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Einleitung

Im Planschraum eines Kindergartens wurde eine ,,offene Werkstatt* eingerichtet. An zwei
Werkbdnken und einem Tisch arbeiten sechs Vorschulkinder an ihren eigenen Ideen. Dafiir
stehen ihnen diverse Materialien, Utensilien und Werkzeuge zur freien Verfiigung. Zunichst
waren sich drei der Kinder unschliissig dariiber, welcher Aufgabe sie sich widmen wollen.
Nach und nach lassen sich auch diese Kinder, durch die Materialvielfalt und durch das
Handeln der bereits aktiven Kinder, zum eigenen Arbeiten inspirieren. Sie experimentieren
mit Wasser, Tiiten und Krepppapier, sie entwickeln Zauberstdbe, Boote, Hundekdrbchen,
Geheimficher und einen Schatz. Die Kinder wirken vertieft in ihr Tun und jedes hat einen
Platz gefunden, an dem es ungestort arbeiten kann (s.a. Punkt 4.2.2: Vorstellung der einzelnen

Angebotsstunden; Anhang 2.9).

Der klar definierte Arbeitsbereich, die angebotenen Materialien, das Verfahren des
prozessorientierten Arbeitens und ihr vorhandenes Wissen haben die Kinder zu
eigenstindigen Gestaltungen angeregt. Dabei wurde das Wahrnehmen mit dem Denken
verknlipft, sodass édsthetische Prozesse moglich wurden. Durch den gestalterischen Dialog mit
den vorhandenen Materialien wurden neue Erkenntnisse gewonnen, die ihre Wahrnehmungs-
moglichkeiten erweiterten. Die ,,offene Werkstatt™ bot den Kindern einen Handlungsrahmen,
in dem Vorstellung und Fantasie zusammenwirken konnten und zu individuellen kreativen
Losungen fithrten. Géngige Praxis in Kitas ist allerdings eher, dass sich das gestalterische
Handeln auf ,,Beschiftigungen®, wie kurze Mal-, Tusch- und Knetarbeiten und das Basteln
nach Vorlagen beschriankt (vgl. Dreier, 1999). Doch kommen Beschiftigungen dieser Art dem
Bediirfnis der Kinder, sich unter Einsatz all ihrer Sinne die Welt aktiv und selbstbestimmt zu
erobern, nicht ausreichend nach (vgl. Hamburger Bildungsempfehlungen, 2012). Und damit
auch nicht ihrer Fahigkeit, sich die Welt durch Experimentieren und Ausprobieren zu
erschlieBen (s.a. Punkt 1.5: Asthetisches Verhalten in der Kindheit). Das idsthetische
Verhalten von Kindern ist eine urspriingliche anthropologisch verankerte Wahrnehmungs-,
Tatigkeits- und Reflexionsform (vgl. Kirchner, 2003) und kann heute als ,,Aneignung von
Wissensbestdnden und ,,Bildung von Kompetenzen* bezeichnet werden (vgl. Mollenhauer,
1996). Zudem wird die Befriedigung dieses Bediirfnisses in der Entwicklungspsychologie als

Voraussetzung fiir eine kontinuierliche Entwicklung verstanden (vgl. Peez, 2011). Dem



dsthetischen Verhalten von Kindern ist deshalb aus pddagogischer Perspektive konstante

Aufmerksamkeit zu schenken (vgl. Kirchner, 2003).

Der Bildungsbereich ,,Bildnerisches Gestalten kann sich auf das &sthetische Verhalten von
Kindern positiv auswirken. Denn der besondere Wert von Gestaltungsprozessen liegt darin
begriindet, dass diese in ihrem Ablauf dsthetischen Erfahrungsprozessen entsprechen.
Vorausgesetzt, es werden nicht nur Material- und Technikkenntnisse vermittelt, sondern auch
dsthetische Erfahrungsprozesse initiiert. Das bedeutet, wenn durch das Gestalten
Moglichkeiten geboten werden, sich mit den eigenen Wahrnehmungen auseinandersetzen zu
konnen. Dieses Ziel konstituiert sich jedoch erst sinnvoll vor einem entsprechenden
Verstindnis von Erziehung. In Kapitel 1.3 dieser Arbeit wird deshalb die &sthetisch-
aisthetische Erziehung dargestellt, welche das dsthetische Verhalten von Kindern und die
Elemente des bildnerischen Gestaltens miteinander verkniipft. Da in der Kunstpddagogik, in
Lehrplédnen, pddagogischen Konzeptionen und Empfehlungen Uneinigkeit dariiber herrscht, in
welcher Form die Erfahrungs-, Lern-, Erkenntnis- und Vermittlungsprozesse des
bildnerischen Gestaltens im Unterricht eingebunden werden sollten (vgl. Peez, 2005), wurden
fiir die vorliegende Arbeit die einflussreichsten pddagogischen Faktoren zusammengefasst,
welche sich stimulierend und anregend auf Gestaltungsprozesse auswirken und im
Vorschulbereich einsetzbar sind (s.a. Punkt 2.3: Bildnerisch-dsthetische Praxis in

padagogischen Arrangements).

Um zu verdeutlichen, in welch breitem Spektrum sich die Umsetzung und die Zielvorgaben
des bildnerischen Gestaltens im institutionellen Kontext bewegen, werden in Kapitel 3 dieser
Arbeit Differenzen einzelner Bundesldnder bei der Umsetzung der KMK-Rahmenrichtlinien
in Bezug auf das bisherige Fach Kunsterziehung erldutert. Ferner werden die Positionen der
Hamburger Bildungsempfehlungen, der Reggio-Pddagogik und einer Schweizer Grundschule
zu diesem Bildungsbereich vorgestellt. Obwohl alle drei Positionen in ihren Inhalten sowohl
Uberschneidungen als auch unterschiedliche Schwerpunkte zeigen, stimmen sie darin iiberein,
dass im Zentrum des bildnerischen Gestaltens die Forderung und Entwicklung der

Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksfahigkeiten von Kindern stehen sollte.

Forschungen die sich im Kontext des bildnerischen Gestaltens mit der Perspektive von
Kindern im Vorschulbereich beschéftigen existieren meines Wissens nicht (s.a. Punkt 4:

Grundlagen der Untersuchung). Um in der vorliegenden Arbeit der Frage nachgehen zu
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konnen, was Kinder zum gestalterischen Tun anregt und zur Aktivitdt auffordert, wurde auf
Grundlage der Teiluntersuchung I (s.a. Punkt 5.2) und der dargestellten Theorie, flir die
vorliegende Arbeit ein zehn Wochen andauerndes Untersuchungsangebot zum bildnerischen
Gestalten entwickelt. Ziel dieser Untersuchung ist es, die Vorlieben und Interessen von
Vorschulkindern im Umgang mit den Mitteln, Verfahren und Arbeitsweisen des bildnerischen

Gestaltens néher zu betrachten. Die iibergeordnete Frage der Untersuchung lautet:

e Durch welche Faktoren des bildnerischen Gestaltens ldsst sich das dsthetische

Verhalten von Kindern wecken, fordern und bewahren?

Als untergeordnete Untersuchungsbereiche, speziell fiir die Auswertung und Interpretation
der Daten, wurden weitere Aspekte und Kategorien festgelegt. Dazu gehoren die
gestalterischen Vorlieben und Interessen in Bezug auf Material und Techniken, Orte und

Zeiten sowie der Gruppenkonstellation.

Um die Vorstellungen der Kinder mdglichst vielschichtig erfassen zu kdnnen, wurde ein
mehrperspektivischer Forschungsansatz gewihlt. Vor Beginn des Gestaltungsanbotes wurde
quantitatives Datenmaterial zu den bevorzugten Techniken, Materialien und den
Gestaltungsgewohnheiten mithilfe eines standardisierten Fragebogens gesammelt. Auch nach
der Teilnahme am Gestaltungsangebot wurde quantitatives Datenmaterial zu den hergestellten
Produkten, ihrem Lieblingsangebot und zu ihrer generellen Einschéitzung des
Gestaltungsangebotes mittels eines standardisierten Fragebogens erhoben. In einem
Leitfadeninterview mit zwei Kindern der Untersuchungsgruppe wurde zum Abschluss
aullerdem qualitatives Datenmaterial zum Gefallen und Missfallen an Angebotsstunden und

zu den Unterschieden zu ihren bisherigen Gestaltungsangeboten gesammelt.

Somit beriicksichtigt diese Arbeit sowohl qualitative als auch quantitative Methoden, um die
Vorlieben und Interessen von Vorschulkindern im Bezug auf das bildnerische Gestalten zu
ermitteln. Anhand dieser Informationen sollen Erkenntnisse iiber die Wiinsche und
Erwartungen der Kinder im Umgang mit den Mitteln, Verfahren und Arbeitsweisen des
bildnerischen Gestaltens gewonnen werden. Diese Untersuchung versucht abschlieBend
anhand der Untersuchungsergebnisse Handlungsweisen hinsichtlich der Umsetzung von
Gestaltungsangeboten zu formulieren, die das bildnerisch-édsthetische Verhalten von Kindern

aus dem Vorschulbereich einbeziehen.



I Theoretische Grundlagen

1 Anniherung an das Asthetische

Das Feld des Asthetischen bietet vielfache Bedeutungszuschreibungen, die einander nicht
selten widersprechen. Zum Begriff Asthetik wie auch zur dsthetischen Erfahrung und
dsthetischen Erziehung gibt es eine Reihe von Auffassungen, die sich in einem weiten
Spektrum bewegen. Eine aktuelle Kontroverse iiber Asthetik soll hier beispielhafte
Erwidhnung finden. So sind Vertreter des ,,Entgrenzungs-Modells* der Meinung, dass das
Asthetische aktuell ist, weil die Asthetik in alle Bereiche des Lebens hineinreicht. Das
Asthetische ist demnach prinzipiell auch auf das Nicht-dsthetische' iibertragbar. Die Vertreter
des ,,autonomieédsthetischen Modells* hingegen halten die Asthetik fiir aktuell, weil sich diese
wieder allein auf die Kunst riickbesinnen muss. Demzufolge richten die einen ihren Fokus nur
auf die Kunst und die anderen haben die Kunst nur sekundér im Blick (vgl. Aissen-Crewett,

2000).

Des Weiteren wird iiberwiegend davon ausgegangen, dass dsthetische Erfahrungen mit einer
Selbstreflexion einhergehen (vgl. Mattenklott, 2004). Aber schon hier unterscheidet sich die
Verwendung dieses Begriffes je nach theoretischem Hintergrund und historischer Tradition
(vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert, 2012). So sprechen die Anhinger des Idealismus” Kindern
die Féhigkeit ab, dsthetische Erfahrungen machen zu konnen (vgl. Parmentier, 2004). Aus
dieser Perspektive fehlt Kindern die nétige kognitive Reife, um die komplexen Sachverhalte
eines Kunstwerkes erfassen zu konnen und das kiinstlerische Kénnen in Bezug adédquater
bildnerischer Losungen. AuBlerdem verfiigen Kinder iiber ein zu geringes historisches
Bewusstsein fiir dsthetische Erfahrungen (vgl. Kirchner, 2008). Die Vertreter des
Pragmatismus’ hingegen stellen die Fahigkeit von Kindern zu #sthetischen Erfahrungen nicht

in Frage (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert, 2012). In diesem Zusammenhang fordert

"In diesem Zusammenhang ist damit alles auBerhalb der Kunst liegende gemeint.

2 Friedrich Schiller zdhlt durch seine ,,Briefe zur ésthetischen Erziehung® (1795), in denen es vordergriindig um die
Erziehung des Menschen durch die Kunst geht, zu den Begriindungsfiguren des Idealismus (vgl. Dietrich/Krinninger/
Schubert, 2012). Asthetische Erfahrungen sind demnach nur im Zusammenhang des Kunstverstehens moglich (vgl.
Parmentier, 2004).

? Zur Begriindungsfigur des Pragmatismus, einer philosophischen Strémung des 20. Jahrhunderts, zihlt John Dewey. Im
Interesse des Pragmatismus steht die Erkenntnis als Mittel zur Verbesserung des gesellschaftlichen Zusammenlebens und zur
Erweiterung individueller Erfahrungen. In seiner zentralen &sthetischen Schrift ,,Kunst als Erfahrung® (1934) stellt er den
Prozess des Entstehens eines Kunstwerkes in den Vordergrund. Diese Form der dsthetischen Erfahrungen seien
auflergewdhnlich intensive Erfahrungen, sie sind Bildungsprozesse, in denen sich das Individuum mit der Welt in Beziehung
setzt (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert, 2012).
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Kirchner (2008) deshalb, dass es wichtig sei, Kindern ein positives emotionales Verhéltnis zur
Kunst zu vermitteln (s.a. Punkt 2.3.3). Denn wenn im Zentrum des Umgangs mit
Kunstwerken das subjektiv Bedeutsame steht, sind Kinder durchaus in der Lage, ein
Verstiandnis fiir die Kunst zu entwickeln (vgl. Kirchner, 2008). Doch dariiber hinaus findet
sich auch unter den Vertretern des Pragmatismus kein Einklang dariiber, wie sich dsthetische
Erfahrungen, entsprechend ihrer Eigenheiten, mit Erziehung und Unterricht férdernd

verbinden lassen (s.a. Punkt 3.1) (vgl. Mattenklott, 2004).

Auch im Bezug zur dsthetischen Erziehung gibt es unterschiedliche Auffassungen. So verbirgt
sich beispielsweise hinter der groB geschriebenen Asthetischen Erziehung das Fach Kunst.
Die klein geschriebene dsthetische Erziehung beinhaltet hingegen das Asthetische als
Erziehungs- und Bildungsprinzip (vgl. Aissen-Crewett, 2000). Da der Gegenstand der
vorliegenden Arbeit das Bildnerische Gestalten im Vorschulbereich im Kontext des
dsthetischen Verhaltens von Kindern ist, trifft hier weder die Asthetische noch die #sthetische
Erziehung den Kern der Sache. Denn es geht in diesem Zusammenhang um den Umgang mit
spezifischen Mitteln, Verfahren und Arbeitsweisen der bildenden Kunst und zugleich um das
dsthetische Verhalten. Worunter die aktive, bewusste und sinnliche Auseinandersetzung mit
sich selbst und der Umwelt verstanden wird®. Eine Erzichung, die das dsthetische Verhalten
von Kindern und die Elemente des bildnerischen Gestaltens miteinander vereint, entspricht
dem Konzept der dsthetisch-aisthetischen Erziehung, die von Aissen-Crewett (2000)

formuliert wurde (s.a. Punkt 1.3; 1.4).

Aufgrund der Komplexitit des Asthetischen kénnen die hier erliuterten Begriffe nur im Sinne
der Fragestellung dieser Arbeit behandelt werden. Insofern wird auch kein Anspruch auf
Vollstdndigkeit erhoben. Um nun konkreter auf das &sthetische Verhalten bzw. das
dsthetische Handeln im Kontext des bildnerischen Gestaltens eingehen zu konnen, werden im
Folgenden zunéchst wichtige Aspekte der dsthetischen Wahrnehmung dargestellt. In diesem
Zusammenhang wird daran ankniipfend die dsthetisch-aisthetische Erziehung vorgestellt,
deren Ziel die Entfaltung der Féhigkeit zur Herausbildung ésthetischer Erfahrungen ist. Das
Ziel der heutigen Kunstpddagogik besteht ebenfalls darin, dsthetische Erfahrungen zu er-

* In der bildungstheoretischen Diskussion wurden die Vorgiinge des isthetischen Verhaltens friiher als ,,Weltaneignung und
Kriftebildung* bezeichnet, spiter als ,,Assimilation und Akkomodation* und heute als ,,Aneignung von Wissensbestinden
und ,,Bildung von Kompetenzen (vgl. Mollenhauer, 1996).
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moglichen (s.a. Punkt 2.3). Zu ihrer Hauptaufgaben gehort es deshalb, dsthetische Erfahrungs-

prozesse zu initiieren, zu begleiten und Kinder selbsttitig werden zu lassen (vgl. Peez, 2005).

1.1 Asthetik und Wahrnehmung

Asthetisch bedeutet im Alltagszusammenhang: stilvoll-schén, geschmackvoll, ansprechend.
Auch die Bereiche der bildenden Kunst und Kiinste, das Schéne und Naturschone sind mit
Asthetik konnotiert. Doch umfasst dieser Begriff als Bedeutungsfeld weit mehr. Es war
Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-72) der vor rund 250 Jahren die Asthetik als

¢

»Wissenschaft der sinnlichen Erkenntnis® zu einer eigenstindigen umfassenden
philosophischen Disziplin etablieren wollte (vgl. Duderstadt o.J., S. 1). Er gilt damit als
Begriinder der neuzeitlichen Asthetik (vgl. Aissen-Crewett, 2000). Fiir seine Bestimmung der
Asthetik bezog sich Baumgarten auf das altgriechische ,,aisthesis®, das sich auf das Erlangen
von Erkenntnissen iiber die Sinneswahrnehmungen bezieht (vgl. Dienstbier, 2010) und
folgende Ubersetzungsmoglichkeiten zutage fordert: ,, Wahrnehmung, Gefiihl, Empfindung,
Sinneswerkzeug, Empfindungsvermégen, Erkenntnis, Begreifen, Verstindnis“ (vgl.
Duderstadt 0.J., S. 1). Diese etymologischen Bedeutungen verdeutlichen, dass hier zum einen
die Verstandeskrifte (Erkennen, Begreifen, Verstehen) als auch die Gefiihlskréfte (Fiihlen,
Empfinden) umfasst werden. Aus dieser Perspektive ist die Sinneswahrnehmung durch die

3

, Einheit von Kognition und Emotion“ gekennzeichnet (vgl. Duderstadt o.J., S. 2).
Baumgartens Werk ,,Aesthetica® bezog sich auf die Dichtkunst und Rhetorik, doch ldsst sich
seine Theorie auch auf alle anderen Kiinste’ bezichen. Noch heute beruft sich die moderne

Kunstpddagogik auf sein Konzept zur Sinneswahrnehmung (Rettkowski-Felten, 2011).

Auch fiir Welsch liegt die urspriingliche Wortbedeutung des Asthetischen im Sinnhaften. Das
Asthetische befindet sich in seinem Modell ebenfalls in einem Spannungsfeld zwischen
Wahrnehmung und Empfindung. Nach Welsch kann das Sinnliche aber nicht einfach als
dsthetisch bezeichnet werden. Nur das ,kultiviert-sinnliche “ sei auch &sthetisch, denn hier
zeigt sich eine Tendenz zur , Uberformung, Uberhéhung, Veredelung des Sinnlichen
(Welsch 1997, S. 70; zit. nach Aissen-Crewett 2000, S. 20). Zum Asthetischen gehdren

demnach neben den aisthetischen auch elevatorische’ Bedeutungselemente. Die aisthetische

5 Zur Gesamtheit der Kiinste zihlen heute die Bereiche der bildenden Kiinste wie Architektur, Bildhauerei, Malerei, usw. und
die darstellenden Kiinste wie Theater, Tanz und Film, usw. als auch Literatur und Musik (vgl. Meyers Grosses
Taschenlexikon, 1995).

6 Begriffserklirung: ,,aisthetisch® ist bezogen auf das Sinnhafte, ,.elevatorisch® als Abgrenzung auf das Einfach-sinnliche
(vgl. Aissen-Crewett 2000).
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Wahrnehmung ist fiir Welsch gegenstandsbezogen, erkenntnisartig, objektive Feststellung
und theoretizistisch. Aisthetische Empfindungen hingegen sind lustbezogen, gefiihlshaft,
hedonistisch und beinhalten subjektive Bewertungen’. Wahrnehmung in diesem Sinne ist
kognitive Leistung und die Integration von Gefiihlen, Emotionen und Affekten. Sie beruht
deshalb auf mehr als auf dem durch die fiinf Sinne Erfassbaren und ist somit mehr als die
Registrierung von Informationen. Mit seinem Modell aktivierte Welsch diese Bedeutung des

Aisthetischen (vgl. ebd.).

Auch die neuere psychologische Wahrnehmungsforschung geht davon aus, dass im
Wahrnehmen immer kognitive und emotionale Momente zusammenspielen. Dabei verlieren
weder die Gefiihlskrafte noch die Verstandeskrdfte an Bedeutung. Wahrnehmungen sind
somit immer nach auBlen wie auch nach innen gerichtet. Beispielsweise versucht eine Person
auf der rationalen Ebene bei der Betrachtung eines Bildes herauszufinden, was dort abgebildet
ist. Ein Sichoffnen beim Anblick des Bildes ist tiberwiegend emotional. Das Bild macht dann
etwas mit dem Betrachter, dies kann einhergehen mit dem Empfinden von Lust und Freude,
aber auch mit Abwehr oder Gleichgiiltigkeit. Macht sich der Betrachter seine Gefiihle in
diesem Prozess des ,,Heraus- und Hineinlesens “ bewusst, werden diese Gefiihle durch das
dariiber Nachdenken oder durch das dariiber Sprechen mit dem Verstand in Verbindung
gebracht. Kindern Wahrnehmungen zu erméglichen, die sich durch eine ,,Bewufitheit [!], die
sich dem Geddchtnis einprdgt* auszeichnen, gehort zu den Zielen der dsthetisch-aisthetischen
Erziehung (s.a. Punkt 1.3; 1.4) (vgl. Duderstadt 2013, S. 3). Thematisiert werden kdnnen
Wahrnehmungen aller Art (sinnhafte, geistige, alltdgliche, sublime, lebensweltliche und
kiinstlerische) (vgl. ebd.). Die Wahrnehmungserziehung strebt somit die Forderung des
ganzheitlichen Wahrnehmens an. Das leibliche und leibhaftige Erfahren ist ein
durchschauendes, durchhorendes Gewahr- und Innewerden. Sehen und Horen sind
beispielsweise lediglich Tatigkeiten, die dem Mensch zum registrieren und einordnen dienen.
Mit Wahrnehmen ist hier aber das Hinhdren und Hinsehen gemeint, das uns durch
,HAuffélliges™ dazu zwingt. Denn erst das genaue Hinhoren und Hinsehen hebt das Einzelne
hervor. Und erst das hervorbringende Hinhéren und Hinsehen kann als sinnliche

Wahrnehmung bezeichnet werden. Sinnliches Wahrnehmen bedeutet hier das Erfassen ,,der

" Eine aisthetische Wahrnehmung ist beispielsweise, wenn ein Gegenstand als rot wahrgenommen wird. Aus der
elevatorischen Perspektive wird zusétzlich wahrgenommen, dass rot auch einen Gefiithlswert hat. Eine aisthetische
Empfindung ist beispielsweise ein Interesse an einer Speise selbst. Die elevatorische Empfindung richtet ihr Interesse
hingegen auf das Arrangement dieser Speise (vgl. Aissen-Crewett, 2000).

9



Totalitit der wahrgenommenen Phdnomene durch die Totalitit der Sphdre unserer

Sinnlichkeit“ (Picht 1986, S. 410; zit. nach Aissen-Crewett 2000, S. 85).

1.2 Asthetische Wahrnehmung, Wirkung und Erfahrung

Wie im vorherigen Abschnitt bereits deutlich wurde, unterscheiden sich sinnliche
Wahrnehmungen in der Form wie auch in der Intensitit von einfachen
Sinneswahrnehmungen. Aus der padagogischen Perspektive macht es Sinn, bei den
entwicklungsmifBigen Anfiangen des sinnlichen Wahrnehmungsvermdgens anzusetzen. In der
Literatur zu den Anfangen dieser Entwicklung ragen besonders die Untersuchungen von René

Spitz, D.W. Winnicott und Ernst H. Gombrich heraus (vgl. Aissen-Crewett, 2000).

Spitz beobachtete das Wahrnehmungs- und Empfindungsvermdgen von Séduglingen — ihre
,, coendisthetische® Organisation* oder auch , ganzheitliches sinnliches Wahrnehmen und
Empfinden* (Spitz 1969, S. 62; zit. nach Aissen-Crewett 2000, S. 76). Wahrnehmen und
Empfinden finden nach Spitz im Inneren des Korpers statt. Sduglinge empfangen Zeichen und
Signale durch Gleichgewicht, Korperhaltung und —spannung, Vibration, Haut- und
Korperkontakt, Rhythmus, Tempo, Klangfarbe usw. Diese Fahigkeit zum ganzheitlichen
Wahrnehmen schreibt Spitz nur Kindern und Menschen mit Sonderbegabungen zu

(Komponisten, Maler, Musiker, Ténzer, Akrobaten usw.) (vgl. ebd.).

Die Bedeutung der dsthetisch-aisthetischen Entwicklung wurde von Winnicott durch den
Begriff der ,,Ubergangsobjekte geschaffen. Die ersten Ubergangsobjekte, oder auch
dsthetischen Objekte, werden von Kindern, beispielsweise auf der Suche nach Trost, selbst
erschaffen. Am Beispiel der Mutterbrust verdeutlicht Winnicott den Zusammenhang von
Wahrnehmen und Erschaffen. Die Mutterbrust ist fiir den Sdugling kein dulleres Objekt, sie
entwickelt sich in seiner Vorstellung, gleich einem subjektiven Phinomen. Das bedeutet, dass
die Mutterbrust angeboten wird, wenn der Sdugling sie erschafft, bzw. wenn das Kind bereit
fiir diesen schopferischen Prozess ist. Das Kind hat dann die Illusion, dass es den Austausch
mit der AuBlenwelt kontrollieren kann, weil die dulere Realitdt mit seiner schopferischen
Titigkeit korrespondiert. Dies bedeutet, dass Ubergangsobjekte ein wichtiges Element fiir die
Weltaneignung darstellen und zur Selbstfindung gebraucht werden (vgl. ebd.).

8 Begrifferklarung: ,,coen lat., im griechischen ,,koin“, steht fiir gemeinsam, gesamt, dieses ,,dsthetisch® bezieht sich hier auf
die sinnliche Wahrnehmung (vgl. Aissen-Crewett, 2000).
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In Gombrichs ,,Meditation iiber ein Steckenpferd* weist er darauf hin, dass ein Steckenpferd
kein Abbild eines Pferdes ist, aber fiir ein Pferd einstehen kann. Nicht die Form eines
Objektes ist entscheidend, sondern seine Funktion. Hinter der Benutzung eines stockdhnlichen
Gegenstandes steht der Wunsch des Kindes zu reiten, das Pferd stellt es sich dabei nur vor.
Ein ,,Stock* kann zum Pferd werden, weil dieser nicht als Stock benutzt wird, sondern in eine
andere Handlung, die des Reitens, integriert wird. Dadurch erlangt der Stock das Sinnhafte
eines Pferdes. Diese Umwandlung ist nur moglich, wenn es dem Bediirfnis des Kindes
entspricht. Das Kind vergisst dabei aber nicht, dass ein Stock ein Stock ist. ,,Je grofer der

Wunsch zu reiten, desto weniger genau nimmt man es mit der Pferdedhnlichkeit” (Gombrich

1978, S. 29; zit. nach Aissen-Crewett 2000, S. 79).

Der besondere Wert des sinnlichen Wahrnehmungsvermdogens liegt vor allem darin, dass der
Vorgang des Wahrnehmens zu neuen Erkenntnissen bzw. dsthetischen Erfahrungen fiihren
kann. Im Unterschied zu einer einfachen Sinneswahrnehmung wird mit der sinnlichen
Wahrnehmung das Sinnliche selbst thematisch. Das bedeutet, dass dem Gesehenen, Gehorten,
Gelesenen und Gefiihlten die Aufmerksamkeit geschenkt wird und nicht nur dem, was es
bedeutet (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert, 2012). Ein Beispiel: Ein Kiinstler wird bei der
Betrachtung einer Berglandschaft vermutlich das Wechselspiel von Farbe und Form, die
unterschiedlichen Lichtverhiltnisse und die verschiedenen Strukturen wahrnehmen (klarer
Himmel, Ruhe des Bergwaldes, Rauheit der Felsen, Glitzern des Wassers). Vielleicht stellt er
auch Uberlegungen an, wie er seine Eindriicke kiinstlerisch verarbeiten kann. Somit 16st hier
nicht die Berglandschaft eine dsthetische Erfahrung aus, sondern die Art und Weise, wie diese

betrachtet bzw. wahrgenommen wird (vgl. Aissen-Crewett 2000).

Der Ablauf é&sthetischer Erfahrungen lasst sich chronologisch wie folgt festhalten.
Ausgangspunkt jeder dsthetischen Erfahrung ist zunéchst eine dsthetische Empfindung. Ein
Ereignis, eine Szene, ein Gegenstand erregt die Aufmerksamkeit, die dann zu Gefallen und
Interesse daran fiihrt. Die Wahrnehmung wird gespiirt und geht einher mit Neugier und
Offenheit. Die Wahrnehmung ist mit Genuss und Lust verbunden. Der Wahrnehmende erlebt
seine Subjektivitdt und Individualitit in diesem dsthetischen Prozess, seine Fantasie wird
angeregt und weckt neue Assoziationen zu scheinbar Bekanntem und Gewohntem. Zum
Abschluss seiner dsthetischen Erfahrung werden die Wahrnehmungen reflektiert, d.h. mit der

eigenen Personlichkeit in Verbindung gebracht. Ein offensichtliches Zeichen &sthetischer
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Erfahrungen ist zudem das Versunken-Sein, das mit einem emotionalen Involviert-Sein

einhergeht (vgl. Peez, 2005).

Asthetische Erfahrungen sind nicht nur im Umgang mit Kunst zu gewinnen, sondern auch im
Alltag moglich. Damit kommt ihnen ein von der Kunstpddagogik unabhédngiger Wert zu (vgl.
ebd.). Asthetische Erfahrungen sind intrinsisch motiviert und bauen sich durch die
Auseinandersetzung mit dsthetischen Objekten auf. Im Bezug zum Umgang mit der Kunst
bedeutet dies, dass es bei einer Anndherung nicht um die GesetzmiBigkeiten und Regeln der
Kunst geht, sondern um die Befindlichkeit des Betrachters. Ein weiteres Beispiel: Kunstwerke
sind Sehangebote, die im Sinne des Erfassens noch nicht fertig sind. Erst der Betrachter
vollendet es, indem die vom Kiinstler gestifteten Daten auf individuelle Weise entschliisselt
werden, wodurch der Rezipient sich vom Kunstwerk beriihren ldsst. Dafiir muss der Rezipient
dsthetisch arbeiten. Denn die Begegnung mit Kunstwerken in diesem Sinne ist kein passives
beschauliches, versunkenes Nachdenken. Asthetisch arbeiten heiBt, sich aktiv, schopferisch,
rezeptiv und interpretatorisch mit einem Werk auseinanderzusetzen. Bei der Betrachtung von
Kunst sollte der Rezipient aber nicht von heftigen Emotionen iiberwiltigt werden. Wichtig ist
eine gewisse Distanz zu den erregenden Wirkungen, denn nur so wird ein intensives
Wahrnehmen der dsthetischen Objekte moglich sein. Aissen-Crewett (2000) nennt diesen
Zustand ,, Interesseloses Wohlgefallen (vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 125). Dieser Zustand
befahigt dazu, die Inhalte und Aussagen des Objektes zu akzeptieren, die Objekte zu erleben
und zugleich sich selbst. Interesselosigkeit in diesem Sinne ist als dsthetische Einstellung zu

verstehen, als die Bereitschaft zur Entfaltung einer dsthetischen Erfahrung (vgl. ebd.).

Zusammenfassend sollen an dieser Stelle noch einmal die Charakteristika &dsthetischer
Erfahrungen hervorgehoben werden. Asthetische Erfahrungen geniigen sich selbst, sie
verfolgen keine praktischen oder funktionellen Interessen. Vielmehr geht es hierbei um den
Genuss, den ein &dsthetisches Objekt auslosen kann. Bei dsthetischen Erfahrungen geht es aber
auch nicht nur um den Genuss, sondern um das Erfassen eines dsthetischen Objektes
(Gewahrwerden, Bewusstsein und Denken). Somit sind &dsthetische Reaktionen immer mit
Affekten, Gefithlen und Emotionen verwoben (angeriihrt sein, sich verzaubert fiihlen,
geschockt sein, usw.) und beschrdanken sich daher nicht auf das Rezipieren. Aus diesem

Grund konnen &sthetische Erfahrungen auch immer nur individuell erlebt werden (vgl. ebd.).
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1.3 Asthetische Erfahrung und iisthetisch-aisthetische Erziehung

Wie bereits deutlich wurde, lassen sich die Asthetik und Aisthetik nicht strikt voneinander
trennen. Aufgrund ihrer Wechselbeziiglichkeit formulierte Aissen-Crewett (2000) das
Konzept der ésthetisch-aisthetischen Erziehung. Das ,,dsthetisch® steht hier fiir eine Erziehung
in Bezug zu den schonen Kiinsten. Das ,,aisthetisch* steht fiir die sinnliche Wahrnehmung
und Erkenntnis. Gegenstand der &sthetisch-aisthetischen Erziehung ist ,,das Lernen des
dsthetischen-aisthetischen Wahrnehmens, Urteilens und Wertschdtzens von dem [...], was wir
durch alle unsere Sinne erfahren (vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 29). Gegenstand einer
solchen Erziehung sind dementsprechend nicht die Objekte und Ereignisse, sondern die
dsthetischen Erfahrungen, die durch asthetische Objekte und Gegenstéinde ausgeldst werden.
Ihr Ziel ist die Entfaltung der Fahigkeit zur Herausbildung dsthetischer Erfahrungen. Zu den
Feldern dieser Erziehung zihlen neben der bildenden Kunst auch Musik, Theater, Bewegung,
Tanz, Design, Film, Fernsehen und Architektur. Der dsthetische Bezug gilt auBerdem auch fiir
Alltagsgegenstinde und Alltagsereignisse, wenn diese dsthetisch sind, also &dsthetisches

Erfahrungspotenzial beinhalten (vgl. ebd.).

Die ,,aisthetische Erziehung kann als sinnliche Wahrnehmungserziehung bezeichnet werden.
Ihr Inhalt ist die Ausbildung der sinnlichen Wahrnehmungsmoglichkeiten, der
Wahrnehmungskritik und des Wahrnehmungsgenusses. Die sinnliche Wahrnehmung ist ein
Streben nach Selbstentfaltung, aktiver und kritischer Auseinandersetzung mit der
wahrgenommenen Welt und die Erweiterung der Subjektivitit im Hinblick auf

gesellschaftliche Beziige. Folgende Aspekte zdhlen zur Wahrnehmungserziehung:

* Rezeptiver Aspekt: die Sinne werden ausgebildet, zu Organen der Wahrnehmung
dsthetischer Gegenstinde (Kunstwerke und AuBerkiinstlerisches).

* Kommunikativer Aspekt: Bewusstwerdung der Sinneswahrnehmungen und der
sinnlich-dsthetischen Erfahrungen mit dem Ziel der Selbstverwirklichung.

* Produktiver Aspekt: Durch explorative Spielformen und gestalterisches Tun sollen
sich die Sinne kreativ betdtigen.

* Kognitiver Aspekt: Einiibung von Fragestellungen im Sinne des Asthetischen.

Sinnliches Wahrnehmen in diesem Sinne ist dsthetisches Handeln. Es ist kein passives
Empfangen, sondern muss eigentdtig angeeignet werden. Fiir eine aktive, bewusste und

sinnliche Auseinandersetzung mit sich selbst und der Umwelt ist es notwendig, den Gebrauch
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der Sinne zu iiben, damit diese ihre Funktion erfiillen konnen. Solange sich das
Wahrnehmungssystem in einem Reifestadium befindet, bedarf es einer Stimulation durch
duBere Reize. Gerade das bildnerische Gestalten kann hier einen wichtigen Beitrag zum

coenisthetischen Bewusstsein leisten (s.a. Punkt 2; 2.1; 2.3) (vgl. ebd.).

1.4 Asthetisch-aisthetische Erziehung in der Praxis

Um die Fdhigkeit zur Herausbildung dsthetischer Erfahrungen zu fordern, ist nicht die
Vermittlung wissenschaftlichen Wissens vorrangig, sondern die Ausbildung von
Erfahrungskompetenzen. Doch kann die dsthetisch-aisthetische Erziehung diese Fahigkeit nur
steigern, denn wie bereits oben angefiihrt wurde, handelt es sich bei dsthetischen Erfahrungen
um personliche Vorginge, die sich der Erziehung entziehen. Lehrinhalt in der dsthetisch-
aisthetischen Erziehung kann deshalb nur das dsthetische Wahrnehmen sein. Die
Schwierigkeit besteht ferner darin, eine Balance zu finden zwischen dem unésthetischen
Verhelfen zu dsthetischen Wahrnehmungen und dem &sthetischen Handeln und Reagieren.
Alle Lehr-Lern-Interaktionen sollten deshalb dsthetische Dimensionen aufweisen. Im Bezug
zu Kunstwerken bedeutet dies beispielsweise, Kunstwerke als expressive Formen zu
verstehen, die das Potenzial in sich tragen, Erfahrungen der Subjektivitit hervorzubringen.
Deshalb miissen Kunstwerke auch als offen verstanden werden, denn im Umgang mit ihnen
ist immer eine Vielzahl von Reaktionen moglich. Diese Reaktionen griinden auf den
dargestellten spezifischen und konkreten Geschehnissen, die innere Gefiihle des menschlichen
Lebens zeigen. In diesem Sinne ist das ,, dsthetisch-aisthetische Lernen ein Lernen, das auf
dem eigenen Empfinden, Erleben, Erfahren und Handeln beruht, ein Lernen bei dem die / der
Lernende die personliche Verantwortung fiir ihre / seine Gefiihle, Erfahrungen und

Erkenntnisse iibernimmt* (vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 152).

Fiir die Herausbildung dsthetischer Erfahrungen ist es deshalb erforderlich, Bedingungen
herzustellen, unter denen dsthetische Wahrnehmungen mdéglich werden. Das bedeutet, um den
Gegenstinden und den Kindern gerecht werden zu konnen, sollte weder die kognitive noch
die emotionale Ebene des Wahrnehmens betont werden. Das &sthetische Arbeiten sollte
begleitet sein von Ruhe, Konzentration und Entspanntheit im Sinne eines Arbeitens ohne
Druck. Ferner sollte das kunstvolle variantenreiche methodische Vorgehen in begiinstigenden
Réumlichkeiten unter guten zeitlichen Bedingungen und Lichtverhéltnissen stattfinden (vgl.

Duderstadt, o0.J.). Gerade im Verweilenkonnen, dem Zeitnehmen fiir das Nachdenken,
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Vergleichen, Vermuten, Uberpriifen und Besprechen, kénnen Kinder auch dem Sperrigen und
Widerstidndigen begegnen (s.a. Punkt 3.4). Fiir die Erwachsenen, die dsthetische Prozesse
begleiten, ist es auBerdem wichtig, einen Zugang zu den Erfahrungen von Kindern zu
gewinnen, weil genau diese Erfahrungen ein wichtiger Teil des Lehrens und Lernens sind (s.a.
Punkt 2.1.1). Im Vergleich zum begrifflichen Lernen ist das dsthetisch-aisthetische Lernen ein
langsames Lernen. Doch durch die Intensitédt der Erfahrung wird das Erlernte auch langsamer
wieder verlernt. ,, Das Asthetisch-Aisthetische ist wie eine Eidechse, die lange in der Sonne

liegen mufs [!], um sich zu erwdrmen* (vgl. Aissen-Crewett 2000, S. 157).

Wie in den vorherigen Ausfiihrungen deutlich wurde, zidhlen zur dsthetisch-aisthetischen
Erziehung die alltidglichen Wirklichkeitsbereiche ebenso wie die der Kiinste. So bezieht sich
auch das dsthetische Verhalten in der Kindheit nicht nur auf die Kiinste. Wobei insbesondere
das Bildnerische Gestalten mit seinen spezifischen Mitteln, Verfahren und Arbeitsweisen eine
aktive und bewusste Wahrnehmung und damit &sthetische Erfahrungen auslosen kann. Im
Folgenden wird nun zunéchst auf die grundlegenden Faktoren, Tétigkeiten und Felder des
dsthetischen Verhaltens eingegangen. Daran ankniipfend wird im zweiten Abschnitt dieser
Arbeit das dsthetische Verhalten entsprechend der Fragestellung im Kontext des bildnerischen

Gestaltens dargestellt.

1.5 Asthetisches Verhalten in der Kindheit

Das dsthetische Verhalten in der Kindheit ist eine urspriingliche anthropologisch verankerte
Wahrnehmungs-, Tétigkeits- und Reflexionsform. Dieser Begriff impliziert ,, das dsthetische
Wahrnehmen und Handeln sowie die dsthetische Erkenntnis mit allen emotionalen und
kognitiven Anteilen im Umgang mit der gegenstindlichen und personellen Umwelt (vgl.
Kirchner 2003, S. 76). Durch ihr &sthetisches Verhalten erlangen Kinder dsthetische
Erfahrungen, die zu einem eigenen Weltverhiltnis fiihren (vgl. Kirchner, 1999). Asthetisches
Verhalten kann somit als die Aneignung, Verarbeitung und Darstellung von Lebensgeschehen
und als Ausdruck interner Lebensentwiirfe verstanden werden. Ferner subsumiert sich unter
dem Begriff dsthetisches Verhalten das gesamte Spektrum bildnerischer Tétigkeiten. Dabei
bezieht sich dieser Begriff nicht nur auf das bildnerische Gestalten, sondern umfasst auch das
spielerische, musikalische, rhythmische, korperliche und literarische Tun (vgl. Kirchner,

2003).
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Kinder besitzen die Fihigkeit, sich ihre Welt durch Experimentieren und Ausprobieren zu
erschlieBen. Sie begegnen ihrer Umwelt mit Einfallsreichtum, Fantasie, Kreativitit, Intensitét,
Flexibilitat, Vergniigen und Vorstellungsbildung. Neugierig und wissensdurstig begeben sich
Kinder auf die Suche nach Grenzen, Widerstinden und Neuem. Das bedeutet, dass sie sich
durch ihr Verhalten in einem fortwdhrenden Bildungsprozess befinden (vgl. Kirchner, 2008).
Bereits Sduglingen und Kleinkindern ist es ein Bediirfnis, ihre Welt auf édsthetische Weise zu
erkunden und zu erforschen (s.a. Punkt 1.2). Die Befriedigung dieses Bediirfnisses wird in der
Entwicklungspsychologie als Voraussetzung fiir eine kontinuierliche Entwicklung verstanden
(vgl. Peez, 2011). Dem dsthetischen Verhalten sollte deshalb auch aus piddagogischer
Perspektive konstante Aufmerksamkeit geschenkt werden (vgl. Kirchner, 2003). Denn gerade
die dsthetisch-aisthetische Erziehung kann einen wichtigen Beitrag fiir die Entwicklung der

Personlichkeit und zur Ausbildung unterschiedlicher Kompetenzen leisten.

