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GUNTHER BITTNER

Was bedeutet ,,kindgefnﬁB“?

Entwicklungs- und tiefenpsychologische Gesichtspunkte zur Erziehung im Kindergarten!

Das Thema dieses Beitrags formulierte ich unter dem Eindruck einer Kindertheater-
Vorfiihrung des Stiicks ,,Schule fiir Clowns“ von F. K. WACHTER, das an vielen Theatern
der Bundesrepublik gespielt wird. Die Handlung, wenn man von einer solchen iiberhaupt
reden kann, ist einfach: vier Clowns in einer Schule; ein Lehrer, der zuerst autoritir, dann
verunsichert ist und in laissez-faire macht, um zum Ende hin wieder autoritéir zu werden,
soll die vier Clowns unterrichten. Natiirlich geht das mit Riesenspektakel und Klamauk
vor sich, was ganz vergniiglich sein kénnte, wenn nicht eine tiefere bewuBtseinsbildende
Absicht dahintersteckte. Zum SchluB diirfen alle Kinder, die 1!/, Stunden stillsitzen
muBten, auf die Biihne hiipfen und bei der SchluBpointe mitschreien — die Schlafenden
sollen namlich geweckt, d.h. die Menschen sollen wachgeriittelt werden.

Ich hatte den Eindruck, daB die Kinder bei diesem Kindertheater eher betreten dasaflen,

-wihrend die Erwachsenen sichtbar mitgingen. Die Absicht des Stiicks, die Schlafenden
wachzuriitteln, auf Menschen- und Kinderfeindliches der Schule aufmerksam zu machen,
ist gut gemeint. Nur ist es aussichtslos, Kindern von sieben, acht Jahren dieses iiber Clowns
vermitteln zu wollen. Kinder dieser Altersstufe staunen iiber Clowns, vergniigen sich an
den SpéBen und dem Blodsinn, den Clowns machen — aber sie identifizieren sich nicht mit
ihnen, erkennen sich nicht in ihnen wieder. AuBer an Fasching will kaum ein Kind Clown
sein — genausowenig, wie Kinder Babys oder Dummlinge sein wollen, z. B. im Rollen- und
Marchenspiel. Beliebt 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, Yicherlich zu wirken. Darum geht dieses Stick mitseiner
ganzen schonen Aufklirung an den Kindern vorbei.

Ein anderes Beispiel: JURGEN ZivMMER (1973) hat vor einigen Jahren ein Konzept fiir die
Curriculumentwicklung im Vorschulbereich vorgestellt, das den Erwerb sozialer Kompe-
tenz an Situationen des Kinderlebens anbinden wollte. ZiMMER warnt ausdriicklich davor,
den Kindern Situationen aus dem Erwachsenenleben aufzudringen (1973, S. 36£.); im
ganzen halte ich das auch fiir ein gutes Konzept. Doch habe ich mit einer didaktischen
Einheit aus dem diesem situationsorientierten Konzept verpflichteten Curriculum ,,Sozia-
les Lernen“, die ZiMmmeR anscheinend besonders ans Herz gewachsen ist, schlechte
Erfahrungen gemacht: ,,Kinder im Krankenhaus“. Meine Tochter hatte in ihrem Kinder-
garten in Tiibingen diese didaktische Einheit durchlitten. Nichts an Aufklarung wurde den
Kindern erspart. Die Krénung des ganzen bildete die Besichtigung der Kinder-Unfall-
Station in der chirurgischen Universititsklinik und des Rettungswagens mit Sauerstoffge-
rit und anderen dazugehorigen Utensilien. Meine Tochter erkrankte auf diesen Schock
hin erst einmal zwei Tage mit hohem Fieber; ich glaube auch nicht, daB ihre Handlungs-

1 Uberarbeitete Fassung eines Vortrags auf der Fachtagung ,,Elementarbereich *80“ des Pestalozzi-
Frobel-Verbandes am 2. Dezember 1980 in Freiburg.
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kompetenz viel davon profitiert hat. Alsich sie fragte, was im einzelnen eigentlich passiert
sei, kam ein interessantes Detail heraus: Mit einem groflen Mikroskop wurden die Kopfe
der Kinder nach Lausen untersucht (zu Demonstrationszwecken natiirlich), und bei einem
Midchen fand man richtig eine Laus. RiesengroB 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®, erziihlte 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
Herzzackenapparite angeguckt®, sagt Thomas weiter, ,,und die Leuchtanlage®.

Mir scheint, daf im Tiibinger Beispiel die Fahigkeit der Kinder zu verniinftigem Auffassen
doch etwas iiberstrapaziert worden ist: Vier- bis Fiinfjdhrige sind eben recht ansprechbar
in ihrem Phantasieleben; sie stellen sich alles bildhaft-dramatisch vor, was ihnen passieren
konnte. Die ohnehin bereitliegende Odipus- und Kastrationsangst tut noch das ihre dazu,
die Kinder hellhorig zu machen fiir alles, was mit schrecklichen Wunden und abgeschnitte-
nen Kérperteilen zu tun hat. In der nachfolgenden Latenzphase funktioniert die Abwehr
besser. So mag es ratsam sein, mit Kindern tiber das Krankenhaus erst spiter zu reden.

