jue 3uejuy UoA - aqeyjial 3j|31nyny @ 3unpjig ayssiayisy




Asthetische Bildung &
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Wir danken fiir die Forderung und Unterstiitzung
Bundesamt fir Kultur
Migros-Kulturprozent

Hochschule der Kiinste Bern HKB

Gastgeberorganisation

Der Weiterbildungsschwerpunkt Kulturvermittlung
der Hochschule der Kiinste Bern HKB widmet sich
aktuellen kunstpadagogischen und -didaktischen
Fragestellungen und Vermittlungsformen mit dem
Ziel, Kiinstlerinnen und Kiinstler, Pidagoginnen
und Pidagogen durch die Vertiefung und Erwei-
terung ihres kiinstlerischen Repertoires personlich
weiterzubringen und durch die Erarbeitung neuer
Erkenntnisse, Fertigkeiten und Qualifikationen in
ihrem beruflichen Alltag zu stirken. Mit dem CAS
Kulturelle Bildung im Elementarbereich setzt sich die
HKB seit 2012 insbesondere fiir die Asthetische und
Kulturelle Bildung fiir Kinder ab Geburt ein, indem
sie Fachkrifte des Friihbereichs mit Kunstschaffenden
und -vermittelnden zusammenbringt und fiir die
Durchfithrung von kreativitatsfordernden kiinst-
lerischen Projekten in Kindertagesstitten (Kitas),
Spielgruppen, Kindergérten, Heimen, Freizeitanlagen,
Museen usw. qualifiziert.

www.hkb.bfh.ch/cas-kulturelle-bildung

Liebe Leserin, lieber Leser

Die vorliegende Publikation entstammt der Initiative der Hochschule
der Kiinste Bern HKB, welche sich seit geraumer Zeit mit der kultu-
rellen Bildung im Elementarbereich befasst. Die Schrift reiht sich
ein in verschiedene ergidnzende und vertiefende Fokuspublikationen
zum Orientierungsrahmen fiir Frithkindliche Bildung, Betreuung
und Erziehung der Schweizerischen UNESCO-Kommission und des
Netzwerks Kinderbetreuung Schweiz. Asthetische Bildung und
Kulturelle Teilhabe in der frithen Kindheit wurden bisher wenig wahr-
genommen als Anliegen einer umfassend verstandenen Bildungsar-
beit, bei der die Bediirfnisse und Moglichkeiten der Kinder im frithen
Alter im Zentrum stehen. Dies soll sich mit der vorliegenden Publi-
kation dndern.

Interessant und innovativ ist der hier verfolgte Ansatz von kultureller
Bildung und Teilhabe aus zwei Griinden. Erstens will er Kinder nicht
lediglich zu den Traditionen von Kultur und Kunst hinfithren. Sinnli-
che Erfahrungen und die spielerisch-kreative Auseinandersetzung
mit der Umwelt sollen Kindern vielmehr Anregungen geben, die Welt
zu entdecken und sich als kulturelle Wesen zu entwickeln. Das geht
weit iiber herkommliche Vermittlungsformen und Wissensbildung hin-
aus. Zweitens versteht sich die Publikation als Briicke zwischen der
Fach- und Berufswelt der Kultur- und Kunstbildung und jener der friih-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Der Dialog wird
damit angestossen und erleichtert.

Die Wirkung der in dieser Publikation propagierten Asthetischen
Bildung fiir Kinder im frithen Alter hat keinen Luxuscharakter. Sie
kann Kindern verschiedenster Herkunft und Milieus helfen, ihr eigenes
Potenzial besser zu entwickeln - intellektuell, gestalterisch, sozial,
emotional. Das Kind und seine Moglichkeiten stehen im Zentrum, nicht
zu erreichende Lernziele. Es geht darum, allen Kindern bessere
Chancen zu geben fiir ihre eigene Zukunft. Menschen, die auf ihre
eigenen schopferischen Fahigkeiten vertrauen und sie einsetzen,
haben gelernt, eigenstandig, innovativ, kritisch zu sein und das Leben zu
gestalten. Auch die Gesellschaft hat ihren Nutzen: Frithkindliche
Bildung tragt bei zur Verminderung von Chancenungerechtigkeit, zu
einer besseren Integration von Kindern mit Migrationshintergrund,
zur Entlastung des Staates von spateren «Reparaturkosten> und zur Be-
kdmpfung der Armutsspirale in Familien, welche ihren Kindern
wenig Anregung geben koénnen.

Vorwort


https://www.hkb.bfh.ch/de/weiterbildung/kulturvermittlung/cas-kulturelle-bildung/

Vorwort

Die Schweizerische UNESCO-Kommission unterstiitzt seit vielen
Jahren die vielfaltigen Entwicklungen der frithkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung. Sie sieht in der Schweiz einen grossen Nach-
holbedarf, verglichen zu vielen anderen Landern Europas, und

setzt sich dafiir ein, dass in Gesellschaft und Politik die Wichtigkeit
dieser Bildungsphase besser wahrgenommen wird geméss dem von

der UNO im Jahr 2015 verabschiedeten globalen Nachhaltigkeitsziel
4.2: «Bis 2030 sicherstellen, dass alle Mddchen und Jungen Zugang

zu hochwertiger frithkindlicher Erziehung, Betreuung und Vorschul-
bildung erhalten».

Diese Publikation tragt dazu bei, dieses Ziel zu erreichen. Daher
danke ich der Hochschule der Kiinste Bern HKB und insbesondere
Frau Karin Kraus, Studienleiterin CAS Kulturelle Bildung im Elemen-
tarbereich, fiir ihre Initiative und den Forderinstitutionen Migros-
Kulturprozent und Bundesamt fiir Kultur fiir die Ermoglichung der
Publikation. Dem Netzwerk Kinderbetreuung Schweiz als Herausgebe-
rin der Fokuspublikationen gratuliere ich zum Entscheid, die Thema-
tik der Asthetischen Bildung in dieser Reihe aufzunehmen.

Heinz Altorfer
Schweizerische UNESCO-Kommission

Zu dieser Fokuspublikation

Im Jahr 2012 ist der Orientierungsrahmen fiir frith-
kindliche Bildung, Betreuung und Erziehung erschie-
nen (Wustmann Seiler/Simoni 2016). Damit hat die
Schweiz erstmals ein nationales Referenzwerk fiir
die pddagogische Arbeit und das Zusammenleben
mit Kindern von null bis vier Jahren. Der Orientie-
rungsrahmen wurde gemeinsam von der Schweize-
rischen UNESCO-Kommission und dem Netzwerk

Das Ziel der Kulturbotschaft 2016-2020 ist, die Auseinan-
dersetzung mit Kultur und die kulturelle Betitigung mog-
lichst vieler zu foérdern sowie Hindernisse zur Teilhabe am
kulturellen Leben abzubauen. Dazu werden Vorhaben un-
terstiitzt, die den Zugang zu kulturellen Angeboten, Kultur-
vermittlung, kulturelle Bildung und insbesondere die aktive
kulturelle Betitigung der Bevolkerung fordern. Das Spek-
trum moglicher Vorhaben ist gross: nationale Begegnungs-
und Austauschformate fiir kulturell titige Laien, ausserschu-
lische Formate zur Aktivierung und Entwicklung kultureller
Fahigkeiten, gesamtschweizerische Initiativen zum Abbau
struktureller Hindernisse zum Kulturangebot und viele
mehr.

Stidte, Kantone und Bund haben im Rahmen des Na-
tionalen Kulturdialogs vereinbart, sich in den kommenden
Jahren vertieft mit der Stirkung der Kulturellen Teilhabe
zu befassen. Die Arbeitsgruppe Kulturelle Teilhabe des Na-
tionalen Kulturdialogs hat in diesem Zusammenhang ein
Positionspapier entwickelt. Der Verein Kulturvermittlung
Schweiz wurde mit einer Bestandesaufnahme bestehender
Massnahmen zur Stirkung kultureller Teilhabe beauftragt
(vgl. Reichenau/Widmaier 2015).

UNO-Menschenrechtsabkommen.

Pakt I (Sozialrechte)

Art. 15: «(1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht
eines jeden an, (a) am kulturellen Leben teilzunehmeny; [...]

(2) Die von den Vertragsstaaten zu unternehmenden
Schritte zur vollen Verwirklichung dieses Rechts umfassen
die zur Erhaltung, Entwicklung und Verbreitung von Wis-
senschaft und Kultur erforderlichen Massnahmen. [...] (4)
Die Vertragsstaaten erkennen die Vorteile an, die sich aus
der Forderung und Entwicklung internationaler Kontakte
und Zusammenarbeit auf wissenschaftlichem und kulturel-
lem Gebiet ergeben.»

Pakt II (Biirgerrechte)

Art. 19: «(2) Jedermann hat das Recht auf freie Mei-
nungsdusserung; dieses Recht schliesst die Freiheit ein, ohne
Riicksicht auf Staatsgrenzen Informationen und Gedanken-
gut jeder Art in Wort, Schrift oder Druck, durch Kunstwerke
oder andere Mittel eigener Wahl sich zu beschaffen, zu emp-
fangen und weiterzugeben. [...]»

Das in Artikel 31, Absatz 1 der UN-Kinderrechtskonvention
garantierte Recht auf freie Teilnahme am kulturellen und
kiinstlerischen Leben bekriftigt fiir das Kind im Wesentli-
chen ein schon in Artikel 15 des UN-Sozialpaktes anerkann-
tes kulturelles Menschenrecht, das allen zusteht.

Art. 31: «(1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht
des Kindes auf Ruhe und Freizeit an, auf Spiel und altersge-
madsse aktive Erholung sowie auf freie Teilnahme am kultu-
rellen und kiinstlerischen Leben.

(2) Die Vertragsstaaten achten und fordern das Recht
des Kindes auf volle Beteiligung am kulturellen und kiinstle-
rischen Leben und férdern die Bereitstellung geeigneter und
gleicher Moglichkeiten fiir die kulturelle und kiinstlerische
Betitigung sowie fiir aktive Erholung und Freizeitbeschifti-
gung.»

Hintergrund

Kinderbetreuung Schweiz herausgegeben. Er stiess
von Anfang an auf grosses Interesse. Seither kommt
er an diversen Orten im Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsalltag zum Einsatz.

Die Fokuspublikationen verstehen sich als ver-
tiefende Handreichungen fiir Interessierte aus dem
Bereich der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung und dem Fachbereich des jeweiligen be-
leuchteten Themas. Die Fokuspublikationen leisten
einen Beitrag zur Vernetzung der behandelten Fach-
bereiche und konnen als Grundlage fiir weiterfiih-
rende Arbeiten genutzt werden. Sie verstehen sich
nicht als umfassende Abhandlung zu einem Thema,
sondern bringen zentrale Aspekte, Erfahrungen und
Handlungsideen fiir die praktische Arbeit mit dem
Orientierungsrahmen und seinen Anliegen.

In der Hand halten Sie die Fokuspublikation zum
Thema «Asthetische Bildung & Kulturelle Teilhabe

- von Anfang an!». Ausgangspunkt der Uberlegun-
gen sind die am Dialoganlass an der Hochschule
der Kiinste Bern HKB vom 10. Mai 2016 gefiihrten
Diskussionen mit verschiedenen Fachpersonen aus
den Feldern der Kunst- und Kulturvermittlung sowie
Frithe Kindheit.

Die vorliegende Publikation verwendet teilweise
die ménnliche und teilweise die weibliche Form. Selbst-
verstdndlich sind immer beide Geschlechter gemeint.

Ausgangslage

Kreativitatsforderung und kulturelle Betitigung
gelten im Orientierungsrahmen fiir friihkindliche
Bildung, Betreuung und Erziehung in der Schweiz als
wichtige Schliissel zu einer ganzheitlichen Bildung
und Entwicklung von jungen Kindern. Der Orien-
tierungsrahmen zeigt, wie Kinder die Welt entdecken
und wie Erwachsene sie dabei begleiten kénnen.
Demgegeniiber wurde im Manifest Artsé»Education
(Schweizerische UNESCO-Kommission 2009) bereits
festgehalten, dass es in der Schweiz eines quantitati-
ven und qualitativen Sprungs in der kulturellen bzw.
kiinstlerischen Bildung bedarf, und zwar von der
frithen Kindheit an. Der im November 2015 erschie-
nene Bericht zur Stirkung der kulturellen Teilhabe
in der Schweiz' (Reichenau/Widmaier 2015) halt
zudem ausdriicklich fest, dass Kleinkinder besondere
Aufmerksambkeit verdienen und die Férderung der
Kulturellen Teilhabe zur Daueraufgabe gehort. Das
Bundesamt fiir Kultur (BAK) will ausserdem gemass
dem seit Januar 2016 geltenden neuen Kulturforde-
rungsgesetz mit der Botschaft zur Forderung der Kultur
in den Jahren 2016-20202 die Kulturelle Teilhabe in
der Schweiz stirken. Denn: die Beteiligung am kul-
turellen und kiinstlerischen Leben ist nicht nur ein
Menschenrecht?, sondern ein explizites Kinderrecht “.
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Autorschaft

Karin Kraus

Karin Kraus ist Kunstpadagogin sowie Gestalterin
und setzt sich seit iiber 10 Jahren fiir die Asthetische
Bildung, Kreativittsforderung und Kulturelle Teilhabe
insbesondere im Friithbereich ein. Sie hat nach ihrer
Grundausbildung zur Primarlehrerin Bildnerisches
Gestalten an der Universitit Bern studiert und danach
Kunstvermittlung im ausserschulischen Kontext von
Freizeit und Kultur an der heutigen Ziircher Hoch-
schule der Kiinste (ZHdK). Thr beruflicher Weg hat sie
als Fachlehrerin fiir Bildnerisches Gestalten von der
Sekundarstufe I der Volksschule iiber gestalterische
Vorkurse und Erwachsenenbildung in die Berufs-
bildung fiir angehende Fachpersonen Betreuung
im Kleinkindbereich gefiihrt. Nach siebenjdhriger
Lehrtdtigkeit am «Dritten Lernort Sozialbereich»
in Zirich hat sie auf Wunsch aus der Praxis den
berufsbegleitenden Studiengang «CAS Kulturelle
Bildung im Elementarbereich» an der HKB aufgebaut
und leitet diesen seit 2013. Seit 2014 leitet sie zudem
Kurse des Weiterbildungsangebots fiir pidagogische
Fachpersonen in Kindertagesstétten der Stadt Ziirich
zum Thema «Kinder in ihrer Kreativitit fordern».
Aktuell ist sie ausserdem Lehrbeauftragte fiir den
Workshop «Asthetische Bildung» an der Hoheren
Fachschule fiir Kindererziehung Curaviva sowie Do-
zentin an der Universitat Koblenz (D) fiir das Modul
«Impression und Expression» im Master Kindheits-
und Sozialwissenschaften. Sie hat in verschiedenen
Forschungsprojekten (HKB, Universitdres Zentrum fiir
Frithkindliche Bildung Fribourg ZeFF) mitgearbeitet
und begleitet seit Jahren Praxisprojekte zur Astheti-
schen und Kulturellen Bildung im Friihbereich. Sie
ist Mutter von zwei S6hnen (2008 und 2011), beide
ehemalige Kita-Kinder.

Des Weiteren ist Karin Kraus seit 2008 Qualitats-
beauftragte an der HKB sowie EFQM- Assessorin an
der Berner Fachhochschule BFH, wobei sie sich in
diesen Funktionen auf allen institutionellen Ebenen
intensiv mit Fragen auseinandersetzt, wie Qualitits-
entwicklung geférdert und sowohl intern als auch
nach aussen sicht- und nachvollziehbar gemacht
werden kann.

Kontakt: karin.kraus@hkb.bth.ch

www.hkb.bth.ch/cas-kulturelle-bildung

Andrea Ferretti

Die in dieser Fokuspublikation punktuell ausge-
fithrten musikspezifischen Prizisierungen wurden
durch Andrea Ferretti vorgenommen. Andrea Ferretti
ist Musikpadagogin und leitet seit 2012 den Weiter-
bildungsschwerpunkt Musikpadagogik der HKB. Im
Bereich der musikalischen Frithférderung hat sie
vielseitige Unterrichtserfahrung erworben und diese
in die Konzeption und Leitung des Weiterbildungs-
studiengangs CAS Frithinstrumentalunterricht der
HKB einfliessen lassen. Aktuell beschiftigt sie sich
als Teil ihrer Forschung mit musikalischen Lehr- und
Lernprozessen und erfihrt als Mutter einer knapp
zweijahrigen Tochter, wie dsthetische Bildung in Kita
und Eltern-Kind-Musik-Gruppen gefoérdert wird.

Kontakt: andrea.ferretti@hkb.bth.ch

Lorenz Meier

Lorenz Meier ist freischaffender Illustrator und
seit 2007 Dozent fir Illustration und Zeichnen an der
Fachklasse Grafik Luzern. Er hat sich in der Hllustration
auf die Technik der Radierung, ein grafisches Tief-
druckverfahren, spezialisiert, arbeitet jedoch auch
mit Mischtechnik und Zeichnungen. Inspiriert durch
die Lektiire dieser Fokuspublikation hat er sich selber
wieder auf eine neue gestalterische Entdeckungsreise
begeben, wobei seine vierjahrige Tochter Carla ihn
zeitweise begleitet und mitgewirkt hat. Entstanden
sind vielschichtige Illustrationen, die den ausgefiihr-
ten Aspekten Asthetischer Bildung und Kultureller
Teilhabe visuell nachspiiren und zu weiterfithrender
Interpretation und Kontextualisierung einladen.

Kontakt: www.lorenzmeier.com

Dass es bereits ab der frithen Kindheit Zugang zu
Kultur und eine damit verbundene individuelle Aus-
einandersetzung braucht, um integriert in einer Ge-
sellschaft aufzuwachsen, ist sowohl aus kunst- bzw.
frithpadagogischer Sicht als auch aus (bildungs-)
politischer Perspektive unbestritten. Doch welches
Umfeld brauchen ganz junge Kinder, damit diese
Zugénge ihren spezifischen Bediirfnissen gerecht
werden? Wie kann es gelingen, dass Einrichtungen fiir
Kinder und Kulturinstitutionen vermehrt gemeinsame
strukturelle und personelle Rahmenbedingungen
schaffen? Wie garantieren diese Rahmenbedingungen,
dass auch die jiingsten unserer Gesellschaft dsthetische
Erfahrungen in einem kulturell inspirierenden Um-
feld leben konnen? Wie konnen Kunstschaftende fiir
Projekte im Friihbereich gewonnen und einbezogen
werden? Und welche niederschwelligen Formate gilt
es zu entwickeln, damit Familien mit Kleinkindern
aus allen unterschiedlichen sozio-kulturellen Lebens-
verhidltnissen partizipieren (vgl. Fokuspublikation
Armutspravention 2016)? Damit Kinder von Anfang
an von einer qualitativ guten Bildung, Betreuung
und Erziehung profitieren kdnnen, bedarf es gemiss
Manifest ArtséEducation (2009, S. 3) sowohl eines
quantitativen als auch eines qualitativen Sprungs in
der kulturellen und kiinstlerischen Bildung in der
Schweiz. Der quantitative Sprung erlaubt allen Kindern
ab Geburt Kulturelle Teilhabe. Der qualitative Sprung
ermdglicht jedem Kind &sthetische Erfahrungen im
kiinstlerischen Kontext. Dies bedingt:
> Zugang zu kreativitatsfordernden Rdumen und
Materialien,
> Begegnungen mit Kunstschaffenden aus allen
kiinstlerischen Sparten sowie
> ein eigenes kulturelles und kiinstlerisches
Schaffen.

Diese drei Grundpfeiler dsthetisch-kultureller Bil-
dung erginzen sich gegenseitig und gewéhrleisten
eine bereichernde Erweiterung des Erfahrungsfeldes
der Kinder. Damit dies gelingen kann, braucht es
als ersten Schritt Dialogbereitschaft und ein aktives
Aufeinander-Zugehen von Seiten Kunst und Kultur,
Frithbereich, Bildung und Soziales.

Eine kontinuierliche Qualitatsentwicklung erfordert
des Weiteren kulturpddagogisch qualifizierte Fach-
personen im Frithbereich sowie frithpadagogisch
kompetente Kulturvermittelnde und Kunstschaffende,
die Kinder in ihren individuellen kreativen und kiinst-
lerischen Prozessen zu unterstiitzen und zu begleiten
vermogen. Mittels praxisbasierter, transdisziplinarer
Begleitforschung soll die Qualitét der kulturellen und
kiinstlerischen Bildung untersucht und Ansétze zur
Optimierung dieser Qualitéit ausgearbeitet werden
(vgl. BK] 2016, S. 20).

Die vorliegende Fokuspublikation will als verbin-
dendes Referenzdokument im Sinne der Kulturbot-
schaft des BAK den Dialog zwischen Fachkriften des
Frithbereichs und Kunst- und Kulturvermittelnden
sowie Kunstschaffenden anregen. Dazu werden re-
levante Aspekte gelingender Kreativititsforderung
durch Asthetische Bildung und Kulturelle Teilhabe
fiir Kinder von null bis vier Jahren und ihre Familien
erortert. Konventionen, wie sie in der Schweiz noch
vielfach anzutreffen sind, werden kritisch beleuchtet.
Es sollen Reflexionsprozesse ausgelost und Handlungs-
felder aufgezeigt werden, die im allgemeinen Diskurs
um eine ganzheitliche Bildung und gesellschaftliche
Integration von jungen Kindern zu beriicksichtigen
sind. Somit sollen in der Schweiz neue und wegwei-
sende Pionierprojekte entstehen und beforscht werden,
um schliesslich Asthetische Bildung und Kulturelle
Teilhabe als selbstverstindlichen Baustein qualitativ
guter frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie-
hung in der Praxis zu implementieren.

Der Orientierungsrahmen fiir friihkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung in der Schweiz fithrt
bereits deutlich aus, was Kinder im Vorschulalter aus
frithpadagogischer Sicht brauchen, damit sie ihren
angeborenen Forscherdrang und ihre Experimentier-
freude sinnbildend und personlichkeitsstirkend leben
konnen. Was es braucht, damit Kreativitit nicht nur
als Floskel in pddagogischen Konzepten und betrieb-
lichen Leitsétzen steht, sondern tatsachlich auch als
padagogische Grundhaltung im Alltag gelebt werden
kann, wird in dieser Fokuspublikation beleuchtet. Die
zentralen Begriffe Kreativitdt, Asthetische Bildungund
Kulturelle Teilhabe werden nach einer Einstimmung
im ersten Teil genauer erortert und deren padagogi-
schen Dimensionen zueinander in Beziehung gesetzt.
Im zweiten Teil werden daraus fiir die pddagogische
Praxis wichtige Bausteine abgeleitet und im dritten
Teil schliesslich Handlungs- und Entwicklungsfelder
definiert, die es zur praktischen Umsetzung in der
Schweiz braucht.
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https://www.hkb.bfh.ch/de/weiterbildung/kulturvermittlung/cas-kulturelle-bildung/
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Einstimmung

Kleinkind & Kunst: ein Kinderspiel!

Den Umgang mit Materialien, Werkzeugen und Ge-
genstinden auszureizen, Dinge zweckentfremdet zu
nutzen, sichimmer wieder auf neue Art einer Sache zu
widmen und deren Grenzen auszuloten sind kiinstleri-
sche Strategien und Fahigkeiten, wie sie Kreative und
Kunstschaffende gekonnt anwenden. Der kleinkind-
liche Habitus ®, sich die Welt leibsinnlich anzueignen,
kann in seinem unbdndigen Forschungsdrang und
seiner vielfiltigen Experimentierlust deshalb im Kern
als ur-kiinstlerisch und als hochst kreativ bezeichnet
werden. Kiinstlerische Aktivititen sind fir Kinder
besonders faszinierend und aufschlussreich, weil ihr
Handeln unmittelbar sicht-, hor- und spiirbar und vor
allem auch emotional nachvollziehbar wird. Nicht
nur fiir sie selber, sondern ebenso fiir ihr Umfeld.
Sie sind ein wichtiges Ausdrucksmittel des Kindes,
sich seinen Mitmenschen mitzuteilen und mit ih-
nen und der Welt in einen Dialog zu treten - lange
bevor sie mittels Sprache kommunizieren konnen.

«Kreativitait und Freude am
Gestalten miissen wir Kindern
nicht «beibringen> — wir kdnnen sie

ihnen allenfalls austreiben.»
Heyl/Schifer 2016, S. 178

5
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Kleinkindliches Spiel und kiinstlerische Betétigung
sind nicht voneinander zu trennen: Sie konnten so-
gar als symbiotisches Duo frithkindlicher kreativer
Lernstrategien bezeichnet werden, die Welt mit allen
Sinnen zu be-greifen.

Die Frage ist also nicht, ob Kleinkind und Kunst
geht. Entscheidend ist, ob das Umfeld, in dem ein
Kind aufwichst, sein schopferisch-kreatives Tétigsein
zuldsst, ermoglicht oder bestenfalls fordert. Es kommt
somit auf die Rahmenbedingungen an, die dsthetische
Erfahrungen und Kulturelle Teilhabe begiinstigen,
behindern oder gar verunméglichen.

lateinisch habitus = Gehabe; duflere Erscheinung; Haltung;
Verhalten, personliche Eigenschaft.

Kinder brauchen
kreative Erwachsene

Die grossten Herausforderungen, die sich in der Pra-
xis der frithkindlichen Kreativitdtsforderung zeigen,
stehen in Zusammenhang mit der Haltung von uns
Erwachsenen und den hiesigen gesellschaftlichen
Konventionen: Wir Erwachsenen stehen nicht selten
unserer eigenen Kreativitdt im Wege und hemmen
dadurch meist unbewusst die Entfaltung der kindli-
chen Kreativitdt durch unsere ...
. Wertvorstellungen, starren Regeln und engen
Konzepte,
. Unsicherheiten, Angste und Ungeduld,
. vergessene Sinnlichkeit und Kopflastigkeit,
. Uberlastung, Uberforderung und unseren
Stress.

Hand aufs Herz: Wann haben Sie sich zuletzt mit
(kindlicher) Neugierde auf etwas Unbekanntes ein-
gelassen, ohne konkrete Zielvorstellungen und Er-
gebnisabsichten, einfach so, aus purer Sinnes- und
Experimentierlust? Wann haben Sie letztmals kri-
tisch hinterfragt, ob das, was Sie seit jeher auf eine
bestimmte Art machen, tatsidchlich der einzige und
«richtige» Weg ist, etwas anzugehen? Erinnern Sie sich
an die Gliicksgefiihle, wenn Sie etwas neu entdeckt
oder selbst geschaffen haben?

Loris Malaguzzi, der Begriinder der Reggio-Péda-
gogik, beschreibt in seinem Gedicht Die hundert
Sprachen des Kindes, das Kind habe 100 Sprachen,
100 Hande, 100 Weisen zu denken, zu spielen und zu
sprechen, zu héren, zu staunen, zu lieben, zu singen,
100 Welten zu entdecken, zu erfinden und zu traumen.
Schule und Kultur wiirden ihm aber den Geist vom
Leibe trennen und ihm 99 Sprachen rauben. Fragt
man Jugendliche oder Erwachsene in der Schweiz,
wer sich selbst als kreativ einschatzt, bestitigt sich die
Aussage von Malaguzzi nicht selten. Als Begriindung,
weshalb sich Erwachsene Kreativitit eher zogerlich
zuschreiben, wird immer wieder genannt, sie hétten
dies durch massige oder schlechte Benotung ihrer
gestalterischen Ergebnisse im Verlaufe ihrer schuli-
schen Laufbahn quasi bestdtigt bekommen. Schon die
Erfahrungen als kleines Kind, den Konventionen von
«richtig> und alschy, «<schén> oder micht schon> nicht
zu geniigen, hat bei vielen zum negativen Selbstbild
gefiihrt, nicht kreativ oder <unbegabt> zu sein. Dabei
hat Kreativitit nichts mit angeborener Begabung zu
tun: Kreativitdt ist lernbar und kann geférdert — oder
eben auch verkiimmern oder gar gchemmt werden.
Wie aber kénnen wir Erwachsenen diesen so zentra-
len Bildungsauftrag der Kreativititsforderung leisten,
wenn unser eigenes Selbstbild negativ belastet ist oder
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wir selber nur iiber wenige schopferische Erfahrungen
und entsprechende Fachkenntnisse verfiigen? Wie
sollen wir {iberhaupt prozessorientiert Kreativitét
fordern, wenn in unserer Leistungsgesellschaft der
Fokus auf ansehnlichen und reprisentativen Produkten
liegt? Da stellt sich die kritische Frage: reprasentativ
fiir wen? Reprisentieren bspw. die konventionellen
Bastelobjekte tatsdchlich die kreativen und indivi-
duellen Eigenleistungen der Kinder? Oder spiegeln
sie nicht vielmehr die Vorstellungen der Erwachsenen
wieder und sind Resultat von vorgingig definierten
Ergebnissen?

