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Zur Gestaltung von Interaktionen beim Entdecken, Forschen und Gestalten von und mit Dingen

,Die Gegenstdnde und die Objekte der Umwelt
sind wichtige und aktive Gesprachspartner des Kindes.
Wir kénnen von einem Dialog zwischen Kind und Objekten

‘

und einem Lernen durch sie sprechen”
(Rinaldi 1984, 217, zitiert nach Dreier 2010, 33)

Mit Dingen umgehen, von und mit Dingen lernen

Wie oft sind wir am Tag noch von etwas begeistert, durch ein Phdnomen Uberrascht? Die Er-
fahrungs- und Vorstellungswelt von Erwachsenen im Alltag ist — im Gegensatz zu Kindern -
meist zweckgebunden und fokussiert. Wir sind verwickelt in geschlossene Erwartungsraume,
Deutungsmuster sind festgelegt, sie lenken unsere Aufmerksamkeit und unser Handeln. Auch
deshalb fallt es uns vielleicht schwer, inklusiv zu denken etwa im Sinne von Offenheit fir An-
dersartigkeit, Vielfalt und Unabgeschlossenheit. Kinder jedoch gehen auf ihnen unbekannte
Dinge offen und ohne feste Deutungen zu.

Sie erleben die dingliche Welt ereignisartig und neu: spontan, spielerisch und fantasievoll. Sie
denken in eigenen Ordnungsmustern, experimentieren fortwahrend mit Wahrscheinlichkeiten,
Bedeutung und Sinn aus unterschiedlichen Perspektiven. Dabei nutzen sie ihre Fahigkeit zum
Staunen, zur Neugier und zum Uberraschtsein: ,,Sie haben in der Verwendung der Dinge noch
keine oder nur briichige Gewohnheiten entwickelt. Entsprechend entdecken sie eine Vielzahl
von Moglichkeiten, die der Erwachsene im Alltag selten in Erwdgung zieht, weil sie fir ihn kei-
nen Sinn ergibt” (Stieve 2008, 23). Der ,richtige’ Umgang mit Dingen gemall deren kulturell,
sozial, lebensgeschichtlich festgelegter Deutungen ist von ihnen erst noch zu erlernen: ,Kinder
leben zwischen den gleichen Dingen wie wir Erwachsene. [...] Aber Kinder mUssen in das alltag-
liche, durch die erwachsene Gesellschaft bestimmte Tun mit den Gegenstanden erst hinein-
wachsen. Sie mussen erst lernen, ,wofir die Dinge da sind‘ und das hat seinen Reiz” (ebd., 22).
In Dingen wird so das ,Wissen der Welt” (Elschenbroich 2010, 44) offenbar und kann daher an
und mit ihnen erkundet werden. GemaR Elschenbroich wird die bildende Bedeutung von Din-
gen fir Kinder dann erfahrbar, wenn sie ,einmal im Spiel ein Ding gewesen” (ebd., 166) sind.
Jedes Kind ,,sollte einen Gegenstand auswahlen zum Aufbewahren fir die eigenen Kinder. Es
sollten einen Gegenstand repariert haben. Es sollte in Beispiel kennen fir den Unterschied zwi-
schen dem Gebrauchswert und dem Gefihlswert von Dingen” (ebd.).

Ein wichtiges didaktisches Prinzip in der Begleitung kindlicher Bildungsprozesse ist daher das
,Verwickeln”von Kindern in Prozesse entdeckenden und gestaltenden Lernens mit der Bedeu-
tungsvielfalt elementarer Materialien. Ein und derselbe Gegenstand kann unterschiedliche Be-
deutungen annehmen. Das imaginative Spiel mit Sinn und Bedeutung bildet hier die Grundlage



des kindlichen Denkens. Das erkundende und manipulierende Auseinandersetzen mit Materi-
alien und Phanomenen aller Art erméglicht Verkntpfungen von kognitiven, affektiven und sinn-
lichen Erfahrungen. In Austauschprozessen finden Kinder untereinander und mit den Erwach-
senen Schnittmengen fir ein gemeinsames Entdecken und Nachdenken. Das selbstwirksame
und schopferische Lernen durch und im Umgang mit Dingen ist neben der Qualitat sozialer
Interaktionen der Schlissel zu guter Bildung (vgl. u.a. Stieve 2012, Schomaker 2018).