Ein drittes Beispiel stammt aus einem antiautoritiren Kinderladen und wurde seinerzeit
von GERHARD BotT (1970) in seinem Bandchen ,,Erziehung zum Ungehorsam” berichtet
(S. 43f.): '

Eine Betreuerin erzéhlt: ,,Ein Teil der Kinder sitzt am Tisch beim Mittagessen. Ich stehe daneben, da
kommt Ina zu mir und streichelt meine Knie, dann geht sie héher und krabbelt mit den Hénden unter
meinem Rock. Ich lichele sie an und sage: ,Das kitzelt ja so. Ist es denn da so schon warm? Macht das
denn so SpaB?* Sie sagt: ,Ja, ich will 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 Loffel aus
der Hand und kommt zu uns. Sie will auch unter meinem Rock kitzeln. Der Rock rutscht immer
hoher, ich stehe praktisch in der Unterhose da, da kommt auch Annette Z., und wir 4 haben einen
Mordsspa3 daran, wie sie unter meinem Rock herumfummeln... Das zieht sich so ungefihr 20
Minuten hin. .. Das Ganze geht sehr gelost vor sich, und jeder ist der Meinung, daB es jedem Spaf
macht.*

»Utku kommt dazu und fingt an, an meinem Rock herumzureiien. Er ist ganz aufgeregt und ruft:
,Die Hose mu8 runter, ich ziehe die Hose runter.‘ Er reit wild an meinen Kleidern herum, leckt
meinen Bauch und beifit in die Haut. Ich sage, daB} es mir zu kalt sei, und ich keine Lust hitte, mich
ausziehen zu lassen. . . Das wird nicht akzeptiert, und er reifit weiter an den Kleidern. Dann ist seine
Hand in meiner Hose, und er reift an meinen Schamhaaren. Da nehme ich seine Hand heraus und
sage, dafl es mir wehtut, und ich das nicht gut finde.“

Die Betreuerin hat offenbar etwas von Nicht-unterdriicken der kindlichen Sexualitit
gehort und, daB man Kinder gewihren lassen, aber wohl auch, da man irgendwie und
irgendwann ,,Grenzen setzen“ solle. Und da sie offenbar nicht recht wei$, wann sie das
eine und wann sie das andere tun miiite, 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 Paulinchen, das mit den Streichhélzern spielte (vgl. zur ganzen Episode
BirTNER 1979, S. 120).

In allen drei genannten Beispielen ist gegen ein grundlegendes paddagogisches Prinzip
verstoBen worden: gegen das Prinzip einer ,,kindgeméBen“ Vermittlung von Inhalten und
Erfahrungen. Verstoen wurde das eine Mal im Namen einer aufklérerischen, das andere
Mal im Namen einer curricularen Anforderung; das dritte Mal im Namen dessen, was man
fiir Triebbediirfnisse des Kindes hielt.

Ich habe diese Negativbeispiele an den Anfang gestellt, um zu zeigen, wie notwendig es ist,
den padagogischen Begriff des ,, KindgeméiBen“ wieder in seine Rechte zu setzen, ihm den
Stellenwert wiederzugeben, den er in der padagogischen und didaktischen Diskussion der
S0er und frithen 60er Jahre, bei WILHELM FLITNER und MARTINUS J. LANGEVELD, bei
WiLLy Kramp und KArRL ODENBACH fiir den Bereich der Schule, bei ERika HOFFMANN
fiir den Kindergarten durchaus noch hatte. DaB der Begriff seither in Vergessenheit
geraten ist — in neueren padagogischen Lexika findet man ihn nicht mehr —, hdngt u. a. mit
der Verdringung der Entwicklungspsychologie durch die Sozialisationsforschung als
pédagogischer Orientierungswissenschaft zusammen. Schien es doch zeitweise, als sei das
Kind von sich aus gar keine beriicksichtigenswerte GroBe, als komme alle Begabung nur
vom Begaben; oder man glaubte mit A. LORENZERSs gewaltsamem Ausdruck, an die
»verfertigung der Individuen durch Sozialisation“.

Ich will also fiir die Orientierung der Kleinkindererziehung am ,,KindgeméaBen* streiten
und formuliere dazu zwei Thesen: (1) Die Kleinkind-Padagogik hat sich in den letzten
zehn Jahren einseitig am Sozialisationsmodell orientiert, weil das mit einer Aura von
Fortschrittlichkeit umgeben war; sie miiite sich wieder stiarker an entwicklungspsycholo-
gischen Gesichtspunkten orientieren. (2) Allerdings darf die Orientierung an der Entwick-
lungspsychologie auch keine unkritische sein: ,,KindgemaB“ ist ja einerseits ein relationa-
ler, andererseits ein Wertbegriff. Was Kindern gema8 ist, kann uns nicht allein die
Entwicklungspsychologie lehren; um das herauszufinden, bedarf es einer eigensténdigen
Analyse im Sinne einer pddagogischen Anthropologie.

