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Einfiihrung

1 Einfithrung

Der vorliegenden Arbeit liegt ein Bildungsbegriff zugrunde, in dem der ,,Verwirk-
lichung von Selbsttitigkeit” (Schifer 2011b, S. 14) und der aktiven Auseinander-
setzung mit der Welt eine zentrale Rolle zugeschrieben werden. In Bildungspro-
zessen setzen sich Kinder mit ihrer Um- und Mitwelt auseinander und generieren
in dieser Auseinandersetzung ein Bild von der Welt und zugleich ein Bild bzw.

Bilder von sich selbst:

,Mit Hilfe dieser Bilder reguliert es — wie alle Menschen — seinen Umgang mit der

sachlichen und geistigen Welt, mit anderen Menschen und mit sich selbst. Die Bilder

sind also keine individuellen Erfindungen, sondern in soziale Beziechungen eingebettet

— zu Erwachsenen, zu Gleichaltrigen, zu anderen Kindern — und werden durch gegebe-

ne raumliche, materielle oder institutionelle Rahmenbedingung in Umfang und Qualitit

mit bestimmt (Schifer 2012, S. 27).
Bildung wird demnach als Wechselwirkung zwischen dem Ich und der Welt ver-
standen. ,,Das Subjekt braucht ein Gegeniiber, durch das es sich bilden kann*
(Schifer 2011b, S. 13 f.). Selbstbildung vollzieht sich somit immer nur in der
Auseinandersetzung mit einer kulturellen und sozialen Welt, entlang Ereignissen
und Erfahrungen, die Kinder (und auch Erwachsene) in ihren sozialen und kultu-

rellen Lebenszusammenhéngen erleben und machen (vgl. Schifer 2005; 2011).

Schifers Interpretation der postmodernen Diskussion von Dahlberg, Moss und
Pence (1999) greift diesen Aspekt noch einmal besonders auf, um deutlich zu ma-
chen, dass Bildung sich immer im Zusammenspiel von Selbstbildung und sozialen

Prozessen vollzieht:

,Die Prozesse der Selbstbildung bezeichnen solche Vorginge, in denen sich das Sub-
jekt selbst entwirft oder ,konstruiert‘. Die sozialen Prozesse bieten einerseits die Mus-
ter an, von welchen Selbstbildung ausgehen kann. Andererseits reagieren sie eigen-
standig auf diese, unterstiitzen sie oder veranlassen sie zu subjektiven Veridnderungen
und Variationen (Schéfer 2005, S. 42).

Rinaldi beschreibt den Prozess der Bildung als Zusammenspiel von ,sozialer
Konstruktion‘ und ,Selbstkonstruktion®, in welcher die Kinder nicht passiv Erfah-

rungen ausgesetzt, sondern aktive und konstruierende Inter-Akteure sind und dies

sowohl mit Peers als auch mit Erwachsenen:

,Learning is a cooperative and communicative activity, in which children construct
knowledge, make meaning of the world, together with adults and, equally important,
other children: that is why we emphasize that the young child as learner is an active co-
constructor (...)* (Rinaldi 1993, S. 105, Hervorh. M.A ).
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Neben denjenigen Erwachsenen, die durch vertrauensvolle Beziehungen Sicher-
heit bieten und die Bildungsbewegungen der Kinder beantworten (vgl. Laewen
2002, S. 73), spielt demnach die von den Kindern selbst gewihlte Gleichaltrigen-
gruppe fiir Bildungsprozesse eine besonders herausragende Rolle mit ihrem
,,kaum zu iiberschitzende[n] Potential an Lernanstofen, Lernstrukturen und Lern-

inhalten® (Scholz 1996, S. 7).

Méchte man dem hier skizzierten Bild des Kindes folgen' und es Kindern ermog-
lichen, ,,sich in sozialen Beziehungen entsprechend ihrer Potenziale eigenaktiv zu
bilden* (Steudel 2008, S. 134), so stellt sich an dieser Stelle die Frage nach der
Gestaltung eines pidagogischen Alltags, der sowohl Gleichaltrigen-Interaktionen
als auch padagogische Erwachsenen-Kind-Interaktionen hinreichend grof3e und
auszugestaltende Rdaume eroffnet, in denen sich Bildungsprozesse entfalten kon-
nen. Wie konnen Interaktionen gestaltet werden, die Kinder als aktiv und sich in
engen sozialen Beziigen selbstorganisierend ernst nehmen (vgl. Steudel 2008, S.
229) und sie in ihren Selbst- und Weltkonstruktionsprozessen unterstiitzen? Péada-
gogische Fachkrifte” werden zunehmend in der Praxis mit der Erwartung kon-
frontiert, als ,,Bildungsbegleiter* des sich selbst bildenden Kindes bzw. der sich
selbst bildenden Kinder zu agieren (vgl. Viernickel 2009; Konig 2009). Was es
jedoch bedeutet, sich als Bildungsbegleiter der Kinder zu verstehen, wurde bis
jetzt noch zu wenig empiriebasiert mit Inhalten bzw. der Rekonstruktion von pi-

dagogischen Interaktionspraktiken in den Fokus genommen.

Wie eine am Kind bzw. an Kindern orientierte Padagogik aussieht, wie in dieser
Hinsicht eine bestimmte Qualitét in pddagogischen Interaktionsprozessen herge-
stellt wird, ist noch wenig erforscht worden. Es zeigt sich zwar, dass sich immer
mehr Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen in der Frithpddagogik differen-
ziert mit der Gestaltung von Interaktionsprozessen in Kindertagesstitten ausei-
nandersetzen und Interaktionsprozesse empirisch erschlieBen (vgl. fiir einen

Uberblick Frohlich-Gildhoff et al. 2013; insbesondere die Arbeiten von Konig

' Das Bild vom Kind, das dem pidagogischen Konzept der Lernwerkstatt Natur zugrunde lag, wird in Kapitel
2.2 weiter ausdifferenziert.

* Im Folgenden ist immer dann von ,,der pidagogischen Fachkraft“ bzw. im Plural auch von ,,den Pidagogen*
die Rede, wenn allgemeine Aussagen getitigt werden, wobei beide Begriffe als geschlechtsneutral verstanden
werden und sowohl méinnliche als auch weibliche pddagogische Fachkrifte bzw. Pddagogen umfassen. Von
,.der Pddagogin® wird stets dann gesprochen, wenn eine konkrete, beobachtete oder aber auch beobachtende
Piddagogin gemeint ist.
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2009; Remsperger 2011; 2013; Gutknecht 2012; Nentwig-Gesemann et al. 2012;
Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014), dennoch gibt es noch groBen Forschungs-

bedarf, an den auch die hier vorgelegte Arbeit ankniipft.

Als zentrales Merkmal von Interaktionen wird in den Sozial- und Geisteswissen-
schaften iibereinstimmend Intersubjektivitdt genannt (vgl. exemplarisch Tomasel-

lo 2009; Bruner 1977; Trevarthan & Hubley 1978; Stern 2003; Weltzien 2013a).

,Intersubjektivitit beruht auf der Offenheit fiir das Gegeniiber und fokussiert auf die

Gemeinsamkeit, d. h. darauf, dass sich PddagogIn und Kind mit ihren jeweiligen Erfah-

rungen in den Interaktionsprozess einbringen® (Konig 2013a, S. 15).
Bisherige Studien zeigen, dass Interaktionen dann als besonders ,,gelungen‘ be-
zeichnet werden konnen, wenn sie von Wechselseitigkeit, Reziprozitit und einer
gegenseitigen Bezugnahme geprigt sind. Dies bestédtigen sowohl Mutter-Kind-
Forschungen (vgl. exemplarisch Brazelton et al. 1974; Brazelton & Yogman
1986; Papousek & Papousek 1978; 1987) als auch Forschungsergebnisse im Be-
reich der Frithpddagogik (Siraj-Blatchford et al. 2002; Sylva et al. 2003; Weltzien
& Viernickel 2008; Konig 2009; Nentwig-Gesemann et al. 2012; Nentwig-
Gesemann & Nicolai 2014).

Grundvoraussetzung fiir eine reziproke Interaktion ist die Herstellung geteilter
Aufmerksamkeit (vgl. Tomasello 2009). Erst durch eine differenzierte Wahrneh-
mung und Beobachtung von Kindern kann es gelingen, in Interaktionsprozessen
an die Perspektiven, Interessen und Tatigkeiten der Kinder anzukniipfen und so-
mit geteilte Aufmerksamkeit herzustellen. In diesem Zusammenhang erhalten Be-
obachtungs- und Dokumentationsverfahren einen hohen Stellenwert in der Ele-
mentardidaktik (vgl. Leu 2006; Steudel 2008; Staege 2010b; Viernickel & Volkel
2009; Cloos & Schulz 2011; Stenger & Krebs 2011; Schifer & Alemzadeh 2012).
Es wird davon ausgegangen, dass nur dort, ,,wo ein Kind in einer differenzierten
Weise wahrgenommen wird und sich verstehend mit ihm auseinandergesetzt
wird“ (Steudel 2008, S. 203), ein sinnvolles padagogisches Handeln stattfindet,
das auf der Grundlage von Beobachtungen professionell begriindet ist (vgl. ebd.).
Professionelle Deutungskompetenz spielt fiir die detaillierte Erfassung und Inter-
pretation komplexer Bildungssituationen eine besondere Rolle und sollte sowohl

auf reflektierten Erfahrungen als auch auf fachlich theoretischem Wissen basieren

* Eine weitere Ausfiihrung dessen, was derzeit im frithpidagogischen Diskurs als ,,gelungene* Interaktion
bezeichnet wird, folgt weiter unten.
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(vgl. Kieselhorst et al. 2013). Obwohl es viele Bemiihungen gibt, pidagogische
Fachkrifte in die verschiedenen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren
einzufiihren, um die professionelle Begleitung kindlicher Bildungsprozesse zu
unterstiitzen, ist empirisch kaum bekannt, wie Beobachtungen und Dokumentatio-
nen im piadagogischen Alltag realisiert werden und vor allem welchen Einfluss
dies auf die pddagogische Qualitit ebenjenes padagogischen Handelns hat (vgl.
Weltzien & Viernickel 2008; Cloos & Schulz 2011). Die vorliegende Arbeit geht
unter anderem der Frage nach, ob und wie ,,wahrnehmendes Beobachten* (Schi-
fer & Strétz 2005; Steudel 2008; Schifer & Alemzadeh 2012) im Modellprojekt
Lernwerkstatt Natur dazu beigetragen hat, kindliche Bildungsprozesse zu unter-
stiitzen und einen an den Interessen und Titigkeiten der Kinder orientierten piada-
gogischen Alltag zu gestalten. Daraus ableitend soll diskutiert werden, inwiefern
das wahrnehmende Beobachten, Interpretieren und Dokumentieren als selbst-
reflexive Praxis in der Elementarpiddagogik eingesetzt werden kann, um der For-
derung nach aufeinander abgestimmten Interaktionen auf Grundlage kontinuier-

lich reflektierten padagogischen Erfahrungswissens nachzukommen.

In Anbetracht dessen, dass bisherige Studien darauf verweisen, dass in deutschen
Kindergirten dialogisch-entwickelnde verbale Interaktionsprozesse — die durch
ein gemeinsames Nachdenken und offene Fragen, Wechselseitigkeit und Rezipro-
zitdt geprigt sind — zwischen Piddagogen und Kindern eher selten beobachtet wer-
den konnen (vgl. u. a. Weltzien & Viernickel 2008; Konig 2009), scheint die Ein-
fiihrung von kindbezogenen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren von
besonderer Bedeutung. Konig gibt in ihrer Dissertation einen Uberblick iiber die
Forschungsergebnisse verschiedener Interaktionsstudien (vgl. Konig 2009). Hie-

raus und auch aus ihrer eigenen empirischen Studie, zieht sie den Schluss, dass

»der Alltag fiir ErzieherIn und Kind im Kindergarten nur selten zu einem stimulieren-
den Austausch iiber die Interaktionsprozesse fiihrt. (...) Die Interaktionsprozesse (...)
vernachlédssigen Handlungsstrukturen, die zu anregenden und weiterfiihrenden Denk-
prozessen fithren® (ebd., S. 254).
Gemadl ihrer Studie dominiert die Interaktionsform, ,,die sich iiber direkte ,Hand-
lungsanweisungen® an das Kind richtet” (ebd., S. 255). Insgesamt kommt sie zu
dem Schluss, dass die Kompetenzen der Kinder selten genutzt werden, ,,um eine

gemeinsame bzw. dialogische Auseinandersetzung zu initiieren* (ebd., S. 255).

Sie formuliert die Forderung, ,,eine Didaktik fiir den Kindergarten zu entwickeln,
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die es den friihpddagogischen Fachkriften ermoglicht, sich stirker in der Rolle
einer ,Lernbegleiterin‘ zu sehen und eine intersubjektive Aushandlungsebene mit
dem Kind zum ,Alltag® werden zu lassen® (ebd., S. 256). Um dies zu erreichen,
schldgt sie vor, die Interaktionsform des ,,sustained shared thinking* (Sylva et al.
2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) als didaktisches Element in Kindertagesstitten

zu etablieren. , Sustained shared thinking* wird definiert

,»als eine Episode, in der zwei oder mehrere Individuen ,zusammenarbeiten®, um ein
Problem zu 16sen, ein Konzept zu kldren, Aktivitdten auszuwerten, eine Erzdhlung wei-
terzufiihren etc. Beide Partner miissen dazu beitragen und das Denken muss sich ent-
wickeln und erweitern (Siraj-Blatchford 2009b, S. 12).
Ankniipfend an diese Studien wird in der vorliegenden Arbeit das Vorhaben ver-
folgt, weitere Interaktionsformen in padagogischen Kontexten herauszuarbeiten,
die zu einem stimulierenden Austausch im piddagogischen Alltag fiihren — sowohl
zwischen Kindern als auch zwischen den Kindern und pidagogischen Fachkriften
—, und dabei insbesondere auch solche Interaktionsmuster zu rekonstruieren, die

nonverbale und im atheoretischen Wissen® fundierte Verstehens- und Verstindi-

gungsprozesse beriicksichtigen.

Um der Frage nach ,,gelingenden® Interaktionen nachzugehen, miissen zunichst
einmal die zugrunde liegenden, impliziten eigenen Vorstellungen {iber gelungene

Interaktionen offengelegt werden (vgl. Weltzien 2013a, S. 16).

,Dabei werden die Maf3stibe der Bewertung von Beziehungsgestaltung grundlegend

von gesellschaftlichen und sozialen, historisch bedingten Konstruktionen von Kindern

und Kindheit beeinflusst. Hier kann Bezug auf aktuelle Studien aus der Frithpadagogik

genommen werden, die empirisch der Frage nachgehen, was Beziehungs- und Interak-

tionsqualitdt ausmacht® (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 1).
Um die normativen Setzungen der vorliegenden Arbeit explizit zu machen, soll
im Folgenden gekldrt werden, welche Interaktionen hier als qualitativ gelungen
bezeichnet werden. Die Frage nach der Interaktionsqualitéit wird hier zum einen
auf der Grundlage des aktuellen Bildungsverstidndnisses vom Kind als sich aktiv
in sozialen Beziehungen bildendes Wesen (vgl. Schifer 2005; Schifer & Staege

2010; Schifer 2011b; Laewen 2002; Liegle 2010; Duncker et al. 2010) gefiihrt,

* Die Interaktionsform des ,,sustained shared thinking* wird in Kapitel 5.6.4 ausfiihrlich behandelt.

> Atheoretisches Wissen kann als ein implizites handlungsleitendes Wissen bezeichnet werden, das nicht
explizit abgefragt werden kann; es dokumentiert sich vielmehr in konjunktiven — gemeinsam geteilten — Er-
fahrungsrdaumen und zeigt sich in der konkreten Handlungspraxis im Erfahrungswissen der Erforschten (vgl.
Bohnsack 2003; 2007; vgl. ausfiihrlicher hierzu Kapitel 3.2.4.3). Atheoretisches Wissen wird in der Doku-
mentarischen Methode auch als konjunktives Wissen bezeichnet (vgl. Mannheim 1980).
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das trotz der asymmetrischen Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen als
,»prinzipiell gleichwertiger Interaktions- und Kooperationspartner geachtet und
anerkannt* werden soll (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 3). Zum anderen
flieBen auch aktuelle empirische Befunde zu Interaktionsprozessen in die Studie
ein, die die Qualitédt der Situation als solche zu erfassen versuchen und dabei In-
teraktionsformen wie beispielsweise ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionen®
(Konig 2009) oder Interaktionsqualitiit in Form von ,,sensitiver Responsivitat*

(Remsperger 2011) operationalisieren.

Grundsitzlich besteht in der aktuellen Bildungsdiskussion Konsens dariiber, dass
Interaktionen im frithpddagogischen Feld dann als qualitativ hochwertig betrachtet
werden, wenn sie von einer wechselseitigen, reziproken Bezugnahme der Inter
agierenden und von Feinfiihligkeit geprégt sind (vgl. hierzu die Studien von K&6-
nig 2009; Remsperger 2011; Gutknecht 2012; Weltzien 2012; Weltzien & Vierni-
ckel 2012; Nentwig-Gesemann et al. 2011; Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014).
Beobachtet man Interaktionen, so zeigt sich jedoch, dass diese sehr kontextspezi-
fisch sind. Wihrend es in einer bestimmten Situation sehr angebracht sein kann,
das Geschehen ohne Worte, sondern durch aufmerksame Teilnahme zu begleiten
und sich eben hierin das responsive, feinfiihlige Interaktionsverhalten zeigt, stellt
in der nichsten Situation das Gesprich das Verstiandigung herstellende Element
dar. Pddagogisch situierte Verstindigungsprozesse konnen iiber kommunikative
Absprachen, sowohl verbal-sprachliche als auch nonverbale Aushandlungsprozes-
se (vgl. Schifer 2010; Alemzadeh 2010; Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014) im
Medium der Kommunikation vollzogen werden. Verstehen im Medium des Kon-
junktiven ist hingegen dann moglich, wenn Erlebnisse und Erfahrungen miteinan-
der geteilt werden und die Abstimmung aufeinander auf implizitem, handlungslei-
tendem oder auch praktischem Wissen beruht (vgl. Bohnsack 2003). Aspekte der
nonverbal-korperlichen Verstindigung sind vor allem dann von Bedeutung, wenn
man die sprachlichen Kompetenzen und Verstandigungsmdoglichkeiten von klei-
nen Kindern beriicksichtigt (vgl. Weltzien 2013a, S. 16), ihre Erfahrungshinter-
griinde miteinbezieht und somit ihre individuellen Besonderheiten zur Grundlage
der Interaktion machen mdochte. Dariiber hinaus gilt es, kontextspezifische Beson-
derheiten der Situation einzubeziehen, um eine Interaktion zu einer gelingenden
Interaktion zu machen. ,,Die Qualitit der Interaktion ist also nicht nur von der ge-

lingenden Wechselseitigkeit und dem Aufeinander-Bezugnehmen der Interakti-
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onspartner abhiingig, sondern auch vom Kontext, in dem diese Interaktion statt-
findet und zu dem die Interaktion gewissermallen ,passen‘ muss* (Weltzien
2013a, S. 17). Genau hier setzt die vorgelegte Arbeit an. Sie mochte einen Beitrag
dazu leisten, zu beschreiben, wie es gelingen kann, ,passend‘ je nach den Erfor-
dernissen der Situation und den Erfahrungshintergriinden der Kinder pddagogisch
zu handeln und zu interagieren. Hier werden also keine Bewertungsmafstébe vor-
ab festgelegt. Auf der Basis eines offenen, qualitativen Forschungszugangs soll
der Frage nachgegangen werden, ob und wie es — sowohl Kindern untereinander
als auch Piddagogen und Kindern — gelingt, sich in sozialer Bezugnahme zu ver-
stehen und zu verstindigen. Die Arbeit triagt dadurch neue Erkenntnisse zu der
Frage bei, was als ,,gelungene* Interaktion in einem frithpidagogischen Feld be-
zeichnet werden kann und wie sich diese in konkreten Situationen dokumentiert.
Hierzu werden auf der Grundlage ethnographischer Beobachtungen und deren
Analyse mit der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2003; Bohnsack et
al. 2007) sowohl Gleichaltrigen-Interaktionen als auch pddagogische Erwachse-
nen-Kind-Interaktionen rekonstruiert. Um einen Beitrag zur Beschreibung gelun-
gener (und auch nicht gelungener) Interaktionen zu leisten, werden — auf der
Grundlage einer Dokumentarischen Interpretation — ,typische‘ Muster interaktiver
Gestaltung ,,gemeinsam geteilter Erfahrungen (Schifer 2011b, S. 61) sowohl in
Kindergruppen als auch zwischen Kindern und einer pddagogischen Fachkraft
herausgearbeitet. Situationen gemeinsam geteilter Erfahrungen sind fiir eine Pa-
dagogik der frithen Kindheit von grofler Bedeutung, da sowohl Verstiandigungs-

prozesse, als auch intuitives Verstehen eben aus diesen hervorgehen.

Die vorliegende Arbeit stellt dariiber hinaus eine empirisch generierte Typologie
padagogischer Interaktionen vor. In diesem Zusammenhang werden Typen der
Interaktionsorganisation, also des Zusammenspiels von kindlichen und
padagogischen Praktiken anhand von empirischem Material entwickelt und aus-
differenziert. Hierzu werden Interaktions- und Spielsequenzen als interpersonales

soziales Geschehen fokussiert und damit in ihrer Gesamtgestalt rekonstruiert.

Es werden vor allem diejenigen Interaktionsprozesse in den Blick genommen, die
dazu beitragen, ein Spiel zu initiieren bzw. aufrechtzuerhalten, da bisherige Stu-
dien darauf verweisen, dass es Kindern besonders gut gelingt, im Spiel geteilte
Aufmerksamkeit herzustellen (vgl. Oerter 1999; Fried 2004; Stenger & Krebs

2011), was — wie oben beschrieben — als ein wesentliches Merkmal gelungener
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Interaktionen gilt. Dariiber hinaus sollte dem Spiel in einer Didaktik der frithen
Kindheit groBBe Aufmerksamkeit geschenkt werden, da sich kindliche Bildungs-
prozesse vor allem im Spiel vollziehen (vgl. Schifer 1989; 2005; 2011). Dabei
gilt es vor allem, ,,das Spiel als eine Form der Beziehung zwischen dem Kind und
seiner Welt“ (Schifer 2011b, S. 25) zu untersuchen, da die von den Kindern selbst
organisierten Bildungsprozesse vor allem im Spiel zum Ausdruck kommen (vgl.
ebd.). Hier findet eine konzentrierte Auseinandersetzung mit anderen Menschen

und Dingen statt (vgl. ebd.):

,,Eine Bildungstheorie fiir das frithe Kindesalter, die von der Eigenaktivitit des Kindes
ausgeht, wird also damit beginnen miissen, ein Verstdndnis fiir die Bildungsprozesse zu
entwickeln, die im kindlichen Spiel wie selbstverstindlich ablaufen* (Schifer 2005, S.
104).
Dariiber hinaus zeigen empirische Studien, dass Interaktionen von Kindern, gera-
de untereinander, im Rahmen des Spiels verlaufen (vgl. Goncii & Weber 2000;
Lamparter-Posselt 2010); hier gelingt es ihnen, eine ,,shared imagination world*
herzustellen (vgl. Auwirter & Kirsch 1982; Ryokai & Cassell 1999; Fried 2004;

Brandes 2008).

»Wenn junge Kinder mit Gleichaltrigen interagieren, dann vor allem im Rahmen von

bzw. mittels Spielen. Deshalb bietet es sich an, empirische Bildungsforschung (...) an

Freispielszenen festzumachen® Fried 2004, S. 56).
Auch die Beobachtungen aus der Lernwerkstatt Natur zeigen, dass es Kindern
innerhalb von Spielprozessen besonders gut gelingt, Interaktionen herzustellen
und aufrechtzuerhalten (vgl. Kapitel 4). Die vorliegende empirische Forschung
setzt deshalb am freien kindlichen Spiel an. Durch ethnographische Beobachtun-
gen der von den Kindern gestalteten und von Pddagogen gerahmten und begleite-
ten Spielprozesse werden mit der Dokumentarischen Methode Praktiken zur Initi-
ierung und Aufrechterhaltung von Interaktionsprozessen rekonstruiert. Die Tatsa-
che, dass dieses Spiel der Kinder in einem piddagogisch institutionalisierten Rah-
men stattfindet, wird dabei nicht ausgeblendet, im Gegenteil: Gerade die Frage
nach der Bedeutung des ,Raums‘ — des (vorbereiteten bzw. gewéhlten) rdumli-
chen, materiellen, des (padagogischen) Beziehungsraums — sowohl fiir das Spiel
der Kinder untereinander als auch fiir die Interaktion zwischen Kindern und Pidda-

gogen soll hier thematisiert werden.

Wihrend in den 1990er-Jahren in pddagogischen Feldern vor allem eine Ethno-

graphie der Gleichaltrigenkultur mit dem Ziel betrieben wurde, Praktiken der
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Kinderkultur zu verstehen und zu beschreiben (vgl. exemplarisch Krappmann &
Oswald 1995; Beck & Scholz 1995a; 1995b; Breidenstein & Kelle 1998; Corsaro
1992; 2003; 2011), féllt in der aktuellen qualitativen, ethnographischen Kindheits-
forschung der Blick auf ,,eine von Pddagogen und Kindern gemeinsam in wech-
selseitigen Deutungen hervorgebrachte (lokale) pidagogische Kultur* (Staege
2010a, S. 11; siehe auch Blaschke 2012). Dabei ist das Erkenntnisinteresse ,,auf
die soziale, interaktive Konstituierung von Deutungsmustern und Handlungsper-

spektiven gerichtet™ (Staege 2010a, S. 16).

Es ist also nicht Ziel dieser Studie, ausschlieBlich die Kinderkultur als solche zu
erfassen, sondern dariiber hinaus dezidiert das Pddagogische in den Blick zu neh-

men.

»Ethnographische Studien er6ffnen Einblicke in die kulturellen Alltagspraktiken von
Kindern, insbesondere auch solche, die sich innerhalb padagogischer Felder entfalten
(...). Sie eroffnen systematisch Moglichkeiten, Kinder als aktive Mitgestalter ihrer Er-
ziehungs- und Bildungsprozesse zu beschreiben und zu begreifen. Damit erscheinen sie
geradezu pridestiniert, die innerhalb der frithpddagogischen Bildungsdiskussion omni-
priasente Rede vom Kind als Akteur und Subjekt seiner Bildungsprozesse forschungs-
methodisch ernst zu nehmen* (Staege 2010a, S. 9 f.).
Um dies zu ermoglichen, wurden neben den Spielprozessen weitere Erwachsenen-
Kind-Interaktionen beobachtet und dokumentiert, die es ermoglichen, Praktiken
des Piddagogischen herauszuarbeiten. Neben der Rekonstruktion von padagogi-
schen Handlungsweisen, die dazu beitragen, Spiel- und Interaktionsprozesse auf-
rechtzuerhalten, konnten dariiber hinaus auf der Grundlage der gewonnenen Er-
gebnisse Praktiken einer Didaktik der frithen Kindheit herausgearbeitet werden,

die die Vielfalt paddagogischer Handlungs- und Interaktionspraktiken aufzeigen.

Mit dieser Arbeit wird also auch das Desiderat aufgegriffen, empirisch fundiert
piadagogische Interaktions- und Handlungspraktiken herauszuarbeiten, die zur
Weiterentwicklung einer Didaktik der Pddagogik der friihen Kindheit beitragen
(vgl. Fried 2008; Konig 2009; Kasiischke 2010), und zwar unter besonderer Be-
riicksichtigung der piddagogischen Bedeutung von Kleingruppen fiir die Lernpro-
zesse von Kindern (vgl. Brandes 2008; Stenger & Krebs 2011). Dadurch differen-
ziert diese Arbeit padagogische Handlungsweisen weiter aus und tangiert die Fra-
ge, iiber welche Kompetenzen und welche professionelle Haltung, friithpddagogi-

sche Fachkrifte verfiigen sollten.
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Im Folgenden wird der Aufbau der Arbeit kurz skizziert. Eingangs wird die Be-
sonderheit des Forschungsfeldes beschrieben, gefolgt von einer Darstellung des
piadagogischen Konzepts der Lernwerkstatt Natur (Kapitel 2). AnschlieBend folgt
ein Methodenkapitel mit der Darstellung des Forschungszugangs. In der Lern-
werkstatt Natur wurde ethnographische Feldforschung betrieben. Neben der Be-
schreibung des Untersuchungsdesigns dieser Studie werden zum einen die drei
wesentlichen Schritte des Forschungsprozesses — 1. Teilnehmendes Beobachten,
2. Beschreiben und 3. Interpretieren mit der Dokumentarischen Methode — diffe-
renziert beschrieben. Zum anderen erfolgt eine differenzierte Herleitung der Fra-
gestellung dieser Arbeit (Kapitel 3). Nach der Darlegung der theoretischen und
methodischen Grundlagen folgt der empirische Teil der Arbeit. Durch eine Aus-
wertung der ethnographischen Beobachtungen mit der Dokumentarischen Metho-
de, einem rekonstruktiven, verstehenden Ansatz, steht in diesem Kapitel das
,»Wie“ im Vordergrund: Hier geht es darum, die Entstehung und Ausgestaltung
von Interaktionen zu rekonstruieren. Um herauszufinden, was gelungene Interak-
tionen kennzeichnet, folgt in einem ersten Schritt die Rekonstruktion ethnographi-
scher Beobachtungssequenzen unter der Fragestellung, wie Gleichaltrige Interak-
tions- und Spielprozesse initiieren und aufrechterhalten (Kapitel 4.1); in einem
zweiten Schritt werden durch eine Typenbildung Merkmale lang anhaltender, im-
provisierter Spielprozesse generiert (Kapitel 4.2). Darauf folgt die Darstellung
herausgearbeiteter pidagogischer Interaktions- und Handlungspraktiken, um
ebenfalls aufzuzeigen, wie die Pidagogin zu lang anhaltenden Interaktions- und
Spielprozessen beitrigt (Kapitel 4.3). Diese miinden in acht sinngenetischen Ty-
pen padagogischer Handlungspraxis. Auf der Grundlage der in Kapitel 4 erfolgten
rekonstruktiven Analysen der Gleichaltrigen- und der pidagogischen Erwachse-
nen-Kind-Interaktionen werden in einem weiteren Schritt — unter Beriicksichti-
gung weiterer theoretischer Bezugspunkte — Praktiken fiir eine Didaktik der frii-
hen Kindheit generiert (Kapitel 5). AbschlieBend wird in der Diskussion mittels
Retrospektive der empirisch gewonnenen Erkenntnisse die Frage beantwortet, was
gelungene Interaktionen in einem Feld der Frithpadagogik auszeichnen. Dariiber
hinaus werden weitere Ertrdge der Arbeit zusammengefasst, in die aktuelle Bil-
dungsdiskussion eingebettet und deren Bedeutung fiir eine Didaktik der Pddago-

gik der frithen Kindheit aufgezeigt (Kapitel 6).
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Da bisherige Studien aus dem Bereich der friihen Kindheit konstatieren, dass in
Kindertagesstitten Bildungsprozesse nicht optimal geférdert werden (vgl. u. a.
Weltzien & Viernickel 2008; Sylva et al. 2004; Tietze 1998; Konig 2009), hat
sich die Arbeitsgruppe der Lernwerkstatt Natur® fiir eine Explorationsstudie ent-
schieden, in der die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen — mit ihrem vertieften
theoretischen Vorwissen iiber friihkindliche Bildungsprozesse und die besondere
Bedeutung von Beobachtung und Dokumentation’ fiir die Begleitung von Bil-
dungsprozessen — den padagogischen Alltag sowohl gestalten als auch erfor-
schen.® Dabei bot die Lernwerkstatt Natur den Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen
ebenfalls die Moglichkeit, Ansitze der Bildungstheorie Gerd E. Schifers (vgl.
Schifer 2005; 2011) in der Praxis zu erproben.

In diesem Rahmen ist das Modellprojekt Lernwerkstatt Natur der Universitét zu
Ko&In unter der Leitung von Prof. Dr. Gerd E. Schifer und in Kooperation mit der
Stadt Miilheim an der Ruhr entstanden, das im néchsten Kapitel ausfiihrlich dar-

gestellt wird (siehe Kapitel 2).

¢ Die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen des Projekts Lernwerkstatt Natur am Lehrstuhl Frithe Kindheit und
Familie der Universitit zu Koln unter der Leitung von Prof. Dr. Gerd E. Schifer.

" Insbesondere dem Konzept der wahrnehmenden Beobachtung, wie es in den Kapiteln 2.2.2.1,4.3.1 und 5.2
weiter ausgefiihrt wird, vgl. auch Schifer & Alemzadeh 2012.

¥ Diese Doppelrolle wird in Kapitel 3.1.1 ausfiihrlich thematisiert.
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2 Forschungsfeld

Die Lernwerkstatt Natur wurde von Mai 2006 bis Dezember 2011 als gemeinsa-
mes Projekt der Universitit zu Koln und der Stadt Miilheim an der Ruhr realisiert.
Die konzeptionelle Planung, die praktische Durchfiihrung der padagogischen Ar-
beit in der Lernwerkstatt Natur sowie die wissenschaftliche Begleitung des Pro-
jektes lagen in den Hinden der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter des Lehrstuhls Friihe Kindheit und Familie der Universitit zu Koln, unter der
wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Gerd E. Schifer. Triger der Lernwerk-
statt Natur war und ist die Stadt Miilheim an der Ruhr. Sie stellte das Grundstiick
fiir das Gebdude, den Holzhof und das Geldnde im Witthausbusch unentgeltlich
zur Verfiigung. Der Witthausbusch, eine innerstddtische Parkanlage mit Wildge-
hege, Bachldufen, Teichen, groBBen Wiesenfldchen und dem Schirrhof mit Tierge-
hege war ein auBerordentlich geeigneter Standort fiir das Projekt.” Dort wurde das
,Jbase camp’ — ein Glashaus — als fester Standort gebaut. Die administrative Beglei-
tung innerhalb der Stadtverwaltung Miilheim an der Ruhr lag beim Jugend-
dezernat. Die erste Projektphase (Mai 2006 — Mai 2008) wurde von der Deutschen
Telekom Stiftung sowie vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend finanziert. Die zweite Projektphase (Juni 2008 — Dezember 2011)
wurde durch die Deutsche Telekom Stiftung, das Ministerium fiir Generationen,
Familien, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen und die Leon-
hard-Stinnes-Stiftung finanziert. Seit Dezember 2011 liegt die gesamte Verant-
wortung des Projekts in den Hianden der Stadt Miilheim an der Ruhr, beim Amt
fiir Kinder, Jugend und Schule als Teil des Dezernates fiir Jugend, Schule und

Kultur, und wird eigenstindig weitergefiihrt.

Die Lernwerkstatt Natur wurde von Kindertagesstitten aller Triger besucht. Be-
vor das Projekt startete, besuchte der Projektkoordinator der Stadt Miilheim an der
Ruhr, gemeinsam mit den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
des Projekts, die Leiterinnenbesprechungen aller stddtischen, evangelischen und
katholischen Einrichtungen, um das Projekt vorzustellen. Dabei wurden das pidda-
gogische Konzept der Lernwerkstatt Natur vorgestellt, der organisatorische Auf-

bau erldutert und Fragen der Leitungskrifte beantwortet.

® Warum dieser Standort sehr gut geeignet war, wird in Kapitel 2.2.4.1 ,,Der Wald als Spiel- und Erfahrungs-
ort* erldutert.

13
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Im Verlauf des Projektes gab es zwei verschiedene Projektphasen. Wihrend in der
ersten Projektphase der Schwerpunkt der Arbeit auf der Beobachtung kindlicher
Bildungsprozesse lag, wurde in der zweiten Projektphase die Fort- und Weiterbil-
dung der teilnehmenden Erzieherinnen zu einem weiteren Schwerpunkt. Die teil-
nehmenden Einrichtungen der ersten Projektphase haben nur an einer vorbereiten-
den Fortbildung teilgenommen und die Lernwerkstatt Natur fiir eine Woche mit
ihren Kindern besucht. Die Anmeldung lief in diesem Fall telefonisch; jede Ein-
richtung, die Interesse bekundete, konnte teilnehmen, solange es noch freie Plitze

gab.

In der zweiten Projektphase beinhaltete das Projekt eine Weiterbildung fiir die
teilnehmenden Erzieherinnen. Diese konnten sich durch die Teilnahme am Projekt
im Bildungsbereich ,Natur/Naturwissen‘ qualifizieren und die Weiterbildung mit
einem Zertifikat abschlieBen. In den Jahren 2009 und 2010 wurden 12 Einrichtun-
gen ausgewihlt, die sich schriftlich beworben hatten. Aus diesen besuchten je-
weils zwei Erzieherinnen im Verlauf eines Jahres drei Mal fiir jeweils eine Woche

mit einer feststehenden Kindergartengruppe von 20 Kindern die Lernwerkstatt.

Die Weiterbildung umfasste drei Wochen praktische Arbeit mit den Kindern aus
der eigenen Einrichtung in der Lernwerkstatt ,base camp‘. Dabei stand das Erken-

nen und Begleiten von Bildungsprozessen im Vordergrund.

Dariiber hinaus gab es sechs ganztigige Weiterbildungsveranstaltungen zu fol-

genden Themen:

* Theorie friihkindlicher Bildung,
* FEinfiihrung in Theorie und Praxis des ,,wahrnehmenden Beobachtens*,
¢ Kommunikation im pddagogischen Alltag,

* Theorie und Praxis verschiedener Zugénge zum Naturwissen.

Eine kontinuierliche Nachbereitung der Praxiswochen mit einer Projektmitarbeite-
rin bzw. einem Projektmitarbeiter der Lernwerkstatt Natur fand nach jeder Lern-
werkstatt-Woche in der jeweiligen Kita der Fachkraft bei einem zweistiindigen
Besuch statt. Dabei stand die pddagogische und konzeptionelle Arbeit im Zent-
rum, um die Inhalte und die Arbeitsweisen der Lernwerkstatt auf die Einrichtung
ibertragen zu konnen. Ergiinzend beinhalteten die Hospitationsgespriche Reflexi-

onen von Beobachtungen und das Anfertigen von Dokumentationen.
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In der ersten Projektphase besuchten 60 Kindertageseinrichtungen und damit ca.
1.350 Kinder die Lernwerkstatt Natur. In der zweiten Phase waren es 24 Kinder-

girten und ca. 480 Kinder.

Waihrend die Forscherin in der ersten Phase im Feld in der Doppelrolle (siehe Ka-
pitel 3.1.1) als Pddagogin und Ethnographin ,in eigener Sache‘ (vgl. Riemann
2009) tétig war, hier erfolgte die Datenerhebung, war sie in der zweiten Pro-
jektphase ausschlieBlich fiir die Fort- und Weiterbildungen der Erzieherinnen zu-
standig. Da die Arbeit in der Lernwerkstatt Natur in der zweiten Projektphase von
Kolleginnen und Kollegen tibernommen wurde, gab es sowohl Veridnderungen in
der piddagogischen Handlungspraxis als auch in der Raumgestaltung des Glashau-
ses. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird daher stets auf die erste Projektphase
Bezug genommen, wenn Strukturen, der Tagesablauf oder die Raumgestaltung
beschrieben werden. Auch der empirische Teil der Arbeit bezieht sich auf die ei-
genen ethnographischen Beobachtungen, die von Januar 2007 bis Mai 2008 iiber

anderthalb Jahre tdglich dokumentiert wurden.

2.1 Das Projekt Lernwerkstatt Natur
Die Lernwerkstatt Natur versteht sich durch und durch als ein Erfahrungs- und
Entdeckungsraum fiir Kinder. Hier gibt es keine ,Forscherstunde* oder ,Forscher-
ecke’, die das ,Forschen‘ und ,Experimentieren‘ der Kinder zeitlich, riumlich
oder inhaltlich festsetzt oder begrenzt. ,,In der Lernwerkstatt Natur geht es aus-
driicklich nicht um das Vermitteln von kulturell iiberliefertem Wissen iiber Natur
z. B. aus Sicht von Biologie, Physik oder Chemie [und somit das systematische
Heranfiihren an die naturwissenschaftliche Deutung von Phinomenen; M.A ],
sondern vielmehr um die alltigliche Begegnung mit den diversen Sachbereichen
in individuellen Handlungszusammenhédngen* (Kleinow & Panitz 2010, S. 108).
In der Lernwerkstatt Natur stehen die Prozesse der Naturbegegnung von Kindern
im Vordergrund. Hier gibt es Raum fiir Naturerleben und die an diese Erfahrun-

gen ankniipfenden Bildungsprozesse.
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Die Lernwerkstatt Natur wurde als ein Ort des Forschens'® und Gestaltens fiir

Kinder, Erzieherinnen und pidagogische Fachkrifte geschaffen."

,.Fiir die Kinder ist die Lernwerkstatt Natur ein Ort,

an dem sie selbstbestimmt und forschend lernen konnen;

an dem sie der Natur begegnen und sich dieser Begegnung im eigenen Rhythmus widmen
konnen;

an dem sich ihre Neugierde entziinden und immer wieder neue Nahrung finden kann;
an dem sie im konkreten Handeln elementare Erfahrungen mit Phinomenen der Natur
machen konnen;

an dem sie — zusammen mit anderen Kindern — iiber ihre Erfahrungen nachdenken kon-
nen, sich dazu ,Theorien‘ ausdenken und Folgerungen ziehen konnen;

an dem sie Erwachsene finden konnen, die ihre Neugierde teilen und ihnen Werkzeuge
und Materialien fiir ihre ,Untersuchungen® zur Verfiigung stellen;

an dem sie Erwachsene finden, die sich bemiihen auf jede Weise ,zuzuh6ren‘, um ihre
Gedanken zu begreifen und sie zu unterstiitzen diese weiterzufiihren;

an dem sie Erwachsene finden, die sich bemiihen ihnen ihre eigenen Gedanken so zu
spiegeln und zuriickzugeben, dass sie sie weiterentwickeln konnen.

Fiir die Mitarbeiter- und Forscherinnen ist die Lernwerkstatt Natur ein Ort,

an dem sie Kinder verstehen lernen;

an dem sie die Handlungs- und Denkbewegungen der Kinder beobachten und dokumen-
tieren konnen,;

an dem sie etwas dariiber erfahren, wie sich Kinder handelnd, spielend, gestaltend und
nachdenkend die Phinomene ihrer Naturwahrnehmungen erschlie3en,

an dem sie sich Arrangements und Unterstiitzungsformen ausdenken kénnen, mit welchen
sie dem Handeln und Denken der Kinder neue Nahrung geben;

an dem sie verschiedene padagogische Handlungsformen ausprobieren konnen, um die
Kinder in ihren Bildungsprozessen zu begleiten und zu unterstiitzen;

an dem wissenschaftlich gearbeitet wird und die Erkenntnisse entsprechend ausgewertet
und aufgearbeitet werden.

Fiir die Erzieherinnen, die die Kinder begleiten, ist die Lernwerkstatt Natur ein Ort:

an dem sie ,ihre Kinder bei der Arbeit des Forschens und Denkens beobachten und neu
entdecken konnen;

an dem sie Ideen sammeln und ausdenken konnen, wie sie die Kinder in ihrem Interesse
an Naturphdnomenen unterstiitzen und herausfordern konnen;

an dem sich ihre Neugier an Phdnomenen (wieder) entziindet, denen sie bisher nicht
nachgegangen sind;

an dem sie sich im Bildungsbereich ,Natur/Naturwissen® weiterbilden konnen*

(Entnommen aus: Schifer 2009, S. 8 f.)

Die Lernwerkstatt Natur folgt somit dem Werkstattgedanken, wie er programma-

tisch vom Verbund europdischer Lernwerkstitten e. V. gefasst wird (vgl. VeLW

2009).

' Der Begriff des Forschens soll nicht suggerieren, dass junge Kinder ihr Wissen genauso organisieren wie

Erwachsene, vielmehr muss das Spezifische der kindlichen Exploration herausgearbeitet werden; dies ge-
schieht in Kapitel 4.3.7.2.

' Die folgende Darstellung der Bedeutung der Lernwerkstatt Natur fiir die Kinder, die Mitarbeiter und die

Erzieherinnen wurde aus dem Vorwort des Buches ,,Natur als Werkstatt™ (Schifer et al. 2009), wortwortlich

iibernommen.
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,Lernwerkstétten sind Teil einer langen und vielgestaltigen Geschichte des Be-
miihens, das selbsténdige, eigenverantwortliche Lernen in das Zentrum pddagogi-
schen Handelns zu riicken* (ebd., S. 5). Dabei flieBen viele Grundgedanken ver-
schiedenster padagogischer Ansitze in die Lernwerkstatt-Arbeit ein. Hier sind vor
allem die vorbereitete Umgebung Maria Montessoris, Freinets Ideen zur Gestal-
tung von Werkstattarbeit, die Haltung einer ,nicht-direktiven Erziehung‘ nach
Rebecca und Mauricio Wild sowie die Reggio-Pddagogik mit ihrem Bild vom
Kind als Forscher, Entdecker und Erfinder zu nennen (vgl. v. Dieken 2004).
Lernwerkstitten werden sehr unterschiedlich umgesetzt und sind sehr unterschied-
lich gestaltet. Wihrend die einen die gesamte Kita in eine Lernwerkstatt mit vie-
len Funktionsrdumen verwandeln (vgl. v. d. Beek 2010), richten andere Einrich-
tungen einen Raum als Lernwerkstatt ein oder aber auch nur eine Ecke (vgl. v.
Dieken 2004; Schaarschmidt 2007). Auch wenn es aufgrund der unterschiedlichen
Umsetzungsweisen keine einheitliche Definition von Lernwerkstatt geben kann,
konnen einige Hauptmerkmale herauskristallisiert werden, die jede Lernwerkstatt

aufweisen sollte. Hierzu gehoren (vgl. v. Dieken 2004):

1. eine vorbereitete Umgebung,
offene Materialien, die auffordernd und strukturiert dargestellt werden,
freie Auswahl von Téatigkeit, Material, Partner, Zeitdauer des Spiels,

selbstbestimmtes und ungestortes Arbeiten,

LA S

Zuriickhaltung der Padagogen.

Es gibt sowohl Lernwerkstitten fiir Kinder (wie die Lernwerkstatt Natur) als auch
Lernwerkstitten fiir Erwachsene. Lernwerkstétten fiir Erwachsene wurden entwi-
ckelt, um diese wieder daran zu erinnern, was es bedeutet ,,aktiv, forschend, ent-

deckend, kreativ und offen wie Kinder* zu lernen (vgl. VeLW 2009, S. 5).

2.2 Piadagogisches Konzept der Lernwerkstatt Natur
Das Konzept der Lernwerkstatt Natur beruht einerseits sehr stark auf der Bil-
dungstheorie Gerd E. Schifers (vgl. Schifer 2005; 2011) — denn die Lernwerkstatt
diente auch als Experimentierfeld, um Ansitze dieser Theorie in der Praxis zu
erproben — und andererseits auf den Grundelementen und piddagogischen Anre-

gungen der Reggio-Piddagogik. Dies soll im Folgenden konkretisiert werden.
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221 Das Bild vom Kind
Die Lernwerkstatt Natur teilt das reggianische Bild vom Kind als Forscher und

Gestalter:

,Kinder sind — ebenso wie Dichter, Musiker und Naturwissenschaftler — eifrige For-
scher und Gestalter. Sie besitzen die Kunst des Forschens und sind sehr empfianglich
fiir den GenuB, den das Erstaunen bereitet. Unsere Aufgabe besteht darin, den Kindern
bei ihrer Auseinandersetzung mit der Welt zu helfen, wobei all ihre Fihigkeiten, Kréfte
und Ausdrucksweisen eingesetzt werden™ (Malaguzzi 1990, zit. nach Dreier 20006,
S.79).

In den Ausfiihrungen der Reggio-Pdadagogik kommt immer wieder ein ,,reiches
Bild vom Kind* (Filipino 1991, zit. nach Dreier 2006, S. 80) zum Ausdruck, das
in Zusammenhang mit den ,,hundert Sprachen® des Kindes steht (Dreier 2006, S.
80):

,Die Metapher von den ,hundert Sprachen der Kinder® besagt, dass Handeln, Denken,
Vorstellen, Empfinden und Fiihlen als Werkzeuge des Geistes gleichwertig behandelt
werden. Sie macht anschaulich, dass jedes Ausdrucksmittel dafiir benutzt werden kann,
Sprache‘ zu werden. Es gibt kein minderwertiges Denkwerkzeug und keine Aus-
drucksmoglichkeit, die man ausschlieBen sollte. Gerade in der Vielfalt von Werkzeu-
gen und Ausdrucksmoglichkeiten erschlie3t sich der Reichtum im Umgang mit der
Welt. Und dieser Reichtum ist die Voraussetzung fiir die Erfindungen von Variationen
des Weltverstindnisses (Schifer & v. d. Beek 2013, S. 31).

Kinder benutzen alles, was ihnen an sinnlichen, kognitiven, motorischen, raum-
lich-materiellen und sozialen Méglichkeiten zur Verfiigung steht, um die Welt zu
entdecken und zu gestalten. So entstand in Reggio die Redewendung, dass Kinder
iber ,,hundert Sprachen* verfiigen. Wihrend Erwachsene sehr stark auf das Medi-
um der Verbalsprache begrenzt sind, um sich auszudriicken, finden und nutzen

Kinder viele verschiedene Wege.

,In Reggio werden keine Wertunterschiede zwischen den Sprechweisen eingefiihrt. Sie
werden in ihrer Funktion der verbalen Sprache gleichgestellt und nicht nur unter-
schiedslos zur Kommunikation zugelassen, sondern in ihrer Vielfalt unterstiitzt und
herausgefordert. Fiir die Erwachsenen bedeutet dies, dass sie nicht das Privileg genie-
Ben, sich einseitig auf das gesprochene Wort verlegen zu konnen, sondern dass sie sich
auch in die Sprachen hineindenken und sie einiiben miissen, die in der Kommunikation
der Sinne mit der vorgefundenen Wirklichkeit entstehen konnen. Diese Gleichwertig-
keit ist nicht allein der Notwendigkeit geschuldet, dass Kinder kulturelle Unterschei-
dungen, die den Erwachsenen zu Gebote stehen, noch nicht praktizieren, sondern griin-
det — weiterfiihrend — in der Uberzeugung, dass sich Erfahrungen vertiefen, differenzie-
ren und ihren Bedeutungshorizont erweitern, wenn sie aus vielerlei Perspektiven, mit
vielerlei Mitteln und Werkzeugen durchprobiert und betrachtet werden* (Schifer &
v.d.Beek 2013, S. 32).

Jedes Kind, jeder Mensch hat eine ganz eigene Art und Weise, sich die Welt han-
delnd und denkend zu erschliefen und in ihr zu (inter-)agieren. Damit jedes Kind

seine individuellen Potenziale entfalten kann, braucht es eine Umgebung, die
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durch ihre Vielfalt, Offenheit und Flexibilitat die vielfdltigen kindlichen Zugangs-
und Ausdrucksweisen ermoglicht und zulédsst. So konnen Kinder ihre individuel-
len und auch gemeinschaftlich geteilten Wege und Moglichkeiten entwickeln, sich
die Welt anzueignen und dabei Aufgaben und Probleme 16sen, die sich ihnen auf-
grund ihrer Erfahrungen in ihrer Umwelt stellen. Nimmt man ,,das Kind als Ak-

«l2

teur seiner Entwicklung®'“ ernst, so kann man beobachten, wie es die Welt ent-

deckt, sich Fragen stellt und auf die Suche nach Antworten geht.

Anfinge kindlichen Denkens sind sinnliche Erfahrungen, von denen ausgehend
das Selbst- und Weltbild entsteht. Dieses ist umso reichhaltiger und differenzier-
ter, je vielseitiger die Erfahrungsmdglichkeiten sind, die die Umwelt bietet (vgl.
Schifer 2003). Im Bildungsbereich Natur bedeutet dies, dass die Kinder zunéchst
eine vielfiltig gestaltete Naturumgebung erleben miissen, um in diesem Bereich
weiterfiihrende Uberlegungen und Fragestellungen entwickeln zu koénnen (vgl.
ebd.; Schifer et al. 2009). In der Lernwerkstatt Natur bietet die Umgebung des
Witthausbusches den Kindern die Mdéglichkeit, eine solche Umgebung zu erleben.
Junge Kinder konnen hier Natur in ihren Zusammenhéngen kennenlernen und sie
als solche ,be-greifen®, das heilt mit ihrem Korper und im praktischen Tun die
Dinge konkret erfahren. Beobachtung aus der Lernwerkstatt Natur zeigen, dass
Kinder nach Antworten suchen, wenn sie auf fiir sie ungeklérte Fragen stoflen,
indem sie die Dinge in die Hand nehmen (vgl. Schifer et al. 2009; Kleinow &
Panitz 2010)."

,Frihkindliches Wissen ist in allererster Linie Handlungswissen (...). Denn es entsteht

— als Erfahrungswissen — weitgehend durch das Handeln der Kinder in der ihnen gege-

benen Umwelt und wird in der Regel nicht intentional durch Erwachsene vermittelt.

Die Erwachsenenwelt schafft allerdings die Rahmenbedingungen, unter welchen dieses

Handeln stattfindet* (Schifer 2011b, S. 123).
Erfahrungen kniipfen immer an Vorerfahrungen an. Neue Erfahrungen, die ge-
sammelt werden, miissen in bereits Vorhandenes einsortiert werden. ,,Wenn Kin-
der neue Erfahrungen machen, greifen sie zundchst auf Handlungs- und Denk-
muster zuriick, die sie schon entwickelt haben. Wenn keine unmittelbar passenden

zur Verfiigung stehen, dann suchen sie nach vergleichbaren, die dann so lange

2 So der Titel eines Buches (Kautter et al. 1992), in dem das pidagogische Konzept der Selbstgestaltung im
Zentrum steht

13 Teile dieses Abschnitts wurden bereits in dem Buch ,,Natur als Werkstatt* (Alemzadeh & Rosenfelder
2009) im Text ,,Grundziige einer elementaren Didaktik im Bildungsbereich Naturwissenschaften — Perspekti-
ven® (S. 10-22) veroffentlicht.
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abgewandelt oder auch neu zusammen gesetzt werden, bis sie passen® (ebd., S.
119). Diese Anpassungsprozesse werden von Piaget als Assimilation und Ak-
kommodation bezeichnet (vgl. Piaget 1976). ,,Assimilation ist der Prozess, iliber
den das, was wahrgenommen wird, so verdndert wird, dass es zu den gegenwirtig
vorhandenen kognitiven Strukturen passt; Akkommodation ist dagegen der Pro-
zess, iiber den die kognitiven Strukturen so verdndert werden, dass das, was

wahrgenommen wird, zu ihnen passt* (Bubolz 2000, S. 107).

,Erfahrungslernen® (Schifer 2011b, S. 119 ff.) findet meist implizit statt. Um die
impliziten Erfahrungen bewusst zu machen, miissen ,,aus Handlungen (...) Vor-
stellungen oder sprachlich formulierbare Gedanken werden* (ebd., S. 121)."
Hierzu brauchen Kinder Erwachsene, die ihnen verschiedene Moglichkeiten zur
Verfiigung stellen, um beispielsweise das, was sie erlebt haben, in Sprache zu fas-
sen oder aber auch zu verarbeiten und somit auf kindliche Art und Weise iiber das
Erlebte ,nachzudenken‘ und implizites Wissen in explizites und verbalisierbares

Wissen zu transformieren (vgl. ebd., S. 121).

Das Glashaus stellt einen Ort dar, der das kindliche Nach-Sinnen, das Nach-
Empfinden des Erlebten unterstiitzt (siche weiter unten). Erfahrungen, die ge-
macht wurden, konnen so in innere Reprisentationen und innere Bilder umge-

wandelt und wiederum nach auBen getragen werden (vgl. Schiifer et al. 2009)."

Die hundert Sprachen des Kindes machen deutlich, dass Kinder verschiedene Mit-
tel brauchen, um zu verstehen und um sich auszudriicken. Aufgabe der Pidagogen
ist es, dem Kind verschiedene Gestaltungsmoglichkeiten anzubieten, sodass es
seinen Weg findet, das zum Ausdruck zu bringen, was ihm wichtig ist. Kinder
verarbeiten Erlebtes vor allem im Spiel und beim Gestalten. Das Gestalten ist eine
Form der inneren Verarbeitung, des Uber-etwas-Nachdenkens. Es stellt eine Art
Verbindungsglied zwischen dem Erlebten und dem Nachdenken iiber das Erlebte

dar. Gleichzeitig ist das Gestalten ein Medium, durch das Kinder ihre Vorstellun-

" Schifers Begriff des Erfahrungswissens kniipft an die Uberlegungen Katherine Nelsons an. Nelson begriin-
det anhand der Skripttheorie von Shank und Abelson, dass immer wiederkehrende Ereignisse im Leben des
Kindes als Skripten gespeichert werden. Dabei ist ein Skript eine allgemeine Reprisentation einer typischen
Sequenz von Ereignissen (vgl. Nelson 1996). Nelsons Ereignisreprésentationen (Mental Event Representati-
ons) beziehen sich vor allem auf Handlungsereignisse, z. B. einen Einkauf oder einen Restaurantbesuch, und
beinhalten die ,,szenische Ordnung, welche die gesamte Situation umfasst, in der das Wissen gewonnen wur-
de, also Handlungsweisen, sinnlich-aisthetische Wahrnehmungen, emotionale und soziale Muster, wie auch
kognitive Strategien der Verarbeitung* (Schifer & Rosenfelder 2008, S. 169).

¥ Konkrete Beispiele hierzu werden in den Kapiteln 4.1.3.2.3 und 4.3 4 beschrieben
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gen, Gedanken und Gefiihle ausdriicken konnen (vgl. hierzu exemplarisch Schifer
2001; Stenger 2010b; BDK-AG Grundschule 2009; Schifer & v. d. Beek 2013),
und ist so fiir Erwachsene ein Zugang, um die Gedanken- und Gefiihlswelt der
Kinder kennenzulernen. Deshalb wurden den Kindern im Glashaus verschiedene
Gestaltungs- und Erfahrungsmoglichkeiten zur Verfiigung gestellt (vgl. Schifer
2009, S. 87 ff.; Alemzadeh & Rosenfelder 2009, S. 14).'° Auf dem Weg vom
konkreten zum symbolischen Denken spielen die Erwachsenen also eine wichtige
Rolle. Sie stellen nicht nur eine vorbereitete Umgebung zur Verfiigung, sondern
teilen die Erfahrungen mit den Kindern und versuchen, ihnen diese widerzuspie-

geln:

,Es sind die Erwachsenen, die sich als Dolmetscher dieser kindlichen Erfahrungswelt

daran beteiligen. Tun sie dies nicht, dann bleiben die Erfahrungen der Kinder im Dunk-

len. Menschen, die mit Kindern in Beziehung stehen, die an deren Erfahrungswelt An-

teil nehmen und sie an der soziokulturellen Erfahrungswelt teilnehmen lassen, die sich

mit ihnen verstdndigen und zur Sprache bringen, was sie verstanden haben, sind wich-

tige Vermittler. Sie machen aus der geteilten Geschichte von Erfahrungen Geschichten,

die erinnert werden konnen. (...) Das Bild vom Kind als einem Erforscher seiner gege-

benen Umwelten stimmt also nur dann, wenn es sich auf dieses Erfahrungslernen be-

zieht und wenn es Menschen gibt, die es zulassen, unterstiitzen und herausfordern*

(Schifer 2011b, S. 121 £.).
222 Die Rolle der Piadagogen
Die Rolle der Padagoginnen und Pidagogen im Projekt wird als Bildungsbegleiter
definiert. Bezugnehmend auf den Verbund deutscher Lernwerkstitten (vgl. VeLW
2009) kann man zusammenfassend sagen, dass ihre Rolle darin besteht, eine vor-
bereitete, anregende Umgebung zu schaffen, sich als Dialogpartner zu verstehen,
sich mit Instruktionen weitestgehend zuriickzuhalten, die Lernprozesse zu be-
obachten, bei Bedarf Hilfestellungen und Impulse zu geben und Moglichkeiten
zur Reflexion anzubieten. Ihre Rolle ist es, kindliche Bildungsprozesse zu beglei-
ten, anzustofBen und herauszufordern (vgl. ebd., S. 8). Doch wie genau kann das
geschehen? Was genau bedeutet es, sich als Bildungsbegleiter des Kindes zu ver-
stehen? Wie kann man Impulse geben, um die Bildungsprozesse der Kinder zu
unterstiitzen? Bislang gibt es in der Literatur der Friihpddagogik nur wenig kon-
krete Beschreibungen fiir ein pidagogisches Handeln, das dem hier skizzierten

Bildungsansatz entspricht.

Die Beschreibungen, die zu Beginn des Projekts am meisten iiberzeugten und eine

Orientierung fiir das eigene pddagogische Handeln gaben, da sie dem zugrunde

' Die Orte des Nachdenkens werden in Kapitel 2.2.4.2 Das Glashaus als ,,base camp* beschrieben.
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liegenden Bild vom aktiven, kompetenten Kind am besten entsprachen, fanden
sich in den Projektbeschreibungen der Reggio-Pdadagogik. Eine zentrale Stellung
nehmen dort Beobachtung und Dokumentation ein (vgl. Project Zero & Reggio
Children 2001). In allen Projektbeschreibungen wird deutlich, wie intensiv und
aufmerksam Kinder beobachtet und diese Beobachtungen interpretiert und disku-
tiert werden, um auf dieser Grundlage zu entscheiden, wie man die Motivation
und das Interesse der Kinder aufrechterhélt und sie in ihren Lernprozessen unter-
stiitzt. Dieser kontinuierliche Austausch der Padagogen iiber ihre Beobachtungen
bestimmt wesentlich dariiber, was wie dokumentiert wird. Und auf Basis dieser
Dokumentationen wird wiederum entschieden, wie man den nichsten piddagogi-

schen Tag gestalten mochte:

Beispiele aus Reggio zeigen, dass Pddagoginnen und Padagogen einerseits auf-
merksame Beobachter und andererseits Arrangeure von vielféltigen Erfahrungen
sind. Sie schaffen Situationen, in denen sich Kinder mit ihren Ideen konkret be-
fassen konnen.'” Dies geschieht durch die Bereitstellung von passendem Material,
durch Ausfliige zu besonderen Orten, an denen Kinder ihren Fragen nachgehen
konnen, durch Dokumentationen des bisher Geschehenen. In allen Schriften wird
die Bedeutung von Beobachtung, Interpretation und Dokumentation als zentral fiir
das padagogische Handeln dargestellt. Deshalb wird die Reggio-Pddagogik auch
als eine ,,Pddagogik des Zuhorens* (Rinaldi 2001, S. 80 ff.) bezeichnet. Grundla-

ge einer Pddagogik des Zuhorens sind dabei vielfache Wahrnehmungsweisen.

,,Horen wird zur Metapher fiir Wahrnehmen iiberhaupt, ein Wahrnehmen, das auf alle
kommunikativen Sprachen, Codes, Zeichen und Symbole ausgerichtet ist. Dieses mul-
tiple ,Horen* richtet sich nicht nur auf das einzelne Kind, sondern ebenso auf die Kin-
der und Erwachsenen als Partner in einer Lerngemeinschaft. (...) Das multiple ,Horen*
[meint] einerseits das Horen mit all den Sinnesmodalititen, die der Korper der Kom-
munikation zur Verfiigung stellt. So ,hort’ man mit dem Ohr anders als mit dem Auge,
tiber die Bewegung anders als iiber die Gestik, tiber den Geruch anders als iiber die
emotionale Wahrnehmung. Andererseits erfasst das multiple Horen das, was man die
Sprachen der Materialien und Werkzeuge nennen konnte, die in einer Kultur bekannt
sind und Verwendung finden. (...) Multiples Horen braucht also eine Sensibilitit fiir al-
le korperlich-sinnlichen Modalitidten ebenso wie fiir den differenzierten Gebrauch von
Werkzeugen und Materialien* (Schifer & v. d. Beek 2013, S. 23 f.).

"7 Vgl. hierzu exemplarisch die Publikationen ,,Alles hat einen Schatten auBer den Ameisen‘ (2002) oder
»Springbrunnen — Aus einem Projekt zur Konstruktion eines Vergniigungsparks fiir Vogel* (1998), beide
herausgegeben von Reggio Children.
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2221 Wahrnehmendes Beobachten

In Anlehnung an eine Pddagogik des Zuhorens (Rinaldi 2001) hat Gerd E. Schifer
mit seinen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen das Konzept des wahrnehmenden
Beobachtens entwickelt, das in verschiedenen Projekten erprobt und weiterentwi-
ckelt wurde (Schifer & Stritz 2005; v. d. Beek et al. 2006; Steudel 2008; Schéfer
2010b; Schifer & Alemzadeh 2012)."

Beim wahrnehmenden Beobachten handelt es sich um eine professionelle Hal-
tung, die es ermoglicht, Bildungsprozesse von Kindern wahrzunehmen, um auf
kindliche Initiativen sinnvoll zu antworten. Gleichzeitig ist es ein alltdgliches In-
strument, mit dessen Hilfe man die pddagogische Arbeit an den Moglichkeiten
und Ressourcen der Kinder und der padagogischen Fachkrifte ausrichten kann.
Wahrnehmendes Beobachten ist das Herzstiick einer Padagogik, die auf die Ta-
tigkeiten und Interessen des Kindes achtet. Es schafft eine differenzierte Grundla-

ge fiir die padagogische Arbeit mit den Kindern.

Ziel des wahrnehmenden Beobachtens ist es, sich den Kindern mit ihren Vorstel-
lungen und Denkweisen zu ndhern, ihre Absichten und Interessen zu erfassen,
aber auch ihre impliziten Orientierungen zu rekonstruieren. Es geht darum, zu
verstehen, warum Kinder das tun, was sie tun, um fachlich auf ihre Titigkeiten
antworten und sie bei ihren selbst gewéhlten Aufgaben begleiten, unterstiitzen

und/oder herausfordern zu konnen (Schifer & Alemzadeh 2012).

Dabei mochte der Doppelbegriff ,,Wahrnehmendes Beobachten (Schéfer 2010;
2012) darauf hinweisen, dass es sowohl darum geht, zu beobachten, was ge-
schieht, und gleichzeitig aber auch wahrzunehmen, was das Geschehene mit der
Beobachterin macht, welche Gefiihle und Gedanken in ihr ausgelost werden. Man
beobachtet also wahrnehmend, indem man mit allen Sinnen wahrnimmt, sich die
eigenen Empfindungen und Gefiihle bewusst macht und sich in die Situation des
Kindes hineinversetzt, um sie nachvollziehen zu konnen. Alle weiteren Schritte

sollten sich aus den Beobachtungen und Reflexionen der Pidagogen ableiten.

Das Modellprojekt Lernwerkstatt Natur hat es den wissenschaftlichen Mitarbei-

tern und Mitarbeiterinnen ermoglicht, das wahrnehmende Beobachten tagtédglich

'® Die einzelnen Projekte, in denen das wahrnehmende Beobachten entwickelt, erprobt bzw. weiterentwickelt
wurde, werden auf den Webseiten http://www .wahrnehmendes-beobachten.de/entwicklung/ bzw.
http://www .weltwerkstatt.de beschrieben und mit weiteren Literaturangaben ausgewiesen.
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in der Praxis anzuwenden und auszuprobieren. Die Frage, was es konkret bedeu-
tet, sich als Bildungsbegleiter des Kindes zu verstehen, stellte sich wihrend der
Feldphase zunehmend deutlich, weshalb ihr im empirischen Teil dieser Arbeit

intensiv nachgegangen wird (vgl. hierzu Kapitel 4.3 und 5).

223 Bedeutung der Gleichaltrigen
Gerade die Reggio-Piddagogik betont, dass das Kind nicht nur eigenaktiver, kom-
petenter Konstrukteur seiner Welt ist, sondern seine Welt und seine Identitét im

Kommunikationsprozess mit anderen Kindern und Erwachsenen ko-konstruiert

(vgl. Stenger 2010c).

,Kaum jemand, der sich praktisch oder wissenschaftlich mit Kindern befasst, stellt
grundsitzlich infrage, dass sich Kinder im Umgang mit anderen Kindern entwickeln
und damit in Gruppen und durch Gruppen.* (Brandes 2008, S. 8)

Angesichts dessen, ist es erstaunlich

»welch geringe Rolle die Kindergruppe als eigenstindiges Thema in der Entwicklungs-

psychologie und Piddagogik spielt. In der Fachdiskussion scheint das ganze Interesse

auf das einzelne Kind und seine individuelle Entwicklung zentriert zu sein, und die

Kindergruppe taucht nur als ein zwar meist selbstverstindlich mitgedachter, aber an

sich nicht weiter untersuchenswerter Rahmen individueller Entwicklung auf. Der ge-

laufige Verweis auf den sozialen Kontext von Bildungsprozessen und darauf, dass das

sich ,selbstbildende‘ Kind nicht isoliert betrachtet werden darf, verdeckt dabei letztend-

lich nur die Tatsache, dass wir iiber die Entwicklungsbedingungen und die Dynamik

von Kindergruppen ebenso wenig differenziertes Wissen besitzen wie iiber die beson-

dere Bedeutung von Gruppen fiir Lernprozesse und das Selbstbildungspotenzial von

Kindern® (ebd.).
Die Reggio-Pidagogik stellt hier eine Ausnahme dar, insofern sie sich bereits seit
iber dreiBig Jahren mit der Bedeutung von Kleingruppen fiir die Bildungsprozes-
se von Kindern beschiftigt. Studiert man die Dokumentationen der Reggio-
Projekte, so wird sofort deutlich, dass die Reggianer gerade das Lernen in Grup-
pen beobachten und unterstiitzen. Wihrend in Deutschland Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren fast immer auf die individuellen Lernprozesse von
Kindern ausgerichtet sind, z. B. die Bildungs- und Lerngeschichten (vgl. Leu et al.
2007), das INFANS-Konzept (vgl. Laewen & Andres 2005) oder das Early-
Excellence-Programm (vgl. Staege et al. 2011), zeigt die Reggio-Padagogik, wie
Beobachtung und Dokumentation als zentrale Werkzeuge bei der Begleitung von
Lernprozessen in Kleingruppen eingesetzt werden (Project Zero & Reggio Child-
ren 2001). Ein gemeinsames Projekt namens ,,Making Learning Visible* wurde

von Howard Gardner und weiteren Mitarbeitern der Havard University in Koope-
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ration mit Mitarbeitern aus verschiedenen Reggio-Einrichtungen durchgefiihrt und
verfolgte die Frage, wie Lernprozesse von Kindern in Kleingruppen sichtbar ge-
macht werden konnen (vgl. ebd.)."” Auf der Grundlage von Analysen jahrelanger
Dokumentationen deckten sie wichtige Elemente fiir das Lernen in Gruppen auf,

die hier kurz zusammengefasst werden sollen:

Kinder schlieBen sich meist in einer Gruppe von zwei bis vier Kindern zusammen.
Diese Grofe erlaubt es ihnen, aufeinander einzugehen, die Beitrdge der anderen
aufzunehmen und den Uberblick iiber das gemeinsame Vorhaben nicht zu verlie-
ren. Natiirlich spielen auch Alter, Interessen und Kompetenzen der Kinder eine
Rolle bei der Gruppenfindung. Nicht selten bilden sich auch geschlechtsspezifi-
sche Gruppen oder schlielen sich Freunde zusammen. Die Dokumentationen
zeigten, dass die Kinder sowohl ihre eigenen Lernwege verfolgen, aber auch von
den Lernwegen der anderen beeinflusst werden und Ideen und Gedanken ihrer
Peers adaptieren. Sie achten darauf, dass sich alle einbringen konnen und fordern
sich gegenseitig dazu auf, Beitrdge einzubringen. Dabei haben sie ein hohes Ge-
rechtigkeitsgefiihl. Kinder und Erwachsene spiiren, dass sie wihrend der Projekt-
arbeit durch ihre individuellen Beitridge zu einem bedeutungsvollen Ganzen bei-
tragen. Dabei wird jeder individuelle Beitrag Teil des Gruppenlernens. Die ein-
zelnen Beitrige werden modifiziert, weiterentwickelt und erweitert (vgl. Project

Zero & Reggio Children 2001).

Diese wichtigen Erkenntnisse sollen im Alltag der Lernwerkstatt Natur Beriick-
sichtigung finden, indem den selbst gewihlten Kleingruppen eine hohe Bedeutung
beigemessen wird. Doch dariiber hinaus mochte diese Arbeit an die Forschungs-
arbeiten aus Reggio (Project Zero & Reggio Children 2001) ankniipfen und weite-
re Erkenntnisse dariiber erlangen, wie genau die Prozesse innerhalb von Klein-
gruppen strukturiert sind: Wie unterstiitzen sich Kinder gegenseitig in ihren Denk-
und Bildungsprozessen (oder auch nicht)? Wie schaffen sie es, Interaktions- und
Spielprozesse innerhalb der Gruppe aufzubauen und aufrechtzuerhalten (oder

auch nicht)? Wie gelingt es ihnen, die Beitrige ihrer Peers aufzunehmen und da-

" Ursula Stenger und ihre Mitarbeiterin kniipften an dieses Projekt an und gingen in einem zweijéhrigen
Forschungsprojekt der Frage nach ,,auf welche Weise gruppenbezogene Beobachtung, Interpretation und
Dokumentation zentrale Werkzeuge bei der Begleitung von Lernprozessen in Gruppen darstellen und inwie-
fern durch sie kooperatives Lernen gefordert werden kann® (Stenger & Krebs 2011, S. 151). Ergebnisse die-
ses Projekts werden in Kapitel 4.2.2 dargestellt.
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ran anzukniipfen (oder auch nicht)? Diesen und weiteren Fragen geht diese Arbeit

nach (siehe hierzu Kapitel 4.1 und 4.2).

224 Die vorbereitete Umgebung

Die vorbereitete Umgebung nimmt in der Lernwerkstattarbeit einen groflen Stel-
lenwert ein. Im Folgenden werden zunichst die Hauptplidtze im Wald beschrieben,
die mit den Gruppen aufgesucht wurden. Des Weiteren erfolgt die Beschreibung
des Glashauses als ,base camp®. Hierbei liegt der Schwerpunkt vor allem auf der
Darstellung der verschiedenen Funktionsbereiche und der Beschreibung der ein-

gesetzten Materialien.

2241 Der Wald als Spiel- und Erfahrungsort

Standort unseres Waldaufenthalts war der Witthausbusch in Miilheim an der
Ruhr, ein naturbelassenes Gelédnde, auf dem es steile Lehmhinge, Wasser sowohl
als kleinere Rinnsale oder als Teich, Wiesen, Baume und Pflanzen in waldihnli-
cher Zusammensetzung gibt. Die Kinder konnten jeweils an fiinf aufeinanderfol-
genden Vormittagen die vielfdltigen Mdoglichkeiten dieses Gelédndes fiir Naturer-
fahrungen nutzen und ganz ihren Interessen nachgehen. Wihrend die einen sich
die Herausforderung des Kletterns suchten, versanken andere Kinder im Wasser-
spiel, z. B. beim Schopfen und GieBen. Andere wiederum gingen auf Abenteuer-
reise und erkundeten den Wald mit all seinen Geheimnissen. Der Wald bietet un-
zihlige Moglichkeiten, sodass jedes Kind seinen Interessen nachgehen und dabei
seinem eigenen Rhythmus folgen konnte. So werden beispielsweise in Bezug auf
das Klettern durch die unterschiedlichen Hinge auf natiirliche Art und Weise ver-
schiedene Grade der Herausforderung geboten — die das einzelne Kind je nach

seinen individuellen Erfahrungen fiir sich wihlen konnte.

Es wurden zwei Plitze im Witthausbusch als Standorte gewihlt. Meist besuchten
die Gruppen der Lernwerkstatt einen Platz, der sich in einem kleinen Tal befindet,
der von steilen, bewaldeten Hingen umsidumt ist und von einem kleinen Bachlauf
durchquert wird. An dem Bach schlieB3t sich ein niedriger Hang mit Lehmerde an,
der von den Kindern gerne als Bau- und Matschplatz genutzt wurde. Oft entstand
dort auch eine Matschrutsche. Auflerdem gibt es an diesem Ort eine geheimnis-
volle vergitterte Hohle, die die Kinder sehr zum Forschen und Fantasieren ange-

regt hat. Hinter dem Lehmhang finden sich auBerdem mehrere Dachsbauten im

26



Forschungsfeld

Dickicht, auch diese waren von grolem Interesse fiir die Kinder. Direkt am Hang
befindet sich des Weiteren ein Tiergehege mit Mufflons. Viele Kinder waren fas-
ziniert von den Tieren, wollten sie fiittern und streicheln. Durch den reichen
Baumbestand aus Eichen, Buchen, Ahorn und Kastanien wird eine Fiille von
Friichten hervorgebracht, die die Kinder je nach Jahreszeit wie Schitze sammelten

(vgl. Eden 2009, S. 48 f.).

Der zweite Platz besteht aus einem groflen Teich, in dem ein kleiner Wasserfall
miindet. Dieser Platz ist ebenfalls von steilen Hangen umsdumt und bot den Kin-
dern somit sowohl intensive Erfahrungen mit dem Element Wasser als auch Mog-
lichkeiten zum Klettern. Diese Stelle wurde immer dann aufgesucht, wenn beo-
bachtet werden konnte, dass sehr viele Kinder sich fiir das Experimentieren mit

Wasser bzw. fiir das Wasserspiel (z. B. Staudamm bauen) entschieden hatten.

Es wurde die Erfahrung gemacht, dass es sinnvoll ist, die ganze Woche oder zu-
mindest mehrere Tage an der gleichen Stelle zu verbringen, da die Kinder durch
das Zuriickkehren an den Spielort darin unterstiitzt wurden, ihre Erfahrungen zu
vertiefen und zu differenzieren. Hiaufig konnte beobachtet werden, dass sie sich
fiir eine Tatigkeit entschieden, der sie sich dann im Laufe der Woche jeden Tag
widmeten. Die Sorge der pidagogischen Fachkrifte aus den teilnehmenden Ein-
richtungen, dass die Kinder dadurch zu wenige Erfahrungen im Wald machen,
scheint unbegriindet zu sein. Es war liberaus interessant zu sehen, dass sich bei
den Kindern durch ihre vertieften Erfahrungen ein differenziertes und nachhalti-
ges Erfahrungswissen zu einem Themenfeld bzw. einem Phidnomen aufschichtete.
Meist waren diese Erfahrungen nicht losgeldst, sondern in komplexe Spielsituati-
onen eingebunden. Das bedeutet, die Kinder gaben ihren Handlungen Sinn- und
Bedeutungszuschreibungen und betteten sie in gemeinsame Spielprozesse ein

(siehe hierzu Kapitel 4.1).

2242 Das Glashaus als ,base camp*

Die Lernwerkstatt, ein lichtdurchflutetes Glashaus, das im Sinne einer anregungs-
reichen, pidagogisch vorbereiteten Umgebung von den padagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern eingerichtet wurde, stellte die Basisstation dar. Das Glas-
haus wurde fiir das Projekt Lernwerkstatt Natur gebaut und befindet sich am
Schirrhof des Witthausbusches. Von dort aus sind es etwa zehn Gehminuten zu

unseren ausgewihlten Standorten im Wald. Im Glashaus gibt es einen Gardero-
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benbereich, der fiir das Ankommen der Kinder und fiir die Ubergiinge zwischen
dem Aufenthalt im Wald und in der Basisstation eine sehr wichtige Rolle spielte.
Hier hatte jedes Kind seinen Platz, fiir Wechselwische und andere private Utensi-
lien sowie auch fiir ,Schitze® und Gesammeltes aus dem Wald. Neben ein paar
wenigen zusammenstehenden Tischen, die fiir den gemeinsamen Treffpunkt am
Morgen und fiir das Mittagessen genutzt wurden, wurde der Raum von Tischen

moglichst freigehalten.

Am Nachmittag diente die Lernwerkstatt den Kindern vor allem dazu, spielend
und gestaltend iiber das Erlebte im Wald ,nachzusinnen‘, auf eigene Art und Wei-
se die Erfahrungen zu verarbeiten oder sich zuriickzuziehen. ,,Mit Nach-Sinnen ist
Nach-Denken mit sinnlichen Mitteln gemeint* (Schéfer 2009, S. 89). Zum Bei-
spiel kletterten die Kinder vormittags im Wald iiber einen Baumstamm und brach-
ten nachmittags diese Erfahrungen zu Papier (siehe hierzu auch Kapitel 4.1.3.2.3).
»Zeichnend und malend rufen sie sich die Erfahrungen ins Gedichtnis und sinnen
gestaltend dariiber nach* (Schéfer 2009, S. 88). Ziel des Werkstattgebédudes ist es,
im Sinne der hundert Sprachen (vgl. weiter oben) Kindern vielfiltige Reflexions-
und Verarbeitungsmoglichkeiten zur Verfiigung zu stellen. Hierzu wurde das
,»Raume im Raum Konzept* (vgl. Schifer & v. d. Beek 2013, S. 44) genutzt, um

verschiedene Funktionsbereiche zu schaffen.

2243 Gestalten im Atelier

Im Atelier standen zwei Staffeleien zum groBflachigen Malen zur Verfiigung. Die
Farben wurden jeden Tag herausgestellt und frisch aufgefiillt. Des Weiteren gab
es einen Tontisch fiir das dreidimensionale Gestalten. Der Ton wurde als 10-Kilo-
Quader auf den Tontisch gelegt, damit die Kinder Gestaltungsfreiheit hatten und
ihre Fantasie nicht durch rationierte Portionen eingeschrinkt wurde (vgl. v. d.
Beek 2010). Am Ende des Tages wurde er von den Piddagogen wieder weichge-
knetet und in einem verschlieBbaren Eimer aufbewahrt, um am nichsten Tag wie-

der einsatzbereit auf dem Tontisch zu liegen.

Angeregt durch die Frage eines Kindes, ob die Schreibmaschinenplitze ein Kin-
derbiiro seien, wurden diese zu einem Kinderbiiro ausgeweitet. Neben ver-
schiedensten Stiften (Blei-, Bunt-, Grafit- und Filzstifte) standen hier verschiede-
ne Sorten von Papier (normales Din-A4-Papier, farbiges Papier, Architektenpa-

pier, Tonpapier) sowie andere Biiromaterialien wie Locher, Tacker, Biiroklam-
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mern, Tesa-Film etc. zur Verfiigung. Hier wurden von den Kindern Briefe ge-
schrieben, telefonisch Auftrige vergeben oder Artikel fertiggestellt. Andere Kin-

der nutzen das Kinderbiiro, um zu malen und zu basteln.

,,Asthetische Wahrnehmungsweisen und Ausdrucksformen von Kindern sind differen-
zierte, komplexe und dialogische Prozesse der Beschiftigung und des Austauschs mit
sich selbst und der Welt. Es geht in diesen Prozessen um Begegnung, Resonanz, um
Beobachten und Deuten, um Erproben, Handeln, Staunen und Verstehen“ (BDK-AG
Grundschule 2009, S. 5).
Unsere Beobachtungen verdeutlichten Zusammenhénge zwischen den gemalten
Bildern der Kinder und ihren Erlebnissen im Wald. Ein Kind, das am Vormittag
kletterte, malte beispielsweise am Nachmittag einen groBen Hang und stellte sich
selbst beim Klettern dar. Dabei wurden die Hinde, die beim Klettern eine durch-
aus wichtige Rolle spielen, iiberproportional grof3 dargestellt und rot gefirbt (vgl.

hierzu Kapitel 4.1.3.2.3).

Andere Zusammenhénge erschlossen sich durch die Erzidhlungen der Kinder. Sie
erzdhlten beispielsweise, wihrend sie malten, und lielen die Pddagoginnen
dadurch an ihrer Gedankenwelt teilhaben. Manchmal erzihlten Kinder auch von
,alten Erlebnissen‘, die schon Wochen zuriick lagen und die sie nachtriglich ver-

arbeiteten.

Und nicht zuletzt gab es auch viele Kinder in der Lernwerkstatt, die Bilder mal-
ten, ohne dass diese in einem offensichtlichen Zusammenhang mit dem am Tag
im Wald Erlebten standen — beispielsweise Bilder mit Hiusern, Schmetterlingen,
Blumen und Wiesen. Dies zeigte, dass die innere Verarbeitung bei jedem Kind
unterschiedlich vonstattengeht bzw. dass Kinder aus einem Fundus an Erfahrun-

gen, Erlebnissen und Bildern schopfen, der sich aus vielen Quellen speist.

2244 Bauen und Konstruieren

Fiir das Bauen wurde ein grofles Baupodest gebaut, das einen eigenen Raum im
Raum darstellt. Dieses ermoglichte den Kindern, ungestort zu bauen und iiber
mehrere Tage an ihren Bauwerken zu arbeiten. Als Baumaterialien standen wei-
testgehend Naturmaterialien zur Verfiigung. Wihrend grolle Materialien — wie
grofle Baumscheiben — auf dem Podest bereitstanden, wurden kleine Naturmateri-
alien dsthetisch in Korben und Kisten ,prisentiert‘. Die Materialien regten die
Kinder zum Bauen, Gestalten, Sortieren und Klassifizieren an. Wihrend die gro-

Ben Baumscheiben, Holzkl6tze und Pflastersteine oft als Fundament eingesetzt
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wurden, z. B. zum Bauen von Tiirmen, Burgen und Briicken, wurden Materialien
wie Muscheln, Steine, Knopfe, Kastanien, Eicheln und Miihlensteine zum Gestal-
ten von Details verwendet. Da alle Materialen in gro3er Menge zur Verfiigung
standen, begannen die Kinder hiufig, Dinge nach Farbe oder Form zu sortieren
und zu klassifizieren. Die Asthetik des Naturmaterials regte zum Bauen, Konstru-
ieren und Gestalten an. Manchmal wurde auch der Wald auf dem Baupodest

nachgebaut (vgl. hierzu auch Eden 2009, S. 54).

AuBerdem standen den Kindern eine Werkbank, Holz, Werkzeuge wie Sédgen,
Bohrmaschinen, Himmer und Pfeile zum Werken zur Verfiigung. In der Lern-
werkstatt wurden den Kindern Werkzeuge zur Verfiigung gestellt, um ihre Hand-
lungsspielrdume beim Erforschen ihrer Umwelt zu erweitern und ihren Ideen Ge-

stalt zu verleihen.

2245 Biicher heranziehen

In einer ruhigen Ecke mit Ausblick auf wunderschone grofle Biume luden ein
Sofa und ein Korbsessel zum Riickzug ein. Hier lagen Biicher zum Stobern bereit:
Nachschlagewerke oder Geschichtenbiicher mit einem Bezug zur Natur regten die
Kinder an, sich weiter mit dem Lebensraum Wald zu beschiftigen. Oft wurden
Beziige hergestellt, z. B. schauten sich Kinder, die am Vormittag im Wald nach
Regenwiirmern gesucht hatten, Bilder iiber Regenwiirmer an und wollten erfah-
ren, was diese fressen oder ob sie schwimmen konnen etc. Neben den Biichern
wurden auch Dokumentationen von verschiedenen Kindergruppen ausgelegt —
auch diese wurden von den Kindern interessiert angeschaut. Manche Kinder wa-
ren nach dem Waldaufenthalt erschopft. Ihnen tat es gut, sich nach dem Mittages-
sen zuriickzuziehen und entweder alleine in den Biichern zu stdbern oder gemein-
sam mit einer Pddagogin ein Buch zu betrachten (vgl. Eden 2009, S. 56). Das
Hinzuziehen von Biichern oder anderen Informationsquellen ermoglicht eine
Transformation impliziten Wissens — der sinnlichen Eindriicke und korporierten
Erfahrungen im Wald — in reflektierte Erfahrungen und somit in begrifflich-

theoretisch explizierbares Wissen.

2246 Experimentieren
Viele Kinder waren so fasziniert vom Wasserspiel, dass sie dieses auch in der
Lernwerkstatt fortsetzen wollten. Zwei Waschbecken und ein Regal mit vielen

unterschiedlichen Materialen wie Becher, Flaschen und andere Gefif3e in unter-
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schiedlicher Groe, Gielkannen, Trichter, Pipetten etc. standen zum Schiitten und
Gielen bereit. Auch die Seife war beliebt, das Schiumen wurde oft genau beob-
achtet und manches Mal wurde der Schaum in einem Eimer ,abtransportiert‘. Hier
wurden mathematische und physikalische Grunderfahrungen gemacht: Mengen-
verhiltnisse wurden erprobt; es wurde konkret erfahren, was schwimmt und was

sinkt, und bestimmte Eigenschaften von Wasser wurden beobachtet und erfahren.

Da das Schopfen und GieBBen — sowohl im Wald als auch in der Lernwerkstatt —
sehr beliebt war, wurde ein ,Bohnentisch® eingerichtet, der eine andere Variante
des Schopfens und Schiittens ermoglichte. Hierzu wurde ein Tisch mit einem Auf-
satz versehen, ein groBBer Korb gefiillt mit roten Feuerbohnen daraufgestellt und
weitere Materialien wie Schopfkellen, Loffel, Einmachgliser, Trichter etc. bereit-
gestellt. Neben den intensiven Wahrnehmungserfahrungen, die beim Spiel mit den
Bohnen ermoglicht wurden, konnten zudem auch hier Mengenerfahrungen ge-
macht werden: Wie viele Bohnen passen in welchen Behilter? Wie viele Glaser

sind noétig, um alle Bohnen einzufiillen?

Durch das Schiitten und Umfiillen bzw. Schopfen und Gie3en machten die Kinder
jedoch nicht nur Erfahrungen mit Menge, Gewicht und Volumen. Von grofer Be-
deutung schien hier vor allem die sinnliche Erfahrung zu sein, die unserer Beob-

achtung nach dazu fiihrte, dass Kinder in ihre Tétigkeiten versanken, in Montesso-

ris Worten in eine Polarisation der Aufmerksamkeit gerieten.”

Den Kindern wurde in der Gestaltung ihrer Spielsituationen und im Gebrauch der
mitgebrachten Materialien groftmdéglicher Freiraum zugestanden. Verschiedene
Materialen und Werkzeuge unterstiitzten das kindliche Handeln und ermdglichten
es, die Dinge weiterfiihrend kennenzulernen. Dabei sollten die Materialen das
kindliche Handeln nicht festlegen, sondern durch seine Offenheit Moglichkeiten
zu vielseitigem Umgang mit der Natur und ihren Phianomenen schaffen (vgl.

Schifer 2005; Alemzadeh & Rosenfelder 2009).

224.7 Merkmale der Materialien
Die Materialien im Glashaus waren grundsitzlich von drei Merkmalen geprigt:

Offenheit, Vielfalt und Alltagsbezug.

* In Kapitel 4.3.6.3 wird dies durch ein konkretes Beispiel (Jasmin am Bach) deutlich.
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1. Offenheit

Die meisten Materialien in der Lernwerkstatt wiesen eine grofle Offenheit auf. Im
Spiel der Kinder stellten die Miihlensteine auf dem Baupodest beispielsweise
Menschen, Biume oder aber auch Eichhornchen dar. Hiaufig wurden sie als Steine
genutzt, um einen Turm zu bauen. Auch aus den Gestaltungsmaterialien oder

beim Werken konnte Vielfiltiges entstehen.

2. Vielfalt

Neben der Fiille von Materialien wurden die Materialien zudem auf verschiedene
Art und Weise zur Verfiigung gestellt, um den Kindern unterschiedliche Wahr-
nehmungserfahrungen zu ermoglichen. Es war wichtig, verschiedene Qualitéiten
desselben Materials anzubieten, um den Kindern vielfiltige Erfahrungen zu er-
moglichen. Dem lag die Vorstellung zugrunde, dass Kinder beispielsweise die
Erfahrung machen, dass man mit dickem, festem Papier andere Dinge gestalten
kann als mit feinem Papier oder dass sich grobe Steine anders anfiihlen und tiir-
men lassen als glatte, glinzende Steine. Die Hypothese war, dass die unterschied-
lichen Qualititen der Materialien nicht nur zum Vergleich, sondern auch zu unter-

schiedlichen Handlungsformen anregen.

3. Alltagsbezug

Ein weiteres Merkmal fiir die Materialien in der Lernwerkstatt stellte der Alltags-
bezug dar. Die Materialien zum Wasserspiel waren den Kindern aus ihrem Haus-
halt bekannt. Flaschen, Trichter, Schlduche und Rohre konnten zum Spielen ein-
gesetzt werden. Auch wenn Ideen im Wald entstanden, wurden die Kinder darin
unterstiitzt, Materialen heranzuziehen, die sie aus dem Alltag kannten. Aus einem
Stock und einer Schnur wurde beispielsweise eine Angel hergestellt, aus Lehm
entstand Erdfarbe zum Bemalen von Biumen. Gesammeltes wurde zum Gestalten
mitgenommen. Unserer Beobachtung nach eignen sich Dinge, die man zweckent-

fremden kann, hervorragend fiir das kindliche Spiel.

225 Strukturen der Lernwerkstatt Natur
In der ersten Projektphase wurde die Lernwerkstatt Natur jeweils fiir eine Woche,
also an fiinf aufeinanderfolgenden Tagen, von einer festen Kindergartengruppe

mit 25 Kindern und ihren zwei begleitenden Erzieherinnen von 10 bis 14 Uhr be-
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sucht. Zwei padagogische Mitarbeiterinnen standen als Bezugspersonen fiir die
Kinder und die Erzieherinnen zur Verfiigung und gestalteten den padagogischen

Alltag ”'

2251 Ankommen

Meist kamen die Kinder am ersten Tag mit einer Tasche oder einem kleinen Kof-
fer an, in dem genug Wechselwische fiir die ganze Woche enthalten war. Jedes
Kind erhielt fiir die Woche einen festen Garderobenplatz, der mit seinem Namen
versehen wurde. Nachdem alle einen Platz hatten und sich orientieren und sortie-
ren konnten, setzten Kinder und Padagogen sich gemeinsam hin und fiihrten bei
einem warmen Glas Tee das tigliche Morgengespriach. Am ersten Tag (also im-
mer montags) verlief dieses Gesprich etwas anders als an den darauffolgenden
Tagen. Die Kinder wurden begriiit und willkommen geheiflen. Nach einer kurzen
Vorstellungsrunde wurden die Kinder nach ihren Erwartungen fiir die Woche ge-
fragt. Dabei zeigte sich oft, dass es Kinder gab, die schon sehr genaue Vorstellun-
gen hatten, und andere, die gar nicht wussten, was auf sie zukam. Auf die Frage:
»Was glaubt ihr, was wir hier machen?*, gaben die Kinder hdufig folgende Ant-
worten: ,,Spielen!*; ,,In den Wald gehen!*; ,,Was lernen!*; ,,Was Forschen!*.
Nachdem die Padagoginnen sich eine Weile mit den Kindern iiber deren Vorstel-
lungen unterhalten hatten, erzihlten sie ihnen, dass sie im Wald frei spielen konn-
ten. Dariiber hinaus erzihlten sie ihnen etwas iiber die Strukturen der Lernwerk-
statt. Als Erstes thematisierten sie, dass sie jeden Tag gemeinsam in den Wald
gingen — nach dem Umziehen — und sie dort ihren eigenen Ideen nachgehen konn-
ten. Sie zeigten ihnen den Bollerwagen und bepackten ihn am ersten Tag gemein-
sam mit den Kindern. Die Piddagoginnen fragten sie, was sie fiir ihr Spiel gebrau-
chen konnten. Da die Materialien in einem offenen Regal standen, wurden sie
dadurch angeregt und schlugen oft die Materialien vor, die sie sahen, z. B. Eimer,
Siebe, Schopfkellen, Lupen etc. Manche Materialien, die die Kinder nicht vor-
schlugen, wurden von den Pddagoginnen vorgeschlagen. Als Basismaterial wur-
den Eimer, Siebe und Flaschen in unterschiedlicher Grof3e, Schippen und Spaten,
Kellen, Loffel, Messbecher, Spiilbiirsten, Lupen und Lupenbecher, Pipetten, Pin-
zetten, Kletterseile, ein Fernglas, Taschenlampen, ein Bestimmungsbuch fiir Tie-

re, Abflussrohre und Kunststoffschlduche eingepackt. Durch diesen Prozess wuss-

*! Die Bedeutung der Rhythmisierung des pddagogischen Alltags wird in Kapitel 5.3.3 thematisiert.
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ten die Kinder, dass Materialien mitgenommen wurden, und nutzten diese hdufig

im Wald fiir ihr Spiel.

2252 Aufenthalt im Wald

Ausgeriistet mit wetterfester Kleidung und einem mit Materialien befiillten Bol-
lerwagen wurden die Vormittage im Wald verbracht.”> Die Zeit im Wald betrug
etwa anderthalb Stunden. Wie oben bereits beschrieben, wurde der Wald von den
Kindern als Spiel- und Erfahrungsort genutzt. Die Erfahrungen mit und in der Na-
tur wurden nicht von den Padagogen vorgegeben. Vielmehr beobachteten diese
aufmerksam das Spiel der Kinder. Es waren also die Interessen und Bediirfnisse
der Kinder, die dariiber entschieden haben, welchen Titigkeiten sie im Wald

nachgingen.

»Auf diese Weise wird Natur in ihren Zusammenhéngen erfahren, den Kindern sinnlich
und emotional nahe gebracht und der Grundstein fiir forschende Neugierde gelegt. Wo
Natur nicht als Lebensraum erschlossen werden kann, kann sich auch kein spezifisches
Interesse fiir einzelne Teilbereiche entwickeln. (...) Der Zugang zur Natur und ihrer
(Er-)Kenntnis erfolgt also zunéchst nicht auf analytisch-erklirendem Weg, sondern auf
der Ebene des Sammelns, Betrachtens, Umgehens, Ausprobierens; bei Pflanzen und
Tieren kommt die Pflege hinzu. Erst wenn auf diese Weise eine elementare Beziehung
zu den vielféltigen Formen der Natur geschaffen ist, wenn ein Kind in und mit dieser
Naturwelt lebt, kommen die Fragen nach dem Wie und Warum. Dann kommt auch der
Zeitpunkt, Kenntnisse und Verfahren zu Hilfe zu nehmen, die aus der Tradition der Na-
turwissenschaften stammen® (Schifer 2003, S. 184).

Im Wald lieen sich immer wieder bestimmte Themenbereiche im kindlichen
Spiel beobachten.” Hierzu gehorte das Spiel mit Wasser und Matsch, Klettern,
Beobachten und Beschiftigen mit Wald- und Wassertieren, Schopfen und Gieflen
in allen Variationen, Fantasiespiele und Abenteuerreisen, Konstruktionen im
Wald, wie beispielsweise das Bauen von Briicken oder Staudimmen, sowie das
Sammeln von Naturmaterialien und das Zubereiten von ,Mahlzeiten‘, eingebettet

in Rollenspiele. Dabei waren die Themenbereiche stets eingebunden in komplexe

Spielsituationen.*

> Die Standorte im Wald werden in Kapitel 2.2.4.1 beschrieben.
¥ Die Auflistung erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.

** Einige dieser Spielformen (Spiel mit Wasser und Matsch, Klettern und das Beschéftigen mit Wildtieren)
werden von Hilke Eden im Buch ,,Natur als Werkstatt* beschrieben (Eden 2009, S. 50 ff.). In Kapitel 4.1
wird exemplarisch fiir den Bereich ,,Fantasiespiele* deutlich, wie diese Themenbereiche nicht losgelst von-
einander gesehen werden konnen, sondern meist in komplexen Spielsituationen miteinander verwoben sind.
Dariiber hinaus werden in der Publikation ,,Wahrnehmendes Beobachten — Beobachtung und Dokumentation
am Beispiel der Lernwerkstatt Natur (Schéfer & Alemzadeh 2012) weitere Dokumentationen von kindlichen
Spielprozessen im Wald beschrieben.
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2253 Zeit zum Nachsinnen

Zum Mittagessen kehrten Kinder und Pidagoginnen in das Glashaus zuriick.
Nachdem alle umgezogen waren (meist war das nach dem Waldaufenthalt not-
wendig), wurde gegessen. Nach dem Mittagessen, das von den Kindern selbst
mitgebracht wurde, hatten die Kinder dann noch fiir eine Stunde die Gelegenheit,
tiber ihre Erfahrungen im Wald nachzusinnen. Dank der bereits vorgestellten Be-
reiche im Glashaus hatten die Kinder vielféltige Moglichkeiten, ihre neuen Ein-

driicke im Spiel oder gestalterisch zu verarbeiten und zum Ausdruck zu bringen.”

Die Strukturen der Lernwerkstatt Natur waren sehr tibersichtlich:
¢ 10:00 Uhr — Ankommen der Kinder, BegriiBung, Riickblick auf den ver-
gangenen Tag, Vorbereitung fiir den Vormittag im Wald
* 10:30 bis 12:00 Uhr — Aufenthalt im Wald
* 12:00 bis 13:00 Uhr — Riickweg, Mittagspause im Glashaus (Umziehen,
Hiandewaschen, Essen etc.)
* 13:00 bis 14:00 Uhr — Freie Spielzeit im Glashaus (Spielen, Gestalten,

Nachsinnen)

Jeder Tag war gleich strukturiert. Dies ermoglichte es den Kindern, sich auf den

ndchsten Tag einzustellen, Pldne zu schmieden und diese auch umzusetzen.

2254 Nachbereitung des Tages

Nachdem die Kinder die Lernwerkstatt verlassen hatten, begann die pidagogische
Reflexionszeit. Die Mitarbeiterinnen der Lernwerkstatt haben téglich die aufge-
nommenen Fotos und Videos auf Laptops iibertragen, Notizen zu Beobachtungen
ausformuliert und — dies scheint in Bezug auf eine Didaktik der frithen Kindheit
von besonderer Bedeutung — sich gemeinsam iiber die Geschehnisse des Tages
ausgetauscht und dariiber nachgedacht, ob und wie etwas von den Geschehnissen
des Tages aufgegriffen werden konnte, um den Kindern die Moglichkeit zu geben,
am néchsten Tag wieder daran anzukniipfen. Wie und in welcher Form dies ge-

schah, wird in Kapitel 4.3 ausfiihrlich beschrieben.

* Die Bedeutung des Nachsinnens wurde weiter oben bereits erldutert.
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3 Forschungszugang und Forschungsfrage

3.1 Ethnographische Bildungsforschung
In der Lernwerkstatt Natur wurde ethnographische Feldforschung betrieben. Wih-
rend Feldforschung urspriinglich ein in der Kulturanthropologie entwickeltes Ver-
fahren zur Erforschung fremder Volker und Kulturen (Ethnologie) bezeichnet,
werden mittlerweile auch kulturelle Gruppen, die Bestandteil der jeweils eigenen
Kultur und Gesellschaft sind, ethnographisch erforscht (vgl. exemplarisch Frie-
bertshiuser 2008; Steudel 2008; Staege 2010a).

,»Wihrend die Ethnographie als ,Befremdung der eigenen Kultur® mittlerweile unbe-
stritten einen wichtigen Platz in der Forschungslandschaft der Soziologie einnimmt,
beispielsweise als Jugendkulturforschung, und auch im Rahmen der Schulforschung
einige an neuere Studien mit ethnographischem Zugang vorliegen, sind andere erzie-
hungswissenschaftliche und hier insbesondere sozialpddagogische ethnographische
Studien in den zuriickliegenden zwanzig Jahren eher selten. Mit anderen Worten: Die
Feldforschungserfahrung der ,Pddagogik® scheint bislang eher gering™ (Thole et al.
2010, S. 12).
Nachdem der pddagogische Blick in der ethnographischen Kindheitsforschung
lange ausgeklammert wurde (vgl. Fritzsche et al. 2010), werden pddagogische
Prozesse jedoch immer mehr zum Forschungsgegenstand. Auch Thole et al.
(2010) kommen zu der Erkenntnis, dass in der Fachliteratur zunehmend die be-
sondere Qualitdt und Kompetenz einer ethnographischen Forschung in Bezug auf

die Entzifferung des Piadagogischen herausgestellt werden.