Zur Interaktionsqualitit in Kindertageseinrichtungen

Jungen und Madchen sind schon im Krippen- und Kindergartenalter aktive und kompetente
Lerner, die sich selbsttatig Wissen Uber sich und ihre Umwelt aneignen. So ereignen sich Bil-
dungsprozesse im humboldtschen Sinne als eine breit angelegte Verknlpfung des Ichs mit der
Welt. Die Grundannahme fir eine entsprechend ausgerichtete Elementarbildung ist, dass Kin-
der auf vielfaltige Art und Weise mit der Welt umgehen, um zu verstehen (vgl. u.a. Pramling-
Samuelson 2007; Dietrich et.al 2012; Schafer 2011; Fthenakis 2009):

o individuell unterschiedlich, spielerisch und gestaltend;

o durch entdeckendes Lernen, Staunen, Nachdenken, Experimentieren und Prob-
lemlosen;

e im Wechselspiel von inneren und dueren Impulsen strukturieren sie ihre Wahrneh-
mungen, (er-)finden Bedeutsames durch unterschiedliche Handlungs- und Ausdrucks-
formen;

e ihr Lernen gelingt weniger durch ergebnisorientierte Instruktion, sondern vor allem
durch selbstwirksames Handeln, Ko-Konstruktion, passende Impulse und wertschat-
zende Interaktion.

Lernen in diesem Verstandnis gelingt vor allem durch die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
(,ich kann etwas’), durch Kompetenzerleben (,ich verstehe etwas’) und durch das Eingebun-
den sein in soziale Beziehungen (,ich teile es mit anderen’) (Dewey 2000; Deci/Ryan1993; Je-
rusalem/Hopf 2002). Padagogische Begleitung soll Jungen und Madchen unterstitzen, ihre
Potentiale und ihr Denken in dieser Weise zu entfalten, indem Erfahrungs- und Aneignungs-
weisen vielfaltig, spielerisch und eigenstandig verknipft werden kénnen (vgl. Duncker et al.
1999, Uhlig 2010, 2012). Aus Kindersicht hort sich das etwa so an: ,Das bin ich, das sind
meine Sachen, das habe ich gemacht”..., ,Hier kdnnen wir ungestort spielen und unserer Fan-
tasie freien Lauf lassen”..., ,Ich kann was! Mir wird was zugetraut”..., ,, Wir erforschen die Welt
und suchen nach Antworten auf schwierige Fragen®... oder ,,Wir werden einbezogen und
kdnnen (mit-) entscheiden” (Nentwig-Gesemann et.al 2017, 3 ff). Es zeigt sich, dass Kinder of-
fenbar schon sehr genau beschreiben kdnnen - wenn Praxis und Forschung sie wertschatzend
einbezieht -, was zum Gelingen ihrer bildenden Auseinandersetzung mit Welt beitragt (vgl.
Clark/Moss 2017).



Inklusivespadagogisches Handeln in der Elementar- und Primarstufe sollte daher zunadchst
den Blick auf Perspektiven und Initiativen von Kindern richten. Kindliches Denken ist ,,erwa-
chend, erwachsend und erwartend” und kann nicht einfach ersetzt werden (Wagenschein
1971). Die Herausforderung, die sich daraus ergibt, ist, Lerngemeinschaften zu bilden, in de-
nen Kinder mit unterschiedlichen Methoden und Medien unterschiedliche Sichtweisen, Fra-
gestellungen und Phantasien bearbeiten und dabei, von der Sache aus, die fir das Kind die
Sache ist” (Wagenschein 1973/2009, 47) denken konnen — also so, wie sie es jeweils individu-
ell erleben (vgl. u.a. Pramling/Carlson 2007; Marton/Booth 2014). Anregende Bildungsgele-
genheiten sind sinnlich und kognitiv erfahrbare ,Moglichkeitsraume®, in denen Jungen und
Madchen von und mit Dingen, in unterschiedlichen Situationen auf unterschiedliche Art und
Weise experimentell und spielerisch lernen. Dabei sollten sie so begleitet werden, dass sie
ihre Konzepte durch eigene Erfahrungen reflektieren und schrittweise weiterentwickeln
konnen (vgl. Bree et al. 2016). Im Fokus gelingender Interaktionen stehen daher verschiedene
Formen von Unterstitzung, Umgebung und Begleitung im Sinne eines relationalen Geflechts
verschiedener Einflussfaktoren (vgl. Honig 2006). Im Mittelpunkt stehen etwa Fragen danach,
wie das Zusammenspiel zwischen Lernprozessen, Lernumgebung und padagogischer Beglei-
tung didaktisch strukturiert ist (vgl. VeLW 2009; dkjs 2013) und insbesondere wie kognitiv an-
regende Interaktionen zwischen Kindern und Padagoginnen bzw. Erwachsenen (vgl. Konig
2009, Hopf 2012; Hildebrandt/Dreier 2014) als Zusammenspiel einer inklusiven Prozess-,
Struktur- und Orientierungsqualitat zustande kommen (vgl. Tietze et.al 2012).

