiden oder
Ahnliches durchaus eigensinnig damit umgeht. So werden Anforderungen be-
rufsfeldspezifisch rekontextualisiert oder bisweilen weitgehend ignoriert, weil z.B.
die Uberzeugung, dass man im eigenverantwortlichen Tun am meisten lerne oder
dass man in einem Abschlusspraktikum auch unter Beweis stellen miisse, dass
man den vollen Anforderungen des Berufs gewachsen sei, ibermichtig ist. Nicht
selten haben dort z.B. unter der Leitidee von ,Ganzheitlichkeit® dezidiert fachliche
Perspektiven eine andere Prioritit oder werden gar zum Stein des Anstosses, weil
z.B. fachdidaktische Anforderungen, die auch in Musik eine Progression an un-
terscheidbaren Fihigkeiten beanspruchen, zuriickgewiesen werden, weil Musik im
Sinne gemeinsamen Singens oder rhythmischer Verse vorwiegend gemeinschafts-
stiftend und iibergangsstrukturierend und damit eher funktional und nicht als ei-
genstindiger Bildungsbereich angesehen wird. In solchen Situationen sind seitens
der Hochschulmitarbeitenden gute Argumente, die Maglichkeit zur praktischen
Modellierung der Anspriiche, legitimatorisch auch der Verweis darauf, ,selbst un-
terrichtet zu haben‘, und das notwendige diplomatische Geschick erforderlich.
Sind diese Anforderungen erfiillt und ist die Einlassung aller Beteiligten gegeben,
sind fruchtbare Momente einer wechselseitigen Bezugnahme, Anerkennung und
gemeinsamer Lernprozesse moglich. Die Wahrscheinlichkeit dafiir steigt erheb-
lich, wenn es gelingt, lingerfristige Zusammenarbeitsbezichungen zu installieren,
welche die Bildung einer Vertrauensbeziehung erméglichen. In Langzeitpraktika,
die an speziellen Partnerschulen stattfinden, sind derartige Prozesse wechselsei-
tiger Anerkennung empirisch durchaus beobachtbar; sie erfordern aber ebenso
hohe Kompetenz wie hohen Einsatz der Beteiligten.

Ebene 4: Organisatorische Rahmenbedingungen

Unzweifelhaft spielen organisatorische Rahmenbedingungen eine zentrale Rolle
bei der Frage nach der Realisierbarkeit ambitionierter Konzeptionen, und zwar
insbesondere dann, wenn sie mehr als eine einzelne Organisationseinheiten be-
treffen und ein Commitment in zentralen Fragen z.B. auf Institutsebene ange-
strebt wird. Die Spezifik der jeweiligen Rahmenbedingungen macht es jedoch an
dieser Stelle wenig sinnvoll, detaillierte Erwigungen vorzunehmen.

Fiir die nachfolgenden Uberlegungen einer Weiterentwicklung ist es jedoch er-
forderlich, die Konsequenzen aus den oben dargestellten Gestaltungsprinzipien
festzuhalten:
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— Es ist ungewiss, welche (fach)didaktische Begleitung die Studierenden im Laufe
ihres Studiums in den Berufspraktischen Studien erfahren. Auch im giinstigen
Fall ist nur ein Teil der Fachbereiche beteiligt.

— Der hohe Anspruch der Konzeption und die zeitliche Inanspruchnahme der
Mitarbeitenden in den Zwischensemestern fiir die Berufspraktischen Studien
schmilert die Attraktivitdt, sodass die Beteiligung im Mittel eher ,verhalten’
ist. Diese Zuriickhaltung verringert die Wahrscheinlichkeit der wirksamen Ein-
flussnahme auf eine elaborierte Fachlichkeit.

— Die konzeptionelle Argumentation beziiglich einer methodisch kontrollierten
Analyse als genuin hochschuladiquater Form der Auseinandersetzung mit Si-
tuationen und Produkten der beruflichen Praxis priformiert eine methodolo-
gische Orientierung auf sozialwissenschaftliche, qualitative bzw. qualitativ-re-
konstruktive Methoden, die eine sozialwissenschaftliche Kasuistik begriinden
(vgl. dazu Beck/Helsper/Heuer/Stelmaszyk/Ullrich 2000; Hummrich/He-
benstreit/Hinrichsen/Meier 2016; Idel/Schiitz 2016; Ohlhaver/Wernet 1999;
Pieper/Frei/Hauenschild/Schmidt-Thieme 2014; Reh/Rabenstein 2005). Der-
artige Methoden sind bisher nicht in allen Fachbereichen selbstverstindlicher
Teil des Studiums. Sie erfordern in den Berufspraktischen Studien Erfahrung
und die Ausprigung einer spezifischen Kénner*innenschaft als Methodenpra-
xis und ihrer ;hochschuldidaktischen® Vermittlung, die in diesem Kontext eine
» Wissenschaftsdidaktik® (vgl. dazu Schaller 1970; Schmohl 2019) der Teil-
nahme an ebendieser Praxis ist. Es braucht angesichts der studentischen All-
tagserwartungen, die eher auf Austausch und Problemlésung als auf vertieftes
Verstehen zielen, ein ebenso iiberzeugtes wie iiberzeugendes Auftreten und die
Fihigkeit, trotz (nachvollziehbarer) Skepsis gegeniiber den Mithen mit der me-
thodisch geleiteten Analyse die Spannung bis zu dem Punkt aufrechtzuerhalten,
an dem zumindest fiir einen Teil der Studierenden der Gewinn an Einsicht in
den Sinn dieser Bemithungen erlebbar wird.