Ein ethnographischer Forschungszugang wurde gewihlt, da es das Anliegen die-
ser Studie ist, alltdgliche Handlungs- und Interaktionspraktiken der Kinder und
der Pddagogen zu erfassen (vgl. exemplarisch Friebertshduser 2008). Der/die Eth-

nograph/in geht davon aus, dass die

»Teilnehmer die ihren Aktivitidten zugrunde liegenden Regeln nicht explizieren kon-
nen. Wenn man diese Regeln erforschen und wissen will, wie Mitglieder einer Kultur
agieren und im Zuge ihrer Aktivititen eine gemeinsame Wirklichkeit hervorbringen,
dann macht es (...) folglich keinen Sinn, sie einfach danach zu fragen. (...) Man néhert
sich deshalb diesem Wissen stérker iiber die teilnehmende Beobachtung alltagskulturel-
ler Praxis“ (Breidenstein & Kelle 1998, S. 100).
Gerade in der frithen Kindheit bildet das Handlungs- und Erfahrungswissen, das
implizit und weitgehend pri-reflexiv ist, die Grundlagen friihkindlicher Bildung
(vgl. Schifer 2010b, S. 70). Mochte man einen Zugang zu diesem Wissen erlan-

gen, so bietet es sich an, das Spiel bzw. allgemein Praktiken von Kindern teilneh-
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mend zu beobachten, da hierdurch ein Zugang zu ihren Alltagserfahrungen eroff-

net wird (vgl. Heimlich 2000, S. 173).

3.1.1 Zur Doppelrolle der Forscherin®®
,Die Lernwerkstatt als Ort fiir wissenschaftliche Forschung ist als solche in
Deutschland einzigartig, da hier Wissenschaftler selbst Praxis gestalten und in ihr

forschend titig sind*“ (Rosenfelder & Ernst 2011).

Schifer fordert fiir die Erforschung friihkindlicher Bildungsprozesse eine ethno-
graphische Bildungsforschung, die als Verstindigungsprozess zwischen Forscher
und Kind konzipiert werden sollte (vgl. Schifer 2010). Um dies zu ermoglichen,
muss der Forscher an Situationen teilnehmen, in denen er sich die Handlungs- und

Bedeutungszusammenhinge des kindlichen Tuns erschliefen kann.

»Wenn Erfahrungen nicht in einem expliziten Sinn mitgeteilt werden (konnen), dann ist
es der Horizont geteilter Erfahrungen, aus dem man etwas dariiber erschliefen kann,
was ein anderer wahrgenommen, empfunden, erlebt haben kann und wie er darauf rea-
giert (Schifer 2010b, S. 81).
Dies gelingt am besten in Situationen geteilter Erfahrung. Hier werden Verstindi-
gungsprozesse nicht nur auf der verbalen Ebene, sondern eben auch in Form pa-

dagogischer Handlungen gefiihrt (vgl. Schéfer 2010b; Alemzadeh 2010).

,In einer der Traditionslinien phinomenologischer Forschung lisst sich eine Ver-
schrankung von pidagogischer Forschung und padagogischer Praxis jedoch auch noch
anders denken, ndmlich als dem Forschen selbst inhdrentes Praktischwerden® (Stacge
2010a, S. 15).

Péadagogisch Relevantes erschlieft sich nur demjenigen, der an der Situation
teilhat:

,.Der Forscher ist stets handelnd dabei, er macht mit. Wiirde er nur Beobachter sein,

konnte er an der Lebenswelt der Kinder nicht teilnehmen* (Beekman 1984, S. 18).
Durch ihr vertieftes Grundwissen sind die Forscher in dieser Studie in ein relativ
bekanntes Feld eingetaucht. Doch gerade aufgrund der Doppelrolle der Forscher
war eine kritische Reflexion des Vorgehens von zentraler Bedeutung. ,,So war
zwar eine besondere Ndhe zum Feld gegeben, die aber die Gefahr mit sich brach-
te, die notige Distanz fiir die Erhebung und Interpretation der Daten nicht aufbrin-

gen zu konnen (Stenger & Krebs 2011, S. 164). In Orientierung an Standards und

% Eine reflexive Auseinandersetzung mit der Doppelrolle erfolgt in Kapitel 3.2.5
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Giitekriterien fiir eine qualitative Forschung war neben dem Grundprinzip der
Transparenz und damit der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit des Forschungs-
prozesses, insbesondere aufgrund der Doppelrolle, die methodische Absicherung
des Erhebungs- und Auswertungsprozesses durch ein methodisch kontrolliertes
Fremdverstehen sehr wichtig (wie dies erfolgte, wird in Kapitel 3.2.5 beschrie-

ben).

Wihrend zu Beginn des Projektes (2006) keine weiteren Projekte im Bereich der
Friihpadagogik bekannt waren, in denen der Forscher eine Doppelrolle einnimmt,
gibt es mittlerweile weitere Studien, in denen Wissenschaftler und Wissenschaft-
lerinnen — wenn auch in sehr verschiedenen (forschungs-)methodischen Settings

und unterschiedlich begriindet — forschende und padagogische Aspekte miteinan-

der vereinbaren.”’

3.12  Zugang zum Feld

Da die Kinder die Lernwerkstatt Natur als ,,externe Einrichtung* besuchten, wur-
de der Feldzugang wesentlich erleichtert, da sie die Anwesenheit der Pddagogen
nicht irritierte — ein Problem, vor dem andere Ethnographen hiufig stehen (vgl.
Krappmann & Oswald 1995; Beck & Scholz 2000; Huf 2006). Fiir die Kinder
gehorten die Padagogen zu der Lernwerkstatt Natur ,,dazu®. Dies wurde besonders
in der sehr héufig gestellten Frage der Kinder deutlich, ob sie in der Lernwerkstatt
wohnen wiirden bzw. wo sie denn nachts schlafen wiirden. Oft waren sie iiber-
rascht iiber die Antwort, dass die Pddagoginnen nach Hause fahren wiirden, da sie

davon ausgingen, dass die Lernwerkstatt ihr Zuhause wire.

Die Kinder wurden bei der BegriiBungsrunde am Montagmorgen in der Lernwerk-
statt Natur explizit iiber die Rolle der forschenden Padagoginnen aufgeklirt.
Nachdem mit den Kindern dariiber gesprochen wurde, wie die Zeit in der Lern-

werkstatt gemeinsam verbracht wiirde (siehe Strukturen der Lernwerkstatt Kapitel

*7 Siehe folgende Projekte: ,,Naturwissenschaftliches Lernen im Kontext von Lernwerkstattarbeit — physikali-
sche Experimente in Schule, Kita und Freizeitbereich fiir den Berliner Kiez*, geleitet von Prof. Dr. H. Wede-
kind und Prof. Dr. I. Nentwig-Gesemann (siche Nentwig-Gesemann et al. 2012); ,,Bildungs- und Lernprozes-
se in Gruppen“, geleitet von Prof. Dr. Ursula Stenger (siehe Stenger & Krebs 2011), und die Dissertation von
Dr. phil. Michaela Hopf: ,,Sustained Shared Thinking im friihen naturwissenschaftlich-technischen Lernen®,
die innerhalb des Projekts ,,Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund im Kontext des friihen
naturwissenschaftlich-technischen Lernens® entstanden ist (siche Hopf 2012).
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2), erzihlten die Pddagoginnen, dass sie ihnen gerne bei ihrem Spiel zuschauen
wiirden. Sie erklirten ihnen, dass sie Geschichten dariiber schreiben, was sie im
Wald tun und spielen. Dariiber hinaus klérten sie sie ebenfalls dariiber auf, dass
sie dafiir manchmal fotografiert und gefilmt wiirden. An dieser Stelle zeigten sie
den Kindern ihre Kameras und Notizblocke, die sie immer in einer kleinen Um-
hiingetasche bei sich trugen. Sie sagten ihnen auflerdem, dass sie jederzeit Be-
scheid sagen konnten, wenn sie nicht beobachtet werden mochten. Dies kam zwar
vor, aber nur d@uflerst selten. Da davon auszugehen ist, dass dies drei- bis sechsjéh-
rigen Kindern nicht immer leichtféllt, versuchten die Pddagoginnen, ein feinfiihli-
ges Gespiir dafiir zu entwickeln, wann sich Kinder unwohl fiihlten, und die Be-
obachtungen dann sofort zu unterbrechen. Dies ist einige wenige Male vorge-
kommen. Damit wurde versucht, dem ethischen Prinzip der Freiwilligkeit gerecht

zu werden (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2008).

Wihrend die Rolle als Padagogen und Ansprechpartner fiir die Kinder von An-
fang an sehr selbstverstdndlich zu sein schien — dies wurde deutlich, da sie bei-
spielsweise ab Ankunft fragten, ob sie in einem bestimmten Bereich spielen oder
auf Toilette gehen diirften oder ob die Pidagoginnen ihnen bei irgendetwas helfen
konnten — ist das Verstidndnis der Kinder fiir die Rolle als Forscherin erst durch
das Wahrnehmen der Aufgaben als Ethnographinnen entstanden, beispielsweise

des Beobachtens und Schreibens.

Im Feld war dann doch immer wieder Irritation der Kinder iiber die Anwesenheit
der Forscherinnen in bestimmten Situationen spiirbar. Wihrend es fiir sie natiir-
lich zu sein schien, dass diese z. B. in der Morgenrunde dabei waren oder be-
stimmte Situationen in der Lernwerkstatt begleiteten, z. B. im Atelier, schienen
sie in anderen Situationen héufig irritiert zu sein, wenn sie ihren Spuren folgten
und sich fiir ihr Tun interessierten, z. B. wenn sie im Wald eine Kleingruppe ge-
bildet hatten und gemeinsam einer Tétigkeit nachgingen oder wenn sie in der
Lernwerkstatt vertieft gemeinsam auf dem Baupodest spielten. Dies — und auch
die besondere Neugierde der Kinder an den Beobachtungspraktiken der Pidago-
ginnen — spiegelte, dass die wenigsten Kinder es aus ihrem Kindergartenalltag

gewohnt waren beobachtet zu werden, und es dariiber hinaus Situationen gab in

40



Forschungszugang und Forschungsfrage

denen sie es offenbar nicht gewohnt waren, pidagogisch begleitet zu werden.*®
Diese Hypothese wurde dadurch bestérkt, dass zudem nur sehr wenige Erziehe-
rinnen beobachtet werden konnten, die von sich aus den Spuren der Kinder im
Wald folgten, sobald sich diese von der ,,Basisstation entfernten. Es reichte ihnen
dann héufig, dass Spiel aus der Ferne zu beobachten. Im Zentrum stand dann
vielmehr die Aufsichtspflicht als das Interesse an den Spieltitigkeiten der Kinder.
Aus eben diesem Grund wurde in der zweiten Projektphase ein Fortbildungskon-
zept fiir die Erzieherinnen entwickelt, in dem das Erkennen und Begleiten von

Bildungsprozessen eine zentrale Bedeutung einnahm (siehe Kapitel 2).

Spannend war jedoch, dass die Kinder nach der ersten Irritation in den meisten
Situationen die besondere Aufmerksamkeit durch die wahrnehmende Beobachte-
rin besonders zu schétzen schienen. Sie spiirten anscheinend das authentische In-
teresse der Pddagogen, deren achtsame Zuwendung und den Versuch, zu verste-

hen.

Es ist davon auszugehen, dass dies von den Kindern so empfunden wurde, da sie
iber das wahrnehmende Beobachten sehr schnell eine Beziehung zu den Pddago-
gen aufbauten. Bereits nach kurzer Zeit (oft schon nach einem Vormittag) riick-
versicherten sie sich im Verlauf der weiteren Tage, ob die Pddagogen ihr Handeln
und ihre Entdeckungen wahrgenommen haben, und fragten manchmal nach, ob
bestimmte Begebenheiten aufgeschrieben wurden. Sie zeigten durch ihr Verhal-
ten, dass sie die Aufmerksamkeit wahrnahmen und sich damit wohlfiihlten.
Manchmal schienen sie sogar enttduscht zu sein, wenn sie z. B. aus organisatori-
schen Griinden nicht weiter bei ihren Tétigkeiten begleitet werden konnten. Sie
fragten die Pddagogen dann mehrmals, ob sie gleich wiederkommen wiirden,

selbst wenn diese ,,nur* als Beobachter anwesend waren.

Dies war ein erster Hinwelis dafiir, dass das wahrnehmende Beobachten selbst eine
Form péadagogischen Handelns und Interagierens darstellte und nicht nur als er-
kenntnisgenerierende Grundlage fiir das weitere pidagogische Handeln wichtig

war (siehe hierzu Kapitel 4.3.1).

% Dies ist insbesondere aufgrund der Tatsache, dass Beobachtung und Dokumentation nun schon seit einigen
Jahren eine sehr wichtige Rolle in der friihkindlichen Bildungsdiskussion spielen, bemerkenswert.
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3.2  Untersuchungsdesign

3.2.1 Setting und Ablauf der Erhebung
Die Lernwerkstatt Natur war eine Modelleinrichtung, die von Kindern unter-
schiedlicher Herkunft, verschiedener sozialer Schichten und unterschiedlichen

Alters besucht wurde. Auch die Trigervielfalt war gro8.

Der Feldaufenthalt erstreckte sich anderthalb Jahre iiber den Zeitraum vom 1. Ja-
nuar 2007 bis zum 31. Mai 2008. Wihrend dieser Zeit wurde die Lernwerkstatt
Natur von 35 Kindergartengruppen (ca. 875 Kindern) unterschiedlicher Triger
besucht. Die Téatigkeit im Feld war so organisiert, dass jeweils nach ein bis zwei
Praxiswochen eine Auswertungswoche fiir die Analysearbeiten eingeplant war.

Insgesamt gab es im oben genannten Zeitraum 26 solcher Auswertungswochen.

So ist an 175 Beobachtungstagen eine gro3e Menge an Datenmaterial unterschied-
licher Qualitidten entstanden. Der Datenkorpus besteht aus einer Fiille von Be-
obachtungsprotokollen, Audio- und Videoaufzeichnungen, sowie Fotos. Die
schriftlichen Protokolle bilden die wichtigste Grundlage fiir die Analyse der Be-
obachtungen in dieser Arbeit. Fotos, Audio- und Videoaufzeichnungen der beo-
bachteten Szenen wurden in dieser Arbeit hauptsdchlich zum weiteren Verdichten

der schriftlichen ethnographischen Beobachtungen heranzogen.

Wie in Kapitel 2 bereits beschrieben wurde, besuchten die Kinder die Lernwerk-
statt Natur von 10 bis 14 Uhr. Innerhalb dieser vier Stunden gab es keine festge-
legte Beobachtungszeit. Vielmehr wurden Beobachtung und Dokumentation als
fortlaufender Prozess im pddagogischen Alltag genutzt. Meist kam es zu lang an-
haltenden Beobachtungen, das bedeutet, ein Kind oder eine Gruppe von Kindern
wurde wihrend eines Spielprozesses beobachtet, der sich iiber einen ganzen Vor-
mittag oder manchmal {iber mehrere Tage erstreckte. Es gab jedoch auch kurze
Momente der Beobachtung, die festgehalten wurden. Mit der Zeit wurden die Be-
obachtungen zunehmend durch padagogische Reflexionen und Auswertungen ge-

lenkt (siehe hierzu weiter unten Kapitel 3.2.2).

Wihrend des Feldaufenthalts waren die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der
Lernwerkstatt Natur kontinuierlich in der Doppelrolle. So wurde die Zeit, bevor
die Kinder kamen, sowie die Nachmittage, wenn die Kinder wieder weg waren,

sowohl fiir paddagogische Vor- und Nachbereitungen (z. B. Reflexion iiber die Ta-
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tigkeiten der Kinder, Besorgen von Materialien, Ausdrucken von Fotos, Aufrédu-
men der Lernwerkstatt, Gestalten von Ausstellungstischen und vieles mehr) als
auch fiir das Festhalten von Beobachtungen und Feldnotizen genutzt. Sehr viel
Wert wurde darauf gelegt, tiglich die Feldnotizen auf Laptops zu iibertragen und
sie in Form von Beobachtungsprotokollen auszuarbeiten. Dariiber hinaus wurden
die Auswertungswochen genutzt, um die ethnographischen Beobachtungen weiter
zu verdichten, indem z. B. Transkriptionen von Video- oder Audioaufzeichnungen
angefertigt oder Fotos der beobachteten Szenen herangezogen, intensiv betrachtet
wurden und dadurch zeitnah zusitzliche Informationen in die Beobachtungsproto-
kolle einfiigt werden konnten. Die ethnographischen Beobachtungen, die durch
Foto- und Videoaufnahmen gestiitzt wurden, bildeten dabei sowohl die Grundlage
fiir das padagogisch-didaktische Handeln als auch der im Projekt verfolgten For-
schungsstringe. Die Auswertungswochen dienten dazu, die Beobachtungen so-
wohl im Hinblick auf die Bildungsprozesse der Kinder als auch in Bezug auf das
eigene piddagogische Handeln zu reflektieren. Dies geschah sowohl von jeder
Mitarbeiterin individuell als auch gemeinsam im Team. Der Einsatz von Video-
und Audioaufnahmen diente auBBerdem dazu, die subjektive Perspektive zu kon-
trollieren, z. B. durch den Abgleich der Beobachtungsprotokolle mit dem Video-

material oder dem Austausch im Team auf der Grundlage der Videosequenzen.

322 Forschungsfrage

Die vorliegende Arbeit geht insbesondere der Frage nach, wie es gelingen kann,
eine Interaktion herzustellen und innerhalb geteilter Orientierungsmuster zu han-
deln. Wie gelingt es Interagierenden, eine Rahmenkongruenz herzustellen, und
was trigt dazu bei, einen hergestellten Orientierungsrahmen zu sichern und auf-
rechtzuerhalten? Hierzu sollen sowohl korporierte Praktiken als auch kommunika-
tive Praktiken im Modus der Sprache in den Blick genommen werden. Diese Ar-
beit kniipft damit an praxeologisch fundierte, rekonstruktive Studien an, die ,,die
Eigensinnigkeit padagogischer Prozesse* herausarbeiten und ,,sich der Herausfor-
derung [stellen], die praktische Herstellung pddagogischer Ordnungen zu rekon-
struieren und dabei die Wechselwirkungen zwischen den handlungsleitenden Ori-
entierungen, den situationsbezogenen und iibersituativen Rahmungen von Kindern

und Erwachsenen, zu beleuchten (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 3).
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Um die komplexe Frage nach gelingenden Interaktionen im frithpaddagogischen
Feld zu beantworten, wird zunéchst untersucht, wie iiberhaupt Spiel- und Interak-
tionsprozesse entstehen und was dazu beitrigt, diese aufrechtzuerhalten, und zwar
sowohl unter gleichaltrigen Kindern als auch zwischen einer pidagogischen

Fachkraft und Kindern.

Um der Frage nach der Entstehung von Spielprozessen nachzugehen, wurden
selbst hergestellte Spiel- und Interaktionsprozesse innerhalb von informellen, von
den Kindern eigenaktiv gestalteten Kleingruppen analysiert, die an einer ,,Hohle*
entstanden sind (siehe hierzu Kapitel 4.1). Dabei standen unter anderem folgende
Aspekte im Zentrum: Wie entsteht ein Spielprozess? Wie kommunizieren und
handeln die Kinder miteinander? Wie erleben und interpretieren sie dabei die Welt
um sie herum? Welche Bedeutungssituation stellen sie her und wie machen sie
dies? Wie kommt es zu gemeinsam geteilter und lang anhaltender Aufmerksam-
keit? Wie gelingt es ihnen, sich in der Situation kommunikativ zu verstidndigen
oder aber konjunktiv zu verstehen?” Diese Beobachtungen wurden auch als
Grundlage fiir die Analyse genutzt, wie Kinder es schaffen, innerhalb einer Klein-
gruppe ihre Spielprozesse aufrechtzuerhalten. Auf der Grundlage der reflektieren-
den Interpretationen konnten typische Handlungs- und Interaktionsmuster rekon-
struiert werden. Dies ermdglichte es in einem weiteren Schritt, Merkmale lang

anhaltender, improvisierter Spielprozesse zu generieren.

Um der Frage nachzugehen, wie die Pidagogin dazu beitrédgt, Spiel- und Interak-
tionsprozesse aufrechtzuerhalten, wurden dariiber hinaus auf der Grundlage der
ethnographischen Beobachtungen pidagogische Handlungspraktiken rekonstru-
iert. Hierfiir wurden Beobachtungen herangezogen, die in ganz vielfiltigen Situa-
tionen und an unterschiedlichen Orten im Wald und im Glashaus entstanden sind.
Auch in diesen Fillen konnten auf der Grundlage der reflektierenden Interpretati-
onen typische Muster des Pddagogischen rekonstruiert werden. Dies ermoglichte
es, jene padagogisch-didaktischen Praktiken aus dem elementarpddagogischen
Alltag der Lernwerkstatt Natur herauszuarbeiten, die lang anhaltende Spiel- und

Interaktionsprozesse unterstiitzen.

* Die Begriffe ,kommunikativ* und ,.konjunktiv* werden in Kapitel 3.2.4.3 , Interpretieren mit der Doku-
mentarischen Methode* erldutert.
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323 Erhebung und Analyse des Datenmaterials

Ethnographen betreiben Feldforschung. Feldforschung bezeichnet normalerweise
die Erforschung einer sozialen Gruppe in ihrer natiirlichen Umgebung. ,,Feld*
oder ,,natural setting meint zunéchst schlicht den Ort, an dem sich die Menschen,
die untersucht werden sollen, iiblicherweise aufhalten. Der Forscher begibt sich
selbst ,,ins Feld* und nimmt an den alltéiglichen Situationen einer Kultur bzw. ei-
ner bestimmten Gruppe iiber lingere Zeit teil (vgl. exemplarisch Friebertshduser
2003; Liiders 2007). Die Feldforschung wurde dahingehend modifiziert, dass eine
anregungsreiche Umgebung zur Verfiigung gestellt wurde, in der die Kinder eine
Woche lang forschend titig werden konnten. Die Kinder waren insofern in ihrem
vertrauten Lebensumfeld, als sie als geschlossene Kindergartengruppe mit ihren
Erzieherinnen, also in ihrem gewohnten sozialen Gefiige, in die Lernwerkstatt
Natur kamen, auch wenn ihnen der Ort zunichst einmal fremd war. Trotz des
Wechsels der Kindergruppen kann von einem lidngerfristigen Feldaufenthalt der
Forscherin und von einem Teilnehmen an der Lebenswelt der Erforschten gespro-
chen werden. Dennoch soll hier festgehalten werden, dass sich diese Forschungs-
arbeit in den drei beschriebenen Aspekten: Ort, Dauer und Doppelrolle der For-

scherin, von der klassischen Ethnographie unterscheidet.

Der Forschungsprozess an sich ist an den drei zentralen Praktiken ethnographi-

schen Forschens orientiert (vgl. exemplarisch Breidenstein & Kelle 1998):

1. teilnehmend beobachten,
2. beschreiben,

3. interpretieren.

3.23.1 Teilnehmend beobachten

Teilnehmende Beobachtung ist die Hauptmethode, die in der ethnographischen
Feldforschung zum Einsatz kommt (vgl. Fischer 1992; Friebertshiduser 2003). Sie
wird als ein besonders geeigneter qualitativer Forschungsansatz zur differenzier-

ten Erfassung der Perspektive von Kindern benannt (vgl. Behnken & Zinnecker

2001; Friebertshduser 2000; Beck & Scholz 2000; Schifer & Staege 2010).

Damit scheint sie die Methode der Wahl zu sein, um die gemeinsamen, ko-
konstruierenden Praktiken von Kindern und deren Beitrag zu den Prozessen der

Selbstbildung niher zu beschreiben, zu verstehen und zu erkliren.
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Ein forschender Zugang zur Perspektive von Kindern setzt voraus, sich auf diese
kindliche Perspektive und Weltsicht einzulassen und daran teilzuhaben: ,,Nur
wenn wir ihnen Zeit und Raum geben, sich frei auszudriicken — und dies in den
verschiedenen Sprachen, die sie haben —, dann konnen wir rekonstruieren, aus
welcher Perspektive sie die Welt sehen und wie ihre Welten aussehen* (Nentwig-

Gesemann 2012, S.7 f)).

Teilnehmende Beobachtung lédsst einen solchen Zugang zu. Sie macht ,,Aspekte
des Handelns und Denkens beobachtbar (...), die in Gesprichen und Dokumenten
— gleich welcher Art — iiber diese Interaktionen bzw. Situationen nicht in dieser
Weise zuginglich wiren® (Liiders 2003, S. 151). Der teilnehmende Beobachter
kann atheoretisches, konjunktives, implizites Wissen explizieren, ,,das fiir Teil-
nehmer weder in Handlungssituationen und erst recht nicht auf vages Nachfragen
hin sprachlich verfiigbar ist, weil sie es im Modus des Selbstverstindlichen und
der eingekorperten Routine haben* (Hirschauer & Amann 1997, S. 24). Um dieses
implizite, konjunktive Wissen zu rekonstruieren, muss der Beobachter im Mo-

ment der Herstellung von Praxis dabei sein.

,,Dabei sein meint nicht nur anwesend zu sein, sondern — dariiber hinaus — selbst mit

eigenen Mitteln wenigstens ansatzweise nachzuvollziehen, was ein anderer in seinem

Tun erleben, empfinden oder erfahren konnte. Das gelingt nur, wenn man sich auch mit

dem Kontext vertraut macht, aus dem heraus eine Handlung entsteht. Man begibt sich

gleichsam mimetisch in die Situation des anderen. Sie nachvollziehend kann etwas von

der besonderen Art der Qualitit und der emotionalen Tonung einer fremden Erfahrung

anklingen. Teilnahme an einer gemeinsamen Erfahrung ist Grundlage einer friihkindli-

chen Bildungsforschung, die sich mit Erfahrungsprozessen von Kindern befasst, die

nicht mitgeteilt werden (konnen)* (Schifer 2010b, S. 74 £.).
Auch Fischer betont die Bedeutung der emotionalen Bezogenheit des teilnehmen-
den Beobachters: ,,, Teilnahme* bedeutet dabei nicht nur ,Mitmachen®, es bedeutet
auch emotionale Bezogenheit. Die erlernten Kenntnisse sind damit nicht isolierte
Informationen, der Feldforscher bekommt auch ein ,Gefiihl® fiir diese Kultur* (Fi-
scher 1992, S. 81). Dabei muss jedoch auch stets Distanz gewahrt bleiben bzw.
kontinuierlich wieder hergestellt werden, da die ,,vollstdndige Identifikation mit
der untersuchten Kultur (...) zum Verlust jeglicher Erkenntnisméglichkeit fiihren®
wiirde (Beck & Scholz 2000, S. 155). Neben dem emotionalen Bezug und dem
,Gefihl® fiir eine Kultur ist daher auch die stete ,,Erneuerung des Befremdens*

(Huf 2006, S. 43) Voraussetzung jeder erfolgreichen teilnehmenden Beobachtung.
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Um der Forderung nach einem methodisch kontrollierten Fremdverstehen nach-
zukommen, wurden von der Forscherin mehrere Aspekte berticksichtigt, die in

Kapitel 3.2.5 beschrieben werden.

3.23.2 Beschreiben

,Ethnographische Forschung wird im wesentlichen als eine Schreibpraxis aufge-
fasst* (Breidenstein & Kelle 1998, S. 139). Auch Hirschauer und Amann (1997)
bezeichnen die Ethnographie als ,,vielschichtige Schreibpraxis® und messen dem
Schreiben fiir den ethnographischen Forschungsprozess eine hohe Bedeutung zu.
So antwortet auch Geertz (1983, S. 28) auf die Frage, was ein Ethnograph mache:

,,Er schreibt.”

Um die Komplexitit der teilnehmenden Beobachtungen in der Lernwerkstatt fest-
zuhalten, wurden im ersten Schritt wihrend des Geschehens ausfiihrliche Feldno-
tizen angefertigt. Diese beinhalteten grob den Verlauf der Situation, der Tatigkei-
ten der Kinder (vor allem die Art und Weise ihres Tuns) und den Interaktionsab-
lauf. Hiufig wurden die AuBerungen der Kinder wortlich mitgeschrieben. Falls
dies nicht moglich war, weil zu viele Kinder beteiligt waren oder der Interaktions-
ablauf zu schnell verlief, wurden diese parallel als Audioaufnahme aufgezeichnet
und spiter bei Bedarf herangezogen. Dies geschah in dem Bewusstsein, dass der-
artige Aufzeichnungen ,,nicht zuletzt durch Auslassungen (...) Sinn produzieren*

(Kelle 2001, S. 196).

,Das empirische Material besteht demzufolge weniger aus vom Beobachter unabhingi-

gen ,Daten‘ als vielmehr aus subjektiven Verdichtungen des Beobachteten. Es sind

nach einer Unterscheidung Bergmanns (1985) ,rekonstruierende und nicht registrieren-

de Materialsorten‘““ (ebd., S. 196).
Des Weiteren wurden die Feldnotizen durch Fotos ergénzt, die ebenfalls dazu bei-
getragen haben, relevante Ereignisse und Prozesse einer Situation zu rekonstruie-
ren. Der Bau eines Staudamms oder einer Briicke lief sich beispielsweise durch
Fotos viel schneller und priziser festhalten als ausschlieBlich durch Notizen. Auch
die Gesten und Korperhaltungen der Kinder oder die Beschreibung eines Ortes
konnten anhand von Fotos verdichtet werden. Auf der Grundlage der Feldnotizen

und Fotos wurden an jedem Nachmittag komplexe Situationsbeschreibungen an-

gefertigt, die Geschichten glichen.

»Erzédhlend kann man nachvollziehbar machen, ,dass man dabei gewesen ist* (Geertz
1983). Erzdhlungen konnen auf die Bedingungen eingehen, unter welchen eine Erfah-
rung zustande gekommen ist. Es ist die Form, in der relevante Daten in einen bedeu-
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tungsgebenden Kontext unter Wahrung der notwendigen Kontextkomplexitit eingefiigt

werden konnen. Dichte Beschreibungen (Geertz 1983) haben also die Form von Ge-

schichten* (Schifer 2010b, S. 75).
Dabei lag der Anspruch darin, die Geschichte so zu schreiben, dass der Leser oder
die Leserin in die Lage versetzt wird, nachzuvollziehen, was die Forscherin wahr-
genommen hat. Die beobachteten Situationen wurden dementsprechend so detail-
liert und anschaulich wie moglich beschrieben. Ein besonderes Augenmerk lag
dabei darauf, die Art und Weise zu beschreiben, wie die Kinder etwas getan ha-
ben, und nicht nur, was sie getan haben.
Im Zentrum der dichten Beschreibungen steht das ,,Herausarbeiten von Bedeu-
tungsstrukturen (Geertz 1987; S. 15). Der Ethnograph muss also nachvollziehen
welche Bedeutung das Tun und die Worte der Menschen im spezifischen Kontext
haben, selbst wenn es den Handelnden selbst nicht bewusst ist. ,,Die Frage nach
der sozialen Konstituiertheit individueller Handlungsperspektiven ist fiir ethno-
grafische Forschung zentral. Ethnografie, die nach der Perspektive von Kindern
fragt, mochte demzufolge wissen, wie Handlungsperspektiven eines Kindes in der
Interaktion mit anderen Kindern und Erwachsenen, wie auch in der Auseinander-
setzung mit Objekten und Gegebenheiten seiner unmittelbaren Umgebung zustan-

de kommen* (Huf 2010, S. 132).

Nur so enthilt das Dokument alle fiir die Interpretation relevanten Informationen
(vgl. Schifer & Alemzadeh 2012). Dariiber hinaus wurden eigene Empfindungen
und Wahrnehmungen aufgeschrieben. Wiirden diese Informationen fehlen, konnte
man unter Umstidnden nicht mehr erkennen, weshalb die Situation aus der Per-
spektive der Forscherin bedeutungsvoll war, und dariiber hinaus das schriftliche
Dokument nicht als Grundlage fiir die Reflexion padagogischen Handelns nutzen.
Im Beobachtungsprotokoll hatte deshalb beides seinen Platz: das Beobachtete —
und dessen Wirkung auf die Forscherin, die zugleich als Pidagogin im Feld tétig
war. Diese Beobachtungsprotokolle sind wesentliche Grundlage der wissenschaft-
lichen Reflexion. Sie ,,autonomisieren das Aufgeschriebene von der erlebten Situ-

ation (Hirschauer & Amann 1997, S. 30).

Auf der Grundlage dieser Texte konnte der ndchste wichtige Schritt erfolgen: die

Interpretationsarbeit.
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3233 Interpretieren mit der Dokumentarischen Methode

Als Auswertungsmethode wurde die Dokumentarische Methode gewihlt.

,Die Analyseverfahren der dokumentarischen Methode erdffnen einen Zugang nicht

nur zum reflexiven oder theoretischen, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen

der Akteure und somit zur Handlungspraxis. Die Rekonstruktion der Handlungspraxis

zielt insbesondere auf das dieser Praxis zugrundeliegende habitualisierte und z. T. in-

korporierte Orientierungswissen, welches dieses Handeln relativ unabhingig vom sub-

jektiv gemeinten Sinn strukturiert. Dennoch wird dabei die empirische Basis des Ak-

teurswissens nicht verlassen® (Bohnsack 2003, S. 40).
In Anlehnung an die Wissenssoziologie Mannheims er6ffnet die Dokumentarische
Methode einen Weg, sowohl kommunikatives als auch atheoretisches, konjunkti-
ves Wissen zu erfassen. ,,Gerade Kinder verfiigen (...) {iber einen groflen Fundus
an implizitem Wissen, das ihnen zwar nicht so ohne Weiteres reflexiv zuginglich
und sprachlich explizierbar ist, das aber zunédchst nur ihnen — und zwar in der
konkreten Handlungspraxis — unmittelbar zu eigen ist und daher Ausgangspunkt

der empirischen Analyse sein muss* (Nentwig-Gesemann 2010, S. 26).
Wihrend kommunikatives Wissen abgefragt werden kann,

»erschlieB3t sich uns das konjunktive Wissen nur dann, wenn wir uns (auf dem Wege
von Erzdhlungen und Beschreibungen oder auch der direkten Beobachtung) mit der
Handlungspraxis vertraut gemacht haben. Die dokumentarische Methode ist darauf ge-
richtet, einen Zugang zum konjunktiven Wissen als dem je milieuspezifischen Orientie-
rungswissen zu erschlieBen (Bohnsack 2003, S. 43).
Die Doppelstruktur alltdglicher Verstindigung und Interaktion ist am Beispiel des
Begriffs ,,Familie* sehr gut zu verdeutlichen (vgl. ebd.). Wihrend wir alle ein
,kommunikatives Wissen* des 6ffentlichen Begriffs ,,Familie” haben — so gehort
z. B. zum Wissen tiber die Institution Familie eine bestimmte Rollenverteilung, —
unterscheidet sich hiervon das ,,konjunktive Wissen* iiber Familie als ,,ein Wissen

innerhalb des Erfahrungsraums der konkreten Familie in ihrer je milieuspezifi-

schen oder auch individuell-fallspezifischen Besonderheit* (ebd., S. 40 f.).

Die Differenz zwischen dem kommunikativ-generalisierendem und dem konjunk-
tiven Sinngehalt spiegelt sich in der Dokumentarischen Methode auch in zwei
aufeinander aufbauenden Arbeitsschritten von der formulierenden zur reflektie-
renden Interpretation wider. Bei der formulierenden Interpretation geht es zu-
nichst darum, ,,Dokumente der Erforschten moglichst so aufzunehmen, wie sie
von ihnen selbst produziert werden* (Blaschke 2012, S. 62). Demnach stellen die
ethnographischen Beobachtungsprotokolle an sich die formulierende Interpretati-

on dar, da hier konsequent beschrieben wird, was die Akteure sagen und tun (vgl.
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Vogd 2010, S. 343). Die formulierende Interpretation verbleibt auf der Ebene der
Thematik oder des immanenten Sinngehalts (vgl. Blaschke 2012, S. 63). Jedoch
wurde in den Beobachtungsprotokollen in der vorliegenden Arbeit, wie oben be-
reits erldutert, auch die Perspektive der Pidagogin mit aufgenommen, da gerade
diese Innenperspektive der Pddagogin ein gro3es Potenzial der Doppelrolle dar-
stellte.”

In einem zweiten Arbeitsschritt werden dann die ethnographischen Beobach-
tungsprotokolle sequenzanalytisch interpretiert. Hierzu werden sogenannte Fokus-
sierungsakte gesucht, d.h. Spiel- und Interaktionssequenzen mit besonders ,,hoher
interaktiver und metaphorischer Dichte, die sich vor allem durch Selbstldufig-
keit, gesteigertes emotionales Engagement und gemeinsames Erleben auszeichnen

(vgl. Nentwig-Gesemann 2010, S. 28).

In der reflektierenden Interpretation der ausgewihlten Fokussierungssequenzen
geht es nun um ,,die eigentliche dokumentarische Interpretation: Das WIE der so-
zialen Interaktion wird herausgearbeitet, das handlungsleitende Wissen, insbeson-
dere das atheoretische, praktische Erfahrungswissen wird rekonstruiert und in sei-
ner erfahrungsraumbedingten Genese nachgezeichnet® (ebd., S. 29). Wihrend die
formulierende Interpretation auf den immanenten Sinngehalt gerichtet ist — das,
was wortwortlich und explizit zum Ausdruck gebracht wird —, ist die reflektieren-
de Interpretation auf den Dokumentsinn — auf das konjunktive, implizite Erfah-
rungswissen — gerichtet, auf die Rekonstruktion orientierender Strukturmuster, die
die Praxis des Denkens, Sprechens und Handelns situationsiibergreifend leiten.
,Der Analysefokus richtet sich dabei insbesondere auf (...) die Rekonstruktion
von Handlungspraktiken und Prozessverldufen* (Nentwig-Gesemann 2009, S. 2).
Hier geht es ,,nun darum, das handlungsleitende Orientierungswissen der Akteure
aus dem Wie der untersuchten Praxis zu spezifizieren* (Blaschke 2012, S. 63).

Dies ist nur moglich, wenn dem Forscher der Kontext der Erfahrung, also der da-

% Das Involviert-Sein im Feld und somit das gleichzeitige Agieren als Pidagogin und Wissenschaftlerin
ermoglichte es mir als forschende Pddagogin Zusatzinformationen in meine ethnographischen Protokolle
aufzunehmen, beispielsweise wie das Geschehene auf mich als Pddagogin gewirkt hat oder wie ich das Ge-
schehen tiberhaupt wahrgenommen habe. Diese Innenperspektive konnte zu einem spéteren Zeitpunkt, fiir die
wissenschaftliche Auswertung erneut genutzt werden. Da ich pddagogische Handlungsweisen und Interaktio-
nen erforscht habe, war die Perspektive, wie ich als Pddagogin auf die Prozesse des pddagogischen Alltags
gesehen habe, auch fiir die wissenschaftliche Auswertung, eine grof3e Bereicherung. Dies sehe ich als beson-
deres Potenzial der Doppelrolle, da diese Innenperspektive bei der Datenerhebung aulenstehenden Wissen-
schaftlerInnen so nicht zugéinglich gewesen wire (diese hitten jedoch Einblicke aus einem anderen Blickwin-
kel und konnten somit andere wichtige Beobachtungen aus der AuBenperspektive machen).

50



Forschungszugang und Forschungsfrage

zugehorige Erfahrungsraum, verstindlich wird (vgl. Bohnsack 2003, S. 44). Dies
war in der Lernwerkstatt insofern moglich, da die Kinder an fiinf aufeinanderfol-
genden Tagen die Einrichtung besuchten und Kontextzusammenhinge zumindest

teilweise beobachtbar wurden.

Bei der Auswahl der zu interpretierenden Beobachtungssequenzen spielt von An-
fang an die komparative Analyse eine bedeutsame Rolle, die ,,sich von der Analy-
se einzelner Sequenzen iiber den Fallvergleich bis hin zur Theorie- und Typenbil-
dung durch den gesamten Forschungsprozess zieht* (Nohl 2003, S. 101). Somit
stellt sie ein zentrales Interpretationsprinzip der Dokumentarischen Methode dar,
insofern es neben der intensiven Interpretation einzelner Beobachtungsprotokolle
und -sequenzen auch darum geht, verallgemeinernde generalisierbare Erkenntnis-
se zu gewinnen (vgl. Nentwig-Gesemann 2007). Konkret wird mittels der kompa-
rativen Analyse sowohl innerhalb als auch zwischen den Fillen nach Kontrasten
und Gemeinsamkeiten gesucht (vgl. Nentwig-Gesemann 2010), ,,und zwar auf
mehreren Ebenen: auf der Ebene von Themen, von handlungsleitenden Orientie-
rungen und von Erfahrungsdimensionen (Nentwig-Gesemann 2009, S. 2). Die
komparative Analyse bezieht sich somit auf den Vergleich von dhnlichen Fillen
(z. B. mehrere Spielbeginne verschiedener Kindergruppen), aber auch auf die Un-
terschiede zwischen den Fillen und generiert dadurch Typen. Welche Typen in
dieser Arbeit wie entstanden sind, soll im Weiteren etwas genauer erldutert wer-

den.

3.24  Forschungsprozess: Forschungs- und Erkenntnisinteresse

Die vorliegende Arbeit ist von einem offenen Forschungsprozess gekennzeichnet.
Das bedeutet, es wurde auf vorab entwickelte Kategorien, die dem Bedeutungs-
system der Beobachterin entstammen und den Blick auf das Forschungsfeld ein-
engen wiirden, verzichtet (vgl. Friebertshiduser 2003, S. 512; Staege 2010a, S. 9).

Im Sinne eines offenen, qualitativen oder rekonstruktiven Verfahrens

»entscheidet nicht der/die ForscherIn vorab, welche Variablen vernachlidssigt werden
konnen, sondern die Akteure im Feld ,entscheiden‘ [mit], was in Bezug auf eine Frage-
stellung ,relevant® ist, erzdhlt und gezeigt werden will (...). Der weitgehende Verzicht
auf eine inhaltlich-gegenstandsbezogene Vorstrukturierung und Eingriffe der For-
schenden in die Erhebungssituation ist Grundlage fiir Fremdverstehen* (Frohlich-
Gildhoff et al. 2008, S. 23).

Am Anfang der Feldforschungsphase habe ich zunédchst mit sehr weit gefassten

Forschungsfragen beobachtet. Zum einen interessierte mich, was die Kinder wie
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selbsttitig in der Natur tun, zum anderen wie sie darin unterstiitzt werden konnen,
ihren Tétigkeiten und Interessen nachzugehen, und somit in ihren Bildungsprozes-
sen begleitet werden konnen. Der ethnographische Blick wurde im Verlauf der
Feldforschungsphase auf der Grundlage einer pidagogischen Fokussierung ge-
steuert. So fielen mir immer wieder Spielprozesse, die an einer ,,Hohle* entfacht
wurden, ins Auge. Zunédchst wurde meine Aufmerksamkeit immer wieder unbe-
wusst auf die Spielprozesse an der Hohle gezogen. Als mir dies durch die Refle-
xionen aufgefallen ist, habe ich mich bewusst entschieden ein besonderes Au-
genmerk auf die Situationen an der Hohle zu legen und dem Geschehen an diesem

Ort besondere Beachtung zu schenken.

Ein weiterer Fokus der Beobachtungen und Dokumentationen lag auf Prozessen,
in denen ich als Pddagogin iiber das Beobachten hinaus aktiv wurde und mich
durch Gespriche oder Handlungen einbrachte. Dieser Fokus wurde zunéchst vor-
wiegend gelegt, um das eigene pidagogische Handeln kontinuierlich reflektieren
zu konnen. Diese kritische Reflexion war aufgrund der Doppelrolle besonders
wichtig. Auch war es ein Ziel des Projekts, elementarpidagogische Handlungs-

weisen zu erproben und zu reflektieren.

Sowohl in den Spielprozessen an der Hohle als auch in den Pidagogen-Kind-
Situationen kam es oft zu lang anhaltenden Interaktionsprozessen. Dies war inso-
fern erstaunlich, als die Ergebnisse aus anderen frithpddagogischen Studien zei-
gen, dass es eher selten zu lang andauernden Interaktionsprozessen® im Kinder-

gartenalltag kommt™.

Auch wenn eine kontinuierliche Auswertung von Daten stattgefunden hat, soll
hier aufgrund der Doppelrolle zwischen padagogischen und methodisch abgesi-

cherten Auswertungen unterschieden werden.

,,Im Gegensatz zu anderen Forschungsansétzen gibt es bei einer Teilnehmenden Be-

obachtung vor dem oben ausgefiihrten theoretischen Hintergrund keine Hypothesen,

die die Auswertung der zuvor erstellten Dokumente steuern. Vielmehr liegt nach Ab-
schluf} der Beobachtung ein Dokumentpaket vor, das sich in unterschiedliche Frage-

richtungen interpretieren 146t (Beck & Scholz 2000, S. 167).

*' In der Studie von K&nig gilt eine Interaktion, die ldnger als drei Minuten anhilt, bereits als lang andauernd
(vgl. Konig 2009).

32 vgl. hierzu K6nig 2009, die sich sowohl auf ihre eigenen Ergebnisse bezieht als auch auf Forschungsergeb-
nisse anderer Interaktionsstudien verweist
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Die Dokumentarische Interpretation dieser Forschungsarbeit ist erst nach dem
Feldaufenthalt entstanden. Dies hatte den Nachteil, dass die Beobachtungen im
Feld nicht im Sinne des ,,Theoretical Sampling* (Strauss & Corbin 1996) auf ei-
ner analytischen Basis gesteuert werden konnten. Der Vorteil liegt wiederum da-
rin, dass durch dieses Vorgehen das pidagogische Handeln in der Praxis nicht
durch die Auswertung der Daten, sondern hauptsichlich durch padagogische Re-

flexionen beeinflusst wurde.

So lag am Ende meines Feldforschungsaufenthalts in der Lernwerkstatt Natur ein
Dokumentenpaket teilnehmender Beobachtungen vor, das zum einen Spiel- und
Interaktionsprozesse von Gleichaltrigen an einer ,,Hohle* beinhaltete und zum
anderen vielféltige padagogische Situationen, in denen die Pddagogin aktiv am

Geschehen beteiligt war, an unterschiedlichen Orten im Wald und im Glashaus.

Feldforschungsphase Lernwerkstatt Natur

TEILNEHMENDE BEOBACHTUNG MIT WEITER AUFMERKSAMKEIT

Was tun die Kinder wie selbsttitig in der Natur?
Wie kénnen sie darin unterstitzt werden, ihren Tatigkeiten und Interessen
nachzugehen und in ihren Bildungsprozessen begleitet werden?

.

Steuerung des ethnographischen Blicks auf der
Grundlage padagogischer Fokussierung

N

TEILNEHMENDE BEOBACHTUNGEN ZU TEILNEHMENDE BEOBACHTUNGEN ZU
SPIELPROZESSEN AN DER HOHLE VIELFALTIGEN PAD. SITUATIONEN

Abbildung 1: Feldforschungsphase Lernwerkstatt Natur

Erst nach einer zeitlichen Distanz von etwa zwei Jahren zur Feldforschungsphase
habe ich auf der Basis einer intensive Durcharbeitung der Beobachtungsprotokol-
le meine Forschungsfragen, denen ich in dieser Arbeit nachgegangen bin, entwi-
ckelt. So entstand auf der Grundlage der ethnographischen Beobachtungen zu-
nichst die Frage wie Spiel- und Interaktionsprozesse unter gleichaltrigen Kindern
iiberhaupt entstehen und was dazu beitrdgt, diese aufrechtzuerhalten. An dieser
Stelle habe ich meine ethnographischen Feldforschungsprotokolle erstmals einer
intensiven dokumentarischen Interpretation unterzogen. Mittels der komparativen

Analyse wurde dann sowohl innerhalb als auch zwischen den Fillen nach Kon-
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trasten und Gemeinsamkeiten gesucht (vgl. Nentwig-Gesemann 2010). Ergebnis
dieses Arbeitsschrittes war die Typenbildung zu Merkmalen lang anhaltender im-
provisierter Spielprozesse. Um das der Dokumentarischen Methode inhirente
Prinzip der Komparativen Analyse gerecht zu werden habe ich dann in einem wei-
teren Schritt weitere, empirisch generierte Vergleichshorizonte gesucht und Be-
obachtungen pddagogischer Situationen zwischen den Kindern und einer piddago-
gischen Fachkraft einer dokumentarischen Interpretation unterzogen, um auch hier
herauszuarbeiten, was in diesen Situationen dazu beitrdgt Spiel- und Interaktions-
prozesse aufrechtzuerhalten. Ergebnis dieses Arbeitsschrittes war die Typenbil-
dung padagogischer Handlungsweisen zur Aufrechterhaltung von Spiel- und In-

teraktionsprozessen.

Auswertungsphase

PADAGOGISCHE HANDLUNGSWEISEN ZUR
AUFRECHTERHALTUNG VON SPIEL- UND
INTERAKTIONSPROZESSEN

t t

IS N

MERKMALE LANG ANHALTENDER
IMPROVISIERTER SPIELPROZESSE

Dokumentarische Interpretation von Dokumentarische Interpretation
Spiel- und Interaktionsprozessen € > von Interaktionen

. . . Komparative . . = .
zwischen Gleichaltrigen Analyse zwischen Kindern und Padagogin

@ Wie entstehen @ Wie tragt die N
Spielprozesse und Padagogin dazu bei,
wie werden sie von den Kindern Spiel- und Interaktionsprozesse
aufrecht erhalten? aufrecht zu erhalten?
TEILNEHMENDE BEOBACHTUNGEN ZU TEILNEHMENDE BEOBACHTUNGEN ZU
SPIELPROZESSEN AN DER HOHLE VIELFALTIGEN PAD. SITUATIONEN

Abbildung 2: Auswertungsphase

Diese unterschiedlichen Fille systematisch einer komparativen Analyse zu unter-
ziehen hat dazu gefiihrt, dass ich mir wéahrend dieser Auswertungsphase dessen
bewusst geworden bin, dass ich mit dem vorliegenden Datenmaterial grundsétz-
lich der Frage nachgehen kann, wie es im pddagogischen Alltag gelingen kann,
Interaktionen zu gestalten. In den vielen Beobachtungsprotokollen meiner andert-
halbjédhriger Feldforschungsphase lieen sich unterschiedlichste Formen von In-
teraktionen rekonstruieren: verbale versus nonverbale, gelungene versus nicht ge-
lungene, Interaktionen im Medium des Kommunikativen (das bedeutet auf der
Grundlage von verbalen Absprachen und Kldrungsprozessen) versus Interaktionen
im Medium des Konjunktiven (hier versteht man sich auf der Grundlage geteilter

Erfahrungen wie von selbst). Hier lieB sich auf der Grundlage dieser reichhaltigen
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reflektierenden Interpretationen mittels einer weiteren komparativen Analyse eine
Typik der Interaktionsorganisation zwischen Kindern und Padagoginnen entwi-
ckeln, in der vier verschiedene Interaktionsmodi herausgearbeitet wurden (diese

werden im Resiimee der Arbeit (Kapitel 6.1 dargestellt).

Typenbildungen

PADAGOGISCHE HANDLUNGSWEISEN ZUR
AUFRECHTERHALTUNG VON SPIEL- UND
INTERAKTIONSPROZESSEN

t t

Dokumentarische Interpretation von Dokumentarische Interpretation
Spiel- und Interaktionsprozessen von Interaktionen

zwischen Gleichaltrigen K°2n27;zgve zwischen Kindern und Padagogin

@ Wie gelingt es, in einem friihpadagogischen
Feld Interaktionen zu gestalten?

TYPIK DER INTERAKTIONSORGANISATION

MERKMALE LANG ANHALTENDER
IMPROVISIERTER SPIELPROZESSE

Abbildung 3: Typenbildungen

Die komparative Analyse ermdglichte es demnach in der vorliegenden Arbeit ne-
ben der intensiven Interpretation einzelner Beobachtungsprotokolle und -
sequenzen verallgemeinernde generalisierbare Erkenntnisse zu gewinnen (vgl.
Nentwig-Gesemann 2007) und somit iiber den Fallvergleich bis hin zur Theorie-

und Typenbildung zu gelangen (Nohl 2003, S. 101).

Des weiteren wurden Praktiken einer Didaktik der friihen Kindheit herausgearbei-
tet, die aufzeigen sollen, dass ein bestimmter Rahmen von den Pddagogen ge-
schaffen werden muss, damit es liberhaupt zu lang anhaltenden Interaktionen in
einem frithpadagogischen Feld kommen kann. Gleichzeitig beschreiben diese
Praktiken wie es in responsiver Bezugnahme aufeinander gelingen kann, geteilte
Orientierungsmuster herzustellen und innerhalb dieser Interaktions- und Spielpro-

zesse zu initiieren und aufrechtzuerhalten (siche Kapitel 5).
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Praktiken einer Didaktik der frithen Kindheit

Beobachten,

Interpretieren,

Ve " Dokumentieren Professionelle
orbereifete Umgebung Beziehungsgestaltung

PADAGOGISCHE HANDLUNGSWEISEN ZUR
AUFRECHTERHALTUNG VON SPIEL- UND
INTERAKTIONSPROZESSEN

MERKMALE LANG ANHALTENDER
IMPROVISIERTER SPIELPROZESSE

TYPIK DER INTERAKTIONSORGANISATION

Unferstiifzung von PRAKTIKEN EINER DIDAKTIK
Gleichaltrigen-

interaktionen DER FRUHEN KINDHEIT

Abbildung 4: Praktiken einer Didaktik der frithen Kindheit

3.25 Reflexion der Giitekriterien

Da es im Bereich der Friihpddagogik erst wenige empirische Studien gibt, sind
explorative, qualitativ angelegte Studien umso wichtiger, um das Feld zu erschlie-
Ben. Es gibt bei der Ausformulierung von Standards und Giitekriterien fiir die
qualitative Forschung wichtige Hinweise, an denen sich qualitative Arbeiten zu

orientieren haben (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2008; Bohnsack 2005).

Besonders wichtig ist die Transparenz des Forschungsprozesses. Das empirische
Vorgehen muss fiir AuBenstehende nachvollziehbar sein. Dazu gehort es, die Er-
hebungs- und Auswertungsmethoden theoretisch zu begriinden, differenziert dar-
zulegen und in der Arbeit mit Beziigen auf das empirische Ausgangsmaterial

sichtbar zu machen.

Das methodische Vorgehen muss gegenstandsangemessen sein (vgl. Fuhs 2007,
Mayring 2002). Das bedeutet, dass die methodische Herangehensweise ,,primér
vom Gegenstand und nicht von der Disziplin® (Hirschauer & Amann 1997, S. 19)
ausgehen sollte. ,,Jedes Feld stellt spezifische Anforderungen an den Feldzugang,
jedes Feld ermdglicht andere Formen der Beobachtung und Befragung, jedes Feld
erfordert spezifische methodische Vorgehensweisen® (Breidenstein 2010, S. 206).
Blaschke weist darauf hin, dass sich ethnographische Forschungen dabei durch
eine besondere methodische Anpassungsfihigkeit und Flexibilitit auszeichnen
(vgl. Blaschke 2012). Wichtig bleibt dabei die Frage nach der Giiltigkeit: ,,In der

qualitativen Forschung wird davon ausgegangen, dass die Reliabilitdt umso groBer
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ist, je besser die Sicherung der Giiltigkeit gelingt™ (Frohlich-Gildhoff et al. 2008,
S.27). Was die Validitit ethnographischer Forschung angeht, so wird vor allem
nach der Glaubwiirdigkeit des ethnographischen Textes gefragt (vgl. Breidenstein
& Kelle 1998, S. 139): Nur wenn es dem Ethnographen gelingt, dichte
Beschreibungen anzufertigen, kann er fiir den Leser nachvollziehbar machen, dass
er im Feld war und sich die beschriebenen ,bedeutungsvollen‘ Strukturen selbst
erst iiber die teilnehmenden Beobachtungen und deren Analyse erschlieBBen

musste.

,Im Kern geht es in der Ethnographie um den Sinn, den Handlungen und Ereignisse fiir
die Menschen haben, welche wir zu verstehen suchen. Zum Teil wird dieser Sinn direkt
sprachlich ausgedriickt; vielfach ist er selbstverstindlich und nur indirekt in Wort und
Handlung mitgeteilt” (Spradley 1989, S. 5).
Aufgrund der Doppelrolle der Forscherin war ein methodisch kontrolliertes
Fremdverstehen, womit ,,das systematische ,Sich-Distanzieren‘ und ,Fremdma-
chen‘ des/der Forscherln in der Erhebungs- und Auswertungssituation* gemeint
ist (Frohlich-Gildhoff et al. 2008, S. 24), von besonders hoher Bedeutung. Um

dies zu ermoglichen, hat die Forscherin folgende Aspekte beriicksichtigt:

Wihrend der Erhebungsphase stellten den ersten Akt der Distanzierung die Beob-
achtungen im Feld dar, die sofort in Form von Feldnotizen verschriftlicht wurden
(vgl. exemplarisch Huf 2006, S. 43). Durch das nachtrigliche Schreiben der Pro-
tokolle wurde dariiber hinaus ,,die in der unmittelbaren Situation eingenommene

Sichtweise mit analytischer Distanz reflektiert” (ebd., S. 43).

Als ein weiteres ,,Mittel der Befremdung wird das zeitweilige Verlassen des For-
schungsfeldes und die Diskussion in der eigenen wissenschaftlichen ,community*
gesehen® (ebd., S. 43). Dies war durch die Auswertungswochen und die gemein-
samen Reflexionen im Team gegeben. Wihrend die Mitarbeiterinnen der Lern-
werkstatt sozusagen im Kleinteam tagtéglich Reflexionsgespriche iiber das Ge-
schehen im pddagogischen Alltag, die Bildungsprozesse der Kinder und unser
piadagogisches Handeln fiihrten, wurde ungefihr einmal im Monat ein Reflexi-
onsgespriach im Grofiteam angesetzt, an dem der Projektleiter Prof. Dr. Gerd E.
Schifer und eine weitere Projektmitarbeiterin, deren Stelle an der Universitét an-
gesiedelt war, teilnahmen. Somit wurde immer wieder auch ein kritischer Blick

,»von aufen‘ in die Reflexionen eingebracht.
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Dariiber hinaus hat auch die gemeinsame Reflexionsarbeit mit ,,Externen‘ neue
Interpretationshorizonte eréffnet und weitere Perspektiven in Betracht gezogen
(vgl. hierzu auch Huf 2006, S. 43). Wihrend der Erhebungsphase konnen hier vor
allem die Videosessions genannt werden, die von Gerd E. Schifer geleitet und
von verschiedenen Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen und Praktikern
und Praktikerinnen besucht wurden. Hier wurden in der Zeit von 2007 bis 2009 in
regelmiBigen Abstinden Videodokumentationen aus der Lernwerkstatt Natur
vorgestellt und in einem offenen Kreis zur Diskussion gestellt. Durch die unter-
schiedlichsten Hintergriinde der Teilnehmer kam es immer zu anregenden Diskus-
sionen, die viele Perspektiven eréffneten. Dabei stand die Reflexion der kindli-
chen Bildungsprozesse und des pddagogischen Handelns der Mitarbeiter im Fo-

kus.

Das methodisch strukturierte ,Sich-Distanzieren‘ und ,Fremdmachen® der For-
scherin geschah im Rahmen der Dissertation, indem das Material einer systemati-
schen, komparativen dokumentarischen Interpretation unterzogen wurde. Nicht
nur die Beobachtungen mussten einem methodisch kontrollierten Fremdverstehen
unterzogen werden. Auch im Hinblick auf das eigene Handeln als Pddagogin im
Feld sowie als Alltagsethnografin ging es darum, sich dem eigenen Relevanzsys-
tem gegeniiber ,fremd zu machen‘. Die eigene standortverbundene Perspektivitit
wurde sowohl iiber eine reflexive theoretische Sensibilisierung (gemél der
Grounded Theory) als auch iiber das der Dokumentarischen Methode inhédrente
Prinzip der Komparativen Analyse systematisch durch andere, empirisch generier-

te Vergleichshorizonte ergiinzt.

Die Forschung war daher in den verschiedenen Phasen in besonderer Weise von
Reflexion geprigt, da sich die Autorin einerseits als Forscherin sowie andererseits

als Pdadagogin kontinuierlich reflektierte.

Um in der Auswertungsphase die eigene Standortgebundenheit zu reflektieren und
die Nachvollziehbarkeit der Interpretationen aus dem empirischen Ausgangsmate-
rial heraus abzusichern, hat die Forscherin dariiber hinaus an mehreren For-

schungswerkstitten teilgenommen.

Der Begriff der Forschungswerkstatt

,»wurde in den frithen achtziger Jahren geprigt, um ein bestimmtes soziales Arrange-
ment forschenden Lernens in der qualitativen Sozialforschung zu kennzeichnen (Rie-
mann/Schiitze 1987, Reim/Riemann 1997): ein Lernen unter den Ernsthaftigkeitsbe-
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dingungen der Durchfiihrung eigener Fallstudien und Forschungsprojekte® (Riemann

2003, S. 68).
Die Arbeit in der Forschungswerkstatt ermdglicht durch die verschiedenen Per-
spektiven der Teilnehmer zum einen eine besondere Art der Reflexion, um sich
»~fremd zu machen* und sich von seinem eigenen Datenmaterial zu distanzieren.
Des Weiteren bietet der fachliche Austausch mit anderen ein grofles Potenzial, im

Dialog Aspekte zu erkennen, die man alleine vielleicht nicht erkennen wiirde.

,»Wichtig ist die Einsicht, dass die grundlegenden Verfahren der Datenerhebung
und -analyse einen kommunikativen Charakter haben und die Wirksamkeit der zentra-
len Aktivititen der Datenanalyse — wie etwa die Schritte (...) der dokumentarischen
Methode (...) — dadurch gesteigert werden kann, dass sie sich in der miindlichen Inter-
aktion einer Arbeitsgruppe, d. h. im dialogischen Beschreiben und Argumentieren, ent-
falten* (Riemann 2003, S. 68).
Die aktive Mitarbeit in Forschungswerkstitten hat die vorliegende Arbeit sehr
bereichert und das Uberpriifen der nachvollziehbaren Herleitung von Interpretati-

onen ermdglicht.”

Da Forschung und Praxis hier also nicht von verschiedenen Personen betrieben
wurden, sondern die Friithpadagoginnen sich vielmehr in einer Doppelrolle als
Forscherinnen und Padagoginnen befanden, ist auch eine intensive Auseinander-

setzung mit der Doppelrolle notwendig.

Ein Ergebnis dieser reflexiven Auseinandersetzung ist die Unterscheidung zwi-
schen Praxisforschung als Friihpddagogin und Forschung zu Praxisfragen als
Wissenschaftlerin. Auch wenn es gemeinsame Ziele gibt, sind die jeweiligen Ziele
der Frithpddaogin und der Wissenschaftlerin, und die Art und Weise wie diese
Ziele erreicht werden, doch sehr unterschiedlich. Wihrend fiir die Friithpadagogin
wahrnehmendes Beobachten von zentraler Bedeutung ist, spielen fiir die Wissen-
schaftlerin die teilnehmenden Beobachtungen und die Auswertungen dieser mit
der Dokumentarischen Methode eine zentrale Bedeutung. Dabei wird in der vor-
liegenden Arbeit deutlich, dass die Art und Weise des Beobachtens sehr dhnlich

ist, dass aber jeweils die Ziele die entweder mit dem Wahrnehmden Beobachten

# Neben einzelnen Forschungswerkstitten, z. B. die aktive Teilnahme am Methodenworkshop in Magdeburg
2009 oder die Teilnahme an der Forschungswerkstatt von Frau Prof. Dr. Nentwig-Gesemann an der Alice-
Salomon-Hochschule in Berlin, ist hier vor allem eine Forschungswerkstatt zu nennen, die im Rahmen des
Stipendiatenprogramms der Robert-Bosch-Stiftung ,,Forschungskolleg Friihkindliche Bildung* unter der
Leitung von Frau Prof. Dr. Nentwig-Gesemann entstanden ist und iiber zwei Jahre (2009 — 2011) regelmiBig
stattgefunden hat. Die Teilnahme an dieser Forschungswerkstatt hat die Arbeit sehr bereichert und effektiv
vorangetrieben.
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(das fiir Praktiker entwickelt wurde) oder aber mit dem teilnehmenden Beobach-
ten (das als wissenschaftliche Methode gilt) verbunden sind, sehr unterschiedlich

sind. Die folgende Tabelle soll dies verdeutlichen.

Praxisforschung als Frithpsidagogin Forschung zu Praxisfragen
als Wissenschaftlerin

Ziele: Ziele:

- Gestaltung der padagogischen Praxis - Implizites Handlungs- und Erfahrungswissen

. . i Pa h i
- Verbesserung der pidagogischen Praxis der Kinder und Pdadagogen herausarbeiten

- Alltdagliche Handlungs- und Interaktionsprak-

- Unterstiitzung kindlicher Bildungsprozesse . . N .
tiken der Kinder und der Padagoginnen erfassen

- Entwicklung eines forschenden Habitus . o Lo
- Komplexitit und Uniibersichtlichkeit padago-

gischer Handlungsweisen und Interaktionsfor-
men erschliefen

- Grundlagenforschung

- Darstellung der pidagogischen Praxis

Gemeinsame Ziele:
- Verstehen kindlicher Bildungsprozesse

- Professionalisierung pidagogischen Handelns

325141 Wie: 32512 Wie:

- Uber spiralférmigen Prozess von wahrneh- - Uber Teilnehmende Beobachtungen und
mender Beobachtung, Dokumentation, Reflexi- | methodisch abgesicherte Auswertungen
on & Planung der néchsten padagogischen mit der Dokumentarischen Methode
Schritte - Blick wird durch komparative Analyse

- Blick wird durch pddagogische Reflexion gesteuert: Von der Analyse einzelner
gesteuert Sequenzen iiber den Fallvergleich bis hin

zur Theorie und Typenbildung

60




Empirische Forschungsergebnisse

4 Empirische Forschungsergebnisse

Eine Beobachtung in der Lernwerkstatt Natur war, dass in manchen Lernwerk-
statt-Wochen lang anhaltende Spiel- und Interaktionsprozesse entstanden sind,
wihrend derer die Kinder konzentriert ihren selbst gewéhlten Téatigkeiten nach-
gingen, wohingegen in anderen Wochen die Spieltitigkeiten der Kinder eher kurz
anhielten und durch einen stetigen Wechsel der Spielthemen geprigt waren. Diese
Beobachtung veranlasste die Autorin dieser Arbeit, der Frage nachzugehen, wie
ein Spielprozess liberhaupt entsteht und was dazu beitragen kann, Spiel- und In-
teraktionsprozesse aufrechtzuerhalten, hierzu werden sowohl Praktiken der Kinder

als auch Praktiken der pddagogischen Fachkraft beleuchtet.

Am Anfang des Kapitels 4.1 steht die Frage nach der Entstehung von Spielprozes-
sen. Hierzu werden in einem ersten Schritt mehrere Beobachtungen analysiert, in
denen es Kindern gelungen ist, ein Spiel zu initiieren. In einem zweiten Schritt
werden fiir eine komparative Analyse auch Beispiele hinzugezogen, in denen es
eben nicht gelungen ist, einen gemeinsamen Spielprozess zu entwickeln, um auf
diese Weise Informationen zu erhalten, was fiir die Entstehung eines solchen
Spielprozesses notwendig ist. Daran ankniipfend wird der Frage nachgegangen,
was zur Aufrechterhaltung von lang anhaltenden Spiel- und Interaktionsprozessen
fiihrt. Auf der Grundlage einer komparativen Analyse der reflektierenden Inter-
pretationen (vgl. Kapitel 4.1) werden dann Merkmale lang anhaltender, improvi-
sierter Spielprozesse generiert (Kapitel 4.2). Kapitel 4.3 widmet sich Situationen
gemeinsam geteilter Erfahrungen zwischen Kindern und der padagogischen Fach-
kraft. Ziel dieses Kapitels ist es, pddagogische Interaktions- und Handlungsprakti-
ken herauszuarbeiten, die Kinder darin unterstiitzen, Spiel- und Interaktionspro-

zesse aufrechtzuerhalten.

4.1 Wie entstehen Spiel- und Interaktionsprozesse zwischen
Gleichaltrigen und wie werden diese aufrechterhalten?

Obwohl die Bedeutung von Kindergruppen (Peers) fiir die Bildungsprozesse von
Kindern schon lange erkannt wurde, liegen nur wenige Untersuchungen iiber die
gemeinsamen Aktivititen von Kindern und deren Beitrag zu den Prozessen der

Selbstbildung vor (vgl. Liegle 2003, S. 22; Brandes 2008).

,Die Interaktionen zwischen Kindern werden (...) bestenfalls randstindig thema-

tisiert oder auf den Aspekt sozialen Verhaltens begrenzt und nicht als grundlegen-
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de Dimension von Entwicklung und Lernen betrachtet. Vor allem aber ist auffil-
lig, dass der Grundgedanke der sozialen Bedingtheit von Selbstbildungsprozessen
in fast keiner der einschldgigen padagogisch-konstruktivistischen Publikationen

explizit in Richtung Kindergruppen vertieft wird* (Brandes 2008, S. 39).

Diese Arbeit mochte dem Desiderat nachgehen, die Interaktion zwischen Kindern
genauer zu beleuchten. Dazu wird der Frage nachgegangen, wie es den Kindern,
als sozialen Akteuren, gelingt Interaktionsprozesse herzustellen und aufrechtzuer-
halten. Dadurch trigt die empirische Untersuchung dazu bei, ein Verstdndnis da-
fiir zu gewinnen, wie Spiel- und Interaktionsprozesse zwischen Gleichaltrigen sich
innerhalb eines padagogischen Rahmens entfalten. Hierzu werden anhand von
ethnographischen Beobachtungssequenzen kulturelle Praktiken rekonstruiert, die

sich vor allem auf die Spielpraxis von Kindern beziehen.

Gerade die Differenzdimension zwischen Kindern und Erwachsenen ermoglicht
es, die spezifischen kinderkulturellen Bedeutungen herauszuarbeiten, wenn man
,»den Praktiken von Kindern untereinander gegenwirtigen Sinn, Strukturiertheit
und Ernstcharakter unterstellt™ (Breidenstein & Kelle 1998, S. 111). Der ,,fremde*
bzw. sich fremd machende, ethnographische Blick hélt die Aufmerksamkeit fiir

diese Differenz wach. Die komparative Analyse ermoglicht eine

»(...) Differenzierung zwischen jenen Sequenzen, die (primir) durch die Reaktion auf
die Interventionen der Forschenden strukturiert sind, und jenen, in denen (primér) die

Erforschten wechselseitig aufeinander reagieren (,Selbstldufigkeit’) und sich unterei-

nander wechselseitig steigern (,dramaturgische Hohepunkte’)* (Bohnsack 2003,

S. 208).

Der unvermeidbare Einfluss der Forscherin wurde somit sowohl in der Erhe-
bungs- als auch in der Auswertungsphase als Chance und zusitzliche Erkenntnis-
quelle genutzt. ,,In keiner anderen Forschung spielt die Person des Forschers, als

sein eigenes Hauptinstrument, eine so entscheidende Rolle wie in der Feldfor-

schung* (Dammann 1991, S. 56).

Die detaillierte ethnographische Beschreibung der Praktiken der Kinderkultur ist

ein erster Schritt, um ,typische‘ Sinndeutungen von Kindern zu verstehen:

»Das Verstehen der Eigenwelt der Kinder ist Voraussetzung fiir reflektiertes padagogi-
sches Handeln und auch fiir deren Analyse und Reflexion. Verstehen meint hier: Die
Differenz zwischen meinen Vorstellungen als Erwachsener (...) und denen der Kinder
bewusst wahrnehmen und nachvollziehen zu konnen. Denn erst aus der Kenntnis der
Differenz zwischen kindlichen und eigenen Deutungen lassen sich pddagogisch ver-
antwortbare Sinndeutungen vornehmen® (Scholz 1996, S. 36).
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Dariiber hinaus ermoglicht die Rekonstruktion der peerzentrierten Passagen nicht
nur, etwas iiber die Interaktions- und Spielpraxis der Kinder herauszufinden, son-
dern auch zu ihren atheoretischen Wissensbestidnden und kollektiven Erfahrungs-
rdumen vorzudringen (vgl. Nentwig-Gesemann 2010 in Anlehnung an Mannheim
1980). Doch dies geschieht hier bewusst in der Einbettung in ein padagogisches
Feld. Die Pddagogin ist Teil des Ganzen. Deshalb wird hier nicht ,,Kinderkultur*
als solche erforscht, sondern die Facetten von Gleichaltrigen-Interaktionen inner-
halb eines padagogischen Feldes. Die komparative Analyse kann damit auch auf-
zeigen, inwiefern padagogische Handlungsweisen des Erwachsenen das Potenzial
der Gleichaltrigengruppe unterstiitzen, d. h. konkret, ob und inwiefern die pada-
gogische Fachkraft dazu beitragen kann, Interaktions- und Spielprozesse aufrecht-
zuerhalten (siehe hierzu Kapitel 4.3). Beide Formen werden in dieser Arbeit als
wichtige Bestandteile einer Didaktik der friihen Kindheit untersucht und erhalten

somit gleichermallen Beachtung.

,Bei der Entwicklung von Theorien geht es darum, die Hinwendung vom Besonderen
zum Allgemeinen oder besser: die Suche nach sich im Einzelfall dokumentierenden
Verweisen auf allgemeine Regeln und Strukturen — auf , Typisches® — zu vollziehen, um
damit wiederum auch das Einzigartige und Besondere von Einzelfillen beschreiben
und erkldren zu konnen“ (Nentwig-Gesemann 2007, S. 277).
Im Zentrum dieses Kapitels steht die Frage, wie Spiel- und Interaktionsprozesse
entstehen und wie diese von den Kindern gestaltet und aufrechterhalten werden.
Anlehnend an die Studie von Nentwig-Gesemann (2010) zur Kinderspielkultur,

wird dann von einer Spielsituation ausgegangen,

,»wenn im Sinne von Goffman (1973, 20ff.) eine ,zentrierte Versammlung* entsteht, de-

ren zentrales Merkmal ein geteiltes ,spontanes Engagement® ist, das dem Spielen einen

Rahmen umlegt, innerhalb dessen es zu einer Zentrierung der Aufmerksamkeit, zu ei-

ner erhohten interaktiven Dichte, zur (zumindest temporiren) Auspriagung eines , Wir-

Gefiihls‘, zu ,Euphorie‘ und Leidenschaft kommt* (Nentwig-Gesemann 2010, S. 30).
Die Beziehungen nach auflen sind in diesen Spielbegegnungen dadurch gepriégt,
dass die ,,Regeln der Irrelevanz* miihelos wirksam werden und lediglich das in
den Spielrahmen integriert wird, was fiir die aktuelle Spielsituation und -gruppe

,»dinn macht* (vgl. ebd., S. 30).

Hierzu werden vor allem Fokussierungsakte analysiert, die sich durch eine beson-
ders ausgeprigte Selbstldufigkeit, hohe Engagiertheit und interaktive Dichte aus-
zeichnen (vgl. Nentwig-Gesemann 2002; Nentwig-Gesemann & Klar 2002).
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Um der Forschungsfrage nachzugehen, wird auf ethnographische Beobachtungen
zuriickgegriffen, die an einer vergitterten ,,Hohle* dokumentiert wurden. Es han-
delt sich bei dieser Hohle nicht um einen natiirlich entstandenen Hohlraum, son-
dern um einen ehemaligen Bunker, der etwa fiinf Meter tief ist. Die Forsterei hat
sich dafiir entschieden, den Bunker mit einem Gitter zu verschlielen, um so weit
wie moglich Gefahrensituationen auszuschlieen. Da er von den Kindern als Hoh-
le und nicht als Bunker wahrgenommen wird, wird er auch hier im Folgenden als
,,HOhle* adressiert. Ein erster Hinweis auf die Bedeutsamkeit des Ortes war die
unterschiedliche Wahrnehmung der ,,Hohle* durch die Kinder und die Erwachse-
nen: Wihrend in der ganzen Feldforschungsphase kein Erwachsener (der nicht zur
Lernwerkstatt Natur gehorte) beobachtet werden konnte, den es zu der ,,vergitter-
ten Hohle* zog,” verging in der ersten Projektphase selten eine Woche, in der
diese nicht die Aufmerksamkeit der Kinder erregte, wenn sie sich in diesem
Waldstiick aufhielten — wenn auch in unterschiedlichem AusmaB. Dies schien ein
Hinweis zu sein, dass an der ,,Hohle* Einblicke in die Kinderkultur gewonnen
werden konnten, vor allem in die Art und Weise, wie Kinder sich von Orten an-
ziehen und ergreifen lassen und den Ort dann zum Ausgangspunkt ihrer Spiel-
und Interaktionsprozesse machen. Die jeweilige Entdeckung der Hohle durch ein
Kind oder eine Gruppe von Kindern eignet sich besonders gut, um der Frage
nachzugehen, wie Spiel- und Interaktionsprozesse innerhalb Peergroups entstehen.
Hiufig konnte der Moment, in dem die Hohle von den Kindern entdeckt wurde,
direkt beobachtet und dokumentiert werden; in anderen Fillen wurde die Beob-
achtung aufgenommen, sobald die Entdeckung der Hohle durch die Kinder regis-
triert wurde. Einige Beobachtungssequenzen aus diesem Kapitel beziehen sich
dariiber hinaus auch auf Dachsbauten und andere natiirlich entstandene Hohlréu-

me im Wald.

Der Zugang mag an die Studie von Martha und Hans Muchow erinnern, die zwar
den Lebensraum des Grof3stadtkindes untersucht haben, der es aber auch darum
ging, ,,die subjektiven Aneignungsvorginge und die dabei stattfindende Umschaf-
fung der vorgefundenen gesellschaftlichen Umwelt* zu analysieren (Zinnecker
1998, S. 33). Dabei interessierten sie vor allem folgende Fragen: ,,Wie setzen sie

sich mit der ihnen vorgegebenen Umwelt auseinander, wie eignen sie sich diese

3 Es sei erwihnt, dass im Witthausbusch viele Spaziergiinger unterwegs sind.
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Welt an und wie schaffen sie diese im Prozef3 der Aneignung zur ,personalen

Welt* (Stern) um?* (ebd., S. 33).

,»Es geht Martha und Hans Muchow neben der Hervorhebung der aktiven Seite von

Weltbewiltigung durch die Subjekte auch um das ,richtige Sehen des spezifischen tota-

len Lebensvollzuges®. (...) Der Forscher nimmt die personliche, handlungsleitende

Weltperspektive der Subjekte ernst und macht sie zum Ausgangspunkt und zum letztli-

chen Ziel der Untersuchung. Der Forscher unterstellt, da der Untersuchende aus einer

(sinnvollen) Gesamtperspektive heraus handelt und seine personale Welt gestaltet. Der

Praxisbezug dieser Art Forschung ist, wie gesagt, ein pidagogischer. Sie mochte Miit-

tern, Lehrern, Fiirsorgern die geistige Welt ihres Gegeniibers erschlielen, damit diese —

den individuellen Modus der Weltbewiltigung des anderen kennend — zu einer sinnvol-

len Verstindigung mit dem Hilfsbediirftigen gelangen. Die praktische Konsequenz aus

dem Untersuchungsprogramm kann nur lauten, sich auf das Gegeniiber qua verstehen-

der Identifikation stidrker einzustellen (Zinnecker 1998, S. 33 f.).
Diese Studie zeigt deutliche Parallelen im Forschungszugang auf. Auch hier geht
es darum, kindliche Weltzugédnge zu erforschen, zu erfahren, wie sich die Kinder
die Welt im Modus des Spielens aneignen, und sie dabei als kompetente Akteure
ihrer Entwicklung ernst zu nehmen. Im Zentrum steht jedoch die Frage, wie ein
Spiel beginnt und wie es den Kindern gelingt, innerhalb eines Spiels Interaktions-

prozesse aufrechtzuerhalten.

Auch wenn der Fokus der Auswertungen im néchsten Kapitel auf den Spiel- und
Interaktionsprozessen der Kinder liegt, so darf nicht vergessen werden, dass die
Kinder in diesen Situationen nicht unter sich sind, sondern dass es sich um Frei-
spielszenen handelt, die von einer Pidagogin begleitet wurden, die zugleich auch
Forscherin ist. In den Ausziigen wird deutlich, dass die forschende Pidagogin in
bestimmten Situationen ganz in der Beobachterrolle versinkt, in anderen Situatio-
nen von den Kindern in das Geschehen einbezogen wird oder aber sich selbst ak-
tiv in die Situation einbringt — mal als Forscherin, die versucht zu verstehen und
deshalb an bestimmten Stellen Nachfragen stellt, mal als Pidagogin, die dazu bei-
tragen will, den Prozess aufrechtzuerhalten. Die Rolle der Pddagogin und ihre pa-

dagogischen Handlungsweisen werden in Kapitel 4.3 analysiert.

Im folgenden empirischen Teil werden die ethnographischen Beobachtungen, die
gleichzeitig die formulierende Interpretation darstellen, kursiv gedruckt und ein-
geriickt, wihrend die reflektierenden Interpretationen der Sequenzen (vgl. hierzu

ausfiihrlich Kapitel 3.2.7) in normaler Schrift folgen.
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4.1.1 Ein Spielprozess entsteht

Im Folgenden werden drei Beispiele analysiert, in denen es Kindern gelungen ist,
einen Spielprozess zu entwickeln und aufrechtzuerhalten. Dabei wird der Frage
nachgegangen, was konkret dazu beigetragen hat, das Spiel zum Laufen zu brin-
gen. Wie die Beobachtungen zeigen, ist ein wesentliches Merkmal der Entstehung
von Spielprozessen die Herstellung geteilter Aufmerksamkeit, iiber die ein ge-
meinsamer Gegenstandsbezug entwickelt werden kann. Aber auch das Aushan-
deln eines Spielthemas ist fiir einen gemeinsamen Spielprozess von grofler Bedeu-

tung.

41.1.1 Interesse wird geweckt — Die ,,Hohle*

In den folgenden Beispielen wird das Interesse der Kinder durch die ,,Hohle* ge-
weckt. Ein Kind wird darauf aufmerksam und zieht auch das Interesse der anderen
Kinder auf dieses Phidnomen. Es gelingt den Kindern, geteilte Aufmerksamkeit
herzustellen. Dies ist eine Grundvoraussetzung dafiir, dass ein Spielprozess ent-

stehen kann.

Die mitgebrachten Materialien werden in den Bollerwagen gepackt, um zu-
riick in die Lernwerkstatt aufzubrechen. Ich sehe vom Bach aus, dass Phil,
Julian, Katja, Yasin, Sabrina und Finja auf dem Weg nach unten die Hohle
entdecken, und gehe sofort zu ihnen. Phil schaut mich an und teilt mir mit:

,, Wir haben einen Bdr entdeckt! Oder einen Fuchs oder einen Wolf! “

Die Aufmerksamkeit der Kinder wird auf die Hohle gezogen, sie hocken davor
und schauen hinein. Geteilte Aufmerksamkeit wird hergestellt. Phil konstituiert
dariiber hinaus eine Gruppe durch die Art und Weise, wie er der Pddagogin die
Entdeckung mitteilt (,,Wir haben ... entdeckt.“). Da er nach seiner Aussage iiber
die Entdeckung eines Béren zwei weitere Moglichkeiten anfiihrt, welches Tier in
der Hohle wohnen konnte, 6ffnet sich ein Moglichkeitsraum, um mit der Gruppe
gemeinsam in einen Diskurs zu treten. Hier dokumentiert sich die Orientierung
der Kinder, das Thema von Beginn an mit der gesamten Gruppe zu entwickeln.
Indem zunéchst verbal-sprachlich eine Gruppe konstituiert wird, wird ein potenzi-

eller Rahmen fiir das gemeinsame und interaktiv geteilte Spiel formuliert.

Julian ergdnzt: ,, Wir haben ein Bdrenknurren gehort! Und ich hab die Ohren

gesehen.*
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Indem Julian ergiinzt, sie hitten ein Birenknurren gehort und er habe die Ohren
gesehen, validiert er zum einen die Konstituierung einer Gruppe und formuliert
zum anderen das Wissen als geteiltes Wissen. Die Entdeckung wird konkretisiert
bzw. wird — nachdem zunichst die Erfahrung des Entdeckens im Zentrum stand —
nun auch die Entdeckung selbst fokussiert: Entdecken bedeutet auch, etwas auf-
zudecken, das man vorher nicht gesehen hat. So wird der Bér plotzlich horbar (fiir
die Gruppe) und sehbar (fiir einzelne) und dadurch auch identifizierbar. Es werden
kleine Phidnomene herangezogen (ein Ohr wird gesehen, ein Knurren gehort), um
die Entdeckung des grofen Phianomens (Bér) zu belegen. Vielleicht werden diese
auch als ,,Beweis* fiir die Pddagogin — die Erwachsene — formuliert. Die Gruppe
hat einen gemeinsamen Rahmen fiir ihr Spiel und zugleich sich als Gruppe gefun-

den.

Katja fragt nun in die Runde: ,, Wann kommt der Bdr endlich raus? “ Als kei-
ner antwortet, fordert sie den Bdren auf, aus seiner Hohle herauszutreten:

., Bdr!“ Noch einmal: ,,Bdr! Komm raus!“ Als dies jedoch nicht geschieht,
aufert sie: ,,Ich hasse Bdren!“ Ich bin irritiert iiber ihre Aussage und frage
nach: ,, Warum hasst du denn Bdren? “ In ihrer Gestik, Mimik und in ihrem
Tonfall ist mehr Arger als Hass zu erkennen. Katja antwortet mit einer etwas

enttduschten Stimme: ,, Weil der kommt nicht!

Indem Katja den Biren direkt anspricht, personifiziert sie ihn. Aus einem Béren
wird nun der Bér, den sie offensiv herausfordert und sich damit hier als mutiges
Gruppenmitglied auffiihrt. Nach dem Entdecken als Beginn der ,Geschichte‘ folgt
nun also die Aufforderung zur Interaktion: Es muss etwas geschehen, damit die
Geschichte ihren Verlauf nehmen kann. Katja nimmt den Fortgang der Geschichte
aktiv in die Hand; dies konnte ein wichtiger Schritt sein, um eine Handlungssitua-
tion zu entfalten. Mit ihrer Aussage, dass sie Béren ,,hasse*, und ihren gestisch-
mimisch Ausdruck von Arger steuert sie ein starkes Gefiihl zu der Geschichte
bzw. Spielszenerie bei — wie es zu spannenden Geschichten gehort. Der Bir wird
von ihr zum ,Showdown* aufgefordert, sie ,denkt‘ und spielt sich damit hier auf
einer performativen Ebene in die Rolle der mutigen Heldin einer Geschichte ein,
die emotional stark involviert ist (das muss man sein, um die Konfrontation mit
einem Béren herauszufordern). Durch das kurze Gespriach mit der Erwachsenen,
also den erwachsenenzentrierten Diskurs, wird Katja zu einer expliziten Erkldrung

fiir ihr Gefiihl herausgefordert: Sie hasst ihn, weil er nicht kommt, weil er ,nicht
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mitspielt‘. Fiir die Kinder untereinander ist es nicht erkldrungsbediirftig, warum
Katja den Béren hasst, es gehort zur Entfaltung des Spiels wie selbstverstiandlich
dazu. Die Kinder brauchen den Biren als fiktiven, aber eben doch real moglichen

,Mitspieler* in ihrem Spiel und ,sehnen‘ sich deshalb nach seiner Gegenwart.

Ich sehe, wie Mehmed ein kleines Loch iiber der Hohle entdeckt, er sagt leise
in die Runde: ,,Da ist ein Loch, da ist dunkel! “ Ich finde es interessant, dass
seine Aufmerksamkeit dem kleinen Loch gewidmet ist und nicht der Hohle.

Die anderen Kinder schauen kurz hin.

In Mehmets Versuch, die Aufmerksamkeit auf ein kleines Loch iiber der Hohle zu
lenken, dokumentiert sich ebenfalls das Bemiihen um geteilte Aufmerksamkeit:
Auch er versucht aktiv, den Béren in der Hohle zu entdecken, jedoch ist es in der
Hohle ,,dunkel”“. Wenn es in der Hohle dunkel ist, kann dies auch bedeuten, dass
der Bir nicht da bzw. weggegangen ist, so wie auch Erwachsene das Licht 16-

schen, wenn sie das Haus verlassen:

Nun vermutet Phil: ,, Vielleicht ist der Bdr gerade einkaufen gegangen.* Ich
frage spontan: ,,Gehen Bdren auch einkaufen? “ Phil schaut erfreut: ,,Viel-

leicht haben die auch eine Kasse darin.

Phils Vermutung, der Bir sei vielleicht ,,einkaufen* gegangen, kniipft an Mehmets
Aussage an, dass der Bir nicht da sei. Die Kinder stellen ko-konstruktiv eine in
sich plausible Geschichte bzw. Spielszenerie her, von der sie sich auch durch die
,ungldubige* bzw. kritische Nachfrage der Erwachsenen nicht abbringen lassen.
Sie verkniipfen Elemente des Realen, die sie aus ihrem eigenen Alltag kennen, mit
Ideen und Fantasien und entwickeln daraus eine Geschichte bzw. ein Spiel mit
Szenerien und Handlungsmoglichkeiten. Die Kinder behaupten hier ihre ,Spiel-
rahmung* gegeniiber der Erwachsenen, deren Frage darauf gezielt hatte, ob es
,wahr‘ sein konne, dass Biren einkaufen. Mit der ,,Kasse*, die Biren haben, vali-
dieren® und bestitigen die Kinder nicht etwa ihre Behauptung, dass Biren einkau-

fen und zur Kasse gehen, wohl aber ihre Rahmung der Szenerie als Spielszenerie.

* Der Begriff der Validierung wird in dieser Arbeit im Rahmen der Auswertung mit der Dokumentarischen
Methode eingesetzt. Wenn etwas validiert wird, kann man davon ausgehen, dass sich die erforschten Akteure
in einem geteilten, konjunktiven Rahmen bewegen. Eine Validierung kann also auch als eine Zustimmung zu
einer Orientierung gelesen werden.
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Nach mehrmaligem Rufen der anderen Kinder und Erzieherinnen gehen wir

nach unten, um gemeinsam ins Glashaus zuriickzukehren.*

Die Kinder miissen ihre Uberlegungen an der Hohle unterbrechen. Dies ist auf die
Strukturen des Alltags zuriickzufiihren. Das Spiel an der Hohle wird jedoch am

nichsten Tag wieder aufgegriffen.

Das Spiel beginnt mit der Wahrnehmung bzw. Bezeichnung des Bunkers als Hoh-
le. Der Bunker erinnert durch seine Form und Beschaffenheit tatsdchlich an eine
Hohle und wird von den Kindern als solche wahrgenommen bzw. bezeichnet: In-
dem sie ihn ,,Hohle* nennen, wird er zur Hohle. Der Eingang wirkt von auflen wie
ein Loch im Erdboden, es ist keinerlei von Menschenhand gebaute Struktur zu

erkennen. Nur das Gitter scheint von Menschen gemacht zu sein.

Es gehort zum kulturellen Wissen der Kinder, dass bestimmte Tiere sich in Hoh-
len oder Erdgruben zuriickziehen. Die spontane Idee eines Kindes, einen Béren,
einen Fuchs oder einen Wolf entdeckt zu haben, trigt zu dem Spielbeginn bei.
Zentral fiir die Kinder ist hier, dass sie etwas bzw. ein Tier entdeckt haben. Was
sie entdeckt haben, wissen sie noch gar nicht, bzw. wire das Spiel nicht so span-
nend, wenn dies sofort ,klar‘ wire. Julian geht direkt auf die spontane Idee von
Phil ein, konkretisiert die Entdeckung und steigt somit in das Spiel ein, so wie

auch die anderen Kinder.

So ist ein kollektiver Spielbeginn geschaffen, der auf gemeinsamem Vorwissen
(bestimmte Tiere leben in Hohlen), einem spontanen, aktionistischen Element ei-

’46

nes Kindes (,, Wir haben einen Bir entdeckt!*) und dem Aufgreifen der Idee durch
andere Kinder sowie auf konjunktivem Wissen beruht. Das konjunktive Wissen
der Kinder besteht in diesem Fall darin, dass sie wissen, dass etwas Unbestimmtes
zu etwas Bestimmtem werden kann, indem man es (performativ) benennt: Der
Bunker wird fiir die Kinder wie selbstverstindlich zur Hohle, indem sie ihn per-
formativ so benennen. Darin dokumentiert sich ihr Wissen, dass man eine ,spiele-

rische‘ Rahmung fiir etwas finden kann, das man ,real® vorfindet, und dass man

dies in der Peergruppe nicht erkldren muss, wohl aber einem Erwachsenen.

4.1.1.2 Aushandeln des Spielthemas
Der Vergleich mit einer weiteren Entdeckungsszene der Hohle von einer anderen

Kindergartengruppe zeigt, dass das Aushandeln des gemeinsamen Spielthemas
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bzw. das Sich-aufeinander-Einspielen auf verschiedenen Ebenen erfolgen kann.
Wihrend in dem vorherigen Beispiel ziemlich schnell ausgehandelt wurde, dass in
der Hohle ein Bér lebt, und dies zunidchst das gemeinsame Thema ist, auf das wei-
tere Interaktionen ausgerichtet wurden, wird in dem folgenden Beispiel der dunkle
Freiraum der Hohle genutzt, um ihn mit Gedanken und Fantasien zu fiillen. Hier
steht der Aspekt im Vordergrund, dass die Hohle etwas verbirgt und eben nicht

zeigt:

Gerade im Wald angekommen, laufen einige Kinder zur Hohle. Ich schlief3e
mich ihnen an. Nias, Johanna und Moritz hingen sich mit dem ganzen Kor-
per iiber das Gitter und schauen hinein. Nias vermutet: ,,Ich kann ein Auge
erkennen. Ich zeige Interesse: ,,Wo denn? “, und komme dichter ans Gitter
heran, um in die Hohle schauen zu konnen. Nias antwortet: ,,Lass mich mal
sehen.* Nun ruft ein anderes Kind: ,,Da liegt ein Flummi!“ Johanna: ,,Da
liegt echt was drin! Oh, ich geh mal lieber zuriick, nachher beifst der mich
noch. Oder vielleicht auch ein Babywolf.“ Nias: ,,Das sieht so aus, als wdar
da so ein Pferd im Boden und bewegt sich gar nicht.” Ich schaue in die Hoh-
le hinein. ,,Echt? “ Nias: ,,Hier kann man das sehen. Johanna wiederholt:

., Hier liegt echt was drin*, und legt die Betonung dabei auf das ,,echt*.

Die Hohle wird zum Ausgangsort des Fantasierens. Die spontane Reaktion eines
Kindes (,,Ich kann ein Auge erkennen*) und das Interesse der Pddagogin, das zum
einen an ihrer Nachfrage (,,Wo denn?*), aber vor allem daran, dass sie niher an
die Hohle herantritt, deutlich wird, 14dt die anderen Kinder dazu ein, ebenfalls zu
duBern, was fiir sie in der Hohle sichtbar ist. Es entsteht groe Spannung, indem
jeder einbringt, was er sieht. Dabei geht es hier nicht darum, sich von Anfang an
auf eine ,,Entdeckung® zu einigen, sondern moglichst viel zu entdecken (ein Au-
ge, einen Flummi, einen Babywolf, ein Pferd). Es bleibt offen, was oder wer sich
in der Hohle befindet, aber gerade das macht in diesem Fall den Beginn des
Spielprozesses aus und erzeugt Spannung. Zentral ist, dass die Kinder sich auch
hier auf einen gemeinsamen Modus ,einspielen‘, an dem sich alle beteiligen. Die
Frage der Padagogin (,,Echt?*) wird von den Kindern aufgegriffen. In ihren
Kommentaren ,,Hier kann man das sehen® und ,,Hier liegt echt was drin“ doku-
mentiert sich der Versuch der Kinder, die Padagogin zu iiberzeugen und sie fiir

das Spiel zu gewinnen.
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Es kommen immer mehr Kinder hinzu. Luca dufert: ,,Schade, dass ich nicht
da rein kann.” Johanna: ,,Vielleicht ist dieses Ding ja tot.” Nias: ,,Kann
sein.” Moritz: ,, Warte mal, ich seh da was Weifses!“ Johanna: ,,Ich kann da
auch was Weifses sehen! Da seh ich ...“ Moritz unterbricht sie: ,,So ein wei-
Jer Punkt.” Johanna ergdnzt: ,, ... so grau. Hey! Es sieht so aus, als sdf3* der
Fuchs auf diesem Ding, was auf dem Boden liegt.“ Nias: , Ich glaub, da liegt
ein Wolf auf irgend so was drauf. Glaub ich.“ Moritz: ,,Ich hab da irgendet-
was Langes gesehen.” Johanna: ,,Da ist so was Graues, so ein graues Tier
irgendwie.* Nias: ,,Boah! Ich hab den Wolf, ich hab den Fuchs, ich hab 'n
Wolf gesehen! “ Johanna: ,,Zeig mal! “ Sie geht dichter ans Gitter heran und
bestdtigt dann: ,,Ja, da ist der Wolf! Da ist ein Wolf! “ Moritz sagt: ,,Hab ich

auch gesehen!“, und nickt dabei mit dem Kopf.

Waihrend in der Eingangsphase jedes Kind etwas anderes ,,sieht” und als Idee ein-
bringt, beginnen sie nun, sich beziiglich dessen, was sie sehen, miteinander abzu-
stimmen. Nachdem Moritz einbringt, etwas Weilles gesehen zu haben, wird dies
zum Ausgangspunkt fiir weitere Entdeckungen. Auch Johanna kann etwas Weilles
sehen, und das Weille wird von Moritz zu einem weillen Punkt spezifiziert. Jo-
hannas Ergiinzung, es wire grau, ist durchaus noch passend, denn die Farben
Weill und Grau liegen sehr nah beieinander. Ihre weitere AuBerung, da sif3e ein
Fuchs, scheint jedoch farblich nicht mehr ins Bild zu passen. Damit die Geschich-
te aber weiterhin plausibel bleibt, bringt Nias intuitiv ein, es sei ein Wolf (kein
Fuchs). Ein Wolf passt farblich wiederum zum zuvor Gesehenen. Johanna scheint
mit der Abwandlung einverstanden zu sein, denn auch sie sieht nun ,,so ein graues
Tier*. Nias erzeugt nun den Hohepunkt, indem er behauptet, den Wolf gesehen zu
haben. Interessanterweise kommt durch seinen Versprecher die ,,stille Verhand-
lung® noch einmal zum Ausdruck: Er habe ,,den Wolf, den Fuchs, den Wolf gese-
hen!* Johanna bestétigt nun endgiiltig, dass es sich um einen Wolf handeln muss,
indem auch sie vorgibt, den Wolf gesehen zu haben, und dies mit Nachdruck wie-
derholt. Moritz schlieBt sich an: Auch er habe den Wolf gesehen. Die Entdeckung
scheint damit festzustehen und von den Kindern validiert zu werden. Die Kinder

bewegen sich in einem geteilten, konjunktiven Rahmen.

Ich frage nach: ,, Ihr habt einen Wolf gesehen? Ist der denn grof3? “ Johanna:

,,Nee, wenn der liegt, ist der nicht so grofs.” Ich wiederhole Johannes Aussa-
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ge: ,,Ach, der Wolf liegt? “ Johanna: ,,Jahaa.* Lina unterstiitzt das Gesagte

mit einem weiteren Argument: ,,Der bewegt sich ja auch gar nicht.*

Wihrend die Kinder sich im Konjunktiven der gemeinsam hergestellten Spiel-
rahmung bewegen, um die Geschichte weiterzuentwickeln, befindet sich die Pa-
dagogin auf einer anderen Ebene. Thre Art, an der Situation teilzuhaben, besteht
vor allem darin, Fragen zu stellen, die auf explizites Wissen der Kinder abzielen,
auf ,reales® Wissen iiber Wolfe bzw. den Wolf in der Hohle. In dieser Form der
Interaktion dokumentiert sich auch, dass es die Geschichte der Kinder ist und die
Péadagogin hier nicht selbstverstindlich ,verstehende‘ Mitspielerin (im Konjunkti-
ven) ist, sondern iiber den Diskurs auf einer kommunikativen Ebene um Verstin-

digung bemiiht ist.

Nias: ,,Ey! Dieses Weifle da, das ist 'ne Tatze! Eine Tatze! Das sieht aus wie
eine Tatze von einem Eisbdr!““ Diese Auﬁerung iiberrascht mich sehr: , Eine
Tatze von einem Eisbdr? ““ Nias antwortet: ,,Da waren wirklich Krallen!“

Moritz: ,,Da ist ein Ball!“

Nachdem die Kinder sich darauf verstdndigt hatten, einen Wolf in der Hohle zu
sehen, wird diese Festlegung von Nias wieder gedffnet. Er bleibt zwar dabei, dass
etwas Weilles in der Hohle sei, behauptet nun jedoch, es sei die Tatze eines Eisbi-
ren. Nias offnet also den Deutungshorizont wieder, und hier wird deutlich, dass
im Fokus der Kinder in Bezug auf dieses Spiel nicht steht, etwas ,sicher® zu wis-
sen (was der Erwachsenen wichtig zu sein scheint), sondern der Fantasie freien
Lauf zu lassen, nach moglichen Antworten zu suchen und die anderen an dieser
,Gedankenreise‘ zu beteiligen. Der Unterschied zwischen den gegenseitigen Re-
aktionen der Kinder auf ihre AuBerungen und der Reaktion der Pidagogin auf die
AuBerungen der Kinder weist darauf hin, dass die Pidagogin die impliziten Re-
geln bzw. den Sinn des Spiels in der Situation nicht erfasst. Ihre Nachfrage bringt
vor allem durch die Intonation ihrer Stimme Zweifel zum Ausdruck. Nias bemerkt
ihre Zweifel und versucht sie durch das ,,wirklich* von seiner AuBerung zu iber-
zeugen. In Moritz* Reaktion hingegen dokumentiert sich, dass er auf Nias intuitiv
eingeht. Er hat verstanden, dass das Spielfeld wieder fiir neue Fantasien eroffnet

wurde, und nutzt dies, um auch selbst etwas Neues einzubringen.
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Nias: ,,Jetzt hab ich den Wolf wirklich gesehen, ich hab den ganzen Wolf ge-
sehen!*“ Johanna, zu mir gerichtet: ,,Du, da ist wirklich ein Tier drin!“ Nias:

»Ich hab den ganzen Wolf gesehen!

Es scheint, als hitte Nias die Verwirrung der Pidagogin wahrgenommen und ver-
suche, zu der gemeinsamen Vereinbarung — mit der auch die Pidagogin einver-
standen zu sein schien — zuriickzukehren. Dies zeigt sich erneut darin, dass zwei-
mal das Wort ,,wirklich* auftaucht, einmal wird es von Nias genutzt und dann
unterstiitzend auch von Johanna. Was also fiir die Kinder untereinander selbstver-
stdandlich ist (im Modus des Spielens ist ein Wolf bzw. irgendetwas in der Hohle),
muss der Erwachsenen gegeniiber, die die Szenerie anders rahmt — ndmlich als

Erforschung des ,Wahren‘ und ,Realen‘ — betont werden.