Kennzeichen gelungener Interaktionsprozesse

Welche Faktoren beeinflussen das Gelingen von inklusiven Lern- und Bildungsprozessen, wo
zeigen sich Entwicklungsbedarfe? Bereits in der von Tietze 1998 verdffentlichten Studie zur
Bildungsqualitdt von Kindergarten wurden die Prozess- und Strukturqualitat als bedeutsame
Merkmale hervorgehoben (Tietze 1998). Im Fokus der Prozessqualitat steht seitdem zuneh-
mend die Interaktion zwischen Erziehenden und Kindern, die in den letzten 10 Jahren mit un-
terschiedlichen Schwerpunkten Gegenstand empirischer Forschungen war. Es stellten sich
Fragen danach, welche Faktoren die Interaktionsqualitdt bestimmen und in welcher Weise sie
fir die Weiterentwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten von Kindern ausschlaggebend
sind. In Bezug auf die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung sowie die Organi-
sation und Gestaltung von Settings werden in deutschen Kindertagesstatten mittlere bis gute
Qualitaten im Bereich der Interaktion erreicht, insbesondere die kognitiv anregende Lernun-
terstitzung von Kindern ist hingegen ausbaufahig (vgl. u.a. Kénig 2009; Hopf 2012; Kucharz et
al. 2014; Weltzien 2014; Weltzien et.al 2017).

Das ,Effective Pre-school and Primary Education Projekt”in GroRbritannien (EPPE 1997-2003;
2003-2008; 3-11 Jahre) etwa argumentierte in diesem Zusammenhang, dass Situationen, ,bei
der zwei oder mehrere Personen intellektuell ,zusammenarbeiten’, um ein Problem zu l6sen,
ein Konzept zu verstehen, Tatigkeiten zu beurteilen, eine Geschichte weiterzuentwickeln” be-
sonders nachhaltige Effekte bei Kindern nach sich ziehen (Sustained Shared Thinking) (Siraj-



Blatchford et.al 2010). Auch hier zeigten die Ergebnisse der Studie, dass eine derartige Inter-
aktionsqualitat zwischen Fachkraften und Kindern in Bezug auf Lernunterstitzung nur in we-
nigen Einrichtungen anzutreffen ist.

In der Folge erweitern andere Modelle wie das ,Classroom Assessment Scoring System”
(CLASS) in den USA (Pianta et.al 2012; Pianta 2017) oder die ,Sustained Shared Thinking and
Emotional Well-Being” (SSTEW) Scale fir 2-5 jahrige in GroRbritannien (Siraj-Blatchford et.al
2010) das Qualitatsverstandnis fir gelingendes Lernen. Sie thematisieren etwa bei CLASS Pre-
K3 (4-8 Jahre) das Zusammenspiel von emotionalem Lernen, Lernunterstitzung und Instrukti-
onsformaten. Bei SSTEW wird altersentsprechend eher das Zusammenspiel zwischen Bezie-
hung, Sprache und Denken betont. Beide Modelle verweisen jeweils auf komplexe Facetten
der Lernunterstiitzung wie Scaffolding und Interaktionsgestaltung. Mit jeweils unterschiedli-
chen Verknipfungen wird die Rolle der kognitiv anregenden Interaktion als entscheidende
Voraussetzung flir nachhaltiges Lernen bekraftigt.

In der deutschen Diskussion wurde das Prinzip,Sustained Shared Thinking” in Resonanz auf
den internationalen Forschungsstand wiederholt Gegenstand von Studien und Diskursen zur
Lernbegleitung von Kindern in Alltagssituationen und in didaktischen Settings (vgl. u.a. Konig
2009, 2010; Nentwig-Gesemann et.al. 2017; Hopf 2012; Wertfein et.al 2015; Weltzien 2014;
Weltzien et.al 2017). Neben kognitiv orientierten Ansatzen vor allem mit Blick auf naturwis-
senschaftliche Elementarbildung und Scientific Literacy stehen etwa Erkenntnisse zur sensiti-
ven Responsivitat (vgl. Remsperger 2011), zur Bedeutung sprachlich anspruchsvoller Dialoge
mit Kindern (Hildebrandt/Dreier 2014) oder zum Dreiklang von Beziehungsgestaltung, Denken
und Handeln sowie dem Anregen von Sprechen und Sprache (Weltzien 2014, Weltzien et al.
2017) im Fokus. Insgesamt zeigt sich mittlerweile ein breites Spektrum an Erkenntnissen zu
Alltags-, Spiel- und Lernsituationen, das an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden kann
(vgl. zusammenfassend u.a. Wadepohl/Mackowiak 2017).

