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Günther Bittner

Was bedeutet „kindgemäß"?

Entwicklungs- und tiefenpsychologbche Gesichbpunkte zur Erzkhung im Kindergarten1

Das Thema dieses Beitrags formulierte ich unter dem Eindruck einer Kindertheater-

Vorführung des Stücks „Schule für Clowns" von F. K. Wächter, das an vielen Theatern

der Bundesrepublik gespielt wird. Die Handlung, wenn man von einer solchen überhaupt
reden kann, ist einfach: vier Clowns in einer Schule; ein Lehrer, der zuerst autoritär, dann

verunsichert ist und in labsez-faire macht, um zum Ende hin wieder autoritär zu werden,

soll die vier Clowns unterrichten. Natürlich geht das mit Riesenspektakel und Klamauk

vor sich, was ganz vergnüglich sein könnte, wenn nicht eine tiefere bewußtseinsbildende

Absicht dahintersteckte. Zum Schluß dürfen aüe Kinder, die lV2 Stunden stillsitzen

mußten, auf die Bühne hüpfen und bei der Schlußpointe mitschreien - die Schlafenden

sollen nämüch geweckt, d. h. die Menschen sollen wachgerüttelt werden.

Ich hatte den Eindruck, daß die Kinder bei diesem Kindertheater eher betreten dasaßen,

während die Erwachsenen sichtbar mitgingen. Die Absicht des Stücks, die Schlafenden

wachzurütteln, auf Menschen- und Kinderfeindliches der Schule aufmerksam zu machen,

ist gut gemeint. Nur ist es aussichtslos, Kindern von sieben, acht Jahren dieses über Clowns

vermitteln zu woUen. Kinder dieser Altersstufe staunen über Clowns, vergnügen sich an

den Spaßen und dem Blödsinn, den Clowns machen - aber sie identifizieren sich nicht mit

ihnen, erkennen sich nicht in ihnen wieder. Außer an Fasching will kaum ein Kind Clown

sein - genausowenig, wie Kinder Babys oder Dummünge sein wollen, z. B. im Rollen- und

Märchenspiel. Behebt sind die Rollen des Helden und der Prinzessin, auch Hexen und

Ungeheuer spielen sie gern, weil das eindrucksvolle Rollen sind - aber nie eine Rolle, in

der das Kind in die Lage kommt, lächerlich zu wirken. Darum geht dieses Stück mit seiner

ganzen schönen Aufklärung an den Kindern vorbei.

Ein anderes Beispiel: Jürgen Zimmer (1973) hat vor einigen Jahren ein Konzept für die

Curriculumentwicklung im Vorschulbereich vorgesteUt, das den Erwerb sozialer Kompe¬
tenz an Situationen des Kinderlebens anbinden wollte. Zimmer warnt ausdrücklich davor,

den Kindern Situationen aus dem Erwachsenenleben aufzudrängen (1973, S. 36f.); im

ganzen halte ich das auch für ein gutes Konzept. Doch habe ich mit einer didaktischen

Einheit aus dem diesem situationsorientierten Konzept verpflichteten Curriculum „Sozia¬

les Lernen", die Zimmer anscheinend besonders ans Herz gewachsen ist, schlechte

Erfahrungen gemacht: „Kinder im Krankenhaus". Meine Tochter hatte in ihrem Kinder¬

garten in Tübingen diese didaktische Einheit durchütten. Nichts an Aufklärung wurde den

Kindern erspart. Die Krönung des ganzen bildete die Besichtigung der Kinder-Unfall-

Station in der chirurgischen Universitätskünik und des Rettungswagens mit Sauerstoffge¬
rät und anderen dazugehörigen Utensüien. Meine Tochter erkrankte auf diesen Schock

hin erst einmal zwei Tage mit hohem Fieber; ich glaube auch nicht, daß ihre Handlungs-

1 Überarbeitete Fassung eines Vortrags auf der Fachtagung „Elementarbereich '80" des Pestalozzi-

Fröbel-Verbandes am 2. Dezember 1980 in Freiburg.
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828 Günther Bittner

kompetenz viel davon profitiert hat. Als ich sie fragte, was im einzelnen eigentlich passiert

sei, kam ein interessantes Detail heraus: Mit einem großen Mikroskop wurden die Köpfe
der Kinder nach Läusen untersucht (zu Demonstrationszwecken natürlich), und bei einem

Mädchen fand man richtig eine Laus. Riesengroß und gelb sah sie unter dem Mikroskop

aus, richtig ekelhaft; und da, sagte meine Tochter, sei ihr schlecht geworden.

Mein Sohn traf es in seinem bayerischen Dorfkindergarten besser: auch hier Situationser¬

kundung, aber nur in der Praxis des Dorfarztes, der selbst ein Kind im Kindergarten hat

und sich der Sache mit entsprechendem Eifer annahm. Sie durften mit dem Stethoskop
Brust abhorchen, mit Mundspatel und Ohrenspiegel in Hals und Ohren schauen. „Da

wollte der Herr Doktor die Eltern schrecken", erzählte Thomas stolz, „und hat zwei

Kindern, die sich melden durften, einen Verband gemacht" (solange nur die Eltern

erschreckt werden und nicht die Kinder, ist's ja nicht so schlimm). „Da haben wir uns diese

Herzzackenapparäte angeguckt", sagt Thomas weiter, „und die Leuchtanlage".

Mir scheint, daß im Tübinger Beispiel die Fähigkeit der Kinder zu vernünftigem Auffassen

doch etwas überstrapaziert worden ist: Vier- bis Fünfjährige sind eben recht ansprechbar
in ihrem Phantasieleben; sie stellen sich alles bildhaft-dramatisch vor, was ihnen passieren
könnte. Die ohnehin bereitliegende Ödipus- und Kastrationsangst tut noch das ihre dazu,

die Kinder hellhörig zu machen für alles, was mit schrecklichenWunden und abgeschnitte¬
nen Körperteilen zu tun hat. In der nachfolgenden Latenzphase funktioniert die Abwehr

besser. So mag es ratsam sein, mit Kindern über das Krankenhaus erst später zu reden.

