1. Ausgangslage: Erfahrungswirklichkeit und Fachbe-
reichsgliederung der Volksschulbildung

Die Frage, "welche Erkenntnisse, Fahigkeiten und Ein-
stellungen junge Menschen heute und flr ihre Zukunft
[bendtigen], um sich produktiv mit [...] universalen
Entwicklungen und Problemen auseinandersetzen zu
konnen und schrittweise urteilsfahig, mitbestim-
mungsfahig und mitgestaltungsfahig zu werden"
(Klafki 1994, S. 137), ist fir den Bildungsauftrag der

Volksschule zentral.

Die Erfilllung des Auftrags erfolgt schrittweise tber die
Schulstufen hinweg und ist durch Unterrichtsziele in
verschiedenen Fach- und (berfachlichen Kompetenz-
bereichen strukturiert und definiert. Die Fachbereiche
,sind gesellschaftlich bestimmt und orientieren sich
an kulturellen und schulischen Traditionen und Nor-
men” (D-EDK 2016, Grundlagen S. 3). Diese Strukturie-
rung nach Fachern, bzw. Fachbereichen ermaglicht die
Bindelung der ,,Ziele, Voraussetzungen und Realisie-
rungsmoglichkeiten padagogischer Arbeit in der
Schule in komplexer Weise zu einer institutionell abge-
sicherten Einheit von Lehrplan und Schularbeit” (Ten-
orth 1999, S. 307).

Die Erfahrungswirklichkeit, sowohl von Erwachsenen
als auch von Kindern, stellt sich jedoch meist in kom-
plexen Lebenszusammenhangen dar und ist nicht
nach den Abgrenzungskriterien einzelner Fachberei-
che getrennt (vgl. Klafki 1998). Auch die vielfaltigen
(Spiel-)Aktivitaten der Kinder sind in der Regel nicht
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fachlich ausgerichtet, sondern zunachst fachindiffe-
rent. Diese Aktivitaten konnen allenfalls durch die
Lehrperson fachlich interpretiert und entsprechend un-
terstitzt werden — auf diese Weise kann fachliches Ler-
nen und eine Einfihrung in die Fachbereiche unter-
stiitzt werden. Die Bildungsbedeutsamkeit der Fachbe-
reiche wird daran gemessen, welchen Beitrag sie zur
Bewaltigung konkreter lebenspraktischer Probleme,
zur Lebenserschliessung und Lebensbereicherung leis-
ten (vgl. Schorch 2007, S.137). Ausgehend von lebens-
weltlichen Themen, respektive konkreten Aktivitaten
und Fragen der Kinder, sollen also auch fachliche Zu-
gange angebahnt und ermaglicht werden: Fachberei-
che, bzw. die wissenschaftlichen und kiinstlerischen
Disziplinen, die hinter den Fachbereichen stehen, er-
offnen Menschen Wahrnehmungsraume und dadurch
neue Deutungsmaglichkeiten der Welt. Die Verbin-
dung von Erkenntnissen aus verschiedenen Diszipli-
nen/Fachbereichen eroffnet eine vielfaltige Sicht auf
einen Sachverhalt, ein Phanomen oder eine Begeben-
heit und kann zu einem vertieften Verstandnis sowie
innovativen, umfassenden Bearbeitungen komplexer
lebensweltlicher Fragestellungen fiihren (vgl. Valsan-
giacomo et al. 2014; Widorski et al. 2014). Es gilt des-
halb, den Kindern reiche Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmaglichkeiten zuganglich zu machen und sie da-
rin zu unterstitzen ihre, Deutungsraume zu erweitern,
Wahrnehmungs- und Deutungskonventionen kennen-
zulernen und gleichzeitig hinterfragen zu konnen.
Wichtig ist, dass damit auch Sachverhalte in den Blick
kommen, die der konkreten unmittelbaren Erfahrung
und dem alltaglichen Umgang verschlossen sind (vgl.
Benner, 2015) und die den Kindern wiederum neue
Denk- und Handlungsmaglichkeiten erschliessen (vgl.
Stenger, 2011). Der Unterricht der Volksschule hat da-
mit sowohl in elementares Wissen und in kulturelle



Techniken der Fachbereiche einzufiihren als auch die
Kreativitat, die Offenheit und die eigensinnigen Denk-
weisen der Schilerinnen und Schiler immer wieder
anzuregen und zu fordern und insgesamt die kindliche
Neugierde zu erhalten. In diesem anspruchsvollen Pro-

zess bildet der Zyklus 1 die erste Stufe.

