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Kathrin Borg-Tiburcy

Die bildungstheoretische Relevanz 
von Übergängen zwischen ästhetischer 
und theoretischer Dimension 
kindlicher Tätigkeit

Zusammenfassung: In dem Beitrag werden Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven 
Studie präsentiert, die im Schnittfeld von Allgemeiner Pädagogik und Elementarpädago
gik verortet ist. Im Zentrum stand die Frage, wie Kinder im Alltag einer Kindergarten-
gruppe gemeinschaftlich ästhetischen Sinn herstellen. Das Ziel des Beitrags ist es hin-
gegen aufzuzeigen, dass und wie verschiedene Verstehens- und Herstellungsordnungen 
von Sinn nicht nur fließenden Wechseln unterliegen und sich verschränken, sondern sich 
auch wechselseitig zu impulsieren vermögen. Dabei werden exemplarisch ausgewählte 
Videoszenen und -analysen präsentiert. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die bil-
dungstheoretische Relevanz dieser Übergänge gelegt.

Schlagworte: Qualitativ-rekonstruktive Studie, Kindliche Tätigkeit, Ästhetische Dimen-
sion, Theoretische Dimension, Bildungstheorie

1.	 Einleitung

Ich glaube nämlich, daß es völlig klar ist, daß (…) die objektive WAHRHEIT, die in 
einer gegebenen Seele so vorgestellt wird, daß sie in derselben die logische Wahr-
heit im weiteren Sinne (…) ergibt, im Geiste bald hauptsächlich durch den Verstand 
beobachtet wird, wenn sie in dem, was von ihm deutlich erkannt wird, enthalten ist, 
als LOGISCHE Wahrheit IM ENGEREN SINNE, und bald entweder einzig oder 
hauptsächlich durch das Analogon der Vernunft die unteren Erkenntnisvermögen, 
und dann als ästhetische Wahrheit. (Baumgarten, 1750/2007, § 424, S. 403 – ​404, 
Hervorh. i. O.)

Die Benennung und Herausarbeitung verschiedener Wahrnehmungs- und Erkenntnis-
modi reicht lange zurück. Bereits im 18. Jahrhundert wurde von Baumgarten unter Be-
zugnahme auf Leibniz’ Lehre der verschiedenen Erkenntnisgrade (vgl. Leibniz, 2000, 
S. 33 – ​37 und S. 125 – ​131) ‚Ästhetik‘ als eigenständige wissenschaftliche Disziplin be-
gründet. Noch heute kommt ihr Bedeutung zu, wird sie doch als „Ursprungswerk für die 
Entwicklung der modernen Ästhetik“ (Rittelmeyer, 2005, S. 15) bezeichnet und nach 
wie vor im Diskurs aufgegriffen, weiterentwickelt und kritisch reflektiert.1 Dabei wird 

1	 Vgl. z. B. Zirfas (2014), Schmitt (2004), Zelle (2002) oder auch Otto (1991), der die ästheti-
sche Rationalität als einen eigenen Erkenntnismodus konzipiert, den er von der begrifflich-
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auf der einen Seite argumentiert, dass mit Baumgarten die sinnliche Erkenntnis eine 
Aufwertung erfahren hat (vgl. Ehrenspeck, 1996). Auf der anderen Seite wird jedoch 
kritisiert, dass Baumgartens Lehre von der sensitiven Erkenntnis aus – als Gebiet des 
Verworrenen und Undeutlichen – bestimmt wurde. Und so fragt Cassirer: „Und kann die 
Ästhetik ihren Rang und ihre Würde als Wissenschaft behaupten, wenn sie sich dieser 
niederen Sphäre verhaftet (…) ?“ (Cassirer, 1989, S. 73). Es wird exemplarisch deutlich, 
dass es neben einer Beschreibung verschiedener Weltzugänge, zwar nicht immer expli-
zit, implizit aber oftmals auch um eine Bewertung und Hierarchisierung dieser Zugänge 
geht (vgl. hierzu auch Müller, 2004).

Die Auseinandersetzung mit ästhetischen Weltzugängen hat vor allem eine lange 
philosophische Tradition, die bis in die Gegenwart wirkt (vgl. u. a. Adorno, 1970; 
Seel, 2003; Bertram, 2014, 2016; Schmücker, 2014). In der anthropologisch und phi-
losophisch interessierten Erziehungswissenschaft werden ästhetische Weltzugänge im 
Kindesalter vergleichsweise erst seit wenigen Jahrzehnten theoretisch und vor allem 
empirisch in den Blick genommen. Dabei wird ästhetischen Erfahrungs- und Bildungs-
prozessen in der (frühen) Kindheit eine zentrale Bedeutung beigemessen (vgl. z. B. 
Borg-Tiburcy, 2019; Schneider, 2017; Staege, 2016; Stamm & Edelmann, 2013; Auto
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Mattenklott & Rora, 2004; Neuß, 1999; 
Mollenhauer, 1996; Duncker, Maurer & Schäfer, 1993).

Auch wenn aktuell im erziehungswissenschaftlichen Diskurs die Rede davon ist, 
„dass ästhetische Weisen des Erkundens, Verstehens und Erkennens wesentlicher Be-
standteil von Lernen überhaupt sind“ (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2013, S. 9 – ​10)2, 
werden dennoch ästhetische Weltzugänge (nach wie vor) neben anderen Weltzugän-
gen thematisiert und somit eine Trennung suggeriert, die in ihrer (auch) analytischen 
Funktion nicht reflektiert wird. Dass es sich im Hinblick auf unterschiedliche Wahr-
nehmungsvollzüge „nicht um hermetisch voneinander abgeschlossene Formen handelt“ 
(Rora, 2016, S. 145) und eine Differenzierung eher als Akzentuierung (vgl. Seel, 2003) 
zu verstehen ist, gerät nach wie vor aus dem Blick.

In den Bildungs- und Orientierungsplänen der Bundesländer für den Elementar-
bereich wird durch die Benennung einzelner Erfahrungsfelder und Bildungsbereiche 
suggeriert, dass sich diese Differenz auch in der Praxis abbildet oder erzeugen lässt. So 
wird z. B. zwischen Kunst bzw. Ästhetischer Bildung und Mathematik, Naturwissen-
schaft, Kommunikation und Sprache usw. unterscheiden (vgl. hierzu exemplarisch die 
Pläne von Bayern Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Fami-
lie und Frauen, 2016; Berlin Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft, 

theoretischen oder praktisch-handelnden Erkenntnis abgrenzt (vgl. Otto, 1991). Wichtig zu 
betonen ist jedoch in diesem Zusammenhang, dass er diese Modi nicht einander gegenüber-
stehend konzipiert hat, sondern vielmehr im Verständnis von Erfahrung und Lernen Momente 
des Ästhetischen und auch in der ästhetischen Komponente rationale Strukturen als mitent-
halten begreift (vgl. Otto, 1994, 1991). Vergleiche zur Weiterentwicklung und Reaktualisie-
rung der ästhetischen Rationalität nach Otto, Kirschenmann und Seydel (2017).

2	 Diese Position ist nicht nur aktuell, sondern wurde bereits von Otto vor allem aus einer didak-
tisch interessierten Perspektive für den Schulunterricht stark gemacht (vgl. Otto, 1991).
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2014; Niedersachen Niedersächsisches Kultusministerium, 2018 und Nordrhein-West-
falen Ministerium für Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes Nordrhein-
Westfalen/Ministerium für Schule und Weiterbildung, 2016).

Dem nach wie vor großen Interesse an ästhetischen Weltzugängen im elementarpäd
agogischen Kontext steht jedoch ein erhebliches empirisches Desiderat entgegen, und 
zwar vor allem dann, wenn Kindergartengruppen im Kindergartenalter und -alltag im 
Fokus stehen und nach der bildungstheoretischen Relevanz kindlicher Tätigkeit in ih-
rem Vollzug gefragt wird.