Ein drittes Beispiel stammt aus einem antiautoritären Kinderladen und wurde seinerzeit

von Gerhard Bott (1970) in seinem Bändchen „Erziehung zum Ungehorsam" berichtet

(S. 43f.):

Eine Betreuerin erzählt: „Ein TeU der Kinder sitzt am Tisch beim Mittagessen. Ich stehe daneben, da

kommt Ina zu mir und streichelt meine Knie, dann geht sie höher und krabbelt mit den Händen unter

meinem Rock. Ich lächele sie an und sage: ,Das kitzelt ja so. Ist es denn da so schön warm? Macht das

denn so Spaß?' Sie sagt: ,Ja, ich wül dich mal kitzeln' - und sie streichelt meine Schenkel, rauf und

runter".

„Nina hat uns von Anfang an genau beobachtet; als sie meine Reaktion sah, legte sie den Löffel aus

der Hand und kommt zu uns. Sie will auch unter meinem Rock kitzeln. Der Rock rutscht immer

höher, ich stehe praktisch in der Unterhose da, da kommt auch Annette Z., und wir 4 haben einen

Mordsspaß daran, wie sie unter meinem Rock herumfummeln... Das zieht sich so ungefähr 20

Minuten hin... Das Ganze geht sehr gelöst vor sich, und jeder ist der Meinung, daß es jedem Spaß
macht."

„Utku kommt dazu und fängt an, an meinem Rock herumzureißen. Er ist ganz aufgeregt und ruft:

,Die Hose muß runter, ich ziehe die Hose runter.' Er reißt wild an meinen Kleidern herum, leckt

meinen Bauch und beißt in die Haut. Ich sage, daß es mir zu kalt sei, und ich keine Lust hätte, mich

ausziehen zu lassen... Das wird nicht akzeptiert, und er reißt weiter an den Kleidern. Dann ist seine

Hand in meiner Hose, und er reißt an meinen Schamhaaren. Da nehme ich seine Hand heraus und

sage, daß es mir wehtut, und ich das nicht gut fände."

Die Betreuerin hat offenbar etwas von Nicht-unterdrücken der kindlichen Sexualität

gehört und, daß man Kinder gewähren lassen, aber wohl auch, daß man irgendwie und

irgendwann „Grenzen setzen" solle. Und da sie offenbar nicht recht weiß, wann sie das

eine und wann sie das andere tun müßte, setzt sie jetzt, wo die Jungen kommen und es

ernster wird, auf ihre Art „Grenzen": „Du tust mir weh ..." Die Szene erinnert an die
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Geschichte von Pauünchen, das mit den Streichhölzern spielte (vgl. zur ganzen Episode
Bittner 1979, S. 120).

In allen drei genannten Beispielen ist gegen ein grundlegendes pädagogisches Prinzip
verstoßen worden: gegen das Prinzip einer „kindgemäßen" Vermittlung von Inhalten und

Erfahrungen. Verstoßen wurde das eine Mal im Namen einer aufklärerischen, das andere

Mal im Namen einer curricularen Anforderung; das dritte Mal im Namen dessen, was man

für Triebbedürfnisse des Kindes hielt.

Ich habe diese Negativbeispiele an den Anfang gestellt, um zu zeigen, wie notwendig es ist,

den pädagogischen Begriff des „Kindgemäßen" wieder in seine Rechte zu setzen, ihm den

Stellenwert wiederzugeben, den er in der pädagogischen und didaktischen Diskussion der

50er und frühen 60er Jahre, bei Wilhelm Flitner und Martinus J. Langeveld, bei

Willy Kramp und Karl Odenbach für den Bereich der Schule, bei Erika Hoffmann

für den Kindergarten durchaus noch hatte. Daß der Begriff seither in Vergessenheit

geraten ist - in neueren pädagogischen Lexika findet man ihn nicht mehr -, hängt u.a. mit

der Verdrängung der Entwicklungspsychologie durch die SoziaUsationsforschung als

pädagogischer Orientierungswissenschaft zusammen. Schien es doch zeitweise, als sei das

Kind von sich aus gar keine berücksichtigenswerte Größe, als komme aUe Begabung nur

vom Begaben; oder man glaubte mit A. Lorenzers gewaltsamem Ausdruck, an die

„Verfertigung der Individuen durch Sozialisation".

Ich will also für die Orientierung der Kleinkindererziehung am „Kindgemäßen" streiten

und formuliere dazu zwei Thesen: (1) Die Kleinkind-Pädagogik hat sich in den letzten

zehn Jahren einseitig am Sozialisationsmodell orientiert, weil das mit einer Aura von

Fortschrittlichkeit umgeben war; sie müßte sich wieder stärker an entwicklungspsycholo¬

gischen Gesichtspunkten orientieren. (2) Allerdings darf die Orientierung an der Entwick¬

lungspsychologie auch keine unkritische sein: „Kindgemäß" ist ja einerseits ein relationa¬

ler, andererseits ein Wertbegriff. Was Kindern gemäß ist, kann uns nicht allein die

Entwicklungspsychologie lehren; um das herauszufinden, bedarf es einer eigenständigen

Analyse im Sinne einer pädagogischen Anthropologie.

