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Die Bedeutung asthetischer Bildung in der Kindheit’

Kaum ein Begriff im Bereich der Kindheitsforschung hat in den letzten
Jahren einen solchen Bedeutungswandler erfahren wie der Begriff
,Bildung®: So machte uns die Begegnung mit der Reggio-Padagogik in
den 1980er Jahren mit Konzepten zur ,Selbstbildung“ und ,astheti-
schen Bildung* vertraut?2 und auch die bundesweite Entwicklung von
Bildungsprogrammen fir Kindertageseinrichtungen beférderte ein
grundlegend neues Verstandnis von asthetischer Bildung im Kindesal-
ter. So hat sich in Theorie und Praxis der Elementarpadagogik seither
weitgehend die Uberzeugung verankert, dass Bildungsprozesse mit
der Geburt eines Menschen beginnen und dass asthetische Praxis flr
Kinder - also schon in Krippen, Kindergarten und Grundschulen - von
grol3er Bedeutung ist.:.

In der Kindheitsforschung wissen wir also schon Einiges Uber die Ver-
bindung von Bildung und &asthetischer Erfahrung, dennoch sind neben
diesen Erkenntnissen noch eine ganze Reihe von Fragen offen und
aus diesem Grund sprechen wir heute hier im KinderKinsteZentrum
Uber die Bedeutung asthetischer Bildung im Kindesalter.

Ich mdchte im Folgenden einige unserer Wissensbestande aufzeigen
und zugleich Fragen benennen, die m.E. ein Netzwerk friihkindlicher
kultureller Bildung nétig machen. Ich betrachte hier folgende Bereiche
etwas genauer:

e Bildung im Kindesalter: Sich ein Bild von der Welt machen
und sie gestalten

e Asthetische Bildung im Kindesalter

e Bildung und Bedeutsamkeit - Die Interpretationen der Kinder

e Bildung und Bindung

1 Auszige dieses Vortrages werden in Kirze verdffentlicht in dem Buch von Frauke Hildebrandt und Annette
Dreier: Was ware, wenn ...? Fragen, nachdenken und spekulieren im Kita-Alltag, verlag das netz, im Druck

2 Vgl. Dreier, Annette: Was tut der Wind, wenn er nicht weht? Begegnungen mit der Kleinkindpadagogik in
Reggio Emilia, Berlin — Dusseldorf 2010 (6)

3 Vgl. u.a. Schéafer, Gerd: Bildung beginnt mit der Geburt, Weinheim und Basel 2005 (2)



e R&ume bilden!

e Bildung und Phantasie

e Fragen fur ein Netzwerk zur frihkindlichen &sthetischen Bil-
dung

Bildung im Kindesalter

Als eine Gruppe von Padagoginnen und Padagogen, der ich angehor-
te, im Jahre 2003 das Berliner Bildungsprogramm entwarf, diskutierten
wir lange Uber unser Verstandnis von Bildung und fanden eine Formel,
die das, was wir mit Bildung im Kindesalter meinen, so zusammen-
fasst: ,In Anknutipfung an Humboldt verstehen wir Bildung als die An-
eignungstatigkeit, mit der sich der Mensch ein Bild von der Welt macht
und sie gestaltet.“4

Der Begriff ,Aneignungstatigkeit“ meint hier vor allem die Selbsttatig-
keit von Kindern, also ihre Fahigkeit, von Geburt an selbst zu fuhlen,
zu handeln und zu verstehen. Erkenntnis ist diesem Verstandnis zu-
folge nicht das Produkt padagogischen Bemuhens, sondern vollzieht
sich im Kind selbst durch vielfaltige sinnliche Erkundungen. In diesem
Verstandnis treffen fiir uns Bildung und Asthetik zusammen: Abgeleitet
von dem griechischen Wort ,aisthesis" verstehen wir asthetische Bil-
dung vor allem als sinnliche Wahrnehmung und als Erkenntnis Gber
Sinnestatigkeit; dazu komme ich gleich noch ausfuhrlicher.

Sich ein Bild von der Welt machen und sie gestalten

Schon im Wort ,Bildung* ist das ,,Bild* mit enthalten, Bildung ist ohne
innere Vorstellungen und Imaginationen nicht moglich. So wie Wahr-
nehmen und Denken in enger Verbindung stehen, sind auch Empfin-
den, Handeln und Denken eng miteinander verknupft und besonders
im Kindesalter kaum voneinander zu trennen.