2. Transversales Unterrichten als Spezifikum des
Zyklus 1

Auch im Lehrplan 21finden sich diese Anforderungen,
wie sie in Kapitel 1 beschrieben sind. Insofern manifes-
tiert sich im Lehrplan 21 die Aufgabe der Schule insge-
samt; gleichzeitig werden in einem ausgewiesenen
Kapitel die Spezifika der didaktischen Ausrichtung des
Lehrens im Zyklus 1 dargelegt. In diesem Zyklus wer-
den der Kindergarten sowie die ersten beiden Jahre
der Primarschule — d.h. Stufen mit ganz unterschiedli-
chen padagogischen Traditionen - zusammengefihrt.
Dies findetim Lehrplan seinen Ausdruck: So finden sich
Ausfiihrungen, die auf die Wichtigkeit von frei explo-
rierender Tatigkeiten von Kindern in vielfaltigen Berei-
chen hinweisen. Unterrichtssettings, die solches Ta-
tigsein und damit eher beilaufiges (inzidentelles) Ler-
nen ermoglichen, konnen aus der Perspektive der
Lehrperson als ergebnisoffen bezeichnet werden (vgl.
Duncker 2010). Es wird jedoch auch betont, dass sich
im Verlauf des 1. Zyklus das Denken und Lernen der
Kinder verandert: "Zunehmend sind sie in der Lage,
ihre Aufmerksamkeit auch auf von aussen vorgege-
bene Lerninhalte zu richten und systematischer zu ler-
nen” (D-EDK 2016). Damit werden ergebnisorien-
tierte, systematisch angelegte Unterrichtssettings in

den Blick genommen.

Der Lehrplan 21ist als Fachbereichslehrplan konzipiert.
Es wird betont, dass "der Kompetenzerwerb [neu] da-
mit auch fir den Kindergarten nach Fachbereichen
strukturiert und beschrieben [sei]” (D-EDK 2016,
Grundlagen S. 24). Im Hinblick auf die Spezifika des
Zyklus 1 wird im Lehrplan 21 jedoch auch erlautert,

dass sich "der Unterricht im 1. Zyklus [...] stark an der
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Entwicklung der Kinder [orientiert] und [...] vor allem
zu Beginn fdchertibergreifend organisiert und gestaltet
[werde]” (D-EDK 2016, Grundlagen S. 24; Hervorhe-
bungen durch die Autorinnen). Am Anfang des 1. Zyk-
lus kann jedoch noch nicht von Fachbereichen ausge-
gangen werden, bzw. Fachbereiche und Fachlichkeit
konnen noch nicht vorausgesetzt werden, obwohl der
Begriff ,,fachbereichsverbindend” genau dies implizie-
ren konnte. Eine wesentliche Aufgabe des Unterrichts
im Zyklus 1ist es, ausgehend von fachindifferenten Ta-
tigkeiten der Kinder, zunachst eine Einflihrung in fach-
liche Denk- und Arbeitsweisen Uberhaupt anzubahnen
und eine Auseinandersetzung mit fachlichen Erkennt-
nissen zu ermoglichen. Deshalb herrscht weitgehende
Einigkeit dahingehend, dass der Unterricht im Zyklus 1
—besonders in den ersten zwei Jahren —nicht in erster
Linie von der Systematik der Fachbereiche hergeleitet,
sondern von der kindlichen Lebenswelt, den kindlichen
Aktivitaten und damit von ihren Vorerfahrungen und
Erkenntnismoglichkeiten her begriindet und geplant
wird. Der Unterricht ist daher in der Regel an lebens-
weltlich relevanten Themen orientiert oder geht von
konkreten Aktivitaten (oftmals in materialbasierten
Settings) der Kinder aus (vgl. Kiinzli David & Aerni
2015). Im Rahmen solcher Unterrichtssettings wird ein
fachliches Denken angebahnt (vgl. Schorch 2007, S.
137), welches Kinder an fachliche Erkenntnisse und Er-
kenntnisweisen und damit an Facher als bewahrte kul-
turelle Formen der Welterschliessung (vgl. Schorch
2007, S.133) heranfiihrt und Maglichkeiten und Gren-
zen der Fachbereiche erfahrbar macht. Damit stellen
sich fur den Zyklus 1insgesamt Fragen des Verhaltnis-
ses lebensweltlich-fachindifferenter und fachlicher
Herangehensweisen und wie diese fachbereichsver-
bindend aufeinander bezogen werden konnen in be-
sonderem Masse (vgl. Streit et al. 2014). Bei solchen
Fachbereichsverbindungen ist zentral, dass nicht nur
eine additive Aneinanderreihung fachlicher Wissens-
bestande oder fachlicher Tatigkeiten stattfindet. Er-

kenntnisse, Denk- und Handlungsweisen sollen sich



vielmehr gegenseitig befruchten, so dass bspw. die Ak-
tivitaten in einem Fachbereich ein Verstandnis flr Kon-
zepte im anderen Fachbereich ermdglichen und sich so

ein Mehrwert ergibt.