Im Rahmen meiner Studie „Die ästhetische Dimension kindlicher Tätigkeit“ (Borg-
Tiburcy, 2019), in der vor allem die Prozesshaftigkeit kindlicher Ausdrucks- und Ge-
staltungsprozesse interessierte, zeigte sich, dass sich nicht nur zentrale Momente für 
das gemeinschaftliche Herstellen ästhetischen Sinns differenziert rekonstruieren ließen, 
sondern insbesondere auch fließende Übergänge zwischen ästhetischen, theoretischen 
und moralisch-praktischen3 Herstellungs- und Verstehensordnungen.

So wurde zwar im Rahmen der Studie zunächst auf die „eingespielten Klassifikatio-
nen des Erfahrens und Urteilens“ (Mollenhauer, 1996, S. 13) nach Kant zurückgegrif-
fen, die eine „kategorial zuverlässige Unterscheidung[en] (…) zwischen dem ‚theoreti-
schen‘ (auf das verstandesmäßige Erkennen gerichteten), dem ‚praktischen‘ (auf das 
richtige Handeln gerichteten) und dem ‚ästhetischen‘ (auf die sinnliche Weltzuwendung 
gerichteten) Modus“ (Mollenhauer, 1996, S. 13) geben.4

Diese heuristische Analytik wurde jedoch im Verlauf der Studie durch das empiri-
sche Material produktiv irritiert.5

Das Ziel des Beitrags ist es daher sowohl die ästhetische Dimension kindlicher Tä-
tigkeit im alltäglichen Geschehen einer Kindergartengruppe zu rekonstruieren, als auch 
sich damit verschränkende theoretische Dimensionen.

So wird zunächst in Punkt 2 im Zuge theoretischer Annäherungen unter Berücksich-
tigung zentraler Grundgedanken Kants (1790/1974) und ausgewählter Positionen aus 
elementar- und allgemeinpädagogischen Diskursen die ästhetische Dimension kindli-
cher Tätigkeit heuristisch konturiert.

In Punkt 3 wird die methodologisch-methodische Rahmung der Studie dargestellt. 
Im Anschluss daran (4) werden ausgewählte Ergebnisse anhand videographisch erhobe-

3	 Aufgrund des Umfangs des Beitrags wird jedoch auf die Übergänge zwischen der theoreti-
schen und ästhetischen Dimension fokussiert.

4	 Diese „eingespielten Klassifikationen“ werden nach wie vor im Diskurs herangezogen, um 
verschiedene Dimensionen des Erfahrens, Urteilens und Erkennens sowie unterschiedliche 
Arten von Bildung zu kennzeichnen und zu diskutieren; oftmals ohne in diesem Zusammen-
hang explizit auf Kant zu verweisen (vgl. hierzu z. B. Pleines, 1994; Klika & Schubert, 2013; 
Bilstein & Zirfas, 2009).

5	 Mit dieser analytischen Heuristik wurde eine Perspektive eingenommen, die die ästhetische 
Dimension theoretisch fundiert in ihrer Spezifität beschreibt und zugleich offen genug hält für 
die Vielgestaltigkeit, die sich in kindlichen Tätigkeiten zeigen kann. Es zeigte sich im Verlauf 
der Materialanalyse allerdings, dass diese Ausgangsperspektive nicht ausreichte, um die spe-
zifischen empirischen Phänomene zu erfassen, sodass weitere theoretische Bezüge hinzuge-
zogen wurden (vgl. Borg-Tiburcy, 2019).



Borg-Tiburcy: Die bildungstheoretische Relevanz von Übergängen …  807

nem Material aus dem Alltag einer Kindergartengruppe präsentiert, die in einem ersten 
Schritt die Rekonstruktion der ästhetischen Dimension in den Vordergrund rücken (4.1). 
In einem zweiten Schritt werden die Übergänge zwischen ästhetischen und theoreti-
schen Verstehens- und Herstellungsordnungen zum Thema gemacht und bildungstheo-
retisch reflektiert (4.2). Schlussendlich werden im Fazit (5) Bezüge zum Diskurs um un-
terschiedliche Weltzugänge hergestellt und noch auszuschöpfende Potentiale benannt.

2.	 Heuristisches Positionierungen

2.1	 Annäherungen an die ästhetische Dimension – 
Kants „Kritik der „Urteilskraft“

Über philosophisch-anthropologische Zugänge wurde sich in einem ersten Schritt der 
ästhetischen Dimension angenähert, wobei im Folgenden zentrale Grundgedanken 
Kants herausgearbeitet werden.6 Auch wenn diese hier nur skizziert werden, können 
sie dennoch als wesentliche Merkmale bezeichnet werden, auf die nach wie vor auch in 
„aktuelle[n] Bestimmungen ästhetischer Erfahrungen“ (Staege, 2010, S. 233) zurück-
gegriffen wird (vgl. z. B. Staege, 2016; Schmücker, 2014, S. 56; Mollenhauer, 1996).

Die reflektierende Urteilskraft
Die Urteilskraft wird von Kant als ein Vermögen beschrieben, „das Besondere als ent-
halten unter dem Allgemeinen zu denken“ (Kant, 1790/1974, S. 87, B XXV, XXVI 
A XXIII, XXIV). Dabei unterscheidet er zwischen zwei Formen der Urteilskraft. Wird 
das Besondere unter etwas Allgemeines, das a priori gegeben ist, subsumiert, ist die Ur-
teilskraft bestimmend. Gegenstandserfahrungen, die also auf ein theoretisches Erken-
nen ausgerichtet sind (bestimmende Urteilskraft), subsumieren diese mithilfe des Ver-
standes unter Begriffe. Die Urteilskraft ist hingegen reflektierend, wenn für etwas Be-
sonderes etwas Allgemeines erst noch gefunden werden muss. Der Ausgangspunkt der 
reflektierenden Urteilskraft ist also etwas Besonderes, dem nichts Allgemeines a priori 
zugrunde liegt, also bspw. ein Gesetz, eine Norm, ein Prinzip (vgl. Kant, 1790/1974, 
S. 87, B XXV, XXVI A XXIII, XXIV).

Nach Kant bildet der Geschmack das Vermögen zu beurteilen, ob etwas schön ist, 
somit ist das Geschmacksurteil ästhetisch. „Um zu unterscheiden, ob etwas schön sei 
oder nicht, beziehen wir die Vorstellung nicht durch den Verstand auf das Objekt zum 
Erkenntnisse, sondern die Einbildungskraft (vielleicht mit dem Verstande verbunden) 
auf das Subjekt und das Gefühl der Lust oder Unlust desselben“ (Kant, 1790/1974, § 1, 
S. 115, B 3, 4 A 3, 4). Der Bestimmungsgrund des ästhetischen Urteils wird somit als ein 
subjektiver formuliert. Mit dem Gefühl der Lust am Schönen ist dabei allerdings weder 

6	 Neben Kant wurden im Rahmen der Studie auch zentrale Aspekte von Schiller (1795/2000) 
und Cassirer (1944/2007) herangezogen, die jedoch hier für den Fokus des Beitrags nicht aus-
geführt werden können (vgl. hierzu Borg-Tiburcy, 2019).
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die „Lust des Genusses, noch einer gesetzlichen Tätigkeit, auch nicht der vernünfteln-
den Kontemplation nach Ideen“ (Kant, 1790/1974, § 39, S. 224, B 155, 156 A 153, 154) 
gemeint, sondern die Lust an der Reflexion. Mit dem Prozess der Reflexion wird auf das 
freie Spiel zwischen Verstand und Einbildungskraft verwiesen. Die Erkenntniskräfte 
des Verstandes und der Einbildungskraft befinden sich im Zuge des reflektierenden Ur-
teils in einem freien Spiel, „weil kein bestimmter Begriff sie auf eine besondere Er-
kenntnisregel einschränkt“ (Kant, 1790/1974, § 9, S. 132, B 29 A 29). Einbildungskraft 
und Verstand sind im freien Spiel harmonisch aufeinander abgestimmt. Weder das eine 
noch das andere überwiegt. Dies bedeutet nicht, dass das reflektierende Urteil begrifflos 
bzw. nicht beschreibbar ist, sondern lediglich, dass die Beziehung zwischen Sinnlichem 
und Begrifflichem nicht etwas Bestimmtes unter einem Begriff Zusammengefasstes ist 
(vgl. Staege, 2010, S. 233).

