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VORWORT

Die Schule der Phantasie ist ein erginzendes, freiwilliges Kursangebot im
bildnerischen Bereich fiir Miinchner Grundschulen. Vom Schulreferat der Stadt
Miinchen getragen, wurde sie von Rudolf Seitz (1934 — 2001) initiiert. Seitz war von
1974 bis 1996 Professor fiir Kunsterziehung an der Akademie der Bildenden Kiinste
Miinchen und griindete die Schule der Phantasie 1980. Seitdem ist die Schule der
Phantasie deutlich gewachsen und damit ein stabiler Faktor in der stadtischen Schul-
landschaft. Durch viele regionale und iiberregionale Neugriindungen ist die Schule
der Phantasie zumindest als Begriff weit verbreitet.

Die inhaltliche Konzeption ist dagegen weniger klar, sie reduziert sich meist
auf Schlagworte und Allgemeinplitze wie »phantasievolles bildnerisches Gestalten«
oder »Forderung der Kreativitit« etc. Das liegt vor allem daran, dass die Schule der
Phantasie eher auf die Person ihres Griinders bezogen ist und nicht einer festgeleg-
ten Theorie folgt. Rudolf Seitz verkorperte Idee und Ziel der Schule der Phantasie.
In Gesprichen und Vortrigen entwickelte er das Bild der Schule der Phantasie
ungleich stirker als durch schriftliche Fixierung seiner Vorstellungen. Das bedeutete
eine splirbare Dynamik und hatte auch einen Vorteil: Seitz machte damit mehr oder
weniger dezidiert deutlich, dass er auf die Eigenstidndigkeit und Selbstverantwortung
aller Beteiligten baute. Indem er auf eine festgelegte Theorie verzichtete, ermoglich-
te er damit auch die Grundvoraussetzung fiir Entwicklungen und Verianderungen.
Insofern liefd sich die Haltung, die fiir den Inhalt der Schule der Phantasie steht, auch
fir den Umgang mit der Schule der Phantasie konsequent umsetzen. Tatsichlich
war schon bald die Bandbreite der Aktivititen in der Schule der Phantasie und der
Spielraum aller Beteiligten bemerkenswert grof3.

Die hier vorliegende Arbeit motiviert sich auch aus eigenen, praktischen Erfah-
rungen mit der Schule der Phantasie. Ich war selbst einige Jahre Kursleiter an einer
Grundschule im Miinchner Norden und griindete 1990 eine eigene Schule der Phan-
tasie an zwei Grundschulen einer Gemeinde in der Region Miinchen. Dabei erlebte
ich die weitgehende » Theoriefreiheit« in der Schule der Phantasie aus den genannten
Griinden als zugleich vertraut aber immer weniger als wirklich stimmig.

Die problematischen Aspekte liegen in der inhaltlich diffusen Situation und
der dadurch ungeklirten niheren Zukunft dieser Einrichtung, die institutionell
zwar gesichert ist, der aber nicht nur das Charisma eines Mentors sondern auch die
inhaltliche Klarheit fehlt. Ein anderer liegt darin, dass sich die »Schule der Phantasie«
als Name auf8erhalb der Stadt Miinchen mittlerweile manchmal ohne anndhernde
Kenntnis ihrer Geschichte und Inhalte verbreitet.

Vor diesem Hintergrund steht daher mein Impuls und mein Bemtihen, bei der
angestrebten Bearbeitung des Themas einerseits die notige theoretische Basis zu lie-
fern und trotzdem das notige »Spiel« dabei zu wahren. »Theorien schreiben in der
Padagogik nichts vor, sondern tragen dazu bei, die Handlungsweisen zu begriinden«
stellt Gunter Otto fest (O1T0 1995, 5.16). Eine Theorie der Schule der Phantasie muss
nicht im Widerspruch zu ihren gelebten Inhalten stehen.

Diese Arbeit geht inhaltlich drei Aspekten nach:

1.Die Darstellung der Entwicklung der Schule der Phantasie. Hier werden
die Inhalte aus der direkten Beobachtung bzw. aus amtlichen und halbamtlichen
Quellen erfasst und in einen zeitlichen und logischen Zusammenhang gestellt. Damit
wird erstmals eine zusammenfassende historische sowie den status quo bilanzieren-
de Gesamtdarstellung angestrebt, so weit es die durchaus liickenhafte Quellenlage
erlaubt.

2.Bei der Erstellung einer Theorie der Schule der Phantasie werden zwei
Hauptstringe verfolgt: Zum einen soll eine Grundlage aus den konstitutiven Faktoren
geschaffen, zum anderen eine sich daraus ableitende didaktische Konsequenz gezo-



gen werden. Dies zielt weniger auf eine didaktische Handlungsanleitung »quasi
durch die Hintertiir«, vielmehr geht es hier um die Begriindung bzw. Begriindbarkeit
einer Haltung, die sich in vielen Beobachtungen der Schule der Phantasie offen-
bart. Grundlage dazu ist aber kein wertfreies quantitatives empirisches Erfassen
aller bestehenden und beobachtbaren Erscheinungen, um daraus dann eine Theorie
abzuleiten. Es geht vielmehr darum, Qualititen zu erkennen, sie als Belege idealty-
pisch zu ordnen und in einen sinnvollen Kontext zu stellen. Damit ist immer ein
Vorverstindnis und eine Wertung verbunden.

3. Der Blick in eine mogliche Zukunft der Schule der Phantasie richtet sich auf
Perspektiven innerhalb und auflerhalb unseres bestehenden Schulsystems, das, wenn
nicht anders angegeben, immer als das bayerische angenommen wird. Um dabei auf
Erfahrungen zurtickgreifen zu konnen und nicht das Rad neu erfinden zu missen,
werden auch Aspekte aus vergleichbaren pidagogischen und kunstpddagogischen
Einrichtungen verglichen und zu Rate gezogen.

Wissenschaftstheoretisch baut die vorliegende Arbeit auf das hermeneutische
Verfahren. Das umfasst sowohl die Interpretation theoretischer als auch empirischer
Quellen. Die Grundlage einer empirischen Erhebung bilden auf der einen Seite
Beobachtungen des Kursgeschehens bzw. der Arbeitsprozesse der Kinder mit Hilfe
fotografischer Protokolle und anschlieender schriftlicher Zusammenfassung. Das
betrifft auch die eigenen Erfahrungen mehrjihriger Praxis, die fotografisch weit-
gehend gut erfasst sind. Dariiber hinaus bilden Arbeitsergebnisse wie Bilder und
Objekte, Aussagen von Kindern und Kursleitern, Gespriche mit Zeitzeugen und
Funktionstrigern eine breite Basis qualitativer Empirie.

Auf der anderen Seite bilden zwei Fragenkomplexe des Statistischen Amtes
der Landeshauptstadt Miinchen die hauptsichliche Grundlage einer quantitativen
Erhebung, auf die in dieser Arbeit zuriickgegriffen wird. Die eine richtete sich an die
Kursleiter (vergl. StaTisTiscCHES AMT 2002), die andere an die Eltern von Kindern
die die Schule der Phantasie besuchen (vergl. STATISTISCHES AMT 2005).

Der empirische Bestand aus beiden Verfahrensweisen wird durch diverse
Veroftentlichungen erginzt, die sich direkt mit dem Thema befassen, das sind Schriften
von Rudolf Seitz, Zeitungs-, Rundfunk- und Fernsehberichte, Sitzungsprotokolle
aus dem Schulausschuss des Miinchner Stadtrats etc.

In einer hermeneutischen Interpretation bzw. Rekonstruktion aus dem vorlie-
genden Material (vergl. PEEZ 2005, S.9) wird dabei weniger der aktuelle Befund der
Schule der Phantasie evaluiert, vielmehr werden die einzelnen Aspekte in Hinblick
auf ein idealtypisches Modell bzw. auf ein Entwicklungspotenzial hin untersucht.
Hermeneutik zielt auf ein »deuten« und nicht ein »verstehenc, es sei denn man legt
dem »verstehen« die etymologische Bedeutung des lateinischen »intellegere«, des
»dazwischenlesens« (vergl. RITTELMEYER/PARMENTIER 2001 S.13) zugrunde.

In der Konsequenz dieses Vorgehens kommt man so nicht zu objektivierba-
ren Tatsachenfeststellungen, sondern bleibt nicht zuletzt auch »Subjekt der herme-
neutischen Analyse«. (Vergl. RITTELMEYER/PARMENTIER 2001, S.15) Das trifft auch
auf die Erfassung durch die eigene Beobachtung zu. Noch vor einer hermeneuti-
schen Interpretation muss klar sein, dass »jeder Beobachtungsbericht unvermeid-
lich Interpretationen enthilt« (MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1977, 5.149), und zwar
schon dadurch, dafl er durch die Verwendung von den gewihlten Begriffen (im
Kursbericht beispielsweise) eine semantische Ebene der Sprache mittransportiert.