Nach einem Moment ergdnzt Nias: ,,Ah, und jetzt hab ich von dem Eisbdr
auch den Kopf gesehen! Ein halber. (Kurze Pause.) Ein Viertel.“ Moritz:
»Ich glaub, von den beiden Tierchen ist da unten das Tote versteckt. Da hat
so 'n Mensch den Graben versteckt.” Ich bin irritiert: ,,Wie? Das hab ich
nicht verstanden.“ Moritz: , Vielleicht sind das Tiere, die beim Mensch so ein
Grab haben, das offen ist.” Ich frage nach: ,,Ach, meinst du, das ist ein offe-
nes Grab fiir Tiere? “ Moritz nickt. Nias: ,,Da war so ein Auge und das war
auf.” Moritz: ,,Oder das ist 'ne Libelle.” Johanna: , Nein, Moritz!

Luca:,, Ich hab was schlankes Weifses gesehen.” Johanna: ,,Ich will unbe-

dingt in die Hohle!

Die Kinder greifen nun ihren Modus wieder auf und bringen weiter ihre Fantasien
zum Ausdruck, die Pidagogin stellt hingegen weiterhin Fragen, in denen es um
Theoretisierungen und Erkldarungen geht. Die beiden Rahmungen, die kollektive
und konjunktiv geteilte Rahmung der Kinder einerseits und die ,pidagogische’
(Fremd-)Rahmung der Erwachsenen andererseits, treffen hier aufeinander. Sie
agieren nicht in einem geteilten Orientierungsrahmen. Den Kindern gelingt es
trotz der Fragen der Pddagogin, die durchaus storen und den Fluss unterbrechen

konnten, ihr Spiel aufrechtzuerhalten.

Zusammenfassende Interpretation

Auch hier findet ein impliziter Aushandlungs- und Verstindigungsprozess zwi-

schen den Kindern statt. Die implizite Aushandlung besagt, dass in einer dunklen
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Hohle alles gesehen werden kann bzw. dass durch performative Akte, die Benen-
nung von etwas, dieses Realitdt gewinnt, wobei es hier um eine spielerische Reali-
tét fiir die Kinder geht — nicht Realitit im Sinne des Erwachsenen. Die Kinder
gehen in eingespielter, habitueller Form gegenseitig aufeinander ein, unterstiitzen
sich, indem sie sich bestétigen, Weiteres hinzufiigen, das zum vorher Gesagten
passt, oder auch neue Entdeckungen einbringen und dadurch das Spiel noch auf-
regender machen. Die Gruppe scheint sich schnell einig zu sein, worum es geht.
Sie spielen und stimmen sich aufeinander ein. Dabei finden sie zu einer Uberein-

stimmung, ohne sich kommunikativ erst ,,einigen* zu miissen.

Die Rahmung der Kinder ist eine andere als die Rahmung der Pddagogin. Die
Fantasien und Behauptungen der Kinder irritieren sie, passen nicht in ,,ihren
Rahmen®, der zwar Fantasien zuldsst, da in einer dunklen Hohle vieles vermutet
werden kann, der aber anscheinend gesprengt wird, wenn so viel Verschiedenes
gleichzeitig in der Hohle gesehen wird. Thre Irritation wird den Kindern durch ihre
Nachfragen widergespiegelt. Deren AuBerungen der Pidagogin gegeniiber (,,Hier
liegt echt was drin!*, ,,Du, da ist wirklich ein Tier drin.”, oder: ,,Da waren wirklich
Krallen.*) zeigen den Versuch der Kinder, sich einerseits auf die Rahmung der
Pidagogin einzulassen und sie zu iiberzeugen und andererseits an der eigenen
Spielrahmung festzuhalten. Die Kinder befassen sich auf der Ebene des Fantasie-
rens damit, was sich in der Hohle befinden konnte. Fiir sie bedeutet es offensicht-
lich einen besonderen Reiz, iiber dieses im wahrsten Sinne des Wortes im Dunk-
len liegende Geheimnis nachzudenken und ihre Ideen auszutauschen. Die Kinder
stellen in Sekundenschnelle einen gemeinsamen Rahmen her, in dem der Spiel-
prozess entstehen kann. Dies geschieht selbstldufig und intuitiv, es sind keine
Verstindigungsprozesse auf der Metaebene dafiir notwendig. Dies zeigt sich in
der Selbstverstindlichkeit, mit der die Kinder in das gemeinsame Fantasiespiel
eingestiegen sind. Sie folgen dabei konjunktiven Regeln, die der Pddagogin in der
Situation nicht bekannt sind. Sie kommuniziert auf einer anderen — kommunikati-
ven — Ebene mit den Kindern. Doch gerade der Bruch — die Kinder verstehen ei-
nander wie selbstverstiandlich, die Erwachsene ist bemiiht, zu verstehen — macht

deutlich, dass es hier zwei verschiedene Rahmungen gibt.
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41.1.3 »» Themen‘ der Kinder fiihren zu einem Spielbeginn

Die folgenden Beispiele zeigen, dass auch ,,Themen* der Kinder das Spielthema
bestimmen. Dies sind zum einen konjunktive Themen, die fiir Erwachsene nicht
immer ersichtlich sind; dies konnen aber auch offensichtliche Themen sein. In
einem Fall wird beispielsweise deutlich, dass die Kinder aus aktuellem Anlass in
ihrer kulturellen Umgebung intensiv mit Biren konfrontiert wurden: ,,Bruno der
Bar* sorgte im Sommer 2006 fiir grolen Aufruhr, da er seit gut 170 Jahren der
erste Braunbiir in freier Wildbahn in Deutschland war. Uberall war die Rede von
ihm, in den Medien, in Gesprichen, und so griffen auch die Kinder dieses Thema
auf, zu dem sie ganz offenbar einen aktuellen und ,emotional aufgeladenen‘ Be-

zug herstellen konnten.

In der Lernwerkstatt angekommen, sprechen die Kinder iiber Bdiren, da zwei
Tage zuvor ,,Bruno der Bdr* erschossen wurde. Im Wald angekommen, stiir-

zen sich die Kinder auf die Hohle.

,»Da ist der Bdr drin! Guck, deshalb haben die hier ein Gitter drauf gemacht,
damit er nicht raus kann!“ Ein Junge schldgt vor: , Lasst uns auf Bdrensuche
gehen!“ Die anderen Kinder gehen sofort auf den Vorschlag ein. Ein Spiel

beginnt.

Dass es sich hier um ein konjunktiv geteiltes Wissen handelt, auf das die Kinder
hier spontan und wie selbstverstidndlich zuriickgreifen, dokumentiert sich nicht
nur darin, dass die Benennung des Bunkers als Biarenhohle erfolgt, sondern auch
darin, dass alle Kinder sofort auf den Vorschlag eingehen, auf Béarensuche zu ge-
hen. Sie biindeln ihre kollektive Aufmerksamkeit in diesem Moment auf etwas,
das sie stark beschiftigt, da iiberall die Rede von ,,dem Biren* ist. Die Aussage:
,.Da ist der Bér drin!“ (und nicht: ,,Da ist ein Bér drin!*) deutet ebenfalls darauf
hin, dass nicht irgendein Bir, sondern ein bestimmter und klar identifizierbarer
Bir gemeint ist, woméglich ,,Bruno®. Der aktuelle Bezug zu ,,Bruno* konnte auch
fiir die Aussage, das Gitter sei dafiir da, ,,(...) damit er nicht raus kann!* verant-
wortlich sein. Drei Wochen lang versuchten Jiger, den Béren zu fangen, bevor er
schlieBlich erlegt wurde. Der Gedanke, das Gitter sei dafiir da, den Béren einzu-
sperren, legt den Gedanken nahe, ein Bir sei gefdhrlich. Hier dokumentiert sich
auch ein Gewahr-Werden und Sich-Vergewissern der Kinder in Bezug auf die

Fahigkeit des Menschen, existenzielle Bedrohungen (beispielsweise wilde Tiere)
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zu béandigen und in den Griff zu bekommen. Die Menschen kénnen sich der Ge-
fahr bemichtigen und sie einsperren. Das Gitter, durch das man hinaus- und hin-
einsehen kann, hat dabei eine besondere Bedeutung: Die Gefahr kann so gebin-

digt und zugleich immer wieder ,besichtigt’ werden.

Die Initiative des Jungen, als Reaktion auf den Ausloser ,,Hohle*, auf Biarenjagd

zu gehen, war erfolgreich. Die Kinder verbringen den ganzen Vormittag damit.

Wie ist der Spielprozess entstanden?

Die Kinder haben bereits ein Thema, das sie beschéftigt. Das Spiel aber beginnt
mit einer spontanen (aktionistischen) Idee, dem Einfall eines Kindes: der Benen-
nung des Bunkers als Barenhohle. Die anderen Kinder greifen dies auf und stei-
gen in das Spiel ein — so ist ein kollektiver, aktionistischer und prozessoffener
Spielbeginn geschaffen, der auf gemeinsamem Vorwissen (der Bér ,,Bruno®),
konjunktivem Wissen (der Bunker wird wie selbstverstindlich zur Hohle) und
einem spontanen, aktionistischen Element eines Kindes beruht, das sofort in Form

eines kollektiven Aktionismus aufgegriffen wird.

Konjunktive Themen

Es gibt auch Themen konjunktiver Art. Sie sind fiir Erwachsene nicht auf den ers-
ten Blick offensichtlich oder nachvollziehbar. Doch Kinder untereinander schei-
nen gerade fiir diese Themen besonders empfinglich zu sein und das Spiel dafiir
zu nutzen, sich mit diesen Themen auseinanderzusetzen. Ein Thema konjunktiver
Art, das sich durch viele der Hohlen-Geschichten zog, war das Thema Angst in
Verbindung mit der existenziellen Bedrohung durch ein geféahrliches Tier. Es
scheint, als wiirde die Hohle den Kindern Raum geben, sich mit dem Thema zu

beschiftigen, oder aber auch dieses Thema in ihnen hervorrufen:

Auf dem Weg von der Lernwerkstatt in den Wald erzdhlt mir Isa:, Die Sabri-
na hat Angst vor dem Bdren, aber braucht sie ja gar nicht, die Hohle ist ja

zu.“ Ich nicke.

Die AuBerung zeigt, dass Isa sich mit der Angst ihrer Freundin vor dem Biren
beschiftigt, gleichzeitig duBlert sie verbal, dass die Angst unbegriindet sei, denn
die Hohle sei ja vergittert. Vielleicht mochte Isa an dieser Stelle durch die Reakti-
on der Piddagogin herausfinden, ob tatsdchlich eine Gefahr besteht. Das Nicken

triagt dazu bei, ihre Annahme zu bestétigen, dass die Angst ihrer Freundin unbe-
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griindet ist. Die Vergitterung der Hohle scheint auf der einen Seite die Angst zu
bindigen, wie auch nachfolgende Aussage zeigt, doch gleichzeitig geht auch ge-
rade durch das Gitter eine Gefahr von der Hohle aus: Warum sollte die Hohle ver-

gittert sein, wenn sich nichts Geféhrliches darin befdande?

,»Da ist der Bdr drin! Guck, deshalb haben die hier ein Gitter drauf gemacht,

damit er nicht raus kann! “

In den letzten beiden AuBerungen dokumentiert sich das konjunktive Wissen der
Kinder, dass man Gitter unter anderem dafiir einsetzt, um gefihrliche Tiere einzu-
sperren. Vielleicht stellen die Kinder aber auch gerade das Gefihrliche an der
Hohle heraus, da es Spannung in das Spiel hineinbringt und es aufregend hélt. Das
Gitter mit der Gefahr eines gefihrlichen Tieres in Verbindung zu bringen und
nicht etwa — wie Erwachsene — mit der Einsturzgefahr, erméglicht zum einen die
Entwicklung einer spannenden Geschichte und Spielszenerie, wie im Folgenden
noch deutlich herausgearbeitet wird. Zum anderen erschaffen die Kinder durch die
Inszenierung existenzieller Bedrohung durch ein gefihrliches Tier einen Rahmen,

um ein ganz grundlegendes anthropologisches Thema zu verarbeiten.

Fast in jeder dokumentierten Situation an der Hohle konnen solche Szenen gefun-
den werden. Folgend werden ein paar weitere Aussagen — aus dem Kontext gelost
— dargestellt, um zu zeigen, dass das Thema Angst bei verschiedenen Kindern und

im Verlauf der Wochen immer wieder auftauchte:

Giuliana geht ein paar Schritte vom Gitter weg. Sie sagt: ,,Ich hab Angst vor
dem Bdren.*
Marielle: ,,Ich hab Angst vorm Bdr.* Sie hdlt sich an ihrer Erzieherin fest.

Anke: ., Ich hab ein bisschen Schiss vor Bdren.

Die Kinder bringen in allen drei Fillen durch ihre verbalen AuBerungen explizit
ihre Angst zum Ausdruck. Implizit enthalten ihre AuBerungen den Gedanken, ein

Bar sei etwas Gefihrliches.

Zu der sozialen Typisierung des Biren gehoren an oberster Stelle seine Stdrke und

Gefahrlichkeit:

,Braunbiren gehorten in der historischen Zeit zu den gefiirchtetsten Raubtieren in Eu-
ropa. Gelegentliche Uberfalle auf Personen mit gefihrlichen und todlichen Verletzun-
gen wurden meist durch unbeabsichtigtes Erschrecken des Biren ausgelost. Aber auch
Einbriiche in abgelegene Schaf- und Rinderstélle oder Bienenstocke zum Beuteerwerb
oder die Pliinderung von Vorratslagern verlichen dem Biren die Aura eines gefihrli-
chen, starken, unberechenbaren und gierigen Raubtieres. (...) Die Gefihrlichkeit sowie
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die Korperkrifte des grofSiten und schwersten Raubtieres in Europa machten den Béren
zum Symbol des Bosen bzw. der Siindhaftigkeit™ (Dittrich & Dittrich 2005, S. 44).
Es konnten hauptsichlich drei verschiedene Wege beobachtet werden, wie die

Kinder mit dieser Angst umgehen:
Johanna ruft nun in die Hohle: ,, Komm raus, wenn du dich traust!

Ein Weg ist es sich direkt der Angst zu stellen. Johanna zeigt ihre Angst nicht,
unterstellt eher dem Tier, das in der Hohle lebt, es wiirde sich nicht trauen, sich zu

zeigen. Sie fordert den Biren heraus. Ahnlich war es in Katjas Fall:
Katja ruft: ,, Bdr! Bdr! Komm raus! Ich hasse Bdren!“

In beiden Szenen (aus verschiedenen Wochen) zeigt sich, wie die Méadchen hier
auf einer performativen Ebene die Rolle der mutigen Heldin spielen, indem sie
den Biren zum ,Showdown* auffordern. Der erste Weg stellt also die direkte
Konfrontation mit dem geféhrlichen Tier dar. Schauen wir uns nun den zweiten

Weg an:

Jana: ,Ich hab ein Platsch gehort.” Christa, die Erzieherin der Kinder, fragt
nach: ,,Und jetzt kommt der? “ Jana: ,,Miisste. Ich hab was Blaues gesehen
und es rauscht da drin.” Joyce: ,,Und ich seh gerade, dass der Bdr dadrauf
steht auf dem Miill! *“ Christa: ,,Aha.” Sie schaut intensiver in die Hohle.
Dann sagt sie: ,,Stimmt! Da hab ich ihn gerade laufen sehen* Jana fragt
aufgeregt: ,, Wirklich? “ Dann fragt sie mich schnell: ,,Hast du den aufge-
nommen? “ Ich antworte ihr: ,, Ich hab den nicht gesehen. Ich hab ihn ver-
passt.” Marvin rennt runter. Auch Jana rennt nun runter. Sie schreien: ,,Hil-

fe!!! Da ist ein Bdr drin!“

Die Kinder sitzen vor der Hohle und fantasieren, was sie darin alles sehen. Es
scheint selbstverstindlich zu sein, die verschiedensten Dinge in der Hohle zu se-
hen und zu horen, bis zu dem Moment, in dem die Erzieherin in das Fantasiespiel
der Kinder einsteigt. Auch hier dokumentiert sich im Bruch das Konjunktive des
Spielgeschehens: Solange die Kinder fantasieren, ist es fiir die beteiligten Kinder
klar, dass es sich um ein Spiel handelt. Doch als auch die Erzieherin behauptet,
den Biren gesehen zu haben, und somit intuitiv in das Spiel der Kinder einsteigt,
zeigt sich eine besondere Aufregung bei den Kindern. Sie fragen nach, ob sie den

Biren tatsiichlich gesehen hat, wihrend die AuBerungen der Peers einfach ange-
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nommen und akzeptiert werden. Hierin dokumentiert sich, dass sie es nicht ge-
wohnt sind, dass Erwachsene das kindliche Fantasiespiel mitspielen. Die Forsche-
rin und Piddagogin, die als weitere erwachsene Person die Situation begleitet, wird
sofort gefragt, ob sie den Béren aufgenommen und somit auch gesehen habe. Da
sie behauptet, den Béren verpasst zu haben, ldsst sie den Raum fiir das weitere
Geschehen offen. Die Reaktion der Kinder, schreiend wegzulaufen, zeigt, dass sie
der moglichen Gefahr ausweichen wollen und sich zumindest raumlich von der
Gefahr distanzieren. Andererseits weist die Art und Weise ihres Davonlaufens —
sie ziehen durch ihre lauten Hilferufe und auf einer performativen Ebene korper-
lich-gestisch besonders viel Aufmerksamkeit auf sich — darauf hin, dass die Flucht
zum Spiel der Kinder gehort, nicht zuletzt um die Spannung aufrechtzuerhalten.
Dies war jedoch nicht nur hier der Fall, als die Pddagoginnen in das Spiel der
Kinder eingestiegen sind, sondern es konnte 6fter beobachtet werden, wie Kinder
schreiend von der Hohle wegliefen, nachdem sie behauptet hatten, darin wiirde

ein gefihrliches Tier leben.

Kevin und Philipp unterhalten sich (beide drei Jahre alt): Kevin:,,Da ist die
Bdrenmama drin, die ist bose! Komm lass uns schnell runter! “ Philipp:,, Ist
die bose? Ja? Vielleicht will die uns beifsen? “ Kevin:,,Da gibt’s auch Baby-
bdiren. Die sind lieb! “ Philipp:,, Da ist ein Krokodil, der ist bose, der will
beifien! “ Kevin:, Babykrokodile konnen nicht beifsen. Die sind lieb. Philipp:
,, Komm wir gehen lieber runter! “ Die beiden laufen mit einem lauten

., Ahhhhhhhhhh!* davon.

Wenn man die Aussagen der Jungen generalisiert, kann man davon ausgehen,
dass sie die Vorstellung haben, ,,Babytiere* seien lieb, wihrend die ausgewachse-
nen Tiere bose seien. Sie vermischen an dieser Stelle ihre Erfahrungen aus einer
menschlichen Familie mit ihren Vorstellungsbildern iiber eine Tierfamilie. Es
existiert das kollektive Vorstellungsbild, ein Bir oder auch ein Krokodil seien
bose, und es besteht parallel die Erfahrung, dass Babys harmlos sind, nicht bose
sein konnen, einem nichts antun. Diese zwei Vorstellungen werden zusammenge-
bracht, obwohl das Verhalten eines Menschenbabys nicht mit dem Verhalten ei-
nes Tierbabys gleichgesetzt werden kann. Die Vorstellung der Kinder, Tierbabys
seien lieb, ist jedoch sicher nicht ausschlieBlich auf ihre unmittelbaren Erfahrun-
gen mit Babys zuriickzufiihren. Vielmehr spielen auch kulturelle, medial — iiber

Kinderbiicher, Bilderbiicher, Filme, Erzdhlungen — vermittelte Vorstellungen eine
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Rolle. So gibt es zahlreiche Bilderbiicher iiber Tiere, in denen das Verhalten der
Tierbabys und Tierkinder sehr stark dem Verhalten von Menschenbabys

und -kindern @hnelt. In dem Buch ,,Mein Béarenbuch* von Helmut Spanner bei-
spielsweise sind 22 kleine Biren abgebildet, die Dinge tun, die auch Kleinkinder
tun. Dort ist unter anderem ein Birenbaby mit einem Schnuller abgebildet, ein
Birenkind, das auf einem Rutschauto fihrt, oder auch ein malendes Birenkind.*
Als am Ende des Dialogs nicht geklért zu sein scheint, ob die Hohle nun von ei-
nem ausgewachsenen oder einem jungen Tier behaust wird, entscheiden die drei-
jahrigen Jungen sich dafiir, den Bereich der Hohle zu verlassen und schreiend den

Hang hinunterzulaufen.

Der zweite Weg, mit der Angst umzugehen, besteht also darin, schreiend vor dem
gefiirchteten Tier wegzulaufen und sich in Sicherheit zu bringen. Hier wird das

gefiirchtete Tier also eher vermieden.

Der dritte Weg, mit der existentiellen Bedrohung durch ein gefihrliches Tier um-
zugehen, liegt darin, selbst aktiv dafiir Sorge zu tragen, dass das Tier eingefangen

wird, z. B. durch den Bau einer Falle:

Es entsteht die Idee, aus dem Loch neben dem Bachlauf eine Wolfsfalle zu
bauen. Luca, Levi und Moritz graben eine Verbindung zum Staubecken, denn
sie wollen die Wolfsfalle mit Wasser fluten. Danach bedecken sie die Falle
mit Stocken. Moritz erkldrt ihren Plan: ,, Wenn der Wolf heute Nacht zum

Trinken kommt, fdllt er da rein und ertrinkt.

Indem die Kinder einen Plan entwerfen, wie sie den Wolf einfangen konnen, fin-
den sie gleichzeitig aktiv einen Weg, mit der unterschwelligen Angst umzugehen.
Sie treten hier als kompetente Akteure auf, die das ,,Problem* selbst in die Hand
nehmen. Mithilfe der Falle mochten sie den Wolf ertrdnken und somit die Gefahr

aus dem Weg rdumen.

Die unterschiedlichen Gesichtsausdriicke und Tonlagen der Kinder lieen am
ehesten darauf zuriickschlieBen, ob die Angst in der jeweiligen Situation nur per-
formativ gespielt war, beispielsweise um Spannung ins Spiel zu bringen, oder

aber tatsidchlich Emotionen zum Ausdruck gebracht wurden. Es scheint, als konn-

% Weitere Bilderbiicher, in denen Birenfamilien Menschenfamilien dhneln, sind unter anderem: ,,Du und ich,
kleiner Bir von Martin Waddell und Barbara Firth, ,,Im Birenhaus* von Gerda Muller und ,,Familie Braun*
von Ida Bohatta.
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ten die Kinder untereinander viel deutlicher erkennen, wann die Angst ernst ist
und wann sie nur gespielt wird. Beeindruckend war, dass die Kinder selbst Wege
fanden, ihre Emotionen zu regulieren, wenn die Spannung als zu hoch empfunden

wurde. Dies ist besonders gut in der folgenden Szene erkennbar:

Anke, Philip und ich sitzen oberhalb der Hohle. Es ist ein Gerdusch in der
Ferne zu horen. Anke: ,,Habt ihr das Gerdusch gehort? Da ist ein Bdr!“ Phi-
lip: ,,Da sind zwei Bdren! Einer von da und einer von da.* Er zeigt in zwei
entgegengesetzte Richtungen. Anke schaut mich an: ,,Hast du das gehort? “
Ich antworte ihr, dass ich ein Gerdusch gehort habe, aber es nicht zuordnen
konne. Philip schaut nun etwas verunsichert. Dann sagt er: ,, Die haben den
schon totgeschossen! “ Anke fragt nach: ,, Wen? “ Philip antwortet: ,,Den Bd-
ren aus Bayern!“ Anke meint, dass man dann bestimmt noch Spuren von dem

Bdren im Wald finden konne.

Anke hort ein Gerdusch und ordnet es sofort einem Biren zu. Philip greift ihren
Gedanken auf und modifiziert ihn zu der Behauptung, da seien zwei Béren. Als
Anke die Pddagogin fragt, ob auch sie das Gerdusch gehort habe, und diese die
Frage bejaht, scheint Philip verunsichert zu sein. Es scheint, als frage er sich nun,
ob das Geriusch tatsdchlich von einem Béren stamme. Daraufhin erklért er, dass
der Bér aus Bayern schon erschossen wurde. Was geschieht hier? Die Kinder
bringen an dieser Stelle zwei Erfahrungszugiinge zusammen. Ihre konkrete, sinn-
liche Erfahrung ist die, dass sie im Wald ein Gerdusch horen, das sie dem Béren
zuordnen. Diese Erfahrung scheint fiir sie beunruhigend zu sein. Nun wird an die-
ser Stelle die mediale Erfahrung herangezogen, die aus dem Wissen besteht, dass
der Bér schon erschossen wurde, weshalb das Geridusch nicht von dem Béren
stammen konne. Die Kinder verfiigen also tiber die Fihigkeit, sich verschiedener
Erfahrungszuginge zu bedienen, je nach Bediirfnis. An dieser Stelle ist es das
mediale Wissen, das dazu beitrigt, mit dem Gefiihl der Unsicherheit umzugehen,
keine Angst aufkommen zu lassen. Es scheint ein Akt der Balance zu sein, genug
Spannung aufkommen zu lassen, aber nicht so viel Spannung zu erzeugen, dass
man von Angst liberwiltigt wird. In gewisser Weise inszenieren sie die aktuelle
Bedrohung, um sie dann sogleich wieder fiir sich handhabbar und bewiltigbar zu

machen.
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4.1.2  Der Spielprozess kommt nicht in Gang — Kontrastierende Beispiele
Im Folgenden werden zwei weitere Beispiele als Kontrast zu den drei Erstgenann-
ten herangezogen. Zwar wurden die Kinder auch hier auf die Hohle aufmerksam,
es gelang jedoch nicht, geteilte Aufmerksamkeit herzustellen. Dadurch ist es den

Kindern nicht gelungen, einen gemeinsamen Spielprozess zu entwickeln.

4.1.2.1 Initiative fiir eine Spielidee wird nicht aufgegriffen

Folgendes Beispiel zeigt, dass das Entstehen von Spielprozessen mehr als ledig-
lich einen interessanten Gegenstand oder Ort benétigt. Obwohl die Kinder auch
hier fiir kurze Zeit geteilte Aufmerksamkeit herstellen und sich iiber die Hohle
unterhalten, gelingt es ihnen im weiteren Verlauf nicht, iiber die Hohle hinaus ein
gemeinsames Vorhaben zu entwickeln. Die Beispiele zeigen, wie der Versuch
eines Kindes, eine Spielidee zu initiieren, scheitert. Die Situation wird von den
anwesenden Kindern unterschiedlich gerahmt, es entsteht keine Schnittmenge,

sodass kein gemeinsames Spielthema hergestellt werden kann.

Emma-Sophie und Lena sitzen an der Hohle. Lena fragt sich, ob Monster in
der Hohle sind. Emma-Sophie schaut genauer hinein und stellt fest: ,, Nee,
keine Monster. Stocke und Miilltiiten. Sie sagt zu Lena: ,,Guck mal richtig
genau rein! “ Emma-Sophie sagt nun wiitend: ,,Verschmutzung des Wald.*
Sie holt einen grofien Stock, den sie in die Hohle steckt. Justin kommt hinzu
und behauptet: ,,Da ist ein Auge.” Emma-Sophie erkldrt ihm, dass sei
Quatsch, da sei nur Miill drin. Dann fragt sie ihre Freundin: ,, Warum rut-
schen wir nicht den Abhang runter? “ Lena antwortet: ,,Okay* und die bei-

den wenden sich von der Hohle ab.

Einen Tag spdter macht Lena erneut auf die Hohle aufmerksam, indem sie
mit Spannung in der Stimme mitteilt: ,,Hier ist ‘'ne Hohle!“ Doch Emma-
Sophie zeigt kein Interesse. Sie sagt in einem gelangweilten Ton: ,,Hab ich
schon gesehen.” Nun scheint auch Lena ihr Interesse an der Hohle zu verlie-

ren, denn sie geht zur Wurzel zuriick, wo die beiden zuvor gegraben haben.

Fiir kurze Zeit scheint auch hier die Hohle das Interesse der Kinder zu wecken.
Lenas spontane AuBerung, es konnten Monster in der Hohle sein, stellt die Initia-
tive fiir einen Spielbeginn dar. Diese wird von Emma-Sophie jedoch nicht aufge-
griffen. Stattdessen nimmt sie sachlich zur Kenntnis, was sich in der Hohle ver-

birgt: Miilltiiten und Stocke. Dies wird wahrgenommen und den anderen mitge-
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teilt. Lena wird aufgefordert, ,,richtig* in die Hohle hineinzuschauen. Ein weiterer
Versuch wird von Justin unternommen, der ein Auge gesehen haben will. Auch
ihn weist Emma-Sophie darauf hin, dass au8er Miill nichts in der Hohle zu sehen
sei, seine Initiative wird mit einem ,,Quatsch* abgelehnt. Hier treffen zwei Rah-
mungen — eine reale und eine fantasievolle — aufeinander, die jedoch nicht in Ein-
klang miteinander zu bringen sind. Es gibt keine Schnittmenge, da Emma-Sophie

nicht bereit ist, sich auf Lenas und Justins Rahmung einzulassen.

Indem Emma-Sophie ihre Freundin fragt, ob sie den Abhang hinunterrutschen
wollen, zeigt sie, dass sie sich nicht weiter fiir die Hohle interessiert. Ein erneuter
Versuch Lenas am Folgetag weist darauf hin, dass sie die Hohle durchaus span-
nend findet. Da ihr Interesse aber von ihrer Freundin nicht geteilt wird, geht auch
sie dem Phinomen der Hohle nicht weiter nach. Emma-Sophie ist nicht mit der

vorgeschlagenen Spielidee in Resonanz gegangen.

4.1.2.2 Interaktionsprozess geriit ins Stocken

Das néchste Beispiel zeigt, wie es den Kindern zunichst gelingt, geteilte Auf-
merksamkeit an der Hohle herzustellen, der Interaktionsprozess jedoch dann ins
Stocken gerit. Das Kind, das die Aufmerksamkeit der anderen Kinder auf sich
zieht, gibt eine Vermutung von sich, wer oder was sich in der Hohle befinden
konnte, ohne jedoch den Raum fiir Diskussionen zu 6ffnen. Die Kinder tauschen
keine Ideen aus, greifen keine Aussagen voneinander auf, um diese weiterzu-

verfolgen. Somit entsteht weder Selbstldaufigkeit noch interaktive Dichte.

Gerade an unserer Stelle angekommen, entdeckt Lukas von Weitem die Git-
terhohle und vermutet einen Fuchs darin. Einige Kinder laufen sofort dort-
hin. Alle meinen nun, da wohne ein Fuchs drin. Lukas bestdtigt: , Ich glaube,
da wohnt ein Fuchs drin, und da ist ein Gitter, damit der nicht raus kann.“
Ein Kind fragt nun: ,, Warum soll denn da ein Fuchs drin sein? Wohnt da ein
Fuchs?*“ Niklas: ,,Oder jemand hat einfach das Gitter draufgeworfen. Die
Kinder gehen auf die Auferungen nicht ein. Sie verweilen noch kurz an der
Hohle und klettern dann den Hang hinauf. Die Hohle wird im Laufe der Wo-

che nicht weiter thematisiert.

Ein Junge macht die anderen Kinder auf die Hohle aufmerksam, diese zeigen auch
sofort Interesse, indem sie zu dem Ort hinlaufen. Obwohl der Beginn der Szene

den Eindruck macht, als konne sich hier ein spannender Spielprozess entwickeln,

83



Empirische Forschungsergebnisse

nimmt der Verlauf doch eine andere Richtung ein. Die Kinder greifen die Aussage
von Lukas auf, ein Fuchs wiirde in der Hohle wohnen, Lukas wiederum bestitigt
seine Vermutung erneut. Der Versuch eines Kindes, mehr dariiber herauszufinden,
weshalb ein Fuchs in der Hohle sein sollte, wird von den anderen Kindern nicht
aufgegriffen. Auf Niklas’ Kommentar geht ebenfalls niemand ein. Der Versuch
der zwei Kinder, den Interaktionsprozess aufrechtzuerhalten scheitert; die Kinder
lassen sich nicht aufeinander ein, kniipfen nicht an jeweilige Redebeitrige an,
dadurch gerit der Interaktionsprozess ins Stocken. Das Interesse an der Hohle
lasst bald nach und dieses Thema wird auch im Verlauf der Woche nicht mehr

aufgegriffen.

413 Spielprozesse aufrechterhalten
Nachdem zunéchst anhand dreier Beobachtungssequenzen der gelungene Beginn
eines Spielprozesses aufgezeigt wurde, soll im Folgenden analysiert werden, wie

Spielprozesse von Kindern aufrechterhalten werden konnen.

Kindern gelingt es, Spielprozesse aufrechtzuerhalten, indem sie die Natur und
deren Phianomene beleben. Sie entwickeln eine Geschichte, die alle Spiel- und
Handlungsprozesse rahmt. Elemente der Natur, denen sie begegnen, werden sinn-
voll in diese Geschichte eingebettet. Der Wald stellt eine sehr anregende Umge-
bung dar, die die Kinder individuell nach ihren Interessen und Bediirfnissen nut-
zen konnen. Die Kinder nehmen das, was ihnen in der Natur begegnet, mit all ih-
ren Sinnen wahr und kniipfen daran mit ihren Ideen und Assoziationen an. Sie
verkniipfen schon vorhandenes (Erfahrungs-)Wissen mit Imaginationen und aktu-
ellen Wahrnehmungen und ko-konstruieren daraus etwas Neues. Ein Stock ist bei-
spielsweise ohne einen Sinnzusammenhang nur ein ,gewdohnlicher® Stock, also fiir
die Kinder nicht sonderlich interessant. Erhilt er jedoch die kindliche Bedeu-
tungszuschreibung ,,.Dino*“-Knochen, so wird er es wert, ihn ganz genau zu be-
trachten, zu befiihlen und zu untersuchen. Es ist also die eigene Zuschreibung von
Bedeutung, die den Wert der Naturphdnomene fiir die Kinder erhoht. Diese Be-
deutungszuschreibung ist verbunden mit einer starken Emotionalitit, da Phino-
mene erst dadurch spannend, beidngstigend usw. werden. Es geht den Kindern hier
also um die Konstruktion eines Sinn- und Bedeutungszusammenhangs fiir die
Dinge und Phidnomene in der Natur. Eine Besonderheit in diesem Kontext ist, dass

es in der Natur eine Vielzahl unspezifischer und bedeutungsoffener Phinomene
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gibt, die es den Kindern ermdglichen, verschiedenste Fantasien und Ideen zu ent-
wickeln. Gerdusche, Dinge, Phdanomene und Geriiche sind im institutionellen
Kontext eindeutiger und eindimensionaler und begrenzen damit eher die Gedan-
kenspiele der Kinder. Im Ineinanderwirken von realen, sinnlichen Wahrnehmun-
gen und Imaginationen entwickelt sich eine ganz eigene Konstruktion von Spiel-
wirklichkeit. Ein zentraler kindlicher Zugang zur Natur scheint also darin zu lie-

gen, den Dingen zunichst eigene Bedeutungen zuzuschreiben.

4.13.1 Entwicklung einer Spielszenerie

Die Hohlen-Beispiele zeigen deutlich, dass es zum Spiel der Kinder gehort, eine
Spielszenerie zu entwickeln, in die sie ihre Handlungen und Tétigkeiten sinnvoll
einbetten. Diese Spielszenerie dient gleichzeitig als Spielrahmen. Durch den
Spielrahmen wird implizit oder auch explizit festgelegt, worum es in dem Spiel
geht. Das Besondere an der Entwicklung einer Spielszenerie besteht darin, dass es
den Kindern gelingt, unterschiedlichste Interessen, Titigkeiten und Spielhandlun-
gen einem Oberthema zuzuordnen und somit einen roten Faden fiir die Gruppe zu

entwickeln.

Katja hort mit einem Stethoskop die Erde ab. Als sie ihre Freundin Finja
kommen sieht, ruft sie ihr zu: ,,Finja, weifst du was? Der Bdr hat gepupst und
,geschnarchtet*.” Sie lacht. Auch Finja lacht. Dann horcht sie weiter und
sagt: ,,Vielleicht schldft der nicht, weil der hat so gemacht ...“. Sie trampelt
mit den Fiifsen auf dem Boden. Ich verbalisiere ihre Bewegung: ,,Hat der Bdr

getrampelt? “ Katja nickt und ldchelt.

Indem Katja ihrer Freundin erzéhlt, was der Bir in der Hohle macht — zunéchst
pupst und schnarcht er, dann scheint er aufgewacht zu sein, da er trampelt — wird
fiir die Hauptfigur der Geschichte, den Béren, eine Handlungsepisode entwickelt.
Das Lachen der beiden Midchen verdeutlicht, dass beide mit dem Verlauf der
Geschichte einverstanden sind. Die Pidagogin bietet dem Kind Worte fiir das an,

was sie auf einer performativen Ebene mit ihrem Korper zum Ausdruck bringt.

Finja fragt: ,,Wo hast du gehort, Katja? “ Katja zeigt die Stellen auf der Er-
de, die sie abgehort hat. ,,Da, da, da.” Finja nimmt nun das Stethoskop und
hort den Boden an den gleichen Stellen ab. Finja meint nun: ,,Ich hab das

Baby gehort.* Katja nimmt ihr sofort das Stethoskop ab und sagt aufgeregt:
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» Ich will auch mal das Baby horen! “ Finja: ,,Ich hab das Baby auch noch

nicht gehort, nur den Vater oder die Mutter, nie das Baby.*

Finja greift Katjas Handlung auf und erweitert die Figurenkonstellation der Ge-
schichte, indem sie ein Birenbaby in die Geschichte einbaut. Dies geschieht durch
die Behauptung, das Baby gehort zu haben. Katjas Reaktion zeigt grofles Interesse
an einem Bérenbaby, auch sie will es nun héren und nimmt Finja das Stethoskop
wieder ab. Finjas darauffolgende Behauptung, das Baby doch nicht gehort zu ha-
ben, sondern ,,nur* den Vater oder die Mutter, beruhigt Katja. Es ist somit ein
Weg, Katjas Emotionen zu regulieren. Es ist Finja gelungen, die Geschichte wei-
terzuentwickeln, indem sie die Geschichte eines Bdren zur Geschichte einer Bd-

renfamilie ausbaut.

Giuliana kommt hinzu. Die drei beschlieflen, auf die Suche nach dem Bdiren-
baby zu gehen. Sie iiberqueren den Bach und besteigen den Lehmbhiigel. Im-
mer wieder bleiben sie stehen und horen mit dem Stethoskop die Erde ab,

doch jedes Mal sagen sie enttduscht, dass sie nur den ,,Papa-Bdren* horen.

Als sie fast ganz oben auf dem Hiigel angelangt sind, behauptet Finja plotzlich,
sie habe das Baby gehort. Sie zeigt kurz auf die Stelle, wo sie das Bdrenbaby ge-

hort hat. Zu meiner Uberraschung gehen die Mddchen aber sofort weiter.

Das neue Element der Geschichte, das durch Finja eingebracht wurde, wird nun
im Handlungsverlauf ihres Spiels aufgegriffen: Wenn das Bérenbaby nicht zu ho-
ren ist, dann muss man sich auf die Suche danach machen. Dies fiihrt dazu, dass
neue Waldwege erkundet und entdeckt werden. Die Tatsache, dass die Kinder
auch weitergehen, nachdem Finja das Béarenbaby gehort haben will, konnte darauf
hinweisen, dass die Geschichte als Rahmen genutzt wird, um den Wald zu erkun-

den.

Giuliana sagt plotzlich: ,,In einer Minute kommt der Bdr! Hat der mir ge-
sagt! Der Papa-Bdr hat die Kinder lieb! “ ich frage nach: ,,Welche Kinder? “
Giuliana: ,,Katja und Finja.“ Sie ldchelt die beiden an. Katja: ,,So wie Ma-
mas Freund! Der macht immer die Zunge raus, weil er mich vielleicht liebt.*
Daraufhin sagt Giuliana: ,,Mein Papa und Ben (ihr Hund) lieben mich

auch.”
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Giuliana bringt ein unerwartetes Element in die Geschichte ein und hélt so die
Spannung aufrecht. Der Bir, der bis jetzt nur in der Hohle oder unter der Erde war
— also nicht in unmittelbarer Nidhe —, hat Kontakt zu ihr aufgenommen und sein
Erscheinen angekiindigt. Um aber gleichzeitig das Erscheinen des Bérenvaters,
vor dem man auch Angst haben konnte, abzumildern, wird noch ergénzt, dass er
kinderlieb sei. Diesen Zusammenhang begreift die Pddagogin nicht ad hoc in der
Situation. Ihre Nachfrage, welche Kinder er lieb habe, konnte den Verlauf der Ge-
schichte in eine andere Richtung gelenkt haben. Indem Giuliana duflert, der Bir
habe Katja und Finja lieb, gewihrt sie ihren Freundinnen Schutz bei gleichzeitiger
Dramaturgie der Geschichte — denn der Bir kommt ja gleich. Katjas AuBerung
zeigt, dass die Geschichte nun Erinnerungen und Assoziationen an Erlebnisse aus
dem eigenen, realen Leben weckt. Den Vergleich mit dem Freund ihrer Mutter,
der sie ,,vielleicht liebt*, obwohl er ihr die Zunge ausstreckt, konnte darauf zu-
riickzufiihren sein, dass es ihr ebenso eigenartig erscheint, dass der Biér sie lieb hat
(vielleicht, weil er eigentlich gefdhrlich ist). Auch Giuliana wechselt nun in das
reale Leben, indem sie sich daran erinnert, dass auch sie von ihrem Papa und ih-

rem Hund geliebt wird.

Die Mddchen gehen zusammen weiter, bis sie eine weitere, kleinere Hohle
(einen Dachsbau) entdecken. Sie setzen sich nebeneinander in einem Halb-
kreis vor die Hohle. Finja hort mit dem Stethoskop die Hohle ab und erzdhlt:
., Der kleine Bdr hat Durst und Hunger.“ Daraufhin schiittet sie den Matsch,
den Giuliana mitgenommen hat, in das Loch und kommentiert: ,,Damit die

Bdren was zu fressen haben.*

Ein Dachsbau erregt die Aufmerksamkeit der Kinder und 14dt sie zum Verweilen
ein. Hier wird Kontakt zu dem ,,kleinen Bédren aufgenommen. Dabei stellt das
Stethoskop eine Verbindung zwischen den Kindern und den Béren her. Durch
dieses Instrument konnen sie den Béren zunéchst horen und dann auch mit ihm
kommunizieren, und das aus einem sicheren Abstand. Das Gesprich mit den Bi-
ren ist sowohl Teil des Spiels und fiihrt dariiber hinaus zu weiteren Spielhandlun-
gen — hier das Zubereiten von Nahrung, um die Bediirfnisse des Birenbabys zu

befriedigen.

Dann gibt Finja das Stethoskop an Giuliana weiter. Sie horcht einen Moment

und sagt dann: ,,Ich hab die Mutter gehort! *“ Ich frage sie: ,,Und, was hat
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die Mutter gesagt? “ Mit einer tiefen Stimme sagt Giuliana: ,,Hey, ich will
Jjetzt mal nach Hause gehen*, dann fiigt sie mit ihrer normalen Stimme hinzu:
,hat die gesagt.” Ich frage nach: ,,Die will jetzt mal nach Hause gehen? “
Giuliana: ,,Ja, aber will nicht hat sie gesagt (wieder mit einer tiefen Stimme).
Und der Opa hat gesagt: Ich will auch nicht mit nach Hause gehen. Und die
Mutti hat gesagt schon wieder: Ich will nicht mehr mit. Ich will nicht mehr zu
Hause gehen. Hat die Mutter gesagt und der Opa.* Ich verstehe nicht wirk-
lich, wie das gemeint ist, die anderen Kinder fragen aber nicht nach, also

halte auch ich mich mit weiteren Nachfragen zuriick.

Giuliana bringt weitere Familienmitglieder ins Spiel ein: die Mutter und den Opa.
Durch eine tiefe Stimme werden die Biarenstimmen von ihr simuliert, was dazu
beitrigt, dass das Gesagte der Biren authentischer wirkt. Thre erste Botschaft, die
Mutter mochte nach Hause gehen, wird revidiert, sie mochte nicht nach Hause
gehen, auch der Opa wolle nicht nach Hause gehen. Hier konnte eine Ereignisre-
prasentation des Nach-Hause-gehen-Miissens verarbeitet werden. Vielleicht bringt
Giuliana durch diese Aussage auch ihren Wunsch zum Ausdruck, linger im Wald

verweilen zu wollen und selbst nicht nach Hause gehen zu wollen.

Giuliana gibt das Stethoskop an Katja weiter. Dann hort Katja die Erde ab.
Sie berichtet: ,,Der hat gesagt, das kleine Bdr mochte uns sehen. Das kleine

Baby.“ Ich frage nach: ,, Der kleine Babybdr mdochte euch sehen? ““ Sie nickt.

Katja spielt das Spiel des Stethoskop-Herumreichens mit, hort ebenfalls die Erde
ab und teilt den Wunsch des kleinen Bédren mit. Dadurch bringt sie ihren eigenen
Waunsch, ein Béarenbaby sehen zu wollen, zum Ausdruck. Sie projiziert somit ih-

ren eigenen Wunsch auf den Béren.

Dann hort Giuliana wieder den Boden ab. Sie sagt, wieder mit tiefer Stimme:
., IThr diirft nicht mit Fremden reden! Hat er gesagt! “ Finja bereitet wdhrend-

dessen Futter fiir den Bdren zu.

Giuliana nutzt die Geschichte wiederum fiir sich, um AuBerungen, die sie selbst
zu horen bekommt, z. B., dass es Zeit ist, nach Hause zu gehen, oder dass man

nicht mit Fremden reden soll, zu verarbeiten.

Dann sagt Giuliana: ,,Der hat gesagt, ich will mit Katja reden*, und iiber-

gibt das Stethoskop an sie. Dann hort Katja und sagt: ,,Marjan, der hat ge-
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sagt, ich will zu Finni jetzt.“ Sie gibt es an Finja weiter, die kurz hort und
sagt: ,,Jetzt will es zu Giuliana.” Auch sie gibt es wiederum weiter. So wird
das Stethoskop ein paar Runden weitergereicht, und dann ist auch schon

Zeit, zuriick in die Lernwerkstatt aufzubrechen.

Die Kinder variieren nun das Spiel: Nicht mehr die Erzéhlungen des Béren sind
wichtig, sondern wen er als Néchstes sprechen mochte. Im Vordergrund steht jetzt
also nicht mehr, was der Bir sagt, sondern mit wem der Bér sprechen mochte.
Damit geht ein dynamisches Hin- und Herreichen des Stethoskops einher, das im

wortlichen Sinne Bewegung in das Spiel bringt.

Die Kinder haben sich eine Spielszenerie geschaffen, die sie nutzen, um gemein-
sam eine Geschichte zu entwickeln. Indem sie sich ausdenken, was die Béren tun
oder sagen, schaffen sie gleichzeitig eine Spielrahmung fiir ihre eigenen Tatigkei-
ten im Wald und geben somit ihren Handlungen Sinn: Sie gehen auf die Suche,
nehmen Kontakt zu den Béren auf, bereiten Futter fiir den kleinen Béren zu. Die
Kinder erhalten hier also den Spielprozess aufrecht, indem sie gemeinsam eine
Geschichte (frei) erzdhlen und diese als Spielszenerie fiir ihre Handlungen im
Wald nutzen. Die Geschichte, die von den Kindern entwickelt wurde, stellt eine
Art Rahmung fiir ihre Spiel- und Handlungsprozesse dar. Dies wird auch in dem

folgenden Beispiel einer anderen Kindergartengruppe deutlich:

Kilian ruft: ,,Ich hab eine Spur gefunden! Ich hab was gefunden!* Daniel
und Julian laufen zu ihm hin. Daniel fragt: ,, Was denn? “ Kilian leuchtet ei-
nen Stock mit seiner Taschenlampe an und antwortet: ,,Ein Knochen! Das
sind Stocke, die unter der Erde liegen.* Kilian, Daniel und Julian schauen
sich die Stocke ganz genau an. Kilian vermutet: ,, Vielleicht ein Dino-
Knochen? “ Nach einem kurzen Moment fiigt er hinzu: ,,Ich hab etwas von

‘'nem Tier gefunden! Das ist bestimmt von 'nem Bdren!

Betrachten wir die aufeinanderfolgenden Aussagen Kilians: Er weist darauf hin,
dass er eine Spur gefunden hat. Als er darauthin von Daniel aufgefordert wird, die
Spur zu identifizieren, stellt er zunéchst fest, dass es sich um einen Knochen han-
delt. Wihrend die Kinder in der Aussage ,,Ein Knochen! Das sind Stocke, die un-
ter der Erde liegen.“ keinerlei Bruch erleben — die Rahmung der Geschichte ist die
Suche nach Bérenspuren —, fillt aus der Erwachsenenperspektive die Gleichset-

zung von Knochen und Stoécken auf. Fiir die Kinder ist es moglich, beides in ei-
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nem Atemzug zu nennen und damit — auf eine sehr subtile, fiir sie aber ,selbstver-
standliche (konjunktive) Art und Weise — deutlich zu machen, dass man etwas in
der Realitt als Stock identifizieren kann und es sich zugleich im Spiel um einen
Knochen handeln kann. In einem néchsten Schritt entsteht die Vermutung, dass es
sich bei dem Stock, der unter der Erde liegt, um einen ,,Dino-Knochen* handeln
konnte. Interessanterweise verallgemeinert der Junge seine Aussage im nichsten
Schritt wieder, indem er behauptet, er habe ,,etwas von nem Tier gefunden* und
spezifiziert danach wiederum, dass es bestimmt von einem Béren sei. Fiir einen
Moment scheint Kilian das Vorhaben, auf Barensuche zu gehen, vergessen zu ha-
ben und der Stock 16st in thm die Assoziation eines ,,Dino-Knochens* aus. Doch
dann scheint es, als erinnere er sich an die Vereinbarung und suche einen Weg,
zur Ausgangsidee zuriickzukehren, was ihm dann auch gelingt, indem er iiber die
Verallgemeinerung (,.,etwas von 'nem Tier*) zu einer erneuten Spezifizierung ge-
langt und die Spur einem Biren zuordnet. Dadurch passt er die Entdeckung der

Rahmengeschichte an.

Auch das néchste Beispiel zeigt, dass alles, was im Wald entdeckt wird, sei es ein
Geriusch, ein Stock oder, wie in der ndchsten Szene, eine Spur, dem Béren zuge-

ordnet wird, der die Hauptrolle in der Geschichte spielt:

Anke: ., Ich habe Krallenspuren von dem Bdren gefunden!“ Ich frage nach:

,» Woher weifit du denn, welche Spuren von dem Bdren sind? “ Anke antwor-
tet: ,,Die Spuren von Bdren sind ganz diinn. Unsere sind viel dicker. Von den
Krallen sind die Spuren diinn, von allen Tieren. Bei den ganz kleinen Tieren
ist das so: Wenn sie dir auf’m Arm krabbeln, fiihlt sich das an, als wiirden
die klebenbleiben.* Es scheint ein schones Erlebnis gewesen zu sein, denn
Anke erzdhlt dies mit einer Freude, die sich in ihrer Stimme und ihrer Mimik

widerspiegelt.

Anke postuliert, dass sie beim aktiven Suchen Krallenspuren eines Béren gefun-
den hat. Hier dokumentiert sich das Einnehmen einer aktiven und kompetenten
Rolle Sie hat nicht etwa Angst vor dem Biren, sondern sucht aktiv nach ihm und
lasst sich auch von nichtidentifizierbaren Spuren nicht dngstigen — sie weil} ganz
genau, womit sie es zu tun hat. Mit ihrer Nachfrage fordert die Pddagogin das
Maidchen zu einer Begriindung ihrer Aussage heraus. Anke kann nun sehr genau

argumentieren und begriinden, warum sie sich sicher ist, dass es sich um Biren-
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spuren handelt: Sie behauptet, die Krallenspuren von dem Béren seien ganz diinn
im Vergleich dazu seien unsere menschlichen Spuren viel dicker. Dann geht sie
einen Schritt weiter und generalisiert ihre Aussage: Sie behauptet, dass alle Kral-
len diinne Spuren hinterlassen. Mit dieser Verallgemeinerung schlégt sie eine
Briicke zu ihrer Erfahrung mit kleinen ,,Krabbeltieren®. Ihr verallgemeinernder
Gedanke, die Krallen von allen Tieren seien ganz diinn, ldsst diesen Vergleich
zwischen den Krallenspuren eines Béren und eines ,,Krabbeltieres* zu. Ausgangs-
punkt ihrer Gedanken sind die aktuell sichtbaren Spuren, die von ihr als Béren-
spuren interpretiert werden. Diese werden von Anke mit ihren Vorerfahrungen
und ihrem eigenen Erleben — ,,Krabbeltierkrallen, die sie auf ihrer eigenen Haut
gefiihlt hat — in Zusammenhang gebracht. Sie inszeniert sich dadurch der Erwach-
senen gegeniiber als Wissende, die Spuren von Menschen, groflen und kleinen
Tieren sehr gut unterscheiden kann. Dadurch, dass Anke sinnliche Freude aus-
driickt, wenn sie von den kleinen Tieren auf threm Arm erzihlt, wird dariiber hin-

aus deutlich, dass sie keinerlei Beriihrungsidngste in Bezug auf Tiere hat.

Nachdem es einen kurzen ruhigen Moment gibt, ruft Julian aufgeregt: ,,Hier
ist ein Hinweis! Etwas Hartes in der Erde!“ Alle Kinder laufen hin und fiih-

len in der Erde. ,,Ein Knochen!“ Die Kinder glauben, einen Knochen gefun-
den zu haben. Sie graben ihn aus. Etwas enttduscht sagt Julian: ,,Es ist doch

nur ein Stein.*

Diese Situation wirkt im ersten Moment wie eine Wiederholung. Wiéhrend es in
einer vorherigen Situation Kilian war, der rief, er habe etwas gefunden, ist es nun
Julian, der die anderen Kinder um sich versammelt und behauptet, einen Knochen
gefunden zu haben. Im Gegensatz zu Kilian, der seinen Fund als ,,etwas von ei-
nem Biren auswies, stellt Julian fest, dass es sich ,,nur® um einen Stein handelt.
Es scheint, als wiirde Julian die Idee von Kilian aufgreifen, um die vorhandene
Spannung aufrechtzuerhalten und nicht abflachen zu lassen. Mit diesem ,Misser-
folg® wird ebenfalls unterstrichen, dass es etwas Besonderes und AuBlergewohnli-
ches ist, etwas von einem Biren zu finden — wire dies immer und ganz einfach

moglich, wiirde das Spiel tatsdchlich seine Spannung verlieren.

Betrachtet man die einzelnen Szenen genauer, so féllt auf, dass die Kinder auf
ihrer Béarensuche bestimmten Praktiken folgen, die ihnen kulturell bekannt zu sein

scheinen. Fiir die Kinder scheint es z. B. selbstverstindlich zu sein, dass die Béi-
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rensuche zunéchst nicht als Suche nach dem Tier selbst stattzufinden hat, sondern
als Suche nach ,,Spuren* und ,,Hinweisen*, also nach Belegen, die nachweisen
konnen, dass der Bér vor Ort ist bzw. war. ,,Das Wort ,Spur‘ entstammt dem Alt-
germanischen und bedeutet , Tritt* oder ,FuBabdruck‘. Es war urspriinglich ein
Begriff aus der Jigersprache und bezeichnet das Ansetzen des Hundes auf die
Féhrte. In der iibertragenden Bedeutung meint es das ,hinterlassene Zeichen**
(Weihmann 2007, S. 22). Die Art und Weise, wie die Kinder diese Praktiken in-
szenieren, erinnert eher an Kriminalgeschichten. Aufgeregt ruft ein Junge: ,,Ich
hab eine Spur gefunden!*, und versammelt in Sekundenschnelle alle Kinder um
sich, die an der Entdeckung teilhaben mochten. Eine Dramaturgie gehort zum
Prozess des Suchens und Entdeckens. Gemeinsam wird die Entdeckung — ,.ein
Knochen* — begutachtet und identifiziert. Es geht also auch darum, iiber diesen

Prozess Gemeinschaft herzustellen und zu sichern.

4.1.3.2 Nutzung unterschiedlicher Weltzuginge

Die Entwicklung einer Spielszenerie ermdglicht dariiber hinaus die Auseinander-
setzung mit dem Spielthema auf verschiedenen Ebenen. Manchmal bildeten die
Kinder hierzu innerhalb der Kleingruppe noch einmal Untergruppen.’’ Dies ge-
schah jedoch nicht durch verbale Absprachen auf der Meta-Ebene, vielmehr bilde-
ten sich die Untergruppen eher selbstldufig. Erst die Reflexion machte diesen Pro-
zess bewusst. Eine Hypothese wire, dass sich die Untergruppen nach gemeinsa-
men Interessen bildeten. Es konnte aber auch sein, dass befreundete Kinder zu-

sammenblieben.*®

Die Bildung von Untergruppen ermoglichte es den Kindern, sich auf unterschied-
liche Art und Weise mit dem Spielthema zu befassen. Sie verteilten sich im Wald
und nutzten unterschiedliche Weltzugéinge, um sich mit ihren selbst gewéhlten
Spielthemen auseinanderzusetzen. Dabei gab es immer wieder Punkte, an denen

die Gruppe wieder als Ganzes zusammenkam.

37 In den seltensten Fillen war die ganze Gruppe beteiligt. Meist waren es Gruppen von drei bis etwa zehn
Kindern. Je groer eine Gruppe wurde, desto selbstldufiger bildeten sich innerhalb der Gruppe noch einmal
Untergruppen.

3 Da wir die Kinder nur eine Woche begleiteten, konnen wir keine eindeutigen Aussagen dazu machen, da
uns weder bekannt war, welche Kinder untereinander befreundet waren noch fiir welche Themen die einzel-
nen Kinder sich grundsétzlich interessierten.
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4.13.2.1 Handelnd tiitig werden

Die folgenden Beispiele haben gemeinsam, dass die Kinder handelnd tétig werden
und dabei konkrete Erfahrungen iiber die Materialitit der Welt sammeln. In den
ersten Beispielen steht die sinnliche Erfahrung des ,,Matschens® im Vordergrund,
danach folgen Beispiele, in denen das Bauen und Konstruieren mit ganzem Kor-
pereinsatz zentral ist. Jede Téatigkeit wird innerhalb des gemeinsam geschaffenen

Spielrahmens ausgefiihrt.

Sarah und Luise sitzen auf dem Lehmhiigel und bereiten ,Bdrenfutter‘ zu. Sie
sammeln Erde und mischen diese mit Wasser und kleinen Stockchen. Sie
wdhlen die Zutaten mit Sorgfalt aus, und riihren sehr lange in ihrem Eimer,
bis sie die richtige Mischung haben. Spdter gehen sie zur Hohle und stecken
den Schlauch ins Gitter, um dem Bdren etwas zu trinken zu geben. Wihrend
Luise den Schlauch hdilt, holt Sarah das Wasser. Sarah schiittet mit einer
Giefskanne Wasser in den Schlauch und kommentiert dabei: ,, Der Bdr soll

nicht verdursten.*

Auch Sarah und Luise nutzen den gemeinsam geschaffenen Rahmen, um ihre Té-
tigkeit im Wald dem Gruppenthema zuzuordnen. Indem sie Béarenfutter zubereiten
und dem Biren etwas zu trinken geben, zeigen sie Fiirsorge. Sie mochten, dass es
dem Biren gutgeht, und kiimmern sich um ihn. Dies dokumentiert sich in ihren
Handlungen und in der Aussage: ,,Der Bir soll nicht verdursten.” Zwei Jungen
machen von der Titigkeit her etwas ganz Ahnliches, geben dem Ganzen jedoch

eine andere Bedeutung:

Michel kommt entlang und erzdhlt mir, dass er mit Oliver ,, Matschepampe “
gemacht hat, damit der Bdr nicht mehr herauskann. Meine Kollegin berichtet
mir im Nachhinein, dass sie Matsch hergestellt haben, um sie dem Bdren auf
den Kopf zu schiitten, damit er ihnen nichts tun kann. Die Rollen bei ihrem
Spiel waren klar verteilt: Oliver safs fast die gesamte Zeit iiber auf dem
Lehmbhiigel, einen Eimer Wasser vor sich haltend und riihrte die Matsche an.
Michels Aufgabe war es, immer wieder Wasser und Erde zu holen. Wiihrend
des Spiels wirkte Oliver sehr versunken und schien die sinnliche Erfahrung

von Wasser und Matsch zu genief3en.
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Die Jungen finden einen Weg, den Béren zu bindigen (damit dieser nicht mehr
herauskann), um sich zu beschiitzen. Dabei nehmen sie eine aktive Rolle ein, in-

dem sie Matsch zubereiten, den sie dem Béren iiber den Kopf kippen mochten.

In beiden Fillen steht die Tétigkeit des Matschens im Vordergrund, auch wenn
unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen vorgenommen werden. Die Kinder
sind in die sinnliche Erfahrung des Matschens versunken. Sie erleben, wie sich die
Elemente Erde und Wasser miteinander verbinden, wenn sie gemischt werden.
Dabei erfahren sie etwas iiber die Materialitit der Welt, und zwar iiber die ver-
schiedenen Aggregatzustdnde: Je nach Mischverhiltnis ist der Matsch eher fest
oder fliissig. Durch diese Sinneserfahrungen entwickeln die Kinder ein Erfah-
rungswissen iliber naturwissenschaftliche Phinomene.

Durch das Zusammenbringen ihrer Titigkeiten mit der vereinbarten Spielidee
nehmen sie dariiber hinaus am Gruppengeschehen teil. Sie sind Teil der Gruppe
und tragen ihren Teil zum Spiel bei. Gleichzeitig haben sie die Moglichkeit, ihren

individuellen Interessen nachzugehen. Dies zeigt sich auch im folgenden Beispiel:

Nias und Moritz, die zuvor mit den anderen Kindern an der Hohle fantasiert
haben, bauen nun eine Briicke iiber den kleinen Bach. Moritz sagt zu Nias:

,» Die Briicke ist fiir uns und den Wolf, wenn der hier langkommt. Der ist
ndmlich wasserscheu.” Einen Tag spdter beschlieflen die Kinder, die Briicke
abzureifen und eine neue, stabilere zu bauen. Die Aufgaben sind genau ver-
teilt: Nias ist der Briickenkonstrukteur, Moritz trdgt die Aste zusammen, die
Nias fiir den Bau der Briicke braucht. Nias: ,,Wir bauen die Briicke neu,
denn diese ist noch nicht so stabil. Wir machen eine bessere.*“ Nias scheint
genaue Vorstellungen davon zu haben, welche Aste sich fiir den Briickenbau
eignen. Nur die langen und dicken Aste akzeptiert er. Moritz versucht, einen
sehr langen Ast zur Baustelle zu tragen. Moritz: ,,Ist der hier gebrauch-

bar? “Nias nickt. Leon ist am Lehmhiigel damit beschdftigt, Spaghetti und
Suppe zu kochen. Er will die Briicke nutzen, um den Bach zu iiberqueren, fin-
det sie aber noch nicht stabil genug. Nias iiberpriift das, ordnet daraufhin ei-
nige Aste neu an und legt eine zweite Lage kurzer Sticke quer iiber die Brii-
cke. Da er dies bereits am Vortag erprobte, weif3 er, dass er die Stabilitdt der

Briicke auf diese Weise erhohen kann (Eden 2007).
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Moritz und Nias schaffen eine Verbindung von ihrer Tétigkeit des Fantasierens an
der Hohle zum Bau einer Briicke am Bach mit der Erkldrung, die Briicke sei fiir
den Wolf, da dieser wasserscheu sei. Damit bleiben auch sie innerhalb des Spiel-
rahmens, der zuvor von der Gruppe definiert wurde, und gehen dennoch einer
neuen Tatigkeit nach. Im Mittelpunkt stehen jetzt Korper- und Materialerfahrun-
gen, die die Kinder in Bezug auf das Bauen und Konstruieren machen: Wie kann
man die Stocke legen, damit eine stabile Briicke entsteht? Was muss man beach-
ten, damit die Stocke einander stabilisieren und stiitzen (z. B. eine zweite Lage
quer zu legen)? Wie kann man vermeiden, dass sie einstiirzen? Die Kinder erfah-
ren die Strukturen und Eigenschaften von Holz, erkennen dessen Mdoglichkeiten
und Grenzen. Moritz und Nias differenzieren ihre korperliche Geschicklichkeit.
Ihre motorische Koordination wird immer differenzierter. Die differenzierte Bau-
weise der Kinder zeigt, dass sie grundlegende Vorerfahrungen im Bereich ,,Bauen
und Konstruieren haben, die in der Situation erweitert werden. Beim Bauen und
Konstruieren erfassen die Kinder Gesetzmifigkeiten von Statik und Schwerkraft,
machen Erfahrungen mit Stabilitdt und Instabilitét, Gleich- und Ungleichgewicht.
Auch Grundlagen der Mathematik spielen eine Rolle: Die Aste werden geordnet
und sortiert, Formen und GroBen werden erfasst. All dies geschieht selbstlaufig
und intuitiv. Die Rollen sind klar verteilt, jeder geht seiner Aufgabe nach und
triagt damit zum Gelingen des gemeinsamen Vorhabens bei.

Eine dhnliche Situation ergibt sich am Ende der Woche, als die Jungen auf die

Idee kommen, eine Wolfsfalle zu bauen:

Als Fabian und Dominik am Staudamm eine Tierspur entdecken, sind alle
Kinder iiberzeugt: Der Wolf war hier! Es entsteht die Idee, aus dem Loch ne-
ben dem Bachlauf eine Wolfsfalle zu bauen. Luca, Levi und Moritz graben
eine Verbindung zum Staubecken, da sie die Wolfsfalle mit Wasser fluten
wollen. Danach bedecken sie die Falle mit Stocken. Moritz erkldirt ihren
Plan: ,,Wenn der Wolf heute Nacht zum Trinken kommit, fdllt er da rein und
ertrinkt.” Am ndchsten Tag iiberpriifen die Kinder die Falle, doch der Wolf
liegt nicht darin. Sie beschliefsen, eine weitere Wolfsfalle zu bauen. Diesmal
nutzen sie Werkzeug fiir den Bau. Mit einem Hammer schlagen sie mehrere
Pfosten in die Erde. Zwischen die Pfosten soll ein Seil gespannt werden. Au-
Perdem sollen Locher um die Pfosten gegraben werden, sodass der Wolf hin-

einfdllt, wenn er nachts iiber das Seil stolpert.*
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Erneut sieht man, wie die Kinder ihre Wahrnehmungen mit eigenen Ideen und
Assoziationen zusammenbringen. Eine Tierspur wird selbstverstindlich dem Wolf
zugeschrieben, der schon die ganze Woche in der Hohle vermutet wird. Dariiber
hinaus regt die Entdeckung zu einer neuen Tétigkeit an: dem Bau einer Falle, die
wiederum korperlich ist. Die Kinder wechseln also immer wieder ihren Erfah-
rungszugang vom narrativen zum korperlich-sinnlichen. Hierin zeigt sich die Kre-
ativitiit der Kinder, Dinge sinnvoll miteinander zu verbinden und auf verschiede-

nen Wegen ihren Ideen nachzugehen und Erfahrungen zu machen.

Es scheint als wiirde die Bedeutungszuschreibung innerhalb des gemeinsam ver-
einbarten Rahmens — egal ob dieser implizit oder explizit getroffen wurde — dazu
beitragen, ihre Tétigkeiten in einen Sinnzusammenhang zu bringen. Jede Téatigkeit

trigt so zum Gesamtgeschehen bei und erhélt das Spiel aufrecht.

41322 Geschichten erzihlen

Es konnte durch die bisherigen Beispiele bereits deutlich aufgezeigt werden, wie
die Kinder Geschichten entwickeln, um sie als Spielszenerie zu nutzen und ihre
Handlungen in das Spielgeschehen einzuordnen. Sie entwickeln somit einen
Rahmen, dem sie alles andere unterordnen und mit dem sie ihre Tétigkeiten durch
ein grofles Ganzes zusammenhalten konnen. Innerhalb der Spielszenerie werden
auch Geschichten erzihlt. Beeindruckend ist dabei, wie es den Kindern gelingt,
sich aufeinander zu beziehen und somit dialogisch-entwickelnde Interaktionspro-
zesse zu entwickeln. Thre Erzdhlungen lassen dariiber hinaus auch Raum, indivi-

duelle Themen innerhalb der Gruppe zu bewiltigen.

Sich aufeinander beziehen

Das Erzihlen von Geschichten spielt eine wichtige Rolle bei der Aufrechterhal-
tung des gemeinsamen Spielprozesses. Dabei erzihlen die Kinder im folgenden
Beispiel von realen Begebenheiten: Sie erzidhlen die Geschichte von ,,Bruno, dem
Biren®, die sich gerade ereignet hatte, und ergiinzen diese wahre Geschichte durch
fiktive Elemente. Es scheint zum konjunktiven Wissen der Kinder zu gehoren,
dass man an Redebeitrige der Peers ankniipfen muss, damit es gelingt eine ge-

meinsame Geschichte zu entwickeln.
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Philip erzdhlt: ,, Ich weifs, warum hier die Hohle ist! Da war eine Lawine und
dann ist da ein Loch entstanden, wo gefdhrliche Dinge drin sind und deshalb

hat die Polizei ein Gitter da hingemacht.*

Philip sucht eine Erkldrung dafiir, warum die Hohle in dieser Form existiert und
weshalb die Polizei sie mit einem Gitter verschlossen habe. In seiner Aussage
kommt sein implizites Wissen zum Vorschein, dass Dinge in der Natur entstehen
und in der Kultur von Menschenhand gemacht werden (die Lawine ist entstanden,

das Gitter wurde gemacht).

Lukas ergdnzt: ,, Vielleicht hat Bruno, der Bdr, darin gelebt. Und der Bdr
weif3 jetzt eh nicht mehr, wo sein Zuhause ist, und jetzt wird er in Bayern

aufgestellt! Im Museum.*

Ankniipfend an Philips Erzidhlung, in dem Loch konnte sich etwas Gefihrliches
befinden, schliet Lukas den Gedanken an, der Bér hiitte vielleicht in der Hohle
gelebt. (Es erfolgte auch schon zuvor die Benennung des Bunkers als Barenhoh-

le.)

Philip: ,,Ich glaube, dass der Bdr in Bayern war und da hat der Schafe ge-
gessen und so Tiere. Und da kamen Menschen, und dann haben sie versucht,
ihn zu erschieflen mit Schlafpatronen, um ihn zu einem Wagen zu bringen.
Das hat nicht geklappt. Dann haben sie ihn mit echten Schiefskanonen er-

schossen, das hat geklappt. Jetzt ist er tot und wird in Bayern aufgestellt.*

An Lukas ankniipfend, erzéhlt Philip nun die ,wahre‘ Geschichte, weshalb der Bér
im Museum ausgestellt wird. Er greift die realen Begebenheiten auf, die er ver-
mutlich in den Medien verfolgt hat, und gibt in seiner Nacherzdhlung die Hand-

lungsabfolge sehr genau wieder.

Anke sagt nun: ,, Ein Bdr ist eigentlich auch gefdhrlich. Sie wirkt nachdenk-
lich und fragt: ,, Was macht eigentlich ein Bdr? “ Eine Antwort folgt von ihr
selbst: ,,Wahrscheinlich macht er mit seinen Krallen Zeichnungen und Figu-

ren!“

Als wiirde Anke begriinden wollen, weshalb der Bér getttet wurde, bringt sie an
dieser Stelle ein, dass ein Bir ,,eigentlich auch* gefdhrlich sei. Anke spricht den
Gedanken (ein Biér ist gefdhrlich), der in den Ausfiihrungen der Jungen implizit

enthalten ist, zum ersten Mal aus und stellt so eine Briicke zwischen den vorheri-
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gen Aussagen her: In dem Loch ist etwas Gefédhrliches — vielleicht ist der Bir da-
rin — ,,Bruno, der Bir* ist auch gefihrlich, deshalb musste er eingefangen werden.
Doch gleich darauf stellt sie sich nachdenklich die Frage, was ein Bér eigentlich
macht. Thre Antwort, dass er mit seinen Krallen Zeichnungen und Figuren male,
weist jedoch nicht auf die Gefédhrlichkeit eines Béren hin und stellt diese vielleicht

sogar infrage.

Lukas: ,,Wenn der Bdr da gewohnt hditte, dann wdre man da reingegangen
mit den Polizisten. Der Bdr hat zwei oder drei Polizisten aufgegessen. Dann
kam noch ein Dritter, der den Bdiren dann erschossen hat. Und dann haben

sie thn dahin verfrachtet, wo das Museum ist. Nach Norwegen.*“

Lukas malt nun aus, wie es genau ausgesehen hat, als der Bér gefangen wurde.
Dabei wird die Geschichte von Lukas so modifiziert, dass sich die Gefihrlichkeit
des Biren steigert (nicht nur tédliche Gefahr fiir Tiere, sondern auch fiir Men-
schen, sogar fiir bewaffnete). Es scheint, als wire Lukas‘ Ausfiihrung eine Neuin-
terpretation der eingangs von Philip erzdhlten Geschichte. Wihrend Philip sich in
seiner Geschichte jedoch an die realen Begebenheiten hielt, wird die Geschichte

von Lukas durch fiktive Elemente erweitert.
Philip berichtigt ihn: ,,Nee, nach Bayern!*

Philip hilt gewissermallen an den Fakten fest, indem er Lukas korrigiert, dass der

Bér nach Bayern gebracht wurde.

Lukas erzdahlt weiter: ,,Und da lebt er jetzt, und wenn er nicht gestorben ist,

dann lebt er da noch heute!“

Lukas hingegen beendet die Geschichte mit einer Mérchenformel (,,Und wenn er
nicht gestorben ist ...*) und setzt damit eine ganz bestimmte Rahmung, in der die
gesamte erlebte/erzihlte Baren-Geschichte aufgehoben ist: Es handelt sich um ein
Mirchen, eine Imagination. Dies wird auch darin deutlich, dass er den Konjunktiv
fiir seine Erzdhlung nutzt: ,,Wenn der Bir da gewohnt hitte, dann wire man da

reingegangen mit den Polizisten ...

,Der Konjunktiv bezeichnet den Inhalt des Satzes als einen solchen Gedanken, fiir des-
sen Ubereinstimmung mit der Wirklichkeit der Sprechende keine Biirgschaft iiber-
nimmt, und zwar als etwas Gewiinschtes, Begehrtes oder als etwas blof3 Vorgestelltes
(Vermutetes) (...)* (Blatz 1896, S.148, zitiert nach Kasper 1987, S. 8).
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Die Anwendung des Konjunktivs weist somit darauf hin, dass es sich bei Lukas*
Geschichte um eine erfundene Geschichte handelt. So kénnen die Kinder Realitt
und Fantasie unterscheiden und sie zugleich miteinander verweben. Besonders
auffillig ist dabei, wie gut es den Kindern gelingt, an ihre Aussagen gegenseitig

anzukniipfen.

Die Rekonstruktion der Formalstruktur des Diskurses innerhalb der Kindergrup-
pen hat gezeigt, wie es ihnen feinfiihlig gelingt, jeweils an die vorhergehenden
AuBerungen ihrer Peers anzukniipfen. Die Kinder entwickeln in dialogischen Zu-
sammenhéngen eine Geschichte: Sie gehen aufeinander ein, bauen das zuvor Ge-
sagte mit ein und entwickeln somit gemeinsam eine Geschichte. Auch das gegen-
seitige Zuhoren spielt hier eine wichtige Rolle: Nur wenn man aufmerksam das
Gesagte zur Kenntnis nimmt, kann man auch sinnvoll daran ankniipfen. Aufmerk-
sames Zuhoren schafft Raum fiir weitere Erzihlungen. Die Analyse macht aber
dariiber hinaus ebenfalls sichtbar, dass jedes Kind thematisch seine eigenen
Schwerpunkte setzt. Die Ideen wandern und werden individuell ausgearbeitet,

ohne dass der gemeinsame Rahmen verloren ginge.

Eigene Themenschwerpunkte setzen

Die rekonstruktiven Analysen dieser Arbeit haben immer wieder aufgezeigt, dass
es Kindern gelingt, innerhalb ihrer Spiel- und Interaktionsprozesse in der Gruppe

eigenen Themenschwerpunkten nachzugehen.

Im vorausgehenden Beispiel wurde beispielsweise in der Erzihlung der Kinder
deutlich, dass es fiir Philip ein groBBes Thema zu sein scheint, dass der Bér er-
schossen wurde. Er ist der erste, der relativ friih erwédhnt, dass der Bér schon tot
ist (,,Die haben den schon totgeschossen!*). Hier scheinen die Aspekte ,,geféhr-
lich* und ,,erschieBen* im Vordergrund zu stehen. Philip erzihlt, dass der Bir im
Museum ausgestellt wird, was darauf hindeutet, dass er in seinem kulturellen Um-
feld, wahrscheinlich tiber die Medien, viel iiber den Vorfall erfahren hat. Das Er-
schieBen oder Erschossen-Werden steht in seinen Aussagen im Vordergrund;

wahrscheinlich ist es das, was am meisten der inneren Verarbeitung bedarf.

Lukas hingegen scheint sehr mit dem Wohnort des Biren beschiftigt zu sein. In
seiner ersten Aussage in diesem Dialog zieht sich sein Gedankengang vom Woh-

nort des Biren (die Hohle) iiber die Heimatlosigkeit des Béren (,,jetzt weil3 er
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nicht mehr, wo sein Zuhause ist*) zuriick zu einer Verortung (,,jetzt wird er in
Bayern in einem Museum aufgestellt”). Auch in seinen weiteren Aussagen steht
die Verortung des Biren im Vordergrund (,,Wenn er in der Hohle gewohnt hitte

(...). Dann haben sie ihn dahin verfrachtet, wo das Museum ist. Nach Norwe-
gen.”)

Auch bei Anke ziehen sich bestimmte Themen durch ihre Erzdhlungen, unter an-
derem das der Krallen. Nachdem sie schon zuvor Krallenspuren fand und ihre
Gedanken dariiber duBerte, wie sich die Krallenspuren der Tiere von denen der
Menschen unterscheiden, tauchen auch an dieser Stelle die Krallen wieder auf.
Ihre Frage, was ein Bér eigentlich mache, bringt sie auf die Idee, ein Bér wiirde
mit seinen Krallen Zeichnungen und Figuren malen. Es wird deutlich, dass die
Kinder immer wieder Bezugspunkte zu dem herstellen, was sie zuvor als (Spiel-
)Realitit hergestellt haben. Bildlich gesprochen, ergeben die Gedanken der Kinder
ein Netz, in dem es Knotenpunkte gibt, an denen sich die Gedanken immer wieder

biindeln.

Die Interpretation zeigt, dass es sehr unterschiedliche Dinge sind, die die Kinder
beschiftigen. Innerhalb der Geschichte setzt jedes Kind seine eigenen Themen-
schwerpunkte, denen es nachgeht. Diese wurden erst durch die teilnehmende Be-
obachtung, detaillierte Beschreibungen und eine am Verstehen der Denkbewe-
gungen der Kinder interessierte Analyse sichtbar. Plotzlich féllt auf, dass jedes
Kind innerhalb der Geschichte einen eigenen Gedankenstrang entwickelt und ver-
folgt. Dennoch werden die unterschiedlichen Themen immer wieder in einen Ge-
samtzusammenhang gestellt, eine gemeinsame Rahmung bleibt erhalten. Die Ent-
deckungen der einzelnen Kinder werden Teil des Denkens in der Gruppe. Thre
Gedanken und Ideen werden von ihnen in Zusammenhang gebracht, miteinander

verwoben, durch eine Geschichte zusammengehalten.

Dies konnte in dem empirischen Material immer wieder entdeckt werden. Fiir die
komparative Analyse werden hier noch zwei weitere Beispiele herangezogen. Tei-
le davon wurden bereits oben beschrieben und interpretiert. Hier soll es jedoch
darum gehen, mehrere Aussagen jeweils eines Kindes im Verlaufe einer Woche
zusammenzustellen, um aufzuzeigen, dass es auch innerhalb einer Gruppe immer

wiederkehrende individuelle Themen bei den Kindern gibt.
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Montag: Katja: ,, Wann kommt der Bdr endlich raus? Bdr! Bdr! Komm raus!
Ich hasse Bdren!“ Ich frage sie: ,,Warum hasst du denn Bdren? “ Katja:

., Weil der kommt nicht!

Dienstag: Katja erweitert nun das Gebiet, das sie mit dem Stethoskop unter-
sucht. Sie horcht jetzt nicht mehr nur an der Hohle, sondern auch am Boden
drum herum. Ich frage sie: ,, Was horst du jetzt? “ Sie antwortet: ,, Ich will

den Bdr sehen! “ Nach einem Moment ergdnzt sie: ,,Der hat echte Fiifle!

Mittwoch: Katja sagt wiederholt, dass der Bdr nicht da sei. Sie scheint ver-
drgert zu sein, dass sie die kleine Hohle nicht auf Anhieb wiederfinden.
Katja: , Hier ist keine Hohle! “ Sie gehen etwas weiter und finden schlieflich
doch die kleine Hohle. Erleichtert laufen sie hin. Aber Katja meint wieder,

dass der Bdr gar nicht da sei, dass sie ihn nicht horen konne.

Donnerstag: In der Morgenrunde erzdhlt Katja: ,,Als ich gestern geschlafen
habe, dann habe ich gehort, dass der Bdr gebriillt hat. Und dann haben wir
mit meiner Mama und meinem Papa gefahren ganz weit und da haben wir
den Bdren gesehen. Der hat mich gesehen, der hatte eine Taschenlampe.*
Ich frage sie: ,,Wo seid ihr denn hingefahren? “ Katja: ,,Zur Bdrenhohle!
Ich frage erstaunt nach: ,,Zu der Bdrenhohle im Wald? Da, wo wir immer

hingehen? “ Katja nickt mit grofien Augen.

Die kurzen Ausschnitte zeigen, dass es Katja ein grofles Anliegen zu sein scheint,
den Béaren zu sehen. Dass sie ihn nicht zu Gesicht bekommt, scheint sie zu verir-
gern, zumindest bringt sie dies immer wieder zum Ausdruck. Mal verbal (,,Ich
hasse Béren*), mal gestisch-mimisch. Dass sie den Béren gerne sehen wiirde,
formuliert sie auch einmal direkt (,,Ich will den Bér sehen!*), das erste Mal
kommt es aber in ihrer direkten Aufforderung dem Béren gegeniiber zum Aus-

'66

druck (,,Komm raus!*). In ihrem Wunsch, den Biren zu sehen, dokumentiert sich
aber auch Mut. Sie spielt auf einer performativen Ebene die Rolle einer tapferen
Heldin, die keine Angst vor dem Béren hat. Dabei stellt Katjas Erzdhlung in der
Morgenrunde am Donnerstag den Hohepunkt dar: Katja spielt in ihrer erzéhlten
Geschichte erneut die Rolle der Heldin (wie zum Spielbeginn am Montag), die
sich getraut hat, sich dem Béren mitten in der Nacht zu stellen. Ihre Geschichte ist

emotional aufgeladen und erzeugt gro3e Spannung. Damit trigt sie zum einen

dazu bei, das Spielgeschehen in der Gruppe aufrechtzuerhalten. Sie bringt aber
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auBerdem ihre ganz personliche Geschichte zu einem erfolgreichen Abschluss,
indem sie in ihrer Geschichte dem Béren tatsdchlich gegeniiberstand und sich ihr

Wunsch somit auf der Fantasieebene erfiillte.

Die Erzédhlung eines Jungen aus einer anderen Lernwerkstatt-Woche weist Paral-

lelen zu Katjas Fall auf:

Beim Erkunden des Geldindes entdecken die Kinder Locher im Waldboden.
Melina zeigt mir aufgeregt die Locher, die sie gefunden haben. Melina:

,» Drei, drei Locher sind da.* Ich frage nach: ,,Drei Locher habt ihr ent-
deckt? “ Melina zeigt auf die Locher: ,,Da, da und da.” Ich bestdrke ihre

Entdeckung: ,,Boah, die sind ja richtig grof3, ne? “ Melina nickt.

Nachdem die Kinder Locher im Waldboden entdeckt haben, bringt Melina ihre
Entdeckung verbal und deiktisch zum Ausdruck. Die Pddagogin zeigt ihr Interes-
se, indem sie Melina aufmerksam zuhort, deren Aussage wiederholt und ihren

Eindruck iiber die GroBe der Locher verbal mitteilt.

Ich frage nach: ,,Und was glaubt ihr, woher die sind? “ Maurice: ,,Vom
Dachs.* Ich frage nach: ,,Dachse? “ Melina: ,,Oder von Fiichsen oder von

Hasen.“

Anschlielend stellt die Pidagogin eine Frage zum Ursprung der Locher. Die
Antworten der Kinder werden von ihr offen aufgenommen, Maurices Antwort
wird von ihr gespiegelt. Durch diese Spiegelung wird Melina angeregt, alternative

Moglichkeiten vorzuschlagen, sie erweitert somit Maurices Gedanken.

Maurice erzdhlt daraufhin: ,, Ich war schon mal in der Nacht ganz alleine
hier. Da habe ich gesehen, dass die Dachse hier waren. Das waren dann

Dachse.“

Durch seine Geschichte gelingt es ihm, in der Situation eine schliissige Argumen-
tation zu entwickeln, warum die Locher ,,vom Dachs‘ und nicht von Fiichsen oder
Hasen stammen. Kinder und Pddagogin haben hier in einem dialogisch-
entwickelnden Gesprich (vgl. Kapitel 5.6.4) einen gemeinsamen Aufmerksam-

keitsfokus entwickelt.

In den Geschichten von Katja und Maurice zeigen sich Parallelen: Beide Kinder
waren nachts im Wald, wo es dunkel ist und sie nicht von anderen gesehen wer-

den konnten. Es gehort sehr viel Mut dazu, nachts in den Wald zu gehen, vor al-
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lem in Maurices Fall, dies ,,ganz alleine* zu tun. Auch er nimmt dadurch eine
Heldenrolle ein. Selbst erzidhlte Geschichten geben also die Moglichkeit zur Iden-
tifikation mit bestimmten Rollen. In beiden Geschichten haben die Kinder nachts
jenes Tier zu Gesicht bekommen, das tagsiiber nicht sichtbar ist. In ihren Ge-
schichten wechseln sie Zeit und Raum und machen Unmogliches méglich. Dar-
iber hinaus bringen sie iiber ihre Fantasiegeschichten zum Ausdruck, was sie ge-
rade beschiftigt bzw. was sie innerlich verarbeiten. In Maurices Fall zog sich das
Thema Dunkelheit durch die ganze Woche und wurde immer wieder von ihm
thematisiert. So sagte er einmal: ,,Die kommen nur, wenn man lacht.” Und er-
ginzte: ,,Und auch, wenn es dunkel ist.“ An einer anderen Stelle iiberlegten die

Kinder, wie sie das Tier schnappen konnten, wenn es kdme.

Ich frage die Kinder: ,,Aber was glaubt ihr denn, wann kommt der denn?
Was konnen wir denn machen, dass der kommt? “ Maurice antwortet: ,,Im

Dunkeln konnen wir doch hierbleiben.*

Indem Maurice immer wieder auf das Thema zuriickkommt, schafft er es, seine
eingangs erzihlte Geschichte aufrechtzuerhalten. Dariiber hinaus dokumentiert
sich auf einer konjunktiven, nicht-expliziten Ebene, dass er sich mit Angsten und

deren Beherrschbarkeit auseinandersetzt.

Zu guter Letzt tragen Maurice und Katja einen wichtigen Teil zur Aufrechterhal-
tung des Spiels bei, indem sie durch ihre Geschichten die Spannung in der Gruppe
hochhalten. Sie erzihlen beide eine in sich abgeschlossene, emotional aufgeladene
Geschichte und ordnen diese in den groferen, gemeinsam geschaffenen Rahmen

ein.

Neben dem Erzéhlen von Geschichten als einem Weg der inneren Verarbeitung
wurde auch immer wieder das dsthetische Gestalten als eine Form beobachtet,
Fantasie und Wirklichkeit in einer bedeutungshaften Wirklichkeit zu verbinden

(vgl. Schifer 2011b, S. 27).

41323 Innere Bilder und Vorstellungen zum Ausdruck bringen

Es kam immer wieder vor, dass die vorbereitete Umgebung in der Lernwerkstatt
am Nachmittag von den Kindern dafiir genutzt wurde, aus eigenem Antrieb heraus
Erfahrungen vom Vormittag auf gestalterische Art und Weise zu verarbeiten und

somit innere Bilder und Vorstellungen zum Ausdruck zu bringen. Aufgrund der
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Beobachtungen war es in manchen Fillen moglich, einen Zusammenhang zwi-
schen den gemalten Bildern der Kinder und ihren Erfahrungen im Wald zu er-
schlieBen. Erzéhlten die Kinder iiber ihre Bilder und lieBen die Pddagogen an ih-
ren Gedanken teilhaben, so konnten die Zusammenhiénge noch deutlicher wahrge-

nommen werden.

Am Nachmittag spielt Maurice im Kinderbiiro. Wiihrend ich bei Noah an der
Staffelei stehe und seine Wasserkonstruktion betrachte, fragt Maurice mich,
ob ich mir seine Zeichnung anschauen will. Ich zeige mein Interesse, und
auch Noah mochte die Zeichnung sehen. Maurice: ,,Das ist der Mutterwolf
mit dem Baby. Und da wohnt der.* Er zeigt auf die Hohle in seinem Bild. Ich
frage Maurice: ,, Wohnen die in einem der Locher, die wir heute gesehen ha-
ben?“ Maurice nickt. Noah ldsst sich schnell anstecken. Er dufert: ,, Ich
mochte auch einen Wolf malen.” Ich frage ihn, ob er ein neues Bild an der
Staffelei malen mochte oder ob er mit Stiften zeichnen mochte, so wie Mauri-

ce. Noah mochte an der Staffelei malen. Auch er malt einen Wolf.

Maurice nutzt die Zeit am Nachmittag in der Lernwerkstatt, um zu malen. Sein
Bild zeigt, dass ihn die Erkundung der Hohlen am Vormittag beschiftigt. In sei-
nem Bild bringt er seine inneren Vorstellungen von dem Tier zum Ausdruck, das
in der Hohle leben kénnte. Indem er aktiv auf die Pddagogin zugeht und ihr das
Bild zeigt, dokumentiert sich auch der Wunsch nach Austausch und Wertschiit-
zung. Durch die geschlossene Frage der Pddagogin kann jedoch kein anregender
Diskurs entstehen. Eine offene Frage zu Maurices Bild hitte dazu beitragen kon-
nen, mehr iiber seine Gedanken und seine innere Welt zu erfahren. Die Pddagogin
lasst sich aber sofort von Noah ablenken und kiimmert sich darum, dass auch er
malen kann. Ein anderer Weg wire es gewesen, Noah mitzuteilen, dass sie gerade
im Gesprédch mit Maurice sei und ihm danach einen Malplatz vorbereiten wiirde.
Sie hitte Noah dazu einladen kénnen, mit ihr gemeinsam Maurices Bild zu be-
trachten. Auch wenn an dieser Stelle kein intensives Gesprich tiber das Bild zu-
stande gekommen ist, dokumentiert sich in dieser Szene, dass Maurice durch das
Zeichnen aktiv einen Weg wihlt, Erlebtes zu verarbeiten. Er malt etwas, das ihn
beschiftigt, und denkt somit auf eine dsthetische Art und Weise dariiber nach.
Dies war kein Einzelfall. Das Malen wurde immer wieder als Weg der inneren
Verarbeitung gewdhlt, wie auch folgender prototypischer Protokollausschnitt

zeigt:
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Am Dienstagnachmittag malt Leonie in der Lernwerkstatt einen Bdren, aus
ihrem eigenen Impuls heraus. Dies zeigt mir, dass sie iiber das Erlebte im
Wald nachsinnt und es auf diese Art und Weise fiir sich verarbeitet und

gleichzeitig ihre Vorstellung von dem Bdren zum Ausdruck bringt.

(Vgl. auch das Beispiel in Kapitel 2.2.4.3).

41324 Explorieren mit Materialien und Werkzeugen

Die folgenden Beispiele zeigen, dass Kinder fiir das Explorieren manchmal mehr
bendtigen als ihre eigenen sinnlichen Mittel. Materialien und Werkzeuge konnen
das Erforschen mit den eigenen Sinnen erweitern und dazu beitragen, Spielpro-
zesse aufrechtzuerhalten. Uberdies ziehen die Kinder Hilfsmittel heran, um ihre
Fragen zu beantworten. Auch der Einsatz von Materialien kann die Kreativitét der

Kinder herausfordern.

Anke kommt auf die Idee, mithilfe eines Spiegels das Innere der Hohle zu er-
forschen. Sie befestigt den Spiegel an einer Kordel und hdngt ihn in die Hoh-
le. Sie sagt: ,,Ich seh’ da was Leuchtendes. Das kann nur ein Bdrenauge
sein! Aber der will nicht kommen, der Bdr!“ In einem leisen Ton ergdnzt sie:
,Ich hab ein bisschen Schiss vor Bdren.“ Als Ndchstes befestigt sie einen
Stein an der Kordel. Sie liisst den Stein von oben in die Hohle reinhdingen.
Philipp, der mit einer Taschenlampe in die Hohle leuchtet, stutzt. Er fragt:

,, Wie willst du von da oben eigentlich was sehen? “ Anke: ,,Ich lass es ein-
fach nur reinhdngen, um zu schauen, wie tief das ist.” Diese Idee gefiillt Phi-
lip und er macht es ihr nach, indem er ebenfalls einen Stein in die Hohle

reinhdngen ldsst.

Anke zieht verschiedene Werkzeuge heran, die sie aus den zur Verfiigung stehen-
den Materialien selbst konstruiert, um das Innere der Hohle zu erforschen. Ihre
Idee, ein Messgerit zu konstruieren, wird von Philip aufgegriffen. Festzuhalten
ist, dass nun auch Werkzeuge herangezogen werden, um die Fragen zu beantwor-
ten, denen man mit den eigenen sinnlichen Mitteln nicht mehr nachgehen kann.
Das Phianomen wird mit zusétzlichen Mitteln erforscht, um weitere Erkenntnisse

zu erlangen.

Auch das néchste Beispiel zeigt, dass die Kinder Werkzeuge heranziehen, um die

Hohle besser zu erforschen:
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Enes nimmt die Taschenlampe und lduft mit Yasin, Finja, Katja, Timo, Er-
dem, Mehmed und Giuliana zur Hohle. Er leuchtet in die Hohle hinein. Er-
dem nimmt das lange Rohr und ruft immer wieder: ,,Hallo Bdr!“ Die Kinder
wechseln sich mit den Materialien ab. Die Hohle wird mit der Taschenlampe,

dem Rohr und einem Fernglas untersucht.

Die sinnlichen Erfahrungen der Kinder werden hier durch die Materialien erwei-
tert. Die Taschenlampe und das Fernglas tragen dazu bei, in der dunklen Hohle

etwas sehen zu konnen. Das Rohr dient als Kommunikationsmittel.

Es spielte sicher eine Rolle, dass Materialien wie Taschenlampen und Rohre den
Kindern tédglich zur Verfiigung standen und in den Wald mitgenommen wurden.
Dies regte die Kinder dazu an, sie fiir ihr Spiel einzusetzen und Spielprozesse auf-

rechtzuerhalten.

4.13.25 Hypothesen aufstellen und iiberpriifen

Die nichsten Beobachtungssequenzen zeigen, wie Kinder auf einer forschend-
experimentellen Ebene ihren eigenen Fragestellungen nachgehen. Dabei wurde
eine Sammlung von Beobachtungsszenen aus unterschiedlichen Kita-Wochen zu-
sammengestellt, in denen die Kinder Strategien entwickeln, um das Tier aus der

Hohle zu Gesicht zu bekommen.

Noah fragt mich, ob er den Stock, den er in der Hand hdilt, in die Hohle hin-
einschmeiflen soll, und sagt: ,, Vielleicht kommt der dann raus.* Ich antwor-
te: ,,Ja, probier mal.“ Er legt den Stock hinein und sagt dann zu mir und
Marcel: ,,Also, ihr miisst jetzt ganz leise sein! “ Ich fliistere: ,,Okay*. Marcel
schldgt mit einem Stock auf den Boden und erzeugt damit Gerdusche. Noah:
,»Marcel leise! Mochtest du den Dachs sehen? “ Marcel bejaht. Noah: ,,Dann

sei leise, weil sonst kommt der nicht raus.“

Noah iiberlegt, wie er das Tier herauslocken kann. Als er sich eine Taktik {iberlegt
hat (den Stock in die Hohle zu stecken), fragt er die Pddagogin, ob er sie umsetzen
soll. Sie ermutigt ihn dazu. Die zweite Taktik stellt das ,,Leise-Sein‘ dar, auf das
Noah groBlen Wert legt. Wihrend die Pdadagogin sofort seinem Wunsch nach-
kommt, macht Marcel weiterhin Gerdusche mit seinem Stock. Noah ermahnt ihn,
leise zu sein, und erklért ihm dariiber hinaus, weshalb dies notwendig ist (,,weil

sonst kommt der nicht raus®). Die Art und Weise, wie Noah Marcel ermahnt, ver-
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deutlicht die Ernsthaftigkeit seines Versuches. Es ist ihm ein gro3es Anliegen, das
Tier zu sehen. Noah greift die Taktik des Leise-Seins immer wieder auf, auch ei-

nen Tag spiter:

Noah: ,, Ihr miisst jetzt ganz leise sein, dass das gar keiner hort.” Es sind hier
und da noch Gerdusche zu horen, den Kindern fillt es schwer, leise zu sein.
Noah sagt nun in einem lauten, strengen Ton: ,,Leise — sagte ich! “ Daniel
hdilt seinen Finger vor den Mund (die typische Pssst-Haltung), zieht die
Schultern hoch und fliistert: ,,Leise“, dies spricht er langgezogen aus (lei-
seee). Maurice erwidert auf Noahs Ermahnungen: ,, Die kommen nur, wenn
man lacht.“ Daraufhin hdlt Noah einen Moment inne und ldchelt dann. Mau-

rice ergdnzt: ,,Und auch, wenn es dunkel ist.*

Noah versucht, die anderen Kinder zur Ruhe zu bringen. Als das nicht funktio-
niert, nimmt er einen ermahnenden Ton ein. Daniel unterstiitzt Noah und weist
durch seine Korperhaltung, Gestik und seinen leisen verbalen Hinweis ebenfalls
darauf hin, ruhig zu sein, jedoch auf eine viel sanftere Art und Weise als Noah. Es
scheint, als sei Maurice mit Noahs Umgangsweise nicht einverstanden. Er spiegelt
Noah sein Empfinden durch seine herzliche Aussage, die Tiere kimen nur, wenn
man lacht. Damit bringt er implizit zum Ausdruck, dass die Tiere sich nur bei ei-
ner heiteren Atmosphére blicken lassen wiirden — nicht bei einer angespannten
Atmosphire, wie Noah sie gerade erzeugt. Er bringt den ,,strengen* Noah durch
seine Aussage tatsdchlich zum Licheln und schafft es somit, die angespannte Si-
tuation in der Gruppe aufzulockern. Anschlielend ergénzt er noch, dass ,,die” nur
kidmen, wenn es dunkel ist, und kniipft somit an seine eigene Geschichte vom

Vortag an.

Weitere Taktiken der Kinder werden im folgenden prototypischen Beispiel deut-

lich:

Marvin: ,,Ich hab ’nen Plan, wie wir uns den Bdren genauer ansehen kon-
nen. Ich fordere ihn auf: ,, Erzdhl mal.” Marvin: ,,Nee, die miissen erst
weg.“ Nun ergreift Joyce das Wort: ,,Wenn du ein Bild machst und dann
konnen wir uns alle das Bild angucken.” Marvin: ,,Ja, das ist ja auch mein
Plan. Ich mach Bdhbdhbdhbdh (melodisch gesungen) und dann kannst du ihn
filmen. Und dann gehen wir runter. Dann verstecken wir uns hier irgendwo.

Dann findet der uns nicht und dann ist er wieder in seiner Hohle.*
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Marvin schmiedet einen Plan, wie er das Tier zu Gesicht bekommen konne. Die
Pddagogin ermuntert ihn durch ihre Aufforderung ,,Erzihl mal!*, von seiner Idee
zu berichten. Wihrend er seinen Plan zunichst nur der Padagogin mitteilen will,
kommt Joyce ihm zuvor. Doch beide scheinen die gleiche Idee zu verfolgen: Sie
ziehen die Kamera der Pddagogin als Werkzeug heran. Sie soll den Béren fotogra-
fieren oder filmen, wihrend Marvin den Béren durch Gesang anlockt und sich
dann versteckt. Das Foto bzw. Video als Ausdruck oder Abbild dessen, was ,,real*
ist (und nicht nur vermutet wird), erscheint den Kindern hier ganz offenbar als
geeignetes Instrument, um Hypothesen zu beweisen. Dariiber hinaus wird in die-
ser Szene die Rolle der Forscherin als Beobachterin von den Kindern aufgegriffen
und in ihr Spiel integriert. Sie wird durch diesen Plan aktiv am Geschehen betei-

ligt: Als Kamerafrau wird ihr dabei eine wichtige Rolle zugeteilt.

Marielle: ,,Ich hab auch eine Idee. Ich hab ’ne Idee! *“ Ich bin gespannt:

., Was meinst du, Marielle? “ Marielle: ,, Wir nehmen ein Stiick Fleisch, legen
das da hin, dann verstecken wir uns und machen Gerdusche, und wenn er das
dann riecht, dann kommt der raus und holt sich das, dann machen wir die
Bdrenhohle zu und dann konnen wir den fangen.” Marliese: ,, Wir brauchen
Honig. Wir brauchen Honig!“ Die Erzieherin der Kinder fragt nach: ,,Ho-
nig? Wir konnen mal morgen in der Kita gucken, ob wir Honig haben. Da
haben wir aber nur diese Driicktuben. Da konnen wir ja mal so ein paar
Tropfen da hinmachen.* Marliese: ,,Dann kommt der den abschlecken.” Die
Erzieherin nickt: ,,Vielleicht.” Leonie: ,,Oder wir konnen ihm die ganze Pa-
ckung da reinschmeifien und dann macht der mit den Zdhnen die Kappe auf.*
Die Erzieherin: ,,Denkt mal morgen friih mit dran, dass wir gucken, ob wir

Honig haben.*

Die Kinder entwickeln nun die Strategie, das Tier mit Nahrungsmitteln anzulo-
cken. Sie mochten am néchsten Tag Honig mitbringen. Indem die Erzieherin die
Ideen der Kinder aufgreift, zeigt sie, dass sie deren Uberlegungen ernst nimmt. Es
wird deutlich, dass sie die Kinder als kompetent wahrnimmt und ihnen dies auch

spiegelt.

Spdter geht Christa noch einmal auf die Ideen der Kinder ein. Sie wiederholt,
dass sie am ndchsten Tag Honig mitnehmen mochte, um den Bdren zu locken

und fragt Marielle, ob sie eine Frikadelle mitnehmen sollen, da sie vorschlug,
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den Bdren mit Fleisch zu locken. Am ndchsten Morgen sorgt die Erzieherin
dafiir, dass die Kinder tatsdchlich Frikadellen und Honig mit in den Wald

nehmen konnen, um ihr Vorhaben in die Tat umzusetzen.