„Die ästhetische Urteilskraft ist also ein besonderes Vermögen, Dinge nach einer 
Regel, aber nicht nach Begriffen, zu beurteilen“ (Kant, 1790/1974, S. 105, B LII A L). 
Die damit einhergehende Bedingung solcher Urteile ist nach Kant die Zweckmäßig-
keit ohne Zweck. Mit der Zweckmäßigkeit wird darauf verwiesen, dass im Zuge des 
reflektierenden Urteilens, also im freien Spiel von Einbildungskraft und Verstand ein 
Gefühl von Lust entsteht und zwar deshalb, weil das Subjekt die Erfahrung macht, dass 
„das Zusammenspiel der Erkenntnisvermögen funktioniert (Bertram 2014, S. 65). Diese 
Zweckmäßigkeit ohne Zweck – von Koch als „Zweckmäßigkeit des Unzweckmäßigen“ 
(Koch 2010, S. 97) benannt – verweist nach Koch auch auf den Autonomiestatus des 
Ästhetischen, welches den Zweck eben in sich selbst hat.

Da nach Kant jeder Zweck (ob nun im Hinblick auf Erkenntnis, auf das Gute – als 
nützlich und moralisch verstanden –, oder auf das Angenehme) von einem Interesse be-
gleitet ist, kann bzw. darf dieser beim ästhetischen Geschmacksurteil keine Rolle spie-
len. „Also kann nichts anders als die subjektive Zweckmäßigkeit in der Vorstellung 
eines Gegenstandes, ohne allen (weder objektiven noch subjektiven) Zweck, folglich 
die bloße Form der Zweckmäßigkeit in der Vorstellung, wodurch uns ein Gegenstand 
gegeben wird, sofern wir uns ihrer bewußt sind, das Wohlgefallen, welches mir, ohne 
Begriff, als allgemein mitteilbar beurteilen, mithin den Bestimmungsgrund des Ge-
schmacksurteils, ausmachen“ (Kant, 1790/1974, § 11, S. 136, B 36 A 36).

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass das von Kant beschriebene 
freie Spiel von einem interesselosen Wohlgefallen begleitet wird, von einer Lust an der 
Reflexion (als Bestimmungsgrund der Reflexion), welche in diesem freien Spiel zu-
gleich zum Ausdruck kommt. Die Zweckmäßigkeit ohne Zweck verweist dabei nicht 
nur auf eben diese Lust, sondern auch auf die Suspendierung eines theoretischen Erken-
nens7, eines praktischen Nutzens und einer moralischen Angemessenheit.

7	 Wenn im Rahmen des Beitrags von theoretischem Gehalt, Urteilen, theoretischer Verstehens-
ordnung oder Dimension die Rede ist, wird damit in Anlehnung an Kant auf das Prinzip des 
theoretischen Erkennens verwiesen und somit auf ein Subsumieren von Gegenständen oder 
Phänomenen unter Begriffen.
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2.2	 Annäherungen an die ästhetische Dimension kindlicher Tätigkeit

Neben den philosophisch-anthropologischen Zugängen wurden für eine heuristische 
Annäherung an den Gegenstandsbereich ebenso Positionen aus der Allgemeinen Päd-
agogik, einer philosophisch interessierten Elementarpädagogik und der zeitgenössi-
schen Philosophie (Staege, 2016; Schmücker, 2014; Dietrich et al., 2013; Mattenklott & 
Rora 2004; Müller, 2004; Seel, 2003; Mollenhauer, 1996; Ehrenspeck, 1996) hinzuge-
zogen, um die ästhetische Dimension kindlicher Tätigkeit spezifisch zu konturieren. In 
Anlehnung an Kant wird diese zwar als Prozess begriffen, an dem die Sinne beteiligt 
sind. Zugleich wird dieser jedoch in Abgrenzung zur identifizierenden, evaluativen oder 
teleologischen Wahrnehmung konzipiert (vgl. Schmücker 2014), auch wenn eine solche 
Abgrenzung nur in einem analytischen Sinne und somit eher als Akzentuierung zu ver-
stehen ist (vgl. Seel, 2003, S. 50 – ​52). Damit wird einem Verständnis gefolgt, dass eine 
(analytische) Trennung zwischen Ästhetik und Aisthesis vornimmt.8 Unter aisthetischen 
Prozessen – die immer auch an ästhetischen Prozessen beteiligt sind –, wird Folgendes 
verstanden, und zwar

nicht nur das Wahrnehmen mit den Augen, sondern jede perzeptive Tätigkeit, die wir 
mit einem oder mehreren Sinnen vollziehen. Vor allem aber ist Aisthesis auch alles 
nichtästhetische Wahrnehmen, auch diejenige Sinnestätigkeit also, die uns keine äs-
thetische Erfahrung machen, sondern uns zum Beispiel etwas als etwas identifizieren 
läßt. (Schmücker, 2014, S. 52)

In der Abgrenzung zu aisthetischen Prozessen wird daher ein Thematisch-Werden sinn-
licher Eindrücke relevant, wie dies vor allem von Mollenhauer herausgearbeitet wurde 
(vgl. Mollenhauer, 1996; Staege, 2016, 2010; Dietrich et al., 2013). Damit beschreibt 
Mollenhauer eine Aufmerksamkeit auf die eigene sinnliche Wahrnehmung, die als sinn-
liche Tätigkeit und Wahrnehmung zum Thema wird. Den damit verbundenen Zustand 
des Subjekts bezeichnet er als „privat“, da zwar „historisch entstandene[n] kulturelle[n] 
Muster“ in den Prozess hineinwirken, dass Subjekt sich aber „in einem amoralischen 
Verhältnis“ befindet, und zwar sowohl „in der Beziehung zu [s]einem Selbst (wie auch 
zu dem Produkt, dem ‚Objekt [s]einer Begierde‘)“ (je Mollenhauer, 1996, S. 26).9

Mit dieser Positionierung wird einem Ästhetikverständnis gefolgt, dass sich nicht 
über die Auseinandersetzung mit spezifischen Gegenständen (bspw. künstlerischen Ar-

8	 Vergleiche zu einem eher weiten Ästhetikverständnis ausführlicher bei Welsch (2010, 1996) 
und Schäfer (2007, 1999). Eine Unschärfe und/oder Entdifferenzierung in der Begriffsver-
wendung des Ästhetikbegriffes sowie eine stellenweise synonyme Verwendung zwischen 
sinnlicher und ästhetischer Wahrnehmung finden sich vor allem in den Bildungs- und Orien-
tierungsplänen der Bundesländer (vgl. z. B. Niedersächsisches Kultusministerium, 2005, 
S. 25; Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 
2012, S. 297).

9	 An dieser Stelle wird beispielsweise deutlich, dass und wie implizit auf Grundüberlegungen 
von Kant Bezug genommen wird; hier im Hinblick auf ein interesseloses Wohlgefallen.
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tefakten) definiert, sondern davon ausgeht, dass ein ästhetischer Zugang zu jeglichen 
Gegenständen oder Situationen geschaffen und eingenommen werden kann (vgl. Borg-
Tiburcy, 2019; Dietrich et al., 2013). Auch wenn damit nicht in Abrede gestellt wer-
den soll, dass Kunstwerke „häufige Bezugspunkte der ästhetischen Erfahrung [sind]“ 
(Schmücker, 2014, S. 55)10, rücken mit dieser erweiterten Perspektive auch alltägliche 
Gegenstände und Phänomene in den Blick. Relevant ist dabei, und das wurde bereits 
unter Bezugnahme auf Mollenhauer beschrieben, dass sich in der Auseinandersetzung 
mit Gegenständen jedweder Art im Zuge eines Thematisch-Werdens ein spezifischer 
Verstehens- und Herstellungsprozess von Sinn vollzieht.