Unisono verweisen alle Studien bislang darauf, dass i.d.R. die Qualitdt und Haufigkeit anregen-
der Dialoge mit Kindern oftmals gering ist und sich daraus Nachteile fir die kognitive und
sprachliche Entwicklung fir Kinder ergeben kdnnen. Es bleiben Fragen danach 1. warum das
so ist und 2. wie Erkenntnisse aus den angesprochen Studien und Qualitdtsmodellen in der
alltaglichen padagogischen Praxis genutzt werden kénnen:

e [nteraktionistische Extremsituationen etwa, in denen Fachkrafte innerhalb kurzer Zeit-
raume mit vielen Kindern in groRen Gruppen gleichzeitig arbeiten, erschweren oder
verhindern Prozesse des nachhaltigen gemeinsamen Nachdenkens etwa in Alltagssitu-
ationen (vgl. Konig 2009, Stenger/Krebs 2011). Weiterfihrend sind dariber hinaus die
Qualifikation wie fachliches und didaktisches Wissen sowie die Haltung der Fachkrafte
(vgl. Siraj-Blatchford et.al 2010) ausschlaggebend fiir die geringe Qualitat kognitiv an-
regender Interaktionen. Effektiv ist das Lernen in Kleingruppen, anregender Umge-



bung, einer indirekten Didaktik mit Moglichkeiten selbsttatiger ErschlieBung von The-
men in einer dialogorientierten Lerngemeinschaft von Kindern und Fachkraften (vgl.
u.a. Liegele 2010; Stenger/Krebs 2011; Hildebrandt/Dreier 2014).

e Als wirksam evaluiert sind vor allem kombinierte Beratungs- und Weiterbildungsset-
tings fUr Fachkrafte auf der Grundlage videografierter Sequenzen in alltaglichen Spiel-
und in Lehr-Lernsituationen. Die Methode der Beratung auf der Grundlage einer Vi-
deointeraktionsanalyse zeigt prazise, wann Interaktion gelingt und wie Kinder wirksam
beim Lernen und im Spiel unterstiitzt werden kénnen. Die ,MarteMeo‘-Methode rich-
tet in diesem Zusammenhang den Fokus im Krippen- und Kindergartenalter vor allem
auf kommunikative und sozial-emotionale Wirkungsweisen. Entsprechend wird in der
Beratung ressourcenorientiert gezeigt, wann, was und wozu jeweils Entwicklungsun-
terstitzung gelingt (Hawelleck 2012; Aarts 2016). Die Programme ,,My Teaching Part-
ner” (MTP) (Pianta 2017) und GInA (Weltzien et al. 2017) arbeiten auf der Grundlage
von CLASS /GInA auch mit Vergleichen von gelungenen und weniger gelungenen Mo-
menten der Interaktion und Lernunterstitzung und fokussieren neben den sozial-
emotionalen Aspekten der Beziehungsgestaltung starker auch die Unterstltzung kog-
nitiver und sprachlicher Kompetenzen von Kindern, die Lernorganisation und Instrukti-
onsformate. Evaluationsstudien etwa zu MTP zeigen signifikante und nachhaltige Ver-
besserungen in der Gestaltung von Interaktionen in kombinierten Settings von video-
gestltzter Beratung und Weiterbildung (Pianta 2017).

Zur Begleitung des Umgangs mit Dingen

Quer zu dieser Entwicklung der letzten 20 Jahre ist die Gestaltung von Interaktionen beim Ent-
decken, Forschen und Gestalten von und mit Dingen immer ein zentrales Thema der Reggiopa-
dagogik. Sie betont den Dialog von Kindern untereinander und mit Erwachsenen in Lernge-
meinschaften. Das Ermdglichen des eigenstandigen Entdeckens, Gestaltens und Verstehens im
wechselseitigen Austausch steht im Mittelpunkt (vgl. Rinaldi 2002). Fachkrafte unterstitzen
und begleiten Kinder in anregenden Lernumgebungen dabei, die Welt aus unterschiedlichen
Perspektiven in Spanungsfeldern zwischen Fantasie und Realitat, Spiel und Experiment zu in-
terpretieren. Kommentare und Ideen von Kindern werden dokumentiert und Impulse zum Wei-
terdenken und Interpretieren passend gesetzt. Die Fachkrafte verstehen sich dabei als For-
schende, die sich an Ideen der Kinder orientieren, sie in Gesprachen mit Kindern verstarkend
aufgreifen und mit ihnen gemeinsam weiterentwickeln, ohne ihr Wissen einfach weiterzuge-
ben (vgl. Gohlich 2007; Rinaldi 2008). Eine besondere Rolle spielt hier die Remida als Sammlung
mit fir Kinder verwertbaren Produktionsresten aus Handel und Industrie. Ungewohnte Mate-
rialien, Dinge als , Abfélle” verwandeln sich hier fast automatisch zu ,Einfdllen”. Die Begegnung
mit bedeutungsoffenem Material kann strategisch als eine ,indirekte Didaktik” verstanden wer-
den (Liegele 2010). Die Dinge fordern die Fantasie heraus, das eigenstandige Spiel mit Bedeu-
tung. Interaktionsqualitdt wird hier nicht allein Gber die emotionalen Beziehungen, Uber In-