— Es gilt auch festzuhalten, dass die Ausarbeitung und die Adaption geeigneter
Methoden zur Analyse unterrichdlicher Situationen in den Berufspraktischen
Studien erst am Anfang stehen und insbesondere in Bezug auf fachdidakrische
Fragestellungen noch ein gewisses Desiderat darstellen (vgl. Leonhard et al.
2021).

— Die systematischen Beziechungen zwischen den Mitarbeitenden der Hochschu-
len und den mitarbeitenden Praxislehrpersonen an den Schulen sind geeignet,
um eine etablierte Zusammenarbeit stabil fortzusetzen. Fiir die Steigerung des
wechselseitigen Verstindnisses fehlen regelmissige Formate der fachlich-inhalt-
lichen und ausbildungsbezogenen Zusammenarbeit.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die bisherige Konzeption Berufsprakeischer
Studien am Institut Kindergarten-/Unterstufe das Potenzial enthilt, fachliche
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Perspektiven wissenschafts- und berufspraktisch zur Geltung zu bringen. Es ist
jedoch auch zu konstatieren, dass die Potenziale derzeit noch nicht umfassend
realisiert werden. Insofern stellt sich die Frage nach einer Weiterentwicklung der
Konzeption.

4 Entwicklungsperspektiven

Im letzten Abschnitt des vorliegenden Beitrag wird vor dem Hintergrund der
vorangegangenen Ausfithrungen (in ersten Ansitzen) die Idee ausgearbeitet, das
Konzept des , Transversalen Unterrichtens® (vgl. Kiinzli David und de Sterke in
diesem Band) als zentralen Bezug zu wihlen und dessen Spezifik, Fachlichkeit in
Zyklus 1 begrifflich prizise zu fassen und unterrichtlich wirksam werden zu las-
sen, in den Berufspraktischen Studien stirker zu integrieren. Zweifelsohne leisten
auch der ganze Band und die darin enthaltenen Darlegungen der fachbereichs-
spezifischen Perspektivierungen einen wesentlichen Beitrag zu einer ,geklirten
Vielfalt', die gegebenentfalls in der Figur der ,Modi der Weltbegegnung® (Dressler
2013, 187) eine geeignete bildungstheoretische Rahmung erfihrt. Diese vermag
auch fiir die Studierenden Zusammenhinge zu stiften sowie Differenzen erkenn-
bar werden zu lassen.

Die Orientierung am Konzept Transversalen Unterrichtens lisst sich auf verschie-
denen Ebenen denken. Im Folgenden werden zunichst Voraussetzungen skizziert,
um daran anschliessend Vorschlige auf der konkret operativen Ebene zu priifen
und zuletzt auch hochschulorganisatorisch anspruchsvolle Formen in ihren Po-
tenzialen und Passungsmomenten zu den konzeptionellen Leitideen der Berufs-
praktischen Studien anzudenken.

Voraussetzungen

Fasst man die Zielperspektive und den Anspruch des Transversalen Unterrichtens
darin, dass Lehrer*innen des Zyklus 1 in der Lage sind, thematisch-lebenswelt-
liche Unterrichtsarrangements vor dem Hintergrund differenzierter und vielfil-
tiger fachlicher Perspektiven (statt der diffusen Programmatik von ,Ganzheitlich-
keit’) zu planen, zu gestalten und situativ zu begleiten, so ldsst sich als elementare
Voraussetzung beschreiben, dass diese Grundiiberlegung einen institutionellen
Ort erfordert, dem alle Studierenden des Studiengangs frith und zugleich mehr-
fach begegnen, um das Verstindnis fiir die Anspriiche sukzessive zu entwickeln.
Insofern spricht einiges dafiir, die konzeptionelle Abstimmung zu intensivieren.
Als weitere Voraussetzung kann sicher ein bei Mitarbeitenden méglichst aller
Fachbereiche fundiert etabliertes Verstindnis des Konzepts des Transversalen Un-
terrichtens gekennzeichnet werden.
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Konkret-operative Ideen

Ein Ziel der ersten Phase der Berufspraktischen Studien besteht in der gezielten
Beobachtung der beruflichen Praxis vor allem der Praxislehrpersonen. Bereits jetzt
existiert eine Reihe von Beobachtungs- bzw. Erkundungsauftrigen, die im Modus
der Distanz wihrend der Hospitationen im ersten Semester bearbeitet werden.
Ein verbindlicher Beobachtungsauftrag, der Transversalitit als Unterrichtsprinzip
erkennbar werden ldsst und in den beobachteten Unterrichtsarrangements reali-
sierte wie in situ nicht realisierte fachliche Perspektivierungen untersucht, kénnte
organisatorisch unaufwindig zur Sensibilisierung der Studierenden und zu ersten
Erkundungen der differenten Logiken des Studiums und der beruflichen Praxis
beitragen. ,,Welche fachlichen Zielperspektiven berichten Praxislehrpersonen in
Bezug auf die Gestaltung einer an die Lebenswelt der Kinder ankniipfenden The-
menstellung? oder ,,Beobachten Sie, welche Hinweise eine Lehrperson den Kin-
dern in Phasen offener Lernarrangements gibt und versuchen Sie, die darin sicht-
bar werdenden fachlichen Perspektiven zu identifizieren® kdnnten hier geeignete
Impulse sein. Der gemeinsame Blick auf ein entsprechendes empirisches Datum
wie einen Videoausschnitt oder ein Transkript schirft die Wahrnehmung und
etabliert sukzessive die erforderliche Differenzierungsfihigkeit.