In dem Begriff ,Bildung“ steckt also neben dem Ergebnis (,dies ist ein
gebildeter Mensch®) auch der Prozess von Bildung; dies impliziert den
Aspekt des ,Sich-Bildens®. Bildung im Kindesalter hat also viel mit
Selbstbildung zu tun und mit Tatigsein; damit sind wiederum die kindli-

4 Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport (Hrsg.): Das Berliner Bildungsprogramm fir die Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt, vorgelegt von: Interna-
tionale Akademie, INA gmbH an der Freien Universitat Berlin, Berlin 2004, S. 18
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chen Erkenntniswege Uber die Sinne — also die asthetische Bildung —
bedeutsam. Hierin sind sich auch die Vertreter der neueren Kindheits-
forschung einig, indem sie Bildung als aktive, kreative Tatigkeit definie-
ren, die mit den Geflihlen, Sinnen und Vorerfahrung eines Kindes zu-
sammenhangen und mit den oftmals ,eigensinnigen Deutungen® der
Kinder.5

Asthetische Bildung im Kindesalter

Die Padagoginnen und Padagogen in der nord-italienischen Stadt
Reggio nell’Emilia sagen: ,Kinder flirten mit der Welt“¢ und sie meinen
damit, dass Kinder alle Sinne einsetzen, um die Welt zu verstehen,
sich ein Bild von der Welt zu machen und Beziehungen einzugehen.
Je intensiver alle Sinne in diesen Flirt einbezogen sind, desto intensi-
ver kénnen die Kinder empfinden und denken lernen, Erfahrungen
sammeln und Hypothesen tber die Welt aufstellen — kurzum lernen
und sich bilden.

So zeigen die Raume und Materialien in den Kitas in Reggio Emilia die
konsequente Umsetzung des Satzes: , Nichts ist im Verstande, was
nicht zuvor in den Sinnen war.“ Krippen und Kindergarten sind bis in
das kleinste raumliche Detail anregende, bunte Werkstatten, die mit
ihren vielfaltigen asthetischen Materialien zum Lernen mit allen Sinnen
und zum ,flirten* geradezu herausfordern.

Bei dem auch emotional intensiven Flirt sammeln die Kinder vielfaltige
Informationen tber die Welt und entwickeln dabei innere Bilder und
Begriffe, abstraktere Symbole und innere Reprasentationen von Ge-
genstdnden und Menschen. Dieser Prozess der Erkenntnis — vom Be-
greifen zum Begriff hin zum abstrakten Denken - ist ohne Phantasie,
Vorstellungskraft und Emotion gar nicht mdglich.

Aber —und dies wird eine Aufgabe fiur ein KinderKlinsteZentrum
und ein Netzwerk frihkindlicher kultureller Bildung sein: Wir wis-
sen noch recht wenig Uber die genauen Prozesse bei diesem Wech-
selspiel von konkretem Tun und abstraktem Abbild, von Handeln und
Reflektieren in der Kindheit. Wir brauchen deshalb mehr Einblicke in

S Vgl. hierzu u.a.: Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport (Hrsg.): Das Berliner Bildungsprogramm
fur die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt, vorge-
legt von: Internationale Akademie, INA gmbH an der Freien Universitéat Berlin, Berlin 2004 (

6 Vgl. Dreier, Annette, a.a.o..



die Verbindung von Handeln und Verstehen und welche Rolle z.B. da-
bei die Kommunikation des Kindes mit anderen Menschen spielt. So
haben wir neuere Studien zum Frageverhalten von Kindern analysiert,
die uns zeigen, dass schon junge Kinder ihre ,Wieso — Weshalb — Wa-
rum-Fragen® nur an jene Erwachsenen richten, die sie fur einen Exper-
ten zu diesem Thema halten.” Wie sie zu der Auffassung kommen,
dass ein bestimmter Erwachsener besser fir die Beantwortung ihrer
Fragen geeignet ist als andere, wissen wir noch nicht.

Auch zeigen aktuelle Studien, dass Kinder schon sehr viel frither sozi-
ales Handeln zeigen, als klassische Entwicklungspsychologen wie
Jean Piaget annahmen, und dass die Prozesse sozialen und pro-
sozialen Verhaltens auf3erordentlich komplex und wiederum an das
selbsttatige Tun des Kindes gebunden sind (Stichwort ,Mentalisie-
rung®).8 Hier brauchen wir also mehr Forschung — genauso wie zur
Entschlisselung der Verbindung von Symbol- und Begriffsbildung im
Kindesalter.

Asthetische Praxis im Kindesalter

"Kinder sind — ebenso wie Dichter, Musiker und Naturwissenschaftler —
eifrige Forscher und Gestalter. Kinder haben 100 Sprachen, 99 davon
rauben ihnen die Erwachsenen." (Malaguzzi 1984, S. 1f)

Den Padagogen aus Reggio Emilia zufolge sind Kinder von Geburt an
aktive, kompetente und kreative Wesen. Ihre ,100 Sprachen” entfalten
die Kinder allerdings nur dann, wenn sie durch autonome und intensi-
ve Erkundungen ihrer Umwelt vielfaltige Kenntnisse und Fahigkeiten
erwerben kdnnen; Pestalozzi nannte dies: ,Lernen mit Kopf, Herz und
Hand.“ Hierbei spielen die Kiinste eine grolRe Rolle, wie wir auch hier
im KinderKlunsteZentrum schon in vielen Ausstellungen gesehen ha-
ben und weiterhin sehen werden.

