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Constanze Kirchner

Asthetische Bildung in der friilhen Kindheit

Bildungspléne fiir den Elementarbereich sind seit einigen Jahren in nahezu allen Landern
etabliert. Die &sthetische Bildung spielt dabei eine zentrale Rolle: Zwar mit verschiedenen
Begriffen versehen, liegen doch die Schulung der Wahrnehmung, das spielerische Lernen
mit allen Sinnen, der gestalterische Ausdruck - ob mit dem Koérper, beim Bauen oder mit
Stiften auf dem Papier im Blickpunkt der Bildungsprogramme. Das bildnerische Gestalten
ist die am héaufigsten genutzte Bezeichnung fur jene Dimension asthetischer Bildung, die
speziell bildnerisch-gestaltende Aktivitaten und den Umgang mit Bildern bzw. Kunstwerken
fokussiert (www.gew.de/bildungsplaene.html). Kinder sind neugierig und wissensdurstig, sie
untersuchen, ordnen und gestalten aktiv ihr Umfeld, um sich zu orientieren und auszudrii-
cken. Etwas Gestaltetes hervorzubringen hat immer mit Selbstvergewisserung zu tun: Eine
Spur zu hinterlassen bedeutet, etwas zu verursachen, einen Ort zu markieren. Das Schmieren
und Kritzeln bringt dem Kind nicht nur Befriedigung, sondern auch Selbstsicherheit am sicht-
baren Erfolg. Wenn kleine Kinder im Sand eine Linie ziehen, kommt es vor, dass sie faszi-
niert auf das selbst erzeugte Zeichen schauen. Sie wiederholen den Vorgang, z. B. mit der
Hand eine Spur zu hinterlassen, unzéhlige Male. Zweckfrei Spuren zu erzeugen, also aktiv
gestaltend in die Umwelt einzugreifen, ist seitjeher in der Menschheitsgeschichte verankert.

Dimensionen asthetischer Bildung

Asthetische Bildung entsteht im Wechselspiel von Rezeption und Produktion in den Berei-
chen Musik, Tanz, Bildende Kunst, Literatur, Poesie. Der Rezeptionsprozess - z. B. beim
Betrachten von Gemalden - ist keine passive Angelegenheit, sondern erfordert eigenstandi-
ges Sinnerschliefen. Kinder gestalten Bilder und Kunstwerke aktiv mit - asthetische Phano-
mene bieten die Mdglichkeit, sich selbst in das Werk mit allen Empfindungen und Gedanken
einzubringen, eigene Vorstellungen dazu zu entwickeln und eigene Interpretationen mit Mut
vorzutragen (Schéfer 2004: 117 ff.). Im Produktionsprozess zeigt sich die aktive Gestaltung
von Wirklichkeit offensichtlicher: Das Musizieren, Tanzen, Gedichte verfassen, Zeichnen,
Malen, Bauen oder Konstruieren erfordert das Aktivieren innerer Vorstellungen, innerer
Klénge, innerer Dialoge, innerer Bilder, Fantasien und Trdume. Es wird etwas hervorge-
bracht - und zwar etwas, das auf &sthetische Weise gestaltet ist. Mit dieser Hervorbringung
verbinden sich mehrere Aspekte: Einerseits entstehen Kompetenzgefiihle, wenn etwas her-
vorgebracht wird, und damit wéchst das Selbstwertgefiihl, die Ich-Starke. Andererseits wird
etwas ausgedriickt - ein Erlebnis, eine Erinnerung, eine Vorstellung. Kinder driicken sich
recht unterschiedlich aus: zeichnerisch oder mit Farbe, dreidimensional, mit Ténen und Kl&n-
gen, gestisch, mimisch, mit dem ganzen Kérper.