Hier dokumentiert sich die wertschidtzende Haltung der Erzieherin gegeniiber den
Ideen der Kinder. Sie nimmt die Rolle einer Gedéchtnisstiitze ein und erinnert die
Kinder an deren Vorhaben. Sie besorgt die von den Kindern vorgeschlagenen
Nahrungsmittel und ermdglicht somit die Umsetzung ihrer Ideen. Darin zeigt sich
auch, dass sie das forschende Lernen der Kinder unterstiitzt. Dies wird auch im

folgenden Beispiel sichtbar:

Inzwischen wurden mehrere Spuren entdeckt. Doch die Kinder finden nicht
heraus, ob sie tatscdichlich zu dem Tier in der Hohle gehoren. Da hat Jonas im
Wald die Idee, ein Stiick Ton zu einem Fladen zu formen und ihn vor dem
Hohleneingang zu platzieren. Sein Gedanke dabei: Vielleicht tritt das Tier,
das in der Hohle lebt, darauf und hinterldsst auf diese Weise einen Abdruck?
Am ndchsten Tag erinnern wir die Kinder daran, Ton mitzunehmen, um die

Idee umzusetzen.

Jonas entwickelt eine kreative Idee, um die aufgestellte Hypothese (in der Hohle
wohnt ein Wolf) zu iiberpriifen. Auch hierin dokumentiert sich die Fihigkeit der
Kinder, Strategien und Taktiken zu entwickeln, um herauszufinden, ob ihre Ideen
mit der Realitit {ibereinstimmen. Indem die Pddagogin die Kinder an ihr Vorha-

ben erinnert, unterstiitzt sie das forschende Lernen der Kinder.

All die Beispiele zeigen, dass die Kinder nicht nur Hypothesen aufstellen — in die-
sem Fall dazu, welches Tier in der Hohle lebt —, sondern sich auch intensiv Ge-
danken dariiber machen, wie sie diese Hypothesen iiberpriifen konnen. Hierzu
entwickeln sie verschiedene Taktiken und Strategien, denen sie auch nachgehen,
wenn sie von den Piddagogen auf verschiedene Weisen darin unterstiitzt werden,

wie die letzten Beispiele bereits andeuteten.

4.2 Merkmale lang anhaltender improvisierter Spielprozesse
Bei den Beobachtungssequenzen, die im letzten Kapitel exemplarisch und se-
quenziell interpretiert wurden, handelte es sich um ausgewihlte Szenen lang an-
haltender Spielprozesse. Darunter werden Spielprozesse verstanden, die mindes-

tens einen Vormittag im Wald anhielten (etwa eine bis anderthalb Stunden) und
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maximal tiber fiinf Tage hinweg jeden Vormittag im Wald aufrechterhalten wur-

den
gen
hat.
Kin

. Dabei standen vor allem jene Spielprozesse im Fokus meiner Beobachtun-
, die Sawyer als ,collaborative emergence‘ (Sawyer 2002, S. 340) bezeichnet
Mit collaborative emergence meint Sawyer, dass das improvisierte Spiel der

der unvorhersehbar ist und wechselseitig Zug um Zug durch die einzelnen

Beitrige der Kinder weiterentwickelt wird (vgl. ebd., S. 340).

Die

komparative Analyse der oben beschriebenen Beobachtungssequenzen, in

denen es zu intensiven und lang anhaltenden improvisierten Spiel- und Interakti-

onsprozessen zwischen den Gleichaltrigen kam, zeigt, dass fiir die Entstehung

eines spontanen, aktionistischen, gemeinsamen Spiels und dessen Aufrechterhal-

tung folgende Merkmale notwendig sind:

110

. Es gibt etwas, das das Interesse mindestens eines Kindes auslost. Diesem Kind

muss es gelingen, das Interesse anderer Kinder zu wecken, sodass es innerhalb
der Gruppe zu einer Zentrierung der Aufmerksamkeit kommt.

— Gemeinsamen Gegenstandsbezug schaffen durch geteilte Aufmerksamkeit

Auf der Grundlage geteilter Aufmerksamkeit entsteht eine gemeinsam geteilte
Erfahrung innerhalb der Kindergruppe, wenn es den Kindern gelingt, ein ge-
meinsames Spielthema zu entwickeln und diesem nachzugehen.

— Entwicklung eines gemeinsamen Spielthemas

Es gelingt den beteiligten Kindern innerhalb kiirzester Zeit, einen gemeinsa-
men Spielrahmen herzustellen. Dieser Rahmen wird héaufig implizit festgelegt
und bestimmt, worum es in dem Spiel geht bzw. was in dem Spiel erlaubt ist.

— Herstellung eines Spielrahmens

Es gelingt den Kindern, iiber ihre emotionale Beteiligung Gemeinschaft inner-
halb der Gruppe herzustellen.

— Herstellung von Gemeinschaft

Jedes Kind kann innerhalb des Rahmens seinen eigenen Themen und Interes-
sen nachgehen und wird dabei durch die Gruppe unterstiitzt.

— Individuelle Themen mit der und durch die Gruppe bearbeiten
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6. Die Kinder wechseln innerhalb des gemeinsam geschaffenen Rahmens die
Spielform, um ihre Themen zu bearbeiten.

— Wechsel der Spielformen — Weltzugénge

Im Folgenden werden diese Punkte weiter ausdifferenziert und genauer ausgear-

beitet.

4.2.1 Herstellung geteilter Aufmerksamkeit
Geteilte Aufmerksamkeit

Die Beobachtungssequenzen verdeutlichen, dass eine geteilte Aufmerksamkeit
und ein gemeinsames Interesse die Voraussetzungen fiir die Entstehung gelunge-
ner Spiel- und Interaktionsprozesse zwischen Gleichaltrigen darstellen. Situatio-
nen geteilter Aufmerksamkeit haben eine herausragende Bedeutung fiir die
menschliche Entwicklung (Tomasello 2002; 2009). Geméals Tomasellos Theorie
der Neunmonatsrevolution zeigen neun bis zwolf Monate alte Sduglinge neue so-
ziale Verhaltensweisen, durch welche sie sich hinsichtlich der sozialen Kognition

von anderen Primaten unterscheiden (vgl. Tomasello 2002, Alemzadeh 2007).

,»Mit neun Monaten fangen Kleinkinder an, eine Reihe von Verhaltensweisen soge-

nannter gemeinsamer Aufmerksamkeit zu zeigen, die das plotzlich auftauchende Ver-

stehen anderer Personen als intentionale Akteure widerspiegeln, deren Beziehungen zu

duferen Gegenstianden nun verfolgt, gesteuert oder geteilt werden konnen* (Tomasello

2002, S.77).
Diesen neuen Verhaltensweisen sind laut Tomasello nicht mehr dyadisch, sondern
triadisch gepridgt. Vor dem neunten Lebensmonat konnen sich Sauglinge nicht
gleichzeitig auf einen Gegenstand und einen Interaktionspartner konzentrieren, sie
interagieren dyadisch entweder mit einem Gegenstand oder mit einem anderen
Menschen — eins von beiden wird ignoriert. Dies dndert sich im Alter von neun
bis zwolf Monaten, ab diesem Zeitpunkt sind Kleinkinder fihig, ihre Interaktion
mit Gegenstdnden und Menschen zu koordinieren. Es entsteht ein referenzielles
Dreieck von Kind, Erwachsenem und Gegenstand oder Ereignis, auf das Kind wie
Erwachsener ihre Aufmerksamkeit richten. Dies lidsst sich mit Tomasellos ,,Simu-
lationserkldrung* (ebd., S. 87) begriinden, wonach der Mensch andere Lebewesen
so verstehen, wie er auch sich selbst versteht (,,Theory of mind*“). Ab dem neun-

ten Monat begreifen sich Sduglinge zunehmend als intentionale Akteure und ver-

stehen daher auch andere Menschen als intentionale Wesen, in deren Verhalten
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sich Ziel, Aufmerksamkeit und Verhaltensstrategie miteinander verbinden. Das,
was Kinder an sich selbst erfahren, wenden sie auf andere Menschen an, um diese
zu verstehen (vgl. Tomasello 2002, Alemzadeh 2007). Demzufolge verstehen In-
dividuen ,,andere Personen anhand einer Analogie mit dem Selbst (...), da die an-
deren ,wie ich selbst® sind, und zwar so, wie sie es bei unbelebten Gegenstianden

nicht tun, da diese eben nicht ,wie ich selbst* sind“ (ebd., S. 89).

Die oben beschriebenen Beobachtungssequenzen und die dazugehorigen reflektie-
renden Interpretationen unter der Fragestellung: ,,Wie entsteht ein Spielprozess?*,
hatten alle gemeinsam, dass es den Kindern gelang, innerhalb kiirzester Zeit ge-

teilte Aufmerksamkeit herzustellen.

Vom Appell der Hohle — Die Bedeutung von Rdumen und Materialien fiir das Ent-

stehen von Situationen geteilter Aufmerksamkeit

Dabei zeigte die komparative Analyse, dass in den hier beschriebenen Beispielen
die geteilte Aufmerksamkeit zunédchst an der Hohle entstand. Das Interesse der
Kinder wurde durch die ,,vergitterte Hohle* im Wald geweckt. Es zeigt sich, dass
diese Hohle einen hohen Aufforderungscharakter fiir die Kinder hat. Sie weckt
schnell deren Interesse und ermoglicht es, innerhalb kiirzester Zeit geteilte Auf-
merksamkeit innerhalb einer Kindergruppe entstehen zu lassen, was eine Voraus-
setzung fiir die Entstehung eines gemeinsamen Spielprozesses ist. Auch andere
Orte im Wald hatten gro3en Aufforderungscharakter, z. B. der Bach, der haufig
zum Schopfen und Gieflen genutzt wurde, oder ein kleiner Hang, der hdufig zum

Klettern oder als Lehmrutsche von den Kindern benutzt wurde.*

Muchow und Muchow (1998) untersuchen in ihrer Studie vor allem das Tun der
Kinder an den von ihr beobachteten Orten und die Art und Weise, wie Kinder Or-
te leben und erleben. Dabei zeigen sie auf, dass Kinder und Erwachsene Lebens-
rdume sehr unterschiedlich leben und erleben. An einer Stelle beschreiben sie ei-
nen Loschplatz, der durch ein Holzgitter den Fahrdamm von einer Strafle trennt.
Auch wenn das Gitter iiber dem Bunker im Wald eine ganz andere Funktion hat,

lasst sich Muchow und Muchows Beschreibung der unterschiedlichen Herange-

¥ Es wiire spannend, an anderer Stelle komparativ herauszuarbeiten, was jeweils das Besondere des Spiels an
den verschiedenen Orten im Wald ausmachte und ob das Spiel an diesen Orten von den gleichen Merkmalen
geprigt war wie das Spiel an der Hohle. Eine Hypothese, der es noch nachzugehen gilt, ist, dass die verschie-
denen Orte im Wald sich unterschiedlich auf das Spiel der Kinder auswirken und unterschiedliche Formen
des Spiels ermoglichen bzw. herausfordern.
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hensweisen Erwachsener und Kinder an diesen spezifischen Ort sehr gut auf die

,vergitterte Hohle* im Wald {ibertragen:

Erwachsene kommen mit dem Gitter iiberhaupt nicht in Beriihrung (vgl. Muchow
& Muchow 1998, S. 103): ,,Sie gehen entweder, die Augen auf ihren Weg gerich-
tet, achtlos an ihm voriiber oder sie werfen im Voriibergehen einen raschen Blick
auf ihn [sic]“ (ebd., S. 103). Die iiberwiegende Zahl der Kinder versucht hinge-
gen, ,,zu dem Gitter in unmittelbare Beziehung zu treten. Das Gitter trigt geradezu

Aufforderungscharakter* (ebd., S. 106).

,.Blicken wir noch einmal zuriick, so sehen wir das Gitter in der Welt der Erwachsenen

als raumgliederndes, Bewegung hemmendes und Schutz gewihrendes, optisch erfasstes

Element, das den Bewegungsraum (...) des passierenden Erwachsenen begrenzt. In der

Welt des Kindes stellt es ein taktiles Merk- und Wirkbild dar. Mit stéirkster, fast unwi-

derstehlicher Gewalt scheint es einen Beriihrungszwang auszuiiben (...) “ (ebd.,

S. 107).
Dass unterschiedlichste Kindergruppen immer wieder auf @hnliche Ideen kamen,
was man an einem bestimmten Ort, z. B. am Bach oder an der Hohle, machen
konnte, zeigt, dass nicht nur von den Dingen ein Appell ausgeht, wie Claus Stieve
in seiner Arbeit eindriicklich herausgearbeitet hat (vgl. Stieve 2008), sondern auch

von den Orten.

»Dass die Aufforderung zur Bildung sich durch die Lernumgebung und im Einzelnen

durch die Dinge vollziehen soll, impliziert, dass die Gegenstinde gar nicht so passiv er-

scheinen, wie es uns die gewohnte Einordnung zwischen aktivem Subjekt und sachli-

chen Objekten suggeriert. Die Dinge appellieren in unterschiedlicher Weise an das

Handeln der Kinder. Diese Struktur lédsst sich phdnomenologisch betrachtet als , Auf-

forderungskomplex‘ zusammenfassen, der dadurch definiert ist, dass die Dinge iiber

sich hinaus streben und an responsive Wesen appellieren, die auf diese Forderungen

ansprechen® (Stieve 2011, S. 117).
Nicht ohne Grund spielen die vorbereitete Umgebung und die ausgewihlten Mate-
rialien schon seit jeher in der Pddagogik der frithen Kindheit eine besonders wich-
tige Rolle. Bereits Frobel und Montessori haben sich intensiv damit beschiftigt,
welche Materialien die Kinder in ihren Bildungsprozessen unterstiitzen konnen.
Obwohl beide dem Kind ein hohes MafB an Selbstindigkeit zugestehen, kommt
dies in ihrem didaktischen Material — zumindest aus heutiger Sicht — nur wider-
spriichlich zum Ausdruck. Dennoch wird deutlich, dass die Bedeutung der Ler-
numgebung schon sehr friih erkannt wurde. Die Reggio-Piddagogik geht heute so-
gar so weit, den ,,Raum als dritten Erzieher zu postulieren (u. a. Dreier 2006;

v. d. Beek 2006; Stenger 2010c¢).
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,Der Raum wird in Reggio der ,3. Erzieher® genannt, um seine Wirkung auf Kinder

und Erzieher zu betonen. Raum und Material stehen in engem Kontakt zu dem Kind,

das kompetent und selbsttitig, im Dialog mit anderen in 100 Sprachen sich bilden und

entwickeln mochte. Raum und Material sollen Kinder anregen, herausfordern und un-

terstiitzen, selbst in Gestaltungs- und Experimentierprozesse hineinzukommen. Sie sol-

len provozieren, sollen Verwunderung und Erstaunen hervorrufen, aber auch Interesse

wecken, mit ihnen zu arbeiten. Grundlegendes Prinzip der Materialauswahl und Pra-

sentation ist, dass die Materialien ergebnisoffen sind. Das bedeutet, dass sie kein klares

didaktisches Ziel implizieren, wie etwa die Materialien in der Montessori-Pddagogik®

(Stenger 2010c, S. 124).
Der Wald als offener Raum lésst vieles von dem zu, wie in den Beobachtungsse-
quenzen und den dazugehorigen reflektierenden Interpretationen deutlich heraus-
gearbeitet wurde. Auch hier haben die Pddagogen eine gewisse Vorauswahl dar-
tiber getroffen, welche Lern- und Spielgelegenheiten den Kindern ermdoglicht
werden, indem sie das Terrain auswéahlten, in welchem sie sich mit den Kindern
aufhielten. Wichtig scheint dabei zu sein, dass sie sich zwar Gedanken dariiber
gemacht haben, welche Erfahrungen ein Ort den Kindern erméglichen konnte —
beispielsweise ermoglicht der Bach das Wasserspiel, ein Hang das Klettern —,
aber offen darin waren, zu sehen, welchen Titigkeiten die Kinder tatsidchlich an

den Orten nachgingen und wie sie diese belebten.

Die rekonstruktiven Analysen legen nahe, dass die Umgebung des Kindes und die
bereitgestellten Materialien eine wichtige Rolle spielen, um geteilte Aufmerksam-
keit herzustellen. Sie entscheiden mit dariiber, ob das Interesse eines Kindes ge-
weckt wird und ob es dem Kind gelingt, auch andere Kinder dafiir zu interessieren
und so einen gemeinsamen Gegenstandsbezug herzustellen. Zwar wurde in Kapi-
tel 4.1.1.3 deutlich, dass auch Themen der Kinder zum Ausgangspunkt werden
konnen, um geteilte Aufmerksamkeit herzustellen, doch auch hier war — zumin-
dest in diesen Beispielen — oft die Hohle, oder ein anderer Gegenstand im Wald,
der Ausloser dafiir, dass iiberhaupt erst Assoziationen entstanden, aufgrund derer

die Kinder ihre Themen einbrachten.

Auch Oerter kommt in seiner Analyse des Spiels zu dem Ergebnis, dass der ge-
meinsame Gegenstandsbezug im Spiel eine Schliisselposition einnimmt (vgl. Oer-
ter 1999, S. 91). Bezugnehmend auf Lewin geht auch er davon aus, dass Gegen-
stinde einen Aufforderungscharakter haben und bestimmte Handlungsmdoglichkei-

ten bieten (vgl. ebd., S. 27).

Auch wenn deutlich wurde, wie wichtig es ist, Rdume und Materialien zur Verfii-

gung zu stellen, die das Potenzial haben, das Interesse der Kinder auszuldsen, ha-
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ben die zwei prototypisch ausgewdhlten, kontrastierenden Beispiele gezeigt, dass
alleine das Interesse eines Kindes oder auch mehrerer Kinder an einem Ort bzw.
an einem Gegenstand nicht ausreicht, um einen Spielprozess innerhalb einer Kin-
dergruppe in Gang zu setzen. Vielmehr scheint es notwendig zu sein, dass die
Kinder ein gemeinsames Spielthema entwickeln, um den gemeinsamen Gegen-
standsbezug aufrechtzuerhalten und aktiv eine gemeinsam geteilte Erfahrung her-

zustellen.

422 Entwicklung eines gemeinsamen Spielthemas

Interaktionsprozesse innerhalb eines Spiels wurden hergestellt und aufrechterhal-
ten, indem ein Spielthema bzw. ein gemeinsames Vorhaben ausgehandelt wurde.
Neben der Aufmerksamkeitsfokussierung auf die Hohle war immer die spontane
Idee eines Kindes das Element, das zu einem Spielprozess gefiihrt hat. Erst dann,
wenn die Initiative des Kindes von anderen Kindern aufgegriffen wurde, kam es
zu einem Spielprozess und somit zu lang anhaltenden Interaktionsprozessen. Die
Ausgangsidee eines Kindes stellt in den meisten Féllen gleichzeitig auch eine
Spielidee fiir die Gruppe dar. Ob und wie diese Spielidee von anderen aufge-
griffen wird, trigt wesentlich zur Entwicklung des Spielthemas bei. Wihrend dies
in manchen Fillen explizit geschieht und kommunikativ mitgeteilt wird (,,Lasst
uns auf Birensuche gehen!*), wurde in den oben beschriebenen Beobachtungs-
sequenzen erkennbar, dass die Einfiihrung ins Spielthema héufig auch implizit

und stillschweigend geschieht (siehe hierzu weiter unten).

Bemerkenswert war, dass die Kinder in den meisten Fillen darauf geachtet haben,
das Spielthema innerhalb der Gruppe zu entwickeln. Die Spielidee wurde meist
geoffnet (,, Wir haben einen Bir entdeckt! Oder einen Fuchs, oder einen Wolf?*),
um neben dem Spielthema eben auch eine Gruppe zu konstituieren (vgl. hierzu
Kapitel 4.2.4). Dies zeigt, dass es zum atheoretischen Wissen der Kinder gehort,
dass zur Entwicklung eines (lang anhaltenden) Spielprozesses die Entwicklung
eines gemeinsamen Vorhabens gehort, das fiir alle von Interesse sein sollte. Die-
ses gemeinsame Vorhaben ist auch fiir die Gruppenbildung elementar:

Denn auch fiir den Beziehungsaufbau muss man gemeinsam Interessen, Themen
und Inhalte entwickeln, die man miteinander teilt oder iiber die man in Dialog
treten kann. So geht Ruth Cohn in ihrer Theorie der Themenzentrierten Interakti-

on davon aus, dass sich der Verbindungsanker ,,Beziehung* umso haltbarer er-
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weist, je hoher das Interesse an einem gemeinsamen Thema ist: ,,Wenn man etwas
miteinander zu tun haben will, muss man etwas gemeinsam tun — oder denken,
traumen, entwickeln (Langmaack 2001, S. 107). Das Finden von Themen, die
verbinden, bekommt dadurch einen hohen Stellenwert. Denn héufig ist es ein ge-
meinsames Vorhaben oder ein gemeinsames Thema in der Interaktion, das den
gemeinsamen Gegenstandsbezug im Spiel darstellt. Zu diesem Ergebnis kommt

auch Oerter in seiner Studie:

,Reife soziale Interaktion verlauft gewohnlich als Bezug zu einem gemeinsamen Ob-
jekt. Dies kann ein materieller Gegenstand, ein gemeinsames Thema oder ein gemein-
sames Ziel sein. Sprachliche Kommunikation, die gelaufigste Form der Interaktion,
kann nur gelingen, wenn die Gesprichspartner iiber das Gleiche, eben den gleichen
Gegenstand, sprechen. Man kann davon ausgehen, dafl das Gemeinsame am Gegen-
standsbezug niemals alle Aspekte des Objekts abdeckt. Die Partner erzielen allenfalls
tiber eine Teilmenge der Eigenschaften (Handlungsmoglichkeiten) Konsens. Dieser
,gemeinsame Nenner* ist aber die Voraussetzung fiir eine gelingende Interaktion. Als
generelle Formel fiir den gemeinsamen Gegenstandsbezug kann stehen: S1 2 O €< S2.
Zwei Subjekte (S1 und S2) beziehen sich handelnd (=) auf das gleiche Objekt* (Oerter
1999, S.91)

Stenger und Krebs (2011) konnten ebenfalls aufzeigen, dass der gemeinsame Ho-

rizont fiir die Gruppenbildung eine wichtige Bedeutung spielt:

,Ein gemeinsamer Horizont ist ein geteilter Sinn- und Bedeutungsraum, auf den die

Mitglieder sich in unterschiedlicher Weise beziehen. Der Modus dieser Bezugnahme

kann unterschiedlich sein: Spielend, diskutierend, still beobachtend, aber dabeisitzend,

etc. Auch das Thema kann dabei wechseln: Eine Gruppe beginnt ein Spiel mit Trakto-

ren und kommt dabei tiber Méhdrescher auf die Erndhrung der Tiere” (ebd., S. 173).
Dabei haben sie herausgefunden, dass der gemeinsame Horizont in unbegleiteten
Gruppen zu 65 %, in spontan begleiteten Situationen zu 42 % und in begleiteten
Kleingruppen lediglich nur noch in 23 % der Situationen durch Objekte hergestellt
wurde (vgl. ebd., S. 173). Die begleiteten Kindergruppen wurden von einer pada-
gogischen Fachkraft in Form eines Projekts begleitet. Die pddagogische Fachkraft
lieB} hier ihre Erkenntnisse, die sie auf der Grundlage von Beobachtung und Do-
kumentation gewann, in das Geschehen einfliefen. Spontan begleitete Situationen
waren Situationen, in denen sich die pddagogische Fachkraft in eine Situation ein-
brachte, aber nicht im Sinne von Beobachtung und Dokumentation vorbereitet
war — also nicht wusste, was zuvor geschah, welche Themen und Interessen im
Fokus standen. In den unbegleiteten Kindergruppen spielten die Kinder ohne die
Beteiligung einer Fachkraft. Stenger und Krebs schlielen daraus, dass das Abs-

traktionsniveau von Lernprozessen zunimmt, wenn eine padagogische Fachkraft

am Geschehen beteiligt ist. Der gemeinsame Horizont wurde in diesen Féllen
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auch ohne sichtbares Objekt durch gemeinsame Ideen, Themen, kooperative &s-

thetische Tétigkeiten und Kooperationsprozesse aufrechterhalten (vgl. ebd.).

In den hier erforschten Spielsituationen wurde das Spiel ebenfalls von der Pédda-
gogin begleitet, die, wie eingangs beschrieben und wie auch in den Beobach-
tungsprotokollen deutlich wurde, teils in der beobachtenden Rolle blieb, teils sich
an anderen Stellen aktiv einbrachte, sowohl durch Redebeitrige, Nachfragen, aber
auch durch das Anbieten von ,passenden‘ Materialien sowie weitere pidagogische
Handlungsweisen, die in Kapitel 4.3 detailliert herausgearbeitet werden. Festzu-
halten ist, dass in diesen von der Pddagogin begleiteten Spielsituationen dhnlich
wie in Stengers Studie der gemeinsame Horizont weniger durch ein gemeinsames
Objekt geschaffen wurde. Die ,,Hohle* war zwar Ausloser des Spiels, aber nicht
das Spielthema. Hier entstanden Situationen geteilter Aufmerksamkeit. Die Hohle
trug dazu bei, dass ein gemeinsames Spielthema geschaffen wurde, in der die
Hohle als Spielort und somit als gemeinsamer Treff- und Angelpunkt fiir die
Gruppe eine bedeutsame Rolle spielte und kooperative Lernprozesse ermoglichte.
Kooperatives Lernen findet immer dann statt, wenn Intentionalititen des anderen
verstanden und einbezogen werden. Da dies in den rekonstruktiven Analysen der
Fall war, konnen die in den Spielszenen beobachteten Bildungsprozesse in Anleh-
nung an Tomasello als kooperative Lernprozesse bezeichnet werden (vgl. Toma-

sello 2002; 2009).

,Kooperative Lernprozesse liegen dann vor, wenn Denkprozesse geteilt, Perspektiven
und Ideen der anderen in die Entwicklung einer gemeinsamen neuen Perspektive ein-
bezogen werden. Damit Gruppenlernen erfolgen kann, entsteht zunéchst eine Frage o-
der eine Differenz zwischen Vorstellungen oder Herangehensweisen von mehreren
Kindern (...). Grundvoraussetzung ist (...), dass sich die Gruppenmitglieder auf ein
Gruppenthema einlassen. (...) In kooperativen Lernprozessen teilen Kinder einen
Denkweg, nehmen dabei die unterschiedlichen Vorstellungen/Ideen wahr, die einge-
bracht werden, lernen so die Auffassung des anderen als moglichen Losungsansatz
kennen, stellen auf dieser Grundlage Hypothesen auf. (...) Die Ideen/Meinungen der
anderen werden durchdrungen und in die Entwicklung der neuen Losung einbezogen
und weitergefiihrt™ (Stenger & Krebs 2011, S. 171 f.).

Kinder partizipieren am kollektiven Wissen ihrer sozialen Gruppen und lernen
dadurch nicht nur von anderen, sondern auch durch andere und mit anderen (vgl.
ebd.; Tomasello 2002). Individuen nehmen typischerweise ,,an einer Art dialogi-
scher Interaktion teil, bei der der eine auf die innovativen Vorschldge des anderen

reagiert und umgekehrt, bis dabei ein Produkt entsteht, das keines der Individuen

alleine hervorgebracht haben konnte* (Tomasello 2002, S. 59).
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Kooperative Lernprozesse fanden meist dann statt, wenn die Kinder nicht nur ein
gemeinsames Spielthema festlegten, sondern auch einen gemeinsamen Spielrah-

men herstellten, innerhalb dessen alle Spieltétigkeiten Teil des Ganzen wurden.

423  Erschaffung eines Spielrahmens
Die komparative Analyse hat aufgezeigt, dass es innerhalb eines Spiels darum

geht, einen gemeinsamen Spielrahmen zu schaffen.

Dies geschah in allen hier beschriebenen Fillen durch das Entwickeln einer Ge-
schichte, die dann im weiteren Verlauf als gemeinsamer Rahmen fiir alle weiteren
Spielhandlungen genutzt wurde. Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass von
der Hohle ein besonderer Appell ausgeht, der gerade bei den vier- bis fiinfjdhrigen
Kindern spontan das Interesse geweckt hat, eine Geschichte zu erfinden. Die Hoh-
le fordert quasi zum Erzéhlen auf. Ziehen wir die Deutung der Symbolik von
Hohlen heran, so gibt dies einen Hinweis, weshalb die Hohle hdufig zum Aus-

gangspunkt von Geschichten wird:

,Die Welt, in der sich die eigentliche Mirchenhandlung abspielt, ist nicht unsere ge-

wohnliche Welt. In ihr sind wunderbare Erscheinungen und Moglichkeiten des Ge-

schehens, sprechende Tiere, Hexen, Zwerge, Verwandlungen der Gestalten selbstver-

standlich, die wir in unserer Tagwelt nicht kennen. (...) Man konnte die Sphire, in der

sich das Mirchen abspielt, als ,magisches Reich® bezeichnen im Gegensatz zu unserer

,profanen‘ Welt. Dieses magische Reich ist oft an einen bestimmten Ort verlegt™ (Beit

1971, S.21).
Zu den wichtigsten dieser Orte gehort auch die Hohle (vgl. ebd., S. 21). Sie ist oft
der Ort des Magischen, den der Held zu Beginn betritt bzw. an dem die Handlung
ansetzt. Dieses magische Reich ist das Zentrum, in dem sich meist der wesentliche
Vorgang der Mirchenhandlung ereignet (vgl. ebd., S. 22). ,,Durch das Bild des
Loches ist der Eingang ins Magische als ein Zustand der inneren Einengung ge-
kennzeichnet” (ebd., S. 34), dort vollzieht sich der Durchgang von der einen Welt
in die andere. Das Symbol des Loches ist eng verwandt mit dem Symbol der Hoh-
le (vgl. ebd., S. 34). Die Symbolik des Phidnomens ,,Hohle* macht deutlich, wes-
halb sie dazu geeignet ist, einen Ubergang und Rahmen fiir eine andere Realitiits-
ebene zu konstruieren. Sie ladt daher in besonderem Maf3e dazu ein, in ein Spiel

einzusteigen, insofern auch Spielen einen ,,Wechsel der Realititsebene (Oerter

1999, S. 117) bedeutet.

Beeindruckend ist, wie es den Kindern in den hier beschriebenen Fillen gelungen

ist, einen Spielrahmen zu entwickeln und im weiteren Spielverlauf ihre Spielhand-
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lungen dem gemeinsam geschaffenen Spielrahmen zuzuordnen. Dadurch wurden
die einzelnen Tétigkeiten der Kinder innerhalb des gemeinsam geschaffenen In-
terpretationsrahmens von ihnen selbst zusammengehalten. So wurde beispielswei-
se die Geschichte entwickelt, dass ein Tier in der Hohle lebt, und wenn die Kinder
am Bach im Matsch gespielt haben, stellten sie ,,Futter* fiir das Tier her, wenn
Briicken gebaut wurden, dann als Uberquerung fiir die Tiere, Spuren die entdeckt
wurden, wurden den Tieren zugeordnet. Alles bekam eine Bedeutungszuschrei-
bung, die zum Spielthema passte. Das Zuordnen der Spieltitigkeiten der Kinder in
einen gemeinsamen Spielrahmen, konnte zur Aufrechterhaltung der Spielprozesse
beigetragen haben, die zum Teil eine Woche lang — jeden Vormittag im Wald —
aufrechterhalten wurden. Auch Oerter bezeichnet die gemeinsame Konstruktion
des Spielrahmens als entscheidenden Schritt fiir den Aufbau von Symbol- und
Rollenspielen (Oerter 1999, S. 154). Er geht davon aus, dass die wichtigste Form
der Rahmenbildung im Spiel die Einfiihrung und Aufrechterhaltung eines
Spielthemas ist (vgl. ebd., S. 150). Im Unterschied zu der vorliegenden Studie

nimmt Oerter jedoch an, dass,

,»sobald mehrere Partner beteiligt sind, (...) dieses Hinliberwechseln Vereinbarungen

oder zumindest Signale [erfordert], die auBerhalb des Rahmens ,Spiel‘ getroffen wer-

den. Dies geschieht durch Formen der Metakommunikation. Metakommunikation stellt

also den Spielrahmen her und erhilt ihn wihrend des Spiels aufrecht” (ebd., S. 118).
Die Beispiele dieser Studie haben gezeigt, dass die Spielvereinbarungen nicht
immer auf einer Meta-Ebene getroffen werden miissen. Der Spielrahmen wurde in
den hier vorgestellten Beispielen in habitualisierter Art und Weise umgesetzt, da-
bei kam es ,,zu einem selbstldufigen, von intuitivem gegenseitigem Verstehen ge-
priagten Spielfluss* (Nentwig-Gesemann 2006, S. 31). Jeder trug eine Idee bei,
jeder brachte sich ein, und so entstand ganz selbstldufig das gemeinsame Spiel.
Die Selbstldufigkeit zeigte sich dabei vor allem darin, dass die Kinder sofort the-
matisch aneinander ankniipften — sowohl verbal als auch auf der Handlungsebene.
Der eine begann zu beschreiben, was er in der Hohle sah, der Niachste griff es so-
fort auf und teilte ebenfalls seine Ideen mit — schon war ein Fantasiespiel entstan-
den, in das die restlichen Kinder problemlos einsteigen konnten. In einem anderen
Fall teilte ein Junge die Entdeckung mit, einen Béren, Fuchs oder Wolf entdeckt
zu haben. Indem die Entdeckung von einem Mitspieler konkretisiert wurde (,,Wir
haben ein Barenknurren gehort! Und ich hab die Ohren gesehen.), wurde auch

hier das Spielthema innerhalb kiirzester Zeit festgelegt. Der Spielrahmen wurde
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dann gemeinsam in der Gruppe im Medium des Konjunktiven entwickelt, wie sich
im weiteren Spielverlauf zeigte. Es wirkt, als seien die Kinder geiibte Spieler — sie
brauchen nur den Bruchteil einer Sekunde, um zu beobachten und sich einzufiih-
len, worum es in dem Spiel geht, bevor sie dann v6llig intuitiv in das Spiel ein-

steigen. Das Spiel verlduft im Fluss und die Teilakte sind aufeinander abgestimmt.

,.Dieses ,Einanderverstehen im Medium des Selbstverstidndlichen® (Gurwitsch 1976,

S. 178) ist Voraussetzung fiir eine Interaktionsdynamik, die dem bereits thematisierten
Zustand des ,FlieBens‘ dhnelt. In diesem Fokussierungsakt deutet sich sowohl das aktu-
elle, prozesshafte Einstimmen auf den Anderen als auch das Zuriickgreifen-Konnen auf
gemeinsame Spielerfahrungen (...) an“ (Nentwig-Gesemann 2002, S. 36).

Dabei kann der

»modus operandi bzw. der ,praktische Sinn‘ fiir ein Spiel im Sinne von Bordieu (1992)

nur iiber eine regelméBige, sozusagen eingespielte Praxis erworben werden. Bordieu

(ebd., S. 83) spricht vom ,guten Spieler als dem ,Mensch gewordenen Spiel‘, der in je-

dem Augenblick das tut, was das Spiel verlangt und erfordert. Bei dem in der Praxis

selbst angeeigneten Wissen (...) handelt es sich um ein in den Korper eingeschriebe-

nes, um ein praktisches oder inkorporiertes Wissen* (Nentwig-Gesemann 2006, S. 31).
Das oben genannte Beispiel, in dem die Padagogin im Gegensatz zu den Kindern
nicht intuitiv erfasste, dass das Fantasieren im Zentrum des Spiels stand und den
Spielrahmen setzte — das Spiel ging sofort los, verlief selbstldufig und nach kon-
junktiven Regeln —, macht dies besonders deutlich. Hier trafen zwei Rahmungen
aufeinander: die konjunktiv geteilte Rahmung der Kinder einerseits und die pida-
gogische Rahmung der Erwachsenen andererseits. Konjunktive Regeln werden
,,von den Kindern selbst entwickelt und im Rahmen der Kinderkultur ausschlief3-

lich durch Beobachtung und Mitspielen tradiert (Nentwig-Gesemann 2010,
S.30). Dabei finden diese Spiele

»im jeweiligen konkreten Erfahrungszusammenhang der Peergroup eine je gruppen-
spezifische Ausdifferenzierung durch konjunktive lokale Regeln und kénnen damit fle-
xibler und spontan an die situativen und gruppenspezifischen Wissensbestinde, Orien-
tierungen und Bediirfnisse der verschiedenen Spielgruppen assimiliert werden™ (Nent-
wig-Gesemann 2006, S. 30).

Wihrend die Kinder sich also nicht auf der verbalen Ebene kommunikativ abspre-

chen mussten, folgte die Padagogin iiber Nachfragen dem Geschehen.

424 Erzeugung eines Gemeinschaftsgefiihls
Innerhalb des gemeinsam geschaffenen Spielrahmens geht es auch um das Erzeu-
gen eines Gemeinschaftsgefiihls. Mittels der reflektierenden Interpretation der

Beobachtungssequenzen konnte sehr deutlich herausgearbeitet werden, wie die
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Kinder ihre einzelnen Titigkeiten und Spielhandlungen jeweils in den gemeinsam
geschaffenen Spielrahmen einordnen. In der Art und Weise, wie dies geschieht,
dokumentiert sich auch, dass es den Kindern darum geht, Gemeinschaft bzw. ein
Wir-Gefiihl innerhalb der Gruppe zu erzeugen. Der gemeinsam geschaffene Rah-
men hélt die Gruppe zusammen und trigt dazu bei, dass jedes einzelne Kind Teil

des Ganzen ist und den Spielverlauf mitgestaltet.

Ein Gemeinschaftsgefiihl zu erzeugen und zu sichern gelingt den Kindern also
zum einen dadurch, dass sie thematisch aneinander ankniipfen und ihre Tétigkei-
ten — implizit oder explizit — dem vereinbarten Spielthema zuordnen, zum anderen
schaffen sie ein emotionales Klima, das zu einer kollektiven Euphorie fiihrt.
,Gruppen sind ganz besonders dazu angetan, intensives emotionales Engagement

hervorzurufen* (Forgas 1999, S. 279).

In den oben interpretierten Beobachtungssequenzen zeigt sich, dass die Kinder
wihrend des Spiels emotional stark beteiligt sind und ihre Handlungen von ihren
Emotionen geleitet werden. Stark ausgeprigt ist das Gefiihl der Freude, immer
wieder Neues zu entdecken. Dies motiviert dazu, ,,dranzubleiben®. Manchmal ist
es Angst, in den meisten Situationen jedoch Spannung, die zum Ausdruck ge-
bracht wird. Die Neugier der Kinder ist der Motor dafiir, den Dingen so intensiv
auf die Spur zu gehen. Nicht zu vergessen ist das Gefiihl der Geborgenheit, das
die Kinder in der Gruppe und in Gegenwart der Erwachsenen empfinden; sonst
wire es sicher schwer, z. B. der Angst vor der Begegnung mit einem echten Béren

standzuhalten.

,Emotionen spielen von Geburt an eine entscheidende Rolle bei der Bildung von Er-
fahrungen. (...) Gefiihle interpretieren und bewerten jeweils die Situation, in der wir
uns befinden. Gefiihle sind somatische Reaktionen, die durch Reflexionen und Imagi-
nationen gesteigert, abgemildert oder verdndert werden und Handlungsimpulse beinhal-
ten konnen. Sie fithren uns zu den Menschen und Dingen hin, sind Motivation oder
Hemmung. ,Etwas bewegt uns, treibt uns an, weckt unsere Sinne, befliigelt oder ent-
setzt uns. Entschilen wir den Kern des Wortes Emotion als movens, als Antriebskraft,
so wird darin ein Interesse greifbar® (Herding 2004, S. 5). Fiihlen ist nicht nur ein
punktueller Zustand, sondern eine Choreographie, ein zeitlicher Ablauf: es bedeutet ein
Ergriffen- und Bewegtwerden von etwas. Wir treten mit der Umwelt, mit anderen
Menschen in Beziehung (...)* (Stenger 2010a, S. 113 f.).

Die Emotionen tragen dariiber hinaus dazu bei, dass ein Wir-Gefiihl entsteht. Die
Kinder laden bestimmte Situationen emotional auf und halten so die Spannung
aufrecht und das Spiel in Gang. Indem sie ihre Emotionen verbal, aber auch ges-

tisch-mimisch zum Ausdruck bringen, steuern sie ein starkes Gefiihl zu der Ge-
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schichte bei — wie es eben zu spannenden Geschichten gehdrt — und tragen

dadurch gleichzeitig dazu bei, eine Gemeinschaft zu konstituieren.

,,Gemeinschaft (...) ist das Nicht-mehr-Nebeneinander-, sondern Beieinander-Sein ei-

ner Vielfalt von Personen, die, ob sie auch mitsammen sich auf ein Ziel zu bewegen,

tiberall ein Aufeinanderzu, ein dynamisches Gegeniiber, ein Fluten von Ich und Du er-

fahrt: Gemeinschaft ist, wo Gemeinschaft geschieht” (Buber 1984, S. 185).
Oerter kommt ebenfalls zu der Schlussfolgerung, dass in Spielprozessen, in denen
Handlungen als gemeinsamer Gegenstandsbezug dienen, die Bedeutung der

Handlung nicht mehr so sehr der unmittelbare Gegenstandsbezug ist,

,sondern die Herstellung und Aufrechterhaltung der Beziehung zu anderen nach be-

stimmten Regeln des Zusammenwirkens. (...) Sinn und Motiv des Spiels ist es, inhalt-

liche Beziehungen zwischen den Spielpartnern herzustellen, zu variieren und aufrecht-

zuerhalten. Die Handlungen dienen diesen Beziehungen und ordnen sich ihnen unter*

(Oerter 1999, S. 65).
Nentwig-Gesemann (2006) hat in ihrer Studie zur Kinderspielkultur anhand von
drei Fallbeispielen sehr detailliert die Prozess- und Sinnhaftigkeit kollektiver
Spiel- und Auffiihrungspraktiken von Kindern beschrieben und analysiert. Dabei
hat sie herausgearbeitet, dass es in der regelgeleiteten, habituellen wie aktionisti-
schen Spielpraxis® letztendlich immer auch darum geht, Gemeinschaft und Zuge-
horigkeit herzustellen. ,,Das Zusammenspiel ist dabei grundlegend auf Ko-
operation oder Ko-Konstruktion, auf eine Abstimmung des je Individuellen zu
einem Kollektiven angewiesen (Nentwig-Gesemann 2002, S. 34). Dieses Zu-
sammenspiel scheint ganz wesentlich zu sein, denn dadurch begrenzt der Rahmen
die Kinder nicht, sondern er schafft Raum, um in Gemeinschaft gemeinsamen,

aber auch individuellen Fragen nachzugehen. So gibt es gemeinsame Themen,

aber auch solche, die jeder fiir sich bearbeitet.

4.2.5 Bearbeitung individueller Themen mit und durch die Gruppe

Die komparative Analyse, also die Suche nach Kontrasten und Gemeinsamkeiten
innerhalb und zwischen den Fillen, machte sichtbar, dass es in jenen Féllen, in
denen die Kinder ein gemeinsames Spielthema entwickelt haben, gelang, inner-

halb des gemeinsam geschaffenen Spielrahmens individuellen Fragestellungen

“*In der regelgeleiteten Spielpraxis geht es vor allem darum, die Spielpraxis in das festgeschriebene Regel-
werk einzupassen. Die habituelle Spielpraxis folgt vor allem konjunktiven Regeln, die innerhalb der Peer-
group entwickelt wurden. Die aktionistische Spielpraxis folgt keinem geregelten Ablauf. Es handelt sich
vielmehr um verschiedene Auspridgungen einer situativ-spontan sich entwickelnden, ungerichteten oder expe-
rimentellen Suche nach Gleichklang in einer gemeinsamen Praxis (vgl. Nentwig-Gesemann 2002).
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nachzugehen und eigene Themen zu bearbeiten. Das Spiel mit Peers ermdoglichte
dabei einen groBen Spielraum: Indem die Ideen mehrerer Kinder aufeinanderstie-
Ben, wurden insgesamt mehr Themen und Fragen aufgeworfen, die dann im weite-
ren Spielverlauf gemeinsam oder aber auch individuell weiterverfolgt werden
konnten. Wie die Arbeit aufzeigen konnte, gelingt es den Kindern sehr gut, beides
zu kombinieren: Sie schaffen es, ihre Themen miteinander in Einklang zu bringen,
einen roten Faden zu finden, der sich durch das Spiel zieht und es aufrechterhilt,
aber auch die Moglichkeit lédsst, eigenen Interessen und Gedankenstringen nach-
zugehen. Dabei regen sich die Peers gegenseitig zum Nachdenken an, bringen
neue Impulse ein und helfen sich somit auch auf der Ebene der individuellen Be-

wiltigung von Themen.

Mit welchen Themen die Kinder in Resonanz gehen, hidngt dabei zum einen von
ihren Interessen ab, die unter anderem im Wechselverhiltnis von Spiel und Um-
weltgegebenheiten entstehen, aber auch von den subjektiven und personlichen
Erfahrungen, die sie beschéftigen (sieche Kapitel 4.1.1.3). Spielprozesse, in denen
Kinder die Moglichkeit haben, ihren eigenen, selbst gewéhlten, subjektiv bedeut-
samen Themen nachzugehen, erlauben auch Selbstentwiirfe. Kinder gestalten
ganz individuelle Entwiirfe aus ihrer eigenen Person, ihren individuellen Wiin-
schen und ihren sozioemotionalen Situationen (vgl. Schifer 1989). ,,Mit jeder
Handlung, mit allem, was es denkt und tut, gestaltet das Individuum auch seine

Beziehung zu sich selbst und gibt ihr Ausdruck® (Schifer 1983, S. 343).

Im Spiel und beim Fantasieren wird der objektive Aspekt einer Sache mit den
subjektiven und gefiihlsmiBigen Toénungen verkniipft, die diese Sache fiir einen
Menschen hat (vgl. Schifer 1989, S. 39). Die Resonanz, die durch die Hohle in
den Kindern erzeugt wird, hat also vor allem auch eine subjektive Bedeutungshaf-
tigkeit. So wurde das Spiel an der Hohle unter anderem dafiir genutzt, existenziel-

le Themen wie das Thema Angst zu bearbeiten.

,Es sind die affektiven Bedeutungen, die wir mit den Dingen verbinden, welche in den
Phantasien einen Ausdruck und eine spezifische Form finden. (...) Diese Verbindung
von Sach- und Affektwelt in den (kindlichen) Phantasien gewinnt grof3te Bedeutung,
wenn es nicht mehr nur um zufillige Begegnungen zwischen Kind und Welt geht, son-
dern vor allem dann, wenn es um den systematischen Lehrgang geht, in dem das Kind
die Welt erfahren soll, den Lehrgang, der bereits im Kindergarten beginnt und der von
Schule und Universitit fortgesetzt wird. Wenn die Phantasien Ausdruck der personli-
chen und emotionalen Bedeutung sind, die die Dinge fiir uns haben, dann darf es wohl
beim Lernen nicht nur darum gehen, die Grenze zwischen der Sachlichkeit und der
Phantasie immer enger und strenger zu ziehen und die Phantasien aus dem Umgang mit
der Welt (und die besteht aus Dingen, Ideen und Menschen) herauszuhalten. Denn das
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konnte dann nichts anderes bedeuten, als dal die Welt der personlichen Bedeutsamkeit

zunehmend entleert wiirde (ebd., S. 35).
Man kann davon ausgehen, dass alles, was ein Kind von sich aus tut, etwas fiir
dieses Kind bedeutet, vor allem im Spiel. Dabei ist der Bedeutungshorizont erst
einmal subjektiv, sein Interesse ist wichtig, nicht das Interesse anderer Menschen
fiir das, was es tut (vgl. Schifer 2005, S. 63). Oft bleiben den Erwachsenen der
Sinn und die Bedeutung des kindlichen Spiels zunéchst verborgen. Daraus sollte
jedoch nicht geschlossen werden, dass es auch fiir die Kinder keinen Sinn ergibt.
Es scheint, als wiirden die Gleichaltrigen-Interaktionen fiir die Bewéltigung kon-
junktiver Themen eine besondere Bedeutung spielen, da die Kinder intuitiv erfas-
sen, worum es geht, und darauf eingehen — oft ohne dass Erwachsene es bewusst
mitbekommen. Sie konnen somit Angste und Sorgen miteinander teilen und sie
aktiv im Spiel bewiltigen. Spielen wird nicht ohne Grund als heilsam bezeichnet
(vgl. Zulliger 2007). Kinder konnen hier alles thematisieren — explizit oder auch

implizit. Spielen dient in diesem Sinne der inneren Verarbeitung von Erfahrungen.

Corsaro kommt in seinen ethnographischen Studien zu einem dhnlichen Ergebnis:
,,Children’s fantasy play is emotion-laden and helps them deal with various con-
cerns like being lost, facing a variety of dangers, and death* (Corsaro 2011,

S. 303). Seine Beobachtungen zeigen, dass es in den Fantasiespielen der Kinder
wiederkehrende Themen gibt, die sie zu beschiftigen scheinen. Er arbeitete drei
dieser Themen heraus: Gefahren, Verlorensein und Tod/Wiedergeburt (vgl. Cor-
saro 2003). In Bezug auf das Thema ,,Gefahren* bestehen zwar Parallelen zu die-
ser Arbeit auf, jedoch auch Unterschiede. In Corsaros Beobachtungen entstanden
Gefahren hiufig aus dem Nichts heraus und verschwanden genauso plotzlich auch

wieder.

,Because danger often occurs without warning in spontaneous fantasy, the children

must be prepared to deal with it when it arrives. Their main strategy is not confronta-

tion but evasion, and the second phase in the danger-rescue theme is to avert the dan-

ger (ebd., S. 98).
In den vorgestellten Spielszenen dieser Arbeit entstanden die Gefahren und die
damit verbundenen Angste hingegen meist aus dem Kontext heraus und wurden
im Spiel intensiv bearbeitet, es wurde argumentativ damit umgegangen etc. Wie
gezeigt wurde, waren das Weglaufen und somit die Vermeidung der Gefahr nur

ein Weg des Umgangs damit. Viel ofter kam es zur aktiven Auseinandersetzung

mit dem gefihrlichen Tier, es bot sich an, die Gefahr in die Spielszenerie einzu-
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bauen und somit die Spannung im Spiel aufrechtzuerhalten, aber auch sich tat-

siichlich mit Angsten auseinanderzusetzen.

Das Besondere bei der Bewiltigung der individuellen Themen innerhalb der
Gruppe ist jedoch, dass sich der Gruppenprozess im Spiel auf die Selbstbildungs-
prozesse jedes einzelnen Kindes auswirkt. Rinaldi beschreibt dieses Zusammen-

spiel als Verbindung von ,sozialer Konstruktion® und ,Selbstkonstruktion*:

,Learning does not take place by means of transmission or reproduction. It is a process
of construction, in which each individual constructs for himself the reasons, the ,whys®,
the meanings of things, others, nature, events, reality and life. The learning process is
certainly individual, but because the reasons, explanations, interpretations, and mean-
ings of others are indispensable for our knowledge building, it is also a process of rela-
tions — a process of social construction. We thus consider knowledge to be a process of
construction by the individual in relation with others, a true act of co-construction*
(Rinaldi 2006, S. 127).

Auch Brandes macht auf dieses Phidnomen aufmerksam, wenn er schreibt:

,Die Interaktionen von Kindern in Gruppen sind aber mehr als nur die Summe indivi-
dueller Aktivititen, sondern konstituieren einen Zusammenhang von eigener Pro-
zessdynamik. In den dort moglichen symmetrischen Beziehungen und wechselseitigen
Anregungen liegt ein eigensténdiges Potenzial nicht nur fiir die soziale und emotionale,
sondern auch die kognitive Entwicklung der Kinder. Hierfiir gibt es zwei zentrale Be-
griindungsstringe: zum einen die in der Entwicklungspsychologie gewachsene Er-
kenntnis, dass Peerinteraktionen und Kleingruppenprozesse bereits bezogen auf kleine
Kinder ein wichtiges Lernfeld mit eigener Dynamik darstellen, zum anderen die in der
Gruppenforschung gewonnenen Einsichten zur eigenstindigen Qualitdt von Gruppen-
prozessen und der Abhingigkeit individueller Entwicklungsrdaume von den konkreten
Gruppenverldufen* (Brandes 2011, S. 130).
Zusammenfassend kann man sagen, dass die rekonstruktiven Analysen der beob-
achteten Spielprozesse innerhalb von Gleichaltrigengruppen gezeigt haben, dass
ein Spielprozess von den Kindern aufrechterhalten wird, indem die Kinder einen
gemeinsamen Spielrahmen schaffen, innerhalb dessen sie ihre Spieltitigkeiten
ausfiihren. Der vereinbarte Spielrahmen lésst ihnen dennoch geniigend Freirdume,
sich innerhalb dessen frei zu entfalten und Nebenstringe und -schauplitze zu ent-
wickeln, die es ermdglichen, vielfiltig ihren individuellen Fragen und Interessen
nachzugehen und sich dabei von ihren Peers inspirieren und unterstiitzen zu las-

sen.

42,6  Wechsel der Spielformen — Weltzugiinge
Das Projekt Lernwerkstatt Natur hatte unter anderem zum Ziel, herauszufinden,

wie Kinder ein Naturwissen entwickeln. Dies geschah, wie in den Dokumentatio-
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nen aufgezeigt werden konnte*', indem Kinder die Natur in ihrer Umgebung iiber
Bewegungen, Handlungen, Spiel, Fantasien, Bilder, Szenen, Geschichten usw.
erfahren konnten. Die Kinder haben intuitiv verschiedene Weltzuginge genutzt,
kombiniert und variiert. Eine wichtige Erkenntnis dieser Studie war es, zu beob-
achten, dass Kinder zwischen drei und sechs Jahren im Bereich der Natur kein

doménenspezifisches Wissen aufzeigen (vgl. Schifer 2009, S. 82).

,Biologie, Physik, Chemie oder auch die dazugehorige Mathematik finden sich nicht

im Kopf, sondern sind kulturelle Ordnungen, die iiber Jahrhunderte entstanden sind und

die das Kind zunehmend zu verwenden lernt, um seine Erfahrungen so zu strukturieren,

dass es sie immer differenzierter denken kann. In diesem Sinne wird man Beschreibun-

gen von kindlichen Erfahrungen in und mit der Natur als basale, implizite Erfahrungen

eines spiter abgrenzbaren biologischen, physikalischen und chemischen Wissens lesen

miissen® (ebd., S. 83).
Auf der Grundlage der ethnographischen Beobachtungen aus der ersten Pro-
jektphase konnten Entwicklungswege eines Erfahrungswissens dargestellt wer-
den, die erste Hinweise darauf geben, wie das konkrete, implizite Erfahrungswis-
sen im Bereich der Natur ,,Wandlungen von implizit zu explizit, von Wahrneh-
mungen iiber erste Formen von Theorien zu naturwissenschaftlichem Denken
durchlauft (Schafer 2009, S. 81). Dabei wurden bisher vier Formen einer solchen

Umwandlung herausgearbeitet:

e Konkretes Denken
¢ Aisthetisches Denken
e Narratives Denken

® Theoretisches Denken

Geht man davon aus, dass Lernen durch ,,Transformationen eigener Erfahrungen
im Kontext kultureller Moglichkeiten besteht” (Schifer & Rosenfelder 2008,
S.152), dann steht das theoretische Denken und somit auch das Denken in Sym-
bolsystemen, die bestimmten Bildungsbereichen zugeordnet werden konnen, eher
am Ende der gesamten Zeitspanne der friihen Kindheit. Friihkindliches Denken
entwickelt sich aus dem konkret-sinnlichen Wahrnehmen heraus (das zundchst

weitgehend auf die situativen Handlungs- und Erfahrungszusammenhinge bezo-

41 Siehe hierzu auch die Publikationen ,Natur als Werkstatt** (Schifer et al. 2009) und ,, Wahrnehmendes
Beobachten — Beobachtung und Dokumentation am Beispiel der Lernwerkstatt Natur (Schifer & Alemzadeh
2012)
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gen ist) liber andere reflexive Formen des Denkens (aisthetisches und narratives
Denken) zu einem theoretischen Denken in sachlogischen Zusammenhéngen ent-
wickelt, wobei der Bezug zu den eigenen Erfahrungen stets erhalten bleibt (vgl.

Schifer 2009).

,,Bei jeder neuen Erfahrung — und kleine Kinder sind Experten im Sammeln und
Denken neuer Erfahrungen — beginnt der Transformationsprozess mit dem Denken
als Bewegen und Handeln. Er erreicht tiber aisthetisches und narratives Denken die
Form des theoretischen Denkens. Wissen, das aus der eigenen Erfahrung gewonnen
wird, muss solche Transformationen durchlaufen, wenn es aus einem impliziten zu
einem expliziten Wissen werden soll” (Schifer & Rosenfelder 2008, S. 169 f.)

Die rekonstruktiven Analysen in Kapitel 4.1 zeigten, dass die Kinder variabel die
Spielformen innerhalb des gemeinsam geschaffenen Spielrahmens wihlten und
wechselten: Ein begonnenes Fantasiespiel muss kein Fantasiespiel bleiben, son-
dern kann im Verlauf zu einem Konstruktionsspiel wechseln. Dabei bleibt das
,»Thema* des Spiels bzw. der Spielrahmen oft erhalten — auch wenn eine andere
Spielform gewihlt wird, um weiter an dem ,,Thema“ zu arbeiten. Man konnte in
diesem Zusammenhang auch von Weltzugingen sprechen, da jede Form des Den-
kens gleichzeitig auch einen Weltzugang darstellt — iiber die Sinne, iiber dstheti-

sche Prozesse, liber die Sprache, iiber eine theoretische Auseinandersetzung.

»Weltzuginge sind das Medium, in dem Lernen stattfindet. In den meisten Situationen
werden von Kindern mehrere Weltzugédnge genutzt, um die Situation zu entwickeln
und Bedeutung zu generieren. Sie stellen mit ihrem Korper etwas dar, duern sich
sprachlich, erzdhlen, erldutern, diskutieren. Sie gestalten etwas im Sand, mit Baustei-
nen, durch eine Zeichnung oder beginnen spontan eine Melodie zu summen. Sie erkun-
den ihre Umwelt, systematisieren und ordnen Dinge. Viele Weltzugénge nutzen sie, um
ihre Ideen kooperativ zu entwickeln* (Stenger & Krebs 2011, S. 175).
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Auch aus den Hohlen-Beispielen in Kapitel 4.1 lassen sich vier Formen rekonstru-
ieren, wie die Kinder ihre Ideen und Themen im Spiel bearbeiteten und zum Aus-

druck brachten:

* Spiel auf der handelnd-sinnlich-konkreten Ebene,
* Spiel auf der aisthetischen Ebene,
* Spiel auf der narrativen Ebene,

e Spiel auf der forschend-experimentellen Ebene.

Diese vier Formen werden im Folgenden niher beleuchtet.

4.2.6.1 Spiel auf der handelnd-sinnlich-konkreten Ebene

Die Hohle wird in allen oben beschriebenen Beobachtungsbeispielen auf der han-
delnd-sinnlich-konkreten Ebene erforscht. Die Kinder treten in direkten Kontakt
zu der Hohle, sie nehmen eine Beziehung zu ihr auf. Sie legen sich auf das Gitter,
um so nah wie moglich zu sein, sie korperlich zu erfahren und auch ihre anderen
Sinne moglichst gut einsetzen zu konnen. Was ist in der Hohle sichtbar? Was ist
horbar? Was kann man dort sonst noch wahrnehmen? Oft werden noch weitere
Materialien und Werkzeuge herangezogen, um die eigenen Korperinstrumente zu
erweitern: Stocke werden als Verldngerung der Arme eingesetzt. Durch das Her-
umstochern versuchen die Kinder, mehr iiber die Beschaffenheit der Hohle her-
auszufinden. Ein Stethoskop und Rohre werden dafiir genutzt, um noch besser
horen zu konnen, ob sich etwas in der Hohle abspielt. Taschenlampen werden
mitgenommen, um Licht ins Dunkel zu bringen und visuell einen besseren Ein-

druck vom Inneren der Hohle zu bekommen.

,Kinder erschlielen sich ihr Umfeld, indem sie sich handelnd darin bewegen und
alles ausprobieren, was ihre Neugier hervorruft. Kérperlich-sinnlich erfassen sie
ihre Wirklichkeit* (Schifer 2011b, S. 202). Sie setzen all ihre Fihigkeiten ein, um
sich einen Zugang zur Welt zu verschaffen. Junge Kinder mochten von Anfang an
die Welt in ihren Zusammenhingen kennenlernen und verstehen. Dies kdnnen sie
aber nur, wenn sie sie als solche ,,be-greifen* diirfen, das hei3t, wenn sie mit ih-
rem Korper die Dinge konkret erfahren konnen (vgl. hierzu auch Zimmer 1995;
Zimmer 1999; Fischer 2004). Es geht also beim Spiel auf der handelnd-sinnlich-
konkreten Ebene vor allem um die sensomotorische Exploration der Phinomene

und der Umgebung (Schifer 2011b, S. 202; Kleinow & Panitz 2010).
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Sie erfahren so in ihrem Spiel sehr viel liber die Naturphdnomene um sie herum:
Sie nehmen ihre Umwelt sehr bewusst wahr, nehmen Stocke in die Hand, befiih-
len sie, betrachten sie intensiv, um z. B. zu schauen, ob darauf Spuren sichtbar
sind. Der Boden wird ganz genau wahrgenommen — mal ist die Erde hart, mal
eher weich. Dann gibt es Wurzeln, an denen man sich festhalten oder hochziehen
kann. Auch die Geridusche im Wald werden genau wahrgenommen — wie sind sie

einzuordnen, wem oder was zuzuordnen?

Auf dieser Spielebene sammeln die Kinder vor allem Erfahrungen iiber die Mate-
rialitdt der Welt. Sie lernen Eigenschaften der lebenden und der nicht-lebenden

Materie kennen. Aus diesen Erfahrungen entwickeln sie ein Erfahrungswissen.

,Das Erfahrungswissen der Kinder entsteht aus der Ausbeutung ihrer sinnlichen Erfah-
rungen in Alltagszusammenhéngen. Indem sie erfassen, wie die Dinge zusammenhén-
gen, in welchen Kontexten sie sich im Allgemeinen befinden, wie sie tiblicherweise ge-
formt sind und wozu sie gebraucht werden konnen, entsteht in ihren Kopfen eine sinn-
liche Ordnung der Wirklichkeit, mit der sie bereits denken, noch bevor sie sprechen®
(Schifer et al. 2009, S. 83).
4.2.6.2 Spiel auf der aisthetischen Ebene
Indem die Kinder ihre sinnlichen Erfahrungen in der Vorstellung von der konkre-
ten Situation 16sen und mithilfe ihrer Fantasie und Gestaltung verdndern und vari-
ieren, wechseln sie im Spiel auf die aisthetische Ebene (vgl. Schifer et al. 2009, S.
84). Nun werden Stocke als Knochen bezeichnet, Gerdusche werden Tieren zuge-
ordnet, am Boden werden zahlreiche Tierspuren entdeckt. Die Umgebung wird als

Spielszenerie genutzt und Bedeutungen werden neu zugeschrieben.

Gesammelte Materialien werden genutzt, um sie in neue Zusammenhénge zu set-
zen. So entstehen neue Welten, indem Kinder ihre Ideen gestalterisch zum Aus-
druck bringen: Aus gesammelten Holzern entsteht eine Briicke fiir den ,,wasser-
scheuen Wolf*; aus einem im Bachlauf gegrabenen Loch wird eine Wolfsfalle
gebaut, indem Stocke iiber das Loch gelegt werden. Die Idee dahinter ist, dass der
Wolf das Loch nicht sieht, hineintappt und nicht mehr herauskommt. Da der Plan
nicht funktioniert, wird eine neue Wolfsfalle konstruiert, diesmal aus Pfosten und
Seilen. Bevor sie gebaut wird, wird sie gezeichnet, also erst einmal geplant. Die
Materialien und Werkzeuge werden von den Kindern kreativ genutzt, um ihren

Ideen Ausdruck zu verleihen und ihre Vorstellungen in der Realitit umzusetzen.

,Handlungs- und Ereignismuster bilden innere Reprisentationen, die einerseits im Zu-
sammenhang mit Handlungsanldssen erinnert werden konnen. Als vom Handlungser-
eignis unabhéngige Erinnerung lassen sie sich andererseits aber auch verdndern und mit
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weiteren Erinnerungsmustern zu neuen Ereignisbildern verbinden (Phantasie). Im Spiel

gehen solche Phantasien wieder in Handlungszusammenhénge ein, werden Teil neuer

Handlungsmuster, die ihrerseits wieder neue Bilder hervorrufen. So lassen sich Ereig-

niszusammenhinge im Wechselspiel mit verinderbaren Ereignisbildern immer wieder

neu zusammensetzen (spielerische Simulation)“ (Schéfer 2011b, S. 202).
Die Kinder verbinden in ihren Spielprozessen, bei denen die Fantasie einen gro-
Ben Raum einnimmt, ihre innere Welt mit der dulleren. Die Dinge der dufleren
Realitit miissen mit der inneren Realitit eine Verbindung eingehen, damit sie fiir
das Subjekt Bedeutung erlangen konnen (vgl. Schifer 1983, S. 347). Die Kinder
stellen einen emotionalen Bezug zu den Dingen her und versehen sie mit subjekti-
ven Bedeutungen. Dies scheint dazu beizutragen, ihre Spielprozesse iiber lingere
Zeitraume aufrechtzuerhalten. Sie schaffen somit einen intermedidren Raum

(Winnicott 2010), in dem ihre innere und dufere Realitét in einem engen Aus-

tausch miteinander stehen.

,,AuBere Realitit meint die nichtsubjektive Welt, Gegebenheiten, die vom Subjekt un-
abhingig sind. Ab dem Zeitpunkt in der individuellen Entwicklung, ab welchem ein
Individuum sich als eigenstindige, abgegrenzte Einheit erlebt, erwirbt es zunehmend
differenzierter eine innere, psychische Realitit. Diese steht zwar mit der dufleren Reali-
tdt in Verbindung, stellt aber zunehmend einen eigenstiandigen Wirkfaktor dar* (Schi-
fer 1983, S. 339).

Fiir eine addquate Beschreibung der kindlichen psychischen Prozesse ist jedoch

neben innerer und dullerer Realitédt noch ein dritter Aspekt von Bedeutung:

,,Dieser dritte Bereich des menschlichen Lebens, den wir nicht auler acht lassen diir-
fen, ist ein intermedidrer Bereich von Erfahrungen, in den in gleicher Weise innere Re-
alitdt und dufBleres Leben einflieBen. Es ist ein Bereich, der kaum in Frage gestellt wird,
weil wir uns zumeist damit begniigen, ihn als Sphére zu betrachten, in der das Indivi-
duum ausruhen darf von der lebenslidnglichen Aufgabe, innere und duflere Realitéit
voneinander getrennt und doch wechselseitig in Verbindung zu halten® (Winnicott
2010, S. 11).

Winnicott (2010) und, im Anschluss an ihn, Schifer (1982b) betonen den Gestal-

tungsraum der Fantasie, in dem innere und duflere Realitdt miteinander ver-

schmolzen werden.

Auf der Ebene der Fantasien geht es darum, in einen zwischenmenschlichen Aus-
tausch einzutreten, der die subjektiven Bedeutungshorizonte mit einbezieht (vgl.

Schifer 1989). Fantasien enthalten also immer auch ein Stiick Realitit.

»Man muf} sich immer fragen, wenn etwas in der dufleren Realitit nicht zu existieren
scheint, ob es dann nicht Ausdruck einer inneren Realitit ist. GleichermaB3en mag das,
was nach Mafgabe der dufleren Realitét nicht stimmt, aber eine innere Wahrheit ver-
kiinden* (ebd., S. 42).
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Auch das Gestalten kann als eine Form des Spiels bezeichnet werden, da sich
auch hier Fantasie und Wirklichkeit zu einer bedeutungshaften Wirklichkeit ver-
binden (vgl. Schifer 2011b, S. 27). In der Lernwerkstatt konnte vor allem das Ma-
len und Zeichnen als eine Form des bildnerischen Gestaltens beobachtet werden;
hdufig wurden die Erfahrungen des Vormittags im Wald von den Kindern selbst

aufgegriffen und am Nachmittag zeichnend und malend zu Papier gebracht.

Durch gestalterische Tatigkeiten, wie das Malen und Zeichnen, konnen Erlebnisse
aktiv verarbeitet werden, es findet eine intensive Auseinandersetzung mit der vor-
gefundenen Umgebung statt (Fleck-Bangert 1999; Kirchner 2008; Reil3 1996).
Das Malen und Zeichnen stellt somit auch eine Form des kindlichen Nachdenkens
dar (vgl. exemplarisch BDK-AG Grundschule 2009; Schifer 2009; Kirchner
2010). Es ist — in den Worten der Reggio-Piddagogik — eine der hundert Sprachen,
die ihnen zur Verfiigung stehen, um sich ein Bild von der Welt zu machen und es
gleichzeitig zum Ausdruck zu bringen. Die innere Verarbeitung der Kinder wird
iiber die Bilder ein Stiick weit sichtbar, dariiber hinaus passiert aber noch viel

mehr:

,Das Gestalten erfordert das Aktivieren innerer Vorstellungen, innerer Bilder, Phanta-
sien und Traume. Es wird etwas hervorgebracht — und zwar etwas, das auf dsthetische
Weise gestaltet ist. (...) Andererseits bringt das Kind etwas personlich Bedeutsames
hervor — ein Motiv, das es beschéftigt, ein Gefiihl, eine Leidenschaft, ein Interesse. Ins-
besondere das dsthetisch-praktische Tun stellt zwischen dem Innen — der inneren Vor-
stellungs-, Phantasie- und Traumwelt — und dem Aufen eine Briicke zur duleren Wirk-
lichkeit her. In diesem Prozess, etwas von Innen nach Auflen zu bringen und ihm in &s-
thetischer Form Gestalt zu verleihen, wird geordnet, strukturiert und gegliedert, um zu
einer Form zu finden. Und innerhalb dieses Formfindungsprozesses wird das Erlebte
verarbeitet — in der Auseinandersetzung mit dem Selbst und dem Anderen. Diese Leis-
tung, eine Vorstellung auf das Papier zu bringen, ist ein vielschichtiger kreativer Akt,
der das Verhiltnis zur Welt ein Stiick weit zu kldren vermag™ (Kirchner 2010, S. 174).

In der Lernwerkstatt Natur konnten immer wieder solche Gestaltungsprozesse

beobachtet werden (vgl. Kapitel 4.1.3.2.3).

42.6.3 Spiel auf der narrativen Ebene

Die Spielprozesse an der Hohle haben in besonderem Ausmal} die Bedeutung des
narrativen Denkens aufzeigen konnen. Die sprachlich erzéihlte Welt zeigt etwas
von dem Weltbild des Kindes. Kinder nutzen ihre Vorerfahrungen, um sich die

Welt erzihlend zu erschlieBen.

»Wenn Menschen erzihlen, dann ist dies eine Re-Konstruktion von Welt-Begegnungen
und der damit verbundenen Selbst-Erfahrung. Im Medium der Sprache wird Vergange-
nes und Erinnertes rekonstruiert und findet damit zu einer neuen Form. Die Erzéhlung
ist kein Abbild der Realitit, sondern eine mimetische Neuschopfung, in die Stimmun-
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gen, Emotionen, Assoziationen, verschiedene Erinnerungsspuren, Fantasien und innere
Bilder eingehen, die mitbestimmt wird durch die Erzéhlsituation und die Haltung des
Gegeniibers, dem die Erzdhlung und damit auch der Erzidhlende sich offenbart (Nent-
wig-Gesemann 2012, S. 3).
Indem Kinder iiber ihre Erfahrungen und Vorstellungen sprechen, eréffnen sich
ihnen neue Moglichkeiten, ihre Erfahrungen zu erweitern. Sie nutzen ihr bisher
erworbenes Wissen und wenden dies auf die neue Situation an. Auf diese Weise
entwickeln sie ihr Weltwissen weiter. Dementsprechend geht es beim erzéhlenden

Denken um einen subjektiv liberzeugenden, sinnvollen Zusammenhang von Er-

eignissen (vgl. Schifer 2009).

,Kleine Kinder denken in Bildern und Szenen. Im Spiel werden sie agiert, verwirklicht.

Die Kinder probieren aus, wie die Dinge zusammenhéngen konnten. Es entsteht eine

Welt, die die Kinder fiir sich arrangiert haben, eine Welt in Bildern und Zusammen-

hingen, deren Finder und Erfinder sie sind. Erzéhlend werden diese Bilderszenen in

Sprache verwandelt, sobald Kinder der Sprache méchtig sind. Kinder sprechen iiber

das, was ihnen durch den Kopf geht. Es entstehen Geschichten. Sie reprisentieren, was

wahrgenommen, empfunden und in erinnerbaren Erlebnissen zusammengefasst werden

konnte. Das narrative Denken markiert den Ubergang von der bildhaft-szenischen Re-

présentation zur sprachlichen und damit auch von einer performativen Logik zu einer

sprachlich-logischen Ordnung® (ebd., S. 84).
Das Denken in Geschichten nimmt in den rekonstruierten Beobachtungsbeispielen
groflen Raum ein. Wie bereits in Kapitel 4.2.1 dargestellt wurde, ist die Hohle ein
Ort, der die Kinder geradezu dazu auffordert, Geschichten zu inszenieren. Neben
der Bedeutung von Hohlen in Mirchen ist es auch die Unzugiinglichkeit der ver-
gitterten Hohle, die die Kinder dazu anregt, sich Geschichten auszudenken. Indem
Kinder Geschichten erzihlen, erweitern sie ihre Vorstellungsbildung, ihre Imagi-

nation.

,.In Geschichten, realen und fiktiven, ist von etwas die Rede, das nicht anwesend ist —

ein anderer Raum, eine andere Zeit, vielleicht auch andere Personen. Die Kinder lernen

also, von der augenblicklichen Situation zu abstrahieren, hineinzugehen in die Welt der

Vorstellungen® (Dehn 2010, S. 152).
Die Beispiele in Kapitel 4.1. zeigen, dass dies auf eine sehr komplexe Art und
Weise passiert. Kinder stellen ,,sich den Ort vor, die Geriiche und Gerdusche, die
Empfindungen der Figuren. Das weckt Erinnerungen und Assoziationen an eigene
Erlebnisse® (ebd., S. 152). Diese Vorstellungen werden nicht nur auf der sprachli-
chen Ebene erzihlt, sie werden ebenfalls in den Handlungen der Kinder zum Aus-
druck gebracht. Die vorliegende Arbeit zeigt, dass dies im Wechselspiel mit der

Umgebung geschieht: Auf der einen Seite regt die Umgebung dazu an, eine Ge-

schichte zu erzihlen, auf der anderen Seite bekommt alles in der Umgebung eben
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durch die Geschichte eine Bedeutung. Es entstehen Vermutungen, die zu neuen
Geschichten fiihren. In den Geschichten werden Wirklichkeit und Fantasie, Erin-
nerung und Moglichkeiten miteinander verbunden (vgl. Schifer 2011b). Es wer-
den verschiedene Quellen des Narrativs erkennbar: personliche Erfahrungen, Ge-
hortes aus den Medien oder aus Geschichten, Gespriche mit Erwachsenen und
anderen Kindern. Die Kinder verwerten all die verschiedenen Quellen, um ihre

eigene Geschichte daraus zu entwickeln (vgl. Kapitel 4.1).

.»Geschichte‘ umfasst das Erzidhlen von Fiktivem wie von Faktischem* (Dehn
2010, S. 149). Dariiber hinaus enthalten die Geschichten der Kinder komplexe

Handlungsmomente, Figurenkonstellationen und Bedeutungsmuster.

»Wenn Menschen erzédhlen, dann erfinden sie zuweilen neue Menschen und Figuren,

Orte, Begegnungen und Gespriche, dramatische Ereignisse. Zum Erfinden gehort das

Finden — wir finden etwas in uns, das wir bereits gesehen, gehort, erlebt, gefiihlt haben.

So beruht auch eine Fantasiegeschichte immer auf etwas, das uns in der Realitit bereits

begegnet ist und das wir beim Erzdhlen wieder oder {iberhaupt zum ersten Mal ,zur

Sprache bringen® (...). Wenn Kinder erzéhlen, tun sie all dies auch!“ (Nentwig-

Gesemann 2012, S. 3)
Durch das Erzidhlen von Geschichten bilden sie nicht nur ihre Vorstellungskraft
aus, sondern bekommen die Moglichkeit, ihren emotionalen Erfahrungsbereich zu
strukturieren und zu ordnen (vgl. Dehn 2010), wie beispielsweise in den Ge-

schichten von Katja und Maurice deutlich wurde (vgl. Kapitel 4.1.3.2.2).

Das Erzihlen stellt demnach eine besondere Moglichkeit dar, Erlebnisse zu verar-
beiten und sowohl individuelle als auch gruppeniibergreifende Themen zu bear-
beiten (vgl. Kapitel 4.1.1.3). Gerade die Erzédhlform der Fantasiegeschichte
scheint fiir die Verarbeitung von Erlebnissen und Wiinschen besonderes Potenzial
zu haben. Dariiber hinaus konnen auch Erzédhlfdhigkeiten besonders gut in Fanta-
siegeschichten entwickelt werden: Tabea Becker untersuchte in ihrer empirischen
Studie, die sie mit drei Altersgruppen durchfiihrte (5, 7 und 9 Jahre), vier Erzéhl-
formen: Fantasiegeschichten, Erlebniserzédhlungen, Bildergeschichten und Nach-
erzdhlungen. Sie kommt in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass die Kinder ihre
Erzéhlfihigkeiten bei der Erzéhlform der Fantasiegeschichten am besten entfalten

konnten (vgl. Becker 2005, S. 44).

Diese Erzihlform unterstiitzt Kinder nicht nur darin, Kohésion und Struktur her-

zustellen, sie fordert vor allem die Kreativitit (vgl. ebd., S. 45).

,Die Fantasieerzidhlung dagegen fordert von dem Kind, sowohl eigene Inhalte und
Strukturen zu schaffen als auch vollig eigene Formulierungen. Durch die Ergebnisse
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der vorliegenden Arbeit kann dieser Erzéhlform daher eine wichtige Rolle innerhalb

des Erzidhlerwerbs zugeschrieben werden® (ebd., S. 44).
Becker kritisiert, dass diese Erzédhlform im Lehrplan der Grundschule keinen fes-
ten Platz hat, und beméngelt, dass fiktive Erzdhlungen nicht ausdriicklich unter-
stiitzt werden. Dies scheint auch auf den Bereich der frilhen Kindheit iibertragbar
zu sein. Wihrend Morgenkreise (Erlebniserzdhlungen) und Bilderbuchbetrach-
tungen einen grofen Stellenwert im Kindergartenalltag einnehmen, wird Fantasie-
geschichten — die immer auch ein Stiick Realitét beinhalten, wie in Kapitel 4.2.6.3

herausgearbeitet wurde — wenig Raum gegeben.

Brandes kommt in seiner Studie zu dem Ergebnis, dass das Kommunizieren in
Fantasiewelten unter Kindern dariiber hinaus zum wichtigsten Medium fiir Grup-
penbildung gehort (vgl. Brandes 2009), und bringt dies, bezugnehmend auf Lilian
Fried, in Zusammenhang damit, dass es Kindergartenkindern ab etwa vier Jahren
,bereits gut gelingt, wihrend des Spiels innerhalb eines selbstgeschaffenen ,dra-
matischen Rahmens‘ mit assoziativ-kreativen Ko-Konstruktionsstrategien eine

,shared imagination world* zu schaffen* (ebd., S. 5).

,,Offensichtlich besteht dabei ein enger Zusammenhang zwischen dem szenischem
Spiel und der Gruppenkompetenz von Kindern (vgl. Brandes 2008, S. 97 ff.). Dieser
wird nicht zuletzt daran deutlich, dass in der gleichen Altersphase, nimlich bei vier- bis
fiinfjahrigen Kindern, in der die Kompetenz zur Gruppenbildung sprunghaft ansteigt,
auch das Rollenspiel oder szenische Spiel zur dominanten Spielform wird. Diese
Gleichzeitigkeit geht vermutlich wesentlich auf die gewachsene Kompetenz zur Aus-
handlung gemeinsam geteilter Bedeutungen zuriick (...). Mit Riickgriff auf Donald
Winnicott (1974) kann man diesen dramatischen Rahmen, den Kinder sich in ihren ers-
ten Gruppenbildungen schaffen, auch als einen ,potentiellen Raum*, als einen Uber-
gangsraum verstehen® (ebd., S. 5).

Betrachtet man die Analyse der kindlichen Erzdhlungen und Fantasien in dieser
Studie, so wird ebenfalls deutlich, dass die Entwicklung einer Geschichte wesent-
lich zur Entstehung Situationen geteilter Aufmerksamkeit beitrdgt, und es ermog-
licht innerhalb der Gruppe einen gemeinsamen Spielrahmen herzustellen (siehe
Kapitel 4.1.3.2.2), innerhalb dessen sich intensive Bildungsprozesse vollziehen,
gerade weil Kinder in ihren Fantasien ihre innere mit der dulleren Welt in Verbin-
dung bringen kénnen. Die Kinder entwickeln im Spiel aus Erinnerungen an Ge-

hortes, Erlebtes und Gewusstes Geschichten, die sie gemeinsam ausbauen.

,,.Die Funktion des Erzidhlens sehen Bruner (1990), Nelson (1996), Stein (1988) und
andere darin, dass in ihnen Erfahrungen, subjektive Erlebnisse organisiert und mit ei-
nem signifikanten Anderen geteilt werden konnen (...). Dass im Erzidhlen Erfahrungen
und subjektive Erlebnisse organisiert werden, liegt daran, dass Erlebtes oder auch nur
Erfahrenes aus der Erinnerung abgerufen und fiir das Erzéhlen in eine kohirente, tem-
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porale Abfolge gebracht werden muss. Zugleich ist fiir das Erzéhlen der szenische Cha-
rakter der Darstellung typisch: es werden nicht nur Handlungssequenzen verbalisiert,
sondern zugleich Handlungen und Protagonisten so inszeniert, dass sie fiir einen Zuho-
rer attraktiv und verstdndlich sind“ (Klann-Delius 2005, S. 13).
So wird z. B. der Bir personifiziert, dem Béirenbaby werden Bediirfnisse unter-
stellt (Hunger, Durst), die es zu befriedigen gilt, der Barenvater wird bose, weil es

ihm zu laut ist. Innerhalb der Spielszenerie sind die Handlungen der Kinder klar

auf die Geschichte ausgerichtet und sind somit fiir alle nachvollziehbar.

Die rekonstruktiven Analysen der Erzihlungen zeigen dariiber hinaus, wie es
Kindern gelingt, intuitiv an die vorausgehenden AuBerungen der Peers anzukniip-
fen und somit gemeinsam Erzéhlungen zu erschaffen, die keines der Kinder indi-
viduell entwickeln hitte konnen. Dabei gelingt es den Gleichaltrigen sehr gut, dia-
logisch-entwickelnde Interaktionen und ,,sustained shared thinking* (Konig 2009;
Siraj-Blatchford et al. 2002) herzustellen.*” Indem jedes Kind etwas zu der Ge-
schichte beitrdgt, Ideen einbringt, Charaktere einbaut, sich Szenerien ausdenkt
und mit Handlungen fiillt, wird der Wald zu einer Spielbiihne, in der sich das
Spiel der Kinder kreativ entfalten kann. Dabei ist der Spielverlauf vollig unvor-

hersehbar. Sawyer nennt dies ,,collaborative improvisation* (Sawyer 2002).

,Improvised narratives are created by the collaborative efforts of the entire group. No
single speaker creates that narrative; it emerges from the give and take of conversation.
The narrative is constructed turn by turn: one child proposes a new development for the
play, and other children respond by modifying or embellishing that proposal. Each new
proposal for a development in the narrative is the creative inspiration of one child, but
that proposal does not become a part of the play until it is evaluated by the other chil-
dren. In the subsequent flow of dialogue, the group collaborates to determine whether
to accept the proposal, how to weave that proposal into the drama that has already been
established, and then how to further elaborate on it (Sawyer 2002, S. 340).

Die vorliegende Arbeit kann an Sawyers Studie ankniipfen. Auch hier wurde deut-
lich herausgearbeitet, wie es Kindern gelingt, im improvisierten Spiel Erzihlun-
gen zu kreieren und dabei beispielsweise das Spielthema gemeinschaftlich zu

entwickeln, Ideen im Dialog miteinander weiterzuentwickeln und aneinander an-

zukniipfen.*’ Es wurde deutlich, dass gemeinsame Bedeutungen erst durch die

2 Die Interaktionsformen des ,,sustained shared thinking* und die ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionen‘
werden in Kapitel 5.6.4 definiert und beschrieben. In der vorliegenden Arbeit wurden sowohl Peer-
Interaktionen als auch Interaktionen zwischen der padagogischen Fachkraft und den Kindern analysiert, die
dialogisch-entwickelnd sind bzw. der Interaktionsform des ,,sustained shared thinking" zugeordnet werden
konnen (siehe hierzu Kapitel 5.6.4).

* Sawyers Arbeiten zeigen dariiber hinaus auf, wie Kinder beim Erzihlen ihre diskursiven Strategien entwi-
ckeln und vorantreiben (vgl. Sawyer 2002). Dass das Erzihlen eine komplexe sprachliche Tétigkeit darstellt,
in der sowohl kognitive und sozial-kognitive als auch sprachliche Kompetenzen ausgebildet werden, soll an
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Interaktionen der Kinder entstehen und miteinander auf der Grundlage bisheriger

Erfahrungen ausgehandelt werden.

Indem Kinder iiber ihre Erfahrungen erzihlen — und somit zur Sprache bringen,
was sie denken, was sie beschiftigt und was sie gerne mitteilen (also mit anderen

teilen) wollen — verwandeln sie ihr implizites in ein explizites Wissen.

»Indem Kinder iiber ihre Erfahrungen und Vorstellungen sprechen, bilden sie eine

zweite Form der Reprisentation. Die sprachlich erzihlte Welt ist ein Stiick Welt im

Kopf, nach auBlen gebracht und all jenen zuginglich gemacht, die die Worte horen.

Was nicht auf diese oder dhnliche Weise in das Bewusstsein trat und ins Gespriach mit

anderen eingefiigt wurde, kann spéter nicht oder nur schwer bewusst erinnert werden*

(Schifer 2009, S. 86).
Grundvoraussetzung dafiir ist, dass andere Kinder und Erwachsene interessiert
zuhoren (vgl. hierzu auch Kapitel 5.6.1). Nur das, was (aus)gesprochen wird, ist
bewusst zuginglich und dadurch auch verhandelbar. Sprache ist in besonderem
Ausmal dafiir zustindig, Dinge ins Bewusstsein zu rufen (vgl. Nelson 1998;

2006; Welzer 2005; Schifer 2009).

4.2.64 Spiel auf der forschend-experimentellen Ebene

Innerhalb des gemeinsam geschaffenen Rahmens fand das Spiel der Kinder wih-
rend der Lernwerkstatt-Wochen immer wieder auch auf einer forschend-
experimentellen Ebene statt. So wurden beispielsweise von den unterschiedlichs-
ten Gruppen vielfiltige Strategien und Taktiken entwickelt und umgesetzt, wie
man das in der Hohle vermutete Tier zu Gesicht bekommen konnte oder wie man
Spuren des Tieres finden und festhalten konnte. Oder es wurde nach Strategien
zur Erkundung des Hohleninnerens gesucht. Um die verschiedenen Strategien
umzusetzen, stellten die Kinder beispielsweise mit den Mitteln, die ihnen zur Ver-
fligung standen (und zur Verfiigung gestellt wurden), eigene Werkzeuge her. Die
Kinder taten dies, um ihren Fragen und Hypothesen nachzugehen. Diese entstan-
den aus der intrinsischen Motivation heraus in der Begegnung mit der Natur. Sie
begegneten Phidnomenen und stellten eigenstdndig Hypothesen auf, denen sie auf
den Grund gehen wollten. Dabei folgten sie ihren Interessen. Sie entwickelten
kreative Ideen, um ihren Fragen und Hypothesen nachzugehen, und zeigten viel

Ausdauer und Konzentration bei der Umsetzung ihrer Ideen. Die dabei gemachten

dieser Stelle nur erwihnt sein; deren Ausfiihrung wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen (siehe hierzu
exemplarisch Klann-Delius 2005; Meng et al. 1991).
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Erfahrungen brachten sie wiederum zu neuen Fragen. Dies lisst sich als forschen-

des bzw. entdeckendes Lernen bezeichnen:

,Kinder bilden im forschenden Lernen aus ihren Erfahrungen neue Vorstellungen und
Hypothesen. Sie machen sich Gedanken iiber mogliche Zusammenhénge und iiberprii-
fen diese. Durch das Uberpriifen ihrer Hypothesen verindern sie ihre Erkenntnisse und
Fragestellungen und gewinnen auf diese Weise neue Erfahrungen. Das forschende Ler-
nen ist somit als fortlaufender Spielprozess zu verstehen, in dem neue Fragen neue Er-
fahrungen er6ffnen und umgekehrt neue Erfahrungen zu neuen Fragen fiihren. Kinder
benotigen deshalb Gelegenheiten, mit ihren Erfahrungen spielerisch und fantasievoll
umzugehen und eigene Erkldrungen zu ihren Wahrnehmungen zu finden, sich neugie-
rig und forschend der Welt zuzuwenden® (Schifer & Stritz 2006, S. 31).

Das entdeckende Lernen ist durch folgende Merkmale gekennzeichnet (vgl. Wilde

1981, S. 8):

* Produktive Aktivitit;

* Aneignung von Lerninhalten mit eigenen Kriften;
* selbstgesteuerte Such- und Selektionsprozesse;

* Forderung des selbststindigen Denkens;

* Freude am Lernen.

All diese Elemente sind in den oben beschriebenen Beispielen erkennbar. Die
Kinder entscheiden selbst, was sie im Wald machen wollen, und folgen ihren
selbst gewihlten Tatigkeiten und personlich bedeutsamen Fragestellungen. Dies
scheint fiir das forschende Lernen besonders bedeutsam zu sein. Nicht die Er-
wachsenen wissen, welche Fragen und Inhalte fiir die Kinder personlich bedeut-
sam sind; diese wissen selbst sehr viel besser, welchen Titigkeiten sie nachgehen
wollen und weshalb diese fiir sie mit Sinn behaftet sind. Die Kinder zeigen dabei
ein natiirliches, exploratives Verhalten. Die eigengesteuerten Suchprozesse fiihren
zum selbststindigen Lernen und bereiten wiederum Freude, da sie fiir die Kinder
bedeutungsvoll sind. Diese Fahigkeit verlieren sie oft in spéteren Jahren. So hat
Angela Bolland in ihrer Studie zum forschenden Lernen in der Lehrerbildung her-

ausgefunden,

,»dass die Studentinnen auf Grund ihrer schulischen Vorerfahrungen nicht mehr ge-
wohnt sind, sich an Fragen orientiert auf den eigenen Lernweg zu begeben und dass es
ihnen duBerst schwerfillt, eigene Fragen und Kerninteressen zu finden. Sie miissen das
Fragenstellen erst wieder lernen, das natiirliche und explorative Verhalten wieder reak-
tivieren, statt direkt vorschnelle Antworten parat zu haben* (Bolland 2011, S. 151).

Die pidagogische Idee forschenden Lernens taucht schon bei Dewey und in der

Freinet-Pddagogik auf (vgl. ebd.). Dabei war der Begriff bereits damals sehr eng
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mit dem Konzept des Erfahrungslernens verkniipft. Bolland fasst dieses Konzept

priagnant zusammen:

,Die titige Auseinandersetzung, die sinnbehaftete Fragestellung, das Forschen, wel-

ches Dewey als Denkhandlung versteht, die geschichtliche Gewordenheit sind Bestand-

teile seines Konzeptes von Erfahrung. Eine Erfahrung bezieht sich immer auf ein vo-

rausgegangenes Erlebnis, auf ein Ereignis, welches bedeutsam gewesen ist. Subjektiv

bedeutsame Erlebnisse, die zu Erkenntnissen gefiihrt haben, gehen in unsere Erinne-

rungen als ,Erfahrungsschatz ein und verhelfen uns in Zukunft — als Hintergrund — da-

zu, mit neuen Situationen erfahren, das meint hier bewusst, umzugehen. Die aus unse-

ren Erfahrungen gewonnenen Kenntnisse und Fertigkeiten sind ,Instrumente‘, die uns

bei der Bewiltigung neuer Aufgaben und Problemstellungen behilflich sind*“ (ebd.,

S. 40).
Bildung beruht auf der Reflexion von Erfahrungen, die jemand erwirbt, um sich
Wirklichkeit anzueignen. Dabei ist es der Handlungszusammenhang, der dem
Kind die Sinnperspektive eines Ereignisses oder einer Sache erschlieft. Neue Er-
fahrungen tragen dazu bei, dass Handlungen variiert und differenziert werden; sie
konnen mit anderen Handlungsmustern kombiniert werden oder aber auch neue
Erkenntnisse hervorrufen. Kinder erkunden anhand ihrer Erfahrungen die Welt.
Friihkindliche Bildung besteht also im Wesentlichen aus Erfahrungslernen (vgl.
Schifer 2010a). Sie entwickeln wihrend ihres Spiels eine Idee, probieren diese

aus und lassen sich dabei intensiv auf ihre Tatigkeit ein.

,Dewey beschreibt diese Wege des Denkens als forschendes Betrachten, als Befragen
und Erkunden der Dinge. Ein solches Denken ist immer zweckorientiert im Sinne des
Interesses einer lernenden Person und wird durch Unklarheiten, Unsicherheiten bzw.
Probleme ausgelost. Es bedarf eines Erlebens- und Erfahrungskontextes, ,welcher echte
Probleme aufwirft® bzw. ,in dem sich Probleme in natiirlicher Weise aufdriangen‘*
(Bolland 2011, S. 40).
In Bezug auf die friihe Kindheit scheint es sinnvoll, nicht von einem Problem,
sondern von einem Anliegen zu sprechen. Das Kind mochte z. B. herausfinden,
wie tief die Hohle ist. Es ist sein Anliegen, sich eine Vorstellung von diesem Le-
bensraum zu machen. Dafiir sucht es nach geeigneten Strategien und Techniken,
die es anwendet. Auch bei Freinet taucht der Gedanke des forschenden Lernens

auf.

,»Dem Gedanken eines forschenden Lernens als experimenteller Suchbewegung begeg-
nen wir bei Freinet im Prinzip des tastenden Versuchens, einem empirischen und pra-
xisorientierten Weg zur Erkenntnis, den er auch als ,natiirliche Methode‘ bezeichnet
und der sich in einem suchenden Forschen, das den Fragen auf den Grund geht, aus-
driickt” (ebd., S. 46).

Neben theoretischen Beziigen zum forschenden Lernen und zum Erfahrungslernen

(vgl. Kapitel 2.2.1) konnen weitere theoretische Beziige zu ,,Prozessen und Prak-
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tiken ,forschenden Handelns® hergestellt werden, die in dem Forschungsprojekt
,Lernwerkstatt Zauberhafte Physik* — eine dokumentarisch fokussierende ethno-
graphische Studie — gewonnen werden konnten (Nentwig-Gesemann et al. 2012,
S. 33). Hier wurden elementare Formen forschenden Handelns rekonstruiert,” die
teilweise auch in dieser Arbeit wiedergefunden werden konnten. ,,Jm Rahmen der
rekonstruktiven problemlosend-reflexiven Praktiken* (ebd., S. 56) gehen Kinder
ihren selbst gestellten Fragen nach, formulieren Hypothesen und versuchen, eine
fiir sich zufriedenstellende Losung zu finden (vgl. ebd., S. 56). ,,Im Handeln der
Kinder dokumentiert sich dabei ein Wechselspiel aus praktischem Tun und Ver-
suchen einerseits und Beobachten, Uberlegungen und Weiterdenken entlang ihres
Tuns andererseits (...). Kinder ,entdecken‘ plotzlich eine Frage, der sie dann zu-
nehmend systematisch nachgehen* (ebd., S. 57). Diese Form forschenden Han-
delns zeigt sich in den Beobachtungsprotokollen dieser Arbeit, wenn die Kinder
ein Tier in der Hohle vermuten und Taktiken und Strategien entwickeln, wie sie
ihrer Hypothese nachgehen und diese iiberpriifen konnen (siehe Kapitel 4.1.3.2.5).
In diesen Prozessen wurde das Wechselspiel praktischen Tuns und Uberlegens

sehr deutlich.

Eine weitere Form forschenden Handelns wird in der Studie als ,,spielerisch-
animistische Forschungspraxis® (Nentwig-Gesemann et al. 2012, S. 42) bezeich-
net. ,Im Rahmen einer spielerisch-animistischen Forschungspraxis nidhern sich
die Kinder physikalischen Phinomenen und Experimenten, indem sie die Szenerie
,beleben‘ und sie mit ,lebendigen* Figuren, Geschichten und Rollenspielen ver-
flechten® (ebd., S. 42). Dieser Zugang forschenden Handelns konnte in der vorlie-
genden Studie ebenfalls aufgezeigt werden. Durch die Entwicklung von Geschich-
ten wurde die Szenerie im Wald belebt und der Spielrahmen festgelegt. Es wurden
Hauptfiguren und Handlungsstringe entwickelt, denen es nachzugehen galt.
Gleichzeitig wurde damit aufgezeigt, dass ein wesentlicher Zugang zu den Phi-
nomenen der Natur darin besteht, ihnen Bedeutungen zuzuschreiben und somit die
Szenerie zu beleben. Innerhalb der spielerisch-animistischen Forschungspraxis
lieBBen sich aber auch ,,aktionistisch-explorative Praktiken* (ebd., S. 45) beobach-

ten. Durch die sinnliche Erfahrung des Spielens im Matsch findet beispielsweise

* Dabei wurden grundsitzlich vier Typen forschenden Handelns rekonstruiert, die weiter ausdifferenziert
wurden: Spielerisch-animistische Praktiken, aktionistisch-explorative Praktiken, reproduzierend-
wiederholende Praktiken und problemlosend-reflexive Praktiken (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2012).
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ein forschendes Lernen naturwissenschaftlicher Prozesse statt, und zwar auf der
Ebene des Erfahrungslernens. Indem Kinder Wasser und Erde mischen, erfahren
sie etwas liber die Materialitéit der Welt, iiber die verschiedenen Aggregatzustin-
de. Dieser Vorgang wird dariiber hinaus belebt, indem der Matsch, der hergestellt
wird, eine Bedeutung bekommt — er wird beispielsweise von den Kindern als

,,Futter definiert.

Es wurde schon ansatzweise deutlich, dass die padagogischen Handlungsweisen —
das Einrichten von Orten des gemeinsamen Nachdenkens (Kapitel 5.3.2), das Ini-
tiieren von Gesprichsanlidssen (Kapitel 5.6) und das Bereitstellen von Materialien
(Kapitel 5.3.1) — diese Art forschenden, entdeckenden Lernens unterstiitzen.* Die
Analyse der Beobachtungssequenzen weist darauf hin, wie wichtig es ist, dass
Kinder (Zeit-)Rdume vorfinden, in denen Fragen entstehen kénnen. Erst wenn es
Fragen gibt, kann man diesen tastend nachgehen, um Erkldrungen zu suchen und
Dinge und Phédnomene zu verstehen. Forschendes Lernen trigt dazu bei, dass
Kinder wirklich wissen wollen, dass Kinder ihre Neugierde beibehalten und mehr

Fragen stellen, als sie Antworten erhalten konnen.

Forschendes Lernen braucht also eine vorbereitete Umgebung und Padagogen, die
die Fragen und Interessen der Kinder ernst nehmen, aufgreifen und darauf einge-
hen. Wie dies geschehen kann, soll in den néchsten beiden Kapiteln ausfiihrlich

erortert werden.

* Die pidagogischen Handlungsweisen, die zur Aufrechterhaltung von Interaktions- und Spielprozessen
fiihren, werden in den Kapiteln 4.3 und 5 ausfiihrlich analysiert.
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4.3 Piadagogische Handlungsweisen zur Aufrechterhaltung von
Spiel- und Interaktionsprozessen

Durch die komparative Analyse der ausgewéihlten ethnographischen Beobach-
tungssequenzen im Hinblick auf falliibergreifende Homologien und Unterschiede
innerhalb und zwischen den Fillen konnten in der Rekonstruktion der Praktiken
der Pdadagogin acht sinngenetische Typen pddagogischer Handlungspraxis heraus-
gearbeitet werden, die dazu beitragen, Spiel- und Interaktionsprozesse aufrechtzu-

erhalten.

Die acht Typen lassen sich alle einem pddagogischen Basistyp zuordnen, der
dadurch charakterisiert ist, dass er an der Gestaltung gemeinsam geteilter Erfah-
rungen interessiert ist. Jeder gemeinsam geteilten Erfahrung liegen eine Wahr-
nehmung und eine erste Verstdndigung dariiber zugrunde, worum es in der Situa-
tion gehen konnte. Dabei ist die wahrnehmende Beobachtung die Grundlage jedes
piadagogischen Handelns. Durch diese Anndherung, durch ein wahrnehmendes
Beobachten, vollzieht die Padagogin nach, welche Erfahrung im Mittelpunkt des
Geschehens stehen konnte, und bringt sich erst dann durch eine weitere pidagogi-
sche Handlungsweise ein. Beide, die Pidagogin und das Kind, konstruieren in
jeder Situation die gemeinsam geteilte Erfahrung neu. Wihrend der gemeinsam
geteilten Erfahrung findet ein sehr komplexer Austauschprozess statt. Die Pdda-
gogin verstidndigt sich immer wieder mit dem Kind dariiber, worum es gerade
geht, und versucht wahrzunehmen, wie das eigene Handeln sich auf die Prozesse

des Kindes auswirkt.

Dabei auf ein Gleichgewicht zwischen Aktivitidt und Zuriickhaltung zu achten, um
der Aktivitit des Kindes bzw. der Kinder stets viel Raum zu lassen, scheint hier-
bei ein wichtiger Aspekt zu sein. Dies wird iiber den spiralférmigen Prozess des
wahrnehmenden Beobachtens und die Reflexion iiber die Auswirkungen des eige-
nen Beitrags zu erreichen versucht (siehe hierzu Kapitel 5.2). Im Idealfall wird der
nichste Schritt des pddagogischen Handelns an den Bediirfnissen und Interessen

der Kinder ausgerichtet.

Eine wesentliche Erkenntnis der Analysen war, dass die didaktischen Praktiken
der Pddagogin auf zwei Ebenen stattfinden: auf einer kommunikativ-expliziten
und auf einer handlungspraktisch-impliziten. Beide Ebenen scheinen fiir eine Di-

daktik der friithen Kindheit eine wichtige Rolle zu spielen.
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Im Folgenden werden die Praktiken der Pidagogin, die jeweils einem der acht
Typen zugeordnet wurden, empirisch generiert und spezifiziert. Hierzu werden fiir
jeden Typ exemplarisch ausgewihlte, prototypische Situationen rekonstruiert, die
im Rahmen der komparativen Analyse immer wieder auftauchten. Der Fokus der
Interpretationen liegt in den folgenden ,prototypischen‘ Situationen also bewusst

auf den padagogischen Handlungsweisen.

43.1 Der Pidagoge als stiller Teilnehmer

Es gibt Situationen, in denen allein die aufmerksame Prisenz der pidagogischen
Fachkraft die Kinder in ihrem Tun zu unterstiitzen scheint. Das Kind spiirt das
authentische Interesse des Erwachsenen und die Botschaft: Ich sehe, dass dein
Tun bedeutsam ist. Kinder erfahren anerkennende Resonanz auf ihr Handeln und

fiihlen sich dadurch in ihrem Tun gestérkt.

In den folgenden Rekonstruktionen wird zum einen deutlich, welche Situationen
von der pidagogischen Fachkraft dazu genutzt werden, sich als stiller Teilnehmer
zuriickzuhalten, um genau hinzuschauen und zu verstehen. Zum anderen wird
herausgearbeitet, was die pidagogische Fachkraft genau tut, wenn sie eine Situa-

tion als stille Teilnehmerin begleitet.