Dabei ist noch zu beriicksichtigen, dass man bei der Beobachtung von
bestimmten individuellen Verhaltensweisen, Gestaltungsprozessen, Aussagen eines
Kindes etc. auf regelgeleitetes Verhalten trifft. Diese »latenten Sinnstrukturen« (vergl.
OEVERMANN 1993, s.115) sind gleichsam eine Grundlage einer unbewusst gebildeten
»Grammatike, eines Regelwerks, das zwangsldufig in jeder Gesellschaft, Schulsituation
oder Gleichaltrigengruppe etc. entsteht. Das Verhalten eines Kurskindes in der
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Beziehung zu einer Kursleiterin ist nicht voraussetzungslos. Es wird zum Beispiel
immer auch ein Teil eines regelgeleiteten Verhaltens wie gegeniiber einer »Lehrerin«
sein, nicht zuletzt, weil es in dhnlichen Situationen oder in den gleichen Ridumen
stattfindet.

Die Bezeichnungen » Lehrer«, »Kursleiter« etc. werden bei allgemeinen Aussagen
auschlieflich in der minnlichen Form verwendet, einerseits, um Wortkumulationen
zu vermeiden, andererseits, weil sie nicht selten im Zusammenhang mit meinen
eigenen Berichten verwandt werden. Eine Ausnahme bildet die »Erzieherin«. Hier
begebe ich mich bewusst in die Gefolgschaft von Rudi Seitz, der in seinen Biichern
konsequent die weibliche Form gebraucht (vergl. Serrz 1998 (ir)).

Neben den Literaturangaben sind zentrale Dokumente als Anlagen beigeftigt.
Weitere unveroffentlichte Quellen sind Akten aus dem Miinchner Stadtarchiv und
dem Schulreferat der Landeshauptstadt.

Stockdorf 14.10.2005



1. SCHULE DER PHANTASIE ALS ORGANISATION
1.1. ANTRAGS- UND GRUNDUNGSPHASE
1.1.1. »Vorgeschichte« — Asthetische Elementarerziehung

Die Schule der Phantasie entsteht nach einem Konzept, das Rudolf Seitz im
Jahr 1978 dem damaligen Miinchner Stadtschulrat Peck vorlegt (siehe Anlage 1). Die-
ses Konzept kniipft an einen Modellversuch an, den Seitz in einem Miinchner Kin-
dergarten (Kindergarten an der Kemptenerstrafle) 1974 begonnen hatte. Diese friih-
pidagogische Arbeit zum Thema »Asthetische Elementarerziehung« bezeichnet Seitz
in der Bilanz der ersten zehn Jahre Schule der Phantasie 1990 als »Vorgeschichte.«

Auch wenn die Schule der Phantasie eng mit dem Namen Seitz (und umge-
kehrt) verbunden ist, so ist tatsichlich die Beschiftigung mit der &sthetischen
Elementarerziehung fiir Seitz immer von zentraler Bedeutung. Das ist fir die Beur-
teilung der Schule der Phantasie insofern wichtig, als die meisten seiner Publikatio-
nen direkt oder indirekt den Bereich Frithpadagogik (vergl. z.B. »Kunst in der Knie-
beuge« 1995, »Tast-Spiele, Sinn-volle Frithpiddagogik« 1997 etc.) reflektieren. Bis kurz
vor seinem Tod, lange nach dem Riickzug aus der aktiven Begleitung der Schule der
Phantasie und seiner Emeritierung, ist er als zentrale Figur im Arbeitskreis »Asthe-
tische Elementarerziehung« (spiter »Gruppe Auge«), einer Gruppe aus engagierten
Erzieherinnen Miinchner Kindergirten und Kindertagesstitten, eingebunden. In
diesem Arbeitskreis geht es um das ganz konkrete Tun und die direkte Arbeit mit
den Kindern, so wie Seitz es in seiner Tiétigkeit im Kindergarten praktiziert, bzw.
praktiziert hatte. Die Erzieherinnen erleben bei Seitz eine echte Beteiligung, die
Begeisterung, sich auf die Kinder und die (dsthetischen) Prozesse im Kindergarten
einzulassen. Dieses Vorbild wird nicht nur zum Motor fiir den sich griindenden
Arbeitskreis, sondern reprisentiert das tragende Prinzip fiir ein Grundverstindnis:
Sich als Erwachsener mit den Dingen so zu befassen, bedeutet, mit eigenen Erfah-
rungen die Nihe zur Sache herzustellen und damit die gleiche Unmittelbarkeit wie
die Kinder zu erleben.

Folgerichtig beginnt der Arbeitskreis sich mit bildender Kunst aktiv zu beschif-
tigen. Seitz initiiert praktische Erfahrungen mit kiinstlerischen Prozessen und
Begegnungen mit der Kunstakademie, Kiinstlern und verschiedenen Ausstellungen.
(Spdter kommen Veranstaltungen mit der Schule der Phantasie dazu). Das Themen-
spektrum beginnt sich im Lauf der Zeit zu erweitern. Sprache, Literatur und Musik
bilden weitere Ankniipfungspunkte fiir die eigene Auseinandersetzung mit der
Sache. Der Arbeitskreis nennt sich »Miinchner Team« und tritt auch als Mitauto-
renschaft in Erscheinung (vergl. SEITz UND DAS MUNCHNER TEAM 1986). Mit der
Initiierung des Projekts »Sinnenreiche der Kinder« 1993 tritt der Arbeitskreis unter
der Bezeichnung »Auge« (vergl. REINER 1998) auf. Der »Modellversuch ésthetische
Elementarerziehung« ist als Dauerprojekt zu sehen, das weitgehend theoriefrei, an
einer intuitiven Pragmatik orientiert, der Leitfigur Rudolf Seitz folgt. (Vergl. Bors-
TER 1989) So ist es auch zu verstehen, dass sich der Arbeitskreis » Auge« unmittelbar
nach dem Tod von Seitz auflgst.

1.1.2. Erste Initiative

»Ich war linger bei einem Modellversuch der Stadt Miinchen im Kindergarten titig, und
dabei erschien dann eines Tages der Stadtschulrat mit Vertretern der verschiedenen Par-
teien: Das war sehr lustig, denn sie wollten einmal sehen, was ich da eigentlich mache,
sie wollten zuschauen. Zuschauen gibt es bei mir aber nicht, sie mufiten entweder mit-
machen oder gehen. Ich habe ihnen das klargemacht, und sie safen dann auch auf die-
sen kleinen Stiihlen zwischen den Kindern, die vollig unbefangen mit ihnen umgingen.
Und irgendwie wurden diese Stadtriite und Stadtritinnen auch immer jiinger dabei.
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Es war sehr amiisant, und die Kinder hatten einen grofien Spaf$ dabei. Wir sind dann
anschlieflend zum Essen gegangen, und da habe ich den Stadtschulrat gefragt, wie man
sich denn so als Stadtschulrat in einem Schulsystem fiihlen wiirde, wenn das, was man
gerade so gelobt hat, kaum gefordert wird. Er hat mit »na ja und hm« geantwortet. Ich
habe dann aber gemeint, dafS so eine Antwort nicht ausreicht: »Sie sind Stadtschulrat
von Miinchen. Da gab es z.B. einmal einen Herrn Kerschensteiner: Wenn Ihre Vorgin-
ger alle so gedacht hitten, dann hitte sich iiberhaupt nichts geiindert. Warum griinden
Sie denn nicht analog zu den Jugendmusikschulen Jugendkunstschulen, bei denen es
dann wirklich um die Forderung von Phantasie und Kreativitiit geht?« Er fragte dann
wie lange ich brauchen wiirde, um ein Konzept zu erstellen. Ich sagte dann: »Wenn
Sie sitzen bleiben, dann rede ich weiter«. Er hat mich dann am ndichsten Tag ins Biiro
bestellt, und da habe ich ein Konzept vorgelegt.« (SEITZ 2002, $.21—22)

In dieser Riickschau von Seitz auf die Entstehung der Schule der Phantasie

wird deutlich, in welchem direkten Zusammenhang sie zur »Asthetischen Elemen-
tarerziehung« steht. Von der Stadt Miinchen bzw. dem Schulreferat der Stadt werden
die Aktivitdten zur »Asthetische Elementarerziehung« nicht nur respektiert, sondern
auch gefordert. So ldsst sich nachvollziehen, dass die Antrage zur Griindung der
Schule der Phantasie darauf abzielen, die Verbindung zur »Modellgruppe &stheti-
sche Elementarerziechung« herzustellen. In der Beschlussvorlage nimmt das Schulre-
ferat auch diesbeziiglich eindeutig Stellung:
»Mit der seit 1978 als Versuch eingerichteten »Modellgruppe dsthetische Elementar-
erziehung« wurde auch der vorschulische Bereich in das Gesamtkonzept einbezogen.
Die Erfahrungen im Verlauf dieses, inhaltlich ganz wesentlich von Herrn Prof. Rudolf
Seitz gestalteten Versuchs, sind aufSerordentlich positiv. Der Versuch zielt darauf ab,
durch Differenzierung der Wahrnehmung im auditiven, visuellen, manuellen und sozi-
alen Bereich den Kindern Informationen zu vermitteln, die ihnen fiir Assoziationen
und aktive, kreative Reproduktionen zur Verfiigung stehen. Diese im Elementarbereich
bislang erfolgreich durchgefiihrte Arbeit sollte nach Meinung des Schulreferats nunmehr
durch ein breit angelegtes Modell in der Primarstufe mit gleicher Zielsetzung fortgesetzt
werden.« (Siehe Anlage 2, Orginal des Beschlusses im Stadtarchiv Miinchen, Akten-
sammlung zum Schulauschuss 16.4.1980, 753/68, Band 2, s.3)

