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Geteiltes Denken 
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sinnvoll ist sie, wenn der kindliche Lernprozess im All-
gemeinen beschrieben wird. Denn Kinder sind zentrale 
Akteure in ihrem Lernen.« Was sehr oft in Gesprächssitu-
ationen überwiegt und wie Kinder »echte« Dialog- und 
Gesprächspartner werden können, schreibt Frauke Hilde-
brandt     ab S. 7

Eltern im Kommunikationsraum Schule 
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Lernen im Gespräch – Gespräche über Lernen
Das Leben und Lernen in der Grundschule ermöglicht und 
erfordert die Gestaltung einer Kultur des verständigen 
und verantwortlichen Miteinander-Sprechens. Zur Ent-
wicklung ihrer mündlichen Sprachkompetenz brauchen 
Kinder Lernumgebungen, die sie anregen und ermutigen, 
zueinander und miteinander verständig und verantwor-
tungsvoll zu sprechen und sich zuzuhören. Alle Kinder sol-
len Gründe und Ermutigung finden, das Wort zu ergreifen. 
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Thema: Lernen im Gespräch

Frauke Hildebrandt

Geteiltes Denken

Problematisch ist sie dann, wenn 
Forschung als durchstrukturier-
ter Wissenschaftsbetrieb aufge-

fasst wird. Gewinnbringend und sinn-
voll ist sie, wenn der kindliche Lernpro-
zess im Allgemeinen beschrieben wird. 
Denn Kinder sind zentrale Akteure in 
ihrem Lernen. Sie entwickeln eigene 
Theorien über die Welt, über die ande-
ren und sich selbst, wenn sie ausprobie-
ren, was ihnen begegnet; sie beobach-
ten, was andere tun und was passiert, 
sie ziehen daraus Schlüsse – und nutzen 
dabei unbewusst statistische Gesetz-
mäßigkeiten: sie experimentieren und 
kommunizieren mit anderen Kindern 
und Erwachsenen über ihre Theorien 
(Gopnik 2012). 

Wie Kinder lernen und 
was sie brauchen

Kinder brauchen – was allgemein aner-
kannt ist – Räume zum Ausprobieren, 
Lernumgebungen zum eigenständigen 
Explorieren. Und weil sie Daten über 
die Welt auch dadurch gewinnen, dass 
sie beobachten, was geschieht, wenn 
andere Personen etwas tun, und wel-
ches Resultat sie damit erzielen (Buchs-
baum et al. 2011), brauchen sie vielfälti-
ge Möglichkeiten (Räume, Situationen) 
zur Beobachtung im Kita-Alltag. Kin-
der gewinnen Erkenntnisse außerdem 
durch Kommunikation mit den Perso-
nen in ihrem direkten Lebensumfeld. 

Die Erklär-Falle

Kinder sind in ihren Lernprozessen auf 
anregende Interaktionen mit Erwach-
senen angewiesen: auf eine Kommuni-
kation, die sich an den Themen, Fragen 
und Tätigkeiten orientiert, die auf der 
Basis des individuellen Vorwissens der 
Kinder jeweils unterschiedliche Rele-
vanz haben. Bonawitz et al. (2011) spre-
chen in diesem Zusammenhang vom 
zweischneidigen Schwert der Pädagogik: 