Weiterfithrende Uberlegungen

Konzeptionell attraktiv, wenngleich organisatorisch deutlich anspruchsvoller sind
Ideen, die darauf abzielen, die differenten Fachperspektiven in den Berufsprak-
tischen Studien anlassbezogen personell zu vertreten und expertenhaft modellie-
ren zu kénnen. Anlisslich einer zielstufentypischen Themenstellung wie ,, Winter*
Planungsprozesse mit Studierenden zu gestalten, in denen bewusst verschiedene
»Modi der Welterschliessung® (Dressler 2013, 187) gedankenexperimentell ge-
priift werden, scheint konzeptionell aussichtsreich, um den Gedanken multipler
fachlicher Perspektiven bei Studierenden zu etablieren. Mit fachlichen Expertinnen
und Experten Unterrichtsarrangements zu konzipieren, in denen Schiiler*innen
die Moglichkeiten sowohl zur Teilnahme an spezifischen kulturellen Praktiken als
auch zur beobachtenden Distanzierung haben, die eine Voraussetzung fiir eine zu-
nehmende Differenzierung von Bezugnahmen auf die Welt darstellt (vgl. Dressler
2013, 195f.), kann abschbar dazu beitragen, das Konzept der Transversalitit als
Spezifikum des Unterrichts im Zyklus 1 zu etablieren und damit einen Beitrag zu
einem eigenstindigen beruflichen Selbstkonzept von Lehrpersonen dieser Stufe
zu leisten. Analog lassen sich konzeptionelle Ideen zur nachtriglichen Analyse
empirischer Daten aus dem Unterricht entwickeln, die — expertenhaft modelliert
— fachbereichsspezifische Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen gerade auch in
,nicht fachlich konstituiertem Unterricht® unterscheiden hilft und damit einen
Anspruch sichtbar macht, der auch und gerade auf dieser Stufe geltend zu machen
ist. Abgesehen von der Wirkung fiir die Studierenden sind derartige kooperative
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Arrangements aussichtsreiche Wege der Verstindigung unter den Mitarbeitenden
der Hochschule im Sinne interdisziplinirer Zusammenarbeit. Identisches gilt
selbstverstandlich fiir die ebenfalls hochplausible Idee, neben diversen fachlichen
Perspektiven auch Vertreter*innen der beruflichen Praxis zur Partizipation einzu-
laden.

Derartige konzeptionelle Uberlegungen geraten bisweilen erheblich unter Druck,
wenn sich Fragen der Organisier- und Finanzierbarkeit stellen. Da diese Fragen
zumeist nur sehr hochschulspezifisch zu beantworten sind, endet der Beitrag mit
der Feststellung, dass eine fortgesetzte institutsinterne Verstindigung auf konzep-
tioneller Ebene ebenso aussichtsreich erscheint wie die Ankniipfung an das Kon-
zept von Transversalitit im Zyklus 1.
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Im Team fiir ALLE Kinder in der inklusiven Bildung
unterwegs

1 Einfiithrung

Der Kindergarten ist im Wesentlichen ein Ort der Vielfalt. Als Eintritt in die
schulische Welt begriisst der Kindergarten alle Kinder und tibernimmt sie mit
ihren Kompetenzen, Ahnlichkeiten und Differenzen sowie dem Anspruch, ihnen
eine qualitativ hochwertige und inklusive Bildung anbieten zu kénnen. Die in-
klusive Bildung als schulische Aufgabe entspricht nicht nur den gesellschaftlichen
Forderungen nach Chancengleichheit, sondern ist auch gesetzlich verankert. Seit
der Ratifizierung des Ubereinkommens der UNO iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderung im Jahr 2014 verpflichtet sich die Schweiz, Menschen mit Be-
hinderung vor Diskriminierung zu schiitzen und Inklusion und Gleichstellung
anzustreben (Schweizerische Eidgenossenschaft 2014).

Fir die Schule bedeutet das, dass Raumlichkeiten, Arbeits- und Kommunikati-
onsformen so gestaltet werden, dass alle Kinder beim Lernen einbezogen sind und
sich entwickeln kénnen. Fiir zukiinftige Lehrpersonen bedeutet es, dass die Ge-
staltung des Alltags von dieser Perspektive geprigt wird. Lehrpersonen in Zyklus
1 fokussieren nicht nur die individualisierenden Aspekte der Inklusion, sondern
berticksichtigen den gesamten Entwicklungsprozess aller Kinder in einer hetero-
genen Gruppe, wobei die eigenen Einstellungen und Uberzeugungen zur Inklusi-
on regelmissig kritisch reflektiert werden.

Das in den ersten Beitrigen dieses Bandes besprochene Thema, das sich auf die
Frage bezicht, wie das fachliche Lernen von Lehrpersonen im Bereich des Zy-
klus 1 in fachbereichsverbindenden und tiberfachlichen Lernanldssen am Beispiel
der Konzeption des Studiengangs an der Pidagogischen Hochschule FHNW zu
denken und zu gestalten ist, wird im Folgenden aus der Perspektive Inklusiver
Bildung thematisiert.