Ich habe mich bisher iiberwiegend mit kritischen Kommentaren zur Kleinkind-Padagogik
der letzten zehn Jahre zu Wort gemeldet (vgl. vor allem Brrrner 1979). Wenn ich die
Grundlinien meiner Uberlegungen noch einmal nachzeichnen darf: Was ich als Fehlent-
wicklung der Kleinkind-Pddagogik ansehe, begann mit der Inthronisation des Sozialisa-
tionsmodells. Sozialisation bedeutet Prigung, Ausformung von Erlebnis- und Verhaltens-
weisen durch gesellschaftliche Einfliisse. Das Kind spielt dabei eine iiberwiegend passiv-
rezeptive Rolle: es wird geprigt und geformt. Die Sozialisationsmodelle der zweiten
Generation, z.B. von L. KrappMaNN und A. LORENZER, haben die Einseitigkeit ein
Stiick weit korrigiert, obwohl gerade Lorenzer wieder das schreckliche Bild von der
quasi-industriellen Verfertigung der Individuen durch Sozialisation verwendet. Im ganzen
ist das Sozialisationsmodell umwelt- und erziehungslastig; es beriicksichtigt zu wenig die
Spontankrifte und die eigene Entwicklungsleistung des Kindes. Ich schlage deswegen vor,
wieder stirker vom Entwicklungsmodell her zu denken — freilich nicht im alten Sinne einer
biologisch determinierten Entwicklung, sondern mit einem Verstandnis von Entwicklung
als aktiver Leistung des Kindes, die von Phantasien gesteuert ist und auf Selbstwerden
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abzielt. Ich komme darauf spéter zuriick; zuvor ist aber den Vorbehalten gegenwirtiger
Pidagogik gegen eine entwicklungspsychologische Orientierung nachzuspiiren.

(1) Der erste Vorbehalt gegen die Entwicklungspsychologie lautet, sie vernachldssige die
individuellen Varianzen und die soziokulturelle Bedingtheit von Entwicklungsverliufen.
Dieser Vorbehalt scheint mir der verniinftigste von allen zu sein; in diesem Punkt ist die
dltere 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 Mannzeichnung und an einigen anderen graphischen Kriterien die Schulreife ablesen
zu kénnen. ,,Ist die Schulreife ein Reifungsproblem?“, fragten KEMMLER/HECKHAUSEN
(1962) seinerzeit dagegen und fanden heraus, daf die Varianz bei den Schulreifetestlei- -
stungen vielfach auf Intelligenzunterschiede zuriickzufiihren, daB also mit Zuwarten auf
grofere Reife dem Kind nicht gedient sei. Andere Arbeiten zeigten die Schichtbedingtheit
der Schulreifetestergebnisse oder verwiesen auf familiendynamische Zusammenhéinge
(BrrrNer 1962): die Féhigkeit, 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 Vorstellungsreprisentanz zu ersetzen, im Sinne der
hiibschen Geschichte vom heulenden ErstklaBler, der nicht mehr weil}, wie seine Mama
ausschaut, und dem sein Lehrer die einzig verniinftige Antwort gibt: ,Dann geh’ haltnach
Hause und schau’ nach.“ — Hinter diese Differenzierung des Entwicklungsversténdnisses
sollten wir nicht zuriickfallen. Aber die Entwicklungspsychologie hat sich ihrerseits
weiterentwickelt, und heute gilt gerade die Aufklirung der Varianz von Entwicklungsver-
ldufen als eine der wichtigsten entwicklungspsychologischen Forschungsaufgaben (Lenr
1975). Die Besorgnis, entwicklungspsychologische Orientierung kénnte wieder den alten
Phasenschematismus hervorzaubern, ist nicht begriindet.