Ich habe mich bisher überwiegend mit kritischen Kommentaren zur Kleinkind-Pädagogik
der letzten zehn Jahre zu Wort gemeldet (vgl. vor allem Bittner 1979). Wenn ich die

Grundlinien meiner Überlegungen noch einmal nachzeichnen darf: Was ich als Fehlent¬

wicklung der Kleinkind-Pädagogik ansehe, begann mit der Inthronisation des Sozialisa-

tionsmodeüs. Sozialisation bedeutet Prägung, Ausformung von Erlebnis- und Verhaltens¬

weisen durch geseUschaftüche Einflüsse. Das Kind spielt dabei eine überwiegend passiv¬

rezeptive RoUe: es wird geprägt und geformt. Die Soziaüsationsmodeüe der zweiten

Generation, z.B. von L. Krappmann und A. Lorenzer, haben die Einseitigkeit ein

Stück weit korrigiert, obwohl gerade Lorenzer wieder das schreckliche Bild von der

quasi-industriellen Verfertigung der Individuen durch SoziaUsation verwendet. Im ganzen

ist das Sozialisationsmodell umweit- und erziehungslastig; es berücksichtigt zu wenig die

Spontankräfte und die eigene Entwicklungsleistung des Kindes. Ich schlage deswegen vor,

wieder stärker vom EntwicklungsmodeU her zu denken - freiüch nicht im alten Sinne einer

biologisch determinierten Entwicklung, sondern mit einem Verständnis von Entwicklung
ab aktiver Lebtung des Kindes, die von Phantasien gesteuert ist und auf Selbstwerden
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abzielt. Ich komme darauf später zurück; zuvor ist aber den Vorbehalten gegenwärtiger

Pädagogik gegen eine entwicklungspsychologische Orientierung nachzuspüren.

(1) Der erste Vorbehalt gegen die Entwicklungspsychologie lautet, sie vernachlässige die

individuellen Varianzen und die soziokultureUe Bedingtheit von Entwicklungsverläufen.
Dieser Vorbehalt scheint mir der vernünftigste von allen zu sein; in diesem Punkt ist die

ältere Entwicklungspsychologie in der Tat naiv gewesen. Man denke nur an den Streit um

die Schulreife. Noch vor wenig mehr als zehn Jahren meinte man, an der Differenziertheit

einer Mannzeichnungund an einigen anderen graphischen Kriterien die Schulreife ablesen

zu können. „Ist die Schulreife ein Reifungsproblem?", fragten Kemmler/Heckhausen

(1962) seinerzeit dagegen und fanden heraus, daß die Varianz bei den Schulreifetestlei-

stungen vielfach auf Intelhgenzunterschiede zuriickzufuhren, daß also mit Zuwarten auf

größere Reife dem Kind nicht gedient sei. Andere Arbeiten zeigten die Schichtbedingtheit
der Schulreifetestergebnisse oder verwiesen auf famiüendynamische Zusammenhänge

(Bittner 1962): die Fähigkeit, sich in der Schule zurechtzufinden, hat auch entscheidend

damit zu tun, ob die Mutterbeziehung elastisch genug ist, das Kind freizugeben, die reale

Gegenwart der Mutter durch eine Vorstellungsrepräsentanz zu ersetzen, im Sinne der

hübschen Geschichte vom heulenden Erstkläßler, der nicht mehr weiß, wie seine Mama

ausschaut, und dem sein Lehrer die einzig vernünftige Antwort gibt: „Dann geh' halt nach

Hause und schau' nach." - Hinter diese Differenzierung des Entwicklungsverständnisses
sollten wir nicht zurückfaUen. Aber die Entwicklungspsychologie hat sich ihrerseits

weiterentwickelt, und heute gilt gerade die Aufklärung der Varianz von Entwicklungsver¬
läufen als eine der wichtigsten entwicklungspsychologischen Forschungsaufgaben (Lehr
1975). Die Besorgnis, entwicklungspsychologische Orientierung könnte wieder den alten

Phasenschematismus hervorzaubern, ist nicht begründet.

(2) Die klassischen Phasenlehren von O. Kroh, H. Hetzer u. a. enthielten ein undeutli¬

ches normatives Moment: Kinder im „Märchenalter" hören gern Märchen
- also erzähle

man ihnen Märchen; das „Robinsonalter" verlangt Robinsongeschichten, Abenteuer in

feinen Ländern; „das kindgemäße Sachbuch (über Technik, Geschichte usw.) findet

zunehmendes Interesse" (Nickel/Schmidt-Denter 1979). Mit alledem scheint auch die

Richtung sinnvoller pädagogischer Angebote bereits festgelegt zu sein. Es ist verständlich,

daß Pädagogen solche normativen Vorgaben von seiten der Entwicklungspsychologie
nicht hinnehmen wollen. - Es gibt zwei entgegengesetzte Wege, mit diesen verkappten
normativen Elementen der Entwicklungspsychologiezurecht zu kommen. Die eineLösung

liegt im behutsamen Beschränken der normativen Aussage. „Kindgemäß" wäre demnach

eher ein Negativkriterium: Aus der Forderung nach Kindgemäßheit lassen sich keine

positiven Inhalte und Organisationsformen von Erziehung ableiten; Handlungsentwürfe,
die sich woandersher legitimieren, müssen aber jedesmal daran gemessen werden, ob sie

Kindern einer bestimmten Altersstufe zumutbar sind. Das wäre sozusagen das Minimal¬

kriterium des Kindgemäßen. Ich neige mehr dem anderen Lösungsweg zu: das verkappte
normative Element der Entwicklungspsychologie in ein offenes zu verwandeln, indem ich

mich dazu bekenne und es ausdrücküch reflektiere. Fünfjährige hören gern Märchen,
schön und gut. Aber jetzt ziehe ich nicht gleich den Schluß: also biete ich ihnen Märchen

an; sondern ich frage weiter: Was ist es, das Fünfjährige in den Märchen suchen, mit

Notwendigkeit in ihnen suchen müssen - und inwiefern sind Märchen am besten geeignet,
den Kindern das zu geben, was sie suchen - oder gibt es noch andere Angebote, die der
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Suchbewegung des Kindes besser entsprechen? Das läuft auf eine Vertiefung in den

verborgenen Sinn der Suchbewegung einer bestimmten Entwicklungsphase hinaus.