Die »Asthetische Elementarerziehung« bildet den Ausgangspunkt, Rudi Seitz
flankiert seine Argumentation gegeniiber der Stadt Miinchen, indem er die Inhalte
einer Veranstaltungsreihe aufgreift, die der Deutsche Werkbund Bayern unter dem
Titel »Der Mensch ohne Hand« zwischen Herbst 1977 und Herbst 1978 (vergl. DEuT-
SCHER WERKBUND BAYERN 1979, s.7f), sowie einem Symposion im Januar und Feb-
ruar 1978 veranstaltet hatte. »Das Ergebnis war eine einhellige Kritik unseres Bil-
dungssystems. Seine Einseitigkeit und sein Unvermdgen, wirkliche Erfahrungen zu
vermitteln, wurden in vielen Veranstaltungen klargestellt.« (SErTz 1982, 5.44) »Hand
war eine Metapher. Gemeint war mit diesem Bild der Mensch, der innerhalb unse-
res Bildungssystems und der normalen gesellschaftlichen Verflechtung wenige oder
kaum direkte Erfahrungen machte, der die Logik der Hand und des Menschen durch
einseitige Ratio, durch eingeschrinkte Begriffswelt ersetzte.« (Sertz 1982 (11), $.33)
In den Veroffentlichungen des Werkbundes stellt er die Schule der Phantasie gar als
das Resultat dieser Tagung dar. In der Festschrift zum 75jidhrigen Bestehen des Werk-
bundes Bayern schreibt er »Fast mutlos stand man vor Tatsachen, die das Ende einer
sehr langen Fehlentwicklung darstellten. Es war hoffnungslos, dagegen angehen zu
wollen. Wir iiberlegten damals, ob es nicht wenigstens gelingen konnte, ein kleines
Schulmodell zu organisieren, das Gegentendenzen unterstiitzen wiirde.« (SEITZ 1982
(11), s.33) und weiter: »Der Werkbund Bayern hat in Miinchen einen ersten kleinen
Versuch gestartet. Trotz der Geldknappheit konnte der Miinchner Stadtrat bewogen
werden, eine neue Schule in der Schule einzufithren. Wir haben dieser Schule den
Namen »Schule der Phantasie« gegeben.« (SEITZ 1982, 5.45)



Zum Jubildum des Werkbundes Bayern organisiert Seitz im Oktober 1982 in
den Riumen der Kiinstlerwerkstatt Lothringerstrasse die Aktionswochen »Schu-
le der Phantasie«. Sie versteht er als praktische Fortfiithrung von »Mensch ohne
Hand« und bezeichnet sie als »konstruktive Kulturkritik«. Zielgruppe allerdings
sind Erwachsene, denen er entsprechend des Guilfordschen Profils (vergl. GUiLFORD
1970) einer kreativen Personlichkeit primire Erfahrungen ermoglichen will. »Wir
haben hier diesen Werkbundmonat auch unter das Motto »Schule der Phantasie«
gestellt. In diesem anregenden Rahmen sollen vielerlei Aktivititen stattfinden, die
uns helfen, wieder neu anzufangen, sich etwas anderes vorzustellen, sich und seine
Umgebung anders wahrzunehmen und zu verstehen. Wir erwarten keine Wunder.
Tun Sie das bitte auch nicht. Wir wollen zusammen experimentieren.« (SEITZ 1982,
s.45) Das Programm des »Schule der Phantasie- Werkbundmonats« verzahnt prak-
tische Workshops mit theoretischen Reflexionen, bleibt aber bei Fragestellungen, die
sich eher auf orgindre Themen des Werkbunds beziehen. (»Werkstatt Wohnbera-
tung: Erneuern mit Phantasie« »Mit geometrischen Grundformen phantasieren«
etc.) Der Bezug zum Werkbund wird hier stirker betont als dessen Rolle tatsichlich
zur Entstehung der Schule der Phantasie beigetragen hatte. Rudi Seitz argumentiert
bei der Formulierung eines Konzepts zwar mit den Ergebnissen der Veranstaltung
»Der Mensch ohne Hand, gleichwohl sind seine Aktivititen im Elementarbereich
und als Lehrstuhlinhaber fiir Kunsterziehung an der Akademie der bildenden Kiins-
te stirker zu gewichten.

1.1.3. Erste inhaltliche Konzeption

In dem Konzept das vom »Frithjahr 1978« datiert, fordert Seitz »neben die

Schule eine andere Form einer freiwilligen Schule zu stellen. Ich wiirde sie gerne
»Jugendkunstschulen« nennen.« (Anlage 1, s.3)
»Es sollte der Versuch unternommen werden am Nachmittag in die Schulen hinein, bzw.
in die speziellen Fachrdume in den Schulen, Kiinstler zu holen, die pddagogisch inter-
essiert bzw. angeleitet sind und die nun in Form eines Studios mit freiwilligen Schiilern
versuchen, auf der einen Seite kiinstlerisch zu gestalten, auf der anderen Seite die vie-
len oben angesprochenen Fertigkeiten, Verhaltensweisen, Fihigkeiten ganz bewufSt zu
fordern... Es gibt einen derartigen Versuch einer Schule der Kreativitit innerhalb der
Schule meines Wissens nicht.« (Ebda. s.4)

Seitz geht in dem Konzept zunichst von der Feststellung aus, dass im Bildungs-
system »sinnenhafte Erfahrungen nicht mehr gemacht werden kénnen.« (Ebda. S.1)
Als Beleg dafiir fithrt er die o.g. Vortragsreihe »Der Mensch ohne Hand« an, die aus
der Warte von Psychologie, Medizin, Naturwissenschaft, Philosophie und Theologie
die »einseitige Uberbetonung des kognitiven und begrifflichen Denkens« im derzei-
tigen Bildungssystem darstellt. Seitz verkniipft diesen festgestellten Mangel an Sinn-
lichkeit mit »dem neuesten Stand padagogischer Diskussionen um eine Humanisie-
rung der Schule« (ebda. s.1): Hier fiihrt er die »Stress-Diskussion, die vielen Berichte
von Schulmedizinern tiber psychische und physische Stérungen bei Schiilern, die
Schiilerselbstmorde usw.« (ebda. s.1—2) an, bleibt aber auch sehr allgemein, wenn er
»aktive Biirger« die »mit ihrer eigenen Freizeit und mit ihrem Leben etwas anfangen
konnen« (ebda. s.5) in die Zielsetzung einbezieht.

»Die Schule ist in eine Phase geraten, in der mehr das Aneignen von Fakten im
Vordergrund steht und nicht so sehr die Forderung von bestimmten Verhaltenswei-
sen. Daher ist auch die Forderung nach Kreativitdt in den Prdaambeln der Lehrpline
nur utopisch, sie kann in der Praxis nicht realisiert werden.« (Ebda. s.2) Aber weder
in den zunichst vorgeschlagenen »Jugendkunstschulen« noch in den »Kursen fiir
bildnerisches Gestalten«, wie sie dann im genehmigten Modellversuch heiflen, findet
sich ein konkreter Hinweis, worin das »andere« liegt. Tatsdchlich zeigt sich im Begrift
»Jugendkunstschule« kein besonderes Profil. Die Inhalte und Zielsetzungen der zeit-
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gleich in Nordrhein-Westfalen entstehenden Jugendkunstschulen (vergl. Kap.s.2.)
sind hier nicht identisch, der Begriff »Jugendkunstschule« wird hier offensichtlich
nicht im Kontext einer bundesweiten Ausweitung des spezifischen Jugendkunstschu-
len-Konzepts verstanden und beniitzt, sondern ist hier als entsprechendes Pendant
zu bestehenden Jugendmusikschulen zu sehen. Dass mit »Jugendkunstschule« nur
der Begriff und nicht eine analoge Konzeption gemeint sein kann, zeigt der Zusatz
»Es gibt einen derartigen Versuch einer Schule der Kreativitdt innerhalb der Schule
bisher meines Wissens nicht.« (Ebda. s.4,)