Die langjahrige Zusammenarbeit der Padagoginnen mit Ktinstlern und
Kunstpadagogen basiert in Reggio Emilia auf der Uberzeugung, dass

7 Vgl. Hildebrandt, Frauke, Dreier, Annette: Was wére, wenn ...? Fragen, nachdenken und spekulieren im
Kita-Alltag, verlag das netz, im Druck

8 Vgl. Tomasello, M, 2009



Gestaltungsprozesse vor allem Erkenntnisprozesse sind. Die 100
Sprachen entfalten sich demnach am besten im expressiven Tun, also
beim Theater- und Puppenspiel, in Ateliers an Staffeleien oder in Pro-
jekten zu Licht- und Schatten. Die gestalterischen Tatigkeiten der Kin-
dern werden als Teil ihrer Aneignung von Wirklichkeit angesehen, sie
verleihen ihren Eindricken neuen Ausdruck, oder — wie Rudolf Seitz
dies formuliert hat: ,, Darstellen heil3t Klarstellen.”

,Mit der Zeichnung strukturiert das Kind seine Wahrnehmung (... ).
Damit ist ein Prozess der geistigen Erfassung von Wirklichkeit ge-
meint, wobei die Zeichnung selbst als Medium des Denkens angese-
hen werden muss* (E. Brigel, 1993, S. 3).

So hat auch Rudolf Seitz auf den grof3en Irrtum hingewiesen, der von
Erwachsenen- ob Eltern oder Padagoginnen - bei Kinderzeichnungen
oft gemacht wird, indem er betont: Um eine Zeichnung differenzierter
zu machen, missen wir die Erlebnisse der Kinder differenzierter ge-
stalten und die Erlebnisse der Kinder starken, nicht die Zeichnung
sverbessern® (vgl. R. Seitz, 1992).

Dies ist fur die asthetische Bildung im Kindesalter und somit flr unser
Netzwerk besonders spannend: Wie kdnnen Kunstler, Erzieherinnen,
Eltern, Wissenschaftler zusammen an den Erlebnissen und Gestal-
tungsprozessen der Kinder teilhaben und sie mitformen? Und in der
asthetischen Praxis in Kitas waren folgende Fragen spannend zu be-
obachten:
e Aus welchem Grund und nach welchen Anldssen malen,
zeichnen oder collagieren die Kinder?
e Auf welche Symbole greifen sie dabei zurtick?
e Welche Ideen und Deutungen haben die Kinder?
e Welche Fertigkeiten kbnnen sie mit der Unterstitzung von Ex-
perten erwerben?

Bildung und Bedeutsamkeit - Die Interpretationen der Kinder

,ES scheint fast, als sei fur die Kinder jedes Objekt und jedes Ereignis
Trager einer Bedeutung, die es wert ist, interpretiert zu werden.“® Mit
diesen Worten charakterisiert Loris Malaguzzi einen zentralen Aspekt

9 Loris Malaguzzi, 1990, S. 28



der kindlichen Entwicklung: Bildungs- und Lernprozesse sind stets an
sinnstiftende Fragen gebunden, schon sehr junge Kinder empfinden
Bedeutungen und suchen Sinn: ,Wer bin ich? Zu wem gehoére ich?
Was war vor mir und was kommt nach mir?*, sind zum Beispiel Fra-
gen, die die Kinder in einem bestimmten Altern besonders bewegen.

Die Antworten der Kinder auf diese Fragen sind stets subjektiv, sie
sind Deutungen ihrer jeweils unterschiedlichen Erlebniswelten. Wichtig
ist hierbei der individuelle Charakter von Bedeutungen und Bildern:
Kinder und ebenso Erwachsene erschaffen eigene innere Bilder und
diese sehen ganz unterschiedlich, eben ,eigensinnig“ aus. Gerade im
kreativen Tun (,dem Eindruck Ausdruck verleihen®“) verbinden Kinder
Affekte und Kognition, sie kntipfen Beziehungen und treten in Dialog
mit den Dingen und vereinen so Phantasie mit Weltverarbeitung.

Um die individuellen Deutungen der Kinder nicht zu stéren und damit
wichtige Bildungsprozesse zu unterbrechen, formuliert Eberhart Brigel
(1992) ,goldene Regeln® fir den Umgang mit Kinderzeichnungen:

»1) Korrigiere niemals ein Bild, eine Plastik oder ein Objekt, das Kinder her-
gestellt haben!

2) Lasse die Kinder spuren, dass Du ihre Bilder schéatzt!

3) Drange niemals Kinder dazu, ihre Bilder zu erklaren, wenn sie es nicht
von sich aus tun!