Zusammenfassend lassen sich die Anforderungen an
die Gestaltung des Unterrichts im Zyklus 1, die im Lehr-
plan ersichtlich werden, folgendermassen darstellen:
Die Spezifika des Kindergartens — mit der Orientierung
an der Entwicklung des einzelnen Kindes und seiner Le-
benswelt, mit nicht nach der Logik einzelner Fachbe-
reiche konzipierten, ergebnisoffenen Unterrichtsset-
tings, in denen inzidentelles Lernen dominiert — sollen
in Wert gesetzt und im Hinblick auf den gesamten Zyk-
lus 1 fruchtbar gemacht werden. Gleichzeitig soll der
Unterricht auch ergebnisorientiert-systematisch aus-
gerichtet sein, und es soll eine Hinflihrung und Einfiih-
rung in fachliches Denken und Handeln erfolgen. Ins-
gesamt eroffnen sich damit zwei Spannungsfelder:
zum einen zwischen ergebnisoffenem-inzidentellen
und ergebnisorientiertem-systematischem und zum
anderen zwischen fachindifferentem und fachlichem
bzw. fachbereichsverbindendem Unterricht. Transver-
sales Unterrichten beschreibt die vielfaltigen Bewe-
gungen der Gestaltung von Unterricht im ganzen
durch die 4 Pole aufgespannten Feld (vgl. de Sterke et

al. in Vorbereitung).

Abb 1: Spannungsfelder der transversalen Unterrichts-

ausrichtung im Zyklus 1
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Transversaler Unterricht umfasst damit vielfaltige ,,Be-
wegungen” zwischen den beschriebenen Polen (vgl.
Abbildung 1). Aus den Bewegungsmaglichkeiten kris-
tallisieren sich zwei grundlegende Unterrichtsarrange-
ments heraus, die sich gegenseitig durchdringen und
erganzen. Zum einen sind dies langerfristig angelegte,
und auf zuvor festgelegte Ziele ausgerichtete und sys-
tematisch geplante Unterrichtsumgebungen (vgl.
Kinzli David et al. 2019), die sich oftmals an einer
Ubergeordneten Fragestellung orientieren (vgl. fiir
Beispiele: Kiinzli David, Aerni 2015). Zum anderen sind
dies ergebnisoffene Arrangements, mit vielfaltigen
Lernangeboten, die zu frei explorierendem Tatigsein
anregen — (im Zyklus 1) oftmals Freispiel genannt. In
diesen offenen Settings spielt die transversale Lernbe-
gleitung eine entscheidende Rolle (vgl. unten). In bei-
den Arrangements sind fachliche sowie fachbereichs-

verbindende Einheiten zentral.

Nachfolgend werden die genannten Herausforderun-
gen der transversalen Lernbegleitung in den ergebnis-
offenen Arrangements dargelegt.

Dazu wird zunachst die Rolle der Lehrperson diskutiert,
bevor anschliessend spezifisch auf die transversale
Lernbegleitung in materialbasierten Settings fokus-
siert wird. Die Begleitung kindlicher Aktivitaten mit
Materialien stellt eine Moglichkeit dar, wie der Unter-
richt des Zyklus 1 stufencharakteristisch gestaltet wer-
den kann und gleichzeitig in fachliche Erkenntnisse

und Denk- und Arbeitsweisen einflhrt.