Eine damit verbundene „Aufmerksamkeit für das sinnliche Wahrnehmen selbst in 
seinem Vollzug“ (Staege, 2010, S. 234), eine wie Seel es ausdrückt „Hinwendung zur 
Gegenwärtigkeit von etwas Gegenwärtigem“ (Seel, 2013, S. 13), legt allerdings eine 
skeptische Sicht auf die ästhetischen Erfahrungsmöglichkeiten junger Kinder nahe (vgl. 
Staege, 2010). Denn für ästhetische Reflexionen wird dabei oftmals nicht nur ein For-
menbewusstsein (vgl. Seel, 2003), sondern auch ein begriffliches Unterscheidungsver-
mögen vorausgesetzt.

Eine Voraussetzung der ästhetischen Wahrnehmung ist die Fähigkeit, etwas begriff-
lich Bestimmtes wahrzunehmen. Denn nur wer etwas Bestimmtes vernehmen kann, 
kann von dieser Bestimmtheit, oder genauer: kann von der Fixierung auf dieses Be-
stimmen auch absehen. Die Wahrnehmung von etwas als etwas ist eine Bedingung 
dafür, etwas in der unübersehbaren Fülle seiner Aspekte, etwas in seiner unreduzier-
ten Gegenwärtigkeit wahrnehmen zu können. (Seel, 2003, S. 51 – ​52, Hervorh. i. O.)

Dass es dabei nicht zwangsläufig um die Dekonstruktion von etwas begrifflich Be-
stimmtem (Seel) gehen muss, betont bspw. Rora (2016), indem sie das von Seel be-
nannte „begrifflich Bestimmte“ um sogenannte Konzepte erweitert: „Um eine Schach-
tel spielerisch als ‚Tasse‘ an den Mund zu führen und so zu tun, als würde man trinken, 
bedarf es nicht des Wortes ‚Tasse‘, sondern nur des Konzepts ‚Tasse‘“ (Rora, 2016, 
S. 248). Zum einen würde dies bedeuten, dass „schon mit dem ersten Aneignen von Be-
griffen bereits eine spielerische Ausweitung, Umdeutung des angeeigneten Konzeptes 
einhergeht“ (Rora, 2016, S. 248). Zum anderen ist genau diese begriffliche oder kon-
zeptionelle Fixierung notwendig, um sich zu dieser wiederum frei verhalten zu können. 
Darauf weist auch Rittelmeyer (2005) hin, der im Zuge seiner bildungstheoretischen 
Rezeption Schillers (1795/2000) den Zustand einer realen und aktiven Bestimmbarkeit 
auf Kinder überträgt und so das Symbolspiel des Kindes als eine Vorform „der ästheti-

10	 Im Gegensatz zur Funktion eines Oberbegriffes, im Rahmen dessen „Ästhetische Bildung“ 
als „Bildung in den Künsten und durch die Künste“ (Staege, 2016, S. 41, Hervorh. i. O.) ver-
standen wird, wird hier einem Diskursverständnis gefolgt, dass „Ästhetische Bildung“ im 
Sinne eines Grundbegriffes konzipiert. Damit werden bildungstheoretische Fragen in den 
Vordergrund gerückt, die sich auf „allgemeinere Aspekte eines ästhetischen Ich-Weltverhält-
nisses [unter besonderer Berücksichtigung] (…) der Bedeutung von Wahrnehmung und Sinn-
lichkeit“ (Dietrich et al., 2013, S. 9) beziehen.
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schen Tätigkeit“ (Rittelmeyer, 2005, S. 26) konzipiert. Die „fixierte“ Realität kann nach 
Rittelmeyer nur im Rahmen des ästhetischen Zustands gelockert werden, da nur dort die 
Möglichkeit geschaffen wird sich „den realen Dingen und Verhältnissen in freier und 
aktiver Bestimmbarkeit gestaltend und verstehend zuzuwenden“ (Rittelmeyer, 1990, 
S. 119). Freiheit kann demnach nur dann entstehen, wenn es etwas gibt (Bestimmung), 
von dem man sich distanzieren, dem man sich gestaltend und reflektierend zuwenden 
kann (vgl. Rittelmeyer, 2005, 1990; Borg-Tiburcy, 2019).

So kann vermutet werden, dass eine spielerische oder ästhetische Dekonstruktion 
alltäglicher Ordnungen zum einen nicht zwangsläufig an bereits bestimmte Begriffe ge-
bunden sein muss und sich zum anderen parallel zur Entwicklung von Begrifflichkei-
ten oder alltäglichen Bedeutungsordnungen vollziehen kann. Somit scheint es möglich, 
„dass es gerade ästhetische Erfahrungen sind, in und an denen Kinder die Fähigkeit zur 
Suspension alltäglicher Bedeutungsordnungen (…) entwickeln“ (Staege, 2010, S. 234, 
Hervorh. i. O.).

Insbesondere für die elementarpädagogischen Diskurse – auch hinsichtlich der 
Frage, ab wann Kinder in der Lage sind ästhetische Sinnzusammenhänge herzustel-
len – scheint eine Differenzierung zwischen Aisthesis und Ästhetik notwendig, vor al-
lem wenn ästhetische Weltzugänge in ihrer Anschlussfähigkeit hinsichtlich bestehender 
Theorien zur Ästhetik und Bildungstheorien betrachtet und diskutiert werden sollen.

3.	 Methodologisch-methodische Rahmungen

3.1	 Methodologische Verortungen

Die zentrale Fragestellung der Studie, also wie Kinder gemeinschaftlich im Alltag einer 
Kindergartengruppe ästhetischen Sinn herstellen, legte eine Verortung im qualitativen 
Paradigma nahe (vgl. von Kardorff, 1995).11 Den damit verbundenen Grundannahmen 
folgend, wurde daher eine interaktive Prozesshaftigkeit und zu rekonstruierende Sinn-
haftigkeit kindlicher Tätigkeit in den Blick genommen. Vor dem Hintergrund des Er-
kenntnisinteresses erwiesen sich sowohl phänomenologische, als auch wissenssozio-
logische Bezüge als hilfreich, den heuristischen Gegenstand und auch die Ergebnisse 
präzise zu rahmen. Phänomenologisch wird dabei vor allem ein Antwortgeschehen 
zwischen Subjekt und Welt und die damit einhergehenden wechselseitigen Konstitu-
tionsbedingungen fokussiert (vgl. Deckert-Peaceman, Dietrich & Stenger, 2010). Kant 
und Schiller folgend wird mit diesen relationalen Grundannahmen zwar von „eine[r] 
transzendentale[n] Bestimmung [des] menschlichen Lebens“ (Müller, 2006, S. 102) 
ausgegangen, es wird dabei jedoch keine Differenz zwischen Vernunft und Natur vor-
genommen, welche dann von einem autonomen Ich reguliert wird (vgl. Müller, 2006). 