43.1.1 Interessiertes Dabei-Sein

Interessiertes Dabei-Sein stellt eine pidagogische Handlungsweise dar, die dazu
beitragen kann, Spiel- und Interaktionsprozesse aufrechtzuerhalten. Es ist, als
wiirden die Kinder spiiren, dass ihr Tun fiir wichtig erachtet wird, was wiederum
dazu beitragen kann, dass sie selbst ihre Tatigkeit auch als bedeutungsvoll erach-
ten. Dariiber hinaus berechtigt es Pidagogen dazu, im (oftmals nonverbalen) Ein-
verstidndnis mit dem Kind als stille Teilnehmer an der Situation zu partizipieren,

ohne sich in die Situation einzubringen.

Marvin spielt auch heute, wie bereits die Tage zuvor, ausgiebig am Wasser.
An der Wasserstelle angekommen, stellt er sich sofort mit seinen Gummistie-
feln in den Bachlauf hinein und springt auf und ab. Es scheint ihm Spaf3 zu
machen, seine Gesichtsziige sind heiter, er lacht immer wieder, und seine Art,
zu springen, bringt Freude zum Ausdruck. Er setzt sich in den Bachlauf,
macht einen sehr entspannten Gesichtsausdruck, nimmt Blickkontakt zu mir

auf und ldchelt. Ich ldchele zuriick.
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Die Pddagogin nimmt in dieser Situation als stille Teilnehmerin am Geschehen
teil. Die Resonanzprozesse finden nonverbal statt. Das Kind spiirt das Interesse
und die Zuwendung der Piadagogin. Indem das Kind Blickkontakt aufnimmt, sig-
nalisiert es: ,,Ich habe Dich wahrgenommen.* Das gegenseitige Anldcheln stellt

eine Art Einverstdndnis dar: Die Pddagogin darf an der Situation teilnehmen.

Eren versucht, ein Stiick Holz zu bearbeiten. Als es ihm nicht gelingt, be-
hauptet er, es handle sich um einen Stein. Nun mischt Younis sich ein: Er
nimmt eine Schaufel und schldgt ein kleines Stiick Holz aus dem grofien Stiick
heraus. Eren ist wahrscheinlich schon an dieser Stelle iiberzeugt, dass es sich
um Holz handelt. Doch Younis geht noch einen Schritt weiter, um zu bewei-
sen, dass es sich um Holz handelt. Er wirft das kleine Stiick ins Wasser. Es
bleibt an der Oberfliche. Stolz schaut er mich an und ruft: ,,Guck! Es bleibt
oben!“ Auch Eren schaut gespannt zu. Younis zeigt durch diese Handlung,
dass er weif3: Holz kann schwimmen. Er sagt zu Eren: ,, Komm, wir werfen
das grofie Stiick ins Wasser.* Eren ist einverstanden, obwohl es das Holz-
stiick ist, an dem er arbeitete. Younis nimmt es und wirft es ins Wasser. Eren
und zwei andere Jungen verfolgen das Geschehen. Das Holz verschwindet
fiir einen Moment unter der Wasseroberfliche. Dann taucht es wieder auf.
Die Jungen freuen sich. Younis sucht Blickkontakt zu mir, um zu priifen, ob
ich es auch gesehen habe. Ich freue mich mit ihm, dass das Holzstiick wieder

aufgetaucht ist.

Auch hier nimmt die Pddagogin an der Situation teil, indem sie Interesse fiir das
Geschehen zeigt. Sie hélt sich weitestgehend zuriick. Younis nimmt immer wieder
Blickkontakt zu der Pddagogin auf. Es scheint ihm wichtig zu sein, dass sie am
Geschehen teilnimmt, obwohl er eigenstindig und kompetent seiner Frage nach-
geht, ob es sich bei dem Objekt um ein Stiick Holz oder einen Stein handelt. Ihre
intensive und interessierte Teilnahme wird von dem Kind moglicherweise als An-
erkennung und Wertschétzung seines Tuns gedeutet. Oder aber es ist die Teil-
nahme, die tiberhaupt erst das Bediirfnis erzeugt, Anerkennung und Wertschiit-

zung zu bekommen.

43.1.2 Wahrnehmendes Beobachten
Das wahrnehmende Beobachten ermdéglicht, Kinder und deren Bildungsprozesse

in alltdglichen Situationen wahrzunehmen. Dabei werden unter Bildungsprozessen
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diejenigen Prozesse verstanden, in denen sich das Kind mit seiner Um- und Mit-
welt so auseinandersetzt, dass es daraus ein Bild von sich selbst und von der Welt

gewinnen kann.

Nach kurzer Zeit ist Marvin ganz und gar in sein Tun vertieft. Er scheint
mich nun nicht mehr wahrzunehmen. Ausdauernd und sehr vertieft arbeitet er
an einer Konstruktion. Er platziert einen Trichter zwischen zwei Treppenstu-
fen — iiber die Wasser in den Teich lduft — mit dem Ziel, dass das Wasser
durch den Trichter hindurch lduft. Sein Blick ist fest auf den Trichter gerich-
tet. Voller Konzentration probiert er immer wieder, den Trichter zu stabili-
sieren, gegen die Stromung anzukommen: Dann platziert er einen Eimer an
die Ecke der Steinmauer, rechts neben dem Trichter, sodass nun sowohl in
den Trichter als auch in den Eimer Wasser fliefst. Der Trichter wird vom
Wasser mitgerissen. Als er auf die andere Seite der Steinmauer klettert, um
den Trichter wieder zuriickzuholen, wird auch der Eimer vom Wasser mitge-
rissen. Marvin nimmt den Trichter und klemmt ihn wieder in die Ecke. Er
nimmt den Eimer und setzt ihn neben den Trichter. Dann scheint er eine neue
Idee zu haben: Er legt den Trichter eine Stufe hoher, sodass das Wasser nun
zundchst in den Trichter flief3t, und dann vom Trichter aus in den Eimer. Nun
kommt Luka hinzu und setzt sich in den Bachlauf. Marvin scheint sofort zu
bemerken, dass der Fluss des Wassers dadurch weniger wird. Er schaut sich
um, nimmt die Ursache wahr und spricht seine Erkenntnis laut aus: ,,Das
Wasser wird auf einmal wenig, wenn du dadrin sitzt“, sagt er zu Luka. Sebas-
tian, der ebenfalls am Bach spielt, antwortet: ,,Ja, aber der Luka muss da
raus, sonst bekomm ich kein Wasser.“ Luka gief3t nun das Wasser mit dem
Messbecher in Marvins Eimer. Als er das ein zweites Mal tut, ist die Stro-
mung zu stark und der Trichter wird erneut vom Wasser weggeschwemmt.
Marvin sagt laut: ,,Luka, nein!“ und platziert den Trichter wieder an seinen

Platz. Luka steht nun wieder auf und stellt sich auf die andere Seite.

Die Pddagogin nimmt hier an der Erfahrung des Kindes teil, indem sie es bei sei-
nem Tun wahrnehmend beobachtet. Dabei versucht sie, nicht nur das Tun des
Kindes wahrzunehmen, sondern auch die Art und Weise seiner Titigkeiten zu
erfassen, z. B. arbeitet Marvin ,,ausdauernd und sehr vertieft* oder versucht ,,vol-
ler Konzentration, den Trichter zu stabilisieren. Die Padagogin verfolgt aufmerk-

sam, wie das Kind seinen Ideen nachgeht, z. B. ,,platziert er einen Eimer an die

144



Empirische Forschungsergebnisse

Ecke der Steinmauer, rechts neben dem Trichter, sodass nun sowohl in den Trich-
ter als auch in den Eimer Wasser flief3t*. Sie versucht, sich in die Situation des
Kindes hineinzuversetzen und das Geschehen aus dessen Perspektive wahrzu-
nehmen. Sie wird somit zum Beobachter, mit dem Ziel, sich den kindlichen
Denkweisen und Vorstellungen zu nihern. In dieser Art der Teilnahme dokumen-

tiert sich das Bemiihen des Erfassens des kindlichen Relevanzrahmens.

Marvin wirkt nachdenklich auf mich, seine Gesichtsziige bringen Konzentra-
tion zum Ausdruck. Ich bin fasziniert, zu sehen, wie vertieft er in sein Tun ist.
Marvin beschwert nun den Eimer mit Wasser und stellt ihn eine Stufe hoher
als den Trichter. Den Trichter platziert er an die Ecke der Steinmauer. Der
gefiillte Eimer scheint die Wasserstromung etwas abzuschwdchen, sodass das
Wasser nun gut in den Trichter fliefsen kann, ohne dass dieser vom Wasser
mitgerissen wird. Es scheint, als hdtte Marvin einen Weg gefunden, den Was-

serfluss abzuschwdchen.

Was fesselt Marvins Aufmerksamkeit? Die Pddagogin versucht wahrzunehmen,
welche Absichten das Kind hat und welche Handlungsweisen und Moglichkeiten
es einsetzt, um diese zu verfolgen. Dazu verfolgt sie genau das Geschehen, aber
auch Gestik und Mimik des Kindes. Die Intensitit des kindlichen Tuns zieht das
ganze Interesse der Pddagogin auf sich. Die Art und Weise, wie er seiner Arbeit

nachgeht, weist sie darauf hin, dass er einen intensiven Bildungsprozess vollzieht.

Marvin beobachtet dies fiir kurze Zeit und probiert dann etwas Neues aus. Er
legt etwas Laub in den Trichter. Er erkennt, dass das Wasser nicht mehr so
gut durchlduft. Er sagt aufgeregt — an sich selbst gerichtet: ,,Mein Wasser-

kran ist kaputt! “ und holt die Bldtter schnell wieder heraus.

Die Piddagogin ist an den Erfahrungen des Kindes interessiert und versucht, diese
so detailliert wie moglich aufzuschreiben, wenn moglich mit den wortlichen Aus-
sagen des Kindes. Durch die Bezeichnung ,,Wasserkran* bringt Marvin seine Idee
auch verbal zum Ausdruck. Die Pidagogin bekommt dadurch eine Bestitigung,
dass es Marvins Absicht war, das Wasser iiber den Trichter in den Eimer flieBen

zu lassen.
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43.13 Nachvollziehen der kindlichen Erfahrungen

Das wahrnehmende Beobachten ist ein Versuch, die Erfahrungen eines Kindes
nachzuvollziehen und in ihrer Bedeutung fiir den Situationsverlauf selbst, aber
mehr noch fiir den Bildungsprozess des Kindes zu verstehen. Die Padagogin ver-

sucht also, das Implizite zu explizieren.

Dann platziert Marvin den Trichter wie zuvor in die Ecke. Er setzt sich quer
in den Bach hinein und beobachtet, wie das Wasser durch den Trichter fliefst.
Als Ndchstes lduft er herunter, holt einen dicken Ast und legt ihn dorthin, wo
er zuvor gesessen hat. Erst jetzt beim Schreiben wird mir bewufit, dass er auf
die Idee kam, etwas zu suchen, das seinen Korper ersetzt, da ihm klar wurde,
dass er damit den Fluss des Wassers entschleunigen kann. Wdhrend er hoch-
klettert, treffen sich unsere Blicke. Ich ldichele ihn an, er ldchelt zuriick und

zeigt mir damit, dass er mich nun wieder wahrnimmt.

Die Piddagogin versucht durch die wahrnehmende Beobachtung, die kindlichen
Erfahrungen nachzuvollziehen und Bildungsmomente zu erkennen. Ihre schrift-
lich festgehaltenen Beobachtungen stellen die Grundlage fiir das Reflektieren und
Rekonstruieren von Bildungsprozessen dar. Wihrend des Schreibens wurde ihr
beispielsweise bewusst, dass Marvin Lukas’ Idee, sich in den Bachlauf zu setzen,
aufgegriffen und aufgrund der konkreten Erfahrung des Sitzens im Bach die Idee
entwickelt hatte, seine Beine, welche die Stromung verringerten, durch einen Ge-
genstand — einen dicken Ast — zu ersetzen. Im Mittelpunkt dieser Beobachtung
steht das Experimentieren mit dem Wasserfluss. Marvin schien es besonders zu
interessieren, inwiefern er diesen lenken kann. Er probierte einiges aus, setzte un-
terschiedliche Materialien und seinen eigenen Korper ein. Er experimentierte und
fand verschiedene Moglichkeiten, den Wasserfluss und dessen Stirke zu lenken.
Dies wurde der Pddagogin erst durch die intensive Teilnahme an der Situation, der
Verschriftlichung ihrer Beobachtung und durch die Reflexion erkennbar. Somit
tragen Praktiken des Beobachtens, Interpretierens und Dokumentierens zur Her-

stellung einer gemeinsamen Rahmung bei.

43.14 Zuriickhaltung
Das vorherige Beispiel hat gezeigt, dass das Kind die Pddagogin irgendwann nicht
mehr wahrnimmt und in Winnicotts Worten ,,in Anwesenheit eines anderen al-

lein“ ist (Winnicott 1990, S. 38). Dies scheint immer dann der Fall zu sein, wenn
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Kinder in einer selbst gewihlten Aufgabe versinken. Wichtig ist, dass die Pidda-
gogin solche Situationen wahrnimmt und sich bewusst zuriickhilt, wie auch das

folgende Beispiel zeigt:

Marie entdeckt eine besonders matschige Stelle. Sie hat eine Idee, was sie mit
der lehmigen Erde machen kann, schaut mit leuchtenden Augen zu mir hoch
und sagt: ,Ich fdarbe den Baum.* Sie sammelt etwas Lehm auf ihrer Schaufel
und streicht ihn iiber einen dicken Baum, der neben der Lehmstelle steht.
Beim Fdrben singt Marie. Sie wirkt frohlich auf mich. Ihre Gesichtsziige sind
heiter — immer wieder ldchelt sie vor sich hin. Das Streichen scheint ihr
Freude zu bereiten. Sie holt immer wieder Lehm. Nun ist sie ganz in ihre Td-
tigkeit versunken. Ihr Gesichtsausdruck wirkt konzentriert. Sie arbeitet sorg-
faltig und prizise: Der Baum wird rundherum gestrichen, von unten nach
oben und von links nach rechts. Sie scheint nichts anderes mehr um sich her-

um wahrzunehmen.

Wihrend Marie zunichst noch der Padagogin ihre Idee mitteilt, wird diese im
Verlauf ihrer Tétigkeit nicht mehr wahrgenommen. Sie geht hoch engagiert ihrer
selbst gewdhlten Tatigkeit nach. Dies zeigt sich in der Art und Weise, wie sie das
Streichen des Baumes ausfiihrt: sehr prizise, mit hoher Aufmerksamkeit und
Konzentration. Marie setzt intensiv ihre Sinne ein: ihre Hand, um zu fiihlen; ihre
Augen, um genau zu schauen; ihre Emotionen, um die Erfahrungen einzuordnen.
Werkzeuge wie die Schaufel, mit denen sie ihre Erfahrungen differenzieren kann,
kommen zum Einsatz, um die Phinomene der Natur zu erforschen. Dabei nutzt sie
Naturmaterialien, die der Wald zur Verfiigung stellt. Der Lehm wird als Farbe
gesammelt und zum Streichen genutzt. Die Pddagogin nimmt die Versunkenheit

des Kindes wahr, hilt sich zuriick und bleibt in der beobachtenden Rolle.

43.2 Der Piadagoge als aufmerksamer Bereitsteller von Materialien und
Werkzeugen

Eine vorbereitete Umgebung zu schaffen, bedeutet unter anderem, Materialien
und Werkzeuge bereitzustellen, die die Kinder téglich fiir ihre Tatigkeiten nutzen
konnen. In bestimmten Situationen geht es aber auch darum, aufmerksam wahr-
zunehmen, was Kinder brauchen konnten, und ihnen neben der Basisausstattung

immer wieder auf die Situation bezogen bestimmte Materialien anzubieten oder
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im Sinne einer vorbereiteten Umgebung zu prisentieren, damit sie an Themen,

Interessen und Spielprozesse ankniipfen konnen.

43.2.1 Tétigkeitsunterstiitzende Materialien
Eine genaue Wahrnehmung der Padagogin kann dazu beitragen, jeweils das pas-
sende Material oder Werkzeug zur Verfiigung zu stellen, um das Kind in seinem

Tun zu unterstiitzen, wie folgende Beispiele zeigen:

Jan mochte ein Stiick Holz absdgen. Mit vollem Korpereinsatz gibt er sein
Bestes. Doch trotz des hohen korperlichen Einsatzes scheint sich nicht viel zu
tun. Als ich seine Korperhaltung wahrnehme, merke ich, dass der Werktisch
viel zu hoch fiir ihn ist. Wenn ich iiber Kopfhohe sdgen miisste, wiirde mir
das auch schwerfallen. Ich stelle ihm einen stabilen Hocker hin, auf dem er

seiner Korpergrofie entsprechend scigen kann. Nun gelingt es ihm viel besser.

Das Bereitstellen von Hilfsmaterial trigt wesentlich zum Erfolg bei. Hétte die Pi-
dagogin hier nicht die Bedingungen des kindlichen Tuns verbessert, hitte Jan viel-
leicht bald darauf aufgegeben, weil das Sidgen zu anstrengend geworden wére. So

aber kann er viel effizienter sdgen, was zum Erfolgserlebnis beitrigt.

Katharina (2,8 Jahre alt) sammelt Bucheckern. Sie fragt mich, ob ich diese
fiir sie halten kann, und legt mir eine nach der anderen in meine offene, ihr
hingehaltene Hand. Als meine Hand voll ist, frage ich sie, ob sie einen Eimer
haben mochte, um die Bucheckern darin zu sammeln. Sie nickt und fragt
mich, ob ich ihr einen Eimer geben konnte. Ich bringe ihr einen. Sie sammelt

voller Freude weiter.

Das Anbieten eines Eimers unterstiitzt Katharina darin, dem Sammeln weiter
nachzugehen. Sie ist durch den Eimer nicht mehr darauf angewiesen, dass jemand

anderes die Bucheckern fiir sie hélt und kann ganz nach ihrem Belieben sammeln.

Auch in dem folgenden Beispiel trigt die Bereitstellung von Materialien vonseiten

der Pddagogin dazu bei, dass die Kinder weiter an ihren Ideen arbeiten konnen:

Die Kinder bauen eine Rohrkonstruktion, mit dem Ziel, das Wasser aus ei-
nem Zulauf in den Teich flief3en zu lassen. Die Kinder probieren Verschiede-
nes aus, ihnen fehlen jedoch einige Rohrstiicke. Sie setzen sie immer wieder
auf verschiedene Weise zusammen, doch nach mehreren Anldufen horen sie

auf und sagen: ,,Das klappt nicht. Das sind nicht genug.“ Danach klettern
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sie den Hiigel hoch. Am Nachmittag besorgen wir weitere Rohrstiicke und
nehmen diese am ndichsten Tag mit. In der Morgenrunde sprechen wir die
Kinder darauf an, was sie am Teich vorhatten. Nachdem die Kinder erzdhlt
haben, dass sie etwas bauen wollten, ,,wo das Wasser in den Teich fliefst“,
sie aber nicht genug Rohre hatten, weisen wir sie darauf hin, dass wir weite-

re Rohrstiicke besorgt haben.

Die Pddagogin hat dafiir gesorgt, dass die bendtigten Materialien nun vorhanden
sind. Dadurch lisst sie den Kindern ebenfalls eine Art der Wertschidtzung ihrer
Titigkeit zukommen, insofern sie ihnen durch diese Geste implizit zeigt, dass sie
wahrgenommen hat, dass ihnen am Vortag etwas fiir die Umsetzung ihrer Idee
fehlte und es ihr wichtig ist, dazu beizutragen, dass sie ihren Ideen nachgehen

konnen.

43.2.2 Tétigkeitserweiternde Materialien

In manchen Situationen trégt das Bereitstellen von Materialien dazu bei, andere
Formen des Denkens, Spielens, Handelns und Erfahrens zu ermoglichen. Folgen-
de Beispiele zeigen, wie durch das Bereitstellen eines Materials Tatigkeiten der
Kinder aufgegriffen und erweitert wurden. Ein neues Material, das an die Téatig-
keiten der Kinder anschlussfihig ist, ermoglicht es diesen, sich auf eine andere
Art und Weise mit ihrer Téatigkeit auseinanderzusetzen. Dabei kann auch ein
Wechsel von Weltzugingen erfolgen. Etwas, das konkret erfahren wurde, wird
beispielsweise auf dsthetische Art und Weise verarbeitet. Oder eine Geschichte,
die gemeinsam entwickelt wurde, wird im Spiel auf der handelnden Ebene ins
Konkrete umgesetzt. Es gibt viele Varianten, wie Pddagogen dazu beitragen kon-
nen, ein Phianomen auf unterschiedliche Art und Weise zu erfassen bzw. einen
Wechsel von Weltzugingen herauszufordern (vgl. Kapitel 4.2.6), wie folgende

Beispiele zeigen.

Nachdem Levi und seine Freunde nun schon zwei Tage sehr intensiv nach
Bachflohkrebsen im Bach Ausschau halten, um diese zu beobachten, haben
sie die Idee, diese mit in die Lernwerkstatt zu nehmen. Sie werden in einem
Eimer Wasser transportiert. In der Lernwerkstatt bieten wir den Kindern eine
Schiissel an, in der sie die Bachflohkrebse unterbringen konnen. Dort werden
sie am Nachmittag und am folgenden Morgen ausgiebig beobachtet. Levi

stellt fest:,,Guck mal, wie die sich freuen! Die schwimmen jetzt auf dem Rii-
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cken! Die machen Riickenschwimmen! Wir konnen ja ein Schwimmtraining
fiir sie machen.* Auch Nico beobachtet die Bewegungen der Bachflohkrebse:
., Guck mal, wie schnell die schwimmen!“ Maurice: , Der kleine heifit Win-
ni!“ Da das Interesse der Kinder iiber mehrere Tage anhdlt und Nico uns
mitteilt: ,, Wir brauchen etwas Grofieres, damit die sich vermehren konnen.
Sie sollen Babys bekommen*, unterbreiten wir ihnen am dritten Tag den Vor-
schlag, eine Aufbewahrungsbox aus durchsichtigem Kunststoff als Aquarium
zu nutzen. So konnen die Jungen die gefangenen Bachflohkrebse besser be-
obachten. Die Jungen freuen sich und nutzen diese Gelegenheit ausgiebig fiir

weitere Beobachtungen.

Der Impuls der Kinder, die Bachflohkrebse mitzunehmen, wird bereitwillig von
den Pddagogen aufgenommen. Sie unterstiitzen die Idee der Kinder, indem sie
geeignete Materialien zur Verfiigung stellen, zunichst eine Schiissel, und als diese
nicht mehr auszureichen scheint, da eine neue Idee verfolgt wird — das Ziichten
von Bachflohkrebsen —, eine Kunststoffbox, die als Aquarium genutzt wird. Dies
regt die Kinder dazu an, sich intensiver mit den Bachflohkrebsen zu beschiftigen.
Im Bach stand die Suche nach den Bachflohkrebsen im Vordergrund. Jetzt, da
einige gesammelte Bachflohkrebse in einer Art Aquarium sind, ist eine ausgiebige
Beobachtung méglich: Wie bewegen sich die Bachflohkrebse? Die Kinder bele-
ben die Szenerie, indem sie den Bachflohkrebsen Namen geben und die Idee ent-
wickeln, ein ,,.Schwimmtraining* fiir sie abzuhalten. Es entsteht ein spielerisch-

animistischer Zugang (vgl. Nentwig-Gesemann et. al 2012 und Kapitel 4.2.10).

Das Beispiel zeigt, dass man Kinder durch die Bereitstellung eines Materials gut
darin unterstiitzen kann, sich mit etwas, das sie bereits tun, noch intensiver und
auf eine andere Art und Weise auseinanderzusetzen. Dies wird auch im folgenden

Beispiel deutlich:

Ich beobachte, wie Riimeysa Eicheln sammelt. Zundichst sammelt sie diese in
ihren Hinden, bis diese voller und voller werden. Nun purzeln die ersten Ei-
cheln wieder herunter. Ich besorge eine Plastikschiissel und biete ihr diese
an. Sie ldsst ihre Eicheln hineingleiten und nimmt sie dankbar an. Nun lduft
sie weiter und sammelt so lange, bis die Schiissel voll ist. Dann besorgt sie
sich noch ein Sieb und eine weitere Schiissel. Sie beginnt nun zu sortieren: In

das Sieb kommen die Eicheln mit Hiitchen, in eine Schiissel die Eicheln ohne
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Hiitchen und in die zweite Schiissel Erde. Spditer ,,kocht“ sie mit den ver-
schiedenen Zutaten. Riimeysa nimmt die Eicheln mit in die Lernwerkstatt und

sortiert diese in einen Setzkasten auf dem Baupodest.

Das Anbieten der Schiissel fiihrt dazu, dass Riimeysa den Prozess des Sammelns
weiterfiihrt und sogar ausbaut. Nach dem Sammeln sortiert sie das Gesammelte,
um es in eine neue Form zu bringen. Im Wald bereitet sie aus den verschiedenen
Dingen Essen zu und mischte sie in einem neuen Verhiltnis zusammen. In der
Lernwerkstatt bringt sie die Eicheln durch das Sortieren in einen Setzkasten in
eine dsthetische Ordnung. Die Materialien haben Riimeysa darin unterstiitzt, dem
Prozess des Sammelns und Ordnens nachzugehen und dadurch ihre Wahrneh-
mung zu differenzieren. So nimmt sie z. B. beim Sortieren der Eicheln im Setz-
kasten wahr, dass sich die Eicheln zwar dhneln, dass aber dennoch jede Eichel
individuell ist. Sie nimmt dabei — soweit dies fiir die Beobachterin ersichtlich war
— ihre ganz eigene Ordnung vor, die von Groe, Farbe und Hiitchen der Eicheln

abhéngig ist.

Auch das Heranziehen von Biichern dient der Erweiterung von Erfahrungen. Da-
bei wurden in der Lernwerkstatt Natur vor allem Biicher herangezogen, die an die
Erfahrungen der Kinder im Wald ankniipften, vor allem, wenn die Pidagogin am

Geschehen beteiligt war.

Anke ist mit anderen Kindern im Wald auf der Suche nach Bdrenspuren. Ne-
ben ihren explorativen Erkundungen stellt Anke im Wald viele Fragen, 7. B.

., Was macht eigentlich ein Bdr? “, ,,Was frisst er?“, ,, Was fiir Gerdusche
macht ein Bdr? “ und ,,Was fiir Spuren hinterldsst er? “. Zuriick in der Lern-
werkstatt weise ich sie darauf hin, dass wir ein Tierlexikon haben, wo wir
nachschlagen konnten, um mehr iiber den Bdren zu erfahren. Sie geht direkt
auf den Vorschlag ein, holt das Buch und sucht nach dem Bdren. Als sie die
richtige Stelle gefunden hat, bittet sie mich, ihr vorzulesen. Ich gehe ihrer
Bitte umgehend nach. Julian und Sandra stofsen hinzu. Ab und zu kommentie-
ren die Kinder, was ich lese, oder ihnen fdllt etwas ein, das sie mir erzdhlen
maochten. Zum Beispiel sagt Anke: , Die heiflen Raubtiere, weil die gefdhrlich

sind.“ Julian: ,,Ich will in Alaska ein Aquarium aufbauen! “** Anke er-

“ Interessanterweise behauptete Julian zuvor, im Wald einen Fisch gesehen zu haben. Die Verbindung zum
Biéren bleibt iiber Alaska erhalten.
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kldrt:, Die haben ein Fettpolster, weil sie im Winter nichts mehr finden kon-
nen und nichts mehr riechen konnen, weil alles mit Schnee iiberdeckt ist.” Ju-
lian bestdtigt sie: ,,Ja, wenn die Bdren wegziehen, dann brauchen sie ein
Fettpolster.” ,,Im Winter sind die Bdren ganz langsam! Sie gehen so, guck!“
Die Kinder zeigen mir durch ihre Korperbewegungen, wie der Bdr im Winter
lduft. Dann hiipfen sie auf dem Teppich, wdlzen sich und tun so, als wiirden
sie einander beifen. ,,Aber im Winter konnen die Bdren nicht hiipfen*, er-
kldrt Anke. Wir schauen uns noch ein paar weitere Bilder an, doch bald da-

rauf werden die Kinder abgeholt.

Da Anke im Wald viele Fragen stellte (,,Was macht eigentlich ein Bar?*, ,,Was
frisst er?*) und in vielen Handlungen und Aussagen indirekt Fragen auftauchten
(,,Was fiir Gerdusche macht ein Bar?“, ,,Was fiir Spuren hinterldsst er?*), greift
die Pddagogin am Nachmittag das Interesse des Miadchens auf und bietet ihr ein
Lexikon als Hilfsmittel an, um einigen ihrer Fragen nachzugehen, die nicht allein
mithilfe ihrer eigenen sinnlichen Mittel beantwortet werden konnen. Die Kinder
eignen sich kulturelles Wissen an, indem sie in diesem Fall aus dem Lexikon
mehr iiber Biren erfahren. Allerdings scheint es wichtig zu sein, dass ein Ankniip-
fungspunkt auf der Handlungsebene gegeben ist. Das theoretische Wissen iiber
den Béren wird mit den Erfahrungen im Wald verkniipft und kann dadurch an be-
reits Vorhandenes andocken. Umgekehrt wird das theoretische Wissen direkt wie-
der auf der konkreten Ebene angewandt; sehr deutlich wird dies, als die Kinder
die Bewegungen des Biren, die sie auf den Bildern im Lexikon sehen, mit ihren

eigenen Korpern performativ nachvollziehen.

Auch dieses Beispiel macht deutlich, dass die Pidagogin durch das Bereitstellen
eines passenden Materials dazu beitragen kann, einen Prozess zu vertiefen bzw.

den Wechsel in einen anderen Modus des Ausdrucks anzuregen.

All den Beispielen ist gemeinsam, dass die Pddagogin zunichst die Tatigkeiten
der Kinder aufmerksam wahrnimmt und ihre Rahmung zu deuten versucht. Daran
ankniipfend trigt sie durch das Anbieten von titigkeitsunterstiitzenden oder -

erweiternden Materialien dazu bei, diese aufrechtzuerhalten und zu erweitern.
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433 Der Pidagoge als externe Gedéchtnisstiitze

Ahnlich wie bereits im Kapitel 4.3.2 ,,Der Piddagoge als aufmerksamer Bereitstel-
ler von Materialien und Werkzeugen* geht es auch hier um das Aufgreifen und
Prisenthalten der Themen und Titigkeiten der Kinder. Dies scheint eine wichtige
Form péadagogischen Handelns in einer Didaktik der friihen Kindheit zu sein, um
Spiel- und Interaktionsprozesse iiber lingere Zeitrdume aufrechtzuerhalten. Hier
liegt der Fokus jedoch mehr darauf, es Kindern zu erméglichen, sich zu erinnern,
Erfahrungen zu reflektieren und dadurch auch Dinge in Bezug zueinander zu set-
zen. Oft werden hier also die Tétigkeiten der Kinder im Nachhinein aufbereitet,
um sie ihnen zur Reflexion zur Verfiigung zu stellen. In der Analyse konnten ver-
schiedene Formen dieser pidagogischen Titigkeit gefunden werden. In diesem
Abschnitt werden die ,,stillschweigenden Impulse* der Pddagogin dargestellt, die
es Kindern ermdglichen, sich an ihre Tétigkeiten zu erinnern und an diese wieder
anzukniipfen. Dies geschieht in den folgenden Beispielen in Form einer Ausstel-
lung; durch das Ausdrucken und Zeigen der am Vortag aufgenommenen Fotos
und das Auslegen von mitgenommenen Fundstiicken, Bildern und Materialien. In
Kapitel 4.3.7 wird dariiber hinaus deutlich, wie die Pddagogin im Gesprich mit

den Kindern die Rolle einer externen Gedachtnisstiitze einnimmt.

4.33.1 Gestaltung von Ausstellungen

Das Gestalten von Ausstellungen ist ein didaktischer Schritt, der es Kindern er-
moglichen kann, an ihre Tétigkeiten oder Gedanken anzukniipfen, bisher Erlebtes
zu reflektieren und dariiber hinaus Impulse und Anregungen zum Weiterdenken

zu erhalten.

,,Nachdem die Gruppe gegangen ist, bereite ich zwei Tische vor, auf denen
ich die Fundstiicke der Jungen ausstelle. Im Internet suche ich nach Bildern
von Dinosaurierknochen, drucke sie aus und fiige sie mit den Fotos, die ich
wdhrend meiner Beobachtung von den Jungen gemacht hatte, der Ausstel-
lung hinzu. Schlieflich lege ich noch eine Dokumentationsmappe aus, die
letzte Woche bei der Entdeckung des ,Flugdinosaurierskeletts entstanden

war.“ (Eden 2012, S. 104)

Wihrend eine Gruppe von Kindern auf der Suche nach Dinosaurierknochen ist,
richtet eine Pddagogin einen Ausstellungstisch ein, auf dem sie jeden Tag neue

Fundstiicke der Kinder, Bilder von Dinosaurierknochen aus dem Internet und Fo-
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tos, die sie wihrend ihrer Beobachtung gemacht hat, auslegt. Die Fotos, die die
Kinder wihrend ihres Spielprozesses zeigen, wirken wie eine Gedéchtnisstiitze,
die ihnen das Thema und ihre Fragen wieder bewusst macht. Die Bilder aus dem
Internet er6ffnen den Kindern die Moglichkeit, ihre Fundstiicke mit anderen Di-

nosaurierknochen zu vergleichen (vgl. Eden 2012, S. 105).
An dem Ausstellungstisch entstand beispielsweise folgende Situation:

., Es herrscht Uneinigkeit dariiber, ob es sich bei einem Fundstiick wirklich
um einen Dinosaurierzahn handelt. Andres und Mark befiihlen den ,Dino-
zahn* und sind skeptisch. Sie glauben, es handle sich nur um ein Stiick Holz.
Lukas und Azra sind vom Gegenteil iiberzeugt. Die Zweifel der anderen Kin-
der spornen Lukas an, seine Uberzeugung durch neue Erkléirungsmodelle zu
stiitzen. Mit einem Steinchen kratzt er die Erde ab und legt eine glatte Holz-
oberfldche frei. Darunter sind Spuren von Borkenkdfern zu sehen. Lukas er-
kldrt, dass das ein Fossil sei und deshalb ein echter Dinozahn sein miisse. Als
Mark noch immer nicht iiberzeugt ist, sagt Lukas mit Nachdruck:,Quatsch,
das war ein Zahn. Aber der wird dlter und dlter, und deshalb fiihlt er sich so

an.'“ (Eden 2012, S. 106)

Die Ausstellung des ,,Dinozahns* regt die Kinder dazu an, dariiber zu diskutieren,
ob es sich bei dem mitgebrachten Fund tatsidchlich um ein Fossil oder um ein
Stiick Holz handelt. Da die Kinder sich nicht einig sind, entwickeln sie unter-
schiedliche Strategien, um sich gegenseitig von ihrer Annahme zu iiberzeugen.
Hierbei werden verschiedene Zugédnge deutlich: Wihrend Andres und Mark sich
auf ihre Haptik verlassen — es fiihlt sich an wie Holz —, geht Lukas einen Schritt
weiter und findet eine Technik, die ihn zu dem Argument fiihrt, es handle sich um
ein Fossil. Als er Mark und Andres noch immer nicht iiberzeugen kann, unter-
stiitzt er seine Annahme, indem er auch verbal argumentiert, dass der Zahn immer
dlter wird und sich deshalb so anfiihlt wie Holz. Die Szene zeigt ebenfalls, dass
die Ausstellung einen Ort des Zusammenkommens darstellt. Die Kinder, die mit
dem Thema ,,Dino-Knochen* beschiftigt sind, kommen immer wieder zu diesem
Treffpunkt, um zu schauen, was neu dokumentiert wurde und sich dariiber auszu-
tauschen. Dies regt sie gleichzeitig dazu an, ihre Forschungen weiter zu betreiben,

wie das Dinosaurier-Beispiel gezeigt hat.
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4332 Setzen stiller Impulse

Ahnlich wie die Ausstellungen wurde noch eine andere Art von Gedichtnisstiitze
in Form von ,,stillen Impulsen* eingesetzt. Das Aufhiingen von Fotos der Kinder
im Atelier, regt diese beispielsweise dazu an, ihre Erlebnisse auf dsthetische Art

und Weise zu reflektieren.

., Eine Gruppe von Kindern beschdiftigte sich ausgehend von den Spuren im
Wald, die sie an Hohlenmalereien erinnerten, mit dem Thema Eiszeit. Ich be-
schaffe Biicher und drucke Fotos zu dem Thema aus, die ich auslege* (Eden

2007).

Auch hier wird das Ausdrucken von Bildern, die mit den Themen der Kinder zu
tun haben, als didaktischer Schritt genutzt, um diese an ihre Tatigkeiten im Wald
zu erinnern. Die Biicher und Bilder werden als stille Impulse ausgelegt. Die péada-
gogische Fachkraft schafft hier eine Moglichkeit fiir die Kinder, ihre Kontexte zu
erweitern. Gleichzeitig wird den Kindern damit gezeigt, dass sie mit ihren The-

men wahrgenommen und in ihren Interessen unterstiitzt werden.

wJulian nutzt den Fotoimpuls, um ein eigenes Bild vom Leben in der Eiszeit
zu malen. Die Darstellungen wurden im Bild teilweise aufgenommen, teilwei-

se bringt der Junge auch eigene Vorstellungen zu Papier* (Eden 2007).

Der stille Impuls wird als Anregung aufgenommen, sich mit dem Thema auf der
gestalterischen Ebene auseinanderzusetzen. Julian nutzt den Ausdruck als Vorlage
und bringt in seinem Bild zum Ausdruck, wie er sich mit dem Thema Eiszeit aus-

einandersetzt, wie er sie deutet und ein Stiick weit neu schafft.

Gelegentlich wurden Fotos vom Vortag ausgedruckt, die die Kinder wihrend ihrer
Tatigkeiten im Wald zeigen. Diese wurden im Glashaus aufgehéngt und regten die
Kinder in manchen Fillen in Form eines stillen Impulses dazu an, diese Erfahrun-

gen wieder aufzugreifen.

., Cassandra geht zum Tontisch und mochte etwas gestalten. Sie wird auf das
Foto aufmerksam, das in unmittelbarer Ndhe am Schrank hingt. Auf dem Fo-
to sind ein paar Kinder aus ihrer Gruppe zu sehen, wie sie iiber einen Baum-
stamm klettern. Cassandra geht zu dem Foto, zeigt darauf und erzdhlt mir
dabei, was sie sieht. Dann beginnt sie am Tontisch, die Szene, die sie auf dem

Foto gesehen hat, mit Ton nachzustellen* (Eden 2007).
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Auch wenn Cassandra selbst nicht an der Situation beteiligt war, die auf dem Foto
abgebildet ist, scheint sie das Klettern iiber den Baumstamm so zu beeindrucken,
dass sie sich intensiv damit auseinandersetzt. Sie verarbeitet ihre Eindriicke, in-
dem sie das Szenario gestalterisch zum Ausdruck bringt und dabei erzihlt, was sie

sieht.

Der Pdadagoge als externe Gedachtnisstiitze richtet somit Orte des gemeinsamen
Nachdenkens und ,,Nachsinnens* ein. Diese regen Kinder dazu an, iiber gemachte
Erfahrungen zu sprechen, sowohl mit ihren Peers als auch mit den Padagogen.
Gleichzeitig unterstiitzen sie durch das Hervorheben bestimmter Objekte oder Er-

fahrungen die Herstellung einer gemeinsamen Rahmung.

434  Der Pidagoge als Herausforderer von Gestaltungsprozessen

Die Kinder wurden nicht nur implizit durch Ausstellungen und stille Impulse von
den Pddagogen zum Gestalten angeregt. In bestimmten Situationen wurden sie
auch explizit dazu herausgefordert, ihre inneren Bilder zum Ausdruck zu bringen.
Oder aber die Pddagogin hat eine vorbereitete Umgebung geschaffen, um es den
Kindern zu ermoglichen, dsthetische Prozesse, die im Wald stattgefunden haben,

weiterzufiihren und zu vertiefen.

434.1 Anregung zum Explizieren innerer Bilder
In den néchsten Beispielen regt die Pddagogin die Kinder dazu an, zu Papier und
Stift zu greifen und innere Bilder zu explizieren. Dadurch unterstiitzt sie gleich-

zeitig den Wechsel des Weltzugangs (vgl. hierzu Kapitel 4.2.6).

Max zieht meine Aufmerksamkeit auf sich, da ich merke, dass er sich etwas
ganz intensiv anschaut. Ich werde neugierig und néhere mich ihm. Max hat
im Glashaus eine Raupe gefunden, die er in einem Lupenbecher gesichert hat

und nun aufmerksam betrachtet.

Max hat ein Tier entdeckt, das ihn vollig in seinen Bann zieht. Er nimmt die Rau-
pe ganz genau wahr, schaut sie intensiv an. Seine ganze Energie und Aufmerk-
samkeit sind darauf gerichtet. Seine vertiefte Aufmerksamkeit wiederum weckt
das Interesse der Pddagogin. Sie hat erkannt, dass sich hier eine Bildungssituation

entwickeln konnte.
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Als Max mein Interesse wahrnimmt, zeigt er mir sein Fundstiick und sagt:

., Guck mal, die ist ganz weich. Wie schon! Die ist glitzerschwarz.” Ich trete
néher, schaue mir die Raupe an und sage: ,,Ja, die ist wirklich schon.* Er
sagt: ,,Das ist eine grofle, schwarze Glitzer-Raupe.“ Er holt sie aus dem Be-
cher und legt sie auf die Hand. Als Max sie genau betrachtet, stellt er fest:
,,Sie ist langsam, wenn sie sich bewegt und lduft. Und das kitzelt! “ Ich lache:
, Kitzelt das?“ ,,Ja*, sagt Max und lacht auch. Auch an seiner Korperhal-
tung wird deutlich, dass die Raupe ihn kitzelt, denn er zuckt ein wenig zu-

sammen.

Obwohl Max seine Aufmerksamkeit nicht von der Raupe 16st, nimmt er die Péada-
gogin wahr und lésst sie an seiner Erfahrung teilhaben. Er ist stolz auf ,seine*
Raupe und mochte sie ihr zeigen. Seine Wahrnehmungen teilt er mit der Pidago-
gin, indem er sie ihr verbal mitteilt. Sie hort ihm zu und bestétigt seine Wahrneh-
mungen. Zunéchst stehen die sinnlichen Erfahrungen mit der Raupe im Mittel-
punkt: Sie wird lange und ausdauernd beobachtet — dass die Raupe glitzert, wird
besonders bewundert und scheint sie zu einer ganz besonderen Raupe zu machen.
Die Resonanz, die das Kind von der Pddagogin bekommt, scheint es darin zu be-
stirken, seine Beobachtung zu intensivieren. Als er die Raupe auf die Hand
nimmt, macht er taktile Wahrnehmungen, die von ihm zudem sprachlich be-

schrieben werden.

Sebastian kommt dazu und schaut, was Max auf der Hand hat. ,, Die ist aber
schon! Ich will sie auch mal halten. Darfich? “, fragt er. Max iibergibt die
Raupe vorsichtig und sagt: ,,Ja, aber das kitzelt.” Auf Sebastians Hand bleibt
die Raupe zundchst still. Er wundert sich: ,,Die kommt ja gar nicht voran!“
Nun kommt Frederik hinzu und mochte die Raupe auch mal halten. Max
nimmt die Raupe sehr vorsichtig von Sebastians Hand und legt sie auf Fre-
deriks Hand. Auf Frederiks Hand beginnt die Raupe, sich schnell um seinen
Zeigefinger zu drehen. Sebastian schaut zu Max und sagt aufgeregt: , Die
soll sich bei mir auch so drehen! So wie beim Frederik! “ Dabei ahmt er mit
seinen Fingern die Bewegung der Raupe nach. Daraufhin nimmt Max vor-
sichtig, aber sehr gezielt die Raupe wieder in seine Obhut und ldsst die Rau-
pe langsam in den Lupenbecher gleiten, den er mit beiden Hdnden fest um-

klammert.
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Die Szene zeigt, dass Max auch Resonanz von den anderen Kindern bekommt. Sie
zeigen Interesse an seiner Raupe und mochten die Erfahrung mit ihm teilen. Er
lasst seine Freunde an seiner Erfahrung teilhaben. Auch sie diirfen die Raupe hal-
ten und ihre Schonheit bewundern. Gemeinsam nehmen sie die verschiedenen
Bewegungsformen der Raupe wahr — bei einem Kind hilt sie still, beim anderen
dreht sie sich um den Finger. Indem Max sehr sorgfiltig und vorsichtig mit seiner
Raupe umgeht, dokumentiert sich Achtsamkeit und eine emotional getonte Bezie-
hung zu ,seiner Raupe. Es scheint sogar, als wolle er ihr einen Riickzugsraum
verschaffen, als er sie wieder zu sich nimmt, nachdem Sebastian Forderungen an
die Raupe stellt. Gleichzeitig dokumentiert sich in der Szene, dass er der Besitzer
der ,,Glitzer-Raupe* ist, der bestimmen darf, was mit ihr passiert und wer sie
wann haben darf. Dass dies von seinen Freunden akzeptiert wird, zeigt sich in der
Selbstverstindlichkeit, dass Max von den anderen Kindern gefragt wird, ob sie die

Raupe halten diirfen.

Nachdem die Jungen sich noch eine Weile dariiber unterhalten, was die Rau-
pe zum Leben braucht — Sauerstoff und Nahrung —, ziehen sich Max‘ Freunde

zum Bauen zuriick. Max beobachtet die Raupe weiterhin sehr intensiv.

Nachdem er sich etwa 20 Minuten sehr vertieft mit der Raupe beschidftigt hat,
schweift sein Blick nun zwischen der Raupe und den Aktivititen im Raum hin
und her. Er schaut vorwiegend zu seinen Freunden heriiber, die auf dem
Baupodest spielen. Dabei ruht sein Blick immer wieder auf der Raupe, sie
scheint immer noch im Mittelpunkt seiner Aufmerksamkeit zu stehen. Ich be-
obachte, wie es weitergeht. Da er weiterhin mit seiner Aufmerksamkeit bei
der Raupe bleibt, mache ich ihm folgenden Vorschlag: ,, Willst du deine Rau-

pe vielleicht malen? “

Nach einer ganzen Weile scheint ein Moment des Innehaltens stattzufinden. Das
Umbherschweifen seiner Blicke konnte ein Hinweis darauf sein, dass er nicht weif3,
wie es nun weitergehen konnte. Er beobachtet zwar auch das Spiel seiner Freunde,
scheint jedoch nicht bereit zu sein, die Raupe zuriickzulassen. Seine Konzentrati-
on ist noch auf die Raupe gerichtet, aber der Prozess scheint ins Stocken zu gera-
ten. Er scheint zunédchst einmal von sich aus keine interessanten Handlungsoptio-

nen mehr zu sehen. Die Pddagogin reagiert zunichst abwartend. Doch dann bringt
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sie sich mit einer Idee ein, wie er seiner Erfahrung mit der Raupe weiter nachge-

hen konnte.

Max schaut zu mir hoch und sagt begeistert: ,,Ja! “Auf dem Weg zum Mal-
tisch — er nimmt die Raupe selbstverstdandlich mit — singt er: ,,Ich male meine
Raupi, ich male meine Raupi!“ Wiihrend des Zeichnens findet ein erweiterter
Wahrnehmungsprozess statt. Um sie zu malen, betrachtet er sie nun aus einer
anderen Perspektive. Max holt die Raupe aus dem Lupenbecher heraus, legt
sie auf sein weifles Blatt und schaut sie sich nun noch genauer an. Seine Be-
obachtungen teilt er mir mit: ,,Also, die hat winzige Beine. Die hat viele Bei-
ne, bis hinten. Und kleine Haare hat sie auch.* ,,Hdrchen? “ frage ich und
biicke mich, um mir die Raupe auch genauer anzuschauen. ,,Ja, winzige “,
bestdtigt Max und beginnt zu malen. Die Beinchen und die Fiihler malt er
sehr deutlich. Hier findet ein Wechselwirkungsprozess statt: Er nimmt wahr
und verleiht seiner Wahrnehmung gleichzeitig Ausdruck. Max sieht sich die
Raupe noch einmal genauer an und sagt: ,,Das Weifle muss ich noch malen.*
Ich bestdtige: ., Ja, das stimmt. Es ist ja eine Glitzer-Raupe! “ Dann stelle ich

fest: ,,Aber es gibt kein Weif3.“ Daraufhin meint Max: ,,Ich nehme Silber.*

Max‘ Reaktion zeigt, dass der Impuls seine Bereitschaft zu einer vertiefenden Be-
schiftigung mit der Raupe getroffen hat. Das Zeichnen ermoglicht Max, seine
Erfahrung mit der Raupe zu vertiefen. In der Art und Weise, wie er die Raupe
aufmerksam und konzentriert wahrnimmt und dies auch auf einer verbalen Ebene
der Pdadagogin mitteilt, dokumentiert sich eine Wahrnehmungserweiterung. Durch
das Malen schafft er sich ein Bild von der Raupe und vergewissert sich so auf ei-
ner nicht-bewussten Ebene, dass er die Erfahrung mit der Raupe hat bzw. sie sich
jederzeit vergegenwirtigen kann. Von der konkreten Anschauung der realen Rau-
pe geht er zu einer symbolischen Darstellung der Raupe iiber. Dieser Schritt er-
moglicht ihm, seine sinnlichen Erfahrungen noch einmal zu vertiefen. Beim
Zeichnen wird ein anderer Blick notwendig — Details werden wahrgenommen und
Eindriicke zum Ausdruck gebracht. Der Anstof3 der Padagogin hat es Max ermog-

licht, zu dieser vertiefenden Erfahrung zu gelangen.

Auch im nichsten Beispiel wird ein Kind dazu aufgefordert, seine Vorstellungen

gestalterisch zum Ausdruck zu bringen:
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Katja und ihre Freunde sind nun bereits zwei Vormittage im Wald sehr inten-
siv threm Spiel nachgegangen, die Bdrenfamilie zu suchen. Als sie im Spiel
die Bdren in einem Erdbau gefunden haben, nehmen sie iiber das Stethoskop
Kontakt zu ihnen auf. Am Dienstagnachmittag erzdhlt Katja mir, dass sie
morgen wieder zur Hohle gehen. Daraufhin schlage ich ihr vor, dass sie ja
mal den Bdren, der in der Hohle wohnt, malen konne. Sie greift diesen Im-
puls sofort auf und malt ein grofles Bild. Sie widmet sich konzentriert ihrem
Bild. Sie malt die Gitterhohle, einen Bdir, der neben der Hohle steht, und vie-

le aneinandergereihte Bdume, die wahrscheinlich den Wald darstellen sollen.

Katja nimmt den Vorschlag der Pddagogin sofort an und zeigt damit ihre Bereit-
schaft, sich weiter mit ihrem Spielthema aus dem Wald zu befassen. Indem Katja
das Bild malt, teilt sie sich mit und bearbeitet malend ihre Erlebnisse, Gedanken
und Fantasien. In Kapitel 4.1.3.2.2. wurde bereits Katjas Anliegen beschrieben,
dem Biéren in der Rolle einer mutigen Heldin zu begegnen. Auch in ihrem Bild
kommt dieser Wunsch erneut zum Ausdruck, denn der Bir ist nicht in der Hohle
versteckt, sondern steht deutlich positioniert neben der vergitterten Hohle. Der
Bir kommt somit in ihrem Bild ihrer Aufforderung im Wald nach (,,Komm

‘G‘

raus!“) und ermoglicht die Erfiillung ihres Wunsches auf der Fantasieebene. Katja
findet verschiedene Wege, das Spiel im Wald zu verarbeiten, sowohl {iber das
Erzihlen einer Geschichte (wie in Kapitel 4.1.3.2.2. deutlich wurde) als auch iiber
das Malen eines Bildes. Das Bild ist dabei der Ausdruck der aktiven und sinnge-

benden Verarbeitung des Geschehens im Wald.

4.34.2 Unterstiitzung zur Vertiefung von Erfahrungen
In der folgenden Szene wird deutlich, wie es der Pddagogin gelingt, an die Hand-
lungspraktiken des Kindes anzukniipfen und einen erweiterten Raum zu schaffen,

in dem dsthetische Erfahrungen vertieft werden kénnen.

Lara sitzt mit einem Eimer auf dem kleinen Lehmhiigel. Sie hat einige Eimer
Wasser ausgekippt, sodass der Lehm sehr weich und matschig geworden ist.
Sie nimmt immer wieder Lehm in ihre beiden Hdnde. Ihre Hiinde erinnern
mich dabei an Baggerschaufeln, denn sie kriimmt alle vier Finger (auf3er den
Daumen) und ergreift dann den Lehm in ihrer Faust. Beide Hdinde tun dies
parallel. Sie nimmt sich immer wieder neuen Lehm und knetet diesen, wobei

er ihr aus den Hdnden gleitet. Dann nimmt sie sich wieder neuen Lehm. Da-
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bei offnet und schlief3t sie ihre Hdnde immer wieder. Lara ist sehr versunken

in ihre Tdtigkeit, sie scheint um sich herum nichts mehr wahrzunehmen.

Durch das Zusammentreffen der Naturelemente Wasser und Lehm kommt es of-
fenbar zu einer intensiven sinnlichen Erfahrung. Lara begreift den Lehm {iiber ihre
sinnliche Wahrnehmung, iiber ihre Sinnesorgane und ihre emotionale Wahrneh-
mung — ganz besonders iiber das handelnde Erkunden. Sie ertastet den Lehm, kne-
tet diesen, ldsst ihn durch die Hénde gleiten, spiirt und betrachtet ihn dabei inten-
siv. Wahrscheinlich nimmt sie dabei Form, Temperatur und Farbe des Lehms
wahr. Thre Téatigkeit ist kontemplativ; sie geht ihr nach, ohne ein Ziel zu verfol-

gen.

Als wir zuriick in die Lernwerkstatt aufbrechen miissen, frage ich Lara, ob sie
sich einen Eimer Lehm mit in die Lernwerkstatt mitnehmen mochte, was sie
bejaht. In der Lernwerkstatt kleben wir einige grofie Papiere auf den Boden
und stellen mehrere Eimer mit Lehm dazu. Nach der Mittagspause geht Lara
zu dem vorbereiteten Platz. Nun wird der Lehm weiter erkundet. Nachdem er
auch hier erst mal ausgiebig geknetet wird, beginnt Lara mit dem Lehm auf
dem Papier zu reiben. Sie macht dabei die Handbewegungen, die man auch
beim Radieren vollzieht: Der Lehm wird iiber das Blatt geradlinig hin und

her gerieben.

Als es Zeit ist, aufzubrechen, bietet die Pidagogin dem Kind an, das Material, das
seine Aufmerksamkeit gefesselt hatte, ins Glashaus mitzunehmen. Hier dokumen-
tiert sich ein Ankniipfen an die Handlungspraktiken bzw. an den Relevanzrahmen
des Kindes, dem die Pddagogin einen erweiterten Raum schafft, indem sie Lara in
der Lernwerkstatt einen Platz einrichtet, an dem mit Lehm gearbeitet werden
kann. Lara nimmt diesen Platz fiir sich in Anspruch und wendet sich dem Phéno-
men Lehm erneut intensiv zu. Es entsteht ein dsthetischer Prozess (vgl. hierzu Ka-
pitel 2.2.4.3 und 4.2.8). Es handelt sich um einen dialogischen Austausch mit der
Welt, wobei die explorative Erkundung des Materials im Vordergrund zu stehen
scheint. Was kann man mit Lehm machen? Durch das Hantieren erkundet Lara
spontan zwei Handlungsformen besonders intensiv: Kneten und Reiben. Wihrend
sie die Handlungsform des Knetens bereits im Wald fiir sich entdeckt hat, wurde
das Reiben als eine weitere Handlungsform durch die Fortsetzung der aktiven

Auseinandersetzung mit dem Phédnomen Lehm von ihr in der Lernwerkstatt ent-
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deckt. Lara konnte dariiber hinaus wahrscheinlich spiiren, dass sich Lehm auf Pa-

pier anders anfiihlt als auf einem Waldboden.

4.3.5 Der Piadagoge als Modellgeber fiir mimetisch-performative Lern-
prozesse

Ein weiterer Aspekt, der in den vorliegenden Dokumentationen wiederholt auf-

tauchte, ist das ,vorahmende‘ Tétigwerden der Pddagogen. Mal gingen sie in der
Lernwerkstatt eigenen Aufgaben nach, wie ein Feuer im Kamin anzuziinden, mal
wurden sie selbst handwerklich titig oder aber sie zeigten den Kindern kulturelle

Techniken, die diesen bis dato nicht bekannt waren.

435.1 Modellwirkung durch eigenes Tun
Es konnte immer wieder beobachtet werden, dass Situationen, in denen die pada-
gogischen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen eigenen praktischen Tétigkeiten

nachgingen, Kinder dazu inspirierten, diese Tatigkeiten aufzugreifen:

Widhrend die Kinder im Werkbereich ihren Dingen nachgehen, baut der pd-
dagogische Mitarbeiter der Lernwerkstatt eine Burg aus Korken. Der Entste-
hungsprozess der Burg begann in einer der Lernwerkstatt-Wochen zuvor mit
anderen Kindern. Jetzt ist es sein Projekt geworden und er geht seiner Tditig-
keit intensiv nach. Als ich ihn am ndchsten Tag wieder dabei beobachte, wie
er an seiner Burg baut, bin ich zundchst irritiert. Doch dann sehe ich, wie ein
Mddchen zundchst den pddagogischen Mitarbeiter aufmerksam beobachtet
und sich kurze Zeit spdter daran beteiligt, das Dach mit ihm gemeinsam zu
konstruieren. Mein Kollege zeigt ihr, wie sie die Leisten zersdgen und mit ei-
ner Heifsklebepistole zusammenkleben kann. Wiihrend die beiden das Dach
bauen, unterstiitzt er sie immer mal wieder mit einem Handgriff oder einem
Hinweis. Das Mddchen ist sehr aufmerksam und beide gehen ihrer Aufgabe

konzentriert nach*’

Indem der Erwachsene sich parallel zum Geschehen im Werkbereich konzentriert
dem Bau einer Burg aus Korken widmet, also vertieft einer Sache nachgeht, zieht
er die Aufmerksamkeit eines Madchens — und der Beobachterin — auf sich. Er
wird zum Modell fiir eine bestimmte Konstruktionsweise, die dem Midchen bis

jetzt noch nicht bekannt ist. In dem Beispiel zeigt sich, dass das Kind in dieser

" Diese Szene wurde in der zweiten Projektphase beobachtet und dokumentiert.
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Situation dazu angeregt wird, zunédchst das Tun des Pidagogen aufmerksam zu
beobachten und sich dann an dem Bau des Daches zu beteiligen und somit (neue)
Konstruktions- und soziale Erfahrungen zu machen. Dies ermdglicht die Entste-
hung einer gemeinsam geteilten Erfahrung. Das Miadchen greift das zuvor Gese-
hene auf und macht sich im Sinne mimetischen Lernens diese Form des Bauens
und Konstruierens sinnlich-korperlich zu eigen. Dabei spielt jedoch nicht nur die
Titigkeit des Pddagogen an sich eine Rolle, sondern auch die Art und Weise, wie

er seiner Tatigkeit nachgeht: mit Konzentration und Ausdauer.

Folgendes Beispiel zeigt, wie das Handeln der Pidagogin von einem Kind im

Spiel aufgegriffen wird:

Im Winter wird das Glashaus durch zwei Kamine geheizt. Wir sind kurz da-
vor, in den Wald aufzubrechen, und ich lege noch ein paar Holzscheite nach,
um das Feuer am Brennen zu halten, sodass das Glashaus bis zu unserer
Riickkehr nicht zu stark auskiihlt. Als ich fertig bin und mich umdrehe, sehe
ich, dass Paul und Franka mir dabei zugeschaut haben. Ich erkldre ihnen,
dass ich noch ein paar Holzscheite nachgelegt habe, damit das Feuer nicht

ausgeht.

Im Wald beobachte ich dann folgende Szene: Paul kommt zur Gitterhohle
und hdlt einige Aste in seinen Héinden. Er sagt zu Jakob: ,,Ich hab das mit-
genommen!“ Dann schmeifit er die Aste in das Gitter hinein und sagt dabei:

. Guck mal, das wird unser Feuer!“

Die beiden aufeinanderfolgenden Beobachtungen des Vormittags legen die Ver-
mutung nahe, dass Paul die Tétigkeit der Pidagogin im Glashaus aufmerksam
beobachtet hat und nun in seinem Spiel nachahmend aufgreift: Die Pddagogin leg-
te Holzscheite in den Kamin, er wirft Aste durch das Gitter, um ein Feuer zu ma-

chen.

In beiden beschriebenen Situationen ist nebensédchlich, ob die Pddagogen handeln,
um bewusst ein Modell zu geben — im aufgreifenden und nachahmenden Tun der

Kinder werden sie zum Modell, indem sie selbst titig werden.

435.2 Modelle zur Erweiterung des Erfahrungshorizontes
Im Unterschied zu den vorigen Beispielen werden nun Situationen rekonstruiert,

in denen die Pddagogin offensichtlich bewusst etwas tut, um ein Modell zu geben.
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Dies geschieht zum einen dann, wenn die pddagogische Fachkraft davon ausgeht,
dass die Kinder einen Impuls brauchen, aber auch wenn sie ihnen explizit etwas

zeigen, also performativ vormachen will.

Ich sehe, wie Murathan — ein fiinfjdhriges Integrationskind — einige Minuten
auf dem Baupodest sitzt und sich die Materialien anschaut. Er wirkt auf
mich, als wisse er nicht, was er damit machen konne. Ich setze mich zu ihm,
woraufhin er mich anldchelt. Nachdem wir einen Moment lang einfach nur
nebeneinander dasitzen, beginne ich, mit den griinen Miihlensteinen einen
Turm zu bauen. Ich lichele ihn dabei an. Er nimmt sich ebenfalls Miihlen-
steine und baut mit. Sein Gesichtsausdruck hellt sich auf. In den darauffol-
genden Tagen beobachte ich ihn dfters dabei, wie er einen Turm aus Miihlen-

steinen baut.

Nachdem die Pddagogin beobachtet, dass Murathan alleine auf dem Baupodest
sitzt, ohne einer sichtbaren Téatigkeit nachzugehen, gesellt sie sich zu ihm. Durch
sein Licheln zeigt er ihr nonverbal, im Modus eines mimischen Ausdrucks, dass
er damit einverstanden ist. Nach kurzer Zeit beginnt sie mit dem Bau eines Tur-
mes, was als Spielangebot gedeutet werden konnte. Dies dokumentiert sich auch
in dem Lécheln der Pddagogin — zu verstehen als Form einer nonverbalen Einla-
dung. Die Tatigkeit der Pddagogin wird sofort von Murathan aufgegriffen und
ihre Handlung als Modell genutzt, um selbst ins Spiel einzusteigen. In der Praxis
der Wiederholung dieser Tétigkeit in den Folgetagen dokumentiert sich, dass sie
fiir ihn eine Bedeutung gewonnen hat, auch ohne das unmittelbare pidagogische

Vorbild. Dies zeigt, dass er sich diese Praktik sozusagen zu eigen gemacht hat.
Folgendes Beispiel zeigt ein dhnliches Phinomen:

Layal mochte den Hang wieder herunterklettern. Sie schaut sehr unsicher,
ihre Korperhaltung ist angespannt. Ich setze mich vor sie hin: ,,Guck mal,
ich rutsche auf dem Popo runter*, sage ich und lichele sie dabei an. Sie
schaut erleichtert. Auch sie setzt sich nun vorsichtig hin und wir rutschen

Stiick fiir Stiick in dieser stabilen Korperlage den Hang herunter.

Layals Unsicherheit beziiglich des Hangabstiegs zeichnet sich in ihrer Mimik und
Korperhaltung ab. Die Pidagogin validiert diese Haltung, indem sie dem Kind
eine Bewegungsabfolge zeigt, die weitgehend ,risikolos® ist. Gleichzeitig zeigt sie

dem Kind damit auf der Beziehungsebene, dass sie es mit seinem Problem nicht
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alleine ldsst — sie integriert sich vielmehr in den Relevanzrahmen des Kindes. Das
Kind beobachtet das Tun der Erwachsenen, ahmt es bereitwillig nach und voll-
zieht damit einen mimetischen Prozess. Gleichzeitig erfdhrt es durch das Vorma-
chen der Pddagogin, dass es mehrere Moglichkeiten gibt, einen Hang wieder her-

unterzukommen.

4353 Modelle zum Erwerb kultureller Techniken

In einigen Situationen konnte die Pddagogin beobachten, dass den Kindern be-
stimmte Materialien oder Werkzeuge noch nicht bekannt waren. In diesen Fillen
zeigte sie ihnen (weitere) Moglichkeiten, wie man mit den Materialien umgehen

bzw. Werkzeuge einsetzen konnte.

Die Kinder beginnen mit den Aquarell-Buntstiften zu malen. Ich bringe ihnen
eine Schale Wasser und zeige ihnen auf einem Blatt, dass man die Farben
auch mit Wasser verstreichen kann. Die Kinder schauen fasziniert zu und

probieren es dann gleich aus.

Nachdem die Pddagogin den Kindern eine (neue) Facette gezeigt hat, wie man die
Aquarell-Stifte einsetzen kann, greifen diese die neue Technik unmittelbar auf

und zeigen somit Interesse daran, ihr Handlungsrepertoire zu erweitern.

Zwei Jungen hantieren mit dem Draht. Jan versucht nun, ein Stiick mit der
Schere abzuschneiden. Trotz seines Bemiihens gelingt es ihm nicht, da er das
falsche Werkzeug hat. Ich bringe ihm eine Zange und erkldre: ,,Das kann
man besser mit der Zange abknipsen, mit der Schere funktioniert das nicht so
gut.” Dann nehme ich mir ebenfalls eine Zange und Draht, knipse etwas von
dem Draht ab und binde mehrere Stocke, die ich aus dem Wald mitgebracht
habe, zusammen. Jan greift auch nach einer Zange und knipst mit viel
Krafteinsatz, der sich in seiner angespannten Korperhaltung und seinem Ge-

sichtsausdruck zeigt, ein Stiick Draht ab.

Die Pddagogin beobachtet Jan dabei, wie er versucht, sich ein Stiick Draht abzu-
schneiden. Nachdem es ihm nicht gelingt, bietet sie ihm passendes Werkzeug an,
womit er sein Vorhaben besser ausfiihren kann. Ganz beildufig beginnt sie paral-
lel, selbst mit dem Draht zu hantieren und bietet dem Kind somit ein Modell, wie
es mit diesem Material umgehen kann. Die Tétigkeit der Pddagogin stellt hier ein

handlungsorientierendes Modell fiir Jan da. Indem er das Abknipsen des Drahts
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mit der Zange nachahmt, entsteht ein geteilter paddagogischer Rahmen. Jan voll-
zieht freiwillig mimetisch die Handlung nach und integriert sich somit in den
Handlungs- und Orientierungsrahmen der Pddagogin. Das Handeln der Pddagogin
stellt in diesem Fall eine Art Unterstiitzung dar, die vom Kind bereitwillig ange-

nommen wird.

Lukas schldgt mit einem Hammer Ndgel in einen Baumstamm. Die Ndigel
werden immer krumm, sodass er diese nicht ganz hineinschlagen kann.
Nachdem ich ihn eine Weile beobachtet habe, zeige ich ihm, wie er den Nagel
gerade ins Holz hdmmern kann, indem ich es vormache. Dabei versuche ich,
mit meinem linken Daumen und Zeigefinger den Nagel moglichst senkrecht
festzuhalten und mit der rechten Hand den Nagel mit dem Hammer hineinzu-
schlagen. Lukas schaut ganz genau zu und probiert es dann noch einige Ma-
le. Es gelingt ihm immer besser und er ist stolz, als die Ndigel ganz ver-

schwinden und nicht mehr zur Seite abbrechen.

Die Piddagogin ldsst Lukas zunichst eine Weile lang ausprobieren, bevor sie ihm
durch Vormachen zeigt, wie er den Nagel gerade hineinschlagen kann. Lukas
ahmt es ihr nach und verbessert dadurch seine Resultate erheblich. Doch nicht nur
das Zuschauen — und somit das Lernen durch Beobachtung — ist ihm eine Hilfe,
sondern gerade auch das Lernen iiber wiederholtes Ausprobieren fiihrt iiber die
mimetische Nachahmung hinaus zu einem Erfahrungslernen, das es ihm ermdg-
licht, von Mal zu Mal geschickter zu werden. Das bedeutet, dass erst iiber die ei-

gene Praxis das Vor-Bild zur eigenen habituellen Praxis wird.

4.3.6 Der Piadagoge als emotionaler Unterstiitzer

Im piddagogischen Alltag entstehen immer wieder Situationen, in denen sich die
Péadagogin in der Rolle der ,,emotionalen Unterstiitzerin“ befindet. Emotionale
Unterstiitzung zeigt sich dabei in verschiedenen padagogischen Handlungsmus-

tern, die im Folgenden empirisch generiert und spezifiziert werden sollen.

4.3.6.1 Sicherheit geben

Wihrend der Zeit der Lernwerkstatt gab es im Wald wiederholt Situationen, in
denen es aus piadagogischer Sicht wichtig schien, den Kindern Sicherheit zu ge-
ben. Gerade wenn es um motorische Herausforderungen ging, die sich die Kinder

selbst suchten, nahmen sie immer wieder Blickkontakt zu den Pddagogen auf, um
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anhand von deren Reaktion einzuschétzen zu konnen, ob sie der neuen Erfahrung

gewachsen sind.

Murathan klettert den Hang hoch. In seiner Mimik zeichnet sich Unsicherheit
ab: Seine Gesichtsziige sind angespannt, er schaut immer wieder auf den Bo-
den. Meiner Einschdtzung nach wdre er motorisch in der Lage, den Hang
hochzuklettern. Ich mache ihm Mut: ,,Super machst du das! Schau mal, wie
hoch du schon geklettert bist! “ Murathan schaut mich an und scheint sich
bestdrkt zu fiihlen. Er klettert ein Stiick hoher. Immer wieder sucht er den
Blickkontakt zu mir, ich schaue ihn ermutigend an und er klettert Stiick fiir

Stiick weiter.

Das Beispiel legt nahe, dass Murathan die Herausforderung des Hinaufkletterns
bereitwilliger annimmt, als er die korperliche Nidhe und mentale Unterstiitzung
der Pdadagogin spiirt. Wahrscheinlich schenkt die Pddagogin ihm durch ihre expli-
zit gemachte korperliche und emotionale Anwesenheit ein Gefiihl von Sicherheit.
Sie bringt iiber ihre Mimik und vor allem {iber ihre Kommentare zum Ausdruck,
dass sie an seine Selbstwirksamkeit glaubt. Dadurch scheint Murathan sich ermu-
tigt zu fiihlen. Auch das gemeinsame Tun kann Kindern ein Gefiihl von Sicherheit

geben, wie folgendes Beispiel zeigt:

Einige Kinder haben Wasser auf einem steilen Lehmhiigel ausgeschiittet, den
sie nun herunterrutschen. Es herrscht eine freudige, aber auch aufgeregte
Stimmung, denn die Rutsche ist ziemlich schnell. Lea schaut zu. Ihrem Ge-
sichtsausdruck nach zu urteilen, mochte sie auch — ist jedoch nicht sicher, ob
sie dieses Abenteuer wagen soll. Ich frage sie, ob wir gemeinsam herunter-
rutschen sollen. Sie nickt. Nachdem wir einige Male gemeinsam gerutscht

sind, traut sich Lea, auch alleine zu rutschen.

Die Pddagogin nimmt hier eine Ambivalenz des Kindes wahr: einerseits Unsi-
cherheit, gleichzeitig aber auch Neugierde und der Wunsch, mitzumachen. Das
Angebot, diese Erfahrung gemeinsam zu machen, bietet Lea offenbar Sicherheit,
sodass sie nach einigen Malen auch selbststdandig rutscht. Das Kind zeigt durch
die Validierung des Angebots der Pddagogin, dass dies eine ,,passende‘ Deutung
seiner Bediirfnisse war. Das empathische Wahrnehmen von Leas Bediirfnissen
war eine Grundvoraussetzung, um sie sowohl emotional, aber dann auch in Form

des aktiven Mitmachens zu unterstiitzen.
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Ein Kontrastbeispiel soll ebenfalls verdeutlichen, wie stark sich ein Kind an der
spontanen Mimik des Erwachsenen orientiert, da diese widerspiegelt, wie er die

Situation einschétzt:

Ich beobachte, wie Leon auf einen umgestiirzten Baumstamm klettert, der
nicht direkt auf dem Boden liegt. Es liegen mindestens zwei Meter zwischen
dem Baumstamm und der Erde. Gleichzeitig kann ich seine Erzieherin be-
obachten, die ihn begleitet. Leon klettert auf den Stamm und wirkt dabei mo-
torisch sehr sicher. Die Erzieherin hingegen schaut sehr dngstlich, ihr Kor-
per wirkt angespannt. Leon dreht sich zu ihr um. Dann klettert er wieder
herunter, ohne ein Wort zu sagen, und die beiden gehen weiter durchs Di-

ckicht.

Die beobachtete Situation weist darauf hin, dass Leon die sich in der Mimik und
Korperhaltung seiner Erzieherin dokumentierende Unsicherheit spiirt und sich
hier an ihrem Relevanzrahmen orientiert. Indem er sich entscheidet, zuriick zu
klettern, gerit er nicht in eine oppositionelle Haltung ihr gegeniiber, verzichtet

aber auf seine Rahmung des sicheren Kletterns.

Beide Beispiele zeigen, dass Kinder die mimischen Botschaften von Bezugsper-
sonen nutzen, um sich in einer Situation und an sozialen Erwartungen zu orientie-

ren. Dieses Phanomen konnte immer wieder beobachtet werden.

4.3.6.2 Gefiihle spiegeln
Momente, in denen die Emotionen der Kinder besonders stark sind, werden von
den Kindern mitgeteilt. Deshalb ist es wichtig, diese Momente empathisch wahr-

zunehmen und auf das Bediirfnis der Kinder einzugehen.

Lukas kommt aufgeregt zu mir und erzdhlt mit strahlenden Augen: ,,Ich habe
Gold gefunden! Gold! Komm mal mit!“ Ich schaue ihn mit grofien Augen an:
»Echt? Gold hast du gefunden? *“ Lukas nickt. Ich teile die Freude mit ihm:

,» Wow, zeig mal!“ Wir machen uns sofort auf den Weg zu der Stelle, wo er es

entdeckt hat.

Lukas hat eine Erfahrung gemacht, die ihn scheinbar sehr stolz macht und die er
als etwas Besonderes und (Mit-)Teilenswertes hervorhebt. Die Pddagogin geht
validierend auf ihn ein, indem sie ihm spiegelt, dass es sich bei seinem Fund tat-

sdchlich um etwas Besonderes handelt. Damit integriert sie sich in seinen Rele-
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vanzrahmen und teilt seine Gefiihle mit ihm. Sie spiegelt den Emotionsausdruck
von Lukas und es entsteht ein gemeinsam geteiltes Erleben im Sinne einer fokus-

sierten Erfahrungssituation.

Emotionen werden, wie das vorherige Beispiel gezeigt hat, {iber sprachliche Spie-
gelungen geteilt, aber auch, wenn nicht sogar vorwiegend, iiber die Art und Weise
der inneren emotionalen Beteiligung. Oft ist es die Intonation der Stimme oder der
Gesichtsausdruck, der zeigt, ob es der Pddagogin gelingt, an die emotionalen Re-
levanzsetzungen des Kindes so anzuschlieBen, dass ein gemeinsam geteilter Rah-

men entsteht. Dies wird auch im folgenden Beispiel deutlich:

Ich beobachte, wie Leon die ,,Matschrutsche * fiir sich entdeckt hat. Er hat
einen Eimer Wasser auf dem Lehmhang ausgeschiittet und rutscht nun voller
Freude den matschigen Hang hinunter, was sich in seiner Korpersprache
strahlt noch mehr. Dies wiederholen wir mehrere Male. Einmal sagt er, als
er unten angekommen ist: ,,Das wird immer schneller!“ Ich antworte ihm:

»Ja, da hast du Dir eine super Rutsche gebaut!“

der Ebene des Ausdruckssinns die korperliche Bewegung des Rutschens. Diese
verbale Begleitung ist rhythmisch mit dem Rutschen abgestimmt, sie beginnt und
endet synchron damit. Dabei ist es die Pddagogin, die sich an den Rhythmus des
Kindes anpasst und dem Kind damit implizit zeigt, dass sie an seiner Erfahrung
teilnimmt, emotional dabei ist und sich mit dem Kind freut. Das bedeutet, dass die
Pidagogin sich hier in den Relevanzrahmen des Kindes integriert, sie ,folgt* sei-

ner positiven Rahmung und validiert diese damit.

In dem folgenden Beispiel dokumentiert sich, dass die unmittelbare Erfahrung des
Teilens von Emotionen im gegenwirtigen Moment auch den Raum fiir die expli-
zite Thematisierung von Gefiihlen 6ffnet, die auB3erhalb des direkten Erlebens in

der padagogischen Situation liegen.

Ab dem dritten Tag, also erst dann, als Florian schon eine Beziehung zu mir
aufgebaut hat, brachte er immer wieder seine Trauer zum Ausdruck, dass der
Papa nicht mehr da ist. Mittwoch erzdhlte er mir: ,,Noch drei Mal schlafen,
dann hab ich Geburtstag, dann kommt mein Papa.* Ich frage nach: ,,Ach, ist

dein Papa gar nicht bei euch? “ Florian schaut auf den Boden und antwortet:
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,,Nein, der ist in Miinchen tags und mittags und abends und nachts. Aber
noch drei Mal schlafen, dann kommt er. Ich fiihle, dass er seinen Papa ver-
misst und sage mitfiihlend: ,,Da freust du Dich bestimmt, ihn bald wiederzu-
sehen.” Zwei Tage spdter, am Freitag, erzdhlt Florian erneut: ,,Ich freue
mich, wenn Papa kommt! Der ist immer weg, wenn es hell ist, wenn es dunkel
ist, wenn es hell ist, wenn es dunkel ist, wenn es hell ist, wenn es dunkel ist.
Noch ein Mal schlafen, dann kommt er. Ich hab immer an ihn gedenkt.” Ich
bin ganz geriihrt. Ich nicke und sage: ,,Glaub ich, dass du viel an den Papa
denkst, wenn du ihn so lange nicht mehr gesehen hast.” Nach einem kurzen

Moment fiige ich hinzu: ,,Schon, dass er morgen kommt.*

Die Piddagogin, greift das Gesagte und vor allem die Stimmung des Gesagten auf
und spiegelt diese dem Kind wider. Durch das Aufgreifen (,, Glaub ich, dass du
viel an den Papa denkst, wenn du ihn so lange nicht mehr gesehen hast.) spiegelt
sie dem Kind, dass sie mitfiihlt, und zeigt auBerdem damit, dass es in Ordnung ist,

viel an den Papa zu denken und sich auf ihn zu freuen.

Uber etwas zu reden, ist ein Weg, durch eine gemeinsam geteilte Erfahrung etwas
zu verarbeiten. Im Beispiel wird die Trennung der Eltern und hier besonders die
damit verbundene Abwesenheit des Vaters verarbeitet. Dabei scheint vor allem
das Thema der rdumlichen Distanz — der Vater ist in eine weit entfernte Stadt ge-
zogen — und die daraus entstehende Konsequenz, ihn iiber ldngere Zeit nicht zu
sehen, das Kind zu beschiftigen. Durch seine Wortwabhl, dass der Vater ,,tags,
mittags, abends und nachts* weg sei und ,,wenn es hell ist, wenn es dunkel ist* in
dreifacher Wiederholung, bringt er zum Ausdruck, dass der Vater fiir sein Emp-
finden dauerhaft abwesend und damit fiir ihn unerreichbar ist. Durch das Verbali-
sieren trigt er das, was ihn innerlich beschiftigt — die Abwesenheit des Vaters —
nach auflen. Dies wird erst dadurch moglich, dass das Kind jemanden findet, der

ihm zuhort.

43.6.3 Regulation von Emotionen unterstiitzen

Es gibt Situationen, in denen Kinder Unterstiitzung bendtigen, um ihre Emotionen
zu regulieren. Im folgenden Beispiel unterstiitzt die Padagogin das Kind darin, mit
einer Situation zurechtzukommen, die fiir es alleine emotional schwer zu bewilti-

gen ist.
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Fiir die Kita Regenbogen ist es der erste Tag in der Lernwerkstatt. Gerade im
Wald angekommen, beginnen mehrere Kinder, unter ihnen auch Jasmin, die
Hiigel hinaufzuklettern. Es ist zurzeit besonders rutschig im Wald, da es viel
geregnet hat. Jasmins Freunde erklimmen den Hang dennoch recht ziigig.
Jasmin fillt das Klettern schwer. Wahrend des Kletterns ist ihre Stirn zu-
sammengezogen, der Korper ist angespannt. Die Art und Weise, wie sie ver-
sucht, sich mit ihren Hdnden in der Erde festzukrallen, zeigt, dass sie nur
schwer Halt in der rutschigen Erde findet. Trotz ihrer intensiven Bemiihun-
gen kommt sie nur langsam voran. Ihre Freunde sind schon weit voraus. Sie
folgt immer wieder mit ihren Blicken den anderen Kindern, dabei spiegelt

sich in ihrem Gesichtsausdruck etwas Trauriges wider.

Von den Hiigeln scheint ein Appell auszugehen (vgl. Stieve 2008), der die Kinder

formlich dazu auffordert, hinaufzuklettern, sich auszuprobieren, ihren Korper zum

Einsatz zu bringen. Gleichzeitig wird eine Dynamik in der Gruppe entfacht, die

die Kinder dazu animiert, moglichst schnell die Hidnge zu erklimmen. Durch das

Klettern treten die Kinder auf einer korperlich-sinnlichen Ebene in Beziehung zu

dem neuen Gelinde, das es zu erobern gilt. Am Beispiel von Jasmins Kletterver-

such zeigt sich, dass diese erste Anndherung durchaus als Herausforderung so-

wohl auf korperlicher als auch auf emotionaler Ebene wahrgenommen werden

kann, die zu meistern nicht immer einfach ist.

Dann rutscht Jasmin aus und rollt den Hang, den sie miihevoll hinaufgeklet-
tert ist, wieder herunter. Sie weint laut. Als sie ihre matschigen Hiinde sieht,
scheint sie noch aufgebrachter zu sein. Ich troste sie und versuche, sie zu be-
ruhigen. Da sie immer wieder ihre matschigen Hdnde betrachtet, schlage ich
ihr vor, sich die Héinde am Bach zu waschen. Ich reiche ihr meine Hand, die
sie schluchzend annimmt. Wir gehen gemeinsam zum Bach. Jasmin hdilt ihre
Hand zundchst ganz vorsichtig in den Bachlauf hinein. Dann hilft sie mit der
anderen Hand nach und sieht, dass der Schmutz tatscichlich verschwindet. Sie

hort nun auf zu weinen.
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Als Jasmin ausrutscht und weint, verlésst die Forscherin ihre Rolle als Beobachte-
rin: Sie nimmt Kontakt zu dem Kind auf und versucht, es durch Trost und Beruhi-
gung bei der Regulation seiner Emotionen zu unterstiitzen. Dariiber hinaus nimmt
die Pdadagogin wahr, dass das Kind immer wieder auf seine matschigen Hinde
schaut, und schlussfolgert daraus, dass es das Kind stort, schmutzig zu sein. Dies
dokumentiert sich in ihrem Vorschlag, sich die Hande im Bach zu waschen. Dabei
kann ihr Vorschlag gleichsam als Frage an das Kind gelesen werden. Die Reakti-
on des Kindes kann Auskunft dariiber geben, ob sie mit ihrer Interpretation — die
schmutzigen Hinde storen das Kind — richtig liegt. Dass Jasmin dem Vorschlag
folgt und in dem Moment mit dem Weinen aufhort, als ihre Hinde wieder sauber
sind, bestétigt die Vermutung der Piadagogin. In der Szene dokumentiert sich die
Bemiihung der Piddagogin, an die emotionale Relevanzsetzung des Kindes anzu-

schlieBen. Ihr pddagogisches Handeln kniipft dabei an ihren Beobachtungen an.

Obwohl Jasmins Hdnde schon bald sauber sind, hdlt sie diese immer wieder
in das Wasser. Sie scheint in das Spiel mit Wasser zu versinken. Nachdem ich
ihr lange Zeit einfach nur zusehe, lege ich ihr eine Flasche und einen Trich-
ter in die Ndhe und sage, dass sie das benutzen kann, wenn sie mochte. Sie
greift den Impuls sofort auf und taucht in die Welt des Schopfens und Gie-
Jens ein. Sie befiillt immer wieder eine Flasche mit Wasser und leert sie an-
schlieflend in einen Eimer aus. Dabei variiert und differenziert sie mit der
Zeit ihre Erfahrungen. Andere Kinder kommen hinzu. Mal spielen sie ge-
meinsam, mal geht jedes Kind seinen eigenen Vorhaben nach. Jasmin hat
sichtbar Freude am Spiel mit Wasser. Sie lacht immer wieder und kommt hier
auch wieder in Kontakt mit den anderen Kindern. Ihre Gesichtsziige sind
deutlich entspannter. Am ndchsten Morgen fdngt Jasmin genau dort an, wo
sie am Vortag aufhorte: am Bach. Fiir ihr Spiel benutzt sie dieselbe Flasche

wie am Vortag.

Jasmin wird in den Bann des Wassers gezogen und findet hieriiber einen weiteren
Zugang, sich auf die neue Umgebung einzulassen. Dies wird von der Piadagogin
wahrgenommen. Sie bringt Jasmin Materialien, mit denen sie ihre Erfahrungen

am Wasser vertiefen kann. Dies geschieht als offener Impuls — es ist ein Angebot,
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das angenommen werden kann, aber nicht angenommen werden muss. Jasmin
greift zu den Materialien, und ihr ausdauerndes Schopfen und GieBen zeigt, dass
die Padagogin ihr Interesse getroffen hat und somit Jasmins Exploration unter-
stiitzt. Hier fungiert die Pddagogin in der Rolle der aufmerksamen Bereitstellerin
von Materialien (vgl. Alemzadeh 2014). Durch Jasmins Handlungen werden auch
andere Kinder auf das Spiel am Wasser aufmerksam. Auch sie holen sich Materia-
lien zum Schopfen und GieBen und schlieBen sich Jasmin an. So ermoglicht das
Spiel am Bach Jasmin sowohl neue Erfahrungen im Wald als auch das Kniipfen

sozialer Kontakte.

4.3.64 Loben

Nimmt die Pddagogin Situationen wahr, in denen ein Kind eine Herausforderung
annimmt oder eine Idee umsetzt, bestitigt sie das Kind hdufig durch Loben. Lo-
ben wird aber auch als eine Art der Bestétigung eingesetzt, wenn die padagogi-
sche Fachkraft zeigen mochte, dass sie wahrgenommen hat, was die Kinder tun,

und dass sie dies auch wertschéitzt.

Lukas und Tim schieben den Bollerwagen. Als es berghoch geht, steht ihnen
die Anstrengung ins Gesicht geschrieben. Motivierend sage ich: ,,Ihr seid
aber stark! Prima macht ihr das!“ Die Jungs ziehen weiter und sagen stolz:
,, Wir schaffen das ganz alleine! “ ,, Wow*, sage ich anerkennend, da ich
weif3, wie anstrengend es ist, den mit Materialien und Werkzeugen befiillten

Bollerwagen hochzuziehen.

In diesem Beispiel wird das Lob als extrinsische Motivation eingesetzt. Die Pidda-
gogin bestidrkt das Verhalten der Jungen durch Lob und unterstiitzt ihr Vorhaben,

den Bollerwagen den Berg hinaufzuziehen.

In Situationen, in denen sich die pddagogische Fachkraft aus dem Geschehen
weitgehend zuriickhilt und die Situation als Beobachterin begleitet (siche Kapitel

4.3.1), zeigt sie haufig ihre Teilnahme durch Loben.

Eine kleine Gruppe von Kindern ist intensiv damit beschdiftigt, ein Haus aus
Ziegelsteinen zu bauen. Dies erstreckt sich iiber drei Nachmittage. Ich bin
beeindruckt von ihren Ideen und der Art und Weise, wie sie diese konkret um-
setzen. Ich begleite sie als stiller Teilnehmer und werde auch als solcher

wahrgenommen, denn die Kinder beziehen mich in ihre Handlungen nicht mit
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ein. Aber in bestimmten Momenten, 7. B., wenn sie eine Erfindung gemacht
haben, schauen sie erwartungsvoll zu mir, als wollten sie diesen Moment mit
mir teilen. Meist reagiere ich intuitiv mit einer verbalen Bestdtigung, 7. B.

,» Boah, super! Das ist ja eine klasse Idee.“ Dann machen sie ungestort wei-

ter.

In diesem Beispiel sieht man, dass Loben nicht nur der extrinsischen Motivation
dient. Die Kinder sind in diesem Beispiel nicht ,,abhiingig* vom Lob des Erwach-
senen, was dadurch deutlich wird, dass sie iiber drei Nachmittage hoch motiviert
eigenstindig ihrem Vorhaben folgen. Die Kinder mochten vielmehr besondere
Momente explizit mit der Pddagogin teilen. Ein Lob, als Antwort auf die erwar-
tungsvollen Blickkontakte der Kinder, bringt die Anerkennung fiir ihre Ideen und
deren Umsetzung zum Ausdruck. Dabei scheint Authentizitét eine wichtige Rolle
zu spielen, was sich unter anderem in der Ubereinstimmung von Affekt und
sprachlichem Ausdruck zeigt. Es scheint, als wiirde das Loben in diesem Moment
eine emotionale Verbundenheit zwischen der Pddagogin und den Kindern herstel-

len.

In manchen Fillen bietet sich die Situation dariiber hinaus dazu an, das Kind darin

zu unterstiitzen, weiter an das Thema anzukniipfen:

Ich gehe an der Bauecke vorbei, als Tim mich sieht und mich auffordert:

., Guck mal! “ Ich schaue mir sein Bauwerk an und kommentiere: ,,Das sieht
ja klasse aus, was du gebaut hast! Ich habe mal einen Turm in Italien gese-
hen, der sah auch so aus.”“ Tim: ,, War der auch so rund? “ Ich antworte:
wJaha. Soll ich morgen mal ein Bild davon mitbringen? “ Tim nickt. Ich er-
ganze: ,,Das ist bestimmt nicht einfach, so einen Turm zu bauen. Klasse.*

Tim widmet sich wieder seinem Bauwerk. Ich gehe weiter.

Hier bringt die Pddagogin durch ihr Lob Anerkennung fiir das Werk des Kindes
zum Ausdruck und kniipft dariiber hinaus auch thematisch daran an. Sie ldsst sich
vom sachlichen Interesse anstecken. Ihre emotionale Beteiligung an dem Thema
fiihrt des Weiteren dazu, dass sie dem Kind eine Mdoglichkeit bietet, sich weiter

mit seiner Konstruktion zu beschiftigen.

Das letzte Beispiel fiir diesen Handlungstyp soll zeigen, dass es auch Situationen
gibt, in denen alle vier beschriebenen Aspekte des emotionalen Unterstiitzers

gleichzeitig enthalten sein konnen:
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Justin und Laurand mochten mir einen Geheimweg zeigen. Dafiir miissen wir
den Lehmhiigel hochklettern. Layal und Leon schliefsen sich uns an. Wéahrend
Justin, Laurand, Claudia, die begleitende Erzieherin und ich ziemlich schnell
oben sind, stellt der Lehmbhiigel fiir Leon und Layal eine echte Herausforde-
rung dar. Sie haben zwar sichtlich Spaf3 und machen ein Wettrennen daraus,
doch beide rutschen immer wieder aus und hingen sehr lange an derselben
Stelle fest, ohne weiter voranzukommen. Ich fiihle mich sehr hin- und herge-
rissen, ob ich da bleiben oder gehen soll, da ich eigentlich Laurand und Jus-
tin begleitete. Doch ich spiire, dass ich Layal und Leon nicht alleine lassen
sollte, da ich glaube, dass sie sonst die Motivation verlieren, den steilen, rut-
schigen Hang hochzuklettern. Ich bitte Claudia, Justin und Laurand zu be-
gleiten, verspreche ihnen, dass ich nachkomme, und warte nun oben auf
Layal und Leon. Ich halte mich im Hintergrund und lasse sie fiir sich Wege
ausprobieren, wie man den Lehmhiigel hochklettern kann. Ab und zu bestdrke
ich sie, wenn sie ein Stiick weitergekommen sind (,,Genau, halt Dich richtig
fest, wie ein Tiger mit seinen Krallen! oder ,,Super, macht ihr das! ). Doch
die eigentliche Bestdrkung scheint darin zu liegen, dass ich oben auf sie war-
te. Immer wieder kommt ein Blickkontakt oder eine kurze Kommunikation zu-

stande, die zum Ausdruck bringt: ,,Du schaffst das, ich warte hier auf Dich.*

Layal und Leon bemiihen sich beide sehr. Leon nimmt einen anderen Weg als
Layal. Fast oben angelangt, bleibt er an einer Stelle hingen und kann sich
nicht weiter bewegen. Dort reiche ich ihm dann meine Hand und ziehe ihn
hoch. Layal bleibt ebenfalls an einer Stelle hingen, doch etwas tiefer, sodass
ich ihr noch nicht meine Hand reichen kann. Sie steht an dieser Stelle sehr
wackelig und plotzlich taucht wieder diese Unsicherheit auf, die ich am An-
fang der Woche bei ihr spiirte. Ihre Spdfichen und das Lécheln im Gesicht
verschwinden, sie macht nun einen eher Zzittrigen Eindruck und ihre Mimik
zeigt mir, dass sie Angst hat. Ich frage sie, ob sie Angst hat und lieber wieder
herunterrutschen mochte. Doch sie mochte nicht runter, sie will es auch nach
oben schaffen. Ich ermutige sie jetzt, noch ein kleines Stiickchen weiterzuklet-
tern, bis sie meine Hand halten kann. (,,Das ist schwer, ne? Gleich hast du es
geschafft! “) Ich schaue sie an und erkldre ihr, dass ich nicht zu ihr herunter-
klettern kann, da es dort keine Festhaltemoglichkeiten gibt und wir dann nur

gemeinsam runterrutschen konnen. Layal wirkt verunsichert. Doch sie gibt
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sich Miihe und schafft es, meine Hand zu ergreifen. Ich ziehe sie ein Stiick
hoch, klettere ein Stiick herunter und stelle mich dann hinter sie. Ich ermutige
sie zum Weiterklettern. Sie wirkt immer noch gestresst. Ich sage ihr in einem
ruhigen, aber sicheren Ton, dass ich direkt hinter ihr stehe und sie nicht
mehr ausrutschen kann. Als sie dann oben ist, zeige ich ihr, was fiir einen
steilen Hang sie hochgeklettert ist. Doch die Aufregung hdlt noch an und sie
kann sich noch nicht iiber ihren Erfolg freuen. Ich kommentiere das Wahrge-
nommene mit einem. ,,Das war aufregend, ne? “ Layal nickt und nimmt mei-
ne Hand. Wir gehen nun hinten den ebenen Weg entlang und erst als wir un-
ten am Tiergehege wieder angekommen sind, schaut sie mich an, schaut auf
den Lehmhiigel und sagt: ,,Ich bin da hochgeklettert! “ Ich antworte ihr: ,,Ja,
du bist den ganz steilen, rutschigen Hang ganz alleine hochgeklettert.” Ich
zeige ihr, dass ich stolz auf sie bin, und ich glaube, auch sie ist stolz, es ge-

schafft zu haben.

In der beschriebenen Situation zeigt sich, dass die Kinder und die Pidagogin in-
nerhalb einer gemeinsamen Rahmung handeln. Es geht um verschiedene Ebenen,
die Kinder verfolgen ein Ziel, das sie erreichen wollen, dabei miissen sie sowohl
emotionale als auch korperliche Herausforderungen bewiéltigen. Die Pddagogin
nimmt die verschiedenen Ebenen wahr und geht auf diese ein. Sie ist ganz und gar
in der Rolle des emotionalen Unterstiitzers. Sie schenkt den Kindern ein Gefiihl
von Sicherheit, indem sie auf dem Hiigel auf sie wartet und sie immer wieder zum
Klettern ermutigt. Auch in dem Moment, als sie sich hinter sie stellt und somit
bereit ist, die Kinder aufzufangen, falls sie wegrutschen, gibt sie ihnen ein Gefiihl
von Sicherheit. An bestimmten Punkten gibt sie Hinweise, z. B.: ,, Genau, halt
Dich richtig fest, wie ein Tiger mit seinen Krallen!“ Des Weiteren spiegelt sie die
Gefiihle der Kinder (in diesem Beispiel vorwiegend auf der verbalen Ebene) und
zeigt dadurch ihre emotionale Involviertheit (,, Hast du Angst? “, spditer ,,Das ist
schwer, ne? Gleich hast du es geschafft! “, ,,Das war aufregend, ne? ). Sie unter-
stiitzt Layal beispielsweise dabei, ihre Emotionen zu regulieren, als diese sehr un-
sicher wirkt, indem sie ihr konkrete Hilfestellungen gibt und ihr erklért, dass sie
ihre Hand ergreifen muss. Aber auch das beruhigende Zusprechen in einem ruhi-
gen, sicheren Ton — der vermittelt, dass nichts passieren kann — hilft dem Mid-

chen, mit ihren Emotionen zurechtzukommen. Zu guter Letzt lobt sie die Kinder

176



Empirische Forschungsergebnisse

immer wieder, wenn sie einen Schritt weitergekommen sind, und motiviert sie

dadurch, ihr Ziel zu erreichen (,, Super macht ihr das! ).

43.7 Der Pidagoge als anregender Gesprichspartner und Zuhorer

Es gibt verschiedene Situationen, in denen die pidagogische Fachkraft die Rolle
eines anregenden Gesprichspartners und Zuhorers einnimmt. Dies sind zum einen
vorstrukturierte Situationen, wie z. B. der Morgenkreis, aber auch spontan entste-
hende Situationen, in denen es zwischen der pidagogischen Fachkraft und einem
Kind oder mehreren Kindern zu einem Gespriach kommt. In den folgenden Bei-
spielen kommen zudem weitere pidagogische Handlungsweisen zum Vorschein,
die bereits in den vorangegangenen Kapiteln beschrieben wurden, wie beispiels-
weise das Ausstellen von Materialien, um an die Themen und Interessen der Kin-
der anzukniipfen. In diesem Kapitel soll der Fokus der Interpretation jedoch auf

der verbalen Interaktion zwischen Kindern und Pddagogen liegen.

43.7.1 Erlebtes thematisieren

Die Beobachtungsprotokolle zeigen, dass die Padagogin auf verschiedene Art und
Weise Gesprichsanlédsse schafft, um Erlebtes zu thematisieren. Dabei nimmt sie
immer wieder die Rolle einer externen Gedéchtnisstiitze ein, um an Vergangenes
anzukniipfen. Dies geschieht sowohl in spontan entstehenden Situationen als auch
in vorstrukturierten Situationen, wie dem Morgenkreis, die im Tagesablauf fest

eingeplant sind.

Ben kommt mit einer Feder in die Lernwerkstatt. Dies ruft bei mir sofort die
Situation des Vortages in Erinnerung. Denn einen Tag zuvor sammelte er im
Wald Federn und nahm sie mit in die Lernwerkstatt. Dort wollte er damit
schreiben. Meine Kollegin stellte ihm Farbe zur Verfiigung, und Ben ging
seiner Tdtigkeit nach. Als die Spielzeit voriiber war, fragte sie ihn, ob sie sein
Schriftstiick auslegen diirfe. Ben war einverstanden. Sie fragte, ob sie etwas

dazu schreiben solle. Ben teilte ihr etwas mit, und sie notierte es.

Die Péddagogin sorgt hier nicht nur dafiir, dass dem Kind ermdglicht wird, seine
Idee, mit der Feder zu schreiben, umzusetzen. Indem sie Ben fragt, ob sie sein
Schriftstiick ausstellen darf, hebt sie seine Tatigkeit hervor und stellt sie in einen
besonderen Rahmen. Damit zeigt sie ihm ihre Wertschétzung fiir seine Idee und

sein Werk.
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Da ich das Geschehen am Vortag mitbekommen habe, fillt mir seine Feder
sofort ins Auge. ,,Hallo, Ben, du hast ja eine Feder mitgebracht! “, begriifse

ich ihn. Ben freut sich und sagt: ,,Ja, die habe ich gefunden.*

Indem nun auch die zweite Pidagogin Ben auf die Feder anspricht, zeigt sie ihm,
dass sie ,,das Besondere* an diesem Morgen wahrnimmt. Sie ist durch das Ge-

schehen am Vortag dafiir sensibilisiert, dass Ben ein Interesse fiir Federn zeigt.

Ben hidlt die Feder die ganze Zeit in der Hand. Nach dem Morgenkreis ergibt
sich folgende Gesprdchssituation zwischen uns: ,,Gestern hast du mit einer
Feder geschrieben. Sollen wir uns das noch mal anschauen? “ frage ich Ben.
Er bejaht, geht zu seinem Bild, das auf dem Ausstellungsregal liegt, und sagt:
,»Da steht was geschrieben.* Ich lese das Schild: ,,Ben in Turio.” Er korri-
giert: ,, Zenturio! “ Ich: ,,Ach so, Zenturio. Was ist denn Zenturio? “ Ben er-
kldrt: ,, Zenturio schreibt auch mit einer Feder.” Ich frage weiter: ,,Und wer

ist Zenturio? “ Ben: ,, In Asterix und Obelix.“

Indem die Pidagogin Ben bewusst an seine gestrige Tatigkeit erinnert und mit
ihm zu seinem ausgestellten Werk geht (siehe auch Kapitel 4.3.3), bekommt Ben
noch einmal die Moglichkeit, etwas dazu zu erzdhlen. Somit findet eine Reflexion
tiber das Geschehene statt. Durch ihr aufmerksames Zuhoren und ihre Nachfragen
zum Erzidhlten erfihrt die Pddagogin, was es mit dem Wort, das die Kollegin auf-
schreiben sollte, auf sich hat. Ben hat seine Titigkeit mit der einer Figur aus ,,As-
terix* gleichgesetzt. Ohne dieses Gespridch wire ihr die Bedeutung von ,, Turio*
ein Ritsel geblieben. Die Situation hat es ihr ermoglicht, den Gesamtzusammen-

hang zu verstehen, da Ben auch im Wald Szenen aus ,,Asterix* nachgespielt hat.