Insbesondere das bildnerisch-praktische Tun stellt eine Briicke zwischen dem Innen -
der inneren Vorstellungs-, Fantasie- und Traumwelt- und dem Aufen- also eine Briicke zur
auleren Wirklichkeit her. In diesem Prozess, etwas von Innen nach AuBen zu bringen und
ihm in &sthetischer Form Gestalt zu verleihen, wird geordnet, strukturiert und gegliedert, um
zu einer Form zu finden. Und innerhalb dieses Formfmdungsprozesses wird das Erlebte ver-
arbeitet - in der Auseinandersetzung mit dem Selbst und dem Anderen. Diese Leistung, eine
Vorstellung wie auch immer geordnet - mit Begriffen oder zeichnerisch - auf das Papier zu
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bringen, zu modellieren oder kdrperlich darzustellen, ist ein vielschichtiger kreativer Akt, der
das Verhaltnis zur Welt ein Stiick weit zu klaren vermag. Das Erlebte wird organisiert, struk-
turiert und symbolisch ausgedriickt. Zugleich wird das Hervorgebrachte auf diese Weise zu
einem Gegeniiber, das mit Distanz betrachtet und reflektiert werden kann (Kirchner 2008).
Zugleich werden durch den Umgang mit verschiedenen Materialien die Entwicklungsgrund-
lagen im triebdynamischen, emotionalen und sinnlichen Bereich, die zum Aufbau kognitiver
Kompetenzen Voraussetzung sind, geférdert. Amorphe Materialien wie Sand, Wasser, Ton
lésen im direkten Kontakt der Hande taktile Sinnesreize aus, lassen spontane Gestaltungen
zu und kénnen wegen der leichten Formbarkeit motivierend auch fiir gehemmte und scheue
Kinder wirken, diese aus der Reserve locken und die Aktivitat steigern. Weiche Materialien
sind geeignet, um Spannungen schnell abzubauen, kénnenjedoch auch chaotisches Entladen
mit Kontrollverlusten auslosen. Harte Materialien wie Holz oder Stein hingegen bieten Wi-
derstande, die der Aggressionsabfuhr dienen kénnen (Wichelhaus 1995).

Das genaue Beobachten und Beschreiben von Bildern oder Kunstwerken dient nicht mi-
der Sprachtorderung, sondern schérft die Wahrnehmung fiir gestalterische Merkmale wie
Farbwirkungen, Kontraste und Kompositionen.

Vorstellungen bilden - Wirklichkeit verarbeiten

Vorstellungen, also innere Bilder, sind Grundlage des Denkens. Ohne eine Vorstellung kann
kein Begriff gebildet werden. Die Ausbildung vielfaltiger Ideen und Lésungsansatze wird
geschwécht, wenn nicht durch eigene Kraft innere Bilder erzeugt und geduBert werden - wie
die asthetische Bildung es trainiert. Bei allen dsthetischen Tatigkeiten wie Sammeln und Ord-
nen, Tanzen und Singen, Malen und Zeichnen, Bauen und Konstruieren werden Wirklich-
keitsszenarien entworfen, die die Identitatsbildung fordern. Es er6ffnen sich Mdglichkeiten
zum Anderssein, zum Probehandeln und zur Antizipation von Wirklichkeit. Die Identitéts-
entwicklung wird in besonderem Mafe durch die Differenzierung sinnlicher Eindriicke, die
Reflexion und die Selbstwahmehmung unterstiitzt. Hierbei hilft das Gestalten, weil Bilder,
Symbole und Vorstellungen dabei vertieft und erweitert werden. Nicht allein der Wissenser-
werb ist das entscheidende Element fir spateren beruflichen Erfolg, sondern vielmehr ein
breites Netz von Denkmaéglichkeiten, das sich im Spiel, durch Erzédhlungen, Exkursionen,
Entdeckungen in der Natur entfaltet. Freies Spiel sowie die komplexe Bildung mit Literatur,
Musik und Kunst, die gedankenreiche Interpretationsiibungen beinhaltet, sollen, so Rittel-
meyer (2007), dazu beitragen, Imaginations- und Kreativitatsvorstellungen auszubilden. Je
vielféltiger die Anregungen und Impulse firr die Kinder sind, desto komplexere Denkstruk-
turen entwickeln sich. Zugleich muss den Kindern jedoch Zeit gegeben werden, ihre Erleb-
nisse zu filtern, zu sortieren, Ordnungen und Kategorien zu bilden, damit sie nicht in der Flut
sinnloser Daten untergehen. Das bedeutet konkret: Sie brauchen die Méglichkeit, ihre Welt
zu erkunden, zu experimentieren, sinnliche Erfahrungen zu machen etc. und zugleich sehr
viel Zeit, diese Erlebnisse angemessen im Spiel, im Erzéhlen, im bildnerischen Gestalten zu
verarbeiten. Gerade das gestalterische Tun tragt in hohem MaRe zur Integration und Ordnung
des Erfahrenen bei, weil der Verarbeitungs- und Formfindungsprozess verlangsamt und in-
tensiviert vonstatten geht (Kirchner 2008).