11	 Vergleiche ausführlich zu den Grundannahmen, den Qualitätsstandards qualitativer For-
schung und den Verfahrensgrundsätzen der Offenheit und des Verstehens (Kruse, 2015; 
Steinke, 1999; Breuer, 2010; Hitzler, 1993).
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Den phänomenologischen Grundannahmen folgend wird eher von einer Verwobenheit 
des Menschen ausgegangen, in welcher der „Mensch als Person (…) verantwortliches 
Zentrum seiner Akte [bleibt], ohne dass damit wiederum sein Subjektstatus egologisch 
überhöht würde“ (Krautz, 2015, S. 98). Diese Perspektive wird ergänzt durch wissens-
soziologische Bezüge, welche mit der Annahme verbunden sind, dass es homologe 
Muster gibt, die in Form eines atheoretischen oder auch konjunktiven Wissens situa-
tive Handlungen grundlegend rahmen. Dabei werden die homologen Muster oder Sinn-
figuren als soziale Figur verstanden, in denen die „Erlebniszusammenhänge (…) nicht 
einem Individuum, sondern einem gemeinschaftlichen Erlebnisstrom zuzuordnen sind“ 
(Mannheim, 1980, S. 142). Insbesondere für den gemeinschaftlichen Aspekt der kindli-
chen Tätigkeit12 ist die Annahme konjunktiver Erfahrungsräume zentral. So kann fest-
gehalten werden, dass die wissenssoziologischen Bezüge das Verstehen des gemein-
schaftlichen Aspektes ermöglichen und die phänomenologischen Bezüge das Entstehen 
der ästhetischen Sinnzusammenhänge zu beschreiben vermögen, welches wiederum 
eingebettet ist in den gemeinschaftlichen Strukturzusammenhang.

3.2	 Methodisches Vorgehen

Aufgrund des Erkenntnisinteresses der Studie wurde ein ethnographischer Zugang ge-
wählt (vgl. Hirschauer & Amann, 1997; Lange & Wiesemann, 2012). Die Teilnahme am 
Alltag schien nicht nur aufgrund des Interesses an alltäglichen Dingen und Phänomenen 
geboten, sondern auch aufgrund der mit qualitativen Vorhaben verbundenen Offenheit 
„etwas in den Blick geraten zu lassen, was zuvor weder gewusst, noch erwartet wurde“ 
(Mohn, 2010, S. 156). Um die mit dem Erkenntnisinteresse verbundenen relevanten 
Interaktions- und Ausdrucksprozesse der Kinder in ihrer reziproken Bezogenheit und 
Mikrostruktur erfassen zu können, wurden neben einer teilnehmenden Beobachtung vor 
allem teilnehmend videographiert13 (vgl. Borg-Tiburcy, 2019; Mohn, 2010).

Für das Sample der Studie wurde eine 23-minütige Videosequenz ausgewählt, da 
diese nicht nur diskursive Gesprächspassagen, sondern vor allem auch „besonders 
selbstläufige, interaktiv dichte und körperlich-performative Handlungspassagen“ (Nent-
wig-Gesemann, 2006, S. 28) enthielt. Da sich innerhalb dieser Videosequenz minimale 
und maximale Kontraste erzielen ließen (vgl. Glaser & Strauss, 1967; Kelle & Kluge, 
2010), wurde auf eine systematische Berücksichtigung weiteren Materials verzichtet. 
So konnte im Verlauf der Mikroanalyse eine Interpretation herausgearbeitet werden 
(vgl. Kruse, 2015), die im Sinne der Repräsentation eine Plausibilität und Nachvoll-
ziehbarkeit gewährleistete und aufgrund ihrer „Integriertheit (d. h. interne Konsistenz) 

12	 Aufgrund der spezifischen Perspektive des Beitrags muss der gemeinschaftliche Aspekt hier 
vernachlässigt werden (vgl. hierzu Borg-Tiburcy, 2019).

13	 Vergleiche ausführlicher zur Begründung der Art und Weise des Zugangs, der Dauer des 
Feldaufenthaltes, zur „Teilnehmenden Videographie“, des Samples sowie zur Rolle der For-
scherin im Feld (Borg-Tiburcy, 2019).
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und Dichte (d. h. der empirische Gehalt) der anhand des Materials entwickelten theo-
retischen Konzepte“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 49) somit in ihrer Reichweite als aus-
reichend bewertet wurde. Insgesamt wurde eine am integrativen Basisverfahren nach 
Kruse orientierte Sequenzanalyse durchgeführt (vgl. Kruse, 2015), die im Wesentlichen 
auf der dokumentarischen Methode nach Mannheim aufbaut (1980, 1923).

4.	 Ergebnisse

Im Folgenden wird zunächst eine kurze Einführung in das Setting gegeben, bevor dann 
zwei ausgewählte Szenen aus dem empirischen Material dargestellt werden. Dabei wer-
den bereits vorikonographische und ikonographische Ebenen (Transkript) mit Aspekten 
aus der Sequenzanalyse verbunden. Es folgt eine zusammenfassende Interpretation der 
zwei Szenen, wobei hier zunächst der Fokus auf der Darstellung der Rekonstruktion 
der ästhetischen Dimension der kindlichen Tätigkeit gelegt wird (4.1). Im Anschluss 
daran werden Ergebnisse bezüglich der Übergänge zwischen ästhetischer und theoreti-
scher Dimension dargestellt sowie deren bildungstheoretische Relevanz herausgear
beitet (4.2).

4.1	 Ausgewählte Szenen und Interpretationen

In den folgenden Szenen beschäftigen sich mehrere fünf- bis sechsjährige Kinder im 
Alltag einer Kindergartengruppe mit einem Leuchttisch sowie dazugehörigen Materia-
lien. Die Materialien bestehen aus Glassteinen unterschiedlicher Form, Farbe und Be-
schaffenheit sowie aus transparenten und intransparenten Folien, auf denen verschie-
dene Muster aufgedruckt sind.

Szene 1
Justus sitzt vor dem Leuchttisch, auf dem er ein intransparentes, mäanderähnliches Mus-
ter abgelegt hat. Auf diesem Muster ordnet er weiße, gleich große, intransparente, runde 
Steine an, die er gezielt aus dem danebenstehenden Korb heraussucht. Dabei platziert er 
die Steine nicht nur entlang der Linie, sondern auch mittig auf dieser, sodass die Linie 
Stück für Stück verschwindet. Zwischenzeitlich gleicht er die Größe neu gesammelter 
Steine mit den bereits angeordneten Steinen ab, indem er diese übereinander hält. Im 
weiteren Verlauf nähert sich Yolander der Szenerie und versucht eine Spielidee mit den 
von Justus verwendeten Materialien zu verschränken. Er dreht ein aus Knex-Elementen 
gebautes Gebilde und „gräbt“ damit im Korb mit Steinen. Dabei landet ein grüner, klei-
ner, transparenter Stein auf dem Muster, welcher von Justus in die Gesamtanordnung 
integriert und damit die noch sichtbare rechtwinkelige Ecke abgedeckt wird.
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Szene 2
Im weiteren Verlauf kommen zwei Kinder – Lukas und Linus – hinzu und knüpfen an 
die von Justus etablierte Gestaltungspraxis an: Sie legen gleich aussehende Steine an den 
bereits angeordneten an. Als Justus kurze Zeit später den Gestaltungsprozess variiert und 
einen Stein anordnet, der kleiner ist als die bisherigen, benennt er diesen mit einem Na-
men und verweist semantisch zugleich auf dessen relative Kleinheit: „Jetzt kommt der 
Mini“. Im Folgenden legen dann Justus, Lukas und Linus sowohl große, als auch kleine, 
intransparente, weiße, runde Steine an und kommentieren dies mit reimenden Bezug-
nahmen, wobei deren semantische Ebene in den Hintergrund und ihr auditiv-klangliches 
Erscheinen in den Vordergrund tritt: „Jetzt kommt der Penni“, „Jetzt kommt der Lenni“, 
„Hier kommt der Renni“, (…). Yolander knüpft zwar wenig später ebenfalls verbal an 
das Wortspiel an „Und hier kommt der Penni“, nimmt jedoch gestalterisch eine Modifi-
kation vor: er ordnet farbige, transparente Steine an. Dies wird von Justus kritisch kom-
mentiert und er bringt seine Empörung hinsichtlich dieser Modifikation gestisch und mi-
misch zum Ausdruck. Für einen Moment halten alle inne, bevor erneut in das Wortspiel 
eingestiegen und das Steine-Anordnen fortgeführt wird. Alle Kinder ordnen nun Steine 
jedweder Beschaffenheit, Farbe und Form an und erweitern somit ihre bisherigen Wahr-
nehmungs- und Handlungsordnungen. Gegen Ende der Szene – das mäanderähnliche 
Muster ist nun vollständig mit Steinen bedeckt und somit nicht mehr sichtbar – halten die 
Kinder inne, nehmen betrachtende Haltungen ein und bringen ihre Überraschung über 
das Entstandene zum Ausdruck, das in seiner Anschauung so nicht vorhersehbar war.