Wie wir uns selbst beschreiben, wird von auflen beeinflusst, d.h. wie uns von auflen begegnet
wird (vgl. Pawlik, 2006). Das bedeutet, dass auch die ,,dsthetische Erziehung* das Bild von
uns selbst formt und damit unser selbstbezogenes Wissen. Konkret sind damit die Gedanken
und Gefiihle gemeint, die das eigene Selbst beschreiben (vgl. Berk, 2005). Mit ihren
dsthetischen Aktivitéiten treten Kinder in den Kontakt zur Auflenwelt und zu ihrem Selbst.
Ihre dabei gewonnenen Erkenntnisse beziehen sie wiederum auf ihre menschlichen
Beziehungen. Erfahrungen, die Kinder mit den menschlichen Bezugspersonen machen,
bedingen wiederum ihr &dsthetisches Verhalten. Die Selbstsicherheit bzw. das Selbst wéchst,
wenn der Dialog zwischen innen und auflen gelingt. Dies gilt auBerdem als eine wichtige
Voraussetzung, um neue Erfahrungen annehmen zu konnen. Die Einpassung der sinnlichen
Wahrnehmungen und Erfahrungen in das Selbstbild konstituieren somit die
Personlichkeitsentwicklung. Wenn das Selbstbewusstsein durch bildnerische Tatigkeiten
wichst, weil es von auflen positiv bewertet wird, kann auch die Selbsterkenntnis entsprechend

reifen (vgl. Kirchner, 2008).

Die fiihlende, denkende und handelnde Auseinandersetzung mit der Welt und ein gelingender
Dialog zwischen innen und auBen wirken sich auf die Ausbildung der Personlichkeits-
kompetenzen, sozialen Kompetenzen, Sachkompetenzen und Intelligenzen’ von Kindern aus.

So kann eine positive Begleitung die Ich-Stéirke, das Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein

® Kirchner (2008) unterscheidet in diesem Zusammenhang die wissenschaftliche, praktische, soziale, bildnerisch-
musikalische, Bewegungs-, logisch-mathematische und sprachliche Intelligenz (vgl. Kirchner, 2008).
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fordern. Ein starkes Selbstbewusstsein wiederum ldsst Kinder neu, flexibel und
unkonventionell denken und handeln (vgl. Kirchner, 2008). Die Personlichkeitskompetenzen
umfassen auerdem die ethischen Einstellungen und Werte, die Lernbereitschaft und die
Selbstreflexion als Fihigkeit, tiber sich selbst nachdenken zu kénnen. Zur Dimension der
sozialen Kompetenz gehoren die Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, das
Einfiihlungsvermdgen und die Verstidndnisbereitschaft (vgl. Brunner, 2008). Kinder lernen
durch ihre bildnerischen Titigkeiten auBBerdem Wissen anzuwenden, es aufeinander zu
beziehen und sachgerechte Entscheidungen zu treffen. Allesamt Féhigkeiten, die Kinder fiir

die Bewiltigung ihrer Entwicklungsaufgaben benétigen (s.a. Punkt 3.2; 3.3.3).

1.6 Taitigkeiten und Felder des dsthetischen Verhaltens

Es gibt vielerlei dsthetische Tétigkeiten, in denen Kinder zum einen unterschiedliche
Vorlieben zeigen und zum anderen sind diese nicht miteinander vergleichbar. So zéhlen neben
dem Zeichnen und Malen auch das Sammeln, Ordnen, Sortieren, Formen, Bauen,
Konstruieren und Basteln zu den elementaren bildnerischen Tétigkeiten des &dsthetischen
Verhaltens. Wie bereits deutlich wurde, lassen sich dsthetische Tatigkeiten nicht auf das
bildnerische Gestalten beschrianken. Kinder sammeln ihre &dsthetischen Erfahrungen auch im

Spiel, im Umgang mit der Umwelt und in der Natur.

1.6.1 Spielerfahrung — Formen, Bauen, Konstruieren und Basteln

Zum kiinstlerischen Produzieren gehort das Ringen um Gestaltungsentscheidungen, es
miissen Materialentscheidungen getroffen und eine bildnerische Formgebung entwickelt
werden. Alle diese Elemente konstituieren &sthetische Prozesse, sie sind aber nicht
notwendigerweise Elemente im Spiel. Doch lassen sich auch Parallelen von Kunst und Spiel
finden (vgl. Kirchner, 2008). Ihre Gemeinsamkeit liegt darin, dass beides aus eigenem
Antrieb entsteht und auch auerhalb alltdglicher Wirklichkeit Bestand hat. Das Tun im Spiel
und in der Kunst ist vom freien Handeln und der Chance zur Wiederholbarkeit bestimmt. Der
offene Ausgang ihrer Prozesse kann mit Spannung und Ungewissheit erwartet werden. Spiel
und Kunst haben die Funktion der handelnden Auseinandersetzung mit der Lebenswelt. Im
Spiel und widhrend bildnerischer Tétigkeiten wird Lebensgeschehen verarbeitet und
Wirklichkeit symbolisch konstruiert. Im ,, So-Tun-als-ob“ werden Wirklichkeitsszenarien
entworfen, die den Handelnden die Mdglichkeit zum Anderssein, zum Probehandeln und zur
Antizipation von Wirklichkeit bieten (vgl. Kirchner 2003, S. 89).
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Zum spielerischen Tun als auch bildnerischen Handeln zdhlen die Téatigkeitsformen Formen,
Bauen, Konstruieren und Basteln. Das Formen mit amorphen Materialien 16st im besonderen
Male taktile und kindsthetische Reize aus. Matschen und Sudeln zdhlen zu den regressiven
Verfahren, die fiir Kinder von groBer Bedeutung sind, da auf diesem Gebiet hdufig
Erfahrungsdefizite zu verzeichnen sind. Durch das Bauen und Konstruieren von Behausungen
und Objekten wird die Aneignung von Raumvorstellungen und Raumempfinden unterstiitzt.
Die Entwicklung der Bautitigkeit wird zunehmend differenzieller in Funktionalitdt und
Konstruktionsvielfalt (vgl. Kirchner, 2008). Das Bauen und Konstruieren impliziert
zumindest partiell gezieltes und planvolles Handeln. Im Unterschied dazu ist es beim
Basteln'® weder nétig, technische Verfahren zu beherrschen, noch ist eine sachgerechte
Verarbeitung der bildnerischen Mittel'' erforderlich. Entsprechend einer jeweiligen Idee wird
nur nach den Bestandteilen geforscht, die fiir eine Umsetzung der Idee benétigt werden. Das
bedeutet, dass beim Basteln gezielt die eigenen Interessen verfolgt werden konnen (vgl.
Kirchner, 2003). Das Basteln zeichnet sich auch dadurch aus, dass es Kindern einen
fantasievollen und unkonventionellen Umgang mit Gegenstinden und Materialien ermoglicht.
Im Vordergrund steht hier das entdeckende, fantasiereiche und &sthetische Tun, wodurch die
Vorstellungsbildung, Kreativitdt und Fantasie im besonderen Mafle gefordert werden (s.a.
Punkt 2.1.2) (vgl. Kirchner, 2008). Basteln gilt deshalb als Tatigkeitsform, die besonders stark
zur kiinstlerischen Beschiftigung motiviert'”. Das #sthetische Verhalten anregen heift: Kinder

zum ,, [rgendwie-kreativ-etwas-Machen *“ bewegen (vgl. Kirchner 2003, S. 92).

1.6.2 Umwelterfahrung — Sammeln, Ordnen und Sortieren

Das Sammeln, Ordnen und Sortieren sind Handlungsweisen, die u.a. der Umweltaneignung
dienen. Diese Titigkeiten konnen dem kindlichen Spiel, dem é&sthetischen Tun und der

kiinstlerischen Praxis zugeordnet werden.

Kinder sammeln zweckfrei und aus eigenem Willen die unterschiedlichsten Dinge, die einen
dsthetischen Reiz auf sie ausiiben. Die gesammelten Gegenstinde lassen sich begutachten,
vergleichen, tauschen, ordnen und prisentieren. Die Bedeutung des Sammelns liegt darin

begriindet, dass Sammelgegenstinde Erinnerungen, Entdeckungen, Erfahrungen oder auch

1% Basteln in diesem Sinne ist das improvisierte, spontane Gestalten mit unterschiedlichen Materialien und nicht das Fertigen
stereotyper Basteleien nach Anleitung (vgl. Kirchner, 2003).

"' In der Zeit vor der Moderne gab es noch die Lehre der Handhabung kiinstlerischer Mittel. Wer die Handhabung erlernte,
betitigte sich automatisch auch kiinstlerisch. Heute konnen alle Materialien in der Kunst verwendet werden. Deshalb werden
die Mittel, die fiir Gestaltungen verwendet werden, inzwischen bildnerische Mittel genannt (vgl. Peez, 2005).

2 In vielen Kiinstlerkarrieren lisst sich das Basteln dem Zeichnen und Malen vorrangig finden (vgl. Kirchner, 2003).
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Handlungen reprédsentieren. Sammelobjekte konnen somit als Vermittler zwischen der
AufBlenwelt und den symbolischen Représentationen von Geschehnissen im Inneren fungieren.
Sammelstiicke reprisentieren auf diese Weise eine spezifische Wirklichkeit, wodurch sie zur
Vergegenwirtigung der eigenen Person beitragen und damit auch identitétsstiftende Momente
beinhalten (vgl. Kirchner, 2003). Sammelstiicke stehen somit sowohl fiir Erfahrungen als
auch fiir Funktionen. Im Spiel werden diese Funktionen verdndert, wodurch die Wirklichkeit
erkundet und das Denken geiibt wird. Mit dem Ordnen werden Sammelobjekte nicht
umgestaltet, sondern in bestimmter Weise aufbewahrt. Das kindliche ,, Sortierverhalten *
unterliegt dabei hdufig keiner erkennbaren GesetzmiBigkeit und gilt u.a. als wichtige
Titigkeit zur Ausbildung von Intelligenz"> und Kommunikationsfihigkeit (vgl. Kirchner
2008, 13). AuBerdem formt erst der taktile, kinésthetische, akustische und visuelle Umgang
mit den Dingen die symbolische Vorstellungskraft aus. Dies ist wiederum die Voraussetzung
fiir das Denken selbst. Durch das Sammeln, Ordnen und Sortieren von Gegenstdnden lernen

Kinder, Lebensgeschehen zu strukturieren, zu ordnen und zu verarbeiten sowie

Zusammenhinge zu kliren (vgl. ebd.).

1.6.3 Naturerfahrung

Naturerleben zdhlt zu den Bedingungen unseres Wirklichkeitsverstéindnisses. Einhergehend
mit der Lust und Neugierde beim Erkunden der Welt, steigt bei Kindern mit zunehmendem
Alter die Vorliebe zum Drauflen-Spielen. So haben dsthetische Erfahrungen in und mit der
Natur auch in padagogischen und philosophischen Diskursen einen hohen Stellenwert. Auch
wenn die Naturerfahrung traditionell als Gegenpol zur Kunsterfahrung charakterisiert wird,
sicht Bohme (1989) es als Aufgaben und Funktion der Kunst, die Beziehung des Menschen
zur Natur zu thematisieren. Damit der Mensch sich seiner Kreatiirlichkeit bewusst werden
kann, sei es notwendig, seine Natiirlichkeit wieder in sein Selbstverstindnis einzugliedern.
Bohme fordert mit seinem erweiterten Asthetikverstindnis, dass Naturerfahrung dafiir zum
Bestandteil der Kunsterfahrung gemacht wird (vgl. Bohme, 1989). Fiir das &sthetische
Verhalten von Kindern bedeutet eine Forderung der Naturerfahrung zum einen, dass den
Naturstoffen ein hoher Stellenwert zukommt, und zum anderen kann die handelnde
Auseinandersetzung mit Naturmaterialien zu einem bewussten und sensiblen Umgang mit der

Natur fiihren. Die Verwendung von Naturmaterialien als Gestaltungsmittel kann eine

" Handlungsschemata wie das Stapeln, Hiufen, Schichten, Aneinanderlegen helfen dem Kind, sich Wissen iiber die Dinge
anzueignen und zu klassifizieren (Farbe, GréBe, Form, usw.) (vgl. Kirchner, 2008).
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intensive Beschiftigung mit der Natur allerdings nur implizieren, wenn dabei das
fantasievolle und experimentelle Vorgehen der Kinder beriicksichtigt wird (vgl. Kirchner,

2003).

2 Asthetisches Verhalten im Kontext des bildnerischen
Gestaltens

Asthetisches Verhalten bedeutet in diesem Zusammenhang die sinnliche Aneignung der Welt
mit unterschiedlichen bildnerischen Verfahren'*, bildnerischen Mitteln sowie die Begegnung
mit Kunst, Kunstwerken und Kiinstlern (s.a. Punkt 3.5) (vgl. Schilling, 2005). Dabei
beschrinkt sich das bildnerische Gestalten nicht nur auf die Auseinandersetzung mit den
Verfahren und Mitteln der Kunst, sondern erdffnet Kindern auch individuelle Moglichkeiten,
ihre , ...Erlebnisse zu verarbeiten, Bediirfnisse zu duffern sowie eigene Sichtweisen und
Erfahrungen zu gewinnen und zu strukturieren* (vgl. Peez 2001, S. 293). So driicken Kinder
mit ihren bildnerischen Titigkeiten neben ihren Fantasien und Wiinschen auch Botschaften
aus. Botschaften bildnerischer Tatigkeiten konnen neben Erfahrungen auch personliche

Befindlichkeiten, kulturelle und gesellschaftliche Normen sowie psychische Probleme

beinhalten (vgl. ebd.).

Bildnerisch zu gestalten bedingt eine aktive und verlangsamte — und dadurch intensive —
Auseinandersetzung und Verarbeitung von Lebensgeschehen. Erlebnisse und Erfahrungen
werden fiir Kinder zudem greifbar, wenn sie durch Gestaltungen in Objekte {iberfithrt werden
konnen (vgl. Peez, 2005). Mittels des selbstgestalteten Werkes wie auch durch die
bildnerische Tétigkeit treten Kinder dabei in Beziehung zu sich und zu ihrer Umwelt. Die
handelnde Auseinandersetzung mit den Mitteln und Verfahren der bildenden Kunst kann
somit zu dsthetischen Wirkungen fiihren, die in besonderer Weise zwischen Innenwelt und
AuBlenwelt vermitteln. Folglich konnen auch die édsthetischen Handlungen im bildnerischen
Gestalten sowohl die Welt als auch das Selbst zum Thema haben. Es muss aber auch
angenommen werden, dass dsthetisches Tun nicht zwangsldufig eine Welt- und
Selbstthematik beinhaltet, denn beim bildnerischen Gestalten handelt es sich immer nur um

Moglichkeiten fiir dsthetische Erfahrungen (vgl. Mollenhauer, 1996).

14 Zu den bildnerischen Verfahren zihlen das Zeichnen, Malen und Formen wie auch die alten Praktiken Nachahmen,
Abzeichnen und Kopieren. Diese sind die urspriinglichsten Formen kultureller Uberlieferung. Im Ablauf wird Kultur zum
einen tradiert aber auch variiert und kann damit ebenfalls als Form der Weltaneignung gelten (vgl. Peez, 2005).
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2.1 Wesentliche Faktoren im bildnerischen Gestaltungsprozess

Gestaltungsprozesse entsprechen in ihrem Ablauf dsthetischen Erfahrungsprozessen (s.a.
Punkt 1.2). Ausgangspunkte fiir Gestaltungsprozesse sind zunéchst beispielsweise
Materialien, Verfahren oder Themen, die die Aufmerksamkeit erregen und mit Gefallen und
Interesse daran einhergehen. In der darauf folgenden bildnerischen Auseinandersetzung kann
sich dabei ein personliches Thema entwickeln, das immer wieder umkreist, betrachtet und
intensiv behandelt wird. Eine Gestaltung entwickelt sich demnach durch das Empfinden einer
dsthetischen Wirkung und das darauf folgende Reagieren. Bildnerisch wird dieser Prozess
sichtbar in immer neuen formalen und materialen Uberlegungen (vgl. Kirchner, 2003).
Wahrgenommenes wird somit auch in Gestaltungsprozessen auf individuelle Weise
verarbeitet, d.h. ausgelegt, gedeutet, verstanden und ins Bewusstsein gerufen, wodurch sich
das Wahrnehmungsverhalten schulen, weiter ausbilden und sensibler entwickeln ldsst (vgl.
Peez, 2005). Somit beruhen die mit dem Gestalten einhergehenden Empfindungen immer auf
der jeweiligen Person selbst. Folglich ndhert sich auch jedes Individuum einer gestalterischen

Aufgabe, selbst gestellt oder nicht, auf ganz eigene Weise (vgl. Mollenhauer, 1996).

Der Gestaltungsprozess ist zudem ein schopferischer Prozess, denn hier wird eine Sache
(Objekt, Struktur, Prozess, usw.) erstellt, verdndert oder entwickelt. Folglich wird dabei auch
der Sache eine individuell begriindete Form gegeben (vgl. Rettkowski-Felden, 2011). Damit
der Gestaltende seine Subjektivitit und Individualitit in dem Gestaltungsprozess erleben
kann, seine Fantasie angeregt wird und Assoziationen zu Bekanntem und Gewohntem
angestellt werden konnen, sollte das Gestalten mit Neugier und Offenheit, Genuss und Lust
einhergehen (vgl. Peez, 2005). Zu den wesentlichen Faktoren bildnerischer
Gestaltungsprozesse, die Einfluss auf das dsthetische Verhalten von Kindern haben, gehéren
der Lebensweltbezug, das Zusammenwirken von Vorstellung, Fantasie und Kreativitit sowie

der Umgang mit Material und Verfahren.

2.1.1 Lebensweltbezug

Das dsthetische Verhalten wird geprdgt durch das Lebensumfeld, die individuellen
Voraussetzungen, die Umwelterfahrungen sowie durch die entwicklungsspezifischen
bildnerischen Mdoglichkeiten. Zeitliche Fixierungen, wann Kinder welche Priaferenzen oder
Vorlieben im bildnerischen Gestalten zeigen, sind deshalb nicht bestimmbar (vgl. Kirchner,
2003).
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Heute gilt die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt als Voraussetzung fiir eine
kontinuierliche Entwicklung. Deshalb sollten sich der Kunstunterricht oder Angebote zum
bildnerischen Gestalten an den Interessen der Lernenden orientieren. Eine Orientierung an
den spezifischen Voraussetzungen der Gruppe fiihrt auch bei den Kindern zu einem
interessengeleiteten Erlernen von Gestaltungsverfahren, -prinzipien und —mitteln. Wodurch
wiederum ein motiviertes Kennenlernen von Kunstwerken und &sthetischen Phdnomenen
begiinstigt wird. Damit die eigenen bildnerischen Mitteilungen als personliche Bereicherung
erfahren werden konnen, sollte aulerdem den individuellen Ausdruckswiinschen der Kinder
entsprochen werden. Das heif3t, dass es Kindern gestattet sein sollte, in ihren selbst gewéhlten
Formen etwas zum Ausdruck zu bringen. Auf diese Weise wird nach ihren Bediirfnissen und
ihrer Lebenswelt und nicht nach den chronologischen Entwicklungsspannen gefragt. Denn
fest steht heute, dass sich das &sthetische Verhalten nicht nur endogenetisch gesteuert
entwickelt, sondern auch durch eine aktive Auseinandersetzung und Interaktion mit der

Umwelt (vgl. ebd.).

So steht im Fokus der Kunstpddagogik deshalb heute das Subjekt, wodurch individuelle
Unterschiede verstirkt zur Kenntnis genommen werden. Dadurch gestalten sich auch Lernen
und Forderung individueller. Orientierung bei der Entwicklung altersgeméfBer Lernangebote
bietet das dsthetische Verhalten der Lerngruppe. Im Gesprach mit den Kindern lassen sich
Interessen, Bediirfnisse und Ausdrucks- und Gestaltungswiinsche herausfinden. Bei der
Themenwahl sollte auf den Bezug zur Lebenswelt geachtet werden (vgl. ebd.). Kinder reizt es
aber auch, Neues kennen zu lernen. Sie sind empfinglich fiir Aufgaben, die Irritationen
auslosen, fiir Ungewdhnliches und Provozierendes. Es motiviert sie, eigene Utopien und
Fantasien bildnerisch umzusetzen. Auch Narratives, Nicht-Sagbares und Zensiertes weckt ihr
Interesse. Aullerdem sind Kinder fasziniert von neuen Handlungsweisen, die sich als
Alternativen zu bekannten Handlungs- und Kommunikationsformen darstellen. Ebenso
verhélt es sich mit unbekannten Materialien, die von ihnen erforscht werden und neue

Moglichkeiten eroffnen (vgl. Kirchner, 1999).

2.1.2 Vorstellung, Fantasie und Kreativitiit

In den bildnerischen Aktivitdten von Kindern spiegelt sich ihre Vorstellung, Fantasie und
Kreativitét. Diese drei Faktoren sind deutlich miteinander vernetzt. Die Kreativitét steht fiir

Problemldsestrategien oder Flexibilitdt im Denken. Mit der Fantasie hingegen werden

22



Imagination, Intuition u.d. in Verbindung gebracht (vgl. Kirchner, 2003). Doch die
Vorraussetzung dafiir, etwas zu gestalten oder darzustellen, ist zundchst die kognitive
Leistung der Vorstellungsbildung (vgl. Kirchner, 2008). Vorstellungen griinden auf dem
Erleben mit allen Sinnen, das heillt mit der handelnden Auseinandersetzung. Das bedeutet,
dass sich Vorstellungen iiber das Riechen, Schmecken, Horen, Tasten und Fiihlen bilden.
Auflerdem werden sie durch Emotionen, Gedanken, Bewegung und Gleichgewichtssinn
bestimmt. Die Vorstellungen von Kindern iiber Handlungsweisen, Kombinations-
moglichkeiten und Losungswege sind noch nicht strikt festgelegt (vgl. Kirchner, 2003). Die
Gehirnstruktur von Kindern erlaubt es ihnen, sich ,,Unmogliches vorstellen zu konnen. Thr
Denken ist noch unkonventionell und ,,verriickt”. Denn im Alter von null bis zwei Jahren sind
die Nervenzellen noch wie ein gleichméBiges und dichtes Netz miteinander verbunden.
Impulse werden in alle Richtungen weitergeleitet und erst mit zunehmendem Alter in
bestimmte Bahnen gelenkt. Das bedeutet, dass gerade junge Kinder deutlich flexibler als

Erwachsene in ihrem Wahrnehmen, Denken und Handeln sind (vgl. Kirchner, 2008).

Kreativ sein bedeutet das Potenzial zu besitzen, etwas schopferisch herstellen oder
produzieren zu konnen. Fantasie hingegen ist die traumartige Vorstellung, sie beruht auf
Umbildung von Wirklichkeitserlebnissen. Fantasie setzt sich zusammen aus Vorstellungen
und Erinnerungen im Zusammenhang mit den emotionalen Erfahrungen und dem Wissen um
die Funktion der Dinge. Damit basiert die Fantasie auf dem individuellen
Erfahrungshintergrund des Einzelnen. Durch das Verfremden und ungewohnte Kombinieren
von Objekten — das Imaginieren und Probehandeln — wird ein Stiick Welt konstruiert und
gleichzeitig Wirklichkeit angeeignet. Die Fantasie ist also etwas, das im Kopf stattfindet.
Doch erst durch die Kreativitdt kann das Vorgestellte auch schopferisch hervorgebracht
(Zeichnungen, Objekte, Geschichten usw.) werden. Kreativitdt ist somit die Kraft, die
Wirklichkeit originell und flexibel gestalten kann. Im Zusammenwirken von Kreativitidt und
Fantasie ist es moglich, ein Bild von der Welt zu entwerfen und auch eine eigene Welt zu

kreieren, d.h. das Leben selbst zu gestalten (vgl. ebd.).

In den Publikationen zur Kreativitit ist zumeist die Rede von Entwicklungen, die von
gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Bedeutung sind. Doch in Bezug auf Kinder ist das
subjektiv entwickelte Neue ebenfalls als kreative Leistung zu bewerten. Wobei sich die hier

entwickelten Problemldsestrategien auf das Individuum beziehen; somit handelt es sich um
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eine individuelle statt kulturelle Kreativitdt (vgl. ebd). Kreative Leistungen entwickeln sich
nach Burow (1999) zudem durch Interaktion, kreatives Feld"> und Umwelt. Demnach sollte in
padagogischen Kontexten, beim Initiieren von Gestaltungsvorhaben, sowohl auf die
spezifischen Féhigkeiten des Einzelnen als auch auf ein gut kooperierendes und

unterstiitzendes Gruppengeflige geachtet werden (vgl. Burrow, 1999).

2.1.3 Material und Verfahren

Zwei weitere wesentliche Faktoren im dsthetischen Verhalten sind das Material und die
Verfahren. Verfahren meint die mit dem dsthetischen Prozess verbundene Handlung und nicht
nur die angewendete Technik. Das Material kann Widerstand bieten wie auch einen
Aufforderungscharakter besitzen. Einerseits steht es fiir die bildnerische Produktion zur
Verfligung und es kann gleichzeitig immaterielle Reize auslosen, die wie die Verfahren zum
weiteren dsthetischen Tun auffordern und dadurch konkrete Ideen und Gedanken anstof3en

(vgl. Kirchner, 2003).

Ein entstandenes Werk ist an die gestalterische Beschiftigung mit Material und Verfahren
gebunden. Beispielsweise entwickelt sich das &sthetische Verhalten im Umgang mit
Filzstiften anders als mit dem Behauen von Steinen. Je nach Material und Verfahren konnen
deshalb auch unterschiedliche Inhalte zum Ausdruck kommen. Das Material ist nicht nur eine
stoffliche Substanz, sondern ein Element, das zur Herstellung eines Werkes bendtigt wird. Zu
den Materialien gehoren deshalb auch Ideen, Konzepte, Thesen, Interaktionen usw. Insofern
ist Material alles, was zur Konstruktion eines dsthetischen Ergebnisses notwendig ist. Das
Material bestimmt somit die Wahl eines Verfahrens und gibt Handlungsstrukturen vor, die
wiederum mit Erfahrungspotenzialen und mdglichen Bedeutungszuweisungen verbunden
sind. Hierin liegt bereits ein sinnstiftender Moment. Wéhrend des Gestaltungsprozesses
kommt es zu weiteren Entscheidungen bzgl. des Materials, der Formgebung und der
Verfahrensmoglichkeiten. Dadurch hdufen sich die sinnstiftenden Momente zu
mehrschichtigen Sinnkontexten an. Der prozessuale Charakter der Bildgenese ist das ,, ...
Zusammenspiel von ldee, Zufall und Hervorbringung, von Materialspuren, die Assoziationen

auslosen, Erinnerungen anstofsen und die Bildfindung weitertreiben* (vgl. ebd., S. 85).

' Mit kreativem Feld ist der Zusammenschluss einer Gruppe gemeint, mit stark unterschiedlich ausgeprigten Fihigkeiten.
Bei ihrem gemeinsamen verfolgen eines Vorhabens erweitern und entfalten sie wechselseitig ihr kreatives Potential (vgl.
Burow, 1999).
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2.2 Altersspezifische bildnerisch-isthetische Praxis von Kindern

Die kiinstlerische Praxis ist die bewusste bildnerische Auseinandersetzung mittels Verfahren
der Kunst mit dem Ziel, Kunst zu produzieren. Entsprechend ist es eine Praxis, die von
Kiinstlern ausgefiihrt wird'®. Mit bildnerisch-isthetischer Praxis sind hingegen Aktivititen
von Kindern, Heranwachsenden oder Laien gemeint (vgl. Peez, 2005). Auch Grozinger
(1970) bezeichnet das bildnerisch-édsthetische Handeln von Kindern bis zum Eintritt in die
Schule nicht als kiinstlerisches Arbeiten, sondern als vorbereitende Ubungen fiir die
Entwicklung des Raum-, Korper- und Farbgefiihls (vgl. Grozinger, 1970). Anders als bei
Kiinstlern stehen fiir Kinder der Spall und die Freude am Gestalten im Vordergrund.
Verschiedene bildnerische Arbeitsmittel und Techniken kennen zu lernen und auswihlen zu
diirfen, ist fiir Kinder ein groBes Vergniigen (vgl. Kirchner, 2008). Die unterschiedlichen
Formen gestalterischer Verfahren sind fiir sie Tatigkeiten, die sie nicht hinterfragen. So
denken Kinder in diesem Alter auch noch nicht in Kategorien wie Kunst, Architektur oder

Design (vgl. Kirchner, 2010).

Kinder sind in ihrem bildnerisch-dsthetischen Handeln zundchst unbefangen und spontan. Sie
probieren die unterschiedlichsten Dinge aus. Sie fragen sich, wie sich Gegenstdnde
miteinander verbinden und/oder kombinieren lassen, welche Beschaffenheit Materialien
aufweisen und welche Funktionen Dinge haben. Dabei zeigen sich Kinder in ihrem sinnlichen
Erkunden und dem Strukturieren des Erlebten experimentierfreudiger und flexibler als
Erwachsene. Demzufolge sind auch ihre Vorstellungen von Handlungsweisen, Losungswegen
und Kombinationsmoglichkeiten noch offener (s.a. Punkt 2.1.2). Das Erforschen von
Materialien und Dingen steht fiir die kindliche Neugierde. Werden Objekte von Kindern in
ihre Bestandteile zerlegt und ihre Funktion genau ergriindet, zeugt dies von ihrer Wissbegier.
Das dabei erworbene Wissen um die sinnlichen Eigenschaften der Materialien und
Gegenstinde ist die Basis und Voraussetzung fiir ihr gestalterisches Handeln (vgl. Kirchner,
2008). Weitere Anldsse bildnerisch-dsthetischen Handelns sind Produktionsverfahren, die das
Interesse wecken, und der Aufforderungscharakter von Materialien (vgl. Kirchner, 2003). Oft

gelingt es Kindern, sich konzentriert, intensiv, fasziniert und iiber lange Zeit mit

' Ein Kiinstler gestaltet nicht willkiirlich, seine Bildgestaltung erfolgt nach bestimmten Kriterien. Durch die Komposition
eines Kunstwerkes setzt er die einzelnen Teile eines Werkes miteinander in Bezichung. Sein Ziel ist es, die Aussage seiner
Arbeit inhaltlich und formal zu steigern. Seine bildnerischen Kompositionen erfolgen nach intuitiven wie mathematischen
Kriterien als auch nach den Sehgewohnheiten. Er strebt nach einer gewissen Harmonie, die sich mit der Vorstellung
bestimmter MaBverhiltnisse und GesetzmiRBigkeiten verbindet. Uberlegungen, die Kinder im Vorschulbereich in ihren
gestalterischen Aktivitdten nicht beriicksichtigen (vgl. Eid/Langer/Ruprecht, 2002).
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unterschiedlichen bildnerischen Mitteln zu beschéftigen (vgl. Kirchner, 2008). Wie stark ein
Kind in seine gestalterischen Aktivititen eintaucht, signalisiert es durch Freude,

Konzentration, Ausdauer und Exploration (vgl. Mayr/Ulich, 2003).

Am Beispiel des Zeichnens werden im Folgenden die unterschiedlichen Funktionen des
bildnerisch-dsthetischen Handelns von Kindern erldutert. Auch wenn generell nicht
bestimmbar ist, wann Kinder welche Préiferenzen oder Vorlieben im bildnerischen Gestalten
zeigen (s.a. Punkt 2.1.1), so zeigen Untersuchungen zum Zeichenverhalten von Kindern
deutliche Ubereinstimmungen, aus welchen Griinden gezeichnet wird. Dazu zihlen der
Wunsch nach Kommunikation, das Vergegenstindlichen von Tridumen, Wiinschen,
Sehnsiichten und Angsten, aber auch die Verarbeitung von innerpsychischen Zustinden und
alltdglichem Lebensgeschehen. Das bedeutet, dass sich iiblicherweise in ihren Darstellungen

spiegelt, was sie empfinden und wissen — aber nicht, was sie sehen (vgl. Kirchner, 2008).

Frithformen kindlichen Zeichnens — vom Schmieren zum Kritzeln

Kleine Kinder sind fasziniert von ihren selbst erzeugten Zeichen. Der Vorgang des Spuren-
Hinterlassens spiegelt ihr Bediirfnis, ein sichtbares Zeichen zu hinterlassen. Dieser Vorgang
wird unzéhlige Male wiederholt (vgl. Kirchner, 2010). Das Kind entdeckt, dass es im Sand,
aber auch mit Stiften und Farbe, Spuren erzeugen kann. Diese zweckfreie Spurenerzeugung
hat etwas mit der Selbstvergewisserung zu tun. Das Handeln bringt etwas hervor und
ermoglicht Erfahrungen von Selbstwertgefiihl und Ich-Starke. Das Hervorbringen von Spuren
bietet dem Kind Befriedigung, aber auch Selbstsicherheit und Freude am sichtbaren Ergebnis.
Aus den ersten Kritzelzeichen entwickeln sich dann mit zunehmender Ubung erste gezielte
Linienfithrungen, spiter auch Kreise und Kreuze, die bis zum Grundschulalter Grundformen
des friihkindlichen Ausdrucks sind (vgl. Kirchner, 2008). Das Kritzeln entspringt einem
Spiel- und Nachahmungstrieb. Anders als Erwachsene versuchen Kinder anfinglich nicht,
Objekte abzubilden, sondern sie entdecken Begriffe in den Konturen ihrer Zeichnung (vgl.
Mantler, 2010). Wenn Kinder ihren ,,Kritzeleien® Bedeutungen zuweisen, variieren diese
deutlich. Was eben noch ein Hase war, kann im nidchsten Moment schon ein Auto sein (vgl.

Kirchner, 2008).
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Zeichnen im Kindergartenalter — Vom KopffiiBler zur gegliederten Figur

Drei bis sechs Jahre alte Kinder entwickeln nun Zeichen und Formen fiir die
Menschdarstellung. Resultierend aus dem eigenen Korpergefiihl entstehen die ersten
KopffiiBler. Damit zeigt sich der Ubergang vom sinnunterlegten Zeichnen zur
Darstellungsabsicht. Zunehmend werden auch andere Bildthemen entwickelt (Tiere, Pflanzen,
Alltagsgegenstinde usw.). Die Bildsprache entwickelt sich bei Kindern auf unterschiedliche
Weise. Zunichst versuchen Kinder, Grundstrukturen heraus zu stellen, denen deutliche
Abgrenzungen folgen. Beispielsweise werden erst der Baumstamm und dann die Aste
gezeichnet. Die Gestaltungsformen werden anfangs von dem Bediirfnis nach Prignanz und
gegliederter Struktur ausgefiihrt. Auch wenn Kinder genau hinschauen wie ein Baum
aussieht, suchen sie zunichst nach der einfachsten Darstellungsweise. Es geht ihnen nicht
darum, etwas abbildhaft darzustellen, sondern darum, sich gestaltend die Umwelt anzueignen.
Erst spéter zeigen sie den Wunsch, einen Baum auch mit Details wie Friichte, Blatter usw. zu
versehen (vgl. ebd.). Kinder im Vorschulalter verfligen zudem bereits iiber eine grofle Palette
von Zeichen fiir konkrete Begriffe. Auch diese Zeichen sind keine konkreten Abbilder,

sondern vergleichbar mit fast schriftartigen Schemata (vgl. Mantler, 2010).

Zeichnen im Grundschulalter

Das Grundschulalter wird auch als ,, bildermdchtige Zeit* bezeichnet (vgl. Kirchner 2008,
51). Die meisten Kinder zeichnen in der Schemaphase mit Hingabe und Intensitédt. Schema-
phase bedeutet die Verwendung von Grundformen wie Kreise und Rechtecke. In ihrem
gestalterischen Tun erlangen sie dadurch eine gewisse Selbstsicherheit. Wodurch auch ihre
Sicherheit in der Bildsprache wichst. Der Ubergang von der Kita in die Schule ist verbunden
mit neuen Erlebnissen und Anforderungen. Um sich in der neuen Situation zurechtzufinden,
werden die Bildschemata verwendet, die sie beherrschen und die dadurch zu Genugtuung und
Entspannung fithren. Grundschulkinder zeigen in ihren Gestaltungen auch die Tendenz, Dinge
zu vermenschlichen. Durch die Anthropomorphisierungstendenz bringen sie ihre emotionale

Verbindung zu Menschen, Tieren oder Gegenstinden zum Ausdruck (vgl. ebd.).

2.3 Bildnerisch-idsthetische Praxis in padagogischen Arrangements

Die Ziele, Inhalte und Verfahren des bildnerischen Gestaltens sind einem stindigen Wandel

unterworfen. In welcher Form die Erfahrungs- Lern-, Erkenntnis- und Vermittlungsprozesse
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des bildnerischen Gestaltens im Unterricht'’ eingebunden werden, wird in Fachkreisen
unterschiedlich diskutiert. So gibt es neben den Vertretern, die ein freies uneingeschrinktes
Wachsenlassen favorisieren, auch Positionen, die fiir die Konzentration auf handwerklich-
technische Fahigkeiten pladieren oder ihren Schwerpunkt auf die inhaltliche Arbeit setzen

(vgl. Peez, 2005).

Das Ziel, dsthetische Erfahrungen zu ermoglichen, ist indessen in allen aktuellen
kunstpddagogischen Konzepten anerkannt (vgl. Peez, 2004). Ein daran ausgerichteter
Unterricht bietet Kindern dsthetische Erfahrungssituationen. Dafiir werden in solchen
Arrangements dsthetische Prozesse initiiert und die Entwicklung des bildnerischen
Ausdrucksrepertoires gefordert. Kindern stehen dafiir die nétigen dsthetischen Mittel zur
Verfiigung und sie lernen, édsthetische Urteile bilden zu koénnen (vgl. Otto/Kirchner, 1998).
Gegliedert wird ein solches Arrangement haufig in einen produktiven und einen rezeptiven
Teil. D.h. durch das eigene bildnerische Gestalten und durch Kunstbetrachtungen sowie den
Umgang mit anderen Alltagsphdnomenen, sofern diese die Aufmerksamkeit erregen, Interesse
wecken und Gefallen hervorrufen (vgl. Peez, 2005). Folglich lésst sich in der bildnerisch-
dsthetischen Praxis das freie Wachsenlassen, die Vermittlung handwerklich-technischer
Féhigkeiten und die inhaltliche Arbeit auch miteinander vereinen. Zu den einflussreichsten
Faktoren pddagogischer Arrangements, die sich stimulierend und anregend auf
Gestaltungsprozesse auswirken und damit die Entwicklung dsthetischer Erfahrungen fordern,
zéhlen die Arbeitsweisen, Arbeitsrdume, die Beschiftigung mit der Kunst und die

Erwachsenen, die Kinder in ihren bildnerisch-dsthetischen Prozessen begleiten.

2.3.1 Prozessorientiertes und produktorientiertes Arbeiten

Das bildnerische Gestalten ist ein grundlegendes Bediirfnis, auf das nach Dienstbier (2010) in
padagogischen Arrangements eingegangen werden muss. In der dsthetischen Erziehung
erfolgt dies unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Ziele mit entsprechender Motivation
zum Gestalten. Motivationen konnen die Anforderung sein, ein Produkt herzustellen, neue
Erfahrungen zu vermitteln, das Ausdrucksrepertoire der Kinder zu stirken oder die gezielte

Forderung bestimmter Fahigkeiten (vgl. Dienstbier, 2010).

7 Mit dem Begriff Unterricht werden hier das Fach Kunst, in seiner gegenwirtigen Form, sowie Konzepte und
Empfehlungen fiir Angebote zum bildnerischen Gestalten in Kita und Vorschule zusammengefasst.
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Das prozessorientierte Arbeiten stellt den Prozess des Gestaltens in den Vordergrund. Der
Fokus liegt hier somit auf den Erfahrungen im Prozess. Ein Endprodukt wird nicht gefordert
und auch nicht angestrebt. Aufgrund dieser ,,fehlenden Leistungsanforderungen® (s.a. Punkt
1.2) konnen Kinder im prozessorientierten Arbeiten mit Entspannung und Freude an ihre
Aufgaben herangehen. Im prozessorientierten Arbeiten sollen Kinder sich selbstbestimmt und
eigenaktiv mit verschiedenen Materialien und Verfahren auseinandersetzen konnen. Dabei
konnen Kinder Unterschiedliches lernen. Sie lernen, ihre Gefiihle und Gedanken individuell
zum Ausdruck zu bringen und ihren zeitlichen Rahmen dafiir selbst zu bestimmen. Durch das
Experimentieren konnen Kinder vielfdltige Erfahrungen sammeln und Kenntnisse iiber
Materialeigenschaften gewinnen. Gerade das zweckentfremdete Experimentieren mit
Materialien fiihrt zu einer Vielzahl von neuen Erkenntnissen. Kinder konnen durch das
Ausprobieren von Materialien und das Erproben von Verfahren die Grenzen der Stoffe wie
auch ihre eigenen Grenzen erfahren. Damit verbindend kdnnen sie ihr gestalterisches
Vermogen bewusst erweitern. Denn auch ,,Missgeschicke* miissen im Gestalten ausgehalten
werden, diese wiederum konnen zu neuen kreativen Losungen und Moglichkeiten fiihren.
Kinder kénnen lernen, nicht erreichbare Ziele aufzugeben und zu Gunsten machbarer Ideen

einzutauschen. Hierbei ist ihre Entscheidungsfihigkeit besonders gefordert (vgl. ebd.).

Damit wird deutlich, dass sich die Angebote und Impulse im prozessorientierten Arbeiten an
den Erfahrungen der Kinder orientieren. So vertrauen auch die Begleiter darauf, dass Kinder
in der Lage sind, sich selbst die Aufgaben zu suchen, die sie fiir ihre Entwicklung bendtigen.
Mit dieser Form der Angebotsgestaltung wird Kindern eine innere wertschidtzende
Kommunikation mit sich selbst und mit anderen erméglicht. Zudem wird der kindlichen
Neugier auf die Welt und ihrer Bereitschaft, sich mit dieser auseinanderzusetzen, entsprochen.
Entsprechend der vielfdltigen Moglichkeiten, die das prozessorientierte Arbeiten bietet, lassen

sich auch eine Reihe unterschiedlicher Fahigkeiten stirken'® (vgl. ebd.).

Im produktorientierten Arbeiten steht das Endprodukt als festes Ziel im Vordergrund.
Endprodukte werden in der Regel als schon, ansprechend, erkennbar, benutzbar und ggf. auch
als verkduflich erwartet. Damit das Ziel erreicht werden kann, muss einer genauen Anweisung

und bestimmten Vorgaben gefolgt werden. Dies erfordert auBerdem eine priazise Vermittlung.

' Individueller Ausdruck, Identititsfindung, Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen, individuelles Experimentieren,
Selbststidndigkeit, Wahrnehmung mit allen Sinnen, Frustrationstoleranz, Differenzierungsvermdgen, Grenzerfahrungen,
Entspannung und Freude, Entscheidungsfindung und Kommunikation kdnnen im prozessorientierten Arbeiten gestarkt
werden (vgl. Dienstbier, 2010).