Werden die Bediirfnisse und die individuellen
Eigenheiten der Kinder in gestalterischen Aktivita-
ten beriicksichtigt, entstehen keine fast identischen,
kaum voneinander unterscheidbaren Objekte in
einer Kindergruppe. Die tatsdchlich von Kindern
hervorgebrachten kreativen Ausserungen miissen
nicht mit Namen angeschrieben werden - die Kin-
der erkennen sie selber wieder. Sind sie bereits der
Sprache machtig, wissen Kinder viel dariiber zu
erzdhlen, wie und warum etwas so aussieht, wie es
ist: Wie es dazu gekommen ist, dass aus Gelb und
Blau plétzlich Griin wurde; dass die wilden Kritzel
die Flugbahnen der Stubenfliege zeigen, die eben
am Fenster rauf und runter gesurrt ist; warum der
Hase nur drei Beine hat und weshalb er unbedingt
noch ein Laserschwert braucht. Babys und jiingere
Kinder, die noch nicht sprechen, haben noch gar
nicht die Intention, etwas Bestimmtes herzustellen.
Sie befinden sich noch vollends in der basalen und
haptischen Auseinandersetzung mit sich und allem,
was sich ihnen bietet. Die Aufgabe der Erwachsenen
fiir diese Kinder besteht darin, ihnen méglichst viel-
faltige, sinnliche Materialien anzubieten, mit denen
sie lustvoll experimentieren, die sie verdndern und
mit denen sie Spuren hinterlassen kénnen als Zei-
chen ihrer Selbstwirksamkeit. Das Ergebnis werden
keine eindeutigen Objekte sein, sondern ihr Tun als
sicht- und nachvollziehbares Wirken tibrigbleiben:
ein Haufen zerrissener Papierschnipsel vielleicht, die
in der Kiiche verteilten Pfannen und Deckel, ihr mit
Lehm oder Farben beschmierter Kérper oder einfach
ganz viele mit Steinen befiillte Gefisse, je nach Alter
und Interessen des Kindes vielleicht sogar sortiert
nach Farbe, Form oder Beschaffenheit.

Die Kunst frithpiddagogischer Bildung, Betreu-
ung und Erziehung besteht demnach darin, den ur-
kiinstlerischen, schopferischen Habitus kleinkindlicher
Kreativitit zu nahren und zu stérken. Dies erfordert
von uns Erwachsenen, gewohnte Strategien, etablierte
Konzepte und liebgewonnene Routine mindestens zu
hinterfragen und allenfalls sich davon zu verabschie-
den, um zusammen mit dem Kind jeden Tag neue

gemeinsam konstruieren.

Einstimmung

Wege zu entdecken und lustvoll mit ihm die Welt zu
erforschen. Der gleichzeitig pddagogische und kiinst-
lerische Leitsatz <Die Welt mit Kinderaugen sehen»
verlangt von uns Erwachsenen ein enormes Mass
an Flexibilitit, Offenheit, Humor und Bereitschaft,
Dinge anders anzugehen und anzusehen, als wir es
uns gewohnt sind. Diesbeziiglich sind wir Erwach-
senen die Lernenden und die Kinder die Experten.

Kinder brauchen also Erwachsene, die mit ihnen
tiber die vielen kleinen — auf den ersten Blick vielleicht
unspektakuldren — Dinge des taglichen Lebens staunen.
Erwachsene, die sich auch die Hinde schmutzig ma-
chen und sich die Welt mit allen Sinnen erschliessen,
um so dem Kind auf Augenhé6he begegnen und mit
ihm in einen dsthetisch-ko-konstruktiven Dialog der
100 Sprachen treten. Dies bringt auch der Orientie-
rungsrahmen deutlich zum Ausdruck: «Friihkindliche
Bildungsprozesse vollziehen sich im wechselseitigen
Austausch des Kindes mit seiner sozialen Umwelt, im
Dialog mit andern. Nur in der sozialen Interaktion,
im Miteinander kdnnen sich Kinder ein mehrdimen-
sionales und ganzheitliches Bild von der Welt machen.
Kinder ko-konstruieren® mit den Erwachsenen und
andern Kindern Wissen und Bedeutung» (Wustmann
Seiler/Simoni 2016, S. 30).

«Die kulturelle und kiinstlerische
Bildung entwickelt die Sensibilitit,
die Kreativitat, die Ausdrucks-,
Gestaltungs- und Kommunikations-
fahigkeit der Kinder. Sie befahigt
sie, innovative und konstruktive
Beziehungen zu ihrer Umwelt auf-

Zub AUECI).» Manifest Arts&Education 2009, S. 2
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Begrifflichkeiten und ihre padagogischen
Dimensionen in der frithen Kindheit

Bildungsansatze friihkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung

Im Folgenden wird aus drei unterschiedlichen Perspektiven entlang
der Begriftlichkeiten Kreativitit, Asthetische Bildung sowie
Kulturelle Teilhabe ausgefiihrt’, welche Aspekte eine ganzheitliche,
sinnstiftende Bildung, Betreuung und Erziehung und die soziale,
emotionale, kognitive, korperliche und psychische Entwicklung von
Kindern auf dem Weg zu eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeiten unterstiitzen (vgl. Wustmann Seiler/Simoni
2016, S. 25).

Drei Begriffe aus drei unterschiedlichen Wissenschaften

Im Vergleich zum reformpddagogischen Ansatz der Asthetischen Bil-
dung, der auf Friedrich Schiller (1759-1805) zuriickgeht, sind die
psychologisch orientierte Kreativitditsforschung (1950er-Jahre) und der
partizipatorische Begriff der Kulturpddagogik oder Kulturelle Bildung
(1960er-Jahre) noch eher junge Wissenschaftsdisziplinen. Allen drei
Disziplinen liegen unterschiedliche wissenschaftliche Motive und
Erklarungsmuster zugrunde. Unter heutigen Gesichtspunkten friithkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung ist dies zwar nicht vorder-
griindig, in der Art und Weise der Begriindungsargumentation jedoch
zu berticksichtigen, weil je nach Adressat z. B. padagogisch, neuro-
wissenschaftlich oder humanistisch argumentiert werden muss. Was alle
drei Erklarungsstrange jedoch gemeinsam haben: Sie versuchen Lern-
strategien, Formen der Weltaneignung und deren Bildungswirkung zu
erkliren und beleuchten diese anhand von Strukturelementen, Phasen-
bzw. Prozessmodellen und Handlungsfeldern.

Die drei Begrifflichkeiten kénnen in dieser Fokuspublikati-
on weder vollumfinglich umrissen noch abschliessend kon-
textualisiert werden, das wiirde den gegeben Rahmen spren-
gen. Aus diesem Grund werden immer wieder Originalzitate
ausgewiesen, um eine weiterfithrende Vertiefung komplexer
Sachverhalte zu erleichtern.

An dieser Stelle sei zudem auf die Wissensplattform Kultu-
relle Bildung Online der Bundesvereinigung Kulturelle Kin-
der- und Jugendbildung (BKJ) e. V. verwiesen, auf der sehr
fundierte Informationen zu Grundlagen, Praxis, Forschung
und zur aktuellen Debatte beziiglich Kulturelle Bildung zu
finden sind: www.kubi-online.de [13.04.2017].




Begrifflichkeiten und ihre pddagogischen Dimensionen

Kreativitat
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Kreativitdt ist ein beliebter und - gerade wenn es um
die Bildung und Férderung von Kindern geht - wohl
zuhéufig unreflektiert verwendeter Begriff. Interessant
ist, dass sich in unserer bildungsorientierten Kultur
im schulischen Feld ebenso wie im Frithbereich Kon-
ventionen eines Kreativitdtsverstindnisses etabliert
haben, die wenig mit der urspriinglichen Bezeichnung
der heute vielseitig beforschten Fihigkeit zu tun
haben. Es klingt immer gut, wenn irgendwo kreativ
«drauf steht oder einem Menschen diese Eigenschaft
zugeschrieben wird, denn der Begriff ist in unserer
westlichen Gesellschaft weitgehend positiv besetzt.
Die Frage stellt sich jedoch, ob Kreativitit tatsach-
lich auch «drin> steckt, wo sie «drauf> steht? Denn im
Volksmund beschrankt sich der Kreativititsbegriff
nicht selten auf die Hervorbringung und Reproduktion
normierter Darstellungs- und Ausdrucksformen. Ob
diese eigenstindig entwickelt und selbst <erfunden>
sind oder lediglich ein moglichst originalgetreues
Abbild von Bestehendem verkoérpern, scheint im
allgemeinen Verstdndnis von Kreativitit kaum einen
Unterschied zu machen. Was aber meint Kreativitat
urspriinglich? Und: Was zeichnet einen kreativen
Menschen aus?

Kreativitat ist die Fahigkeit,
neu zu denken und dies in
Taten umzusetzen

Der Begrift Kreativitdt entstammt dem lateinischen
creare, was soviel wie «hervorbringen, schaffen, er-
schaffen, etwas neu schopfen, etwas erfinden, etwas
erzeugen und herstellen» meint (Brunner 2008, S.
5). Als weitere Bedeutungsfelder werden auch die
Herleitungen von vis (innere Kraft) und crescere
(passives Geschehenlassen und Warten konnen) her-
beigezogen (ebd., S. 6). Kreativitit als Schopfung von
etwas Neuem»> kann sowohl auf der individuellen, der
sozialen als auch auf der gesellschaftlichen Ebene gelten
(vgl. Braun 2007, 27f.). Wenn zum Beispiel ein Kind
eigenstidndig experimentierend und vielleicht zufillig
herausfindet, dass mit Steinen Spuren erzeugt werden

Bildnerisches Gestalten, Musik, Theater und Darstellung,
Sprache und Literalitat, Mediengestaltung, Expressivitat.

Innovative Problemlésung, Erfindungen, Ideenproduktion,
divergentes Denken, Exploration, Alltagslosungen.

Carl Rogers (1902-1987), US-amerikanischer Psychologe.

Abraham Maslow (1908-1970), US-amerikanischer Psycho-
loge und Mitbegriinder der Humanistischen Psychologie.

konnen und es Steine weiterfithrend als Zeichenmittel
fiir eine Bodenzeichnung einsetzt, wendet es seine
individuell gewonnene neue Erkenntnis kreativan. In
einer andern Situation wollen ein paar Kinder ihre
Spielfiguren auf einer grossen Regenpfiitze per Schiff
tibers Wasser fahren lassen. Da kein Spielzeugschiff
vorhanden ist, miissen sie eine andere Losung finden.
Gemeinsam entwickelnd finden sie heraus, dass sich
mit den herumliegenden Stecken und Grashalmen
ein Floss zusammenbinden ldsst. Thre Erfindung ist
in der sozialen Interaktion entstanden und fiir die
ganze Gruppe neu und bedeutsam. Von Erfindung
auf gesellschaftlicher Ebene wird gesprochen, wenn
die Erfindung sozusagen als Weltneuheit gilt.

Nebst dem Kriterium Neuheit werden kreativen
Hervorbringungen auch die Merkmale Ungewdhnlich-
keit, Originalitit und schliesslich Brauchbarkeit zuge-
schrieben (Gerr 2014, S. 38). Kreativitit bezieht sich
darum sowohl auf kiinstlerische Hervorbringungen
als auch auf technische Erfindungen, wissenschaftli-
che Erkenntnisse und soziales Verhalten. Kreativitat
umfasst somit schdpferische bzw. dsthetische® als auch
pragmatische® Dimensionen (Braun 2011, S. 23-27),
wobei die Grenze zwischen zweckfreiem Denken
(z.B. Kunst) und anwendungsorientiertem Denken
fliessend ist (vgl. Brunner 2008, S. 2). Sie beschréankt
sich demnach auf keine spezifischen Bildungsberei-
che. Kreativitdt ist auch keine besondere Begabung,
die man hat oder nicht, sondern eine forderbare
Lebensgestaltungs- und Problemlésungskompetenz
(vgl. Braun 2011, S. 16), die bestimmte Rahmenbe-
dingungen braucht, um sich entfalten zu kénnen.

Friithkindliche Kreativitat ist
expressiv und absichtslos

Kreativitdt kann nach Carl Rogers'® nicht «erzwungen,
gemacht oder manipuliert werden» (vgl. Brunner 2008,
S. 7). Vielmehr braucht sie «psychische Sicherheit
und Freiheit», womit Rogers nicht nur dussere Fak-
toren anspricht, sondern auch «innere Einstellungen,
Haltungen und Féhigkeiten» (ebd.). Damit meint
er «die Offenheit fir Erfahrung, eine innere Instanz
fir Bewertungen (= Seite 18, Verifikationsphase im
kreativen Prozess) sowie die Fahigkeit, mit Elementen
und Konzepten zu spielen» (ebd., S. 8). Laut Abra-
ham Maslow '" ist Kreativitit «ein menschliches We-
sensmerkmal und eine Grundhaltung, die zunichst
zweckfrei existiert» (ebd., S. 9). Mit Blick auf das Kind
kann Kreativitdt somit als ein urmenschlicher Habitus
bezeichnet werden; der Mensch ist also von Geburt
an kreativ: «Babys und Kleinkinder sind zunichst
neugierig, spontan und originell, also in diesem

Sinne kreativ, weil sie viele Dinge erstmalig tun und
nur iiber wenig eingeiibte Strategien verfiigen. Erst
im Laufe der weiteren Entwicklung, meist als Folge
ausserer Einflisse (z.B. Kritik, Konformititsdruck),
werden manche Kinder unsicher und vorsichtig und
versuchen zu «gefallen>, indem sie die Erwartungen
der Erwachsenen erfiillen und vorgegebene Losungen
annehmen» (Wilmes-Mielenhausen 2008, S. 9). Die
hier angesprochene Problematik ist wohl damit zu
begriinden, dass die frithkindliche Kreativitit nach
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen noch

«Und die Phantasie?

Sie ist die Mutter der Kreativitat.
Ohne sie gibt es keine Kreativitat.
Die Kreativitat verwirklicht sie,
setzt sie um, bringt sie in eine
dauerhafte Form.» Seitz/Seitz 2012, S. 22
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vollends zweckungebunden ist. Sie steht somit der
nutzenorientierten Denkweise pragmatischer Krea-
tivitdt von Erwachsenen entgegengesetzt gegeniiber.
Wird dem Kind die erwachsene Art und Weise der
Weltzuwendung schon (zu) frith iibergestiilpt, wird
das Kind seiner Selbstakzeptanz (Maslow) und seines
Vertrauens in die eigene schopferische Kreativitit
beraubt, weil in ihm die Basis fiir die von Rogers be-
schriebene «innere Einstellung und Haltung> gar nicht
erst wachsen und reifen kann. Kreativititsforderung
von Anfang an bedeutet also in erster Linie, dem
Kind sein vorerst noch absichtsloses Handeln - das
heisst seine expressive Kreativitit - zuzugestehen und
diese als wichtige und grundlegende Voraussetzung
fiir seine weitere kreative Entfaltung zu wiirdigen.

Formen und Entwicklungs-
stufen von Kreativitat

Ein Kind sollte moglichst in allen Lebensbereichen
immer wieder die Chance erhalten, aufgrund seiner
eigenen (Vor-)Erfahrungen und den daraus gewonnenen
Erkenntnissen zu eigenstindigen — also kreativen — Losun-
gen der ihm begegnenden Herausforderungen zu finden.
So kann sein Grundvertrauen in seine Fahigkeiten und
sein Selbstbewusstsein gestarkt werden. Ermutigt durch
seine selbstwirksamen Erfolgserlebnisse wird es sich
entsprechend seinen inneren Personlichkeitsmerkma-
len "?und den gegebenen dusseren Umstdnden immer
anspruchsvolleren Anforderungen zuwenden und

Nach Maslow sind dies Spontaneitit, Mut, Kithnheit, Inte-
gration und Selbstakzeptanz (Brunner 2008, S. 9).

Begrifflichkeiten und ihre pddagogischen Dimensionen

seine sich erweiternden Kompetenzen mit grosser
Selbstverstandlichkeit transdisziplindr anwenden.
Kreative Formen und die daraus resultierenden Her-
vorbringungen und Ergebnisse konnen in fiinf Ebe-
nen bzw. Entwicklungsstufen unterschieden werden
(Taylor 1959; vgl. Braun 2011, S. 24f; Gerr 2014, S. 37):

Expressive Kreativitat

Diese Ebene meint ein durch Spontaneitit und
innere Begeisterung zufillig entstandenes Ergebnis
oder einen freien kiinstlerischen Ausdruck. Sie gilt
als die elementarste Form von Kreativitét.

Produktive Kreativitat

Mittels vorhandener Fahigkeiten und Fertigkeiten
oder bekannter Verfahren wird etwas neu erfunden
bzw. erschaffen und damit Empfindungen und Fantasi-
en gestaltet. Spontaneitét wird durch Erfahrungswissen
und Material eingeschrinkt, weil sich das Handeln
an der Realitit orientiert.

Erfinderische Kreativitat

Das eigene Vorwissen wird fiir neue, bisher un-
gewohnte Beziehungen operativ angewendet. Die
neuen Entdeckungen und Erfindungen sind noch
keine neuen Ideen, sondern ein flexibles Anwenden
bekannter Strukturen in neuen Kontexten und das
Herstellen neuer Beziehungen.

Erneuernde (innovative) Kreativitat

Diese Ebene erfordert ein grundsitzliches Ver-
stdndnis fiir einen Problembereich. Die Ergebnisse
messen sich nicht mehr nur an der individuellen
Erfahrungswelt, sondern sind von sozialer bzw. kul-
tureller Bedeutung.

Emergentive Kreativitat

Hier wird das vorhandene Wissen vollig um-
strukturiert, indem aufgrund neuer Erfahrungen
und Erkenntnisse bisherige Strategien verandert
werden. Diese Form von Kreativitdt kann in ihrer
Hochstform zu Ergebnisleistungen fithren, die von
gesellschaftlicher Relevanz sind.

Bereits Babys sind expressiv kreativ titig, indem sie
sich spontan und zunichst noch mit wenig kontrol-
lierten Bewegungen den Dingen in ihrem unmittelbar
greifbaren Umfeld widmen (z.B. frithe Schmierspuren)
und sich dabei oft emotional mitteilen (z.B. stimm-
liche Lautdusserungen). Sobald ein Kind sitzen kann
und seine Hande somit vom Abstiitzen des Korpers
befreit sind, erdffnen sich ihm unendlich viele neue
Handlungsdimensionen. Durch die sich stetig stei-
gernde Mobilitat kann es sein Handlungs- und Erfah-
rungswissen laufend in neuen Kontexten anwenden
und erweitern, das heisst es wird zunehmend auch
produktiv und erfinderisch aktiv. Durch sein wach-
sendes Handlungs- und Erfahrungswissen und seine
sozialen Interaktionen in einem anregungsreichen
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Umfeld wird es nach und nach auch innovative und
emergentive Formen von Kreativitit entwickeln.
Nebst der kreativen Person '3 braucht es folglich ein
kreatives Umfeld ', das kreative Prozesse'® (- Seite 17)
begiinstigt, damit es zu einem kreativen Produkt'®
kommen kann (Rhodes 1961'7). Die Sozialwissen-
schaftlerin, Kreativitits- und Bildungsforscherin
Daniela Braun beschreibt Kreativitit als systematisches

«Wer seine Kreativitit optimal
entwickeln mochte, muss im
Prinzip alles (!) kritisch in Frage
stellen konnen.» Gunter 1994,s. 46

und auf Inspiration beruhendes Findungsverhalten,
das in simtlichen Lebensbereichen von Bedeutung ist
und Zufilligkeiten miteinbezieht: «Das Individuum
muss das jeweils fiir eine neue Herausforderung an-
gemessene Problemlosungsverfahren stets neu selbst
erfinden und konstruieren. Offenheit, Neugier und
eine suchende Haltung gehen dem Findungsvorgang
sowohl auf kognitiver als auch auf sozialer und emoti-
onaler Ebene voraus. Das Findungsverhalten fiihrt zu
eigenstdndigen und originellen, also urspriinglichen
Ergebnissen» (Braun 2011, S. 17). So gesehen hat das
etablierte Gestalten bzw. Basteln nach Vorlagen oder
Prototypen, das allgemein als kreativ sein> betitelt
wird, effektiv wenig mit Kreativitat oder kreativem
Denken und Handeln zu tun. Dies weil dabei in der
Regel nichts Eigenstindiges entwickelt, sondern meist
etwas bereits Bestehendes kopiert oder imitiert wird.
Ebenso wenig wie bspw. beim Aufwidrmen einer
Fertigpizza das Ziel kochen zu lernen ist, kann beim

13 Folgende Dimensionen werden mit Person gemeint: Per-
sonlichkeit, Intellekt, Temperament, Konstitution, Eigen-
schaften, Gewohnheiten, Einstellungen, Selbstverstindnis,
Wertesystem, Abwehrmechanismen und Verhaltensweisen.

14 Diese meint die Beziehung zwischen Individuen und ihrer
Umgebung bzw. die einflussnehmenden Umgebungsfakto-
ren.

15 Motivation, Wahrnehmung, Lernen, Denken und Kommu-
nikation.

16 Wenn eine Idee sich in einer greifbaren Form dufSert, spre-
chen wir von einem Produkt. Dieses kann in Form von Wor-
ten, Zeichnungen, Materialien und Darbietungen/Darstel-
lungen zum Ausdruck kommen.

17 Die vier Erscheinungsformen von Kreativitat nach Rhodes
4P-Konzept (person, product, process, press [Umweltein-
fliisse]) werden nach wie vor in der Kreativititsforschung
zur Erklarung der verschiedenen Beobachtungsebenen bei-
gezogen (vgl. Bornemann 2011, S. 25). Die vier P erkldren
aber nicht, «wie Kreativitit entstehen kann und auch nicht
welche psychologischen oder sozialen Bedingungen dazu
beitragen» (ebd.).
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Gestalten nach Vorlagen das Ziel die Férderung von
Kreativitit sein. Bestenfalls kann ein Individuum sich
anhand imitierter Techniken oder Verfahren Strategi-
en und Methoden aneignen, die es spéter fiir eigene
Losungswege kreativ - also neu gedacht — anwenden
kann. Schlimmstenfalls entwickelt sich durch stetige
unreflektierte Reproduktion statt einem suchenden
Findungs- ein adaptives Losungsverhalten, das nicht
ohne Vorbilder, Rezepte, Anleitungen und iibernom-
mene Standards auskommt. Wer nur die Fertigpizza
kennt, gibt sich woméglich damit zufrieden. Wer weiss,
wie viel besser eine selbst kreierte Pizza schmeckt und
wie lustvoll es sein kann, eine solche nach eigenem
Gutdiinken zu verfeinern, nimmt sich eher die Zeit
und Miihe zur eigenen Zubereitung - in Vorfreude
darauf, sie anschliessend mit Genuss zu verspeisen.
Uberhaupt spielt der «Genuss> im schépferischen
Tatigsein eine zentrale Rolle - dies offenbart sich im
absichtslosen Tun und Spiel kleiner Kinder deutlich.

Kreativitat ist mehr als ein
Gedankenblitz: Sechs Phasen
des kreativen Prozesses

Es gibt mittlerweile etliche Modelle, die kreative Pro-
zesse — diese konnen wohlgemerkt Minuten, Stunden,
Tage, Wochen, Monate, Jahre, oder sogar ein ganzes
Leben dauern - zu erklédren versuchen. Solche Modelle
sind fiir die pddagogische Arbeit einerseits hilfreich,
denn sie helfen, kreatives Denken und Handeln von
Kindern besser beobachten und verstehen zu kon-
nen. Andererseits darf nicht vergessen werden, dass
ein Modell immer eine starke Vereinfachung sehr
komplexer Vorginge und Sachverhalte ist.

Ein Phasenmodell, das Kreativitét als Teil eines
Systems von Individuum, Fachgebiet und anerkennen-
der Umwelt betrachtet, ist das des Psychologen Mihély
Csikszentmihalyi (1996). Das Modell beschreibt
Phasen, wie sie innerhalb kreativer Prozesse bewusst
oder unbewusst in unterschiedlichen Reihen- und
Zeitabfolgen immer wieder durchlaufen werden.
Dieses ist aber keineswegs als Fahrplan> zu verste-
hen. Zudem kann vorweg genommen werden, dass
kreative Prozesse nicht irgendwann bei Punkt Null
anfangen und sich dann einfach nahtlos abspielen
und mit einem klar determinierbaren Abschluss
enden, sondern fliessend ineinander {ibergehen und
sich teilweise auch iiberschneiden (vgl. Schuh/Werder
2007). Kreative Prozesse konnen des Weiteren sowohl
organisiert, d.h. mit einem Zielbewusstsein und einer
gewissen Systematik, als auch inspiriert motiviert sein,
wobei Zufallselemente und Unbeabsichtigtes bewusst
aufgegriffen werden (vgl. Braun 1999). Nachfolgend
werden sechs Prozessphasen aufgelistet und stichwort-
artig wichtige Phasenmerkmale skizziert, die nicht
als Reihenabfolge, sondern als Und/oder-Varianten
zu verstehen sind (vgl. Schuh/Werder 2007). Diese
konnen mit den Strukturmerkmalen dsthetischer

Erfahrungen («Uberraschungsmomente», «Genuss»
und «schopferischer Ausdruck» - Seite 22) zusammen-
gedacht werden:

Vorbereitungszeit:
Zeit des Suchens und Sammelns

> Etwas Widerstandiges, Ungewohntes, Neuarti-
ges oder Irritierendes weckt unser Interesse und
macht uns neugierig.

> Wir stehen vor einer Herausforderung, einer
Fragestellung oder einem Problem, fiir das es
eine Antwort oder eine Losung zu finden gibt.

> Wir suchen und sammeln bewusst oder unbe-
wusst Informationen, sind wachsam und <auf
Empfang. Das kann als sehr lust- und genuss-
voll erlebt werden.

> Im Ubergang zur nichsten Phase kann das ge-
sammelte <Material> aber auch zur Last werden.
Ein Gefiihl von <wenn man vor lauter Biumen
den Wald nicht mehr sieht> stellt sich vielleicht
ein. Die Freude am Entdeckten weicht Verunsi-
cherung und Verwirrung, die sogar als erdrii-
ckend empfunden werden kann.

In Bezug auf kleine Kinder ist es ratsam, die Menge
an Impulsen und Reizen vorerst zu dosieren. Der
Sinnlichkeitsgrad der angebotenen Materialien und
Titigkeiten sollte massgebend sein, nicht die Quantitat
an Stimuli. Ein Leitsatz kann sein: weniger ist mehr,
d.h. von etwas Bestimmtem umso grdssere Mengen
(z.B. grosse Auswahl an Tiichern zum Hiittenbauen,
20 kg Ton statt nur ein Kliimpchen Knetpaste, viele
unterschiedliche Rasseln statt ein ganzes Orff-Inst-
rumentarium etc.).

Inkubations- oder Reifungsphase:
Zeit des Griibelns, Ordnens und Sortierens

> Diese Phase kann als Zeit des Stillstands erlebt
werden, die sich anfiihlt, als wiirde sich nichts
bewegen. Vielleicht stellt sich eine Art Vollege-
fiuhl ein, das Einverleibte muss erst mal «ver-
daut, d.h. innerlich geordnet und sortiert wer-
den. Es ist wie ein Herumtapsen im Nebel, alles
ist noch diffus, die Batterien fiihlen sich leer an.
Gereiztheit, Miidigkeit, Unruhe und sonstige
Verstimmungen konnen sich einstellen.

> Es kann sich aber auch anfiihlen wie ein
«Schwanger-Geher», in dem das gesammelte
Material «ausgebriitetr wird. Das noch uniiber-
sichtliche und ungeordnete «Sammelgut> wird
bewusst oder unbewusst ge- und behiitet.

> Manchmal wird auch einfach alles fiir eine Weile
links liegen gelassen, und sich ganz anderem zu-
gewendet. Abstand zu nehmen ist hier die be-
wusste oder intuitive Devise.

> Ein Ordnen und Sortieren des gesammelten Ma-
terials oder der sinnlichen Eindriicke kann somit
beabsichtig oder unbewusst geschehen, wobei es
wohl meist eine Mischung aus beidem ist.

Begrifflichkeiten und ihre pddagogischen Dimensionen

Nicht selten zeigen Kinder ihre (gesammelten Eindrii-
cke> nicht als unmittelbare oder zeitnahe Reaktion auf
einen Impuls. Sie miissen erst verdauen und verin-
nerlichen, was ihnen begegnet ist. Das kann heissen,
dass sie zwar vielleicht neugierig und interessiert eine

Situation beobachtet oder etwas gelauscht haben, sich

dann aber abwenden und sich ganz anderen Aktivi-
taten widmen. Das mag von aussen so aussehen, als

wiirde sie das nicht (mehr) interessieren — was aber

keinesfalls der Fall sein muss. Vielleicht brauchen sie

einfach erst mal Zeit zur Inkubation, also zur unbe-
wussten Weiterverarbeitung. Umso erfreulicher und

verbliiffender kann es dann aber sein, wenn ein Kind

manchmal erst sehr viel spéter in einer ganz andern

Situation plotzlich ein Verhalten oder ein Interesse

an etwas zeigt, das auf zuriickliegende Impulse zu-
rickzufiihren ist.

Moment der Erkenntnis,
Einsicht oder Aha-Erlebnis:
Heureka

> Die ziindende Idee, die klare Vision, das be-
rithmte dch hab's> oder der Erkenntnisblitz ist
plotzlich da. Das kann sehr unverhofft kommen,
quasi als «Blitzgeburt> an Ort und Stelle — uner-
wartet, auf eine Art zufillig, nebenbei, in einem
vollig andern Kontext. Woher und aus welchen
Tiefen unseres Unbewusstseins diese Eingebung
plotzlich auftaucht, kénnen wir nicht sagen. Sie
ist einfach da.