(3) Ein letzter Vorbehalt gegen entwicklungspsychologische Orientierung ist am schwer¬

sten zu fassen, weü er im Affektiven wurzelt. Es ist die Meinung, aüe Menschen seien im

Grunde gleich, alle Unterschiede seien von irgendwem gemacht und könnten aufgehoben
werden. Gemeint ist nicht das poütische und pädagogische Postulat der gleichen Chancen,
das sich aus dem demokratischen Grundwertekanon ergibt. Ich meine das Gleichheits¬

postulat in einem sehr viel schüchteren Sinne, in der aUtägüchen Wahrnehmung unserer

Mitmenschen: Wir tun uns schwer damit, das Anderssein des Anderen anzuerkennen.

Männer und Frauen sollen mögüchst viel Gleiches und möglichst wenig Unterschiedüches

haben; die Senioren oder älteren Mitbürger haben im Grunde genau die gleichen
Interessen wie du und ich; und eben auch die Kinder. Daß Vier- bis Fünfjährige mehr Spaß
an Reimen und Reigenspielen, an Bauklötzen und Märchen haben als an elementarer

Wissenschaft, wurde vielfach der Verdummungsstrategie des Kindergartens angelastet -

die Kinder würden schon, wenn man sie nur ließe, hieß es. Und nun läßtman sie nochund

noch, aber sie woUen offenbar immer noch nicht so recht.

Christopher Lasch (1980) hat unsere westhche Zivilisation treffend als eine Kultur des

Narzißmus beschrieben, und mit Narzißmus hat wohl auch dieser Unwüle zu tun,

Unterschiede unter den Menschen wahrzunehmen. „AUe Menschen smd gleich", d.h.

konkret: „AUe Menschen sind so wie ich." Also heißt die nächste unbewußte Schlußfolge¬

rung: „Ich bin richtig so, wie ich bin." Der narzißtische Mensch vermag das Anderssein des

Anderen nur als Zumutung, nicht als Bereicherung wahrzunehmen, schon gar nicht als

Anregung, selber anders zu werden. In dieser narzißtisch festgefahrenen Welt ist das Kind

nur ein Störfaktor, den man in den Griffbekommen und gleichschalten muß, so wie A. de

Satnt-Exuperys „Kleiner Prinz", Symbol des „ewigen Kindes", in die abgekapselten
Welten des Königs, des Geschäftsmanns, des Säufers eindringt. Keiner dieser Erwachse¬

nen weiß etwas Besseres, als ihn „gleichzuschalten", ihn für sein narzißtisches System zu

vereinnahmen. „Sieh da, ein Untertan!", ruft der.König aus, als ihn der "Kleine Prinz"

besuchen kommt. Wie anders klingt Fröbels Aufforderung, im Umgang mit Kindern die

eigene „Lebenserneuerung" zu suchen - das sind Stimmen aus einer versunkenen Welt.

Der Narzißt wiü sich nicht ändern- und eine Änderung ist ihm ganz besonders verhaßt und

ärgerlich: die Wandlung in der Zeit; daß wir als Kinder beginnen, jung sind, älter werden,
selber Kinder haben und irgendwann von der Bühne abtreten. Entwicklung anerkennen

heißt, sich an dieses Lebensgesetz des Werdens und Vergehens erinnern lassen. Ist es

verwunderüch, daß wir heber zeitlos junge Erwachsene sind: vom fünften bis zum

fünfundachtzigsten Lebensjahr?

Rückbesinnung auf die Entwicklungspsychologie verlangt wohl oder übel eine konkrete

Aussage darüber, was im Kindergartenalter als „kindgemäß" gelten kann, verlangt mit

aUer Vorsicht eine Charakteristik des Alterstypischen. Ich versuche eine solche Aussage¬
was kennzeichnet die Lebenswelt der Vier- bis Sechs- oder Siebenjährigen, die die

Hauptküentel des Kindergartens darstellen?

„Wie sieht für das kleine Kind die Welt aus?", fragte seinerzeit Wilhelm Hansen. Das

Kind bis zum vierten Lebensjahr pflege die Dinge „wie Lebendes" zu behandeln. „Es
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unterhält sich mit den Dingen, befiehlt ihnen, ist erzürnt, wenn sie seine Befehle nicht

ausführen..." (Hansen 1960, S. 207). Am Ende des ersten Schuljahrs hingegen, meint

Hansen weiter, „kennt es die Dinge, die diese Welt enthält, meist schon, wie sie wirkUch

sind, wie jeder sie wahrnehmen kann" (S. 247). Die Zeit dazwischen, die Phase des

Umbaus, des Nebeneinanders magischer und realer Weltauffassung, ist die Zeit, die

Kinder zumeist in Kindergärten verbringen. Ähnlich sieht es die gesamte ältere deutsche

Entwicklungspsychologie, angefangen von William Stern bis zu Oswald Kroh und

Hildegard Hetzer.

Piagets „Egozentrismus" ist davon weniger weit entfernt, als man vielleicht denken mag.

Ist doch der „Egozentrismus" der ersten „Stufe der konkreten Operationen", der

„voroperatorischen Stufe" zugeordnet. Die logische Unstimmigkeit, die in dieser Phasen¬

einteilung Piagets enthalten ist - wenn er nämüch die Stufe der konkreten Operationen
mit einer „voroperatorischen" Stufe beginnen läßt - diese logische Inkonsequenz des

Psychologen spiegelt recht gut den unlogischen, in sich widersprüchUchen Charakter der

Altersstufe selbst, die die Weltdingezugleichkonkret undfiktivnimmt. „Fürdas Kind gibt
es noch kein Bezugssystem außer seiner eigenen Perspektive..." (Fatke 1979, S. 303 f.).