29



Das bedeutet, dass es hier eher keinen Spielraum fiir Experimente gibt. Doch gerade ab dem
Grundschulalter wiinschen sich Kinder, mit ihren Gestaltungen ein Ergebnis zu erzielen, das
benutzt werden kann und funktioniert. So liegt der Vorteil des produktorientierten Arbeitens
darin, dass Kinder durch das Erlernen einer bestimmten Technik Sachkenntnisse erwerben
und Erfolgserlebnisse haben. Sie iiben sich in Ausdauer und sich an bestimmte Regeln und
Arbeitsabldufe zu halten. Zudem kann die neue Technik spiter weiterhin selbststdndig und
individuell eingesetzt und angewendet werden. Gleiches gilt auch in Bezug auf erworbene
Materialkenntnisse. Allerdings bestimmen Kinder ihren Bildungsprozess in produkt-
orientierten Angeboten nicht selbst. Doch gerade die Erkenntnisse der Lernforschung belegen,

dass sich Kompetenzen durch das selbstbestimmte Lernen am besten entwickeln (vgl. ebd.).

2.3.2 Asthetische Werkstatt

Eine dsthetische Werksstatt kann generell ein Ort der Ruhe und Stille, aber auch Ort der
Unruhe und Anregung sein'. Eine dsthetische Werkstatt kann zudem Ort der Ruhe und
Konzentration und zugleich Ort der Beunruhigung sein, wenn die Gestaltenden in einen
dsthetischen Zustand geraten und sich die Werkstattarbeit durch das duflere Szenario ins
Innere verlagert (vgl. Bosse, 2005). Obwohl individuell gesteuerte &dsthetische Prozesse
generell frei von vorgegebenen Lernschritten oder rdumlichen Voraussetzungen sind, scheint
die Werkstattarbeit in besonderer Weise geeignet zu sein, dsthetische Erfahrungen auszuldsen
und freisetzen zu konnen (vgl. Kirchner/Peez 2005). Den Begriff der dsthetischen Werkstatt
brachte erstmals Selle® in die kunstpidagogische Diskussion ein. In Analogie zur Werkstatt
eines Kiinstlers fordert er die dsthetische Werkstatt als Alternative zum Kunstunterricht. Die
Werkstatt ist demnach Ort, an dem gearbeitet wird, und Ort fiir das Bewusstsein des Subjekts
fiir bisher Unbekanntes, das sich in der Begegnung mit Kunst erschlieen kann. Damit stellt
Selle fest, dass Werkstétten keine ,, Bastelbuden der Anspruchslosigkeit* sind, sondern stellt
den Anspruch einer moglichst kunstnahen asthetischen Praxis (Selle; zit. nach Sievert 2005,
S. 55). Doch eine mdglichst kunstnahe Praxis trifft nicht unbedingt die Bediirfnisse von

jungen Kindern. Sievert (2005) stellt in diesem Zusammenhang die Besinnung auf das Spiel

' Ort der Ruhe und Stille, wenn durch eine kahle und niichterne Einrichtung alle uBeren Gegenstéinde verbannt werden und
die innere Bildwelt dadurch nicht gestért wird. Die Wahrnehmung und Empfindung wird dann nach innen gelenkt. Ort der
Unruhe und Anregung, wenn dort Fundstiicke aufgehoben und Dinge des téglichen Gebrauchs und selbstgeschaffene Werke
gehortet werden. Diese Dingwelt stimmt auf die Arbeit ein und wirkt anregend. Das Durcheinander des Ortes wird zum
Stimulus fiir die Arbeit (vgl. Bosse, 2005).

® Gert Selle gilt als Vertreter der Asthetischen Bildung. Nach ihm sollte sich die Kunstpidagogik verstirkt an der Kunst
orientieren. Damit forderte er mehr Kunstndhe in kunstpiddagogischen Inhalten ein und kritisiert die auf das Verstehen
ausgerichtete Gewichtung der Kunstpiadagogik (vgl. Peez, 2005).
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als wesentlich angemessener dar (s.a. Punkt 1.6.1). Fiir das &sthetische Verhalten von Kindern
sei eine moglichst kunstnahe Praxis iiberzogen und schéddlich. Doch gerade durch die
eigenstindige Qualitdt der Kinderzeichnung existiert noch heute der Mythos der Kinderkunst.
Gestalterische AuBerungen von Kindern sind aber in der Regel keine Kunst, sondern erfiillen
andere wichtige Funktionen (s.a. Punkt 2.2). Von den unmittelbaren und spontanen
AuBerungen der Kinder diirfen Erwachsene fasziniert sein. Werden diese allerdings als Kunst
etikettiert, bedrdngen sie durch einen zu hohen Anspruch die selbstverstindliche
Erkundungstétigkeit der Kinder. In diesem Sinne geht es in einer dsthetischen Werkstatt fiir

Kinder auch nicht darum, Kunst zu machen (vgl. ebd.).

Das didaktische Prinzip der dsthetischen Werkstatt ist die Selbstorganisation komplexer
Lernprozesse durch die Kinder, d.h. die Kinder konnen ihren individuellen Neigungen und
Begabungen nachgehen. Gefdordert wird das entdeckende, handlungsorientierte und
selbstorganisierte Lernen (vgl. ebd.). Dieser Freiraum im gestalterischen Tun ldsst wiederum
Bewusstseinsprozesse wachsen. Das Wesentliche der Werkstattarbeit ist aus dieser
Perspektive die Forderung der Personlichkeitsentwicklung (s.a. Punkt 1.5). Die handelnde
Aneignung der Welt ist hier als ein ganzheitlicher Prozess zu verstehen. So kommen auch die
Gestaltungsprozesse, anders als in der Projektarbeit™, ohne eine Einteilung in Arbeitsphasen
(AnstoB3, Planung, Auswertung, Folgen) aus (vgl. Kirchner/Peez 2005). Charakteristisch fiir
die asthetische Werkstatt ist das prozessorientierte Arbeiten (s.a. Punkt 2.3.1). Folglich sind
auch Umwege und Verstrickungen ein Teil der Arbeit. Denn es wird erprobt, entdeckt,
erinnert, entworfen, verworfen, weiter entwickelt, gefiihlt, fantasiert, gestaltet und gespielt.
Gerade diese ungeordnete Sammlung von Aktivitdten kann fiir dsthetische Erfahrungen von

wichtiger Bedeutung sein (vgl. Bosse, 2005).

Eine Werkstatt in diesem Sinne bietet Kindern den Zugang zu Mitteln und Verfahren der
Kunst. Sie kann sich aus Elementen der Druckwerkstatt, Holzwerkstatt, Keramik- und
Malatelier, Fotolabor usw. zusammensetzen (vgl. Sievert, 2005). Kennzeichen einer
dsthetischen Werkstatt ist die grofle Vielfalt an Materialien und Verfahrensmoglichkeiten und
ihr ,,Raum* fiir Entdeckungen und Experimente (vgl. Bosse, 2005). Fiir Kinder gibt es dort

Gelegenheiten und Herausforderungen zum eigenen Machen und dariiber hinaus Einblicke

2! Zu den projektorientierten Strukturmerkmalen im Kunstunterricht gehéren die Mitplanung der Schiiler, Interdisziplinaritiit
und facheriibergreifendes Lernen, Bediirfnisbezogenheit und Beziige zur Lebensumwelt der Kinder, Produktorientierung,
sozio-kultureller Zusammenhang mit aktuell-gesellschaftlichen Beziigen und die Kooperation aller Beteiligten an
gemeinsamen Produktionen (vgl. Otto, 1994).
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und Einiibungen in die Produktionsweisen der Erwachsenenwelt. Zu den Zielen zéhlen neben
dem Initiieren dsthetischer Erfahrungen auch die Forderung handwerklicher Kompetenzen
und das selbststindige praktische Arbeiten. Fiir das selbstorganisierte Arbeiten sind
Reflexions- und Auswertungsgespriache und das Zeigen von Produktionen notwendig. Denn
auch Korrekturen und Bewertungen von auflen miissen verarbeitet werden, wodurch
wiederum die Differenzierung und Individualisierung bildnerischer Arbeiten gefordert wird

(vgl. Sievert, 2005).

2.3.3 Im Umgang mit Kunst

Zweck der Auseinadersetzung mit Kunst und Kunstwerken ist es, dsthetische Erfahrungen zu
ermoglichen und anzuregen, d.h. dsthetisch zu bilden. Ziele der dsthetischen Bildung sind das
Kennenlernen und Verstehen von Kunst, die Steigerung des eigenen Deutungspotenzials und
des eigenen Ausdrucksrepertoires®, das Kennenlernen von Produktionsverfahren, unter-
schiedlichen Kunstformen, Gestaltungsmoglichkeiten und kiinstlerischen Strategien sowie —

einen fachspezifischen Beitrag zur Personlichkeitsbildung zu leisten (vgl. Kirchner, 2003).

Gerade die Gegenwartskunst mit ihren zeitgendssischen und aktuellen Themen steht im engen
Bezug zur Lebensumwelt von Kindern und damit auch zu ihrem &sthetischen Verhalten (vgl.
ebd.). Doch prisentieren auch Kunstwerke anderer Epochen Sachverhalte des Lebens
(Gegebenheiten, Lebensentwiirfe, Rollenverhalten) (vgl. Mollenhauer, 1996). Kunstwerke
ermoglichen Kindern somit Einblicke in andere Lebensvorstellungen und die Moglichkeit,
sich Neuem und Fremdem zu nédhern. Gerade die Auseinandersetzung mit dem
Widerstidndigen und Fremden ist eine Bereicherung fiir die kindliche Entwicklung. Denn
irritierende Darstellungsweisen regen das Nachdenken iiber das eigene Verhéltnis zur
Wirklichkeit an. Eine Auseinandersetzung mit dem dargestellten Lebensgeschehen kann
zudem Raum fiir selbstbestimmte Lebensentwiirfe bieten und die Mdglichkeit, sich selbst zu
verorten. Deutlich wird dabei auBerdem, dass die eigenen Produktionen und die von

Kiinstlern besondere Bedeutungen haben (vgl. Kirchner, 2008).

Damit die hier genannten Wirkungen erzielt werden kdnnen, muss Kindern ein subjektiver
Bezug zum Kunstwerk mdglich werden. Der Kontakt zur Kunst sollte deshalb an den

Interessen und Bediirfnissen der Kinder ausgerichtet werden. Denn individuelle dsthetische

2 Ausdruckspotenziale zeigen sich beispielsweise im Farben mischen, Motive entwickeln, Farben auswihlen und in
Korrespondenz zu anderen setzen. Mit dem Ausprobieren von Gestaltungstechniken kénnen zudem spezifische Mitteilungen
zum Vorschein kommen (vgl. Kirchner, 2008).
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Erfahrungen sind nur in personlich bedeutsamen Auseinandersetzungen mdglich. Als
besonders geeignet hierfiir gelten Kunstwerke, in denen Kinder sich, aber auch Differenzen zu
anderen, wiedererkennen konnen (vgl. Kirchner, 2003). Auflerdem mdgen Kinder
wirklichkeitsgetreue Darstellungen, plakative Farbgebungen und einfache Kompositionen. Es
bereitet ihnen zudem grofle Freude, Motive aus der eigenen Lebenswelt oder ihren Fantasien
und Traumen entdecken zu koénnen. Ferner interessieren sie sich bei der Kunstbetrachtung fiir

Handlungsabliufe, Produktionsverfahren und Materialien (vgl. Kirchner, 2008).

Kinder wollen die Welt erkunden und verstehen; so gehen sie auch an die Rezeption eines
Kunstwerkes mit grofem Wissensdurst heran und zeigen ein hohes Verlangen, das
dargestellte Lebensgeschehen sinnhaft erfassen zu wollen. In Kunstwerken werden allerdings
keine eindeutigen Sinngehalte vorgegeben. Das bedeutet, dass sie individuell gelesen und
verstanden werden miissen (s.a. Punkt 1.2) (vgl. ebd.). Fiir den Rezeptionsprozess ist dabei im
Besonderen die Spielfdhigkeit der Kinder (sich einlassen, umdeuten, imaginieren, usw.) eine
wichtige Voraussetzung. Das spielerische Hin und Her von Betrachtung und Deutung ist
dabei die produktive Tatigkeit des Subjekts. Offen und unvoreingenommen lassen sich Kinder
auf Kunst ein. Gerade der ,,...Ungewissheit und Ambivalenz der Gegenwartskunst treten
Kinder mit Imaginationskraft, Flexibilitdt, Spontaneitdit sowie mit ihren sinnstiftenden und
symbolschaffenden Fihigkeiten gegentiber (vgl. Kirchner 2003, S. 103). Eine regelméBige
gemeinsame Auseinandersetzung stiftet ferner Bedeutung und tridgt dazu bei, dass sich die
Bildsprache und die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit kontinuierlich weiterentwickeln kann
(vgl. Kirchner, 2008). Denn die Aussagen iiber Eindriicke, Wirkungen, Absichten,
Materialien, Motive und bildnerische Mittel werden auch in Sprache gefasst. Kinder lernen
gestalterische Strukturen zu erkennen, Motive in Themen zu ordnen und gesellschaftliche
Kontexte zu erschlieffen. Dies sind Féhigkeiten, die im Bezug zu erschlieenden Texten der
Lesekompetenz entsprechen. So lernen Kinder auch beim Umgang mit Kunstwerken aus
komplexen, vielleicht noch zunédchst unverstandlichen fremdartigen Gebilden einen Sinn zu

erfassen und sich mit einem neuen Thema zu befassen (vgl. ebd.).

Schon im Vorschulalter bewirkt eine intensive Beschiftigung mit Kunst, dass diese als
Bereicherung und als Vergniigen wahrgenommen wird. Eine aktive Teilhabe an der Kunst ist
zudem wichtig fiir die Teilhabe an unserem kulturellen Erbe. Kunstbegegnungen ermdglichen

Erkenntnisse, die nur durch Kunst zu gewinnen sind. Wird Kindern ein Zugang zur Kunst
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eroffnet, fihrt dies auch zur Beschéftigung mit Kunst. Erfahrungen, die dabei gesammelt
werden, konnen eine Bereicherung fiir das gesamte Leben darstellen. Ein subjektiv

bedeutsamer Zugang zur Kunst ist somit ein nachhaltiger Gewinn (vgl. Kirchner, 2003).

2.3.4 Begleitung der bildnerisch-dsthetischen Praxis

Wie bereits deutlich wurde, ist es Kindern ein Bediirfnis, ihren Gestaltungsdrang ausleben zu
konnen. Eine gelungene fordernde Begleitung ihrer Gestaltungsprozesse geht einher mit
Kompetenzgefiihlen und der Stirkung des Selbstbewusstseins (s.a. Punkt 1.5; 3.3.3) (vgl.
Kirchner, 2008). Eine mangelnde Forderung fiithrt dazu, dass die bildnerische Sprache nicht
mit der iibrigen Entwicklung Schritt halten kann. Deshalb lassen sich beispielsweise spatere
AuBerungen wie ,,Ich kann nicht zeichnen* auch mit ,,Ich konnte nie genug zeichnen lernen*
iibersetzen (vgl. Sievert, 2005). Fiir die Foérderung ihrer bildnerisch-dsthetischen Fihigkeiten
brauchen Kinder neben einer Grundbildung (Sachkompetenzen), unterstiitzenden
Arbeitsweisen, angemessenen Rdumen und dem Umgang mit Kunst auch eine individuelle
Forderung (s.a. Punkt 2.1.1). Fiir die individuelle Forderung brauchen Kinder Begleiter, die
erkennen, welche emotionalen Anteile durch Materialien ausgeldst werden, welche Vorlieben
Kinder im Gestalten zeigen und wie mit den bildnerischen Mitteln und Verfahren

umgegangen wird> (vgl. Kirchner, 2008).

In der bildnerisch-dsthetischen Praxis stellt sich die Frage, worin genau die Eigentiimlichkeit
dsthetischer Erfahrungen besteht und wie Gestaltungsangebote aussehen, die &dsthetische
Erfahrungen ermdglichen (vgl. Mollenhauer, 1996). Gestaltungsangebote sollten deshalb als
Anregungen ausgerichtet werden, die neben der Entwicklung gestalterischer Féhigkeiten zur
sinnlichen Auseinandersetzung mit der Welt einladen und damit einen sinnlichen Zugang zur
Wirklichkeit bieten (vgl. Dreier, 1999). Dazu gehort es auch, den Interessen und dem
dsthetischen Vermogen von Kindern generell mit Wertschitzung zu begegnen und mit der
Uberzeugung, dass Kinder aus sich heraus bildnerisch titig sind (s.a. Punkt 2.3.1; 3.4.2) (vgl.
Kirchner, 2008).

Das bildnerisch-dsthetische Handeln von Kindern ist wie das Spielen eine intrinsisch

motivierte Tétigkeit, die selbst zu Befriedigung und Genuss fiihrt, aber auch leicht gestort

3 Gerade gut beobachtete Gestaltungsprozesse konnen Begleitern Aufschluss dariiber geben, welche Denkoperationen,
emotionalen Auseinandersetzungen, Lernstrategien, Losungswege und Handlungskompetenzen ein Kind angewendet hat und
welche Angebote und Materialien das Kind braucht, damit es in seiner Entwicklung unterstiitzt und geférdert werden kann.
Begleiter, die den Weg des Kindes aufmerksam verfolgen, stellen sich deshalb Fragen wie: Warum gestaltet das Kind?
Welche Mittel benutzt es? Welche Symbole verwendet es? Wie entwickelt es seine Fertigkeiten? (vgl. Dienstbier, 2010).
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werden kann. Deshalb muss auf differenzierte Anmerkungen geachtet werden. Beispielsweise
konnen Lob und Bestirkung motivierende wie auch demotivierende Wirkungen nach sich
ziehen®. Auch Tadel und schlechte Erfahrungen (negative Kommentare, Arger durch den
Umgang mit bildnerischen Mitteln, usw.) konnen die Lust am Gestalten stren®. Bildnerisch-
dsthetische Gestaltungsprozesse zu begleiten bedeutet somit, die individuellen Stirken von
Kindern zu erkennen und in den Fokus zu nehmen sowie das Ausiiben konstruktiver Kritik als

Zeichen eines aufrichtigen Interesses am bildnerischen Handeln von Kindern (vgl. ebd.).

Neben der Umsetzung der bereits genannten Punkte sollte das bildnerisch-édsthetische
Handeln generell von Erwachsenen begleitet werden, die das bildnerische Gestalten mit Lust
und Leidenschaft vermitteln (vgl. Kirchner, 2003). Zusétzlich sollten Begleiter auch im
kiinstlerischen Denken geschult sein. Denn das kiinstlerische Denken und Handeln verlangt
auch vom Begleiter eine differenzierte und sensible Wahrnehmungsfihigkeit (s.a. Punkt 1.3).
Erkenntnisse der Wahrnehmungsleistung und Gedanken miissen auch vom Begleiter
transformiert und zum Ausdruck gebracht werden kdnnen mit dem Ziel, kiinstlerische Formen
entwickeln und verstehen zu konnen. Benoétigt werden dafiir Féhigkeiten wie die
Wahrnehmungssensibilitit, Kontextreflexion und das imaginative Denken. Fachkréfte der
Kunsterziehung miissen nach Buschkiihle (2005) iiber diese Fahigkeiten verfiigen, d.h. sie
miissen sich zunichst selbst als Kiinstler entwickelt haben, damit sie selber in bildnerischen

Lernprozessen schulen konnen (vgl. Buschkiihle, 2005).

Kiinstlerisch denken kdnnen bedeutet beweglich zu sein in der gestalterischen Praxis,
Wissenschaft sowie Wahrnehmungs- und Handlungsféhigkeit. Fiir Praktiker heif3t das, in
induktiven und experimentellen Prozessen Mdoglichkeiten und Erfordernisse zu erkennen, um
Kinder in eigene Werkprozesse befordern zu konnen. D.h. individuelle Projekte zu
beobachten und zu begleiten statt auf Methoden und Konzepte zuriickzugreifen. Vom
Begleiter verlangt dies, den kiinstlerischen Lernprozessen Einzelner und der Gruppe mit
Achtsamkeit und Kritik und Imagination zu begegnen. Der Begleiter muss in seinem Denken
und Handeln deshalb flexibel hinsichtlich der sich entwickelnden Arbeiten sein, er muss

Kinder mit Neuem konfrontieren und zu Recherchen und Konstruktionen ermutigen kdnnen.

# Zuviel Lob ist genauso demotivierend wie Langeweile durch mangelnde Anforderungen, zuviel Fremdbestimmung und
Kontrolle. Lob und Anerkennung miissen auflerdem mit dem Zuwachs an Kompetenzen in Verbindung stehen, denn nur auf
diese Weise kann sich das Kind ernst genommen fiihlen (vgl. Kirchner, 2008).

2 Gerade bei gezeigter Unlust am Gestalten bedarf es einer genauen und iiber einen lingeren Zeitraum stattfindenden
Beobachtung des kindlichen Gestaltungsverhaltens (vgl. Kirchner, 2008).
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Auf diese Weise kommt es zu personlichen Gestaltungen, die das Machen von Erfahrungen
mit dem Erwerb von Wissen verbinden. Ein derart begleiteter ,,Unterricht™ bietet Kindern

mehr als die Vermittlung kunstgeschichtlichen Wissens und gestalterische Ubungen (vgl.
ebd.).

3 Bildnerisches Gestalten im institutionellen Kontext

Es kann vermutet werden, dass sich die Vermittlung bildnerischer Gestaltungsvorhaben in
Kindertagesstitten von der in Schulen unterscheidet. So beschreibt Sill (2010), dass die Kita
eine Art Vermittlungsinstanz zwischen den beiden Lebenswelten Familie und Schule ist.
Dabei setzt sich das System der Kita von den familidren Pragungen ab und es distanziert sich
von den schulischen Bedingungen. So herrscht in der Kita eine deutliche, emotionale
Unterstiitzung. Zentrale Lerninhalte und Wissen werden in der Kita noch auf spielerische
Weise vermittelt. Daher gibt es in der Kita auch kein fest installiertes Bewertungssystem wie
in der Schule und keine Leistungsbewertung im Sinne einheitlicher Standards (vgl. Sill,
2010). Im Folgenden wird zunidchst beispielhaft dargelegt, welchen Einfluss die
unterschiedlichen Erziehungs- und Bildungsauftrige, aber auch die Ausbildungsinhalte von

Erzieherinnen und Erziehern, auf das bildnerische Gestalten haben konnen.

3.1 Vermittlung bildnerischer Gestaltungsvorhaben

Fir Kinder zdhlt das eigene Tun, Machen und Herstellen zum attraktiveren Teil im
Kunstunterricht. Aber in der Schule reichen Lust und Freude am eigenen Gestalten nicht fiir
eine Legitimation. Das Schulfach ,,Kunst* beinhaltet neben den Verfahren der Rezeption von
Kunstwerken auch die Bewertung der selbst gestalteten Arbeiten. Kinder konnen in der
Schule pldtzlich mit richtigen und falschen Darstellungsweisen, dem Kriterium ,,Kunst” und
einzuhaltenden Vorgaben konfrontiert werden. Derart verdnderte Leistungsanforderungen
konnen dazu fiihren, dass Kinder ihren spontanen Zugang zu ihren Gestaltungsprozessen
verlieren und dass ihr Ausdrucksvermodgen eingeengt wird. So endet die Lust an ihren
gestalterischen Tétigkeiten nicht selten mit dem Eintritt in die Schule (vgl. Peez, 2005; vgl.
Dreier, 1999). Zu beachten ist, dass Kinder generell auf die AuBerungen von Erwachsenen
reagieren, was auch zu einer Verkiimmerung der kindlichen Gestaltungslust beitragen kann.
Denn hinter den Sitzen und Fragen, welchen Sinn das Gemalte hat, ob es schon fertig sei,

aber auch hinter Bemerkungen, dass etwas schon ist, verbergen sich Aussagen dariiber, dass
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Kinder nicht wissen, was sie tun — oder sie sind Ausdruck einer Bewertung (vgl. Dreier,

1999).

Aber auch das bildnerische Gestalten in Kita und Vorschule wird nicht zwangsldufig den
Bediirfnissen und Wiinschen der Kinder gerecht. Hiufig zeigen sich die Ergebnisse ihres
gestalterischen Handelns in Form dekorativer Elemente. Diese sind das Ergebnis von
,Beschiftigungen®, die sich auf kurze Mal-, Tusch- und Knetarbeiten und auf das Basteln
nach Vorlagen beschrinken (vgl. ebd.). Andererseits wenden sich auch viele Praktiker gegen
das Vor- und Nachmachen. Sie vermuten, dass es das intuitive, schopferische und spontane
Gestalten verhindern kann. Allerdings zeigt sich in der Praxis, dass diese Verfahren durchaus
dem Bediirfnis der Kinder entsprechen konnen (s.a. Punkt 2.3.1; 7.2). Zu unterscheiden ist
immer, wie diese Techniken angewendet werden. Handelt es sich um stures Kopieren oder

wird eine Vorlage als Anregung zur Gestaltung®® genutzt (vgl. Peez, 2005).

Ursachen fiir eine weniger forderliche Unterstiitzung der Kinder in ihren gestalterischen
Tétigkeiten kdnnen aber auch in der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher begriindet
sein. So zeigen die einzelnen Bundeslidnder bei der Umsetzung der KMK-Rahmenrichtlinien
in Bezug auf das bisherige Fach Kunsterziehung grole Unterschiede. Das Fach
Kunsterziehung wird in den KMK-Rahmenrichtlinien heute dem Bildungsbereich ,,musisch-
kreative Gestaltung® zugeordnet. Es liegt aber im Ermessen der einzelnen Bundesldnder, in
welcher Form dieser Bildungsbereich in den Bildungspldnen fiir Erzieherinnen und Erzieher
ausgelegt wird. In NRW werden beispielsweise keine einzelnen Lernbereiche aufgefiihrt, hier
gibt es nur noch das ,, Mammutfach* MKS (Musik/Kunst/Spiel) (vgl. Rettkowski-Felden
2011, S. 13). In Bayern hingegen wird dieser Bildungsbereich in sieben Lernfelder
ausdifferenziert. Auffallend ist, dass es hier eigene Lernfelder fiir die ,,Asthetische
Erziehung®“, ,,Wahrnehmen, Beobachten und Erkldren®“ sowie die ,Kunst- und
Werkerziehung* gibt. In Hamburg gliedert sich die Ausbildung fiir Sozialpddagogik in
insgesamt 22 Lernfelder, die zu Lernfeldfichern gebiindelt werden. Fiir das Fach
Kunsterziehung gibt es den Lernfeldfiacher , Kreative Gestaltung und Spiel“. Dabei geht es
inhaltlich darum, miteinander zu musizieren, zu gestalterischen Techniken und kreativen

Ausdrucksformen anzuregen, mit technischen Medien zu gestalten und miteinander zu

% In einer praktischen Ubung Selles wird das Prinzip von Wiederholung und Neuerfahrung deutlich: Blind wird ein Stein
ertastet und aus Ton nachgeformt, auch dabei bleiben die Augen verschlossen. Beim Ertasten und Nachformen des Steines
geht es nicht um die Reproduktionsféhigkeit der Hand, sondern um die Wahrnehmung von Formphénomenen (vgl. Peez,
2005).
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spielen. Ebenso wie in NRW ist die ,,Kunsterziechung* in Hamburg mit Musik und Spiel
deutlich vernetzt. In Hamburg zeigt sich eine Differenzierung mit dem , Fécher —
gestalterische Techniken und kreative Ausdrucksformen anregen®. Im Zentrum steht hier das
,Anregen®, aber nicht die komplexe Handlung des Durchfiihrens und Evaluierens

bildnerischer Gestaltungsangebote (vgl. ebd.).

Es lassen sich an dieser Stelle Vor- und Nachteile fiir das bildnerische Gestalten in Kita und
Schule erkennen. So kann das spielerisch-dsthetische Verhalten (s.a. Punkt 1.6.1) von Kindern
in der Kita vermutlich stirker beriicksichtigt werden, auch weil die gestalteten Produkte nicht
bewertet werden miissen. Nachteilig wirkt sich vermutlich aus, dass die Vermittlung
vermutlich nur selten von Experten ausgefiihrt wird. Grundséatzlich bleibt es fraglich, ob
Personen, die sich selber nicht mit Fragen und Problemen aufgrund eigener Gestaltungs-
prozesse beschéftigen miissen, Kinder angemessen begleiten konnen (s.a. Punkt 2.3.4). In der
Schule hingegen ist es wiederum als Vorteil zu bewerten, dass das Fach Kunst in der Regel
von Fachleuten unterrichtet wird. Fraglich bleibt hier, inwieweit die Bewertung bildnerisch-
dsthetischer Auseinandersetzungen bzw. die subjektive, ehrliche und aufrichtige Bearbeitung

von Lebensgeschehen generell moglich ist (s.a. Punkt 2; 2.1).

Abgesehen davon ist zu beachten, dass jedes Kind (nicht nur, aber auch) im Bezug je nach
Alter individuelle Bediirfnisse und Interessen hat. In gestalterischen Prozessen sowie beim
Erkunden der Welt wird es sein eigenes Tempo und eigene Vorlieben zeigen (vgl.
Lingenauber, 2001). Ergdnzend wird deshalb im néchsten Abschnitt der Blick auf die

altersspezifischen Anforderungen der Kinder im Vorschulbereich gerichtet.

3.2 Erziehungs- und Bildungsauftrag im Vorschulbereich

Entwicklungspsychologisch werden Kinder im Vorschulbereich der spidten Kindheit
zugeordnet. Als weit verbreiteter Normalverlauf gilt fiir das Alter von vier bis sechs Jahren,
dass das Kind im Schonraum der Familie lebt. Aufgaben dieser Zeit sind die Ausbildung
wesentlicher Handlungskompetenzen und personlicher Fertigkeiten. Zu den
Entwicklungsaufgaben dieser Lebensphase gehort die Umsetzung biologischer, psychischer
und gesellschaftlicher Anforderungen in Handlungskompetenzen. Im Vorschulalter zéhlen
dazu der Aufbau von Beziehungen zu Gleichaltrigen und der Aufbau kognitiver Konzepte und
Denkschemata. AuBBerdem muss die Entwicklung von Moral und Werteorientierung geleistet

werden (vgl. Hurrelmann/Briindel, 2003). Kinder im Vorschulbereich befinden sich zudem
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kurz vor dem Ubergang von der Kindertagesstitte in die Schule. Aufgrund der anstehenden
institutionellen Verdanderungen muss das Kind Féhigkeiten erlernen, durch die es sich in die
neue Gemeinschaft integrieren und sich einer festen Ordnung fligen kann (vgl. Sill, 2010). Zu
den Aufgaben im Vorschulbereich gehoren deshalb heute neben Betreuung, gezieltem Lernen
und der Forderung kognitiver Kompetenzen die kompensatorische Erziehung und die
Entwicklung sozial-emotionaler Fahigkeiten. Gerade die soziale Erziehung gilt als Bedingung
fiir eine optimale kognitive Forderung. Neben der Intelligenz sind damit auch die sozial-
emotionalen Fahigkeiten wichtig fiir den Schul- und Berufserfolg. Deshalb ist das Ziel in
Kitas heute, einen Lebensraum zu bieten, in dem es zahlreiche Moglichkeiten zur

Auseinandersetzung mit der Umwelt gibt (vgl. Hurrelmann/Briindel, 2003).

Durch das schlechte Abschneiden Deutschlands bzgl. der Schulleistungen richtet sich die
Aufmerksamkeit tiberdies zunehmend auf den Bildungsauftrag der Kindertagesstitten. Gerade
in der Vorschulpddagogik setzt heute ein Umdenken ein. Lernen Kinder wirklich genug oder
sollte ihnen mehr zugetraut werden? Vorschulisches Lernen muss dabei nicht mit
Leistungsdruck und Uberforderung einhergehen. So fordert beispielsweise Elschenbroich die
Umwandlung der Kitas in Labore, Ateliers und Werkstétten, um dem groBen Wissensdurst
der Kinder Rechnung tragen zu konnen (vgl. ebd.). Eine Forderung, die bereits seit 40 Jahren

mit der Reggio-Padagogik umgesetzt wird (s.a. Punkt 3.4.2).

Das bildnerische Gestalten kann zum Erreichen der hier genannten Ziele der vorschulischen
Institutionen und zum Erfiillen kindlicher Bediirfnisse einen wichtigen Beitrag leisten. Doch
wie werden Inhalte der ,,dsthetischen Erziehung® (s.a. Punkt 1.3; 1.4) eigentlich umgesetzt?
Dazu gibt es zahlreiche und mitunter sehr unterschiedliche Konzepte, Vorstellungen und
Anregungen. Diese unterschiedlichen Auffassungen spiegeln sich nicht nur in den
Bildungspldnen der Bundeslidnder fiir Erzieherinnen und Erzieher wider (s.a. Punkt 2.3). Auch
in den folgenden exemplarisch aufgezeigten Beispielen — den Hamburger Bildungs-
empfehlungen und der Reggio-Pddagogik — werden ungleiche Schwerpunkte bei der
Umsetzung deutlich. Eine unterschiedliche Gewichtung zeigt sich ebenfalls in den Lehrpldanen
der Hamburger Grundschule und einer Schweizer Volksschule. Besonders anschaulich wird
der Unterschied zwischen vorschulischer und schulischer Ausrichtung in puncto bildnerisches

Gestalten mit der Darstellung des Schweizer Lehrplans.
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Des Weiteren wurden die im Folgenden dargestellten Positionen ausgewihlt, da Anteile
daraus fiir das vorliegende ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten* verwendet wurden. Fiir
beide Fragebdogen wurden einzelne Material- und Technikbeispiele aus den Hamburger
Bildungsempfehlungen iibernommen und auBlerdem beriicksichtigt die Reggio-Padagogik in
ihrer Konzeption die Einbeziehung der Kiinste im besonderen Male (s.a. Punkt 4.2; Anhang

1; 2).

3.3 Bildnerisches Gestalten im Erziehungs- und Bildungsplan Hamburgs

Die Hamburger Bildungsempfehlungen beschreiben den fachlichen Orientierungsrahmen fiir
die friihkindliche Bildung in Kitas; zudem haben sie den Anspruch, Impulse fiir die stetige
Weiterentwicklung der qualitativen pddagogischen Arbeit zu setzen. Zentrales Anliegen ist es,
allen Kindern gleich gute Bildungschancen zu er6ffnen, unabhingig von ihrem familidren und
sozialen Hintergrund. Zu den Bildungszielen gehdren in diesem Zusammenhang: Die
Entwicklung des Kindes zu einer selbstbewussten und eigenverantwortlichen Personlichkeit,
der Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen fiir eine positive Weiterentwicklung des weiteren
Bildungsweges und als Voraussetzung zur gesellschaftlichen Teilhabe, der Erwerb von
Normen und Werten einer demokratischen Gesellschaft, die Weitergabe kultureller Tradition
und Uberlieferungen, die Foérderung des solidarischen Verhaltens und die Gestaltung eines

problemlosen Ubergangs in die Schule (vgl. Hamburger Bildungsempfehlungen, 2012).

Im Verstdndnis der Bildungsempfehlungen verhélt sich das Kind bei der Eroberung seiner
Lebenswelt aktiv und selbstbewusst. Unter Einsatz all ihrer Sinne lernen Kinder sich ein Bild
von sich selbst und von der Welt zu machen und in Beziehung zu anderen zu treten (s.a.
Punkt 1.5). Um ihrer Neugier und ihrem Forscherdrang nachgehen zu konnen, brauchen
Kinder zum einen ausreichend Zeit und Raum. Zum anderen brauchen sie fiir ihr Lernen und
den Erwerb von Kompetenzen den Kontakt mit anderen Kindern und Erwachsenen. Ein
erfolgreiches Lernen in der Kita wird unterstiitzt, wenn die padagogischen Fachkréfte sich auf
die Forschungsinteressen von Kindern einlassen, ihnen Zuwendung schenken, echtes
Interesse zeigen und Kinder Bestétigung in ihrem Tun erfahren konnen. Aufgabe der Kitas ist
es deshalb, Kindern Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten und vielfdltige Bildungsanlidsse zu
eroffnen und durch eine genaue Beobachtung der Kinder die kindliche Entwicklung mit
einem angemessenen Bildungsangebot zu fordern. Mit den verschiedenen Bildungsbereichen

der Bildungsempfehlungen werden gezielte Moglichkeiten fiir die Forderung der Ich-, Sach-,
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lernmethodischen und sozialen Kompetenzen beschrieben. Doch geht es neben dem Erwerb
von Kompetenzen auch darum, dass Kinder die Welt in der sie leben begreifen und sich neuen

Herausforderungen stellen (vgl. ebd.).

Fiir die Umsetzung der genannten Bildungsziele beschreiben die Bildungsempfehlungen
beispielhaft, wie das Lernen im Alltag einer Kita, im gemeinsamen Spielen, durch
Projektarbeit und ein anregendes Umfeld gefordert werden kann. Insgesamt werden sieben
unterschiedliche Bildungsbereiche dargestellt, die jeweils in vier Teile gegliedert sind.
Zunichst wird jeweils theoretisch in einen Bildungsbereich eingefiihrt. Daran ankniipfend
werden Erkundungsfragen, Ziele und die Aufgaben der Erzieherinnen und Erzieher dargelegt.

Im Folgenden wird nun der Bildungsbereich ,,Bildnerisches Gestalten nidher vorgestellt.

3.3.1 Theoretische Einfiihrung in den Bildungsbereich: Bildnerisches Gestalten

Bei der Erkundung der Welt konnen Kinder viele Wege beschreiten. Das bildnerische
Gestalten bietet ihnen viele Anldsse und Moglichkeiten, ihre Erlebnisse und Eindriicke zu
verarbeiten. Es sind hier die Tétigkeiten wie das Malen, Zeichnen, Collagieren, Plastizieren
und Experimentieren, durch die sie ihre Erlebnisse und Empfindungen gestalterisch
verarbeiten und produktiv ausdriicken konnen. Dabei steht wie in der Reggio-Pidagogik auch
in diesem Bildungsbereich der Schaffensprozess und nicht das vorzeigbare Endprodukt im

Mittelpunkt (vgl. Hamburger Bildungsempfehlungen, 2012).

Das Verstehen der Welt ist eng verkniipft mit einer intensiven Wahrnehmung, einer
sinnlichen Erkundung und der schopferischen Tétigkeit. Das Gestalten hilft Kindern, ihre
Wahrnehmungen zu strukturieren. Das Gestaltete stellt etwas dar, das zuvor geistig erfasst
wurde, dabei sind die Verfahren der Gestaltung die Mittel, die zum Denken verwendet
werden. Somit finden sich auch in gestalterischen Tétigkeiten zwei Ebenen, die der
Erkenntnis und die des Empfindens. Gestaltungsprozesse zeigen somit deutliche Parallelen zu
dsthetischen Prozessen (s.a. Punkt 1.2; 1.3). Auf einzigartige Weise kann sich hier das
magische und das kognitive Denken entwickeln, die Realitit mit Fantasie bearbeitet und
Festgestelltes mit Vorgestelltem verbunden werden. Dadurch entsteht eine Spannung
zwischen dem Moglichen und Unmoglichen, zwischen Realitdt und Fiktion. Fiir Kinder
bedeutet es, die Fihigkeit zu besitzen, die Welt auf spannende und eigene Weise erobern und

erleben zu konnen (vgl. ebd.).
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Bei ihren Erkundungen zeigen Kinder grof3es Interesse fiir die Dinge, die ihnen Erstaunen und
Freude bereiten (s.a. Punkt 2.1.1; 3.4). Pddagogischen Fachkréiften kommt deshalb die
Aufgabe zuteil, die Neugier und Entdeckerfreude der Kinder zu erhalten und dies mit neuen
Erfahrungs- und Empfindungsmoglichkeiten zu verbinden. Fachkrifte sollten die Angebote
zum bildnerischen Gestalten kontinuierlich, gezielt und in linger andauernden Phasen
stattfinden lassen. Empfohlen wird, den jiingeren Kindern zunéchst die grundlegenden
Kenntnisse im Umgang mit bildnerischen Mitteln und Werkzeugen nahe zu bringen. Bei
dlteren Kindern konnen die Angebote zunehmend differenzierter und komplexer werden. Die
Bildungsempfehlungen betonen in ihrer theoretischen Einfithrung zu diesem Bildungsbereich,
dass die Wahrnehmungsmoglichkeiten von Kindern unterschitzt werden, wenn lediglich
reduzierte schablonenhafte Kunstformen angeboten werden. Aus diesem Grund sollen auch
komplexe Kunstwerke, Abbildungen von Gemilden und Skulpturen aus verschiedenen
Kunstepochen, Architekturabbildungen und -zeichnungen zum Einsatz kommen (s.a. Punkt
2.3.3) (vgl. ebd.).

3.3.2 Erkundungsfragen

Die Erkundungsfragen der Bildungsempfehlungen sind ein Mittel, um die konkreten
Gegebenheiten des jeweiligen Bildungsbereiches zu erfassen. Die Fragen sind immer in vier
Bereiche unterteilt: das Kind in seiner Welt, das Kind in der Kindergemeinschaft.
Weltgeschehen/Welt erkunden und Kita-Kultur. Fiir den Bildungsbereich ,,Bildnerisches
Gestalten beziehen sie sich zunédchst auf das einzelne Kind. Gefragt wird nach seinem
sinnlichen Verhalten in Bezug auf die verwendeten Materialien, nach den Erfahrungen im
Gestalten, welche Vorlieben es zeigt, ob und welche Besonderheiten es bisher entdeckt hat
und welche Techniken und Werkzeuge bevorzugt werden. Mit den Fragen zum Kind in der
Kindergemeinschaft kann das Gruppengeschehen niher erfasst werden. Hier wird nach den
Technik- und Materialvorlieben innerhalb der Gruppe, aber auch im Unterschied zwischen
jiingeren und &lteren Kindern, gefragt. Die Fragen nach den unterschiedlichen Utensilien
richten sich darauf, ob die Kinder sich beispielsweise in Biichern und Bildern, die in der Kita
zur Verfligung stehen, wieder finden kénnen oder ob dort bestimmte Dinge existieren, die ihr

Zuhause représentieren (vgl. Hamburger Bildungsempfehlungen, 2012).

Weitere Erkundungsfragen beschiftigen sich mit dem Erleben des Weltgeschehens und dem

Welterkunden. Hierbei geht es um die Moglichkeiten zur Spurensuche im Stadtteil. Als
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mogliche Themen werden Kunst, Architektur, Baustile, Geschichte und Religion aufgefiihrt.
Dariiber hinaus wird angeregt, Vergleiche mit anderen Stddten und Léndern aufzugreifen. Die
Fragen zur Kita-Kultur beziehen sich auf die Bildungsmoglichkeiten, die eine Einrichtung den
Kindern erdffnen kann. Gibt es spezifische Riume, die zur Verfiigung stehen, welche Grof3e
haben sie, gibt es Ausstellungsflichen und in welcher Form konnen sie von den Kindern

genutzt werden (vgl. ebd.).