In einem Experiment mit einem spezi-
ell konstruierten Spielzeug demonstrie-
ren sie, dass Kinder im Kindergarten-
alter signifikant länger mit dem Spiel-
zeug spielen, mehr Handlungen daran 
ausführen und eher »nebensächlich« 
erscheinende Funktionen entdecken, 
wenn die Versuchsleiterin den Kindern 
das Spielzeug überlässt bzw. vermeint-
lich zufällig zwei der vier Effekte aus-
löst. In der »pädagogischen« Situati-
on hingegen, in welcher ebenfalls zwei 
Funktionen des Spielzeugs instruierend 
und erklärend gezeigt werden, schrän-
ken die Kinder ihr Explorationsverhal-
ten und ihre Hypothesenbildung ein 
und entdecken weniger Funktionen. 
Offenbar nehmen Kinder implizit an, 
dass erwachsene Personen, die ihnen 
in vermeintlich pädagogischer Absicht 
begegnen, ihnen relevante Informatio-
nen ausreichend vorstrukturieren und 
die wesentlichen Informationen her-
ausfiltern: »Sie weiß es offenbar genau, 
dann muss ich mir ja nicht mehr selber 
ausdenken, wie ich das rausbekommen 
kann … Sie sagt mir, wie es ist.« Kinder 
unterstellen im starken Umkehrschluss 
dabei auch, dass nicht relevant ist, was 
nicht vermittelt wird. Etwa so: »Was 
wichtig ist, wird sie mir schon sagen. 
Was sie nicht sagt, ist nicht wichtig.« 
Das heißt dann: »Nur das, was sie sagt, 
ist wichtig« (Muentener et al. 2012). Sie 
neigen dann dazu, nicht mehr selbst die 
Situation mit eigenen Überlegungen zu 
durchdenken. Kinder, die von Erwach-
senen erklärt bekommen, »wie es ist«, 
forschen selbst weniger und bilden we-
niger Hypothesen (Hildebrandt et al. 
2016). 

Befunde zur Kommunikation 
mit Kindern

Direkte Anweisung (Aufforderungen) 
und Informationsvermittlung sind im 
pädagogischen Alltag von Kindern im 
Kita- und Grundschulalter die Regel-

modelle der Interaktion mit Kindern 
(Phasen von Anweisungen und struk-
turierter Informationsvermittlung wer-
den ergänzt durch Phasen ohne jede Pä-
dagogInnen-Kind-Interaktion (Kontos 
et al. 1997); die Interaktionsqualität gilt 
daher als unzureichend. Zugleich ist 
aus vielen aktuellen Studien bekannt, 
dass die kognitiven und sprachlichen 
Lernfortschritte der Kinder größer 
sind, je intensiver und häufiger Kinder 
und PädagogInnen interagieren (u. a. 
Anders 2013). Nicht nur die Häufig-
keit der Kommunikation, sondern auch 
ihre Qualität ist wichtig. Besonders po-
sitiv auf die kognitive Entwicklung der 
Kinder wirken:
●● Anregung zum Weiterdenken, u. a. 

durch offene Fragen mit Aufforde-
rungscharakter (Siraj-Blatchford 2002) 
●● Gemeinsames Denken, offene Fra-

gen und Modellierung (Sammons et al. 
2004) 
●● Geteilte Aufmerksamkeit (Carpenter 

et al. 1998) 
●● Das Kind führen lassen (Girolametto 

et al. 2003) 

Geteiltes Denken statt Erklären

Alle diese Elemente finden sich, wenn 
man gemeinsam nachdenkt und im 
Wortsinn Gedanken teilt. »Shared 
Thinking« – Geteiltes Denken – ist da-
her der englische Fachbegriff, der von 
Rogoff (1990) geprägt und treffend als 

Das Kind als Forscher ist in pädagogischen Kontexten eine aktuelle Metapher. 
Diese Metapher kann problematisch oder treffend sein, je nachdem wie man sie 
versteht. 

Frauke Hildebrandt
Professorin an der Fachhochschule 
Potsdam im Studiengang »Bildung 
und Erziehung in der Kindheit« und 
Fachreferentin für Sozialpädagogik im 
Grundschulverband.
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Form der »kognitiven Kooperation« 
charakterisiert wird. Dialoge, die ge-
teiltes Denken beinhalten, sind sprach-
pragmatisch nicht auf organisatori-
scher, nicht-handlungsentlasteter oder 
deskriptiv-normativer Ebene (Beschrei-
bung, Bewertung) zu verorten (siehe 
Grafik), sondern haben eine explikati-
ve Dimension: Das heißt, sie zielen auf 
das Explizitmachen von Hypothesen 
und die Verständigung insbesonde-
re über kausale Zusammenhänge wie 
auch über Gründe, Zwecke, Motive in 
Abhängigkeit vom verhandelten Sach-
verhalt (Hildebrandt / Dreier, 2014). 