> Aufjubeln, Staunen, Beschwingtsein und eine
enorme Energie zum Tétigwerden ist es fiir die
einen, andere sind vielleicht einfach tiberwiltigt
und fiihlen sich tiberrumpelt. Ungldubigkeit oder
Fassungslosigkeit konnen mitschwingen, von
der man sich erst erholen muss, bevor zur Tat
geschritten wird.

Die Faszination fiir das Verhiltnis von Ursache und
Wirkung fithrt bei kleinen Kindern dazu, dass sie
eine bestimmte Handlung immer und immer wie-
der, manchmal schier endlos wiederholen, so als
wiirden sie ihr personliches Heureka bis aufs Letzte
auskosten wollen.

Ausarbeitung:
Zeit der Arbeit und Flow-Erleben

> In dieser Phase nimmt unsere Idee, Erkenntnis
oder Vision endlich Form an und wird in die Tat
umgesetzt. Die einzelnen Prozessschritte kon-
nen sich innerhalb der Ausarbeitung immer
wieder von neuem wiederholen.

> In dieser Phase tauchen wir immer wieder ein in
einen Zustand von Ich-Vergessenheit, die sich
in fliessender Energie des Titigseins zeigt und
in der wir alles um uns herum zu vergessen
scheinen. Dieser Flow-Zustand wird als eine Art
Schaffensrausch erlebt, der enorme Gliicksge-
fithle hervorrufen kann.
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> Dieser Flow ist aber ein leicht zu stérender Zu-
stand, der auch immer wieder von Selbstreflek-
tion oder Selbstzweifel unterbrochen werden
kann. Er ist wie ein gleichzeitiges Ein- und Auf-
tauchen zwischen einem hohen Bewusstseins-
grad und einem traumartigen Zustand des Un-
bewussten.

> Im Flow-Erleben ist man weder iiber- noch un-
terfordert.

> Genauso wie man nie einen Schlafwandler we-
cken sollte, stort man keinesfalls einen Men-
schen im Flow-Zustand. Das kann im Extrem-
fall bedeuten, dass jemand Tage- und Néchtelang
nicht zu arbeiten aufhort.

> Flow kann ansteckend wirken, d.h. ein Mensch
im Flow kann bei andern bewirken, selber in
einen Flow zu kommen.

Kinder im Flow zu beobachten ist etwas vom Fas-
zinierendsten. Entgegen aller Thesen und Berech-
nungsmodelle, wie lange sich ein Kleinkind in einem
bestimmten Alter angeblich konzentrieren kann,
iiberraschen Kinder uns Erwachsene immer wieder
mit einer unglaublichen Ausdauer und Hartnéckigkeit,
wenn etwas sie in seinen Bann gezogen hat. Die Zeit-
spannen, die Kinder durch dsthetische Erfahrungen
in einen Flow eintauchen lassen, iibersteigen géngige
Expertenmeinungen nicht selten um ein Vielfaches.
Ein angebliches Konzentrationsproblem eines Kindes
wire wohl oftmals eher in der fragwiirdigen Art des
Beschiftigungsprogramms> zu suchen. Statt Ritalin
zu verschreiben titen wir gut daran, Kindern mehr
Flow zu ermoglich.

Verifikation:
Uberpriifen und Hinterfragen

> In dieser Phase ist ein inneres Schwanken zwi-
schen Grossenphantasien und Minderwertig-
keitsgefithlen typisch. Man ist von seinen eige-
nen Leistungen iiberwiltigt und hat gleichzeitig
Hemmungen oder sogar grosse Angst vor der
Reaktion anderer. Phantasien {iber Verlust oder
Versagen konnen verhindern, dass das Erschaf-
fene iberhaupt jemandem gezeigt wird. Halt
das Geleistete aber dem eigenen Vergleich mit
der Doméne und den vermeintlichen Kriterien
des Umfelds stand, werden Aussenstehende um
Rat beigezogen oder um ihre Meinung gefragt.

Kinder kénnen von ihren neuen Entdeckungen und
Ursache-Wirkung-Effekten so iiberwiltigt und hin-
gerissen sein, dass sie ihr Umfeld daran teilhaben
lassen wollen. Es ist von elementarer Bedeutung, dass
ein Kind in solchen Momenten eine wertschitzende
Anteilnahme erfahrt und spiirt, dass das, was es gerade
herausgefunden oder erschaffen hat, von wichtiger
Bedeutung ist und dass die Freude daran mit ihm
geteilt wird. Erntet ein Kind jedoch wiederholt Gleich-
gliltigkeit, Kritik oder gar abwertende Bemerkungen,

kann sein Selbstbewusstsein im Innersten erschiittert
und nachhaltig negativ gepragt werden.

Zeit der Erholung:
Loslassen und verdauen

> Aus der Erkenntnis heraus, dass der psychische
Prozess langer dauert als die eigentliche Zeit der
Arbeit, erganzten Schuh/Werder das Modell von
Csikszentmihalyi durch eine sechste Phase, die
Phase der Erholung (2007, S. 84-89). Wie dies
geschieht, ist ganz individuell. Es gibt Menschen,
die Ruhe oder Nichtstun brauchen, manche
stiirzen sich in ganz andere Titigkeiten, wieder
andere miissen aufrdumen und ordnen.

In Bezug auf die padagogische Arbeit mit kleinen
Kindern sollte dieser Phase besondere Beachtung ge-
schenkt werden. Dies erfordert entsprechend flexible
Rahmenbedingungen, die den sehr unterschiedlichen
Erholungsbediirfnissen von Kindern gerecht werden
konnen. Wihrend jlingere Kinder vielleicht eher
Schlaf- oder Riickzugsbediirfnisse zur Erholung be-
ndtigen, sind einige besonders anlehnungsbediirftig,
andere wiederum brauchen frische Luft und Platz fiir
ausgelassenes Herumtoben.

Transdisziplinare Erfahrungs-
welten statt gesonderte
Bildungsbereiche

Es ist grundlegend wichtig, die kindliche Erfahrungs-
welt nicht in spezielle Bildungsbereiche wie Sprache,
Natur- und Umwelt, Gestaltung, Musik und Mathe-
matik usw. kiinstlich aufzuspalten, da das Kind in
seiner emotional-leibsinnlichen Weltaneignung noch
gar nicht zwischen Fachdisziplinen unterscheiden
kann (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert 2012, S.
76). Vor diesem Hintergrund sollten auch die Kiins-
te nicht in Sparten getrennt, oder gar — wie dies im
schulischen Facherkanon nach wie vor der Fall ist -
hierarchisiert werden: auf der einen Seite die héher
gewerteten Kunstformen Musik und bildende Kunst,
daneben die nicht regulér in Lehrpldnen integrierten
und darum stark vernachlissigten kiinstlerischen
Disziplinen wie Theater, Tanz, Film und Literari-
sches Schreiben (vgl. Rittelmeyer 2012, S. 10). Die
Forderung, Erziehungs- und Bildungsprogramme
zu entwickeln, in denen statt fachspezifisch besser
ganzheitlich, lebensnah und kreativ experimentiert
und geforscht — will heissen gelernt — werden kann,
ist nicht neu, leider aber vielerorts immer noch nicht
Realitdt. Kinder brauchen kreative Pidagoginnen mit
kiinstlerischer Einstellung und der Féhigkeit, spontan,
offen und neugierig zu sein: «Von diesem Moment an
ist Kreativitat nicht mehr nur Lernziel der Pidagogik,
sondern ihr Bestandteil» (Seitz 1997, S. 14).

Wird in der pddagogischen Praxis vom Kind aus
gedacht, wie es der Orientierungsrahmen fiir friihkind-

liche Bildung, Betreuung und Erziehung formuliert,
wird dies auch optisch auf einen Blick sichtbar. Es
zeigt sich — meist schon von aussen - in der Art der
Raumgestaltung, in der Art und Weise, wie Rdume
genutzt werden und an den gestalterischen Ergebnissen
der Kinder, die vorhanden sind. Ein Pedagogic Turn
(padagogischer Paradigmenwechsel) offenbart sich
augenscheinlich und macht sichtbar, ob das, was in
padagogischen Konzepten steht, in der Praxis auch
tatsichlich gelebt wird.

Davon ausgehend, dass ein Kind <hundert Spra-
chen> hat (Malaguzzi), bedeutet Bildung im Sinne
von Kreativititsforderung also nicht unbefragte Re-
produktion, sondern die Schaffung von Neuem bzw.
Originalem (vgl. Ullrich/Brockenschnieder 2009, S.
35). Demzufolge kommt dem schopferischen Aus-
druck als Ergebnis von Wahrnehmung, Fantasie und
spéter Vorstellung im kindlichen Bildungsprozess eine
tragende Rolle zu (ebd., S. 37). Der kleinkindliche
Ausdruckals Folge einer kreativen Auseinandersetzung
und dem damit einhergehenden Lernergebnis kann
in bildlicher, akustischer, gestischer und mimischer
Form oder in einer beliebigen Kombination dieser
Ausdrucksformen hoér- und sichtbar werden. Mit
Ergebnis ist somit nicht zwingend ein vollendetes
Produkt gemeint, sondern vielmehr die Art und
Weise, wie ein Kind mit seiner Um- und Mitwelt
kommuniziert. Seine selbst erzeugten kreativen Aus-
serungen — bspw. (spielerische) Darstellungen, Bilder,
Objekte, Bewegungen, Geriusche, Klanglandschaften
und Verlautbarungen - resultieren aus einer Vielzahl
sinnlicher Erfahrungen und kognitiver Erkenntni-
stitigkeiten, sie sind das Sichtbarwerden dsthetischer
Erfahrungen (vgl. ebd., 82f.).
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«Kreativitidtsforderung ist kein neuer Trend, kein neues Programm mit
Heilsversprechungen, fiir die Arbeit mit Kindern wie all die Sprach-
forderprogramme oder Programme fiir mathematische Vorbildung, die
auf dem Markt der Piadagogik wie Pilze aus dem Boden schiessen.

Sie ist vielmehr unverzichtbar, da sie den Kindern Problemlosungsstra-
tegien fiir Schule, Beruf und Alltag an die Hand gibt, die sie auch

dann anwenden konnen, wenn keine nachahmbaren Losungen vorhan-
den sind und eigene Antworten auf die Herausforderungen des
Lebens gefunden werden miissen.» sraun2011,s. 104

Kreativitat ist die
Kompetenz der Zukunft

Wir leben in einer wirtschaftsgldubigen und konsum-
orientierten Gesellschaft, in der uns medial nicht
nur standig vorgefiihrt wird, was aktuell gut, richtig,
schon, gesund, erstrebenswert und angesagt ist und
was es sich zu génnen gilt, sondern auch, wie Mann
und Frau sein sollte, um attraktiv und erfolgreich zu
sein. Unreflektierter Konsum jeglicher Art kann als
regelrechter Kreativititskiller gesehen werden, denn:
So lange man es sich leisten kann und alles immer
und iberall verfiigbar ist, braucht man nicht (exis-
tentiell) kreativ zu sein. Das Sprichwort <Not macht
erfinderisch» kommt nicht von ungefahr.

Wollen wir Kinder zu eigenstandigen, selbst den-
kenden und handelnden Individuen erziehen, die fahig
sind, kritische Fragen zu stellen und neue Antworten
im Hier und Jetzt fiir die Herausforderungen von mor-
gen zu finden, dann kommen wir nicht darum herum,
Kinder in ihrer Kreativitit tat-sdchlich zu fordern.
Im Zeitalter von Klimakatastrophen, schwindenden
Ressourcen, Wirtschaftskrisen, Terrorismus und
Biirgerkriegen mit grossen Fluchtbewegungen sind
kiinftige Generationen gefragt, die fihig sind, neue
Strategien zur Bewiltigung dieser existenzbedrohen-
den Problematiken zu entwickeln. Wo Altbewéhrtes
und Routineverhalten nicht mehr geht, braucht es
neue Ideen und die Fahigkeit, diese umzusetzen.
Der Schweizer Kreativititsforscher und Systemwis-
senschaftler Gottlieb Guntern erkannte bereits in
den 1990er-Jahren, dass es heutzutage nicht mehr
ausreiche, «nur unser analytisch-rationales Denken
zu benutzen, aus vergangener Erfahrung linear zu
extrapolieren und Probleme (...) nach Schema F zu
16sen. Wenn wir iiberleben und Erfolg haben wollen,
miissen wir unsere Imagination, Vision und Intuition
und damit unsere Kreativitat aktivieren» (Guntern
1994, S. 7). Den kreativen Menschen beschreibt er als
staunend und unvoreingenommen, der die Dinge auf
sich einwirken ldsst, damit herumspielt, sie betastet,
daran herumbastelt und so seine senso-motorische
Intelligenz einsetzt, um zu be-greifen und zu er-fassen
(ebd., 34f.). Der Kreative sei «cAmateur und Dilettant

21



Begrifflichkeiten und ihre pddagogischen Dimensionen

20

21

22

23

24

25

26

22

zugleich», dem sein Tun «Freude, Spass, Begeisterung
und emotionelle, sinnstiftende Erfiillung versprechen»
(ebd., S. 35). Der deutsche Neurowissenschaftler Ge-
rald Hiither '8 bestétigt Gunters These in einem Vortrag,
den er anlésslich einer Tagung zum Thema «Freude
am Lernen - Freude am Leben» im §sterreichischen
Feldbach im April 2017 gehalten hat '°. Er beschreibt
darin, dass das Wichtigste, was heutige Kinder als
Erwachsene von morgen brauchen werden, sei die
«Lernlust» und die «Freude am eigenen Entdecken».
Denn das einzige, was wir heute wirklich wissen,
sei, dass die sich rasant verdndernde Welt unseres
digitalen Zeitalters in zwanzig Jahren eine komplett
andere sein werde als die, die wir heute kennen. So
lange aber die Lust am gemeinsamen Gestalten dieser
Welt erhalten bleibe, kdnne sich die Welt verandern,
wie sie wolle: «Dann wird er [der junge Erwachsene]
nicht iitberrannt von den Entwicklungen dieser Welt,
dann bliebt er ein Gestalter — ein Gestalter dieser
Entwicklungen 2%».

Hinsichtlich frithpadagogischer Arbeit stellt sich
nunmehr die dringende Frage, welche Rahmen-
bedingungen es Kindern erlauben, kreativ zu sein
respektive zu bleiben. Es erstaunt daher nicht, dass
sich heute nicht nur mehr die Intelligenzforschung
und Psychologie vereinfacht gesagt mit Ursache und
Wirkung von Kreativitit befassen. Die Erforschung
der kreativen Person, des kreativen Prozesses und des
kreativen Produkts beschiftigt nebst der Neurowissen-

Hiither interessiert sich vorwiegend fiir die frithen Erfah-
rungen im menschlichen Leben und deren Einfluss auf die
Hirnentwicklung, wozu vor allem emotionale Reaktionen
wie Angst und Stress gehoren.

Der Vortrag kann unter www.akademiefuerpotentialentfal-
tung.org/aktuelles angehort werden [12.04.2017].

Die zitierten Aussagen beziehen sich auf den Zeitabschnitt
17:21 bis 18:15 des genannten Referats.

Aufbau und Wirkungsweise des Gehirns.

Erkenntnisgewinne iiber den Zusammenhang zwischen
Nervensystem und Gehirn.

Einfluss korperlicher Bewegung auf die Denkleistungsfihig-
keit.

Bildung und Erziehungsprozesse.

Zusammenleben zwischen Menschen und wechselseitige
Beeinflussung.

Deutung und Verstandnis der menschlichen Existenz.

schaft?! auch die Entwicklungsneurobiologie 22, die

Bewegungs-Neurowissenschaft 23, die Pddagogik 2%,

die Soziologie ?> und die Philosophie ?¢. «Vielleicht
ist es gar nicht so wichtig, ganz genau zu wissen, wo
die Wurzeln [der Kreativitdt] liegen. Wichtig ist, dass
man das keimende Interesse erkennt, dass man es
fordert und giinstige Voraussetzungen schafft, damit
es sich zu einem kreativen Leben entwickeln kann»
(Csikszentmihalyi 2015, S. 261).
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Im Gegensatz zu Kreativitit ist Asthetische Bildung ein

Ansatz, der in der Schweiz noch eher selten in frithpad-
agogischen Konzepten als Terminus anzutreffen ist, in

Bezug auf Kreativititsforderung aber unbedingt einen

hohen Stellenwert erhalten sollte. Denn Asthetische

Bildung ist - ebenso wie Kreativititsforderung - als

Klammer sdmtlicher Lebensfelder zu verstehen, die

keine gesonderten Bildungsbereiche, keine bestimmte

Methode und kein spezifisches padagogisches Konzept

meint. Asthetische (Selbst-)Bildung ist eine elementare

Form der Bewusstseinsschérfung, eine individuelle

Art der Weltzuwendung und personlichen Auseinan-
dersetzung damit. Sie soll als integrativer Bestandteil

einer padagogischen Grundhaltung frithkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung im Friithbereich

gelten. Sie ist als Bindeglied ko-konstruktiver Bezie-
hungsarbeit zu sehen und bildet eine gemeinsame

Basis von Erwachsenen und Kindern.

Zu den Begriffen
Asthetik und Bildung

Im Allgemeinen und umgangssprachlich bezeichnet
<asthetisch> meist etwas harmonisch Schones, Vollen-
detes, an dem wir uns erfreuen konnen. Asthetische
Bildung meint aber nicht etwa die Erziehung oder
Wissenschaft des Schonen: Der Begriff der Asthetik
entstammt aus dem Altgriechischen aisthesis und
wird meist mit «<sinnliche Wahrnehmung, «<sinnliche
Erkenntnis» und «sinnliches Empfinden von Wirklich-
keiten tibersetzt. Asthetische Bildung bezeichnet vor
diesem Hintergrund die Ausbildung bzw. Férderung
der sinnlichen Wahrnehmungsfihigkeit.

Unter Bildung wird unter heutigem Verstandnis
nicht ein Anwenden bestimmter Verfahren oder di-
daktischer Methoden gemeint. Bilden im Sinne des aus
dem Lateinischen stammenden educere?’, «geht davon
aus, dass man einen anderen Menschen <hinausfithren,
ihn mit Kompetenz auf seinem Weg in die Welt und in
eine eigenverantwortliche Lebensgestaltung «begleiten
(...), vielleicht auch denkeny, nicht aber fiir bestimmte
Zwecke und nach bestimmten Vorstellungen und unter
Einsatz moglichst effizienter didaktischer Verfahren
dormemn», ziehen> oder bilden> kann» (Huther 2013, S.
90f.). Vor diesem Hintergrund wird heutzutage auch
im deutschen Sprachraum in der Kunstvermittlung
von «Art Education> (Kunsterziehung als Teilgebiet
der Kunstpadagogik) gesprochen.

herausfithren, erziehen, herausziehen.

Asthetische Erfahrungen
bilden die Grundlage allen
Lernens

Ein Kind lernt nicht fragmentiert, sondern ganzheit-
lich. «<Da Kinder in ihren ersten Lebensjahren mehr als

spater jemals wieder aus dem lernen, was sie iiber ihre

Sinne erfahren, diirfte Asthetische Bildung einen we-
sentlichen Teil basaler kindlicher Bildung ausmachen»
(Schéfer 2011, S. 117). Bereits im Bauch der Mutter

nimmt ein Ungeborenes sich und sein Umfeld aktiv
wahr: Es reagiert auf Stimmen, Gerdusche und Musik

wie auch auf Lichtreize und Vibrationen. Es «fiihlt»
emotional mit seiner Mutter mit und kommuniziert

durch Bewegung und Strampeln schon vor der Geburt

mitihr. In den ersten Lebensmonaten beginnt ein Saug-
ling, seinen Korper als etwas Eigenes, von der Mutter
Getrenntes zu erleben. Die allméhliche Entwicklung

einer Vorstellung seiner selbst als Individuum - die

Entdeckung seines Ichs - ist ein Prozess, der das Kind

die beiden ersten Lebensjahre voll beansprucht und

schliesslich ein Leben lang begleitet. Dass darum der
Forderung der sinnlichen Wahrnehmungsfahigkeit

als grundlegende Basis frithkindlicher Bildung und

Personlichkeitsentwicklung immense Wichtigkeit

zukommt, leuchtet ein. «Asthetische Bildungsprozesse

beginnen immer mit einer sinnlichen Empfindung,
die in den Fokus der Aufmerksambkeit tritt und aus

der heraus sich ein Spiel mit méglichen Bedeutungen

entwickelt (...). Im Aufmerksamwerden auf eine sinn-
liche Erscheinung, eine Farbe, eine Form, einen Klang,
eine Korperhaltung wird das Subjekt zugleich seiner
eigenen Wahrnehmungstatigkeit gewahr» (Dietrich/
Krinninger/Schubert 2012, S. 77). Wenn kleine Kinder
sich mit staunender Neugier, lustvoller Begeisterung,
hochster Konzentration und unglaublicher Ausdauer
schopferischem Tun hingeben, vergessen sie alles um

sich herum: Im Wechselspiel sinnlicher Wahrneh-
mungen und Bedeutungskonstruktionen fiihrt der
Erkenntnisprozess in der Auseinandersetzung mit
etwas Uberraschendem oder Widerstindigem zur
Uberwindung bekannter Handlungs- und Denkweisen

(vgl. Heyl/Schifer 2016, S. 5).

Wenn aus sinnlich-emotio-
nalem Spiel Erkenntnis wird

Um den Begriff des Asthetischen vollstindig zu um-
reissen, ist aisthesis als eigene Form sinnlicher Er-
kenntnis der Welt und des Selbst zu verstehen: Uber
die physische Reizaufnahme und die Verarbeitung
durch die Sinnesorgane in Verbindung mit dem
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emotionalen und korperlichen Denken nimmt der
Mensch sich selbst in der Schnittstelle zwischen seiner
Innen- und Aussenwelt bewusst wahr. Im Prozess der
Erkenntnisgewinnung ist das sinnlich-emotionale
Erleben und Erfahren subjektiver Wirklichkeiten
zentrale Voraussetzung. Asthetische Erfahrungen
definieren also nicht einfache Sinneseindriicke wie
sehen, horen, riechen, schmecken und tasten, sondern
ein individuelles, intensives Wahrnehmen, Empfinden
und Erleben einer bestimmten Situation oder eines
aussergewohnlichen Moments. Das pddagogische
Modell von Kopf-Herz-Hand ist keineswegs neu, es
wurde u.a. bereits durch Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827) gepragt. Nur: wenn wir kleine Kinder in
ihrem Tun beobachten, merken wir sehr rasch, dass
die Reihenfolge eigentlich eine andere ist, namlich:

«Die Bildung durch asthetische
Erfahrungen ist keineswegs etwas,
was der kindlichen Entwicklung
ergdnzend hinzugefiigt oder aber
weggelassen werden konnte. Viel-
mebhr ist sie die Grundbedingung
dafiir, dass das Kind seine Welt aus

eigener Erfahrung deuten kann.»
bkj 2016, S. 5
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«iiber die Hand durch das Herz zum Kopf» (Braun
2011, S. 47). Erleben, Erfahren und Erkennen sind
die drei zentralen Elemente im Erkenntnisprozess.
Asthetische Erfahrungen lassen sich aber weder re-
zepthaft anleiten noch instruieren. Vielmehr bedingen
sie Offenheit unter inspirierenden Rahmenbedin-
gungen, die eine spielerische, sinnlich-emotionale
Auseinandersetzung eines Individuums mit seinem
lokalen, materiellen, sozialen und kulturellen Umfeld
zulésst. «In unterschiedlichen Formen des Spiels finden
sich verschiedene dsthetische Herangehensweisen:
Im Funktionsspiel wird sinnlich wahrgenommen,
ertastet, gerochen, geschmeckt, im Explorations-
spiel wird erkundet und ausprobiert, im Symbolspiel
werden Dinge als Zeichen fiir etwas begriffen, im
Phantasiespiel wird erfunden, im Rollenspiel sich
verwandelt, im Rezeptionsspiel werden innere Bilder
und Phantasien aktiviert, im Konstruktionsspiel wird
gebaut und geschaffen. Diese Spielprinzipien sind
zugleich kiinstlerische Methoden» (bkj 2016, S. 7).
Eine kreativitétsorientierte Asthetische Bildung kann
in diesem Sinne gar nicht auf das fokussieren, was
ein Kind lernen sollte, sondern geht auf die Gunst
des Moments ein, die sich gerade bietet (vgl. Heyl/
Schifer 2016, S. 178).

Strukturmomente
asthetischer Erfahrungen

Asthetischen Erfahrungen liegen Uberraschungsmo-
mente zugrunde. Ungewohntes, Unerwartetes oder
Widerstiandiges weckt unsere Neugier, zieht uns in
seinen Bann und motiviert uns, uns eingehend mit
einem Ding, einer Sache oder einem Phanomen aus-
einanderzusetzen (vgl. Peez 2013, S. 146). Ist unserer
Neugierde also erst einmal geweckt, sind wir bereit,
uns weiter staunend auf etwas einzulassen, wobei
der Genuss eine wichtige Rolle spielt. «In diesem Sin-
ne umfasst dsthetische Erfahrung einen komplexen
Spannungsbogen, der von der Uberraschung iiber
die genussvolle Identifikation, die Einsicht einer
spielerischen Distanz zur Wirklichkeit, bis hin zur
Erkenntnis des Neuen reicht» (ebd., S. 147). Wir
vergessen alles um uns herum. Wir sind weder iiber-
noch unterfordert, eine Handlung geht fliessend in
eine andere tiber. Diesen Zustand kennen wir auch
unter dem Begriff <Flow-Erleben> (Csikszentmihalyi
1975). Entfallen diese Uberraschungs- und Genuss-
momente, lassen wir uns woméglich nicht linger
auf eine Sache ein, weil sie uns vielleicht langweilt.
Kleine Kinder sind noch nicht so sozialisiert, dass sie
aus lauter Anstand trotzdem weitermachen, wie wir
Erwachsenen dies vielleicht tun wiirden. Entzieht sich
etwas ihrem unmittelbaren Interesse oder Bediirfnis,
zeigen sie dies unverbliimt. Sie wenden sich ab, laufen
davon oder beginnen zu weinen.

Der dritte wichtige Strukturmoment asthetischer
Erfahrungen ist der Ausdruck im kulturellen Kontext.
Durch die sinnliche Auseinandersetzung mit einer
Sache entsteht etwas, das vorher nicht zwingend ab-
sehbar war. Es kann also nicht eindeutig von einem
Ergebnisprodukt gesprochen werden, sondern von
«Ausdrucksformen> einer dsthetischen Handlung, die
zwar individuell, aber immer <kulturell gepragt> und
in «soziale Kontexte eingebettet> ist, da sie immer in
der Auseinandersetzung mit der Welt entstanden
ist (vgl. Peez 2013, S. 148). Asthetische Erfahrungen
vollziehen sich somit als Triade rezeptiver, produktiver
und emotionaler Erfahrungen. Asthetisches Erleben
ist folglich immer auch ein sozialer Prozess, der
nach Austausch verlangt, indem eigene Eindriicke
mit denen anderer verglichen und dariiber hinaus
dndividuelle und kollektive Identititen verhandelt>
werden (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert 2012, S.
20). In Bezug auf kleine Kinder ist dieser Austausch
von grosser Wichtigkeit: Es geht dabei nicht um eine
Be-Wertung des kindlichen Ausdrucks in subjektiven
Kategorien von «schén> oder «passend, sondern um
Resonanz auf innere emotional-kognitive Prozess-
leistungen, die einer Ubersetzungsleistung dieser
Erlebnisse in eine andere Sprache bediirfen. Mit
Sprache ist nicht zwingend verbale Kommunikation
gemeint, die soziale Interaktion kann wiederum
eine dsthetisch-kiinstlerische sein. Die Begleitung
asthetischer Erfahrungsprozesse von Kindern durch

Erwachsene verlangt also nebst einer wertschdtzenden

Grundhaltung auch eine sensible Beobachtungsgabe,
die es ermoglicht, «Potenziale in Situationen zu er-
kennen, Impulse zu setzen und mit entsprechenden

Interventionen zu reagieren» (vgl. Heyl, Schifer 2016,
S.178). «Asthetische Erfahrungen machen Freude, sie

unterhalten, begeistern, erschiittern, verstoren und

schenken Emotionen. (...) Diese besondere Qualitét

macht dsthetische Erfahrungen an sich wertvoll. In

dieser Hinsicht steht dem pddagogischen Umgang

mit Kunst (und allem andern, das dsthetische Quali-
tdten hat) eine gewisse Zuriickhaltung gut zu Gesicht.
Piadagoginnen und Piddagogen miissen nicht die

besseren Kiinstlerinnen und Kiinstler sein. Uber was

sie allerdings verfiigen sollten, das ist eine fundierte

Wertschdtzung fiir dsthetische Gegenstinde ebenso

wie Kennerschaft und Gewandtheit im Umgang mit

den Dingen und Ereignissen, die dsthetische Erfah-
rungen anstossen wollen» (Dietrich/Krinninger/
Schubert 2012, S. 161f.).