3. Transversale Lernbegleitung in materialbasierten
Settings

Die Rolle der Lehrperson, wenn sie die Aktivitaten der
Kindern in materialbasierten Settings begleiten
mochte, besteht darin, die Interessen, Fragen und ins-
gesamt die Lernprozesse der Kinder differenziert wahr-
zunehmen, zu beobachten und festzustellen, welche
Fragen die Kinder beschaftigen und welchen Heraus-

forderungen sie sich stellen. Anschliessend sollen



diese fachlich interpretiert und eingeordnet werden,
um die Lern- und Bildungsprozesse der Kinder unter-
stiitzen und weiter anregen zu konnen. Dabei ist es
zentral, dass die Lehrperson in der Lage ist, das Poten-
zial der zunachst fachindifferenten Aktivitaten der Kin-
der aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven zu
beurteilen, sich im Verlaufe der Lernbegleitung zwi-
schen verschiedenen Fachbereichen "hin und her” zu
bewegen und Aktivitaten aus unterschiedlichen Fach-
bereichen so aufeinander zu beziehen, dass diese sich
gegenseitig befruchten (vgl. oben Ziffer 2). Diese Vor-
stellung von professioneller Unterrichtswahrnehmung
und die damit verbundene transversale Lernbeglei-

tung soll nachstehend ausgefihrt werden.

In den ergebnisoffenen Settings ist die professionelle
Lernbegleitung der Lehrperson, die die Kinder zu wei-
terflihrenden Denkschritten und deren Verbalisierung
anregt, eine wesentliche Voraussetzung fir gelin-
gende Bildungsprozesse. Entscheidendes Kriterium ist
die Passgenauigkeit des Lehrpersonenhandelns in Be-
zug auf das Lernverhalten des Kindes (vgl. Beck et al.
2008). Eine so verstandene Lernbegleitung findet in
der Praxis jedoch meist nur bedingt statt; die Unter-
stiitzung beschrankt sich oft auf disziplinarische, orga-
nisatorische oder enge inhaltliche Anweisungen (vgl.
Konig 2009; Schuler 2013; Herger 2013; Streit 2016).
Am ehesten gelingen Formen der individuellen Lern-
begleitung innerhalb inhaltlich anregender Lernumge-
bungen (vgl. Hopf 2012). Lernforderliche Aktivitaten
konnen vor allem in Situationen mit inhaltlich ausge-
richteter Kommunikation und gemeinsamer Material-
referenz beobachtet werden (vgl. Schuler 2013). Dabei
wird insbesondere auch die Qualitat der verbalen In-
teraktion hervorgehoben (vgl. z.B. Siraj-Blatchford
2005), die sich z.B. durch offene Fragen mit Aufforde-
rungscharakter zeigt (vgl. Sylva et al. 2004; Hamre &
Pianta 2007). Interaktionen scheinen besonders dann
forderlich zu sein, wenn Lehrpersonen Geduld darin

zeigen, die Kinder ihre Losungsschritte selbstandig
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vollziehen zu lassen und dann gezielt eingreifen, wenn
sich eine produktive Gelegenheit bietet (vgl. Wullschle-
ger & Stebler 2016).

Im Folgenden wird ein Prozessmodell fir die transver-
sale Lernbegleitung prasentiert (vgl. Streit 2015)": Es
besteht aus den Phasen Anbieten, Beobachten, Stit-
zen, Vorstellen und Ankniipfen und fokussiert das Han-
deln der Lehrpersonen in offenen materialbasierten

Unterrichtssettings.

Die Phasen des Modells sind idealtypisch, vor allem
zwischen den Phasen 2 und 3 kann ein mehrmaliger
und fliessender Wechsel stattfinden. Die Beobachtung
durch die Lehrperson und damit verbunden deren pro-
fessionelle Unterrichtswahrnehmung wird dabei als
Voraussetzung flr die individuelle Unterstltzung des
Kindes betrachtet.

Abb. 2: Das 5-Phasen-Modell der transversalen Lernbe-
gleitung in materialbasierten Settings (in Anlehnung
an Streit 2015, Grafik Projekt KuMa: C. Erdds 2019)

" Dieses Modell (vgl. Streit 2015), das fiir die mathematische
Lernbegleitung entwickelt wurde, wurde im Hinblick auf seine
Eignung ftir die transversale Lernbegleitung leicht adaptiert.



Phase 1: Anbieten

Ein ausgewahltes Material wird den Kindern prasen-
tiert und zum freien Tatigsein oder zur Auseinander-
setzung im Rahmen einer offenen Aufgaben- bzw.

Fragestellung zur Verfiigung gestellt.

Phase 2: Beobachten

Die Beobachtung der kindlichen Aktivitaten ermog-
licht es, Kenntnisse Uber die unterschiedlichen Vor-
gehensweisen sowie Einblicke in Fahigkeiten und
mogliche Denkweisen der Kinder zu gewinnen.
Zugleich dient diese Phase dazu, das fachliche bzw.
fachbereichsverbindende Potential der Schiileraktivi-
taten und -produkte zu erfassen und zu dokumen-

tieren.