Die Personlichkeitskonstruktion wird von einem dynamischen Einpassen sinnlicher Er-
fahrungen und &sthetischer Wahrnehmungen in das Selbstbild begleitet und im steten Aus-
tausch mit dem Innen und dem AufRen entwickelt, unterstiitzt durch die gestalterische Verar-
beitung. Das bildnerische Tun und die Sprache sind dabei elementare Strukturierungsmittel,
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die das Erlebte in sinnvolle Ordnungen bringen. Der Kognitionspsychologe Howard Gardner
weist darauf hin, dass Kinder Gber zahlreiche Intelligenzen verfugen, die allesamt gleicher-
mafen zu fordern sind. So spricht er u. a. neben der sprachlichen und der logisch-mathema-
tischen Intelligenz von der Bewegungsintelligenz, der musikalischen Intelligenz, der sozia-
len, praktischen und wissenschaftlichen Intelligenz. Wissenschaftliche Intelligenz wird ge-
fordert, wenn Neugierde geweckt, Experimentieren zugelassen, die Wahrnehmung fir De-
tails geschérft wird. Praktische Intelligenz entwickelt sich beim Bauen, Basteln, Konstruie-
ren, beim Werkzeuggebrauch wie Hammer und Sége, beim systematischen VVorgehen zur
Problemldsung, beim Verstehen einer Gesamtkonstruktion. In der Zusammenarbeit mit an-
deren wird die soziale Intelligenz erweitert, eigene Interessen sollen dabei erkannt, Gefiihle
z. B. bildnerisch ausgedriickt und Humor soll entwickelt werden. Melodien, Farbklange, Stil-
richtungen kennen zu lernen, Bilder anzuschauen, Musik zu héren etc. fordert die bildne-
risch-musikalische Intelligenz und das Sprechen liber Kunstwerke die sprachliche Intelli-
genz. Theater zu spielen oder beidhandiges Zeichnen, Rhythmusiibungen oder Tanzen ent-
wickelt die Bewegungsintelligenz, das rdumliche Gestalten die logisch-mathematische Intel-
ligenz (Gardner 1999).

Kinder kommen heute mit auerordentlich heterogenen kérperlichen, sozialen und/oder
kognitiven Voraussetzungen in elementare Bildungseinrichtungen. Diese Heterogenitat wird
nicht nur durch die unterschiedliche kulturelle sowie religitse Herkunft der Kinder und durch
mangelnde Sprachkenntnisse verursacht, sondern auch durch zerrissene Familien, soziale
und kulturelle Briiche sowie die Mediatisierung der Kindheit. Hier kann die asthetische Bil-
dung ausgleichend wirken: Denn z. B. im bildnerischen und musikalischen Tun, in Tanz und
Pantomime zeigen sich keine Differenzen in der Sprache, es zeigen sich weder soziale noch
religiose Unterschiede und auch das intellektuelle Vermogen spiegelt sich kaum in den ge-
stalteten Ergebnissen. Die Kinder haben die Moglichkeit, ihre Befindlichkeiten, Traume,
Wiinsche und Angste gestalterisch zum Ausdruck zu bringen und, bei Bedarf, dariiber zu
reden. Die Gestaltgebung im Bild oder in einer Auffiihrung ist weitgehend unabhangig von
Herkunft und familidrer Pragung - und die visuelle Erscheinung des Gestalteten ist ein uni-
versell verstandliches Kommunikationsmittel, das die Kinder bei aller Heterogenitat verbin-
det.

Alterstypisches bildnerisches Gestalten

Sukzessiv erobert sich das Kind das Reich der Kritzeleien (Stritzker/Kirchner/Peez 2008).
Betrachtet man die oft iber Monate hinweg sich wiederholenden Kritzelspuren, lassen sich
diverse verschiedene Kritzelzeichen unterscheiden: Es gibt Hiebkritzel, wenn der Stift auf
das Papier aufschlagt, und Schwung-, Kreis- und Zickzackkritzel, die der Bewegung folgen,
kreuzfoérmige Ballungen und Verdichtungen, die bereits einen Ausdruckswillen erahnen las-
sen. Manche Kritzel ergeben sich aus reiner Bewegungslust, Schreibkritzel ahmen das
Schreiben der Erwachsenen nach.