4) Ermuntere Kinder zum Zeichnen, Malen, Collagieren, Formen und Bau-

en! Gib ihnen Anregungen! Stelle aber keine fest formulierten Aufgaben
oder Auftrage!

5) Sei neugierig auf das, was einzelne Kinder produzieren! Auf diese Weise

lernt man die individuellen Neigungen und Veranlagungen am besten
kennen!" (Brugel, E. 1992, S. 10)

Bildung und Bindung

Alles Lernen hat mit Beziehungen zu tun, mit Beziehungen zwischen
den Lernenden und den Lehrenden sowie mit den Beziehungen zu ei-
nem Objekt oder einer Sache. Dies belegen nicht nur eigene Erfah-
rungen z.B. aus der Schulzeit, wo uns ,gute“ oder ,schlechte” Lehrer
Wissensbereiche erschlossen oder durch eine schlechte Beziehung
komplett verschlossen haben, sondern auch Studien zur kindlichen



Entwicklung10. So verdeutlichen Erkenntnisse aus der Sauglings- und
Kindheitsforschung, dass die Art der Beziehung zwischen Kind und
Erwachsenem und die Qualitat ihrer Bindung entscheidenden Einfluss
auf die kindlichen Entwicklungsprozesse haben. Anders ausgedrtckt:
Ohne Bindung keine Bildung.

Warum ist dieser Zusammenhang fur ein Netzwerk frihkindlicher kul-
turelle Bildung wichtig?

Bindungsqualitat und Feinfthligkeit

Liebevolles und feinfiihliges Verhalten der Erwachsenen sind zentrale
Bedingungen fir die Entstehung von Bindungssicherheit. Damit ist
gemeint, dass die Bezugspersonen die Signale des Kindes angemes-
sen wahrnehmen und interpretieren.

Nehmen Erwachsene kindliche Handlungen und Gefiihle wahr und
benennen sie, starkt dies das gegenseitige Verstehen und unterstitzt
den Bindungsaufbau. Auch das angemessene, dem Entwicklungs-
stand oder den Bedirfnissen des Kindes entsprechende Reagieren ist
von Bedeutung: ,Eine feinfuhlige Mutter (...) ist in der Lage, Dinge und
Ereignisse vom Standpunkt des Kindes aus wahrzunehmen, ihre Re-
aktion zeitlich auf die Signale des Kindes abzustimmen und sich weder
ablehnend noch zurtickweisend zu verhalten. (...) Je junger das Kind
ist, umso prompter muss die Mutter auf seine Signale reagieren, damit
der Saugling die mutterliche Reaktion mit dem eigenen Verhalten in
Verbindung setzen kann.“11

Nicht allein mit Blick auf die Eltern ist feinflhliges Verhalten von be-
sonderer Bedeutung, auch die Erzieherinnen und Erzieher entwickeln
ja Bindungsbeziehungen zu den Kindern und sorgen mit inrem Verhal-
ten fir Bindungssicherheit oder eben -unsicherheit.

Bindung in der Kita

Nicht allein wahrend der ,sanften Eingewdhnung® von Kindern in Krip-
pe oder Kita ist also das feinfiihlige Handeln der Erzieherinnen wichtig,
auch bereits eingewodhnte und &ltere Kinder brauchen stabile Bin-
dungsbeziehungen, d.h. feste Bezugspersonen, die ihnen im Kita-

10 Vgl. u.a. Dornes 2000; Hédervéari-Heller 2011
11 Hedervari-Heller, E. 2011, S. 56



Alltag Sicherheit vermitteln und so zu ,Ankerplatzen® fir die Kinder
werden.

Mit Blick auf die notwenigen Bindungsbeziehungen ftr Kinder von null
bis drei Jahren formulierten die Landesjugendamter im Jahre 2009
deshalb folgende Anforderungen an die ,Betreuungssettings*:

¢ stabile emotionale Bindungsbeziehungen mit liebevoller Zuwen-
dung,

¢ einfihlsame und beziehungsvolle Pflege,

e wohlwollende und entwicklungsangemessene Forderung,

e empathische Anteilnahme,

e Unterstiitzung in Belastungssituationen,

e bedingungslose Akzeptanz,

e Sicherheit und Geborgenheit.12

Wohlbefinden, Selbstvertrauen, Neugier und Lern-Lust der Kinder ha-
ben also mit dem feinftihligen Verhalten der Erwachsenen und den
sich dadurch entwickelnden Bindungserfahrungen zu tun. Diese Erfah-
rungen bleiben Uber die Kindergarten- und Schulzeit hinaus bis ins
Erwachsenenalter bedeutsam, aber je jlinger die Kinder sind, desto
wichtiger ist die Art und Qualitat der Beziehung zwischen Kind und
Erwachsenem. Aus diesem Grund sind sensible, ermutigende, feinflh-
lige Erwachsene — also die ,guten Lehrer* — fir Kinder existentiell
wichtig.