3.3.3 Ziele

Die Zieldefinierung fiir das bildnerische Gestalten wird mit dem Erwerb einzelner
Kompetenzen verbunden. Die Ich-Kompetenzen lassen sich demnach durch ein Schirfen der
Sinne, das Bewusstwerden der eigenen Empfindungen und Ausdrucksmdglichkeiten, durch
sinnliche Wahrnehmungsaktivititen, den differenzierten Umgang mit Materialien, durch das
Erleben der Lust am Entdecken und durch den Erwerb des ersten Urteilsvermdgens stérken.
Die sozialen Kompetenzen wachsen durch die Kommunikation iiber eigene und die Werke
anderer, liber den Austausch der gestalterischen Téatigkeiten und die damit verbundenen
Erfahrungen sowie iiber das Herstellen von Gemeinschaftsarbeiten. Sachkompetenzen
wachsen durch das Kennenlernen unterschiedlicher Materialien und deren Beschaffenheit
sowie ihrer Verwendungsmoglichkeiten, durch den Gebrauch unterschiedlicher Werkzeuge
und Techniken, den Umgang mit gefdhrlichen Dingen und das Wissen, wie Gefahren
vermieden werden konnen. Aber auch durch das Wissen von Umsetzungsarten anderer
Kulturen, das Differenzieren von heute und Friiher und iiber moderne Gestaltungstechniken
und Erfahrungen mit der Natur, Gérten und Bauwerken. Lernmethodische Kompetenzen
werden gefordert, wenn gesammelte Erfahrungen auf andere Dinge iibertragen werden
konnen sowie durch das Anlegen von Sammlungen, das Kennenlernen von
Experimentierverfahren und das Wissen darum (vgl. Hamburger Bildungsempfehlungen,

2012).

3.3.4 Aufgaben der Erzieherinnen und Erzieher

Aus den oben beschriebenen Anforderungen leiten sich folgende Aufgaben fiir Erzieherinnen
und Erzieher ab: Pddagogische Fachkrifte sollen die Gestaltungsvorhaben inhaltlich
vorbereiten, geniigend Zeit einplanen und dabei die Gestaltungsinteressen der Kinder
berticksichtigen. Bildnerische Ausdrucksweisen der Kinder sollen von ihnen ernst genommen,

wertgeschitzt, dokumentiert und ausgestellt werden. Auch eine Einbeziehung von Kiinstlern
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und Kunstpiddagogen wird als Mdglichkeit aufgefiihrt. Zu den Aufgaben der Pddagogen zéhlt
es auch, Gestaltungsvorhaben wie das Theaterspielen und die Entwicklung eines
Biihnenbildes, Filmen und Fotografieren vorzubereiten und zu unterstiitzen. Padagogen sollen
ebenfalls zur Beobachtung alltdglicher Dinge anregen, beispielsweise kiinstliche und
natilirliche Licht- und Farbverdnderungen, die wiederum zum Schattenspiel und anderen
Effekten anregen konnen. Weitere Aufgaben stellen das Organisieren und Ermdglichen von
Museumsbesuchen und Ausstellungsbesuchen dar. Fiir die praktische Umsetzung betonen die
Bildungsempfehlungen das Arbeiten in Projekten. Zu unterschiedlichen Themen und unter
Berticksichtigung des Alters der Kinder werden dafiir in den Bildungsempfehlungen auch
unterschiedliche Gestaltungsmdoglichkeiten genannt (Korper und Farbe, Plastizieren, Malen,
Portratmalerei, Theater spielen, Filme drehen, Mosaike herstellen, Utensilien aus anderen
Zeiten und Kulturen erkunden, Farben selber herstellen, usw.). Fiir die gestalterischen
Aktivititen der Kinder sollte ein Atelier eingerichtet oder ein Raumbereich klar definiert
werden; die Raumlichkeiten konnen beispielsweise mit Staffeleien, Werkbinken,
Lichttischen, Farben und anderen Gestaltungsmaterialien ausgestattet werden (vgl.

Hamburger Bildungsempfehlungen, 2012).

3.4 Bildnerisches Gestalten in der Reggio-Padagogik

Padagogischer Konsens ist heute, dass Kinder bereits von Geburt an die Welt mit allen Sinnen
wahrnehmen (s.a. Punkt 1.2; 1.5). In der Reggio-Pddagogik wird Kindern auflerdem die
Féahigkeit zugesprochen, liber Wahrgenommenes eigene Theorien zu entwickeln. Zur
Uberpriifung ihrer Theorien stellen Kinder Fragen, die sie in Hypothesen wandeln. Das
kindliche Forschen ist damit als das Zusammenspiel von Wahrnehmung der Welt und der
Entwicklung von Fragen zu verstehen. So bezeichnet Malaguzzi®’ Kinder auch als ,eifrige
Forscher”. Damit spricht er den Kindern die Fidhigkeit zum Forschen zu, also einer
wissenschaftlichen Tétigkeit. Bei ihrem Forschen sind Kinder empfanglich fiir die Dinge der
Welt, die ihnen Erstaunen bereiten. Und gerade die Fdhigkeit zum Staunen macht einen
groflen Teil ihrer Freude beim Lernen aus, die es zu erhalten gilt (vgl. Lingenauber, 2001).
Deshalb fragt die Reggio-Pddagogik danach, wie Kinder ihre Welt wahrnehmen, wie Kinder
thre Wahrnehmungen und Erlebnisse interpretieren und wie sie ihren Eindriicken Ausdruck

verleihen (vgl. Dreier, 1999). Reggio-Pidagogik bedeutet ,,Entdeckendes Lernen*, damit ist

7 Loris Malaguzzi (1920-1994), italienischer Pidagoge, begriindete die Reggio-Pidagogik (vgl. Lingenauber, 2001).
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die konkrete Auseinandersetzung mit Dingen gemeint, die die Sinne ansprechen. Eine solche
Auseinandersetzung kann schopferisch sein und Neues entstehen lassen, als Ausdruck einer
individuellen Erkenntnis oder Aha-Erlebens. Die erwachsenen Begleiter™ sind bei solchen
Erkenntnisprozessen die Animateure im Sinne eines Impulsgebers und Mutmachers fiir die

Umsetzung von Ideen (vgl. Lingenauber, 2004).

Auch der Umstand, dass in der Reggio-Pddagogik die Eltern, Erzieher, Kinder und die
Umgebung des Kindes unmittelbar zusammengehoren und miteinander im Austausch stehen,
fordert die Entfaltung der Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeit des Kindes (vgl. ebd.).
Eine weitere Besonderheit, die sich auch positiv auf gestalterische Prozesse auswirken kann,
ist, dass sich die Reggio-Pddagogik zur Erkldrung von Beobachtungen auf Entwicklungs-
psychologen, Philosophen, Kunst- und Musikwissenschaftler bezieht. Dabei sind die
jeweiligen Theorien keine Erkldrungsmodelle fiir das kindliche Verhalten, sondern sie werden

der Frage unterzogen: ,, Was niitzen diese Erkenntnisse der Praxis?“ (vgl. Dreier, 1999, S.

62).

3.4.1 Asthetische Bildung in der Reggio-Pidagogik

Wie oben beschrieben hat die dsthetische Bildung in der Reggio-Pédagogik eine besondere
Bedeutung. Bildung bedeutet in der Reggio-Padagogik die Einbeziehung der Kiinste (s.a.
Punkt 2.3.3). Dazu zdhlen Theater, Kunst, Musik. Ziel des gestalterischen Handelns ist in der
Reggio-Padagogik grundsitzlich nicht das Produzieren von Werken, sondern die Prozesse, die
bei der Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit vollzogen werden (vgl. Lingenauber, 2004;
vgl. Dreier, 1999). Zentrales Element der Reggio-Praxis ist die ,,...Forderung und
Entwicklung all ihrer Sprachen: expressive, kommunikative, symbolische, kognitive, ethische,
metaphorische, logische, imaginative und beziehungsmdpfige “ (vgl. Lingenauber 2001, S. 20).
Gerade die symbolische wie auch expressive Sprache kommt in Bildern und Werken der
Kinder besonders deutlich hervor. Fiir die Entwicklung ihrer ,,100 Sprachen sind sie dabei

auf die Interaktionen mit Erwachsenen angewiesen® (vgl. ebd.).

% Begleiter in der Reggio-Pidagogik sind flexibel und offen, sie unterstiitzten den Forschungs- und Wissensdrang der Kinder
ohne dafiir feste Modelle oder Lernprogramme zu nutzen (vgl. Dreier, 1999).

¥ Ein Beispiel zur Verdeutlichung: Angenommen, ein Kind ist ein Handwerker, so muss es, um ein Meister werden zu
konnen, auch Werkzeuge benutzen. Es reicht also nicht, die Werkzeuge zu besitzen — sie miissen auch benutzt werden
konnen. An den selbstbestimmten Lern- und Erfahrungsprozessen sind Erwachsene durch Unterstiitzung beteiligt, aber nicht
als Erwachsene, die das Wissen vermitteln, sondern als ,,Begleiter (vgl. Lingenauber, 2001).
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Einer der Grundsitze der Reggio-Piddagogik ist es, das Kind in seiner Gesamtpersonlichkeit
zu achten. Das beinhaltet demnach auch seine bildnerisch-dsthetischen Ausdrucksweisen.
Deshalb wird in der Reggio-Pddagogik darauf geachtet, dass die gestalterischen Angebote
ohne didaktischen Zwang auskommen. Im Fokus steht das gestalterische Tun von Kindern im
Sinne der Aneignung von Wirklichkeit. Dabei ist zu beachten, dass jedes Kind eigene Wege
geht bei seinen Versuchen, die Welt kennen und verstehen zu lernen. Zu den gestalterischen
Moglichkeiten zdhlen das Malen, Zeichnen, Collagieren, Bauen, Konstruieren und
Experimentieren. Allesamt Mittel, um sich aktiv mit der Umwelt auseinanderzusetzen und
den Eindriicken Ausdruck zu verleihen. Betont werden in der Reggio-Pédagogik in diesem
Zusammenhang die gestalterischen Tétigkeiten auch, weil diese im besonderen Malle das
Lernen aktivieren. Denn Lernen geschieht tiber die Sinneseindriicke. Erfolgreich gestaltet sich
dieser Prozess, wenn Kinder dabei, wie beim bildnerischen Gestalten, mdglichst vielfaltige
Sinneswahrnehmungen fiir die Aufnahme und Verarbeitung komplexer Eindriicke einsetzen
konnen. So werden Gestaltungsprozesse hier auch als Erkenntnisprozesse bezeichnet.
Verdeutlicht wird dies am Beispiel des Zeichnens. Durch das Zeichnen strukturiert das Kind
seine Wahrnehmung. Die Zeichnung stellt dabei etwas dar, vergleichbar mit einem
Dokument, das Festhalten einer Tatsache — oder ein Sachverhalt wird dargestellt. Etwas aus
der Wirklichkeit wird somit kognitiv erfasst und das Zeichnen ist dabei das Medium zum

Denken (vgl. Dreier, 1999).

3.4.2 Praktische Umsetzung

Charakteristische Besonderheit der Reggio-Padagogik ist das Atelier mit Atelierbegleitung.
Hinter der Idee ,,Atelier* verbirgt sich die Uberzeugung, dass die Fantasie ebenso wichtig wie
die gesprochene Sprache ist und als Mitteilungs- und Ausdrucksmittel unterstiitzt werden soll.
Im Atelier sollen die Kinder die dafiir notigen Werkstoffe und Werkzeuge vorfinden kdnnen.
So wird entsprechend der jeweiligen Architektur einer Einrichtung ein Raum ausgewdhlt, der
sich iibersichtlich, planvoll und einladend einrichten ldsst. Fiir alle Ateliers gilt, sie mit
Regalsystemen fiir die Materialsammlungen, groflen Arbeitstischen, Staffeleien und
Dokumentationsflaichen auszustatten. Prinzipiell gilt es einen derart geordneten Raum-
Charakter herzustellen, der Orientierung bietet, aber auch zur ,, konstruktiven Unruhe*
stimuliert, d.h. zum Erfinden, Probieren und Produzieren anregt (vgl. Lingenauber 2004, S.
65). Das gegenstindliche Arrangement aus Materialien, Utensilien, Werkzeugen,

Kinderarbeiten, Biichern, Plakaten etc. soll einerseits zu gestaltenden Aktivititen auffordern
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und andererseits innere Bilder hervorrufen, die ebenfalls die Gestaltung beeinflussen kénnen
(vgl. ebd.).

Die Atelierleitung, auch Atelierista genannt, ist in der Regel ein Teammitglied, ohne feste
bzw. eigene Kindergartengruppe. Meistens handelt es sich dabei um Personen, die statt einer
padagogischen Ausbildung eine handwerkliche oder kiinstlerische Ausbildung absolviert
haben. Dies hat den Vorteil, dass dem Arbeiten im Atelier eine gewisse Autonomie erhalten
bleibt. AuBlerdem fiihrt die jeweilige spezifische Professionalitit dazu, dass im Fokus der
Arbeit die Aspekte der handwerklichen Praxis und Lehre liegen. Die Aufgaben der
Atelierleitung liegen statt in der Dokumentation und Beobachtung der Kinder vordergriindig
bei der Werkzeug- und Werkstoffinstandhaltung. Sie vermitteln Kindern ihr Wissen, indem
sie beispielsweise etwas vormachen, helfen, kontrollieren und Riickmeldung geben.
Atelierleitungen konnen aber auch Projekte anschieben und unterstiitzen, Gestaltungen
vorschlagen, einzelne Kinder betreuen, Kollegen beraten sowie Aktionsinteressen und
Materialbediirfnisse erfassen (vgl. ebd.). Die Atelierleitungen werden nicht stundenweise pro
Woche eingestellt, sondern als kontinuierlich anwesende ,,Begleiter. Hintergrund dafiir ist
das Ziel, die gestalterischen Prozesse zu intensivieren. Denn auf diese Weise kann eine
vertrauensvolle Basis aufgebaut werden. Der Atelierleitung wird es auf diese Weise auBerdem
moglich, wichtige Erkenntnisse zu den Gestaltungsgewohnheiten der Kinder zu sammeln um
sie dadurch bei ihrem Erkunden der Welt angemessen zu begleiten. Wichtige Grundsitze fiir
eine forderliche Unterstiitzung der gestalterischen Prozesse sind unter anderen, das
Hergestellte der Kinder nicht zu korrigieren, die Werke der Kinder spiirbar zu schéitzen, zum
Gestalten zu ermuntern, aber ohne einen festen Auftrag oder eine Aufgabe zu formulieren,
nicht zur Bilderkldrung zu dringen und neugierig darauf zu sein, was die Kinder produzieren
(vgl. Dreier, 1999). In der Atelierarbeit wird nicht die kiinstlerische Auseinandersetzung
gefordert und unterstiitzt, sondern der Umgang und das Arbeiten mit bildnerischen Mitteln
und Verfahren. Auch das Arbeiten mit hochwertigen Materialien zeigt sich hier als Form der
Wertschitzung gegeniiber den Materialien und vor allem gegeniiber den Kindern, denn sie
sind es wert, damit zu arbeiten. Fiir Kinder bedeutet das Arbeiten in einem Atelier aber auch,
an einem menschlichen Modell lernen zu kdnnen. Sie konnen sich mit ihren Fragen an eine
Fachperson wenden, iiber auftretende Probleme fachsimpeln und sich beraten lassen. Ein
Aufenthalt im Atelier bietet zudem Abwechslung zum Gruppenalltag (vgl. Lingenauber,
2004).
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Auch die Besonderheit des Materialbegriffes in der Reggio-Padagogik soll an dieser Stelle
nidher erldutert werden. Materialien dienen dem Kind dazu, sich ein Bild von der Welt zu
machen. Materialien werden deshalb als Medium innerhalb der forschenden Aktionen
verstanden, sie sind Selbst- wie auch Ausdrucksmittel (s.a. Punkt 2.1.3). Anders als bei Frobel
oder Montessori werden dafiir keine speziellen Materialien genutzt, die didaktisch konzipiert
sind und fiir bestimmte Lernschritte angewendet werden. In der Reggio-Padagogik gibt es
unterschiedliche Materialkategorien. Alltagsmaterial oder Zufélliges wird von den Kindern
entdeckt, erregt Erstaunen, weckt die Mitteilungslust und Experimentierfreude. Es kann
gesammelt, geordnet und auseinandergenommen werden — und es wirft Fragen auf. Zu den
Materialien zdhlen Gegenstinde, die zum Experimentieren und Gestalten anregen, wie
Leuchttische, Diaprojektoren, Messgeridte, Werkbidnke, Waschbecken, genauso wie

Staffeleien, Pinsel und Farben (vgl. Lingenauber, 2004).

3.5 Bildnerisches Gestalten im Lehrplan einer Schweizer Volksschule

Im Hamburger Bildungsplan fiir die Grundschule wird das Fach ,,Bildende Kunst*“ im
Zusammenhang mit dem Erwerb von Kompetenzen gesehen. Ausgehend davon, dass der
Kunstunterricht die Entwicklung der Empfindungs-, Wahrnehmungs- und Ausdrucks-
fahigkeiten der Kinder fordern kann, stehen in diesem Lehrplan die dsthetischen Erfahrungen
im Fokus der Vorschule und der Klassenstufen 1 und 2. Informationen zum bildnerischen

Gestalten werden nicht ausdriicklich aufgefiihrt (vgl. Bildungsplan Grundschule, 2011).

Bei der weiteren Recherche nach Lehrplénen, in denen das Bildnerische Gestalten konkret
beschrieben wird, stach der Lehrplan fiir die Volksschule® des Kantons Aargau in der
Schweiz hervor. In diesem Lehrplan werden die Themenschwerpunkte des bildnerischen
Gestaltens und die Moglichkeiten, die sich daraus fiir Kinder ergeben konnen, explizit
dargestellt. Wie in den bereits vorgestellten Leitideen zum bildnerischen Gestalten sollen die
Schiilerinnen und Schiiler auch hier lernen, ihre Umwelt bewusst wahrzunehmen und sich
selber iiber Bilder und Objekte ausdriicken konnen — mit dem Unterschied, dass hier der
Prozess genau so wichtig ist wie das Endprodukt (s.a. Punkt 2.3.1). Fiir die gestalterische
Umsetzung ihrer aktiven und bewussten Auseinandersetzung mit sich und ihrer Umwelt

lernen sie den Umgang mit den spezifischen Mitteln, Verfahren und Arbeitsweisen der

* Die aargauische Volksschule umfasst heute die 5-jihrige Primarschule und die 4-jihrige Oberstufe bzw. Sekundarstufe I
(vgl. Kanton Aargau, 2013).
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bildenden Kunst. Ziel ist es, Wirklichkeit darstellen, interpretieren und erzeugen zu kdnnen
(vgl. Lehrplan Gestalten, 0.J.). Die im Lehrplan zum bildnerischen Gestalten definierten vier

Themenschwerpunkte werden nun im Folgenden vorgestellt.

3.5.1 Wahrnehmung und visuelle Erkenntnis

Kinder sollen dazu angeregt werden, ihre wahrgenommene Wirklichkeit eigenstdndig und
aktiv visuell zu erforschen. Es geht darum, zu lernen, bewusster zu schauen und gezielter zu
beobachten, sich auf Merkmale zu konzentrieren und das Besondere des Wahrnehmungs-
gegenstandes zu erkennen. Aber auch Diffuses wie Gefiihle und Gedanken konnen durch die
gestalterische Auseinandersetzung ausgedriickt und sichtbar gemacht werden. Auf diese
Weise wird das von auBlen Empfangene mit den inneren Empfindungen bewusst verarbeitet
und umgewandelt. Die Praxis des bildnerischen Gestaltens differenziert hier die
Wahrnehmung, die Vorstellungskraft und das Denken in Bildern, wodurch sich die Fahigkeit

zur asthetischen Sensibilitdt entwickeln soll (vgl. Lehrplan Gestalten, 0.J.).

3.5.2 Gestalterischer Prozess

Das produktive Denken und Handeln in Gestaltungsprozessen zielt auf die Verdnderung
bestehender und die Entwicklung neuer Ideen, Techniken, Produkte und Ahnliches ab.
Gestalterische Prozesse erfordern deshalb unterschiedliche Eigenschaften wie Sensibilitét,
Fantasie, Wissen, Erfindungsgabe, Assoziationsfahigkeit und Spontaneitit. In
Gestaltungsprozessen lernen Kinder ihre Ideen zu verfolgen und zu realisieren. Dabei treten
auch immer wieder bildnerische Probleme und Fragen auf, die nicht nur eine
Antwortmoglichkeit bieten. Durch spielerische, experimentelle aber auch gezielte
Untersuchungen lernen Kinder, dass es individuelle, unterschiedliche und neue Antworten auf

ihre Fragen gibt (vgl. Lehrplan Gestalten, 0.J.).

3.5.3 Bildsprache und gestalterische Grundlagen

Mit zunehmendem Alter iiben die Bilder der Aulenwelt einen stirkeren Einfluss auf das Kind
aus. Damit wiachst auch sein Wunsch nach komplexeren und schwierigeren
Darstellungsweisen. Entsprechend der eigenen wachsenden Anspriiche entwickeln sich
deshalb auch die gestalterischen Ausdrucksmoglichkeiten. Im bildnerischen Gestalten werden
die Kinder zundchst dazu angeregt, Symbole fiir Gegenstinde zu erfinden und sie zu

differenzieren. Durch die Komposition von Bildern erproben und deuten sie die jeweiligen
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Beziehungen und Zusammenhinge zu den Dingen, auf die ihr Interesse gelenkt wurde. Auf
diese Weise erlernen sie die Gesetze der Bildsprache’', die dann von ihnen zunehmend

gezielter angewendet werden kann (vgl. Lehrplan Gestalten, o.J.).

Farbsinn und Farbvorstellungen sollen sich spielerisch entwickeln kdnnen. Dabei lernen
Kinder, Farben auch gezielt einzusetzen und entsprechend ihrer Gestaltungen zu nutzen. Fiir
die Auseinandersetzung mit Korper und Raum werden die Kinder dazu angeregt, eigene
Darstellungsmdoglichkeiten zu suchen und zu erproben. Dafiir stehen ihnen Mittel zur
Verfiigung, die es ihnen erlauben, sich auf der Bildebene wie auch dreidimensional
auszudriicken. Eine Erweiterung der individuellen Bildsprache wird durch den Umgang mit
konventionellen, analogen und digitalen bildnerischen Mitteln und den Erwerb
unterschiedlichster Verfahren gefordert und unterstiitzt. Der Erwerb gestalterischer
Fertigkeiten in den unterschiedlichen Arbeitsbereichen (Zeichnen, Drucken, Fotografieren,
usw.) erlaubt es den Kindern, ihre eigenen Ideen und Vorstellungen differenziert und

fantasievoll umzusetzen (vgl. ebd.).

Das bildnerische Gestalten soll aber nicht nur in der Schule stattfinden. Denn auch durch
Besuche in Museen, Galerien und Medienkonzernen lernen Kinder, dass Bilder Botschaften
beinhalten, die uns in unserem Denken, Fithlen und Beurteilen beeinflussen konnen. Kinder

erfahren die Bildsprache dadurch als Medium und als Mittel (vgl. ebd.).

3.5.4 Wirklichkeit und Wirklichkeitsverhaltnis

,,Der Mensch bildet in seinem Kopf nicht die Wirklichkeit ab, sondern er konstruiert die
Wirklichkeit auf der Grundlage seiner Erwartungen und Erfahrungen (vgl. Dulisch, o0.J.;
0.S.).

Die individuellen Darstellungen von Wirklichkeit zeigen, dass Wirklichkeit nicht nur
unterschiedlich verstanden wird, sondern sich auch nicht eindeutig definieren ldsst. Eine
Herausforderung fiir Kinder ist es, ihre subjektive Sicht auf die Welt gestaltend mitzuteilen.
In der gestalterischen Auseinandersetzung und im Austausch iiber ihre Welt-Bilder lernen
Kinder mit der Mehrdeutigkeit von Wahrnehmungsgegenstinden umzugehen und erfahren

dabei gleichzeitig etwas iliber die Vielfalt im Interpretieren der Wirklichkeit. In diesem

' zur Bildsprache gehért die Bildgrammatik (Syntax), sie befasst sich mit der Verkniipfung der gestalterischen
Grundelemente und den Formen, die dabei entstehen. Die Bildbedeutung (Semantik), fragt hingegen danach, welche
Bedeutungen die gestalteten Objekte fiir den Betrachter haben konnen (vgl. Eid/Langer/Ruprecht 2002).
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Zusammenhang werden auch die spezifischen Methoden, Techniken und Denkmodelle der

bildenden Kunst und der Medienwelt vermittelt (vgl. Lehrplan Gestalten, o.J.).

Die Kinder werden dazu aufgefordert, sich bewusst mit den Mitteln, Merkmalen und
Botschaften der Bilder-Welt auseinanderzusetzen. Auf diese Weise sollen sie lernen, welche
Auswirkungen die Bilder-Welt auch auf ihre Wahrnehmung, ihr Bewusstsein und Verhalten
hat. Lernziel ist die Entwicklung der Fahigkeit, Informationen gezielt und sinnvoll auszu-

wihlen sowie sich einer Manipulation oder Reiziiberflutung entziehen zu kénnen (vgl. ebd.).

3.6 Kommentar zur Umsetzungsweise des bildnerischen Gestaltens

In den Bildungsempfehlungen ist positiv zu bewerten, dass sich die Bildungsbereiche
,,Bildnerisches Gestalten* und ,,Musik* nicht miteinander vermischen (s.a. Punkt 3.1). Denn
auch wenn beides anerkannte Kunstformen sind, so unterscheiden sie sich doch in der
praktischen Umsetzung stark voneinander. Die Erkundungsfragen zum einzelnen Kind
machen deutlich, dass eine genaue Beobachtung des Kindes im Schaffensprozess fiir eine
Forderung durch die pddagogischen Fachkrifte sehr bedeutsam ist (s.a. Punkt 2.3.4). Doch
werden fiir die Umsetzung bildnerischer Gestaltungsaktivititen lediglich alle denkbaren
Moglichkeiten aufgezdhlt, die in ihrer Zusammenstellung eher einen willkiirlichen als
hilfreichen Charakter aufweisen. Gut aufgelistet wird hingegen, welche Kompetenzen durch
bestimmte Aktivititen gefordert und unterstiitzt werden konnen. Doch sollte allein die
Erweiterung der Kompetenzen nicht als Grund zum bildnerischen Gestalten im Vordergrund
stehen, wenn es sich doch um ein kindliches Bediirfnis handelt, dem mit gestalterischen

Angeboten Rechnung getragen werden muss.

Anders als in den Bildungsempfehlungen wird in der Reggio-Padagogik das bildnerische
Gestalten nicht explizit in Verbindung mit dem Erwerb von Kompetenzen genannt, sondern
ausdriicklich als ein Bediirfnis von Kindern. Wobei schon ein deutlicher Bezug zum
selbstbestimmten Lernen hergestellt wird und Erkenntnisse der Lernforschung wiederum
belegen, dass sich gerade die Kompetenzen dabei am besten entwickeln (vgl. Dienstbier,
2010). Im weiteren tritt das Kind in dieser Konzeption deutlich als ,,aktiver Forscher hervor,
dies spiegelt sich auch in dem verwendeten Materialbegriff und dem Erwachsenen in seiner
Funktion als ,,Begleiter. Auch in den Uberlegungen zur praktischen Umsetzung wird hier
klar, dass sich gestalterische Aktivitdten nicht in jeder Institution auf gleiche Weise

entwickeln konnen, sondern immer in Bezug zum jeweiligen System. So werden spezifische
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Material- und Gestaltungsinteressen immer abhédngig von der jeweiligen Lerngruppe bzw.
dem einzelnen Kind ermittelt (s.a. Punkt 2.1.1). Um diese Interessen herausfinden zu kdnnen,
stehen den Kindern neben einer breiten Materialauswahl auch Ateliers mit professioneller
Atelierbegleitung zur Verfiigung, was zudem auch mit einer Entlastung der Erzieherinnen und
Erzieher einhergeht, wenn diese sich mit diesem Bildungsbereich nicht befassen mochten
oder konnen. Positiv zu bewerten ist aullerdem, da Kinder im Vorschulalter nicht in
Kategorien wie Kunst denken, dass im Fokus zwar die Auseinandersetzung mit bildnerischen

Mitteln steht, ohne die Kunst auf einen hohen Sockel zu stellen (s.a. Punkt 2.3.2; 2.3.3).

Im Lehrplan der Schweizer Volksschule geht es darum, die Entwicklung der Empfindungs-,
Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeiten von Kindern zu fordern. Dabei fillt auf, dass es
hier gelingt, den Begriff Bildnerisches Gestalten in diesem Kontext unmissverstindlich
aufzufiihren. So werden auch die Themenschwerpunkte des bildnerischen Gestaltens und die
damit jeweils in Verbindung stehenden moglichen Lerninhalte besonders anschaulich und
sinnstiftend in einen Zusammenhang gebracht. Auch die Unterrichtsziele sind nicht an
bestimmten Kompetenzen festgemacht, sondern definiert dargelegt. Es handelt sich dabei in
erster Linie um den Erwerb der Bildsprache. Nicht nur im Zusammenhang mit Kunst, sondern
auch im Alltag sowie im spdteren Leben, zéhlt dazu die bedeutsame Féhigkeit, Informationen
gezielt und sinnvoll auswéhlen zu konnen, auch um sich einer Manipulation oder
Reiziiberflutung entziehen zu kdnnen. Des Weiteren wird hier erstmals das Endprodukt als
genauso wichtig wie der Gestaltungsprozess angesehen. Diese Haltung deckt sich mit den
Bediirfnissen von Grundschulkindern, die auch Dienstbier (2010) zum produktorientieren
Arbeiten beschreibt (s.a. Punkt 2.3.1). Diesem Lehrplan gelingt es, individuelle Bediirfnisse
und Interessen von Kindern mit den Anforderungen zur Legitimation des Faches Kunst zu

vereinen.

3.7 Zusammenfassung

In diesem Teil der vorliegenden Arbeit zum Themenbereich ,,Bildnerisches Gestalten im
institutionellen Kontext* werden zunichst einige wichtige Unterschiede zwischen den
Institutionen Kita und Schule, bzgl. ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages, dargestellt. Es
lassen sich Unterschiede in der Vermittlung zentraler Lerninhalte und von Wissen sowie in
der Leistungsbewertung finden. Unterschiede spiegeln sich auch in den einzelnen Erziehungs-

und Bildungsauftrigen sowie in den Ausbildungsinhalten des Fachpersonals wider. Allesamt
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Faktoren, die sich auf das gestalterische Verhalten von Kindern und auf die Konzeption von
Angeboten auswirken kdnnen. Mit Blick auf die entwicklungsspezifischen Anforderungen im
Vorschulbereich werden eine Reihe von Aufgaben aufgefiihrt, die von Kinderseite, aber auch
von institutioneller Seite, erbracht werden sollen. Das bildnerische Gestalten wiederum kann

einen wesentlichen Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben.

In der Fachwelt gibt es zahlreiche Konzepte, Vorstellungen und Anregungen zum
bildnerischen Gestalten. Nidher beschrieben werden in diesem Teil der Arbeit drei
unterschiedliche Auffassungen, die den Vorschulbereich in der Kita und in der Schule
reprisentieren konnen. Die Hamburger Bildungsempfehlungen, die Reggio-Pddagogik und
ein Lehrplan einer Schweizer Volksschule. Alle drei beschreiben als zentralen Schwerpunkt
des bildnerischen Gestaltens die Forderung und Entwicklung der Wahrnehmungs-,
Empfindungs- und Ausdrucksfihigkeiten von Kindern. Bei der Umsetzung und in ihren

Inhalten zeigen sich sowohl Uberschneidungen als auch unterschiedliche Schwerpunkte.

In den Hamburger Bildungsempfehlungen wird das bildnerische Gestalten als Anlass
verstanden, der Kindern die Mdglichkeit bietet, ihre Erlebnisse und Eindriicke zu verarbeiten.
Die dort beschriebenen Prozesse des bildnerischen Gestaltens oder auch das sinnliche
Erkundungsverhalten von Kindern wird als wertvolles Gut erachtet, welches die
paddagogischen Fachkriafte erhalten und mit neuen Erfahrungs- und
Empfindungsmoglichkeiten verbinden sollen. Zu den Aufgaben der Erzieherinnen und
Erzieher zdhlen konkret: Gestaltungsvorhaben inhaltlich und praktisch vorbereiten unter
Berticksichtigung der Gestaltungsinteressen der Kinder sowie ein fachgerechter Umgang mit
den bildnerischen Ausdrucksweisen von Kindern. Fiir eine gelingende Umsetzung werden
hier Erkundungsfragen aufgefiihrt, die zu einer genauen Beobachtung und Hinterfragung der
konkreten Gegebenheiten in einer Kita und ihrem Umfeld fiihren. Die Zieldefinierung fiir das

bildnerische Gestalten steht hier mit dem Erwerb bestimmter Kompetenzen in Verbindung.

Wie in den Hamburger Bildungsempfehlungen steht in der Reggio-Pddagogik der
Schaffensprozess und nicht das vorzeigbare Endprodukt im Mittelpunkt. Auch hier gilt es, die
kindliche Fahigkeit zum Erstaunen zu erhalten. Dafiir fragt die Reggio-Pddagogik nach dem
Wahrnehmungsverhalten, statt Mdglichkeiten zum Gestalten aufzuzéhlen. Das dafiir
erforderliche genaue Beobachten fiihrt wiederum zu Erkenntnissen, die wichtig fiir eine

Begleitung in Gestaltungsprozessen sind. Begleiter sind fiir Kinder Impulsgeber, Mutmacher
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und Partner fiir Interaktionsprozesse. Fiir gestalterische Vorhaben wird zum einen der
Individualitdt des Einzelnen als auch dem jeweiligen Institutionssystem Beachtung geschenkt.
Gestalterisch tdtig zu sein heifit hier Aktivierung des Lernens, deswegen werden

Gestaltungsprozesse auch als Erkenntnisprozesse bezeichnet.

Fiir die praktische Umsetzung finden Kinder in Ateliers die dafiir notigen Werkstoffe und
Werkzeuge, die ihnen in einer bestimmten Anordnung zur Verfligung gestellt werden. Betreut
werden sie dabei von der Atelierleitung, d.h. durch Personen die eine handwerkliche oder
kiinstlerische Ausbildung absolviert haben. Dadurch stehen im Fokus der Atelierarbeit die
Aspekte der handwerklichen Praxis und Lehre. Infolgedessen unterscheiden sich ihre
Aufgaben von denen der Erzieherinnen und Erzieher. Die Atelierarbeit soll Kindern jederzeit
moglich sein. Dabei kann eine kontinuierlich anwesende Atelierleitung wichtige Erkenntnisse
zu den Gestaltungsgewohnheiten der Kinder sammeln und damit fiir eine angemessene
Begleitung der Kinder sorgen. Gefordert werden auch hier der Umgang und das Arbeiten mit
bildnerischen Mitteln, wobei die Reggio-Pddagogik einen eigenen Materialbegriff definiert.
Materialien werden als Selbst- sowie Ausdrucksmittel verstanden, die zwischen der inneren
und dufleren Welt vermitteln. Zu den Materialien werden zudem alle Gegenstiande gezéhlt, die

zum Experimentieren anregen.

Im Lehrplan fiir die Volksschule im Kanton Aargau wird ebenfalls eine sinnliche und
bewusste Wahrnehmung mittels der Verfahren der bildenden Kunst angestrebt. So werden
auch die Themenschwerpunkte des bildnerischen Gestaltens und die Moglichkeiten, die sich
daraus fiir Kinder ergeben, aus der fachdidaktischen Perspektive dargestellt. Dabei wird
deutlich, warum der gestalterische Prozess genauso wichtig ist wie sein Endprodukt.
Ausgangspunkte sind auch hier die individuell wahrgenommenen Wirklichkeiten der Kinder,
die es zu erforschen gilt. Kinder sollen lernen, das Besondere von Wahrnehmungen zu
erkennen. Es geht um die bewusste Verarbeitung des von auBlen Empfangenen und der
inneren Empfindungen. Auf diese Weise soll sich ihre Fihigkeit zur dsthetischen Sensibilitdt
entwickeln. Im Unterricht lernen Kinder, ihre Ideen zu verfolgen und zu realisieren.
Auftretende bildnerische Probleme und Fragen sollen zu individuellen, unterschiedlichen und
neuen Antworten flihren. Die spielerische, experimentelle oder gezielte Vermittlung der
Bildsprache und der gestalterischen Grundlagen erfolgt mit dem Zweck, dass diese Elemente

auch zunehmend differenzierter fiir die Umsetzung eigener Ideen und Vorstellungen
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angewendet werden konnen. Durch Besuche in Museen, Galerien und Medienkonzernen
erfahren Kinder zudem, dass die Bildsprache nicht nur ein Medium ist, sondern auch als

Mittel verwendet wird.
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II  Darstellung und Analyse der Untersuchung

Angeregt wurde die vorliegende Untersuchung durch eine Studie von Malaka (2009), die es
sich zum Ziel gemacht hat, die Medienvorlieben von Grundschulkindern niher zu betrachten.
Mittels einer Befragung von 435 Grundschulkindern sucht Malaka Antworten auf die Frage,
welcher Medienumgang von den Kindern im Kunst- / Gestalten- / Textilunterricht selber
gewiinscht wird. Malakas Medienbegriff beinhaltet traditionelle sinnliche Medien wie Stoff,
Wolle, Ton, Holz, Farben sowie digitale Medien, Priasentations- und Artikulationsmedien. Sie
hinterfragt, welche Medien sich sinnvoll im Unterricht einsetzen lassen und auf welche Weise
dies geschehen kann. AbschlieBend formuliert sie Thesen zu einer zukunftsorientierten
Medienwerkstatt in Grundschulen. Dabei beriicksichtigt sie nicht nur fachwissenschaftliche
Vorstellungen, sondern auch die Wiinsche der Kinder (vgl. Malaka, 2009). Diese Studie hat
einen beispielhaften Charakter, denn Arbeiten, die sich mit den medialen Interessen und
Vorlieben von Grundschulkindern befassen, existieren nicht. Die Zahl der Arbeiten, die sich
in diesem Zusammenhang mit der Perspektive der Kinder auseinandersetzen, ist insgesamt

gering.

So befragte Mollenhauer (1996) in zehn Einzelgesprachen 10- bis 13-Jihrige Kinder zu ihrer
dsthetischen Tdtigkeit und ihren Objekten. Ausfiihrlich erldutert er theoretisch das
reichhaltige Spektrum é&sthetischer Erfahrungen (Mimesis, Interaktion, Stil, Gestalt,
Ausdruck) im Bezug zum Stand der Diskussion in Kunst- und Musikwissenschaft.
Bildnerische und musikalische Erfahrung werden dabei gleichgewichtig behandelt.
Unbeachtet blieben in dieser Studie die materiellen und rdumlichen Voraussetzungen, die zum

dsthetischen Handeln anregen (vgl. Mollenhauer, 1996).

Kirchner (1999) untersuchte, ob sich bestimmte kiinstlerische Positionen fiir die Vermittlung
in bestimmten Altersgruppen eignen. Zum anderen betrachtet sie das produktive und
dsthetische Verhalten der Kinder im Umgang mit Gegenwartskunst. Kirchners
Forschungsthese lautet, dass Kinder und Jugendliche einen besonders guten Zugang zur
Gegenwartskunst haben konnen, weil ihre &dsthetischen Bediirfnisse mit kiinstlerischen
Strategien korrespondieren (vgl. Kirchner, 1999). Gegenstand von Brennes (2004)
Untersuchung ist die kiinstlerische Feldforschung, eine kiinstlerische Methode der Hamburger
Kiinstlerin Lili Fischer. Brenne analysiert Fischers Methode und transformiert sie in ein

kunstpadagogisches Modell fiir die Primarstufe, welches er mittels qualitativer Empirie
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untersucht. AbschlieBend formuliert er eine Theorie, die sich auf den Verlauf dsthetischer
Erfahrungsbildung bei Kindern konzentriert (vgl. Brenne, 2004). Nach Uhlig (2005) zeigen
Grundschulkinder ein hohes Interesse an Gegenwartskunst und verfiigen iiber ausgeprigte
rezeptive Fahigkeiten. Die Auseinandersetzung mit Kunst steht im engen Zusammenhang mit
ihrer Lebenswirklichkeit. Deshalb bedarf es einer spezifischen Rezeptionsmethodik, die das
kindliche Rezeptionsvermdgen fordert. Uhligs qualitative empirische Studie gibt Aufschluss
dartiber, wie Grundschulkinder Gegenwartskunst verstehen und wie diese, entsprechend dem

Alter, vermittelt werden kann (vgl. Uhlig, 2005).

In den letzten drei dargestellten Studien wird belegt, dass bestimmte kunstpddagogische
Verfahrensweisen leisten konnen, was sie behaupten leisten zu kdnnen. Die Basis dieser drei
Untersuchungen sind Methoden der teilnehmenden Beobachtung, die zum Teil durch

schriftliche Befragungen und die Analyse von Schiilerarbeiten ergénzt wurden.

4 Grundlagen der Untersuchung

Wie bereits oben dargestellt, ist diese Untersuchung mafigeblich durch die Studie von Malaka
(2009) angeregt. Zudem gibt es keine Untersuchungen, die im Kontext des Bildnerischen
Gestaltens die Interessen und Vorlieben von Kindern im Vorschulalter erfassen. So gibt es
heute zwar zahlreiche Konzepte und Theorien zur ,dsthetischen Erziehung® mit jiingeren
Kindern, aber kaum Praxisforschung. Als Praktikerin ist es mir ein personliches Anliegen, zu
untersuchen, wie “Angebote zum bildnerischen Gestalten” konzipiert sein sollten, die das
dsthetische Verhalten von Kindern unterstiitzen und fordern kdnnen. Damit hat diese
Untersuchung auch zum Ziel, das Handeln von Praktikern zu fundieren. Denn professionelles
padagogisches Handeln beruht auf Situationsanalysen und Handlungsentwiirfen (vgl. Prengel,

1997).

Unter Beriicksichtigung der spezifischen Rahmenbedingungen eines Waldkindergartens (s.a.
Punkt 4.2.1), unterschiedlicher fachwissenschaftlicher Vorstellungen (s.a. Punkt 2.3.1-2.3.4),
der Ergebnisse der Bedarfsanalyse (s.a. Punkt 5.2) und Elementen der Hamburger Bildungs-
empfehlungen wurde fiir diese Untersuchung ein “Angebot zum bildnerischen Gestalten”
entwickelt (s.a. Punkt 4.2). Dieses versucht zum einen, die wichtigen Facetten der genannten

Perspektiven miteinander zu vereinen und bildet zum anderen die Basis, um die
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entsprechenden Vorlieben und Interessen der teilnehmenden Vorschulkinder ermitteln zu

konnen.