Seitz spricht von Schulen, »in denen ohne Benotung, auf Grund einer Moti-
vation von der Sache her, einer Begeisterung um einen Inhalt, der von Lehrern und
Schiilern gleichermaflen geteilt werden kann, gearbeitet wird.« (Ebda. s.3—4), Seitz
setzt auf den Kiinstler-Lehrer, der dieses »von der Sache her« durch seine eigene
kiinstlerische Arbeit glaubwiirdig macht, und der in der Wechselwirkung von der
schopferischen Kraft der Kinder auch profitiert. Auf der anderen Seite gilt es, so
Seitz, die Kiinstler piddagogisch zu sensibilisieren, aber auch »anzuleiten«, um so die
»angesprochenen Fertigkeiten, Verhaltensweisen und Fihigkeiten ganz bewuf3t zu
fordern«. Die »kritische Reflexion, das Sprechen miteinander tiber die Fragen der
Gestaltung und der Umwelt im weiteren Sinne, Teamwork in Planung und Durch-
fithrung« sind noch Schlagworte, die hier wenig konkret werden. Statt detailliert die
»andere Form von Schule« zu entwerfen vertraut Seitz ganz auf die autarke Kraft des
schopferischen Prozesses. Die Qualitit dieses schopferischen Prozesses beim Kiinst-
ler, so ist anzunehmen, stellt Seitz ganz fraglos in Verbindung zu der des Kindes:
»Der Versuch mit engagierten Kiinstlern zu arbeiten, wiirde gewihrleisten, daf} mit
grof3er Intensitit gearbeitet wird.« (Ebda. s.4)

1.1.4. Antrag und Genehmigung

Die Stadtratsfraktion der spp am 30.5.1979 stellt ausgehend von o.g. Konzept

den Antrag:
»Der Stadtrat wolle beschlieffen: Das Schulreferat wird beauftragt, dem Stadtrat zum
ndchstmaglichen Zeitpunkt einen Vorschlag fiir die Errichtung einer »Stddtischen Schu-
le fiir bildnerisches Gestalten« vorzulegen. .. Begriindung: Eine derartige stddtische Ein-
richtung bietet die wiinschenswerte Forderung der Kreativitit, die gerade fiir Kinder im
Grundschulalter eine wichtige Erginzung des Bildungsangebotes darstellen. Eine Forde-
rung auf diesem Gebiet stellt auch ein Gegengewicht gegen die starken Anforderungen
dar, die an Kinder heute schon in der Grundschule gestellt werden.« (Anlage 2, Antrag.
Nr.500 vom 30.5.1979, Miinchen, zitiert in der Beschlussvorlage zum 16.4.1980, s.1,)

In der Beschlussvorlage fiir den Schulausschuss wird dieser Antrag durch eine
Stellungnahme des Schulreferats erginzt, die im Wesentlichen dem Entwurfskonzept
von Seitz folgt. Der Antrag zu einer neuen Schulgriindung wird in dieser Stellung-
nahme allerdings argumentativ etwas anders bewertet: Wihrend Seitz feststellt »dafl
sich die Schule, wie sie sich uns darstellt, nicht von heute auf morgen dndern laf3t«
(Anlage 1, 5.3) macht das Schulreferat darauf aufmerksam dass es »keinerlei Einflufd
auf den Unterrichtsbetrieb der Miinchner Grundschulen hat« (Anlage 2, s.3). Es
wird deutlich, dass Seitz in der Stadt Miinchen einen Adressaten fiir seine »freiwil-
lige« Schule wihlt, der zu einer grundsitzlichen Reform der Schulen in dem Sinne
dieses Konzeptes gar nicht in der Lage wire. (Die 6ffentlichen Grundschulen in Bay-
ern werden von den staatlichen Schuldmtern getragen, die Kommunen fungieren
lediglich als Sachaufwandstréger.)

Der Antrag vom 30.5.1979 wird allerdings erst ein knappes Jahr spiter verhan-
delt. Er steht mehrfach auf der Tagesordnung des Schulausschusses, wird aber immer
wieder vertagt. Der Grund fiir die Absetzung von der Tagesordnung wird in den
Protokollen des Ausschusses nicht vermerkt, erschlief3t sich aber aus der aktuellen
politischen Konstellation. Das Projekt stosst bei der neuen Rathausmehrheit auf
Ablehnung. Am 5.3.1978 war Erich Kiesl von der csu zum neuen Oberbiirgermeister

11



gewihlt worden, damit war es zum Machtwechsel nach vielen Jahren der spp-Mehr-
heit gekommen. Der Antrag zur »Stidtischen Schule fiir Bildnerisches Gestalten«
ist nicht nur von der Stadtratsfraktion der spp gestellt, sondern steht in direktem
Zusammenhang mit dem Stadtschulrat Peck. Doch Gerson Peck hat als Mann der
alten Mehrheit (und obendrein als Verfechter der Gesamtschule) nicht mehr den
erforderlichen Riickhalt in der Stadtspitze und im Stadtrat. Die Idee, dass Kiinstler
mit Kindern arbeiten sollen, wird zum pauschalen aber nicht 6ffentlich kommuni-
zierten Gegenargument. Die Rolle der Kunstakademie bei den Studentenunruhen
wird dabei nicht zuletzt als Beleg genommen, das ganze Milieu und damit das Vor-
haben als »links« einzuordnen und damit abzulehnen. Erst nach zahlreichen Ein-
zelgesprichen gelingt es Seitz, die zustindigen Stadtrite zu tiberzeugen und umzu-
stimmen.

Der Schulausschuss beschlief3t nun am 16.4.1980 (siehe Anlage 2, Orginal des
Beschlusses im Stadtarchiv Miinchen, Aktensammlung zum Schulauschuss 1980,
753/68, Band 2) die Einrichtung des Modellversuchs »Kurse fiir bildnerisches Gestal-
ten«. Der Modellversuch sei als »Gegenstiick zur »Stddtischen Sing- und Musik-
schule« (ebda. s.3) zu definieren und ist auf das Schuljahr 1980/81 begrenzt. Das
Schulreferat wird beauftragt, nach einem Jahr tiber das Ergebnis des Modellversuchs
zu berichten und dem Schulausschuss »einen entsprechenden Vorschlag zur endgiil-
tigen Beschlulfassung zu unterbreiten.« (Ebda. s.6)

Der Beschluss sieht die Bildung von 30 Kursen mit jeweils drei Wochenstun-
den an ausgewihlten Miinchner Grundschulen vor, fiir die teilnehmenden Kinder
ist der Kurs kostenlos, dartiber hinaus wird jeder Kurs mit DM 160.— Materialgeld
unterstiitzt. Die Grofle der Kurse wir auf 12—24 teilnehmende Kinder festgelegt. »Die
einzelnen Kurse werden von geeigneten Lehrkriften oder freiberuflichen Kiinstlern
in nebenamtlicher oder nebenberuflicher T4tigkeit geleitet.« (Ebda. s.4)

1.1.5. nZentrale Zeichen- und Werkkurse«

Die Stadt Miinchen unterhilt zur Zeit der Griindung der Schule der Phantasie
»zentrale Zeichen- und Werkkurse, die auf eine Initiative Kerschensteiners aus dem
Jahr 1906 zuriickgehen, und die nach dem zweiten Weltkrieg wieder eingerichtet wur-
den. Die Kurse sind freiwillig und richten sich an »zeichenfreudige Kinder an Miin-
cher Volksschulen«. Die Kurse werden von Klass- bzw. Werklehrern der jeweiligen
Grundschulen angeboten. Die stadtische Fachberatung fiir Kunsterziehung betreut
diese Kurse und unterstiitzt 1979 eine Initiative der Stadtritin Bernhard. (Antrag
332 »Ausweitung der zentralen Zeichen- und Werkkurse an stiddtischen Schulen«
vom 16.1.1979) In diesem Antrag wird beklagt, dass nur wenig Kurse gebildet werden,
(Im Schuljahr 1978/79 zwolf Kurse mit insgesamt 235 Kindern) was nicht zuletzt auf
Schwierigkeiten zuriickgefiihrt wird, Kursleiter zu finden. Eine weiteres Hindernis
lige an den Kursgebiihren von DM 10.— pro Kind und Jahr. Der Schulausschuss
beschlieft am 28.3.1979 unter anderem die Ausweitung der »Zentralen Zeichen- und
Werkkurse« auf 30 Kurse, erhoht die Stundenvergiitung der Lehrkrifte und senkt
die Teilnehmerzahl in den Kursen von 34 auf 28 Kinder um eine »individuelle For-
derung« zu ermoglichen. Das Pidagogische Institut des Schulreferats wird mit der
Bildung der Kurse beauftragt.