Was sind also die spezifischen Bedürfnisse des Kindes in dieser Lebensphase vom vierten

bis zum sechsten, siebten Jahr? Ich könnte vieles nennen, angefangen von den motori¬

schen über die beginnenden sozialen, gruppenbezogenen bis hin zu den psychosexuellen
Bedürfnissen. Wenn ich aber aus den drei oben gestreiften entwicklungspsychologischen
Ansätzen die Quintessenz herausdestilliere, könnte ich diese Phase sozusagen im Bilde des

dritten biblischen Schöpfungstags begreifen. Es ist die Zeit, da sich das Wasser und das

Trockene, Gefühls- und Verstandesmäßiges, Innen und Außen, Phantasie und Wirklich¬

keit deutlich sichtbar zu scheiden beginnen. Denn setzt Piagets Egozentrismus nicht

logisch voraus, daß da ein Ego beginnt, Perspektiven auf die Welt hin zu entwickeln, sich

von der Welt zu unterscheiden?

In diesem Punkt ergibt sich ein Brückenschlag zur psychoanalytischen Entwicklungspsy¬

chologie (vgl. Bittner 1979, S. 105). Wolfgang Loch und Gemma Jappe (1974) haben

in einer Re-Interpretation von Freuds berühmter Krankengeschichte des „kleinen Hans"

gezeigt, daß in dieser Geschichte der Phobie eines Fünfjährigen durch die therapeutische
Intervention Freuds und des Vaters nicht etwa vorausliegende krankmachende Phanta¬

sien bewußtgemacht, sondern mittels Identifikation mit dem Vater ein psychisches Niveau

erst erreicht wurde, das die Bildung umschriebener, von der Wirklichkeit unterscheidba¬

rer Phantasien überhaupt zuließ. Das ist, nach Loch/Jappe, die Entwicklungsbedeutung
der ödipalen Konstellation: „Die Gründung des ,aktiven Ich', d. h. derjenigen Instanz, die

fähig ist, zum primären Liebesobjekt eine Beziehung herzustellen". Dies hat „die

Partizipation an der Existenzweise des Vaters zur Voraussetzung, der die Beziehung zur

Mutter gefahrlos vorlebt" (S. 29). Auch diese psychoanalytische Perspektive variiert

sozusagen das biblische Bild des dritten Schöpfungstags: das Auseinandertreten des

verschlingenden Wassers und des trockenen Bodens, auf dem man stehen kann - in der

Identifikation mit dem Vater. Das ist der Sinn der Ödipus-Phase2.

2 Der neueren psychoanalytischen Diskussion steUen sich die Verhältnisse noch etwas kompUzierter
dar: Der Vater-Einfluß mit seiner Tendenz zum Abgrenzen beginnt schon wesenüich früher, im 2.

Lebensjahr (Rotmann 1978, 1981). Darum ist auch die Urverdrängung früher anzusetzen, als
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Ich komme noch einmal zurück aufjenen Erstkläßler, der in der Schule plötzüch zu weinen

anfängt, weil er nicht mehr weiß, wie seine Mama aussieht. Diesem Kind mangelt es noch

an der Fähigkeit, sich die Mutter auch dann vorzusteUen, wenn sie nicht da ist; bei ihmhat

das Vorgestellte noch nicht die Kraft, die zeitweilige reale Trennung von der Mutter zu

überbrücken. Die Ödipuskonstellation ist noch nicht altersentsprechend bewältigt, die

Arbeit des dritten Schöpfungstags noch nicht getan.

Ich muß mich in diesem Zusammenhang fragen lassen, wie ich die Erträge der Vorschulbe¬

wegung der letzten zehn Jahre einschätze. Ich weiß in der Tat nur wenige solcher positiver

Erträge zu benennen - vielleicht überhaupt nur einen: daß uns die extensiv geführte
Sozialisationsdebatte hoffentlich davor bewahren wird, noch einmal in ein naiv biologisti-
sches oder in ein wertneutral-formales Entwicklungsverständnis (Entwicklung als „Verän¬

derungsreihe" nach H. Thomae) zurückzufallen. Entwicklung ist, wie mir scheint, auf

dem Hintergrund der Debatten der letzten zehn Jahre anders zu bestimmen: als aktiver

Prozeß des „Selbstwerdens" (Bittner 1981), der Ausbildung einer „Identitätsbalance"

(Krappmann 1971).

Um dieses neue, umfassendere Entwicklungsverständnis noch etwas näher zu erläutern,

nehme ich den Sprachgebrauch beim Wort- „das Kind entwickelt sich". Entwicklung wird

uns im Deutschen sprachlich dargeboten als ein aktiver Vorgang, als eine Operation, die

der werdende Mensch an und mit sich selbst vornimmt; „sich bewegen, sich erinnern, sich

ereifern" - genau so eine selbstbezügliche, aktive Operation ist es auch, sich zu entwickeln.