(2) Die klassischen Phasenlehren von O. Kron, H. HETZER u. a. enthielten ein undeutli-
ches normatives Moment: Kinder im ,,Mérchenalter” horen gern Mirchen — also erzihle
man ihnen Mérchen; das ,,Robinsonalter” verlangt Robinsongeschichten, Abenteuer in
fernen Lindern; ,das kindgemiBe Sachbuch (iiber Technik, Geschichte usw.) findet
zunehmendes Interesse (N1ckEL/ScHMIDT-DENTER 1979). Mit alledem scheint auch die
Richtung sinnvoller padagogischer Angebote bereits festgelegt zu sein. Es ist verstindlich,
daB Piadagogen solche normativen Vorgaben von seiten der Entwicklungspsychologie
nicht hinnehmen wollen. — Es gibt zwei entgegengesetzte Wege, mit diesen verkappten
normativen Elementen der Entwicklungspsychologie zurecht zu kommen. Die eine Losung
liegt im behutsamen Beschrinken der normativen Aussage. ,,Kindgemaf“ wire demnach
eher ein Negativkriterium: Aus der Forderung nach KindgeméaBheit lassen sich keine
positiven Inhalte und Organisationsformen von Erziehung ableiten; Handlungsentwiirfe,
die sich woandersher legitimieren, miissen aber jedesmal daran gemessen werden, ob sie
Kindern einer bestimmten Altersstufe zumutbar sind. Das wire sozusagen das Minimal-
kriterium des KindgeméBen. Ich neige mehr dem anderen Losungsweg zu: das verkappte
normative Element der Entwicklungspsychologie in ein offenes zu verwandeln, indem ich
mich dazu bekenne und es ausdriicklich reflektiere. Fiinfjahrige héren gern Mérchen,
schon und gut. Aber jetzt ziehe ich nicht gleich den SchluB: also biete ich ihnen Mirchen
an; sondern ich frage weiter: Was ist es, das Fiinfjéhrige in den Mérchen suchen, mit
Notwendigkeit in ihnen suchen miissen — und inwiefern sind Mérchen 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 lduft 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, weil er im Affektiven wurzelt. Es ist die Meinung, alle Menschen seien im
Grunde gleich, alle Unterschiede seien von irgendwem gemacht und kénnten aufgehoben
werden. Gemeint ist nicht das politische und pidagogische Postulat der gleichen Chancen,
das sich aus dem demokratischen Grundwertekanon ergibt. Ich meine das Gleichheits-
postulat in einem sehr viel schlichteren Sinne, in der alltiglichen Wahrnehmung unserer
Mitmenschen: Wir tun uns schwer damit, das Anderssein des Anderen anzuerkennen.
Mainner und Frauen sollen moglichst viel Gleiches und méglichst wenig Unterschiedliches
haben; die Senioren oder élteren Mitbiirger haben im Grunde genau die gleichen
Interessen wie du und ich; und eben auch die Kinder. DaB Vier- bis Fiinfjihrige mehr Spal
an Reimen und Reigenspielen, an Baukliétzen und Mérchen haben als an elementarer
Wissenschaft, wurde vielfach der Verdummungsstrategie des Kindergartens angelastet —
die Kinder wiirden schon, wenn man sie nur lieBe, hie§ es. Und nun 146t man sie noch und
noch, aber sie wollen offenbar immer noch nicht so recht. ’

CHrisToPHER LascH (1980) hat unsere westliche Zivilisation treffend als eine Kultur des
Narzifmus beschrieben, und mit NarziBmus hat wohl auch dieser Unwille zu tun,
Unterschiede unter den Menschen wahrzunehmen. ,,Alle Menschen sind gleich“, d.h.
konkret: ,,Alle Menschen sind so wie ich.“ Also heiBt die nichste unbewuBte SchluBfolge-
rung: ,,Ich bin richtig so, wie ich bin.“ Der narzi3tische Mensch vermag das Anderssein des
Anderen nur als Zumutung, nicht als Bereicherung wahrzunehmen, schon gar nicht als
Anregung, selber anders zu werden. In dieser narzi3tisch festgefahrenen Welt ist das Kind
nur ein Storfaktor, den man in den Griff bekommen und gleichschalten muB, so wie A. pe
SaNT-ExupERYs ,Kleiner Prinz“, Symbol des ,,ewigen Kindes*, in die abgekapselten
Welten des Konigs, des Geschéftsmanns, des Saufers eindringt. Keiner dieser Erwachse-
nen weil} etwas Besseres, als ihn ,,gleichzuschalten®, ihn fiir sein narzitisches System zu
vereinnahmen. ,,Sieh da, ein Untertan!“, ruft der Konig aus, als ihn der “Kleine Prinz“
besuchen kommt. Wie anders klingt FRoBeLs Aufforderung, im Umgang mit Kindern die
eigene , Lebenserneuerung® zu suchen — das sind Stimmen aus einer versunkenen Welt.

Der Narzit will sich nicht dindern—und eine Anderung ist ihm ganz besonders verhaBt und
drgerlich: die Wandlung in der Zeit; daB wir als Kinder beginnen, jung sind, ilter werden,
selber Kinder haben und irgendwann von der Biihne abtreten. Entwicklung anerkennen
heiBt, sich an dieses Lebensgesetz des Werdens und Vergehens erinnern lassen. Ist es
verwunderlich, daB wir lieber zeitlos junge Erwachsene sind: vom fiinften bis zum
fiinfundachtzigsten Lebensjahr?

Riickbesinnung auf die Entwicklungspsychologie verlangt wohl oder iibel eine konkrete
Aussage dariiber, was im Kindergartenalter als ,,kindgemd“ gelten kann, verlangt mit
aller Vorsicht eine Charakteristik des Alterstypischen. Ich versuche eine solche Aussage—
was kennzeichnet die Lebenswelt der Vier- bis Sechs- oder Siebenjihrigen, die die
Hauptklientel des Kindergartens darstellen?

,» Wie sieht fiir das kleine Kind die Welt aus?“, fragte seinerzeit WiLHELM HANSEN. Das
Kind bis zum vierten Lebensjahr pflege die Dinge ,,wie Lebendes“ zu behandeln. ,,Es

831



832

Giinther Bittner

unterhélt sich mit den Dingen, befiehlt ihnen, ist erziirnt, wenn sie seine Befehle nicht
ausfiihren. .. (HaNseN 1960, S. 207). Am Ende des ersten Schuljahrs hingegen, meint

. Hansen weiter, ,,kennt es die Dinge, die diese Welt enthalt, meist schon, wie sie wirklich

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 Kindergérten verbringen. Ahnlich sieht es die gesamte éltere deutsche
Entwicklungspsychologie, angefangen von WiLLiamM STERN bis zu Oswarp Kron und
HiLbEGARD HETZER.