Im organisatorischen Dialogmodus 
besprechen wir alltägliche Abläufe und 
planen kurzfristig und fordern ande-
re oder uns selbst auf, bestimmte Din-
ge zu tun oder zu lassen: »Am Sams-
tag ist Geburtstag von Johannes und 
wir müssen da noch Blumen besorgen. 
Bitte mach du das doch!« Ohne sol-
che Absprachen können wir den All-
tag nicht bewältigen, d. h. wir können 
nicht handeln. Deshalb ist dieser Di-
alogtypus nicht handlungsentlastet. 
Handlungsentlastet sind aber deskrip­
tive (beschreibende) und normative (be­
wertende) Dialoge. Hier beschreiben 
wir, was wir erlebt haben, was gesche-
hen ist, und bewerten es häufig gleich. 
Beide Dialogtypen sind eng ineinan-
der verwoben: »Ich war heute im Super-
markt und wollte Grillkäse kaufen und 
die hatten keinen. Mist! Da bin ich ext-
ra hingegangen. Und dann war die Ver-

käuferin auch noch pampig, als ich sie 
gefragt habe.« Ebenso handlungsentlas-
tet, aber auf einer anderen semantisch-
kognitiven Ebene platziert sind expli-
kative Dialoge. Hier thematisieren wir 
ausgehend von deskriptiven/normati-
ven Dialogen Ursachen, Gründe, Zwe-
cke und Motive und setzen kontrafak-
tische Szenarien. Wir fragen uns zum 
Beispiel: Warum hatten sie im Super-
markt keinen Grillkäse, warum hat die 
Verkäuferin so gereizt reagiert und wa-
rum ärgert mich das Ganze überhaupt 
so? Oder überlegen, was es für Auswir-

kungen gehabt hätte, wenn die Verkäu-
ferin freundlich reagiert hätte. Expli-
kative Dialoge sind deshalb so wesent-
lich, weil sie Sachverhalte in eine kau-
sale, motivationale oder finale Struktur 
reihen und so Verbindungen schlagen, 
die Verständnis ermöglichen und Sinn 
generieren – und das sogar von hypo-
thetischen Szenarien aus (Was wäre,  
wenn …).

Geteiltes Denken kommt allerdings 
viel zu wenig in der pädagogischen All-
tagspraxis vor. Vielen PädagogInnen 
fehlt vermutlich das Praxis-Wissen, ge-
teiltes Denken als Methode einer all-
tagsintegrierten Bildung zu erkennen 
und anzuwenden (Viernickel 2013). 

Geteiltes Denken in der Praxis

Durch geteiltes Denken wird einerseits 
dem kindlichen Bedürfnis nach kausa-
ler Information und andererseits dem 
Bedürfnis nach gemeinsamer Erkun-
dung Rechnung tragen. Wie kann das 
konkret gehen? Ein wichtiges Mittel 
ist, viel öfter Hypothesen über Grün-
de, Zwecke und Motive als eigene Ge-
danken und nicht im Erklärmodus zu  
äußern.

Kinder brauchen offenbar Erwachse-
ne, die ihnen ihr ganz konkretes Wis-
sen und Denken zur Verfügung stellen, 
ohne in den Erklärmodus zu verfallen. 
Interessant finden Kinder, welche In-
formationen und Gedanken Erwachse-

.

organisatorischer  
Dialog

normativer  und  
deskriptiver  Dialog

Geteiltes  Denken  -­
explikativer  Dialog

Wir  werten  den  Tag  aus  
und  berichten,  wie  es  
uns  ergangen  ist.
Wir  beschreiben,  was  
wir  erlebt  haben  und  
wie  wir  uns  gefühlt  
haben.

Wir  fragen  uns,  warum  
Dinge  so  sind,  wie  sie  
sind.  
Wie  spekulieren,  wie  
es  wäre,  wenn  es  
anders  wäre.

Wir  organisieren  die  
alltäglichen  Abläufe  
und  besprechen,  
wer  was  zu  tun  hat.