Die Kiinste als komplexeste
Form der Wahrnehmung

‘Wenn heute von dsthetischer Bildung die Rede ist, dann
meist im Kontext (schulischer) Kunstpadagogik und
Kulturvermittlung. Auch wenn Kunstwerke allgemein
als dsthetisch gelten, darf Asthetische Bildung nicht
auf den Kunstbereich reduziert und «unter Kunst-
gesichtspunkten idealisiert, iberh6ht und damit aus
dem Alltagsleben ausgeschlossen werden» (Schéfer
2011, S. 117), denn asthetische Erfahrungen sind in
samtlichen Lebensbereichen méglich. Dennoch liegt
kiinstlerischem Tétigsein besonders viel Potential
inne, weil ihm eine kreativ-sinnliche Weltzuwendung
vorausgeht. Kunst ist schliesslich Ausdruck einer
subjektiven Auseinandersetzung eines Individuums
mit sich und der Welt - sie ist ein originaler Blick,
ein Statement oder eine Antwort darauf. Darum
kann mit dsthetischer Bildung im Frithbereich nicht
gemeint sein, Kunst bzw. Kunstwerke als erhabenes
Kulturgut zu stilisieren und damit aus der kleinkind-
lichen Lebenswelt auszuklammern. Vielmehr kdnnen
Kunstformen Inspiration und Impulsgeber fiir eigenes
kiinstlerisches, erfinderisches und experimentieren-
des Schaffensspiel sein und als selbstverstindlicher
Bestandteil kindlicher Auseinandersetzung mit der
Welt verstanden werden.

Das Ziel dsthetischer Bildung ist also nicht, aus
Kindern kleine Picassos und Mozarts zu machen.
Asthetische Bildung erlaubt es Kindern, mittels kiinst-
lerischer Ausdrucksformen auf die ihnen angeborene

28 Im engeren Sinne bezeichnet der Begriff «<Ontogenese> in der
Entwicklungspsychologie und Psychoanalyse die (psychi-
sche) Entwicklung eines Individuums.
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vielsinnliche spielerische Art und Weise mit sich
selbst und ihrem Umfeld in einen Dialog respektive
in Beziehung zu treten. Kinder lieben nicht nur Bilder-
biicher und Geschichten, sie sind ebenso empfinglich
fir Kunst- und Sachbildbande. Genauso lauschen sie

«Asthetisch ist alles, was die Sinne
anregt und Gefithle und Empfin-

dungen hervorruft, welche rationale

Verarbeitung und den daraus

potentiellen Erkenntnisgewinn

ermoglichen». sraun2017.5.79

fasziniert klassischer Musik oder tanzen zu Popmusik.
Ebenso kann ihr eigenes kiinstlerisches Agieren durch
Theater-, Konzert-, Zirkus- und Museumsbesuche
usw. nachhaltig angeregt werden und in allen anderen
Lebenskontexten zum Ausdruck kommen.

Jiingere Erkenntnisse neurologischer und psycho-
logischer Forschung bestitigen, «dass Kinder und Ju-
gendliche hinsichtlich ihres intellektuellen Vermégens,
ihrer Kreativitit, ihrer Sensibilitét fiir Umweltreize,
ihrer sozialen und emotionalen Fahigkeiten durch
kiinstlerische Tatigkeiten gefordert werden kénnen»
(Rittelmeyer 2012, S. 8). Dabei wird vor allem dem
«geistig und emotional wachen Wahrnehmen - also
aisthesis — sowie dem «eigenaktiven kiinstlerischen
Tun»> die grosste bildende Wirkung zugesprochen
(ebd., S. 8). «Die ésthetischen Grunderfahrungen
liegen in der Kindheit. Wie alle andern Menschen
leben auch die Kinder nicht in einer Welt, wie sie ist,
sondern in einer Welt, wie sie sie wahrnehmen und
die sich damit, als ihre, von allen anderen Welten
unterscheidet. Kinder unterscheiden dabei von allem
Anfang an zwischen angenehm und unangenehm,
ontogenetisch 28 liegen dsthetische <Urteile> weit vor
kognitiven oder moralischen Urteilen. Ontogenetisch
bilden sie das Fundament der gesamten Entwicklung.
Wie und was die Kinder wahrnehmen, lernen sie an
und in der sozial-kulturellen Welt, in der sie aufwach-
sen, in ihren informalen, formalen und non-formalen
Bildungskontexten. Wenn man also erreichen will, dass
sie in reichen Welten leben, also differenziert wahr-
nehmen, kommen notwendigerweise die Kiinste ins
Spiel. Sie bieten die komplexeste Form menschlicher
Wahrnehmung» (Bamford 2010, S. 15). Wir kdnnen
also gar nicht frith genug damit anfangen, Kindern
Tiiren zu und durch Kunst zu 6ffnen (= Seiten 26-27).
Wie dies im Friihbereich flichendeckend - d.h. so-
wohl im stadtischen Umfeld als auch in ldndlichen
Regionen - gelingen kann, muss in der Schweiz in
der Praxis noch vermehrt durch Modellvorhaben
erprobt und evaluiert werden.
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Forschungsbedarf zu
frithkindlichen Bildprozessen
asthetischer Erfahrungen

Die bildnerische Verarbeitung von Erlebnissen und
Erfahrungen ist ein urmenschliches Bediirfnis, das
machen die Funde von Hohlenmalereien auf dem
ganzen Globus deutlich. In Stidfrankreich bspw. ritzten
und zeichneten schon vor rund 37'000 Jahren Ren-
tierjager Figuren in Felswénde. Seit Urzeiten scheint
demnach der Mensch fiir ihn bedeutende Erlebnisse
zeichnerisch oder malerisch zu verarbeiten. Nach wie
vor ist aber ungeklart, «was ein Kind in den Anfingen
dazu bewegt, bildnerisch titig zu werden» (Baum/
Kunz 2007, S. 14). Die Kinderzeichnungsforschung
hat sich iiber Jahrzehnte fast ausschliesslich mit der
Analyse frither grafischer Ausserungen befasst. Ein
Ansatz in der theoretischen Auseinandersetzung
beruht auf den senso-motorischen Beschreibungen
Jean Piagets (1896-1980), der andere in der Zerlegung
und Kategorisierung dieser Kritzeleien>. Doch weder
der eine noch der andere Zugang erklért abschlies-
send, «wie oder warum ein Kind in unserer Kultur
zu Sinnzeichen kommt» (vgl. ebd., S. 14f.). Aus der
heutigen Séuglingsforschung ist aber bekannt, «dass
Kinder bereits sehr frith iiber eine nichtsprachliche
Ausdrucksweise verfiigen und iiber Ausdrucksges-
ten jhrem Handeln einen Sinn zu geben vermégen»

«Kritzelspuren und Kritzelbilder
entstehen, wenn das Kind erfasst
hat, dass Stift und Pinsel Spuren
hinterlassen. Es steht dann zunichst
die <Freude an der Bewegung), am
Spiel mit den Stiften und Farben im
Mittelpunkt des Tuns.»

Philipps 2011, S. 29
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(ebd.). Jaqueline Baum und Ruth Kunz konstatieren,
dass die herkdmmlichen Methoden teilnehmen-
der Beobachtung nicht ausreichen, um das visuelle
Wahrnehmungsvermégen und die Handlungsfihig-
keit kleiner Kinder zu verstehen. Ihre eigene Studie
«Scribbling Notions> (2007) dokumentiert per Video
und analysiert die grafischen und vokalen Aktivi-
taten eines kleinen Jungen im Zeitraum zwischen
dem 13. und 18. Lebensmonat in seinem privaten
Lebensumfeld. Die Studie zeigt auf, wie das Kind
seine unmittelbaren Eindriicke - bspw. den innigen,
leibsinnlichen Schmuse-Kontakt mit dem flauschig
langhaarigen Hauskater im Wechselspiel mit einem
Katzen-Bilderbuch - auf einer grossflichigen, am
Boden liegenden Wandtafel gestisch und sprachlich

verarbeitet. Diese vorbereitete Umgebung in Form
einer grossformatigen Tafel und der immer bereit
liegenden Kreiden wurde zum festen Bestandteil der
Lebenswelt des Kindes, auf die es jederzeit zugreifen
konnte. Jedes mal, wenn das Kind sich im Kontext der
Tafel betitigte, wurde sein Handeln von der Mutter
audiovisuell aufgezeichnet. Die Studie hélt eindriick-
lich fest, wie der dsthetisch-forschende Zugang eine
mogliche Richtung ist, den Lernprozess kleinkindlicher
Weltaneignung besser zu verstehen. Diesbeziiglich
besteht grosser Forschungsbedarf.

Durch bildnerisches und
musikalisches Aktivsein die
Sprachentwicklung fordern

Ist im Erfahrungsfeld der Asthetischen Bildung die

Rede von Bildern, ist grundsétzlich von einem offenen

Bildbegriff auszugehen, der sowohl zweidimensionale

Ausserungen (Zeichnungen, Malereien, Drucke, Fo-
tografien und Filme) umfasst, wie auch dreidimensi-
onale Darstellungen (Objekte und Skulpturen) sowie

gestisch-mimische Ausdrucksformen, die dem Bereich

des Darstellenden Spiels (Theater, Tanz, Figurenspiel)

zugeordnet werden konnen (vgl. Bader/Kraus 2012).
Dabei ist sekundar, ob die Arbeiten aus dem Alltégli-
chen, der Kunst oder dem Design stammen (vgl. Peez

2001), entscheidend ist in erster Linie, dass sie echte

Beziige zur visuellen und thematischen Lebenswelt

der Kinder schaffen.

Bilder und Filme (als Form des bewegten Bildes)
sind in unserem digitalen Zeitalter zum festen Be-
standteil unseres Alltags und unserer Kultur geworden.
Noch nie gab es so viele Bilder. Die Wirklichkeitskon-
struktion von Kindern wird massgeblich durch Bilder
geprigt: «In der Hirnforschung ist lingst bekannt,
dass Kinder und Jugendliche, die in diese bildgeprégte
Kultur hineinwachsen, eine entsprechend andere
Organisation ihres Gehirns entwickeln und ihre Wirk-
lichkeiten demzufolge deutlicher auf das Bild bezogen
aufbauen als frithere Generationen» (Niehoff 2007, S.
1). Bilder sind Symboltriger, die auf etwas hinweisen
oder stellvertretend fiir etwas stehen (vgl. Bader/
Kraus 2012, Maurer 2012). In der rezeptiven und
produktiven Auseinandersetzung mit Symbolen ist
«Schaffen Erkennen und Erkennen Schaffen» (Baum/
Kunz 2007, S. 84) und deshalb ein grundlegender Akt
in der Entwicklung visueller Literalitét: «Wahrend in
der Sprachentwicklung Respons und Nachahmung
eine wesentliche Rolle spielen und Sprache von vor-
sprachlicher und sozialer Interaktion mitgetragen
wird, ist das Bildnerische auf das Sichtbarwerden von
etwas angewiesen. Im Unterschied zur Betrachtung
existenter Bilder, deren Sinn und Bedeutung sich im
Austausch zweier Wirklichkeiten erschliesst und in ei-
nem Uber- oder Von-etwas-Sprechen Ausdruck findet,
entsteht Sinn im bildnerischen Prozess im Austausch
von Machen und Sehen» (ebd.). Um die bildnerischen

Prozesse in der frithen Kindheit verstehen zu konnen,
gilt es darum genau zu beobachten, welchen Dingen
ein Kind Aufmerksamkeit schenkt (vgl. ebd., S. 91).
«Mit Worten schaftt man eine soziale Verbindlichkeit,
im Bild realisiert sich eine Verbindlichkeit zur Welt»
(ebd., S. 77). Bildnerische Produktionen von Kindern
schaffen somit eine fruchtbare Kommunikationsbasis,
die vielseitigen Anlass geben zum gemeinsamen
sprachlichen Dekodieren von Symbolen und den
damit verkniipften emotionalen Erfahrungswelten
und kognitiven Denkergebnissen des Kindes. Daraus
ist zu schliessen, dass durch die bildnerische Ausein-
andersetzung mit sich und der Welt einerseits und das
dialogische Sprechen dariiber andererseits die (klein-)
kindliche Sprachentwicklung beachtlich geférdert und
unterstiitzt wird. (= Seite 438)

In der frithsten kindlichen Entwicklung sind
Singen und Sprechen - dhnlich der Simultanitit von
gestischem bzw. bildnerischem Ausdruck und (laut-
malerischer) Sprache - nicht voneinander getrennt.
Erst gegen Ende des ersten Lebensjahres konnen die
Vokalisationen des Kindes als Sprechen und Singen
differenziert wahrgenommen werden. «Diese Art der
frithkindlichen vorsprachlichen Kommunikation im
ersten Lebensjahr basiert wesentlich auf der Gestal-

«Zeigen ist aber nicht nur im
Kontext des Spracherwerbs von
Bedeutung. Jenes im Bilderbuch
anschauen erworbene Zeige-Spiel
findet sich wieder angesichts der
eigenen Zeichen. Die schon friith
festzustellende Aufmerksambkeit
fiir das Gemachte ldsst erahnen,
dass das Kind sich nun nicht
mehr allein auf die Handlung als
Handlung konzentirert, sondern
sie auch als Resultat wahrzuneh-
men vermag.» Baum/Kunz 2007, S. 82

tung musikalischer Merkmale wie Tonhohe, Intona-
tion, Lautstarke, Tempo, Stimmfarbe verschiedenen
Melodie-Konturen, etc.» (Gembris 2016, S.7). Im
Austausch mit Bezugspersonen, die in einer dhnlichen
Vokalisation zum Kind sprechen, erfihrt das Kind
Zuwendung und Geborgenheit, wodurch die Bezie-
hung gefestigt wird. Simtliche Bezugspersonen von
Kindern im ersten Lebensjahr kénnen nur ermutigt
werden, immer wieder und in unterschiedlichsten
Alltagssituationen dem Kind singend, sprechend und
wiegend ihre Zuneigung zu spiiren zu geben.
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Die Transfereffekte von Musik sind vielseitig und teils
sehr kontrovers erforscht. Im Zusammenhang mit der
Unterstiitzung des Spracherwerbs gibt es jedoch einige
aktuelle und gewichtige Ergebnisse die nachweisen, dass
durch musikalische Aktivititen und Erfahrungen der
Erwerb der Muttersprache oder einer Fremdsprache
gefordert werden kann (Jancke 2008, Hallam 2010).
Ganz grundsitzlich gilt es festzuhalten, dass jedes
Kind musikalisch ist und Unmusikalitdt erst entsteht,
wenn keine angemessene Forderung stattfindet. «Daher
sollten alle Kinder in ihren ersten Lebensjahren mit
verschiedenen Formen des aktiven Musizierens in
Beriithrung kommen» (Gruhn 2003, S. 18).
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Kulturelle Teilhabe
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Der Orientierungsrahmen fiir friihkindliche Bildung,
Betreuung und Erziehung umschreibt verschiedene
Aspekte von Teilhabe und Kultur aus der Sicht des
Kindes. Des Weiteren wird der Kulturbegriff in der
Fokuspublikation Integration bereits aus den Perspekti-
ven «interkulturelle Kommunikation», <Entwicklungs-
psychologie> und <Erziehungswissenschaft erortert
(vgl. NKS 2014, S. 7-18). Der Bericht zur Stirkung
der kulturellen Teilhabe in der Schweiz (Reichenau/
Widmaier 2015) besagt ausserdem, dass Kleinkinder in
der Kulturbotschaft des Bundes explizit zur Zielgruppe
gehoren und besondere Aufmerksambkeit verdienen (S.
23f.). Es soll hier also versucht werden, Dimensionen
kultureller Teilhabe von Kindern von null bis vier
Jahren unter dem Aspekt von Kreativititsforderung
und Asthetischer Bildung zu umreissen.

Kunst gleich Kultur?

Kultur allumfassend zu beschreiben, ist fast ein Ding

der Unméglichkeit. Einfacher wire wohl zu definieren,
was nicht zu Kultur gezdhlt werden kann, wobei die

Liste dann statt endlos lang eher leer wire, was auch

nicht mehr Klarheit verschaffen wiirde. Klassischer-
weise wird Kultur als alles vom Menschen Geschaffene

definiert und von daher abgegrenzt zu Natur. Diese

Unterscheidung ist heutzutage allerdings fraglich, denn

der Umgang mit und die Nutzung bzw. Verdnderung

der Natur — wie es bspw. die Gentechnik betreibt — hat

durchaus ethisch-kulturelle Dimensionen. Kunst als

ein menschliches Produkt eines dsthetisch-kreativen

Prozesses kann sicherlich nicht abgekoppelt werden

vom Kulturbegriff, darum sind als Teil von Kultur
grundsitzlich immer auch die Kiinste gemeint. Und

zwar nicht nur die sogenannt «<schonen Kiinste>— d.h.
die bildenden Kiinste (Malerei, Grafik, Bildhauerei),
die darstellenden Kinste (Theater, Tanz, Medien-
und Konzeptkunst), Musik und Literatur - sondern

ebenso die angewandten Kiinste wie (Innen-)Archi-
tektur, (Mode-, Grafik-, Industrie-, Game-)Design,
zahlreiche Unter- und Mischformen sowie tradi-
tionelles Handwerk und lebendige Riten. Die Natur
spielt im {ibrigen — um hier inhaltlich eine Briicke

zu bauen zu Umweltbildung und Naturpadagogik -
seit Menschengedenken eine zentrale Rolle in der
asthetisch-kiinstlerischen Auseinandersetzung des

Menschen mit der Welt. Dies manifestiert sich nicht

nur in den «schdnen Kiinsten> samtlicher Epochen,
sondern formal auch in den angewandten Kiinsten.
Land Art als kiinstlerische Intervention in und mit

der Natur wire ein umgekehrtes Beispiel dafiir, dass

Kunst auch den Weg in die Natur findet. In der heute

meist abgewandelten Form von Natur-Kunst ist Land

Art in naturpddagogischen Konzepten mittlerweile

omniprasent.

Kulturelle Bildung heisst
kiinstlerische Bildung

Wird von kultureller Bildung gesprochen, ist vorder-
griindig von kiinstlerischer Bildung die Rede. «Kiinst-
lerische Bildung hat zum Ziel, das kulturelle Erbe an
die junge Generation weiterzugeben, sie in die Lage zu
versetzen, ihre eigene kiinstlerische Sprache zu finden,
und zu ihrer umfassenden Entwicklung (emotional
und kognitiv) beizutragen» (Bamford 2010, S. 35).
Dabei wird zwischen zwei unterschiedlichen Ansit-
zen unterschieden: Die Bildung in der Kunst hat zum
Ziel, durch praktische Betdtigung in den Disziplinen
die Entwicklung der eigenen kulturellen Identitit zu
fordern und dadurch ein kritisches Bewusstsein und
die Sensibilitit anzuregen. Die Bildung durch Kunst
ermdglicht die Nutzung kiinstlerischer Mittel in
andern Bildungsbereichen, weshalb «insbesondere
soziale und/oder kulturelle Themen in die kiinstleri-
sche Bildung einbezogen werden sollten» (ebd. S. 36).

Integrationsforderung durch
kiinstlerische Bildung

Kunst macht nicht Halt vor Landesgrenzen, sie {iber-
windet Grenzen - in unserem Denken, unserem
Fiihlen und schliesslich in unserem Handeln. Kiinstle-
rische Bildung stellt Fragen und bietet Antworten. Sie
befihigt Kinder, komplexe Situationen zu verstehen
und Verbindungen zwischen diesen Situationen zu
schaffen. Es geht in der kulturellen Bildung nicht
darum, die eine richtige Losung zu finden, sondern
mogliche Losungen zu erarbeiten. Angesichts ihrer
Inhalte und Prozesse trégt die kiinstlerische Bildung
dazu bei, diese Querschnittskompetenzen zu entwi-
ckeln (vgl. Manifest Art& Education 2009, S. 5). Durch
die Auseinandersetzung in und durch die Kiinste wird
Fremdes vertraut, macht Widerstandiges neugierig,
kann Unbeschreibliches ausgedriickt werden. Bildung
in der und durch Kunst bietet schon fiir ganz junge
Kinder vielseitigstes Potential und grosse Chancen zur
Integrationsforderung und Sprachentwicklung, die es
explizit zu nutzen und noch genauer zu erforschen gilt.
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Was meint
Kulturelle Teilhabe?

Gemiss UNESCO Framework for cultural statistics?°
beinhaltet Kulturelle Teilhabe «kulturelle Praktiken,
welche sowohl mit Konsum als auch mit Tétigkeiten
verbunden sein kénnen, die innerhalb der Gemein-
schaft durchgefiihrt werden und die Lebensqualitit,
Traditionen und Uberzeugungen widerspiegeln. Sie
beinhaltet sowohl die Teilnahme an formellen und
kostenpflichtigen Ereignissen, wie ein Kino- oder
Konzertbesuch, als auch informelle kulturelle Hand-
lungen, wie etwa die Teilnahme an gemeinschaftlichen
kulturellen Aktivitdten und kiinstlerischen Ama-
teurproduktionen oder alltigliche Tatigkeiten wie
das Lesen eines Buches. (...) Dartiber hinaus deckt
kulturelle Teilnahme sowohl aktives als auch passives
Verhalten ab. Sie beinhaltet die Person, die zu einem
Konzert geht, und die Person, die Musik praktiziert»
(FCS 2009, S. 45, Ubers. durch die Autorin). Auch der
Kulturbotschaft 2016-2010 des Bundesrates «liegt ein
breites Verstdndnis kultureller Teilhabe zugrunde als
Kontinuum von rezeptiver Betrachtung tiber inter-
aktiver Beteiligung bis zu aktiver Betétigung. So zielt
die Stirkung der kulturellen Teilhabe einerseits auf
die Bevolkerung als Kulturpublikum; andererseits
fokussiert sie ganz besonders die selbstbestimmte
kulturelle Tatigkeit der Menschen» (Positionspapier
der Arbeitsgruppe Kulturelle Teilhabe des Nationalen
Kulturdialogs 2016, S. 2). Laut BAK wird Kulturelle

www.uis.unesco.org/culture/Pages/framework-cultural-sta-
tistics.aspx [17.08.2016].

(verstehende) Aufnahme.

(unbewusste, emotionale) Wahrnehmung und Empfindung,
Sinneseindruck.
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Teilhabe als Begriff in der Schweiz mittlerweile auf
samtlichen foderalistischen Ebenen von 6ffentlichen
und privaten Kulturfoérderstellen verwendet.

Diese Definitionen der Kulturellen Teilhabe
decken sich mit der Grundannahme Asthetischer
Bildung, welche besagt, dass ésthetische Erfahrung
im kulturellen Kontext sowohl aufnehmend (was
hier mit «passiv, «rezeptiv, «teilnehmend> und im
Sinne von Kulturvermittlung auch mit «partizipativ>
oder dnteraktiv> gemeint ist) als auch «produktiv>
(d.h. «(eigen-)aktiv>), stattfinden kann. Im iibrigen
entsprechen diese Umschreibungen auch dem in
der UN-Kinderrechtskonvention unter Artikel 31
festgehaltenen Recht des Kindes auf Ruhe, Freizeit
und Spiel, das die Vertragsstaaten — darunter die
Schweiz - dazu verpflichtet, das Recht des Kindes auf
«volle Beteiligung am kulturellen und kiinstlerischen
Leben» zu achten und «die Bereitstellung geeigneter
und gleicher Moglichkeiten fir die kulturelle und
kiinstlerische Betitigung sowie fiir aktive Erholung
und Freizeitbeschiftigung» zu fordern.

Die nachfolgende Grafik macht deutlich, dass die
Ubergiénge von Rezeption *° bzw. Perzeption?' zu
Aktion und Produktion fliessend sind und sich als stén-
dige Wechselwirkung gegenseitig bedingen. Es geht
also nicht darum, die aufgefithrten Formen einander
wertend gegeniiberzustellen und die eine Form einer
andern vorzuziehen. Vielmehr wird deutlich, dass
Kulturelle Teilhabe sowohl «aufnehmend> als auch
«nitteilend> geschieht, d.h. ein Individuum im (non-)
verbalen Dialog und aktiver Auseinandersetzung mit
seiner Mitwelt steht. In diesem Sinne basiert Kulturelle
Teilhabe auf dsthetischen Erfahrungen — Asthetische
Bildung bedingt Kulturelle Teilhabe.

Kulturelle Teilhabe als Kontinuum zwischen rezeptiver Betrachtung und aktiver Betdtigung
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Gesellschaftspolitische
Dimensionen Kultureller
Teilhabe im Friihbereich

Es stellt sich nicht die Frage, ob wir - subjektiv ge-
sehen - Kulturelle Teilhabe im Sinne kiinstlerisch-
asthetischer Bildung ab Geburt als gut oder nétig
befinden, Zeit und ein Budget dafiir haben, wollen
oder nicht, sondern dass wir verpflichtet sind, dies
jedem Kind zu erméglichen: im familidren Umfeld, in
der Kita oder Spielgruppe, in der Gemeinde. Und dass
zum Beispiel ein Kunstmuseum es als seine Aufgabe
erachtet, sein Kunstvermittlungsangebot auch auf die

«Was sind dem Staat die Kinder
wirklich wert? Wie viel investiert er
in ihre Zukunft?» Seitz 2009, S. 125
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Zielgruppe der unter Vierjahrigen auszurichten, oder
dass ein Theater auch Produktionen erarbeitet, die
sich an ein sehr junges Publikum wenden, miisste
heute eine Selbstverstiandlichkeit sein. Leider, so muss
fir die Schweiz bilanziert werden, sind wir davon
noch meilenweit entfernt, obwohl die Schweiz die
UN-Kinderrechtskonvention bereits 1997 ratifiziert
und - notabene - der UN-Kinderrechtsausschuss
2012 Bund und Kantone dazu aufgefordert hat, ihren
Verpflichtungen besser nachzukommen. «Dass es in
der Schweiz keinesfalls verbreitet ist, Kinder bereits
im frithesten Alter zu erreichen», hat der Bericht zur
Stirkung der kulturellen Teilhabe in der Schweiz erneut
bestitigt (Reichenau/Widmaier 2015, S. 24). Natiirlich
gibt es Institutionen und Menschen, die in diesem
Feld bereits mit sehr viel Herzblut und Engagement
wichtige Pionierarbeit geleistet haben. An dieser Stelle
soll jhnen im Namen der Kinder herzlich gedankt
werden. Diese Vorbilder sind aber nach wie vor in
der Minderheit. Das soll sich - gemdss der Kultur-
botschaft 2016-2020 des Bundes — nun zum Gliick
dndern. Doch dafiir braucht es zusitzliche und besser
genutzte bzw. besser verteilte Ressourcen: menschli-
che, infrastrukturelle und finanzielle. Nach wie vor
befinden sich viele Kunst- und Kulturschaffende in
prekdren, d.h. unsicheren und schlecht bezahlten
Arbeitsverhiltnissen. Kulturelle Teilhabe kann nicht
zulasten derer stattfinden, die sie iiberhaupt erst
moglich machen. Kulturelle Teilhabe sollte somit
nicht nur aus kinderrechtlicher Sicht ein <Dazuge-
héren und Mitwirken> sicherstellen, sondern auch
unter personalrechtlichen und ékonomischen Ge-
sichtspunkten von einem fairen «Geben und Nehmen»
getragen sein und unter dem Strich aufgehen - fiir
alle. Dies miisste in einem kulturell und wirtschaftlich
so reichen Land wie der Schweiz méglich sein. Wenn
nicht hier, wo dann?

Kunst- und Kulturvermittiung
vom Kleinkind aus denken

Wie der Orientierungsrahmen fiir frithkindliche Bildung,
Betreuung und Erziehung umschreibt, lernen kleine

Kinder mit allen Sinnen, geleitet von ihren Interessen

und bisherigen Erfahrungen: «Kinder kénnen in den

ersten Lebensjahren nicht durch gezielte Aufnahme

von neuem Wissen lernen. Vielmehr lernen sie han-
delnd, durch eigenes Tun, durch die Kooperation

und das Sprechen mit andern Menschen. Sie lernen

nicht isoliert tiber ihren Intellekt, sondern gleichzeitig

mit ihrem Korper, ihren Emotionen und mit ihren

Sinnen» (Wustmann Seiler/Simoni 2016, S. 48). Fiir
die Kunst- und Kulturvermittlung heisst das, sich auf
das Kind und seine individuellen ésthetischen Bil-
dungsprozesse einzulassen und Rahmenbedingungen

zu schaffen, in denen es seinen Interessen sinnlich

nachgehen und seine Eindriicke schopferisch ausleben

und verarbeiten darf: «Die Erwachsenen versuchen

die Kinder in ihren Fragen, Themen und Anliegen zu

verstehen. Sie gehen ernsthaft auf die Ausserungen

der Kinder ein und versuchen, mit ihnen gemeinsam

Fragen zu beantworten, Geschehnisse zu erforschen

und Lésungswege zu erarbeiten. Sie denken sich ge-
meinsam mit Kindern Geschichten aus. Sie erklaren

sich gegenseitig Uberlegungen und Vorstellungen.
Sie philosophieren und staunen gemeinsam iiber
unlésbare Phanomene. Sie teilen sensorische und

nonverbale Erfahrungen. Sie reflektieren gemeinsam

Aktivitaten. Sie sind begeisterungsfihig fiir das, was

die Kinder zeigen und erzéhlen» (ebd, S. 31).