In den Lehrveranstaltungen der Modulgruppe ,Inklusive Bildung“ befassen sich
die Studierenden mit ihren eigenen — oftmals unbewussten — Gedanken und Er-
fahrungen mit Heterogenitit, setzen sich mit Theorien, Dokumenten und Model-
len der Inklusion als rechtliche, bildungspolitische und soziale Aufgabe auseinan-
der und verstehen Inklusion als alltdgliche Praxis in der Schule und im Unterricht
(vgl. Abb. 1). Am Beispiel von Ritualen im Zyklus 1 werden in diesem Beitrag
Aspekte des Studiums der inklusiven Bildung zukiinftiger Generalistinnen und
Generalisten fiir eine inklusive Schule beschrieben und eréreert.
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Die bildenden Aspekte von Inklusion werden zu Beginn dieses Beitrags prisen-
tiert und die Relevanz der personlichen Haltung fiir die tigliche Verwirklichung
erlebter Inklusion wird betont. Die theoretischen und bildungspolitischen The-
men werden im Anschluss daran skizziert. Die Gestaltung eines inklusiven Alltags
durch Lern- und Kooperationsformen wird beschrieben und die Einbettung in-
klusiver Bildung im Studiengang , Kindergarten/Unterstufe” schliesst diesen Text

ab.

IB als rechtliche, bildungspolitische

und saziale Aufgabe IB als Aufgabe des Lernens IB als Kooperationsaufgabe

Inklusive Bildung —IB— als grundlegende Bildung zukinftiger Lehrpersonen

Abb. 1: Perspektiven inklusiver Bildung im Studiengang ,Kindergarten/Unterstufe der Pidagogi-
schen Hochschule FHN'W
(Quelle der Symbole: https://www.admin.ch/gov/de/start/bundesrecht/suche-und-
neuigkeiten/10-jahre-behig.html)

2 Inklusive Bildung als grundlegende Bildung zukiinftiger
Lehrpersonen

Die Entwicklung einer Gesellschaft ldsst sich sehr transparent in ihrer Schule
lesen. Ausgewihlte Arbeitsformen, Thematiken oder Riumlichkeiten spiegeln
die Fragen und Anregungen eines Zeitgeistes wider. Auch wenn die schulischen
Antworten nicht immer zeitnah sind — Vereinbarungen, Ratifizierungen und po-
litische Entscheidungen verlangen Zeit —, ist die Schule eine sich verindernde
Institution. Die Schule stellt zudem ein bekanntes Feld dar. Viele sassen jahrelang
auf Schulbinken und spielten auf Pausenhéfen. Erinnerungen an Kindheit oder
Jugend beziehen sich sehr hiufig auf schulische Erlebnisse. Geschichten iiber die
oder in der Schule lassen sich in Biichern, Filmen und Serien finden, ohne ihre
Aktualitit zu verlieren. Die Schule ist uns bekannt, auch wenn wir die Frage ,,Was
ist iberhaupt eine Schule?* nie gestellt haben.
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Die Kombination dieser zwei schulischen Eigenschaften — soziale Dynamik
und wahrgenommene Selbstverstindlichkeit — ldsst sich in einer kurioseren
Feststellung zusammenfassen: Die wohlbekannte Schule meiner Kindheit existiert
in meinem Erwachsenenalter nicht mehr. Auch wenn das Gebiude am gleichen
Oret steht und sogar gewisse Lehrpersonen immer noch titig sind, beschrinken
sich schulische Erfahrungen auf ihre eigene Zeit und lassen sich nicht einfach in
die Gegenwart iibertragen. Dieses Spannungsfeld gewinnt an einer Pidagogischen
Hochschule besondere Relevanz. Schulische Erlebnisse und Vorstellungen sind
hier nicht nur private Gegenstinde, sondern fungieren als aufbauende Kenntnis-
se, die zur Aneignung der zukiinftigen Rolle beitragen. Die Lehrpersonen, die vor
uns standen, die Riume, in denen wir uns bewegt haben, etc., sind — positive wie
auch negative — Vorbilder, die bewusst und unbewusst zum Professionalisierungs-
prozess gehdren.

Beziiglich inklusiver Bildung kénnen ehemalige Erfahrungen und gegenwirtige
Aufgaben oftmals kollidieren. Vereinbarungen und Gesetze wie das Behinder-
tengleichstellungsgesetz (Schweizerische Eidgenossenschaft 2013) oder das Son-
derpidagogik-Konkordat (EDK 2007) stellen neue Primissen fiir die schulische
Organisation, unter denen sich die Schule seitdem neu entwickelt und verindert.
Der erlebte Umgang mit Heterogenitit in der Schule dient daher als Ausgangs-
punke in der Auseinandersetzung mit dem Thema inklusiven Lernens und wird
wihrend des Studiums kritisch reflektiert und weiterentwickelt.

Zu diesem Prozess gehdren neben dem Erwerb bildungspolitischer Kenntnisse,
Fachbegriffe und Theorien (/nklusive Bildung als rechtliche, bildungspolitische und
soziale Aufgabe) das Erlernen von inklusiven Arbeitsformen (/nklusive Bildung als
Aufgabe des Lernens und Inklusive Bildung als Kooperationsaufgabe) ebenso wie Bil-
dungsprozesse, die iiber institutionelle Studienanforderungen hinausgehen und
zur Transformation fiithren kénnen:

Bildung wird hier als Transformationserfahrung des Bewusstseins in der Interaktion
von Individuum und ,, Kultur (bzw. sozialer Welt) konzipiert. Das Subjekt wird so-
wohl als autonomer als auch als abhingiger Akteur geschen, der sich zwangsliufig in
Widerspriiche verstrickt. Diese Erfahrungen fordern es auf, die eigene Position kritisch
zu betrachten bzw. Gegenpositionen einzunehmen. (Reichenbach 2007, 130, Hervor-
hebung im Original)

Sich der eigenen Ansicht zur Heterogenitit und Inklusion bewusst zu werden und
diese anhand neuer Perspektiven infrage zu stellen, bezeichnen bildende Bestand-
teile der Thematik Inklusiver Bildung und kénnen — wie von Reichenbach (2007)
beschrieben — als ,, Transformationserfahrungen® emanzipierter und sozialer Indi-
viduen verstanden werden.