Im Antrag Nr. 500 vom 30.5.1979, der zur Griindung der Schule der Phantasie
fithrt, wird nun zwei Monate spiter gefordert, in das Konzept einer zu griinden-
den »Stddtischen Schule fiir bildnerisches Gestalten« die »zentralen Zeichenkur-
se« mit einzubeziehen. Dieses schon bestehende Angebot im bildnerischen Bereich
ist mutmafllich auch der Grund, dass der Modellversuch nur auf die Grundschule
beschrinkt bleibt. So ist der Brief von Rudi Seitz an den Verwaltungsdirektor des
Schulreferats F3 zu interpretieren:

»Ich hatte seinerzeit (in den ersten Kontakten mit Stadtschulrat Peck, Anmerkung
von mir) ein Konzept fiir mégliche Jugendkunstschulen (parallel zu den bisherigen
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Jugendmusikschulen) formuliert... Dieses Konzept, das Jugendliche bis zum Abitur hiitte
betreffen konnen, wurden umformuliert auf diese neuerlichen Kurse fiir bildnerisches
Gestalten fiir die Grundschule.« (Brief vom 23.2.1981)

Die mit dem Modellversuch entstehenden »Kurse fiir bildnerisches Gestal-

ten« sollen ebenfalls im Rahmen der »stddtischen Fachberatung fiir Zeichnen und
Werken« gefithrt werden. Rudi Seitz wird als Mitarbeiter der Fachberatung fiir drei
Wochenstunden nebenamtlich verpflichtet. Diese Mitarbeit in der Fachberatung ist
nicht unumstritten, das macht ein Schreiben vom 30.6.1980 deutlich, in dem sich der
Fachberater fiir Kunsterziehung an den Miinchner Volksschulen, Pirkl, beim Schul-
referat beschwert.
»Bei meinem Versuch, an der Veranstaltung des Pidagogischen Instituts Nr.23/270
(Einfithrung in die isthetische Elementarerziehung) am 12.5.80 teilzunehmen, erkliirte
mir der Referent, Herr Prof. Seitz, mein Besuch sei ihm unerwiinscht. In einem kurzen
Gespriich konnte u.a. geklirt werden, warum sich der Referent durch meine Anwesen-
heit behindert fiihlte. Als Ursache nannte Herr Prof. Seitz die von mir auf dem Dienst-
weg weitergeleiteten » Bedenken« zu einzelnen Punkten der Beschlussvorlage Nt.500 des
Schulausschusses (Vormerkung vom 26.2.80), die er zur Kenntnis erhalten hat. — Trotz
meiner Einwendung, die Teilnahmen des Fachberaters sei im Sinne des genannten Schul-
ausschussbeschlusses, beharrte Prof. Seitz darauf, mir die Tiir zu weisen. Eine von ihm
angekiindigte schriftliche Erkldrung ist hier bis heute nicht eingegangen« (Brief des
Fachberaters fiir Kunsterziehung a.d. Miinchner Volksschulen Pirkl vom 30.6.1980)

In der Sitzung des Schulausschusses am 16.4.1980 wird dartiber verhandelt, ob
die Kurse des Modellversuchs die bestehenden Zeichenkurse verdringen, bzw. ob
sich zu grole Uberschneidungen ergeben. Der Stadtrat Fafold schligt diesbeziig-
lich vor, die neu eingerichteten Kurse des Modellversuchs an einer zentralen Schule
anzubieten, um sie von den Zeichenkursen abzugrenzen. Hier ist noch ein Vorbehalt
gegen die »Kurse fiir bildnerisches Gestalten« spiirbar. Pirkl hatte als Zustindiger fiir
die »Zeichen- und Werkkurse« versucht, gegen die neue entstehende Konkurrenz
vorzugehen. Im Beschluss dieser Sitzung wird aber die weiter dezentrale Einrich-
tung der »Kurse fiir bildnerisches Gestalten« festgelegt, da insbesondere die jiingeren
Schiiler »eine derartige Einrichtung in der Nihe ihrer Wohnung« vorfinden sollten.
(Vergl. Sitzungsprotokoll Schulausschuss 16.4.1980, Stadtarchiv Miinchen, 753/11)

1.1.6. Bilanz des Modellversuchs

Seitz legt dem Schulreferat 1981 einen undatierten Bericht iiber das erste Jahr
des Modellversuchs »Kurse fiir bildnerisches Gestalten« (siehe Anlage 3) vor. Diesem
Bericht legt er eine ebenfalls undatierte Broschiire bei, in der sich die Kursleiter mit
ihrer kiinstlerischen Titigkeit vorstellen. Im Titel dieser beigelegten Broschiire wird
erstmals der Name »Schule der Phantasie« genannt.

In seinem Bericht nennt Seitz die Fakten des Schuljahrs und bilanziert die
pidagogischen Erfahrungen mit dem einjihrigen Modellversuch erwartungsge-
mifd sehr positiv. Im Modellversuchsjahr fanden an 24 Miinchner Grundschulen
seit dem 1.11.1980 30 Kurse mit jeweils 12—24, insgesamt 500 teilnehmenden Kindern
statt. »Die Arbeitsergebnisse und Reaktionen von Schiilern und Eltern lassen den
Schluf zu, daf der Modellversuch als insgesamt sehr positiv bewertet werden kann.«
(Bericht tiiber den Modellversuch 1981, S.2)

Diese Bewertung des Ergebnisses basiert nicht auf systematischen Erhebungen
iiber den Modellversuch, dennoch kann man nicht zuletzt aus dem starken Interesse
an den Kursen nach dem einjihrigen Modellversuch eine bei allen Beteiligten ins-
gesamt positive Beurteilung annehmen. Das zugrundeliegende Konzept bleibt aber
in Hinblick auf die eigentlich gemeinten Inhalte uneindeutig und wird auch nicht
konsequent kommuniziert. Das trifft zum Beispiel auf die Bezeichnung »Kurse fiir
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bildnerisches Gestalten« zu. Hier klingt es eher nach der Vermittlung bildnerischen
Fertigkeiten als nach einer echten kunstpidagogischen Alternative. Tatsdchlich wer-
den schon im Konzept eine ganze Reihe kiinstlerische Techniken und Verfahrens-
weisen genannt, was bei den Eltern schon bei der Anmeldung zu den Kursen zu
Missverstindnissen fiihrt. Als stellvertretendes Beispiel sei ein Brief einer emporten
Mutter zitiert, der deutlich macht, dass das Wesen einer »anderen Form von Schule«
weder bewusst gemacht noch kommuniziert wurde.

»hiermit melde ich meine Tochter...nachgehend zur miindlichen Abmeldung schriftlich
von der Teilnahme am obigen Kurs in der Grundschule ... ab. Ich fiihle mich nicht
mehr verpflichtet meine Tochter wiithrend des ganzen Schuljahres 1980/81 zum Kurs zu
schicken, da nicht anndhernd das angebotene Programm durchgefiihrt wird. In Ihrem
Schreiben vom August 1980 wird als Kursinhalt Zeichnen und Malen, Druck und Gra-
fik, Puppen-und Schattenspiel, Maskentheater, Film, Foto und Video angegeben. Inzwi-
schen ist bereits die Hilfte des Schuljahres voriiber, doch die Kinder haben in dieser Zeit
lediglich Bilder gemalen, deren Inhalt sie meist noch selbst auswdihlen konnten. ...«
(Brief v. 29.1.1981)

Dieser Brief offenbart sehr anschaulich, wie grof8 die Diskrepanz zwischen den
Erwartungen bzw. Einschidtzungen der Eltern, aber auch den Schulen und den Aus-
gangsmotiven des Konzepts anfangs waren. Es zeigt, wie wenig die Inhalte und Ver-
fahrensweisen deutlich gemacht wurden.

Die Kursleiter des ersten Jahres hatte Seitz hauptsichlich aus der Akademie
und seinem Bekanntenkreis geworben. »Als Lehrer waren Kiinstler mit pidagogi-
schen Erfahrungen oder Lehrer mit kiinstlerischer Praxis titig«. In einem Brief vom
23.2.1981 an den Verwaltungsdirektor des Schulreferats Micheler spricht Seitz aus-
schlieflich von Kiinstlern. »Das Kollegium traf sich regelmiflig unter Leitung von
Herrn Prof. Rudolf Seitz in der Akademie der bildenden Kiinste zu Lehrerratssitz-
ungen. Dabei wurden Erfahrungen ausgetauscht, grundsitzliche piadagogische Uber-
legungen angestellt und Arbeiten der Kinder betrachtet und diskutiert.« (Bericht
iiber den Modellversuch 1981, s.1)

Organisatorische Schwierigkeiten betreffen in diesem Bericht hauptsichlich
die Ausstattung der Schulen. Da die Kurse zusitzlich zum bestehenden Unterrichts-
betrieb angeboten sind, wird vor allem fehlender Platz fiir das Lagern von Material
und Arbeiten, aber auch Mangel an Werkzeugen genannt. Seitz mochte in diesem
Bericht allerdings die Schwierigkeiten nicht iiberbewerten: »In den allermeisten
Fillen konnten durch gegenseitige Hilfe, Geduld und Einfallsreichtum der Schullei-
tungen Losungen gefunden werden.« (Ebda. s.1)

Da dieser Bericht als Grundlage einer Stellungnahme des Schulreferats im
Hinblick auf einen weiteren Beschluss des Schulausschusses dient, fithrt Seitz auch
Anderungsvorschlige auf: Die Kurse sollen zwei- statt dreistiindig durchgefiihrt wer-
den, »Die Kinder sind durch Hausaufgaben und andere Verpflichtungen so belastet,
daf diese Verkiirzung sinnvoll erscheint.« Die Hochstteilnehmerzahl pro Kurs solle
20 Schiiler nicht tbersteigen. Die Einrichtung einer stellvertretenden Schulleitung
zur Behebung organisatorischer Schwierigkeiten wird vorgeschlagen.