Mit zunehmender Ubung gelingt es dem Kind die Linien gezielt zu fihren: Wenn der
erste Kreis entsteht, ist es dem Kind gegliickt, den Beginn und das Ende der Linie zusam-
menzuftihren. Mit groBem Stolz zeigt das Kind die neue Form, die ein Innen und Aufen hat,
die gefullt und weiterentwickelt werden kann. Eine weitere, wie der Kreis mittlerweile aus
dem Handgelenk und der Hand gesteuerte Form ist das Kreuz. Die gerichteten Linien weisen
einen groRtmdoglichen Richtungsunterschied auf. Diese Richtungsunterscheidung pragt die
Kinderzeichnung noch bis weit ins Grundschulalter hinein. Der Kreis und das im rechten
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Winkel angelegte Kreuz sind die Grundformen friihkindlichen Ausdrucks, die nun in vielerlei
Varianten kombiniert werden kénnen. Die meisten Kinder beginnen Ende des ersten Lebens-
jahres zu schmieren und im zweiten Lebensjahr zu kritzeln, und auch Dreijahrige kritzeln
noch gerne, zum Teil mit grofRer Ausdauer - getragen von Freude an der Bewegung, dem
Rhythmus, der Farbigkeit (vgl. Kirchner 2008).

Im Alter zwischen drei und sechs Jahren entwickelt das Kind allmé&hlich Zeichen und
Formen fir die Menschdarstellung. Zundchst entstehen die so genannten KopffiRler, eini-
germalen runde Gebilde mit Zeichen im Inneren und nach auflen wegstrebenden Linien. Re-
sultierend aus dem eigenen Kdérpergefuhl und dem emotionalen Verhaltnis zur duReren Welt
entsteht eine Bildsprache, die verdeutlicht, dass das Kind erste Erkundungsgénge in die Um-
welt unternimmt. Der Kopfsteht flir den gesamten Mensch, der Mensch ist eine Einheit. Aus
dieser Einheit heraus greift das Kind nach auflen und stellt sich auf die Beine. Punkte oder
Kreise stehen fiir die Augen. Der Mensch wird allmahlich ausdifferenziert mit Haaren, Oh-
ren, Nase, Mund und FiRen. Dabei ist es oftmals unerheblich, von welcher Seite aus eine
Figur gezeichnet wird, denn die Kinder zeichnen von allen Seiten, sie drehen das Blatt, es
gibt noch kein Oben und Unten.

In der Regel zeigt sich der differenzierter wiedergegebene Mensch in seiner pragnantes-
ten Ansicht: von vorne, mit meist rechtwinklig abstehenden Armen und nach unten gerichte-
ten Beinen. Das Kind fugt sukzessiv die einzelnen Korperteile und Gegenstande zusammen,
um die es weil und die es interessieren. Die einzelnen Bildelemente werden auf einer Stand-
linie nebeneinander aufgereiht und zunehmend ausgestaltet. Aus einzelnen Strichen werden
breite Beine, daran stecken Schuhe, die ebenfalls in ihrer prdgnantesten Ansicht, namlich von
der Seite gezeichnet werden. Hande werden detaillierter, es zeigen sich Finger, und die Kin-
der unterscheiden zwischen Jungen und Médchen, zwischen Mann und Frau. Entwicklungen
wie bei der Menschdarstellung zeigen sich auch bei allen anderen Bildthemen der Kinder:
innerhalb der Tierdarstellung, der Pflanzen, der Alltagsgegenstiande. Dennoch steht der
Mensch zunéchst vorrangig im kindlichen Interesse, erst spater folgen meist Tiere und Pflan-
zen. Die Phase bildnerischer Ausdrucksformen im mittleren Kindesalter wird in der Regel
als ,,Schemaphase” gekennzeichnet. Einzelne Bildelemente werden zunehmend an den Fla-
chenkoordinaten orientiert ausgerichtet, und es entwickelt sich eine stabile, gerichtete und
relationale Flachenorganisation. So kann sich eine rdumliche Anordnung durch das Errichten
von vertikalen figurativen Elementen auf einer horizontalen Stand- oder Bodenlinie ergeben.
Wertschéatzung erfahrt das Kind, wenn eine Arbeit présentiert und besprochen wird. Wenn
eine Gestaltungsarbeit nicht geschatzt wird, sind Kinder leicht demotiviert und héren in der
Regel auf, von sich aus bildnerisch tatig zu werden.