Lehramtsstudierende iibernehmen in einem bekannten Umfeld eine neue Rolle
und miissen damit mit kristallisierten Uberzeugungen neu umgehen. Die Forde-
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rung transformativer und reflexiver Prozesse in der Modulgruppe ,,Inklusive Bil-
dung® trigt dazu bei, die Grenzen und die Relevanz personlicher Erfahrungen zu
erkennen und die Komplexitit der Profession als institutionelle und gesellschaft-
liche Funktion zu erfahren. Die eher homogen wahrgenommene Klasse aus der
Kindheit dient nicht mehr als standardisierte Referenz, sondern wird unter Be-
riicksichtigung der schulischen Inklusionsaufgabe kritisch analysiert. Ein beliebtes
Ritual aus der Vergangenheit kann beispielsweise in der heutigen Zeit eine andere
Konnotation bekommen und daher nicht ohne Anpassungen durchgefiihrt wer-
den. Solche Reflexionen sowie Uberlegungen beziiglich der eigenen Einstellung
zur Inklusion zeigen sich zwar nicht unbedingt explizit als Inhalt, gehéren aber zu
bildenden Anregungen in den Lehrveranstaltungen der Modulgruppe ,Inklusive
Bildung*.

Inklusive Bildung wird somit in allen Lehrveranstaltungen mit der folgenden Di-
dakdisierung vorgestellt und bearbeitet: Neben den notwendigen wissenschaftlich
theoretischen und didaktischen Elementen 16st sie auch Prozesse einer individu-
ellen Auseinandersetzung mit sich und den verfestigten Denkformen hinsichtlich
des Andersseins aus. Die Professionalisierung von Lehrpersonen soll iiber diesen
Weg zu keinem mechanischen Verstindnis von Inklusion fithren, sondern nach-
haltige und kritische Reflexionen und Praxis férdern.

3 Inklusive Bildung als rechtliche, bildungspolitische und
soziale Aufgabe

Das Lernen und das Leben mit der menschlichen Vielfalt stellen in einer his-
torischen Perspektive dynamische Prozesse dar, deren resultierende Massnahmen
epochale Werte widerspiegeln. Besonders hinsichtlich Behinderung sind unter-
schiedliche Formen des Einbezugs oder der Ausschliessung zu finden. Miirner
und Sierck (2015) beschreiben diesbeziiglich die gesellschaftliche Entwicklung
von Behinderung als Begrifflichkeit und folglich als soziales Phinomen: ,[...]
zum historischen Abriss gehéren die Erfahrungen von Demiitigung und Ausgren-
zung, von Verletzung und Lebensbedrohung, dazu zihlt aber auch die langsa-
me Wandlung vom entmiindigten Objekt zum handelnden Subjekt. (Miirner/
Sierck 2015, 25) Dieser Weg zur Selbstbestimmung kennzeichnet sich laut den
Autoren durch Bezeichnungen der Behinderung als ,Nutzlosigkeit®, ,,Schuld®,
,Unfihigkeit“ oder ,, Stinde® (Miirner/Sierck 2015, 26) und wird von exkludie-
renden Massanahmen geprigt. Von ,Dimonisierung” und ,,Exorzismus® bis zur
yZurschaustellung® und , Totung” (Miirner/Sierck 2015, 27-30) erlebten Men-
schen mit Behinderung symbolische und konkrete Einschrinkungen der eigenen
Entfaltung und Selbststindigkeit.
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Erst 1948, mit der allgemeinen Erklirung der Menschenrechte, wurde die Gleich-
heit an Recht und Wiirde aller Menschen verkiindet. Das Recht auf Bildung wird
darin in Artikel 26 explizit beschrieben: ,Die Bildung muss auf die volle Ent-
faltung der menschlichen Persdnlichkeit und auf die Stirkung der Achtung vor
den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein [...]“ (UN-General-
versammlung 1948, 5f.). Der Anspruch einer Bildung fiir alle hat hier seinen
rechtlichen Ursprung. Menschen — mit und ohne Behinderung — werden als bil-
dungsfihig anerkannt und sollen infolgedessen flichendeckend Zugang zu schu-
lischen Institutionen haben. Die Komplexitit dieser gesellschaftlichen Aufgabe
zeigt sich durch die unterschiedlichen Fragen und Lésungen, die nun entstanden
bzw. weitergefithrt werden. Sonderschulen, Sonderklassen, eine Sonderpidagogik
und andere Arbeitsformen erscheinen als Antwort auf die Anspriiche dieser sozi-
alen Wandlung,.

Weiterfithrende Dokumente und Vereinbarungen wie der Sozial- und der Zivil-
pake (UNO 1966) und die Salamanca-Deklaration (UNESCO 1994) sowie sozi-
ale Bewegungen verstirkten diese Prozesse der Anerkennung des Rechts und der
Bildungsfihigkeit aller Menschen. In dem Ubereinkommen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UNO 2006) werden dann die Anforderungen
nach Selbstbestimmung, Unabhingigkeit und sozialer Teilhabe noch einmal be-
tont und klar beschrieben. Der Diskurs beschrinkt sich nun nicht nur auf das
Recht auf Bildung, sondern verlangt Chancengleichheit, die soziale Einbezichung
und wirksame Partizipation in der Gesellschaft (vgl. UNO 2006).