Dialogtypen
(Schnädelbach,  1977;;  Hildebrandt  &  Dreier  2015)  
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ne haben, die ihnen bislang unbekannt 
sind. Das Fatale am ungebrochenen Er-
klärmodus ist, dass der oder die Erklä-
rende ein bestimmtes Selbstverständnis 
hat: »Ich weiß, wie es sich verhält, und 
sage es dir, damit du es auch weißt.« 
Besser wäre es, einfach zur Verfügung 
zu stellen, was man darüber denkt, wie 
es ist und ggf. auch die Quellen des ei­
genen Wissens anzugeben. Dazu muss 
man sich zuerst einmal klarmachen, 
dass man vieles gar nicht genau weiß 
– vor allem, wenn es darum geht, war-
um die Dinge sich so verhalten, wie sie 

es tun, und dass das nicht nur normal, 
sondern auch gut ist. Und solche War-
um-Fragen stellen Kinder oft: Warum 
fallen die Blätter im Herbst ab? Wieso 
riechen viele Blumen so gut und ande-
re gar nicht? Warum haben alle Men-
schen einen Namen? Warum gehen 
nur Menschen arbeiten? Warum gibt es  
Geld? 

Dann kann man einmal darüber 
nachdenken, was man da mutmaßt, 
und den einen eigenen Gedanken, eine 
eigene Hypothese äußern: Warum ge-
hen nur Menschen arbeiten?

.

Praxis:  
Warum-­Fragen  /  requestive  statements  der  Kinder  

1.  Kinderfrage  
würdigen

2.  Eigene  Hypothese  
artikulieren

3.  Frage        
zurückgeben

• Das  habe  ich  mich  auch  schon  gefragt.
• Ja,  wirklich!
• Stimmt!  Ja,  warum  eigentlich  /nicht?
• Das  ist  ja  interessant!

Bei  Nicht-­Wissen  epistemisch  markieren:
•Also  ich  könnte  mir  vorstellen,  dass...  
•Ich  denke  /  ich  glaube,  dass  
•Ich  vermute,  dass...    

• Und  was  meinst  du?
• Und  was  denkst  du?
• Was  vermutest  du  denn?
• Was  glaubst  du?

Bei  Wissen  angeben,  dass  es  eine  Quelle  gibt:
•Ich  habe  mal  gehört,  dass
•Ich  habe  mal  gelesen,  dass...
•Ich  habe  mal  erlebt,  dass…
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»Mhm. Ja, warum bloß? Hunde ma­
chen das nicht. Aber Ameisen? Hunde 
brauchen kein Geld zum Leben, Men­
schen schon. Und Geld bekommt man, 
wenn man arbeitet. Vielleicht ist das der 
Grund dafür. Was meinst du?«

Oder:
»Das habe ich mich auch schon ge­

fragt. Ist das so? Ich denke mal, wenn 
wir die Katzen nicht füttern würden, 
dann müssten die sich auch schon selbst 
kümmern, dass sie was zu fressen krie­
gen. Dann müssten die schon arbeiten, 
dann wäre das Jagen ihre Arbeit. Was 
meinst du?« 

Oder:
»Könnte man denken, dass das so ist. 

Glaube ich aber nicht. Ich habe mal ge­
lesen, dass Ameisen richtig viel arbei­
ten. Die müssen den ganzen Tag unter­
schiedliche Sachen erledigen: Füttern, 
Essen holen, Saubermachen – und sind 
von morgens bis abends beschäftigt. Ich 
glaube eher, dass die nie Freizeit haben. 
Was denkst du?«

Wichtig ist, deutlich zu machen, 
dass man nicht erklärt, wie es sich ver-
hält, sondern darüber nachdenkt, in-
dem man das auch klar sagt mit den 
sprachlichen Mitteln, die uns zur Ver-
fügung stehen: »Ich denke, dass …«, 
»Ich kann/könnte mir vorstellen, dass 
…«, »Ich vermute, dass …«, »Vielleicht«, 
bestimmt«. Und wenn man meint, et-
was wirklich sicher zu wissen, dann ist 
es wichtig, die Quelle anzugeben. 