Rekonstruktive Interpretation und theoretische Reflexion
Die Kinder orientieren sich im Zuge ihrer Gestaltungsprozesse am figurativen Muster 
des Mäanders bzw. an den gegenstandsimmanenten Regeln des Gesamtgestus (vgl. Im-
dahl, 1974/1996, S. 303 – ​309). In Anlehnung an Mollenhauer (1996) könnte man auch 
von vermittelnden Regeln oder in Anlehnung an Krautz (2015) von einem gestalteri-
schen Verhalten sprechen, dass sich relational und responsiv auf etwas „immer schon 
vorgängig Vorhandene[s]“ (Krautz, 2015 S. 107) bezieht. Dabei kann rekonstruiert wer-
den, dass die Kinder spezifischen Gestaltungsideen folgen und zwar bezüglich der Aus-
wahl des Materials, als auch hinsichtlich einer spezifischen Anordnung. Diese Art der 
Gestaltung kann somit als Resonanz dem Material und dem figurativen Muster gegen-
über, als ein Vollzug „von der Perzeption zur (…) Gestaltung mit dem Perzipierten“ 
(Dietrich et al., 2013, S. 84) beschrieben werden. Absichtliche Gestaltungsmomente 
und betrachtende Haltungen dem Entstehenden Gegenüber lassen die Kinder immer 
wieder in Distanz treten und haben somit reflexiven Charakter.

Auch wenn insbesondere zu Beginn der ersten Szene das Anordnen von Steinen 
stellenweise repetitiv wirkt, wird im weiteren Verlauf deutlich, dass die gestalteri-
sche Tätigkeit auch von spontanen Momenten und Impulsen der anderen geprägt wird, 
welche insbesondere für die ästhetische Dimension von Gestaltungsprozessen grund-
legend sind. Dabei wird insgesamt deutlich, dass und wie „unmittelbar ineinander ver-
wobene[n] Momente von Spontanität und Kontrolle“ (Mollenhauer, 1996, S. 213) in 
den Szenen immer wieder hervortreten. So konstituiert sich eine spezifische Weise der 
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Selbsterfahrung, die sich im Gestaltungsprozess zwischen affizierenden (Sinnlichkeit) 
und gestaltenden (Verstand) Momenten vollzieht.

Insgesamt kann im Rahmen der Gestaltungsprozesse eine strukturelle Doppelfunk-
tion rekonstruiert werden, welche darin besteht, dass die Kinder zum einen etwas von 
dem figurativen Muster aufnehmen (die Bewegung der Linie) und sich zum anderen da-
von distanzieren, indem die Linie immer mehr verschwindet. Im Vollzug dieser mime-
tischen Überformungsprozesse entsteht etwas Neues; die Kinder kreieren eine eigene 
geometrische Ordnung (vgl. Borg-Tiburcy, 2019). Die visuellen Erscheinungen in ihrer 
Formenvielfalt werden durch die Auswahl und Anordnung in einen kollektiven Kon-
kretionsprozess (vgl. Cassirer, 1944/2007; Borg-Tiburcy, 2019) überführt. Das ästhe-
tische Moment kommt insbesondere in diesen kollektiven Konkretionsprozessen zum 
Ausdruck, indem das sinnlich zugängliche figurative Muster mit den Erscheinungen der 
Steine sinnhaft verschränkt wird.

Im Zuge der zweiten Szene kommt dann im Hinblick auf die ästhetische Dimen-
sion eine weitere Ebene der kollektiven Gestaltungspraxis hinzu: das Wortspiel. Dabei 
fungiert das diminuitive Substantiv „Mini“ als Impulsgeber. Allerdings wird der damit 
verbundene theoretische Gehalt (kleiner-Sein) im Weiteren nicht aufgegriffen, indem 
bspw. auch andere Steine anhand theoretischer Merkmale und in Form diminuitiver 
Substantive benannt werden (bspw. mit „Weißi“ oder „Rundi“). Die Kinder beziehen 
sich vielmehr auf den klanglichen und rhythmischen Gehalt von „Mini“. Mit Bertram 
könnte man davon sprechen, dass die Kinder hier einem wahrnehmungsorientieren Ver-
stehen folgen, sich also eher auf die „Eigenlogik des Materials“ (Bertram, 2016, S. 236) 
beziehen, die hier als klangliche Struktur der Worte beschrieben werden kann. Die äs-
thetische Dimension wird insbesondere durch die damit einhergehenden mimetischen 
Bezugnahmen auf die Spezifik des Gehörten deutlich; durch die ästhetisch-mimeti-
schen Bezugnahmen entsteht ein hörbares Rhythmus- und Klanggebilde und die auditi-
ven Eindrücke werden thematisch. Die Kinder verhalten sich „in Sprache zur Sprache“ 
(Bertram, 2015, S. 34) und reflektieren so auf praktische Weise das sprachliche Material 
(vgl. Borg-Tiburcy, 2019).

Es wird deutlich, dass die Kinder „sich frei gestaltend ebenso zu dem [verhalten], 
was (…) [ihre] Sinne (…) [ihnen] als Stoff zuführen [auditiv wahrnehmbare rhyth-
mische Phonemgebilde], als auch zu dem, was (…) [ihr] Bewusstsein als kulturelles 
Formenrepertoire [Ordnung von Phonemen zu Wortgestalten] bereithält, um den Sa-
chen einen Sinn zu geben“ (Müller, 2004, S. 69). Die Abstraktionsfunktion von Sprache 
(vgl. Cassirer, 1944/2007) tritt hier in den Hintergrund. Sprache wird vielmehr im Zuge 
eines Wechsels zwischen hörendem und wiedererkennendem Hören auch hier in kol-
lektive Konkretionsprozesse überführt (vgl. Borg-Tiburcy, 2019; Imdahl, 1974/1996; 
Cassirer, 1944/2007). Das Reimen wird zu einer spielerischen Inszenierung zwischen 
Verstand und Sinnlichkeit, welche von den alltäglich-praktischen Zwängen und von der 
Schwierigkeit theoretisch erkennen zu sollen, frei ist (vgl. Mollenhauer, 1996). Alltäg-
liche sprachliche Strukturen werden so durchbrochen und es wird sich frei dazu verhal-
ten. Sprache fungiert hier nicht nur als ästhetische Form, sondern wird selbst zum Ma-
terial ästhetischer Formung.
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4.2	 Übergänge zwischen ästhetischer und theoretischer 
Verstehens- und Herstellungsordnung – 
Bildungstheoretische Reflexionen

In den dargestellten Szenen zeichnet sich neben der Rekonstruktion der ästhetischen Di-
mension ab, dass auch andere Verstehens- und Herstellungsordnungen von Bedeutung 
sind und die verschiedenen Dimensionen fließenden Wechseln unterliegen.

So kann herausgearbeitet werden, dass die gestalterischen Konkretionsprozesse der 
Kinder immer auch mit theoretischen Dimensionen kindlicher Verstehensordnungen 
verschränkt sind, wenn es bspw. darum geht die Materialien (Steine wie auch Muster) 
unter Begriffen der Farbe, Transparenz und Größe zu reflektieren. Im Zuge dessen wer-
den die Materialien verbal und handlungspraktisch überprüft, benannt, verglichen und 
klassifiziert.