„Sich entwickeln" soll also nach meinem Verständnis ein aktiver Vorgang sein, der auf das

Selbstwerden des betreffenden Subjekts abzielt und der von bewußten oder unbewußten
Phantmien geleitet ist. Diese Bestimmungsstücke meines Entwicklungskonzepts, Ent¬

wicklung sei (a) aktive Gestaltung (b) auf Selbstwerden hin, (c) von Phantasien geleitet,
habe ich in einigen Veröffentlichungen der jüngsten Zeit näher erläutert (Bittner 1979,

S. 44ff.; 1981a; 1981b).

Wie ist nach alledem die Bedürfrüslage des Kindes im Kindergartenalter inhaltlich zu

bestimmen? Solche Bestimmungen sind nicht zeitlos, und meine Charakteristik der Vier-

bis Siebenjährigen ist gewiß einseitig; sie lebt ein ganzes Stück weit von der Polemik gegen

das, was dieser Altersstufe im letzten Jahrzehnt namens der modernen Pädagogik angetan
worden ist3: Dm wkhtigste Medium, worin sich dm Selbst des vier- bb siebenjährigen

Loch und Jappe es hier tun (Bittner 1977); der ganze Vorgang der Differenzierung von Realität

und Phantasie nimmt eine längere Zeitspanne in Anspruch. Ferner bleibt hier das Verhältnis von

bewußten und unbewußten Phantasien außer Betracht (zu diesen beiden letzteren Punkten vgl.
Bittner 1981a).
Die Diskussion auf der Fachtagung „Elementarbereich '80" (u. a. mit L. Rrappmann, J. Zimmer)
gibt mir Anlaß, das scharfe Verdikt über die Kindergartenpädagogik der letzten zehn Jahre,
insbesondere über den Situationsansatz, etwas zu modifizieren: Es geht mir nicht darum, den

Situationsansatz aus der Kindergartenpädagogik wieder auszustoßen, sondern ihn in seinem

Geltungsanspruch zu begrenzen, indem ich ein anderes, wie mir scheint, ebenso bedeutsames,
doch im letzten Jahrzehnt weithin vernachlässigtes Prinzip (Entwicklungs- und Kindgemäßheit)
erneut akzentuiere. Vom Wettstreit solcher legitimer, jedoch spezifisch begrenzungsbedürftiger
pädagogischer Motive lebt die erziehungswissenschaftUche Diskussion, wie vor allem Wilhelm

Flitner (1975) immer wieder aufgewiesen hat. Dies schüeßt ein, daß ich auch meinen Zugang als

„spezifisch begrenzungsbedürftig" ansehe.
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Kindes komolidiert, bt die Betätigung der Phantmk; Pflege dieser Phantmietätigkeit bt die

vordringlichste pädagogbche Aufgabe. Meine Überlegungen berühren sich hier mit denen

von Reinhard Fatke, der Phantasiegebilde als „psychische Repräsentanzen von realer

Mögüchkeit" als „unersetzliches, ja vieUeicht zentrales Mittel zur Gewinnung .personaler
Identität'... oder zur Ausprägung des .Selbst'" bezeichnet (Fatke 1981, S. 187) - wobei

diese Altersstufe der Vier- bis Siebenjährigen eben noch daran laboriert, daß die Grenzen

von Phantasie und Wirküchkeit unscharf und labil sind. Und dieser Prozeß der Differen¬

zierung sollte beileibe nicht durch einseitig reaütätsorientierte Vorschulprogramme
forciert und zu einem vorzeitigen Abschluß gebracht werden. - Ich wiU drei Bereiche

andeuten, in denen die Phantasie praktisch bedeutsam wird: den kognitiven Bereich, die

Spielwelt, den sozialen Umgang.

(1) Auf einer Wanderung mit meinem öV^ährigen Sohn, der gerade in die Schule

gekommen ist und noch sehr überlegt, ob er sich nun eigentlich auf die Schule einlassen

will, ergibt sich folgender Dialog (ähnüche Dialoge haben wir schon über Dutzende

anderer Themen geführt):

Thomas sagt: Wenn einer mit dem FaUschirm aus 1 km Höhe springt, wie lange braucht er bis zur

Erde? - Ich habe keine Ahnung, denke aber, es wird so etwa eine viertel Stunde sein. - Thomas ist

zufrieden mit der Auskunft und fragt weiter: Wenn er aber aus 10 km Höhe springt, wie lange braucht

er dann? - Ich glaube, das geht nicht, da ist die Luft wohl zu dünn, da kann er gar nicht atmen. - Also,
meint Thomas, wenn er eine Sauerstoff-Flasche mithat? - Ich sage: vieUeicht 1 Stunde. - Thomas:

Und wenn er 100 km hoch ist und drei Sauerstoff-Flaschen hat? - Ich sage: Das geht trotzdem nicht. -

Thomas insistiert: Und wenn's aber ginge? - Also sage ich: etwa 2V2 Stunden. - Wie lange braucht

man mit einem FaUschirm um die Erde? fragt Thomas noch. - Ich sage wieder: Es geht nicht; der

FaUschirm heißt doch FaUschirm, der wül immer zur Erde fallen. -Thomas beharrt: Und wenn's aber

ginge? - Also sage ich: vieUeicht acht Tage.

Kinder denken anders als Erwachsene. Die alte Entwicklungspsychologie hat das, was sich

hier abspielt, als „zweites Fragealter" beschrieben, in dem nicht die Was-, sondern die

Warum-Frage vorherrscht. Das ist sicher ungenau: Es sind nicht nur Fragen nach dem

Warum und Woher, sondern auch Fragen nach dem Wie: Wie funktioniert...? Wie

schnell...? Wie groß...? usw.

Das Denken der Kinder hat zu dieser Zeit aber noch eine hervorstechendere Eigentüm-
üchkeit als die Wie- und Warum-Frage: die Verbindung von realbtischen und imaginären
Elementen: Das ist im obigen Beispiel schön zu sehen: Thomas interessiert sich für exakte

Zeitmaße beim Fallschirmspringen; er möchte die beiden Variablen Fallhöhe und

Zeitdauer erkunden. Dabei stört ihn aber eine weitere Gegebenheit: daß man gar nicht aus

behebiger Höhe springen kann. Diese Gegebenheit wischt er mittels phantastischer

Setzung einfach weg, indem er sagt: „Und wenn's aber ginge?"