Asthetisches Verhalten

Nichtjedem Kind liegt das Zeichnen, fir manches Kind sind die Bewegung und der Tanz ein
Weg, z. B. Raumerfahrungen zu klaren, andere Kinder bendtigen hierfur die Darstellung auf
dem Papier. Das Ordnen von Gegenstanden zueinander kann ebenso beim Malen wie beim
Sammeln stattfinden, und Fantasiegeschichten kdnnen sowohl im Baumhaus entwickelt wer-
den wie auf dem Zeichenblock. Kinder bauen sich Raume mit Decken und Tichern, Kisten
und Brettern, sie hdmmern, sdgen, raspeln, werken und erfinden Spielfiguren, Fahrzeuge,
Maschinen und &hnliche Dinge. Bauen ist eine Téatigkeit, die der Aneignung besonders von
Raumempfinden und Raumvorstellungen dient, und zwar durch das In-Besitz-Nehmen von
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Raum sowie durch das Gestalten von plastischen Gebilden. Raumlichkeit wird durch die ei-
gene Bautatigkeit erlebbar und verfiighar gemacht. Die Entwicklung der Bautétigkeit von
Kindern zeichnet sich durch zunehmend differenzierte Funktionalitat und Konstruktionsviel-
falt, eine formenreiche Bausprache und durch Raumausdehnung aus. Das Ausprobieren un-
gewohnter Losungswege und die Antizipation von Ldsungsprinzipien fordern dabei das tech-
nische Verstandnis. Im Umgang mit Alltagsgegenstédnden, Abfallprodukten und Naturstoffen
steht das entdeckende, fantasiereiche &sthetische Tun im Zentrum des Gestaltens. Kinder
maochten ausprobieren, wie Materialien sich verbinden lassen, wie stabil das Holz, die Erde,
das Klebeband ist; wie viel Wasser die Farbe vertragt, wann der Bleistift durchbricht oder
wie der Computer funktioniert. Sie bendtigen diese dsthetischen Erfahrungen, um mit ihrer
Umwelt in Kontakt zu treten und diese zu erkunden. Zunehmend mehren sich Untersuchun-
gen, die das kreativitdtsfordemde Potenzial einer materialanregenden Umgebung bestétigen
(Heyl 2006; Sung-Hiu 2008; Kirchner/Peez 2009).

Das Erkennen von Farben - und damit auch das Benennen - bildet sich erst langsam und
mit erheblichen Altersunterschieden bei Kindern heraus. Sduglinge kénnen lediglich zwi-
schen Hell und Dunkel unterscheiden, Farben sehen sie iberhaupt nicht. Allméhlich wird die
Welt farbiger, zundchst werden Rottdne bzw. Rotvarianten wahrgenommen und weitere
warme Farben, dann erst die kélteren Tone. Insofern mag es nicht verwundern, dass manche
Kinder erst recht spat Farben bewusst wahmehmen und artikulieren kénnen. Die Farbwahr-
nehmung l&sst sich im Alltag hervorragend tben: Beispielsweise bietet das Beschreiben der
Grintoéne in der Natur ein ebenso breites Differenzierungsspektrum wie etwa die Nuancen
von Rosarot bis Violett des Abendhimmels. Kinder lieben Farben, sie klecksen und lassen
die Farben ineinander laufen, obgleich sie schon lange in der Lage sind, Bildgegenstande
darzustellen. Schon mit den Fingern, spatestens wenn sie einen Pinsel halten kénnen, erpro-
ben Kinder mit groRBer Lust den Umgang mit der Farbe, reagieren auf Farbklange und wach-
sen langsam in das farbige Gestalten hinein (vgl. Kirchner 2008).