Phase 3: ,Stiitzen”

In dieser Phase steht die situative, individuelle Lern-
unterstitzung durch die Lehrperson — ausgehend
von ihren Beobachtungen —im Mittelpunkt. Dabei
geht es, unter Berlicksichtigung der momentanen In-
teressen und Bedurfnisse der Kinder, v.a. darum, bei
den Kindern das Bewusstsein fiir das eigene Tun zu
fordern und Ideen explizit zu machen. Entspre-
chende Impulse, Fragen und Hinweise dienen der
kognitiven Aktivierung und konnen die Kinder in
ihrem asthetischen und manuellen Tatigsein unter-

stutzen.

Phase 4. Vorstellen

Gemeinsam werden die Ideen und Produkte der Kin-
der vorgestellt, besprochen und gegebenenfalls re-
flektiert. So erfahren die kindlichen Produkte einer-
seits eine Wirdigung, andererseits konnen Ideen
sichtbar gemacht werden: die Lehrperson kann — mit
Blick auf Phase 5 — bereits auf bestimmte inhaltliche

Aspekte fokussieren.
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Phase 5: Ankniipfen

Die Ideen wie auch die Produkte der Kinder sind An-
kniipfungspunkte fiir weitere, gezieltere Fragen- und
Aufgabenstellungen mit fachspezifischen oder fach-
bereichsverbindenden Zielsetzungen. Diese Phase
erfolgt normalerweise in einer sich spater anschlies-
senden Lernsequenz. Im Ankniipfen schliesst sich der
Kreislauf: Die Lehrperson kniipft an Produkte, Ideen,
Erkenntnisse an und generiert daraus ein neues An-
gebot, welches Phase 1, also dem Anbieten, ent-

spricht.

Um Kindern in ergebnisoffenen Settings ein fachlich
und fachbereichsverbindend reichhaltiges Angebot
machen zu konnen, muss die Lehrperson vor der ers-
ten Phase des Anbietens eine Analyse der Materialan-
gebote aus der Perspektive unterschiedlicher Fachbe-
reiche und im Hinblick auf fachbereichsverbindende
Elemente durchfiihren.? Was kann am und mit dem
Material erfahren werden? Zu welchen Erkenntnissen
der Kinder konnen fachliche und fachbereichsverbin-
dende Aufgabenstellungen beitragen? Ausserdem
macht sich die Lehrperson dazu Gedanken, wie das
Material angeboten wird, so dass die Erkenntnismog-
lichkeiten unterstltzt werden. In der Phase des Be-
obachtens zeichnet sich der transversale Unterricht
dadurch aus, dass die Lehrperson die Tatigkeiten der
Kinder fachlich interpretiert, bzw. bereit ist, die (fachli-
che) Perspektive immer wieder zu wechseln. Auf ihre
Beobachtungen abgestimmt leistet sie fachliche Un-
terstitzung und setzt Impulse. Das Vorstellen der
Ideen und Produkte erlaubt eine Reflexion im Hinblick
auf fachliches und fachbereichsverbindendes Poten-
zial sowie gezieltes Aufeinanderbeziehen der verschie-

denen Fachperspektiven. So erfolgen vertiefte Bild-



2 Beispiele von solchen Materialanalysen finden sich unter
www.kunsttrifftmathe.ch

ungsprozesse, an die wiederum angeknupft werden
kann. Dabei steht die Lehrperson mit ihrer Einschat-
zung der durchlaufenen Entwicklung erneut vor der
Entscheidung, ob sie die darauffolgende Unterrichts-
sequenz fachlich (und wenn ja, in welchem Fachbe-
reich) oder fachbereichsverbindend gestalten will und
welches Material oder welche Aufgabe sie dazu anbie-

ten mochte.

4, Transversale Lernbegleitung — Konkretisierung

an einem Beispiel aus dem Kindergarten
Lernsituation im Kindergarten

In einem offenen Unterrichtssetting beschaftigen sich
mehrere Kinder mit vielfaltigen geometrischen Figu-
ren aus Holz. Die "Pattern Blocks", wie sie auch ge-
nannt werden, stellen ein asthetisch ansprechendes
Material dar, das die Kinder zu unterschiedlichen Ta-
tigkeiten anregt. Die meisten Kinder legen Bilder und
Muster: Tobias "baut" mit den verschiedensten For-
men einen Roboter, Tina erzeugt aus den Rauten
sternformige Rosetten und Lea legt spiegelbildliche Fi-
guren. Betrachtet man die Produkte nun durch die
fachspezifische — hier die mathematische — "Brille",
zeigt sich eine Gemeinsamkeit: In allen Figuren wird
die Idee der Symmetrie sichtbar. Der Roboter (vgl. Ab-
bildung Abb.3) weist eine vertikale Achsensymmetrie
auf, die Rosetten sind mehrzahlig achsen- und dreh-
symmetrisch, Leas Produkt ist vertikal und horizontal

achsensymmetrisch.