P1AGETS ,,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 nimlich die Stufe der konkreten Operationen
mit einer ,,voroperatorischen“ Stufe beginnen 148t — diese logische Inkonsequenz des
Psychologen spiegelt recht gut den unlogischen, in sich widerspriichlichen Charakter der
Altersstufe selbst, die die Weltdinge zugleich konkret und fiktiv nimmt. ,,Fiir das Kind gibt
es noch kein Bezugssystem auBer seiner eigenen Perspektive . . .“ (FATkE 1979, S. 303£.).

Was sind also die spezifischen Bediirfnisse des Kindes in dieser Lebensphase vom vierten
bis zum sechsten, siebten Jahr? Ich konnte vieles nennen, angefangen von den motori-
schen iiber die beginnenden sozialen, gruppenbezogenen bis hin zu den psychosexuellen
Bediirfnissen. Wenn ich aber aus den drei oben gestreiften entwicklungspsychologischen
Ansitzen die Quintessenz herausdestilliere, kdnnte ich diese Phase sozusagen im Bilde des
dritten biblischen Schopfungstags begreifen. Es ist die Zeit, da sich das Wasser und das
Trockene, Gefiihls- und VerstandesmiBiges, Innen und AuBen, Phantasie und Wirklich-
keit deutlich sichtbar zu scheiden beginnen. Denn setzt PiaceTs Egozentrismus nicht
logisch voraus, daB da ein Ego beginnt, Perspektiven auf die Welt hin zu entwickeln, sich
von der Welt zu unterscheiden?

In diesem Punkt ergibt sich ein Briickenschlag zur psychoanalytischen Entwicklungspsy-
chologie (vgl. Bittner 1979, S. 105). WoLFGANG Lock und GEMMA JaPPE (1974) haben
in einer Re-Interpretation von FREUDS berithmter Krankengeschichte des ,,kleinen Hans*
gezeigt, daB in dieser Geschichte der Phobie eines Fiinfjahrigen durch die therapeutische
Intervention FReEUDs und des Vaters nicht etwa vorausliegende krankmachende Phanta-
sien bewuf3t gemacht, sondern mittels Identifikation mit dem Vater ein psychisches Niveau
erst erreicht wurde, das die Bildung umschriebener, von der Wirklichkeit unterscheidba-
rer Phantasien {iberhaupt zulieB. Das ist, nach Loci/JarpE, die Entwicklungsbedeutung
der ddipalen Konstellation: ,,Die Griindung des ,aktiven Ich‘, d. h. derjenigen Instanz, die
fahig ist, zum primiren 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 Schopfungstags: 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 Odipus-Phase?.

2 Der neueren psychoanalytischen Diskussion stellen sich die Verhéltnisse noch etwas komplizierter
dar: Der Vater-EinfluB mit seiner Tendenz zum Abgrenzen beginnt schon wesentlich frither, im 2.
Lebensjahr (Rotmann 1978, 1981). Darum ist auch die Urverdrangung frisher anzusetzen, als
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Ich komme noch einmal zuriick auf jenen ErstklaBler, der in der Schule plétzlich zu weinen
anfingt, weil er nicht mehr wei, wie seine Mama aussieht. Diesem Kind mangelt es noch
an der Fihigkeit, sich die Mutter auch dann vorzustellen, wenn sie nicht da ist; bei ihm hat
das Vorgestellte noch nicht die Kraft, die zeitweilige reale Trennung von der Mutter zu
tiberbriicken. Die Odipuskonstellation ist noch nicht altersentsprechend bewiltigt, die
Arbeit des dritten Schopfungstags noch nicht getan.

Ich muB mich in diesem Zusammenhang fragen lassen, wie ich die Ertrage der Vorschulbe-
wegung der letzten zehn Jahre einschétze. Ich weiB in der Tat nur wenige solcher positiver
Ertrige zu benennen — vielleicht iiberhaupt nur einen: daB uns die extensiv gefiihrte
Sozialisationsdebatte hoffentlich davor bewahren wird, noch einmal in ein naiv biologisti-
sches oder in ein wertneutral-formales Entwicklungsverstandnis (Entwicklung als ,, Veran-
derungsreihe® nach H. THoMAE) zurlickzufallen. Entwicklung ist, wie mir scheint, auf
dem Hintergrund der Debatten der letzten zehn Jahre anders zu bestimmen: als aktiver
ProzeB des ,,Selbstwerdens® (BrrTner 1981), der Ausbildung einer ,,Jdentitdtsbalance*
(KraPPMANN 1971).