Die Stellungnahme des Schulreferats in einem Beschluss des Schulausschusses
vom 8.7.1981 folgt diesem Bericht in allen Punkten und iibernimmt auch die Bewer-
tung von Seitz: »Die Mitarbeit der Schiiler, die erzielten Arbeitsergebnisse und die
Reaktionen der Schiilereltern berechtigen zu der zusammenfassenden Feststellung,
dafl der Modellversuch die Erwartungen voll erftllt hat und sehr erfolgreich abge-
laufen ist. Das Schulreferat schligt deshalb die Weiterfiihrung der Kurse fur bildneri-
sches Gestalten vor.« (Beschlussvorlage des Schulausschusses zum 8.7.1981, Miinchen,
s.3)

In dieser Beschlussvorlage werden auch die Anderungsvorschlige von Rudi
Seitz iibernommen: Die Dauer eines Kurses belduft sich nun auf zwei statt vor-
her drei Wochenstunden, die Teilnehmerzahl wird auf 20 Kinder begrenzt. Statt
der Installierung einer stellvertretenden Schulleitung wird die Aufstockung von
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drei auf vier Wochenstunden fiir die Projektleitung angeboten. Fiir die durch die
Stundenreduzierung entstehenden finanziellen Freirdume schlagt das Schulreferat
selbst die Erweiterung auf 45 Kurse vor, in einer Berechnung der laufenden Kosten
fiir ein Haushaltsjahr ergibt sich so bei sonst gleichbleibenden Bedingungen ein in
etwa gleiches Volumen von 72.200 bM statt 69.000 pM des Modellversuchs. In einer
Stellungnahme der Stadtkimmerei wird der Finanzierungsvorschlag des Schulrefe-
rats positiv bewertet, der Schulausschuss unter dem Vorsitz von Biirgermeister Dr.
Zehetmeier beschliefit die unbefristete Weiterfithrung des Modellversuchs »Kurse
fiir bildnerisches Gestalten«.

Am 21.1.1983 wird in einem Vertrag die Kunsterzieherin und Kursleiterin Trixi
Haberlander »Stellvertretende Leiterin der Kurse fiir bildnerisches Gestalten, »sie
tbernimmt die rein organisatorischen Mafinahmen des Projekts«. Seitz hatte wieder
auf einer Stellvertretung bestanden und um diese Ernennung gebeten, da er 1982
zum Prisidenten der Akademie gewidhlt worden war, und nun dementsprechend
wenig Zeit fir die Organisation der Kurse hatte. Die kiinstlerische Leitung und die
fachliche Betreuung des Kollegiums will er aber beibehalten. (Brief von Seitz vom
27.10.82) Das Schulreferat stimmt diesem Antrag insofern leicht zu, als Seitz anbietet,
die anfallenden Honorarkosten fiir die neu installierte stellvertretende Schulleitung
von seinem bisherigen Honorar abzuziehen.

Am 10.12.1984 erbittet Seitz in einem Brief an den Stadtschulrat Loichinger fiir
die Kursleiter eine hohere Bezahlung als pm 20.— pro gehaltener Stunde, da, wie er
schreibt »wir unsere besten Lehrer nicht mehr halten kénnen, hier lehnt der Stadt-
schulrat aber ab. Er beruft sich dabei auf Vergiitungssitze, wie sie einheitlich von ver-
schiedenen Staatsministerien fiir nebenberuflichen oder nebenamtlichen Unterricht
seit 1980 nicht erhoht worden sei. Er unterstellt dabei die Orientierung an den staat-
lichen Vereinbarungen, und sieht daher »keine Moglichkeit«. (Brief von Loichinger
an Seitz vom 2.1.85)

Die Kurse werden jeweils in den ersten Wochen jeden Schuljahres tiber die
Schulleitungen der Grundschulen angeboten, die Schulleitungen melden den jeweils
ermittelten Bedarf. Tatsdchlich tbersteigt die Nachfrage jedes Jahr die genehmigte
Anzahl von 45 Kursen. Im Schuljahr 1982/83 sind es 55, 1983/84 88 und 1984/85 70
Kurse, die gebildet werden konnten. Aus diesem Grund stellen die Stadtrite Grube,
Hiigenell, Nindl, Peck und Schmidt am 1.2.1985 an den Schulausschuss den Antrag
»Das Schulreferat wird beauftragt, die Anzahl der Kurse fiir bildnerisches Gestal-
ten dem jeweils tatsichlichen Bedarf anzupassen.« (Antrag Nr.500 vom 1.2.1985)
Auch hier unterstiitzt das Schulreferat in einer Stellungnahme diesen Antrag. In der
Beschlussvorlage zur Sitzung des Schulausschusses am 15.5.1985 empfiehlt es die Zahl
der zu bildenden Kurse auf 65 zu erhohen, da die Erfahrungen gezeigt hitten, »daf3
die Kinder mit grofler Begeisterung die Kurse besuchen und die Férderung der Kre-
ativitit fir viele eine wertvolle Erginzung zu den Lerninhalten des Schulalltags dar-
stellt.« (Beschlussvorlage des Schulausschusses zum 15.5.1985, s.2) Das Schulreferat
selbst nennt die Hochstzahl von 65 Kursen, da es keine Moglichkeit gibe, die Anzahl
der Kurse dem Bedarf anzupassen, da die anfallenden Kosten im Haushalt vorab
kalkuliert werden miissten. Gleichwohl wird in der Sitzung am 15.5.1985 der entspre-
chende Abschnitt der Beschlussvorlage abgewandelt. Als schliissiges Argument fiihrt
Stadtrat Peck die Bildung der Berufsschulklassen an, deren Anzahl man im Vorfeld
auch nie festlegen konne, und die auch finanziert wiirden. (Vergl. Protokoll der Sit-
zung des Schulausschusses vom 15.5.1985, S.113, Stadtarchiv Miinchen, Ratssitzungs-
protokolle 758/14) Deshalb wird beschlossen: »Das Schulreferat wird beauftragt, ab
Schuljahr 1985/86 eine dem jeweiligen Bedarf entsprechende Anzahl von Kursen fiir
bildnerisches Gestalten im Grundschulbereich einzurichten.« (Beschluss des Schul-
ausschusses vom 15.5.1985, Miinchner Stadtarchiv, Aktensammlung 758/70, s.541)

Dariiber hinaus wird neben einer Materialgelderh6hung um pm 40.— auf DM
200.— pro Kurs auch der Vergiitungssatz von bm 20.— pro gehaltener Unterrichtsstun-
de auf pm 23.— angehoben. In einem weiteren Zusatz heifit es »Die Vergiitungssitze
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fir die Lehrkrifte sind kiinftig der Einkommensentwicklung anzupassen.« (Ebda.
s.6) Der Beschluss des Schulausschusses wird in der Vollversammlung des Stadtrats
vom 22.5.1985 (vergl. Ratssitzungsprotokoll, Stadtarchiv Miinchen, 758/2) bestitigt.

1.2. ZEHN JAHRE SCHULE DER PHANTASIE,
VERANDERUNGEN

1.2.1. Neuordnung der Schulleitung

Im Februar 1990 verfasst Seitz ein Memorandum, in dem er iiber die ersten
10 Jahre Schule der Phantasie Bilanz zieht. Darin erwihnt er die stindig steigende
Anzahl der Kurse, die positive Resonanz, vor allem auch aufSerhalb der Stadt Miin-
chen, und die von ihm und Trixi Haberlander herausgegebene Publikation »Schule
der Phantasie« im Ravensburger Verlag. In dem Memorandum geht er aber haupt-
sdchlich auf Schwierigkeiten ein, die er vor allem im Organisatorischen sieht.

»Personelle Ausstattung

Die Schule wird von mir neben meiner vollen Titigkeit als Lehrstuhlinhaber geleitet
(Fiithrung des Kollegiums, pddagogische Beratung, Auswahl von geeigneten Lehrern etc.)
Organisatorische Schwierigkeiten muf$ Frau Haberlander buchstiblich von ihrer Woh-
nung aus telefonisch losen. Fiir Verwaltungsaufgaben steht eine halbe Stelle im Schul-
referat zur Verfiigung. Es sei an dieser Stelle auf die Ausstattung der vergleichbaren
Jugendmusikschulen hingewiesen, die bei gleicher Kurszahl und gleich groffem Kollegi-
um anfallen wiirde!

Supervision

Damit hingt zusammen, dafS eine Supervision zur pidagogischen und organisatori-
schen Beratung vor Ort nicht maoglich ist. Diese wiire aber besonders notig durch die
Tatsache, daf die Schule iiber keine eigenen, entsprechend eingerichteten Riume (mit
Werkzeugen, Lagermaglichkeiten usw.) verfiigt. Dadurch sind viel Konflikte vorprogram-
miert, zumal kaum ein personlicher Kontakt zwischen unseren Lehrern und dem jewei-
ligen Kollegium mdoglich ist. (Unsere Kurse beginnen erst um 14.30 Uhr. Um diese Zeit
ist normalerweise kaum mehr ein Lehrer anwesend).

Mittel fiir Material
Die bisher zugestandenen Mittel fiir Material sind leider nicht ausreichend. Dadurch
sind viele Moglichkeiten der Arbeit erheblich eingeschrinkt.