4.1 Fragestellung der Untersuchung

Diese Untersuchung geht der Frage nach, welche konkreten Vorlieben und Interessen
Vorschulkinder im Umgang mit den Mitteln, Verfahren und Arbeitsweisen des bildnerischen
Gestaltens duBern. Ermittelt werden soll, was Kinder aus ihrer Perspektive zum
gestalterischen Tun anregt, zu Aktivitdt auffordert und welche Rolle die Faktoren Zeit und
Raum dabei fiir sie spielen. Ziel ist es herauszufinden, wodurch und auf welche Weise Kinder
bei ihrer aktiven und bewussten Auseinandersetzung mit sich und ihrer Umwelt unterstiitzt

und gefordert werden sollten. Damit stellt sich die Frage:

e Durch welche Faktoren des bildnerischen Gestaltens ldsst sich das dsthetische

Verhalten von Kindern wecken, fordern und bewahren?

Die Untersuchung versucht auBBerdem der Frage nachzugehen, ob sich die theoretischen
Inhalte dieser Arbeit mit den Ergebnissen der Untersuchung decken. Um moglicherweise
anschlieBend eine Handlungsempfehlung ableiten zu konnen, in die neben der Sicht von

Péadagogen, Didaktikern und Kiinstlern auch die Perspektive der Kinder einflieft.

4.2 Darstellung des Untersuchungsangebotes zum bildnerischen Gestalten

Das zu untersuchende Gestaltungsangebot wird iiber den Zeitraum von zehn Wochen
angelegt. Es wird einmal wochentlich, fiir jeweils 1,5 bis 2 Stunden, mit sechs Kindern einer
Vorschulgruppe durchgefiihrt. Es ist geprdgt von einer breit angelegten Material- und
Technikauswahl, die in ein jeweiliges Thema eingebunden ist. Die grole Auswahl hat zum
Ziel, die Fantasie der Kinder anzuregen und dsthetische Prozesse zu initiieren. Die einzelnen
Angebotsstunden sind so angelegt, dass sich den Kindern die Moglichkeit bietet, sich durch
den Gebrauch bildnerischer Mittel aktiv mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen, ihre
Erlebnisse zu verarbeiten und dariiber hinaus ihren Eindriicken einen neuen Ausdruck zu
verleihen (s.a. Punkt 1.5; 1.6; 3.3.1). Gestaltungsprozesse bieten sich fiir die Anregung des
asthetischen Verhaltens an, weil diese einen dhnlichen Charakter wie dsthetische Prozesse
aufweisen (s.a. Punkt 1.2; 1.3; 2.1; 3.5.2). Konzeptionell wurden die Angebote so ausgelegt,
dass sie biografische und sachorientierte Zugidnge beinhalten. Nach Kdmpf-Jansen (2012)

sind die biografischen Zuginge subjektorientiert. Sie sind die Voraussetzung fiir dsthetische
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Prozesse, weil diese immer an die Biografie des Handelnden bzw. Gestaltenden gekoppelt
sind. Eine zu hohe Anforderung an die Subjektebene kann allerdings dazu fiithren, dass die
Kinder zu viel Personliches preisgeben und es dadurch zu einer Verletzung der Privatsphire
kommt. AuBerdem sind Kinder im Grundschulalter entwicklungsbedingt nur eingeschrénkt
selbstreflektiert (vgl. Kdmpf-Jansen, 2012), was demzufolge auch auf Vorschulkinder
zutreffen miisste. Auf der Sachebene wird Wissen liber die jeweiligen Materialien, Techniken
und Themen vermittelt. Ein Zuviel an sachorientiertem Lernen kann jedoch in bloBen
Wissenserwerb miinden. Deshalb wird in diesem ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten eine

ausgewogene Mischung aus Sach- und Subjektorientierung angestrebt (vgl. Malaka, 2009).

Es gibt zahlreiche Momente und Zuginge, die es den Kindern erlauben sollen, sich fiir die
Angebote zu begeistern. Durch das prozessorientierte Arbeiten und die sachliche
Auseinandersetzung mit einer Technik oder einem Material kristallisieren sich fiir jedes Kind
individuelle Problemstellungen heraus, die nach eigenen Losungsmoglichkeiten verlangen
(s.a. Punkt 2.1.2; 2.3.1). Im Mittelpunkt steht das eigene Erkunden und Gestalten der Kinder.
Ziel dieses Angebotes ist es, den jeweiligen ,,Werkzeugkoffer der Kinder so weit
anzureichern, dass sie die Materialien und Techniken, fiir die sie sich begeistern, auch
einsetzen und iiber die iiblichen Einsatzmdoglichkeiten hinaus verwenden konnen (s.a. Punkt
3.4.1). Denn ein reich gefiillter ,,Werkzeugkoffer* erweitert die kreativen Perspektiven der
Kinder, bietet mehr Mdglichkeiten, sich an einem Thema abzuarbeiten und ldsst den
Gestaltenden leichter in einen Zustand des ,, Flow “* geraten (vgl. Malaka 2009, S. 69). Denn
wie in Kapitel 1.4 und 2 dargestellt wurde, konnen &sthetische Prozesse nur initiiert werden.

Deshalb miissen Angebote auch nicht zwangsldufig in dsthetische Erfahrungen miinden.

4.2.1 Generelle Vorgehensweise

Den Kindern steht in dieser Institution kein Werkraum oder Atelier zur Verfiigung. Deshalb
wird fiir jede Angebotsstunde vorab, an verschiedenen Orten (Wald, Garten, Planschraum,
freier Gruppenraum), eine Werkstatt- bzw. Arbeitsumgebung geschaffen. Um die dsthetische
Autonomie des Einzelnen zu fordern, wird eine strenge Themen- und Aufgabenstellung
vermieden. Einzelne Themen und Aufgaben miissen nicht erfiillt werden, auch die Teilnahme

an den Stunden beruht auf Freiwilligkeit. Die Zeit zum Gestalten ist groBzligig bemessen und

32 Flow-Erleben ist ein Phidnomen innerhalb der Diskussion um Kreativitit. Dabei geht es um einen besonderen Zustand des
Handelnden. Dieser Zustand erlaubt es konzentriert und entspannt an etwas zu arbeiten und dabei ablenkende oder stérende
Reize aus dem Bewusstsein ausblenden zu kdnnen, dies geht einher mit einem verdnderten Zeitgefiihl (vgl. Malaka, 2009).
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Abschweifungen durch Spielen oder Pausen werden anerkannt. Auf diese Weise sollen die
jeweiligen Gestaltungsinteressen und Arbeitsweisen der Kinder beriicksichtigt werden. Am
Ende jeder Angebotsstunde wird gemeinsam besprochen, wann der nichste Termin stattfindet

und welche Wiinsche es fiir das kommende Treffen gibt.

Generell starten alle Gestaltungsangebote mit einer gemeinsamen Gesprachsrunde. Zunéchst
wird liber das Thema, Materialien und Techniken gesprochen. Gemeinsam wird iiberlegt, wie
sich die zur Verfiigung gestellten Materialien und Techniken einsetzen lassen. Danach kdnnen
die Kinder in ihre Gestaltungsprozesse eintauchen (s.a. Punkt 2.1; 2.1.3). Es wird darauf
geachtet, dass das vorhandene Material in Bezug zur Technik steht. So wird vermieden, dass
es zur Desorientierung oder zu mangelnder Inspiration und damit zur Behinderung des
Gestaltungsprozesses kommt (vgl. Malaka, 2009). Materialien und Techniken stehen in der
Regel so zur Verfligung, dass sie den Kindern individuelle Ankniipfungspunkte bieten, aus
denen heraus sich nach Moglichkeit eigene Produktideen wie auch eigene Erfahrungen
entwickeln sollen. So steht beispielsweise in einer Angebotsstunde nicht das Bauen eines
Flugobjektes im Fokus, sondern welche individuelle Bedeutung das Fliegen hat und welche
verfiigbaren Materialien der jeweiligen Bedeutung zum Ausdruck verhelfen kénnen. Die

einzelnen Angebotsstunden sind mit Erinnerungsfotos und —texten zum Fragebogen II im

Anhang 2.1 bis 2.9 dargestellt.

4.2.2 Vorstellung der einzelnen Angebotsstunden

Die zehn unterschiedlichen Angebotsvorhaben gehen von einem breit formulierten Thema
aus, dadurch sollen unterschiedliche sach- und subjektorientierte Zugénge erdffnet werden.
Den Kern bildet die gestaltende Arbeit. Ziel ist es, sich den Dingen der Welt zum einen
kognitiv zu ndhern, aber auch bildnerisch-dsthetisch. Die durchgefiihrten Angebotsstunden

werden im Folgenden in chronologischer Reihenfolge vorgestellt.

Collagen — Mensch und Tier, das misch ich mir

Material: Zeitungen, Journale, Papier, Neondlkreide. Utensilien: Klebestifte, Scheren.

Technik: Kleben, Reiflen, Ausschneiden, Zeichnen. Ort: Wald.

Kinder sind in der Regel von anderen Lebewesen fasziniert. In ihrer Alltagswelt begegnen
Kinder Tieren auf vielfiltige Weise. Beispielsweise kennen sie Tiere durch iiberlieferte

Geschichten ihrer Eltern und GroBeltern. Die Inhalte dieser Uberlieferungen sind hiufig
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positiver Art, sodass sie Freude auslosen und Interesse wecken (vgl. Bergler, 1994). Es gibt
aber auch Beobachtungen, die darauf schlieBen lassen, dass sich ein Kind in einer

Zwischenstellung zwischen einem Tier und den Erwachsenen erlebt (vgl. Gebhard, 2009).

Dieser Umstand wird in der Gestaltung dieser Angebotsstunde aufgegriffen. Die Kinder
wurden vor die Aufgabe gestellt, ein Wesen zu entwerfen, in dem menschliche und tierische
Merkmale aufeinander treffen. Durch ein Gesprich iiber Menschen und Tiere wurden die
Kinder angeregt, das Bildmaterial anzuschauen und entsprechend ihren Vorstellungen
auszuwihlen. AnschlieBend konnte die Technik des Collagierens erprobt werden. Zum Teil
wurden die Collagen auch mit neonfarbenen Olkreiden erweitert (s.a. Anhang 2.1). Das
vorhandene Material wurde auch zum Bauen von Flugkérpern benutzt. In der Abschlussrunde
wurde liber die einzelnen Arbeiten und Vorgehensweisen gesprochen. Dabei kristallisierte

sich ein Interesse flir Flugobjekte heraus, dem im nédchsten Treffen nachgegangen wurde.

Flugobjekte — alles was so fliegen kann

Material: Blétter, Papier, Zeitungen, Federn, Stoffe, HolzspieBe, Kastanien und andere
Materialien des Waldes. Utensilien: Draht, Schnur, Gummibénder, Kleber, Klebebinder.
Technik: Bauen, Konstruieren, Knoten, Wickeln, Verkniillen, Kleben, Bohren. Ort: Wald.

Zunichst wurde angeregt tiber das Fliegen, Flugobjekte und Schweben gesprochen. Danach
wurde auf sehr unterschiedliche Art am Thema gearbeitet. Zwei Kinder arbeiteten
eindimensional und zeichneten oder klebten ,,Flieger* auf Zeichenpapier. Zwei andere Kinder
arbeiteten an Flugstiiben, die mittels einer diinnen Schnur an Asten befestigt und austariert
wurden (s.a. Anhang 2.2). Die wild im Wind wackelnden Stébe iibten eine groB3e Faszination
auf die Kinder aus und inspirierten zur Nachahmung. Zwei andere Kinder entwickelten auf
einem umgestiirzten Baum eine ,,Lichtmaschine®, fiir deren Bau sdmtliche Materialien
Verwendung fanden. Fiir das nichste Treffen wiinschten sich die Kinder ,,mal etwas Neues

und Schweres®, darauthin wurde das Arbeiten mit Gips vorgeschlagen und angenommen.

Gips — Form und Abguss

Material: Gips, Wasser. Utensilien: Plastiktdpfe, Schilchen, ausgepustete Eier, Kerzen, Ol,
Riihrstibe, Papier, Scheren, Bohrer, Kratzwerkzeuge. Technik: Messen, Formen, Modellieren,

Bohren, Feilen, Mischen. Ort: Planschraum.
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Fiir zwei aufeinander folgende Termine wurde der Planschraum in eine Gipswerkstatt
umfunktioniert. Das sachorientierte Angebot zum Thema Form und Abguss zielte darauf ab,
dass die Kinder, die sich allesamt fiir Gips interessieren, vertiefende Kenntnisse zu dem
Umgang mit diesem Material erlangen. Die erste Aufgabe bestand darin, zu tiberlegen, wie
aus einem ausgepusteten Hiihnerei ein Gipsei entstehen kann. Nachdem sich die Kinder mit
dem Material vertraut machten, wurde versucht, geprobt und erkundet. Am Ende der Stunde

konnte diese Aufgabe von allen Kindern geldst werden (s.a. Anhang 2.3).

Zum zweiten Gipswerkstatt-Termin lagen sechs grole Orangen bereit. Die neue Aufgabe
lautete, sich zu iiberlegen, wie sich eine Orange aus Gips herstellen ldsst. Zundchst wurden
die Orangen befiihlt, angeschaut, gerochen. Gemeinsam wurde tiberlegt, wie sich die Aufgabe
16sen ldsst. SchlieBlich wurde geplant, die Orange nur zur Hilfte in Gips einzutauchen und
abzuwarten, was passieren konnte. Nach dem Abbinden wurden die Orangen vorsichtig aus
der Form geldst. Die dellige Haut der Orangen hat sich detailliert in der Form gezeigt, was
mit grolem Staunen wahrgenommen wurde. Nach dem Eindlen der Form wurde wieder Gips
angeriihrt und die Form gefiillt. Nach der Aushértung wurden beide Teile mit Zuhilfenahme

von allerlei Werkzeug voneinander gelost. Das Ergebnis waren sechs besondere Gipsorangen.

Am Ende dieser beiden Stunden konnten die Kinder eigenstindig Gips so anriihren, dass er
sich fiir das Formen und zum Abguss eignet. An beiden ,,Gips-Tagen* wurden die Kinder
aber auch zum eigenen Erkunden ermutigt. Dieses Material hat insgesamt gro3e Faszination
ausgelost und die Kinder zu einer Reihe von Experimenten angeregt, die zu einer Vielzahl

von eigenwilligen Produkten fiihrten.

Malen — Formulation

Material: Gouache-Farben, verschiedenfarbige Blétter (A2). Utensilien: unterschiedliche
Pinsel, Spachtel und Spatel, Pappteller, Schilchen. Technik: Malen, Zeichnen, Mischen. Ort:

Planschraum.

Arno Stern gilt als ,, Begriinder des ,Mal-Orts’ und Entdecker der Formulation* (vgl. Daiber
2009, S. 4). Gemalte ,,AuBerungen* sind dabei nicht fiir andere bestimmt, sondern stromen
aus dem Inneren der malenden Person. Es geht nicht darum, eine kiinstlerische Arbeit
anzufertigen, sondern um die gemalte AuBerung, die sich gerade deswegen uneingeschrinkt

entwickeln kann. Diese Methode zielt auf das Erleben ab. Hierbei wird aus Freude, aus
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Genuss an der eigenen Spur und um der Farbe willen gemalt (vgl. ebd.). Zeichnen, Malen und
Formen zéhlen zu den intrinsisch motivierten Tatigkeiten von Kindern, die daher keiner
besonderen Anregung bediirfen. Ist diese Tatigkeit auBerdem mit positiven Gefiihlen besetzt,
fiihrt sie schon zur Befriedigung. Dabei ist zu beachten, dass ein Vorschulkind bereits mit
einer sachlichen Absicht zeichnet, malt und formt, aber andererseits auch Phasen erlebt, in
denen das Geschehen mit der eigenen emotionalen Gestimmtheit verschmilzt (vgl. Reil3,

2000).

In dieser Angebotsstunde wirkten die Kinder bereits begeistert als sie den in einen ,,Malraum*
umfunktionierten Planschraum gesehen haben und malen durften, wonach ihnen der Sinn
stand. Beim Malen stehen die Kinder nebeneinander vor den Wénden. Gro3e Papiere sind
bereits angebracht worden. Die Farben stehen in der Mitte des Raumes. Fiir jede Farbe gibt es
jeweils einen Pinsel. Die Kinder wihlen ihre Farbe mit Pinsel, legen beides nach dem
Gebrauch wieder zuriick und konnen sie gegen eine andere Farbe austauschen. Hoch motiviert
und ohne weitere Aufforderung wurde gemalt. Anfianglich noch gegenstdndlich, wurden rasch
immer mehr Farbschichten aufgetragen. Mit Spachteln und Spatel wieder frei gekratzt, Farben
wurden gemischt und es wurde lebhaft probiert. Irgendwann reichten die Werkzeuge zum
Farbauftrag nicht mehr aus, sinnlich wurde die Farbe nun mit beiden Hénden weiter
verarbeitet (s.a. Anhang 2.4). Mit auffallend viel Hingabe wurden im Anschluss auch die

Pinsel, Gefdfle und Werkzeuge gereinigt.

Portratmalerei — schau dich mal ganz genau an, was kannst du entdecken?

Material: Spiegel, Gouache-Farben, silberne Pappe. Utensilien: unterschiedliche Pinsel,
Spachtel und Spatel, Pappteller, Schilchen. Technik: Malen, Zeichnen, Mischen. Ort:

Planschraum.

Fiir die Vertiefung des Umgangs mit Farben und entsprechenden Werkzeugen wurde den
Kindern die Aufgabe gestellt, sich selber genau zu betrachten und dann zu malen. Dafiir
bekam jedes Kind einen Handspiegel und eine silberne Pappe als Maluntergrund. Jedes Kind
stellte sich eine individuelle Farbpalette zusammen. Von den sechs Kindern widmete sich
eines mit viel Sorgfalt dieser Aufgabe, das Ergebnis war erstaunlich nah am Original. Zwei
Kinder haben sich nach einem gescheiterten Versuch eine eigene neue Aufgabe gestellt. Drei

Kinder haben wie in der vorangegangen Angebotsstunde zur ,,Formulation weitergearbeitet
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(s.a. Anhang 2.5). Vermutet werden muss, dass diese Aufgabenstellung etwas zu schwierig
war. Interessanterweise waren die Kinder nicht entmutigt, sondern widmeten sich eigenen
Aufgabenstellungen, denen mit Hingabe und Intensitit nachgegangen wurde. Dadurch, dass
die Kinder in beiden Stunden ,,endlich mal wieder was matschen‘ konnten, entwickelte sich

das Angebot fiir die néchste Stunde.

Tonen — endlich mal wieder was matschen

Material: heller und dunkler Ton, SpieBe, Zahnstocher, Material des Waldes. Utensilien:

Modellierwerkzeuge. Technik: Formen, Modellieren, Ritzen, Kneten. Ort: Garten.

Ton gehort zum plastischen Urstoff iberhaupt (vgl. Wagner, 2001), er zdhlt zu den amorphen
Materialien, die taktile Reize ausldsen. Die leichte Formbarkeit ermdglicht spontane
Gestaltungen und steigert die Aktivitit. Zeitgleich konnen die Grundlagen des Verarbeitens
formbarer Materialien gelernt werden (s.a. Punkt 1.6.1) (vgl. Kirchner, 2008). Am Anfang der
Angebotsstunde wurde iiber die Verarbeitung von Ton gesprochen. Um die geeignete
Konsistenz zum optimalen Umgang mit Ton zu erreichen, sollten die Kinder den Ton vor der
Verarbeitung zundchst einmal gut durchkneten. Mit jeweils einem Stiick dunklen und hellen
Ton wurden sie aufgefordert, beide Teile so lang zu kneten, bis am Ende nur noch ein Farbton

zu sehen ist.

Einige Kinder wussten sofort, was sie gestalten wollen, andere Kinder haben erst einmal
dariiber gesprochen, welche Moglichkeiten es geben konnte. Ein Dialogausschnitt — Kind:
,,Ich weil} nicht, was ich machen soll!* ,,Was isst du denn gerne?* ,,Chips!“ ,,Dann mach doch
das...“ Auf Grund dieser kurzen Konversation sind eine Vielzahl von unterschiedlichen
Produkten zum Thema Erndhrung entstanden (Brotchen, Hot-Dogs, Erdbeeren, usw.) aber
auch viele Tiere, aufwendige kleine Skulpturen und glatte Kugeln ,,wie beim Froschkonig™

(s.a. Anhang 2.6).

Weihnachtsbasteln — mal was Schweres basteln!

Material: bunt bedruckte Papiere, rote Zwiebeln, Limetten, Perlen, Pailletten, Webbénder,
Stecknadeln, ReiBndgel. Utensilien: Schere, Kleber. Technik: Falten, Kleben, Schneiden,

Stechen, Messen, Wickeln, Sortieren. Ort: freier Gruppenraum.
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Mit dem Beginn der Weihnachtszeit duflerten die Kinder erneut den Wunsch, etwas
»Schweres® basteln zu wollen. Eine Gelegenheit, den Kindern ein weiteres sachorientiertes
Angebot zu machen. Die Kinder konnten zundchst einen mitgebrachten dreidimensionalen
Weihnachtsstern und zwei Weihnachtskugeln aus einer Limette und einer Zwiebel betrachten.
Als erstes wiinschten die Kinder einen Stern zu basteln. Nach der Papierwahl wurde
gemeinsam, Schritt fiir Schritt, gefaltet, geschnitten und geklebt. Aus den Papierresten und
Schnipseln sind dariiber hinaus weitere Werke entstanden. Ahnlich verhielt es sich mit den
Weihnachtskugeln. Bemerkenswert war der Stolz der Kinder auf ihre fertigen Produkte (s.a.

Anhang 2.7).

Landart — Eis & Schnee

Material: gefrorene Wasserballons, heiler Tee, Material des Waldes. Utensilien/Werkzeug:
Schnur, Schnitzmesser, Sédgen, Rosenschere. Technik: Bauen, Konstruieren, Knoten, Ségen,

Schnitzen. Ort: Waldstiick am Flusschen.

Inzwischen herrschen Minusgrade im Wald. Am Anfang dieser Stunde kam ein Bildband von
Andy Goldsworthy™ zum Einsatz. Die Bilder seiner Eisskulpturen Iosten Staunen aus. Die
Kinder waren sich einig, dass er das Eis irgendwie zusammengeklebt haben muss.
Gemeinsam wurde iiberlegt, wie er das gemacht haben kdnnte. Nun wurden die mitgebrachten
Eiskugeln aus den Luftballons geldst. Durch die Warme der Hénde setzte ein Schmelzprozess
ein. Damit wurde den Kindern deutlich, dass die Eiskugeln nicht mit einem ,,normalen*
Kleber aneinander haften konnen. Nach einigen Uberlegungen und Tests produzierten die
Kinder mit den Schnitzmessern und Ségen eigenen Schnee. Das Schmelzen der Kugeln wurde
durch heiflen Tee verstdrkt. Durch das sofortige Anbringen des Schnees zwischen zwei
angetauten Eiskugeln gelang es den Kindern, diese Eiskugeln zusammenzukleben. Dann fiel
die Aufmerksamkeit der Kinder auf die wilde Stromung des Fliisschens. Es dauerte nicht lang
und die ersten Eiskugeln flogen ins Wasser. Damit diese aber nicht einfach wegschwimmen
konnten, wurden fiir den Transport der Eiskugeln Boote aus Stdcken und Moos gefertigt. Es
wurden auch Uberlegungen angestellt, welche Fliissigkeiten statt Wasser in einem Ballon

eingefroren werden konnten (s.a. Anhang 2.8).

3 Andy Goldsworthy gilt als einer der wichtigsten Vertreter der Land Art (vgl. DuMont, 2002).
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Offene Werkstatt — alles darf benutzt und ausprobiert werden

Material/Utensilien/Werkzeug: alle ,,.Dinge®, die von mindestens drei der Kinder in der

Befragung zum Bedarf genannt wurden (s.a. Punkt 5.1). Technik: Diverse. Ort: Planschraum.

Zum letzten Termin wiinschten sich alle Kinder, noch einmal etwas im Warmen zu bauen.
Aus diesem Grund wurde im Planschraum eine offene Werkstatt eingerichtet. An zwei
Werkbédnken und einem Tisch konnten die Kinder an ihren eigenen Ideen arbeiten. Dafiir
standen ihnen an mehreren Stationen diverse Materialien, Utensilien und Werkzeuge zur
freien Verfiigung. Zunichst waren sich drei der Kinder unschliissig dariiber, welcher Aufgabe
sie sich widmen wollen. Nach und nach haben sich dann alle Kinder, durch die
Materialvielfalt und durch das Handeln der bereits aktiven Kinder, zum eigenen Arbeiten
inspirieren lassen. Es wurde mit Wasser, Tiiten und Krepppapier experimentiert, entwickelt
wurden aullerdem Zauberstidbe, Boote, Hundekdrbchen und Geheimfacher. Ein Kind widmete
sich iiber die gesamte Zeit der Aufgabe, einen Schatz herzustellen (s.a. Anhang 2.9). Dafiir
wurden groBe Mengen getrockneter Blitter und andere interessante Kleinteile silbern
angestrichen und mit Glitzerpigmenten bestreut. Trotz des beengten Raumangebotes wirkten

die Kinder vertieft in ihr Tun und jedes fand einen Platz, an dem es ungestdrt arbeiten konnte.

Das Angebot ,,offene Werkstatt* bot den Kindern einen Handlungsrahmen, in dem sich ihre
Fantasie frei entfalten konnte. Angeregt wurde dieser Prozess durch die breite Auswahl an
Materialien und Techniken und durch die offene Aufgabenstellung. Die Kinder hatten hier
zum einen die Moglichkeit, die zur Verfligung gestellten ,,Mittel* auf ihre Weise zu erproben
und zu erkunden. Zum anderen konnten sie bei Bedarf, durch die padagogische Begleitung,

auch den sachgerechten Umgang mit Materialien und Werkzeugen lernen.

4.2.3 Zusammenfassung

Mit Freude an den eigenen Schopfungskriften setzten sich die Kinder in den einzelnen
Angebotsstunden mit verschiedenen Materialien und Techniken auseinander. Ihr Tun war von
anregenden sinnlichen Wahrnehmungstitigkeiten begleitet. Durch die experimentell und
offen gehaltenen Lern- und Lehrsituationen konnten die individuellen Wahrnehmungs-
prozesse geachtet werden. Die Kinder hatten stets die Moglichkeit, ihren eigenen kreativen
Ideen nachzugehen, wodurch das &dsthetische Verhalten der Kinder und die individuellen

Prozesse im gestalterischen Handeln angeregt wurden. Die unterschiedlichen Rdume wurden
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der Angebotsstunde entsprechend angepasst und bildeten die Basis, um eigenen Ideen
selbststindig nachgehen zu konnen. Die bildnerischen Experimente und Ergebnisse der
Kinder wurden dabei stets ernst genommen. Es gab ausreichend Zeit fiir eine genaue
Beobachtung der Kinder, fiir Handlungsprozesse und fiir eine gemeinsame Auseinander-
setzung. Allesamt Grundvoraussetzungen, die das Kind darin unterstiitzten, seinen eigenen

Weg zu finden, bildnerisch-dsthetisch titig zu werden (s.a. Punkt 2.3.1; 2.3.2; 2.3.4).

4.3 Untersuchungsmethode

Mit dieser Untersuchung sollen Erkenntnisse gewonnen werden, die fiir die bildnerisch-
dsthetische Praxis beziiglich der kindlichen Perspektive von nachvollziehbarer Bedeutung
sind. Die Fragestellung dieser Arbeit entspricht damit der heutigen Schulforschung. Zu den
geeigneten Methoden zur Untersuchung von Kindern zihlen neben Beobachtungsverfahren
und Befragungen auch inhaltsanalytische Vorgehensweisen. Das personliche Interview gilt als
besonders geeignete Methode fiir die Ergriindung der subjektiven Perspektive von Kindern
bzgl. ihrer Denkweisen, Lerngewohnheiten, Arbeitsstile, Erwartungen und Interessen (vgl.
Heinzel, 1997). Ebenso empfiehlt es sich, eine Triangulation, im Sinne der Methodenvielfalt
und Kombination quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden, anzustreben. Die
Vorziige der Kombination liegen darin, dass unterschiedliche Aspekte und Facetten des
Untersuchungsgegenstandes beleuchtet und miteinander kombiniert werden konnen.
AuBerdem lassen sich dadurch die Schwichen der einzelnen Methoden ausgleichen. Dieses
Ergédnzungsverhéltnis ermoglicht eine komplexe Darstellung und Analyse des Geschehens

und damit einen differenzierten Erkenntnisgewinn (vgl. Schriinder-Lenzen, 1997).

In der heutigen Kindheitsforschung hat sich das Bild des Kindes vom unfertigen Erwachsenen
zum sozialen Akteur und Konstrukteur seiner eigenen Personlichkeit entwickelt. Kinder
werden heute als Verarbeiter und Entwickler einer individuellen Sozialwelt verstanden.
Kinder sind aus dieser Perspektive ,, realitdtsverarbeitende Subjekte “, die ihre Personlichkeit
in der Auseinandersetzung mit der dufleren sozialen Umwelt und ihrer inneren Welt bilden
und formen (vgl. Hurrelmann/Briindel 2003, S. 41). Auch deshalb wird heute der Perspektive
von Kindern zunehmend mehr Bedeutung geschenkt. Allerdings ist es erforderlich, bei der
Ermittlung ihrer Sichtweise die Wahl der Methoden und das Vorgehen sorgsam auf den

Entwicklungsstatus der Kinder abzustimmen (vgl. Heinzel, 1997).
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Zu den Methodenproblemen der Kindheitsforschung gehort, dass Kinder ihre Erfahrungen mit
der Allgegenwart der Erziehungssituation auch in der Kommunikation mit Forschern zum
Ausdruck bringen. Kindtypische Ausdrucksformen verlangen vom Interviewer deshalb die
besondere Féhigkeit zur empathischen Verbalisierung der Bediirfnisse und Gefiihle der
Kinder. Denn das kindliche Antwortverhalten hingt stark von der jeweiligen Gespréchs-
situation, den Fragen und Anregungen ab. Zudem konnen begrenzte Moglichkeiten im
sprachlichen Ausdruck zu Einschrinkungen fiihren. Problematisch kann auch die
kindgerechte Gestaltung des Untersuchungsmaterials und der Untersuchungsanforderungen

werden (vgl. Heinzel, 2000).

Im deutschsprachigen Raum zeigen sich, trotz der genannten Schwierigkeiten, bereits seit den
70er-Jahren Bemiihungen, Kinder in standardisiert angelegte Umfragen miteinzubeziehen.
Seit den 90er-Jahren werden vor allem in soziologischen Forschungsarbeiten und in der
Gesundheitsforschung zunehmend Befragungen von Kindern umgesetzt. Auch jiingere Kinder
werden in den letzten Jahren vermehrt befragt (vgl. Krdnzl-Nagel/Wilk, 2000). Nach Lipski
(2000) wurde bereits 1976 erstmals empirisch bestdtigt, dass es ohne gravierende
Validitiatsprobleme moglich sei, Grundschulkinder zu befragen (vgl. Lipski, 2000). Zu
beachten ist aber, dass die Datenqualitit standardisierter Befragungen im wesentlichen durch
den Inhalt, die Frageformulierungen und den Befragungskontext beeinflusst wird. Das
bedeutet, erst wenn Kinder den Informationswunsch des Befragenden verstehen konnen,
kommt es auch zum verwertbaren Informationsgewinn. So zeigen verschiedene
Untersuchungen zur Priifung der Verldsslichkeit von Kinderaussagen, dass es nur dann
héufiger zu falschen Antworten kommt, wenn sich die Fragen auf Lebensbereiche beziehen,
die auBlerhalb der unmittelbaren Erfahrung der Kinder liegen. Beziehen sich die Fragen aber
auf ihren Erfahrungsbereich, ist der Prozentsatz falscher Angaben &uflerst gering. Damit

gehoren Kinder heute zu einer befragungswiirdigen Gruppe (vgl. Krianzl-Nagel/Wilk, 2000).

Auch wenn Kinder fiir miindliche Befragungen mindesten sechs Jahre alt sein sollten, werden
in dieser vorliegenden Arbeit Vorschulkinder befragt, die etwas jiinger sind. Die vorliegende
Untersuchung ist dafiir triangulédr angelegt. Um ein tieferes Verstdndnis dariiber zu erlangen,
wie das ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten* von den Kindern wahrgenommen wird,
wurden quantitative sowie qualitative Interviewformen gewihlt. Denn zu diesem Thema gibt

es Dinge, die gezdhlt werden und Dinge, die erzahlt werden konnen (vgl. Engler, 1997).
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Beide Methoden finden hier ihren Platz bei dem Versuch, Erkenntnisse {iber das bildnerisch-

asthetische Handeln von Kindern zu erfassen.

4.4 Untersuchungsdesign und Erhebungsmethode

In dieser Untersuchung geht es um die Vorlieben und Interessen von Vorschulkindern.
Aufgrund der begrenzten Forschungslage ist das Forschungsdesign explorativ angelegt. So
konnen auch keine Hypothesen im statistischen Sinne gepriift werden. Es kann aber eine

Annahme iiber das zu erwartende Ergebnis, bezogen auf die Fragestellung, formuliert werden:
* Kinder im Vorschulbereich zeigen bestimmte Material- und Technikvorlieben.

Wenn die Vorlieben von Vorschulkindern verstirkt beriicksichtigt werden, gewinnt das
bildnerische Gestalten fiir Kinder an Bedeutung. Dieser Umstand steht im Zusammenhang mit
den pidagogischen Zielen dieses Bildungsbereiches und seinem Einfluss auf die kindliche

Entwicklung (s.a. Punkt 1.3; 1.4; 1.5; 3.2) (vgl. Malaka, 2009).

Die Untersuchung gliedert sich in drei Teilbereiche. Fiir die Datengewinnung zu den
Teilbereichen I und II werden sechs Kinder einer Vorschulgruppe mittels eines strukturierten,
standardisierten Fragebogens miindlich befragt. Hierbei handelt es sich um schriftliche
Befragungen als eine Kombination aus schriftlichem Fragebogen und personlichem Interview.
Der Vorteil dabei ist, dass Erwachsene dem Kind bei Verstindnisproblemen zur Seite stehen.
Der Nachteil ist jedoch, dass Forscher und Eltern als Kontrollinstanz dem Kind gegeniiber
stehen (vgl. Atteslander, 2008). Ziel ist das Erfassen quantitativer Aspekte zu Materialien und
Techniken, mit denen bereits gern gearbeitet wird, wofiir weiteres Interesse besteht und wie
sich ihre Gestaltungsgewohnheiten darstellen. Im Teilbereich II werden die Kinder zum
konkret gemachten Angebot befragt (s.a. Punkt 4.2.2). In einem gemeinsamen Interview mit
zwei der sechs Kinder werden in Teilbereich III qualitative Daten zur vertiefenden
Darstellung der Ergebnisse aus Teilbereich II gesammelt. Die so gewonnenen Daten dienen
zur Interpretation und Illustration der quantitativen Zusammenhinge (vgl. Oswald, 1997). Es
sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, wie ein ,,Angebot zum bildnerischen

Gestalten* von Kindern im Vorschulbereich wahrgenommen wird.

Vorschulkinder haben, anders als éltere Kinder, Schwierigkeiten damit, sich an periphere
Details von Geschehnissen zu erinnern. Deshalb ist es angebracht, Gedichtnishilfen

anzubieten (vgl. Fuhs, 2000). Aus diesem Grund kommen kurz vor der Befragung zum
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Teilbereich II Erinnerungsfotos und Kurztexte zu den einzelnen Angebotsstunden zum
Einsatz. Gemeinsam mit den Kindern spricht und schaut der Interviewer iiber das erlebte
Geschehen. Auf diese Weise konnen eventuell auftretende Verstdndnisprobleme schon im
Vorfeld gekldrt werden. Auch fiir das Interview zum Teilbereich III werden den Kindern

diese Erinnerungsfotos angeboten.

Teilbereich I — Bedarfsanalyse — Quantitative Datenerhebung

Vor Beginn der Untersuchung wird ein drei Seiten umfassender, standardisierter Fragebogen
an die Kinder und ihre Eltern verteilt (s.a. Anhang 1). Im Begleitbrief wird auf die anonyme
Verwendung, den Sinn der Befragung und seine Handhabung hingewiesen (vgl. Atteslander,
2008). Die Eltern werden gebeten, gemeinsam mit ihren Kindern Fragen zum bildnerischen
Gestalten zu beantworten. Die Aussagen zu den Material- und Technikfragen konnen ergédnzt
werden. Ermittelt werden die diesbeziiglichen Interessen und Vorlieben der Kinder, wofiir bei
ihnen weiteres Interesse besteht und welche Gestaltungsgewohnheiten es gibt. Ziel ist es, aus
diesen Ergebnissen eine Art ,Ist-Zustand*“ zu ermitteln, damit das ,,Angebot zum
bildnerischen Gestalten moglichst nah an den vorhandenen Interessen der Kinder

ausgerichtet werden kann.

Die Entwicklung des Fragebogens beriicksichtigt inhaltlich die Rahmenbedingungen der
betreffenden Kita und enthélt Elemente der Hamburger Bildungsempfehlungen, bezogen auf
die dort erwihnten Materialien und Techniken. Bei der Konstruktion des Fragebogen I konnte
die Einbeziehung von Kindern nicht beriicksichtigt werden. Deshalb orientiert sich das
Design dieses Fragebogens an einem Fragebogen, der fiir die Ermittlung medialer Interessen
und Vorlieben von Kindern einer vierten Grundschulklasse konstruiert wurde. Malakas
(2009) Fragebogen wurde auf seine Praxistauglichkeit hin tiberpriift. Der Pre-Test ergab, dass
er die sprachliche Ausdrucksfahigkeit ausreichend beriicksichtigt, zum Bearbeiten motiviert

und Kinder nicht liberstrapaziert (vgl. Malaka, 2009).

Teilbereich II — Fragen zum konkreten Angebot — Quantitative Datenerhebung

Die Befragung der sechs Kinder, die am ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten* teilnehmen,
findet im Anschluss, zehn Wochen nach der Befragung zur Teiluntersuchung I, statt. Vor der
Befragung werden mittels Erinnerungsfotos alle Angebotsstunden in chronologischer

Reihenfolge gezeigt und besprochen (s.a. Anhang 2.1-2.9). So soll gewihrleistet werden, dass
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alle Kinder ihre Erinnerung gleichermaBlen auffrischen konnen (vgl. Malaka, 2009). Der
quantitativ angelegte Fragebogen umfasst zwei Seiten (s.a. Anhang 2). Bei seiner
Konstruktion orientiert sich das Design ebenfalls an einem Fragebogen, der eine Schulklasse
am Ende der Grundschulzeit zu durchgefiihrten Projekten im Kunst- / Gestalten- /

Textilunterricht, befragt (vgl. ebd.).

Die Kinder der vorliegenden Untersuchung werden zu den Produkten, die sie in den
vergangenen Wochen hergestellt haben, zu ihrem Lieblingsangebot und zu ihrer generellen
Einschdtzung des ,,Angebotes zum bildnerischen Gestalten* befragt. Die Kinder kdnnen den
jeweiligen Aussagesitzen zustimmen oder Aussagen ergdnzen. In einer letzten offenen Frage
werden die Kinder gebeten, sich vorzustellen und zu erzédhlen, wie sie mit den Kindern
basteln und gestalten wiirden, wenn sie die Pddagogen wiren. Mit diesem Fragebogen werden
Informationen gesammelt, die sich auf die konkreten Angebotsstunden beziehen. Ermittelt
werden soll, welche Bedeutung die Kinder dem Material, der Technik, den
Rahmenbedingungen und der prozessorientierten Umsetzung beimessen. Bei der Planung des
Angebotes wurde iiberwiegend die prozessorientierte Arbeitsweise angestrebt (Collage,
Flugobjekte, Malen, Tonen, Landart, offene Werkstatt). Doch auf Wunsch der Kinder gab es
auch produktorientierte Angebote (Gipsen, Weihnachtsbasteln) (s.a. Punkt 2.3.1).

Teilbereich III — Interview mit zwei Kindern der Untersuchungsgruppe

Bei der Auswertung der quantitativen Daten aus Teilbereich II kann es zu Ergebnissen
kommen, die auf theoretisch angenommenen Zusammenhangsmustern basieren.
Moglicherweise lassen sich diese Ergebnisse mit dem bisher erhobenen Datenmaterial nicht
iiberpriifen. Deshalb findet zum Abschluss der Untersuchung ein zusitzliches Interview statt.
Das dabei gewonnene qualitative Datenmaterial dient der Vertiefung, Ergénzung und

Erweiterung der quantitativen Daten (vgl. Krdanzl-Nagel/Wilk, 2000).

Das teilstrukturierte Interview wurde mit zwei Kindern gleichzeitig durchgefiihrt. Es erhélt
dadurch einen dialogischen Charakter und bietet den Kindern Moglichkeiten zur Interaktion
und fiir Pausen (vgl. Malaka, 2009). Der Gesprichsleitfaden enthilt vorbereitete und
vorformulierte Fragen, deren Abfolge offen ist. Aus dem Gesprichsverlauf heraus und mittels
der ausgehdngten Erinnerungsfotos konnen die Kinder ihre Erfahrungen zu den

Angebotsstunden darstellen. Es sollen sich aber auch Momente ergeben, in denen die Kinder
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sich zu weiteren Themen duBlern (vgl. Atteslander 2008; vgl. Friebertshduser 1997). Dem

Interview liegen folgende Themen zugrunde:
e  Warum genau haben bestimmte Angebotsstunden besonders gefallen?

* Hat das Angebot auch in ihren Alltag hineingewirkt, sodass mit den Materialien,

Techniken und Themen der Angebotsstunden auch zu Hause weitergearbeitet wurde?
* Hat den Kindern im Gestaltungsangebot etwas gefehlt? Wenn ja, was war es?

* @Gibt es Unterschiede zwischen dem bisherigen Gestaltungsangebot in der gesamten

Vorschulgruppe (20 Kinder) und dem Angebot dieser Untersuchung (sechs Kinder)?

4.5 Stichprobe

Die ausgewdhlten Kinder, die an dem ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten* teilnehmen,
kommen aus der Vorschulgruppe eines Waldkindergartens. Die Einrichtung gehdrt zum
SterniPark und befindet sich in der Ndhe des Forst Klovensteen im Stadtteil Rissen. Rissen
liegt im Westen Hamburgs und zdhlt ca. 14.445 Einwohner. In diesem alten Elbdorf wohnen
viele Familien der gehobenen Mittelschicht (vgl. Offizielles Stadtportal fiir Hamburg, o.J.).
Dieses ,,Familienviertel verfiigt iiber einige Naherholungsgebiete, die auch von den
Vorschulkindern erkundet werden. Schwerpunkt der piddagogischen Arbeit in diesem

Waldkindergarten ist die Umwelt- und Naturpddagogik.