2014 wird dieses Dokument von der Schweiz ratifiziert (Schweizerische Eidge-
nossenschaft 2014). Fiir das Bildungswesen bedeutet es, etablierte Formen neu
zu erarbeiten, damit alle Kinder gemeinsam lernen und sich entwickeln kénnen.
Bereits vorhandene Vereinbarungen wie das Behindertengleichstellungsgesetz
(Schweizerische Eidgenossenschaft 2013) und das Sonderpidagogik-Konkordat
(EDK 2007) werden bekriftigt und Begriffe wie ,,Integration und ,Inklusion®
werden als Bestandteil von féderalen und kantonalen Dokumenten zur Struktu-
rierung der Schweizer institutionellen Bildung betont. Der Kanton Basel-Stadt
betont z.B. Folgendes: ,Die Basis der ,Schule fiir alle® ist der integrative Unter-
richt. ,Integrativ* heisst ,einschliessend’. Die integrative Schule nimmt alle Kinder
auf. Oder anders formuliert: Sie schliesst kein Kind aus® (Erzichungsdepartement
des Kanton Basel-Stadt 2020, 0.S.).

Der Weg zur integrativen/inklusiven Bildung in der Schweiz ist komplex und
gleichzeitig wesentlich fiir ein umfangreiches Verstindnis der Schule und ihrer
Aufgabe als eine 6ffentlich-rechtliche Institution. Zukiinftige Lehrpersonen be-
schiftigen sich daher mit diesem Thema anhand historischer, rechtlicher, empi-
rischer und bildungspolitischer Texte und Dokumente. Sie erkennen somit die
Tragweite ihrer Aufgaben und kénnen wihrend des Studiums Themen und Auf-
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trige der inklusiven Bildung mit didaktischen, fachwissenschaftlichen und beruf-
spraktischen Kenntnissen und Erlebnissen verflechten.!

4 Inklusive Bildung als Aufgabe des Lernens

Der Zyklus 1 als Ort des Lernens sieht sich im Rahmen der inklusiven Bildung
als sogenannte ,,Schule fiir alle” (Stangier/Thoms/Amrhein 2012). Diese begriisst
das Lernen der Kinder in Vielfalt und lebt in ihrer Routine die Inklusion, indem
sie regelmissig reflexive Instrumente, z.B. den Index fiir Inklusion, nutzt (Bo-
ban/Hinz 2012): ,Inklusion in Erziehung und Bildung bedeutet [...] den Abbau
von Barrieren fiir Lernen und Teilhabe aller SchiilerInnen, nicht nur solcher mit
Beeintrichtigungen oder solcher, denen besonderer Férderbedarf zugesprochen
wird“ (Boban/Hinz 2003:,10).

Der Aspekt des Umfeldes steht, wie es schon Hinz (2004) betont, an zentraler
Stelle, wenn es um Verinderungen im Sinne von Inklusion geht. Die Einrichtung
zuginglicher Riumlichkeiten z.B. durch Rampen oder ausreichende Bewegungs-
fliche zeigt das architektonische Element der inklusiven Schule. Ein facetten-
reicher Alltag erginzt diese Struktur und bietet jedem Kind Raum fiir seine eige-
ne Entwicklung in der Gruppe. Innerhalb ihrer Differenzen und Ahnlichkeiten
lernen die Schiiler*innen sich selbst zu erkennen und gleichzeitig zu schitzen.
Fiir Lehrpersonen in Zyklus 1 bedeutet es iiberfachliche und fachbereichsverbin-
dende Lernanlisse im Sinne des transversalen Unterrichtens (vgl. Kiinzli David/
de Sterke in diesem Band) in Kooperation bereitzustellen. Formen der Individua-
lisierung bestimmen die Lerngelegenheiten fiir alle.