Zeitschriften und Bilderbiicher, Kinderspielzeug wie Kunstwerke bieten Anlass, tber
Bilder zu sprechen. Nicht nur, was zu sehen ist, ist relevant, auch wie es dargestellt wird.
Welche Gestaltungsmittel werden eingesetzt, wie ist die Farbwahl, die Bildkomposition, die
Malweise? Wird etwas stark Ubertrieben, karikaturhaft dargestellt, wo liegen die Unter-
schiede im Ausdruck? Welche Farben werden fiir abendliche Szenen, welche fiir den Mittag
genutzt? Wir kénnen mit Kindern Uber Bauwerke, Uber Mode, Werbung, Zeitungsgrafiken
und Vieles mehr sprechen, um sie fiir die &sthetische Wahrnehmung ihrer Umgebung zu sen-
sibilisieren. Kinder haben eindeutige Praferenzen, wenn es darum geht, Bilderbicher und
Illustrationen in Mérchen- oder Lesebiichern zu beurteilen. Sie kdnnen das Traumhafte oder
Plakative, das Kitschige oder Erzéhlerische in Bezug aufdie jeweilige Geschichte unterschei-
den und artikulieren.

Aktueller Forschungsstand zur asthetischen Bildung

Asthetische Bildungsprozesse in der frihen Kindheit sind bislang noch wenig erforscht. Dies
mag verwundern, denn die Kinderzeichnung wurde in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts
intensiv untersucht; die Ergebnisse miindeten in idealtypische Entwicklungsreihen, die von
einer engen Verzahnung kognitiver und zeichnerischer Entwicklung ausgingen. Eine einsei-
tige Kopplung von Kinderzeichnung und Denkentwicklung ist allerdings nicht haltbar: Indi-
viduelle Darstellungsformen, Ausdrucksspezifika und Mitteilungsabsichten miissen eben-
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falls beriicksichtigt werden. Subjektive Gestaltungstendenzen und persénliche Bedeutungs-
beziige pragen die bildnerischen AuBerungen, dies zeigen die wenigen Befunde der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts. Zunehmend jedoch wéchst wieder das Interesse an empirischen
Forschungen zur &sthetischen Bildung (vgl. Kirchner/ Kirschenmann/ Miller 2010; Kirchner/
Miller 2013). Einige Untersuchungen beziehen sich auf Einzelaspekte wie z. B. das friihe
Zeichnen und Schmieren (Stritzker/Peez/Kirchner 2008), andere untersuchen die Bildrezep-
tion (Kirchner 1999; Uhlig 2005), mdgliche Bildpréaferenzen (EU-Projekt 2010), das Malen
(Dietl 2004) oder Experimentieren (Reuter 2007) im Grundschulalter. Zur &sthetischen Er-
fahrung in der Kindheit legen Mattenklott und Rora (2004) eine Publikation vor, in deren
Zentrum steht, was Kinder im Umgang mit Musik, Kunst oder Literatur empfinden und erle-
ben. Neben dem Diskurs tiber dsthetische Phdnomene werden anhand von Kindertexten und
Beispielen bildnerischer Tatigkeit Dimensionen asthetischer Erfahrung aufgezeigt. Die meis-
ten Forschungen beziehen sich auf das &sthetische Verhalten in der mittleren Kindheit. Mit
der frahkindlichen asthetischen Bildung befasst sich die Arbeitsgruppe Grundschule im BDK
(Fachverband fir Kunstpadagogik e.V. 2009), um die Charakteristika &sthetischer Bildung
zu fassen und daraus Handlungsoptionen fiir die Padagoginnen und P&dagogen zu entwi-
ckeln. Entstanden ist eine anschauliche Schilderung dessen, was dsthetische Prozesse im Kin-
desalter ausmacht, wie diese verlaufen kénnten und wann es sinnvoll ist, einzugreifen, zu
fordern, Materialien anzubieten, Gestaltungsfreiraum zu lassen, Gestaltungsprozesse zu in-
tensivieren. Die Prozesse frihkindlichen &sthetischen Lernens werden in ihren unterschied-
lichen Dimensionen sehr ausfiihrlich mit Bezug auf verschiedene &sthetische Praxisfelder in
einem Handbuch fir elementare Bildung beschrieben (Duncker et al. 2010). Rittelmeyer
(2007) versammelt Argumente fiir eine humanistisch-asthetische Bildung, die er mit empiri-
schen Befunden und Erkenntnissen aus der Himforschung belegt, und gibt mit seinem Band
»Warum und wozu asthetische Bildung* (2010) einen Forschungstberblick tiber die Trans-
ferwirkungen kinstlerischer Téatigkeiten.