Interessant ist, dass sich die verschiedenen Dimensionen wechselseitig anzuregen 
scheinen. So entsteht bspw. in der ersten Szene im Zuge der Auseinandersetzung mit 
der Erscheinung des gleich aussehenden Materials und dessen Verschränkung mit dem 
figurativen Muster eine Reflexion unter dem Begriff der Materialgröße („die Steine sind 
gleich groß“), die auch in der zweiten Szene wieder zum Thema wird und durch die 
Ausdrucksform „Mini“ zum Impuls wird für das Wortspiel und Sprache somit zum Ma-
terial ästhetischen Sinns werden lässt.

Das Wortspiel wird auch noch in einer folgenden Szene fortgesetzt (ist dabei ver-
schränkt mit der Anordnung von Steinen auf einem Mandala) und gibt durch das nomi-
nalisierte Adjektiv „Goldi“, einen Anstoß zu Reflexionen zunächst unter dem Begriff 
der Materialfarbe („Wollen wir nur die goldenen nehmen ?“) und dann unter dem Be-
griff der Materialtransparenz („Die kleinen goldenen [unverständlich], nur die durch-
sichtigen nehmen, nur die durchsichtigen“).

Die dadurch angestoßene Erweiterung der Materialauswahl, insbesondere bezüglich 
einer Transparenz der Steine führt dann in weiteren Szenen dazu, dass die damit einher-
gehende Leuchtkraft die Kinder auf spezifische Steine aufmerksam- und sinnliche Ein-
drücke thematisch-werden lässt, was in bildhaften Reflexionen auf diese spezifischen 
Eindrücke oder in der gestalterischen Sichtbarmachung innerer Vorstellungsbilder zum 
Ausdruck gebracht wird (vgl. Borg-Tiburcy, 2018, 2019).

Von besonderem Interesse sind dabei die Szenen, in denen mehrere Verstehensord-
nungen gleichzeitig zum Ausdruck kommen. Deutlich wird dies bspw. in der Verwen-
dung des nominalisierten Adjektivs mit Diminuitivsuffix „Goldi“, mit dem nicht nur 
reimende Bezugnahmen hergestellt werden, Sprache also auch hier zum Material ästhe-
tischer Formung wird, sondern der Name zugleich als Medium fungiert, in dem auch ein 
theoretischer Gehalt (die Farbe und Transparenz) zum Ausdruck kommt.

Im Zuge dieser Gleichzeitigkeit wird deutlich, dass sich die Kinder den verschiede-
nen Dimensionen zugleich gegenüber verhalten können und sich im Dazwischen ver-
schiedener Dimensionen befinden und bewegen. Es scheint also, als könnten die Kinder 
mühelos zwischen verschiedenen Ordnungen und damit verbundenen Ausdrucks- und 
Artikulationsformen wechseln (vgl. Müller, 2004).
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Auch wenn also den kindlichen Tätigkeiten verschiedene Dimensionen innewohnen, 
scheint dem Herstellen und Verstehen ästhetischen Sinns auf das die ästhetische Di-
mension verweist, eine spezifische Verstehensbewegung zugrunde zu liegen, die sich 
allerdings nicht im Widerstreit mit anderen Verstehensordnungen zu befinden scheint, 
wie Müller (2004) dies im Zusammenhang einer „schrittweisen Ausdifferenzierung von 
unterschiedlichen Symbolisierungsformen“ (Müller, 2004, S. 67) konstatiert. Die ver-
schiedenen Dimensionen scheinen nicht zu konkurrieren, sondern sich vielmehr zu er-
gänzen und unterschiedliche Verstehenszugänge zu den Gegenständen und Materialen 
zu eröffnen, die sich wechselseitig herauszufordern vermögen. Da die Kinder hier tem-
porär eine eigene Sphäre des Ästhetischen entstehen lassen, kann auf der Grundlage der 
empirischen Ergebnisse der Hypothese Staeges (2010) gefolgt werden, dass Kinder ins-
besondere in und an den Verstehens- und Herstellungsprozessen ästhetischen Sinns „die 
Fähigkeit zur Suspension alltäglicher Bedeutungsordnungen (…) entwickeln“ (Staege, 
2010, S. 234). Denn die Kinder vollziehen im Zuge einer ästhetischen Verstehensbewe-
gung eine andere bzw. spezifische Weise der Gegenstands- oder Phänomenrezeption 
und lösen sich „aus (…) [ihren] fest gefügten Formen konventionell-identifizierenden 
Sehens“ (Müller, 2006, S. 106) oder Hörens. Mit Müller kann man in diesem Zusam-
menhang von einem freien und „aktiv bestimmbaren Sehen“ (Müller, 2006, S. 106) oder 
Hören sprechen, das als Wechselspiel zwischen sehendem und wiedererkennendem Se-
hen bzw. hörendem und wiedererkennendem Hören rekonstruiert wurde (vgl. Borg-​
Tiburcy, 2019) und somit eine „Reflektion der Materialität des [Aus]Sehens“ (ebd.) 
bzw. der Erscheinungsweise der Gegenstände sowie der Reflexion der Materialität des 
auditiven Klanges und Rhythmus zum Ausdruck bringt (vgl. Borg-Tiburcy, 2019). Bil-
dungstheoretisch ist das reale und aktiv bestimmbare Sehen und Hören von besonderem 
Interesse, da die Kinder sich dabei von einer alltäglichen, gewohnten, oftmals identifi-
zierenden oder klassifizierenden Gegenstandsrezeption oder Gegenstandswahrnehmung 
distanzieren und zwar in einem praktischen Reflexionsvollzug.

Das bedeutet, dass eine sprachliche, gestaltende und/oder handelnde Bezugnahme 
auf die Herstellungs- und Verstehensprozesse ästhetischen Sinns sich nicht in einem 
metakommunikativen Modus vollzieht, sondern eine Art Validierung des ästhetischen 
Sinns selbst im Modus eines ästhetischen Verstehens- oder Herstellungsgeschehen voll-
zogen wird. In diesem Zusammenhang sei auf Bertram (2014) verwiesen, der bspw. das 
bei Kant und Hegel vorherrschende Reflexionsverständnis als ein theoretisch leitendes 
kritisiert und daher ein praktisches Verständnis von Reflexion konzipiert.14 Die Über-
legungen von Bertram im Hinblick auf Kunstrezeptionen können dabei auch auf die 
Kinder übertragen werden. Denn auch diese sind mit ihren Aktivitäten – Verstehens-
bewegungen – „an der Dynamik beteiligt, die von einem (…) [Gegenstand] ausgeht. 
Diese Dynamik ist nicht (…) allein vom Gegenstand her zu begreifen [als Ding mit 
Appellcharakter]. Vielmehr umfasst sie auch immer die Auseinandersetzungen mit (…) 

14	 Dieses einseitige Verständnis von Reflexion wird meist auch dem schulischen Kontext zu-
geschrieben (vgl. Baumert, 2002).
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Gegenständen“ (Bertram, 2014, S. 123, Hervorh., K. B.-T.). So kann man sagen, dass 
die Gegenstände als ästhetisch sinnhafte Gegenstände „erst im Rahmen der Dynamik, 
in der sie stehen, zu begreifen sind. Es gibt sie nicht unabhängig von der mit ihnen ent-
wickelten Praxis der Reflexion“ (Bertram, 2014, S. 125). Die Spezifik der Herstellungs- 
und Verstehensprozesse ästhetischen Sinns wird somit in Anlehnung an Bertram (2014) 
nicht gegenständlich verstanden, sondern interaktiv gefasst; die Herstellung ästheti-
scher Sinnzusammenhänge als ein kollektives und interaktives Verstehens- und Aus-
handlungsgeschehen begriffen.