1 Die begriffliche Definition von ,Inklusion” und ,Integration® ist in der Literatur vielschichtig,
historisch unterschiedlich genutzt und manchmal kontrovers diskutiert zu finden. In bildungs-
politischen Dokumenten werden die beiden Begriffe oftmals synonym verwendet, wihrend beide
Begriffe im erziehungswissenschaftlichen Diskurs eher unterschieden werden. Albers (2011) be-
schreibt beispielsweise eine systemische Unterscheidung. Bei Integration dndert sich das bestehende
System — wie die Schule — cher nicht und fordert darum die Ein- und Anpassung seiner Schii-
ler*innen und Mitarbeitenden. Die Inklusion ist ihrerseits mit einem Perspektivenwechsel verbun-
den und stellt daher ein sich anpassendes System dar (Albers 2011, 15). Weisser (2012) unter-
scheidet zudem beide Begriffe im Hinblick auf ihre Ziele und Prozesse. Integration wird als Prozess
und Ergebnis gesellschaftlicher Normen und Handlungsmuster von Menschen gesehen, welche sich
vormals voneinander getrennt als fremd wahrgenommen haben. Inklusion zielt auf eine Vorstellung
gleichberechtigter Teilhabe ab. Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit diesen Begriffen ist nicht
das Thema dieses Textes und wird daher hier nicht weiterentwickelt. Fiir die folgende Argumenta-
tion beriicksichtigen wir wissenschaftliche sowie bildungspolitische Diskurse und werden deshalb
sIntegration® und ,Inklusion® synonym verwenden, bzw. vornehmlich von ,inklusiver Bildung“
sprechen. Eine ausfiihrliche Diskussion dieses Themas gehdrt zu den Modulen zur inklusiven Bil-
dung im Studiengang ,Kindergarten/Unterstufe®.
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Eine solche alltigliche Gestaltung von Lernprozessen verlangt ein umfangreiches
didaktisches und fachbereichsspezifisches, tiberfachliches und erziehungswissen-
schaftliches Repertoire, das zu einer flexiblen und kreativen fachbereichsverbin-
denden Praxis fithren kann. Kron (2006) hebt hervor, wie wesentlich die Re-
duktion von Barrieren in der pidagogischen Praxis der inklusiven Bildung sei:
Strukturelle Barrieren, die den Zugang zu bestimmten Einrichtungen formal
oder auf subtile Weise verunméglichen oder erschweren, psychische Barrieren,
die die angeblich ,Normalen® gegen das angeblich ,Nicht-Normale® wie Behin-
derung aufgebaut haben, sowie Barrieren zwischen Ethnien und Kulturen oder
Barrieren der gesellschafilich konsolidierten Mitglieder gegen diejenigen, die an
den Rand gedringt wurden, stehen ebenso im Blickfeld der inklusiven Bildung.
Im Fokus des Abbaus von Hindernissen steht die Partizipation an gemeinschaft-
lichen Lernprozessen. Ausgeschlossensein ist insofern ein Resultat der gewollten
oder ungewollten Ignoranz des Umfeldes bzw. der gesellschaftlichen Instituti-
onen gegeniiber der Frage, wie bestmégliche Partizipation mit allen vorhandenen
Kompetenzen erméglicht werden kann. Koster, Nakken, Pijl und van Houten
(2009) nutzen den Begriff der sozialen Partizipation, um soziale Bezichungen und
Freundschaften, soziale Interaktionen und Kontakte sowie soziale Akzeptanz beim
iiberfachlichen Lernen im Vordergrund zu sehen. Fiir die Gestaltung von iiber-
und fachbereichsverbindenden Lerngelegenheiten bedeutet die Teilhabe, dass
iiber innere Differenzierung und Individualisierung das Lernen aller erméglicht
wird. Sahli Lozano, Vetterli und Wyss 2017 zeigen auf, dass innere Differenzie-
rung das Lernangebort selbst fokussiert und individualisiertes Lernen die Nutzung
der Angebote durch die Schiiler*innen betont.

Die Studierenden beschiftigen sich daher mit Texten, Methoden und Beispie-
len, die konkreten Formen und Vorschlige fiir die Arbeit in heterogenen Klassen
beschreiben. Feuser (2008) erliutert diesbeziiglich unter der Bezeichnung ,Ko-
operation am Gemeinsamen Gegenstand® eine allgemeine und darum integra-
tive oder inklusive Didaktik (Feuser 2008, 161), die die individuelle Entwicklung
und die Zusammenarbeit der Kinder kombiniert: ,Die ,Kooperation am Gemein-
samen Gegenstand® und eine ,innere Differenzierung durch entwicklungsniveau-
bezogene Individualisierung® konstituieren das didaktische Fundamentum einer
Allgemeinen (integrativen) Pidagogik als Basis einer ,entwicklungslogischen Di-
daktik™ (Feuser 2008, 158).

Begriffe wie ,Individualisierung®, ,innere Differenzierung” und ,Kooperation®
gehéren zur Formulierung von Feusers didaktischem Vorschlag, in dem Lernpro-
zesse aus ,der nichsten Zone der Entwicklung® (Feuser 2008, 160) in Gruppen
initiiert werden. An einem gemeinsamen Gegenstand erfahren die Schiiler*innen
zusammen die Welt, wobei eigene und dussere Deutungsmuster aufgebaut und
geteilt werden (Feuser 2008, 162). Uber diesen Weg lernen alle im Rahmen ihrer
Entwicklung und steuern ebenso aktiv ihren Lernprozess.
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Auch Walt (2014, 9) beschreibt ,,Differenzierung und ,Individualisierung® als
Schlagworte der Unterrichtsentwicklung der letzten Zeit. Wihrend der Begriff
der Differenzierung in der Literatur jedoch cher eindeutige Definitionen findet,
fithren die Erliuterungen von Individualisierung zu sehr unterschiedlichen Vor-
stellungen und Arbeitsformen. Aus diesem Grund prisentierc Walt eine ausfiihr-
liche Auseinandersetzung mit dem Begriff und beschreibt ihn wissenschaftlich
und auch hinsichtlich zweier Ebenen eines individualisierten Unterrichts: ,,,In-
dividualisierung’ als Prinzip beinhaltet zwei Ebenen: die Ebene der pidagogischen
Haltung und die Ebene der Unterrichtsgestaltung. Damit eine neue Lernkultur des
individualisierenden Unterrichts entstehen kann, braucht es ein Umdenken auf
beiden Ebenen® (Walt 2014, 11, Hervorhebung im Original).