Was bedeutet dies fur unser Netzwerk? Erzieherinnen, Eltern, Klinstler
sollen zusammen arbeiten — wie kann dies mit Blick auf die Bindungs-
prozesse von Kindern gut organisiert werden? Wie lassen sich Exper-
tentum und Disziplin mit Feinfihligkeit und Bindungssicherheit verbin-
den?

Raume bilden!
Raume wirken auf Menschen: Dies spuren wir, wenn wir eine Kathed-
rale, ein Kaufhaus oder ein Ful3ballstadion besuchen und der Besuch

12 Vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendamter: Anforderungen an die Betreuungssettings in
Krippen und Tagespflegestellen fir Kinder von null bis drei Jahren, Berlin 2009, S. 4



dieser Raumlichkeiten jeweils ganz unterschiedliche Eindrticke und
Stimmungen hinterlasst.13

Raume wirken unmittelbar, und sie wirken nachhaltig. Schliel3en Sie
einen Moment die Augen und erinnern Sie sich an Ihre eigene Schul-
zeit und Ihr altes Schulgebaude. Manch einem kommen Erinnerungen
an Eingange, an Flure, Turen und Klassenzimmer oder auch an Geru-
che wie Bohnerwachs und Kreidestaub.

Bei einer Studie zu den friihesten asthetischen Erinnerungen in der
Kindheit wurden beispielsweise Erwachsene befragt, woran sie sich
erinnern. Immer wurden Geriiche, Raume, Gegenstande beschrieben,
die Gber die Sinne — also &sthetisch — erfahren und erinnert wurden.4

Die Prozesse der Raumwahrnehmung und mit ihnen die Prozesse der
Weltaneignung beginnen spatestens mit der Geburt. Ich zitiere Eckart
Liebau und andere (1998): ,,Schon beim Kleinkind bauen sich ... zu-
nehmend strukturierte Muster auf von drinnen und drauf3en, hier und
dort, oben und unten, von Grenzen, Nischen und Falten, und jedes
dieser Muster fangt an mit den Eindricken der Sinne.“15

Mit allen Sinnen — Augen, Ohren, Nase, Handen, Fulen — nehmen wir
Raume wahr. Unsere Raumerfahrungen sind aus diesem Grunde nie-
mals abstrakt oder neutral: Sie sind unlésbar mit den Erfahrungen des
eigenen Leibes verbunden und verknipft mit vielfaltigen Emotionen:
Raume werden erlebt.

Im Kontext von Erziehungskonzepten wurden im Verlauf der Ge-
schichte auch bestimmte, der Erziehung und Bildung zutrégliche
Raumkonzeptionen erdacht. Die Raumideen der Reformpadagogen
wie Peter Petersen, Maria Montessori, Rudolf Steiner oder Celestine
Freinet sind dabei ebenso bekannt wie die schonen Kita-Raume in den
Reggio Emilia, wo der Raum als ,dritter Padagoge*” bezeichnet wird.

13 Vgl. Dreier, A. 2010
14 yg1. Mattenklott, G. 1999

156, Becker, J. Bilstein, E. Liebau (Hrsg.): RAume bilden. Studien zur padagogischen Topologie und Topo-
graphie, Seelze-Velbert 1998, S. 10
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Auch in unseren Kitas kommt der Raumgestaltung immer wieder be-
sondere Beachtung zu — wichtig dabei ist, dass es nicht um Dekoration
gehen sollte, sondern um eine fur die Kinder anregende Raumgestal-
tung, die die Entdeckungen und Forschungen der Kinder aufgreift und
unterstutzt.

So haben wir in einer FU-Studie zur Grundschularchitektur viel mit
Schulplanern, Architekten, Padagoglinnen und Eltern gesprochen, wie
denn ihre ,Traumschule“ aussehen sollte — alle hatten viele Ideen wie
z.B. eine runde Zirkusschule, heraus kamen aber meist Raume wie
Schuhkartons, wo allenfalls das ,Lernen im Quadrat” stattfinden konn-
te.

Wir wissen, dass Raume wichtige Elemente sind, um das Forschen
und somit die Bildungsprozesse von Kindern zu starken. Aber auch
dazu mussen wir mehr zusammen herausfinden im Netzwerk, wir wis-
sen noch zu wenig lUber die genauen Verbindungen von raumlicher
und asthetischer Anregung. So hat eine Kollegin von mir — Dr. Frauke
Hildebrandt — in Brandenburg ein Forscherhaus aufgebaut, in dem
Kinder naturwissenschaftlich und asthetisch forschen kénnen. Dazu
stellen sie Kindern anregende Rdume und Materialien zur Verfigung
ohne Vorgaben und wir wollen jetzt beobachten, wo die Kinder, die
diesen Raum mit ihren Erzieherinnen besuchen, spontan ,hangenblei-
ben®, d.h. welche Materialien sie am meisten faszinieren und was sie
damit anstellen.