Das wichtigste Auswahlkriterium fiir das Zustandekommen der Untersuchungsgruppe ist die
Erreichbarkeit der Informanten. Die Kinder sollten selten in der Institution fehlen und ihre
Eltern sollten ein Interesse fiir die Teilnahme ihrer Kinder an einem Forschungsprojekt zeigen
(vgl. Merkens, 1997). Auch das Alter der Kinder ist wichtig, denn fiir miindliche Befragungen
sollten sie nach Lipski (2005) mindesten sechs Jahre alt sein. Die Kinder wurden aber auch
nach der Wahrscheinlichkeit ausgewihlt, dass es sich hier um Kinder handeln konnte, die
Lust daran zeigen, an einem zehn Wochen dauernden “Angebot zum bildnerischen Gestalten”
teilzunehmen. Da die Teilnahme an den einzelnen Angebotsstunden auf Freiwilligkeit beruhte
und die Untersuchungsgruppe mit nur sechs Kindern bereits recht klein angelegt ist, sollte
damit zum einen ein ,,Abspringen‘ der Kinder wihrend des Verlaufs vermieden werden und
damit auch die Gefahr, dass diese Untersuchung ungenau wird. AuBBerdem wurde bei der

Zusammensetzung der Gruppe auch auf die Kompatibilitit geachtet (s.a. Punkt 2.1.2). Ferner
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wurde eine gleiche Anzahl von Médchen und Jungen angestrebt (vgl. Merkens, 1997). Damit
kamen von 20 moglichen Kindern zwolf in die engere Wahl. Aus diesen zwolf Kindern

wurden sechs ausgewdhlt, die auch sonst ein Interesse am bildnerischen Gestalten zeigen.

Zunichst wurden die Eltern dieser sechs Kinder befragt, ob ihr Kind an dem Gestaltungs-
angebot teilnehmen darf und ob sie sich vorstellen konnen, dass ihr Kind daran Interesse
zeigen wird. Das Interesse der Eltern an einer Teilnahme war grof. Sie erteilten bereits bei der
ersten Anfrage ihre Genehmigung. Nachdem auch die ausgewéhlten Kinder ihr Interesse
bekundeten, startete das Untersuchungsangebot. Die Gruppe besteht zu Beginn der Unter-

suchung jeweils aus drei Jungen und Méddchen mit einem Durchschnittsalter von 5,9 Jahren.

Bei der weiteren Auswahl von zwei Kindern fiir das Interview war die Erreichbarkeit der
Informanten erneut ein wichtiges Auswahlkriterium. Die wenigen Fehlzeiten beziehen sich
hierbei auf die Héufigkeit der Teilnahme am ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten*. Die
Kinder sollten zur Informationsgewinnung oft genug teilgenommen haben, da im Mittelpunkt
des Interviews ihre Erfahrungen mit dem Gestaltungsangebot stehen. Vor dem Interview
wurde erfragt welche Kinder sich die Zeit fiir das Interview nehmen wiirden und ob sie sich
auf diese Art mitteilen mochten. Von den sechs Kindern erfiillten zwei Kinder alle genannten

Kriterien, zufdlligerweise ein Junge und ein Médchen.

S5 Teiluntersuchung I — Vorbefragung der Kinder zum Bedarf

Alle Fragebogen konnten in die Auswertung einflieBen. Der maximale Riicklauf ist
vermutlich auf das groBe Interesse der Eltern und auf die beigefiigten adressierten und
frankierten Riickumschlidge zuriickzufithren (vgl. Atteslander, 2008). Nach Aussage der
Eltern hat ihnen und den Kindern der Frage- und Antwortaufbau keine Schwierigkeiten
bereitet und die Befragung nahm etwa 15 bis 20 Minuten Zeit in Anspruch. Bei allen Fragen

waren Mehrfachantworten moglich.

Die Fragen sind so konzipiert, dass die Antworten in Kategorien zusammengefasst werden
konnen. Da es sich hier, wie in der Teiluntersuchung II, um Interviewverfahren im Rahmen
einer Fragebogenerhebung handelt, werden die Antworten nicht aufgezeichnet, sie sind rein
quantifizierend (vgl. Friebertshiuser, 1997). Im Folgenden wird zunichst beschrieben, welche
Materialkategorien und welche Einzelmaterialien von den befragten Kindern zu Beginn der

Untersuchung favorisiert werden. Daran anschlieend werden die Ergebnisse der Befragung
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zu den bevorzugten Techniken und Werkzeugen sowie die Rahmenbedingungen fiir das
bildnerische Gestalten dargestellt. Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse wurden im inhaltlichen

Konzept zum Gestaltungsangebot dieser Untersuchung beriicksichtigt (s.a. Punkt 4.2.2).

5.1 Darstellung der Antworten zu Vorlieben und Rahmenbedingungen

Materialvorlieben

Die erste Seite des Fragebogens erfragt die Materialien, mit denen die Kinder gerne arbeiten
(s.a. Anhang 1). Dafiir wurden unterschiedliche Materialkategorien zusammengestellt:
Naturmaterial, Baumaterial, Verbindungsmaterial, Farben, Papiersorten, Alltagsmaterial. Alle
befragten Kinder haben pro Materialkategorie mindestens ein Material angekreuzt, mit dem
sie gerne arbeiten. Die dargestellte durchschnittliche Haufigkeit genannter Einzelmaterialien

in Abbildung 1 ldsst zunéchst keine eindeutige Vorliebe fiir eine Materialkategorie erkennen.

@ Nennungen/Einzelmaterialien innerhalb der Materialkategorien
3,5
3
2,5 3,17 3,17 3,1
2 2,6
1,5
1
0,5
0 T T ; T ;
Naturmaterial Farben Papiersorten
Verbindungsmaterial Baumaterial Alltagsmaterial

Abbildung 1 Rangfolge der bevorzugten Materialkategorien

Vier der sechs befragten Kinder benennen als Einzelmaterialien, mit denen sie gern arbeiten,
aus den Kategorien Natur- und Verbindungsmaterial: Muscheln, Blitter, Federn, Kastanien,
Leder, Tesafilm und Klebestift. Innerhalb der Kategorie Farben nennen sie Buntstifte,
Wasserfarben, Ol- und StraBenkreide. In der Kategorie Baumaterial wird besonders hiufig
Gips, Knete, Ton und Pappe genannt. Das Glitzerpapier aus der Kategorie Papiere wurde von
allen Kindern angekreuzt, dicht gefolgt vom Zeichenpapier. In der Kategorie Alltagsmaterial
waren die Perlen das mit Abstand beliebteste Material. Stoffe, Korken, Schachteln, Bander,
und Knopfe wurden von der Hélfte der Kinder gewéhlt. Bei der Betrachtung der

Einzelmaterialien, unabhédngig von ihrer Kategorie, ergibt sich folgende Rangliste:
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1. Glitzerpapier und Perlen (sechs von sechs Kindern)
2. Muscheln, Gips, Knete (fiinf von sechs Kindern)

3. Blitter, Federn, Kastanien, Leder, Ton, Pappe, Tesafilm, Klebestift, Kleister,
Buntstifte, Wasserfarbe, Zeichenpapier, Ol- und StraBenkreide (vier von sechs

Kindern)

Auftillig ist hier, dass die Rangliste der beliebtesten Materialien nicht der Rangfolge der
Medienkategorien entspricht. Glitzerpapier und Perlen sind bei den befragten Kindern am
beliebtesten. Eine Vorliebe fiir Perlen kann im Zusammenhang mit der Faszination fiir das
Auffddeln stehen (vgl. Spiel und Zukunft, 0.J.). Ein Interesse fiir Glitzer ist kulturell gepréagt
(vgl. Kohlhoff-Kahl, 2010). Durch das bedeutungsvolle Aufladen glanzender oder glitzernder
Gegenstinde werden diese Gegenstinde als vermeintlich wertvolle Materialien
wahrgenommen (vgl. Kirchner, 2008). Die Kategorie Papiersorten steht mit durchschnittlich
2,6 Nennungen/Einzelmaterial jedoch erst an vierter Stelle der Materialkategorien. Ahnlich
verhélt es sich mit den Perlen, die Kategorie Alltagsmaterial belegt hier sogar nur den fiinften
Rang. Weiter fillt auf, dass die ersten fiinf beliebtesten Materialien aus vier unterschiedlichen

Materialkategorien stammen.

Lieblingsmaterial: Alle befragten Kinder geben ein Lieblingsmaterial an (Blétter, Muscheln,

Ton, Glitzerpapier). Am hédufigsten werden Materialien aus der Kategorie Naturmaterial
genannt, es folgen die Kategorien Papiersorten und Baumaterial. Unabhidngig von den

Materialkategorien benennt ein Kind einen Hammer als Lieblingsmaterial.

Wunschmaterialien: Die Hélfte der befragten Kinder gibt ein Material an, das es gerne einmal

benutzen mdchte. Diese drei gewiinschten Materialien kommen aus den Kategorien

Naturmaterial und Baumaterial (Ton, Moos, Gips).

Zusammenfassung: Anhand der dargestellten Ergebnisse lassen sich unterschiedliche

Materialkategorien und Einzelmaterialien benennen, die Hinweise auf die Materialvorlieben
von Kindern liefern. So zeigt sich, dass die Materialien aus dem Bereich Natur und Verbinden
vermutlich am beliebtesten sind. Denn Werkstoffe aus der Kategorie Naturmaterial werden
von den Kindern auch als Material, mit dem sie schon gearbeitet haben, sowie als
Lieblingsmaterial und als Wunschmaterial benannt. Die Kategorie Farben steht in der

Rangfolge auf dem zweiten Platz. Bei der Betrachtung der Hiufigkeit der genannten
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Einzelmaterialien stehen die Materialien aus dieser Kategorie jedoch erst an dritter Stelle. In
der Kategorie Lieblingsmaterialien werden sie nicht genannt. Dagegen werden einzelne
Materialien und Werkstoffe aus der Kategorie Baumaterial an zweiter und dritter Stelle sowie

als Lieblings- und Wunschmaterial haufiger genannt.

Technikvorlieben

Die zweite Seite des Fragebogens befragt die Kinder zu unterschiedlichen Techniken, die im
Umgang mit Materialien in gestalterischen Prozessen eingesetzt werden (s.a. Anhang 1).
Zusitzlich wurden die Kinder nach den Werkzeugen befragt, die sie dafiir gerne verwenden.
Die Techniken wurden drei unterschiedlichen Bereichen zugeordnet: Papiertechniken (Malen,
Zeichnen, Schreiben, usw.), Verbindungstechniken (Nageln, Tackern, Knoten usw.),

Bautechniken (Sdgen, Formen, Gipsen, usw.).

Alle befragten Kinder geben mindestens eine Technik pro Kategorie an, die sie besonders

gerne anwenden. Es ergab sich folgende Randordnung;:

1. Bautechniken, @ 4 Nennungen/Einzeltechnik
2. Papiertechniken, @ 3,25 Nennungen/Einzeltechnik
3. Verbindungstechniken, @ 2,56 Nennungen/Einzeltechnik

Bevorzugte Techniken und Werkzeuge
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Abbildung 2 Bevorzugte Werkzeuge und Techniken innerhalb der Technikkategorien

In der Kategorie Bautechniken nennen alle Kinder das Gipsen als Technik, die sie gern
anwenden. Dicht gefolgt vom Ausschneiden und der Technik Kleistern. In der Kategorie
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Papiertechniken nennen alle Kinder das Malen als Technik, die sie bereits gern anwenden.
Mit geringem Abstand folgen das Schreiben und das Zeichnen. In der Kategorie
Verbindungstechniken steht das Knoten und Kleben an erster Stelle, darauf folgt das Wickeln,
Nageln und Tackern. Bei der Werkzeugnutzung zeigt sich, dass fiinf von sechs Kindern gerne
mit Pinsel, Stempel und Schnitzmesser arbeiten. Zwei Drittel der Kinder benutzen gern die

Schere und die Hélfte der Kinder Hammer und Bohrer.
Zu den Techniken mit den meisten Nennungen gehdren unabhéngig von der Kategorie:

1. Malen, Gipsen (sechs von sechs Kindern)
2. Schreiben, Ausschneiden (fiinf von sechs Kindern)

3. Zeichnen, Knoten, Kleben, Kleistern, Formen (vier von sechs Kindern)

Auffillig ist hier, dass die vier beliebtesten Techniken aus den Technikkategorien Bauen und

Papier kommen. Techniken aus der Kategorie Verbinden werden erst an dritter Stelle genannt.

Lieblingstechniken: Die Hilfte der Kinder kommt der Aufforderung nach, eine Lieblings-

technik zu benennen. Es werden Techniken aus der Kategorie Bautechnik (Formen, Gipsen)

und aus der Kategorie Papiertechnik (Malen) benannt.

Wunschtechniken: Drei der befragten Kinder kommen der Aufforderung nach, eine

Wunschtechnik zu benennen. Nur ein Wunsch lisst sich den aufgefiihrten Techniken (Nédhen)

zuordnen. Zusétzlich wurde das Weben und Filzen genannt.

Zusammenfassung: Im Hinblick auf die Technikvorlieben der Kinder scheinen die

Bautechniken deutlich beliebter als die Verbindungstechniken zu sein. Diese Tendenz findet
sich auch im Benennen der Lieblingstechniken und in der Rangliste der Einzelnennungen
(Gipsen, Ausschneiden, Formen). Auch wenn die einzelnen Papiertechniken durchschnittlich
seltener benannt wurden, zeigt sich auch hier eine deutliche Vorliebe fiir das Malen und
Schreiben, verstirkt wird dieser Eindruck ebenfalls durch die Wahl der bevorzugten

Werkzeuge (Pinsel, Stempel).
Rahmenbedingungen

Die Auseinandersetzung mit Materialien und Techniken kann in der Vorschulphase aber auch

in freien Einrichtungen und Zuhause stattfinden. Deshalb wurden die Kinder im dritten Teil

77



des Fragebogens nach Rahmenbedingungen gefragt, die im Zusammenhang mit ihrem
bildnerischen Tun stehen (s.a. Anhang 1). Gefragt wurde wo, wie oft und zu welchen
Gelegenheiten sie sich bildnerisch beschéftigen und wovon oder wodurch sie sich inspirieren

lassen.

Lieblingsort und Art: In dieser Untersuchung zeigt sich, dass die Hélfte der Kinder am
liebsten im Waldkindergarten etwas bastelt oder herstellt, zwei der Kinder arbeiten
vorzugsweise zu Hause und ein Kind am liebsten in einer freien Bastel- oder Malschule. Fiinf
der befragten Kinder arbeiten lieber frei als nach Vorlage. Wie in Abbildung 3 deutlich zu
erkennen ist, zeigte sich dabei ein deutlicher Unterschied zwischen der Gruppe der Kinder,
die lieber frei basteln und dem einen Kind, das gern nach Vorlage bastelt, hinsichtlich der
Vielfalt an Nennungen bezogen auf die Material- und Technikmoglichkeiten. So geben die
Kinder, die lieber frei arbeiten, eine deutlich breitere Materialfiille und Technikvielfalt an, mit

der sie gern arbeiten.

Angaben zu Material und Technik im Verhdltnis zur Art des Arbeitens
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Abbildung 3 Durchschnittliche Material- und Techniknennungen im Vergleich

Die Rahmenbedingungen fiir das Basteln und Gestalten sind in vier Bereiche unterteilt, die in

Abbildung 4 nebeneinander dargestellt werden.

Gestaltungsgriinde: Neben dem Faktor, dass Kinder von allein auf Ideen zum Gestalten

kommen, gibt es auch andere Situationen oder Gelegenheiten, die zum gestalterischen

Arbeiten anregen. Alle befragten Kinder basteln und gestalten, weil sie Lust dazu haben. Fiinf
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Kinder tun dies, wenn ihnen eine gute Idee gekommen ist oder weil sie jemandem etwas

schenken mdochten. Ein Kind bastelt auch aus Langeweile.

Ideenlieferanten: Neben den Impulsen, die von Materialien ausgehen und zu gestalterischem

Tun anregen, die Fantasie wecken und Ideen freisetzen, sind es auch hiufig Begegnungen mit
Menschen, die dazu fiihren, die Kinder zu neuen Ideen anzuregen. Auch durch Druck- und
andere Massenmedien werden Kinder auf unterschiedliche Art und Weise angeregt. Um
Erkenntnisse dariiber zu erhalten, wie Aufgabenstellungen, Hilfeleistungen oder
Arbeitsmaterialien in gestalterische Prozesse einbezogen werden kdnnen, wurden die Kinder
befragt, woher sie am hdufigsten ihre Ideen bekommen und welche Ideenlieferanten sie
bevorzugen. Dafiir wurden die Antwortmdglichkeiten Fernsehen, Biicher, Zeitschriften und
Bastelvorlagen zur Gruppe “Medien” zusammengefasst. Alle Kinder gaben an, dass sie
meistens von alleine auf Ideen kommen, was sie gerne basteln oder gestalten wollen. Am
zweithdufigsten nennen die Kinder ihre Eltern, darauf folgen die Erzieherlnnen. Eine

untergeordnete Rolle spielen Medien als Ideenlieferanten.

Rahmenbedingungen fiir das Basteln und Gestalten
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Abbildung 4 In Bezug zueinander gesetzte Rahmenbedingungen

Orte: Im Waldkindergarten basteln und gestalten die Kinder in der Regel im Wald oder in
threm Gruppenraum. Die Frage, wo die Kinder ihre gestalterischen Ideen zuhause umsetzen
konnen, erlaubt einen Einblick in die Alltagswelt der Kinder. Es kann vermutet werden, dass
diese Kinder, die hdufig in der Natur bzw. drauflen basteln und gestalten, anders arbeiten als
Kinder, die vornehmlich in geschlossenen Rdumen etwas herstellen. Sie nutzen vermutlich
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andere Materialien und dementsprechende Techniken. So zeigte sich, dass vier von sechs
Kindern zuhause auch drauBlen im Garten arbeiten. Die Hélfte der Kinder bastelt im

Wohnzimmer. Zwei der Kinder arbeiten auch in der Kiiche oder im Kinderzimmer.

Haufigkeit: Alle befragten Kinder der Vorschulklasse konnen einmal wochentlich an einem
Kunstangebot (Schwerpunkt Landart), das im Wald stattfindet, teilnehmen. An den anderen
Tagen werden in dieser Kita unterschiedliche Bastel- und Gestaltungsmoglichkeiten
angeboten. Es kann angenommen werden, dass die Kinder auch auflerhalb des Kita-Alltags
etwas gestalten, basteln oder herstellen. Die Frage nach der Hiufigkeit der
Gestaltungstétigkeit zeigt, dass zwei Drittel der Kinder mehrmals in der Woche und ein

Drittel tdglich etwas bastelt und gestaltet.

5.2 Ergebnisdiskussion — Teiluntersuchung I

Bei den befragten Kindern handelt es sich um Vorschiiler eines Waldkindergartens. Sie
verbringen drei Tage in der Woche im nah gelegenen Naturschutzgebiet Forst Klovensteen.
Vermutlich beeinflusst dieser Umstand ihre Vorliebe fiir Naturmaterialien (s.a. Punkt 2.1.1).
Auflerdem kommt dieser Faktor einer zunehmenden Vorliebe fiir das Drauflen-Spielen

entgegen (s.a. Punkt 1.6.3).

Die Verwendung von Natur-, Verbindungs- und Baumaterial ist in der gestalterischen
Tatigkeit hiufig eng miteinander verzahnt. Dieser Zusammenhang spiegelt sich auch im
Hinblick auf ihre Vorliebe fiir Bautechniken und Verbindungsmaterialien. Dem
dreidimensionalen Gestalten mit Naturmaterialien konnen die Kinder im Waldkindergarten
und auch Zuhause nachgehen. Obwohl Farben und Papiertechniken im Vorschulalltag dieser
Kinder seltener zum Einsatz kommen als Naturmaterialien, scheinen diese beiden Kategorien
fiir die Kinder von hohem Interesse zu sein. Vermutlich steht dies im Zusammenhang damit,
dass das Zeichnen generell an vielen Orten und ohne viel Aufwand moglich ist und sich

ebenfalls gut dafiir eignet, sich die Welt gestaltend anzueignen (s.a. Punkt 2.2).

Die Befragung zeigt, dass die Mehrheit der Kinder insgesamt {iber ein breites Material- und
Technikinteresse verfiigt. Dieses Ergebnis entspricht ihrem experimentierfreudigen, flexiblen
sowie sinnlichen Erkundungsverhalten, ihrer Lust am Entdecken, ihrer Neugierde und ihrem

Wissensdurst auf der Suche nach Grenzen, Widerstidnden und Neuem (s.a. Punkt 1.5).
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Im Vergleich zu den Verbindungstechniken erfreuen sich die Bautechniken einer deutlicheren
Beliebtheit. Moglicherweise werden die Verbindungstechniken seltener genannt, weil die
bisher erworbenen technischen und motorischen Fihigkeiten noch nicht ausreichen, um
Dinge, die sie in ihrer Vorstellungskraft bereits konstruieren konnen, auch praktisch
umzusetzen (s.a. Punkt 2.1.2). Dies zeigt sich auch in der Wahl der bevorzugten
Verbindungstechniken, die allesamt auch ohne technische Raffinesse zu Ergebnissen fiihren.
Die befragten Kinder basteln und gestalten iiberwiegend lieber frei als nach Vorlage. Dabei
verdeutlicht die Abbildung 4, dass die Kinder ihre Gestaltungsideen in erster Linie aus sich
heraus entwickeln, sich aber auch durch andere Menschen inspirieren lassen. Sie basteln oder
gestalten nahezu tédglich, gerne draullen und vorwiegend, weil sie dazu Lust haben oder

jemandem eine Freude machen mochten.

Die Teiluntersuchung I verfolgt den Zweck ein Gestaltungsangebot entwickeln zu kdnnen,
das sich an den Interessen und dem é&sthetischen Verhalten der Vorschulkinder orientiert (s.a.
Punkt 2.1.1). Aus diesem Grund sind die Ergebnisse dieser Bedarfsanalyse in die Gestaltung
der Angebotsstunden eingeflossen (s.a. Punkt 4.2.2) mit dem Ziel, dsthetische Erfahrungen zu
ermOglichen (s.a. Punkt 1.3). Fiir die Herausbildung &sthetischer Erfahrungen ist es wiederum
erforderlich, entsprechende Bedingungen herzustellen, unter denen d&sthetische
Wahrnehmungen mdéglich werden. Deshalb wurde bei der Entwicklung des ,,Angebotes zum
bildnerischen Gestalten auf begiinstigende Rdumlichkeiten, gute zeitliche Bedingungen, die
Ausbildung von Sachkompetenzen und auf eine individuelle Forderung Wert gelegt (s.a.
Punkt 2.3.1; 2.3.2; 2.3.4). Damit die Kinder die Moglichkeit erhalten, individuelle Interessen
und Vorlieben fiir Materialien und Techniken zu entwickeln, wurde das Angebotsspektrum
breit angelegt (s.a. Punkt 3.4.2). Insbesondere sollen die Kinder viele Mdglichkeiten zum
Bauen erhalten. Ein Augenmerk liegt dabei auf der Vermittlung von Verbindungstechniken,
um ggf. bisherige technische Moglichkeiten zu erweitern. An zwei von zehn Terminen
konnen die Kinder ihrem Interesse fiir Farben und Papier nachgehen. Um sich auch
gegenseitig inspirieren zu konnen, werden Anldsse geschaffen, in denen miteinander {iber
Ideen gesprochen wird. Damit die Kinder an ihren Ideen auch zu Hause weiterarbeiten
konnen, ist die Auswahl der Materialien und Techniken gréBtenteils auf Dinge beschrénkt, die

sich auch zu Hause finden lassen.
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6 Teiluntersuchung Il — Befragung der Kinder zum Angebot

Gemeinsam wurde zundchst mit allen Kindern, die an dem ,,Angebot zum bildnerischen
Gestalten* teilgenommen haben, iiber die einzelnen Angebotsstunden gesprochen. Zur
Auffrischung ihrer Erinnerungen werden dafiir die Erinnerungsfotos in chronologischer
Reihenfolge gezeigt und ausgelegt. Am Anfang der darauf folgenden Einzelbefragung werden
die Kinder gebeten zu erzdhlen, welche Produkte sie noch besitzen. Danach sollen sie mit
Zuhilfenahme der Erinnerungsfotos aus den zehn durchgefiihrten Angebotsstunden eine
Stunde auswihlen, die ihnen am besten gefallen hat. Auf diese Weise soll es ihnen leichter
gemacht werden, die Fragen mittels einer konkreten Angebotsstunde beantworten zu kdnnen

(s.a. Anhang 2.1-2.9).

Es werden primir Aspekte dazu erfragt, warum sie diese ausgewdhlte Angebotsstunde positiv
bewertet haben und wodurch sie sich von anderen abgehoben hat. Auflerdem werden
Informationen gesammelt, die einen Einblick gewdhren, welchen Einfluss die Materialien und
Techniken dabei eingenommen haben und was die Kinder bereichernd fanden oder auch

vermisst haben. Bei allen Fragen sind Mehrfachantworten moglich.

Die Beschreibung der erhobenen Daten geschieht, auf Grund der geringen Stichprobe (N = 6),
rein deskriptiv. Die Ergebnisse der Befragung sind keine statistisch gesicherten Daten und
damit auch nicht generalisierbar. Durch die Aussagen der Kinder zu den einzelnen Aspekten
eines Angebotes konnen aber Erkenntnisse gewonnen werden, die in die anschlieBende
Formulierung einer Handlungsempfehlung einflieBen. Im Folgenden werden die Aussagen

zunidchst dargestellt und zusammengefasst.

6.1 Darstellung der Antworten zum Gestaltungsangebot

Alle Kinder konnten sich an gefertigte Produkte erinnern. Sechs der Kinder sind noch im
Besitz ihrer Gipsarbeiten, obwohl das Angebot ,,Gips — Form und Abguss* von keinem Kind
als Lieblingsangebot ausgewiihlt wurde. Ahnlich verhilt es sich mit den Flugobjekten, die
noch von fiinf Kindern aufbewahrt werden. Die Weihnachtskugeln und —sterne sowie die
Arbeiten, die im Angebot ,,offene Werkstatt™ gestaltet wurden, sind noch bei vier Kindern
vorhanden. Damit steht die Wahl des Lieblingsangebotes vermutlich in keinem

Zusammenhang mit den angefertigten Produkten. Denn in der Abbildung 5 wird zudem
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deutlich, dass den meisten Kindern die Angebotsstunde ,,offene Werkstatt besonders gut

gefallen hat.

Lieblingsangebot

W offene Werkstatt
@ Collagen
OWeihnachtsbasteln

Anzahl der Kinder

Abbildung 5 Angebotsstunden die besonders gut gefallen haben

Die Griinde warum Angebotsstunden generell gefallen werden in der Abbildung 6 ersichtlich.

es SpaB gemacht hat

ich neue Techniken gelernt habe

mir das Material gefallen hat

gut, weil ...

ich etwas Neues gelernt habe

Die Angebotsstunde fand ich

ich nach meinen Ideen basteln konnte

1 2 3 4 5 6

M Anzahl der Nennungen

Abbildung 6 Aspekte, die ein Lieblingsangebot ausmachen

Zu den wichtigsten Aspekten, die ein Lieblingsangebot ausmachen, gehdren nach Aussage
aller sechs Kinder, dass es ithnen Spall gemacht hat und ihnen das Material gefallen hat.
Dartiiber hinaus ist es fiir fiinf Kinder wichtig, etwas Neues zu lernen. Fiir vier der sechs
Kinder trigt der Umstand, sich mit einer neuen Technik zu befassen und nach eigenen Ideen

basteln zu konnen, dazu bei, eine Angebotsstunde zu mogen. Zusammenfassend ldsst sich
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sagen, dass besonders der Spall an der Arbeit und die Auseinandersetzung mit Materialien

gefallen hat. Auch der Aspekt, Neues erfahren zu wollen, wird hier deutlich.

ich die Technik schon kannte

ich eine neue Technik gelernt habe

gut, weil ...

mir dadurch einen neue Idee kam

Die Technik fand ich

es mal etwas anderes war

1 2 3 4 5 6

W Anzahl der Nennungen

Abbildung 7 Griinde, warum eine Technik als gut befunden wird

Abbildung 7 gibt Angaben zu den Griinden wieder, warum die Kinder die Techniken ihres
Lieblingsangebotes als positiv empfunden haben. Allen Kindern haben die jeweiligen
Techniken gefallen, weil ihnen iiber die Auseinandersetzung damit eine neue Idee gekommen
ist. Fiinf Kindern gefillt es, eine neue Technik zu erlernen. Diese Aussage wird auch dadurch
bestitigt, dass es fiir vier Kinder ,,mal etwas anderes war“. Es wird aber auch als positiv

empfunden, wenn eine Technik bereits bekannt ist.

ich damit gut basteln konnte

ich soviel Auswahl hatte

es mein Lieblingsmaterial ist

gut, weil ...

es mein Wunschmaterial ist

Das Material fand ich

mir damit gute Ideen gekommen sind

1 2 3 4 5 6

W Anzahl der Nennungen

Abbildung 8 Griinde, warum ein Material als gut befunden wird

Die Antworten auf die Frage, warum den Kindern ein Material gefillt, zeigt die Abbildung 8.
Fiir alle Kinder ist es entscheidend, dass sie mit dem zur Verfiigung gestellten Material gut

arbeiten konnen und ihnen eine grofle Auswahl angeboten wird. AuBBerdem ist das Material
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wichtig, wenn es sich dabei um ein Wunschmaterial handelt und wenn es sie auf neue Ideen

bringt. Fiir zwei Drittel der Kinder ist es wichtig, mit ihrem Lieblingsmaterial zu arbeiten.

Dass bei allen Kindern alle Aspekte fiir eine Angebotspriaferenz wichtig sind, wird in der
Abbildung 9 besonders deutlich. So ist es allen Kindern wichtig, dass sie nach ihren eigenen
Ideen basteln und gestalten konnen. Sie finden es gut, an verschiedenen Orten und in kleinerer
Gruppe zu arbeiten. Allen Kindern ist es gleichermaflen wichtig, neue Techniken wie auch
neue Materialien ausprobieren zu konnen. Die Zeit zum Ausprobieren haben sie als

ausreichend empfunden und sie schitzen es, nach ihren Wiinschen gefragt zu werden.

wir eigene Ideen basteln durften

an verschiedenen Orten gebastelt wurde

in kleiner Gruppe gebastelt wurde

wir neue Materialien ausprobiert haben

wir neue Techniken ausprobiert haben

wir Zeit zum ausprobieren hatten

Insgesamt fand ich gut, dass ...

meine Wiinsche wichtig waren

1 2 3 4 5 6

‘IAnzahl der Nennungen

Abbildung 9 Aspekte, die fiir eine allgemeine Angebotspriferenz sprechen

Mit der Abbildung 10 zeigt sich, dass das Materialangebot nicht ausschopfend zur Verfiigung
stand. Die Frage, ob sie noch mehr Material gebraucht hétten, beantworteten fiinf Kinder.
Dabei wird Holz besonders haufig genannt. Die Hilfte der Kinder gibt trotzdem an, nichts
vermisst zu haben. Zwei der Kinder fehlten die anderen Vorschulkinder, ,,auch zum Spielen®.
Ebenso viele Kinder hitten gern mehr nach Anleitung gebastelt. Auffallend ist, dass keinem
Kind ein Werkraum oder Atelier fehlte. Es war fiir kein Kind ungewohnlich, an vier
verschiedenen Orten gebastelt und gestaltet zu haben und alle Kinder besonders gerne noch

mehr ausprobiert hétten.
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auch mit anderen Kindern gespielt

mehr nach Anleitung gebastelt

noch mehr ausprobiert

mehr Material haben miissen

Ich hatte gerne ...

nur an einem Ort gebastelt

Ich habe nichts vermisst

1 2 3 4 5 6

M Anzahl der Nennungen

Abbildung 10 Was den Kindern in den Angebotsstunden gefehlt hat

Zum Abschluss der Befragung wurde den Kindern eine offene Frage gestellt. Diese bezieht
sich auf ihre Vorstellungen dariiber, wie sie ein Gestaltungsangebot ausrichten wiirden, wenn
sie die Pddagogen wiren. Dazu duferten sich fiinf Kinder. Die Hinweise lassen sich zu drei
Gruppen zuordnen. Zum einen sind es Vorschlige, die Material und Technik in den
Mittelpunkt stellen. So hétten zwei Kinder mehr aus ,,Papier, Zeitung, Pappe, Stoff und
Schnee* gebastelt. Ebenso viele Kinder wiirden insgesamt mit ,,mehr Material bauen und ein
Kind gern ,,mal mit Elektrik und Kleister. Zum anderen duBlerten zwei Kinder konkrete
Objektideen. Sie mochten ,,Schiffe und Flugobjekte™ herstellen. Zur Vorgehensweise meint
ein Kind, ,,genauso* wie die Angebotsleiterin vorzugehen. Ein weiteres Kind wiirde ,,mehr im
Planschraum machen, weil dann die Sachen da trocknen kénnen®. Und ein Kind wiirde es

immer so ausrichten, wie ,,in der offenen Werkstatt®.

6.2 Ergebnisdiskussion — Teiluntersuchung II

Nach den Aussagen der Kinder lassen sich zusammenfassend einige Aspekte darstellen, die
fiir das bildnerische Gestalten im Vorschulbereich von Bedeutung sind. So kann die “offene
Werkstatt” in dieser Teiluntersuchung als besonders beliebtes Angebot definiert werden. Das
didaktische Prinzip der “offenen Werkstatt” dhnelte dem der dsthetischen Werkstatt (s.a.
Punkt 2.3.2). So sollten die Kinder in diesem Angebot ihren individuellen Neigungen und
Begabungen nachgehen konnen. Fiir die Umsetzung eigener Ideen war es hier weder

erforderlich, technische Verfahren zu beherrschen, noch war es notig, die Materialien
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sachgerecht zu verarbeiten. Dieses prozessorientierte Angebot bot den Kindern einen grof3en
Spielraum fiir ihre Fdhigkeit, sich ihre Welt durch selbstbestimmtes Ausprobieren zu
erschliefen und sich spielerisch-dsthetisch neuen Herausforderungen zu stellen (s.a. Punkt
1.6.1; 2.3.1). So gefillt es den Kindern auch, wenn sie auf Unbekanntes treffen und etwas
Neues kennenlernen kdnnen. Dazu zéhlen neue Materialien und das Erlernen neuer
Techniken. Eine grofle Materialauswahl und vielféltige Technikanwendungen inspirierte sie
auflerdem zu neuen Ideen. Auch die Teiluntersuchung II spiegelt das sinnliche
Erkundungsverhalten, das Kinder im &sthetischen Verhalten, in Verbindung mit bildnerischen

Mitteln und Verfahren, zeigen konnen (s.a. Punkt 1.5; 2.2).

Die Angebote haben auBerdem gefallen, weil sie den Kindern Spall bereiteten und ihnen
Moglichkeiten geboten wurden, nach den eigenen Vorstellungen zu gestalten. ,,Spal} bereiten*
kann formal als ,,Flow-Erleben‘’’ gedeutet werden (vgl. Malaka 2009, S. 69). Ein Flow-
Erleben ldsst vermuten, dass der Gestaltende seine Subjektivitdt und Individualitdt im
Gestaltungsprozess erlebt, und deutet darauf hin, dass das Kind in seine gestalterischen
Aktivitdten eintauchen konnte (s.a. Punkt 1.2; 2; 2.1; 2.2). Vermutet werden kann zudem, dass
Kinder eine gemischte Anwendung neuer und alter Techniken bevorzugen. Die bekannten
Werkzeuge und Techniken stellen dabei die Kontinuitdt dar, die sie zur Erkundung anderer

Techniken ermuntert.

Durch die Aussagen der Kinder, was sie insgesamt an den verschiedenen Angeboten gut
fanden (s.a. Abb. 9), lésst sich festhalten, dass die Umsetzung des Gestaltungsangebotes den
Bediirfnissen der Kinder entgegengekommen ist. Zum einen konnten sie nach ihren eigenen
Ideen basteln und gestalten, zum anderen auch neue Techniken und neue Materialien
ausprobieren. Das Arbeiten in einer kleineren Gruppe und an unterschiedlichen Orten hat den
Kindern gefallen. Nur eins der Kinder hat den Wunsch geduBert, mehr im Planschraum zu
arbeiten — und kein Kind hat einen fest zur Verfiigung stehenden Raum vermisst. Diese
Aussage wird auch dadurch bestitigt, dass kein Kind nur am selben Ort gestalten mdchte. Die
Ergebnisse zeigen auch, dass der Bedarf der Kinder an bildnerischen Mitteln mit diesem
Angebot nicht gedeckt werden konnte. Zudem variieren Materialwiinsche je nach Institution

(s.a. Punkt 2.1.1). In dieser Gruppe duBerten sich diese als Wunsch nach mehr Holz. Die hier

3* Flow-Erleben ist ein Phidnomen innerhalb der Diskussion um Kreativitit. Dabei geht es um einen besonderen Zustand des
Handelnden. Dieser Zustand erlaubt es konzentriert und entspannt an etwas zu arbeiten und dabei ablenkende oder stérende
Reize aus dem Bewusstsein ausblenden zu kdnnen, einhergehend mit einem verdnderten Zeitgefiihl (vgl. Malaka, 2009).
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befragten Kinder haben zwar die Mdglichkeit, mit den Materialien des Waldes zu hantieren,
aber das hier gemeinte Holz, in Form von Leisten und Brettern, steht ihnen eher selten zur
Verfiigung. Zum Schluss sei noch angemerkt, dass es auch zwei Kinder gab, die trotz der

groflen Vorliebe zum freien Gestalten gerne noch mehr nach Anleitung gebastelt hatten.

7 Teiluntersuchung IIT — Interview mit zwei Kindern

Als geeigneter Raum fiir das Leitfadeninterview wurde der Planschraum gewihlt. Er ist ruhig
und den Kindern bekannt. Das Interview dauerte insgesamt 50 Minuten. Das in dialogischer
Form gefiihrte Interview wurde mit zwei Kindern gleichzeitig durchgefiihrt und wortlich
transkribiert. Die Ubertragung erfolgte in Schriftdeutsch. Unvollstindige Wérter wurden
erginzt (s.a. Anhang 3). Zum Zeitpunkt des Interviews ist das Maddchen sechs Jahre alt und
der Junge 5,8 Jahre. Laurin und Kiara® erfiillen alle Kriterien fiir das Interview (s.a. Punkt
4.5). Von ihrer Pddagogin wird Laurin als aufgeschlossen und lebhaft beschrieben. Auf
Fragen antwortet er gerne ausfiihrlich. Kiara ist ebenfalls aufgeschlossen, aber in ihrem
Gesamtverhalten scheint sie ruhiger und zuriickhaltender zu sein. Im Verlauf des Interviews
nimmt ihre Zuriickhaltung zu, wihrend Laurins Redefluss weiter anhilt. Beide Kinder wirken
wihrend des gesamten Gesprichs entspannt, locker, konzentriert und motiviert. AuBerdem
wirken sie stolz darauf, dafiir ausgewihlt worden zu sein. Die Motivation der Kinder steigerte
sich, wenn sie sich mittels der Erinnerungsfotos zu einer Frage duflern konnten und ein
bildhafter Bezug hergestellt wurde. Vermutlich fiihrte der Umstand, dass sich die Kinder und
die Interviewerin bereits kennen, zu der vertrauensvollen Atmosphére wiahrend des gesamten
Gespriachsverlaufes. Dies zeigte sich auch darin, dass die Kinder sich trauten, bei
unverstandlichen Fragen nachzuhaken oder daran, dass Instruktionen kommentiert wurden
(s.a. Anhang 3). AuBerdem handelte es sich um kein ,,heikles* Thema, dem sie zuriickhaltend

oder dngstlich begegnen mussten (vgl. Heinzel, 1997).

7.1 Darstellung der Aussagen zum Gestaltungsangebot

Die Auswertung des gefiihrten Interviews erfolgt an dieser Stelle in verkiirzter Form. Fiir die
Auswertung der qualitativen Daten wurde das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010) gewdhlt. Beriicksichtigt wurden dafiir Gesprichsanteile des Interviews, die

im Kontext des “Angebotes zum bildnerischen Gestalten” stehen (s.a. Anhang 3). Im ersten

% Die Namen wurden gedndert.
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Schritt wurde das Textmaterial, das zusammengefasst werden soll, bestimmt. In einem
anschlieBenden Schritt wurden fiir die Paraphrasierung die nicht oder wenig inhaltstragenden
Textbestandteile gestrichen. Die verbliebenen Textanteile wurden anschlieBend in eine
einheitliche Sprachebene iibersetzt und in eine grammatikalische Kurzform transformiert. Im
zweiten Schritt wurden die Paraphrasen verallgemeinert. Inhaltsgleiche und iiber das Material
verstreute Paraphrasen wurden zusammengefasst. Das Zusammenfassen fiihrte zu Kategorien,
die dahin gehend tiberpriift wurden, das Ausgangsmaterial représentieren zu koénnen (vgl.
Mayring, 2010). Auf eine detaillierte Auswertung und Darstellung der bei der Auswertung
eingesetzten methodologischen Verfahren muss an dieser Stelle aus Platzgriinden verzichtet
werden. Die Erkenntnisse aus dieser explorativ angelegten Untersuchung beziehen sich

zudem auf den Einzelfall und nicht auf die Generalisierbarkeit (s.a. Punkt 4.4).

Griinde, warum Angebote gefallen haben

Die Erinnerungsfotos waren fiir die Kinder wihrend des gesamten Interviews sichtbar.
Wihrend des Gespréachsverlaufs wurden diese von beiden Kindern immer wieder als Hilfe
und zur Veranschaulichung ihrer Erfahrungen genutzt. Auf die Frage, welches Angebot ihnen

besonders gut gefallen hat, wurde ein Angebot von beiden Kindern ausgewéhlt.

,, ...die offene Werkstatt war mein Bestes. " ,, Das fand ich toll (offene Werkstatt). *

AuBerdem haben beide Kinder auch an allen anderen Angeboten Gefallen gefunden. Dies
zeigte sich in konkreten AuBerungen oder dadurch, dass beim Nachfragen auf die jeweiligen
Erinnerungsfotos gezeigt wurde. Eine Priferenz fiir ein bestimmtes Angebot ldsst sich nicht

eindeutig ermitteln.

. ...ich sage einmal, was mir gut gefallen hat, [...] das, [...] das mit dem Ton, [...] das
ist Gips, [...] das Buch, das ich gemacht hab, [...] die Sterne, die Zwiebel, [...] also mit

Eis das fand ich auch schon [...] und das Boot das fand ich lustig, [...] offene Werkstatt
genau gleich.

Die Angebote haben den Kindern gefallen, weil sie selbstbestimmt bekannte und neue

Techniken ausprobieren, kombinieren und erlernen konnten.
,, ...die offene Werkstatt fand ich toll, weil (ich eine) neue Technik ausprobiert habe und
(weil ich) das kann.* ,, Weil man da alles benutzen konnte. *

Auch das Vorhandensein von seltenem, neuem, schonem und beliebtem Material ist wichtig,
um Gefallen an einer Angebotsstunde zu finden.
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,, ...und andere Sachen dabei waren, [...] das gibt’s bei uns nicht zu Hause."* ,, ...ich
finde die blaue Farbe schon (Bastelpapier)* ,, ...und Ton finde ich gut, wenn ich
irgendwas Fliissiges anfasse, erst einmal knete.