Kinder zur Kunst -
Kunst zu den Kindern

Die erste Herausforderung Kultureller Teilhabe stellt

sich darin, dass ein kleines Kind nicht von sich den

Weg in ein Museum, an ein Konzert, in die Biblio-
thek, ins Atelier eines Kiinstlers oder in die Werkstatt

einer Handwerkerin findet. Es braucht eine vertraute

Bezugsperson, die es dorthin begleitet und - das

unterscheidet die unter Vierjahrigen von den Kinder-
garten- und Schulkindern - die sich mit ihm vor Ort

auf das einldsst, was es antrifft. Fiir die Kunst- und

Kulturvermittlung bedeutet dies, dass Kinder via die

Erwachsenen ihres priméren Umfelds ([ Tages-, Pfle-
ge-]Eltern, Grosseltern und dltere Geschwister und

andere Familienangehorige, Kita-Betreuungspersonen,
Spielgruppenleitende, Sozialarbeitende, Nachbarn,
Paten etc.) oder indirekt tiber Sekundarstellen bzw.

-personen ([Eltern-]Beratungsstellen, Hebammen,
Arzte, Gemeinden, Sozialimter usw.) erreicht werden

miissen.

Da Vorschulkinder also immer von vertrauten
Bezugspersonen begleitet werden (sollten), braucht
es Kunst- und Kulturvermittelnde, die mit beiden
Ansprechgruppen - den Kindern und den Begleitper-

sonen - kompetent umgehen konnen. Das bedeutet,
dass Angebote zur Kulturellen Teilhabe einerseits
kleinkindgerecht, andererseits aber auch fiir die
erwachsenen Begleitpersonen spannend und an-
sprechend sein miissen. Denn, wenn ein Kind spiirt,
dass seine vertraute Bezugsperson sich langweilt oder
desinteressiert ist, wird es sich mit grosser Wahr-
scheinlichkeit nicht wie gewiinscht oder erhofft auf
das Angebotene einlassen kénnen. Es braucht also
ein Setting, in dem sich Kind und Begleitperson glei-
chermassen wohl fithlen und das zusammen sinnliche
Titigsein fiir beide anregend und spannend ist, damit
gemeinsame dsthetische Erfahrungen tiberhaupt erst
moglich werden.

Ebenso wenig wie kleine Kinder alleine zu Orten
der Kunst finden, findet die Kunst den Weg von sich

«Wir brauchen Gemeinschaften,
deren Mitglieder einander einladen,
ermutigen und inspirieren, iiber
sich hinauszuwachsen.»

Hiither, www.akademiefuerpotentialentfaltung.org

zu den Kindern nach Hause, in die Kita, Spielgruppe
oder in den Kindergarten. Auch dazu braucht es
Erwachsene, die ihnen entsprechende Biicher, Filme,
Musik, Horgeschichten etc. als Inspirationsquellen
zuginglich machen sowie kiinstlerisches Material und
die dazu passenden Werkzeuge und Mediengerite
zur eigenaktiven Auseinandersetzung damit anbieten.
Damit dies geschieht, braucht es Erwachsene, die
eigene rezeptive Zugédnge zu Kunst haben und die
selber liber kreative, d.h. dsthetisch-kiinstlerische
Praxis mit den dafiir nétigen Fachkenntnissen und
Erfahrungen verfiigen. Dass bspw. eine Fachperson
Betreuung nicht gleichzeitig tiber eine multidiszi-
plinire kiinstlerische Praxis verfiigt, liegt auf der
Hand und kann auch nicht erwartet werden. Wichtig
wire aber, dass sie sich spétestens im Verlaufe ihrer
Berufsbildung mit vielfaltigen kiinstlerischen Metho-
den praktisch auseinandersetzen und anhand dieser
Auseinandersetzung die eigene kreativ-dsthetische
Biografie reflektieren kann. Durch die Erfahrung und
Reflexion eigener kreativer Prozesse und dsthetischer
Erfahrungen lernen Erziehende, ihr Bild vom Kind
bzw. ihre Konzepte vom Lernen zu hinterfragen. Sie
erfahren an sich selbst, was kreatives und entdeckendes
Lernen fordert und was es behindert. Dadurch fillt
es ihnen leichter, sich anregende Lernumgebungen
vorzustellen (vgl. Bree 2007, S. 3). Das Ziel eigener
kreativ-kiinstlerischer Praxis und deren Reflexion von
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Erziehenden wire also, ein Bewusstsein fiir dstheti-
sche Weltzugédnge zu entwickeln, weil dieses zu den
wichtigsten Grundkompetenzen frithpadagogischer
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsarbeit gehort.

Kiinstlerinnen und Kiinstler
in die Kitas, Spielgruppen,
Kindergarten und Horte,
auf Spielplatze und Freizeit-
anlagen, in Heime und
Kinderspitaler usw.

Ein Setting, das sich in der schulischen Bildungsland-
schaft weltweit als erfolgreich manifestiert hat, sind

Programme nach dem Prinzip <Kiinstlerinnen und

Kiinstler an die Schulen>. Auch in der Schweiz gibt es

diverse kantonale und kommunale Programme, die

kiinstlerische Projekte an Schulen in Kooperation mit

Kunstschaffenden fordern und finanziell unterstiitzen.
Die Fordergelder fiir solche Programme sind aber
meistens ausschliesslich Schulen vorbehalten, da

Bildung in der Schweiz offiziell nach wie vor erst mit

dem Kindergarteneintritt beginnt. Kindereinrich-
tungen im Vorschulbereich haben in der Regel also

noch keinen Zugang zu diesen Forderprogrammen,
d.h. eine Transformation solch bewdhrter Modelle

in frithkindliche Einrichtungen scheitert noch allzu

hiufig an den Finanzierungsoptionen. Das darf ange-
sichts der politischen Dimension der Kulturbotschaft
des Bundes nicht ldnger so bestehen bleiben.

Kulturelle Bildung ist
generationeniibergreifend
und erfordert «Community”
Education»

Soll Kulturelle Teilhabe gelingen, braucht es grund-
sitzlich ein erweitertes Verstindnis von Bildung,
Betreuung und Erziehung. Hiither schldgt dazu in
seiner Publikation Kommunale Intelligenz, Potential-
entfaltung in Stidten und Gemeinden (2013) den Begriff
community education vor. Damit fordert Hiither dazu
auf, «unsere eingefahrenen Denkmuster in Bezug
auf das, worauf es fiir die Entfaltung der Potentiale
von Kindern und Jugendlichen, aber auch noch von
Erwachsenen ankommt, zu 6ffnen und in eine neue
Richtung zu lenken, (...) anstatt sie [die Kinder und
Jugendlichen] in separaten Einrichtungen nach vor-
gegebenen Erziehungs- und Bildungsprogrammen zu
unterrichten (...)» (ebd, S. 91). Hiither bezieht sich u.
a. auch auf das (angeblich afrikanische) Sprichwort,
gemiss dem es fiir die Erziehung eines Kindes ein
ganzes Dorfbrauche, und appelliert dazu, Heranwach-
senden den Zugang zu moglichst unterschiedlichen
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Menschen zu ermoglichen, was ihnen ein weites
«Spektrum von Erfahrungen, von Kompetenzen, von
Wissen und Fihigkeiten» (ebd.) bietet. Im Sinne von
Hiithers Grundidee der kommunalen Verantwortung
und dem damit verkniipften Potential, Kindern viel-
faltigste Zugénge zur kulturellen Gemeinschaft zu
verschaffen, miissten in der Schweiz mehr Modelle
entwickelt werden, in denen Kinder - statt in iso-
lierten Einrichtungen - in der Gemeinde integriert
aufwachsen konnen.

Wollen wir dem Leitprinzip des Orientierungs-
rahmens zu Inklusion und Akzeptanz von Verschie-
denheit (vgl. Wustmann Seiler/Simoni 2016, S. 46f.)

- wonach jedes Kind einen Platz in der Gesellschaft
braucht 33 - nicht nur mit Blick auf das einzelne Kind,
sondern aus gesellschaftlicher Perspektive gerecht
werden, braucht es zusitzliche gemeinschaftliche
Zuginge zu Kultur und co-educated communities of
cultural practice, um nochmals auf Hiithers Begrift der
community education zuriickzukommen. Es braucht
mehr Bertihrungspunkte und Moglichkeiten, wo
kleine Kinder mit Menschen aller Generationen und
Menschen mit unterschiedlichsten sozio-kulturellen
Hintergriinden sich begegnen und zusammenfinden
konnen, um sich gemeinschaftlich schopferisch zu
betdtigen. Es gilt, bewidhrte Modelle weiterzuentwi-
ckeln bzw. auszubauen, diese den Bediirfnissen kleiner
Kinder und ihrer leibsinnlichen Art der Weltaneig-
nung anzupassen. Gerade da, wo die Sprache (noch)
nicht (kleine Kinder, Fremdsprachige, Menschen mit
Behinderungen) oder nicht mehr (Betagte) vorhanden
ist, bieten dsthetisch-kiinstlerische Begegnungs- und
Kommunikationsformen enorm viel Potential, Men-
schen miteinander zu verbinden und sie alle an der
Gemeinschaft durch dsthetische Erfahrungen teilhaben
zu lassen. «Die kulturelle und kiinstlerische Bildung
entwickelt die Sensibilitit, die Kreativitdt, die Aus-
drucks-, Gestaltungs- und Kommunikationsfahigkeit
der Kinder und Jugendlichen. Sie befihigt sie, in der
Schulzeit und spiter als Erwachsene, innovative und
konstruktive Beziehungen zu ihrer Umwelt aufzu-
bauen» (Manifest Art&Education 2009, S. 2). Die
Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD) zahlt die Fahigkeit zur

33 An dieser Stelle sei explizit auf das Label «Kultur inklusiv»
verwiesen. Inklusive Kultur ist eine Kultur ohne Hindernis-
se fiir alle Interessierten. Sie steht fiir einen moglichst hin-
dernisfreien Zugang zu den Kulturangeboten und fiir die
ermoglichte kulturelle Teilhabe von allen Menschen - auch
von Menschen mit Behinderungen.

Das Label «Kultur inklusiv» setzt sich nachhaltig fir
eine inklusive Kultur in der Schweiz ein. Es fordert eine
ganzheitliche inklusive Haltung von immer mehr Kultur-
institutionen, die sich als Labeltrager auf den Weg zu einer
selbstverstandlichen Zuganglichkeit und Teilhabe begeben.
Das Label wird von der Fachstelle Kultur inklusiv von Pro
Infirmis betreut (www.kulturinklusiv.ch).

Zusammenarbeit in unterschiedlichen Gruppen- und
Teamkonstellationen zu den wichtigsten Schliissel-
kompetenzen in unserer globalisierten Welt. Durch
gemeinschaftliches kiinstlerisches Tun kann dies
lustvoll ab Geburt vielseitig geiibt und gelernt werden.

Qualitat als Schliissel

Kulturelle Bildung durch die Kiinste hat sich weltweit

als Schliissel einer ganzheitlichen kognitiven, emoti-
onalen, sozialen, wissenschaftlichen und ésthetischen

Bildungspraxis erwiesen. Dies hat die weltweite Ana-
lyse der Qualitét kiinstlerischer Bildung Der Wow-
Faktor (Bamford 2010), die im Auftrag der UNESCO

entstanden ist, sehr deutlich aufgezeigt. Der Bericht

vergleicht Metaanalysen und Fallstudien aus tiber 40

Landern und zeigt gleichzeitig auf, dass die Qualitit

kiinstlerischer Bildungsangebote entscheidend ist,
ob kreative Kompetenzen gefordert oder verhindert

werden: «Schiilerinnen und Schiiler profitieren von

hochwertigen Angeboten. Sie entwickeln kiinstle-
rische Féhigkeiten und kreative Kompetenzen, sie

haben Vorteile beim Lesen, Schreiben und beim

Spracherwerb. Hochwertige Angebote steigern das

Schulklima und damit das Ansehen einer Schule bei

Schiilern, Eltern und dem gesamten gesellschaftlichen

Umfeld. Fehlende oder schlechte Angebote hingegen

bleiben nicht ohne Konsequenzen: Kreativitdt und

Innovation degenerieren oder bilden sich gar nicht

erst aus» (ebd., S. 9). Eine qualitativ gute dsthetisch-
kulturelle Bildung ist also dafiir entscheidend, ob die

vielgelobten, den Kiinsten innewohnenden kreativi-
tatsfordernden Potentiale ihre Wirkung erzielen oder
nicht. Wir kommen somit nicht darum herum, nicht

nur im schulischen Feld, sondern insbesondere im

Frithbereich Voraussetzungen zu schaffen, die diese

bildungsférdernden Mechanismen {iberhaupt erst

ermoglichen. Was es in der Schweiz konkret dazu

braucht, wird in den beiden folgenden Teilen dieser
Fokuspublikation ausgefiihrt.

Bausteine einer gelingenden
Kreativitatsforderung durch Asthetische
Bildung & Kulturelle Teilhabe

Auf den folgenden Seiten werden die zentralen Aussagen des Orientie-
rungsrahmens zur Anregung und Begleitung kreativer Prozesse

von kleinen Kindern in Bezug gestellt zu den vorgéingig ausgefithrten
Inhalten und Erkenntnissen zur Asthetischen Bildung und Kultu-
rellen Teilhabe.

Die «Sicht des Kindes» bildet dabei im Einklang mit der Ausrichtung
des Orientierungsrahmens den tibergeordneten Schwerpunkt. Der
Orientierungsrahmen halt fest: «Kinder sind neugierig und wollen die
Welt entdecken, vom ersten Tag an. Sie tun das mit beeindrucken-
dem Willen. (...) Jedes Kind macht dabei seine eigenen Lernschritte
und Erfahrungen. Damit Entwicklung gelingt, sind aufmerksame,
verldssliche und verfiigbare Erwachsene notwendig, welche die Kinder
begleiten und unterstiitzen» (Wustmann Seiler/Simoni 2012, Vorwort).
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Was brauchen kleine Kinder,

damit sie ihre eigene Kreativitat entdecken, entfalten und diese zu
einer vielfaltigen Lebensgestaltungs- und Problemlosungskompetenz
entwickeln konnen?

Eine qualitativ gute und gelingende Kreativitatsforderung durch
Asthetische Bildung und Kulturelle Teilhabe bedingt, dass wir ...

1. den kreativen Prozess des Kindes statt ein vorbestimmtes
Produkt in den Bildungsfokus stellen.

2. padagogische, ortliche, zeitliche und strukturelle Freirdume
schaffen fiir asthetische Erfahrungen und Flow-Erlebnisse.

3. vielfaltige Impulse ermoglichen zum Experimentieren mit
asthetischen Materialien und kiinstlerischen Methoden und
diese unterstiitzend begleiten.

4. in Ko-Konstruktion mit dem Kind lustvoll neue Ideen entwickeln
und mitentdecken, mitexperimentieren, mitstaunen und uns
mitfreuen uber Entdecktes und Entstandenes.

5. den schopferischen Ausdruck des Kindes anerkennen und
wertschitzen.

6. asthetische Erfahrungen sowohl innerhalb frithkindlicher
Einrichtungen als auch im Austausch mit dem kulturellen
Umfeld — der Communitiy - im Alltag integriert ermoglichen.

Diese sechs Bausteine bedingen sich gegenseitig und bilden

die Basis einer kreativititstordernden padagogischen Grundhaltung.
Diese bedarf ihrerseits entsprechende Rahmenbedingungen

und soll vom gesamten Umfeld eines Kindes mitgetragen werden.
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Baustein 1
Prozess versus Produkt

Der Weg ist das Ziel

Beim intrinsisch motivierten Agieren von Babys und
Kleinkindern fillt auf, dass nicht ein bestimmtes
Ergebnis, sondern die basale, haptische, motorische,
emotionale, kognitive, soziale und schépferische
Auseinandersetzung mit einer Sache im Zentrum
steht: «Kleine Kinder erforschen spielerisch und
fortwahrend ihre Umwelt. Sie untersuchen, wie sie
funktioniert, wie man Materialien einordnen und
nutzen kann, wie sie Phdnomene erfassen und be-
einflussen kénnen, wie sie sich ausdriicken und uns
ihre Sicht mitteilen konnen. Kinder de- und rekon-
struieren ausdauernd ihr Bild von der Wirklichkeit,
sind (genau wie Kiinstler) leidenschaftlich, intuitiv,
lustvoll, stellen Fragen und probieren einfach alles
aus. Im spannungsvollen Wechsel von Anpassen und
Verdndern, von Entdecken und Ausdriicken, von
Anerkennung und Austausch, erleben Kinder (ebenso
wie Erwachsene) Selbstwirksamkeit» (Bree 2007, S.
2). Fiir ein Kind unter vier Jahren ist also nicht ein
intendiertes Produkt, sondern die durch die sinnliche
Betitigung mit einem Material, einem Gegenstand
oder einer Situation gewonnenen Erkenntnisse und
Erfahrungen entscheidend und von Interesse. Die

«Der Weg beginnt im Kopf (...).
Solange wir Grossen im Kopf nicht
klarbekommen, was denn die
elementaren Entwicklungsbediirf-
nisse der Kleinen sind, werden

wir die Kinder nicht freilassen kon-
nen. Wir werden immer wichtigere
Griinde finden, die ihnen den Weg

zu den Quellen verbauen.»
Renz-Polster/Hiither 2013, S. 196f.

Wissensbildung und die Entwicklung von Kompe-
tenzen in der kleinkindlichen Weltaneignung ist ein
Konglomerat vielschichtiger Sinneseindriicke und
-erfahrungen. Dabei spielt die emotionale Zuwendung
eine entscheidende Schliisselrolle, «das heisst, es
muss zur Aktivierung der emotionalen Zentren im
Mittelhirn kommen, wenn das Gelernte im Gehirn
verankert und nicht anschliessend gleich wieder
vergessen werden soll» (Hiither 2013, S. 26).

Bausteine Kreativitatsforderung

Entdeckendes Lernen
als (kunst-)padagogische
Grundhaltung

Dieser konstruktivistische Bildungsansatz ist nicht als
didaktisches Modell zu verstehen, sondern als Basis
einer padagogischen Grundhaltung, wie sie auch
den Anliegen Asthetischer Bildung und der Kreati-
vititsforderung innewohnt (= Seiten 14-25). Diese
Haltung erfordert von den Beziehungspersonen eines
Kindes selbst einen entdeckenden Zugang zur Welt.
Denn wer dem Kind mit vorgefertigter Meinung und
klaren Vorstellungen seiner Lernergebnisse begegnet,
wird nicht in der Lage sein, entdeckendes Lernen
zuzulassen und zu schétzen.

Kreativititsférderung beginnt in der (kunst- und
kultur-)padagogischen Arbeit also immer zuerst bei
den Erziehenden selber. Dieses Bewusstsein ist insbe-
sondere im Bereich des kreativ-kiinstlerischen Schaftens
entscheidend: Stehen der individuelle kreative Prozess,
die darin entwickelten Féhigkeiten und Fertigkeiten
sowie die einhergehenden kognitiven Erkenntnisse
und emotional-schopferischen (Erfolgs-)Erlebnisse
des Kindes als Zielsetzung, kann das methodisch-
didaktische Setting salopp gesagt nicht «jetzt malen,
zeichnen oder basteln wir alle ein ...» sein. Vielmehr
soll es eine anregende Lernumgebung sein, in der
sich Kinder entsprechend ihren Interessen und ih-
rem Entwicklungsstand mit geeigneten Materialien,
Dingen und spéter Themen auseinandersetzen und
eigene gestalterische, darstellerische, musikalische
und sprachliche Ausserungen und Lésungswege ent-
wickeln diirfen. «Wer also keine Aufgabe stellt, bei der
das Ergebnis festgelegt wird, und wer nicht alle dazu
notigen Schritte bereits kleinschrittig vorausplant und
entsprechend Werkzeuge und Materialien vorbereitet,
um alle Kinder auf dieselbe Spur zu setzen - der hat
nicht weniger zu leisten, sondern mehr. (...) Situationen
zu erkennen und zu schaffen, in denen die Kinder ihr
<Thema> selbst finden, in denen es im direkten und
tibertragenen Sinn Spielrdume gibt, halten fiir den
Padagogen viel Unvorhersehbares, dabei aber auch viel
Spannendes und Anregendes bereit.» (Heyl/Schéfer
2016, S. 179). Ein solcher padagogischer Paradigmen-
wechsel erfordert nicht nur ein Umdenken bei der
einzelnen padagogischen Fachkraft, sondern bedingt
ein kreatives Neudenken einer ganzen Institution.
Nur wenn eine Einrichtung als Ganzes umstellt, ist
eine entdeckende kreative dsthetische Bildungspraxis
moglich. (vgl. Bree 2007, S. 10/12).
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Kreativ-kiinstlerische Prozesse
erfordern Bedeutungsoffen-
heit, Ergebnis- und Expressi-
onsfreiheit

Zur Férderung kreativer Prozesse kleiner Kinder gibt
es kein Rezept, wie diese abzulaufen haben. Es gibt aber
eine Grundvoraussetzung, die massgebend ist, damit
kreative Prozesse tiberhaupt erst entstehen konnen:
das ist Ergebnis- bzw. Bedeutungsoftenheit. Damit
ist aber nicht gemeint, dass alles offen ist, die Kinder
sich selbst tiberlassen werden und ziel- und planlos
draufloshantieren sollen, sondern dass im Sinne
entdeckenden Lernens weder der Weg zum Ziel noch
das Ergebnis selbst von Erwachsenen gegeniiber dem
Kind vorgegeben oder definiert ist. «Kreative Kom-
petenz von Kindern entwickelt sich im erfolgreichen
Durchlaufen kreativer Prozesse, die sowohl intuitiv
als auch organisiert ablaufen kénnen» (Braun 2011,
S.20). Dabei kann sich die Zielvorstellung aufgrund

«Schon, wenn Kinder schon frith
schreiben konnen, aber zuerst brau-

chen sie ein emotionales Alphabet.»
Renz-Polster/Hiither 2013, S. 210
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einer alltdglichen oder gestellten Herausforderung
zeigen, die es zu 16sen gilt und die eine pragmatische
Kreativitdt, also Problemlésungskompetenz erfordert
(vgl. ebd,, S. 23). Das Kind entwickelt durch Auspro-
bieren und Experimentieren neue Ideen und findet
einen eigenstandigen Weg, um ans «Ziel> zu kommen
bzw. die Herausforderung zu meistern. Die Begleitung
solcher Problemldsungsprozesse der Erwachsenen
besteht darin, das Kind nach dem aus der Montessori-
Pidagogik stammenden Prinzip Hilf mir, es selbst
herauszufinden und zu tun> zu unterstiitzen.

Die Ubergiinge von alltiglicher und aussergewohn-
licher - also schipferischer - Kreativitit sind fliessend.
Gestalterische Prozesse bspw. erfordern nicht nur eine
praktische, pragmatisch-kreative Herangehensweise
(wie kann etwas befestigt werden, damit es hilt;
welche Werkzeuge konnen wie eingesetzt werden
zur Bearbeitung eines bestimmten Materials usw.),
sondern beinhalten dariiber hinaus schopferische
Dimensionen, die einen <Ausdruck im kulturellen
Kontext> — wie er dsthetischen Erfahrungen innewohnt

- ermdglichen. Asthetische Kreativitit bedingt also
auch Expressionsfreiheit. Damit ist nicht nur ein freier
schopferischer Ausdruck im Sinne von Ergebnis- und
Bedeutungsoffenheit gemeint, sondern auch die freie
Wahl von Medium und Verfahren.

Ein Kind in seinem kreativen Prozess zu beglei-
ten erfordert nebst feinfiihliger Beobachtungsgabe

auch eine Vorstellung davon, welche Gefithlszu-
stainde schopferische Prozesse beinhalten kénnen
(= Seiten 16-18). Wer an sich selber bewusst erfah-
ren und reflektiert hat, dass kreative Prozesse nicht
nur lustvollen Schaffensrauch und <High-Momente»
wie Flow bedeuten, sondern auch absolute <Downs»
mit tiefen emotionalen Krisen mit sich bringen, die
je nach Situation Verunsicherung, Verzweiflung,
Wautausbriiche und Erschopfungszustinde auslosen
konnen, wird padagogisch anders agieren, als wer
nur ein theoretisches Konstrukt von einem kreativen
Prozess hat.

WIE statt WAS

Expressionsfreiheit erfordert von den Erwachsenen,
frithpiadagogische Settings neu - also kreativ - zu

denken. Der Fokus sollte daher wegkommen davon,
WAS die Kinder tun konnen oder sollen, und sich
vielmehr darauf richten, WIE - das heisst auf welche

Art und Weise - ein Kind sich moglichst vielféltig
und mit allen Sinnen selbstwirksam betitigen kann.
Dazu braucht es Erwachsene, die dem Kind durch
Vorleben entdeckende Zugénge zur Welt erschliessen.
Es braucht Kiinstlerinnen und Kiinstler, die sich neu-
gierig zusammen mit den Kindern und Erziehenden
auf gemeinsame Entdeckungsreisen einlassen und sich
mit ihnen tiber neu Erforschtes sowohl auf individu-
eller als auch auf sozialer Ebene freuen. (= Seite 14)

Kreative Prozesse sind aus Sicht des kleinen Kindes
dann moglich, wenn ...

. die eigenstandige Auseinandersetzung mit einer
Sache das Ziel ist, und nicht ein von aussen vor-
bestimmtes Ergebnis oder Produkt,

. das Titigsein des Kindes freiwillig und intrin-
sisch motiviert statt fremdbestimmt angeleitet
ist,

. nebst Ergebnisoftenheit auch Expressions- und
Bedeutungsfreiheit gegeben ist,

. die physischen Grundbediirfnisse des Kindes
gedeckt sind und es sich sicher, wohl und ange-
nommen fiihlt,

. das Kind an Vorerfahrungen ankniipfen kann
und es weder tiber- noch unterfordert wird,

. die zur Verfiigung stehenden Materialien, Werk-
zeuge, Medien und Mittel die Interessen des
Kindes miteinbeziehen und ihm entsprechend
seinem Entwicklungsstand ein breites dstheti-
sches Handlungsspektrum bieten,

. sein selbstwirksames Agieren lustbetont und ge-
nussvoll sein kann und ihm damit zahlreiche
asthetische Erfahrungen und Flow ermdéglicht
werden,

. das Kind von seinen Bezugspersonen ermuntert
und bestirkt wird, sich neuen Herausforderun-
gen zu stellen.
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Baustein 2

Bausteine Kreativitdtsforderung

Zeit und Freiraum als Grundvoraus-
setzung fiir asthetisch-kreative Prozesse

Réiume wirken, wie Menschen, auf Kinder ein (Schéfer/
von der Beek 2013, S. 62). Orte und Rdume ermég-
lichen oder verhindern Aktivititen. Darum ist der
Raum genau genommen nicht erst der «dritte Erzie-
her» — wie er im padagogischen Kontext oft gesehen
wird - sondern der <erste Erzieher>. In einem Museum
herrscht bspw. eine andere Atmosphire als auf dem
Dorfplatz, darum bewegen und verhalten wir uns mit
den Kindern entsprechend anders. In einem Theater
zu sitzen fiihlt sich nicht gleich an wie in einem Kino.
Natur wird im Garten anders erlebt als im Wald, am
See oder in den Bergen. Orte und Raume wirken und

«Wenn Kinder kreativ sind und
neu denken, kennen wir Erwachse-
nen auf Grund langerer Lebens-
erfahrungen und des Informations-
vorsprungs das Ergebnis meistens
schon. Das veranlasst uns, die um-
standlichen Wege abzukiirzen. Wir
lehren dem Kind Dinge und leiten
es an, wo es selbst denken, erfinden
und entdecken konnte.» seit 1998, 5. 11

geben Impulse — mehr, als uns vielleicht manchmal
bewusst oder lieb ist. Sie kénnen inspirieren, aber
auch abschrecken oder langweilen.

Kinder reagieren stark auf Rdume. Darin liegt
im positiven Fall grosses Potential fiir dsthetische
Erfahrungen. Dieser Ansatz wird heute auch aus
neurobiologischer Sicht bestidtigt: «Lernprozesse
erreichen (...) nur dann die Qualitét einer Erfahrung,
wenn sie in «eigener Regie>, das heisst selbst gewollt,
selbst gesucht oder sozusagen «elbstorganisiert> ge-
macht wurden. Wer also genau das férdern mochte,
wem die Entwicklung dieser <Lebenskompetenzen»
am Herzen liegt, der erkennt sofort, dass es hierfiir
neben liebevollen und respektvollen Vorbildern und
Begleitern vor allem Rédume braucht, in denen diese
Erfahrungen gemacht werden konnen. Erlebnisraume
und Freirdume» (Hiither 2013, S. 19f.). Hiither spricht
auch von doslassen> seitens der Erwachsenen, «damit
solche Freirdume fiir das Erfahrungslernen auch
wirklich entstehen konnen» (ebd., S. 20). Freiraum
meint also nicht nur lokale und infrastrukturelle
Aspekte, sondern ebenso mentale, soziale, emotionale
und péadagogische.