Zur Raumwahrnehmung gehort aber neben dem konkreten Raum
auch der Vorstellungsraum, d.h. Phantasie und Imagination. Ich kom-
me also zu meinem letzten Punkt, bevor wir dann Fragen fur das
Netzwerk sammeln.

Bildung und Phantasies

Wahrend eines Schattenprojektes Uberlegte ein Kind: ,Wenn es reg-
net, geht der Schatten in uns, damit er nicht nass wird.“1”

Scheint diese Idee auf den ersten Blick nur amisant, so offenbart sie
sich bei genauerem Hinsehen als interessante Szenerie, die genauere
Einblicke in die Vorstellungswelten von Kindern ermdglicht: Dieses

16 vgl. Dreier, A. TPS 2007
17 vgl. Dreier, A. 2010
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Kind stellt sich vor, dass Schatten &hnlich wie Menschen bei Regen in
s Trockene gehen und mit diesem Bild verleiht das Kind seinen Ideen
und seinem Wissen einen Ausdruck — auch wenn dieses Bild unserer
Vorstellung von Wirklichkeit nicht entsprechen mag.

,Dieses Kind hat ja eine rege Phantasie!” mag deshalb eine mogliche
Reaktion von Erwachsenen sein, ein haufig zu hérender Satz ange-
sichts der phantastischen Ideen, Geschichten und Spielen von Kin-
dern, die allein durch zwei rosafarbene Schmetterlingsfligel zu flat-
ternden Elfen werden kdnnen oder mit Hilfe eines Stockchens alle an-
deren Kinder im Kindergarten ,umschiel3en’. Neben der Bewunderung
Uber die Vorstellungskraft der Kinder schwingt in diesem Satz aber
auch etwas Abwertendes und Kritisches mit, fast so, als misse man
den Kindern angesichts der Realitat ihre phantastischen Spiel- und
Bilderwelten doch irgendwann abgewdhnen und sie durch ,richtige”
und ,vernunftige* Vorstellungen tber die Wirklichkeit ersetzen.

Warum gilt Phantasie haufig als zwar schmickendes und amuisantes,
aber letztlich unnétiges Beiwerk zur kindlichen Bildung? Und mit der
Frage: ,Wie wirklich ist die Wirklichkeit?*, zweifelte ja schon Paul
Watzlawick vor tiber 30 Jahren daran, dass es nur eine einzige, ,rich-
tige* Wirklichkeit tberhaupt gibt.18 Auch das Konzept des Konstrukti-
vismus legt uns nahe, dass sich jedes Individuum seine eigenen Wel-
ten und Wirklichkeiten selbst erschafft. Wie sieht denn in diesem Kon-
text das Verhaltnis von ,Realitat* und ,Phantasie” aus und welche Be-
deutung hat die Phantasie fur die kindliche Bildung?

Was bedeutet ,Phantasie”?

Der Begriff Phantasie kommt aus dem Griechischen und heif3t Gber-
setzt: ,Erscheinung, Vorstellung, Traumgesicht®. Im Gbertragenden
Sinne wird mit diesem Begriff die schopferische und produktive Kraft
des menschlichen Geistes gemeint. Damit eng verbunden ist die Fa-
higkeit des Menschen zur Erschaffung innerer Bilder, das heil3t zur
Vorstellungskraft und Imaginationsfahigkeit. ,Phantasie haben* meint
also die Fahigkeit, innere Bilder, Szenarien und Vorstellungswelten
erschaffen zu konnen.

18 Vgl. Paul Watzlawick: Wie wirklich ist die Wirklichkeit. Wahn — Tauschung — Verstehen, Miinchen 1976 (4)
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Im zwischenmenschlichen Bereich ist Phantasie eine wichtige Voraus-
setzung zur Empathie, das heil3t der Fahigkeit, sich in andere Men-
schen einzufiihlen und sie zu verstehen; eine hohe soziale Sensibilitat
geht oft einher mit reicher Vorstellungskraft. Phantasie ist auf3erdem
eine wesentliche Komponente von Kreativitat und Kunst, letztlich aber
unseres alltaglichen Handelns: Ohne die Vorstellung, welche Ziele wir
erreichen wollen und wie wir ein bestimmtes Problem I6sen kénnen, ist
zielgerichtetes Handeln nicht moglich, wobei wir unsere Handlungs-
entwirfe meist in Form innerer Bilder und Vorstellungen entwickeln.
Nicht von ungefahr gelten Erfinder als phantasievolle und kreati-
ve Menschen und so ist neben der Kunst auch in den Wissen-
schaften Erkenntnis ohne Imaginationsfahigkeit unmaoglich: Phan-
tasie spielt eine bedeutende Rolle bei der Synthese von empirischen
Beobachtungen und Befunden, die ohne kreative Ubersetzungsleis-
tung und Interpretationsarbeit der Forschenden keine Aussagekraft
und keine neue Erkenntnisebene besitzen wirden. ,Phantasie ist
wichtiger als Wissen” — sagte dazu Albert Einstein.