Entscheidende Impulse ftir die empirische Bildungsforschung in der Kunstpadagogik
sind den Publikationen von Georg Peez (2000; 2007) zu verdanken. Zu erwéhnen ist auch
die Studie von Monika Miller (2013), die Indikatoren bildnerischer Fahigkeiten bei Kindern
filtert. Die Befunde zeigen, dass verschiedene, zum Teil sehr unterschiedliche Kompetenzen
das bildnerische Vermdgen von Kindern bestimmen: exakte Beobachtung, prézise Wahrneh-
mung, vielfaches Abzeichnen, fantasievolles Ideen entwickeln, das Interesse an ornamenta-
len Darstellungsformen, aber auch Neugierde, motorische Geschicklichkeit, Leidenschaft
und Ausdauer, hinzu kommen die Vorstellungsfahigkeit, wie etwa Erinnerungsbilder zu ima-
ginieren, und kombinierbare VVorstellungen zu entwickeln, das Formgedéchtnis oder das Wis-
sen um die abzuzeichnenden Gegenstande.

Aus bildungstheoretischer Perspektive beleuchtet die von Gert E. Schafer und Roswitha
Staege (2010) herausgegebene Publikation Bildungsprozesse von Kindern als Akteuren in
einer gesellschaftlich determinierten Welt. Hierbei wird insbesondere lokalen kulturellen
Rahmenbedingungen Aufmerksamkeit geschenkt. Die ethnographischen Studien zielen auf
padagogische Felder, in denen sich das Lernen entwickelt. In Bezug auf die asthetischen Bil-
dungsprozesse ist die empirische Studie von Roswitha Staege (2010) interessant, die ver-
sucht, asthetische Erfahrung anhand videographisch erfasster Daten interpretativ zu rekon-
struieren. Dabei stehen musikalische Tatigkeiten von Kindergartenkindem im Vordergrund,
die anhand von Fallbeispielen exemplarisch interpretiert werden.

Dass die asthetische Bildung Gber Materialerfahrung, Kérpererfahrung und den gestalte-
rischen Ausdruck die Ich-ldentitét starkt und dem Selbstverlust in virtuellen Welten mit sinn-
lich gegrindeter Bodenhaftung entgegenwirkt, daran besteht kein Zweifel. Anschaulich be-
legen einige Studien aus kunsttherapeutischem Terrain die positive Wirkung gestalterischen
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Tuns. Dahinter steht die Annahme, dass Kinder und Jugendliche sich mit bildnerischen Ver-
fahren unmittelbarer und direkter ausdricken kdnnen als mit Worten. Unaussprechliches,
aber auch Winsche, Traume und Hoffnungen kénnen nonverbal zum Vorschein kommen
und damit kommunizierbar werden. Eine meist negative Erfahrung verliert ihre Singularitét,
sie kann geteilt und miteinander besprochen werden. Zugleich trégt der Prozess bildnerischen
Gestaltens dazu bei, spielerisch und unkompliziert vorhandene Ressourcen zu aktivieren und
Selbstheilungskréfte zu férdern. Die von Harald Gruber und Barbara Wichelhaus (2011) her-
ausgegebene Publikation zur Kunsttherapie mit Kindern zeigt, inwiefern Stérungen diagnos-
tiziert und behandelt werden kdnnen, dass die Kinderzeichnung ein wesentlicher Indikator in
kunsttherapeutischen Prozessen sein kann oder wie Ich-Starke auf der Basis komplexer
psycho-physischer Prozesse gefordert werden kann. Eine empirische Studie zu den Wirkfak-
toren kinstlerischer Therapien belegt, dass insbesondere die Anregung schopferischer Pro-
zesse, die Stimulation aktiver Gestaltungsfahigkeit und die Unterstiitzung des nonverbalen
Ausdrucks als entscheidende Kriterien fiir die Wirksamkeit &sthetischer Bildungsprozesse
bestatigt werden kénnen (ebd. 2011).
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