Noch weitere symmetrische Produkte entstehen. Die
Vielfalt ist so gross, dass die Lehrperson heschliesst,
das Thema Symmetrie aufzugreifen. Um von den
Ideen der Kinder ausgehen zu konnen, fotografiert sie
deren Produkte und gibt den Kindern den Auftrag, ihre
gelegten Muster oder Bilder aufzuzeichnen. Dazu stellt

sie ihnen weisses Papier und Farbstifte zur Verfligung.
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In der Zwischenzeit hat Julia einen Turm aus den gel-
ben regelmassigen Sechsecken gebaut. Als sie keine

mehr zur Verfligung hat, sucht sie nach Alternativen

Abb. 3: Figuren aus Pattern Blocks

und entdeckt dabei, dass sie aus zwei roten symmetri-
schen Trapezen wieder ein deckungsgleiches regel-
massiges Sechseck erzeugen kann. Das findet sie so in-
teressant, dass sie ihre Entdeckung der Lehrperson
mitteilt. Diese greift die Idee auf und fragt Julia, ob es
noch weitere Plattchen gibt, aus denen sich ein Sechs-
eck erzeugen lasst. Julia probiert und konstruiert,

schliesslich prasentiert sie stolz ein Sechseck aus sechs



grinen gleichseitigen Dreiecken. Die Idee des Turms
wird von anderen Kindern Ubernommen. Auch Tom
mochte nun einen Turm bauen, der so gross ist wie er
selbst. Leider stlrzt er immer wieder ein, bevor er die
entsprechende Hohe erreicht. Die Lehrperson setzt ei-
nen fachbezogenen Impuls: "Vielleicht konnt ihr auch
eine Reihe von Figuren legen, die genauso lang ist wie
Tom." Der Vorschlag findet Gehor, und einige Zeit spa-
ter liegen verschieden lange Reihen von Pattern Blocks
da: eine so lang wie Tom, eine so lang wie Luisa usw.
Im anschliessenden Kreisgesprach werden die unter-
schiedlichen Langen besprochen und die Problematik
der Vergleichbarkeit erortert, wenn man unterschied-
liche Formen als Messeinheit verwendet. Auch die Pro-
dukte der anderen Kinder werden vorgestellt und be-

sprochen.

Hier knupft die Lehrperson in den nachsten Tagen an:
Alle Kinder arbeiten in vorbereiteten Lernsequenzen
am Thema Symmetrie. Der Einstieg erfolgt iber die
Kinderzeichnungen und Fotografien vom Vortag und
uber weitere Bilder und Gegenstande, welche die Lehr-
person mitgebracht hat. Im Gesprach werden die Be-
zeichnungen der Kinder wie "spiegelverkehrt" und
"das Gleiche auf der anderen Seite nochmal" aufge-
griffen und schliesslich der Begriff "Symmetrie" einge-
fuhrt. Im weiteren Vorgehen untersuchen die Kinder in
Gruppen unterschiedlichste Bilder auf (Achsen-)Sym-
metrien. Sie machen dabei die Erfahrung, dass die Ver-
wendung eines Spiegels oder die Nutzung von Faltli-
nien hilfreich sein konnen. Sogenannte "Symmetrie-
spaziergange" und die Moglichkeit, eigene symmetri-
sche Bilder oder Gegenstande mitzubringen, erweitern
den Blick auf Symmetrien in der kinstlichen und be-
lebten Umwelt und lassen die Frage aufkommen, wa-
rum Symmetrie ein so wichtiges Prinzip ist. Auf diese
Frage gibt die Lehrperson nicht direkt eine Antwort,
sondern lasst die Kinder selbst tatig werden: Mit Bau-
material ausgestattet erfahren die Kinder, dass z.B.
symmetrische Korper besonders stabil sind und nicht-

symmetrische Papierflieger viel schlechter fliegen als
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symmetrische. Zum Schluss werden die Kinder zu Ge-
staltern von Symmetrie-Bildern. Sie konnen Stempel
oder Schablonen nutzen, die Frage ist aber vor allem,
wie diese einzelnen "Bausteine" so angeordnet wer-
den, dass nachher ein einfach oder mehrfach symmet-
risches Bild entsteht. In der Abschlussbetrachtung der
kindlichen Werke stehen dann Fragen der asthetischen
Empfindung im Vordergrund. Ein Kind hat bewusst ein
Element der Symmetriebrechung eingefiigt: Welche

Wirkung hat dies auf den Betrachter?