Um dieses neue, umfassendere Entwicklungsverstédndnis noch etwas néher zu erldutern,
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 selbstbeziigliche, aktive Operation ist es auch, sich zu entwickeln.
»Sich entwickeln“ soll also nach meinem Verstindnis ein aktiver Vorgang sein, der auf das
Selbstwerden des betreffenden Subjekts abzielt und der von bewufiten oder unbewufiten
Phantasien geleitet ist. Diese Bestimmungsstiicke meines Entwicklungskonzepts, Ent-
wicklung sei (a) aktive Gestaltung (b) auf Selbstwerden hin, (c) von Phantasien geleitet,
habe ich in einigen Verédffentlichungen der jiingsten Zeit naher erlautert (Brrrner 1979,
S. 44ff.; 1981a; 1981b). '

Wie ist nach alledem die Bediirfnislage des Kindes im Kindergartenalter inhaltlich zu
bestimmen? Solche Bestimmungen sind nicht zeitlos, und meine Charakteristik der Vier-
bis Siebenjihrigen ist gewiB einseitig; sie lebt ein ganzes Stiick weit von der Polemik gegen
das, was dieser Altersstufe im letzten Jahrzehnt namens der modernen Péddagogik angetan
worden ist>: Das wichtigste Medium, worin sich das Selbst des vier- bis siebenjihrigen

Locu und Jarek es hier tun (Brrrner 1977); der ganze Vorgang der Differenzierung von Realitiit
und Phantasie nimmt eine lingere Zeitspanne in Anspruch. Ferner bleibt hier das Verhéltnis von
bewuBten und unbewuBten Phantasien auBer Betracht (zu diesen beiden letzteren Punkten vgl.
Brrrner 1981a).

3 Die Diskussion auf der Fachtagung ,,Elementarbereich *80“ (u. a. mit L. KrappMaNN, J. ZIMMER)
gibt mir AnlaB, das scharfe Verdikt iiber die Kindergartenpidagogik der letzten zehn Jahre,
insbesondere iiber den Situationsansatz, etwas zu modifizieren: Es geht mir nicht darum, den
Situationsansatz aus der Kindergartenpidagogik wieder auszustoBen, sondern ihn in seinem
Geltungsanspruch zu begrenzen, indem ich ein anderes, wie mir scheint, ebenso bedeutsames,
doch im letzten Jahrzehnt weithin vernachléssigtes Prinzip (Entwicklungs- und KindgeméBheit)
erneut akzentuiere. Vom Wettstreit solcher legitimer, jedoch spezifisch begrenzungsbediirftiger
pédagogischer Motive lebt die erziehungswissenschaftliche Diskussion, wie vor allem WiLHELM
FLrTNER (1975) immer wieder aufgewiesen hat. Dies schlieBt ein, daB ich auch meinen Zugang als
»spezifisch begrenzungsbediirftig ansehe.
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Kindes konsolidiert, ist die Betitigung der Phantasie; Pflege dieser Phantasietitigkeit ist die
vordringlichste pidagogische Aufgabe. Meine Uberlegungen beriihren sich hier mit denen
von RemuARD FATKE, der Phantasiegebilde als ,,psychische Reprisentanzen von realer
Mboglichkeit* als ,,unersetzliches, ja vielleicht zentrales Mittel zur Gewinnung ,personaler
Identitit’ ... oder zur Ausprigung des ,Selbst‘“ bezeichnet (FaTke 1981, S. 187) — wobei
diese Altersstufe der Vier- bis Siebenjihrigen eben noch daran laboriert, daf die Grenzen
von Phantasie und Wirklichkeit unscharf und labil sind. Und dieser ProzeB der Differen-
zierung sollte beileibe nicht durch einseitig realititsorientierte Vorschulprogramme
forciert und zu einem vorzeitigen AbschluB gebracht werden. — Ich will drei Bereiche
andeuten, in denen die Phantasie praktisch bedeutsam wird: den kognitiven Bereich, die
Spielwelt, den sozialen Umgang.

(1) Auf einer Wanderung mit meinem 6'jdhrigen Sohn, der gerade in die Schule
gekommen ist und noch sehr tiberiegt, ob er sich nun eigentlich auf die Schule einlassen
will, ergibt sich folgender Dialog (dhnliche Dialoge haben wir schon iiber Dutzende
anderer Themen gefiihrt):

Thomas sagt: Wenn einer mit dem Fallschirm aus 1 km Hohe 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 Hohe springt, wie lange braucht
er dann? - Ich glaube, das geht nicht, daist die Luft wohl zu diinn, da kann er gar nicht atmen. - Also,
meint Thomas, wenn er eine Sauerstoff-Flasche mithat? — Ich sage: vielleicht 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 2'/, Stunden. — Wie lange braucht
man mit einem Fallschirm um die Erde? fragt Thomas noch. — Ich sage wieder: Es geht nicht; der
Fallschirm heiBt doch Fallschirm, der will immer zur Erde fallen. — Thomas beharrt: Und wenn’s aber
ginge? — Also sage ich: vielleicht 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 groB...? usw.