Neben dem Spal3 und der Freude am Gestalten und Erschaffen hat es den Kindern gefallen,

Neues und Irritierendes kennenzulernen.

., ...weil ich dieses Heft gebastelt habe, [...] weil mit dem Ei (Gips) fand ich das [...]
toll [...] und auch richtig schon. [...] Malen finde ich gut, weil man da so ein Haus
malen kann oder [...] richtig tolle Sachen macht.” ,, ...also, weil es ganz anders
aussieht und weil ich es noch nie gemacht habe (Collagen). Gips auch, weil ich das
noch nie gemacht habe. *

Vor- und Nachmachen

Auch das Vor- und Nachmachen war fiir die Kinder ein wichtiger Bestandteil des
Gestaltungsangebotes. Es gefillt ihnen, weil sie dadurch eine neue Technik ohne Umwege
erlernen konnen. Gerade im Zusammenhang mit dem ,,Weihnachtsbasteln (s.a. Punkt 4.2.2)
erwdhnten die Kinder, dass die neue Technik gut nachvollziehbar war, eigenes Vorwissen und
eigene Ideen eingebracht werden konnten und der Zeitpunkt des Bastelns selbst bestimmt

werden konnte.

., ...wenn du uns das nicht vorgemacht hdttest weif3 ich nicht, wie das geht, dann macht
man da irgendwas falsch.” ,, ...weil du uns das beim Stern vorgemacht hast [...]
konnten wir das nachmachen.* ,, ...und dann muss [...] man nicht, wenn man das
falsch macht neu anfangen.* ,, ...aber das war dann auch ganz schon schwierig, das
dann aufzuplustern. *

Durch die Wissenserweiterung, die Weitergabe von Wissen und den Stolz auf ein schones

Endprodukt fiihlten sie sich zudem kompetent.

., -.weil, dann habe ich Julia geholfen und deswegen wusste ich schon ein bisschen, wie
man das macht.* ,, ...und weil es schén aussah.* ,, ...wenn du uns nur einmal was
vorzeigst, was richtig Tolles, dann weif3 ich wie das geht [...] und das finde ich richtig
toll. **

Auch wenn das Nachmachen gut gefillt und anders geartet ist als das eigene Ausprobieren,
lassen sich die Kinder gerne darauf ein. Griinde dafiir sind ihre Erfahrungen, dass dabei etwas

Neues entstehen und gelingen kann.

oIch fand [...] die Schiffe, die wir da gebaut haben, ganz gut und dass wir diese
Eiskugeln mal ausprobiert haben, das finde ich immer gut, wenn man alles einmal
ausprobiert, weil was vielleicht gelingen wiirde, wenn es nicht gelingen wiirde, versucht
man was anderes. *
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Unzufriedenstellendes

Auf die Frage, was den Kindern nicht so gut gefallen hat, dulerten beide Kinder zunichst,
dass ihnen alles gefallen hat. Lediglich beim ,,Weihnachtsbasteln* fehlte es ihnen an Material,
wodurch vermutlich auch die Entwicklung der eigenen Ideen eingeschrinkt wurde. Denn in
diesem Zusammenhang wird die ,,offene Werkstatt“ mit dem groften Material- und
Verfahrensangebot erwéhnt (s.a. Punkt 4.2.2). Ferner fehlten Wunschmaterialien fiir die

Ausfiihrung einer eigenen Idee.

., ...das war, [...] bei den Sternen. [...] da hattest du zwei Sachen, man durfte, da hast
du nichts anderes als Zwiebeln und Sterne.* ,, ...drei Sachen, das gefdllt mir, aber was
ich gut fand, die offene Werkstatt.* ,,Ich hab mir bei diesem hier (Weihnachtsbasteln),
[...] gewiinscht, dass hier da bei dem noch [ ...] Knopfe gab. “

Vor- und Nachteile beim Gestalten in einer kleinen Gruppe

Die interviewten Kinder kodnnen einmal wochentlich auch an einem anderen
Gestaltungsangebot teilnehmen. Dieses findet im Wald statt und ist fiir die gesamte
Vorschulgruppe mit 20 Kindern ausgerichtet. Im Unterschied dazu wird das Arbeiten in der
kleinen Gruppe von den Kindern als vorteilhafter empfunden, weil die Arbeitsatmosphire
ruhiger ist, ihnen mehr Platz und besseres Material zum Arbeiten zur Verfiigung steht.

AuBerdem wird das Gestalten durch die Witterungsverhéltnisse nicht einschrankt.

, ...weil bei der Bastelgruppe gibt es ganz andere Sachen.” ,, ...weil da war es dann
ruhig und ...nicht so voll [...] und mir macht das im Winter mehr Spaf3, wenn man drin
bastelt, [...] weil Winter ist [...] kalt, [...] dann friert man bei der Arbeit [...] und kann
nicht basteln, weil [...] (dabei) muss man ja [...] still sein, beim Basteln, das ist dann
nicht gut. *

Das Arbeiten in der groen Gruppe wird vor allem deshalb geschétzt, weil ihnen dort mehr
Freunde zur Auswahl stehen. So wird es auch als nachteilig von den Kindern empfunden,

wenn andere Vorschulkinder zum Bauen und Spielen vermisst werden.

3

,, ...da habe ich mehr Freunde.* ,, ...ich hab manchmal Luisa vermisst.” ,, ...und ich
hab Steffi vermisst. Weil ich mit Steffi immer spiele.“,, ...nur sechs, das fand ich auch
ganz gut. Aber wenn wir mit allen was gebaut haben, dann konnte ich mit irgendjemand
so was zusammen bauen und das fand ich auch ganz toll. *

Die Kinder konnten ihr Zeitempfinden beim Arbeiten in der kleinen Gruppe nur schwer

einzuschétzen.
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., Hier [...] haben wir mehr Zeit oder weniger, ich iiberlege gerade. Ich glaube hier ein
bisschen weniger oder? *

Die Frage ob es sein kann, dass sich die Zeit zu sechst kiirzer anfiihlt, weil sie schneller

vergeht, bejahten beide Kinder.

,Ja, weil wir nutzen mehr Zeit [...] und wir nehmen uns mehr Zeit und schon [...]
klingelt der Wecker. [...] und weil wir dann dachten, mehr Zeit miteinander [ ...] also,
ich sag mal so, dann braucht man richtig viel Zeit und schon klingelt der Wecker.

Angeeignetes weiter ausfithren und entwickeln

Zwei Angebote wurden auch zu Hause weiter gefiihrt. Ein Unterschied zwischen den
Moglichkeiten zum Basteln zu Hause oder beim Gestaltungsangebot wurde von den Kindern

nicht empfunden.

,, ...also bei den Gips hab ich ein bisschen weitergemacht, ich hab da was reingefiillt
...und dann trocknet und da hab ich jetzt was reingekratzt [...] da ist was entstanden. *
., ...hab’s nachgemacht (Collagen), [...] genau an dem Tag, [...] das da hab ich dann
zu Hause weitergemacht.” ,, ...wir machen (zu Hause) dhnliche Sachen. *

Angebotsende

Die Frage, ob es fiir die Kinder in Ordnung ist, dass dieses Gestaltungsangebot nun voriiber

sei, beantworteten die Kinder uneindeutig.

.Ja, war aber auch schén.* ,, Also ich finde es ein bisschen gut, dh, nicht so gut. ,, Ich
finde es auch nur ein bisschen gut.” , ...am besten hdtte ich noch ganz viel
weitergemacht. *

7.2 Ergebnisdiskussion — Teiluntersuchung II11

Die Préferenzen fiir ein Angebot variieren und verdndern sich deutlich. So scheinen den
Kindern subjektorientierte Angebote, wie die ,,offene Werkstatt®, genauso wichtig zu sein wie
sachorientierte Angebote (s.a. Punkt 4.2). Damit zeigen diese Kinder, die sich im Ubergang
zur Schule befinden, ggf. bereits ein Bediirfnis nach produktorientierten Arbeitsweisen. Dass
ihnen das Vor- und Nachahmen gut gefillt, wurde besonders deutlich mit dem Angebot
,»Weihnachtsbasteln® (s.a. Punkt 4.2.2). Fiir die Kinder war es angenehm, sich mit der Hilfe
eines Erwachsenen der Herausforderung stellen zu konnen, eine unbekannte Technik ,,ohne
Umwege* zu erlernen (s.a. Punkt 2.3.1). Das Angebot ,,Weihnachtsbasteln* zeichnete sich

dadurch aus, dass es prédzise vermittelt wurde und den Kindern trotz klar vorgegebenen
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Arbeitsschritten ein gewisser Spielraum in der Ausfithrung und Weiterfiihrung erhalten blieb
(s.a. Punkt 3.1). Ferner zeigte sich hier ein Kompetenzzuwachs durch die Weitergabe des
erworbenen Wissens sowie Freude und Stolz, iiber ihr Kénnen ein ,,schweres* Endprodukt

herstellen zu konnen (s.a. Punkt 3.3.3).

Das Vor- und Nachmachen steht fiir die Kinder in keiner Konkurrenz zum Entwickeln eigener
Ideen. Denn auch das Ausprobieren gefillt beiden Kind gut, weil es dabei zum Einlassen auf
Neues und Unbekanntes kommt, sie nach eigenen Problemldsungen suchen konnen und die
Zuversicht haben, dass beim Ausprobieren auch immer etwas gelingen kann. Das
Ausprobieren fordert zudem die Entscheidungsfihigkeit sowie das Imaginieren und
Probehandeln, wodurch ein Stiick Welt konstruiert und gleichzeitig Wirklichkeit angeeignet
wird (s.a. Punkt 2.1.2; Anhang 3).

Auch in der Teiluntersuchung III wurde noch einmal deutlich, dass Angebote gefallen, wenn
bekannte und neue Techniken ausprobiert, kombiniert und erlernt werden kénnen und das
Material ansprechend sowie in ausreichender Weise vorhanden ist (s.a. Punkt 2.1.3). Zudem
befiirworten die Kinder erneut, dass sie gerne selbstbestimmt in Bezug auf das Material, die
Technik und ihre Ideen arbeiten. Angebote gefallen den Kindern, wenn sie Abwechslung
bieten und die Auseinandersetzung mit Neuem, Bekanntem und Irritierendem beinhalten (s.a.
Punkt 2.1.1). Somit spiegelt auch die Teiluntersuchung III das sinnliche Erkundungsverhalten,
das Kinder im dsthetischen Verhalten, in Verbindung mit bildnerischen Mitteln und

Verfahren, zeigen konnen (s.a. Punkt 1.5; 1.6; 2.2; 2.3.1).

Aber auch der Spall und die Freude am gestalterischen Handeln waren fiir die Kinder erneut
wichtige Bestandteile des Gestaltens. Gerade das in der Teiluntersuchung III festgestellte
»Zeitmangelempfinden®™ ldsst vermuten, dass die Kinder Flow-Zustinde erlebten und
versunken in ihre gestalterischen Aktivititen eintauchen konnten (s.a. Punkt 1.2; 2.1; 2.2;
2.3.2; 6.2). Ein ,,abruptes” Unterbrechen des Gestaltens liee sich ggf. durch ein noch
fritheres Ankiindigen des Endes einer Angebotsstunde verhindern. Sinnvoller wire es
allerdings, wenn intensive und konzentrierte Gestaltungsprozesse nicht unterbrochen werden

miissten. Dafiir sollten Gestaltungsangebote allerdings nicht nur temporir stattfinden (s.a.
Punkt 8.2).
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8 Fazit, Handlungsempfehlung und Schlussbemerkung

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zusammengefasst,
bewertet, Handlungsempfehlungen zum bildnerischen Gestalten mit Kindern formuliert,

Schlussfolgerungen gezogen und weiterer Forschungsbedarf geklart.

8.1 Fazit zur Theorie

Ein Grund fiir die Lange dieser Bachelorarbeit ist, dass im Vorfeld nicht abzuschdtzen war,
dass sich das Asthetische sowie das bildnerische Gestalten, auch fiir die Fachwelt, in einem
sehr breiten, verwirrenden Spektrum bewegen (vgl. Aissen-Crewett, 2000; vgl. Mattenklott,
2004). Fiir eine Positionierung innerhalb der vorliegenden Arbeit war es deshalb nétig, sich
ausflihrlich mit diesen Begriffen zu befassen und die wichtigsten Positionen aufzuzeigen.
Bezogen auf die Asthetik schlieft sich die Autorin dem Pragmatismus an, denn demnach sind
Kinder, anders als im Idealismus, zu dsthetischen Erfahrungen fdhig. In Bezug auf das
bildnerische Gestalten bedeutet dies, dass Kindern durch eine zwanglose, beildufige und
selbstverstidndliche Priasenz von Kunst ein subjektiv bedeutsamer Zugang ermoglicht werden

sollte (s.a. Punkt 1).

Besonders aufschlussreich ist Aissen-Crewetts (2000) Theorie zur dsthetisch-aisthetischen
Erziehung. In diesem Konzept gelingt es, das dsthetische Verhalten von Kindern und die
Elemente des bildnerischen Gestaltens miteinander zu vereinen. Das sinnliche Wahrnehmen
ist hier das Streben nach Selbstentfaltung, aktive und kritische Auseinandersetzung mit der
wahrgenommenen Welt und die Erweiterung der Subjektivitdt, auch im Hinblick auf
gesellschaftliche Beziige. Verdeutlicht wird ferner, dass es sich bei der Herausbildung
dsthetischer Erfahrungen nur um eine Steigerung des dsthetischen Verhaltens handeln kann.
Denn isthetische Erfahrungen sind nicht planbare personliche Vorgéinge, die sich der
Erziehung entziehen. Angebote zum bildnerischen Gestalten konnen dsthetische
Erfahrungsprozesse deshalb auch immer nur initiieren (s.a. Punkt 1.3; 1.4; 2; 2.3) (vgl.

Aissen-Crewett, 2000).

Kapitel 1.6 verdeutlicht, dass sich das dsthetische Verhalten nicht nur auf das bildnerische
Gestalten beschrinkt, sondern viele Tatigkeiten und Felder umfasst. Gerade im Spiel, im
Umgang mit der Umwelt und in der Natur finden Kinder unendlich viele Moglichkeiten,

dsthetisch aktiv zu werden. Auch das bildnerische Gestalten hilt viele Moglichkeiten zur
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dsthetischen Auseinandersetzung bereit, wenn die Gestaltungsvorhaben das Potential in sich
tragen, dsthetische Erfahrungen der Subjektivitéit hervorzubringen. Damit wird deutlich, dass
das bildnerische Gestalten eine Moglichkeit ist, das édsthetische Verhalten von Kindern
fordern, bewahren und wecken zu konnen. Denn generell ist unter beiden Begriffen ein
sinnliches Wahrnehmen und Handeln zu verstehen, das einen emotionalen wie auch
kognitiven Umgang mit der gegensténdlichen und personellen Umwelt beinhaltet (s.a. Punkt

1,5;2;2.1;3.5.2).

Fiir die Bewiltigung ihrer Entwicklungsaufgaben und die Erweiterung ihrer Kompetenzen
brauchen Kinder die Moglichkeit, sich in der Welt positionieren zu koénnen. Durch ihr
dsthetisches Verhalten befinden sich Kinder bereits von Geburt an in einem Prozess der
Selbstbildung, sie konkretisieren und erweitern selbsttéitig ihr Umfeld und ihre Fahigkeiten
durch #sthetische Erfahrungen. Asthetische Erfahrungen, ob durch das bildnerische Gestalten
oder im Spiel usw. gewonnen, fithren zu einem eigenen Weltverhiltnis und dienen der
Aneignung, Verarbeitung und Darstellung von Lebensgeschehen. Dieser Vorgang ist als ein
fortwihrender Bildungsprozess zu verstehen, den es zu unterstiitzen gilt (s.a. Punkt 1.2; 1.5).
Kinder verfiigen tliber eine urspriingliche Lust am praktischen Arbeiten und Gestalten. Die
Ausbildung handwerklicher Fdhigkeiten und Fertigkeiten ist fiir Kinder eine
entwicklungspsychologisch begriindete Methode, sich aktiv und selbstbestimmt mit der
Wirklichkeit auseinanderzusetzen (vgl. Sievert, 2005). Das bildnerische Gestalten steht somit

in engem Bezug zur kindlichen Neugierde, ihrem Wissensdurst und inneren Erleben.

Auf welche Weise Kinder sich dsthetisch verhalten, ist abhingig vom Lebensumfeld, den
individuellen Voraussetzungen, den Umwelterfahrungen und den entwicklungsspezifischen
Moglichkeiten. Altersgeméfe Lernangebote zum bildnerischen Gestalten sollten sich deshalb
immer an den Interessen der Lernenden orientieren. Denn erst das interessengeleitete Lernen
ermOglicht einen motivierten Umgang mit &dsthetischen Objekten (s.a. Punkt 2.1.1). Ferner
bedarf es eines breiten Materialangebots, denn auch die Materialauswahl beeinflusst die
Entwicklung des dsthetischen Verhaltens. Material in diesem Sinne ist mehr als eine stoffliche
Substanz, denn es gibt Handlungsstrukturen vor, die wiederum mit Erfahrungspotenzialen und
Bedeutungszuweisungen verbunden sind. AuBlerdem wird es Kindern erst durch eine grof3e
Auswahl an bildnerischen Mitteln mdglich sein, Vorlieben bzw. Interessen fiir bestimmte

Materialien entwickeln zu konnen (s.a. Punkt 2.1.3; 3.4.2).
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Eine gelingende individuelle Forderung in Gestaltungsprozessen erfordert neben den bereits
genannten Punkten, unterstiitzenden Arbeitsweisen und angemessenen Rédumen auch eine
fordernde professionelle Begleitung. Denn das intrinsisch-motivierte bildnerisch-édsthetische
Verhalten kann leicht gestort werden. Buschkiihle (2005) fordert in diesem Zusammenhang,
dass Fachkrifte, die die Kinder dabei begleiten, iiber die Fahigkeit verfligen miissen,
kiinstlerisch denken zu konnen. Auf Grundlage der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit wird
diese Forderung unterstiitzt. Denn fiir die Umsetzung der Ziele einer dsthetisch-aisthetischen
Erziehung ist es erforderlich, dass auch die Begleiter iiber Féhigkeiten wie Wahrnehmungs-
sensibilitit, Kontextreflexion und das imaginative Denken verfiigen. Begleitende Fachkrifte
miissen Moglichkeiten und Erfordernisse erkennen konnen, die Kinder zu eigenen
Werkprozessen fiihren (s.a. Punkt 2.3.4; 3.4.2). Ferner sind Gestaltungen die Transformation
von sensibler Wahrnehmung, dem Denken in Zusammenhéngen und der Féhigkeit zur
Vorstellungsbildung (s.a. Punkt 2.1.2), denen mit Verstdndnis, Achtung und Wertschétzung
begegnet werden muss. Folglich ist das bildnerische Gestalten ein besonderes Lernprinzip,
das zum einen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Personlichkeitsbildung verbindet
und zum anderen demokratische Fahigkeiten wie die Selbstbestimmung und Freiheit zum Ziel

erklirt (vgl. Buschkiihle 2005).

Im Kapitel 3 wird das breite Spektrum deutlich, in dem sich das bildnerische Gestalten im
institutionellen Kontext bewegen kann. Nicht nur dass sich Kita und Schule in der
Vermittlung von Lerninhalten unterscheiden, auch in der Ausbildung der Erzieherinnen und
Erzieher zeigen die einzelnen Bundesldnder starke Unterschiede in ihren
Schwerpunktsetzungen. Kapitel 3.3-3.5 stellt drei Auffassungen zur Umsetzung der Inhalte
des bildnerischen Gestaltens dar, die den Vorschulbereich in der Kita und in der Schule
repriasentieren konnen. Trotz der Unterschiede beschreiben alle drei als zentralen Kern die
Forderung und Entwicklung der Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksféhigkeiten

von Kindern.

Die Hamburger Bildungsempfehlungen verdeutlichen zu diesem Bildungsbereich, dass eine
genaue Beobachtung des Kindes im Gestaltungsprozess fiir eine Forderung durch die
padagogischen Fachkrifte sehr bedeutsam ist. Die Zieldefinierung fiir das bildnerische
Gestalten steht hier mit dem Erwerb bestimmter Kompetenzen in Verbindung. Welche

Kompetenzen durch bestimmte Aktivititen gefordert und unterstiitzt werden konnen, ist gut
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dargestellt. Die Ausfiihrungen zur Umsetzung der Inhalte wirken jedoch wie eine Aufzéhlung
moglicher Praxisideen. Es bleibt fraglich, ob ein solcher ,,Ideenkatalog® fiir die Umsetzung
einer dsthetisch-aisthetischen Erziehung hilfreich und ausreichend sein kann. Die Reggio-
Pdadagogik hingegen stellt das bildnerische Gestalten als ein individuell ausgeprégtes
Bediirfnis von Kindern dar, dem mit einer entsprechenden Vielfalt begegnet werden sollte.
Um die Interessen und Vorlieben herausfinden zu konnen, stehen den Kindern neben einer
breiten Materialauswahl auch Ateliers mit professioneller Atelierbegleitung zur Verfiigung.
AuBerdem wird in den Uberlegungen zur praktischen Umsetzung deutlich, dass sich
gestalterische Aktivitdten nicht in jeder Institution auf gleiche Weise entwickeln konnen,
sondern immer in Bezug zum jeweiligen System. Dem Lehrplan der Schweizer Volksschule
gelingt es, die Lerninhalte des bildnerischen Gestaltens unmissverstindlich und klar zu
beschreiben. Zu den wichtigsten Unterrichtszielen zdhlt der Erwerb der Bildsprache und
damit die bedeutsame Fahigkeit, Informationen gezielt und sinnvoll auswihlen zu kdénnen,
auch um sich einer Manipulation oder Reiziiberflutung entziehen zu kdnnen. Damit wird ein
Zusammenhang von Kunst, Alltag und spiterem Leben hergestellt. Diesem Lehrplan gelingt
es m.E. zudem, individuelle Vorlieben und Interessen von Kindern mit dem Fach Kunst zu

vereinen.

8.2 Fazit zur Praxisforschung und Handlungsempfehlung

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen im Vergleich zu den theoretischen
Ausfiihrungen eine Reihe von Ubereinstimmungen, aber auch Uberraschungen. Zunichst sei
angemerkt, dass nicht zur Diskussion steht, ob das Untersuchungsangebot zu &sthetischen
Erfahrungen fiihrte. Denn wie bereits oben angefiihrt, konnen dsthetische Erfahrungsprozesse
nur initiiert werden. Ob eine Angebotsstunde auch zu dsthetischen Erfahrungen fiihrt, ist
weder beeinflussbar noch sicher beobachtbar oder messbar. Ziel des Gestaltungsangebotes
war es herauszufinden, was Kinder aus ihrer Perspektive zum gestalterischen Tun anregt, zu

Aktivitdt auffordert und infolgedessen ihr dsthetisches Verhalten weckt, fordert und bewahrt.

In der Kombination erwiesen sich die drei Teiluntersuchungen als erkenntnisreich. So zeigen
bereits die Ergebnisse der Teiluntersuchung I, dass die Kinder iiber ein breites Material- und
Technikinteresse verfligen. Sie basteln und gestalten iiberwiegend lieber frei als nach Vorlage,
nahezu tdglich, gerne drauBen und vorwiegend, weil sie Lust dazu haben. Ihre

Gestaltungsideen entwickeln sie aus sich heraus oder durch andere Menschen (s.a. Punkt 5.2).
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Die wesentlichen Ergebnisse der Teiluntersuchung II ergeben, dass die ,,offene Werkstatt”
hier das beliebteste Angebot der gesamten Reihe war. Vermutlich hat es den Kindern gut
gefallen, weil die ,,offene Werkstatt” dem didaktischen Prinzip der édsthetischen Werkstatt
dhnelte (s.a. Punkt 2.3.2). Damit bot dieses Angebot den Kindern einen gro3en Spielraum fiir
ihre Fahigkeit, sich ihre Welt durch selbstbestimmtes Ausprobieren zu erschliefen und sich
spielerisch-dsthetisch neuen Herausforderungen zu stellen (s.a. Punkt 1.6.1; Anhang 2.9). Die
breite Materialauswahl und Technikanwendungen dienten ihnen zudem als Inspirationsquelle
fiir neue Ideen. Aullerdem bereitete ihnen dieses Angebot Spall. Nach Aussage der Kinder
gefiel den Kindern das gesamte ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten®, weil generell nach
eigenen Ideen gebastelt und gestaltet werden durfte und sie neue Techniken und neue
Materialien ausprobieren und kennenlernen konnten. Auch das Arbeiten in einer kleineren
Gruppe und an unterschiedlichen Orten hat ihnen gut gefallen. Die Ergebnisse zeigen aber
auch, dass der Bedarf der Kinder an bildnerischen Mitteln mit diesem Angebot nicht gedeckt
werden konnte (s.a. Punkt 6.2). Es erwies sich als Vorteil, die Interessen und Vorlieben der
Kinder vor der Konzeption des Gestaltungsangebotes zu ermitteln (s.a. Punkt 5.2). Denn es
kann vermutet werden, dass die Ausrichtung des ,,Angebotes zum bildnerischen Gestalten*
von den Kindern positiv bewertet wurde, weil durch die Informationen aus der
Teiluntersuchung I deutlich wurde, dass ein Schwerpunkt in der Ausbildung von
Sachkompetenzen zu legen war und ein abwechslungsreiches und breit angelegtes Material-
und Technikspektrum zur Verfligung gestellt werden sollte. Zusétzlich wurden begiinstigende
Réumlichkeiten und gute zeitliche Bedingungen geschaffen. Auch auf eine individuelle
Forderung und ein gut kooperierendes ,kreatives Feld* wurde geachtet (s.a. Punkt 1.1; 2.1.2;
4.2.3;4.5).

Die gemeinsamen Ergebnisse der Teiluntersuchungen II und III zeigen, dass den Kindern
Angebote gefallen, wenn bekannte und neue Techniken ausprobiert, kombiniert und erlernt
werden konnen und das Material ansprechend sowie in ausreichender Weise vorhanden ist
(s.a. Punkt 2.1.3). Zudem betonen die Kinder, dass sie gerne selbstbestimmt in Bezug auf das
Material, die Technik und ihre Ideen arbeiten. In der Teiluntersuchung III gefielen Angebote
auBerdem, wenn sie neben der Auseinandersetzung mit Neuem und Bekanntem auch
Irritierendes beinhalten (s.a. Punkt 2.1.1). Aufschlussreich sind auch die weiteren Ergebnisse
der Teiluntersuchung III. So variieren hier iiberraschenderweise, anders als in der

Teiluntersuchung II, die Priferenzen fiir ein Angebot deutlich. Hier zeigte sich bei
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vertiefender Nachfrage, dass den Kindern subjektorientierte Angebote (offene Werkstatt),
genauso wichtig waren wie sachorientierte Angebote (Weihnachtsbasteln) (s.a. Punkt 7.2;
Anhang 2.7; 2.9). Das Vor- und Nachmachen in Angeboten gefiel beiden Kindern, weil sie
sich dabei mit Hilfe eines Erwachsenen einer ,,schweren* Aufgabe stellen konnten und
dadurch eine unbekannte Technik erlernten. Ihr Kénnen erfiillte sie zudem mit Freude und
Stolz, sie fiihlten sich kompetent, auch weil sie ihr erworbenes Wissen an andere Kinder
weitergeben konnten. Vermutlich kann das Vor- und Nachmachen positiv angenommen
werden, wenn eine neue Technik prizise vermittelt wird und den Kindern ein gewisser
Spielraum in der Ausfiihrung und Weiterfithrung erhalten bleibt (s.a. Punkt 4.2.2). Es kann
auch angenommen werden, dass diese Kinder, die sich im Ubergang zur Schule befinden,
bereits ein Bediirfnis nach produktorientierten Arbeitsweisen haben. Oder aber sie mdchten
ihren ,,Werkzeugkoffer erst weiter anfiillen, bevor sie sich an eigenstindige Werkprozesse
heranwagen. Vielleicht erkldrt aber auch die in diesem Alter eingeschrinkte Féhigkeit zur
Selbstreflexion, dass die sach- und subjektorientierten Beziige in Gestaltungsvorhaben
gleichermafen wichtig waren (s.a. Punkt 2.3.1; 3.4.1; 4.2). Eine weitere Ursache konnte auch
darin liegen, dass die Gestaltungsangebote nur temporér stattfinden konnten. Denn temporar
angelegte Zuginge erschweren das Eintauchen in ein eigenes Thema mit subjektiver

Schwerpunktsetzung (vgl. Hagstedt, 2005).

Im Bezug auf das dsthetische Verhalten von Kindern kann mit den Ergebnissen der Teilunter-
suchungen II und III gezeigt werden, dass dieses ,,Angebot zum bildnerischen Gestalten*
threm experimentierfreudigen, flexiblen sowie sinnlichen Erkundungsverhalten, ihrer Lust am
Entdecken, ihrer Neugierde und ihrem Wissensdurst auf der Suche nach Grenzen,
Widerstdnden und Neuem entgegengekommen ist. In Verbindung mit bildnerischen Mitteln
und Verfahren erhielten sie Mdglichkeiten zum eigensténdigen Ausprobieren, wodurch ihre
Entscheidungsfihigkeit sowie das Imaginieren und Probehandeln geférdert wurden und
vermutlich auch ein Stiick Welt konstruiert und gleichzeitig Wirklichkeit angeeignet werden
konnte (s.a. Punkt 1.5; 1.6; 2.2; 2.3.1). Das festgestellte Spal-Erleben und das in der
Teiluntersuchung III gezeigte ,,Zeitmangelempfinden® ldsst annehmen, dass die Kinder Flow-
Zusténde erleben konnten und versunken in ihre gestalterischen Aktivititen eintauchten. Dies
lasst wiederum vermuten, dass die Kinder ihre Subjektivitit und Individualitit im

Gestaltungsprozess erleben konnten (s.a. Punkt 1.2; 2.1; 2.2; 4.2; 6.2; 7.2).
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Im Bezug auf die Fragestellung dieser Arbeit zeigen die Ergebnisse somit, dass das
bildnerische Gestalten im Vorschulbereich, unter den hier aufgefiihrten Voraussetzungen, das

asthetische Verhalten von Kindern wecken, fordern und bewahren kann.

Ferner lassen sich durch die Ergebnisse Handlungsempfehlungen fiir diesen Waldkinder-
garten formulieren. Um dem dsthetischen Verhalten der Kinder intensiver begegnen zu
konnen, wére die Einrichtung einer dsthetischen Werkstatt sinnvoll (s.a. Punkt 2.3.2). Den
Kindern bieten sich so Gelegenheiten zum eigenen, selbstbestimmten Machen und dariiber
hinaus konnen sie Einblicke und Einiibungen in die Produktionsweisen der Erwachsenenwelt
gewinnen (s.a. Punkt 3.4.2). Auch das Gestalten in einer kleinen Gruppe, das gegeniiber dem
Arbeiten in einer grolen Gruppe als vorteilhafter empfunden wurde, lieBe sich an einem
solchen Ort umsetzen. Neben einer angenehmen Arbeitsatmosphére (Ruhe, Platz) und einer
ansprechenden Ausstattung kann das Gestalten unabhéngig von der Witterung stattfinden und
es muss auch zu keiner Einschrinkung bezogen auf die Auswahl an Spiel- und Bastelfreunden
mehr kommen. Gestaltungsangebote miissten durch das Vorhandensein einer &dsthetischen
Werkstatt auch nicht mehr ,,uneindeutig® enden. Denn es kann vermutet werden, dass eine
Weiterentwicklung des hier dargestellten Untersuchungsangebotes zu einem ,,offenen
Angebot“, das von den Kindern entsprechend ihres Bedarfes jederzeit aufgesucht werden
kann und zudem kontinuierlich an den Lernenden ausgerichtet wird, vermutlich zum ,,ganz
viel weiter machen® ermuntern wiirde (s.a. Punkt 7.1; 7.2). Damit die Kinder auch weiterhin
mit Mut und Zuversicht an das Ausprobieren herangehen konnen, bedarf es einer konstant zur
Verfiigung stehenden Begleitung durch Personen, die das Ausdrucksverhalten von Kindern
wertschétzen und verstehen. Denn ein wichtiger Aspekt bei Gestaltungsvorhaben ist, wer die
Inhalte des bildnerischen Gestaltens vermittelt und wie diese Inhalte vermittelt werden (s.a.
Punkt 2.2; 2.3.1; 2.3.4; 3.4.1; 3.4.2). Damit Kinder aber auch zu Hause Unterstiitzung und
Forderung in ihren Schaffensprozessen erfahren und Angebote auch dort weiter gefiihrt
werden konnen, sollten die Eltern in die aktuellen Gestaltungsvorlieben und —interessen ihrer
Kinder einbezogen werden (s.a. Punkt 3.4). Sinnvoll wire es zudem, Eltern dariiber zu
informieren, warum und wie Kinder gestalten und welche Mdglichkeiten sie als Eltern haben,

das bildnerisch-dsthetische Handeln ihrer Kinder zu fordern und zu unterstiitzen.

Die Konzeption, Durchfithrung und Evaluierung dieses Untersuchungsangebotes liefert auch

eine Reihe von Erkenntnissen, die heute in meine Tétigkeit als ,,Kreativkraft einflieBen. Das
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Gestalten mit den Kindern wird nun nicht mehr als Kunst-Angebot betitelt, denn eine
Uberfrachtung durch diesen Begriff ist im Umgang mit Kindern unbedingt zu vermeiden (s.a.
Punkt 2.3.2). Die individuellen Interessen und Moglichkeiten werden nun vermehrt ermittelt
und beriicksichtigt (s.a. Punkt 2.1.1). Inzwischen wird auch auf den Wunsch der Kinder,
etwas vorgemacht zu bekommen, sensibler eingegangen (s.a. Punkt 3.1). Weitere gewonnene
Eindriicke sind zudem, dass Gestaltungsvorhaben ohne groflen Aufwand realisiert werden
sollten, damit das Interesse der Kinder erhalten bleibt. Deshalb sollte auch die Themenwahl in
diesem Alter nicht zu eng gefasst werden, denn erst ein gewisser Freiraum fiihrte die Kinder

zur Umsetzung ihrer eigener Ideen.

8.3 Schlussbemerkung

Das bildnerische Gestalten ist ein Bildungsbereich, in dem Kinder sich kompetent fiihlen
konnen, es stirkt ihr Selbstbewusstseins und ihre Identititsentwicklung. Gestalterisches
Handeln erméglicht das Ordnen und Strukturieren von Lebensgeschehen und hilft bei der
Entwicklung des Denkens, der Vorstellungsbildung, Fantasie, Intelligenz und Konstruktion
von Lebensentwiirfen. Hervorgebrachtes verleiht Erfolgsgefiihle und stirkt die
Personlichkeitsbildung. Bildnerisches Gestalten fiihrt zu selbststindigen Losungen, motiviert
und weckt die Freude {iber eigene Schaffensprozesse (vgl. Kirchner, 2008). Erfahrungen aus
Gestaltungsprozessen wirken sich somit positiv auf das Selbst aus. Sich flexibel, innovativ
und eigenstdndig mit Problemen befassen zu konnen, ist generell als eine Bereicherung fiir
alle Lebensbereiche und Lebensphasen zu verstehen. Das bildnerische Gestalten kann somit

auch Briicken zu anderen Féchern und Disziplinen schlagen (vgl. Buschkiihle, 2005).

Kindern sollte deshalb generell die Moglichkeit geboten werden, ihren spontanen Einfdllen
jederzeit nachgehen zu konnen. Dafiir brauchen Kinder ausreichend Zeit, Material, Raum und
eine forderliche Begleitung. Stimulierende Umgebungen, wie nach dem Prinzip der
asthetischen Werkstatt, in denen Wertfreiheit herrscht und Gedanken schweifen diirfen,
erhdhen aullerdem die Wahrscheinlichkeit fiir auBBergewdhnliche Gedanken. Aus diesem
Grund ist zu iberlegen, das Konzept der dsthetischen Werkstatt in allen Bildungs-
einrichtungen umzusetzen. Wobei zu beachten ist, dass sich der Werkstattgedanke didaktisch
nicht auf eine Vorgehensweise festschreiben ldsst. Die Herausforderung ist deshalb, ob in der
Kita oder in der Schule, Kinder Facetten der Werkstattarbeit kennenlernen und ausprobieren

zu lassen. Entsprechend der gesammelten Erfahrungen sollte die Werkstattarbeit dann
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weiterentwickelt und -gedacht werden, denn nur so kann sich dieser Gedanke fiir das

bildnerische Gestalten konzeptionell wie auch praktisch entfalten (vgl. Kirchner/Peez 2005).

Zudem steht seit einigen Jahren das Schulfach ,,Kunst® zur Disposition, in Féachern wie
Musik, Sport, Theater integriert zu werden (vgl. Peez, 2001). Dem Kunstunterricht drohen
dadurch Stundenkiirzungen in fast allen Schulstufen (vgl. Eid/Langer/Ruprecht, 2002). Es ist
bereits heute fraglich, ob die bisherigen zwei Stunden Unterricht pro Woche grundsétzlich fiir
einen Kunstunterricht im Sinne der &dsthetisch-aisthetischen Erziehung ausreichen konnen.
Gerade im Zuge der Umsetzung der Ganztagsbetreuung in Schulen bietet es sich deshalb an,

fiir die Nachmittagsbetreuung dsthetische Werkstitten einzurichten.

Ferner ergeben sich durch diese Untersuchung weitere Forschungsfragen. Grundsétzlich
erscheinen die unter Punkt 2.3 zusammengefassten Faktoren pddagogischer Arrangements
empfehlenswert und umsetzbar. Dennoch konnte der Umgang mit Kiinstlern und
Kunstwerken aus organisatorischen Griinden nur marginal beriicksichtigt werden. Gerade die
Aneignung der Bildsprache und Weiterentwicklung der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit sind
jedoch beachtenswerte Faktoren, die generell untersuchenswert sind (s.a. Punkt 3.4.2). Zudem
bietet die Beschéftigung mit Kunst die Teilhabe am kulturellen Erbe, was wiederum eine
Bereicherung fiir das gesamte Leben darstellen kann. Somit bleibt fraglich, wie
Vorschulkinder mit Kunst umgehen, da es hieriiber meines Wissens bisher keine Empirie gibt.
Auch die Vermutung, dass die Kinder der vorliegenden Untersuchung bestimmte Material-
und Technikvorlieben zeigen wiirden, konnte nicht bestdtigt werden (s.a. Punkt 4.4). Es zeigte
sich eher ein breit gefdchertes Interesse daran, Neues kennenlernen und ausprobieren zu
wollen. Dieses Ergebnis ldsst darauf schlieBen, dass Kinder im Vorschulbereich andere
Gestaltungsinteressen und -vorlieben als Grundschiiler haben. Denn Malaka (2009) konnte
mit ihrer Untersuchung von Viertkldsslern auch genderspezifische Unterschiede beziiglich der
medialen Vorlieben ermitteln. Unklar bleibt auch, warum subjektorientierte Angebote bei den

Vorschulkindern weniger stark im Fokus standen als bei den Grundschiilern der Malaka-

Studie (vgl Malaka, 2009).

Aus diesen Griinden wire es interessant, folgenden Fragen in weiteren Forschungen

nachzugehen:

¢ Welchen Kunstumgang bevorzugen Kinder im Vorschulbereich?
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e Lassen sich bereits im Vorschulbereich Material- und Technikvorlieben ermitteln?

* In welcher Weise wirken sich tempordr angelegte Gestaltungsangebote auf den

Gewinn dsthetischer Erfahrungen aus?

* Lassen sich dsthetische Erfahrungen im Vorschulbereich durch dichte Beschreibungen
erkennen oder steht dies in einem Widerspruch zur Selbstreflexionsfahigkeit der

Kinder in diesem Alter?

Auflerdem gibt es nach meiner Recherche zwar viele unterschiedliche Fachbiicher, Methoden,
Konzepte und Anregungen zum bildnerischen Gestalten fiir den Vorschulbereich, aber keine
Studien, die ein Verfahren begriinden konnen. Deshalb sollte es Studien geben, in denen es
nicht um die Rechtfertigung von Angeboten geht, sondern die sich damit beschéftigen, wie
Konzepte aussehen miissen, die &dsthetische Erfahrungen im Kontext des bildnerischen

Gestaltens im Vorschulbereich ermoglichen.
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Anhang 1 — Fragebogen zum Bedarf

Dreiseitiger Fragebogen, Seite 1

Zum Basteln und Gestalten brauchst du Material.
Kreuzt bitte zusammen an, welche der genannten Materialien du besonders gerne magst.
Hast du vielleicht auch ein Lieblingsmaterial? Wenn ja, schreibt es zum Herz.
Gibt es ein Material, das du unbedingt mal benutzen méchtest? Dann schreibt es zum Pfeil.
Du kannst auch mehrere Dinge ankreuzen!

Naturmaterial

Verbindungsmaterial

Baumaterial

O Blatter O Filz/Filzwolle
O Federn O Eicheln
OMoos O Kastanien
ORinde O Muscheln,
O Stocker O Tannenzapfen
O Steine O Leder

oder

O Paketschnur O Tesafilm
O Tuddeldraht () Klebestift
O Klebeband O Kleister

O Styropor O Knete
O Schaumstoff O Holzreste
O Gips O Holzleisten
O Sand O Pappe

O Ton

oder

Alltagsmaterial

Papiere

O Schwémme O Schachteln

O Strohhalme O Bénder

O Stoffe O Knépfe

O Korken O Perlen

O Papierrollen O Wascheklammer)

O HolzspieRe O Flaschendeckel
O Tuten

O Bleistifte O StraBenkreide
O Buntstite O Zeichenkohle
(O Wasserfarbe O Kugelschreiber
O Fingerfarbe O Stempelkissen
O Olkreide O Pigmente
O Zeichentusche

oder

D Tapete O Pergamentpapier
O Tonpapier O Zeitungspapier

(O Buntpapier O Transparentpapier
O Glitzerpapier O Zeichenpapier
O Druckerpapier

oder

Seite 1
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Anhang 1 — Fragebogen zum Bedarf

Dreiseitiger Fragebogen, Seite 2

Beim Gestalten wendest du unterschiedliche Techniken an.
Kreuzt bitte an, welche der genannten Techniken du besonders gerne magst.
Hast du eine absolute Lieblingstechnik? Wenn ja, schreibt sie zum Herz.

Gibt es eine Technik die du gerne lernen wiirdest? Dann schreibt sie zum Pfeil.
Du kannst auch mehrere Dinge ankreuzen!

Verbindungstechniken

Papiertechniken

O Knoten O Nageln
O Wickeln O Tackern

O Kleben O Nahen

O Schrauben (O Verschniiren

O Malen O Ausmalen
O Zeichnen O Reiken
O Messen O Ritzen
(O Schreiben O Drucken

oder oder

Und
welches Werkzeug
benutzt du gern?