Beschiftigungsumfang

Ein ganz besonderes Handicap stellt die Tatsache dar, daf$ die Lehrkrfte nicht mehr als
drei Kurse geben diirfen. Das bedeutet, dafS das Lehrerkollegium sehr grof$ wird und
daf$ vor allem die erfahrensten und besten Lehrer fiir die Kinder nicht soviel leisten
konnen und diirfen, wie wiinschenswert wire. Dadurch wird die Qualitit der Schule in
einem eigentlich unverantwortlichen MafS eingeschrdnkt.« (Seitz an das Schulreferat
20.2.1990)

In einer Reihe von Vorschldgen beantragt Seitz im gleichen Schreiben einen
Kunsterzieher als hauptamtlichen Schulleiter fir pidagogische und organisatorische
Aufgaben, sowie zur Weiterbildung und »Dokumentation (Ausstellungen etc.)« ein-
zusetzen. Seine eigene Rolle stellt er dabei bilanzierend als stark belastet dar: »Nach
nunmehr 9 Jahren Leitung der Schule muf ich feststellen, daf§ die bisherige Form
weder pddagogisch noch im Hinblick auf die personliche Belastung, auch die von
Frau Haberlander, weiterhin vertretbar ist«. Neben der Ausweitung der Verwaltungs-
stelle im Schulreferat und der Schaffung einer »eigenen Haushaltsstelle fiir Material-
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beschaffung«, formuliert er auch eine Idee der allmihlichen »Konzentration auf
Schulen mit einem oder mehreren Fachraumen im Sinne der Jugendkunstschulen«.

Im Mirz 1990 vereinbaren der Stadtschulrat Loichinger und Seitz die Schaf-
fung einer Planstelle fiir die Schulleitung. Bruno Wendnagel tibernimmt mit einer
halben Stelle die Leitung der Schule der Phantasie.

Die »Kiinstlerische Leitung und Verwaltung der Schule der Phantasie liegt in
einer Hand, in der Zentrale in der Haimhauserstraf3e 23.« schreibt Wendnagel in
einem Brief an das Personalreferat p24, vom 23.2.1990. Wendnagel ist, nach einem
Lehramtsstudium an der Akademie, seit 1973 als Kunsterzieher bei der Stadt Miin-
chen, unter anderem im Museumspiddagogischen Zentrum und im Pidagogischen
Institut Miinchen titig. (Aus dem Protokoll der Vollversammlung, 16.3.1998) Mit
dem zweiten Teil seiner Stelle verbleibt Wendnagel im Pddagogischen Institut.

1.2.2. Stadtteilateliers

Ab Mai 1990 sollen nun, neben der Zentrale in der Haimhauserstrafle, insge-
samt elf dezentrale Subzentren, sogenannte Stadtteilateliers, eingerichtet werden.
(Chronik 1990, Haimhauserschule)

Mit den ersten drei Stadtteilateliers im Juni 1990 (Chronik 1990, Haimhauser-
schule) nimmt der Vorschlag, den Seitz formuliert hatte, erste Gestalt an. In einem
Pressetext der Schule der Phantasie vom Juli 1990 wird dies als »erweitertes Kon-
zept« dargestellt: »In 11 Miinchner Stadtvierteln werden, dhnlich dem Atelier in der
Haimhauserstrafle, zentrale Ateliers — sog. »Kinderateliers« eingerichtet.« (Pressetext
der Schule der Phantasie, Juli 1990, s.2) In diesem Text werden diese Ateliers ganz
unvermittelt auch einer breiteren Anzahl von Schiilern angeboten: »Nicht nur Grund-
schiilern, sondern auch Heranwachsenden an Haupt-, Realschulen und Gymnasien,
sollen damit Treffpunkte zur gestalterischen Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt
geboten werden.« (Ebda. s.2) Die Offnung der Ateliers fiir Haupt- und Realschiiler
bzw. Gymnasiasten bleibt aber eine unerfiillte Ankiindigung.

Die Stadtteilateliers werden im Jahr 2000 um ein »Naturatelier« erginzt, das
auf dem Areal der stidtischen Baumschule an der Silberdistelstrae eingerichtet
wird. Dieses »Naturatelier« ist allen Kursen der Schule der Phantasie zugéinglich. Die
Anlagen sind fiir Aktionen und Projekte nutzbar. Hier konnen alle Kurse der Stadt
im Freien mit Naturmaterialien, Wasser und Erde arbeiten.

1.2.3. Konflikte

Die Rolle von Trixi Haberlander als bisheriger Stellvertreterin von Rudi Seitz
wird bei der Neuorganisation der Schule der Phantasie nicht explizit neu verhandelt.
Haberlander hatte in den Jahren zuvor sowohl die Kurseinrichtung bzw. -bildung
organisiert, aber auch die padagogische Betreuung der Kursleiter itbernommen. Ihre
Rolle war dabei formal wenig konsistent definiert. Faktisch tibernahm Haberlander
alle Aufgaben, die Rudi Seitz nicht, oder als Prisident der Akademie nicht mehr
iibernehmen konnte. In ihrem Vertrag mit der Stadt Miinchen bzw. dem Schulrefe-
rat vom 21.1.1983 ist nur festgelegt, dass sie ausschlie8lich fiir die »rein organisatori-
schen Mafinahmen des Projekts« zustindig ist.

Zwischen dieser formalen Definition und ihrer faktischen Rolle war eine grof3e
Diskrepanz entstanden. Mit der Einrichtung und Besetzung einer Schulleiterstelle
offnet sich dadurch ein Konfliktfeld, das im Grunde bis heute besteht. Trixi Haber-
lander hatte sich weit tiber die »rein organisatorischen Mafinahmen« und die damit
verbundene, eher symbolische finanzielle Honorierung hinaus, engagiert. Sie ist in
alle organisatorischen und inhaltlichen Belange der Schule der Phantasie involviert,
lediglich Vertragsabwicklung und Abrechnungen werden von einer halben Verwal-
tungsstelle im Schulreferat ibernommen. Ihre Identifikation mit den Inhalten der
Schule der Phantasie wird durch den Band »Schule der Phantasie — Kinder und
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Kiinstler werken, malen, bauen und spielen« aus dem Jahr 1989 deutlich. Gemein-
sam tritt sie dabei mit Rudi Seitz als Autorin bzw. Herausgeberin auf.

Auch wenn Seitz seiner bisherigen Stellvertreterin 1990 weiterhin eine Funktion
in der Schule der Phantasie zusichert, so sind gerade durch die Schaffung einer offi-
ziellen Schulleiterstelle die Spannungen vorprogrammiert. Die ungeklirte Rolle von
Haberlander und die damit verbundenen Irritationen spalten auch das Kollegium.
Das Konfliktfeld wird in den folgenden Jahren nicht nachhaltig bearbeitet, vor allem
einige langjahrige Kursleiter bzw. Atelierleiter verweigern der neuen Schulleitung die
Gefolgschaft.

Im Jahr 1994 bekommt der Konflikt nach eher schwelenden Phasen eine gewis-
se Dynamik, als sich zwolf Kursleiterinnen und Kursleiter direkt an die Stadtschul-
ratin Weifl-So6llner wenden und darin ihrem Unmut tiber die Schulleitung Ausdruck
verleihen. In diesem Zusammenhang fordern sie fiir Haberlander mehr Befugnisse
indem sie eine »kiinstlerische Leitung« der Schulleitung gleichrangig zuordnen wol-
len. Das Schulreferat lehnt dieses Modell ab, es sieht Kompetenziiberschneidungen,
obendrein miissten dazu zwei Planstellen geschaffen werden. Statt dessen stellt das
Pidagogische Institut Wendnagel frei, sodass das Schulreferat eine ganze Stelle zur
Leitung der Schule der Phantasie zur Verfiigung stellen kann. Noch im gleichen
Jahr wird Trixi Haberlander gekiindigt. Zur fachlichen Beratung wird Rudi Seitz als
Mentor wieder ins Gesprich gebracht, dieser kann diese Rolle aber nur sehr einge-
schrinkt, und nach beginnender Krankheit tiberhaupt nicht mehr austiben.

Das Verhiltnis der Atelierleiter und Kursleiter zur Schulleitung der Schule der
Phantasie bleibt zwiespiltig. Dies driickt sich auch in einer umfassenden Befragung
der Kursleiter durch das Statistische Amt der Landeshauptstadt Miinchen aus. Unzu-
frieden sind die Kursleiter mit der Organisation (vergl. STaTISTISCHES AMT Befra-
gung 26.9.2002, Hauptauswertung Frage 11) aber auch mit der mangelnden Wert-
schitzung (ebda. Frage 15) oder mit ihrer Einarbeitung (ebda. Frage 39).

1.2.4. Initiative der »langjahrigen Kurs- und Atelierleiterlnnen«

Die latenten oder offenen Konflikte hemmen zwar den Alltag der Schule der
Phantasie, fithren aber auch zu Initiativen. Neben einer Supervision zur Bearbeitung
der Konflikte wird das Bediirfnis nach inhaltlicher Klirung deutlich. Im Rahmen des
NSM (»neues Steuerungsmodell«) der Stadt, der »Produktbeschreibung« und der
Arbeit an einem Positionspapier werden Aufgaben und Ziele der Schule der Phanta-
sie auch konstruktiv thematisiert.