Das Denken der Kinder hat zu dieser Zeit aber noch eine hervorstechendere Eigentiim-
lichkeit als die Wie- und Warum-Frage: die Verbindung von realistischen und imagindren
Elementen: Das ist im obigen Beispiel schon zu sehen: Thomas interessiert sich fiir exakte
Zeitmafle beim Fallschirmspringen; er mochte die beiden Variablen Fallhéhe und
Zeitdauer erkunden. Dabei stort ihn aber eine weitere Gegebenheit: dal man gar nicht aus
beliebiger Hohe springen kann. Diese Gegebenheit wischt er mittels phantastischer
Setzung einfach weg, indem er sagt: ,,Und wenn’s aber ginge?“

Ich méchte diesen Denkstil, in Anlehnung an Kron (1935), als ,,phantastischen Realis-
mus*“ bezeichnen. Er scheint mir besonders charakteristisch fiir die spitere Kindergarten-
zeit und den Schulanfang. Und mir scheint, daB die Programme zur kognitiven Forderung
der Vorschulkinder dieses fruchtbare Experimentieren zwischen realistischer und imagi-
nérer Weiterfahrung besonders striflich vernachléssigt haben. Das CIEL-Gutachten von
GarLicHS/MEssNER (1973) beispielsweise tibergeht das magische Denken der Kinder in
seiner Bedeutung fiir den elementaren Sachkundeunterricht ganz und gar und konzediert
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lediglich, daB von den Kindern Naturbeobachtungen in Alltagssprache und nicht in
Wissenschaftssprache wiedergegeben werden (S. 150).

Eine kindgemifle elementare Denkerziehung wird kaum anders konnen, als zu MARTIN
WagcenscHEINs Einsicht zuriickzukehren, daB Kinder ,.eigenstindige Zugangswege zu
physikalischen Phédnomenen entwickeln, indem sie sachliche und anthropomorphisie-
rende Deutungen miteinander verbinden* (THier 1979, S. 343). Und das gilt keineswegs
bloB fiir den Zugang zu Naturerscheinungen; auch im sozialen Bereich spielt das
unerkannte magische und phantastische Denken den Curriculumplanern manchen
Streich, wie ich eingangs an ZmmMeRs didaktischer Einheit , Krankenhaus* gezeigt habe.
Ein Krankenhaus ist fiir kleine Kinder eben nicht nur ein Krankenhaus, sondern ein Ort
ritselhafter Schrecken —und vielleicht fiir uns aufgekirte Erwachsene letzten Endes auch!

Damit ist die eigentliche Crux angesprochen: Wir unterdriicken das magische Denken der
Kinder, weil wir mit unseren eigenen Phantasien auf KriegsfuB 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 konne*
(ZuLLiGeR 1966, S. 35, 42). ,Mit gleichem Denken begegnen* — das ist es eben. Welcher
wissenschaftlich gebildete Paddagoge 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
beschlieBen 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, daf viele von ihnen Jahre ihrer kostbaren Zeit
mit nutzlosen Spielen verplempern.“ In den Kinder-Depots werden die Spiele von den
Aufsichtspersonen vorgeschrieben, ,,davon, daB sie sich hier selbst Spiele einfallen lassen
diirfen, war keine Rede mehr“. —,,Wo geht Ihr jetzt denn hin“, fragt Momo ihre fritheren
Freunde. ,,In die Spielstunde“, antwortet Franco. ,,Da lernen wir spielen“.

Sicher hat MicuaeL ENDE mit dieser Vision der Kinder-Depots zeitgenossische padagogi-
sche Bemiihungen karrikaturistisch darstellen wollen — wie mir scheint, mit Recht. Da3
Kinder das Spielen erst durch piadagogische Vermittlung lernen miissen, scheint mir eine
der beliebtesten Argumentationsfiguren gegenwirtigen Pddagogenhochmuts zu sein.
Auch ANDREAs FLITNERS bekannter Buchtitel ,,Spielen — Lernen” ist eine Konzession an
die Pidagogenmentalitit, wenngleich der Inhalt seiner Gedankenginge in eine andere,
weitaus akzeptablere Richtung geht. Fahigkeit und Lust des Kindes zum Spiel gelten
FLITNER als Spontan-Krifte: ,,Alle Erzieher-Anstrengungen ... kénnen nur dort etwas
erreichen, wo sie mit dieser Kraft zusammenarbeiten, darauf aufbauen, sie erhalten,
kréiftigen und erginzen® (FLrrner 1975, S. 108).

Padagogische Aufgabe wire es also, die Phantasie des Kindes im Vorschulalter nicht
iiberméBig 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 fiir kreative Sinngebung offen ist, durch sprachliches Material, das der Phantasieta-
tigkeit Nahrung gibt — und nicht zuletzt durch Mirchen und biblische Geschichten.
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WoLFGANG NEIDHARDT (1977) hat in seinem Buch ,,Kinder, Lehrer und Konflikte* seine
Mirchenprojekte mit verhaltensgestorten Grundschiilern beschrieben, die dhnlich sicher
auch mit dlteren Kindern im Kindergarten durchfiihrbar sind. Durch Erzdhlen, Malen,
Herstellen von Spielrequisiten und Rollenspiel mit selbstgewahlten Mérchenrollen wird es
den Kindern moglich, sich selbst in der Rolle des kleinen Ddumlings, des Rduberhaupt-
manns, der Prinzessin, ja auch der bosen Stiefmutter wiederzufinden.