Freirdume brauchen passende
Tages- und Personalstrukturen

Kreative Prozesse benétigen nebst geeigneten Loka-
litdten auch moglichst flexible zeitliche Freirdume,
in denen die Kinder nicht nur physisch, sondern
insbesondere emotional ankommen kénnen. Ein
Ort, ein Atelier oder eine Werkstétte kann noch so
inspirierend sein: Fehlt es an Zeit und Musse, sich
mit allen Sinnen auf Neues, Unbekanntes oder noch
Unvertrautes einzulassen, ist Flow-Erleben kaum
moglich. Das bedeutet, dass es bspw. in Kindertages-
einrichtungen flexible Tagesstrukturen und -abldufe
braucht, die Kindern ein individuelles rdumliches
und zeitliches Eintauchen in Aktivitdten ermdglichen,
ohne dass sie gestort, abgelenkt oder unterbrochen
werden. Dies erfordert iibereinstimmende personelle
Verfiigbar- bzw. Zustdndigkeiten, die entsprechende
Modelle flexibel mittragen. Kinder brauchen Tagesab-
laufe und Strukturen, die Zeit fiir Musse ermdoglichen.

Innehalten und Verweilen
geben Raum fiir Kreativitat

In unserer Welt, in der alles immer schneller geht,
ein Event den andern jagt und Kinder tendenziell
an einem Uberangebot an Unterhaltung und Reizen
ausgesetzt sind, bekommen Orte des Riickzugs eine
ganz besondere Bedeutung. Orte, die eine ungestorte,
konzentrierte Begegnung und Auseinandersetzung
mit einer Sache erméglichen — Rdume, die Ruhe aus-
strahlen und zum Verweilen und Staunen einladen.
Solche Orte sollten Kindern im alltdglichen Leben im
Innen- wie im Aussenbereich zur Verfiigung stehen,
ebenso im privaten wie im 6ffentlichen Raum.

Kinder leben den Moment, im Hier und Jetzt.
Sie brauchen Erwachsene, die sich mit ihrer ganzen
Aufmerksamkeit und Emotionalitit mit ihnen auf die
aktuelle Situation einlassen und sie mit Achtsamkeit
begleiten. Das gemeinsame Innehalten und Verweilen
ist wichtiger Nahrboden fiir die Entstehung kreativer
Prozesse: «Kreative Leistungen sind nur méglich, wo
der verspielte, frohgesinnte <homo ludens> den hart
arbeitenden <homo faber gut ergénzt. Kreative Moti-
vation existiert nur, wo Hoftnung, Freude, Spass und
Enthusiasmus vorhanden sind, nur wo ein geniigend
entspanntes Transaktionsfeld den verspielten Umgang
mit Ideen ermdglicht» (Guntern 1994, S. 11).
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Kreativitatsfordernde Orte
laden zum Verwandeln und
Verandern ein

Réume aus Sicht des Kindes zu denken heisst nicht,
seine Umgebung zu piadagogisieren und kiinstliche
Parallelwelten aufzubauen. Kinder wollen am <ech-
ten> Leben partizipieren. Kulturelle Teilhabe heisst
in diesem Sinn, dass kleine Kinder an bedeuten-
den kulturellen Orten und in sozialen Raumen (vgl.
Fokuspublikation Sozialer Raum, 2014) nicht nur
geduldet, sondern willkommen sind und mitwirken,
mitgestalten und diese mitverédndern diirfen. Kinder
brauchen Erwachsene, die mit ihnen regelmissig
solche Orte aufsuchen und diese gemeinsam mit
ihnen erforschen.

Anregende Orte, Innen- und Aussenrdume und
Infrastrukturen setzen voraus, dass sie Kinder zu
variierenden Interaktionen animieren und ihnen
abwechslungsreiche Spiel-, Entdeckungs- und Experi-
mentiergelegenheiten bieten. Die (Ver-) Wandelbarkeit
von Riumen ist dabei ein entscheidendes Kriterium:
Bewegliche, vielseitig einsetzbare Elemente laden
zum Umfunktionieren und Umgestalten ein und
bieten immer wieder neue Nutzungsmoglichkeiten.
Tendenziell sind Kinderrdume eher mit Mobiliar und
Spielsachen iiberfrachtet und schranken in der Fiille
mehr ein, als dass sie besonders stimulierend wirken.
Die Reduktion auf bestimmte Elemente, die dafiir
regelmissig ausgewechselt und neu kombiniert wer-
den, regen mehr an, als dass immer alles verfiigbar ist.
Freirdume im Innen- und Aussenbereich bieten viele
Optionen zur bediirfnisorientierten Bespielung und
Umnutzung, diese sollten «wie Werkstatten wirken»
(vgl. Schifer/von der Beek 2013, S. 62).

Funktionsraume erleichtern
den Vor- und Nachberei-
tungsaufwand

Idealerweise stehen fiir kiinstlerische Aktivitéten ent-
sprechende Funktionsrdume wie Ateliers, Werkstitten,
Musik-, Theater- und Bewegungsraume etc. zur Ver-
fiigung. Diese erlauben Aktivititen, die in der Regel
in mormalen> Rdumlichkeiten kaum befriedigend
umsetzbar sind. Die Bauecke im Gruppenraum bspw.
bietet nicht die gleiche Intensitit an Baumdglichkeiten,
wie wenn ein ganzer Raum, ein Innenhof oder ein
Waldstiick zum Bauen und Konstruieren mit einer
entsprechenden Menge an Baumaterial zur Verfiigung
steht. Eine Ecke fiir Rollenspiele im Gruppenraum
regt andere Formen des darstellenden Spiels an als
ein Bewegungs- oder Theaterraum, der mit einer
kleinen Biithne, mit einem Vorhang, Scheinwerfern
und einer Vielfalt an dsthetischem Material, Requisiten
und Mediengeridten ausgestattet ist. In einer Malecke

konnen etliche Mal-, Druck- und Zeichenverfahren
nicht umgesetzt werden, dazu braucht es ein Atelier.
Funktionsrdaume bieten also ein Vielfaches mehr an
Optionen und Impulsen als herkémmliche Gruppen-
rdume, in denen von allem ein bisschen vorhanden und
alles ein bisschen moglich ist, aber nichts wirklich mit
voller Intensitét. Zudem haben Funktionsrdume den
Vorteil, dass der Vor- und Nachbereitungsaufwand
deutlich vereinfacht und reduziert wird, was in der
taglichen Arbeit mit kleinen Kindern ein entschei-
dendes Kriterium ist.

Funktionsraume bieten den weiteren Vorteil, dass
Arbeitsprozesse unterbrochen und bei Bedarf zu einem
spéteren Zeitpunkt fortgesetzt werden konnen. Diese
Option ist besonders forderlich fiir kreative Projekte,
die iiber einen ldngeren Zeitraum dauern. Muss hin-

«Kinderateliers haben die Qualitat
einer Lernwerkstatt und die Funk-

Minimalstandards qualitativ
guter Ateliers und Werkstatten

Ateliers und Werkstitten sollen einladend und ebenso
wie andere Lebensrdume mit Fenstern und einem
guten Beleuchtungskonzept tageslichtdurchflutet
sein. Genauso wichtig ist ein gutes Raumklima. Ein
Kind muss sich wohl und geborgen fiihlen, um sich
auf kreative Prozesse einlassen zu kdnnen. Diistere,
muffige Kellerraume ohne Tageslicht, wo Kinder-
ateliers oftmals anzutreften sind, laden kaum dazu ein,
linger darin zu verweilen. Funktionsrdume sollten
einfach beheizbar sein, damit Kinder auch un- oder
moglichst leichtbekleidet ganzkérperliche Sinneser-
fahrungen im Umgang mit Mitteln und Materialen
machen kénnen. Malschiirzen sind oftmals stérend
und schrinken nicht nur die Sinnes-, sondern auch
die Bewegungsfreiheit der Kinder deutlich ein.
Nebst klassischer Ausstattung wie Staffeleien,
Tische und Werkbénke sollen auch Malwande und
insbesondere fiir Babys der Fussboden als Arbeitsfli-
che zur Verfiigung stehen. Die Kinder sollen sich frei

tion einer qualitativ hochwertigen,
anregenden Umgebung. Es handelt
sich dabei nicht um mit Material
vorbereitete Aktivitdtentische, son-
dern um ganze Gestaltungsbereiche
bzw. Funktionsraume, die (...)

mit vielfaltigen und veranderbaren
kiinstlerischen und dsthetischen

Materialien ausgestattet sind.»
Braun 2011, S. 74

im Raum bewegen konnen statt in einem Kinderstuhl
«ixiert> zu werden. Stithle braucht es darum eher selten,
diese sollten nur bei explizitem Bedarf in den Raum

«Es ist leichter, Kreativitdt durch
eine Veranderung duflerer
Bedingungen zu fordern als durch
den Versuch, das Individuum

zu kreativerem Denken anzuregen.»
Csikszentmihalyi 2015, S. 9

gegen am gleichen Tisch gemalt, gebastelt, gespielt
und gegessen werden, verunméglicht dieser Umstand
ein vertieftes Eintauchen in eine Tétigkeit, weil stindig
unterbrochen und alles wieder weggeraumt werden
muss. Dies erschwert kreative Prozesse bzw. ldsst sie
gar nicht erst entstehen.

Funktionsraume koénnen aber auch einschranken,
wenn die Bildungsbereiche von den Erwachsenen
unflexibel und zu disziplinir gedacht oder gehandhabt
werden. Kleinkindliches Spiel ist ganzheitlich und
immer inter- bzw. transdisziplinér, darum ist es aus der
Perspektive des Kindes wichtig, dass Mischformen er-
wiinscht und nicht verhindert werden. Das kann heissen,
dass durchaus auch im Malatelier Rollenspiele entstehen,
fir die Rollenspiele im Bewegungsraum Requisiten
gebaut und konstruiert werden und zur Erforschung
von Naturphdnomenen auch gestalterische Methoden
zum Einsatz kommen usw. Kreativen Prozessen wohnt
divergentes Denken inne. Es braucht Erwachsene,
die dies nicht nur zulassen, sondern férdern, indem
das rdumliche Setting und die eigene Offenheit und
Flexibilitat divergentes Handeln erméglicht.

geholt werden. Es ist grundsitzlich darauf zu achten,
dass samtliches Mobiliar stabil und gleichzeitig mobil
ist, damit der Raum moglichst flexibel und vielseitig
genutzt werden kann.

Ganz wichtig ist auch ein Warmwasseranschluss
mit mehreren Ausgiissen und Waschbecken, idealer-
weise sowohl auf Kinder- als auch Erwachsenenhdéhe.
Und natiirlich sind einfach zu reinigende Wiande und
Fussboden sinnvoll. Von grossem Vorteil ist ausserdem,
wenn eine Sanitdranlage mit Toilette, Wickeltisch
und Dusch- oder Badewanne méglichst integriert
oder in unmittelbarer Nahe eines Ateliers ist. Denn
so konnen Hénde- und Fussspuren auf den Raum
beschrankt werden, wo sie erwiinscht sind.

Die zur Verfigung gestellten Materialien, Mittel,
Werkzeuge und Medien sollen fiir alle Kinder frei
zuginglich und gut sichtbar prisentiert sein. Das
Suchen und Sammeln, Ordnen und Sortieren von
Dingen sind hochst kreative Tétigkeiten, darum
sollten die Kinder bei der Aufbereitung des Materi-
alfundus unbedingt beteiligt werden. Nach welchen
optischen, haptischen oder thematischen Kriterien
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die Materialien sortiert und geordnet sein sollen, kann
mit den Kindern immer wieder variiert werden, je
nach (anzuregendem) Fokus.

Da gerade Erholungsphasen fiir Kinder in krea-
tiven Prozessen so wichtig sind, empfiehlt es sich,
auch in Ateliers und Werkstitten sowie Musik- und
Bewegungsraumen Ruheinseln einzurichten, wo
Kinder sich bei Bedarf zuriickziehen und trotzdem
dabei bleiben bzw. einfach wieder dazustossen und
weitermachen konnen.

Musik- und Bewegungsrdume sollten méoglichst
gross und leer sein, eine angenehme Atmosphire aus-
strahlen und mit Tageslicht sowie einer Beleuchtung
ausgestattet sein, die nach Bedarf gedimmt werden
kann. Fiir den Fussboden sind Holz, Kork oder Teppich
geeignet, denn er sollte moglichst warm sein, damit
Kinder barfuss oder nur in Socken gehen und ohne
zusétzliche Unterlage lingere Zeit sitzen, rollen, liegen
kénnen. Ein Fliigel oder ein Klavier sollten ebenso
zur Ausstattung gehéren wie Rhythmusinstrumente,
Stabspiele, Lein- und Rhythmiktiicher. Seile, Reifen,
Ballons, Naturmaterialien wie z. B. Schneckenhiuser,
Niisse, Steine oder Federn sowie selbst hergestellte
Instrumente sind geeignete Materialien, die {iberaus
vielseitig eingesetzt werden konnen. Ein qualitativ
hochwertiges Abspielgerit mit Lautsprechern, die
das angenehme Horerlebnis unterstiitzen und ent-
sprechende Tontrager runden das Angebot eines
idealen Musik- und Bewegungsraumes ab.
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Baustein 3
Vom Eindruck zum Ausdruck:
Impulsgeber fiir asthetisch-kreative Prozesse

Ly

Asthetische Erfahrungen und kreative Prozesse bedin-
gen nicht nur Freiraum, Ergebnis- und Expressions-
freiheit, sie brauchen auch Impulse, die eine altersge-
rechte, genussvolle Auseinandersetzung anregen und
zu vielfiltigen Betétigungsmoglichkeiten inspirieren.
Impulse entstehen auf vielfiltigste Weise: Orte und
Réume konnen durch ihre Grosse, ihre Atmosphire,
ihren Geruch oder bestimmte Lichtverhéltnisse Impul-
se fir Schattenspiele, zum Erfinden von Geschichten
und zum sich darin Bewegen auslosen. Material kann
Impulsgeber sein fiir gestalterisch-schopferische Pro-
zesse und zum Erforschen, Verandern und Verfremden
einladen. Medien konnen rezeptiv oder produktiv
genutzt Impulse auslosen, d.h. Inspirationsquelle und/
oder Werkzeug sein fiir einen eigenen Weltzugang
und die Auseinandersetzung damit. Menschen konnen
impulsgebend sein fiir die Art und Weise, wie mit
Orten, Raumen, Materialien und Medien umgegangen
wird. Asthetische Erfahrungen und kreative Prozesse
sind schliesslich immer eine Mischung aus mehreren
Impulsfaktoren. In der Arbeit mit kleinen Kindern
ist darum wichtig, dass ein starkes Bewusstsein von
Erwachsenenseite fiir alle vier Dimensionen vor-
handen ist und diese entsprechend der kindlichen
Dispositionen dosiert, reduziert, erweitert oder gezielt
angeboten und genutzt werden.

Impulse durch dsthetisches
Material

Durch die basale, haptische und emotionale Ausei-
nandersetzung mit dsthetischem Material werden
Kinder zu gestalterisch-kiinstlerischem Ausdruck an-
geregt und herausgefordert, kreativ zu werden. Durch
sinnliches Erforschen und spielerisches Betitigen
mit dsthetischem Material sind sowohl pragmatische
als auch schopferisch-kreative Prozesse moglich. Je
jiinger ein Kind, umso basaler und haptischer sollte
das ihm angebotene Material zu erkunden und zu
verdndern sein.

Asthetisches Material zeichnet sich - im Gegen-
satz zu konfektionierten Spielsachen und Mal- und
Bastelvorlagen - durch folgende Eigenschaften aus
(vgl. Braun 2011, S. 26):

Asthetisches Material

ladt zum Experimentieren ein,

ist gestaltbar,

ist veranderbar,

spricht verschiedene Sinne an,

ermdglicht ein leib-seelisch-sinnliches Erfahren
(Hand-Herz-Kopf).

VVVVYyV

Im Kitabereich hat sich ein Begriff fiir eine Kategorie

von dsthetischem Material etabliert, der aus vielerlei

Hinsicht dusserst problematisch ist: Die Rede ist nicht

selten von sogenannt <wertlosem Material>, mit dem

vor allem recyclebares Material bezeichnet wird. Diese

Bezeichnung von wiederverwert- oder weiterver-
wendbarem Material ist nicht nur psychologisch und

padagogisch gesehen fragwiirdig. Der Begriff ist auch

aus 6kologischer und 6konomischer Sicht bedenklich.
Es gibt kein wertloses Material. Das sollten Kinder
auch im Sinne der Umweltbildung von Anfang an

mitbekommen (vgl. Fokuspublikation Umweltbildung

2014). Darum empfiehlt es sich, stattdessen einen

Begrift zu wahlen, der nicht ab-wertend, sondern mo-
tivierend und anregend wirkt, um sich lustvoll damit

auseinandersetzen zu wollen. Wie wire es stattdessen

zum Beispiel mit der Bezeichnung «verdnderbares

Material>? Diese Definition lddt regelrecht dazu ein,
sich mit den Dingen kreativ auseinanderzusetzen.

Impulse durch Ausprobieren
und Experimentieren

Zur Anregung kreativ-kiinstlerischer Prozesse von
jungen Kindern braucht es eine Auswahl an &dstheti-
schen Materialien und dazu allenfalls entsprechende
Werkzeuge zur Bearbeitung. Die Frage, welche Ma-
terialien und Werkzeuge fiir welche Altersgruppe
geeignet sind, hangt davon ab, liber welche Interessen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten ein Kind bereits verfiigt
und wie es diese erweitern, verfeinern und mannigfach
iben und anwenden kann.

Wenn ein Kind bspw. Interesse an der Schere zeigt,
den Umgang damit aber noch nicht beherrscht, ginge
es darum, dem Kind lustvolle Ubungsmoglichkeiten
zu bieten, in denen es sich mit dem «Prinzip Schere>
aufvielfaltige Art und Weise auseinandersetzen kann.
Das Ziel kann noch nicht das exakte Entlangschneiden
einer Linie sein. Das Kind ist vorerst einmal damit
beschiftigt, die Einsatzmoglichkeiten und Grenzen
von Scheren zu erforschen — namlich das Zerkleinern
und Vervielfaltigen von Dingen. Bekommt es vielsei-
tige Gelegenheiten, in unterschiedlichen Situationen
verschiedene Arten von Scheren auszuprobieren und
zu erfassen, was sich damit alles Zerschneiden lasst
(und was allenfalls nicht, da kimen dann weitere
Werkzeuge hinzu wie bspw. Zangen), sind dies wichtige
Erfahrungen und damit verbundene Erkenntnisse,
die ihm zu einem spiteren Zeitpunkt helfen, die
Schere gezielt und sachkompetent einzusetzen. Die
anfingliche Erméglichung von Erfolgserlebnissen im
Umgang mit der Schere stirkt sein Selbstvertrauen und
motiviert, die Schere immer wieder auszuprobieren

45



Bausteine Kreativitatsforderung

L6

und einzusetzen. So lange ein Kind den Umgang
mit Werkzeugen noch nicht beherrscht, stellt sich
also nicht die Frage, WAS mit dem Kind gebastelt
oder gewerkelt werden soll (Produktorientierung),
sondern WIE es sich damit lustvoll auseinandersetzen
kann (Prozessorientierung). Dem Kind bspw. eine
vorgeschnittene Schablone zum Bekleben zu geben,
weil es selber noch nicht «schon» ausschneiden kann
(Defizitorientierung), beraubt es um die Chance, den
Umgang mit dem Werkzeug selbstwirksam zu lernen.
Ob dann aus dem zerschnipselten Material noch
weiterfithrend etwas entsteht, hangt von der Situation
und von den Interessen des Kindes ab. Vielleicht reicht
ihm vorerst mal das Erfassen des <Phdnomens Schere>.

Impulse durch Medien und
Mediengeradte

Das (gemeinsame) Betrachten von Biichern und
Erzdhlen von Geschichten férdert nicht nur die
Sprachentwicklung von jungen Kindern. Bilderbiicher,
Sach- und Kunstbande, Filme, Tontrager, Horbii-
cher und Spiele sind ebenfalls wichtige Impulsgeber
fir schopferische Prozesse. Sie regen zum Erfinden
eigener Geschichten und Bildwelten an, sie konnen
der Ausloser fiir Rollenspiele und musikalische In-
terpretationen sowie Inspirationsquelle fiir unzéhlige
schopferische Handlungen sein. Medien aller Art
sollten Kindern jederzeit zugénglich und verfiigbar
sein. Dabei empfiehlt sich, Biicher nicht nur in der
Biicher- oder Kuschelecke anzubieten, sondern bspw.
Kunstbande auch im Atelier, im Bauzimmer, in der
Werkstatt, im Forschungslabor, d.h. dort griftbereit
zu haben, wo die Kinder sich aktiv mit Materialien
und Themenwelten auseinandersetzen. Kiinstlerisch
illustrierte Bilder- und Sachbiicher bieten den Kin-
dern dariiber hinaus inspirierende Impressionen
zur Entwicklung der eigenen bildnerischen Expres-
sionsfihigkeit.

Wichtige Impulsgeber fiir kreative Prozesse sind
zudem Mediengerite, die Kindern zum Entdecken,
zum Festhalten und zum Verarbeiten sowie Weiterbe-
arbeiten ihrer Eindriicke zur Verfiigung stehen sollten.
Mediengerite sind in diesem Kontext als Werkzeuge
zuverstehen, die Kindern neue Weltzugénge und eine
eigenaktive schopferische Auseinandersetzung damit
erlauben. Digitale Aufnahme- und Abspielgerite (Foto,
Film, Ton) bieten bereits jungen Kindern unendlich
viel Potential, sich und ihr Umfeld zu erkunden
und darzustellen, Prozesse selber zu dokumentieren
sowie diese ihren Eltern und Familienangehdrigen
zugénglich zu machen und sie an ihren Eindrii-
cken, Erlebnissen, und Erfahrungen teilhaben zu
lassen. Mediengerite sind wichtige Ausdrucks- und
Kommunikationsmittel fiir Kinder, die es sinnvoll
zu nutzen gilt.

Impulse durch kiinstlerische
Verfahren und Techniken

Das Vorleben oder Aufzeigen kiinstlerischer Verfahren
und Techniken sind wichtige Impulsgeber fiir kindli-
che kreative Prozesse. Sie werden dadurch angeregt,
WIE bzw. auf welche Art und Weise sie bestimmte
Materialien, Werkzeuge und Medien einsetzen und fiir
einen eigenen expressiven Ausdruck nutzen kénnen.

In den elementaren Handlungsweisen junger Kin-
der geht es immer darum, durch eigenes Tun einen
Effekt und eine Zustandsverinderung zu erwirken.
Asthetisch-kiinstlerische Verfahren und Techniken
bieten Kindern viele Handlungsspielrdume, diese
Urfaszination fiir Ursache und Wirkung schopfe-
risch auszuleben. Das befriedigende Gefiihl und
die Erfahrung, dass die Welt durch eigenes Agieren
gestalt- und verdnderbar ist, dass Gefiihle hor- und
sichtbar werden konnen, macht Mut und bedeutet
im Endeffekt Teilhabe: emotionale, soziale und kul-
turelle Teilhabe.

Erfolgserlebnisse sind auf
qualitativ gute Mittel und
Medien angewiesen

Erfolgserlebnisse hangen zu einem wesentlichen Teil
von der Qualitdt der zur Verfiigung stehenden Mittel
ab. Es lohnt sich nicht nur aus ésthetischer, sondern
auch aus 6konomischer und 6kologischer Sicht im-
mer, qualitativ gutes Verbrauchsmaterial wie Papiere,
Farben etc. sowie gute Werkzeuge, Instrumente und
Mediengerite anzuschaffen. Eine Schere, die wiirgt
statt schneidet, fahle Malfarben, klanglich eint6nige
Billiginstrumente, eine immer wieder auseinander-
fallende Druckwalze oder eine Digitalkamera mit
schlechter Bildqualitdt machen nicht nur keine Freude,
sie verhindern sogar die gewiinschten Effekte, die fiir
gewisse kiinstlerische Verfahren massgebend sind.

Gespart werden sollte also lieber durch bewussten
Einkauf und die Reduktion auf das Wesentliche. Zum
Beispiel braucht es keinen Schrank voll Malfarben. Im
mehrdeutigen Sinne von weniger ist mehr reichen die
Primarfarben Blau, Gelb und Rot sowie Schwarz und
Weiss vollig aus, denn daraus lassen sich bekanntlich
alle andern Farben kreieren. Lassen wir die Kinder
selber erforschen, welche Sekundir- und Tertiér-
farben in allen Schattierungen durch Mischen und
Verdiinnen mit Wasser entstehen, erméglichen wir
ihnen magische Momente, in denen sie die wichtigs-
ten Prinzipien der Farbenlehre spielerisch entdecken
und lernen kénnen.

Und nicht zuletzt kann bei der Wahl der Bezugs-
quelle gespart werden: Weil die Preise fiir das gleiche
Produkt zum Teil deutlich variieren, lohnt sich ein
Preisvergleich meistens.

Impulse durch Beobachten

Wichtige Impulse zur Anregung oder Weiterfithrung
asthetisch-kreativer Prozesse kommen auch aus dem
sozialen Umfeld, in dem sich ein Kind bewegt. Durch
direkte, aber auch indirekte Interaktion mit andern
Kindern und Erwachsenen wird ein Kind angeregt
oder aber gehemmt, sich schopferisch zu betétigen.

«Im Grunde genommen geht es
darum, etwas genau anzusehen,
zu hinterfragen, nachzudenken,
vielleicht danach auch etwas selbst
zu gestalten.» seiwseiz 2012, 5. 100

Es gibt Kinder, die sich sehr rasch zurechtfinden und

selbstandig aktiv werden. Andere Kinder miissen erst

einmal beobachten und anderen zuschauen kénnen,
bevor sie sich selber auf eine Tétigkeit einlassen.
Darum empfiehlt es sich, in der unmittelbaren Néhe

von Angeboten immer auch sog. Beobachtungsplétze

einzurichten, von wo aus Kinder andern beim Aktiv-
sein zuschauen konnen. Solche Plitze dienen nicht
nur dem innerlichen <Ankommen, sondern kénnen

auch als Riickzugsorte genutzt werden, wenn ein
Kind eine Pause braucht. Dort sollen den Kindern

bspw. auch - idealerweise passend zum angebotenen

Material oder Themenfeld - Bilder- und Horbiicher,
Bild- und Kunstbénde bereit gestellt werden, die

Inspirationsquelle sein kénnen fiir weiterfithrende

Aktivitaten.

Impulse durch offene Fragen

Offene Fragen (die W-Fragen Wer? Was? Wie? Wo?
Warum? Wozu? Weshalb? Womit?) regen Kinder dazu
an, kreativ zu werden und eigene Antworten und
Losungen zu finden. Sie brauchen Erwachsene, die sie
geduldig und interessiert durch kreative Prozessphasen
begleiten und die sie mit dem Stellen weiterfiihren-
der Fragen dazu anregen, dran zu bleiben, weiter zu
suchen oder nochmals auszuprobieren, statt ihnen
gut gemeint vorschnell die Antwort oder Lésung zu
bieten. «Anhand verschiedener Forschungsstudien
konnte aufgezeigt werden, dass offen gestellte Fragen
der Erwachsenen die Bildungsprozesse der Kinder
stimulieren; geschlossene Fragen dagegen hemmen
und blockieren. Fragen mit offenem Ende> regen
die Kinder zum Nachdenken und Problemldsen
sowie zum gemeinsamen Dialog iiber ihre Anliegen,
Ideen und Theorien an. Offene Fragen zielen auf das
Erzidhlen und Beschreiben ab» (Wustmann Seiler/
Simoni 2016, S. 54).
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Baustein 4
Vom Vorleben iibers Mitmachen zum Machenlassen

Eine dsthetisch-kulturelle Praxis im Friithbereich
orientiert sich am Spielverhalten von jungen Kindern.
Dies setzt zum einen zielgerichtetes Beobachten und
Dokumentieren voraus, durch das die Interessen und
die individuellen Herangehensweisen der Kinder eru-
iert und zur Vorbereitung weiterfithrender Impulse
beigezogen werden. Fiir Erziehende, Kunst- und
Kulturvermittelnde heisst das, Settings zu schaffen,
die nebst inspirierenden raumlichen und strukturellen
Rahmenbedingungen vielfiltige spielerische Zugiange
fur dsthetisch-kreative Auseinandersetzungen ermog-
lichen. Zum andern erfordert das Begleiten kreativer
Prozesse von den Erwachsenen, mit den Kindern
gemeinsam spielerisch an Situationen heran- und
mit den Dingen ésthetisch umzugehen.

«Welche Kompetenzen des Kindes
konnen beobachtet werden?
Welche Fortschritte hat es gemacht?
Welche Lernstrategien verfolgt es?
Welche Fragen und Wiinsche signa-
lisiert das Kind? Wie kdnnen wir
das Kind in seinem Lernen weiter
herausfordern? Welche neuen
Impulse bendtigt es? Wie nehmen
wir das Kind wahr, wie reagieren
wir auf sein Verhalten? Wie Starken
wir das Kind in seinem Erkundungs-

drang, in seiner Selbsttitigkeit?»
Wustmann Seiler/Simoni 2016, S. 52

Ko-Konstruktion heisst

gemeinsam Entdecken, Expe-
rimentieren und Erforschen

Kinder beobachten ihr Umfeld genau und ahmen nach,
was ihnen von andern Kindern und Erwachsenen
vorgelebt wird. Erwachsene, die Kindern im Alltag
eine entdeckende und experimentierende Weltzuwen-
dung vorleben, laden Kinder ein mitzumachen und
gemeinsam das Vorhandene zu erforschen.