Didaktischer Kommentar

Im Beispiel werden die kindlichen Aktivitaten und Pro-
dukte von der Lehrperson gezielt genutzt, um Impulse
zu setzen, die auf fachspezifischen und fachbereichs-
verbindenden Uberlegungen und Zielsetzungen beru-
hen. Aus dem fachindifferenten, frei explorierenden
Tatigsein der Kinder heraus entwickelt sich — mit ent-
sprechender Unterstitzung der Lehrperson — mathe-
matisch gehaltvolles Tatigsein der Kinder. Auf der Ba-
sis von konkreten Handlungen und im Umgang mit
Materialien werden grundlegende mathematische In-
halte und Prozesse erfahrbar und ermaglichen so ei-

nen intuitiven Zugang zur Ideenwelt der Mathematik.

Die Lehrperson bietet den Kindern zunachst ein Mate-
rial an, welches sie zu vielfaltigem Tatigsein anregt. Es
zeichnet sich dadurch aus, dass es einerseits eine ge-
wisse Strukturiertheit aufweist, andererseits aber auch
flexibel in der Anwendung und nicht wie beispiels-
weise ein Puzzle oder ein Bausatz in einem bestimm-
ten Zustand "fertig" ist (Phase 1 des Prozessmodells
der Lernbegleitung). Die Kinder beschaftigen sich nun
mit dem Material: Es entstehen vielfaltige Produkte
und die Lehrperson beobachtet zunachst das Tun der
Kinder (Phase 2), bevor sie behutsam Impulse setzt
und die Kinder in Ihrem Tun unterstitzt (Phase 3). Die
Frage an Julia und die Aufforderung an Tom zielen auf
das Teil-Ganze-Verstandnis bzw. auf erste Erfahrungen

zum Messen (genauer: zum indirekten Vergleichen



mit willkiirlichen Einheiten). Die Impulse der Lehrper-
son regen zum Problemldsen an und geben inhaltliche
Hilfen im Problemloseprozess. Im gemeinsamen
Stuhlkreis werden die entstandenen Produkte vorge-
stellt und besprochen. Phase 4 stellt zugleich einen

vorlaufigen Abschluss dar.

Die in Phase 3 erfolgte Aufforderung an einzelne Kin-
der, die entstandenen Produkte abzuzeichnen, zielt
bereits auf Phase 5 (bzw. wiederum Phase 1), namlich
das Ankniipfen: Ausgehend von den Ideen und Pro-
dukten der Kinder entscheidet sich die Lehrperson, das
Thema Symmetrie aus verschiedenen Fachperspekti-
ven vertieft zu behandeln. Dazu bereitet sie mehrere
Sequenzen gezielt vor, gibt entsprechende Arbeitsauf-
trage und reflektiert die Ergebnisse mit den Kindern. Es
handelt sich um ein Lernarrangement fir die ganze
Gruppe. Der Fokus liegt jetzt allerdings nicht mehr al-
lein auf den mathematischen Aspekten von Symmet-
rie, sondern nun kommen auch asthetische Aspekte
zum Tragen. Es wird deutlich, wie sich die beiden Fach-
bereiche erganzen und unterstiitzen: Die mathemati-
schen Erkenntnisse zur Symmetrie konnen den Kindern
helfen, Symmetrien in der natirlichen und kinstlichen
Umwelt zu erkennen sowie als Gestaltungs- bzw. Kon-
struktionselement im asthetischen oder funktionalen
Bereich zu verstehen und bewusst einzusetzen. Vo-
raussetzung dafiir sind Impulse und Fragestellungen,
welche die Kinder herausfordern, verschiedene Zu-
gange zu Phanomenen konstruktiv zu verknipfen. So
konnen die Erkenntnisse aus den verschiedenen Bil-
dungsbereichen zu einem vertieften Verstehen der
entsprechenden Phanomene (hier Symmetrie) beitra-
gen und unterschiedliche Zugange zur Wirklichkeit er-

schliessen.