Die Pddagogin hat oft auch den Morgenkreis dafiir genutzt, Erlebtes vom Vortag

aufzugreifen:

Ich frage die Kinder: ,,Was habt ihr denn gestern im Wald gemacht? “ Julia:
,, Wir haben Cola gemacht!“ Ich frage nach: ,,Ihr habt Cola gemacht? Wie
geht das denn? “ Julia: ,,Ja, wir haben aus dem Bach so Wasser geholt, mit
nem Trichter, und das haben wir dann in Flaschen gefiillt.“ Miriam: ,,Und
Sprite haben wir auch gemacht!“ Erneut frage ich nach: ,,Und wie konntet
ihr Cola und Sprite machen? “ Miriam: ,,Da oben war das Wasser hell, unten
bei den Tieren war es braun.* Ich vergewissere mich: ,,Ach so, oben gab es

Sprite und unten Cola? “ Julia: ,,Ja, genau! “ Nun frage ich: ,,Wisst ihr denn
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schon, was ihr heute machen mochtet? “ Julia: ,, Wir machen eine Getrinke-
fabrik!“ Ich antworte: ,,Ah! Braucht ihr denn aufser Flaschen und Trichter
noch was fiir eure Getrdnkefabrik? “ Miriam: ,, Dafiir brauchen wir noch
mehr Flaschen!“ Ich greife das Gesagte auf: ,,Okay, dann packen wir gleich

ganz viele Flaschen ein.*

Das Beispiel zeigt, wie der Morgenkreis dazu genutzt wird, mit den Kindern iiber
ihre Titigkeiten im Wald ins Gesprédch zu kommen. Die Pddagogin schafft einen
Gesprichsanlass, um den Gedanken, Ideen, Interessen und Fragen der Kinder
nachzuspiiren. Dabei hort sie interessiert zu und stellt Nachfragen zu dem Erzéhl-
ten. Des Weiteren fragt sie die Kinder nach deren Plédnen fiir den aktuellen Tag
und bespricht mit ihnen, ob sie weitere Materialien fiir die Umsetzung benétigen.
Damit zeigt sie den Kindern, dass sie deren Tétigkeit ernst nimmt und sie darin
unterstiitzen mochte. Durch das Gespridch wird es zum einen moglich, Vergange-
nes zu reflektieren, aber auch, einen Vorstellungsraum zu eréffnen, in dem Plédne
geschmiedet und somit Zukiinftiges thematisiert werden kann. Diese Form, Erleb-
tes zu thematisieren, tragt dazu bei, bewusst, auf einer kommunikativ-expliziten

Ebene, einen gemeinsamen Orientierungsrahmen herzustellen.

43.7.2 Ideen und Titigkeiten der Kinder priasenthalten

In den folgenden Beispielen wird deutlich, wie es der Pddagogin gelingt, durch
eine an den Tétigkeiten der Kinder orientierte vorbereitete Umgebung Gesprichs-
anlisse zu schaffen, die es ermoglichen, an Erfahrungen des Vortages anzukniip-
fen. Hierin dokumentiert sich nun das Aufrechterhalten einer gemeinsamen Rah-
menkongruenz. Dabei wird deutlich, dass nicht immer die Pddagogin selbst zum
Hauptgesprichspartner wird, sondern dass sie es ist, die Gesprachsanldsse schafft
und damit auch Peers untereinander die Moglichkeit gibt, ihre Gedanken auszu-

tauschen und diesen weiter nachzugehen.

Als die Spielzeit im Wald zu Ende ist, schlage ich den Kindern vor, die ,,Ge-
trdnke “ — also die befiillten Flaschen — mitzunehmen. In der Lernwerkstatt
haben wir die Flaschen dann je nach Farbe mit ,,Cola*“ oder ,,Sprite* be-

schriftet.

Durch ihr weiteres Vorgehen zeigt die Padagogin auch im Wald ihr Interesse fiir
die Tétigkeit der Kinder. Mit ihrem Vorschlag, die Flaschen mitzunehmen und

diese zu beschriften, kniipft sie an dem Geschehen im Wald an. Damit tragt sie
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dazu bei, dass das Thema prisent bleibt, in diesem Fall, weil die Flaschen be-
schriftet ausgestellt werden. So konnen neue Impulse entstehen, wie im weiteren

Verlauf deutlich wird:

Als die Kinder am ndchsten Morgen die Flaschen betrachten, sind sie iiber-
rascht, warum die Farbe des Wassers in allen Flaschen klar ist, auch in den
Cola-Flaschen. ,,Habt ihr neues Wasser reingemacht? “, fragt mich ein Kind.
., Nein, wir haben nichts verdndert*, antworte ich. Die Kinder schauen die
Flaschen — und dann sich — verwundert an. Irritation ist spiirbar. Es verge-
hen wenige Minuten, einige Kinder verlassen den Schauplatz. Sie sind
scheinbar ratlos, wie das sein kann. Doch dann, nachdem ein Kind die Fla-
schen fiir einige Minuten genauer untersucht, stellt es fest, dass in den ,,Co-
la*“-Flaschen mehr Bodensatz ist als in den ,,Sprite “-Flaschen. Ein Kind
nimmt eine Flasche und schiittelte sie. Langsam wechselt das Wasser seine
Farbe, es wird wieder braunlicher. Jetzt geht es los: Alle Kinder schiitteln
wild die Flaschen. Die Farben verdndern sich, und es gibt wieder unter-
schiedliche Getrdnke. Das freut die Kinder. Sie sind dem Phdnomen auf die

Spur gekommen.

Kurz darauf brechen wir in den Wald auf. Als wir ein paar Stunden spdter
zuriickkommen, ist das Wasser in den Flaschen wieder klar. Die Kinder er-
kennen nun, woran es liegt: Wenn sich die Teilchen aus dem Wasser am Bo-
den absetzen, wird das Wasser klar, wenn sie im Wasser schweben, verdindert
sich die Farbe. Dies wird in den néichsten Tagen immer wieder iiberpriift, in-

dem die Flaschen geschiittelt werden und dann wieder ruhen diirfen.

Der Impuls der Padagogin, die gefiillten Flaschen mitzunehmen, zu beschriften
und auszustellen, regt die Kinder implizit dazu an, die Flaschen zu beobachten.
Durch die Priasenz der Flaschen werden die Kinder darauf aufmerksam, dass sich
die Farbe des Wassers verdndert. Auf diese Weise setzen sie sich mit dem natur-
wissenschaftlichen Phinomen der Sedimentierung auseinander, ohne diesen theo-
retischen Begriff kennenzulernen. Der responsive Impuls der Pddagogin trigt da-
zu bei, dass die Kinder sich iiber einen ldngeren Zeitraum mit dem Thema be-
schiftigen. Nach ihrer Erkenntnis (die Farbe des Wassers ist davon abhingig, ob
die Teilchen im Wasser schweben oder sich am Boden absetzen) wiederholen sie

ihren Versuch immer wieder, um ihre Vermutung zu iiberpriifen. Dieses Beispiel
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verdeutlicht zugleich die Unterschiede zwischen ,,kindlichem Experimentieren*
und einem ,,naturwissenschaftlichen Experiment®. Kinder experimentieren zu-
nichst ,,wild*: Sie probieren alles aus, testen Verschiedenes, um herauszufinden,
ob und wann sich etwas verdndert. Bei einem naturwissenschaftlichen Experiment
hingegen wird in der Regel sehr viel strukturierter vorgegangen, es geht primér
um die wissenschaftliche Uberpriifung von zuvor festgelegten Hypothesen. Ganz
gleich jedoch, ob es sich um ein naturwissenschaftliches Experiment oder kindli-
ches Experimentieren handelt — beiden ist gleich, dass ein Versuch mehrfach wie-

derholt wird, um zu iiberpriifen, ob die Hypothese wirklich stimmt.

Auch das folgende Beispiel macht deutlich, wie eine Situation geschaffen wird,
welche die Kinder dabei unterstiitzen soll, ihre Ideen vom Vortag aufzugreifen

und weiterzufiihren und somit die Rahmenkongruenz aufrechtzuerhalten:

Die folgende Szene ergab sich einen Tag, nachdem die Kinder im Waldboden
mehrere Locher entdeckten und Uberlegungen anstellten wie diese Locher ent-
standen sind. Die Entdeckung der Locher und die Auseinandersetzung mit diesen
wurde bereits in Kapitel 4.1.3.2.2. (S. 102 f.) bereits dargestellt. Dabei konnte
herausgearbeitet werden, dass es der Pddagogin in dieser Situation nur gelungen
ist das explizite Thema ,,Woher stammen die Locher? aufzugreifen. Das implizi-
te Thema der Kinder, das sich in ihren Geschichten und AuBerungen abzeichnete
(das Thema Angste und der Beherrschbarkeit dessen), hat sie nicht erfasst. Dies

zeigt sich auch im Fortgang der Situation:

Da gestern einige Kinder auf die Dachsbauten aufmerksam wurden und sich
intensiv Gedanken dazu machten, wie die ,,Locher“ (Dachsbauten) wohl ent-
standen sind (sie haben den Ursprung auf Tiere zuriickgefiihrt), habe ich Fo-
tos von den Tieren ausgedruckt und laminiert, die sie in den ,,Lochern* ver-
muteten — einen Wolf, einen Fuchs, Hasen und einen Dachs. Bevor wir in den
Wald aufbrechen, lade ich die Kinder, die am Vortag beteiligt waren, in die
Leseecke ein, wo die von mir vorbereiteten Bilder bereits ausgelegt sind. Die
Kinder kommen meiner Einladung sofort nach und wir setzen uns gemeinsam

auf den Teppich.

Die Pddagogin hat auf der Grundlage ihrer Beobachtungen, zeitnah und bezogen
auf die Tatigkeiten und Interessen der Kinder einen Ort zum gemeinsamen Nach-

denken eingerichtet. Sie hat Bilder vorbereitet, die von ihr herangezogen werden,
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um an einen thematischen Aspekt der Uberlegungen der Kinder vom Vortag an-
zukniipfen (das Thema Angst wurde an dieser Stelle nicht aufgegriffen). Die Pa-
dagogin greift bewusst die Situation vom Vortag auf, mit dem Ziel, diese bei den
Kindern wieder in Erinnerung zu rufen. Es handelt sich bei dieser Situation also

um einen didaktisch vorgeplanten Schritt.

Ich erinnere die Kinder: ,,Wir haben ja iiberlegt, wer in den Lochern wohnen
konnte, ne? Schaut mal ich habe mal Fotos von den Tieren ausgedruckt, von

denen ihr gesagt habt, dass sie da vielleicht wohnen.*

Hier nimmt sie die Funktion einer Gedichtnisstiitze ein und wiederholt die Ge-

dankenginge der Kinder vom Vortag, damit die Kinder daran anschlieBen kénnen.

Maurice schaut sich die Bilder an und sagt: ,, Wolfe leben doch nicht in der

Wildnis.“

Die Moglichkeit, dass ein Wolf in einem der Locher leben konnte, wird von Mau-
rice durch eine allgemeine Aussage liber den Lebensraum von Wolfen ausge-

schlossen.

Nun frage ich: ,,Habt ihr eine Idee, wie wir herausfinden konnen, welches

Tier denn darin wohnt? “

Die Pddagogin geht zwar auf den Impuls von Maurice ein, anstatt aber zu themati-
sieren, warum Wolfe nicht in der Wildnis leben sollten, fragt sie nach Ideen, wie
man herausfinden konnte, welches Tier in den Hohlen lebt. Sie validiert damit
nicht das Finden und Formulieren einer Antwort, sondern wirft erneut eine Frage
auf, die die Kinder zum Weiterforschen in die von ihr vorgegebene Denkrichtung
anregt. Damit macht sie implizit auch deutlich, dass es ihr nicht primér darum
geht, dass einzelne Kinder ,richtige* Antworten kennen, sondern dass sie sich ge-

meinsam auf die Suche nach Antworten machen.

Noah zeigt die Tatze vom Dachs und meint, wir miissten nach einer Spur su-
chen. Dann sagt er: ,, Wir konnen das Netz mitnehmen und wenn wir das
dann sehen, springe ich da drauf und fange den Kopf!“ An mich gerichtet er-

ganzt er: ,,Und du kannst das fotografieren.*

Noah duBert zwei Vorschlidge, um herauszufinden, welches Tier in der Hohle lebt.
Der erste Vorschlag besteht darin, nach einer Spur zu suchen. Dann fiigt er einen

weiteren Vorschlag hinzu: Wihrend er den Kopf fange, konne die Pidagogin das
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Tier fotografieren. Seiner Meinung nach reicht also das Sehen des Tieres nicht aus
— sie miissen mit dem Foto beweisen konnen, um welches Tier es sich handelt.
Hier greift Noah implizit den Impuls der Pddagogin auf, mit Fotos verschiedener
Tiere zu arbeiten. Ihrer Vorschlagssammlung will er nun das Foto des tatsédchlich
in der Hohle lebenden Tieres hinzufiigen. Das Foto als Ausdruck bzw. Abbild
dessen, was ,real‘ ist (und nicht nur vermutet wird), erscheint dem Kind offenbar
als geeignetes Instrument, Hypothesen zu beweisen. Durch das Fotografieren
kann das Tier zum einen im Bild eingefangen und ,gebédndigt’ werden — hier do-
kumentiert sich wieder stdrker das implizitere Thema der Kinder. Zum zweiten
kann seine Existenz bewiesen und es kann ,bestimmt‘ werden — dies folgt dem
gemeinsamen Vorhaben, welches die Kinder und die Pddagogin in dieser Situati-
on verbindet. Indem Noah des Ofteren sagt, dass die Pddagogin ein Foto machen
konnte, sobald sich das Tier zeigt, macht er noch etwas anderes: Er teilt ihr eine
Rolle in der Gruppe zu und macht sie damit zum Teil der Gruppe. Sie ist nicht
diejenige, die den Kindern Fragen beantwortet und Probleme 16st, sondern trigt
ihren Teil dazu bei, eine gemeinsame Aufgabe zu bewiltigen. Da Noah wahrge-
nommen hat, dass sie immer ihre Kamera dabei hat, wird ihr ganz pragmatisch die

Aufgabe des Fotografierens zugeteilt.

Er schaut sich noch einmal das Bild an, auf dem ein Fuchs abgebildet ist.
Der Fuchs sitzt auf einem Baumstamm. Noah: ,,Die Fiichse mogen doch
Fleisch, ne? Wir tun so einen Baumstamm nehmen und legen ein Stiick

Fleisch drauf.”

Noah zieht das von der Pddagogin vorbereitete Bild als Informationsquelle heran.

Da der Fuchs auf dem Bild auf einem Baumstamm sitzt, leitet er ab, dass der Ko-

der, mit dem er das Tier fangen mochte auf einen Baumstamm gelegt werden soll-
te. Er greift die im Bild enthaltenen Informationen auf und bezieht sie in seinen

aktuellen Planungs- und Handlungskontext ein.

Luca meint nun: ,,Wir konnen den Kopf biicken [um reinzuschauen; M.A.],

und wenn es ein Lowe ist oder ein Dachs oder ein Wolf, dann jage ich den.*

Luca kniipft an das Thema Angst und deren Bindigung an, indem er vorschlagt
das Tier zu ,,jagen®. Im Zentrum steht hier die Einnahme einer machtvollen und
handlungsfihigen Akteursposition. Indem Luca sich zum Jéger des wilden Tieres

,ernennt‘, bewiltigt er auch die potenzielle Bedrohung durch ein wildes Tier, dem
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die Kinder im Wald begegnen konnten. Auch wenn Luca hier auf den ersten Blick
ein anderes Thema zu verfolgen scheint als Noah, dokumentiert sich doch in den
Ausfiihrungen beider Kinder eine Gemeinsamkeit: Beide mochten sich als ,Be-
herrscher® der Situation entwerfen — Luca in der Rolle des Jdgers, Noah in der des

klugen Forschers, der die Tiere ,iiberlistet".
Ich frage: ,,Soll ich mal nachschauen? “ Noah nickt.

Die Piddagogin greift Noahs Frage auf und bietet ihm an, diese Information fiir ihn
nachzuschlagen. Damit zeigt sie ihm gleichzeitig, dass es die Moglichkeit gibt,
solche Informationen nachzulesen. Ihr Angebot wird von Noah nickend ange-
nommen. Auf einer impliziten Ebene trifft die Pidagogin hier mit ihrer Reaktion
auch das Thema von Noah und Luca: Sie macht deutlich, dass man sich (als
Mensch) Wissen verschaffen kann, um eine Situation zu kontrollieren und iiber-
legt zu handeln. Damit begibt sie sich zum einen auf die Ebene der Kinder und
spielt nicht ihre Uberlegenheit als Erwachsene aus, die schon die Antworten
kennt, zum anderen bezieht sie die Kinder in die Erfahrung, sich Kontrolle iiber

eine Situation zu verschaffen, ein.

Ich lese ihm den Abschnitt ,Nahrung‘ vor, wo unter anderem Pilze genannt
werden. Noah: ,, Wir suchen Pilze, geben die denen und dann kommen die
raus, und wenn der rauskommt, kannst du den fotografieren.* Mich irritiert
es, dass Noah so viel vom Fotografieren spricht, also frage ich ihn: ,, Warum
miissen wir das Tier fotografieren? “ Noah zeigt auf die Ausdrucke: ,,Dann
konnen wir gucken, welches Tier das ist.” Ich frage nach: ,,Ach so, um das
Foto dann hiermit zu vergleichen? “ Ich zeige auf die Ausdrucke. Noah nickt.
Ich nicke ebenfalls. Es ist Zeit, dass wir uns umziehen. ,,Okay, dann machen
wir uns mal fiir den Wald bereit*“, fordere ich die Kinder auf, und wir gehen

uns umziehen.

Noah greift die von der Pddagogin erhaltene Information iiber die Nahrung der
Dachse auf und schligt vor, Pilze zu suchen (die er sicher im Wald gesehen hat),
diese vor die Hohle zu legen und zu warten, ob die Tiere damit herausgelockt
werden konnen. Falls sie aus den Hohlen herauskdmen, konne die Pddagogin sie
fotografieren. Die Nachfrage der Pddagogin zeigt ihre Irritation hinsichtlich der
Relevanz des Fotografierens fiir Noah, wenngleich sie selbst es war, die diese

Moglichkeit, sich verschiedener Tiere zu ,beméchtigen‘, eingebracht hat.
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Die Analyse der Interaktionen zwischen den Kindern und der Piadagogin macht
Folgendes sichtbar: Die Pddagogin hat in dieser didaktisch vorbereiteten Situation
eine ganz bestimmte Frage aufgegriffen und fokussiert, ndamlich, welches Tier in
der Hohle wohnt. Diese Frage gab sie urspriinglich einen Tag zuvor in die Situati-
on hinein, und griff sie erneut an diesem Morgen auf. Die Interpretation zeigt,
dass die Kinder sich zwar auch dafiir interessieren welches Tier in der Hohle
wohnt und damit dem Thema der Pidagogin folgen. Die Interpretation zeigt je-
doch, dass es ihnen vor allem darum geht, das Tier hervorzulocken, es zu Gesicht
zu bekommen; sie wollen nicht nur wissen, welches Tier darin lebt, sie haben den
Wunsch das Tier ganz konkret zu sehen und es zu ,beherrschen®. Dazu entwickeln
sie viele Ideen und durchdenken verschiedene Taktiken, die sie dann im Wald
auch tatséchlich iiber eine ganze Woche hinweg auch realisierten. In Maurice’
Geschichte und auch in Lucas Aussage, zeigt sich dass es fiir die Kinder ebenfalls
darum geht sich der potenziellen Gefahr durch wilde/unsichtbare Tiere zu stellen

und sich zu aktiven Akteuren der Situation zu machen.

Die Piddagogin leistete in dieser Situation einen wichtigen Beitrag dazu, eine ge-
meinsam geteilte Erfahrung prisent zu halten. Durch das Gesprich ergab sich die
Chance, erneut ins gemeinsame Tun und Denken einzusteigen. Wéhrend die Kin-
der in Bezug auf die Frage, welches Tier in den Bauten wohnt in einem gemein-
samen Rahmen mit der pidagogischen Fachkraft interagieren, ist es ihnen dariiber
hinaus gelungen, untereinander simultan einen weiteren Orientierungsrahmen her-
zustellen innerhalb dessen sie auch ihre impliziter bleibenden Themen bearbeiten
konnten. Diese wurden von der Pddagogin nicht explizit aufgegriffen, da sie diese
in der Situation selbst nicht direkt aufgespiirt hat. Erst die nachtrégliche Reflexion
ermoglichte, einen tieferen Einblick in die Gedanken, Interessen und Anliegen der
Kinder zu erhalten. In der Situation selbst standen die Kinder demnach vor der
Herausforderung parallel in zwei unterschiedlichen Orientierungsrahmen zu agie-

ren.
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4.3.73 Denkprozesse im Gespriich herausfordern

In anderen Beispielen hingegen wird deutlich, dass die Pddagogin intensiv an dem

Gesprich beteiligt ist und es gewissermalen lenkt. Dies trifft vor allem in solchen

Situationen zu, in denen die Pddagogin bewusst als Gesprichspartnerin dazu bei-

tragen will, Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse der Kinder zu erweitern, wie die

folgenden Beispiele zeigen:

Nachdem eine Gruppe von Kindern Maulwurfshiigel im Wald entdeckt hat,
sind sie von dem Wunsch beseelt, einen Maulwurf zu Gesicht zu bekommen.
So ziehen sie mehrere Tage umher und machen sich auf die Suche. Die Kin-
der graben, schauen in allen Lochern nach und bauen Fallen. Auch wenn sie
keinen Maulwurf sichten, haben sie viel Freude bei ihren Entdeckungen, die
sehr vielfdltig sind. Sie legen Schnecken vor die Hiigel, um die Maulwiirfe
anzulocken, bauen Fallen mit Seilen und untersuchen die Erde. Nach einigen
Tagen ldsst die Suche jedoch nach und ich spiire eine Ratlosigkeit bei den
Kindern. Was jetzt? Es scheint der Moment gekommen zu sein, in dem alles
ausgeschopft ist, was ihnen an Ideen und Handlungsweisen zur Verfiigung
steht. Fiir mich scheint das der Moment zu sein, in dem es sinnvoll sein konn-
te, ihre konkreten Erfahrungen mit Wissen aus zweiter Hand anzureichern.
Also drucke ich am Nachmittag Bilder vom Maulwurf und seiner Lebenswei-
se aus, laminiere diese und lege sie am ndchsten Morgen auf dem Tisch aus,
an dem wir uns jeden Morgen versammeln und bei einem Glas Tee iiber den

vorherigen Tag sprechen, bevor wir uns auf den Weg in den Wald machen.

Als die Kinder am ndchsten Morgen in der Lernwerkstatt ankommen, zeigen
sie sofort grofies Interesse fiir die Bilder, die auf dem Tisch liegen. Ich be-
ginne die Morgenrunde: ,,Einige von euch haben ja jetzt seit drei Tagen nach
dem Maulwurf gesucht und ihn immer noch nicht gefunden, ne? “ Die Kinder

nicken zustimmend.

Die Piddagogin initiiert das Gespréch, indem sie zunichst einmal rekapituliert, was

die Kinder in den letzten Tagen gemacht haben, sie stellt somit einen Bezug zu

den Handlungstitigkeiten der Kinder dar. Sie haben nach dem Maulwurf gesucht,

ihn jedoch nicht gefunden. Durch das ,,ne* am Ende ihres Satzes, fordert sie eine

Bestitigung von den Kindern ein, ob dies tatsdchlich der Fall war. Damit sichert
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sie kommunikativ ab, dass sie die Erfahrungen der Kinder teilt und eben an diesen

mit ihrem folgenden Vorschlag ansetzt.

Dann erzdhle ich: ,,Ich hab mich mal hingesetzt und versucht herauszufin-
den, warum wir den Maulwurf eigentlich nicht finden, wir haben doch so gut

gesucht. Wo haben wir denn iiberall nach dem Maulwurf gesucht?

Sie berichtet nun den Kindern, dass sie den Versuch unternommen hat, herauszu-
finden, warum sie den Maulwurf nicht gefunden haben. Es geht also fiir die Pada-
gogin darum, eine Erkldrung fiir dieses Phidnomen zu finden. Durch den Zusatz
,Wir haben doch so gut gesucht®, zeigt sie den Kindern indirekt, dass sie ihre
Bemiihungen wahrgenommen hat und schitzt. Dann nutzt sie diesen Moment, um
die Kinder einzuladen, an dem Gesprich teilzunehmen. Mit der Frage ,,Wo haben

wir denn {iberall nach dem Maulwurf gesucht?* eroffnet sie den Gesprichskreis.

Leonie: ,, Einmal unten und an der Wiese.“

Ich antworte: ,,Genau. Ihr habt bei den Maulwurfshiigeln gegraben, ne?
Leonie nickt.

Dann frage ich nach: ,,Habt ihr denn da richtig tief gegraben? “

Leonie: ,,Nicht so dolle.* Ich antworte: ,,Hm, nicht so tief? Ich hab ndmlich
auf den Bildern gesehen, dass der Maulwurf sich so richtige Gdnge baut.
Guckt mal hier auf dem Bild. Der macht sich so Wege unter der Erde.” Die

Kinder betrachten das Bild, auf dem Maulwurfsgdnge abgebildet sind.

Leonie erinnert sich, dass sie unten an der Wiese gegraben haben. Die Antwort
von Leonie wird von der Pddagogin aufgenommen und bestitigt. Die Pddagogin
wartet an dieser Stelle nicht auf weitere Antworten, sondern schliefit gleich eine
weitere Frage an: ob sie denn auch tief gegraben hitten? Diese Frage fiihrt wieder
zum Gegenstand des Gesprichsanlasses zuriick, warum der Maulwurf nicht ge-
funden wurde. Leonies Antwort ,,Nicht so dolle* nutzt die Piddagogin, um daran
ankniipfend Bezug auf die Maulwurfsgiinge zu nehmen und zu beschreiben, dass

der Maulwurf sich Ginge unter der Erde baut.

Maximilian: ,,Bei uns zu Hause ist auch ein Hiigel.*
Ich frage nach: ,,Ja? Im Garten? Ein Maulwurfshiigel?
Maximilian nickt bestdtigend.

Ich sage: ,,Ja, die sind auch manchmal in Gdrten.*
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Nun folgt ein kurzes Zwischengesprich mit Max. Max erinnert sich durch das
Gesprich an einen anderen ihm bekannten Kontext — den Maulwurfshiigel im ei-
genen Garten. Dies wird von der Pddagogin wahrgenommen und bestitigt. Sie
lasst ihm Raum, davon zu erzihlen. Damit stellt Max einen lebensweltlichen Be-
zug her, dies macht das Thema ,,Maulwurf* fiir ihn personlich spannend und trigt

dazu bei, dass er Interesse dafiir zeigt.

Bei Leonie scheint beim Betrachten der Maulwurfsgdnge ein Licht aufzu-
gehen: ,Ich glaube, man findet den nicht, weil der immer da rumlduft“, sie
zeigt auf das Bild und fiihrt dabei ihren Zeigefinger schnell die Gdnge ent-
lang, hin und her.

Ich freue mich: ,,Genau! Das hab ich auch gedacht, als ich das Bild mit den

Gdngen gesehen habe, Leonie!

Im weiteren Gesprichsverlauf wird der Bezug zum — von der Pddagogin definier-
ten — Gesprichsgegenstand erneut von Leonie aufgegriffen. Sie scheint zu verste-
hen, warum der Maulwurf nicht gesehen werden konnte. Die Fihigkeit der Maul-
wiirfe, unterirdische Génge anzulegen und sich darin fortzubewegen, erklirt, wes-
halb sie sich so gut verstecken konnen. Die Pidagogin bestétigt Leonies Gedan-
kengang mit einem ,,Genau!** und erzéhlt, dass sie den gleichen Gedanken hatte,
als sie das Bild gesehen hat. Damit macht die Pddagogin deutlich, dass sie selbst —
wie die Kinder — diese Uberlegung beim Betrachten des Bildes erst entwickeln
musste. Wissen wird damit von ihr als etwas gerahmt, dass man nicht einfach hat,
sondern sich iiberlegend und durch das Hinzuziehen von Informationen erst an-
eignet. Das bedeutet, sie stellt sich zum einen als die ,Wissende® dar, zum anderen
fiihrt sie den Kindern vor Augen, dass auch sie selbst sich Wissen aneignet, dass

man also auch als Erwachsener Wissen nicht einfach hat.

Phillip: ,,Nee, weil das so tief ist.*

Ich: ,,Weil das so tief ist, Phillip? “

Sandrine: ,,Oder weil der Angst hat.*

Ich frage die anderen Kinder: ,,Habt ihr gehort, was Phillip, Leonie und
Sandrine gesagt haben? “ und versuche, sie mit einzubeziehen. ,, Ich kann mir
das gut vorstellen. Guckt mal, wenn der Maulwurf Angst vor uns hat und
deshalb tief in den Gingen unter den Hiigeln immer herumlduft, dann ist das

ja auch richtig schwer, den zu finden.* Einige Kinder nicken. Phillip ergdinzt:
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., Dann muss man von da in den anderen Hiigel und da und da.“ Max: ,,Aber
dann lduft ja wieder die Erde da rein.*
Ich bestdtige: ,, Stimmt, wenn man grdbt, dann fdllt die Erde wieder in das

Loch rein...”

Nun bringt sich auch Phillip ein. Wahrscheinlich ankniipfend an die vorherige
Frage, wie tief sie denn gegraben hitten, argumentiert Phillip, dass sie den Maul-
wurf nicht gefunden hitten, ,,weil das so tief ist“. Diesmal wiederholt die Pddago-
gin das Gesagte, um die anderen Kinder auf Phillips Aussage aufmerksam zu ma-
chen. Die Wiederholung, die als Frage formuliert ist, regt Sandrine ebenfalls an,
ihren Gedanken mitzuteilen: ,,Oder weil der Angst hat.” Im nédchsten Schritt ver-
bindet die Pidagogin nun alle drei AuBerungen der Kinder und bringt sie in einen
Zusammenhang. ,,Guckt mal, wenn der Maulwurf Angst vor uns hat und deshalb
tief in den Géngen unter den Hiigeln immer heruml&uft, dann ist das ja auch rich-
tig schwer, den zu finden.“ Sie fasst sozusagen die Erkldarungen der Kinder auf
ihre Frage, warum sie den Maulwurf nicht gefunden haben, zusammen. Diese sind
durch einen gemeinsam entwickelten Dialog mit der Padagogin entstanden. Indem
die Pddagogin die Frage fokussiert, warum die Kinder den Maulwurf noch nicht
gefunden haben, schafft sie nicht nur einen Gegenstandsbezug fiir das Gesprich,
sondern auch einen emotional-motivationalen, da es den Kindern ein grofes An-
liegen ist, den Maulwurf zu finden. Ihre Anregungen — sowohl die sprachlichen
als auch die Bilder — bringen die Kinder immer wieder zu der Fragestellung zu-

riick.

Insgesamt dokumentiert sich in dem Gesprich iiber Maulwiirfe, dass es in diesem
Beispiel die Kinder sind, die sich an den Relevanzen der Erwachsenen orientieren.
Zwar greift die Pddagogin das Thema der Kinder auf und integriert sich somit
grundsitzlich in den kindlichen Rahmen. Dennoch wird deutlich, dass sie ein Ziel
verfolgt: Die Kinder sollen am Ende des Gesprichs verstanden haben, weshalb sie
die Maulwiirfe im Wald nicht gefunden haben. Um dieses Ziel zu erreichen, ist
die Pddagogin intensiv am Gesprich beteiligt und fiihrt dieses. Sie stellt Fragen,
greift die Antworten der Kinder auf, wiederholt oder erweitert diese durch eigene

Anregungen und Gedanken.

Nachdem die Kinder mehrere Tage Zeit hatten, im Wald ihre eigenen Erfahrungen

zu machen und ihre Plane umzusetzen (auf ihre Art und Weise nach dem Maul-
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wurf zu suchen), stellt die Pddagogin Material bereit, um in einem Gesprich die
Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse der Kinder zu erweitern. Dieses eingespeiste
Wissen erweitert den Deutungsrahmen der konkreten Erfahrungen der Kinder.
Erst die eigenen Frage- und Suchprozesse und die mit vielen Emotionen verbun-
denen Erfahrungen fiihren zu einem groflen Interesse fiir die Lebensweise des
Maulwurfs und sorgen dafiir, dass die Kinder wissbegierig neue Informationen
aufnehmen, die sie mit ihren eigenen Erfahrungen in Verbindung bringen kdnnen.
Das Wissen aus zweiter Hand ist durch ihre vorherigen Erfahrungen besonders
ankniipfungsfahig und gibt ihnen eine Erklirung, weshalb der Maulwurf nicht
gesichtet werden konnte. Dies scheint aus Sicht der Pddagogin ein wichtiger Bei-
trag zu sein, um die kindliche Erfahrung, dass der Maulwurf nicht so einfach ge-

funden werden kann, einordnen zu konnen und somit diese Erfahrung abzurunden.

In dieser Verschrinkung ist es mal die Pddagogin, die sich an den Relevanzset-
zungen der Kinder orientiert, und mal sind es die Kinder, die sich an den Rele-
vanzsetzungen der pddagogischen Fachkraft orientieren, und dadurch zu einer

wechselseitig responsiven Interaktion beitragen.

Wihrend die Pdadagogin im letzten Fall am Ende der Lernwerkstattwoche ein Ge-
sprich in der Morgenrunde initiiert, um den Kindern die eigenen Erfahrungen be-
greiflich zu machen, fordert sie in anderen Fillen Kinder spontan wihrend einer
gemeinsam geteilten Situation zum Nachdenken heraus oder regt sie dazu an,

Handlungen zu iiberpriifen, wie folgendes Beispiel zeigt:

Paul und Jakob mochten ein Feuer gestalten. Nachdem sie gemeinsam mit
der Pddagogin iiberlegt haben, welche Materialien sie hierzu benotigen, und
diese zusammengesucht und auf einem Tisch bereitgestellt haben, beginnt der

Prozess des Gestaltens.

Paul: , Ich fang an mit das Holz.“ Paul und Jakob kleben ihre nassen Aste
mit ,,Uhu* bzw. Holzleim auf das Papier. Erst nach einigen Minuten merken
sie, dass das nicht so gut klappt. Paul ruft: ,,Hey, das klebt nicht! “ Ich ant-
worte ihm: ,,Das geht nicht so einfach, ne? Weifst du, warum? “ Paul stellt
die Frage an mich zuriick: ,,Warum? “ Ich versuche ihn zundichst selbst auf

die Antwort zu bringen: ,,Was glaubst du? “ Paul: ,,Weil es nass ist?

Die Piddagogin gibt den Kindern zunichst Zeit und Raum fiir eigene Erfahrungen

und ldsst sie ausprobieren, ob sie die Aste mit ,,Uhu® befestigen konnen. Uber
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diese konkreten Materialerfahrungen lernen die Kinder die Eigenschaften des
Holzes, wie Form, Gewicht, Oberfldchenbeschaffenheit etc., sowie auch die Ei-
genschaften des Klebstoffes kennen. Durch das Ausprobieren erfahren sie, dass
man Aste nicht gut mit Kleber befestigen kann. Erst nachdem die Kinder dies
selbst bemerken, geht die Pidagogin darauf ein und versucht, sie dabei zu unter-
stiitzen, eine andere Losung zu finden. Dabei fordert sie die Kinder durch offene
Fragen zum Denken heraus, z. B. indem sie fragt, weshalb sich die Stocke nicht

mit ,,Uhu‘ befestigen lassen.

Ich sage: ,,Ich glaube auch, einmal weil das Holz nass ist, und was konnte es
noch sein? “ Paul zuckt mit den Schultern. Ich sage daraufhin: ,,Das Holz ist
schwer, ne? Konnt ihr die Aste denn befestigen? “ Beide nicken. Ich frage
nach, wie. ,,Mit Kleber.* Ich sehe jedoch, dass die Aste trotz des vielen Kle-
bers immer noch nicht halten. Dann mache ich folgenden Vorschlag: ,, Viel-

leicht konnt ihr die Aste auch von oben befestigen? “

Sie greift die Antworten der Kinder auf, bringt aber auch eigene Gedanken ein,
z. B. dass die Aste zu schwer seien. Dariiber hinaus bringt sie sich mit Ideen ein,

z. B. einmal auszuprobieren, die Aste von oben zu befestigen.

Zu meiner Uberraschung schmieren sie die Aste nun auch von oben mit Kle-
ber ein. Ich schaue zu und frage dann, wie es klappt. Sie antworten ,,gut*.
Ich frage Jakob, ob ich etwas ausprobieren kann. Ich hebe vorsichtig sein
Bild hoch, so dass er sieht, dass die Aste noch nicht richtig befestigt sind.

Paul guckt gespannt zu.

Die Idee der Padagogin ist nicht auf Anhieb ankniipfungsfihig, da sie bereits an-
dere Konzepte im Kopf hat als die Kinder. Wihrend ihr klar ist, dass man ein an-
deres Material heranziehen muss, um die Aste ,,von oben* zu befestigen, bestrei-
chen die Kinder die Aste nun von der oberen Seite mit Kleber. Auch diese Erfah-
rung lisst die Padagogin zunichst zu, bevor sie die Kinder zum Uberpriifen an-

regt.

Ich frage Jakob, ob er eine weitere Idee hat, wie man die Zweige befestigen
kann. Jetzt kommt Jakob auf die Idee, den Draht zu nehmen. Er macht sich
ein Stiick Draht mit der Zange ab, legt es iiber mehrere Aste und versucht,
den Draht — wieder zu meiner Uberraschung — mit Uhu festzukleben. Er

merkt recht bald, dass das nicht klappt. Ich sage nun: ,,Hmm, was konnte

191



Empirische Forschungsergebnisse

man denn machen, dass es hdlt? “ Jakob mochte es nun mit Tesa versuchen.
Nachdem er einen Streifen geklebt hat und merkt, dass es klappt, schlage ich
ihm vor, das Klebeband zu nehmen, da es stdirker ist. Auch Paul klebt jetzt
seine Aste mit Klebeband fest. Ich halte das Band, und die Kinder schneiden
es ab. Die beiden Jungen merken schnell, dass es mit dem Klebeband viel
besser klappt als mit dem Uhu. Ich bemerke, dass Paul einige Stellen ganz
aufer Acht ldsst und frage ihn, ob ich auch mal ganz vorsichtig sein Bild he-
ben kann, um zu schauen ob es jetzt hdlt. Er nickt und schaut gespannt zu. Er
merkt, dass einige Stellen noch nicht befestigt sind und beklebt die Aste mit

weiteren Streifen Klebeband.

Erst als Jakob und Paul erkennen, dass ein Bestreichen mit Kleber ,,von oben* die
Aste ebenfalls nicht am Papier befestigen wird, fordert die Pidagogin die Kinder
durch ihre Frage dazu auf, andere Techniken auszuprobieren. Interessanterweise
nimmt er nun den Draht, aber auch diesen mochte er mit Kleber befestigen. Erst
als dieser Versuch scheitert, greifen sie auf ein Material zuriick, mit dem sie tat-

sichlich die Aste befestigen konnen: Tesa-Film bzw. Klebeband.

Nachdem alle Aste miihevoll befestigt wurden, fragt mich Paul, ob ich sein
Bild noch mal so hochhalten kann, um zu schauen, ob es jetzt hdlt. Ich frage
ihn, ob er es nicht selber versuchen mochte, was er dann auch tut. Als er
sieht, dass es hdlt, freut er sich riesig und macht ein kleines Tdnzchen. Ich

freue mich mit ihm.

Paul fordert nun von selbst die Unterstiitzung der PAdagogin zur Uberpriifung der
Standfestigkeit seiner geklebten Aste ein. Sie regt ihn an, die Technik, die sie ihm
zuvor gezeigt hat, selbst anzuwenden. Seine Freude iiber das positive Ergebnis

bringt er performativ zum Ausdruck.

Die Piddagogin ldsst die Kinder zunéchst ihre eigenen Erfahrungen machen. Thr
Handeln wird intentional, als sie das Vorhaben der Kinder erkennt: Sie wollen
nasse Stocke auf einem Blatt befestigen. Durch die Anregungen der Padagogin,
den Erfolg ihres Tuns zu tiberpriifen, und aufgrund ihrer Denkanstoe, andere

Techniken auszuprobieren, erreichen die Kinder letztendlich ihr Ziel.
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438 Der Piadagoge als Mitspieler/Mitgestalter
Die folgenden Beschreibungen und Interpretationen zeigen einen Typus piddago-
gischen Handelns auf, der sich durch das Mitspielen bzw. Mitgestalten auszeich-

net. Situationen, in denen die pddagogische Fachkraft mitspielt, entstehen meist

spontan. Die pddagogische Fachkraft nimmt entweder unaufgefordert an dem Ge
schehen teil, weil die Situation es anbietet und sie die Gelegenheit feinfiihlig

wahrnimmt, oder aber sie wird von den Kinder explizit dazu aufgefordert, mitzu-
spielen oder gemeinsam einer Tétigkeit nachzugehen. Dementsprechend konnten
aus den Protokollen zwei Formen pddagogischen Mitmachens rekonstruiert wer-
den: Das Mitspielen und gemeinsame Gestalten entweder durch einfiihlsame Be-

teiligung und intuitives Verstehen oder auf der Grundlage verbaler Absprachen.

4.38.1 Gemeinsames Gestalten durch einfiihlsame Beteiligung und intui-
tives Verstehen

In Situationen, in denen die pddagogische Fachkraft und das Kind durch einfiihl-
same Beteiligung und intuitives Verstehen etwas gemeinsam gestalten, bringen
sich Kind und Erwachsener gleichermal3en ein. Beide sind involviert; sie greifen
jeweils die Impulse des anderen auf und schaffen somit eine ausgewogene Balan-
ce der Beitridge. Die Kommunikation verlduft in solchen Fillen als wechselseitiger
Prozess, dhnlich wie beim gemeinsamen Wippen. Man balanciert sich gegenseitig
aus, die Ideen entstehen miteinander, werden aufgenommen und weitergefiihrt.
Dabei geben beide Beteiligten wechselseitig Impulse. Dies kann als Einander-
Verstehen im Medium des Konjunktiven charakterisiert werden. Hier entsteht in-
tuitiv und selbstldufig eine Rahmenkongruenz, sie muss nicht erst erarbeitet wer-
den. Beide — Erwachsener und Kind — haben Freude an der Situation und gehen
im gemeinsamen Tun auf, weil sie sich in der Situation entfalten konnen. Es ent-

steht sozusagen ein gemeinsames Flow-Erleben, in das beide Partner eintauchen.

Max steht im Bachlauf und sammelt Stocke. Seine Erzieherin schaut ihm kurz
zu, greift den Impuls auf und beginnt ebenfalls, Stocke zu sammeln. Max
nimmt dies wahr und unterstiitzt ihr Tun mit einem: ,,Guck mal, so dicke
brauchen wir.“ Sie nickt und sammelt weiter. Nachdem die beiden einen
kleinen Vorrat angelegt haben, beginnen sie, einen Staudamm zu bauen. Da-
bei reden sie kaum. Ihre Handlungen sind aufeinander abgestimmt. Hier wird
ein Stock hingelegt, da ein bisschen Lehm hineingedriickt. Beide wissen ge-

nau, was zu tun ist.
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In dem ausgewihlten Beispiel wird ein intuitives Verstehen zwischen einer Erzie-
herin und einem Kind sichtbar. Von auflen wirken die beiden wie ein eingespieltes
Team. Jeder tragt seinen Teil dazu bei, dass etwas Gemeinsames entsteht. Im Pro-
zess selbst geht es dabei ebenso um das Bauen eines Staudamms wie auch um die
gemeinsam geteilte Erfahrung, die Gemeinschaft herstellt. Der Junge bringt dies
durch das ,,Wir* in seiner Aussage zum Ausdruck. Das Kind und die Erzieherin
gehen iiber die gemeinsame Titigkeit in Resonanz, erfahren sich als miteinander
verbunden. Ein weiteres Grundelement dieser gemeinsam geteilten Erfahrungen

ist die Spontaneitdt der Situation, wie auch das folgende Beispiel zeigt:

Julien und ich sitzen am Bachlauf. Julien hat einen Stein in der Hand. Eher
zufdllig als bewusst gesteuert erzeugt er ein Gerdusch, indem er ihn auf den
Boden schldgt. Ich nehme mir ebenfalls einen Stein, um auf sein Gerdusch zu
antworten. Er ldchelt und es ergibt sich daraus ein Spiel, indem wir mit den
Steinen auf den Boden klopfen. Dabei greife ich Juliens Rhythmus auf. Wir
variieren mit dem Tempo und der Intensitdt. Wir ldcheln uns an. Nach einer

Weile wirft Julien den Stein weg und ergreift einen Ast, an dem er zieht.

Das gemeinsame Spiel entsteht aus der Situation heraus, es ist nicht zielgerichtet,
nicht intentional. Es entsteht eine Idee, die aufgegriffen wird, aber auch jederzeit
wieder iiber Bord geworfen werden kann. Das Spiel ist selbstldufig und selbstbe-
stimmt, nicht vorab durch Regeln geordnet, sondern sich im Prozess des Spielens
selbst erst ordnend und Gestalt annehmend. Das gemeinsame Handeln entwickelt
sich im Fluss und wird in jedem Moment von den beiden Teilnehmern neu be-
stimmt. Dabei verldauft die Kommunikation vorwiegend intuitiv und nonverbal.
Das Kind und die Pidagogin gehen iiber die gemeinsame Titigkeit in Resonanz,
sie validieren einander kontinuierlich, sodass im Miteinander etwas Gemeinsames

Drittes entsteht.
Dies wird auch bei folgendem Beispiel deutlich:

Die zweijihrige Katharina mochte auf einem umgefallenen Baumstamm ba-
lancieren. Da der Baumstamm im Verhdltnis zu ihrer Korpergrofie sehr hoch
ist, biete ich ihr, ohne dariiber nachzudenken, meine Hand an, die sie sofort
ergreift. Sie lduft nun einige Male den Baumstamm auf und ab, Hand in
Hand mit mir. Spdter geht es in ein Springen hiniiber. Immer, wenn Kathari-

na am Ende des Baumstamms anlangt, fordert sie auch meine zweite Hand
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ein, indem sie mir ihre beiden Hiinde hinhdlt. Ich stelle mich vor sie und so-
bald sie meine beiden Hdinde hdlt, springt sie vom Baumstamm herunter.
Dann klettert sie alleine wieder hoch, greift erneut nach meiner Hand und
springt wieder herunter. All dies geschieht ohne Worte. Wir wiederholen dies

viele Male. Die Freude ist bei jedem Sprung grofs.

Die Piddagogin bietet dem Kind ihre Hand an und vermittelt dadurch Halt und Si-
cherheit. Dies wird von dem Kind wie selbstverstindlich angenommen. Dariiber
hinaus dokumentiert sich in der Szene eine gemeinsam geteilte Erfahrung zwi-
schen Kind und Piddagogin, wobei sich ein Spiel entwickelt, das immer wieder in
derselben Abfolge wiederholt wird. Dabei hat jeder seinen Part: Das Kind be-
stimmt das Tempo und die Bewegungsabfolge — hochsteigen, balancieren und
herunterspringen. Die Rolle der Pddagogin besteht darin, im richtigen Moment die
Hand anzubieten oder kurz vor dem Sprung sich vor das Kind zu stellen und beide
Hinde zur Verfiigung zu stellen. Die beiden spielen sich in einen gemeinsamen

Rhythmus hinein, den beide wie selbstverstiandlich einhalten.

In diesen Beispielen gelingt es, zwischen der Pddagogin und einem Kind intuitiv
und selbstlidufig Interaktionen herzustellen, die von Wechselseitigkeit und Rep-
sonsivitit geprigt sind. Die Herstellung einer gemeinsamen Rahmung entstand in
diesen Beispielen auf der Grundlage gemeinsam geteilter Erfahrungen. Alle Betei-
ligten scheinen intuitiv zu wissen, was zu tun ist, um das Spiel aufrechtzuerhalten.
Es sind keine Absprachen notwendig — wahrscheinlich wiirden diese das Spiel

eher zerstoren.

4.3.8.2 Gemeinsames Gestalten durch verbale Absprachen

Folgende Beispiele weisen zwar Homologien und Ahnlichkeiten zu den zuvor
genannten Beispielen auf, da es auch dort um die Entstehung eines spontanen ge-
meinsamen Spiels bzw. um das gemeinsame Schaffen geht, lassen aber auch we-
sentliche Unterschiede in der Art und Weise erkennen, wie diese gemeinsam ge-
teilten Erfahrungen entstehen. Hier spielt im Gegensatz zu den vorherigen Bei-
spielen die Kommunikation auf der verbalen Ebene eine bedeutsame Rolle, um

gemeinsam ins Tun zu kommen bzw. das Spiel gemeinsam zu spielen.

In den néchsten beiden Beispielen werden die Pidagogen von den Kindern aktiv

dazu aufgefordert, ,,mitzumachen®.
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196

Es ist Spielzeit im Glashaus. Drei Jungen sehen ein Katapult in einem Buch
iiber Romer und fragen ihre Erzieherin, Susanne, ob sie mit ihnen ein Kata-
pult baut. Die Erzieherin ist sich nicht ganz sicher, ob sie das kann, ist aber
bereit, auf den Wunsch der Kinder einzugehen und es auszuprobieren. Sie
gehen an den Werktisch und nutzen die Abbildung des Katapults aus dem
Romerbuch als eine Art Bauplan. Alle beteiligen sich und bringen sich ein.
Der Erzieherin wird die Expertenrolle zugeschrieben, sie wird von einem
Kind gefragt, ob es schon die Rdder sdgen soll. Als sie bestdtigt, wird sie ge-
fragt, ob Korken dafiir gut seien. Von einem anderen Kind wird sie gefragt,
ob es immer die Materialien beschaffen kann, auch dies wird von ihr bestd-
tigt. Die Erzieherin werkt auch selbst aktiv mit und wirkt dabei hoch kon-
zentriert. Sie sdigt, schldgt Ndigel ein und spannt ein Gummi zwischen zwei
Holzer. Immer wieder wird gemeinsam iiberlegt, wie es weitergehen konnte,

wie auch die folgende Szene zeigt:

Der untere Teil der Halterung steht und das Gummi ist gespannt. Nun iiber-
legen die Kinder gemeinsam mit ihrer Erzieherin, wie es weitergehen konnte.
Tim nimmt ein Stiick Holz, das den Wurfarm des Katapults reprdsentieren
soll, hdilt es an die Stelle, an der es festgenagelt werden miisste und fiihrt die
Bewegung des Schleuderns aus. Dabei sagt er: ,,Denn das soll dann so wer-
den.” Die Erzieherin greift seinen Plan auf: ,,Ja, das muss man jetzt da ir-
gendwie so draufspannen.” Sie nimmt das Stiick Holz, hdilt es an die Stelle,
an der es festgemacht werden miisste, und scheint dariiber nachzudenken,
wie sie dies geschickt umsetzen konnen. Tim mochte nun aber einen anderen
Handlungsschritt vorziehen. Er zeigt auf ein Stiick Holz und meint: ,,Das da
muss da drauf.” Er mochte zundichst die zwei Halterungen durch eine Quer-
strebe am oberen Ende verbinden, bevor es an den Wurfarm geht. Tim erkldirt
auch, warum erst noch ein Stiick Holz quer angebaut werden muss: ,,Dann
knallt das [gemeint ist der Wurfarm; M.A.] gegen die Latte.“ Die Erzieherin
fragt sich, ob die Latte wirklich notwendig ist: ,,Muss das denn da noch
drauf? “ Finn antwortet mit einem klaren: ,,Ja*“. Die Latte ist aus seiner Sicht
zum Schleudern notwendig, erst wenn diese befestigt ist, kann der Wurfarm
gebaut werden. Die Erzieherin dufiert ihre Bedenken: ,,Ich glaube nicht, dass

das funktioniert.” Tim und Julius sagen einstimmig: ,,Doch!* Die Erzieherin
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ist einverstanden, diesen Schritt als Ndchstes zu gehen: ,,Okay, wenn ihr so

iiberzeugt seid, probieren wir es aus.*

Wie in dem Beispiel des gemeinsamen Staudammbauens, gibt es auch hier ein
gemeinsames Ziel: Es soll ein Katapult entstehen. Die Erzieherin wird diesmal
jedoch explizit von den Kindern gefragt, ob sie das Katapult mit ihnen baut, und
geht auf den Wunsch der Kinder ein. Im Unterschied zu dem Staudammbeispiel
vollzieht sich der gemeinsame Schaffensprozess jedoch nicht selbstldufig, sondern
auf der Grundlage verbaler Absprachen. Es wird ausgehandelt, welche Schritte
vorzunehmen sind. Dabei duern die Kinder zwar ihre Ideen, welche die Erziehe-
rin aufgreift und mit ihnen gemeinsam umsetzt, aufféllig im Vergleich zum Stau-
dammbeispiel ist jedoch, dass es letztlich die Erzieherin ist, die liber die Hand-
lungsschritte entscheiden darf. Dies wird darin deutlich, dass sie von den Kindern
gefragt wird, ob diese bestimmte Tatigkeiten ausfiihren konnen. Auch wenn sie
Ideen @uBern, fordern sie die Bestiitigung der Erzieherin ein. Die Erzieherin
kommt ihrer Rolle nach und bestitigt somit, dass sie letztlich iiber das Vorgehen
entscheidet, auch wenn sie den Ideen der Kinder durchaus viel Raum lisst, sogar
wenn sie einer Idee kritisch gegeniibersteht: ,,Ich glaube nicht, dass das funktio-
niert. (...) Okay, wenn ihr so iiberzeugt seid, probieren wir es aus.” Im Unter-
schied zu dem Staudammbeispiel sind die Kinder in dieser Situation auf die Un-
terstiitzung ihrer Erzieherin angewiesen. Ein Katapult zu bauen, ist keine einfache
Angelegenheit, es iibersteigt den bisherigen Erfahrungshorizont der Kinder. Viel-
leicht liegt es daran, dass die Kinder gewissermal3en eine ,,Anleitung* ihrer Erzie-
herin einfordern, was sowohl in ihren Aussagen als auch in ihren Korperhaltungen
deutlich wird — sie warten immer geduldig am Werktisch und beginnen erst dann,
wenn die Erzieherin ihnen ein Zeichen gibt, z. B.: ,, Du kannst schon mal mit den
Rddern beginnen, Julius.* Vielleicht spiirt die Erzieherin, dass eine gewisse ,,Fiih-
rung* bendtigt wird, um das gemeinsame Vorhaben zu erreichen. Diese Vermu-

tung wird gestiitzt durch die Selbstverstindlichkeit, mit der sie ihre Rolle ausfiihrt.

In diesem Beispiel dokumentiert sich, dass es auch Situationen gibt, in denen
Kinder explizit einen Handlungs- und Orientierungsrahmen vom Erwachsenen
einfordern. Ahnlich wie im Maulwurf-Beispiel orientiert sich die pidagogische
Fachkraft zwar grundsitzlich am kindlichen Rahmen, schlielich geht sie auf den

Waunsch der Kinder ein, mit ihnen gemeinsam ein Katapult zu bauen, in der Situa-
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tion des Katapultbauens selbst orientieren sich jedoch die Kinder an den Hand-

lungen und Aussagen ihrer Erzieherin.

Als Pendant zu diesem Beispiel soll als Nichstes eine Situation vorgestellt wer-
den, in dem die Lenkung sehr stark in die Hinde des Kindes gelegt wird. Abspra-
chen spielen hier eine ebenso wichtige Rolle wie in dem vorherigen Beispiel. Der
Unterschied ist jedoch, dass diesmal dem Kind die Expertenrolle zugewiesen wird
und die Pddagogin sich sehr stark an dem vom Kind vorgegebenen Rahmen orien-

tiert:

Die Spielzeit nach der Mittagspause hat gerade begonnen. Als ich durch die
Lernwerkstatt gehe, um mir einen Uberblick zu verschaffen, was wo ge-
schieht und ob alle benotigten Materialien bereitliegen, fragt mich Jan nach
einem Stift. Er steht an der Schreibmaschine und tippt. Ich bringe ihm einen
Grdfitstift und gehe weiter. Kurz darauf fordert er mich auf: ,, Komm mal.*
Ich gehe hin und schaue ihm zu, wie er ein Blatt in die Schreibmaschine
zieht, auf das er einen Zug gemalt hat. Jan tippt weiter auf der Schreibma-
schine und fragt mich: ,,Du bist der Zugfiihrer, gut? “ Ich sage: ,,Okay, was
muss ich denn machen? “ Jan erklirt nun: ,,Um I Uhr musst du mit dem Auto
zum Bahnhof losfahren. Dann bist du um 2 Uhr am Bahnhof.“ Ich frage:

., Und wann fihrt dann der Zug? “ Jan: ,,Um 6 Uhr fihrst du los. Und um 1
Uhr bist du dann wieder zu Hause.” Ich antworte mit einem: ,,Okay. Und
was muss ich als Zugfiihrerin machen? “ Jan erkldrt: ,,Du musst immer so
was schreiben.” Wdihrend er das sagt, gibt er mir ein Blatt. Ich schreibe die
Uhrzeiten auf, die er mir zuvor mitgeteilt hat. Dabei schaut er mir zu. Dann

fiigt er hinzu: ,,Und dahinter musst du ein schones Bild malen.*

Auch hier fillt im Unterschied zu den Beobachtungen in Kapitel 4.3.8.1 auf, dass
die Pddagogin nicht sanft in das Spiel hineingleitet, sondern vom Kind zum Mit-
spielen aufgefordert wird. Sie macht zwar spontan mit, ist bereit, in das Spiel ein-
zusteigen; im Unterschied zu den ersten Beispielen entsteht das gemeinsame Spiel
jedoch nicht intuitiv, nicht im Fluss, sondern vielmehr auf der Grundlage von
kommunikativen Absprachen. Es findet ein Verstiandigungsprozess statt. Eine
Rahmenkongruenz wird also in der Situation gemeinsam erarbeitet. Die Padago-
gin schreibt dem Kind die Expertenrolle zu, in dem sie es fragt, wie sie ihre Rolle

als Zugfiihrerin auszufiihren hat. Das Kind nimmt die Rolle an, gibt Anweisungen
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und begibt sich somit quasi auf eine Meta-Ebene im Spiel. Das gemeinsame Spiel

ist dadurch stark vom Kind gelenkt, die Pddagogin bringt keine eigenen Ideen ein,

um ihre Rolle als Zugfiihrerin zu spielen, sondern ldsst das Kind bestimmen, was

sie tun soll. Darin dokumentiert sich eine starke Anpassung an den kindlichen

Orientierungsrahmen.

Nach einer Weile wendet das Kind jedoch das Spiel und dndert das Spielgesche-

hen, indem es die Rollen neu definiert. Damit trdgt es dazu bei, dass beide es im

weiteren Verlauf schaffen, sich aufeinander einzuspielen:

Widhrend ich das Bild male, geht Jan wieder an die Schreibmaschine und
tippt. Plotzlich kommt er zuriick an den Tisch und sagt, sehr deutlich artiku-
lierend: ,,Sag mal Zug.*“ Dabei zieht er das U merklich in die Linge. Ich
spreche ihm nach und lege die Betonung wie er auf das U. Als Ndchstes sagt
er: , Ei-sen-bahn.* Dabei betont er die einzelnen Silben. Ich spreche das
Wort mit der gleichen Betonung nach. Dann sagt er: ,, Dampf-ei-sen-bahn.*
Auch dieses Wort spreche ich ihm deutlich artikuliert nach. Die Situation er-
innert mich an einen Sprach- oder Schuleingangstest, und ich vermute, dass
Jan solch einem Test vor Kurzem ausgesetzt war. Jan scheint mit mir zufrie-
den zu sein und verkiindet: ,,Okay, du kannst jetzt nach Hause gehen. Du
hast den Test bestanden.* Ich ldchele ihn an. Er setzt sich an den Tisch und
malt ein Flugzeug. Als er fertig ist, iiberreicht er mir das Bild und sagt:

., Weil du den Test bestanden hast, kannst du nach Spanien fliegen. Du kannst
1.000 Jahre bleiben. Wenn du was vergessen hast, musst du noch mal zuriick.
Du brauchst aber nur deinen Namen zu sagen. Du musst nichts bezahlen.
Gut?“ Ich bin iiberrascht, dass ich etwas gewinne, und frage ihn: ,,Echt?“
Als er nickt, sage ich: ,,Das ist ja super! Danke.” Jan ldchelt mich an, setzt
sich wieder an den Tisch und malt ein Haus. Dazu erkldrt er: ,,Und das ist
dein Haus, fiir dich ganz allein. Wenn du willst, kannst du deinen Papa mit-
nehmen. Da oben ist ein Schwimmbad. Und eine Treppe. Und es gibt auch
eine Rutsche vom Schwimmbad. Gut? “ Wieder freue ich mich, und dariiber

freut sich Jan.

Es scheint, als wiirde das Kind sich durch das Spiel — der Erwachsene ist der Zug-

fiihrer, dem gesagt wird, was zu tun ist — an eine reale Situation erinnern. Seine

Assoziation fiihrt im weiteren Spielverlauf zu einer Neuverteilung der Rollen: Es
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wechselt seine Rolle und nimmt die aktive Rolle eines Priifers ein — die seiner
vorherigen Rolle auf der Meta-Ebene zwar sehr dhnelt, es aber aus der Rolle des
Spielleiters, der Regie fiihrt, herausholt und zu einem Mitspieler im Rollenspiel
macht. Der Pddagogin weist Jan nun die Rolle des Priiflings zu. Dies passt inso-
fern, da sie es war, die am Anfang des Spiels Anweisungen und eine gewisse Fiih-
rung einfordert. Nun gehort es zu ihrer Rolle, Anweisungen zu befolgen: Als Priif-
ling muss sie Worter nachsprechen, ein Bild malen, wird bewertet und belohnt.
Die neue Rollenzuschreibung fiihrt dazu, dass sich aus einem holprigen Spielan-
fang, der viele Absprachen notwendig macht, ein rundes Rollenspiel entwickelt,

in dem beide Beteiligten ihrer Rolle intuitiv gerecht werden konnen.
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5 Praktiken einer Didaktik der friihen Kindheit am Beispiel der
Lernwerkstatt Natur

Ausgehend von der Typenbildung padagogischer Handlungsweisen, sollen in die-
sem Kapitel am Beispiel der Lernwerkstatt Natur allgemeine Praktiken einer Di-
daktik der friithen Kindheit herausgearbeitet werden, die dazu beitragen konnen,
im padagogischen Bezug zwischen Fachkriften und Kindern geteilte Orientie-
rungsmuster herzustellen, in dem Interaktions- und Spielprozesse in responsiver

Bezugnahme aufeinander initiiert und aufrechterhalten werden.

Dabei werden aus den zuvor empirisch erarbeiteten pidagogischen Handlungs-
weisen didaktische Praktiken abgeleitet und in einen theoretischen Rahmen ein-

gebettet. Die pddagogischen Praktiken werden verschiedenen Typen zugeordnet:

* Praktiken einer professionellen Beziehungsgestaltung,

* Praktiken des Beobachtens, Interpretierens und Dokumentierens,

* Praktiken der Bereitstellung und Sicherung von Raum, Zeit und Material,

* Praktiken zur Unterstiitzung und Aufrechterhaltung von Gleichaltrigen-
Interaktionen,

e Praktiken des Einbringens der eigenen Personlichkeit und

* Praktiken der Initiierung von Gespréchsanlédssen.

Die Grundhaltung der Pddagogen in der Lernwerkstatt Natur war geprédgt von
wahrnehmendem Beobachten. Wahrnehmendes Beobachten erfordert die volle
Aufmerksamkeit fiir den gegenwirtigen Moment. Sie verhilft dazu, sich voll und
ganz auf eine Situation einzulassen, sei es fiir wenige Minuten oder gar fiir eine
volle Stunde. Geprigt ist es vom Bemiihen, die Beziehungen und Ereignisse zu
verstehen, die sich der Wahrnehmung erschlielen. Diese Aufmerksamkeit, die
den Kindern durch das wahrnehmende Beobachten zuteilwird, ist gleichzeitig eine
Form der Teilnahme, des Involvements (siehe hierzu Kapitel 5.1), aber eben auch
ein Ausdruck von Wertschitzung. Wertschitzung erwichst ,,aus einer positiven
erzieherischen Grundeinstellung, die das Kind bzw. den Jugendlichen als Person
und Partner voll ernst nimmt, auch und gerade in seiner jeweiligen emotionalen
Befindlichkeit* (Kock & Ott 2002, S. 801). Werden Kinder wahrnehmend beo-
bachtet, so spiiren sie ganz konkret das Interesse, das ihrem Tun und Handeln,

aber auch ihrer ganzen Person entgegengebracht wird (vgl. hierzu Kapitel 4.3.1.1),
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dies konnte dazu beitragen sich wertgeschitzt zu fiihlen. ,,Sich selbst als jemand
wahrzunehmen, der wertgeschitzt wird, bedeutet, zu erleben, dass man eine posi-
tive Verdnderung im Erlebnisfeld des anderen bewirkt* (Rogers 2009, S. 40).
Wertschidtzung kann daher als eine ,,Kultur der Begegnung* bezeichnet werden

(Mettler v. Meibom 2008, S. 72).

Nentwig-Gesemann et al. weisen in ihrer Expertise zum Thema ,,Professionelle
Haltung — Identitét der Fachkraft fiir die Arbeit mit Kindern in den ersten drei Le-
bensjahren* bezugnehmend auf die Bindungsforschung ebenfalls darauf hin, dass
»im Zentrum friihpddagogischen Handelns eine professionelle Interaktions- und
Beziehungsgestaltung* steht (Nentwig-Gesemann et al. 2011, S. 16). Dabei wird
davon ausgegangen, dass Haltungen ,,die Grundlage fiir die Gestaltung von Praxis
und Beziehungen* darstellen (ebd., S. 10). Zudem dokumentierten sich ,,Haltun-
gen im Sinne von (expliziten und impliziten) handlungsleitenden Orientierungen,
die sowohl biografisch-individueller, als auch kollektiv-milieuspezifischer Pri-
gung sein konnen, (...) in konkreten Interaktionssituationen* (ebd.). In dieser Ar-
beit konnte zum einen durch das konkrete Herausarbeiten padagogischer Hand-
lungsweisen in Interaktionssituationen eine bestimmte pddagogische Haltung
sichtbar gemacht werden. Dariiber hinaus wurden aber auch Aspekte sichtbar, die

eine professionelle Beziehungsqualitit auszeichnen (siehe hierzu weiter unten).

Es ist unbestritten, dass es zu den wichtigsten Aufgaben einer pidagogischen
Fachkraft gehort, eine vertrauensvolle Beziehung zum Kind aufzubauen, die dem
Kind Sicherheit bietet. Nur wenn solche Beziehungen entstehen, konnen sich
kindliche Bildungsprozesse vollziehen, da Kinder zu allererst die Gewissheit
brauchen, dass fiir ihre Grundbediirfnisse gesorgt ist, und dazu gehort vor allem
auch die emotionale Nihe zu einer Bezugsperson (vgl. exemplarisch Tietze &
Viernickel 2003; Nentwig-Gesemann et al. 2011). Obwohl die Relevanz der Be-
ziehungsgestaltung fiir die pddagogische Arbeit mit Kindern sehr wohl bekannt ist
und auch fast iiberall benannt wird, so gibt es dennoch nur wenige Beschreibun-
gen dafiir was diese pddagogischen Beziehungen eigentlich ausmachen. Zwar tau-
chen in diesem Zusammenhang immer wieder zentrale Begriffe auf, beispielswei-
se ,,Wertschitzung* oder ,,Respekt* (vgl. exemplarisch Tietze & Viernickel 2003,
S. 141 ff.; NeuBB & Westerholt 2010, S. 210), die eine bestimmte Qualitit von Be-
ziehungen beschreiben sollen. Dariiber hinaus gibt es jedoch vor allem fiir die

Elementarpdadagogik wenige Anhaltspunkte dafiir, wie pddagogische Fachkrifte

202



Praktiken einer Didaktik der friithen Kindheit am Beispiel der Lernwerkstatt Natur

konkret professionell Beziehungen gestalten konnen. Dies spiegeln auch die Bil-

dungspline wider (fiir einen Uberblick siche Remsperger 2011).

Einen wichtigen Beitrag fiir die Entwicklung professioneller Beziehungsgestal-
tung hat die Bindungsforschung geleistet, indem sie Merkmale herausgearbeitet
hat, die zu einer beziehungs- und entwicklungsforderlichen Interaktion beitragen.
Diese wurden von Airnsworth in Anlehnung an Bowlby (1975) mit dem Kon-
strukt der ,,Feinfiihligkeit* operationalisiert (vgl. Airnsworth et al. 1978). Aktuelle
Forschungsergebnisse zeigen, dass das Konstrukt der Feinfiihligkeit nicht nur fiir
den Krippenbereich, sondern auch fiir die Arbeit mit drei- bis sechsjidhrigen Kin-
dern eine wichtige Rolle spielt (vgl. Remsperger 2011). Wihrend grundsitzlich
Konsens dariiber besteht, dass ,,wechselseitige Interaktionen und von Feinfiihlig-
keit geprigte Beziehungen wesentliche Qualitédtsaspekte in der Frithpddagogik
darstellen* (ebd., S. 68; Nentwig-Gesemann et al. 2011), so fehlt dennoch eine
differenzierte Beschreibung dessen, was Beziehungsgestaltung und Interaktions-
qualitidt ausmacht (vgl. Remsperger 2011, S. 71). An diesem Punkt setzt
Remsperger mit ihrer Studie an und arbeitet detailliert heraus, was ein feinfiihliges
bzw. sensitiv-responsives pddagogisches Verhalten ausmacht und wie sich dieses
auf den Wechselwirkungsprozess in Interaktionen zwischen piddagogischen Fach-

kriften und Kindern auswirkt (vgl. Remsperger 2011).

Remsperger ist dabei der Frage nachgegangen, wie sich feinfiihliges Verhalten in
der Interaktion zwischen piddagogischen Fachkriften und Kindern zeigen kann.
Dabei entwickelte sie in Anlehnung an van de Boom (1994) und Isabella (1993)
den Begriff der ,,sensitiven Responsivitit* (Remsperger 2011). ,,Responsivitit*
fokussiert dabei ,,das Antworten und Reagieren* (ebd., S. 125), wihrend der Be-
griff der ,,Sensitivitdt™ ,,demgegeniiber eher einen qualitativen Faktor* (ebd., S.
125) und das ,,Wie des Antwortens* (ebd., S. 125) darstellt. ,,Die Betonung des
Begriffs der ,Sensitivitit* liegt damit klar auf der Angemessenheit bzw. der Fein-
fiihligkeit des Antwortverhaltens® (ebd., S. 125). Um im pddagogischen Alltag
mit sensitiver Responsivitit auf die Kinder zu reagieren, muss die pidagogische

Fachkraft:

,» 1. Die Signale des Kindes bemerken und 2. sich auf die Signale des Kindes hin

angemessen verhalten® (ebd., S. 125).

,Es zeigte sich, dass (...) ein hohes Interesse, ein konstantes Eingehen auf Kinder, ein
gut verstiandliches Handeln und Sprechen, ein engagiertes Interaktionsverhalten, sowie
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ein fortwihrender Blickkontakt mit Kindern zu den charakteristischen Merkmalen von

Interaktionen gehoren, die durch ein iiberwiegend feinfiihliges Verhalten der Fachkrif-

te gepragt sind“ (ebd., S. 279).
Auch das Projekt ,,GInA* — Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag —
hat zum Ziel, Merkmale zu erkennen, die sich in Alltagsinteraktionen als bedeut-
sam erweisen, um der Frage nachzugehen, ,,ob und wie diese Beziehungsqualitét
in Interaktionen vermittelt und — vice versa — wie sie liber bewusst gestaltete In-
teraktionsgelegenheiten im piddagogischen Alltag befordert werden kann* (Welt-
zien 2013b, S. 64). Eine sehr interessante Frage lautet dabei, ,,ob es moglich ist,
Merkmale zu erkennen, die eine beobachtete Interaktion zu einem wertvollen

Moment machen® (ebd., S. 64).

Die vorliegende Arbeit leistet ebenfalls einen wichtigen Beitrag dazu, pidagogi-
sche Interaktionen in den Blick zu nehmen. Durch die detaillierte Beschreibung
verschiedener pddagogischer Handlungsweisen, die der Aufrechterhaltung von
Interaktionsprozessen zwischen Kindern und Pddagogen dienten, konnte aufge-
zeigt werden, dass piddagogische Interaktionen nicht nur aus sprachlichen Diskur-

sen bestehen.

Im Folgenden werden daraus abgeleitet (verbale wie nonverbale) Praktiken fiir
eine Didaktik der frilhen Kindheit herausgearbeitet sowie Aspekte einer professi-

onellen Interaktions- und Beziehungsgestaltung beschrieben.

5.1 Praktiken einer professionellen Beziehungsgestaltung

,Jede Didaktik spiegelt eine pidagogische Grundhaltung wider* (Schifer & v. d.
Beek 2013, S. 168).

Didaktische Praktiken konnen also nicht losgelost von pddagogischen Haltungen,
die sich in handlungsleitenden Orientierungen widerspiegeln, gedacht werden. Die
in dieser Arbeit skizzierte padagogische Haltung zeichnet einen padagogischen
Basistyp aus, der an der Gestaltung gemeinsam geteilter Erfahrungen interessiert
ist. Die Muster gemeinsam geteilter Erfahrungen wurden in Kapitel 4.3 mit dem
Fokus auf didaktische Praktiken beschrieben. Es wurde exemplarisch aufgezeigt,
wie es durch verschiedene pidagogische Handlungsweisen gelingen kann, sowohl
auf einer kommunikativ-expliziten als auch auf einer handlungspraktisch-
impliziten Ebene an die Erfahrungen, Interessen und Tétigkeiten der Kinder anzu-

kniipfen.
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,Indem Erwachsene ihr [pddagogisches; M.A.] Handeln an den Kindern orientie-
ren, geben sie ihnen hohe Bedeutung im Rahmen der gemeinsamen Beziehung*

(ebd., S. 169).

Im Fokus einer partizipatorischen Didaktik stehen die Interessen, Téatigkeiten und
Beteiligungsmoglichkeiten der Kinder. Es geht darum, die Stimme der Kinder zu
horen, ihre Wiinsche und Bediirfnisse wahrzunehmen und diesen Raum im pida-
gogischen Alltag zu geben. Teilnahme, Resonanz und Verstindigung sind die

Grundlage einer solchen Didaktik (vgl. ebd.; Rinaldi 2001).

Die genannten Begriffe sind eng miteinander verwoben und deshalb nicht trenn-
scharf, weisen aber dennoch auf unterschiedliche Aspekte piddagogischen Verhal-
tens hin. Die rekonstruktiven Analysen in dieser Studie tragen dazu bei, diese Be-

griffe zu konkretisieren und in Teilen weiter auszudifferenzieren.

5.1.1 Teilnehmen und Involviertsein
Eine intensive Teilnahme am padagogischen Geschehen ist die Voraussetzung

dafiir, dass eine gemeinsam geteilte Situation geschaffen werden kann:

»Teilnahme ist auch Beteiligung der Erwachsenen an der Situation des Kindes. Sie ist

Grundlage gemeinsam geteilter Erfahrung. Teilnehmen heifit nicht nur, dabei zu sein,

wenn ein Kind eine Erfahrung macht, sondern dariiber hinaus eine eigene Erfahrung

mit dieser Situation zu machen, die man mit der Erfahrung des Kindes in Verbindung

setzen, vergleichen und gegebenenfalls teilen kann* (Schifer & v. d. Beek 2013,

S. 168).
Schifers Beschreibung zeigt, dass es bei dem Begriff ,,Teilnahme* um weit mehr
geht als um die reine korperliche Anwesenheit. Es geht darum, sich durch intensi-
ve Teilnahme in einen Prozess zu begeben. Diese Teilnahme duflert sich bei-
spielsweise durch interessiertes Dabei-Sein oder aber auch durch den Versuch,
nachzuvollziehen, um welche Erfahrungen es sich handeln konnte (siehe Kapitel
4.3.1.1). Sich zu beteiligen, bedeutet, sowohl korperlich als auch geistig mitzuge-
hen. Korperlich mitzugehen, bedeutet, den Kindern beispielsweise in den Bach
oder ins Dickicht zu folgen und das Geschehen nicht aus der Distanz heraus zu
verfolgen. Geistig mitzugehen, bedeutet, sich innerlich zu beteiligen, nachzuvoll-
ziehen, welche Erfahrung die Kinder machen (vgl. Kapitel 4.3.1.3), sich vorzu-

stellen, was fiir die Kinder von Bedeutung sein konnte. Geistige Beteiligung be-

deutet auch, ,,eine eigene Erfahrung® zu machen und in Resonanz zu gehen.
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Die rekonstruktiven Analysen dieser Arbeit zeigen, dass Teilnahme innere Betei-
ligung sein kann, wie sie vor allem im Handlungstyp ,,der Pidagoge als stiller
Teilnehmer* deutlich wurde (vgl. Kapitel 4.3.1); sie kann als emotionale Teil-
nahme verstanden werden (vgl. Kapitel 4.3.6); und sie kann auch als aktive Teil-
nahme vollzogen werden, beispielsweise als anregender Gespriachspartner (Kapi-
tel 4.3.7), als Mitspieler (4.3.8) oder als Modellgeber fiir mimetisch-performative
Lernprozesse (Kapitel 4.3.5).

In diesem Sinne kann Teilnahme auch als Involvement bezeichnet werden.
Remsperger definiert Involvement als ,,starke innere Beteiligung und das Sich-
Einlassen der Bezugsperson wihrend der Interaktion mit den Kindern* (Remsper-
ger 2011, S. 114). Angelehnt an die ,,Caregiver Interaction Scale* von Arnett
(1989) und die fiinfstufige ,,Adult Involvement Scale* (Howes & Hamilton 1992,
S. 862) sowie auf Basis eigener Uberlegungen hat Remsperger Involvement fol-

genderweise operationalisiert:

e Starkes Interesse am Kind, seinen Aktivititen und AuBerungen;

* eigene Freude und Begeisterung iiber kindliche Aktivititen und Fortschrit-
te zum Ausdruck bringen;

* hohes Engagement, die Interaktion aufrechtzuerhalten;

* Sprache: prompte Reaktionen, nachfragen, spiegeln, loben, aktives Zuge-
hen auf das Kind, mit eigenen Beitrdgen, Ausdrucksstirke und Ideenreich-
tum zu neuen Ideen und Gedanken anregen, lang anhaltende Gespriche
fiihren;

¢ Stimme: wertschiitzend, begeistert, enthusiastisch;

* Gesicht: interessierter, engagierter, offener, an die Stimmungen und AuBe-
rungen des Kindes angepasster Blick;

* Korper: interessierte, engagierte, offene, zugewandte und an die Stimmun-
gen und AuBerungen des Kindes angepasste Korperhaltung (aufrichten,

freuen, kein statisches Verharren)* (Remsperger 2011, S. 139, Herv. weg-

gel.).

Einige der genannten Merkmale tauchen auch in der Typisierung der vorliegenden
Arbeit auf, z. B. das ,,Loben* (Kapitel 4.3.6.4) oder das ,,Spiegeln* (Kapitel

4.3.6.2). Andere Merkmale beziehen sich auf gleiche Phdnomene, die in dieser
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Arbeit ebenfalls herausgearbeitet wurden, jedoch etwas anders benannt bzw. wei-
ter ausdifferenziert wurden. Beispielsweise ist eine der Hauptfragen dieser Arbeit,
wie die pddagogische Fachkraft dazu beitragen kann, Interaktionen aufrechtzuer-
halten. Das Merkmal ,,Interaktion aufrechterhalten® taucht demnach bei den un-
terschiedlichen Typen piddagogischer Handlungsweisen auf. Das ,,Nachfragen*
und ,,aktive Zugehen auf das Kind mit eigenen Beitrdgen* gehort in diesem Fall
zum Typ ,,Der Pddagoge als anregender Gesprichspartner. Grundsitzlich liegt
der Fokus dieser Arbeit darauf, herauszuarbeiten, wie es zu lang anhaltenden In-
teraktionen kommt, z. B. durch das Thematisieren des Erlebten, durch Ausstellun-
gen, durch Impulse der Pddagogen in Form von Fragen, Materialien oder Bildern
etc. In den konkreten Ausfiihrungen und Beispielen lassen sich deutliche Uberein-

stimmungen zu den Ergebnissen aus Remspergers Studie finden.

Ob alle Beteiligten mit hohem Engagement involviert sind oder nicht, hiangt nicht
zuletzt davon ab, ob es den Beteiligten gelingt, einen gemeinsamen Bezugspunkt
zu finden, wie die vorliegende Arbeit aufzeigen konnte. Das Kind und die péda-
gogische Fachkraft miissen ihre Aufmerksamkeit gemeinsam auf eine Sache rich-
ten, die fiir beide von Interesse ist (vgl. Bruner & Haste 1987; Tomasello 2002).
,,Bildung und Erziehung sind immer auf ein ,Drittes‘ — auf Themen/Gegensténde/
Inhalte — bezogen* (Liegle 2010, S. 20). Wenn die padagogische Fachkraft meint,
dieses ,,Dritte* gefunden zu haben, kann es zu einer gemeinsam geteilten Erfah-
rung kommen, in die sich beide — Kind wie Pddagoge — gleichermallen einbringen

konnen.

Auf das Beispiel der Lernwerkstatt bezogen, interessieren sich die Kinder bei-
spielsweise fiir die Hohle, und indem die pddagogische Fachkraft ebenfalls Inte-
resse an der Hohle und an den Gedanken der Kinder zeigt, schafft sie eine Grund-
lage fiir etwas Gemeinsames. Sie wird zur Gesprichspartnerin, die die Ideen und
Fragen der Kinder aufgreift und zusammenhilt. Dariiber entsteht eine Beziehung
zwischen den Kindern und ihr. Im Mittelpunkt der Beziehung zwischen Kind und
piadagogischer Fachkraft steht immer eine Sache, ein Interesse oder ein Thema,

tiber das der Kontakt zustande kommt.

Ruth Cohns Theorie der Themenzentrierten Interaktion geht davon aus, dass sich
der Verbindungsanker ,,Beziehung* als umso haltbarer erweist, je hoher das Inte-

resse am gemeinsamen Thema ist (vgl. Langmaack 2001). Zu einem responsiven
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Verhalten gehort daher auch das Erkennen der Interessen und Motivationen der
Kinder (vgl. Remsperger 2011). Das Auffinden gemeinsamer Interessen tragt also
ebenfalls dazu bei, dass eine Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen auf-

gebaut werden kann.

Teilnahme bzw. Involvement stellt gleichzeitig die Voraussetzung fiir weitere pa-
dagogische Verhaltensweisen dar, unter anderem, um empathisch reagieren zu
konnen, aber auch, um sich einzulassen und sich mit dem Kind in Resonanz zu

begeben.

5.1.2  Empathisch reagieren

~Empathie bezeichnet die Fihigkeit zur Wahrnehmung und Differenzierung affektiver
Zustinde anderer Personen, zur Perspektiven- und Rolleniibernahme sowie eine ent-
sprechende emotionale Antwortbereitschaft. Empathie ist daher nicht mit einem blofen
Mitgefiihl gleichzusetzen, weil sie sich zusitzlich noch auf die kognitiven Vorausset-
zungen von Mitgefiihl bezieht und somit eine grundlegende Voraussetzung fiir prosozi-
ales Verhalten darstellt. Im Rahmen des symbolischen Interaktionismus spielt Empa-
thie eine zentrale Rolle zur Aufrechterhaltung von Kommunikationsprozessen und
Freundschaftsbeziehungen (Tenorth & Tippelt 2007, S. 181).

Nentwig-Gesemann et al. (2011) benennen in ihrer Expertise zur professionellen

Haltung von piddagogischen Fachkriften Empathie als eine Kernkompetenz:

»Empathisch zu sein, bedeutet, dass eine Fachkraft in der Lage dazu ist,
(a) die Perspektive des Kindes zu erfassen (kognitive Perspektiveniibernahme) (Davis
1994; Flavell 1968),
(b) seine verbalen und nonverbalen Ausdruckssignale zu decodieren (Ekmann 1992;
Gross/Baliff 1991), und sich
(c) auf der emotionalen Ebene beriihren und ,anstecken® ldsst (Eisenberg/Fabes 1998).
Auf der Verhaltensebene kommt Empathie in lauschendem Zuhoren und der wohlwol-
lenden betrachtenden Wahrnehmung zum Ausdruck®™ (Kroll/Boos- Hammes 2009, S.
56)* (Nentwig-Gesemann et al. 2011, S. 23).
Im empirischen Teil dieser Arbeit wurde bereits deutlich, dass die intensive Teil-
nahme der padagogischen Fachkraft Voraussetzung dafiir ist, sich in das Kind
hineinversetzen zu konnen (vgl. exemplarisch Kapitel 4.3.1), um in der Lage zu

sein, empathisch zu reagieren.

Die vorliegende Studie zeigt an bestimmten Stellen exemplarisch auf, was es be-
deutet, empathisch zu sein, sich in die Kinder hineinzuversetzen und entsprechend
zu antworten. Besonders explizit kommt das empathische Verhalten beim Typ
,Der Pddagoge als emotionaler Unterstiitzer* (Kapitel 4.3.6) zum Ausdruck. Dies
hiingt sicher damit zusammen, dass in den dort beschriebenen Beobachtungsbei-

spielen die kindlichen Emotionen eine besonders grofle Rolle spielen, beispiels-
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weise als ein Junge seine Trauer dariiber zum Ausdruck brachte, dass sein Vater
nur noch selten zu Hause ist (vgl. Kapitel 4.3.6.2.) Aulerdem werden in diesem
Kapitel vorwiegend Situationen im padagogischen Alltag beschrieben, in denen
sich Kinder Herausforderungen stellen, die es ihnen ermoglichen, einen Schritt in
ihrer Entwicklung voranzugehen, z. B., wenn sie einen Hiigel erklimmen wollten
und dies nicht von Anfang an klappte, sondern von den Kindern Schritt fiir Schritt
erarbeitet werden musste (vgl. Kapitel 4.3.6.1). Die padagogische Fachkraft nahm
diese Situationen wahr und fiihlte sich besonders aufgerufen, die Kinder zu unter-
stiitzen, sei es durch die eigene Anwesenheit und Prédsenz, durch ermutigende
Worte oder durch konkrete Hilfestellungen. Die Analysen dieser Arbeit haben
gezeigt, dass Kinder Herausforderungen bereitwillig annehmen, wenn sie von ei-
nem Erwachsenen empathisch wahrgenommen und begleitet werden. Meist ver-
gewissert sich das Kind bei der pidagogischen Fachkraft, ob es der Situation ge-
wachsen ist, z. B. iiber Blickkontakt. Das Kind entscheidet in solchen Momenten
abhingig von der Reaktion des Erwachsenen, ob es den nédchsten Schritt wagt o-

der eben nicht (vgl. Kapitel 4.3.6.1).

Kinder orientieren sich vor allem an der spontanen Mimik des Erwachsenen, da
diese authentisch widerspiegelt, wie er die Situation einschétzt. Kinder nutzen die
mimischen Botschaften von Bezugspersonen, um sich in einer Situation zu orien-
tieren. Dieses Phidnomen ist bereits aus der Sduglingsforschung als ,,social refe-
rencing® (Stern 2003, S. 189) bekannt. Social referencing wird z. B. erkennbar,
wenn man ,,einjihrige Sduglinge in eine Situation, die unweigerlich Unsicherheit,
in der Regel ein ambivalentes, zwischen Anniherung und Riickzug schwankendes
Verhalten hervorrufen wird” (ebd., S. 189), versetzt. Wenn ein Kind in einer be-
stimmten Situation unsicher wird, schaut es zu seiner Mutter, ,,um ihrem Gesicht
abzulesen, was sie empfindet; es will im Grunde sehen, was es selbst empfinden
soll, sucht nach einer zweiten Beurteilung der Situation, die ihm aus seiner eige-

nen Unsicherheit heraushelfen konnte* (ebd., S. 189).

Diese Arbeit konnte deutlich aufzeigen, dass empathisches Verhalten, so wie es
eingangs beschrieben wurde, Grundvoraussetzung dafiir ist, Situationen gemein-

sam geteilter Erfahrungen herzustellen.
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513 Sich in Resonanz begeben
Das Sich-Einfiihlen in die Situation erméglicht es, mit dem Kind bzw. mit dem

Geschehen in Resonanz zu gehen.

»Resonanz heifit: Etwas wird zum Schwingen oder Erklingen gebracht. (...) Es muss
demnach ein System wirksam sein, das den Austausch von inneren Vorstellungen und
Gefiihlen bewerkstelligen und auflerdem die ausgetauschten Vorstellungen im Emp-
fanger zu einer Resonanz, also zum Erklingen, bringen kann. (...) Wie sich herausge-
stellt hat, ist das System der Spiegelneurone das neurobiologische Format, das diese
Austausch- und Resonanzvorginge moglich macht* (Bauer 2009, S. 17).

Auch der Frage, wie dies geschieht, sind die Hirnforscher nachgegangen. Dabei

scheint das Beobachten eine durchaus wichtige Rolle zu spielen:

»Von der wahrgenommenen Handlung wird eine interne neuronale Kopie hergestellt,
s0, als vollzoge [sic] der Beobachter die Handlung selbst. Ob er sie wirklich vollzieht,
bleibt ihm freigestellt. Wogegen er sich aber gar nicht wehren kann, ist, dass seine in
Resonanz versetzten Spiegelneurone das in ihnen gespeicherte Handlungsprogramm in
seine innere Vorstellung heben. Was er beobachtet, wird auf der eigenen neurobiologi-
schen Tastatur in Echtzeit nachgespielt. Eine Beobachtung 16st also in einem Menschen
eine Art innere Simulation aus. (...) Indem er das, was er beobachtet, unbewusst als in-
neres Simulationsprogramm erlebt, versteht er, und zwar spontan und ohne nachzuden-
ken, was der andere tut”“ (Bauer 2009, S. 26 f.).

Bauer verweist auch darauf, dass dieser Prozess natiirlich nicht vor Irrtiimern ge-
schiitzt sei, da viele Alltagsszenen mehrdeutig sind. Das, was im neurobiologi-
schen Spiegelsystem aktiviert wird, stellt eine individuelle Interpretation dar, die
natiirlich von den subjektiven Erfahrungen des Beobachters abhingig ist (vgl.
ebd., S. 33). Zu erfassen, was in einem anderen Menschen vorgeht, wird als das
Vermogen bezeichnet, sich eine ,,Theory of mind* zu bilden (vgl. hierzu exempla-
risch ebd., S. 50). Dies ist allerdings nur dann moglich, wenn der Beobachter da-

von ausgeht, dass der andere so denkt wie er selbst.

Gerd Schifer beschreibt das Prinzip der Resonanz als eine wesentliche pidagogi-
sche Eigenschaft. Resonanz macht deutlich, dass man teilnimmt, dass man etwas

von dem aufnimmt, was geschieht, und es in einem selbst zum Erklingen bringt.

,Resonanz ergibt sich als Antwort auf das, was man teilnehmend wahrgenommen hat.
Der Begriff der Resonanz soll dreierlei deutlich machen: Erstens driickt er aus, dass der
teilnehmende Erwachsene etwas von dem situativen Erleben nachvollziehend auf-
nimmt, an dem er sich beteiligt. Zweitens spiegelt seine Resonanz etwas davon wider,
wie er das Wahrgenommene personlich einschitzt. Drittens ist Resonanz eine Art Ant-
wort, die dem Kind dieses personlich gefirbte Verstindnis in einer personlichen, ver-
traglichen und moglichst verstiandlichen Weise zuriickspiegelt™ (Schifer & v. d. Beek
2013, S.169).

Im empirischen Teil dieser Arbeit wurde diese Dreiteilung an vielen Beispielen

deutlich: Zunichst stellt die padagogische Fachkraft dar, was sie wahrgenommen
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hat. Einhergehend damit beschreibt sie, wie sie das Wahrgenommene deutet. Au-
Berdem zeigt sie auf, wie sie auf das Wahrgenommene eingegangen ist. Diese
Dreiteilung soll jedoch nicht den Eindruck vermitteln, dass es moglich ist, be-
wusst in Resonanz zu gehen. Dies geschieht vielmehr intuitiv, im Einklang mitei-
nander und wenn es die Situation erlaubt. Dabei ist die Wechselseitigkeit der Re-

sonanz ein wichtiger Aspekt.

,Resonanz ist wechselseitig. Es kann ja gar nicht anders sein: Wenn zwei Dinge in eine

dhnliche Schwingung geraten, befinden sich beide darin, nicht nur eines. Resonanz

wird nicht gegeben, sondern Kind und Erwachsener befinden sich in Resonanz. Reso-

nanz ist demnach eher ein ,Zustand‘, ein Zustand der ,Verschmelzung‘, des tiefen Ver-

standnisses fiir die Wirklichkeit des jeweils anderen* (Henneberg et al. 2011, S. 57).
Die vorliegende Arbeit zeigt konkrete Beispiele auf, die den Prozess der Resonanz
veranschaulichen, beispielsweise die gemeinsam geteilte Erfahrung beim Rut-
schen, als die Pddagogin die korperliche Rutschbewegung eines Jungen durch den
freudige Ausruf ,,Yipiii* stimmlich begleitete. Der Ausruf setzte in dem Moment
ein, als der Junge losrutschte, und erreichte den Hohepunkt der Intonation, als er
unten ankam (vgl. Kapitel 4.3.6.2.). Die Pddagogin nahm in diesem Beispiel die
Freude des Jungens beim Rutschen wahr und spiirte selbst auch etwas von dieser
Freude. Dies kam in Form des freudigen Ausrufs zur Geltung — begleitend zu sei-
ner Bewegung — und spiegelte dem Kind gleichzeitig wider, dass der Gefiihlszu-
stand von der Piddagogin geteilt wird. Was es noch bedeuten kann, sich in Reso-
nanz zu befinden, zeigen vor allem die Beispiele, in denen es der Padagogin ge-
lang, ganz intuitiv durch einfiihlsame Beteiligung mit dem Kind eine gemeinsame
Aktivitit zu schaffen, einer gemeinsamen Tétigkeit nachzugehen bzw. etwas mit-
einander zu gestalten und sich dabei miteinander verbunden zu fiihlen (vgl. Kapi-

tel 4.3.8.1.).

5.14  Sich verstindigen

Ein wenigstens ansatzweises Verstindnis ist Voraussetzung fiir eine padagogisch
sinnvolle Antwort. Verstindigung bildet — in Anlehnung an die Reggio-Piddagogik
— die Grundlage einer Pidagogik, die innehilt, um zuzuhoren, bevor fachlich ge-
antwortet wird. Nur jemand, der zuhort, kann achtsam auf sein Gegeniiber einge-
hen (vgl. hierzu auch Kapitel 4.3.7). Das tiefe Eintauchen in eine Situation, in der

man aufmerksam zuhort und sich zu verstehen bemiiht, ldsst gemeinsam geteilte
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Erfahrungen entstehen, sei es beim Schuheanziehen, beim Staudammbauen oder

in anderen Situationen des Alltags.*

Da die pddagogische Fachkraft nie ganz sicher sein kann, dass sie tatsidchlich
ginzlich erfasst hat, was fiir das Kind bzw. die Kinder im Mittelpunkt der Auf-

merksamkeit steht, spielt der Prozess der Verstindigung eine wichtige Rolle.

»~Der Begriff der Verstindigung bezieht sich nicht nur auf den kognitiven Beitrag, son-
dern umfasst emotionale und soziale Beziige. Da es sich bei friihkindlichen Bildungs-
prozessen immer um Prozesse handelt, die durch soziale Beziige geformt und auf eine
subjektive Weise emotional erlebt werden.” (Schifer 2014, S. 19)
Deshalb ist es wichtig, in einer Didaktik der friihen Kindheit zu bedenken, dass
Verstindigungsprozesse auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Je jiinger Kinder

sind, desto mehr laufen diese Prozesse auch nonverbal ab.

Anhand der dokumentarischen Videointerpretation konnte besonders gut heraus-
gearbeitet werden, dass das Performative, die Korperlichkeit und auch Korperhal-
tungen in Interaktionsprozessen explizit zu beriicksichtigen sind (vgl. hierzu
exemplarisch Blaschke 2012; Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014; Lamprecht
2012). Nentwig-Gesemann & Nicolai (2014) zeigen beispielsweise anhand einer
dokumentarischen Videointerpretation detailliert den Verstindigungsprozess zwi-
schen einem zweieinhalbjdhrigen Méddchen und einer pddagogischen Fachkraft in
einer Wickelsituation auf, in der sowohl verbale als auch nonverbale Elemente
zum Einsatz kommen, die fiir den Verstiandigungsprozess der beiden Interagieren-
den von wesentlicher Bedeutung sind. So kann beispielsweise auch der Mimik
und Gestik, der Stimme und der Korperhaltung der teilnehmenden Interaktions-
partner entnommen werden, ob der Verstandigungsprozess gelungen ist oder

nicht.

Leider konnte in dieser Arbeit die nonverbale Ebene der Verstindigungsprozesse
nicht erfasst werden, da als Grundlage der Interpretation hauptsichlich schriftliche
Beobachtungen vorlagen. Da dieser Aspekt jedoch als wesentlich erachtet wird,
sollte dies in weiteren Studien bei der Auswahl der Methoden der Datenerhebung

auf jeden Fall mit bedacht werden.

* Dieser Abschnitt wurde der Publikation ,,Wahrnehmendes Beobachten — Beobachtung und Dokumentation
am Beispiel der Lernwerkstatt Natur* (Schéfer & Alemzadeh 2012) entnommen.
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Die vorliegende Arbeit kann dennoch einen Beitrag dazu leisten, zu verdeutlichen,
dass Verstindigungsprozesse nicht nur iiber Sprache und somit explizit stattfin-
den. Der dialogische Austausch stellt zwar vor allem bei dlteren Kindern eine
wichtige Verstindigungsform dar, die es pddagogischen Fachkriften erméglicht,
im Gespréch iiber ihre Reaktionen und anhand der sprachlichen Antworten der
Kinder festzustellen, ob sie mit ihrer Wahrnehmung richtig liegen oder nicht (vgl.
Kapitel 4.3.7). Es wurde aber dariiber hinaus auch deutlich, dass Verstdndigungs-
prozesse, z. B. liber emotionale Zustinde, eher unbewusst in Form des Spiegelns

ablaufen konnen (vgl. Kapitel 4.3.6.2).

AuBerdem wurde aufgezeigt, dass ein nonverbaler Verstdndigungsprozess bei-
spielsweise auch darin bestehen kann, dem Kind ein Material bereitzustellen.
Durch das ,,Angebot* wird dem Kind widergespiegelt, dass seine Tatigkeit wahr-
genommen wurde, und dessen Reaktion darauf kann der pddagogischen Fachkraft
wiederum Auskunft dariiber geben, ob sie mit ihrer Vermutung richtig lag (vgl.

Kapitel 4.3.2).

,»Von Verstindigung zu sprechen, macht nur da Sinn, wo Erwachsene den unterschied-
lichen Stimmen der Kinder zuhdren, auf ihre AuBerungsformen eingehen und so ant-
worten, dass der jeweils moglichen Autonomie der Kinder Rechnung getragen wird.
Verstiandigung ist also in erster Linie abhéngig von der Bereitschaft und dem Bemiihen
der Erwachsenen, sich auf die Perspektive von Kindern einzulassen. Verstindigung ist
daher eine — professionelle — Aufgabe, aber auch ein mehr oder weniger gelingender
Prozess® (Schifer 2014, S. 14).
Ist die Verstidndigung gesichert, kann eine gemeinsam geteilte Erfahrung entste-
hen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Verstandigungsprozess abgeschlossen
ist. Wihrend der gemeinsam geteilten Erfahrung kommt es immer wieder zu Ver-

standigungsprozessen zwischen den Kindern und den Pddagogen.

,» Verstindigung meint, dass die Handlungen des Kindes als ein Kommentar auf
meine Vermutungen hin verstanden werden und Anlass geben, meine Annahmen
und Vermutungen dementsprechend immer wieder neu abzugleichen* (ebd., S.

12).

5.2 Praktiken des Beobachtens, Interpretierens und Dokumentie-
rens

Die Analyse pddagogischer Handlungsformen machte deutlich, dass jeder piada-

gogischen Handlung ein Wahrnehmen und eine Beobachtung vorausgingen. Das
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wahrnehmende Beobachten® stellte demnach fiir die Mitarbeiter der Lernwerk-
statt Natur die Basis fiir ihr padagogisches Handeln dar, auf deren Grundlage ge-

meinsam geteilte Erfahrungen mit den Kindern entstanden.

In diesem Sinne gehen die Schritte zwischen wahrnehmender Beobachtung und
piadagogischem Handeln spiralférmig ineinander iiber. Es geht also nicht darum,
in der Rolle des Beobachters zu verhaften. Vielmehr bedarf es im Sinne einer
,Pidagogik des Innehaltens*” (Schifer & v. d. Beek 2013, S. 109) zunichst der
aktiven, aufmerksamen Zuriickhaltung der padagogischen Fachkraft, die der Akti-
vitdt der Kinder den Vortritt 1dsst, um die individuellen Moglichkeiten der Kinder
zu erfassen, nachzuempfinden und zu ordnen, um diese dann aktiv zu unterstiitzen
und herauszufordern (vgl. Schifer 2011a, S. 17). Die pddagogische Fachkraft
nimmt also zunichst achtsam wahr, welchen Prozess das Kind bzw. eine Kinder-
gruppe gerade vollzieht, bevor sie entscheidet, wie sie sich in den Prozess ein-
bringen kann. Gemeinsam geteilte Erfahrungen entstehen demnach in jeder Situa-
tion neu, hédufig entstehen sie auf der Grundlage von Beobachtungen der piddago-

gischen Fachkraft (vgl. Kapitel 4.3).

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren spielen seit einigen Jahren in der

Bildungsdiskussion eine wichtige Rolle.

,»Im Zuge der differenzierten Beschreibung von Aufgaben des frithpddagogischen
Fachpersonals, wie sie seit einigen Jahren in den Bildungsprogrammen der Bundeslidn-
der vorgenommen wird, avancieren Beobachten und Dokumentieren jetzt jedoch zu
Fachaufgaben von herausgehobener Bedeutung. Diese Aufwertung mag davon verkiin-
den, dass ein verdndertes Bild vom Kind und seinen Lern- und Bildungsprozessen Ein-
zug in die Frithpiddagogik hilt, ein Bild, das die Stirkung der individuellen Zugangs-
formen und Lernwege von Kindern als wesentlich fiir nachhaltige Bildungsprozesse er-
achtet. Beobachtung wire dann als eine Moglichkeit zu verstehen, wie Padagoginnen
und Padagogen die kindlichen Lernwege oder Bildungsbewegungen nachvollziehen
konnen, um sie besser begleiten und unterstiitzen zu konnen (Viernickel 2011,
S.202).

Dazu wurden in den letzten Jahren verschiedene Beobachtungs- und Dokumenta-
tionsverfahren entwickelt, die die professionelle Begleitung von kindlichen Bil-

dungsprozessen unterstiitzen sollen (siehe fiir einen Uberblick Leu 2006; Staege

4 Da das wahrnehmende Beobachten bereits in den Kapiteln 2.2.2 und 4.3.1 ausfiihrlich beschrieben wurde,
wird es an dieser Stelle nicht noch einmal in allen Details ausgefiihrt. Des Weiteren wurde zum Thema wahr-
nehmendes Beobachten eine eigene Publikation herausgegeben (Schifer & Alemzadeh 2012): Wahrnehmen-
des Beobachten — Beobachtung und Dokumentation am Beispiel der Lernwerkstatt Natur.

% Gerd Schiifer hat Carla Rinaldis Begriff der ,,Pidagogik des Zuhorens* (Rinaldi 2006) aufgegriffen und zu
einer ,,Pddagogik des Innehaltens“ (Schifer & v. d. Beek 2013) erweitert.
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2010b; Viernickel & Volkel 2009; Cloos & Schulz 2011). Eines davon ist das
wahrnehmende Beobachten (vgl. Schifer & Alemzadeh 2012).

5241 Wahrnehmendes Beobachten

Die vorliegende Studie konnte aufzeigen, wie das wahrnehmende Beobachten im
Modellprojekt Lernwerkstatt Natur dazu beigetragen hat, die Rahmungen der
Kinder zu erfassen, um anschlieend einen geteilten Orientierungsrahmen herzu-
stellen. Dariiber hinaus hat es dazu beigetragen kindliche Bildungsprozesse zu
unterstiitzen und den pidagogischen Alltag zu gestalten (vgl. hierzu Kapitel 4.3).
Wie in den Beschreibungen deutlich wurde, gehort das wahrnehmende Beobach-

ten zu den prozessorientierten Beobachtungsverfahren.