Schon aus diesen Griinden — der Fahigkeit zu hoher sozialer Sensibili-
tat, zum Problembewusstsein und zur Innovationsfahigkeit bei phanta-
sievollen Menschen - missten wir die Phantasie den Kindern nicht ab-
gewdbhnen, sondern sie im Gegenteil wertschéatzen, starken und berei-
chern und nicht zuletzt unsere eigene Vorstellungskraft weiter- bzw.
wieder entwickeln. Da haben uns die Kinder etwas voraus: ,Sie besit-
zen die Kunst des Forschens und sind sehr empfanglich fur den Ge-
nuss, den das Staunen bereitet.“19 So beschreibt Loris Malaguzzi die
Fahigkeiten von Kindern die Welt wahrzunehmen und zu genielRen. Er
zeigt damit, wie kindliche Phantasie als genuiner Teil von Lern- und
Bildungsprozesse anzuerkennen ist. Das heil3t aber auch, dass Kinder
phantasievolle Erwachsene brauchen — und die gibt es sicher vor al-
lem bei Klunstlerinnen und Kiinstlern!

Bildung geht nicht ohne Phantasie!

Wahrend Kinder ihre Wirklichkeit wahrnehmen und konstruieren, bil-
den sie Hypothesen tber die Welt und wie richtige Forscher Uberpri-
fen und korrigieren sie diese Hypothesen. All dies geht nicht ohne

19 | oris Malaguzzi, 1990, S. 26
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Imaginationsfahigkeit und Phantasie, denn wenn ein Dreijahriger den
Anblick eines Straf3enfegers mit dem Satz kommentiert: ,Der Mann
best“, dann hat er mit viel Vorstellungskraft aus dem Substantiv ,Be-
sen“ flink ein Verb konstruiert. Diese Neuerfindung nicht als Primitiv-
form unseres Erwachsenendenkens anzusehen, der wir sogleich un-
sere Grammatikregeln entgegensetzen mussen, sondern als Méglich-
keit zum Verstehen der kindlichen Deutungen anzuerkennen: darin
liegt die padagogische Aufgabe fir die Erwachsenen. Denn neben der
recht nutzlosen Unterweisung in korrekter und ,richtiger* deutscher
Grammatik hatte die Korrektur des neuen Verbs ,besen” fiir den Drei-
jahrigen weitereichende Folgen: ,Das Pochen auf die Realitat — und
die Rationalitat! - setzt das Phantasieren der Kinder ins Unrecht. Fir
die Kinder bedeutet diese Ignorierung ihres Phantasierens eine Ent-
wertung, nicht nur der Phantasie, sondern (...) zugleich eine Abwer-
tung ihrer Erlebnisweise und letztlich ihrer selbst.“20

Aus diesem Grund sollten Erwachsene versuchen, die Deutungsmus-
ter der Kinder als von ihnen selbst konstruierte, subjektive Weltsicht zu
verstehen und als eigene und eigenwillige Interpretation ihrer Wirklich-
keit zu bestarken. Individuelle und originelle innere Bilder sind auch im
Umgang mit der ,erwachsenen” Realitat unverzichtbar: ,Wir dirfen
nicht durch das Reich der Phantasie gehen und dann in unsere Reali-
tat zurckkehren. Wir mussen die Phantasie verwenden, um diese
Realitat zu verandern und uns mit ihr, das ist die Aufgabe.“21

Der Phantasie Raum geben: Einige Ideen fir Kitas

Die Reggio-Padagogik hat gezeigt, wie Krippen und Kindergéarten zu
Orten fir die 100 Sprachen der Kinder werden kdnnen: Die Ateliers,
die RAume zum Forschen und Experimentieren wie auch die Angebote
zum Theater-, Puppen- und Rollenspiel bieten dort vielfaltige Gele-
genheiten zum Wahrnehmen, Ausprobieren, Phantasieren und Insze-
nieren. Ein wichtiges Prinzip der padagogischen Arbeit in Reggio Emi-
lia lautet: ,Fordern wir bei den Kindern den Zugang zum Wissen durch
den Zugang zum Wandel der Dinge.“22 Die Raume und Materialien fir

20 Reinhard Fatke, 1994, S. 18

21 Rudolf Seitz: Wollen wir die Kreativitdt unserer Kinder wirklich? In: Bundesvereinigung Kulturelle Jugend-
bildung (Hrsg.): Praxisfeld Kinderkulturarbeit, Remscheid 1993, S. 67