Kinder sind aber nicht nur Lernende. Kinder
denken mit und wenden ihr Vorwissen an. Eine
kreativitatsfordernde kiinstlerische Begleitung junger
Kinder erkennt die vorhandenen Potentiale eines
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Kindes und unterstiitzt es durch vielfiltige Impulse,
diese anzuregen und zu entfalten.

Asthetisch-kulturelle Bildungsangebote sollen
gleichermassen fiir Kinder und Erwachsene die Lust
auf Neues wecken, ungewohnte Wahrnehmungs- und
Handlungsweisen eréffnen und geniigend Freiraum
bieten, um durch gemeinsame kreativ-schopferische
Prozesse miteinander und voneinander zu lernen.
Kinder sind in solchen Prozessen gleichberechtigte
Partner. «Der Prozess der Ko-Konstruktion findet
sowohl verbal als auch nonverbal statt. Bei kleinen
Kindern geschieht dies als sogenannter handelnder
Dialog: iiber sensorische, motorische und praverbale
Dialoge, iiber Verse, Reime, Lieder, iiber Bilder und
Fotos. Wenn die Erwachsenen ihre Mimik und Gestik,
ihre Bewegungen und Regungen sprachlich begleiten,
sind dies ebenfalls Formen der Ko-Konstruktion»
(Wustmann Seiler/Simoni 2016, S. 31).

Kinder brauchen Resonanz in
kreativ-asthetischen Prozessen

Fir junge Kinder ist es enorm wichtig, dass sie auf
ihre Ideen und ihr Handeln eine unmittelbare wert-
schitzende Resonanz erhalten. Idealerweise gestalten
sich gemeinsame kreativ-schopferische Ko-Prozesse
als wechselseitiges Spiel von Fiihren und Folgen.
Solche positiven inneren (emotionalen) und dusseren
Resonanzerfahrungen von gegenseitigem Agieren
und Reagieren werden nicht nur von den Kindern als
dusserst anregend und begliickend erlebt. Gelungene
dsthetisch-kreative Ko-Prozesse werden von allen
Beteiligten als positiv erfahren.

Achtsamkeit gegeniiber und
Annehmen von Zufdlligem

Asthetisch-kreative Prozesse bedingen ein entde-
ckendes Ausprobieren, Experimentierfreudigkeit
und Forschungsdrang. In der Auseinandersetzung
mit dsthetischem Material, kiinstlerischen Techniken
und Verfahren erleben Kinder lustvoll viele Uberra-
schungsmomente, die sie motivieren dranzubleiben,
auch wenn mal etwas vermeintlich schief geht. Ge-
rade in unwigbaren Situationen, wenn etwas nicht
gelingt wie gewollt und Frust und Verzweiflung sich
bemerkbar machen, sind Kinder auf Erwachsene
angewiesen, die sie emotional auffangen und mit
ihnen mogliche Losungswege suchen. Dazu braucht
es Wachsamkeit gegeniiber zufillig Entstandenem,
das sich vielleicht sogar durch ein Malheur ergeben
hat. Durch das Aufmerksamwerden und Wiirdigen
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von vielleicht ungewollten «Nebenerscheinungen>
kann das Kind bestenfalls neue Impulse erhalten,
die ein Dranbleiben erwirken und ein neugieriges
Weiterausprobieren befliigeln. Aus solchen positiv
gelosten (Selbst-)Uberwindungsprozessen gehen
Kinder gestirkt heraus. Kreativ-kiinstlerische Prozesse
fordern die Frustrationstoleranz und Flexibilitat, weil
Kinder erfahren und tiben diirfen, positiv und konst-
ruktiv mit Frust umzugehen. Solche interpsychischen
Lernprozesse starken in hohem Masse die Resilienz**.
Ungewohnliche Losungen zu erarbeiten, bei dem auch
mal auf das Bauchgefiihl gehort werden darf, fordert
zudem das Querdenken als Schliisselkompetenz. Und
das Faszinierende daran ist, dass dies nicht nur fiir
die Kinder selber spiirbar ist, sondern auch fiir ihr
Umfeld sicht-, hor- und nachvollziehbar wird.

Durch den Dialog in kreativ-
kiinstlerischen Prozessen die
Sprache fordern

Das Sprechen {iber dsthetische Erfahrungen und
kreative Prozesse sollte als wichtiger Baustein zur
Sprachférderung von Kindern durch Erwachsene
verstirkt und bewusster genutzt werden. Dies als
wichtige Erganzung zu den bereits bewidhrten Me-
thoden wie bspw. Geschichten erzahlen, Singen und
Verse rezitieren. In der Begleitung asthetisch-kreativer
Prozesse bieten sich zahlreiche Moglichkeiten, sich
mit dem Kind tiber Phanomene, Ideen, Erfahrungen
und Erkenntnisse auszutauschen. Im Dialog dariiber,
was das Kind bewegt, was es wie wahrnimmt, was das
mit ihm macht, welche Assoziationen und Ideen bei
ihm und im Austausch mit andern entstehen oder
entstanden sind, wie es damit umgeht usw., lernt ein
Kind seine Befindlichkeiten und Wahrnehmungen
auch in gesprochener Sprache auszudriicken. Spuren
und Phianomene seiner schopferischen Auseinander-
setzungen helfen ihm und seinem Gegeniiber, Worte
fiir das zu finden, was sich ihnen sinnlich offenbart.
Worte sind fiir das Kind durch die unmittelbare und
emotionale Beteiligung sinnstiftend. Es erlebt Sprache
hautnah, mit all seinen Sinnen.

34 psychische Widerstandsfahigkeit.
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Baustein 5
Wertschatzen heisst Anteil nehmen und wiirdigen

Es gibt kein Richtig oder
Falsch in kiinstlerisch-
kreativen Ausdrucksformen

Weil dsthetisch-kreative Prozesse Ergebnisoffen-
heit und Expressionsfreiheit bediirfen, kann es kein
Richtig und kein Falsch geben in der schopferischen
Ausdrucksform. Ebenso wenig gibt es den richtigen
Weg, die Methode oder die Kunstform, die es Kindern
anzubieten gilt. Im Gegenteil: Es ist die Vielfalt, die
Kindern Tiiren 6ffnet und ihnen unterschiedlichste
Zuginge bietet, sich eigenaktiv mit der Welt ausein-
anderzusetzen und individuelle «Sprachen> zu finden,
sich mitzuteilen und Resonanz darauf zu erhalten.
Im Ausprobieren verschiedener kiinstlerischer Aus-
drucksformen liegt die Chance, sich spielerisch, ohne
Angst zu versagen oder etwas nicht zu kdnnen, zu
versuchen und auszudriicken. Mit und ohne Worte.

Wertschatzen heisst
nicht werten, sondern
anteilnehmen

Wenn ein Kind sich angenommen fiihlt, wenn es sei-
nen eigenen Freiraum zugestanden bekommt, wenn

es seine individuellen Sprachen entwickeln darf, wird

ein Kind nicht fragen, ob das, was es schopferisch

geleistet hat, «gut> ist. Es wird vielmehr stolz zeigen

und mimisch, gestisch und vielleicht verbal erzahlen,
was es gerade entdeckt, herausgefunden oder erfun-
den hat. Altere Kinder werden uns vielleicht erklaren,
warum etwas so ist, wie es ist. Erfahrt ein Kind echtes,
wertschitzendes Interesse an seinen Schopfungen,
braucht es kein bestitigendes oder wertendes Urteil.
Denn es weiss, dass das, was es erschaffen hat, relevant
und bedeutungsvoll ist fiir es selbst und dass sein

Umfeld anteilnimmt an seiner Freude.

Wertschdtzen heisst wiirdigen
durch Sichtbarmachen

Ein Wertschitzen der kleinkindlichen asthetisch-
kreativen Prozesse und Schopfungen heisst auch,
sie fiir die Gemeinschatft sicht- und nachvollziehbar
zu machen. Dies kann in verschiedentlichster Form
geschehen. Sei dies, dass die Kinder ihr eigenes Mu-
seum kreieren mit einer sich laufend verandernden
Wechselausstellung ihrer Werke. Sei dies in Form
von Darbietungen, in denen die Kinder einander
ihre erfundenen Geschichten vorspielen. Sei dies
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in Form von «wissenschaftlichen> Zirkeln, in denen
Kinder ihre Entdeckungen und Forschungsergeb-
nisse Interessierten zeigen diirfen. Sei dies in Form
von Improvisationskonzerten, die Motivierte dazu
einladen mitzumachen. Sei dies in Form von Ver-
nissagen oder Familienanldssen, an denen die Kinder
als Experten ihren Angehorigen bspw. kiinstlerische
Methoden und Verfahren zeigen und mit jhnen in
gemeinsame dsthetisch-kreative Prozesse eintauchen
diirfen. Ein Wiirdigen schopferischer Ausserungen
bedeutet, andere teilhaben zu lassen an dem, was
Kinder individuell oder gemeinschaftlich entdeckt,
erschaffen oder kreiert haben.

Nach vielen kreativen Prozessen ist kein vorzeig-
bares bzw. «fertiges> Ergebnis da, das ausgestellt oder
prasentiert werden kann. Eine prozessorientierte pada-
gogische Arbeit heisst demnach, die Handlungsweisen
eines Kindes zu dokumentieren und sie dadurch fiir

«Mit Fotodokumentationen und

Zeichnungen tiber das Lernen

ihres Kindes und der Kindergruppe

ermoglichen wir auch Eltern mit

geringen Deutschkenntnissen Ein-

blicke und einen Austausch.»
Fokuspublikation Integration, S. 27

das Kind selbst, aber auch fiir Gruppenmitglieder,
Eltern, Familienangehérige, die Offentlichkeit usw.
zuganglich zu machen. Wenn ein Kind zum Beispiel
nach einem Kita-Tag im Wald abends miide, dreckig,
aber gliicklich und stolz seinem Vater anhand eines
Fotos oder einer kurzen Filmaufnahme auf dem
Bildschirm der Digitalkamera zeigen kann, wie es
mit dem Hammer verschiedene am Boden liegende
Stamme, Wurzeln und Steine beklopft und heraus-
gefunden hat, dass diese beim Draufschlagen nicht
nur anders tonen, sondern auch ganz andere Spuren
darauf entstehen, und dass das Kind versucht hat,
alle Spuren auf ein Foto zu kriegen, ihm das aber nur
teilweise gelungen ist, weil... — Der Vater wird eine
andere Bilanz ziehen, als wenn ihm abends einfach
ein miides, dreckiges Kind tibergeben wird mit der
Information, wie viel es gegessen und wie lange sein
Mittagsschlaf gedauert hat.

Je besser Eltern einbezogen werden in Kulturpro-
jekte und je transparenter sie {iber die Ziele, Qualita-
ten und Bildungschancen von Kreativititsforderung
durch Asthetische Bildung und Kulturelle Teilhabe
informiert werden, umso mehr Verstindnis werden
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sie fir die schopferischen Ausdrucksformen ihres
Kindes aufbringen und diese wertschitzen konnen.
Wichtig ist, dass den Eltern bewusst gemacht wird,
welche grossen kognitiven, physischen, emotionalen
und sozialen Leistungen die Kinder in der Erarbei-
tung ihrer Werke vollbracht haben. Das kann Eltern
helfen, die Kinderwerke mit andern Augen zu sehen
und diese trotz ungewohnten Erscheinungsformen
zu wiirdigen (vgl. Braun 2011, S. 83-85).

Kunst wertschatzt Anderssein

Kinder lernen in kreativ-kiinstlerischen Prozessen

auch Widerspriiche aushalten. Sie erfahren, dass es

auf eine Frage unzahlige gleichberechtigte Antworten

und Losungen geben kann. Im Austausch und in der
Auseinandersetzung mit andern iiben sie verschiedene

Blickwinkel einzunehmen. Anderssein und das <An-
dere> ist in den Kiinsten eine wertvolle Bereicherung.
Kiinstlerische Auseinandersetzung mit der Welt heisst

per se liber den eigenen Tellerrand schauen. Fremdes

und <Andersartiges> kann als Inspiration angenommen

werden und stellt keine Bedrohung dar. Kulturelle

Asthetische Bildung ist demnach ein zentraler Baustein

in der Integrationsarbeit. Inklusion und Akzeptanz

von Verschiedenheit kann in kreativ-kiinstlerischen

Prozessen von Anfang an gelernt und geiibt werden.
Kinder erleben multikulturelle Gemeinschaft als

positiv und erfahren, wie bereichernd es sein kann,
gemeinsam mit andern etwas Grosses und Beeindru-
ckendes zu schaffen.
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Baustein 6
Kulturelle Teilhabe bedeutet Community Education

Asthetisch-kreative Prozesse werden durch ein inspi-
rierendes Umfeld angeregt, das nebst einer zulassenden

und mitentdeckenden padagogischen Grundhaltung,
nebst infra-strukturellen und zeitlichen Freirdumen

auch Ergebnis- und Expressionsfreiheit braucht. Diese

wiederum bedarf einer Vielfalt an zur Verfiigung

stehenden dsthetischen Materialien sowie geeigneten

Mitteln, Werkzeugen und Medien. Um Kulturelle

Teilhabe wie im eingangs beschriebenen Sinn von

Kinder zur Kunst und Kunst zu den Kindern zu ge-
wihrleisten, miissen/sollen/diirfen Kinder nicht nur in

anregungsreichen geschiitzten — das heisst spezifischen

oder isolierten — Kinderrdumen wie Kitas, Spiel-
gruppen, Kindergarten, Spielplatzen, Freizeitanlagen,
Gemeinschaftszentren etc. zahlreiche Moglichkeiten

erhalten, sich in und durch Kunst zu betitigen. Eine

perzeptive und produktive Kulturelle Teilhabe bedingt

gleichermassen Zugang zu kulturellen Einrichtungen

wie Museen, Theatern, Konzert- und Tanzhéusern,
Bibliotheken sowie Begegnungen und gemeinsame

Projekte mit Kunst- und Kulturschaffenden, ebenso wie

mit Menschen aller Generationen und Menschen mit
unterschiedlichen sozio-kulturellen Hintergriinden.
Kinder werden dabei immer von ihren vertrauten

Bezugspersonen begleitet, die ihnen die nétige Sicher-
heit und den nétigen Schutz bieten, damit sie sich in

neuen inspirierenden Welten bewegen und diese auf
ihre individuelle Art erkunden kénnen.

Kontinuitat statt Eventkultur

Genauso wie mit Kindern mit natiirlicher Selbstver-
standlichkeit regelmissig auf den Spielplatz, in den
Zoo oder in den Wald gegangen wird, sollten Orte der
Kultur und deren Vermittlungsangebote regelmissig
mit den Kindern wahrgenommen werden - nicht nur
im privaten, sondern auch im Rahmen frithkindlicher
Einrichtungen.

In der Praxis zeigt sich immer wieder, dass eine
nachhaltige Kulturelle Teilhabe Kontinuitit braucht.
Kleine Kinder profitieren wenig von eventartigen
(Kurz-)Besuchen. Denn Kinder brauchen nicht nur
Zeit, Vertrauen in menschliche Beziehungen zu kniip-
fen, sondern auch Zeit in die von Orten und Rdumen
zu gewinnen.

Ein guter Start ist wichtig

Weil insbesondere Kinder von 0 bis 4 Jahren sich die
Welt sinnlich erschliessen, braucht es entsprechende
Settings, die sie sinnlich abholen und in denen sie
vielféltige asthetische Erfahrungen machen diirfen,
also Uberraschung, Genuss und individuellen Ausdruck
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ermoglichen. Dies beginnt bereits beim Ankommen
an einem neuen, noch unbekannten Ort.

Zum Beispiel kann das Ziel eines Kunstmuseums-
besuchs vorerst nicht sein, dass die Kinder bestimmte
Kiinstlerinnen und Kiinstler kennen lernen. Vielmehr
geht es darum, ihnen das Museum als Ort iiberhaupt
erst zu zeigen, der voll von Uberraschendem und
Ungewohntem ist. Das miissen nicht einmal die
ausgestellten Exponate sein: Vielleicht fasziniert beim
Erstbesuch diese riesige Eingangstiire, die von alleine
auf- und zugeht. Vielleicht sind es die ungewohnt
hohen Raume oder die besondere Atmosphire, die
Reaktionen bei den Kindern auslésen. Kinder brau-

«Gelungen gestaltete soziale Rdume
konnen einen Beitrag zum Ausgleich

sozialer Ungleichheiten und zu

gesellschaftlicher Kohision leisten.»

Fokuspublikation Sozialer Raum 2014, S. 12

chen Zeit zum Staunen, zum Schauen, zum Héren,
zum Befiihlen, um nicht nur physisch, sondern auch
emotional anzukommen. Wichtig ist, dass sie sich
willkommen fiihlen, dass sie positive Eindriicke und
Erfahrungen sammeln diirfen. Fir einen erstmaligen
Besuch eines Ortes kann das heissen, dass die Kinder
zuerst das lokale Umfeld entdecken und erforschen
miissen, bevor sie bereit sind, sich auf das sich darin
Stattfindende einlassen zu kénnen.

Sie brauchen aber auch Zeit, die Vermittlungs-
personen dieser Orte erst mal <beschnuppern> und
kennen lernen zu kénnen, bevor sie bereit sind, sich
mit ihnen auf den Ort und seine «Schitze> einzulassen.
Diese wichtigen Ankommensprozesse konnen den
Erwachsenen bereits erste Hinweise geben, was die
Kinder anspricht und welche Ankniipfungspunkte
sich anbieten, um vom Kind aus gedacht Briicken
zu schlagen zum neuen Umfeld.

Kunst- und Kulturvermittiung
ist Beziehungsarbeit

Frithkindliche dsthetische Kulturelle Teilhabe braucht
andere Rahmenbedingungen als schulische Kunst-
und Kulturvermittlung. Die erste Hiirde zeigt sich
bereits im Wort «Vermittlung, das in Bezug auf junge
Kinder nicht unter dem Gesichtspunkt der Wissens-
vermittlung, sondern in erster Linie als Herstellung
von noch nicht bestehenden Beziehungsebenen des
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Kindes zu seinem kulturellen Umfeld zu verstehen ist.
Kunst- und Kulturvermittelnde sowie Kunstschaffende
fungieren also in der Rolle des <Tiiren- und Welten-
6ffnens> und des Briickenbauens> zwischen dem
Kind, seinen Begleitpersonen und den kulturellen
Dimensionen. Damit das gelingen kann, erfordert
dies von Vermittlungspersonen und Kunstschaffenden
entwicklungspsychologische Kenntnisse, die ihnen
eine dem Entwicklungsstand und den Bediirfnissen
der Kinder entsprechende Begegnung und Beglei-
tung erméglicht. Junge Kinder brauchen Kunst- und
Kulturvermittelnde und -schaffende, die mit ihnen
in Beziehung treten und sie ernst nehmen.

Kinder zeigen uns, was sie
interessiert, nicht umgekehrt

Kindern ist eine kiinstlerische Auseinandersetzung mit

der Welt eigen. In der Praxis hat sich darum bewéhrt,
die Altersstufe der Zielgruppe bereits in die Erarbei-
tung kiinstlerischer Produktionen miteinzubeziehen.
Kunstschaffende erfahren im gemeinsamen Erleben

asthetischer Prozesse mit den Kindern hautnah, was

die Kinder fasziniert und wie sie damit umgehen.
Diese Erfahrungen helfen ihnen, die Relevanz des

Werks fiir die Altersgruppe zu erhéhen. Kiinstlerische

Produktionen fiir Kinder sollten darum immer in

Ko-Produktion mit Kindern entstehen.

Frithkindliche Kulturelle
Teilhabe erfordert eine gute
Beziehungsqualitat zwischen
den Kooperationspartnern

Die Erfahrung zeigt, dass die Nachhaltigkeit kul-
tureller Vermittlungsangebote einerseits von der
Regelmassigkeit abhédngt, in der Kinder in kulturelle
Interaktionen involviert sind. Andererseits kommt
es auf die Beziehungsqualitit der Kooperation oder
Partnerschaft von Kindereinrichtungen mit ihren
kulturellen Partnern an. Eine gute Beziehungsqua-
litat von Kooperation und Partnerschaft setzt eine
gemeinsam getragene und geteilte Verantwortung
sowie eine jeweilige Professionalitét voraus.

Durch gemeinsame Reflexion wird die Zusam-
menarbeit laufend evaluiert und stetig optimiert.

Einbezug der Eltern
und Familienangehorigen

Werden die Eltern und Familienangehoérigen in s-
thetische Prozesse Kultureller Teilhabe eingebunden
und nicht (nur) erst am Ende eines Kunst- oder
Kulturprojekts als Publikum beigezogen, bieten sich
viele Chancen positiver <Nebenwirkungemn, die tiber

das eigentliche Projekt hinausgehen:
Eltern und Familienangehorige ...
. kénnen ihr Kind von ganz anderen Seiten erle-
ben und kennen lernen,
. erfahren selbst anregende und bereichernde Zu-
gange zu Kunst und Kultur,
. verstehen besser den Bildungswert Asthetischer
Bildung und Kultureller Teilhabe,
. teilen wichtige, verbindende Erlebnisse mit den
Kindern,
. gehoren dazu und werden Teil der Gemein-
schaft.

Zeit zum Verdauen

Kinder brauchen nicht nur Zeit, um in einer neuen
Situation anzukommen, sie brauchen auch viel Zeit
zum «Verdauen> des Erlebten, all den Sinneseindriicken
und Erfahrungen. Ausdruck im kulturellen Kontext
soll deshalb nicht nur vor Ort im jeweiligen Setting
moglich sein, sondern es braucht ebenso Freirdume
im Nachgang, in denen die Kinder auf individuelle
Artihre dsthetischen Erfahrungen (weiter-)verarbeiten
koénnen (- Seite 17). Diese Verarbeitungsprozesse brau-
chen wiederum #sthetisches Material und Rahmen-
bedingungen, die dies zulassen. In der aufmerksamen
Begleitung solcher Verarbeitungsprozesse durch die
Erwachsenen konnen diese bereits wieder viele neue
Ankniipfungspunkte erhalten, die als vorbereitende
Einstimmung fiir nichste und nachfolgende Ereig-
nisse einbezogen werden. Verarbeitung bedeutet also
gleichzeitig Weiterfithrung und Kontinuitét.
Zusammenfassend kann Folgendes festgehalten
werden: Eine qualitativ gute und gelingende Praxis
zur kulturellen Teilhabe von jungen Kindern ist aus
Sicht des Kindes dann gelungen, wenn folgende vier
Qualitidtsdimensionen erfillt sind:

> Das Setting entspricht den Bediirfnissen junger
Kinder und ermdglicht vielfiltige édsthetische
Erfahrungen.

> Die Beziehungsqualitit zu und unter den Er-
wachsenen (Fachkrifte aus den Bereichen Friih-
kindliche Bildung und Betreuung, Kulturpida-
gogikundKunst, Elternund Familienangehorige)
unterstiitzen seinen individuellen Zugang.

> Die Aktivititen, die dem Kind angeboten wer-
den, sind fiir es relevant und schaffen &stheti-
sche Beziige zu seiner Lebenswelt.

> Das Kind kann partizipativ und ko-konstruktiv
mitgestalten und erlebt selbstwirksam sein eige-
nes Dazutun in einem gemeinsamen Prozess
mit anderen.

Weiterlesen im
Orientierungsrahmen

fiir friihkindliche Bildung,
Betreuung und Erziehung

Fanden Sie diese Uberlegungen anregend? Gerne
kénnen Sie im Orientierungsrahmen fiir frithkindliche
Bildung, Betreuung und Erziehung (Wustmann Seiler/
Simoni 2016) die einzelnen Aspekte nachlesen. Der
Orientierungsrahmen richtet sich an alle Personen,
die in ihrem Alltag fiir und mit kleinen Kindern ar-
beiten und stellt dabei konsequent die Perspektive des
Kindes ins Zentrum. In den drei Teilen «<Fundament»,
«Leitprinzipien» und «pddagogisches Handeln» fiihrt
er aus, was Rechte und Bediirfnisse kleiner Kinder
sind und was das fiir die Erwachsenen bedeutet, die
sie begleiten.

Der Orientierungsrahmen liegt auf Deutsch, Fran-
z6sisch und Italienisch vor und kann gegen einen
Unkostenbeitrag bestellt werden unter:

Netzwerk Kinderbetreuung Schweiz

Effingerstrasse 2, 3011 Bern
bestellung@orientierungsrahmen.ch

031508 36 15

Als PDF steht er kostenlos zum Download hier bereit:
www.orientierungsrahmen.ch

Die weiteren erschienenen Fokuspublikationen kon-
nen unter folgender Adresse bestellt oder als PDF
heruntergeladen werden:
www.orientierungsrahmen.ch
bestellung@orientierungsrahmen.ch
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Umsetzung der Bausteine

fiir einen quantitativen und qualitativen Sprung Asthetischer
Bildung & Kultureller Teilhabe in der friihen Kindheit

Die inhaltliche Vertiefung und die Perspektive des Orientierungs-
rahmens machen klar: Das Bild vom Kind, das der Orientierungsrah-
men formuliert, deckt sich mit den Anliegen und Thesen einer
kreativititsfordernden Asthetischen Bildung und Kulturellen Teilhabe.
Wenn es um die Definition und Formulierung von Qualitdtsaspekten
Kultureller Bildung im Elementarbereich geht, liefert der Orientierungs-
rahmen die wesentlichen Kriterien, die es aus kunst- und kultur-
padagogischer Sicht miteinzubeziehen gilt.

Am eingangs erwahnten Dialoganlass vom 10. Mai 2016 wurden
tiinf wichtige Handlungs- und Entwicklungsfelder zur Diskussion
gestellt, die den IST-Zustand in der Schweiz beleuchten und je eine
VISION in Form eines SOLL formulieren, die es beziiglich

> Erfiillung des Artikels 31 der UN-Kinderrechtskonvention,
> Einlosung der Forderungen des Manifests Art&Education sowie

> Umsetzung der Kulturbotschaft des Bundes 2016-2020 anzugehen gilt.

Die folgenden Seiten ziehen Bilanz aus der inhaltlichen Einfiihrung
ins Thema, der Vertiefung anhand wichtiger Bausteine einer gelingen-
den Asthetischen Bildung und Kulturellen Teilhabe mit Bezug zum
Orientierungsrahmen sowie den Schlussfolgerungen aus dem Dialog-
anlass.




o Handlungs- & Entwicklungsfelder
Fazit com
Handlungs- & Entwicklungsfeld #1

«Expressionsfreiheit — von Anfang an!»

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
ein quantitativer und qualitativer Sprung asthetisch-
kultureller Bildung in der friihen Kindheit in der
Schweiz nur dann gelingen kann,

wenn auf Seiten Friihbereich

> Asthetische Bildung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung als
elementarer Baustein einer qualitativ guten frithkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung verankert ist,

> Entscheidungstriger (bspw. Bund, Kantone, Gemeinden, Kita-
Leitungen, Erziehende) Rahmenbedingungen schaffen, die eine
frithkindliche Forderung durch Asthetische Bildung tiberhaupt
erst moglich machen,

wenn auf Seiten Kunst- und Kulturvermittiung

> junge Kinder und ihre Familien und Betreuungspersonen
als selbstverstiandliche Zielgruppe kultureller Angebote wahr-
genommen werden,

> Vermittlungspersonen iiber die notwendigen Kompetenzen
frithkindlicher Bildung verfiigen,

und wenn auf politischer Seite

> klare Auftrage und Verantwortlichkeiten an die zustandigen
Gremien und Behorden erteilt werden sowie

> die dafiir notwendigen Mittel gesichert und nach transparenten
Qualitatskriterien verteilt werden.

@Entscheidungstrager der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Friihbereich,
Fach- und Hochschulen, Einrichtungen fiir Kinder, Fachkrafte im Friihbereich

FACT /1 IST

Im Frithbereich sind produktorientiertes Gestalten
und stark angeleitete Aktivititen nach wie vor weit ver-
breitet (vgl. Bree 2007). Es fehlt vielerorts an Haltung
und Verhalten, Kreativitit als Problemlésungs- und
Lebensgestaltungskompetenz zu férdern und dadurch
die Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes statt
fertige Produkte und «vorzeigbare> Ergebnisse in den
Bildungsfokus zu stellen.

VISION // SOLL

Kreativititsforderung durch Asthetische Bildung
und Kulturelle Teilhabe ist als tragendes Element in
der padagogischen Aus- und Weiterbildung curricular
verankert sowie in frithpadagogischen Einrichtungen
konzeptuell, strukturell und personell etabliert.

Einrichtungen fiir Kinder von 0 bis 4 sind dem-
nach sinnliche Erfahrungsorte, die vielféltige Wege
schopferischer Ausdrucksformen ermdglichen und
damit die Expressionsfihigkeit der Kinder férdern.