Ich möchte diesen Denkstil, in Anlehnung an Kroh (1935), als „phantastischen Reahs-

mus" bezeichnen. Er scheint mir besonders charakteristisch für die spätere Kindergarten¬
zeit und den Schulanfang. Und mir scheint, daß die Programme zur kogmtiven Förderung
der Vorschulkinder dieses fruchtbare Experimentieren zwischen realistischer und imagi¬
närer Weiterfahrung besonders sträflich vernachlässigt haben. Das CIEL-Gutachten von

Garlichs/Messner (1973) beispielsweise übergeht das magische Denken der Kinder in

seiner Bedeutung für den elementaren Sachkundeunterricht ganz und gar und konzediert
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ledigüch, daß von den Kindern Naturbeobachtungen in AUtagssprache und nicht in

Wissenschaftssprache wiedergegeben werden (S. 150).

Eine kindgemäße elementare Denkerziehung wird kaum anders können, als zu Martin

Wagenscheins Einsicht zurückzukehren, daß Kinder „eigenständige Zugangswege zu

physikaüschen Phänomenen entwickeln, indem sie sachüche und anthropomorphisie-
rende Deutungen miteinander verbinden" (Thiel 1979, S. 343). Und das gilt keineswegs
bloß für den Zugang zu Naturerscheinungen; auch im sozialen Bereich spielt das

unerkannte magische und phantastische Denken den Curriculumplanern manchen

Streich, wie ich eingangs an Zimmers didaktischer Einheit „Krankenhaus" gezeigt habe.

Ein Krankenhaus ist für kleine Kinder eben nicht nur ein Krankenhaus, sondern ein Ort

rätselhafter Schrecken - und vieUeicht für uns aufgekärte Erwachsene letzten Endes auch!

Damit ist die eigentüche Crux angesprochen: Wir unterdrücken das magische Denken der

Kinder, weil wir mit unseren eigenen Phantasien auf Kriegsfuß stehen. „Kinder denken

anders als Erwachsene", sagte Hans Zulliger. „Und man tut gut daran, dem Kind in

seinem Denken mit gleichem Denken zu begegnen, damit es einen verstehen könne"

(Zulliger 1966, S. 35,42). „Mit gleichem Denken begegnen" - das ist es eben. Welcher

wissenschaftlich gebildete Pädagoge hat das denn noch nicht verlernt, zu denken wie die

Kinder?

(2) Der bekannte Kinderbuch-Autor Michael Ende hat vor Jahren ein ergreifendes
Buch geschrieben: "Momo", das Kind in der Gesellschaft der Zeitsparer. In diesem Buch

beschheßen die Zeitsparer die Einrichtung von Kinder-Depots, denn „Kinder sind das

Menschenmaterial der Zukunft... Aber anstatt unsere Kinder auf diese Welt von morgen

vorzubereiten, lassen wir es noch immer zu, daß viele von ihnen Jahre ihrer kostbaren Zeit

mit nutzlosen Spielen verplempern." In den Kinder-Depots werden die Spiele von den

Aufsichtspersonen vorgeschrieben, „davon, daß sie sich hier selbst Spiele einfallen lassen

dürfen, war keine Rede mehr". - „Wo geht Ihr jetzt denn hin", fragt Momo ihre früheren

Freunde. „In die Spielstunde", antwortet Franco. „Da lernen wir spielen".

Sicher hat MichaelEnde mit dieser Vision der Kinder-Depots zeitgenössische pädagogi¬
sche Bemühungen karrikaturistisch darstellen wollen - wie mir scheint, mit Recht. Daß

Kinder das Spielen erst durch pädagogische Vermittlung lernen müssen, scheint mir eine

der beüebtesten Argumentationsfiguren gegenwärtigen Pädagogenhochmuts zu sein.

Auch Andreas Flitners bekannter Buchtitel „Spielen - Lernen" ist eine Konzession an

die Pädagogenmentalität, wenngleich der Inhalt seiner Gedankengänge in eine andere,

weitaus akzeptablere Richtung geht. Fähigkeit und Lust des Kindes zum Spiel gelten
Flitner als Spontan-Kräfte: „Alle Erzieher-Anstrengungen ... können nur dort etwas

erreichen, wo sie mit dieser Kraft zusammenarbeiten, darauf aufbauen, sie erhalten,

kräftigen und ergänzen" (Flitner 1975, S. 108).

Pädagogische Aufgabe wäre es also, die Phantasie des Kindes im Vorschulalter nicht

übermäßig zu lenken, zu trainieren und damit zu korrumpieren, sondern ihr einen Raum

zu geben, in dem sie sich entfalten kann: durch Spielmaterial, das wenig strukturiert und

damit für kreative Sinngebung offen ist, durch sprachüches Material, das der Phantasietä¬

tigkeit Nahrung gibt - und nicht zuletzt durch Märchen und bibhsche Geschichten.
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Wolfgang Neidhardt (1977) hat in seinem Buch „Kinder, Lehrer und Konflikte" seine

Märchenprojekte mit verhaltensgestörten Grundschülern beschrieben, die ähnhch sicher

auch mit älteren Kindern im Kindergarten durchführbar sind. Durch Erzählen, Malen,

Herstellen von Spielrequisiten und Rollenspiel mit selbstgewählten Märchenrollen wird es

den Kindern mögüch, sich selbst in der Rolle des kleinen Däumlings, des Räuberhaupt¬

manns, der Prinzessin, ja auch der bösen Stiefmutter wiederzufinden.