22 | oris Malaguzzi, 1984, S.11
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die Kinder sollen demzufolge vor allem interessant sein, d.h. variabel

nutzbar und anregend fur den Flirt mit der Welt. Mit Blick auf die Kon-
zeption und Praxis der Reggio-Padagogik sind m.E. folgende Aspekte
wichtig fur eine Aufwertung der Phantasie im padagogischen Alltag:

e mit den Kindern tagtrdumen, phantasieren, assoziieren und ima-
ginieren;

¢ vielfaltige Geschichten mit den Kindern erzahlen und erfinden,
Marchen und eigene Texte produzieren, Witze und ,Lligenge-
schichten* und ,Kacka-Pups-Gedichte” formulieren, Vergange-
nes und Zukinftiges besprechen, Wahres und Unwahres disku-
tieren, Planeschmieden (,Was wére, wenn dein Reil3verschluss
gar nicht aufhéren wirde?*)

e Gelegenheiten zum Spielen und Spielméglichkeiten verschie-
denster Art, vor allem Rollen- und Theaterspiel;

¢ geheime Gefahrten der Kinder kennen lernen und die Dinge, die
nicht greifbar, aber fur die Kinder dennoch da sind;

¢ interessante und variable Materialien zur Entwicklung der Wahr-
nehmungs- und Ausdrucksmaoglichkeiten fir Kinder und Erwach-
sene in Ateliers und der gesamten Kita-Einrichtung;

¢ vielfaltige Gelegenheiten, eigene Erfindungen machen zu kon-
nen.

Letztlich braucht Phantasie vor allem eines: Zeit. Zeit fur Beobachtun-
gen, fir den Genuss, das Staunen und das Trdumen, flr Entdeckun-
gen und Erkenntnisse - auch bei den Erwachsenen. Genau wie die
Kinder bendétigen wir Erwachsenen Suchphasen und schopferische
Pausen.

Fragen fir ein Netzwerk zur frihkindlichen asthetischen Bildung

Ich habe eine Reihe von Fragen zu skizzieren versucht, die mir aus
wissenschatftlicher und praktischer Sicht wichtig erscheinen:

- Wie genau sieht die Verbindung von sinnlicher Erkundung und
Erkenntnis bei Kindern aus?
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-  Welche Symbole und ,Sprachen nutzen Kinder, um ihren Ein-
dricken Ausdruck zu verleihen?

- Wie kdnnen Experten in die Kitas einbezogen werden, ohne
wichtige padagogische Fragen wie z.B. die Bindungsqualitat au-
Rer Acht zu lassen?

- Auf welche Weise bilden eigentlich die RA&ume?
- Wie konnen Erzieherlnnen zu Mitforschenden werden?

Zu dem letzten Punkt gibt es in unserem Studiengang verschiedene
Methoden, damit die Studierenden einen eigenen forschenden Habitus
entwickeln, wichtig ist uns dabei das Wechselspiel zwischen Theorie
und Praxis durch die Methoden der Beobachtung, Dokumentation und
Reflexion: ,Wenn man Erziehung als ein permanentes Wechselspiel
von Gedanken, Praxis, Reflexion der Handlungen, neuen Erkenntnis-
sen, einem Wechsel der Perspektive und veranderten Praxis ansieht,
dann kommt man konsequenterweise zur Methode der Dokumentati-
on“ (Filippini 1991, zit. n. Dreier, A.: 2012, S. 45).

Zu dem wichtigen forschenden Habitus der Padagoginnen kommt ein
Aspekt hinzu, zu dem wir selbst noch weitere Studien brauchen: Es
geht um die Haltungen und das konkrete Verhalten von Erwachsenen
gegentber den Deutungsmustern der Kinder, dies wird in der For-
schung als das ,sustained shared thinking“ bezeichnet.2s Gemeint
ist damit, dass Erwachsene mit Kindern zusammen nachdenken und
nicht schon die Erwachsenen stets eine Antwort auf alle Fragen der
Kinder anbieten. Denn das gemeinsame Nachdenken setzt in weitaus
héherem Mal3e Nachdenk- und Bildungsprozesse von Kindern in
Gang, als die oft gut gemeinten Erklarungen von Erwachsenen. Auch
zu dieser Frage brauchen wir unser Netzwerk!

Ich komme zum Schluss und mochte einigen Kindern das Wort geben,
die sich zum Thema ,grol3 werden* geaul3ert haben, sie sagen: ,Er-
wachsene haben nicht so viel Spal3 im Leben wie wir. Erwachsen ist
man, wenn oben nichts mehr dazu kommt.“24 Ich fande das schade

23 Vgl. Hildebrandt, F. , Dreier, A.: a.a.o.

24 poehlemann 1985, zit. N. Popp: Humor und Sprachwitz. In: Fatke, Reinhard (Hrsg.): Ausdrucksformen des
Kinderlebens, Bad Heilbrunn 1994, S. 85-95, S. 86
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und hoffe, dass durch unser Netzwerk fur uns alle noch viel ,oben da-
zu kommt*“!

Ich danke fur lhre Aufmerksamkeit!
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