O Schere O Schnitzmesser
O Tacker O Schraubendreher
O Pinsel O Bohrer

(O Hammer () Rosenschere
OZange O Stempel

oder

Bautechniken

O Gipsen O Séagen
O Kleistern O Bohren

O Modellieren O Ausschneiden
O Formen

oder

Seite 2
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Anhang 1 — Fragebogen zum Bedarf

Dreiseitiger Fragebogen, Seite 3

1. Bastelst oder gestaltest du lieber

O zuHause
(O imKindergarten
O infreier Bastel- Malschule

2. Arbeitest du lieber Q frei O nach Vorlage
3. Wie kommst du meistens auf deine Ideen?

sie fallen mir von alleine ein

durch meine Eltern

durch meine Geschwister

durch meine Freunde oder Freundinnen
durch meine Erzieher oder Erzieherinnen
durch das Fernsehen

durch Bliicher oder Zeitschriften

durch fertige Bastelpackungen

oder

000000000

4. Wo bastelst du zu Hause?

im Kinderzimmer
in der Kiiche

im Wohnzimmer
im Hobbykeller

in einer Werkstatt
in der Garage
draufen

oder

OO0O0O0O0000

5. Wie oft bastelst oder gestaltest du etwas?

O jedenTag

O mehrmals in der Woche
O etwa einmal in der Woche
O seltener

6. Wenn du etwas bastelst oder gestaltest, machst du das, wenn

dir langweilig ist

dir gerade eine gute Idee gekommen ist
du jemandem etwas schenken méchtest
du Lust hast

du musst

oder

Q00000

Hier ist der Fragebogen zu Ende.

Vielen Dank fiir deine Hilfe.

Du hast mir mit deinen Antworten sehr geholfen.

Und vielen Dank fiir die Unterstitzung auch an die Eltern.

Seite 3
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Anhang 2 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Zweiseitiger Fragebogen, Seite 1

1. Hast du noch etwas von den Sachen, die wir in den letzten Wochen gemacht haben?

Collagen

Flugobjekte

Gipsei, Gipsorange, eigenes Gipsobjekt

Gemalte Bilder

Tonfiguren

Weihnachtsstern oder —kugel, eigene Papierarbeiten
weil3 nicht so genau

oder

QOO0O0OO00O00OO0

2. Versuch dich langsam zu entscheiden. Zeige mir den Tag, der dir besonders gut
gefallen hat. (Frage nach dem Lieblingsangebot)

O

3. Denke an diesen Tag, der dir besonders gut gefallen hat und sag mir welcher Satz am
besten zu diesem Tag passt oder was dir dazu einféllt: Den Tag fand ich gut, weil ...

mir das Thema Spal3 gemacht hat

ich neue Techniken gelernt habe

mir das Material gefallen hat

ich etwas Neues gelernt habe

ich nach meinen Ideen basteln konnte
weil3 nicht so genau

oder

QOO0 O0O0O00OO0

4. Wir bleiben noch bei diesem Tag. An diesem Tag konntest du verschiedene Techniken
ausprobieren. Welcher Satz passt am besten zur Technik oder was fillt dir dazu ein?
Die Technik fand ich gut, weil ...

ich die Technik schon kannte

ich eine neue Technik gelernt habe

mir durch die Technik eine neue Idee gekommen ist
es mal etwas anderes war

weil3 nicht so genau

oder

cloloNoRoNe
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Anhang 2 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Zweiseitiger Fragebogen, Seite 2

5. An diesem Tag gab es bestimmte Materialien. Sag mir welcher Satz am besten zum
Material passt. Oder fillt dir noch etwas anderes dazu ein? Das Material fand ich gut,
weil ...

ich damit gut basteln konnte

ich so viel Auswahl hatte

es mein Lieblingsmaterial ist

ich schon immer mal damit basteln wollte
mir damit gute Ideen gekommen sind
weil3 nicht so genau

oder

cNoloNoRoNoNe)

5. Denke nun wieder an alle Bastel- und Gestaltungstage. Sage mir, welcher der
folgenden Sédtzen am besten passt oder was dir dazu einféllt: Ich fand es gut, dass ...

jeder an seinen eigenen Ideen basteln konnte

wir an verschiedenen Orten gebastelt haben

wir in einer kleineren Gruppe als sonst gebastelt haben

ich neues Material ausprobieren konnte

ich neue Techniken ausprobieren konnte

ich genug Zeit zum Ausprobieren hatte

ich nach meinen Wiinschen fiir das nichste Treffen gefragt wurde
weil3 nicht so genau

oder

clojoNoloNoloNoNe)

6. Ich hiitte ...

an den Bastel-Tagen gern mit den anderen Raben (Vorschulgruppenname) gespielt
gerne mehr nach Anleitung gebastelt

gerne noch mehr ausprobiert

mehr Material haben miissen. Welches?

lieber an nur einem Ort gearbeitet

ich habe nichts vermisst

oder

cNooNoRoNoNe)

7. Nun stell dir vor du wirst hier der/die Erwachsene. Was wiirdest du mit den Kindern
basteln und gestalten? Erzihl mir davon!
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Anhang 2.1 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Collagen — Mensch und Tier, das misch ich mir.
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Anhang 2.2 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Flugobjekte — alles was so fliegen kann.
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Anhang 2.3 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema zweier Angebotsstunden: Gips — Form und Abguss.
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Anhang 2.4 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Malen — Formulation.
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Anhang 2.5 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Portridtmalerei.
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Anhang 2.6 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Tonen — endlich mal wieder was matschen.

Thema dieser Angebotsstunde
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Anhang 2.7 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Weihnachtsbasteln — mal was Schweres basteln!
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Anhang 2.8 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Landart — Eis & Schnee.
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Anhang 2.9 — Fragebogen und Erinnerungsfotos zum Gestaltungsangebot

Thema dieser Angebotsstunde: Offene Werkstatt — alles darf benutzt und ausprobiert werden.
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Anhang 3 — Leitfadeninterview

Thema: Welche Erfahrungen haben die Kinder mit dem ,,Angebot zum bildnerischen

Gestalten* gemacht?

Interviewt wurden zu gleicher Zeit ein Junge (J), 5,8 Jahre und ein Middchen (M), 6,0 Jahre
alt, von Sylke Rother (I). Stattgefunden hat die Befragung am 20.12.2012, von 12:10-13:00
Uhr, im Planschraum des Waldkindergartens Grot Sahl in Hamburg.

Transkription des Interviews

Das Interview beginnt mit einer ldngeren Sequenz, in der die Kinder die Moglichkeit nutzen,
mit dem Aufnahmegerit zu spielen. Sie nehmen Stimmen und Gerdusche auf, spulen das
Gerit zuriick, lachen dabei und machen sich mit dem Gerét vertraut. Dann beginnt das

Interview mit einem Riickblick auf die zuvor ausgefiillten Fragebdgen der Teiluntersuchung
II.

(D Also, ich muss schon sagen, ihr habt diesen Fragebogen ja schon sehr gut beantwortet.

Und soll ich euch verraten, warum wir hier jetzt zu dritt sind?
(M)  Warum? (M kichert)

D Also, es ist hiufig so, dass ein Interview leichter ist, wenn man sich zu dritt einfach
unterhalten kann, wie in einem Gespriach. Das kann dann ndamlich gut sein, dass (J)
dann irgendwann mal nichts einfillt, aber dir und dann erzdhlst du etwas und der (J)
denkt: ,,Ah, ja das stimmt, da will ich auch was zu sagen.” Und so ist das Interview

dann wie ein ganz normales Gespréch.
(J/M kichern und nicken zustimmend)

(D Wenn wir uns zu dritt unterhalten, kann auch jeder mal eine Pause machen und

nachdenken und dann wieder was sagen und was erzéhlen.

J) Ah, was ist das, in der Kiste ist alles nur, alles aus Teig ... (Gesprich driftet fiir 30

Sekunden ab, es geht um Kekse die zum Interview mitgebracht wurden).

D Alles, was hier aufgenommen wird, das bleibt unter uns und ich brauche die

Aufnahmen auch nur, damit ich sie mir spater zu Hause genau anhdren kann. Wenn
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)
@
)

ey

(J/M)

@

M)

@

M)

ich jetzt alles mitschreiben wiirde, dann wiirde ich bestimmt irgendetwas vergessen
aufzuschreiben, weil, so schnell kann ich gar nicht schreiben. Wie schon gesagt, auch
hier gibt es kein richtig oder falsch. Alles, was ihr euch vorstellt, ist wichtig und alles,

was ihr sagen mdochtet, auch. Ja?
Wir sagen kein Quatsch.
Thr kénnt auch ruhig mal Quatsch reden, aber ihr miisst nicht denken ...

(J unterbricht) ... aber, ah ich hatte etwas vergessen, nach, also als ich, wir die
Interviews, als, als wir das geschrieben haben (J spricht vom Fragebogen II), da wollte
ich dir was sagen, ndmlich was mit der CD. Das erzihl ich noch mal von vorne ...
(Gesprédch driftet fiir 2:50 Minuten ab, es geht um Feuerwehr, Polizei-Vernehmung

und um ein Aufnahmegerit).

(unterbricht) ... wir miissen heute aber auch mal {iber unser Bastel-Angebot reden.
Seht ihr das? (I zeigt auf die Fotos im Planschraum, die das Gestaltungsangebot in
chronologischer Reihenfolge reprédsentieren). Konnt ihr noch gut erkennen, was auf
den Bildern ist? (Zum Zeitpunkt des Interviews ist es im Planschraum etwas dunkler

als beim Beantworten des Fragebogens II).
Hmm (zustimmend).

Thr habt mir ja bei der Befragung (Fragebogen II) schon ganz viel verraten, also nicht
verraten, sondern ganz viel erzéhlt und ganz viele wichtige Informationen habe ich

bekommen und jetzt mdchte ich mich einfach mit euch auch dariiber unterhalten.

(kurze Unterbrechung durch Storung: Ein Ball wird von aulen an die Tiir geschossen,

offnet unseren Blick fiir den Planschraum, der ein Durchgangsraum ist)

Man konnte hier sonst immer durchgehen und auch so rausgehen (M zeigt auf die

Hintertiir).

Ja, das war eigentlich ganz schon, ne? Aber jetzt ist dieser Raum immer abgeschlossen

und nichts passiert hier drin, auler wenn wir hier reingehen.

Da wird gehammert und geknetet (M kichert).
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@
M)
@
)
ey
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@

M)

@

M)

@

M)

@

Genau, den haben wir uns ganz gut erobert, den Raum. So, ihr habt ja schon erzihlt,
was euch beiden gefallen hat. Kannst du (J) dich noch erinnern, was dir am besten
gefallen hat? Welches Angebot du ausgewéhlt hast (Frage bezieht sich auf den
Fragebogen II)?

Ja also, ich hatte gesagt die Werkstatt, die offene Werkstatt hat mir gefallen.
I fragt M: Das hast du auch gesagt, oder?

Ja.

Ah das ist ja praktisch, dass ihr beide das gesagt habt.

Und, dass wir jetzt beide hier sind.

Ja, und dass ihr jetzt beide hier seid, ganz genau. Mochtet ihr noch mal einfach so,

ohne dass ihr Sétze bejahen oder verneinen miisst ...

(J unterbricht, zeigt auf das Aufnahmegerit) ... und dann kannst du dir das nochmal

anhoren.

Das mach ich dann ganz zum Schluss. Was hat euch denn nun eigentlich so besonders

gefallen? (M) willst du mal anfangen?
Darf ich dabei aufstehen?
Ja natiirlich.

(M steht auf und stellt sich zunéchst zu den Fotos mit Tonarbeiten) Ja, also mir hat das
mit dem Kneten ganz gut gefallen (wechselt die Position) und die Sterne
(Weihnachtsbasteln) haben mir auch ganz gut gefallen. Und das hier (M zeigt auf
offene Werkstatt-Fotos).

Was hat dir denn so besonders gut daran gefallen? Oder was war da das Besondere?

Weil man da alles benutzen konnte und weil du uns das beim Stern (zeigt jetzt auf die
Weihnachtsbastel-Fotos) vorgemacht hast, also so Vorlage und dann konnten wir das

niamlich nachmachen.

Ach so, das fandest du gut, mal etwas nachzumachen?
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Jetzt bin ich dran.

Warte mal (J), ganz kurz, du bist gleich dran. I zu M: Also das hat dir gefallen, etwas

nachzumachen?

Ja.

Was ist denn das Gute daran, wenn du mal was nachmachst?

Weil dann weil man schon, wie das dann geht und dann kann man das ...

(J unterbricht) ... und dann muss, ich rede mal weiter fiir dich, also dann, weil dann,
weil dann, dann muss man nicht, wenn man das falsch macht neu anfangen. Zum
Beispiel wenn man dann was ganz falsch schneidet. Und du hast ja gezeigt also ganz,

also, also ganz kurz schneiden.
Du meinst, wie weit der Stern eingeschnitten wird?
Ja, extra einen Punkt gemacht.

Und das war hilfreich?

Ja, das war so gut, als das da wo wir eigentlich Klebe drauf machen sollten, dass du da
so einen Punkt gemacht hast, aber das war dann auch ganz schon schwierig, das dann
aufzuplustern, dass das dann nicht so platt ist, 4hm, sondern so mit dem Finger so, das

fand ich ganz schon schwer.

Als du das gemacht hast, hattest du dann das Gefiihl, du hast die Technik verstanden

oder war das schwer gewesen, sich das vorzustellen, wie das geht?

Ich fand das dann auch richtig gut, dass ich da vorher zugucken konnte, weil dann
habe ich Julia geholfen und deswegen wusste ich schon ein bisschen, wie man das

macht.
Ja.

(Beide Kinder wechseln ihren Standort, setzen sich zusammen auf den Beckenrand der
groBen Badewanne, Gesprich wird durch das Umstellen des Aufnahmegerites fiir 45

Sek. unterbrochen)
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Und ich sage einmal, was mir gut gefallen hat (J springt auf; stellt sich zunichst zu den
Collage-Fotos). Das, wo man, also wo man, wo ich das gemacht hab und sogar mit
einer Menschennase. (J geht nach chronologischer Folge der Fotos weiter) Die

Lichtmaschine (Flugobjekte), das mit dem Ton.
Ja?

Das ist, das ist Gips, bei das Gips und Ton hat mir gefallen, mein Brotchen (aus Ton).

Und das hat mir Spaf3 gemacht!
Das Malen? Und das Portrdtmalen?

(J nickt bejahend und geht weiter) Das Buch, das ich gemacht habe (eigenes Produkt
von ihm, entstanden beim Weihnachtsbasteln), die Sterne, die Zwiebel, hdh, was

machen die da noch mal da?

Das war am Fluss, mit Schnee und Eis (Landart).

Mit Schnee, mit Schnee, also mit Eis das, das fand ich auch schon!
Ja?

Guck mal, guck mal und das Boot fand, und das Boot fand, das fand ich lustig
(Landart). Das offene Werkstatt genau gleich, weil ich ja (J ist jetzt sehr aufgeregt,
Stimme tiberschldgt sich, fiir 3 Sek. UNV.).

(J) komm mal bitte her, du hast jetzt alles aufgezéhlt, dir hat alles gut gefallen, 4hm,

was ist denn das Besondere gewesen also was gefillt dir denn also ...

... am besten?

Ja oder was ist das, also warum gefillt es dir eigentlich? Hast du eine Idee?
Also ich, ich, ich, ich liberlege, wenn ich bei den Fotos stehe.

Ja.

Also weil, also, weil es ganz anders aussieht und weil ich es noch nie gemacht habe (J

steht dabei vor den Collage-Fotos).
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Ah, es war also etwas Neues fiir dich?

Ja. Und diese, guck mal ich baue eigentlich zurzeit nicht, aber das, und schau und da
habe ich gemalt und gebaut (J zeigt auf seinen Papierhut, geht weiter zu den

Flugobjekte-Fotos).

Und bei den Flugobjekten? Da hast du doch an einer Licht-, Licht- wie hiel das noch

mal?
Licht-, Licht-, Licht- also Lichtmaschine!
Lichtmaschine! Du hast eine Lichtmaschine gemacht.

Und das und Ton und Gips auch, weil ich das noch nie gemacht habe (J steht bei den
Gips-Fotos). Und weil mit dem Ei fand ich das auch toll, dass man da was reinfiillen
konnte und, und auch richtig schon und, und Ton, und den und Ton finde ich gut, weil
es, wenn ich irgendwas Fliissiges anfasse, erst einmal knete. Teig, Knete, Ton. Malen
finde ich gut, weil man da so ein Haus malen kann oder also richtig tolle Sachen

macht. Das (J zeigt auf Portritmalerei-Fotos)?
Das war das Portratmalen.

Und das, das beides, das bin ich (J zeigt auf Fotos, auf denen er beim Portrdtmalen zu
sehen ist) und mein Heft, weil ich dieses Heft gebastelt habe (J steht jetzt vor den
Weihnachtsbastel-Fotos), weil ich dieses Papier so richtig toll finde, damit habe ich
schon gebastelt, aber mein Heft, davon habe ich schon so richtig viele. Und den (J
zeigt auf die Weihnachtskugeln) fand ich auch so richtig gut. Ich wei3 nicht genau

warum.

Bei dem Weihnachtsbasteln weiflt du nicht genau, was dir gefallen hat?

Ja, aber bei dem weil} ich das (J zeigt auf ein Stern-Foto), also weil du, also weil du ...
(M unterbricht) ... das ist meiner (Stern), das erkennt man.

(J) du wolltest gerade etwas sagen.

Weil du, genau weil du, weil du uns das vorgezeigt hast.
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Was ist denn gut, wenn ich dir etwas vorzeige, weil, du hast ja auch ziemlich viele

Ideen und machst eigentlich ...

(J unterbricht) ... ja aber, wenn du uns nur einmal was vorzeigst, was richtig Tolles,
dann weiB} ich wie das geht und jetzt hast du mir das da gezeigt und jetzt weil} ich wie

das geht (Weihnachtsterne). Jetzt weil} ich wie das geht und das finde ich richtig toll.

Also war das Basteln, also so einen Stern basteln gut, weil es auch eine neue Technik

war?

Ja und weil es schon aussah. Und guck mal, und guck mal hier, schone kleine Sterne.
Und die offene Werkstatt fand ich toll, weil, das hab ich dir ja schon so gesagt, weil
neue Technik die ich ausprobiert habe und das kann. Und na ja, andere Sachen dabei
waren, z.B. Holz, kleine Holzleisten, gro3e Holzbretter, das gibt’s bei uns nicht zu

Hause.

Hui, das war ja jetzt ganz schon ausfiihrlich. Das fand ich super, das war sehr

aufschlussreich fiir mich. (M) mochtest du da noch was zu sagen?
Mhmm (zustimmend aber zogerlich).
Ja? Probier mal.

Ich hab, mir ist gerade was aufgefallen. Hier mit dem Fisch und der Lampe (beides
Planschrauminventar), dass man das ja auch basteln kann (Fisch) und den wickelt man

da dann an die Lampe und dann macht man die an und dann leuchtet das?!
Ah ja, ein Leuchtfisch?!

Ja wollen wir, ja probieren wir mal aus?

Das probieren wir jetzt sofort aus, warum nicht.

Nee, wo ist die Steckdose?

Da vorne ist ein Stecker.

(8 Sek. UNV.)
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Ah warte mal, nicht ziehen, die (Lampe) ist nimlich aus Glas, ich hoffe die geht auch,

Gliihbirne ist drin. Ich stell die mal hier hoch.

Oder wollen wir die hier, wo ist die Steckdose?

Da neben der Tiir, magst du das da mal reinstecken?
Ja (3 Sek. UNV.).

Zeig mal!

Hier ist ne Kindersicherung, ich weil}, wie die geht.
(5 Sek. UNV., Lampe wird mit Strom versorgt)

Oh, der leuchtet leider glaube ich nicht, das sah so aus, ne? Wegen dem

Transparentpapier. Na ja, aber so ist das auch nicht schlecht.

Ist egal, ist egal, guck mal hier, das ist ein verstecktes Licht. Ein Ritter, ein
Verstecktes. Ein ganz Verstecktes oder ja tolle Lampe! Ein verstecktes Licht. ,,Ey
Fisch — hast du ein Licht gefressen?* ,,Na klar!* Guck mal, jetzt hat er, guck mal, der

hat ein Licht gefressen.

Oh ja!

(3 Sek. UNV.)

Wir kénnen den Fisch gerne anlassen. (M) magst du noch mal weiter erzédhlen?
Ja.

Weilit du, wie ich am besten nachdenken kann? Wenn ich renne, weil dann denke ich

immer nach.

Ich fand ja, 4hm, diese Weihnachtssachen am besten. Wieso weil3 ich auch nicht so
genau. Aber ich fand das schon gut das, ich finde auch die blaue Farbe da ganz schon
(M zeigt auf das blaulich bedruckte Bastelpapier, das auf den Erinnerungsfotos zu

sehen ist).

Ja? Das Papier, das du dir ausgesucht hast?
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Und ich fand das toll, dass du uns das erstmal vorgemacht hast, dann wusste man
ndmlich: ,,Ah, das kann ich jetzt machen!* oder wenn du uns das nicht vorgemacht
hittest, 4h dann weil ich gar nicht, wie das geht, dann macht man da irgendwas falsch,

z.B. dann wird das Papier da einfach nur zerknickt oder ein Papierball.

Ahm, aber so selbst ausgedachte geklebte oder gefaltete Sachen kdnnen auch ganz

reizvoll aussehen oder schon werden.

(3 Sek. UNV.)

Ist es euch wichtig, dass es so ganz genau gemacht wird?
Ja.

Ja, sonst muss man das wieder auseinanderfalten und wieder was Neues und schon
wieder zerfalten und wieder, wenn das mal passiert, ist das okay oder, wenn ... (J ist

plotzlich von einer Kabeltrommel abgelenkt — Gesprich driftet fiir 28 Sekunden ab).
Ich mochte noch etwas sagen.
Ja.

Ich fand ja die Schiffe, die wir da (M zeigt auf Landart-Fotos) gebaut haben, ganz gut
und dass wir diese Eiskugeln mal ausprobiert haben, das finde ich immer gut, wenn
man alles einmal ausprobiert, weil was vielleicht gelingen wiirde, wenn es nicht

gelingen wiirde, versucht man was anderes.
Ja, genau.
Das mag ich immer ganz gerne machen.

Und wie geht es dir, wenn dir mal etwas nicht gelingt? Ist das dann schlimm oder ist

das egal?

Wenn mir, wenn mir jetzt das da (M zeigt auf ein Boot der Landart-Fotos), der Stock
zu lang wére und der wire so, von da bis da und der so lang, dann wiirde ich noch ein
Stiick absdgen und gucken, ob die dann gleich lang sind und sonst, wenn mir die dann

zu kurz sind, dann muss ich alle kiirzer abschneiden.
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Also du findest das nicht schlimm, wenn du da so lange daran weiter tiiftelst oder

ausprobierst, bis es passt?
Ja! (M lacht)

Du hast mir beim Arbeiten in der offenen Werkstatt dein kleines Hundekodrbchen
gezeigt und erzihlt, dass ihr gerade zwei Hunde in Pflege habt und dass du auch gern

einen Hund héttest.
Aber die sind gestern auch gerade abgeholt worden.

(J beginnt eine traurige Katzengeschichte zu erzdhlen, das Gesprich driftet fiir 62 Sek.

ab).

Ich kdnnte mir vorstellen, dass es etwas gab (I zeigt auf alle Erinnerungsfotos), das

euch nicht so gut gefallen hat. Was war das?
Also mir hat ...

(M unterbricht) ... ich fand das nicht so toll, dass ich hier nicht mitmachen konnte (M

zeigt auf die Malen-Fotos, an diesem Tag fehlte sie).

Weil du an dem Tag nicht da warst, okay, ja das fand ich auch schade, dass du nicht da
warst. (J) gab es bei dir etwas, was nicht so gut war? Was dir irgendwie nicht so viel

Freude bereitet hat?
Was, was ich nicht so toll fand? (Pause) Ah, 4h (J iiberlegt scheinbar angestrengt).
Du musst dir nichts ausdenken, nur wenn dir wirklich etwas nicht gefallen hat, okay?

Ich guck einmal, ich geh einmal rum (J schaut sich alle Erinnerungsfotos an). Das hat
mir ganz gut gefallen. Wenn ich sage nicht gut gefallen, dann, dann (kurze Pause) ich
finde zur Zeit nichts. Ich lauf nochmal zuriick (J geht von Foto zu Foto). Nein, da ist
nichts, das hat mir gefallen, das hat mir gefallen, das da, hih, das hat mir gefallen, das

hat mir gefallen.
Das Portrdtmalen hat dir auch gefallen?

Das hat mir gefallen, das hat mir gefallen, alles hat mir gefallen!
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Oh ha!
Alles, alles, alles.

Und gab es in den Angeboten, die dir gefallen haben, irgendetwas, das dir nicht
gefallen hat? Irgendetwas, dass es z.B. nicht genug Material gab oder ihr euch

gestritten habt?

Nee.

Oder, dass ich zu streng war oder irgendwie sowas?
Wo du zu wenig Material hattest?

Ja, zum Beispiel.

Hmm, das war, ich geh mal zuriick (J schaut sich verschiedene Erinnerungsfotos an)

bei dem, bei den Sternen.
Bei den Sternen (Weihnachtsbasteln)?

Ja, guck mal, da hattest du zwei Sachen, man durfte, da hast du das, hast du das, hast

du nichts anderes als Zwiebeln und Sterne.
Und das war zu wenig?
Hmm (bejahend).

Okay, wire es dir lieber gewesen, wenn ich, wenn man noch was anderes hitte basteln

konnen?

Ja, drei Sachen, das gefillt mir, aber was ich gut fand, die offene Werkstatt, das war

mein Bestes.

Ah, alles klar. Jetzt ist vielleicht die (M) mal wieder dran. (M) gab es bei dir etwas,
irgendetwas, was dir nicht so gefallen hat? Vielleicht auch von der Art, wie wir es

gemacht haben?
(M steht auf und geht zu den Fotos) Ich fang mal hier an.

Ja, fang mal bei der Werkstatt an.
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(M geht weiter) Ich fand auch bei den Sternen, das war ein bisschen zu wenig

Material.
Okay, also war fiir die Sterne und die Weihnachtskugeln genug Material da, aber ...

(J unterbricht) ... also, wir haben ein bisschen, (M) und ich haben fast gleiche Sachen,

oder? Z.B. das hier.

Das fand ich toll (offene Werkstatt), das fand ich auch gut (Landart), &hm, das war mir
zu wenig Material (Weihnachtsbasteln), hier geht so (Malen, (M) fehlte an dem Tag)
und das auch, und das auch, und das auch, und das auch, und das auch (wéhrend des

Aufzédhlens geht (M) von Foto zu Foto).

Na super, da bin ich ja erleichtert. Nun kennt ihr mich ja auch von freitags, wir sind ja
auch jeden Freitag in der groBen Gruppe (alle 20 Vorschiiler) zusammen und in den
letzten zehn Wochen haben wir uns auBlerdem noch in dieser kleinen Gruppe
getroffen. (M) was denkst du, gibt es da einen Unterschied zwischen dem Basteln am
Freitag und dem Basteln und Gestalten in der kleinen Gruppe hier? Gibt es da einen

Unterschied fiir dich?

Also ich fand ja, also wenn wir so weniger waren, nur sechs, das fand ich auch ganz
gut. Aber wenn wir mit allen was gebaut haben, dann konnte ich mit irgendjemand so

was zusammen bauen und das fand ich auch ganz toll.

Also bei mir, also bei mir, genau das Gleiche, genau das Gleiche, was sie gesagt hat,
weil, weil also, weil wir sind Freunde und darum haben wir manche Sachen, die gleich

sind (J zeigt auf unterschiedliche Fotos).

Ja, was Gleiches machen. Aber manchmal kann man ja auch als Freunde mal was

Unterschiedliches machen. Gab es denn fiir dich noch Unterschiede?
Ein bisschen Unterschied, hmmm, also was hast du, also was hast du gefragt?

Also ich hab gefragt, wir haben ja das Freitagsbasteln mit allen Kindern und dieses

Basteln. Und gab es da noch mehr Unterschiede?

Ich fand das auch schon, fand ich, hmm, wenn du freitags und hier (J zeigt auf die

Fotos) fand ich auch schon mit den sechs Kindern, weil da war es dann ruhig und da
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konnte, und da, und da, und da war es nicht so voll und, und, und mir macht das im

Winter mehr Spal3, wenn man drin bastelt, weil das geht auch nicht.

Das konnten wir ja 6fter machen (mit der Kleingruppe, die grole Gruppe trifft sich

immer drauflen).

Ja, weil Winter ist und weil es kalt ist, dann friert man bei der Arbeit. Da muss man
rennen und kann nicht basteln, weil dabei muss man ja, muss man ja still sein, beim

Basteln, das ist dann nicht gut.

Ja ich verstehe. Gibt’s sonst noch Unterschiede? Wie ist das, habt ihr manchmal eure

Freunde vermisst oder so? Oder war das komisch nicht zu wissen ...
(M unterbricht) ... ich hab manchmal Luisa vermisst.
Ja, das hab ich gemerkt.

Und ich hab, und ich hab Steffi vermisst. Weil ich mit Steffi immer spiele und mit (M)

und so.

Das war ja auch komisch, wenn ihr nicht wusstet, was die anderen machen und die

wussten ja auch nicht, was wir hier machen.

Da hatte auch Marvin einmal mit Simon reingeguckt und da haben wir gesagt: ,,Nein,

nein, bitte raus. Wir wollen Ruhe haben.*

Jetzt ist ja dieses Gestaltungsangebot mit mir zu Ende heute und, 4hm, wir sehen uns
jetzt in Zukunft, also im nichsten Jahr weiterhin freitags. Ist das in Ordnung fiir euch,

reicht euch das dann?
Ja.
Ja

Ja, ne? Das war jetzt auch ganz schon viel Programm immer fiir euch, was wir hier

hatten.
Ja, war aber auch schon.

War auch schon.
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Aber gleich mochte ich auch mal erzdhlen, was Mama und ich machen wollen (M
hustet und entdeckt dabei das ausschlagende Signal am Aufnahmegerit). Oh, ich hab

mich verschluckt.

Wenn man, wenn man, da wir ganz ruhig sind, kann man genau, kann man genau, und

wenn man dann gehustet hat (J hustet) und schau: hey, der geht immer weiter.
Das reagiert auf deine Stimme.

(J macht jetzt verschiedene Laute und beobachtet die Reaktionen des Aufhahmegerétes

— Gespréch driftet fiir 64 Sek. ab)
Dann frag ich noch mal was. Thr habt mir ja, seid ihr so weit?
Ja wir sind bereit, alles bereit, soweit ist alles bereit.

Hervorragend! Thr habt hier ja auch ganz neue Sachen gemacht, die ihr vorher noch
gar nicht kanntet, zumindest habe ich das so euren Fragebdgen entnommen, die ihr mit

euren Eltern ausgefiillt habt.

Ja und in mein Herz wurde etwas geschrieben, was ich noch nie vorher gemacht habe

und was, und was ich mal basteln will, mit dir im Herz. Hast du dich daran erinnert?

Ja, ich habe mir das alles ganz genau aufgeschrieben, was ihr zu euern Herzen und

Pfeilen aufschreiben lassen habt.
Zwei Sachen schreibe ich zu mein Herz.
Ja? Die du gerne magst oder mal machen willst, was war das noch mal genau?

Eins, eins weil} ich noch, 4hm, das war das war so mit Ton oder Knete, so Sachen

machen.

Ihr habt ja auch viele Sachen mit nach Hause genommen, die Gipssachen oder das mit
den Zeitungen (Collagen) oder z.B. das mit den Eisballons. Habt ihr da auch von den
Ideen etwas mit nach Hause genommen, also ich mein habt ihr das da auch nochmal

ausprobiert oder weitergemacht?
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Hmm (J tiberlegt), also bei den Gips hab ich ein bisschen weitergemacht, ich hab da
was reingefiillt und hatte dir ja doch versprochen, also ich hatte ja so eine Dose, wo

man einfach Gips reinfiillt und dann trocknet und da hab ich jetzt was reingekratzt.
Oh, okay, also du hast da zu Hause was reingekratzt?

Ja einfach, einfach, also das sieht jetzt ganz schon aus, kein Haus, sondern Striche und

da ist was entstanden.

Und habt ihr auch mal was mit Zeitungspapier gemacht?

Ich schon.

Ich auch schon.

Auch so ausgeschnitten und geklebt (I zeigt auf Collage-Fotos).

Ja also ich hab’s nachgemacht, als, als, als genau an dem Tag wo Sylke kam, uns das
gezeigt hat, da hab ich dann zu Hause weitergemacht. Und jetzt hab ich ganz viele von

denen (Collagen).

Aha, okay.

Ne ganze Schublade voll.

Und was anderes? Habt ihr auch noch was anderes zu Hause weitergemacht?
Hmm, nein sonst nichts.

Ah doch, ich erinnere mich, du hast nach dem Eis (I zeigt auf Landart-Fotos), hast du

mir zu Hause ein Rezept geschrieben, wie man daraus Milcheis macht.

Ja, aber dann, ja aber was mir dann eingefallen ist, die anderen Tage, man kann

Riihreis machen, einmal.
Was kann man?
Oder Apfelsafteis.

Ah, als Kugel, ne?
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Ja und dann, und dann tut man das in einen Riesentopf und dann macht man selbst,
macht man Apfelsafteis und dann 16st sich das auf und dann tut man ein Minibisschen
Wasser rein und dann 16st sich das auf und dann hat wieder neues Apfelsaft, das kann

man aufbewahren so.

Das sollten wir im Friihjahr unbedingt ausprobieren.
Ja!

Oder warum nicht gleich nach den Ferien?

Ja, dann, dann, dann, dann bringst also, was du dann mal mitbringst: eine Schiissel, in
deinen, in Sylkes Eimer und dann, und dann Luftballons mit Wasser, also mit
Apfelsaft gefiillt und ein Minibisschen Wasser tust du schon mal in die Schiissel und

dann tust, und dann lassen wir das auftauen.
Okay!

Guck mal die schmecken auch richtig lecker ... (J untersucht jetzt die Kekse und

Mandeln — Gesprich driftet fiir 46 Sek. ab)

Und zu Hause habt ihr ja angekreuzt, bastelt und gestaltet oder malt ihr auch ganz
schon oft. Macht ihr da eigentlich so dhnliche Sachen wie hier (I zeigt auf die Fotos)

oder macht ihr da was anderes?

Hmm, wir machen dhnliche Sachen und ich hab was rausgefunden, das hab, das will

ich mal (M) sagen. Also ich sag das nur mal (M).
Ja, okay mach das.

(M) soll ich soll ich mal sagen was ich gemacht hab? Ich hol mir heute noch mal was
aus dem Keller, erst sage ich dir ... (3Sek. UNV.) ... Trampolin. Also ein Kleines,
weil wir haben kein Kleines mehr, wir haben zwar ein Kleines aber das hier ist noch
kleiner. Das verschenke ich. Und, und, und da baue ich euch heute noch das Netz und

Sprungfedern. Im Keller haben wir richtige Sprungfedern, grof3e, kleine.
(M) magst du noch mal was sagen?

Ja.
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Dann frag ich dich jetzt noch mal etwas. Obwohl ihr das eigentlich schon mal
beantwortet habt. Gab es etwas, das ihr euch gewiinscht habt und die Wiinsche wurden

erfullt oder vielleicht auch nicht erfullt?

Ich hab mir bei diesem hier (Weihnachtsbasteln), habe ich mir gewliinscht, dass hier da
bei dem noch so, hmm, noch so solche Knopfe gab, da kann man dann so eine Nadel

durchstecken und die sind dann, da kann man die dann auch so reinstecken.

Also, eine kleine Lampe fiir die Weihnachtskugeln, das héttest du dir gewiinscht? Und

sonst nichts, sonst war immer alles da und moglich?
Ja (M lacht).

Und bei mir, was auch gefehlt, nimlich eine, bei mir hat eine Bastelsache, ndmlich,

guck mal auch, eigentlich hab ich das schon gesagt, ndmlich Eisenstangen.
Eisenstangen und Holz?

Weilt du und Eisenstangen fehlen, weil ich die brauche bei ... (3Sek. UNV.) ... aber

wenn der weg ist, kann ich die dann einbauen und das Netz anbauen.

Das habe ich jetzt nicht verstanden. Das musst du mir noch mal erkldren, weil, das war

gerade so unruhig an der Tiir. Magst du noch mal sagen, wo du was anbauen willst?

Ja, also ich, ich hab ein Trampolin und da fehlt ein Pfosten und da will ich fiir den
Adventskalender, und da brauche ich (J ist jetzt sehr aufgeregt, Stimme tiberschldgt
sich), weil sonst hingt ja so rum. Und, und aber dann heute im Keller (zu Hause), dann
suche ich, ob ich vielleicht ein Netz und Sprungfedern, das gibt’s, das haben wir
nidmlich im Keller. Wir haben auch ein grof3es Trampolin, aber, aber da waren so viele

Sprungfedern dabei und kleine Sprungfedern, ich brauche ndamlich kleine und kleine
habe ich.

Was machst du denn mit den Sprungfedern?

Na als Trampolin, weil, weil Babys sind so leicht, dafiir nimmt man jetzt nicht die
groBBen Sprungfedern, weil die kosten noch viel mehr Geld, die benutzt man nur, wenn
man sie ganz dringend braucht, ndmlich dann. Ich nehme lieber kleine Sprungfedern.

Ich hab nédmlich eine ganze Kiste voller mit kleinen Sprungfedern.
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Ich weil} jetzt was du mit den Schiisseln meinst.

Also ich hab jetzt eigentlich alles gefragt, was ich fragen wollte. Vielleicht konnen wir
ja noch mal auf eine Sache zuriickgehen. Noch einmal den Unterschied zwischen
freitags und diesem Basteln, noch mal gucken, noch mal kurz iiberlegen, was ist der

Unterschied? Oder sagen wir mal so, was ist freitags besser und was ist hier besser?
Bei mir gibt’s einen Unterschied.

Ja?

Némlich, weil bei der Bastelgruppe gibt es ganz andere Sachen.

Andere Sachen als sonst, worin unterscheiden sie sich?

Stoff hast du ja manchmal auch mit, aber eine Sache hast du sonst nicht mit.
Némlich?

Die dicken Holzbretter.

Die dicken Holzbretter. Also du findest das Material in der Kleingruppe besser? Was

findet ihr denn freitags besser?

Da habe ich mehr Freunde.

Ich auch.

Also ist euch die kleine Gruppe manchmal zu klein gewesen? Sehe ich das richtig?
Nein, nur wir haben in der einen Gruppe mehr Freunde sozusagen.

Also ihr habt die anderen nur manchmal vermisst?

Ja.

Hmm (bejahend).

Okay, das kann ich verstehen. Ahm, wie ist es denn mit der Zeit? Habt ihr freitags

genauso viel Zeit zum Basteln, wie wenn wir uns hier treffen?
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Hier, hier finde ich, hier haben wir, ich glaube hier haben, haben wir mehr Zeit oder

weniger, ich tiberlege gerade.

Ja, liberleg mal.

Ich glaube hier ein bisschen weniger oder (M)?
Ich glaub das auch.

Also, weil ihr hier in der kleinen Gruppe ...

(J unterbricht) ... dh, da mussten wir zum Schluss, weil du machst, ja immer
manchmal das Ding da an (gemeint ist die Uhrfunktion im Telefon, 10 Minuten, bevor
die Aufrdumzeit beginnt, spielt es ein Lied) und wenn das dann klingelt, oh, und dann
kommt die Musik und dann immer schnell beeilen. Guck mal, guck mal und was ich

dann gemacht habe (J macht tanzende Bewegungen).

Aber konnte es auch sein, dass die Zeit, wenn ihr zu sechst bastelt, die Zeit einfach

schneller vergeht?
Ja.

Ja, weil wir, weil wir nutzen mehr Zeit, wir suchen erst deine Sachen zusammen (J
spricht hier vom Anfang jeder Angebotsstunde, in der die Materialien und Techniken
erlautert werden) und wir nehmen uns mehr Zeit und schon, und schon, und schon
klingelt der Wecker (Telefon) und also, ich weil} jetzt nicht, wie ich es sagen soll und
schon klingelt der Wecker, und weil wir dann dachten, dann mehr Zeit miteinander,
und das dann, und dann geht das viel schneller, weil dann muss man alles erst mal
zusammen, das, das, das, das dann da also, ich sag mal so, dann braucht man richtig

viel Zeit und schon klingelt der Wecker.

Also braucht ihr hier im Bastelangebot mehr Zeit?

Ja.

Hab ich das richtig verstanden, du brauchst mehr Zeit, weil du mehr machen kannst?

Ja.
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Okay, ich verstehe. Gibt es noch irgendetwas, was ihr noch erzédhlen mdchtet zu

unserem kleinen Projekt? Worliber wir vielleicht noch gar nicht gesprochen haben?
Ich tiberlege.

Ja, liberlegt mal in Ruhe.

Ich mochte was tiber Hasen reden.

Uber Hasen? Okay.

(M beginnt von ihren Hasen zu berichten — Gespréch driftet fiir 69 Sek. ab)

Ich glaube jetzt haben wir iiber unsere Bastelgruppe auch genug geredet, Oder?

Ja.

Dann werde ich jetzt nimlich das Aufnahmegerét mal abschalten ...

(J unterbricht) ... ich sag noch mal was, ganz schnell, ich hab auch Tiere ... (J beginnt

von seinen Tieren zu berichten — Gesprich driftet fiir 60 Sek. ab).

Ich sag jetzt mal was zum Abschluss ... (I bedankt sich fiir die Projektzeit, fiir die
Bereitschaft der Kinder, daran teilgenommen zu haben, fiir das Interview und ihr
Vertrauen. Es wird noch iiber das Interview gesprochen, einige Passagen angehdrt und

Kekse gegessen, ... es entwickelt sich noch eine weitere Frage).
Werdet ihr das hier dann vermissen? Oder findet ihr es gut, dass es zu Ende ist?

Also ich finde es ein bisschen gut, dh, nicht so gut. (J wendet sich an M) Findest du
das gut?

Ich finde es auch nur ein bisschen gut.

Ein bisschen gut, dass es vorbei ist?

Ja, aber nicht so gut, am besten hétte ich noch ganz viel weitergemacht.
Ich auch.

J fragt I: Ja, und gehst, und gehst du irgendwo zu einer Schule?
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Nein erst mal nicht. Vielleicht wenn ihr dann zur Schule geht. Wir sehen uns auf jeden

Fall noch bis zum Sommer an jedem Freitag. Das verspreche ich euch.
J fragt M: In welche Schule gehst du?
In den Marschweg.

Ich auch.

Das kann ich mir ja schon mal merken, vielleicht komme ich dann auch irgendwann in

den Marschweg.
Ja und wir sehen uns dann!

Gespréach wird durch das Klopfen an der Tiir unterbrochen. Die Kinder miissen zum

Mittagessen, das Interview wird an dieser Stelle beendet.
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