(3) Was ich zur Rolle der Phantasie im sozialen Umgang ausführen möchte, kann ich an

zwei Beispielen aus dem Buch von Gisela Hundertmarck „Soziale Erziehung im

Kindergarten" (1969) anknüpfen. Sie weist an vielen Stellen darauf hin, wie wichtig freie

und gebundene Spiele für die Vermittlung sozialer Erfahrungen sind. Das Kind wird im

Spiel zum Anführer oder zum Mittelpunkt der Gruppe: „es geht bei der .schwarzen

Köchin' um den Kreis herum und schlägt die Kinder an, die ihm nun folgen dürfen

(,Komm mit, mit, mit'). Bei dem Spiel ,ziehet durch, durch die goldene Brücke' sind es

zwei Kinder, die die Brücke bilden, ein Kind einfangen (,der letzte muß gefangen sein')
und es im Flüsterton fragen, ob es den .goldenen Apfel' oder die .goldene Birne' will.. ."-

„Jedes Kind kann in diese Position kommen, aber eine solche ausgezeichnete Rolle hat es

nur für kurze Zeit inne, dann ist es wieder in der Gruppe der ,Gefolgsleute'..." (S. 100).

Ein anderes Beipiel, das Hundertmarck selbst woandersher übernommen hat (S. 110): „Juüus (3;8)
hob Gregory (2;6) auf, trug ihn in den Waschraum und setzte ihn auf den Boden... Er ging weg und

kehrte wieder um, als Gregory weinte, hob ihn hoch und sagte: ,Weine nicht' und streichelte ihn. Die

Erzieherin kam herein und fragte, was los sei. Julius: ,Er weint.' Er schaute Gregory an, nahm ihn

dann hoch und schüttelte ihn. Die Erzieherin setzte ihn herunter und sagte zu Juüus: ,Er denkt, du

wolltest ihm weh tun, das wolltest du doch nicht?' Julius: ,Nein.' Erzieherin: ,Sag es ihm.' Juüus zu

Gregory: ,Ich wollte dir nicht weh tun', er streichelte sein Gesicht und sein Haar."

Gisela Hundertmarck hebt in diesem Beispiel auf die Hilfe der Erzieherin ab, die darin

besteht, daß sie in Worte faßt, was ein anderer empfindet. Das ist gewiß auch wichtig; doch

ich möchte an diesem und den vorangegangenen Beispielen ein anderes Moment

hervorheben: die Bedeutung der Imagination. In den Spielen „Schwarze Köchin",

„Goldene Brücke" ist das klar: es handelt sich um gespielte, um imaginäre soziale

Situationen. Man hat der bildenden Wirkung solcher imaginärer Situationen im letzten

Jahrzehnt wenig zugetraut, man meinte, alles an realen Situationskontexten festmachen

zu müssen. Auch das andere Beispiel weist auf Imagination, auf Phantasie hin: „Gregory

denkt, du wolltest..." Und Julius soll sich eben vorstellen können, was Gregory denkt,

daß er wollte - was verlangt wird, ist ein Akt sozialer Phantmie.

Ich verdanke diesen Ausdruck „soziale Phantasie" dem Werk eines anthroposbphischen
Pädagogen, das mich in mancher Hinsicht beeindruckt hat: „Mitte der Kindheit" von

Hans Müller-Wiedemann (1980). Seine Überlegungen knüpfen an Lothar Krapp¬

manns Begriff der „Empathie" an. Er meint, daß von Kindern zwischen neun und zwölf

Jahren „zunehmend mögliche Handlungen geplant werden, die man tun oder unterlassen

kann, und die man prüfen kann, ehe man sie vollzieht." Daraus entsteht die „Unterschei¬

dung zwischen Wunsch und Tat", und eben: die Verselbständigung einer sozialen

Phantasie als Orientierungsfunktion im zwischenmenschlichen Bereich (S. 238).

Müller-Wiedemann schreibt diese Fähigkeit, soziale Handlungen auszudenken, ehe

man sie tut, mit Recht erst Kindern von neun bis zwölfJahren zu. Ich meine, daß auch in
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dieser Hinsicht heute gegen das Gebot der Kindgemäßheit verstoßen wird, gerade im

Gefolge Krappmanns, und daß die unter fortschrittlichen Pädagogen so behebten

„Rollenspiele" das Kindergartenkind weithin überfordern - daß darin eine reflektierte

Distanz vom eigenen Ich verlangt wird, die der Fünf- bis Sechsjährige noch gar nicht haben

kann.

Ich bin skeptisch gegen gelenkte Rollenspiele als Mittel der sozialen Erziehung im

Kindergarten. Dennoch würde ich Müller-Wiedemann nicht folgen, wenn er meint,
soziales Lernen vollziehe sich beim Kleinkind überhaupt nur durch Nachahmung und

Identifikation (S. 238). Ich meine vielmehr, es gebe ein drittes, das in den Geschichten von

Gisela Hundertmarck sichtbar wird: den Keim einer sozialen Phantasie, der noch in

sich selber lebt, im einzelnen Ereignis, sei es ein Spielereignis wie „Schwarze Köchin" oder

ein Vorkommnis des aUtägüchen zwischenmenschlichen Umgangs wie in der Geschichte

von Julius und Gregory - Situationen, in denen ich auf den erzieherbchen Wert des

unmittelbaren Erlebens baue, nicht auf die kognitive Verarbeitung oder den bewußten

Transfer, die einer späteren Altersphase vorbehalten bleiben.

Janusz Korczak, der mehr von Kindern verstand als mancher professioneUe Kinderpsy¬
chologe oder Sozialisationsforscher, proklamierte die drei Grundrechte des Kindes: das

Recht auf den eigenen Tod; das Recht auf den heutigen Tag; das Recht zu sein, wie es ist

(Korczak 1967, S. 40). Als Kommentar zu diesen Grundrechten, vor aUem zu den beiden

letztgenannten, möchte ich meinen Beitrag verstanden wissen.
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