,Die Verfahren lassen sich einerseits nach entwicklungspsychologisch fundierten,
kompetenzbezogenen Feststellungsverfahren und andererseits nach prozessorientierten
bildungs- und lernbezogenen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren unter-
scheiden (Cloos & Schulz 2011, S. 8).
Wahrnehmendes Beobachten ist mit dem Bemiihen verbunden ist, Kinder zu ver-
stehen, dem Sinn ihres Handelns ndherzukommen und davon ausgehend Unter-
stiitzung anbieten zu konnen (Schifer & Stritz 2005; v. d. Beek et al. 2006; Steu-
del 2008; Schifer 2010b; Schifer & Alemzadeh 2012). Dabei folgt es wie alle

prozessorientierten Verfahren einer bestimmten Schrittabfolge, die nicht linear ist,

sondern sich

,»an der klassischen didaktischen Figur des Kreislaufs oder der Spirale orientiert, in

welchem die Kinder beobachtet, die Beobachtungen protokolliert, die Protokolle inter-

pretiert und mit dem Kind, den Erziehungsberechtigten oder anderen relevanten Akteu-

rinnen und Akteuren riickgekoppelt werden* (Cloos & Schulz 2011, S. 9).
Die vielen exemplarischen Beispiele in dieser Arbeit haben aufgezeigt, dass die
wahrnehmenden Beobachtungen und deren Protokollieren als Grundlage der In-
terpretation dienen, um auf dieser Basis Entscheidungen zu treffen, welcher piada-
gogische Schritt als Nichstes vollzogen werden soll. Gleichzeitig dient das wahr-
nehmende Beobachten dazu, méglichst in jedem Moment des padagogischen
Handelns bewusst zu sein und trigt somit auch zu einer Grundhaltung bei, die von
Interesse, Priasenz und Wertschitzung geprigt ist (siehe Kapitel 5.1). Es ist zu
vermuten, dass die intensive Auseinandersetzung mit dem Beobachteten durch das
Verschriftlichen und Interpretieren die Wahrnehmungsperspektive des Padagogen
von Mal zu Mal erweitert. Die bewusste Reflexion des vorangegangenen Han-

delns kann im piddagogischen Alltag das kiinftige Handeln beeinflussen und dazu
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beitragen, dass differenziertere Wahrnehmungen bereits in aktuellen Handlungssi-
tuationen Handlungsentscheidungen beeinflussen konnen. In diesem Sinne wiirde
der vorausgehende Reflexionsprozess ein Stiick weit zur Professionalisierung pé-

dagogischer Handlungsweisen (vgl. hierzu auch Schifer & Alemzadeh 2012) und

einem forschenden Habitus beitragen (vgl. Nentwig-Gesemann 2013a).

522 Flow-Erleben wahrnehmen

Die pddagogische Fachkraft zieht sich in die Rolle des stillen Teilnehmers zuriick,
wenn sie Kinder im Flow erlebt. Flow ist jener Zustand, ,,bei dem man in eine
Titigkeit so vertieft ist, dafl nichts anderes eine Rolle zu spielen scheint* (Csiks-
zentmihalyi 2010, S. 16). Dieses Phianomen hatte bereits Maria Montessori er-
kannt und als ,,Polarisation der Aufmerksamkeit™ (Montessori 2002, S. 125) be-

zeichnet.

,Die Konzentration ist freiwillig lang anhaltend und sie scheint sich vor allem auf die
Freude an der Wiederholung zu beziehen. Die Konzentrationsphase strengt die Kinder
nicht an, sondern im Gegenteil, die Kinder wirken ausgeglichen und zufrieden (...).
Und jedes Mal gingen die Kinder daraus wie erfrischt und ausgeruht, voll Lebenskraft
und mit dem Gesichtsausdruck von Menschen hervor, die eine groe Freude erlebt ha-
ben* (Montessori 2002, S. 125).
Die Polarisation der Aufmerksamkeit scheint dem Phinomen des Flow-Erlebens
sehr nahezukommen. In Anlehnung an Montessoris Zitat lassen sich folgende ge-

meinsame Merkmale herausarbeiten:

* Man fiihrt die Tétigkeit mit einer tiefen, aber miihelosen Hingabe durch
(vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 74).

* Man widmet sich voller Konzentration seiner Aufgabe (vgl. ebd., S. 63).

* Man erlebt eine tiefe Freude durch die Tatigkeit (vgl. ebd., S. 63).

* Das Selbstgefiihl taucht nach der Flow-Erfahrung gestérkt wieder auf (vgl.
ebd., S. 74).

Ein weiteres wesentliches Merkmal des Flow-Erlebens ist die ,,autotelische* Er-

fahrung.

»Der Begriff ,autotelisch® leitet sich von zwei griechischen Worten ab: autos bedeutet
Selbst, telos Ziel. Er bezeichnet eine sich selbst geniigende Aktivitit, eine, die man oh-
ne Erwartung kiinftiger Vorteile ausiibt, sondern einfach, weil sie an sich lohnend ist*
(ebd., S.74).
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Das bedeutet, dass die Téatigkeit ,,um der Sache selbst willen geschieht” (ebd.,
S.97). Gerade das Spiel scheint diesen Kriterien zu geniigen, da Spiel durch

Zweckfreiheit und intrinsische Motivation geprigt ist.

»Beim Spiel fehlt die Beriicksichtigung der Folgen, es wird um seiner selbst willen be-
trieben, d. h., die Spieltétigkeit und in manchen Fillen auch noch das Spielergebnis
sind entscheidend* (Oerter 1999, S. 5).

Selbst wenn es zunéchst ein Ziel gibt, riickt dieses laut Bruner wihrend des Spiels

in den Hintergrund.

,Dem Kind kommt es im Spiel nicht so sehr darauf an, den urspriinglich mit der Spiel-

handlung verbundenen Zweck auch wirklich zu erreichen, sondern die Tétigkeit selbst

riickt in den Vordergrund, wird variiert und immer wieder erneut aufgegriffen. Das

Kind vergifit gewissermafen iiber der Tatigkeit den urspriinglichen Zweck. Auf diese

Weise, so meint Bruner, werden Fertigkeiten geiibt und kombiniert, die unter funktio-

nalem Druck (ndmlich das Ziel zu erreichen) wohl nie ausprobiert wiirden* (Oerter

1999, S. 6).
Das Flow-Erlebnis im Spiel erkennt man an der ,,Erfahrung des Aufgehens in der
Umwelt, also die Verschmelzung des Spielenden mit der Umwelt* (ebd., S. 7).
Vergleicht man die Merkmale des Flow-Erlebens mit denen der Engagiertheit, so
werden grofle Parallelen deutlich: Engagiertheit ist ,,ein Zustand, in dem Kinder
(und Erwachsene) sich befinden, wenn sie auf eine sehr intensive Art und Weise
mit etwas beschéftigt sind, hoch konzentriert und zeitvergessen* (Laevers & Van-

denbbusche 2009, S. 14).
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Laevers hat wesentliche Anzeichen fiir engagiertes Tun bei Kindern beschrieben,
die dabei helfen konnen, Engagiertheit zu erkennen. Folgende Signale fiir Enga-

giertheit werden beschrieben (ebd., S. 15):

., Gezielte Aufmerksamkeit:
* Das Kind begrenzt seine Aufmerksamkeit auf einen eingegrenzten Bereich
* Die Augen sind fast ununterbrochen auf die Aktivitit gerichtet
* nur intensive Reize aus der Umgebung konnen es erreichen und moglicherweise ablenken

Energie:
* Eifer, Begeisterung
*  korperliche Energie wird in der Aktivitit deutlich
* sichtbar z. B. an Kraftaufwand, roten Wangen, positiver Anspannung, Schwitzen
* Bereitschaft, sich anzustrengen
*  kommt auch bei kurzen Ablenkungen schnell wieder auf die Tatigkeit zurtick

o ()

Komplexitdt, Vielschichtigkeit, Kreativitdt:
¢ die Kinder aktivieren ihre Fahigkeiten so weit wie moglich, komplexe Handlungen
e Aktivitdt geht tiber Routinetétigkeit hinaus
* cigene individuelle Anteile werden sichtbar

Gesichtsausdruck und Korperhaltung:
* interessierte und gespannte Mimik
* positive korperliche Anstrengung
* intensives ,Schauen‘, Betrachten

Ausdauer:
* geben nicht schnell auf, bleiben ,bei der Sache’
* Linge der Konzentration
¢ {iberwinden Widerstinde
¢ kommen immer wieder auf die Tatigkeit zuriick

Genauigkeit:
* zeigen beachtliche Genauigkeit
¢ sind auf Einzelheiten bedacht
* handeln bewusst, sorgfiltig

Reaktionsbereitschaft:
* Kinder sind aufgeweckt, rege
¢ aufgeschlossen fiir neue Herausforderungen
* schnell interessiert, greifen Anregungen auf

Verbale Auflerungen:
* spontane Ausdriicke wie ,das ist schon‘ oder ,noch mal*
* erzdhlen begeistert
* begleiten sich selbst mit Worten
* spontane Laute wie singen, summen

Zufriedenheit:
e Aktivitit bereitet Freude
*  Geniellen, Strahlen
e auch ,stille GenieBer*
* positive Mimik, Gestik (oft unmittelbar nach der Anstrengung)
* Erfahrung als geistiges Erlebnis

(entnommen aus: Laevers & Vandenbbusche 2009, S. 15)
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Viele dieser Signale sind in den in Kapitel 4.3.1 (Der Padagoge als stiller Teil-
nehmer) beschriebenen Beispielen enthalten. Die piddagogische Fachkraft nimmt
demnach Momente, in denen Kinder eine Flow-Erfahrung machen bzw. hoch en-
gagiert sind, wahr und spiirt, dass es wichtig ist, sich in diesen Momenten zuriick-

zuhalten, um das Flow-Erleben nicht zu storen.

Winnicott beschreibt dieses Phianomen als die ,,Fahigkeit, in Anwesenheit eines

anderen allein zu sein® (Winnicott 1990, S. 38). Es ist

»eine Art unaufdringliche Anwesenheit der Mutter [oder der Erzieherin; M.A ], die es

nicht notwendig macht, mit ihr direkt in Beziehung zu treten; die es gestattet, sich wei-

ter der eigenen Tatigkeit zu widmen, ohne sie irgendwie mit einbeziehen zu miissen.

Trotzdem ist es wichtig, dass sie als stumme Zeugin eines Geschehens anwesend ist,

das in der Kompetenz des Kindes abléuft, dass sie da ist, ohne sich [aktiv; M.A.] zu be-

teiligen. [...] Fiir Kinder heiBit das, in der stummen Aufmerksamkeit eines Erwachsenen

ungestort dem eigenen Wollen und Konnen zu folgen und es zu erproben (Schéfer

2011b, S. 269).
Die piadagogische Fachkraft hilt sich hier als stiller Teilnehmer zuriick, verfolgt
das Geschehen aufmerksam und nimmt intensiv wahr, welche Erfahrungen die
Kinder machen. Gleichwohl geht sie sowohl korperlich als auch geistig mit. Die-
ses Mitgehen spielt eine wichtige Rolle: Die Kinder nehmen wahr, dass der Er-
wachsene sich fiir ihr Tun interessiert. Sie spiiren, dass sie wahrgenommen wer-
den, ihnen wird eine besondere Art der Aufmerksamkeit zuteil. Das Kind kann
ungestort seinem Interesse nachgehen, der Erwachsene zeigt durch seine Zuriick-
haltung, dass er ,,einfach nur* dabei sein mochte. Gleichzeitig schenkt er dem
Kind durch seine Anwesenheit Sicherheit, was dazu beitrédgt, dass sich das Kind

ganz in seine Sache vertiefen kann.

Es konnte sein, dass die Begleitung der padagogischen Fachkraft einen Effekt auf
das Auftreten von Flow-Erfahrungen hat. Die intensive Aufmerksamkeit der pa-
dagogischen Fachkraft, ihr Involvement (siehe Kapitel 5.1.1), kann eine Art
,Energiezufuhr darstellen, die mit dazu beitrigt, dass das Kind in eine Flow-
Erfahrung kommt. Die Auswertungen der Beobachtungen weisen darauf hin, dass
es eine Wechselwirkung zwischen dem Involvement eines Erwachsenen und dem
Vertiefen eines Kindes in eine Sache zu geben scheint. Dieser Zusammenhang
wird auch in anderen Studien deutlich (Weltzien 2013b, S. 64) und miisste in wei-

teren Studien vertiefend untersucht werden.

Flow-Momente fordern die pidagogische Fachkraft zur Zuriickhaltung und Be-

obachtung auf. Es sind die Situationen, in denen die Interessen der Kinder beson-
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ders deutlich erkennbar werden. Des Weiteren entsteht hochste Engagiertheit hiu-
fig dann, wenn sich Kinder an der Grenze ihrer eigenen Moglichkeiten befinden,
auf dem schmalen Grat zwischen ,,schon konnen® und ,,noch nicht kénnen* (Lae-
vers & Vandenbbusche 2009, S. 14). Dadurch werden auch Bildungsprozesse
hédufig in solchen Situationen sichtbar. Flow-Momente scheinen demnach in be-
sonderer Weise fiir eine (wahrnehmende) Beobachtung geeignet zu sein, um an-
schlieBend an die Interessen der Kinder anzukniipfen und ihre Lernprozesse wei-

ter herauszufordern.

523 Lernprozesse in Gruppen erfassen und herausfordern

Die vorliegende Arbeit konnte dariiber hinaus in Anlehnung an die Reggio-
Pidagogik (vgl. Project Zero & Reggio Children 2001) und das Forschungspro-
jekt von Stenger (vgl. Stenger & Krebs 2011) die besondere Bedeutung von Be-
obachtung und Dokumentation fiir Lernprozesse in Kleingruppen aufweisen (vgl.

hierzu vor allem die Kapitel 4.1 und 4.2).

,»Ressourcenorientierte Beobachtungsverfahren wie die Bildungs- und Lerngeschichten
oder Beobachtung und Dokumentation nach dem INFANS Konzept (Leu et al., 2007)
oder dem Early Excellence Programm (Hebenstreit-Miiller & Lepenies, 2007) fokus-
sieren zumeist einzelne Kinder. Die beobachtende Erzieherin ist wihrend ihres Beob-
achtens nicht aktiv am beobachteten Geschehen beteiligt. Auswertungen und Doku-
mentationen werden nach unterschiedlichen Kriterien erstellt, doch die padagogischen
Ideen fiir ndchste und weiterfithrende Schritte werden fiir je ein beobachtetes Kind
entwickelt, z. B. in Form eines individuellen Curriculums (INFANS, vgl. Laecwen &
Andres, 2007) oder eines individuellen Angebots (Early Excellence, vgl. Hebenstreit-
Miiller & Lepenies, 2007). An diesen Angeboten diirfen auch andere Kinder teilneh-
men, das einzelne Kind steht jedoch im Zentrum* (Stenger & Krebs 2011, S. 152).

Stenger und Krebs (2011) gingen in ihrer Studie unter anderem der Frage nach,
»auf welche Weise gruppenbezogene Beobachtung, Interpretation und Dokumen-
tation zentrale Werkzeuge bei der Begleitung von Lernprozessen in Gruppen dar-
stellen und inwiefern durch sie kooperatives Lernen gefordert werden kann* (ebd.,
S. 151). Dabei zeigte auch ihre Studie auf, dass Beobachtung und Dokumentation
zentrale Instrumente sind, um unter anderem iiber das Geschehene nachzudenken,
Fragen zu entwickeln und der Kindergruppe offene Fragen in Form von Doku-
mentationen anzubieten. Sie zeigten ebenfalls auf, dass padagogische Fachkrifte —
in dem Fall Studierende — durch die Auswertung ihrer Beobachtungen Themen
der Kinder aufspiiren und so im padagogischen Alltag Fragen, Ideen und Interes-
sen der Kinder aufgreifen und an zuvor Geschehenem ankniipfen konnten. Vor

allem aber zeigten sie auch die Bedeutung von Beobachtung und Interpretation fiir
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die Begleitung von Kleingruppen in Projektarbeiten. Ein wesentlicher Unterschied
zu dieser Studie liegt jedoch darin, dass in Stengers Studie die Kinder aufgrund
der ausgewerteten Beobachtungen von der Pddagogin fiir die Projektarbeit ausge-
wihlt wurden. In den in dieser Arbeit beschriebenen Beispielen entstanden Pro-
jekte immer auf der Grundlage von Beobachtungen aus begleiteten Freispielsitua-
tionen. Die Zusammensetzung der Kindergruppen geschah also durch die Kinder
selbst — nicht nach Auswahl der Padagogin. Die verschiedenen Beispiele im empi-
rischen Teil dieser Arbeit konnten ebenfalls aufzeigen, dass padagogisches Han-
deln, das an die Interessen der Kinder ankniipft, eine aufmerksame Beobachtung
und Teilnahme voraussetzt. Das Involviert-Sein der Pddagogin ermdglichte es ihr,
auch Kleingruppen darin zu unterstiitzen, ihren selbst gewéhlten Titigkeiten und

Spielideen nachzugehen und den Gruppenprozess am Laufen zu halten.

524 Dokumentation als didaktisches Mittel nutzen

Die rekonstruierten, prototypischen Situationen dieser Arbeit haben gezeigt, dass
Dokumentationen in der Lernwerkstatt Natur zum einen eingesetzt wurden, um
die Bildungsprozesse der Kinder sichtbar und der Interpretation der Pidagogen
zuginglich zu machen. Dariiber hinaus wurde aber insbesondere auch in Bezug
auf Gruppenprozesse in Kleingruppen deutlich, dass Dokumentation nicht nur fiir
die piddagogische Fachkraft eine wichtige Rolle spielt, sondern auch fiir die Kin-
der. Dokumentationen z. B. in Form von Ausstellungen oder ausgedruckten Fotos
mit Kommentaren (fiir eine ausfiihrliche Beschreibung siehe Kapitel 4.3.3) er-
moglichen es den Kindern, sich zu erinnern, {iber ihr Tun nachzudenken, das Ge-
schehen zu reflektieren, gemeinsam ins Gesprich zu kommen und an ihre Ideen,
Handlungen und Interessen weiter anzukniipfen. Derart wird Dokumentation als
didaktisches Werkzeug eingesetzt, um aktuelle Prozesse und Geschehnisse der

Gruppe widerzuspiegeln und gleichzeitig am Laufen zu halten.

,Documentation not only lends itself to interpretation but is itself interpretation. It is a
narrative form, both intrapersonal and interpersonal communication, because it offers
those who document and those who read the documentation an opportunity for reflec-
tion and learning® (Rinaldi 2001, S. 86).
Dokumentation ist also ein wesentlicher Teil einer ,,Pddagogik des Zuhorens*
(ebd., S. 80) und zwar in dem Sinne, dass die Dokumentation den Versuch unter-

nimmt, das sichtbar zu machen, was zuvor wahrgenommen wurde (vgl. ebd.,

S. 80). Demnach hat sie auch nicht den Anspruch, etwas festzuschreiben. Viel-
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mehr geht es darum, einen Raum zu 6ffnen, der etwas von dem wiederzugeben
versucht, das zuvor stattgefunden hat, und der dariiber hinaus neue Fragen zulésst

— sowohl fiir die Kinder als auch fiir die pddagogischen Fachkrifte:

,Documentation is thus a narrative form. Its force of attraction lies in the wealth of

questions, doubts, and reflections that underlie the collection of data and with which it

is offered to others — colleagues and children (ebd., S. 86).
Auch wenn sich Rinaldis Aussagen iiber Dokumentation vor allem auf schriftliche
Dokumentationen in Form von Geschichten beziehen, so zeigen die Erfahrungen
aus der Lernwerkstatt, dass sich dies auch auf Dokumentation z. B. in Form von
Ausstellungen beziehen ldsst. Betrachtet man Dokumentationen als eine Form des
Sichtbarmachens (vgl. Rinaldi 2001), so wird gleichzeitig deutlich, dass Doku-
mentationen Anlidsse schaffen, um in einen gemeinsamen Dialog zu treten, sich
iiber Gedanken, Ideen und Vorstellungen auszutauschen. Auch wenn Ausstellun-
gen fiir die Kinder wihrend der Projektarbeit z. B. in der Literatur der Reggianer
an kaum einer Stelle explizit als didaktisches Mittel genannt werden, so wurde die
Autorin dieser Arbeit sicher durch ihren Besuch in Reggio’' und die Erziihlungen
von anderen Kollegen und Kolleginnen vor Ort auf diese Form aufmerksam und
setzte sie ganz intuitiv, aber sicher beeinflusst durch dieses Wissen aus Reggio, in
der Praxis ein. Es handelte sich gewissermal3en um implizites Handlungswissen.
Diese piddagogische Handlungsweise und deren immense Bedeutung fiir den pé-
dagogischen Alltag wurden erst durch die Rekonstruktionen der reflektierenden

Interpretationen explizit.

Wihrend diese Art von Dokumentation in der Reggio-Piddagogik bereits seit iiber
30 Jahren erfolgreich eingesetzt wird, wird sie in der aktuellen Bildungsdiskussi-
on in Deutschland an kaum einer Stelle erwihnt. Sowohl die Projekte aus Reggio
als auch die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen jedoch die Wichtigkeit von Doku-
mentationen aktueller Geschehnisse im padagogischen Alltag, wenn es darum
geht, Kinder bei der Vertiefung ihrer Bildungsprozesse zu unterstiitzen. Doku-
mentation als didaktisches Mittel wird in deutschen Einrichtungen kaum einge-
setzt. Im Zusammenhang mit Dokumentation wird meist nur von Portfolios ge-

sprochen.

,.In dem Portfolio des Kindes, in seinem Ordner, sammeln wir die Dokumente, die die
Entwicklung des Kindes beleuchten. Leitgedanke ist, dass die Mappe des Kindes posi-

>! Eine Studienfahrt nach Reggio erfolgte vor der Projektzeit im Jahr 2006.
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tive Sachen enthalten soll, die das Kind stiarken. Es soll ein Dokument sein, das uns

Padagogen hilft, die Entwicklung und das Lernen fiir das Kind aufzuzeigen. (...) In ein

Portfolio gehort nicht irgendein Dokument hinein. Dann wird es zu einer Sammelmap-

pe. Hinter jedem Dokument in der Mappe des Kindes muss ein Gedanke, ein Prozess,

eine Geschichte zu finden sein. In diese Mappe legen wir also gut ausgewihlte Zeich-

nungen, Malereien und auch Fotografien, und wir machen zu allem kurze Notizen*

(Johannsson 2007, S. 22).
Die Bedeutung eines Portfolios fiir jedes Kind soll keineswegs geschmilert wer-
den, im Gegenteil: Es ist eine sehr bedeutsame Aufgabe der piadagogischen Fach-
kraft. Macht man sich jedoch die Bedeutung von Lernprozessen in Gruppen be-
wusst, ist es fragwiirdig, ob Portfolios einzelner Kinder ausschlieBlich individuel-
le Lerngeschichten enthalten sollten. Aulerdem stellt diese Arbeit infrage, ob
Portfolios als einzige Form der Dokumentation in Kindertagesstétten genutzt wer-
den sollten. Die langjdhrige Fortbildungserfahrung zum Thema Beobachtung und
Dokumentation der Autorin zeigt, dass in den allermeisten Einrichtungen auf-
grund der mangelnden Rahmenbedingungen sehr viel Zeit zwischen einer Be-
obachtung und ihrer Dokumentation in einem Portfolio vergeht — wenn es iiber-
haupt dazu kommt. Um den Lernprozess der Kinder fiir sie selbst sichtbar zu ma-
chen — nicht nur, um im Nachhinein dariiber zu reflektieren, sondern auch, um
wihrend der Prozesse daran ankniipfen zu konnen —, miissen sowohl fiir einzelne
Kinder als auch fiir Kleingruppen Formen der Dokumentationen eingesetzt wer-
den, die piddagogische Fachkrifte zeitnah umsetzen konnen. Die vorliegende Ar-
beit hat exemplarisch aufgezeigt, wie dies in der Praxis aussehen konnte (vgl.
hierzu auch Schifer & Alemzadeh 2012). Auch die Arbeit von Stenger und Krebs
(2011) zeigt deutlich auf, wie wichtig verschiedene Dokumentationsformen fiir
die piddagogische Arbeit sind, um aktuelle ,,Vorhaben, Ideen und Handlungen mit
fritheren Erfahrungen und Erkenntnissen® zu verkniipfen (Stenger & Krebs 2011,
S. 167). Dariiber hinaus zeigt sowohl diese Studie als auch die Studie von Stenger,
wie Beobachtung und Dokumentation tatsdchlich als padagogische Alltagsinstru-
mente eingesetzt werden konnen, wenn Piddagogen in diesem Bereich fachlich
ausgebildet werden und die Bedeutung dieser Instrumente fiir ihr paddagogisches
Handeln erkennen und auch die Rahmenbedingungen geschaffen werden, diese

konkret im piddagogischen Alltag einsetzen zu kdnnen.
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5.3 Praktiken der Bereitstellung und Sicherung von Raum, Zeit
und Material

Die Auswertung der ethnographischen Beobachtungen machte deutlich, dass ne-
ben der vorbereiteten Umgebung weitere didaktische Praktiken von Bedeutung
sind, die hier unter dem Aspekt Bereitstellen und Sichern von Raum, Zeit und
Material zusammengefasst werden. Dazu gehoren das aufmerksame Bereitstellen
von Materialien und Werkzeugen, die die Téatigkeiten der Kinder unterstiitzen
bzw. erweitern, das Einrichten von Orten zum Nachdenken, die Kinder zum Re-
flektieren und Ankniipfen an bereits gemachte Erfahrungen auffordern, sowie die
Schaffung von Bedingungen, die es den Kindern erméglichen, ihrem eigenen zeit-
lichen Rhythmus zu folgen und Tétigkeiten so lange auszuiiben, bis sie fiir diese

selbst abgeschlossen sind.

531 Eine anregende Umgebung vorbereiten

Die Bedeutung einer vorbereiteten Umgebung wurde schon an mehreren Stellen
in dieser Arbeit thematisiert (siche Kapitel 2.2.3. und 4.2.1). In der Darstellung
des padagogischen Konzeptes der Lernwerkstatt Natur wurden die vorbereitete
Umgebung im Glashaus und die ausgewdhlten Materialien bereits beschrieben
und deren Merkmale Offenheit, Vielfalt und Alltagsbezug fachlich begriindet. Das
Glashaus sollte den Kindern ermdglichen, handelnd und denkend ihren Fragestel-
lungen zu folgen, sich dariiber mit anderen auszutauschen und ihre Lésungswege
zu erproben (vgl. Schifer 2011b und in dieser Arbeit Kapitel 4.2.6.1). Die Pdda-
gogen der Lernwerkstatt haben sich bewusst mit dem Gedanken befasst, dass die
bereitgestellten Rdume, in denen sich die Kinder aufhalten, zu einem Teil friih-

kindlicher Bildung und Erziehung werden.

,Die Bedeutung sinnlicher Bildung in der frithen Kindheit spricht jedoch dafiir, dieser
fachlichen Aufgabe die notwendige Aufmerksamkeit zu schenken. Deshalb sollten
Kindertagesstitten Kindern Rdume im Innen- und Auflenbereich zur Verfiigung stellen,
in denen sie den Initiativen nachgehen konnen, die sie fiir ihre Selbstbildungsprozesse
brauchen. Die Rdume und ihre Ausstattung miissen es ihnen erlauben, Orte, Zeitdauer,
Materialien sowie Spiel- und Arbeitspartner selbst zu wihlen® (Schifer 2005,

S. 189 f.).

Die Rdume sollten so eingerichtet sein, dass sie den Kindern die Moglichkeit ge-
ben, sich aus eigener Initiative mit Titigkeiten und Themen zu beschéftigen. Sie

sollten interessant gestaltet sein und die Kinder zum Entdecken anregen, stellt
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dieser Lebensraum doch den Ausgangspunkt vielen kindlichen Wahrnehmens,

Fragens und Forschens dar (vgl. ebd.).”

,In einer differenziert und reich vorbereiteten Umgebung suchen sich die Kinder nicht
nur das aus, was sie wirklich interessiert, sondern sie nehmen auch Gelegenheiten
wahr, um ihre Kenntnisse zu vertiefen und ihre Fahigkeiten zu vervollkommnen. (...)
Aufgrund ihrer Neugier gehen Kinder auf die Dinge zu. Aufgrund ihrer Féhigkeit, sich
zu konzentrieren, beschéftigen sie sich ausdauernd mit den Dingen und gehen ihnen auf
den Grund“ (Schifer & v. d. Beek 2013, S. 128).

Riume und Materialien konnen dariiber entscheiden, welche Fragen entstehen,

welche Perspektiven eingenommen werden und wie sich Denkweisen verindern.

,Orte und Réaume sollen nicht nur anregen, sondern sich auch zum Nachdenken in ei-
nem weiten Sinne eignen. Damit ist ein Nachdenken des Korpers einschlieBlich der Ge-
fiihle gemeint, ein Nachdenken als Nachsinnen mit gestaltenden Mitteln.

Ebenso miissen die Rdume sich zum Nachdenken im engeren Sinne, also mit Hilfe der
logisch geordneten Gedankenwelt, eignen. Dieses Nachdenken braucht Werkzeuge
zum forschenden Handeln und Medien, in denen sich die kulturellen Beziige so prisen-
tieren, dass sie den Kindern zugénglich und verstindlich sind.

Das Nachempfinden gehort in die Welt des Rollenspiels und der Geschichten, in denen
Kinder sich mit anderen Menschen, Tieren oder anderen Wesen identifizieren konnen.
Dafiir brauchen sie eine Art Biihne und Medien, die Geschichten enthalten. Das Nach-
sinnen gehort in die Welt des Ateliers samt seiner Materialien und Werkzeuge zum Ge-
stalten.

Alles zusammen jedoch entwickelt sich im kindlichen Spiel, das Nachempfinden,
Nachsinnen und Nachdenken in einem ist. Fiir das kindliche Spiel kann man nur Rah-
men schaffen, Orte der Offnung und des Riickzugs® (Schifer & v. d. Beek 2013, S.

174 £.).

Selbstverstindlich ist die Aufgabe einer vorbereiteten Umgebung nie abgeschlos-
sen: Das tigliche Aufriumen und Uberpriifen der Materialien, das #sthetische
Présentieren in iiberschaubaren Regalen, Kérben und anderen Aufbewahrungskis-
ten gehoren genauso zu den tidglichen Aufgaben der pddagogischen Fachkraft wie
das Uberlegen, ob die zur Verfiigung stehenden Materialien in Bezug auf die ak-

tuellen Titigkeiten der Kinder ausreichend sind oder neues Material besorgt oder

in besonderer Weise bereitgestellt werden muss (siehe hierzu Kapitel 4.3.2).

Bei den Hospitationen in den teilnehmenden Projekteinrichtungen zeigte sich im-
mer wieder, dass die Raumgestaltung, die zugénglichen Materialien und die Re-

geln einer Einrichtung widerspiegeln, wie viel Selbststdndigkeit den Kindern zu-
gestanden wird. Hiufig ist der Kindergartenalltag so organisiert, dass die Kinder

bei allem, was sie tun wollen, die Unterstiitzung oder Erlaubnis der Erzieherin

32 Fiir konkrete Vorschlige zur Raumgestaltung in Kindertagesstiitten siehe die Biicher von Angelika von der
Beek: ,,Bildungsridume fiir Kinder von Null bis Drei* und ,,Bildungsridume fiir Kinder von Drei bis Sechs*
und von Gerd E. Schifer & Angelika von der Beek: ,,Didaktik in der friihen Kindheit. Von Reggio lernen und

weiterdenken®.
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brauchen. Dadurch ist es fiir die Erzieherin schwer, ihre Aufmerksamkeit im Sin-
ne der wahrnehmenden Beobachtung auf nur eine Situation zu richten, da sie im-
mer iiberall prasent sein muss. Gleichzeitig ist damit vorprogrammiert, dass sie
alles organisieren muss. Fragen wie ,,Kann ich...?*, , Darf ich...? und ,,Kannst
du mal...? prigen den Alltag (vgl. Schifer & Alemzadeh 2012). In den Reflexi-
onsgespriachen mit den teilnehmenden Erzieherinnen wurde deutlich, dass es fiir
die Erzieherinnen etwas Besonderes war, dass das Glashaus so eingerichtet war,
dass alle Materialien fiir die Kinder frei zugiéinglich waren. Die Kinder konnten
dadurch selbststindig handeln und mussten nicht jedesmal fragen, ob sie sich ein
Material nehmen diirfen. Dies wire eine Erklidrung dafiir, warum fast alle Erziehe-
rinnen duflerten, dass sie die Atmosphére in der Lernwerkstatt als sehr entspannt
und ruhig wahrgenommen haben. Sie berichteten, dass sie es aus ihrem Alltag
nicht gewohnt seien, dass Kinder iiber lingere Zeitrdume eigenen Téatigkeiten
nachgingen, ohne auf ihre Hilfe angewiesen zu sein. Auf Hilfe der Pddagogin an-
gewiesen zu sein, stellt eine grundlegend andere Sozialform dar, als von der pida-

gogischen Fachkraft begleitet zu werden.

Wie die Arbeit deutlich aufzeigen konnte, soll die vorbereitete Umgebung die Pi-
dagogin nicht ersetzen. Vielmehr geht es darum, dass eine gut durchdachte
Raumgestaltung und Materialauswahl die Pddagogin darin unterstiitzt, ihre Res-
sourcen und Energien auf wichtige Prozesse im padagogischen Alltag zu lenken.
Die vorliegende Arbeit gibt Hinweise darauf, dass der padagogische Alltag deut-
lich mehr Zeit fiir die wahrnehmende Beobachtung von Kindern und die Gestal-
tung intensiver Erzieherin-Kind-Interaktionen zuldsst, wenn von Anfang an der
Waunsch der Kinder nach Autonomie ernst genommen wird und Rdume so gestal-
tet werden, dass Kinder darin selbststdndig titig werden konnen. Dabei sollten
sich moglichst alle vier Grundformen des friihkindlichen Denkens — handelndes
Denken, aisthetisches Denken, narratives Denken und theoretisches Denken — ent-
falten konnen (vgl. hierzu Kapitel 4.2.6. und Schifer & Alemzadeh 2012). Riume
entscheiden in erheblichem Malle mit dariiber, ob Beteiligung und Resonanz im
piadagogischen Alltag als Beziehungsformen gelebt werden oder nur Beiwerk sind
(vgl. Schifer & v. d. Beek 2013). ,,Soziale Beziehungen brauchen — zumindest in
einer partizipatorisch gedachten Didaktik — eine materielle und institutionelle

Grundlage® (ebd., S. 174), die es mitzudenken gilt.
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Wenn Kinder interessante Rdume vorfinden, die forschendes Lernen (siche hierzu
Kapitel 4.2.6.4) ermoglichen, konnen sich padagogische Fachkrifte im Alltag in-
tensiv auf die Spielprozesse der Kinder einlassen und ihrer Aufgabe gerecht wer-
den, Kinder und deren Bildungsprozesse wahrzunehmen und zu begleiten und
sich jeweils dann in das Geschehen einzubringen, wenn sie es fiir sinnvoll erach-

ten.

Im Kontext einer vorbereiteten Umgebung spielt hier insbesondere ,,der Padagoge
als aufmerksamer Bereitsteller von Materialien und Werkzeugen* eine wichtige
Rolle. Die dazugehdrigen padagogischen Handlungsweisen wurden in Kapitel
4.3.2 explizit herausgearbeitet. Die Beispiele zeigten, dass ein aufmerksames
Wahrnehmen der Kinder vonseiten der Pddagogin notwendig ist, um den Kindern
bei Bedarf passende Materialien oder Werkzeuge zur Verfiigung zu stellen, die
dazu beitragen konnen, bereits laufende Prozesse zu vertiefen oder weiterzufiih-
ren.”’ Die innere Beteiligung der Pidagogen und deren Versuch, nachzuvollzie-
hen, worum es im kindlichen Spiel gehen konnte, sind dafiir ein wichtiger Aus-
gangspunkt. Erst auf dieser Grundlage gemeinsam geteilter Erfahrungen konnen
Materialien oder Werkzeuge angeboten werden, die aus Sicht der pddagogischen
Fachkraft sinnvolle ergédnzende Elemente fiir die Téatigkeit des Kindes darstellen
konnten. Trifft der Padagoge das Interesse des Kindes, so fiihlt sich das Kind
wahr- und in seinem Tun ernst genommen. Das Mitdenken konnte zudem vom

Kind als eine Geste der Aufmerksamkeit gedeutet werden.

Die reflektierenden Interpretationen weisen darauf hin, dass vor allem in Situatio-
nen, in denen die Gleichaltrigen-Interaktionen oder die vertiefte Beschiftigung
mit einer Sache im Vordergrund stehen, das Bereitstellen von Materialien und
Werkzeugen eine wichtige pddagogische Handlungsweise zu sein scheint, die es
Padagogen ermoglicht, sich auf einer handlungspraktisch-impliziten Ebene zu
beteiligen und mitzudenken und sich dennoch im Hintergrund des Geschehens zu

halten.

532 Orte zum gemeinsamen Nachdenken einrichten
In Kapitel 2.2.4 wurde bereits beschrieben, wie im Glashaus Orte des Nachden-

kens, des Nachsinnens und des Nachempfindens eingerichtet wurden, um den

53 Unsere Beobachtungen zeigten, dass Kinder ihr Vorhaben in manchen Fillen beendeten, weil ihnen etwas
fehlte. Sie begannen dann mit neuen Tétigkeiten.
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,hundert Sprachen der Kinder Raum und Ausdrucksmoglichkeiten zu geben. Die
rekonstruktiven Analysen dieser Arbeit haben jedoch in besonderer Weise her-
ausgestellt, dass es neben der Einrichtung von festen Orten zum Nachdenken —
wie beispielsweise dem Atelier oder dem Werkbereich (die in dieser Arbeit eher
der vorbereiteten Umgebung zugeordnet werden) — darum geht, auf der Grundlage
der tdglichen Beobachtungen, zeitnah und individuell bezogen auf die Tétigkeiten
und Interessen der Kinder, flexibel Orte zum gemeinsamen Nachdenken anzule-
gen. Beispielsweise wurde bereits deutlich, dass Orte zum gemeinsamen Nach-
denken durch das Gestalten von Ausstellungen ermdglicht werden konnen (siehe

Kapitel 4.3.3.1).

Kleine Ausstellungen™ zeigen, mit welchen Themen sich die Kinder gerade be-
schiftigen. Nach einem Waldtag konnen die Fundstiicke ausgestellt werden. Da
sie fiir die Kinder meist eine Bedeutung haben — ein Stein ist z. B. ein Feuerstein,
ein Stock ein ,,Dino-Knochen‘ —, ist es sinnvoll, sie mit kleinen Schildern zu ver-
sehen, auf denen die Bedeutungen festgehalten sind. Durch das Ausstellen von
Objekten, die fiir die Kinder bedeutsam sind, erhalten diese einen Rahmen und
werden hervorgehoben. Dies unterstiitzt die Kinder darin, ihren Interessen nach-
zugehen. Die Erzieherin gestaltet die Ausstellung; im besten Falle wichst diese
Stiick fiir Stiick mit den Erfahrungen und Ideen der Kinder. Neben dem Sammeln
und Ausstellen von Objekten stellt die Erzieherin auch passende Gegenstidnde wie

Bilder oder Biicher bereit, die das Weiterdenken der Kinder anregen konnen.

Manchmal ist es sinnvoll, die Ausstellung mit einer Wanddokumentation zu kom-
binieren. Werden z. B. Bilder oder andere Werke der Kinder ausgestellt, konnte

die Wanddokumentation den Entstehungsprozess der Werke aufzeigen.

Ausstellungen bieten Gesprichsanlédsse, sowohl fiir Peer-Interaktionen als auch
fiir Erwachsenen-Kind-Interaktionen, da sie Orte des Zusammenkommens sind.
Kinder konnen hier von ihren Erfahrungen berichten, indem sie Bezug auf die
ausgestellten Bilder oder Gegenstinde nehmen. Im Gespriach konnen sich neue
Ideen entwickeln. Diese Momente sind wichtig und sollten von den Pidagogen
aufmerksam begleitet werden, da Ideen fiir den weiteren Verlauf entstehen kon-

nen.

> Der folgende Absatz zum Thema ,,Ausstellungen® wurde dem Buch ,,Wahrnehmendes Beobachten — Be-
obachtung und Dokumentation am Beispiel der Lernwerkstatt Natur entnommen (Schéfer & Alemzadeh
2012).
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Die Ausstellung ermoglicht es der Erzieherin, iiber bereits Geschehenes immer
wieder mit den Kindern ins Gespridch zu kommen und mehr iiber deren Ideen und
Gedanken zu erfahren. Wihrend eines Projekts kommen die Kinder hdufig am
nichsten Tag mit einer Idee oder einem Gedanken in die Lernwerkstatt, weil sie
zu Hause noch mit dem Thema beschiftigt waren. Gibt es Orte, an denen vergan-
gene Erfahrungen gebiindelt zusammengestellt werden, werden diese von den
Kindern auch genutzt, um neue Erfahrungen mitzuteilen. Deshalb scheint es sinn-
voll zu sein, in den Rdumen einer Kindertagesstitte Plitze fiir kleine Ausstellun-

gen einzurichten: eine Fensterbank, ein Tisch oder ein Regal in Kinderhohe.

In der Reggio-Piddagogik spielen Ausstellungen bereits seit den 1980er Jahren
eine bedeutsame Rolle fiir die pidagogische Praxis. Dabei geht es jedoch vorwie-
gend um Ausstellungen, die abgeschlossene Projekte zeigen: Héaufig werden hier
Lern- und Gestaltungsprozesse von Kindern und Kindergruppen iiber einen lidnge-
ren Zeitraum aufgezeigt, strukturiert und in dsthetisch besonders ansprechender
Weise prisentiert (siehe hierzu exemplarisch ,,The Hundred Languages of Child-
ren”, Reggio Children 1996). Werke der Kinder, die wihrend dieser Zeit entstan-
den sind, werden in die Ausstellung integriert, manchmal auch eine Videosequenz
oder Tonbandaufnahme abgespielt. In jeder Reggio-Einrichtung arbeitet eine Ate-
lierista. Eine Atelierista unterscheidet sich dahingehend von einer padagogischen
Fachkraft, dass sie keine pidagogische, sondern eine kiinstlerischere Ausbildung
absolviert hat. Aus diesem Grund bereichert sie jedoch auch die pddagogische
Arbeit in den Einrichtungen, da das differenzierte Wahrnehmen eine ihrer wichti-
gen Kompetenzen darstellt. Dariiber hinaus ist es die Aufgabe der Atelierista,
Ausstellungen und Wanddokumentationen sowohl fiir die Einrichtungen, aber
auch fiir die Offentlichkeitsarbeit zu gestalten. Dass die Standards der Ausstellun-
gen in Reggio sehr professionell sind, wird unter anderem daran erkennbar, dass
die Ausstellungen Raum in Museen verschiedener européischer Lander finden

(vgl. Schifer & v. d. Beek 2013).

In Kapitel 4.3 wurden weitere Formen padagogischen Handelns aufgezeigt, die
dazu beitragen konnen, ,,Orte zum gemeinsamen Nachdenken® einzurichten, wie
die ,,stillen Impulse* (Kapitel 4.3.3.2), das Einrichten von Untersuchungsplitzen
oder das Vorbereiten von Gesprichssituationen mit und ohne Materialien (Kapitel

4.3.7).
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In allen Fillen ist es die aufmerksame padagogische Fachkraft, die sich aufgrund
ihrer Beobachtungen Gedanken macht, wie sie die Kinder darin unterstiitzen
konnte, am nichsten Tag an ihren Tatigkeiten, Interessen bzw. Fragestellungen
wieder anzukniipfen bzw. diese zu intensivieren. Orte zum Nachdenken einzurich-
ten, bedeutet also fiir die Pidagogen, das Geschehene nachzuarbeiten, zu reflektie-
ren und sich intensiv dariiber Gedanken zu machen, was im Zentrum der Auf-
merksamkeit fiir die Kinder stehen konnte sowie dementsprechend etwas vorzube-
reiten, das an die kindlichen Gedanken bzw. Tétigkeiten ankniipfungsféahig ist und

ihnen dazu dient, damit weiterzuarbeiten.

In den teilnehmenden Kindertagesstitten des Projekts konnte nur duferst selten
beobachtet werden, dass Orte zum gemeinsamen Nachdenken eingerichtet wur-
den. Dies steht sehr wahrscheinlich im Zusammenhang damit, dass Beobachtung
und Dokumentation bis jetzt in den seltensten Féllen zum padagogischen Alltag
gehoren, sondern eher als eigenstindige Aufgaben gesehen werden, die losgelost
vom Alltag stattfinden. Geht es jedoch darum, Bildungsprozesse zu unterstiitzen
und lang anhaltende Interaktionsprozesse herauszufordern, sind Kinder auf Er-
wachsene angewiesen, die wahrnehmen, worum es ihnen geht, und ihnen Mog-
lichkeiten anbieten, ihre Tétigkeiten iiber lingere Zeitriume aufrechtzuerhalten,

um sie zu vertiefen, wie die vorliegende Arbeit deutlich aufzeigen konnte.”

5.3.3  Den Kindern Zeit lassen, ihrem eigenen Rhythmus zu folgen

Die Didaktik der Lernwerkstatt Natur sieht es vor, dass die Kinder Zeit haben,
ihren Interessen und Titigkeiten zu folgen. Dies scheint ein weiterer Unterschied
zu sein, der vor allem im Vergleich mit den Beobachtungen aus dem Alltag der
Projekteinrichtungen und anderen Kindertagesstitten aufgefallen ist. In der Lern-
werkstatt Natur war es keine Besonderheit, dass sich die Kinder einer Tatigkeit
widmeten und diese Tétigkeit in ihrem eigenen Rhythmus iiber eine ganze Woche
lang auf intensive Art und Weise verfolgten — entweder in einer kleinen Gruppe
oder aber auch individuell. So konnten beispielsweise Kinder beobachtet werden,
die jeden Vormittag im Wald am Bach verbrachten und Erfahrungen mit dem
Element Wasser machten, diese verfeinerten und intensivierten und sich mit dem

Element Wasser auf vielfiltige Art und Weise auseinandersetzten. Sie zogen von

°° Das Einrichten von Orten zum gemeinsamen Nachdenken ist dariiber hinaus ein wesentliches Element der
Projektarbeit (siche Kapitel 5.4).
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Zeit zu Zeit neue Materialien und Werkzeuge hinzu, erweiterten ihren Handlungs-
spielraum und ihr Erfahrungswissen. Das Gleiche lief sich auch in Bezug auf an-
dere Themen beobachten: Klettern, Graben, Bauen bestimmter Sachen, Erkunden
von Tierwelten (z. B. Bachflohkrebse, Ziegen oder Dachse), Entdeckungen ma-
chen. Spannend war, zu sehen, dass die Kinder — wenn sie die Wahl haben — hiu-
fig zu ihren Themen und Tétigkeiten zuriickkehrten, bis sie diese fiir sich befrie-
digend abschlieBen konnten. Es war deutlich sichtbar, wie sie nach einer gewissen
Zeit eine Sache abschlieBen, um zur nichsten iiberzugehen. In einigen Fillen
wurde dieser Ubergang sogar verbal kommentiert: Florian, der drei Tage lang ge-
graben hat, beendete das Graben mit den Worten: ,,Die Arbeit ist beendet!**, und

ging zum Klettern iiber.

,Ein klar strukturierter Alltag schenkt Kindern ein Gefiihl von Sicherheit, weil er
Orientierung im Tageslauf ermoglicht. Dabei sind Rituale der Ubergangsgestal-
tung wichtig® (Alemzadeh 2012, S. 8). In der Lernwerkstatt Natur war der pida-
gogische Alltag durch den Morgenkreis und den Waldaufenthalt sowie die Mit-

tagspause und die Spielzeit im Glashaus strukturiert.’

»Rituale strukturieren das Leben und den Tag. Sie geben dem Lauf der Dinge einen
Rhythmus, heben Besonderes aus dem Alltag hervor, setzen Punkte und Kontrapunkte
im Miteinander. Sie schaffen besondere Momente, mit anderen Menschen oder allein
erlebt, bieten Zeiten des Innehaltens, in denen etwas Wiederkehrendes geschieht™ (Lill
2010, S. 129).
Die Rhythmisierung des Alltags ermoglichte es den Kindern, sich auf den néchs-
ten Tag einzustellen, Pldne zu schmieden und diese auch umzusetzen — die Pidda-
gogen erinnerten sie auch als externe Gedichtnisstiitze tiber Impulse in verschie-
denen Formen daran (siehe Kapitel 4.3.3). Das Ankniipfen an die Tétigkeiten des
Vortages und die Entstehung von Projekten war dadurch ohne Hindernisse mog-

lich.

Wahrnehmendes Beobachten hilft, eine Haltung zu entwickeln, die es erlaubt,
Kindern Zeit einzurdumen und sich selbst Zeit zu nehmen. Kinder wissen selbst
am besten, was sie brauchen und was fiir sie als Nichstes ansteht. Lisst man ein
Kind das erkunden, das gerade im Mittelpunkt seines Interesses steht, so wird die

eigene Neugier zum Antrieb des Lernens.

% Die zeitlichen und organisatorischen Strukturen der Lernwerkstatt Natur wurden in Kapitel 2.2.5.3 vorge-
stellt.
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Schon Maria Montessori wies darauf hin, wie wichtig es sei, dem kindlichen
Rhythmus zu folgen, statt ihnen den Rhythmus der Erwachsenen aufzudringen

(vgl. Montessori 2002).

»Man kann seinen personlichen Rhythmus nicht einfach ablegen wie ein unmodern

gewordenes Kleid und durch einen neuen ersetzen. Der Bewegungsrhythmus ist ein

Teil der Personlichkeit, einer ihrer Charakterziige, fast wie die Form des Korpers, und

der Zwang, sich einem fremden Rhythmus anpassen zu miissen, ist sehr einschneidend*

(Montessori 2002, S. 96).
Auch Emmi Pikler hebt in ihren Schriften immer wieder hervor, dass es von gro-
Ber Bedeutung fiir die Entwicklung von Kindern ist, ihnen die Moglichkeit zu ge-
ben, ihrem eigenen Rhythmus zu folgen. Sie fordert dies nicht nur fiir jegliche
Entwicklungsschritte ein, die ein Kind vollzieht, beispielsweise bei der Bewe-
gungsentwicklung (vgl. Pikler 2001)’” oder beim Ubergang vom Gefiittert-
Werden zum selbststindigen Essen (vgl. Pikler & Tardos 2012), sondern gerade

auch fiir das Spiel der Kinder:

»30 sah ich in einer gut gefiihrten Krippe ein ungeféhr einjéhriges Kind auf dem Boden

herumkriechen. Es nahm eine kleine Lokomotive aus Holz in die Hand und drehte sie

mit viel Interesse, betastete sie und untersuchte sie. Eine Erzieherin bemerkte dies, ging

hin, nahm das Spielzeug aus der Hand des Kindes, rollte es auf den Rédern hin und her

und sagte ihm: ,So muss man damit spielen.® Als sie wegging, nahm das Kind die Lo-

komotive wieder auf, drehte sie, untersuchte sie, drehte sie um und beriihrte sie mit

groBem Interesse. Die Erzieherin ging wieder zu ihm hin, nahm die Lokomotive wieder

aus seinen Hianden, und wéhrend sie sie hin und her rollen lieB3, sagte sie noch mal: ,So

muss man damit spielen. Als die Erzieherin ging, liel das Kind die Lokomotive stehen

und kroch weg. Es hatte das Interesse verloren“ (Pikler 2012, S. 29).
Pikler plidiert dafiir, erst einmal zu beobachten, was im Mittelpunkt des Interes-
ses fiir das Kind stehen konnte, bevor man vorschnell in das Geschehen eingreift.
In diesem Moment geht es nicht darum, was die Lokomotive kann; es ist nicht das
Interesse des Kindes, die Lokomotive rollen zu lassen, sondern das Interesse der
Erwachsenen. Sie nimmt in dieser Situation nicht zur Kenntnis, dass das sinnliche
Erkunden der Lokomotive mit all seinen Details im Fokus steht, und stort das

Kind bei seiner Exploration.

In der Lernwerkstatt Natur wurde den Kindern Raum, Zeit und Material bereitge-
stellt, das es ihnen ermoglichen sollte, sich in ihrem individuellen Rhythmus mit
sich und der Welt allein und im Austausch mit anderen Kindern und Erwachsenen

auseinanderzusetzen.

%7 Bereits der Titel des Buches bringt dies prignant zum Ausdruck: ,,LaBt mir Zeit: Die selbstindige Bewe-
gungsentwicklung des Kindes bis zum freien Gehen* (Pikler 2001).
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54 Praktiken zur Unterstiitzung und Aufrechterhaltung von
Gleichaltrigen-Interaktionen

»Wihrend wir in unserem traditionellen pddagogischen Denken das Zusammenwirken

in einer Gruppe vorwiegend als Form der Einschriankung begreifen, zu deren Bewilti-

gung soziale Tugenden zu entwickeln sind, wird das soziale Miteinander in Reggio als

eine Form der individuellen Bereicherung gesehen. Dies, so scheint es, wird in der

frithpadagogischen Bildungsdiskussion bis heute noch nicht wirklich wahrgenommen —

ausgenommen einige Wenige, die sich ausfiihrlich mit der Reggio-Pddagogik ausei-

nandersetzten” (Schéfer & v. d. Beek 2013, S. 16).
Die vorliegende Arbeit konnte aufzeigen, dass Kinder durch ihre gemeinsamen
Aktivitdten im Spiel einen grofen Beitrag zu den Prozessen der Selbstbildung
leisten. Das gemeinsame Verfolgen eines Spielthemas hat dazu beigetragen, dass
Kinder ko-konstruktiv und kooperativ Lernprozesse vollzogen haben (siehe hierzu
Kapitel 5.4.1), die sie alleine nicht hitten vollziehen konnen. Es konnte bestitigt
werden, dass Gleichaltrigen-Interaktionen ein grofes Potenzial an Lernansto3en

bieten.

Die Arbeit konnte dabei exemplarisch aufzeigen, wie es gelingen kann, im péda-
gogischen Alltag die Bedeutung von Gleichaltrigen-Interaktionen ernst zu neh-
men, ihnen genug Raum beizumessen und sie dariiber hinaus auch padagogisch zu

begleiten.

54.1 Raum fiir Peer-Interaktionen schaffen

,Das Kind erfihrt auch dadurch eine Aufwertung, dass es als fihig bezeichnet wird, die

Lernprozesse der gleichaltrigen Kinder so zu bereichern, wie es selbst den Erwachse-

nen nicht moglich wire. Die Gemeinschaft der Kinder, verstanden als Schmelztiegel

von Wissen und Leidenschaft, stellt demnach fiir die Entwicklung des Kindes einen

ungemein wirkungsvollen Faktor dar* (Lingenauber 2001, S. 24).
Kapitel 4.1 zeigte, dass Kinder groB3es Potenzial haben, eigenstindig Spielthemen
zu entwickeln, diese auszuhandeln und eine Spielszenerie zu entwickeln, inner-
halb derer unterschiedliche Spieltitigkeiten und Interessen in einem Gruppenpro-
zess verfolgt werden konnen. Dabei tragt das Spielthema der Gruppe zum Ge-
samtgeschehen bei. Einzelne Titigkeiten und Ideen werden diesem Oberthema
untergeordnet. Dadurch werden die einzelnen Spieltitigkeiten der Kinder mit Sinn
und Bedeutung behaftet. Gleichzeitig gibt es jedoch Raum, individuelle Themen
einzubringen und zu bearbeiten; auch ein Wechsel von Weltzugéingen scheint in-
nerhalb eines Spielprozesses ganz natiirlich zu sein. Die rekonstruktiven Analysen

in Kapitel 4.1 haben deutlich aufzeigen konnen, wie bereichernd Gleichaltrigen-

Interaktionen fiir die Bildungsprozesse von Kindern sind. Kinder untereinander
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erkennen viel schneller ihre Themen, die oft zum Ausgangspunkt ihrer Spielpro-
zesse werden. Es gehort zu ihrem konjunktiven Wissen, wie sie handeln miissen,

um ein Spiel in Gang zu setzen.

Eines der wichtigsten Forschungsergebnisse in Bezug auf die Bedeutung von
Gleichaltrigen-Interaktionen in der frithen Kindheit hat Youniss in seinen For-
schungsarbeiten herausgearbeitet. Hierbei handelt es sich um den Prozess der

,Ko-Konstruktion®“. Die Kernidee der Ko-Konstruktion liegt fiir ihn darin, dass

»(...) Tatigkeiten der Kognition als sozial und nicht als individuell angesehen [wer-
den]. Wissen wird durch den Austausch von Ideen erworben, indem jede Person der
jeweils anderen als widerstindiges Gegeniiber dient. In einer kooperativen Beziehung
ist Widerstand nicht etwas, das vermieden werden sollte, sondern er ist ein Hilfsmittel,
um sich selbst zu verstehen und um einzusehen, daB fiir begriffliche Kldarungen andere
gebraucht werden. (...) Was ein Individuum auf sich selbst gestellt an Ideen hervor-
bringen und entwickeln kann, ist begrenzt, vor allem auch unter dem Zeitaspekt. Im
Kontext einer Beziehung sind dagegen Erkenntnisfortschritte schon deswegen moglich,
weil zwei Denkende zusammenarbeiten, aber auch weil die Interaktionen ihre eigene
Dynamik entfalten (Youniss 1994, S. 105).

Gleichaltrigen-Interaktionen beruhen auf einem reziproken Austausch und impli-
zieren nach Youniss besonders giinstige Entwicklungsmoglichkeiten, da in sym-
metrischen Beziehungen Wissen viel besser konstruiert werden konne. In diesem

Kontext spricht er von Prozessen der Ko-Konstruktion. Auch Brandes beschreibt

in Bezug auf Youniss diesen Prozess als wesentlich:

»Wenn Kinder miteinander interagieren und voneinander lernen, haben wir es mit prin-
zipiell symmetrischen Beziehungen zu tun, in denen beide (oder mehr) Partner auf Ba-
sis vergleichbarer Fahigkeiten und vergleichbaren Wissens zur Interaktion beitragen.
Insofern ist, wenn wir von Ko-Konstruktion sprechen, eine solche Bezeichnung fiir
keinen Interaktionskontext treffender als fiir den unter Kindern und in Kindergruppen*
(Brandes 2008, S. 64).

Die Interpretationsszenen dieser Arbeit haben gezeigt, wie Kinder ko-konstrukiv
Ideen im Spiel entwickeln, Tétigkeiten voneinander aufgreifen und gemeinsam

weiterentwickeln. Bezugnehmend auf Tomasello (2006; 2009) wird diese Form

des Lernens auch als kooperatives Lernen bezeichnet.

,In einer Kleingruppe konnen Kinder die Vorstellungen und Herangehensweisen der
anderen wahrnehmen, iibernehmen, ausprobieren und darauf antworten, sodass ein
Austausch entsteht, in dem jeder Hauptakteur und Ideengeber sein kann* (Stenger &
Krebs 2011, S. 155).

Sobald die Intentionalitdten des anderen verstanden und einbezogen werden, fin-

det kooperatives Lernen statt.

,Kooperative Handlungen mit anderen Kindern stellen hohe Anforderungen und bieten
damit ausgezeichnete Lerngelegenheiten. Kooperatives Lernen und die Entwicklung
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kognitiver Fihigkeiten bilden einen Zusammenhang, der in der gemeinsamen Entwick-
lung einer Spielszene oder einer Idee, aber auch beim gemeinsamen Losen eines Pro-
blems in besonderer Weise wirksam ist. In kooperativen Lernprozessen wird die Per-
spektive und Herangehensweise anderer wahrgenommen und in die Entwicklung neuer
Ideen und Handlungen einbezogen* (Stenger & Krebs 2011, S. 157).
Gerade auch in Bezug auf das gemeinsame Entwickeln von Geschichten (insbe-
sondere Fantasiegeschichten) wurde deutlich, wie diese ko-konstruktiv und ko-
operativ entstanden sind. Jedes einzelne Kind trigt einen Teil zum Ganzen bei,
wobeli die unterschiedlichen Beitriige von den anderen Kindern aufgegriffen wer-

den.

Es gibt bereits einen Forschungsstrang in der Peer-Culture-Forschung, der sich
mit der Frage beschiftigt, inwiefern Gleichaltrigen-Interaktionen die sprachliche
Entwicklung der Kinder fordern (fiir einen Uberblick siehe Stude 2010). So unter-
sucht Stude beispielsweise, ,,inwieweit Gespriache unter Peers einen forderlichen
Kontext fiir den Erwerb diskursiver Fahigkeiten bereitstellen (ebd., S. 165).
Lamparter-Posselt widmet sich ebenfalls Dialogsituationen zwischen Gleichaltri-
gen und zeigt auf, inwiefern diese das sprachliche Potenzial der Kinder verbessern
(vgl. Lamparter-Posselt 2010). Auch diese Arbeit konnte aufzeigen, dass die Ge-
spriache der Kinder untereinander sowohl ihre sprachlichen Kompetenzen als auch
ihre diskursiven Fihigkeiten vorantreiben. Das Spiel bot viele Moglichkeiten,
miteinander ins Gesprich zu kommen, gemeinsam iiber Dinge nachzudenken,

miteinander Gedanken zu entwickeln und diese in die Tat umzusetzen.

542 Gleichaltrigen-Interaktionen piadagogisch begleiten

In Kapitel 4.3 wurde dariiber hinaus erarbeitet, welche padagogischen Hand-
lungsweisen dazu beigetragen haben, Spiel- und Interaktionsprozesse aufrechtzu-
erhalten. Es wurde deutlich, dass die Begleitung der Kindergruppen innerhalb des
Freispiels eine gro3e Rolle dabei gespielt hat, dass diese Spielprozesse iiber lange-

re Zeitriume Bestand hatten.

In der Lernwerkstatt kam es hédufig zu Situationen kooperativen Lernens. Dies
liegt vielleicht daran, dass die Pddagogen sich nicht aus den Gleichaltrigen-
Interaktionen in den Kleingruppen herausgezogen haben, sondern diese in der
Rolle eines wahrnehmenden Beobachters begleitet und je nach Situation an pas-
senden Stellen mit pidagogischen Impulsen unterstiitzt haben. Der Gleichaltri-

gengruppe wurde eine gro3e Bedeutung beigemessen und ihr wurde im pddagogi-
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schen Alltag viel Raum gegeben. Bisherige Studien zeigen, dass Erzieherinnen
sich hdufig aus den Spielsituationen der Kinder heraushalten und sich in Freispiel-
situationen nicht in das Spiel der Kinder involvieren (vgl. Goncii & Weber 2000;
Rochner 1987). So konnen sie auch nicht wahrnehmen, wenn Kinder fiir das Auf-
rechterhalten ihres Spiels etwas bendtigen, sei es ein Material oder auch eine Idee
— auBler es wird explizit mitgeteilt. Auch die Studie von Stenger und Krebs zeigt,
dass in begleiteten Situationen hiufiger kooperatives Lernen stattfindet als in un-
begleiteten Situationen (vgl. Stenger & Krebs 2011). Diese Ergebnisse weisen
darauf hin, dass das Potenzial der Kleingruppe bisher zu selten im pidagogischen
Alltag genutzt wird, obwohl die Reggio-Padagogik auf deren Bedeutung nunmehr
seit 30 Jahren hinweist, spétestens jedoch seit dem Forschungsprojekt ,,Making
Learning Visible*, das zum Ziel hatte, Lernprozesse von Kindern in Kleingruppen

sichtbar zu machen (vgl. Project Zero & Reggio Children 2001).

543 Projektarbeit

In Reggio wird das Potenzial der Kleingruppe iiber Projektarbeit erschlossen:

,Projektarbeit wird in Reggio als ein Weg angesehen, auf dem Koénnen und Wissen im

Austausch mit anderen Kindern und mit Erwachsenen erzeugt werden. Wenn Wissen

nichts Festes ist, das man vermitteln kann, sondern etwas, das in der Auseinanderset-

zung mit Dingen und Menschen entsteht — wie es die Kognitionswissenschaften nahe-

legen —, dann ist die Projektarbeit ein zentrales didaktisches Mittel, um Kindern den

Gebrauch ihrer korperlichen und geistigen Werkzeuge zu ermoglichen® (Schéfer &

v.d. Beek 2013, S. 54).
Voraussetzung dafiir, dass ein Projekt entstehen kann, ist eine aktuelle Situation,
die etwas auslost. Das kann eine Frage sein, eine besondere Gegebenheit, ein
Problem oder eine Idee. Das Projekt beginnt meist in bedeutsamen Momenten des
Alltags, in denen Fragen iiber die Welt, sich selbst oder das Zusammenleben mit
anderen auftauchen. Es ist also das Leben selbst, das zum Ausgangspunkt des Ex-

perimentierens und Forschens wird (vgl. Stenger 2010c, S. 35).

,Die Wahl der Projektinhalte wird fast immer durch Ergebnisse, Gespriche, Interessen
angeregt, da sie aus der eigenen Erfahrung der Kinder emportaucht, und sie sichert eine
gute Akzeptanz und vor allem eine Fiille an Motivationen und Aufmerksamkeit (Reg-
gio Children 1998, S. 14).
In allen Fillen geht eine ,,Initialziindung® voraus, aus der weitere Ereignisse,
Ideen und Entwicklungen entstehen konnen, wenn sie auch andere Kinder und

Erwachsene packt und begeistert. Die erste und vielleicht wichtigste Aufgabe der

piadagogischen Fachkraft ist es, solche Momente, in denen ziindende Ideen entste-
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hen, mitzubekommen, aufzugreifen und somit den Beginn einer Projektarbeit zu

ermoglichen.

Die Entstehung solch einer Projektarbeit ist also auf ein aufmerksames Begleiten
vonseiten der Pddagogen, z. B. in Form des wahrnehmenden Beobachtens, ange-
wiesen. Auch im weiteren Verlauf der Projektarbeit bleiben das Beobachten, Re-
flektieren und Dokumentieren wesentliche Aufgaben. ,,.Die Fachkrifte dokumen-
tieren, um die aktuellen Lernprozesse, ihre Wege des Fragens, Interpretierens,
Denkens und Gestaltens von Realitédt nachzuvollziehen. Die Erzieherinnen doku-
mentieren aber auch, um selbst zu lernen, wie sie Lerngelegenheiten fiir Kinder so
organisieren und vervielfiltigen konnen, dass daraus Freude und Vergniigen am
Lernen entsteht” (Stenger & Krebs 2011, S. 154). Und letztendlich schitzen sie
auf der Grundlage ihrer Beobachtungen und deren Reflexion ein, in welcher Form
Unterstiitzung notwendig ist. Der jeweils ndchste Schritt in der Projektarbeit
ergibt sich aus der Reflexion und Interpretation der vorherigen Schritte. Es liegt in
der Verantwortung der Padagogen, einen Rahmen zu schaffen, in dem néchste

Schritte tatsdchlich gegangen werden konnen.

Das bedeutet konkret, dass die Pddagogen wihrend der Reflexion versuchen, die
Fragen, Interessen oder Problemstellungen der Kinder zu erkennen (vgl. Spaggiari
2002), und iiberlegen, wie man die Kinder darin unterstiitzen konnte, ihren Vor-
haben weiter nachzugehen. Wie wir in Kapitel 4.3 gesehen haben, geschieht das
auf unterschiedliche Art und Weise: An manchen Stellen gibt die pidagogische
Fachkraft einen Impuls in Form eines Gedankens oder einer Frage, an anderer
Stelle bietet sie ein neues Material oder Werkzeug an und beobachtet, ob und wie
es von den Kindern aufgegriffen wird. Oder sie bietet kulturelle Praktiken an (wie
z. B. das Gestalten), die einen Wechsel des Weltzugangs bzw. der ,,Sprache* er-
moglichen. Projektarbeit in diesem Sinne ist also nur durch einen intensiven
Wechselwirkungsprozess zwischen wahrnehmenden Beobachtungen, deren Re-
flexion und Interpretation und daraus resultierendem padagogischem Handeln

moglich.

Die Dokumentation spielt dabei nicht nur fiir die Pidagogen eine besonders wich-
tige Rolle, sondern auch fiir die Kinder. ,, Jede Dokumentation ist eine Interpreta-
tion der Lernwege von Kindern, ein Versuch, ihnen eine Stimme zu geben, ihre

Vielfalt und ihren Reichtum an Sichtweisen und Gestaltungsméglichkeiten fest-
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zuhalten und sichtbar zu machen* (Stenger & Krebs 2011, S. 155). Durch die Do-
kumentation macht die pddagogische Fachkraft ,,das ,sichtbar‘, was sie wahrge-
nommen hat, und stellt es zur Diskussion. Durch ihr eigenes Empfinden und Wis-
sen geleitet, hat sie etwas vom Tun der Kinder ausgewihlt, das ihr bedeutsam
scheint* (Schifer & v. d. Beek 2013, S. 57). Sie bringt damit die Ideen und Hand-
lungsmoglichkeiten der Kinder in einen Dialog, denn die Dokumentationen zei-
gen, was bereits geschehen ist, und lassen gemeinsame Gespriche dariiber entste-
hen, vor allem auch in der Kindergruppe (vgl. ebd., S. 57). ,,Dadurch erfahren sie
einerseits Resonanz im sozialen Raum und werden andererseits in den Prozess
gemeinsamen Lernens eingebettet. So tragen sie zu einer gemeinsamen Kinder-

kultur bei (...)* (ebd., S. 57).

Projektarbeit ist eine didaktische Form, ,,die es Kindern ermoglicht, mit einem
hochst moglichen Grad an Selbstbeteiligung* ihren Fragen nachzugehen (Stenger
2010c, S. 135). Dies trifft insbesondere auf die Gleichaltrigengruppe zu: Es sind
vor allem die Kinder untereinander, die sich durch Ideen und Gedanken anregen,
ihre Fragen, Spielprozesse und Projekte aufrechtzuerhalten (siehe Kapitel 4.1),
jedoch unter der Voraussetzung, dass sie von den Erwachsenen z. B. durch Do-
kumentationen in Form von Ausstellungen oder Fotos unterstiitzt werden. Die
offene Projektarbeit, wie sie hier beschrieben worden ist,”® ist also ein sehr wich-
tiges Mittel fiir eine Didaktik der friihen Kindheit, das der Gleichaltrigengruppe
eine hohe Bedeutung beimisst. Dennoch, und das ist ganz wichtig, gilt sie nicht

als ,.kindlicher Selbstldufer* (Schifer & v. d. Beek 2013, S. 56).

Wie in den vorherigen Kapiteln deutlich geworden ist, variieren die Rollen und
Aufgaben der pddagogischen Fachkraft wihrend der Projektarbeit immer wieder:
Mal ist sie auf unterschiedlichste Art und Weise handelnd tétig und unterstiitzt die
Kinder in ihren Vorhaben, dann wieder zieht sie sich in die Rolle des stillen Teil-
nehmers zuriick, um zu verfolgen, wie die Kinder ihren Ideen und Gedanken in
der Gruppe nachgehen und selbststindig weiterarbeiten. Sie bringt sich erst dann
wieder ein, wenn sie das Gefiihl hat, dass der Prozess ins Stocken gerit. Das

Hauptinstrument in der Projektarbeit ist also ein zirkulédrer Prozess zwischen Be-

% Es gibt zwei Formen von Projektarbeit: die offene und die direktive Projektarbeit. Wihrend die einzelnen
Schritte bei direktiven Projekten im Voraus von der piadagogischen Fachkraft geplant und mit den Kindern
Schritt fiir Schritt umgesetzt werden, wissen Kinder und Erzieherin in der offenen Projektarbeit oft nicht,
wohin die Reise fiihrt. In der Lernwerkstatt wurde die offene Projektarbeit angestrebt.
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obachtung, Analyse und Interpretation der vorherigen Schritte, Dokumentation
und piddagogischem Handeln, um die Kinder bei der Suche ,,nach den moglichst
tiefer greifenden und weiter reichenden Arbeitshypothesen* (Stenger 2010c, S.

136) zu unterstiitzen.

Letztendlich bringt die Projektarbeit, die in der Reggio-Pddagogik schon lange als
zentrales didaktisches Element zum Einsatz kommt, alle wichtigen Aspekte einer
Padagogik der friihen Kindheit zusammen. Hier werden Kinder ,,als aktive Kon-
strukteure ihres eigenen Lernens und als Produzenten origineller Ansichten iiber
die Welt* (Cagliari et al. 2004, S. 29) ernst genommen. Sie konnen in einer span-
nenden vorbereiteten Umgebung ihrer Neugierde nachgehen und titig handelnd
ihre ganz eigenen Erfahrungen machen. Die Pddagogen verstehen sich dabei als
Begleiter von Bildungsprozessen und bringen sich durch unterschiedlichste pada-
gogische Handlungsweisen ein (siehe Kapitel 4.3). Gerade das Zusammenwirken
dieser padagogischen Handlungsweisen fiihrt oft zu einer Projektarbeit, die so-
wohl dem Lernen in der Gleichaltrigengruppe viel Spielraum ldsst, jedoch auch
den Austausch zwischen den Kindern und der padagogischen Fachkraft fiir be-

deutsam hilt.

Gerade bei Kindern, denen es nicht selbststiandig gelingt, Spielprozesse zu entwi-
ckeln und aufrechtzuerhalten (vgl. Kapitel 4.1.2), konnte die Projektarbeit ein
addquates didaktisches Mittel sein, um sie darin zu unterstiitzen. Die herausgear-
beiteten Merkmalen lang anhaltender improvisierter Spielprozesse konnten dazu
beitragen, dass pidagogische Fachkrifte von Kindern lernen und iiber diese
Merkmale einen Anhaltspunkt dafiir haben, worauf sie achten miissen, damit
Spielprozesse entwickelt und aufrechterhalten werden konnen. Interessanterweise
tauchen die Merkmale lang anhaltender improvisierter Spielprozesse, die anhand
der Spielprozesse von Gleichaltrigen herausgearbeitet wurden, auch in der Projek-
tarbeit wieder auf. Auch in der Projektarbeit geht es darum, geteilte Aufmerksam-
keit herzustellen, sich auf ein Thema zu fokussieren und verschiedene Schwer-
punkte dieses Themas — auch unter Heranziehung verschiedener Weltzuginge —

zu bearbeiten.

In der Projektarbeit verbinden sich demnach alle wesentlichen Elemente:

»[d]as Bild des Kindes, das Lernverstiandnis, der Einsatz von Beobachtung und Doku-
mentation, die didaktische Funktion der Reflexion, das Zusammenspiel von Selbstkon-
struktion und sozialer Konstruktion, die Bedeutung einer anregenden Umwelt, der Ma-
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terialien und Werkzeuge sowie der ,hundert Sprachen® der Kinder* (Schifer & v. d.

Beek 2013, S. 54).
544  Peers unter sich
Dennoch ist es auch wichtig, dass Kinder die Moglichkeit haben, unter sich zu
spielen, unbegleitet von Erwachsenen. Die Peer-Culture-Forschung zeigt, was
Kinder innerhalb von Kindergruppen lernen und wie sie ihre Erfahrungen im
Spiel ohne Erwachsene verarbeiten. Corsaro hat beispielsweise langjdhrige kul-
turvergleichende Feldforschung in Krippen und Kindertagesstétten in den USA
und Italien betrieben und konnte beobachten, wie Kinder in ihrer sozialen Kin-
derwelt ihre Erfahrungen mit der Erwachsenenwelt darstellen und zur Organisati-
on der sozialen Beziehungen nutzen (Corsaro 1992; vgl. Honig 2003). Er kristalli-
sierte bei seinen Analysen vor allem zwei Themen als wesentlich fiir die Kinder-
kultur heraus: Kinder seien beharrlich damit beschiftigt, Kontrolle iiber das eige-
ne Leben zu gewinnen, und diese Kontrolle mit anderen zu teilen (Corsaro 1997;
2011). Er beschreibt, wie es ihnen gelingt, soziale Teilhabe zu gewinnen, Bezie-
hungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Wie Youniss legt auch Corsaro seinen
Fokus auf Kinderfreundschaften und untersucht deren Entstehung. Dabei geht er
weiteren Fragestellungen nach: Wie gelingt es Kindern, sich zu integrieren, An-
schluss an eine Gruppe zu finden und sich im Konflikt zu behaupten? Im Zentrum
seines Interesses stehen die Routinen der Kinderkultur, also z. B. Zugangsrituale,
Freundschaftsmuster und Aushandlungsprozesse sowie Strategien, sich den durch
Erwachsene gesetzten Regeln und Normen zu entziehen bzw. diese umzuinterpre-

tieren (Corsaro 1990; 1993; 1997; 2011; vgl. Honig 2003).

,,Die Kultur der Kinder ist das Ergebnis von Anstrengungen, der sozialen Welt Sinn

abzugewinnen in dem Versuch, in ihr handlungsfihig zu sein. Diese Lebensform ist al-

so nicht etwa eine autonome Kinderwelt, sondern eine Form der gesellschaftlichen

Teilhabe und zugleich der Beitrag der Kinder zu Reproduktion und Wandel von Kultur

und Gesellschaft* (Honig 2003, S. 111).
Begleitete Kindergruppen haben eine ganz andere Qualitét als unbegleitete Kin-
dergruppen. Beide Arten von Gruppen sind wichtig fiir Kinder und ermdoglichen
ihnen sehr unterschiedliche Lernerfahrungen. Hier erfolgt nicht der Versuch, eine
Form zu favorisieren, sondern beide Formen, mit all ihren Potenzialen, ins Be-
wusstsein zu rufen und im padagogischen Alltag einzusetzen. Im piddagogischen

Alltag gibt es viele Situationen, in denen Kinder unbegleitet ihren Spielprozessen

nachgehen konnen. Mochte man das Potenzial der Gleichaltrigen padagogisch
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nutzen, so lohnt es sich, innerhalb des Freispiels auch Kleingruppen zu begleiten

und sie in ihren Bildungsprozessen zu begleiten und zu unterstiitzen.

5.5 Praktiken des Einbringens der eigenen Personlichkeit
Nicht nur die Handlungen der pidagogischen Fachkraft und das Gestalten von
duBeren Bedingungen wie Raum, Zeit und Material wirken sich auf den pidagogi-
schen Alltag aus, einen ganz entscheidenden Einfluss auf die Kinder und den pé-

dagogischen Alltag hat auch die Personlichkeit der Fachkraft selbst.

Eine Durchsicht aller Dokumentationen im Projekt ldsst darauf schlie3en, dass
jeder padagogische Mitarbeiter bestimmte Interessen und Vorlieben hat, was sich
unter anderem darin zeigt, welche Situationen schwerpunktméfig dokumentiert

wurden.

Wihrend in der ersten Projektphase beispielsweise fast wochentlich intensive In-
teraktionsprozesse an der Hohle beobachtet werden konnten, die in dieser Arbeit
detailliert dargestellt worden sind, kam es in der zweiten Projektphase duBerst
selten zu intensiven Auseinandersetzungen an der Hohle. Diese Beobachtung ldsst
darauf schliefen, dass die Resonanz der Pddagogen einen groflen Einfluss darauf
hat, welche Tétigkeiten, Fragen und Interessen von den Kindern aufgegriffen und
weiterverfolgt werden. Erste Hinweise machen darauf aufmerksam, dass Kinder
das authentische Interesse oder die Resonanz der Pdadagogen spiiren und intuitiv
wissen, an wen sie sich mit ihren jeweiligen Interessen oder Themen wenden
konnen. Diese Hypothese muss jedoch in weiteren Studien aufgegriffen und iiber-

priift werden.

Im Bereich der Lehr- und Lernforschung gibt es bereits einige Studien, die am
Beispiel der Hochschule aufzeigen, dass — neben den Studierenden selbst — der
ausschlaggebende Faktor fiir erfolgreiches Lernen die Lehrenden sind (vgl. Wang
et al. 1993; Pascarella & Terenzini 1991; 2005; Hattie 2003; Darling-Hammond
1999; Winteler & Forster 2008). Auch fiir die Frithpidagogik wurde bereits besti-
tigt, dass ,,ein zugewandtes, aufmerksames und kongruentes Verhalten der Be-
zugsperson (...) die Beteiligungsbereitschaft [unterstiitzt]* (Weltzien 2013b, S.
64).

Die vorliegende Arbeit stellt die Hypothese auf, dass dies umso besser gelingt, je

mehr sich Pddagogen mit ihrer Personlichkeit und eigenen Interessen einbringen
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konnen. Das Mitspielen und gemeinsame Gestalten durch einfiihlsame Beteili-
gung und intuitives Verstehen scheint beispielsweise vor allem dann moglich zu
sein, wenn die padagogische Fachkraft selbst einen Bezug zu der Tatigkeit oder
dem Spiel aufweist, also beispielsweise Freude am Bauen hat und dadurch besser
nachempfinden kann, welche Bedeutung das Bauen eines Staudamms fiir die Kin-
der hat. In diesen Situationen zeigt der Pidagoge etwas von seiner eigenen Per-
sonlichkeit, seinen eigenen Interessen und Vorlieben. Dies nimmt das Kind wahr,
und die Atmosphére der Situation spiegelt dies in einer besonderen, wenn auch
schwer fassbaren Weise wider. Diese Situationen gemeinsam geteilter Erfahrung

wurden beispielsweise in Kapitel 4.3.8.1 beschrieben.

In der Reggio-Pddagogik wird dieser Aspekt bereits bedacht. Die kulturellen,
fachlichen und personalen Fihigkeiten von Piadagogen gelten als unverzichtbare
Bestandteile ihrer Professionalitit und werden folglich in die Arbeit mit den Kin-
dern integriert (Dreier 2006, S. 182). ,,Die Anerkennung ihrer Gesamtpersonlich-
keit erfahren die reggianischen Erzieherinnen von Beginn ihrer beruflichen Tétig-
keit an und konnen auf diese Weise eine besondere Identifikation mit ihrer Arbeit
entwickeln“ (ebd., S. 182). Dabei spielt insbesondere die Verbindung von fachli-
cher und personaler Kompetenz eine grofe Rolle. Die Fachberater versuchen, die
Interessen und Fihigkeiten der Erzieherinnen mit ihnen gemeinsam aufzudecken,
um sie in der pddagogischen Arbeit mit den Kindern nutzen zu konnen (vgl. ebd.,

S. 182).

,,Gerade in den hiesigen Kindereinrichtungen ist diese Uberlegung im Hinblick auf eine
Erweiterung des erzieherischen Handelns sinnvoll, denn viele Erzieherinnen trennen
noch immer einen grofen Teil ihres privaten Lebens von ihrer Arbeit in der Kita ab in
dem Glauben, dass ihre personlichen Interessen dort nicht hingehoren. Diese Reduzie-
rung hat haufig zur Folge, dass in den Kitas ein zwar ,piddagogischer’, aber weitgehend
wirklichkeitsfremder Alltag konstruiert wird und die Erzieherinnen darunter leiden,
dass ihre Konzentration auf die Kinder nur einen geringen Teil ihrer Personlichkeit
fordert. Die Frage ,Was brauche ich, um mich in meiner Einrichtung wohlzufiihlen?‘
stellt einen Ausweg aus diesem Dilemma dar, denn nicht allein die Kinder, sondern
auch die Erwachsenen sollten sich in ihren Rdumen und Alltagssituationen wohlfiihlen
konnen‘ (Dreier 2006, S. 181 £.).

551 Fachfrau sein
Angelika von der Beek greift diesen Aspekt im Hamburger Raumgestaltungskon-
zept durch das Fachfrauenprinzip auf, das von ihr gemeinsam mit Matthias Buck

und Annelie Rufenach entwickelt wurde (v. d. Beek et al. 2001). Angelika von der

Beek pladiert dafiir, dass sich Erzieherinnen in den Bereichen, in denen sie beson-
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dere Fiahigkeiten und personliche Vorlieben haben, intensiv fort- und weiterbilden
und Fachfrau fiir diesen Bereich werden. Diese Forderung ist vor allem vor dem
Hintergrund sinnvoll, dass Kinder — wie die vorliegende Studie vermuten l4sst —
das Involvement eines Erwachsenen bei bestimmten Titigkeiten, Interessen und

Fragestellungen spiiren kénnen.”

Im Idealfall giibe es dann beispielsweise in jeder Kita eine pddagogische Fach-
kraft, die kreativ ist, vielfdltige Moglichkeiten des Gestaltens kennt und sich fiir
Kunst interessiert; eine andere, die gern Kostiime nédht und Rollen- und Theater-
spiele mit den Kindern initiiert; eine, die Interesse an Bauwerken, Architektur o-
der Mathematik hat; eine padagogische Fachkraft, die sich besonders fiir Bewe-
gung interessiert; eine, die musizieren kann und Interesse fiir Musik zeigt; eine
andere, die gern im Garten ist und Freude daran hat, mit den Kindern die Natur zu
erforschen; und eine, die handwerklich begabt ist, mit Werkzeugen und Materia-
lien vertraut ist und mit den Kindern in einer Werkstatt arbeiten konnte. In Ein-
richtungen fiir Kinder von drei bis sechs Jahren empfiehlt es sich entsprechend,
Funktionsraume einzurichten, in denen die Kinder differenzierte und komplexe

Erfahrungen machen konnen (vgl. ebd.).

,»Wir erleben, dass sich ErzieherInnen durch die Zustidndigkeit fiir einen Funktionsraum

in einer vorher nicht gekannten Weise spezialisieren und sich intensiv mit einem The-

ma auseinandersetzen. Axel Wieland nennt das den Abschied vom Zehnkampf. Das

klappt dann besonders gut, wenn der Spezialisierung eine Neigung zugrunde liegt. Die-

se Neigung kann in Kenntnissen, speziellen Fiahigkeiten oder Vorlieben bestehen, die

bis dahin nicht zum Tragen kamen® (v. d. Beek et al. 2001, S. 14 f.).
Ein Funktionsraum lédsst im Vergleich zu einem Gruppenraum intensivere Erfah-
rungen zu. Allein dadurch, dass ein ganzer Raum einem Tétigkeitsbereich, wie
beispielsweise dem Bauen oder dem isthetischen Gestalten, gewidmet wird, kon-
nen mehr Materialien zur Verfiigung gestellt werden. Man kann davon ausgehen,
dass in einem Atelier, in dem Kinder tédglich entscheiden konnen, ob sie trocken
oder nass malen, ob sie mit Ton plastizieren oder am Leuchttisch mit Farben und

Formen experimentieren, differenziertere Erfahrungen stattfinden konnen als an

einem Maltisch in einem Gruppenraum.

Ein naturnahes AuBlengeldnde ermdglicht es Kindern, tagtiiglich den Phanomenen

der Natur zu begegnen. Wihrend es ihnen einmal darum geht, sie konkret zu er-

% Umgekehrt hat sich wihrend der Fortbildungstitigkeit oft gezeigt, dass Funktionsriume, in denen Erziehe-
rinnen tétig sind, die selbst keine Freude an ihrem Bereich haben, selten von den Kindern besucht werden.
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fahren, in der Erde zu wiihlen, Sand und Wasser zu mischen oder vielleicht Beton
fiir das Rollenspiel herzustellen, stehen ein anderes Mal Fragen an die Natur und
deren Phianomene im Vordergrund. Hat der Regenwurm eine Nase? Kann er
schwimmen? Ein Experimentierkoffer oder eine kleine Forscherecke konnte die-

sen Bereich bei Weitem nicht so differenziert abdecken, allenfalls ergénzen.

Es ist zu vermuten, dass die Ausbildung zu Fachfrauen dazu beitragen kann, Bil-
dungsprozesse von Kindern differenzierter aufzugreifen.”’ Fachfrauen in Kinder-
tagesstitten sollten sich intensiv damit beschiftigt haben, wie sich friithkindliche

Bildungsprozesse vollziehen.

Eine Fachfrau kennzeichnet sich dadurch, dass sie sich nicht nur theoretisch in
ihrem Gebiet auskennt, sondern eben auch praktisch. Sie kennt Materialien und
deren Handhabungsweisen, beherrscht verschiedene kulturelle Techniken in Be-
zug auf den spezifischen Weltzugang und ist gern praktisch in diesem Bereich
tatig. Das zeitweilige Selbst-Tétigsein der Padagogen ermdglicht ganz beildufig
das Lernen am Modell. Gerade dann, wenn es verschiedene Techniken gibt, die
man erst einmal kennenlernen muss, bevor man sie kreativ einsetzen kann, wie

z. B. im Werkbereich oder im Atelier, macht es Sinn, dass die Padagogen selbst
auch titig werden. Die Kinder konnen iiber das Tun der Erwachsenen die Vielfalt
von Moglichkeiten kennenlernen. Wichtig ist dabei, dass es nicht darum geht,
Angebote zu machen, in denen der Erwachsene etwas vormacht und die Kinder
das Verhalten des Erwachsenen lediglich kopieren. Es geht vielmehr um mimeti-
sche Prozesse, die eine kreative Tétigkeit kennzeichnen, da die Kinder nicht ein-
fach die Tatigkeit des Erwachsenen nachahmen, sondern zu einem selbst gewéhl-
ten Zeitpunkt in einer korperlichen Re-Inszenierung etwas reproduzieren, modifi-
zieren oder neu erzeugen, was sie zuvor wahrgenommen und als innere Bilder

abgespeichert haben (vgl. Wulf 2007).

Die vorausgehenden Uberlegungen sollen jedoch keinesfalls implizieren, dass

piadagogische Fachkrifte sich ausschlieBlich auf fachdidaktisches Wissen konzen-

% Aufgrund der eigenen Fortbildungserfahrungen mit Erzieherinnen und Erfahrungen mit Studierenden des
Studienfachs Pddagogik der Kindheit an verschiedenen Hochschulen wird hier die Hypothese aufgestellt, dass
es padagogischen Fachkriften besser gelingt, an die Tétigkeiten der Kinder anzukniipfen und sich ergebnisof-
fen im Sinne des forschenden Lernens auf die nichsten Schritte einzulassen, wenn sie fachlich gut ausgebil-
det sind und sich sowohl mit allgemeinen Methoden und Ansétzen der frithkindlichen Didaktik als auch mit
den spezifischen Bildungsprozessen, die verschiedenen Weltzugingen zugeordnet werden, intensiv auseinan-
dergesetzt haben. Diese Hypothese wird in der Studie von Stenger & Krebs 2011 bestitigt. Es besteht jedoch
weiterer Forschungsbedarf.

244



Praktiken einer Didaktik der friithen Kindheit am Beispiel der Lernwerkstatt Natur

trieren sollten; dies wiirde zu einer Verengung in der Frithpddagogik fiihren, die
tiefgreifende Wirkungen haben konnte. Denn didaktisches Handeln, das zu stark
an ,,Fichern®, wie sie in der Schule gelehrt werden, orientiert ist, wiirde friihkind-
lichen Bildungsprozessen eher entgegenwirken, statt diese zu fordern. Die vorlie-
gende Arbeit hat auf verschiedenen Ebenen gezeigt, dass es eben nicht darum
geht, moglichst friih zielstrebig einen Bildungsbereich abzudecken, sondern ver-
starkt padagogische Handlungsweisen einzusetzen, um in allen Bildungsbereichen
— hier wurde das am Bereich des Naturwissens deutlich — verschiedene kindliche
Denkwege zu ermoglichen und herauszufordern. So wurde beispielsweise deut-
lich, welch wichtige Rolle das aisthetische oder narrative Denken in den Naturer-
fahrungen der Kinder spielt. Die verschiedenen Formate des Denkens stellen ,,zu-
gleich wichtige Qualititen und Dimensionen der Naturbildung* dar (Fischer 2008,
S.59), ohne die der Bildungsbereich Natur nur unvollstindig wire. Dies weist
dariiber hinaus darauf hin, dass es im Bereich der frithen Kindheit in den ver-
schiedenen Bildungsbereichen bisher viel zu wenig Forschung gibt, um den Er-
zieherinnen eine den Bildungsbereichen zugeordnete ,,differenzierte Handlungs-
didaktik* (Konig 2009, S. 256), wie es Konig fordert, an die Hand zu geben. Ein
weiteres Problem wird darin deutlich, dass sich die Handlungsdidaktik der Bil-
dungsplidne vorwiegend auf das explizit-kommunikative Handeln der pidagogi-
schen Fachkrifte bezieht. Konjunktive Handlungsweisen, die sich eher auf der
nonverbalen, praktischen Ebene zeigen, werden fiir den Bildungsbereich Natur
und Naturwissenschaften wenig thematisiert. Dies miisste fiir die anderen Bil-

dungsbereiche ebenfalls {iberpriift werden.

Die Reflexionsgespriche mit den padagogischen Fachkriften aus den Projektein-
richtungen sowie eigene Beobachtungen in diesen Kindertagesstitten weisen eher
darauf hin, dass die Arbeit mit den Bildungsplinen nicht dazu beitrégt, die Inte-

ressen und Aktivititen der Kinder aufzugreifen.

In den Reflexionsgesprichen mit den padagogischen Fachkriften aus den Pro-
jekteinrichtungen wurde immer wieder thematisiert, als wie angenehm es von
ihnen empfunden wurde, dass die Kinder iiber ldngere Zeitraume einer Tatigkeit
nachgingen. In ihren Einrichtungen wire dies kaum moglich, da sie oft einem
»Programm® folgen miissten, das es ihnen unmoglich mache, an die Tatigkeiten
der Kinder anzukniipfen. So stehe den einen Tag Turnen auf dem Programm, am

nichsten ein Musikangebot, wiederum ein anderer Tag sei fiir Ausfliige reserviert.
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Hinzu kommt natiirlich die Sprachférderung, in einigen Einrichtungen auch
Psychomotorikstunden usw. Dieses ,,Programm* hindert nicht nur Kinder daran,
ihrem eigenen Rhythmus zu folgen, sondern stellt ebenfalls die pidagogischen
Fachkrifte unter Druck, wie immer wieder in den Gesprichen zur Nachbereitung
der Lernwerkstatt-Wochen thematisiert wurde. Es geht dann im Alltag nur noch
darum, ,,hinterherzukommen®, statt sich aufmerksam und prisent dem zu widmen,

was sich gerade im padagogischen Alltag vollzieht.

Zwar wird in allen Bildungspldnen explizit darauf hingewiesen, dass die einzelnen
Bildungsbereiche — auch wenn sie als einzelne Segmente dargestellt werden —
nicht isoliert betrachtet werden diirften, sondern stets miteinander verbunden und
unter einem ganzheitlichen Aspekt gesehen werden sollten, der dem Bild vom
Kind als aktivem Gestalter seiner Bildungs- und Entwicklungsprozesse gerecht
wird (vgl. Skalla 2013). In der Praxis ldsst sich aber zunehmend beobachten, dass
piadagogische Fachkrifte in Anlehnung an die Bildungsbereiche Angebote fiir die
Kinder gestalten, die bestimmte Lernwege und Funktionsweisen vorgeben (vgl.
ebd.). Gerade im Bereich der Natur(-wissenschaften) wird vornehmlich der Weg
eingeschlagen, Kinder iiber Experimente friihzeitig an das Feld der Natur(-
wissenschaften) heranzufiihren. Dass das konkrete Erleben der Natur die Grund-
lage fiir das Entwickeln eines Interesses an der Natur und ihren Wissenschaften
darstellt, wird dabei vollig auler Acht gelassen. Vergleicht man die Forschungs-
ergebnisse des Projekts Lernwerkstatt Natur mit den Zielen, die in den Bildungs-
plinen fiir den Bildungsbereich Natur bzw. Naturwissenschaft definiert werden,
so wird deutlich, dass Letztere sehr stark auf das theoretische Denken der Kinder
ausgerichtet sind und die anderen Denkformate, wie sie in dieser Arbeit und an
anderen Stellen vorgestellt wurden (vgl. Schifer et al. 2009; Schifer & v. d. Beek
2013), wenig mit einbeziehen. Das Projekt Lernwerkstatt Natur hatte unter ande-
rem zum Ziel, Kindern die Moglichkeit zu geben, ihr Naturwissen und -verstehen
zu vertiefen. Dies geschah, wie die vielen Dokumentationen aufzeigen konnten,’'
indem Kinder die Natur in ihrer Umgebung iiber Bewegungen, Handlungen,
Spiel, Fantasien, Bilder, Szenen, Geschichten usw. erfahren konnten. Die Kinder

haben intuitiv verschiedene Weltzugiinge genutzt, kombiniert und variiert. Natur-

® Siehe hierzu auch die Publikationen ,,Natur als Werkstatt von Schifer et al. 2009 und ,, Wahrnehmendes
Beobachten — Beobachtung und Dokumentation am Beispiel der Lernwerkstatt Natur” von Schifer & Alemz-
adeh 2012.

246



Praktiken einer Didaktik der friithen Kindheit am Beispiel der Lernwerkstatt Natur

bildung beschrinkt sich nicht ausschlieBlich auf theoretisches Denken; Kinder
nutzen verschiedene Denkformate, um sich Natur zu erschliefen (vgl. Kapitel

42.6.1).

In der Bildungsdiskussion wird mittlerweile verstdrkt thematisiert, dass die Arbeit
mit den Bildungsbereichen Kinder und padagogische Fachkrifte zunehmend in
ihren Erfahrungen begrenzt und dazu beitrigt, dass Kinder eben nicht mehr ihrem

eigenen, sondern vielmehr einen von auflen vorgegebenen Rhythmus folgen:

,Die Festlegung der Bildungsbereiche hat beziiglich der Umsetzung des Bildungsauf-

trags mehrere Konsequenzen. Zum einen setzt sich zunehmend eine Angebotspidago-

gik durch, die der Logik dieser Bildungsbereiche zu scheinen folgt. So finden sich in

vielen Kitas mittlerweile Wochenpléne, in denen die Bildungsangebote in eine Zeit-

schiene eingepasst wurden. Montags von 10.00-11.00 finden naturwissenschaftliche

Experimente statt und dienstags dann zur selben Zeit musikalische Fritherziehung. (...)

Zum anderen findet sich die Logik der Bildungsbereiche in der ,,Kofferpadagogik*

wieder, bei der es nun fiir jeden Bildungsbereich einen Materialkoffer gibt, mit dem

man dann — scheinbar gezielt — einen Bildungsbereich didaktisch abarbeiten kann. Ne-

ben Experimentierkoffern fiir naturwissenschaftliche Bildung findet man Sprachkoffer,

Mathekoffer, Medienkoffer, Bastelkoffer, Vorlesekoffer und sogar einen Trauerkoffer.

Bildungsbereiche zergliedern ganzheitliche Lernprozesse von Kindern in Kompetenz-

bereiche® (Neuf3 2014, S. 4).
Die vorliegende Arbeit hat exemplarisch aufgezeigt, was es bedeuten kann, sich
als Fachfrau fiir den Bereich Natur zu verstehen und sich an den Tatigkeiten der
Kinder zu orientieren. Fachfrau fiir den Bereich Natur zu sein, bedeutet, die ver-
schiedenen Wege der Kinder, sich mit Naturphdnomenen auseinanderzusetzen, zu
erkennen, wertzuschitzen und zu unterstiitzen. Die in dieser Arbeit entwickelten
didaktischen Praktiken konnen gleichzeitig als Antworten auf die beobachteten
Formen kindlichen Denkens im Bereich Natur gelesen werden (vgl. hierzu Kapitel
4.2.6.1). Fachfrau zu sein, bedeutet nicht, sich auf bestimmte vorgefertigte Inhalte
innerhalb vorgegebener Zeitrdume zu konzentrieren, sondern Rdume und einen
eigenen Bezug zu einem Bereich herzustellen, der es Kindern und Padagogen er-
moglicht, auf vielfiltige Art und Weise und alle Denkformate einbeziehend sich
mit bestimmten Weltzugéingen auseinanderzusetzen. Ob Funktionsrdume tatsidch-
lich dazu beitragen konnen, diesen Freiraum zu schaffen, oder ob sie doch eher zu
einer Einengung in Richtung fachdidaktisches Handeln fiihren, miisste in weiteren

Studien empirisch tiberpriift werden.

552 Modell sein
Die Beispiele aus Kapitel 4.3.5 dieser Arbeit weisen darauthin, dass das Modell-

Lernen insbesondere dann eine Rolle spielt, wenn es um den Erwerb kultureller
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Techniken geht. Es scheint kein Zufall zu sein, dass gerade kulturelle Techniken
seit jeher von Generation zu Generation weitergegeben werden. Im Umgang mit
Materialien und Werkzeugen konnen Handlungsweisen nur teilweise iiber Explo-
ration erkundet werden. Es wire beispielsweise ein groer Zufall, wenn Kinder
von sich aus entdecken, dass Aquarell-Stifte nur mit Wasser zum Einsatz kommen
konnen. Bestimmte kulturelle Techniken wiirden verschwinden, wiirde man sie
nicht weitergeben, beispielsweise das Stricken oder Héikeln. Das Kennenlernen
bestimmter kultureller Techniken ist Voraussetzung dafiir, diese kreativ einsetzen
zu konnen. Ein bestimmtes Know-how, beispielsweise im Umgang mit Materia-
lien und Werkzeugen, ist eine wichtige Grundlage, um vielféltig und kreativ ge-
stalterisch titig werden zu konnen. Nur wer verschiedene Materialien und Werk-
zeuge und deren Umgangsweisen kennt, kann sie bei Bedarf einsetzen und fiir
vertiefende Erfahrungen heranziehen. Wenn der Unterschied zwischen Lehm, Ton
und Gips bekannt ist, kann besser eingeschitzt werden, welches Material in wel-

cher Situation am besten eingesetzt werden kann.

Spitestens seit den Studien Banduras zum Lernen am Modell (1976) wurde die
Bedeutung des Lernens durch informelle Beobachtung wissenschaftlich aner-
kannt. Der Prozess des Modell-Lernens kann sowohl bewusst als auch unbewusst
stattfinden (vgl. Monks & Knoers 1996). Wichtig ist vor allem die Aufmerksam-
keit des Lernenden. ,,Damit Beobachtungslernen stattfindet, muss der Beobach-
tende das Modell aufmerksam beobachten, das beobachtete Verhalten behalten
konnen, sowie fahig und motiviert sein, es auszufiihren* (Langfeldt 1996, S. 107).
Das Lernen am Modell wird folglich in zwei Phasen unterteilt (vgl. Bandura

1976):

1. die Aneignungsphase und

2. die Ausfiihrungsphase.

Wihrend sich in der Aneignungsphase vornehmlich Aufmerksamkeits- und Ge-
ddchtnisprozesse vollziehen, zeigt sich in der Ausfiihrungsphase das gelernte Ver-
halten auf der Performanz-Ebene, z. B. durch motorische Reproduktion (vgl.

Bandura 1976; Edelmann 1996).

Wenn sich Pddagogen, wie weiter oben beschrieben, mit ihren eigenen Interessen

und Vorlieben im pddagogischen Alltag einbringen und somit ein bestimmtes En-
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gagement zeigen, dann ist auch davon auszugehen, dass sich Kinder durch das
Modell-Lernen nicht nur bestimmte Tétigkeiten aneignen. Sie orientieren sich
nicht nur daran, was der Padagoge tut, sondern vor allem, wie er es tut. Diesem

Aspekt wird besonders in der Waldorf-Piddagogik Beachtung geschenkt.

,Die Art und Qualitit, in der der Erwachsene in seinen Handlungen lebt, gestaltet in
entscheidender Weise das freie Spiel des Kindes. Die Inhalte des Spiels sind dem Le-
benszusammenhang des einzelnen Kindes entnommen, aber die Intensitét, mit der ein
Kind frei in die Gestaltung seines Spiels einritt, korreliert unmittelbar mit der Intensi-
tdt, mit der der das Kind fithrende Erwachsene in seinem Lebenszusammenhang steht.
So wie der Erwachsene Leben vorbildet, so steigt das Kind in seinen Zusammenhéngen
in seine Tatigkeiten ein. Nachahmung ist somit nicht bezogen auf eine inhaltliche Fiih-
rung des Kindes im Sinne einer Aufforderung zur Imitation eines Vorgemachten, son-
dern beschreibt, wie das Kind sich anschlie8t an die im Erwachsenen erlebte Intensitit
und Qualitét, wie dieser sich in seinen Handlungen offenbart” (SaBmannshausen 2010,
S.50).