Massnahmen & Appell

Qualifiziertes Personal ausbilden, unter-

stiitzen und aufwerten g appei Fase 2013)

In der Berufsbildung fiir angehende Fachperso-
nen Betreuung, in der Aus- und Weiterbildung von
péadagogischen Fachkriften an Fachschulen, Hoch-
schulen und Universititen, in der Ausbildung von
Spielgruppenleitenden sowie in Kursen fiir Tageseltern
etc. wird Kreativitdtsforderung durch Asthetische
Bildung und Kulturelle Teilhabe explizit integriert
bzw. ausgebaut. Dies bedingt
> die Forderung eines erweiterten Grundver-

stindnisses von Kreativitdt mit dem Ziel, die ei-

gene Kreativitit neu zu entdecken und durch
reflektierende Biografiearbeit mit einem ge-
starkten Selbstbewusstsein in die Berufspraxis
hineinzuwachsen,

die Sensibilisierung fiir kreative Prozesse durch

eigene dsthetische Erfahrungen in kiinstleri-

schen Projekten sowie deren Reflexion,

die Einfithrung in die Orte und Einrichtungen,

die Kindern kulturelle Bildungserfahrungen

bieten,

das Einbezogenwerden in frithkindliche Kul-

turprojekte zusammen mit Studierenden aus

der Kunst- und Kulturvermittlung sowie

35 Weitergeberinnen und Weitergeber von Kultur.

die Vorbereitung von Fachkriften des Frithbe-
reichs, Kunstschaffenden, Kunstpddagogen so-
wie Kunstvermittelnden auf den gemeinsamen
Auftrag.

In der Aus- und Weiterbildung von Kunst- und Kul-
turvermittelnden werden Kinder von 0 bis 4 Jahren

als wichtige Zielgruppe definiert und anerkannt. Es

werden Vertiefungsschwerpunkte integriert, in denen

sich Studierende fiir den Frithbereich spezialisieren

und sich die dafiir notwendigen entwicklungspsycho-
logischen und elementarpadagogischen Kompetenzen

erarbeiten kénnen. In an die frithkindliche Praxis

eingebundenen Kunst- und Kulturprojekten haben

diese Studierenden die Moglichkeit, zusammen mit

Fachexperten aus den frith- und kunst- bzw. kultur-
pédagogischen Praxisfeldern wichtige Erfahrungen zu

sammeln, die sie fiir ihre anschliessende Berufspraxis

an der Schnittstelle von Frithbereich und Kultureller
Bildung befahigen.

Kreativitdtsforderung durch Asthetische
Bildung und Kulturelle Teilhabe ist in
padagogischen Konzepten integriert und
wird im betrieblichen Alltag gelebt
Frithkindliche Einrichtungen als erste instituti-
onelle Bildungsorte von Kindern verankern Krea-
tivitdtsforderung durch Asthetische Bildung und
Kulturelle Teilhabe in ihren padagogischen Konzepten
und Leitsétzen. Sie anerkennen dadurch den Artikel
31 der UN-Kinderrechtskonvention und begreifen
Kulturelle Bildung als selbstverstdndliche Aufgabe
frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung.
Kunstpddagoginnen sowie Kunstschaffende und
Kulturvermittelnde sind dabei als wichtige Akteure in
der frithkindlichen &sthetisch-kiinstlerischen Bildung
integriert. Sie begleiten die Kinder und ihre Betreu-
ungspersonen bei der Entdeckung von Werken, beim
Suchen und Finden individueller Ausdrucksformen an
kulturell bedeutenden Orten. Ihre Aufgabe ist komplex,
denn sie erfordert kiinstlerische und frithpadagogische
Kenntnisse und Kompetenzen auf hohem Niveau.

Die padagogischen Fachkrafte

wissen um die Bedeutung asthetischer Erfah-
rungen in kreativen Prozessen von Kindern.
leben den Kindern eine sinnliche Weltzuwen-
dung im Alltagsleben vor.

nehmen ihre Rolle als «passeuses et passeurs de
culture»®> ernst (vgl. Manifest Art&Education
2009, S.9).

schaffen Kindern vielseitige Moglichkeiten, sich
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eigenaktiv kiinstlerisch zu betitigen und sich
schopferisch frei auszudriicken.

verfiigen iiber ein breites Repertoire moglicher
Impulsgebung zur Anregung und Weiterent-
wicklung kreativer Prozesse.

sind offen und flexibel fiir neue, ungewohnte
Wege in dsthetisch-kreativen Prozessen.

nutzen kulturelle Angebote und besuchen un-
terschiedliche kulturelle Veranstaltungen.
verfiigen iber ein starkes Bewusstsein, dass
Kunst und Kultur fiir die Selbst- und Welterfah-
rung junger Kinder von grundlegender Bedeu-
tung ist fiir eine gesunde Personlichkeitsent-
wicklung.

Die Leitungspersonen frithkindlicher
Einrichtungen

schaffen die nétigen Rahmenbedingungen, die
eine kreativitétsorientierte Asthetische Bildung
und Kulturelle Teilhabe férdern.

kniipfen und pflegen Kontakte zu kulturellen In-
stitutionen, Kunst- und Kulturvermittelnden
sowie Kunstschaffenden, Forder- und Fachstel-
len, gemeinschaftlichen kommunalen Einrich-
tungen usw. und definieren die gemeinsamen
Kooperationsformen und -bedingungen.
fordern und unterstiitzen Weiterbildungen von
péadagogischen Fachkriften.

ermutigen die padagogischen Fachkrifte Neues
auszuprobieren.

anerkennen die im Bereich der kulturellen und
kiinstlerischen Bildung neu erworbenen Kennt-
nisse und Kompetenzen, indem sie den Mitar-
beitenden ermdglichen, diese gewinnbringend
in die Institution einzubringen und andern
Teammitgliedern weiterzugeben.

stellen sicher, dass Lernende vielseitige Mog-
lichkeiten erhalten, in kreativititsfordernden
Projekten mitzuwirken.

bieten ihren Teams vielseitige Austauschgefisse,
um Erfahrungen und Erkenntnisse gemeinsam
zu reflektieren und leiten daraus Verbesserungs-
massnahmen ab.

weisen die Kompetenzen einer kreativitatsfor-
dernden frithkindlichen &sthetischen-kulturel-
len Bildung in den Zeugnissen und Diplomen
ihrer Angestellten aus.

Die Trager frithkindlicher Einrichtungen
verpflichten sich, Artikel 31 der UN-Kinder-
rechtskonvention in ihren Einrichtungen umzu-
setzen.

36  Ausbildung, Vermittlung und Erprobung praktischer Kennt-

nisse und Fahigkeiten direkt am Arbeitsplatz.

37 Ausbilderausbildung.

6L

> schaffen gute tibergeordnete Rahmenbedingun-

gen zur kulturellen Teilhabe ihrer Einrichtun-

gen.

fordern und unterstiitzen Weiterbildungen von

péadagogischen Fachkriften in Form finanzieller

Beteiligung resp. Anrechnung von Arbeitszeit.

> Implementieren und begleiten in ihren Einrich-
tungen Programme durch «training on the job»3¢
und «train the trainen?’.

> Koordinieren {ibergeordnete Partnerschaften
und Kooperationen.

> garantieren lohnwirksame Zusatzqualifikatio-
nen pidagogischer Fachkrifte.

v

Wirkung

Durch eine verstirkte Kulturelle Bildung lernen
Fachpersonen des Friithbereichs neue, lustvolle Seiten
ihres Berufs kennen und erleben diesen als personliche
Bereicherung und berufliche Weiterentwicklung. Die
erweiterten Titigkeitsfelder wirken sich positiv auf die
Berufszufriedenheit aus, die den Kindern in hohem
Masse zugutekommt. Es kann davon ausgegangen
werden, dass Institutionen, in denen eine gelungene
Kreativititsforderung durch Asthetische Bildung und
Kulturelle Teilhabe gelebt wird, aufgrund der besseren
Berufszufriedenheit weniger unter Personalfluktuation
und Personalausfillen leiden.

Die Professionalisierung frithkindlicher Bildung,
Betreuung und Erziehung fithrt zu einer besseren
gesellschaftlichen Anerkennung frithpadagogischer
Fachkrifte und steigert wiederum die Berufsattrak-
tivitat. Zufriedene Mitarbeitende heisst zufriedene
Kinder heisst zufriedene Eltern.

Handlungs- & Entwicklungsfeld #2
«Freirdume & Community Education»

Handlungs- & Entwicklungsfelder

@Kantone, Gemeinden, Entscheidungstrager Friihbereich und Kultureinrichtungen

FACT /1 IST

Raum ist nicht erst «dritter>, sondern <erster Er-
zieher>. Die Architektur, Infrastruktur und Raum-
gestaltung hat grossen Einfluss auf die Prozesse, die
hier stattfinden. Es fehlt vielerorts an geeigneten
Innen- und Aussenraumen, in denen kleine Kinder
vielfaltig erleben konnen, dass die Welt spielerisch
gestalt- und verdnderbar ist.

VISION /] SOLL

Jede Einrichtung fiir Kinder von 0 bis 4 verfiigt
tiber (oder hat Zugang zu) geeignete(n) Innen- und
Aussenrdume(n) Ateliers, Werkstatten, Garten, Spiel-
platze, Brachen, Natur etc., die zum Forschen, Ex-
perimentieren und Verandern derselben einladen.
Die Tagesstrukturen und -abldufe gewéhrleisten die
notigen konzeptionellen, personellen und zeitlichen
Freirdume zu deren sinnvollen Nutzung.

Einrichtungen fiir Kinder von 0 bis 4 sind krea-
tivitatsfordernde, sinnliche Erfahrungsorte, die viel-
taltige Wege kultureller Teilhabe ermdglichen und
sicherstellen. Die Gemeinden stellen sicher, dass
solche Orte auch im offentlichen Raum fiir alle Kin-
der und deren Familien niederschwellig zuginglich
und nutzbar sind.

Massnahmen & Appell

Kulturelle Teilhabe heisst im Sinne von Communi-
ty Education Zugang fiir alle. Kulturelle Bildung und
Teilhabe sind kein Luxus, sondern ein Menschenrecht.
Wer aktivam kulturellen Leben teilnimmt, ist integriert
und gehort zu einer Gemeinschaft dazu. Kinder, die
ihr Umfeld mitgestalten und im kiinstlerischen Han-
deln Selbstwirksamkeit und Wertschitzung erleben
diirfen, fithlen sich nicht ohnmichtig. Sie brauchen
keine Gewalt, um sich stark zu fithlen, sondern
werden gestdrkt durch Anerkennung. Dazu braucht
es Begegnungsorte, Frei- und Erfahrungsrdume, wo
Kulturelle Teilhabe stattfinden und ab Geburt gelebt
werden kann.

Durch eine Professionalisierung kultureller Bil-
dung im Frithbereich kdnnen Synergien genutzt und
bestehende Ressourcen besser ausgeschopft werden.
Kindereinrichtungen, die tiber keine eigenen Funk-
tionsrdume verfiigen, sind aufgefordert, mit umliegen-
den Schulen, Heimen, Museen, Gemeinschaftszentren,
Freizeitanlagen oder mit Privaten zu kooperieren und
bestehende Rdumlichkeiten mitzubenutzen. Dazu
braucht es kommunale oder regionale Anlaufstellen,
die lokale Angebote und Nachfragen koordinieren
und offentlich zugédnglich machen. Diese stellen
sicher, dass die Teilhabe an Angeboten Kultureller

Bildung fiir alle Einwohnerinnen und Einwohner
finanziell tragbar sind.

Kindereinrichtungen, die iiber eigene Funkti-
onsrdume verfiigen, optimieren diese bei Bedarf
nach den in dieser Fokuspublikation aufgefiithrten
Kriterien. Zur besseren Auslastung konnen Betriebe
ihre Kinderateliers und Werkstétten zum Beispiel
an Wochenenden und zu Randzeiten der Gemeinde
zuginglich machen, damit Kinder, die nicht in einer
Kindereinrichtung betreut werden, mit ihrer Familie
auch Zugang zu Funktionsrdumen erhalten. Oder es
werden Angebote von sogenannten offenen Ateliers
entworfen, die eine Begegnung und Austausch der
intern betreuten Kinder mit Kindern und ihren
Angehdrigen von extern anbieten. Die Betreuung
dieser Rdume und Angebote kdnnten von eigenen
qualifizierten Fachkriften in Form von zusitzlichen
Pensen gewidhrleistet werden.

Wirkung

In die Community integrierte Einrichtungen
fur Kinder machen Quartiere, Stadteile, Dorfer und
Gemeinden attraktiv und lebendig. Gelungene kom-
munale Bildungswelten> wirken sich nicht nur fiir die
Kinder und ihre Familien, sondern fiir die gesamte
Gemeinschaft positiv aus. Die Moglichkeit zur Mit-
gestaltung fiir alle - unabhéngig von ihrer sozialen
Lebenslage - stérkt ein friedliches Miteinander und
fordert Solidaritét sowie Verantwortungsbewusstsein.
Kulturell aktive Einrichtungen fiir Kinder regen den
Austausch mit ihrem Umfeld und damit soziales
Engagement an.

Durch die Kooperation von Einrichtungen fiir
Kinder mit Kultureinrichtungen wie Museen, Theatern,
Konzerthéusern, Gemeinschaftszentren, Bibliotheken
usw. werden diese durch einen zunehmenden Be-
kanntheitsgrad und steigende Attraktivitat gestérkt.
Das wachsende Interesse von Kindereinrichtungen
verstirkt wiederum das Engagement von Kulturan-
bietern - eine Win-Win-Situation fiir alle Beteiligten.
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Handlungs- & Entwicklungsfeld #3
«Ko-konstruktive Partnerschaften vs. Angebot
und Nachfrage»

Handlungs- & Entwicklungsfeld #4
«Kinderrechte in Leistungsvertragen von Kultur-
institutionen verankern und Qualitat entwickeln»
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@Bund, Kantone, Gemeinden, Stiftungen, Entscheidungstrager
Frithbereich und Kultureinrichtungen, Kunst- und Kulturschaffende

FACT /1 IST

In Einrichtungen fiir Kinder von 0 bis 4 mangelt
es an kunst- oder kulturpddagogisch qualifizierten
Betreuungspersonen. Ebenso fehlt es in Kulturins-
titutionen an Kunst- oder Kulturvermittelnden mit
frithpadagogischen Qualifikationen. Kunstschaffende
finden noch zu selten Eingang in die frithkindliche
Bildungspraxis.

Kulturvermittlungsangebote sind noch zu wenig
vom Kleinkind aus gedacht, sie folgen vielmehr Logi-
ken der schulischen Vermittlung - eine Uberforderung
fiir alle Beteiligten.

VISION // SOLL

a) Jede Einrichtung fiir Kinder von 0 bis 4 verfiigt
tiber eine Kreativitdts- und/oder Kulturbeauftragte
mit einschldgiger fachlicher (Zusatz-)Qualifikation.
Diese pflegt eine aktive Paten- oder Partnerschaft
mit mindestens einer Kulturinstitution sowie einer
Kiinstlerin oder einem Kiinstler in Form von Aus-
tausch, Projekten und deren Reflexion.

b) Jede Kulturinstitution verfiigt {iber eine Klein-
kindbeauftragte. Diese pflegt Paten- oder Partnerschat-
ten mit Einrichtungen fiir Kinder von 0 bis 4 des néhe-
ren Umfelds und stellt sicher, dass kleinkindgerechte
Zugange gewdhrleistet sind. Die Angebote orientieren
sich an den konkreten Bediirfnissen dieser Kinder.

Massnahmen & Appell

Um Asthetische Bildung und Kulturelle Teilhabe in
Kinder- und Kultureinrichtungen nicht nur punktuell,
sondern langerfristig zu implementieren, braucht es
Dossierverantwortliche auf beiden Seiten, die alle
damit zusammenhéngenden Themenfelder- und
Aufgabenbereiche als jeweilige Ansprechpersonen
intern, aber auch nach aussen pflegen und dafiir sor-
gen, dass die notigen Rahmenbedingungen aufgebaut,
erweitert und langfristig erhalten bleiben.

Fiir diese sehr anspruchsvolle Aufgabe braucht
es kompetente Fachpersonen, die nebst ihrer ange-
stammten beruflichen Qualifikation auch tiber aus-
gewiesene Zusatzqualifikationen bzw. entsprechende
Praxiserfahrung im jeweils anderen Gebiet verfiigen.
Die Zusatzqualifikationen zeichnen sich in ihrem
Stellenprofil ab und werden angemessen honoriert.

Die Kooperationspartner entwickeln in gemein-
samer Verantwortung Konzepte und Praxisformen
fiir qualitativ hochwertige Angebote zur kulturellen
Teilhabe, die Kindern von Anfang an vielfiltige &s-
thetische Zugange und Erfahrungen ermdglichen.

Die massgeschneiderten Settings und ihre Kontexte
beriicksichtigen methodisch immer die spezifischen
Bediirfnisse der jeweiligen Kindergruppen.

Eine nachhaltige Kulturelle Bildung erfordert
zudem den Einbezug von Eltern und Familienangehoé-
rigen. Die Kooperationspartner involvieren diese auf
verschiedene Weisen und lassen sie an der Entwicklung
ihrer Kinder teilhaben. Das kann heissen, dass Eltern
und Familienangehdrige punktuell an kiinstlerischen
Prozessen teilhaben konnen und dass die jeweiligen
Projekte und Settings kontinuierlich dokumentiert
und fiir alle Beteiligten zugénglich gemacht werden.

Damit dies gelingen kann, miissen entweder eigene
addquate Forderprogramme fiir den Frithbereich ent-
wickelt, oder aber frithkindliche Kindereinrichtungen
Zugang erhalten zu den bestehenden Ressourcen
und diese entsprechend ausgebaut werden. Wird die
Kulturbotschaft des Bundes ernst genommen und in
die Praxis umgesetzt, werden Forderprogramme zur
kulturellen Teilhabe finanziell von den 6ffentlichen
Geldern auf Bundes-, Kantons- und Gemeindeebene
mitgetragen.

Wirkung

Einrichtungen fiir Kinder, Kunstschaffende und
Kulturtréger profitieren allseitig vom Fach- und Pra-
xiswissen ihrer Kooperationspartner und kénnen die
aufgewendeten Ressourcen eflizient und zielfithrend
nutzen. Durch die aktive Zusammenarbeit bauen
alle Beteiligten ihre Netzwerke aus und erweitern
stetig ihre Kompetenzfelder. Die gemeinsame Nut-
zung bestehender Ressourcen und Beschaffung von
Drittmitteln starkt die Professionalitit aller Partner
um ein Vielfaches. In gut funktionierenden Teams
resultiert unter dem Strich mehr, als dafiir aufge-
wendet worden ist.

@Bund, Kantone, Gemeinden und Forschung

FACT /1 IST

Kinder von 0 von 4 gehdren noch zu selten zur
Zielgruppe von Kulturinstitutionen und Kunstschaf-
fenden. Die Hemmschwellen sind gross, die Griinde
dafiir vielfaltig. Es fehlt in der Schweiz an Erfahrungs-
austauch von good practice, Lobbying und Férderung.
Ein gesellschaftlich relevanter Arbeitsmarkt liegt brach.

VISION /7 SOLL

Die von Bund, Kantonen und Gemeinden sub-
ventionierten Kulturinstitutionen sind mittels Leis-
tungsauftrag dazu verpflichtet, adiquate Angebote
fiir Kinder von 0 von 4 durch frith- und kunstpada-
gogisch qualifizierte Vermittelnde sicher zu stellen.
Kulturelle Teilhabe ist als bewdhrtes Bildungs- und
Integrationsmodell im Frithbereich erkannt, etabliert
und mit qualifizierten Personen besetzt.

Massnahmen & Appell

Es gibt Kulturtridger (Museen, Theater, Tanz-, Li-
teratur- und Konzerthauser und medienpadagogische
Einrichtungen), die sich fiir junge Kinder mit deren
Begleitpersonen geéffnet und damit sehr positive
Erfahrungen gemacht haben. Vielerorts ist die Skepsis
aber noch gross und die Argumente teils unbegriindet.
Es darf nicht sein, dass von der 6ffentlichen Hand
finanzierte Institutionen sich der Umsetzung von
Artikel 31 der UN-Kinderrechtskonvention widerset-
zen und sich vorbehalten, Teile der Bevolkerung von
ihrem Vermittlungsangebot auszuschliessen, indem
keine addquaten Formate entwickelt und angeboten
werden. Bund, Kantone und Gemeinden werden
darum explizit dazu aufgefordert, ihre Verantwortung
wahrzunehmen und ihre Leistungstrager zur Umset-
zung der UN-Kinderrechtskonvention zu verpflichten.

Es braucht eine Vernetzung und Kooperationsar-
beit der Fach- und Dachverbédnde von Seiten Kultur
und Frithbereich. Es braucht Modellférderungen
und eine 6ffentliche Sichtbarkeit von good und best
practice als Anstoss bzw. Weiterentwicklung eines
Selbstverstindnisses, das Kulturelle Teilhabe ab Geburt
sicherstellt. Dazu konnen der Orientierungsrahmen
fiir friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
sowie diese Fokuspublikation in vielerlei Hinsicht zur
Klarung und Abschaffung von Vorurteilen sowie als
wichtige Argumentarien genutzt werden.

Es braucht tibergeordnete Implementierungsstra-
tegien, die — angefangen von der beruflichen Grund-
ausbildung tiber Weiterbildungsférderprogramme,
Finanzierung von Modellvorhaben bis hin zu Leistungs-
vereinbarungen und Kooperationsvertragen - eine

mittel- und langfristige Umsetzung garantieren. Be-
gleitend braucht es einen stetigen koordinierenden
Fachaustausch iiber nationale Netzwerke, die alle
relevanten Fach- und Praxisexperten, politischen und
institutionellen Entscheidungstréger sowie Finanzie-
rungspartner einbeziehen. Es braucht zwingend em-
pirische Begleitforschung, die tragfihige Erkenntnisse
fir die Praxis liefert und tiber Transferstrukturen
eine kontinuierliche Qualitdtsentwicklung erwirkt.

Wirkung

Das erklérte Ziel ist, dass in ein paar Jahren nie-
mand mehr in Frage stellt, ob es eine kreativitétsfor-
dernde Asthetische Bildung zur Kulturellen Teilhabe
ab Geburt braucht. Es ist eine gesellschaftlich gelebte
Selbstverstiandlichkeit, analog dem Frauenstimmrecht
oder den abendlichen Ladenéffnungszeiten.

Durch die Schaffung neuer Berufsprofile entstehen
neue Arbeitsplitze, die auch fiir die Kreativ- und
Kulturwirtschaft von Interesse sind. Das leistet sich
die Schweiz, weil es ihr Wert ist!
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Handlungs- & Entwicklungsfeld #5
«Qualitat sichtbar machen und honorieren»
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@Bund, Kantone, Gemeinden, Stiftungen,

Entscheidungstrager Friihbereich und Kulturinstitutionen

FACT /1 IST

Das Vorhandensein von Ateliers und Werkstatten
oder die Hohe von Besucherzahlen von Vermittlungs-
angeboten sagen noch wenig tiber deren Qualitit aus.
Bislang gibt es in der Schweiz keine einschligigen
Standards fiir eine kreativititsfordernde Asthetische
Bildung und Kulturelle Teilhabe im Friithbereich.
Ebenso wenig gibt es ein Label, das Kulturinstitutionen
auszeichnet fiir qualitativ gute Vermittlungsangebote
im Frithbereich.

VISION // SOLL

Sowohl Einrichtungen fiir Kinder von 0 bis 4 als
auch Kulturinstitutionen konnen ab 2020 mit einem
Label ausgezeichnet werden, das sie als Institution mit
hoher Qualitdt an Bildungsangeboten in den Berei-
chen Asthetische Bildung und Kulturelle Teilhabe im
Frithbereich o6ffentlich sichtbar macht.

Des Weiteren werden Institutionen und Personen
ausgezeichnet und gefordert, die sich durch heraus-
ragende Leistungen zur Foérderung einer qualitativ
guten Kulturellen Bildung von Kindern von 0 bis 4
ausweisen.

Massnahmen & Appell

Labels sind in einer immer komplexer werdenden
Welt eine Orientierungs- und Entscheidungshilfe fiir
Laien und Aussenstehende. Heute gibt es fiir fast alles,
was in unserer Gesellschaft als relevant und wichtig
eingestuft wird, ein entsprechendes Label. Mit dem
zunehmenden Bewusstsein fiir eine qualitativ gute
Bildung, Betreuung und Erziehung im Frithbereich
streben immer mehr Einrichtungen fiir Kinder nach
Qualitatslabels, die ihre Professionalitit sicherstellen
und die sie von andern Anbietern abheben sollen.
In der Praxis zeigt sich, dass sich Eltern vermehrt
an solchen Labels bei der Wahl eines Betreuungs-
platzes orientieren. Aspekte einer qualitativ guten
Kreativititsforderung durch Asthetische Bildung und
Kulturelle Teilhabe fehlen bislang in bestehenden
Zertifizierungen und Assessments oder aber werden
nur oberflichlich oder einseitig ausgewiesen. Das
darf nicht sein. Es braucht nebst der Implementie-
rung der Handlungs- und Entwicklungsfelder #1-4
Massnahmen zur Qualitdtssicherung, die eine gute
Qualitit Kultureller Bildung sicherstellen, sowohl auf
Seite der frithpadagogischen Einrichtungen als auch
auf Seite der Kulturtrdger. Denn - wie erwédhnt und
in der internationalen Studie Der Wow-Faktor (Bam-
ford 2010) verdeutlicht - ist nur eine qualitativ gute
Kulturelle Bildung forderlich und bildungswirksam.

Wollen wir dem Recht aufkulturelle und kiinstlerische
Teilhabe das notwendige Gewicht verleihen, braucht
es ein Offentliches Statement und ein Sichtbarmachen
von empfehlenswerten Angeboten, Institutionen und
Einrichtungen fiir Kinder von 0 bis 4. Dafiir braucht
es eine addquate Losung, die Minimalstandards sicher-
stellt und anhand dieser die Schweiz nachweisen kann,
dass sie ihren Pflichten zur Erfillung von Artikel 31
auch im Friithbereich nachgekommen ist.

Fiir herausragende Leistungen braucht es auf
institutioneller Ebene ein Sichtbarmachen in Form
von Awards, best practice, Forderpreisen etc., die
regelmassig von der 6ffentlichen Hand, Fachschaften,
Stiftungen usw. schweizweit vergeben und medial
kommuniziert werden.

Ebenso braucht es personenbezogene Férderung
in Form von Stipendien, Weiterbildungsgutscheinen,
Austauschprogrammen, Forschungsforderung sowie
Auszeichnungen fiir wegweisende Pionierarbeit in
Form von Projekten, Kooperationsformen, innovativen
Vermittlungsweisen, kiinstlerischen Darbietungen
und Forschungsleistungen.

Wirkung

Anreize zu schaffen ist ein wichtiger motivationaler
Faktor, um eine rasche Umsetzung der genannten
Handlungs- und Entwicklungsfelder voranzutreiben.
Nicht nur Kinder brauchen Wertschitzung und Aner-
kennung fiir ihre Leistungen, sondern auch Erwachse-
ne. Kreative Erwachsene sind wichtige Vorbilder und
treibende Krifte fiir ganze Teams, die es zu starken
gilt. Férderprogramme und Leistungsauszeichnungen
sind ein einfacher Weg, komplexe Wirkungssysteme
in Gang zu setzen. Fangen wir noch heute damit an!

Kreativitatsforderung aus der
Sicht des Kindes beginnt bei
uns Erwachsenen:

> In welchen Lebensfeldern betrachten Sie sich
selbst als besonders kreativ?

> Was brauchen Sie, um IThre eigene Kreativitat im
Alltag leben zu kénnen?

> 1In welchen Bereichen mochten Sie sich selber
weiterentwickeln und warum?

> Wo sehen Sie Thren Wirkungsbereich und wie
konnen Sie sich in Ihrer Funktion bzw. in IThrem
Zustandigkeitsbereich zugunsten der Jiingsten
unserer Gesellschaft einbringen?

> Welches sind die ersten Schritte, die Sie angehen
mochten und welches Ziel verfolgen Sie dabei?

> Woran merken Sie, dass Sie Teilziele erreicht ha-
ben und wie machen Sie diese fiir Thr Umfeld
erkennbar?

> Wo finden Sie Gleichgesinnte und Unterstiit-
zung?

> Mit wem konnen Sie sich vernetzen, um mit ver-
einten Kriften Konkretes anzupacken?

> Was wollen Sie gemeinsam erreichen und was
braucht es, um diese Ziele zu erreichen?

Hier haben Sie den Freiraum, ihre Gedanken, offenen
Fragen, Impulse und Ideen in Skizzen, Bildern und
Worten festzuhalten.

Handlungs- & Entwicklungsfelder

Zum Schluss, oder besser: zum Weiterdenken,
Neuanfangen und Dranbleiben
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Weiterfiihrende Hinweise

Weiterfiihrende Hinweise

Auf den folgenden Seiten bieten wir weiterfithrende
Literaturhinweise fiir diejenigen, die die Thematik
Kreativitdtsforderung durch Asthetische Bildung und
Kulturelle Teilhabe in der Frithen Kindheit weiter
vertiefen mochten, sowie Hintergriinde, Akteure
und Kontakte rund um die Entstehung dieser Fo-
kuspublikation.
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Impressum
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