(3) Was ich zur Rolle der Phantasie im sozialen Umgang ausfiihren mochte, kann ich an
zwei Beispielen aus dem Buch von GiseLa HUNDERTMARCK ,Soziale Erziehung im
Kindergarten“ (1969) ankniipfen. Sie weist an vielen Stellen darauf hin, wie wichtig freie
und gebundene Spiele fiir die Vermittlung sozialer Erfahrungen sind. Das Kind wird im
Spiel zum Anfijhrer oder zum Mittelpunkt der Gruppe: ,es geht bei der ,schwarzen
Ko6chin® um den Kreis herum und schldgt die Kinder an, die ihm nun folgen diirfen
(,Komm mit, mit, mit‘). Bei dem Spiel ,zichet durch, durch die goldene Briicke* sind es
zwei Kinder, die die Briicke bilden, ein Kind einfangen (,der letzte muB gefangen sein’)
und es im Fliisterton 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 fiir kurze Zeit inne, dann ist es wieder in der Gruppe der ,Gefolgsleute® ...“ (S. 100).

Ein anderes Beipiel, das HUuNDERTMARCK selbst woandersher iibernommen hat (S. 110): ,,Julius (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 schiittelte ihn. Die Erzieherin setzte ihn herunter und sagte zu Julius: ,Er denkt, du
wolltest ihm weh tun, das wolltest du doch nicht?* Julius: ,Nein.* Erzieherin: ,Sag es ihm.* Julius 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, daB sie in Worte faBit, was ein anderer empfindet. Das ist gewiB auch wichtig; doch
ich mochte an diesem und den vorangegangenen Beispielen ein anderes Moment
hervorheben: die Bedeutung der Imagination. In den Spielen ,Schwarze Kochin®,
,»Goldene Briicke* ist das klar: es handelt sich um gespielte, um imaginire soziale
Situationen. Man hat der bildenden Wirkung solcher imaginérer Situationen im letzten
Jahrzehnt wenig zugetraut, man meinte, alles an realen Situationskontexten festmachen
zu miissen. Auch das andere Beispiel weist auf Imagination, auf Phantasie hin: ,,Gregory
denkt, du wolltest. .. Und Julius soll sich eben vorstellen kénnen, was Gregory denkt,
daB er wolite — was verlangt wird, ist ein Akt sozialer Phantasie.

Ich verdanke diesen Ausdruck ,soziale Phantasie“ dem Werk eines anthroposbphischen
Pidagogen, das mich in mancher Hinsicht beeindruckt hat: ,,Mitte der Kindheit“ von
Hans MULLER-WIEDEMANN (1980). Seine Uberlegungen kniipfen an LotHAR KrAPP-
manNs Begriff der ,,Empathie® an. Er meint, daB von Kindern zwischen neun und zwolf
Jahren ,,zunehmend mdgliche Handlungen geplant werden, die man tun oder unterlassen
kann, und die man priifen kann, ehe man sie vollzieht.“ Daraus entsteht die ,,Unterschei-
dung zwischen Wunsch und Tat“, und eben: die Verselbstindigung einer sozialen
Phantasie als Orientierungsfunktion im zwischenmenschlichen Bereich (S. 238).

MuLLER-WIEDEMANN schreibt diese Fihigkeit, soziale Handlungen auszudenken, ehe
man sie tut, mit Recht erst Kindern von neun bis zw61f Jahren zu. Ich meine, daB auch in
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dieser Hinsicht heute gegen das Gebot der KindgeméBheit verstoBen wird, gerade im
Gefolge Krarpmanns, und daB die unter fortschrittlichen Pidagogen so beliebten
»Rollenspiele“ das Kindergartenkind weithin iiberfordern — daB darin eine reflektierte
Distanz vom eigenen Ich verlangt wird, die der Fiinf- bis Sechsjihrige noch gar nicht haben
kann.

Ich bin skeptisch gegen gelenkte Rollenspiele als Mittel der sozialen Erziehung im
Kindergarten. Dennoch wiirde ich MULLER-WIEDEMANN nicht folgen, wenn er meint,
soziales Lernen vollziehe sich beim Kleinkind iberhaupt 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 Kéchin“ oder
ein Vorkommnis des alltdglichen zwischenmenschlichen Umgangs wie in der Geschichte
von Julius und Gregory — Situationen, in denen ich auf den erzieherischen Wert des
unmittelbaren Erlebens baue, nicht auf die kognitive Verarbeitung oder den bewuBten
Transfer, die einer spéteren Altersphase vorbehalten bleiben.

Janusz Korczak, der mehr von Kindern verstand als mancher professionelle Kinderpsy-
chologe oder Sozialisationsforscher, prokiamierte 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 allem zu den beiden
letztgenannten, mochte ich meinen Beitrag verstanden wissen.
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