Im Zuge dieser praktischen Reflexion kann dann das rekonstruiert werden, was 
Staege und Seel hinsichtlich eines Thematisch-Werdens sinnlicher Eindrücke formulie-
ren: eine „Aufmerksamkeit für das sinnliche Wahrnehmen in seinem Vollzug“ (Staege, 
2010, S. 234) und eine „Hinwendung zur Gegenwärtigkeit von etwas Gegenwärtigem“ 
(Seel, 2013, S. 13). Dabei kommt die Aufmerksamkeit und Hinwendung im praktischen 
Vollzug selbst zum Ausdruck.

5.	 Fazit

Mit dem heuristischen Fokus auf die ästhetische Dimension, die so analytisch von der 
theoretischen Dimension abgegrenzt wurde, konnten nicht nur fließende Wechsel zwi-
schen verschiedenen Verstehens- und Herstellungsordnungen von Sinn rekonstruiert 
werden, sondern auch Gleichzeitigkeiten von diesen Ordnungen, die sich immer wieder 
wechselseitig zu impulsieren vermögen. Ein mit dem Herstellen ästhetischen Sinns ein-
hergehendes Distanzierungsgeschehen von alltäglich-identifizierenden Verstehens- und 
Herstellungsordnungen konnte dabei vor allem auch in seiner bildungstheoretischen 
Relevanz herausgearbeitet werden, wenn man Bildung als ein reflexives Selbst- und 
Weltverhältnis versteht (vgl. Mollenhauer, 1996; Staege, 2016; Müller, 2004) und die 
bildungstheoretische Relevanz hier demnach vor allem in der „auf die eigene Sinnlich-
keit bezogene Distanzierung (oder Reflexion) zu suchen ist“ (Staege, 2016, S. 42).15

Auf der Grundlage der hier vorgestellten Ergebnisse kann resümierend festgehalten 
werden, dass es nicht nur im Hinblick auf Darstellungsfragen in bildungspolitischen 
Dokumenten, bezüglich didaktischer Fragen, forschungsrelevanter Heuristiken und 
theoretischer Konzeptionen um einen Balanceakt zu gehen scheint. Um einen Balance
akt, auf der einen Seite die ästhetische Dimension als potentiell in Bildungsprozessen 
mitenthalten zu denken und zu konzipieren, diese aber auf der anderen Seite dann nicht 
einfach unter sinnliche Prozesse zu subsumieren, sondern auch ihren besonderen Eigen-
wert und Eigensinn herauszustellen und zu betonen. So scheint es auf der einen Seite 
legitim und möglicherweise sogar notwendig zu sein, Ästhetische Bildung als ein eigen-
ständiges Erfahrungsfeld und eigenen Bildungsbereich auszuweisen. Auf der anderen 

15	 Vergleiche hierzu vor allem auch die von Mollenhauer beschriebene Gegenläufigkeit in den 
musikalischen Improvisationen der Kinder zwischen „Werkzeugleib“ und „Sinnenleib“ (vgl. 
Mollenhauer, 1996).
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Seite scheint damit jedoch die Gefahr einzugehen, wenn unterschiedliche Weltzugänge 
hierarchisch bewertet werden, dass auf diese Bildungsbereiche am ehesten verzichtet 
wird oder diese marginalisiert werden. Dies hat Otto (1991) bereits in den 90er Jahren 
für die Schule moniert, wird aber auch in Reaktualisierungen seiner ästhetischen Ratio-
nalität nach wie vor problematisiert (vgl. z. B. Schirmer, 2017).

Die Aktualität dieser Debatte zeigt sich auch in der Diskussion um eine empirische 
Wirkungsforschung (vgl. z. B. Fink, 2012; Rittelmeyer, 2010), die auch als Ausdruck 
der zu konstatierenden Marginalisierungstendenzen und als Legitimationsbemühungen 
verstanden werden kann (vgl. Dietrich et al., 2013).

Im Elementarbereich scheint dies noch nicht so virulent zu sein, auch wenn sich 
erste didaktisierende Bestrebungen mit dem Einzug der Bildungs- und Orientierungs-
pläne andeuten und auch hier ein großes Interesse an MINT-relevanten Bereichen zu 
verzeichnen ist (vergleiche hierzu exemplarisch Pahnke & Rössner, 2012).

Die Debatte um eine Marginalisierung ästhetischer Weltzugänge und damit ver-
bundene Fragen nach deren Legitimation und Wirkung ist im Diskurs um Ästhetische 
Bildung nicht neu und kann zyklisch immer wieder rekonstruiert werden. Es scheint 
aber, dass sich die seit ca. zwei Jahrzehnten entwickelnde und etablierende Kindheits-
forschung neue Impulse setzen könnte (vgl. Heinzel, 2000; Krüger & Grunert, 2002; 
Deckert-Peaceman et al., 2010). So kann in diesem Zusammenhang nicht nur ein ande-
res Bild vom Kind und ein Interesse an der Perspektive des Kindes ausgemacht werden, 
sondern auch eine Reihe neuer methodischer Zugänge, die den Eigensinn kindlicher 
(ästhetischer) Bildungsprozesse und Übergänge zwischen verschiedenen Verstehens- 
und Herstellungsordnungen von Sinn zu erfassen vermögen (vgl. Staege, 2016; Heinzel, 
2012).

Festgehalten werden kann, dass es weiterer empirischer Studien zunächst im Bereich 
der Grundlagenforschung bedarf, um die hier (exemplarisch) vorgestellten Ergebnisse 
zu vertiefen, zu erweitern und mit anderen Ergebnissen systematisch zu verbinden.16

Insbesondere das Herausarbeiten von Übergängen zwischen verschiedenen Herstel-
lungs- und Verstehensordnungen von Sinn scheint eine lohnenswerte Spur zu sein, nicht 
nur die ästhetische Dimension kindlicher Tätigkeit empirisch und theoretisch gehalt-
voll zu fundieren und in eine allgemeine Ästhetik für die (frühe) Kindheit zu überfüh-
ren, sondern in einem allgemeineren Sinne systematisch(er) in lern- und bildungstheo-
retische Überlegungen einfließen zu lassen. Dies scheint eine gute Möglichkeit zu sein, 

16	 In diesem Zusammenhang sei exemplarisch auf die Arbeiten von Staege und Lee hinzuwei-
sen. Staeges Untersuchung verfolgte dabei die grundlagenwissenschaftliche Frage, „in wel-
cher Weise junge Kinder musikalische und Alltagserfahrung zueinander in Beziehung setzen“ 
(Staege, 2010, S. 234). Dabei konnten vor allem über einen videographischen Zugang zu der 
performativen Praxis von Kindern Schwebezustände und auch Übergänge „zwischen alltäg-
lich-pragmatischer und ästhetischer Bedeutung“ (Staege, 2010, S. 244) von jungen Kindern 
erfasst und rekonstruiert werden. Lee und Staege hingegen rekonstruieren auf der Grundlage 
des Konzepts „gleiches Material in großer Menge“ (Lee, 2006) nicht nur das Entstehen ma-
thematischer Grundverständnisse, sondern damit einhergehend auch bzw. damit verwobene 
ästhetische Dimensionen (vgl. Lee & Staege, 2010).
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die Idee einer „allgemeinen Menschenbildung“ wieder stärker zu reaktualisieren und 
sowohl für den Elementarbereich, als auch für die Schule gegenstandsverankert weiter-
zuentwickeln und zu etablieren.
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Abstract: This article presents the results of a qualitative-reconstructive study that is lo-
cated at the intersection of general pedagogy and elementary pedagogy. The focus was 
on the question of how children in the everyday life of a kindergarten group collectively 
create aesthetic meaning. The aim of this contribution is to demonstrate that and explain 
how different orders of understanding and production of meaning are not only subject to 
fluent changes and entanglement, but can also mutually impulse each other mutually. Se-
lected exemplary video scenes and analyses are presented. Particular attention is paid to 
the educational relevance of these transitions.

Keywords: Qualitative-Reconstructive Study, Child Activity, Aesthetic Dimension, Theo-
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