Die Beschreibung folgender Situation soll dies verdeutlichen:

,Eine typische Situation des Kindergartengeschehens: Die Erzieherin ist mit drei, vier

Kindern wihrend der Freispielzeit beschiftigt, die Blumen auf der Fensterbank umzu-

topfen. Die anderen Kinder der Gruppe spielen innerhalb des Gruppenraumes in klei-

nen Gruppen oder allein. Die Atmosphire ist von Schaffensfreude gekennzeichnet. Die

Spielsituationen der Kindergruppen zeigen vollig verschiedene Inhalte. Die Erzieherin

wird von einer Kollegin aus der Nachbargruppe gebeten, kurz zu einem Gespréch ins

Biiro zu kommen. Die Jahrespraktikantin ibernimmt die Aufgabe der Erzieherin, das

Umtopfen der Blumen fortzusetzen. Nach ganz kurzer Zeit verliert das Freispiel der

Kinder seine konstruktive Qualitit. Streitigkeiten unter den Kindern entstehen, der Ge-

rduschpegel nimmt merklich zu“ (ebd., S. 50).
Die dieser Arbeit zugrunde liegenden Beobachtungen weisen ebenfalls darauf hin,
dass sich die Art und Weise, wie Pddagogen den Alltag vorleben, wie sie sich
selbst bestimmten Titigkeiten widmen und Interessen und Vorlieben fiir Dinge
zeigen, auf die Kinder auswirkt. In der zweiten Projektphase erwihnten fast alle
piadagogischen Fachkrifte im Hospitationsgesprich, dass die Pddagogen in der
Lernwerkstatt Natur eine gewisse Ruhe ausgestrahlt hitten. Gleichzeitig erwihn-
ten sie hiufig, dass die Kinder viel ausgeglichener und konzentrierter ihren Tatig-

keiten nachgegangen seien, als sie das aus dem Kita-Alltag gewohnt seien.*

Dies konnte damit erkldrt werden, dass Kinder das Tun der Erwachsenen und ge-
rade auch die Art und Weise, wie sie etwas tun, beobachten und sich im Sinne des
mimetischen Lernens kulturelle Ausdrucksformen sinnlich-kérperlich zu eigen

machen.

62 Leider wurde mir die Relevanz solcher Situationen erst im Auswertungsprozess nach der Erhebungsphase
deutlich. Es wire sehr aufschlussreich, genau diese wechselseitigen Prozesse in weiteren Studien zu beobach-
ten und zu dokumentieren.
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,»Mimetisches Lernen bezeichnet nicht blofes Imitieren oder Kopieren, sondern einen

Prozess, in dem in der mimetischen Bezugnahme auf andere Menschen und Welten ei-

ne Erweiterung der Weltsicht, des Handelns und Verhaltens erfolgt. Mimetisches Ler-

nen ist produktiv; es ist kdrperbezogen und verbindet den Einzelnen mit der Welt und

anderen Menschen; es schafft ein praktisches Wissen und ist daher fiir soziales, kiinst-

lerisches und praktisches Handeln konstitutiv* (Wulf 2007, S. 91).
In diesem Zusammenhang ist auch die Frage nach einer bestimmten piddagogi-
schen Haltung von grolem Interesse. Kinder wiirden demnach nicht nur spiiren,
welche Haltung ihnen entgegengebracht wird. Die Haltung der Pddagogen, die
sowohl in der Kommunikationsweise mit den Kindern, aber eben auch auf einer
performativen Ebene durch ihre Korpersprache und ihre Verhaltensweisen zum
Ausdruck kommt, wiirde somit auch die Verhaltensweisen der Kinder beeinflus-
sen, wenn sie die Padagogen als Modell wahrnehmen. Diesem Phinomen empi-
risch nachzugehen, wire sicher sinnvoll. Bandura weist darauf hin, dass Modell-
Lernen vor allem dann stattfindet, wenn der Lernende eine Beziehung zum Mo-
dell hat, wenn das Modell vom Lernenden anerkannt wird und einen hohen sozia-
len Status besitzt (vgl. Bandura 1971).
Fasst man diese Uberlegungen zusammen, so scheint es von groBer Bedeutung zu

sein, dass sich Padagogen in ihrer Arbeit mit Kindern authentisch bzw. kongruent

zeigen.

,Die Stimmigkeit oder Kongruenz (Rogers 1959/1991, S. 40 f.) von verbalen und non-

verbalen Signalen bestimmt dariiber, ob sich in Interaktionen ein gemeinsames Verste-

hen und Erkennen entwickeln kann und im besten Falle enge, vertrauliche Beziehungen

ausbilden. Mit Kongruenz ist dabei keine Methode der Gesprichsfiihrung, sondern eine

grundlegende Haltung gemeint, die die eigene Personlichkeit ebenso beachtet wie an-

dere Personlichkeiten respektiert (Weltzien 2013a, S. 21).
Glaubwiirdigkeit, Zuverléssigkeit, und Transparenz des Handelns in piddagogi-
schen Feldern gelten als konstitutive Grundlage fiir padagogische Prozesse, gera-
de in Hinsicht auf Beteiligungsrechte (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, S. 60). Stu-
dien zeigen, dass Menschen unbewusst bewerten, ob ihr Gegeniiber authentisch
auf sie wirkt, z. B., indem sie wahrnehmen, ob sie Mimik und Korpersprache des
anderen als kongruent, also passend zu einer gegebenen dulleren Situation, erleben
(vgl. Bauer 2009, S. 48 f.; Schulz von Thun 2002). Die Korpersprache in einer
bestimmten Situation ldsst sich nicht bewusst planen oder willentlich herstellen,

sie zeigt sich vielmehr spontan. Authentizitit wird somit zu einem wichtigen

Merkmal padagogischer Interaktionen.

250



Praktiken einer Didaktik der friithen Kindheit am Beispiel der Lernwerkstatt Natur

5.6 Praktiken der Initiierung von Gesprichsanlissen
Der empirisch rekonstruierte Typ ,,Der Pddagoge als anregender Gesprichspartner
und Zuhorer* hat deutlich gezeigt, dass eine der didaktischen Praktiken darin be-
steht, Gespriachsanlisse zu initiieren, indem zuvor beobachtete Themen, Aktiviti-
ten und Spielideen oder geduBerte Gedanken der Kinder aufgegriffen werden.
Hierfiir werden bewusst (Zeit-)Raume zum gemeinsamen Nachdenken geschaf-
fen; ob als strukturierte Zeitraume wie der Morgenkreis oder als spontan entste-
hende, improvisierte Rdume, die tiglich von den Pddagogen neu gestaltet werden
oder spontan in der Situation entstehen. In den rekonstruierten Beispielen wurden

drei Arten von Gesprichssituationen sichtbar:

* Rituale, wie der Morgenkreis, die einen festen Platz im Tagesablauf ha-
ben.

* Didaktisch geplante Gesprichssituationen, die die Pddagogin aufgrund ih-
rer zuvor gemachten Beobachtungen vorbereitet (diese finden meist zwi-
schen der Piddagogin und einer kleinen Gruppe von Kindern statt, manch-
mal aber auch mit nur einem Kind oder der gesamten Gruppe oder aber
auch zwischen den Kindern, beispielsweise an einem Ausstellungstisch).

* Situativ spontan entstehende Zwiegespriche zwischen der Pidagogin und

einem Kind oder einer kleinen Gruppe von Kindern.

Wie in den folgenden Ausfiihrungen deutlich wird, geht es beim Initiieren von
Gesprichen darum, Kindern mit einer bestimmten Haltung zu begegnen und ein
piadagogisches Repertoire zu entwickeln, das aus fachlichem Wissen und einer
methodisch-didaktischen Kompetenz besteht, um sowohl in spontan entstehenden
als auch didaktisch vorbereiteten Situationen an die Tétigkeiten und Erzidhlungen
der Kinder ankniipfen und sie darin unterstiitzen zu konnen, diese weiter voranzu-
treiben. Dann konnen Gespriche wesentlich dazu beitragen, dass die Kinder ihren
Interessen nachgehen und ihre Tétigkeiten tiber lingere Zeitrdume aufrechterhal-

ten.

5.6.1 Aufmerksam zuhoren
In manchen Situationen unterstiitzt die pddagogische Fachkraft hauptséchlich das
Erzihlen der Kinder durch aufmerksames Zuhoren. Die Aufmerksamkeit schafft

Raum fiir das freie Erzéhlen. ,,Hierbei ist eine Form von Aufmerksamkeit gefor-
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dert, die ,ganz Ohr* ist, mitgeht, interessiert ist, um das Gesagte innerlich mit- und
nachzuvollziehen* (Nentwig-Gesemann 2012, S. 12). Diese Art des Zuhorens be-
zeichnet Rogers als ,,aktives Zuhoren*. Rogers entwickelte die Gesprichstechnik
des ,,aktiven Zuhorens* fiir die klientenzentrierte Gesprichspsychotherapie (vgl.
Rogers 2009). Elemente des aktiven Zuhdrens tauchen aber auch hiufig in zwi-
schenmenschlichen Interaktionen auf, so auch in den Erwachsenen-Kind-
Interaktionen dieser Studie. Beim aktiven Zuhdren konzentriert sich die padagogi-
sche Fachkraft auf das erzihlende Kind und dessen Erzéhlung und hélt sich mit
eigenen Redebeitriagen weitestgehend zuriick. Sie zeigt jedoch deutliches Interesse
fiir das Erzihlte, indem sie bestitigt, nickt oder mit affirmativen AuBerungen zu
erkennen gibt, dass sie aufmerksam folgt und zuhort. Des Weiteren bringt sie
durch ihre Gestik und Mimik Interesse zum Ausdruck, indem sie Blickkontakt
hilt und sich in ihrer Korperhaltung dem Kind zuwendet. Durch diese Art des Zu-
horens kann das Kind Inhalt, Ausfiihrlichkeit und Tempo des Erzihlens selbst
bestimmen. Die Pddagogin hort geduldig zu, respektiert die Denkpausen des Kin-
des und trigt dazu zum Gelingen des Gesprichs bzw. der Erzidhlung bei. Diese
Art des Zuhorens wurde beispielsweise in Kapitel 4.3.6.2. deutlich, als Florian
dariiber spricht, dass sein Vater nur noch so selten da ist, oder auch in Kapitel
4.1.11, als sich drei Kinder intensiv dariiber unterhalten, ob der Bir Bruno wohl in

der Hohle gelebt hat, und gemeinsam eine Geschichte erzihlen.

Im Vordergrund steht dabei das freie Erzidhlen der Kinder.

,Der ,frei Erzdhlende formuliert in seiner Sprache, er erzihlt auf seine Weise, er ent-
scheidet selbst, woriiber er spricht, was ihm daran wichtig ist, wie eine Geschichte be-
ginnt und wie und wann sie endet. Das Erzdhlen muss sich nicht an vorgegebene Er-
zdhlordnungen halten, gleichwohl werden im Erzéhlen eigene Ordnungen gesucht und
gefunden. Zentral fiir das freie Erzdhlen ist die Moglichkeit, spontane Ideen und Asso-
ziationen zuzulassen, ihnen nachzugeben und nachzugehen, und dann auch wieder zu
einer eigenen, selbst-bestimmten ,geordneten‘ Form zu finden. Der Erzéhler struktu-
riert Erlebtes oder Erfundenes auf eine subjektiv sinnvolle Weise, er greift das auf, was
ihm selbst bedeutsam und erzdhlenswert erscheint. Erzédhlen kann somit Begebenheiten
aufgreifen, die weit zuriickliegen, weit vorausgreifen oder die géinzlich fiktiv sind. Das
Kind entfaltet eine Bricolage aus erinnerter, erwiinschter oder erfundener Wirklichkeit,
aus Realem und Erfundenem, Wirklichem und Imaginéren. So ist das erzidhlende Kind
also immer auch im Gesprich mit sich selbst, wenn es im Gesprich mit anderen ist.
Dieser Prozess des Erzihlen ist ein Abenteuer — denn das, was im Erzédhlen entsteht
und uns dann begegnet, haben wir nie vollstdndig im Griff — und fiir dieses Wagnis des
Erzidhlens braucht das Kind zuhorende, beteiligte, ihm in seiner Erzdhlung folgende
Zuhorer!* (Nentwig-Gesemann 2012, S. 9)

Auch in den Beobachtungsprotokollen wurde immer wieder deutlich, dass sich die

piadagogische Fachkraft in das Gesprich involviert, indem sie das Kind bzw. — im
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Falle von Kindergruppen — die Kinder bestitigt, kindliche AuBerungen wiederholt
oder offene Fragen stellt, um die Kinder dabei zu unterstiitzen, weiter von ihren

Vorhaben oder Interessen zu erzédhlen.

Auch hier spielt die pidagogische Haltung eine wichtige Rolle. Es geht nicht da-
rum, das Kind zu dridngen, sondern eher unterstiitzend da zu sein. Die Freiwillig-
keit des Erzihlens steht immer im Vordergrund. Es muss demnach auch im Mor-
genkreis nicht ein Kind der Reihe nach erzihlen, was es erlebt hat. Nur die Kin-

der, die etwas mitteilen mochten, konnen dies tun.

,.Der Ausdruck wird unfrei, wenn Kinder etwas vom Wochenende erzihlen miissen,

wenn wir sie bedringen tiber Gefiihle zu sprechen oder sie ausfragen, wenn sie ein Er-

lebnis ,,schon der Reihe nach® erzidhlen sollen oder Bilder malen sollen, die der Er-

wachsene schon findet. Der freie Ausdruck kann in Form und Inhalt nur aus der inners-

ten freien Entscheidung des Kindes kommen — hier sind sie die ,Bestimmer’, uneinge-

schrinkt!* (ebd., S. 13)
5.6.2 An Geschehenes ankniipfen
In den Kapiteln 4.3.7.1 und 4.3.7.2 wurde anhand verschiedener Beispielen deut-
lich, wie pddagogische Fachkrifte sowohl durch vorbereitete Raume, die zum
Nachdenken anregen (vgl. Kapitel 5.3.2), als auch durch strukturierte Zeitriume
wie den Morgenkreis an bereits Geschehenes ankniipfen konnen. Der Morgen-
kreis wurde in der Lernwerkstatt immer wieder dafiir genutzt, an den vorherigen
Tag anzukniipfen. Die Padagogen schaffen damit eine Moglichkeit, den Kindern
Raum zu lassen, um ihre Ideen und Gedanken zu duflern. Im Fokus steht hier der
Impuls, Kinder zum Erzédhlen anzuregen und dies gleichzeitig selbst als Gelegen-
heit zu nutzen, den Tétigkeiten, Fragen und Themen der Kinder nachzuspiiren.
Die Pddagogen fragten die Kinder z. B., was sie am Vortag im Wald erlebt bzw.
gespielt haben oder woran sie im Wald gearbeitet haben und ob sie schon Pline
fiir den aktuellen Tag haben. Falls es Plidne gab, wurde dariiber gesprochen, wie
diese umgesetzt werden konnen. Sie fragten die Kinder auch, ob diese noch etwas
Bestimmtes brauchen, um ihre Pline umzusetzen. Je nachdem, welche Spielideen
oder Projekte entstanden, wurden auch Impulse in Form von Ideen gegeben.
Nachdem die Padagogen z. B. beobachteten, dass Kinder, die einen Hang hinauf-
kletterten, in ihren Bewegungsabldufen geschickter wurden, stellten sie ihnen ab

dem zweiten oder dritten Tag ein Kletterseil zur Verfiigung, mit dem andere Be-

wegungsabldufe erprobt werden konnten. Der Bollerwagen wurde ab dem zweiten
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Tag zusitzlich mit Materialen bestiickt, die die Umsetzung der beobachteten indi-

viduellen Tétigkeiten der Kinder im Wald unterstiitzen konnten.

Die Morgenkreise waren von Woche zu Woche sehr unterschiedlich. Es gab Kin-
dergruppen, in denen die Kinder sehr intensiv die Gelegenheit genutzt haben, von
ihren Erfahrungen zu berichten, sodass auch die pidagogischen Fachkrifte die
Moglichkeit hatten, an das Erzihlte anzukniipfen. Diese Kinder waren es aus ih-
ren Einrichtungen gewohnt, {iber Erlebtes zu erzihlen. Es gab aber auch Gruppen,
in denen diese Art von Gesprichskultur nicht bekannt zu sein schien. In diesen
Fillen nutzten die Kinder die Gelegenheit zum Erzéhlen eher weniger. Der Be-
griff der Gesprachskultur umfasst beispielsweise, ob die Pddagogen Raum fiir Er-
zdhlungen schaffen, ob sie aufmerksam zuhoren und Interessen, Themen und Fra-
gen der Kinder aufgreifen, ob Kinder sich frei ausdriicken konnen etc. Interessant
war, dass in den Gruppen mit ausgeprigter Gespriachskultur die Kinder sich bei
ihren Erzdhlungen oft aufeinander bezogen, wihrend in den Gruppen, in denen
eine Gespriachskultur eher weniger ausgeprigt zu sein schien, die Beitrige der
Kinder eher isoliert fiir sich standen und es mehr darum ging, auch etwas zu sa-

gen.

5.6.3 Sich als Gesprichspartner einbringen

Wie die Beispiele in den Kapiteln 4.3.7.2 und 4.3.7.3 aufzeigen konnten, tritt die
piadagogische Fachkraft dariiber hinaus auch auf der kommunikativ-expliziten
Ebene ein mit den Kindern in Dialog. Durch die Vorbereitung der Umgebung sig-
nalisiert sie: ,,Ich interessiere mich fiir euer Tun. Ich méchte gerne mehr dariiber

erfahren.*

,»Um eine gute Gesprichs- und Erzdhlkultur zu schaffen, sind Gesprichsfiihrungskom-
petenzen unabdingbar: Es geht darum, sich als Erwachsener in einer bestimmten — zu-
horenden und den Themen der Kinder nachgehenden — Art und Weise in das Gesprich
einzubringen, Impulse zu geben und Fragen zu stellen, ohne in instruktiver Weise zu
lenken und zu leiten* (Nentwig-Gesemann 2012, S. 4 f.).

Um sich auf die beschriebene Art und Weise in ein Gesprich einzubringen, ist

auch hier ein sensibles Einfiihlen gefragt.

Zur Initiierung eines Gespriches stellte die Pddagogin beispielsweise offene Fra-
gen (z. B.: ,,Was habt ihr denn gestern im Wald erlebt?*) oder aber sie nahm die
Rolle einer Gedichtnisstiitze ein und gab einen Impuls, der das beobachtete Ge-

schehen aufgriff und dadurch die Kinder zum Erzédhlen herausforderte (,,Ihr habt
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ja gestern iiberlegt, wer in den Lochern wohnen konnte, ne? Schaut mal, ich habe
mal Fotos von den Tieren ausgedruckt, von denen ihr gesagt habt, dass sie da viel-

leicht wohnen.”)

Im DJI-Projekt ,,Alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung mit Kin-
dern® (Jampert et al. 2011 werden Grundlagen einer Dialoghaltung beschrieben,

die mit den in dieser Arbeit herausgearbeiteten Praktiken stark {ibereinstimmen.

Eine feinfiihlige Dialoghaltung kennzeichnet laut Jampert et al. ,,das sensible Re
agieren auf ein Kind und das Aufgreifen und Wertschitzen seiner (sprachlichen)
Themen und Interessen. Es ist also zum einen wichtig, im pidagogischen Dialog
auf die Gesprichsangebote des Kindes zu reagieren, und zum anderen, auf diese
sensibel und mit Interesse einzugehen* (Jampert et al. 2011, S. 28). Auch sie be-
schreiben Situationen geteilter Aufmerksamkeit als besonders fruchtbare Situatio-
nen, um mit den Kindern intensive Interaktionsprozesse iiber Themen herzu-
stellen, die fiir diese bedeutsam sind. Kennzeichnend fiir eine sensible Dialoghal-
tung seien dabei das Einrdumen von Raum und Zeit fiir einen wechselseitigen
Austausch, die Fihigkeit, das Tempo aufeinander einzustellen, um somit dem
Kind geniigend Moglichkeiten zu geben, sich einzubringen, und eine zugewandte

Korpersprache (vgl. ebd.).

Das sensible Wahrnehmen von Situationen gemeinsam geteilter Aufmerksamkeit

stellt somit die Grundvoraussetzung dafiir dar, dass Dialoge entstehen konnen.

5.64 Dialogisch-entwickelnde Denkprozesse

Von Bedeutung ist auch die Interaktionsform des ,,sustained shared thinking*
(Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002), eine weitere Form gemeinsam
geteilter Erfahrung, die bereits als didaktisches Prinzip fiir eine Pddagogik der
friihen Kindheit empirisch erforscht wurde (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002; K6-
nig 2009; Albers 2009; Hopf 2012)

»dustained shared thinking thus came to be defined as an effective pedagogic interac-
tion, where two or more individuals ,work together in an intellectual way to solve a
problem, clarify a concept, evaluate activities, or extend a narrative. This can also be
achieved between peers” (Siraj-Blatchford 2009a, S. 78)
Beim ,,sustained shared thinking* geht es um eine wechselseitige Interaktion, in
die sowohl die pddagogische Fachkraft als auch das Kind involviert sind. Dabei

ist die Interaktion vor allem von Offenheit gepriigt. Laut Konig ist der wechselsei-
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tige, ununterbrochene Austauschprozess zwischen den Beteiligten fiir einen dialo-
gisch-entwickelnden Interaktionsprozess grundlegend. Gemeinsam geteilte Denk-
prozesse setzen voraus, dass sich alle am Gedankenaustausch beteiligen und die-

sen weiterfiihren (vgl. Konig 2009).

Siraj-Blatchford weist darauf hin, dass ,,sustained shared thinking* auch zwischen
Peers erreicht werden kann. Die vorliegende Arbeit konnte bestitigen, dass sich
dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse besonders gut zwischen Peers ent-
wickeln konnen. Gerade wenn es darum geht, Aushandlungsprozesse zu vollzie-
hen, Perspektiven auszutauschen und Gedankengénge gemeinsam weiterzu-

entwickeln, scheinen Peer-Interaktionen grof8es Potenzial zu haben.

Studien zeigen, dass das gemeinsame Erfinden von Geschichten besonders forder-
lich fiir ,,sustained shared thinking* ist (vgl. Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et
al. 2002). Da die Geschichte gemeinsam entwickelt wird und keiner weil3, wie sie
ausgeht, muss man sich aufeinander einstellen und beziehen, miteinander in Dia-

log treten, gemeinsam den Verlauf der Geschichte aushandeln.

,,Die Ko-Konstruktion von Narrationen (Fuhs 2012) im Erwachsenen-Kind-Gesprich

tragt dabei in besonderer Weise zur Schaffung einer geteilten Erzéhlkultur bei; die un-

terstiitzende Begleitung oder die gemeinsame Suche nach der sprachlichen Gestalt fiir

ein Erlebnis oder eine erfundene Geschichte fordern die Narrationskompetenz von

Kindern* (Nentwig-Gesemann 2012, S. 4 f.).
Dabei ist es nicht nur wichtig, das Fantasieren der Kinder zuzulassen, sondern das
freie Erzdhlen zu unterstiitzen, z. B. indem die pddagogische Fachkraft selbst mit-
fantasiert und somit zur Erzdhlung und zum Téatigsein beitrdgt (vgl. Schifer 1989,
S. 44). In Kapitel 4.1 wurde die Entstehung von Spiel- und Interaktionsprozessen
zwischen Kindern analysiert. Dabei konnte exemplarisch dargestellt werden, wie
es Kindern gerade in Fantasiespielen ganz intuitiv gelingt, sich in eingespielter,
habitueller Form gegenseitig aufeinander zu beziehen, an die Gedanken ihres Ge-
geniibers anzukniipfen und Ideen gemeinsam weiterzuentwickeln. Durch den
Vergleich von Beitrdgen der Gleichaltrigen und jenen der Pidagogin innerhalb
des Fantasiespiels konnte besonders deutlich herausgearbeitet werden, dass sich in
symmetrischen Beziehungen zwischen Peers reziproke Austausch- und Ko-
Konstruktionsprozesse entwickeln konnen, die von Selbstldufigkeit geprigt sind

(siehe Kapitel 4.1.3), wihrend die padagogische Fachkraft iiber den Diskurs auf

einer kommunikativen Ebene um Verstidndigung bemiiht ist.
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Peers fillt es im Unterschied zu Erwachsenen leichter, an die Aussagen ihres Ge-
geniibers anzukniipfen, um einen Gedankengang auf gleichem Level weiterzuent-
wickeln, wie in Kapitel 4.1.3 deutlich wurde und wie auch folgendes Beispiel

zeigt:

Noabh ist gerade damit beschdiftigt, den Hohlenausgang zu vermessen, um
herauszufinden, welches Tier in der Hohle leben konnte. Er legt den Zoll-
stock kurz iiber den Ausgang, nimmt ihn dann schnell wieder weg und kom-

mentiert:

Noah: , Aber einen Moment mal. Wenn da ein Tier drinne ist, kann es den
doch anknabbern.* Er zeigt auf den Zollstock. Ich sage: ,,Die Gefahr konnen
wir auf uns nehmen.* Sophie: ,,Die mogen das ja nicht.” Ich bestdtige ihn:
,»Stimmt, die mogen wahrscheinlich gar nicht dieses Holz, ne? “ Noah: ,,Die
konnen das auch nicht richtig abbeifien.” Sophie: ,, Weil das ist zu hart.*
Noah klappt den Zollstock wihrenddessen wieder etwas zu und legt ihn dann

an.

In diesem kurzen Dialog wird sichtbar, dass Noah ein Problem zur Kenntnis
nimmt. Er macht sich Gedanken dariiber, dass Tiere den Zollstock anknabbern
konnten. Wihrend die pddagogische Fachkraft das Problem aus ihrer Sicht durch
eine allgemeine Aussage entkriftet, greift Sophie konkret Noahs Sorge auf und
erdffnet ein Dialogfeld: ,,Die mogen das ja nicht*. Auch hier wiederholt und ver-
starkt die padagogische Fachkraft erst einmal nur das Gesagte, wihrend Noah
wiederum an Sophies Aussage ankniipft und thematisiert, dass die Tiere kein Holz
abbeiflen konnen. Sophie kniipft erneut an Noahs Aussage an, bringt hierfiir eine
Erkldarung (,,das Holz ist zu hart*) und trigt somit wesentlich zu einer dialogisch-
entwickelnden Interaktion bei. Auf der Ebene der Aussagen sind es die Kinder,
denen es gelingt, inhaltlich aufeinander Bezug zu nehmen und das Problem ge-
meinsam zu erdrtern. Dies wurde auch in anderen Gleichaltrigen-Interaktionen
deutlich, beispielsweise als die Kinder gemeinsam Uberlegungen an der Hohle

anstellten und Bruno den Béren darin verorteten (vgl. Kapitel 4.1).

In dem Beispiel haben nur die Kinder dazu beigetragen, den Gedankengang wei-
terzufiihren. Die Pddagogin begleitet die Situation eher durch das Aufgreifen und

Spiegeln des Gesagten (vgl. hierzu auch Kapitel 4.3.7.2).
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In der Interaktion zwischen Kindern und Padagogen konnten ebenfalls dialogisch-
entwickelnde Interaktionsprozesse gefunden werden, sie wurden beispielsweise
im Kapitel ,,Gespriche im Dialog herausfordern® beschrieben (vgl. Kapitel
4.3.7.3). Die ausgewihlten Beispiele zeigen, dass die Pddagogin sich vor allem in
jenen Situationen fiir einen Dialog mit den Kindern im Sinne des ,,sustained
shared thinking* entscheidet, wenn ihr das Ziel der Handlungen der Kinder offen-
sichtlich zu sein scheint, sie aber zugleich erkennt, dass die Bemiihungen der Kin-
der (dauerhaft) nicht zielfiihrend sind. In beiden in Kapitel 4.3.7.3 genannten Bei-
spielen verfolgen die Kinder eine Absicht, die fiir die Pddagogin deutlich erkenn-
bar ist: Einmal mochten sie einen Maulwurf finden, ein andermal Stocke auf ei-
nem Blatt befestigen. In beiden Fillen fiihrt die Pddagogin die Kinder durch eige-
ne Beitriage bewusst zu Problemlosungsprozessen.

Konig beschreibt diese Lernform des ,,sustained shared thinking*, in der ,,,kon-
struktive® und ,instruktive Momente‘ des Handelns bewusst aufeinander bezogen
werden® (Konig 2009, S. 147) als besonders effektiv. Dabei unterscheidet sie in
Anlehnung an die Instruktionsforschung (Weinert 1996) zwischen direkter und
adaptiver Instruktion. Wihrend bei der direkten Instruktion das Lernziel von den
Lehrenden vorgegeben wird, ist die adaptive Instruktion ,,eine Methode, Lernpro-
zesse zu initiieren*, die ,,individuell auf die Lernenden abgestimmt* sind (Konig
2009, S. 89). In diesem Zusammenhang bezieht sie sich auf ,,Scaffolding-
Prozesse nach Wood et al. (1976).

».Scaffolding® baut auf dem reziproken Interaktionsprozess von Erwachsenen und Kind

auf. Ganz dhnlich beschreibt Rogoff (1990) ihren Begriff von ,guided participation,

womit sie sowohl auf ,guidance‘ (Orientierung) als auch auf ,participation® (Teilhabe)

am Interaktionsprozess rekurriert. Durch ,guided participation® soll das Kind von sei-

nen bisherigen Féhig- und Fertigkeiten zu neuen Entwicklungen und Erkenntnissen ge-

fiihrt werden. Mit ,guidance* (Rogoff 1990) beschreibt Rogoff die Unterstiitzung und

die Herausforderung im gemeinsamen Interaktionsprozess. Mit dem Begriff

,scaffolding® wird betont, dass Kinder zu etwas befihigt werden sollen, wozu sie allei-

ne nicht in der Lage wiren (Ireson & Bly 1999)“ (Konig 2009, S. 89).
Mit Blick auf das ,,Maulwurf*-Beispiel aus Kapitel 4.3.7.3 hat die Pddagogin eine
vorbereitete Umgebung geschaffen, um ankniipfend an die Erfahrungen der Kin-
der im Wald einen Dialog zu initiieren, der sie in Bezug auf die Frage, weshalb
sie den Maulwurf im Wald nicht finden konnten, zu neuen Erkenntnissen fiihrt.
Indem die Pidagogin die Frage fokussiert, warum die Kinder den Maulwurf noch
nicht gefunden haben, schaffte sie nicht nur einen Gegenstandsbezug fiir das Ge-

spriach, sondern auch einen emotional-motivationalen Bezug, insofern es den Kin-
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dern ein groBBes Anliegen war, den Maulwurf zu finden. Durch den gemeinsamen
Dialog, der in diesem Fall bewusst von der Pddagogin initiiert wurde, konnten die
Kinder ihre Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse erweitern und somit auch ihre

konkreten Erfahrungen im Wald einordnen.

Bei den gemeinsam geteilten Denkprozessen geht es also um eine dialogische Ge-
staltung von Interaktionsprozessen. Die Initiative kann dabei sowohl von der pi-
dagogischen Fachkraft ausgehen als auch von den Kindern (vgl. Kénig 2009,

S. 62). Manchmal fordert die Pddagogin das Denken bzw. die Initiative der Kin-

der bewusst heraus, wie das ,,Maulwurf**-Beispiel verdeutlicht.

Konig kniipft an die Kategorie des ,,sustained shared thinking* an, bezeichnet die-
se Prozesse aber als ,,bewusst dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse*, um
die Gleichheit bzw. Wechselseitigkeit zwischen Kindern und Erwachsenen zu
betonen (ebd., S. 140). Im Zentrum dieses Konzeptes stehen die ,,wechselseitigen
Austauschprozesse®, Kinder wie Pidagogen werden als gleichermal3en involviert

verstanden und damit gleichermal3en ernst genommen (vgl. ebd., S. 139).

,Die Bezeichnung ,bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse® nimmt auf die In-
teraktionsform des ,sustained shared thinking‘ Bezug. Damit soll der Prozess der ,Ko-
Konstruktion®, welcher auf ,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen® basiert,
hervorgehoben werden. ,Instruktive* Momente wirken im Interaktionsprozess durch die
bewusste Unterstiitzung der PddagogInnen, die in einem wechselseitigen, konstruktiven
Dialog miinden sollen. Im Gegensatz zu dem von Sylva et al. gewihlten Begriff
,sustained‘, welcher eine Absicht im Handlungsprozess unterstellt, soll hier mit ,be-
wusst dialogisch-entwickelnden Denkprozessen® in Orientierung an sozialkonstrukti-
vistischen Theorien der Interaktionsprozess, nicht aber der ,Denkprozess‘ bewusst her-
beigefiihrt werden. Aus sozialkonstruktivistischer Perspektive kann das Lernziel bzw.
konnen Denkprozesse stets nur gemeinsam mit den Lernenden entwickelt und fortge-
fiihrt werden* (ebd., S. 140).
»dustained shared thinking* und dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse
sind durch enorm dichte Interaktionsphasen geprigt, Konig spricht von einer Pi-
dagogik der Konzentration. Voraussetzung ist die Ausrichtung aller Beteiligten
auf denselben Gegenstand im Gesprich. ,,Sustained shared thinking* 14sst in die-
sem Sinne keine Umwege des Denkens zu und ist ausschlieBlich auf die verbale
Sprache ausgerichtet. Andere Denkformen, die in der Pddagogik der friihen Kind-
heit eine groBe Rolle spielen (sieche Kapitel 4.2.6.1), kommen hier nicht zur Gel-

tung.

Auch wenn dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse und ,,sustained shared
thinking* als besonders effektive Interaktionsformen gelten, um kindliche Lern-

und Entwicklungsprozessen herauszufordern und diese zu erweitern (vgl. Goncii
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& Rogoff 1998; Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002), konnte die vorlie-
gende Arbeit aufzeigen, dass es sich dabei nur um einen Aspekt padagogischen

Handelns handelt, der sehr stark auf die verbale Interaktion begrenzt ist.

5.6.5 Raum fiir Erzihlungen lassen

Die vorliegende Arbeit hat auch sehr deutlich gezeigt, wie wichtig es ist, Kindern
Raum fiir ihre Erzdhlungen zu lassen, um auf diese Weise mehr iiber ihre Welt-
sicht, Gedanken und Ideen zu erfahren und diese aufgreifen und unterstiitzen zu
konnen. Kapitel 4.1.1 und 4.2.6.3 dieser Arbeit haben in besonderer Weise auf-
zeigen konnen, wie intensiv sich Kinder die Welt liber das narrative Denken, also

das Denken in sprachlichen Geschichten, erschlie3en.

,»Nur wenn wir ihnen zuhoren, wenn wir horen, was sie sagen und wortiber sie reden,
konnen wir teilhaben an ihrer Form, sich und die Welt zu bilden und dabei mit uns in
Kontakt zu treten. Nur wenn wir ihnen Zeit und Raum geben, sich frei auszudriicken —
und dies in den verschiedenen Sprachen, die sie haben, dann konnen wir rekonstruie-
ren, aus welcher Perspektive sie die Welt sehen und wie ihre Welten aussehen. Wenn
es also gelingt, den Ausdruck der Kinder zu ,befreien‘ — und dies ist die erste grofie pé-
dagogisch-didaktische Herausforderung, der wir uns zu stellen haben— dann stellt sich
gleich die zweite Aufgabe: Wir miissen die Sprachen der Kinder, das was sie uns im
Medium der Sprache und der Bilder, mit ihren K6rpern und in ihren Auffithrungen und
Werken sagen, verstehen und ,entziffern‘ — im padagogischen Alltag ebenso wie in der
Forschung. Das miindliche Erzdhlen ist ein zentrales Medium des Ausdrucks, der Dar-
stellung, der Werk- und Weltschopfung und der Kommunikation. Wenn Kindern die
Moglichkeit gegeben wird, sich im Sinne der Pddagogik von Freinet frei auszudriicken,
dann 6ffnet sich damit ein Fenster: Wir erfahren etwas iiber das besondere Kind, iiber
Kinder im Allgemeinen und iiber Kindheit* (Nentwig-Gesemann 2012, S. 7 f.).
In Kapitel 4.1 wurde deutlich, wie es Kindern gelingt, in Freispielsituationen Ge-
schichten zu erzihlen, die reale und fantastische Elemente verbinden. Die Beispie-
le zeigten auch, wie es Kindern gelingt, die Erzdhlungen der anderen stehen zu
lassen, evtl. daran anzukniipfen und gemeinsam im Dialog etwas Neues zu entwi-
ckeln. In diesen ungestorten Situationen konnten sie den ,,freien Ausdruck® entfal-

ten.

In Kapitel 4.3.7 wurde durch die Beobachtungsprotokolle und deren Interpretatio-
nen deutlich, dass es den Pddagogen gelungen war, auf der handlungspraktisch-

impliziten Ebene, z. B. durch das Vorbereiten einer anregenden Umgebung, Ge-

sprachsanlésse zu initiieren. Da in der Lernwerkstatt der Schwerpunkt der geplan-
ten Gesprichssituationen darin lag, die Tétigkeiten und Erlebnisse der Kinder auf-
zugreifen, gehorte hierzu z. B. das Ausdrucken und Auslegen von Fotos, die deren
Aktivitiaten widerspiegelten, oder das Ausstellen von mitgenommenen Materialien

aus dem Wald oder von Werken der Kinder. Dadurch wurde Raum geschaffen,
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der zeigte: ,,Hier ist etwas passiert! Hier gibt es etwas zu erzdhlen!* Erwachsene
konnen nur iiber diese Dinge wissen, wenn sie an den Erfahrungen der Kinder
zuvor teilgenommen haben. Ein aufmerksames Begleiten im Sinne einer Pidago-
gik des Zuhorens (vgl. Kapitel 2.2.2 dieser Arbeit und Rinaldi 2001) geht also

dem Initiieren von Gesprichssituationen voraus.

Um eine Kultur des Erzihlens zu entwickeln, ist es wichtig, dieser Art von vorbe-
reiteter Umgebung in den Kindertagesstitten mehr Beachtung zu schenken (siehe

Kapitel 5.3.1).

,,Ein Missverstindnis wire es, zu meinen, dass der freie Ausdruck ohne eine vorberei-
tete Umgebung und vorbereitete Erwachsene im Sinne von Montessori auskdme, ohne
vielfiltiges, libersichtlich geordnetes, wertvolles und schones, anregendes und ideenge-
bendes Material, ohne Raum und Zeit, um sich ungestort dem Erzidhlen und Malen hin-
geben zu konnen, ohne Rituale und ohne die Assistenz des aufmerksamen Erwachse-
nen® (Nentwig-Gesemann 2012, S. 12 f.).
Es wird also auch ein vorbereiteter Erwachsener benotigt, denn ohne ihn gibe es
auch keine vorbereitete Umgebung. Nur eine padagogische Fachkraft, die die
Kinder aufmerksam in ihrem Alltag begleitet, kann eine Umgebung schaffen, die
die Kinder dazu anregt, iiber etwas zu Erzihlen, das sie beschéftigt, das ihnen

wichtig ist — etwas, das fiir sie personlich Sinn ergibt.

Obwohl es der Piadagogin gelungen ist, einen Raum vorzubereiten, um Gesprichs-
situationen zu initiieren, ist es ihr dennoch nur an bestimmten Stellen gelungen,

das freie Erzihlen in den Fokus zu riicken.

,Der freie Ausdruck in der Erzdhlwerkstattarbeit bedeutet, dass der Erzéhlprozess ein-

gebettet ist in eine konzentrierte Kommunikation des Kindes mit sich selbst, mit ande-

ren und mit der Welt: Das Kind im freien Ausdruck teilt sich mit und bearbeitet erzih-

lend seine Erfahrungen und Erlebnisse, Gedanken, Tradume, Phantasien und Gefiihle.

Seine Geschichten — auch wenn sie uns oft unverstdndlich bleiben — sind Ausdruck der

aktiven und sinngebenden Verarbeitung lebensweltlicher Erfahrungen® (Nentwig-

Gesemann 2012, S. 10).
In dem ,,Maulwurf*-Beispiel in Kapitel 4.3.7.3 wurde die Interaktion beispiels-
weise sehr stark von der Pddagogin gelenkt. Sie stellt hier viele Fragen und steuer-
te bewusst zu der Problemldsung bei. Ein Bewusstsein dariiber, wie wichtig das
narrative Erzihlen fiir die Auseinandersetzung des Kindes mit sich selbst und der
Welt ist, konnte dazu beitragen, den Erzidhlungen der Kinder — auch in didaktisch
vorbereiteten Situationen und in dialogisch-entwickelnden Interaktionen — mehr

Raum zu lassen. Der Autorin dieser Arbeit wurde die immense Bedeutung des

freien Ausdrucks wihrend der Analyse ihrer Beobachtungssequenzen deutlich.
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6 Diskussion und zentrale Ergebnisse dieser Arbeit

Ziel dieser Arbeit war es, einen Beitrag zur Beschreibung gelungener Interaktio-
nen in einer Pddagogik der frithen Kindheit zu leisten. Um dies zu erreichen, wur-
den Interaktionen innerhalb eines pddagogischen Feldes rekonstruiert. Dabei wur-
de der Frage nachgegangen, wie Spiel- und Interaktionsprozesse entstehen und

wie sie von den sozialen Akteuren aufrechterhalten werden.

Hierzu wurden ethnographische Beobachtungen aus der Lernwerkstatt Natur mit
der Dokumentarischen Methode ausgewertet. In einem ersten Schritt wurde der
Frage nach der Entstehung und Aufrechterhaltung von Spielprozessen innerhalb
von Gleichaltrigengruppen nachgegangen (Kapitel 4.1); in einem zweiten Schritt
wurden auf der Grundlage der rekonstruktiven Analysen Merkmale lang anhal-
tender, improvisierter Spielprozesse herausgearbeitet (Kapitel 4.3). Der Analyse-
fokus in Kapitel 4.3 lag auf der Rekonstruktion padagogischer Handlungsprakti-
ken, die zur Herstellung und Aufrechterhaltung von Interaktions- und Spielpro-
zessen beigetragen haben. Schlieflich wurden in Kapitel 5 auf der Grundlage der
rekonstruktiven Analysen und mittels weiterer theoretischer Beziige Praktiken
einer Didaktik der friihen Kindheit herausgearbeitet, die dem Bild des Kindes als

eines aktiven, sich in sozialen Beziehungen bildenden Wesens gerecht werden.

Die Ergebnisse dieser Studie sind, wie im Verlauf der Analysen immer wieder
deutlich wurde, an aktuelle Studien der Pddagogik der Kindheit anschlussfihig.
Sie kniipfen zum einen an Interaktionsstudien an, in denen die Qualitit der Inter-
aktionssituationen selbst (und nicht erst die Herstellung dieser) im Vordergrund
stehen. In solchen Studien wird die wechselseitige, reziproke Bezugnahme der
Interagierenden als wesentlich fiir eine qualitativ hochwertige Interaktion erachtet
(vgl. hierzu die Studien von Konig 2009; Remsperger 2011; Gutknecht 2012;
Weltzien 2012; Weltzien & Viernickel 2012). Als besonders gelungene Interakti-
onen werden ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse (Konig 2009) bzw.
Momente von ,,sustained shared thinking* (Siraj-Blatchford et al. 2002) bezeich-
net, in denen die wechselseitige Bezugnahme aufeinander fiir gemeinsam geteilte

Denkprozesse einen wichtigen Stellenwert einnimmt.

Neben aktuellen empirischen Befunden zu Interaktionsprozessen, die die Qualitét
der Situation als solche zu erfassen versuchen und dabei Interaktionsformen wie

beispielsweise ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionen* (Konig 2009) oder Inter-
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aktionsqualitét in Form von ,,sensitiver Responsivitit* (Remsperger 2011) opera-
tionalisieren, flieBen insbesondere Studien in diese Arbeit ein, die paddagogische
Prozesse dokumentarisch rekonstruieren und in diesem Sinne Implizites explizit
zu machen versuchen (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2012; Nentwig-Gesemann &

Nicolai 2014; Blaschke 2012; Staege 2010b; JooB-Weinbach 2012).

6.1 Typik der Interaktionsorganisation
Hier ist insbesondere die Forschung zu ,typischen® Modi padagogischer Interakti-
onsorganisation hervorzuheben (Nentwig-Gesemann et al. 2012; Nentwig-
Gesemann & Nicolai 2014), die wiederum anschlief3t an eine Typologie von Dis-
kursorganisationsmustern, in der ,,inkludierende* und ,,exkludierende* Modi un-
terschieden werden (Bohnsack 1989, Kap. 2 u. 4; vgl. auch Przyborski 2004, Kap.
3). Wenn verschiedene Akteure in einem inkludierenden Interaktionsmodus agie-
ren, handeln sie auf der Grundlage gemeinsam geteilter Erfahrungen innerhalb
eines geteilten Orientierungsrahmens. Gelingt es den Akteuren nicht, sich aufei-
nander zu beziehen, ,,agieren sie aneinander vorbei bzw. forcieren ggf. die Durch-
setzung der eigenen Rahmung® (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 18). In
solchen Féllen kann von einem exkludierenden Interaktionsmodus gesprochen
werden. Nentwig-Gesemann und Nicolai konnten die inkludierenden Interakti-
onsmodi speziell fiir frithpddagogische, elementardidaktische Interaktionssituatio-

nen weiter ausdifferenzieren. Demnach gibt es einen (vgl. ebd., S. 18):

e primir an den Relevanzen des Erwachsenen orientierten responsiven In-

teraktionsmodus und einen

* primir an den Relevanzen des Kindes orientierten responsiven Interakti-

onsmodus.

,,Beim kindorientiert-responsiven Modus integriert sich der Erwachsene immer wieder
auch in den kindlichen Rahmen: Responsivitit beruht auf einer Anerkennung der Au-
tonomie und prinzipiellen Gleichwertigkeit des kindlichen Rahmens und der Bereit-
schaft, den propositionalen AuBerungen des Kindes zu folgen. Der erwachsenenorien-
tiert-responsive Modus ist dadurch gekennzeichnet, dass das Kind sich mimetisch am
Vor-Bild, an den Zeigegesten und zum Ausdruck gebrachten Erwartungen des Erwach-
senen, orientiert und dessen Rahmungen validierend zu erfiillen und bestétigen ver-
sucht. Zuweilen fordern die Kinder vom Erwachsenen sogar sehr explizit eine Reaktion
ein, die ihnen Sicherheit und Orientierung gibt. Agieren die Akteure in einer Situation
wechselseitig responsiv aufeinander, verschrinken sich also in der Interaktion beide
hier beschriebenen Modi kontinuierlich in einer Art gleichberechtigtem Wechselspiel,
dann ist von einer reziproken Interaktionsorganisation zu sprechen. “ (ebd., S. 18).
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Mit der Dokumentarischen Videointerpretation konnten dabei besonders gut kor-
porierte — nonverbale, auf Ebene der Korpersprache auftretende — Handlungs- und
Interaktionspraktiken rekonstruiert werden, die fiir friihkindliche Interaktionspro-

zesse eine herausragende Rolle spielen (ebd., S. 5).

Die Ergebnisse dieser Arbeit kniipfen an diese Interaktionsmodi an und erweitern
diese um vier Varianten der Herstellung und Sicherung geteilter Orientierungs-

muster innerhalb von Interaktionen in einem frithpidagogischen Feld.

Vor allem die komparative Analyse, das Aufzeigen von maximalen und minima-
len Kontrasten — sowohl zwischen Gleichaltrigen-Interaktionen und piddagogi-
schen Erwachsenen-Kind-Interaktionen als auch innerhalb der Fille selbst —, ha-
ben darauf aufmerksam gemacht, dass Interaktionen dann als gelungen bezeichnet
werden konnen, wenn die Interagierenden durch den kommunikativen Austausch
und geteilte Erfahrungen eine Ebene gemeinsamer Orientierungen — fundiert im
Kommunikativen oder Konjunktiven — herzustellen und sich zu verstindigen
vermodgen bzw. sich auf deren Grundlage im Medium des Selbstverstidndlichen
verstehen.

Gelingt dies nicht, kann dies zur Folge haben, dass der Interaktionsprozess ins
Stocken gerit bzw. nicht weitergefiihrt wird (siehe Kapitel 4.1.2). Situationen, in
denen zwei unterschiedliche Rahmungen aufeinander treffen — z. B. die kollektive
und konjunktiv geteilte Rahmung der Kinder einerseits und die ,pddagogische’
(Fremd-) Rahmung der Erwachsenen andererseits —, zeigen, weshalb Interaktio-
nen manchmal — vor allem aus paddagogischer Sicht — als ,disharmonisch® wahr-
genommen werden. Es wirkt, als wiirden die Beteiligten aneinander vorbei agie-
ren (vgl. hierzu auch Nentwig-Gesemann et al. 2012 und Nentwig-Gesemann &
Nicolai 2014). In diesen Interaktionen gelingt es nicht oder nur zum Teil, einen
gemeinsamen Gegenstandsbezug herzustellen, der dann in einem miteinander ge-
teilten Orientierungs- und Relevanzrahmen bearbeitet werden kann.

Da Rahmenkongruenz sowohl in Peer-Interaktionen als auch in pddagogischen
Erwachsenen-Kind-Interaktionen die Voraussetzung fiir die Entstehung und Auf-
rechterhaltung lang anhaltender Interaktionen darstellt (vgl. Kapitel 4), sollen im
Folgenden die vier rekonstruierten Interaktionsmodi der Herstellung und Siche-
rung geteilter Orientierungsmuster vorgestellt werden, die alle dem inkludieren-

den Interaktionsmodus zugeordnet werden konnen, das bedeutet ihnen liegen ge-
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meinsam geteilte Erfahrungen und ein gemeinsames Orientierungsmuster zugrun-

de.

6.1.1 Kindorientiert-responsiver Interaktionsmodus

Die erste, und in dieser Arbeit am hiufigsten aufgetretene Variante der Herstel-
lung eines gemeinsamen Orientierungsrahmens besteht in der Wahrnehmung und
Anerkennung der kindlichen Rahmung durch die padagogische Fachkraft. Die
rekonstruktiven Analysen zeigten, dass dies hdufig in Situationen der Fall war, in
denen die Pidagogin zunichst iiber wahrnehmendes Beobachten nachzuvollziehen
versuchte, welche kindliche Erfahrungen im Mittelpunkt des Geschehens stehen.
Dadurch gelang es ihr anschliefend, mit ihren an die Beobachtung ansetzenden
piadagogischen Handlungsweisen an die Relevanzrahmungen der Kinder anzu-
kniipfen. Hierbei konnte deutlich gezeigt werden, dass das Ankniipfen an kindli-
che Relevanzsetzungen vielfiltige padagogische Handlungsweisen erfordert (sie-
he hierzu weiter unten die Praktiken zur Initiierung und Aufrechterhaltung von
Interaktions- und Spielprozessen). Es kann also von einem ,,primir an den Rele-
vanzen des Kindes orientierten responsiven Interaktionsmodus* gesprochen wer-
den (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 18). Die rekonstruktiven Analysen
dieser Arbeit zeigten dabei, dass es moglich ist, sich professionell, beispielsweise
iber Praktiken des Beobachtens, Interpretierens und Dokumentierens, den Rele-
vanzsetzungen der Kinder zu nihern, und unterstreichen damit gleichermaf3en die

Bedeutsamkeit dieser Praktiken fiir eine Pddagogik der friihen Kindheit.
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Kindorientiert-responsiver Interaktionsmodus

PR

~

Padagogin Kind/Kinder

Gemeinsam geteilter
Orientierungsrahmen

Abbildung 5: Kindorientiert-responsiver Interaktionsmodus

6.1.2 Erwachsenenorientiert-responsiver Interaktionsmodus

Ein zweiter Typ der Interaktionsorganisation besteht darin, dass sich Kinder am
Relevanzrahmen der padagogischen Fachkraft orientieren. Es handelt sich um
Situationen, in denen die Téatigkeiten, Ideen und Vorgaben der pddagogischen
Fachkraft ein handlungsorientierendes Modell fiir die Kinder darstellen. Dabei
kann zwischen verschiedenen Situationen unterschieden werden: In bestimmten
Situationen fordern die Kinder explizit einen Handlungs- und Orientierungsrah-
men von einem Erwachsenen ein und dieser wird ihnen auch breitwillig bereitge-
stellt (vgl. Kapitel 4.3.8.2, Beispiel Katapult). In anderen Situationen orientieren
sich Kinder an dem Relevanzrahmen des Erwachsenen, ohne dass dies den Kin-
dern und Erwachsenen bewusst ist (vgl. Kapitel 4.3.6.1, Beispiel Leon) In beiden
Fiéllen kann von einem ,,primir an den Relevanzen des Erwachsenen orientierten

responsiven Interaktionsmodus® (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 18) ge-

63
sprochen werden.

Gleichzeitig wurde aber auch deutlich, dass die pddagogische Fachkraft sich auch
innerhalb dieser Situationen gewissermaflen an den Rahmungen der Kinder orien-
tiert, denn sie bot dann gewissermal3en eine ,,L.eitung* an, wenn Situationen ent-
standen in denen das Ziel der Handlungen der Kinder fiir die Pddagogin offen-

sichtlich zu sein schien oder aber von den Kindern explizit formuliert wurde, sie

% Wiirde die Orientierung des Kindes an dem Relevanzrahmen der Pddagogin hingegen nicht freiwillig er-
folgen, sondern von der pidagogischen Fachkraft eingefordert werden, wiirde es sich um einen divergenten
Interaktionsmodus handeln (vgl. hierzu auch Przyborski 2004, Nentwig Gesemann & Nicolai 2014).
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aber alleine keinen Weg fanden ihr Vorhaben in die Tat umzusetzen und somit auf
Unterstiitzung angewiesen waren, um ihr Ziel zu erreichen. In diesen Féllen leitete
die piddagogische Fachkraft die Kinder gewissermal3en. In manchen Situationen
wird die padagogische Fachkraft explizit von den Kindern dazu aufgefordert, sie
zu leiten. Wenn die Leitung der pddagogischen Fachkraft von den Kindern akzep-

tiert und angenommen wird, bleibt ein geteilter pddagogischer Rahmen erhalten.

Erwachsenenorientiert-responsiver Interaktionsmodus

Padagogin Kind/Kinder

Gemeinsam geteilter
Orientierungsrahmen

Abbildung 6: Erwachsenenorientiert-responsiver Interationsmodus

6.1.3  Variierender Interaktionsmodus

Im dritten Interaktionsmodus wird ein ,,Spielraum* geschaffen, in den sich sowohl
die Kinder, als auch die pidagogische Fachkraft mit ihren jeweiligen individuel-
len Erfahrungen, Themen und Interessen einbringen. Hier wird ein Rahmen ge-
schaffen, der grofle Variationsbreiten des Handelns zulésst. In diesen Interaktio-
nen kommt es an bestimmten Stellen zu Uberschneidungspunkten im Sinne von
Ubereinstimmungen im Handeln und Denken sowohl zwischen den Kindern als
auch zwischen den Kindern und der padagogischen Fachkraft. An anderen Stellen
kommt es aber auch zu Differenzen, die ein Moglichkeitsfeld 6ffnen, in dem ein
Thema von den verschiedenen Akteuren in unterschiedlichen Variationen bearbei-
tet werden kann, und zwar unter Berticksichtigung des jeweiligen personlichen
Erfahrungs- und Ideenhintergrunds. So wird in dem folgenden Beispiel deutlich,
dass die Kinder sich in der Interaktion, einerseits auf die Rahmung der pidagogi-
schen Fachkraft einlassen, da es einen thematischen Uberschneidungspunkt gibt.

Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Situation auch Raum ldsst, das explizit
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ausgehandelte Thema zu variieren. So werden im Sinne einer Themenvariation
von den Kindern auch andere impliziter bleibende Themen, die die Pddagogin in
dieser Situation nicht aufgespiirt hat, bearbeitet, und zwar vor allem zwischen den
Kindern selbst. Innerhalb einer solchen Interaktion entstehen also ,,Spielrdume*,
die einerseits auf Ubereinstimmungen Bezug nehmen, andererseits aber auch ein
Feld von neuen Moglichkeiten er6ffnen. Im pddagogischen Miteinander geht es
hier um Suche nach Ubereinstimmung, aber vor allem auch nach Differenz und
Varianz. Dieser Interaktionsmodus befindet sich an der Schwelle zwischen einem
inkludierenden und einem divergenten Interaktionsmodus (vgl. Przyborski 2004).
Waihrend es der Pidagogin an bestimmten Stellen gelingt sich an den kindlichen
Relevanzen zu orientieren, steht an anderen Stellen ihre Fremdrahmung im Mit-
telpunkt. Es handelt sich also um Interaktionen zwischen padagogischer Fremd-
rahmung und Orientierung am Kind bzw. an den Kindern. Eine Besonderheit
stellt dabei das simultane Agieren in unterschiedlichen Orientierungsrahmen dar.
Kindern gelingt es in bestimmten Situationen, sich einerseits auf die Rahmung der
piadagogischen Fachkraft einzulassen und andererseits an der eigenen (Spiel-)
Rahmung festzuhalten (vgl. exemplarisch Kapitel 4.1.1.2). Hierin dokumentiert
sich die Fihigkeit der Kinder, simultan in unterschiedlichen Orientierungsrahmen
zu agieren. Dies ldsst einerseits darauf schlieBen, dass Kinder darum bemiiht sind,
sich der ,pddagogischen‘ (Fremd-) Rahmung anzupassen, um den Erwartungen
der Erwachsenen gerecht zu werden. Andererseits konnte herausgearbeitet wer-
den, dass die Fokussierung auf gemeinsame Themen und Orientierungen, selbst
wenn die Pddagogin nur bestimmte Aspekte der kindlichen Relevanzen wahr-
nimmt und aufgreift — und andere Themen nicht aufspiirt —, dazu beitragen kann,
dass die Kinder auch ihre impliziter bleibenden Themen innerhalb der Gleichaltri-

gen-Interaktionen bearbeiten konnen (vgl. das Hohlen-Beispiel in Kapitel 4.3.7.2).
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Variierender Interaktionsmodus

Kind

Padagogin

Gemeinsam geteilter Gemeinsam geteilter
Orientierungsrahmen zwischen Orientierungsrahmen
Padagogin und Kindern Kind zwischen Peers

Abbildung 7: Variierender Interaktionsmodus

6.14 Wechselseitig responsiver Interaktionsmodus

Eine vierte Variante der Herstellung eines gemeinsamen Orientierungsrahmens ist
die reziproke Interaktion, die sich in einer gegenseitigen, symmetrischen Orientie-
rung aneinander dokumentiert. In solchen Situationen gelingt es entweder Kindern
untereinander (vgl. Kapitel 4.1.1.3) oder aber auch zwischen der pddagogischen
Fachkraft und den Kindern, (vgl. Kapitel 4.3.8.1) intuitiv und selbstldufig eine
Rahmenkongruenz herzustellen. Die Interaktion verlauft komplementir, alle In-
teragierenden beziehen sich wie selbstverstindlich aufeinander. Sie greifen je-
weils die Impulse des anderen auf und schaffen somit eine ausgewogene Balance
der Beitrige. Dabei geben alle Beteiligten wechselseitig Impulse. Die Interagie-
renden erfahren sich als miteinander verbunden, indem sie beispielsweise iiber
eine gemeinsame Titigkeit in Resonanz gehen. Diese Situationen konnen als Ei-
nander-Verstehen im Medium des Konjunktiven (vgl. Nentwig-Gesemann 2006)
charakterisiert werden. Sie unterscheiden sich stark von solchen Interaktionen, in
denen die Rahmenkongruenz erst einmal durch kommunikative Absprachen und

Aushandlungen erarbeitet werden muss.
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Wechselseitig-responsiver Interaktionsmodus

Padagogin  Kind/Kinder

Gemeinsam geteilter
Orientierungsrahmen

Abbildung 8: Wechselseitig-responsiver Interaktionsmodus

Festzuhalten ist, dass eine Interaktion dann als gelungen bezeichnet werden kann,
wenn es eine Uberschneidung zwischen den Rahmungen der Interagierenden gibt,
die zu einem gemeinsamen Orientierungsrahmen fiihrt. Ob und wie grof} diese
Uberschneidung ist, variiert von Fall zu Fall und kann sich selbst innerhalb einer
Interaktionssequenz verindern.®* Es ist zu vermuten, dass es so gut wie nie zu ei-
ner vollkommenen Uberlappung beider Rahmungen kommt. Es ist dennoch davon
auszugehen, dass der Uberschneidungsraum in reziproken Interaktionen am groB-
ten ist. Ausgehend von einem Bild des Kindes als aktiv in Interaktion mit Gleich-
altrigen und Erwachsenen ein Bild von sich selbst und der Welt konstruierend,
konnen Interaktionen als umso gelungener bezeichnet werden, je groBer die Uber-
schneidung der beiden Rahmungen zwischen Kindern und Pddagogen ist. Interak-
tionen, die an die Rahmungen der Kinder ankniipfen oder durch wechselseitige
Bezugnahmen gepriégt sind, besitzen fiir eine an den Tétigkeiten und Interessen

der Kinder ansetzende Pddagogik besonders grofles Potenzial.

 Nentwig-Gesemann und Nicolai (2014) haben anhand einer Interaktionssequenz aufgezeigt, wie es einem
Kind und einer Pddagogin gelingt, von einer divergenten Interaktionsorganisation, bei der Pddagogin und
Kind zunichst aneinander vorbei reden und handeln, zur Herstellung eines gemeinsamen Rahmens und
dadurch eines ,,dyadischen Aufeinander-Bezogensein(s)“ zu gelangen und gemeinsam eine Rahmenkongru-
enz im reziproken Interaktionsmodus herzustellen.
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6.2 Resiimee
Die ausgewihlten prototypischen Interaktionssequenzen konnten die hohe Bedeu-
tung von Wechselseitigkeit und Reziprozitit fiir die Initiierung und Aufrechterhal-
tung von Interaktionen — sowohl verbaler als auch nonverbaler Art — bestiétigen.
Dabei konnte gezeigt werden, dass Interaktionen gerade dann eine hohe Qualitéit
aufweisen, wenn es der padagogischen Fachkraft gelingt, die Relevanzen des
Kindes bzw. der Kinder zu erfassen bzw. intuitiv mitzuerleben, sie ,passend* —
dem Modus des kindlichen Denkens und Handelns entsprechend — aufzugreifen
und sich damit in den konjunktiven, kindlichen Erfahrungsraum und seine Rele-

vanzen zu integrieren.

Um sich in einer pidagogischen Interaktion einvernehmlich mit etwas zu beschif-
tigen, muss eine Uberschneidung zwischen den Rahmungen der Interagierenden
vorliegen, es muss aber auch die Moglichkeit offen gehalten werden, aus dieser
Rahmung wieder auszusteigen, um Neues entstehen zu lassen. Ob und wie grof3
diese Uberschneidung ist, variiert von Fall zu Fall und kann sich selbst innerhalb

einer Interaktionssequenz verdndern.

Selbstldufige und von fokussierter Aufmerksamkeit geprégte padagogische Inter-
aktionsprozesse konnen demnach zum einen auf konjunktivem Verstehen beru-
hen. Zum anderen kann eine reflexive Reziprozitit, die auf einer Verstindigung
im Medium des Kommunikativen beruht, z.B. durch ein Sich-Befragen bzw. Kla-
ren von Dingen, die Basis fiir gelingende Interaktionen darstellen. Somit kann
zwischen reflexiver und intuitiver bzw. habitueller Reziprozitit in Interaktions-

prozessen unterschieden werden (vgl. Nentweig-Gesemann & Nicolai 2014).

Die Frage, in welchem Interaktionsmodus miteinander agiert wird, besitzt fiir eine
an den Téatigkeiten und Interessen der Kinder ansetzende Pidagogik besondere

Relevanz.

Um eine Uberschneidung der Rahmungen herbeizufiihren und einen geteilten Ori-
entierungsrahmen herzustellen, konnte die Arbeit dariiber hinaus empirisch fun-
diert padagogische Handlungsweisen herausarbeiten, die es der pidagogischen
Fachkraft ermdglichen, Interaktions- und Spielprozesse sowohl innerhalb von
Gleichaltrigen-Interaktionen als auch in pddagogischen Erwachsenen-Kind-
Interaktionen aufrechtzuerhalten. Wihrend die meisten Interaktionsstudien bisher

den Analysefokus auf Situationen richteten, in denen sehr stark die verbale Inter-
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aktion zwischen Piddagogen und Kindern in den Blick genommen wurde, hat diese
Studie auch nonverbale pddagogische Handlungsweisen und Interaktionspraktiken
fokussiert und konnte so die Vielfiltigkeit pddagogischer Interaktionen sichtbar

machen.

Mittels der rekonstruktiven Analysen der Beobachtungssequenzen lie3en sich acht
(sinngenetische) Typen padagogischer Handlungspraxis rekonstruieren (siehe Ka-
pitel 4.3). Dabei zeigte sich, dass die padagogischen Handlungsweisen zur Auf-
rechterhaltung von Spiel- und Interaktionsprozessen zwei Ebenen zugeordnet
werden konnten: einer kommunikativ-expliziten und einer handlungspraktisch-
impliziten Ebene. Wihrend in manchen Fillen eine Interaktion auf der kommuni-
kativ-expliziten Ebene nicht notwendig war — und das Spiel der Kinder vielleicht
sogar gestort hitte —, stand in anderen Situationen das Gesprédch zwischen der pi-
dagogischen Fachkraft und den Kindern im Mittelpunkt des Geschehens und war
das verbindende, Verstindigung herstellende Element. In vielen Fillen erfolgte
das piadagogische Handeln auf beiden Ebenen, je nach den Erfordernissen der Si-
tuation. Die vorliegende Arbeit konnte aufzeigen, dass beide Ebenen fiir eine Di-
daktik der friithen Kindheit eine bedeutsame Rolle spielen, da es insbesondere die
unterschiedlichen Facetten pddagogischen Handelns sind, die in vielféltiger Art
und Weise dazu beitragen, die verschiedenen Formen kindlichen Denkens, Han-
delns und Spielens anzusprechen. Dies ist insofern von besonderer Bedeutung, als
die Arbeit sowohl in den Analysen der Gleichaltrigen-Interaktionen als auch der
piadagogischen Erwachsenen-Kind-Interaktionen herausarbeiten konnte, dass ein
wesentliches Merkmal zur Aufrechterhaltung von Interaktions- und Spielprozes-
sen darin liegt, verschiedene Formen kindlichen Denkens und Spielens einzube-
ziehen. Eine ausschlieBliche Konzentration auf verbale Interaktionen grenzt weite-
re Weltzuginge, wie beispielsweise den dsthetischen, aus. Um gemeinsam geteilte
Erfahrungen herzustellen und dabei innerhalb von Rahmenkongruenzen zu han-
deln und zu interagieren, werden in einer Padagogik der frithen Kindheit iiber die
verbale Interaktion hinaus jedoch vielfiltige Interaktionsformen benétigt — dies

dokumentiert sich in der vorliegenden Arbeit .

Ein weiteres Ergebnis ist, dass gerade Praktiken auf der handlungspraktisch-
impliziten Ebene (z. B. das Beobachten und Dokumentieren, das Gestalten von
Ausstellungen oder das Setzen von stillen Impulsen) hiufig dazu fiihren, Interak-

tions- und Spielprozesse iiber langere Phasen aufrechtzuerhalten. Sie dienen als

273



Diskussion und zentrale Ergebnisse dieser Arbeit

wichtige Wegbereiter, um sich spiter auch auf der kommunikativ-expliziten Ebe-
ne mit den Kindern iiber ihre Aktivitdten oder Vorhaben verstindigen und in ei-
nen gemeinsamen Dialog treten zu konnen, z. B. durch die Einrichtung von Orten

des gemeinsamen Nachdenkens (siehe Kapitel 5.3.2).

Die Typen piddagogischer Handlungsweisen (siehe Kapitel 4.3) und das Generie-
ren von Merkmalen lang anhaltender, improvisierter Spielprozesse innerhalb von
Gleichaltrigengruppen (Kapitel 4.2.) wurden in einem weiteren Schritt dazu ge-
nutzt, Praktiken einer Didaktik der frithen Kindheit zu erarbeiten, die dazu beitra-
gen konnen, im pidagogischen Bezug zwischen Fachkréften und Kindern einen
geteilten Orientierungsrahmen herzustellen, in dem Interaktions- und Spielprozes-
se in responsiver Bezugnahme aufeinander initiiert und aufrechterhalten werden.
Manche dieser Praktiken greifen Elemente der friihkindlichen Bildungsdiskussion
auf und unterstreichen deren Relevanz — beispielsweise die Bedeutung einer fein-
fiihligen, responsiven padagogischen Haltung (vgl. exemplarisch Remsperger
2011; Gutknecht 2012), die Bedeutung von Beobachtung und Dokumentation fiir
das Erfassen und Unterstiitzen kindlicher Bildungsprozesse (vgl. exemplarisch
Schifer & Striatz 2005; Steudel 2008; Viernickel & Volkel 2009; Cloos & Schulz
2011; Schifer & Alemzadeh 2012) oder das Initiieren von dialogisch-
entwickelnden Denkprozessen (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002; Sylva et al. 2003;
Konig 2009). Dariiber hinaus konnte die Rekonstruktion auf der Grundlage des
empirischen Materials einige dieser Praktiken ausdifferenzieren und somit weitere

bedeutsame Elemente fiir eine Didaktik der friithen Kindheit aufzeigen.

Die pddagogischen Praktiken wurden dabei verschiedenen Typen zugeordnet:

* Praktiken einer professionellen Beziehungsgestaltung,

* Praktiken des Beobachtens, Interpretierens und Dokumentierens,

* Praktiken der Bereitstellung und Sicherung von Raum, Zeit und Material,

* Praktiken zur Unterstiitzung und Aufrechterhaltung von Gleichaltrigen-
Interaktionen,

e Praktiken des Einbringens der eigenen Personlichkeit und

* Praktiken der Initiierung von Gespréachsanlédssen.

In der Ausarbeitung der Praktiken einer professionellen Beziehungsgestaltung —

und dariiber hinaus in der gesamten Arbeit — zeigte sich eine groBe Anschlussfi-
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higkeit an aktuelle Studien zu einem responsiven, feinfiihligen pddagogischen
Handeln, das zu einer beziehungs- und entwicklungsférderlichen Interaktion bei-
tragt (vgl. exemplarisch Remsperger 2011; Gutknecht 2012). So wurde beispiels-
weise der Begriff der Teilnahme bzw. des Involvements als wesentliches Element
herausgearbeitet, um iiberhaupt einen gemeinsamen Bezugspunkt zu finden, der
zur Herstellung eines geteilten Orientierungsrahmens fiihren kann. Der Begriff
des Involvements wird in Anlehnung an Remsperger (2011) sowohl mit Bezug-
nahme auf bereits bestehende Theorien und Konzepte als auch auf der Grundlage
der rekonstruktiven Analysen dieser Arbeit weiter ausdifferenziert bzw. mit empi-
rischen Dokumenten angereichert, z. B. ,,Kindern folgen* (sowohl auf der korper-
lichen als auch auf der geistigen Ebene) oder ,,sich beteiligen* (als stiller Teil-
nehmer, durch emotionale oder aktive Teilnahme, beispielsweise als anregender
Gesprichspartner oder Mitspieler). Empathisch zu reagieren, sich in Resonanz zu
begeben und sich zu verstdndigen, sind ebenfalls wesentliche Praktiken einer pro-

fessionellen Beziehungsgestaltung (siehe Kapitel 5.1).

Die vorliegende Studie unterstreicht ausdriicklich die immense Bedeutung von
Beobachtung, Interpretation und Dokumentation fiir eine Padagogik der friihen
Kindheit. Die rekonstruktiven Analysen zeigten auf, dass fast jeder padagogischen
Handlung und Interaktion ein Wahrnehmen und eine Beobachtung vorausgingen.
Dabei wurde deutlich, dass erst durch ein Beobachten das Wahrnehmen kindlicher
Relevanzen moglich wurde. Dieser Schritt stellt somit eine wichtige Grundlage
fiir das Herstellen geteilter Orientierungen zwischen pidagogischen Fachkriften
und Kindern dar, um daran ankniipfend im padagogischen Alltag responsiv aufei-
nander Bezug zu nehmen. In der vorliegenden Arbeit dokumentiert sich demnach,
wie padagogische Blicke zu pddagogischem Handeln fiihren konnen. Auf der
Grundlage ethnographischer Beobachtungssequenzen und deren Analyse mit der
Dokumentarischen Methode konnten Zusammenhiinge zwischen der Qualitét der
Wahrnehmung der piddagogischen Fachkraft und der Qualitit ihres daraus resul-
tierenden piadagogischen Handelns aufgezeigt werden. Insofern kann daraus die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass das wahrnehmende Beobachten, Interpre-
tieren und Dokumentieren als selbst-reflexive und didaktische Praktik in der Ele-
mentarpadagogik eingesetzt werden kann, um der Forderung nachzukommen, als

Bildungsbegleiter/in orientiert an den Interessen und Bedarfen der Kinder deren
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Bildungsprozesse zu begleiten, und zwar auf der Grundlage kontinuierlich reflek-

tierten pidagogischen Erfahrungswissens.

Dariiber hinaus konnte aufgezeigt werden, dass eine Begleitung der Kinder in der
Rolle eines stillen Teilnehmers und Beobachters iiber ldangere Phasen vor allem
dann sinnvoll erscheint, wenn sich Kinder in Situationen vertiefter Aufmerksam-
keit befinden, die man auch als ,,Flow* bezeichnen kann (Csikszentmihalyi 2010,
S. 16), oder wenn die Interaktions- und Spielprozesse der Peers im Vordergrund
stehen und die pddagogische Fachkraft sich bewusst zuriickhélt. In Bezug darauf
konnte gezeigt werden, dass gruppenbezogene Beobachtungen ein wesentliches
Element einer Didaktik der frithen Kindheit darstellt, in der die padagogische Be-
deutung von Kleingruppen fiir die Lernprozesse von Kindern beriicksichtigt und
unterstiitzt wird. Erst durch die Beobachtung von Spielprozessen zwischen
Gleichaltrigen gelang es der Pddagogin (teilweise), die Themen der Kinder auf
unterschiedliche Art und Weise aufzugreifen und sie dadurch in der ldngerfristi-
gen Aufrechterhaltung ihrer Spiel- und Interaktionsprozesse zu unterstiitzen. Da-
bei konnte in Anlehnung an die Reggio-Padagogik die besondere Bedeutung von
Dokumentation als didaktisches Mittel, z. B. in Form von Ausstellungen, in einer
Didaktik der frithen Kindheit herausgearbeitet werden. Dokumentation als didak-
tisches Werkzeug (als externe Gedéchtnisstiitze) zur Widerspiegelung und Auf-
rechterhaltung aktueller Prozesse und Geschehnisse der Gruppe spielt in der deut-
schen Bildungsdiskussion bisher eine viel zu geringe Rolle. Die vorliegende Ar-
beit konnte aufzeigen, dass Dokumentationen in Form einer vorbereiteten Umge-
bung Anlisse schaffen, um in einen gemeinsamen Dialog zu treten und sich iiber
Gedanken, Ideen und Vorstellungen auszutauschen, sowohl innerhalb von Gleich-
altrigengruppen als auch in padagogischen Erwachsenen-Kind-Interaktionen. Die-
se Nutzungsweise von Dokumentation sollte auch in der deutschen Bildungsdis-

kussion mehr Raum finden (vgl. hierzu auch Stenger & Krebs 2011).

Die Arbeit konnte insbesondere das Potenzial von Gleichaltrigen-Interaktionen fiir
eine Didaktik der frithen Kindheit aufzeigen. Es gelingt Kindern oft ganz intuitiv
und selbstlidufig, wechselseitig an ihre Spiel- und Denkprozesse anzukniipfen und
einen gemeinsamen Spielrahmen herzustellen, innerhalb dessen Spiel- und Inter-
aktionsprozesse lange Zeit aufrechterhalten werden. Dabei spielt auf der einen
Seite die Herstellung von Gemeinschaft eine grofe Rolle, auf der anderen Seite

wird von den Kindern selbst Raum zur Bearbeitung von individuellen Themen —
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auch mit und in der Gruppe — geschaffen. Durch einen reziproken Austauschpro-
zess, der auf symmetrischen Beziehungen beruht, leisten Gleichaltrigen-
Interaktionen einen besonderen Beitrag zu den Prozessen der Selbstbildung (vgl.
hierzu auch Youniss 1994). Die vorliegende Arbeit zeigte aber auch auf, wie
wichtig es ist, das Potenzial von Gleichaltrigen-Interaktionen in einer Didaktik der
friihen Kindheit zu nutzen, gemeinsam entwickelten Spielprozessen der Kinder
genug Raum beizumessen und sie dariiber hinaus aber auch padagogisch zu be-
gleiten und zu unterstiitzen. Gerade in den Fillen, in denen es Kindergruppen
nicht von selbst gelingt, Interaktions- und Spielprozesse herzustellen und auf-
rechtzuerhalten (vgl. Kapitel 4.1.2.2), spielen unterstiitzende pidagogische Hand-
lungsweisen der Fachkraft eine besonders grofle Rolle (vgl. Kapitel 4.3 und 5.3).
Es zeigen sich Parallelen zwischen der Art und Weise, wie Kinder eigenstindig
einen Spielrahmen herstellen, um Tétigkeiten der gemeinsam entwickelten Spiel-
idee zuzuordnen, und wie eine pddagogische Fachkraft die Tatigkeiten und Hand-
lungen der Kinder innerhalb einer Projektarbeit aufrechterhélt und immer wieder
biindelt, um die Kinder in der Aufrechterhaltung eines Spielprozesses zu unter-
stiitzen. Beiden gemeinsam ist, dass eine Spielrahmung hergestellt wird, innerhalb
derer jeder Tatigkeit von den Akteuren eine ,passende‘ Bedeutung zugeschrieben
wird. Indem die Kinder ihre einzelnen Tétigkeiten immer wieder aufeinander be-
ziehen und sie an Ideen und Handlungen der Peers ankniipfen, stellen sie etwas
Gemeinsames, Neues her. Jedes einzelne Kind trigt einen Teil zum Ganzen bei,
wobei dieses Ganze in dieser Art und Weise einzeln nie hervorgebracht werden
konnte. In diesen Situationen kommt es zu kooperativem Lernen (vgl. Tomasello
2010). Die Beobachtungssequenzen zeigen, dass Kinder in ihren Spielprozessen
ganz intuitiv die Spielform wechseln, wihrend Pddagogen unterschiedliche kultu-
relle Praktiken anbieten, die einen Wechsel des Weltzugangs bzw .— in den Worten
der Reggio-Piddagogik — der ,,Sprache* ermdglichen. Das Einbeziehen verschie-
dener Formen kindlichen Denkens und Spielens trigt sowohl innerhalb von Peer-
Interaktionen als auch innerhalb der Erwachsenen-Kind-Interaktionen zur Auf-

rechterhaltung von Spielprozessen bei.

Die Praktiken zur Bereitstellung und Sicherung von Raum, Zeit und Material
konnten neben der schon lange bekannten Bedeutung einer grundsitzlich anre-
genden vorbereiteten Umgebung und der Beachtung des kindlichen Rhythmus

zeigen, dass gerade das tigliche, neue Uberdenken der rdumlichen und materiellen
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Gegebenheiten auf der Grundlage aktueller Beobachtungen oder auch das auf Re-
flexionen basierende flexible Einrichten von Orten des gemeinsamen Nachden-
kens zur Aufrechterhaltung von lang anhaltenden Spiel- und Interaktionsprozes-
sen beitragen. Dies beinhaltet Fragen wie: Ist Material da, das an die aktuellen
Titigkeiten der Kinder ankniipft? Muss ein Material in besonderer Weise bereit-
gestellt werden? Wie kann dazu beigetragen werden, dass bereits gemachte Erfah-
rungen in Erinnerung gerufen und somit der Reflexion zugénglich gemacht wer-
den? Wie konnen aktuelle Gesprichsanlidsse geschaffen werden? Kann ein weite-
rer Weltzugang fiir die Bearbeitung der kindlichen Themen zur Verfiigung gestellt
werden? Die Beriicksichtigung dieser Aspekte trigt in besonderer Weise dazu bei,
Kinder darin zu unterstiitzen, ihren Interessen nachzugehen, an ihre Tétigkeiten
und Fragestellungen anzukniipfen bzw. diese zu intensivieren. Praktiken der Be-
reitstellung und Sicherung von Raum, Zeit und Material dienen somit auf einer
handlungspraktisch-impliziten Ebene der Aufrechterhaltung von Interaktions- und
Spielprozessen. Daher ist erstaunlich, dass eben solche didaktischen Handlungs-
weisen in der aktuellen Bildungsdiskussion selten thematisiert werden. Mochte
man Kinder tatsdchlich darin unterstiitzen, ihren selbst gewihlten Tatigkeiten
nachzugehen, miisste solchen Praktiken unbedingt mehr Bedeutung in einer Di-
daktik der friithen Kindheit zukommen. Dies bedeutet gleichzeitig, dass pddagogi-
sche Fachkrifte tiglich das Geschehene reflektieren und in gewisser Weise aufar-
beiten miissen, um es dann wieder den Kindern in einem Modus zugénglich zu
machen, der es ihnen ermoglicht, an laufende Prozesse anzukniipfen und diese

weiterzufiihren.

Auch die Praktiken zur Einbringung der eigenen Personlichkeit werfen sowohl in
Hinsicht auf kindliche Lernprozesse als auch auf der Ebene didaktischen Han-
delns eine Perspektive auf, die in der gegenwirtigen Bildungsdiskussion selten
thematisiert wird. Die vorliegende Arbeit ruft dabei zum einen die Bedeutung des
Modelllernens fiir frithkindliche Bildungsprozesse in Erinnerung und plidiert da-
ran ankniipfend dafiir, dass padagogische Fachkrifte ihre besonderen Féahigkeiten
und eigenen Interessen in ihrer Arbeit zum Tragen kommen lassen, da die empiri-
schen Analysen gezeigt haben, dass das Involvement der padagogischen Fachkraft
einen Einfluss auf das Engagement der Kinder hat. In der vorliegenden Studie
konnte die Erkenntnis generiert werden, dass sich Kinder nicht nur daran orientie-

ren, was Pddagogen tun, sondern auch wie sie etwas tun. Sie eignen sich durch das
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Modelllernen also nicht nur bestimmte Tétigkeiten an, sondern erleben verschie-
dene (emotionale, motivationale) Qualitidten erwachsenen Handelns, die sie sich

im Sinne des mimetischen Lernens sinnlich-korperlich zu eigen machen.

Die Praktiken zur Initiierung von Gesprichsanldssen konnten zeigen, dass auf-
merksames Zuhoren, Ankniipfen an Geschehenes oder das Sich-Einlassen als Ge-
spriachspartner wichtige Voraussetzungen dafiir sind, dialogisch-entwickelnde
Denkprozesse herzustellen. Die differenzierte Ausarbeitung der Beispiele konnte
aufzeigen, dass nicht nur die dialogisch-entwickelnden Denkprozesse an sich eine
wesentliche Rolle fiir eine Pddagogik der friithen Kindheit spielen, sondern auch
das Vorbereiten einer solchen Umgebung, dazu gehort auch eine vorbereitete pa-
dagogische Fachkraft, die auf die Themen und Interessen der Kinder eingeht und
durch unterschiedliche Formen daran ankniipfende Gesprichsanlidsse schafft.
Zwar konnen dialogisch-entwickelnde Interaktionen auch spontan entstehen, vor
allem zwischen Gleichaltrigen, aber auch in padagogischen Erwachsenen-Kind-
Interaktionen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit verweisen aber darauf, dass
eine Sensibilisierung fiir die in Kapitel 4.3 vorgestellten Praktiken zur Herstellung
geteilter Orientierungsmuster dazu beitragen konnen, Situationen dialogisch-
entwickelnder Denkprozesse hdufiger vorzufinden, als dies gegenwirtig in Kin-
dertagesstitten der Fall ist (vgl. Konig 2009). Dies wiirde dafiir sprechen, pddago-
gische Fachkrifte auf der Grundlage solcher Arbeiten besser aus- und weiterzu-
bilden und ihnen so pddagogische Handlungsweisen an die Hand zu geben, um
mit den Kindern intensiver ins Gesprich zu kommen und didaktische Prinzipien
wie dialogisch-entwickelnde Denkprozesse umzusetzen. Gleichzeitig soll aber
auch ein Bewusstsein fiir die Vielfalt padagogischer Interaktionspraktiken ge-
weckt werden. Die vorliegende Arbeit konnte beispielsweise aufzeigen, dass ein
gemeinsam-entwickelnder Dialog in manchen Situationen von groem Wert ist,
wihrend es in anderen Situationen viel bedeutsamer ist, den Fokus auf das Zuho-
ren zu legen und den kindlichen Erzdhlungen zu folgen. In diesen Momenten ist
auf der verbalen Ebene die Zuriickhaltung der pddagogischen Fachkraft gefragt,
um durch aktives Zuhoren dem freien Ausdruck der Kinder Raum zu lassen. Wie-
derum andere Situationen sind von nonverbalen Interaktions- und Handlungsprak-

tiken geprigt und weisen gerade darin ihre Besonderheit auf.
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6.3 Fazit

Das Erarbeiten padagogischer Praktiken, die zur Herstellung eines geteilten Ori-
entierungsrahmens im piadagogischen Bezug beitragen, ermdglicht es einerseits,
piadagogische Fachkrifte fiir die Vielfalt piddagogischer Handlungs- und Interakti-
onspraktiken zu sensibilisieren, und leistet damit einen wichtigen Beitrag fiir eine
Didaktik der frithen Kindheit. Andererseits konnte die vorliegende Arbeit deutlich
zeigen, dass in jeder Situation (oft ganz intuitiv) neu entschieden werden muss,
welche Interaktionsform bzw. pidagogische Handlungsweise an die kindlichen
Handlungspraktiken ankniipfungsfidhig ist und somit zur Aufrechterhaltung von
Interaktions- bzw. Spielprozessen beitragen kann. Die gewihlte Praktik der pada-
gogischen Fachkraft muss passend und kongruent in Bezug zur Gesamtsituation
sein, wenn es darum geht, einen Interaktionsmodus zu wihlen, der die Rahmun-

gen der Kinder und der Pddagogen aufeinander abstimmt.

Auch wenn die vorliegende Arbeit zu einer Weiterentwicklung einer Didaktik der
friihen Kindheit beitragen mochte und somit dafiir pladiert, bestimmte pddagogi-
sche Situationen bewusst zu gestalten und ankniipfend an das zuvor Beobachtete
Bildungsaktivititen von Kindern vor- und nachzubereiten, mochte sie gleichzeitig
darauf aufmerksam machen, dass hier nicht die Vorstellung einer vollstindigen
Planbarkeit padagogischer Prozesse vertreten wird. Die in dieser Arbeit beschrie-
benen Praktiken konnen zwar dazu beitragen, bewusst einen geteilten Orientie-
rungsrahmen herzustellen, innerhalb dessen Interaktions- und Spielprozesse her-
gestellt und aufrechterhalten werden konnen. Wie diese jedoch verlaufen, ob und
welche Bildungsprozesse innerhalb dieser stattfinden, kann und soll nicht vorab
festgelegt werden, sondern entscheidet sich in der jeweiligen Situation selbst. Es
geht nicht darum, ,,dass implizite alltagspiadagogische Strukturierungen durch von
vornherein explizite Padagogiken, Didaktisierungen und Methodisierungen ersetzt
bzw. ,iiberformt‘ werden sollen* (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 4).

Vielmehr geht es um die

, Transformation von Erfahrungswissen in ,reflektiertes Erfahrungswissen®, die Kom-
petenz des Professionellen, sich seiner eigenen Praxis gegeniiber immer wieder fremd
zu machen, diese kritisch zu befragen und sich der Ungewissheit pddagogischen Han-
delns nicht mit einer vermeintlichen Gewissheit ,fertigen‘ paddagogischen Rezeptwis-
sens zu ndhern“(ebd., S. 4).

Um Erfahrungswissen in reflektiertes Erfahrungswissen zu transformieren, spielen

Praktiken des Beobachtens, Interpretierens und Dokumentierens eine grof3e Rolle,
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wie die Arbeit deutlich machen konnte. Beobachtung, Interpretation und Doku-
mentation tragen zu einem ,,forschungsorientierten professionellen Habitus*
(Friebertshduser 1996, S. 76) bei. Dazu gehort iiber das Beobachten hinaus eine
forschungsmethodische Kompetenz, ,,pddagogische Situationen in ihrer Prozess-
haftigkeit und Bedeutungsherstellung zu rekonstruieren (ebd., S. 4), und ,,die
Fahigkeit, iiber den systematischen Fallvergleich zu Erkenntnissen zu gelangen,
die iiber den Einzelfall hinausreichen (Nentwig-Gesemann 2013a, S. 13). Erst
die Entwicklung einer forschenden Haltung fiihrt dazu, dass unvorhersehbare Si-
tuationen auf der Grundlage von ,,auf Erfahrung beruhender Intuition* und ,,ana-
lytischer Reflexion‘ bewiltigt werden konnen (ebd., S. 11). Somit kann auch pro-
fessionelle Reflexivitit als wesentliches Element einer Didaktik der friithen Kind-
heit formuliert werden. Sie bildet die Grundlage, auf der die anderen beschriebe-
nen piddagogischen Praktiken aufbauen, und kann nur im Zusammenspiel gedacht
werden. Die vorliegende Arbeit konnte dabei aufgrund der Doppelrolle der Auto-
rin dieser Arbeit als Forscherin und Pddagogin besonders gut aufzeigen, was es
bedeutet, ,,sich aus der Befremdung und Befragung der eigenen Praxis heraus ei-
nen verstehenden Zugang zu impliziten padagogischen Praktiken der Beziehungs-
und Interaktionsqualitit [zu] verschaffen* (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014,

S.5).

Um also die Arbeit mit der Frage zu schlie3en, was gelungene Interaktionen in
einem frithpadagogischen Feld ausmachen, kann zusammengefasst werden, dass
Interaktionen dann als gelungen bezeichnet werden konnen, wenn es zu einer ge-
meinsam geteilten Erfahrung kommt, innerhalb derer die Beteiligten in einem ge-
teilten Orientierungsmuster agieren. Die soziale Bezugnahme aufeinander kann
dabei entweder im Medium des Konjunktiven — des Selbstverstiandlichen — oder
durch kommunikative Interaktions- und Handlungspraktiken vollzogen werden,

um ,,,passende‘ Antworten aufeinander hervorzubringen* (ebd., S. 3).

,.~Zu unterscheiden ist also zum einen eine intuitive (einander verstehende) von einer re-
flexiven (einander befragenden) Responsivitit. So sind manche Interaktionssequenzen
dadurch gekennzeichnet, dass die Akteure auf der verbalen, korporierten und emotiona-
len Ebene bereits habituell aufeinander eingespielt sind und sich wie selbstverstidndlich
verstehen — sie stellen dann in der Situation Reziprozitit auf der Grundlage ihres geteil-
ten konjunktiven Erfahrungswissens, das sie sich in der gemeinsamen Praxis angeeig-
net haben, intuitiv her. In anderen Interaktionen muss ein gemeinsamer Deutungs- und
Handlungsrahmen erst hergestellt werden: Indem sie einander befragen, interpretieren
und Deutungen aushandeln, sich also kommunikativ verstindigen, stellen die Akteure
dann Reziprozitit reflexiv her* (ebd.).
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Fiir beide Interaktionsformen stellt ein aufmerksames Wahrnehmen des anderen,
mit seinen Interessen, Wiinschen und Bediirfnissen, eine wichtige Grundvoraus-
setzung dar. Dass gemeinsam geteilte Erfahrungen dann auf sehr unterschiedliche
Art und Weise verlaufen konnen und sich im Sinne der ,,hundert Sprachen der
Kinder* auch in unterschiedlichen Ausdrucksweisen der Padagogen spiegeln,
scheint ein weiterer Aspekt gelungener Interaktionsprozesse in einer Pddagogik
der friihen Kindheit zu sein. Die vorliegende Arbeit konnte konkret aufzeigen, wie
es gelingen kann, Kindern auf verschiedenen Ebenen zu antworten und iiber das
Medium der Sprache hinaus weitere Werkzeuge und Ausdrucksmittel zur Verfii-
gung zu stellen, die die Vielfalt der kindlichen Weltverstindnisse und Weltzugin-

ge unterstiitzen.

6.4 Forschungsdesiderata
Die vorliegende Arbeit konnte empirisch fundiert verschiedene Interaktions- und
Handlungspraktiken fiir eine Didaktik der friithen Kindheit aufzeigen, die zu einer
Professionalisierung des Elementarbereichs beitragen konnen. Dabei wurden auch
Aspekte auf der nonverbalen Ebene erfasst, die sich im Verhalten der Padagogin
duBerten. Dies scheint von besonders groler Bedeutung fiir eine Frithpidagogik
zu sein und wurde bis dato in der Forschung zur Interaktionsforschung viel zu
wenig beachtet. Durch das Medium des Schreibens konnten in dieser Arbeit nur
teilweise die verschiedenen Ausdruckskanile der Kinder und der Pddagogin wie
z. B. Stimme, Gestik und Korper, Blick und Sprache in die Interpretationen ein-
flieBen (vgl. exemplarisch Sim¢ et al. 2000; Remsperger 2011). Interaktionspro-
zesse leben jedoch von der Vielfalt unterschiedlicher Ausdrucksmoglichkeiten;
dies sollte unbedingt in weiteren Studien mehr Raum finden. Die Relevanz be-
stimmter Situationen, wie das gemeinsame Gestalten durch einfiihlsame Beteili-
gung und intuitives Verstehen (vgl. Kapitel 4.3.8.1), wurde erst durch die Auswer-
tung mit der Dokumentarischen Methode bewusst. Gerade Situationen, in denen
Sprache nicht das Ausdrucksmittel der Wahl ist, sondern die gemeinsame Tatig-
keit oder das Interagieren iiber Korpersprache, sollten anhand videographischer
Erhebungen einer feinanalytischen Rekonstruktion zugénglich gemacht werden
(vgl. Nentwig-Gesemann 2013b). Ein Desiderat ist es daher, in weiteren Studien
den Blick bewusst auf solche Situationen zu fokussieren, in denen gelingende In-

teraktionen sich iiber nonverbale Praktiken zeigen.

282



Diskussion und zentrale Ergebnisse dieser Arbeit

Ein anderes wichtiges Forschungsdesiderat ist die Uberpriifung, ob in der Arbeit
mit Kindern zwischen null und drei Jahren dieselben Interaktions- und Hand-
lungspraktiken eine bedeutsame Rolle spielen oder ob sich je nach Altersstufe
Unterschiede zeigen. Dariiber hinaus sollten weitere Studien speziell fiir den
Krippenbereich durchgefiihrt werden, die danach fragen, welche Handlungs- und
Interaktionspraktiken hier zu gelingenden Interaktionen beitragen. Es ist davon
auszugehen, dass insbesondere dort die nonverbalen Praktiken piddagogischer
Fachkrifte eine besondere Rolle spielen. An dieser Stelle kann an die Studien zu
einem feinfiihligen, responsiven Pddagogen verhalten angekniipft werden
(Remsperger 2011; Gutknecht 2012), diese konnten jedoch sicher dariiber hinaus

erweitert werden; die Forschung steht in diesem Bereich noch am Anfang.

Ein weiteres Forschungsdesiderat gilt der Forderung nach mehr Professionalitit in
piadagogischen Handlungskontexten. Obwohl bereits Beobachtungsverfahren ent-
wickelt wurden, in denen nicht ausschlieBlich die Bildungsprozesse der Kinder,
sondern auch das eigene pddagogische Handeln reflektiert werden soll (vgl.
exemplarisch Schifer & Alemzadeh 2012), verweisen erste Studien zur Selbstref-

lexionsfihigkeit auf die Gefahr, dass

»Selbstreflexionsprozesse ohne eine ergénzende Perspektive von aullen innerhalb des

jeweiligen konstruierten Begriindungsrahmens verweilen und sich gegebenenfalls fes-

tigen und damit nicht zu einer Verbesserung der piadagogischen Praxis und damit der

piadagogischen Prozessqualitit fiihren. Durch die Erweiterung des Blicks und das Ab-

gleichen von Perspektiven kann kompetenzorientiert der eigene Fokus auf blinde Fle-

cken und Ressourcen gelenkt und Wissen erweitert werden. Wie das genau gelingen

kann, gilt es weiter zu ergriinden* (Durand et al. 2013, S. 173).
Empirische Arbeiten, wie diese, konnen dazu beitragen, ein methodisches Reper-
toire zur Selbstbeobachtung und -reflexion fiir padagogische Fachkrifte zu entwi-
ckeln, das es ermdglicht, die eigene Interaktionspraxis systematisch in den Blick
zu nehmen und zu professionalisieren (vgl. hierzu auch Weltzien 2013a). Eine
stetige Reflexion des eigenen padagogischen Handelns sollte sowohl in den Studi-
engédngen, in der Aus- und Weiterbildung als auch in der kontinuierlichen Refle-
xionsarbeit in Kindertagesstitten stattfinden, um einen forschenden Habitus, wie
er weiter oben bereits ausgefiihrt wurde, zu entwickeln. Dabei scheint die Video-
reflexion — verbunden mit einem Dialog iiber das Gesehene — einen guten Zugang

zu eigenen Interaktions- und Handlungspraktiken darzustellen (vgl. ebd.). Diese

jedoch mit bestimmten Reflexionsfragen zu verbinden, wire sicher sinnvoll, um
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nach einem ersten freien Zugang auch weitere Bereiche der Reflexion zu unter-

ziehen.

6.5 Nachwort
Mochte man, dass padagogische Fachkrifte in Zukunft Elemente einer Didaktik
der friihen Kindheit, wie sie in der vorliegenden Arbeit beschrieben worden sind,
in ihr Handlungsrepertoire aufnehmen, so muss zum einen dafiir Sorge getragen
werden, dass die Vielfalt padagogischen Handelns in der Aus- und Weiterbildung
fiir Kindheitspidagogen und frithpddagogische Fachkrifte aufgenommen wird,
und zwar in einer engen Verzahnung von Theorie und Praxis, beispielsweise
durch Fallarbeit, Videoanalysen und begleitete Praktika, in denen die verschiede-
nen Facetten padagogischen Handelns und Interagierens thematisiert, reflektiert

und erprobt werden konnen.

Ein wesentlicher Aspekt, der jedoch Grundvoraussetzung dafiir ist, dass padago-
gische Handlungsweisen, wie sie in dieser Arbeit vorgestellt wurden, in friihpdda-
gogischen Einrichtungen tatsdchlich umgesetzt werden konnen, ist die Verbesse-
rung von Rahmenbedingungen fiir frithpddagogische Fachkrifte. Eine Pddagogik
der friihen Kindheit, wie sie in der Lernwerkstatt Natur umgesetzt wurde, funktio-
niert nicht ohne tdgliche Vor- und Nachbereitungszeit. Die Mitarbeiter der Lern-
werkstatt Natur wandten dafiir durchschnittlich ca. 1,5 Stunden pro Tag auf.”
Nach den tédglich anfallenden Tétigkeiten wie Aufraumen und Instandhalten der
verschiedenen Funktionsbereiche (im Atelier beispielsweise Auswaschen von
Pinseln, Bereitstellen von Farben und Aufhingen von Papierbdgen an der Staffe-
lei, Verarbeitung des Tons etc.), Abwaschen der benutzten Materialien, die in den
Wald mitgenommen wurden, Abspiilen der Gléser etc. wurden zunéchst die Fotos
auf die Laptops iibertragen, um den Tag noch einmal Revue passieren zu lassen
und anschlieBend gemeinsam im Tandem-Team die pidagogischen Situationen
des Tages zu reflektieren und anhand eines Themenplans festzuhalten. Daraufhin
folgte eine kurze Absprache dariiber, wer welche Prozesse weiter begleiten moch-
te und ob fiir den Folgetag weitere Vorbereitungen zu treffen sind. Dies konnten

Titigkeiten wie das Ausdrucken, Kommentieren und Laminieren von Fotos der

% An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Lernwerkstatt Natur als Modellprojekt aus-
schlieBlich mit den paddagogischen Fachkriften aus den Einrichtungen zusammengearbeitet hat und keinen
Kontakt zu den Eltern hatte. Pddagogischen Fachkriften aus Kindertagesstitten miisste an dieser Stelle dem-
nach noch ,,Extra-Zeit“ fiir das Vorbereiten und Fiihren von Elterngesprichen zugestellt werden.
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Kinder sein; das Heraussuchen, Bereitstellen und Pridsentieren von Materialien —
in ,,passender Form —, die an die Interessen der Kinder ankniipfen; das Gestalten
von Ausstellungen, das Anfertigen von Dokumentationen,’® das Einrichten von
Untersuchungsplitzen, das Vorbereiten von Gesprichssituationen mit und ohne
Materialien u.v.m.. Die unterschiedlichen Praktiken zur Vor- und Nachbereitung

kindlicher Bildungsprozesse wurden in der Arbeit differenziert beleuchtet.

Der Forschungsbericht ,,Schliissel zu guter Bildung* (Viernickel et al. 2013) zeigt,
dass Zeitkontingente und strukturelle Rahmenbedingungen von padagogischen
Fachkriften als unzureichend empfunden werden, um Aufgaben wie Beobachtung
und Dokumentation so nachzugehen, dass sie von ihnen selbst als qualitativ gut
bewertet werden konnten (vgl. ebd., S. 54). Im Zeitkontingent der pidagogischen
Fachkrifte fehlt Vor- und Nachbereitungszeit fiir das Begleiten von Bildungsakti-
vitidten und das Initiieren von an den Tétigkeiten der Kinder ankniipfenden Pro-
jekten oder aber die Zeitkontingente fiir mittelbare padagogische Arbeiten, wie sie
gerade genannt wurden, werden zu niedrig kalkuliert (vgl. ebd., S. 54). Aus politi-
scher und gesellschaftlicher Sicht muss an dieser Stelle kritisch angemerkt wer-
den, dass zwar im Zuge der Bewusstwerdung der hohen Bedeutung friihkindlicher
Bildungsprozesse auf der einen Seite die Anforderungen an padagogische Fach-
krifte stetig hohergeschraubt werden, aber dennoch auf der anderen Seite die

Rahmenbedingungen nicht angepasst werden.

Professionelles padagogisches Handeln ist jedoch nur unter der Einrichtung der
entsprechenden Bedingungen moglich. Ein feinfiihliges, responsives padagogi-
sches Handeln, das in gegenseitiger Bezugnahme aufeinander stattfindet, braucht
nicht nur gut ausgebildete friihpidagogische Fachkrifte, sondern eben auch struk-
turelle Rahmenbedingungen, die ein solches Handeln tiberhaupt erst ermoglichen
(vgl. Tietze & Viernickel 2003). Es wire dementsprechend mehr als férderlich,
die notwendigen Investitionen fiir strukturelle Verdnderungen und den Einsatz
zusitzlichen qualifizierten Personals zu unterstiitzen — vonseiten politischer Ent-
scheidungstriger als auch auf Trigerebene —, um die Qualitét in deutschen Kin-
dertagesstitten zu verbessern. Bildungsprozesse werden von sachlichen, individu-

ellen, sozialen, institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen geprigt und

5 Das Anfertigen unserer Beobachtungsprotokolle fiir die wissenschaftliche Tétigkeit wird nicht darunter
gezihlt.
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beeinflusst. Eine Kultur des Lernens braucht Anerkennung, nicht nur auf der Ebe-
ne der Kinder, sondern dariiber hinaus auch fiir frithpddagogische Fachkrifte, bei-

spielsweise durch eine addquate Bezahlung und gute Arbeitsbedingungen.
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