Handlungsalternativen der Lehrperson im Hinblick

auf die oben beschriebene Lernsituation

Um deutlich zu machen, dass die Tatigkeiten respek-

tive Produkte der Kinder auf vielfaltige Weise durch die
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Lehrperson aufgenommen und weitergefiihrt werden
konnen, soll nachfolgend eine alternative Weiterent-
wicklung der obigen Unterrichtssequenz dargelegt

werden.

Ausgehend von den Sujets, welche die Kinder bei ihren
Tatigkeiten mit den Pattern Blocks zeigen, kann die
Lehrperson das Thema Symmetrie auch so weiterent-
wickeln, dass ein bildnerisch-asthetischer Zugang im
Vordergrund steht und mathematische Aspekte von
Symmetrie eher implizit mitgelernt werden. Dazu kann
sie in Phase 3 die Aufmerksamkeit der Kinder durch
entsprechende Impulse auf die Achsensymmetrie len-
ken und den Kindern dann in Phase 5 bzw. 1 bildneri-
sche Techniken anbieten, die es auch ohne die regel-
massigen Formen der Pattern Blocks ermoglichen,

symmetrische Bilder zu erzeugen.

Ausgehend von einfachen Falt-Klatschbildern oder
Scherenschnitten gelangen die Kinder zu Kompositio-
nen, die durch Collagen oder Drucktechniken entste-
hen. Angeregt durch querformatige Papierstreifen, die
teilweise von den Kindern zu ganzen Papierbahnen er-
ganzt werden, gestalten die Kinder Bilder, die sich von
der Mitte aus nach links und rechts hin gespiegelt ent-

wickeln.

Von den abstrakten Bildformen fiihrt die Lehrperson
die Aufmerksamkeit der Kinder spater auf die Symmet-
rie in den Gegenstanden. Die Suche nach symmetri-
schen "Dingen" im Kindergarten fihrt die Kinder Giber-
Frage, ob der Stuhl, der Teddybar, die Tasse tatsachlich
diese zwei gespiegelten Seiten haben, hin zur Feststel-
lung, dass es ,,darauf ankommt, von wo man schaut”.
Die Lehrperson ermuntert die Kinder, diese Feststel-
lung mit Fotos zu dokumentieren. Mit einer Digitalka-
mera machen die Kinder zu zweit oder zu dritt Fotos
von den Objekten, bei denen die "Spiegelung" mal er-
kennbar, mal verdeckt ist. Die Fotos werden von den
Kindern eingehend betrachtet und kritisch diskutiert.
Was mit dem Fotoapparat maglich ist, gelingt viel-

leicht auch mit Zeichnungen: Angeregt durch die Lehr-



person unternehmen einige Kinder den Versuch, Ob-
jekte aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu zeichnen,
was sie zu einer flr sie eher ungewohnten Form der
Kinderzeichnung flihrt, weil sie nicht wie sonst auf nar-

rative, sondern auf analytische Darstellung abzielt.

Diese Phase der wahrnehmenden und produktiven
Herangehensweisen kann tbergehen in die Bild- und
Kunstrezeption. Bei der gemeinsamen Betrachtung
von Kunstwerken entdecken die Kinder mal offensicht-
liche, mal etwas "versteckte" Symmetrien. Aufgrund
der vorangegangenen Tatigkeiten und Auseinander-
setzungen ist nun sogar die Frage moglich, ob die
Mona Lisa symmetrisch ist (oder ware). Diese astheti-
schen Erkundungen sind wiederum wesentliche
Grundlage fiir ein vertieftes Verstehen wichtiger As-
pekte von Symmetrien aus mathematischer Sicht. Das
Gesprach uber die Wirkung der Symmetrie bzw. Sym-
metriebrechung auf die betrachtende Person fokus-
siert darauf, welche Aspekte oder Fragen in Bezug auf
Symmetrien aus einer mathematischen bzw. aus einer
asthetischen Perspektive relevant sind und macht im-
plizit die Unterschiedlichkeit der fachspezifischen Zu-
gange deutlich.

Die dargelegten Handlungsalternativen zeigen, wie
sich ausgehend von einem Material bzw. den Tatigkei-
ten der Kinder fir die Lehrperson mehrere Maglichkei-
ten eroffnen, ein Thema aufzugreifen und Lernpro-
zesse aus verschiedenen Fachbereichen anzubahnen
und aufeinander zu beziehen. Es liessen sich weitere
gute Handlungsalternativen aufzeigen, bei denen die
Lehrperson gezielt fachliche und fachbereichsverbin-

dende Wege der Lernbegleitung nutzt.
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