struktionsformate und Dialogqualitat bestimmt. Durch ein kumulatives Zusammenspiel der Be-
deutungsoffenheit von Dingen und Gesprachen werden Kreativitdt und Denken angeregt (Sten-
ger/Krebs 2011). Die jeweiligen Themen entstehen bei den Kindern selbst, sie werden nicht
ersetzt, sondern sensibel erganzt (Andres/Laewen 2011). Das Wissen wird auf diese Weise ge-
meinsam, systematisch und multimedial in einer Art asthetischer Forschung erweitert (Kampf-
Jansen 2001; Jansa 2012; Bree 2014).

In der Sammlung und pddagogischen Praxis der NetzWerkstatt einfallsreich! in Hannover wird
diese Idee eines im Sinne des Anspruchs von Inklusion erweiterten Interaktionsverstandnisses
aufgegriffen und in den laufenden Projekten vor Ort und in der Kooperation mit Studierenden
der Leibniz Universitat Hannover und der Hochschule fiir angewandte Kiinste und Wissenschaf-
ten Hildesheim umgesetzt. Dazu gehoren Weiterbildungen fir Fach- und Lehrkrafte, ein Mate-
rialkonzept fir Kindergarten und Schulen sowie Projekte von Studierenden, die in Kitas und
Schulen unterschiedliche Dimensionen des Spiels mit der Bedeutungsoffenheit von Dingen in
asthetischen, naturwissenschaftlich-technischen und sozialen Dimensionen mit Kindern aus
dem Elementar- und Primarbereich erproben. Das Projekt knlpft mit diesem Verstandnis an
Grundzlige der Reggiopadagogik an und fokussiert folgende Bezlige:

e Anknipfen an Alltagsphanomene (,Wo habe ich einen solchen Gegenstand schon ein-
mal gesehen?”, ,,An was erinnert mich dieser Gegenstand?“, ,Was kann ich mit die-
sem Gegenstand bauen, ausprobieren?”, , Wie kann ich diesen Gegenstand veran-
dern?”)

e Neugier, Staunen und Fragen stellen (,Woher kommt dieser Gegenstand?”, , Aus wel-
chem Material ist der Gegenstand?“, ,WofUlr ist der Gegenstand gedacht?“)

e Analog zu Kunst, Design und Wissenschaft: systematisch probieren und ausdriicken in
, 100 Sprachen” (einen Gegenstand auseinandernehmen, ihn mit anderen Dingen zu-
sammenfiigen, seine urspringliche Funktion dndern, ihm ein (anderes) ,Gesicht’ ge-
ben, etwas Neues erfinden...)

e Gestaltungsprozesse als Lerngemeinschaft (,Ich habe herausgefunden, dass... Was
denkst du dariiber?”)

e Erkenntnisprozesse als Suchbewegungen (,Ich denke, dass das Ding ein ... ist“. ,Nein,
das Ding kommt doch...” ,Aber es kann auch...”)

e genaues Beobachten und Dokumentieren von Prozessen (Fotos, Videos, Notizen, ei-
gene Texte von Kindern, ausgestellte Plakatwande, Projektbicher...)

e projektférmige Bearbeitung von Themen: einen Gegenstand oder ein Thema aus den
unterschiedlichsten Perspektiven untersuchen, befragen und bearbeiten (,, 100 Spra-
chen”) und diese Perspektiven sachlich oder / und fantasievoll verknipfen.

e anregende Umgebung und wertschatzende Begleitung: die Aufmerksamkeit durch
eine strukturierte und Uberschaubare Lernumgebung lenken und einen gemeinsamen
Orientierungsrahmen im dialogischen Gesprach erzeugen.
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