Der Weg zur Individualisierung liuft iiber eine einzelfallbezogene Biografie- und
Umweltanalyse mit dazugehérender Lernstandserhebung. Lernanlisse werden auf
der Basis eines diagnosegeleiteten Prozesses entwickelt und als zyklischer Prozess
(Verlaufsdiagnostik, vgl. von Knebel 2007; von Knebel/Schuck 2007) wiederholt
an die Kompetenzen der Schiiler*innen angepasst. Die Entwicklung von kon-
kreten Kompetenz- und Lernzielen fiir die Schiiler*innen wird erméglicht. Auf
dieser Basis werden Lernarrangements geplant und durchgefiihrt, parallel und
anschliessend evaluiert und via Differentialdiagnostik, mit genauer Handlungs-
und Mikroanalyse (von Knebel/Schuck 2007) der Stirken aller (Eggert 1997),
weiterentwickelt. Anhand bestehender Lernmodelle wird im Team mit der Stirke
der verschiedenen Professionen hypothesengeleitet vorgegangen. Dies erfolgt un-
ter Anwendung von wissenschaftsbasierten Verfahren zu mehreren Zeitpunkten
oder in bestimmten Zeitfenstern (Ehlich/Bredel/Reich 2008), um aus den daraus
gewonnenen Erkenntnissen mittels der dargestellten Diagnostik Leitprozesse pla-
nend ableiten zu kénnen. Dies alles scheint komplizierter, als es ist, und bedarf vor
allem eines genauen Beobachtens, Beschreibens und Beurteilens.

In der inklusiven Bildung stehen diese Prozesse fiir alle Schiiler*innen im Fokus,
Kinder mit und ohne eine schulpsychologisch-medizinische Diagnose. Sahli Loza-
no et al. (2017, 60-63) beschreiben auf der Basis der dargestellten diagnostischen
Lernzyklen verschiedene Ebenen der Differenzierung und Individualisierung
und fokussieren auf den Schweregrad (eine Aufgabe orientiert sich am Entwick-
lungsstand der Lernenden), das Interesse (Inhalte und Themen konnen gewihle
werden), Material, Medien und Hilfsmittel (diese erméglichen unterschiedliche
Strategien und Zuginge), die Sozialform (Schiiler*innen kénnen allein oder in
Kleingruppen arbeiten), das Tempo und die Zeit (damit niemand unterfordert
ist oder unter Zeitdruck gerit, kann im eigenen Tempo gelernt und gearbeitet
werden) sowie den Grad der Selbststindigkeit (die einen strukturieren und orga-
nisieren sich selbst, andere erhalten dabei Unterstiitzung). Kompetenzorientierte
Lernziele mit Lerninhalten erméglichen es allen Lernenden, mit personlichen
Lernplinen zu arbeiten. Einzelne Schiiler*innen arbeiten gegebenenfalls mit an-

doi.org/10.35468/5860-12

217



218

Anja Blechschmidt und Leticia Venancio

gepassten Lernzielen ausserhalb des Lehrplans, was im Hinblick auf eine Stigma-
tisierung mit den Studierenden zu problematisieren ist.

Individualisierung als eine Form des Lehrens und Lernens zeigt sich wie beschrie-
ben in unterschiedlichen Facetten und verlangt verschiedene Perspektiven fiir die
Planung und die Gestaltung der Lerneinheiten sowie angepasste Handlungs- und
Denkformen von Lehrpersonen. Methoden und Instrumente individualisierter
Lernformen hingen deshalb besonders beziiglich der individuellen Entwicklung
und der sozialen Situation der Kinder von einem reflektierten Umgang mit den
eigenen Werten und Vorstellungen ab:

Die pidagogische Haltung der Lehrperson bildet die Grundlage fiir das pidagogische
Handeln. Pidagogische Massnahmen nehmen (Riick-)Bezug auf diese Grundwerte.
Wer bewusst eine solche pidagogische Haltung einnimmt, kann (pidagogische) Hand-
lungen reflektieren und tiberpriifen, ob sie mit diesen Grundwerten tibereinstimmen.

(Walt 2014, 14)

In ihrer Beschreibung didaktischer Formen fiir die Pidagogik der Vielfalt betont
auch Prengel (2019) die Beriicksichtigung des Entwicklungsstandes der Kinder
als Ausgangspunkt einer offenen Unterrichtsplanung: ,Derartiger Offener Un-
terricht ist darum bemiiht, dass jeder Einzelne auf der je individuellen Entwick-
lungsstufe zur optimalen Entfalcung der unterschiedlichen Fihigkeiten kommen
kann und trigt Sorge fiir die Gemeinsamkeit aller in der Klasse“ (Prengel 2019,
202). Als Offenen Unterricht bezeichnet die Autorin die Bereitstellung vielfilti-
ger Arbeitsformen wie Gruppenarbeiten, Projektwochen, Werkstitten etc., deren
Durchfiihrung individualisierte und gleichzeitig gemeinschaftliche Lernprozesse
initiiert und férdert (vgl. Prengel 2019, 202). Die individuelle Entwicklung der
Kinder in Betracht zu ziehen und gleichzeitig die Klassengemeinschaft durch Pro-
jekte und Formen der Gruppenarbeit zu fordern, ist eine Moglichkeit fiir eine
Bildung fiir alle. Die zeitliche und riumliche Abwechslung der Lerngelegenheiten
ist ebenso wichtig fiir die Gestaltung eines inklusiven Alltags, dessen Angebote
sich an den Kompetenzen aller Schiiler*innen orientieren.

Als eine gesellschaftliche Institution gehért die komplexe inklusive Schule eben-
so zu einem komplexen gesellschaftlichen Bildungssystem. In ihren alltdglichen
Aufgaben sind daher nicht nur individuelle Entwicklungsprozesse zu betrachten,
sondern auch allgemeine Richtlinien, die das ganze Bildungswesen durch Lehr-
pline und Sc