Die Initialztindung zu diesen Prozessen ist ein Konzept »Initiative der lang-

jahrigen Kurs- und Atelierleiterinnen«, das Herta Miessner-Mraz am 16.5.2000 vor-
stellt. (Protokoll der Atelierleiterversammlung) Das Interessante an dem undatierten
Dokument ist, dass die Initiatoren erstmals seit der Griindung die Inhalte der Schu-
le der Phantasie in einer Positionsbestimmung zusammenhingend darstellen. Bei
einer ersten Formulierung von Zielen fillt unter anderem auf, dass Kreativitit stark
als Kompetenz instrumentalisiert wird.
»Aus heutiger Sicht, nach 20 Jahren Schule der Phantasie hat sich herauskristallisiert,
dass die Forderung dieses Instrumentariums von aktuellster Bedeutung fiir die Entwick-
lung und somit fiir die berufliche Zukunft unserer Kinder ist, da die berufliche Lebens-
gestaltung kein auf Jahrzehnte festgelegtes Schema verlangt. Aufgrund von Studien aus
jiingster Zeit ist erkannt worden, dass ein Arbeitnehmer sich im Durchschnitt alle 10
Jahre auf einen neuen Beruf oder eine berufliche Umqualifizierung einstellen muss, mit
steigender Tendenz. Flexibilitit in der Geisteshaltung, den Sichtweisen, den Entschei-
dungsgewohnheiten sowie den Problembewiltigungsstrategien ist daher eine notwen-
dig zu pflegende Eigenschaft. Die Fihigkeit sich Neues anzueignen immer wieder als
Herausforderung zu sehen, ist ebenso bei den Anforderungen, die die zunehmende Glo-
balisierung in der Arbeitswelt mit sich bringt, Grundvoraussetzung«. (Konzept der Ini-
tiative der langjahrigen Kurs- und AtelierleiterInnen, undatiert)
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Die entsprechend formulierten Ziele orientieren sich neben den bekannten
Schwerpunkten (»Stirkung der Personlichkeit, Vermittlung kiinstlerischer, dstheti-
scher und ethischer Werte, etc.«) deshalb auch an Schlagworten wie »Problembewil-
tigungsstrategien entwickeln«, »Erwerb von Schliisselqualifikationen« etc. (Ebda.)
Mit dieser Gewichtung driickt sich aber weniger eine allseitig vorhandene Grundhal-
tung aus, diese Betonung einer »funktionierenden« Kreativitit mochte vermutlich
die gesamtgesellschaftliche Bedeutung, in die die Schule der Phantasie eingebettet
zu sein scheint, besonders hervorheben.

Die Hauptintention des Konzeptes, das die Initiative vorlegt, beruht aber auf
einer Neustrukturierung der Organisation. Wieder wird die Aufteilung der Schul-
leitung in einen »Verwaltungsleiter« und einer »kiinstlerischen Leitung« propagiert.
Dabei wird die Position der »kiinstlerischen Leitung« (»innovativ ttige Personlich-
keit,«) insofern sehr hoch aufgehingt, als »um eine Stagnation in diesem Ideenge-
fiige« der Schule der Phantasie zu vermeiden, diese Stelle alle fiinf Jahre neu besetzt
werden soll.

Die Funktion einer »kiinstlerischen Leitung« wird mit zehn angestellten
»entscheidungsbefugten AtelierleiterInnen« ergénzt. Deren zugeordnete Aufgaben-
bereiche (»Betreuung der Kursleiter«) tiberschneiden sich zwar mit denen der »kiinst-
lerischen Leitung« (»Betreuung der Kursarbeit«), dennoch verbindet das Konzept
mit den aufgewerteten Stadtteilateliers auch eine inhaltliche Neuordnung: »Ausge-
hend von der Grundidee der Schule der Phantasie sollte jedes Atelier ein selbstbe-
stimmtes, differenziertes Aufgabengebiet vertreten und fiir alle Mitarbeiter zur Ein-
sichtnahme dokumentieren (Theaterlabor, Physikalische Werkstatt, Bildhauerisches
Arbeiten, Malzentrum, Literaturoase, Radiostation, Filmatelier, Zeitungsredaktion,
Medieninsel...)« (ebda.). Damit erweitern die Initiatoren die inhaltliche Bedeutung
der Stadtateliers. Mit der Angebotspalette kommen sie dem Spektrum einer Jugend-
kunstschule wieder niher. Tatsdchlich wird in demselben Papier die Ausweitung auf
die »hoheren Klassen«, und zugleich aber auch die Einbindung in den Vormittags-
unterricht propagiert. Alle diese Vorschlige werden allerdings nicht genauer formu-
liert und erortert, somit bleiben sie etwas schlagwortartig.

Das will und kann das Konzept auch gar nicht leisten. Es vermittelt im Wesent-
lichen zwei Bediirfnisse: Zum einen ist es der Wunsch, nach zwanzig Jahren die
Schule der Phantasie inhaltlich zu definieren und an die Erfordernisse der Zeit anzu-
passen, zum Anderen macht es die bestehende Leitung der Schule der Phantasie fiir
die Stagnation und bestehenden Unzuldnglichkeiten verantwortlich, ohne dies hier
direkt auszusprechen. Auch wenn die Realisierung aller Vorschldge in der Summe
von vorne herein unrealistisch ist, (in einer ersten Berechnung geht die Initiative
von mindestens einer Verdreifachung des Etats aus), so zeigt die Initiative nicht nur
das nachdriickliche Interesse an entscheidenden Verbesserungen, und stosst damit
zumindest die Entwicklung der Schule der Phantasie an.

Nach einer langen Phase der z.T. sehr mithsamen Zusammenarbeit werden
2003 die »Aufgaben und Ziele« der Schule der Phantasie unter der Leitung der stell-
vertretenden Leiterin der Fachabteilung 4, Susanne Kihne vereinbart, und als Posi-
tionsbestimmung in einem breiteren Konsens verdffentlicht. (Siehe Anlage 4, Lan-
deshauptstadt Miinchen, »Schule der Phantasie, Aufgaben und Ziele«, Schul- und
Kultusreferat, 2003) Gemeinsam mit der ebenfalls 2003 vom Stadtrat beschlossenen
Satzung (vergl. Anlage 5, Satzung der »Schule der Phantasie« vom 28.5.2003, Amts-
blatt der Landeshauptstadt Miinchen 17/2003, 5.168/69) ist nunmehr ein inhaltlich
verbindlicher Rahmen fiir die Schule der Phantasie geschaffen. Die organisatori-
schen Bedingungen und die Leitungsstruktur bleiben erhalten. Viele der »langjahri-
gen« Kursleiter verlassen das Kollegium sukzessive.
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1.3. DER NAME »SCHULE DER PHANTASIE«

Folgt man den Ausfithrungen im Konzept von 1978, hitte Seitz die geplan-
te »Jugendkunstschule« noch als »Schule der Kreativitit« bezeichnen konnen.
Gleichwohl zeigt die endgiiltige Bezeichnung »Schule der Phantasie« dass mit der
ausschliefllichen Verwendung des Begriffs Kreativitit schon bald ein gewisses Unbe-
hagen verbunden gewesen sein muss. Im urspriinglichen Konzept von 1978 taucht
der Begriff »Phantasie« nur einmal in einem Nebensatz auf, doch der oben erwihn-
te Bericht iiber den Abschluss des Modellversuchs von 1981 und die dazugehorige
Broschtire steht schon unter dem Titel »Schule der Phantasie — Kurse fir bildneri-
sches Gestalten, ein Modellversuch der Stadt Miinchen« (Seitz, undatiert, vermutlich
1981). Die Stadt und das Schulreferat verwendeten urspriinglich und ausschlief3lich
die Bezeichnung »Kurse fiir bildnerisches Gestalten«, was von dem Bestreben her
begriindet ist, die »Zentralen Zeichenkurse« ebenfalls moglichst allgemein begriff-
lich zu integrieren. Darin artikulieren sich aber auch die bestehenden politischen
Vorbehalte gegen einen zu starken, unkontrollierten Duktus wie er in dem Begriff
»Phantasie« zu dieser Zeit konnotiert wurde. Die Stadt- und Schulverwaltung bleibt
noch einige Jahre bei der urspriinglichen Bezeichnung »Kurse fiir bildnerisches
Gestalten«, was der Beschluss des Schulausschusses vom 15.5.1985 belegt.

Zunichst scheinen die Begriffe »Schule« und »Phantasie« hier in einer parado-
xen Verbindung zu stehen, die lediglich auf die plakative Abstrahlung eines Kontras-
tes gewihlt sind. Zu sehr wird (wurde) allgemein der Begriff Schule mit linearem
Denken und Leistungsdruck assoziiert, sodass hier Phantasie bewusst gegensitzlich
wirken muss. Das Begriffspaar versteht Seitz allerdings nicht polar. Seitz geht grund-
sdtzlich von einem anderen »Schul«-Begrift aus: »Wir werden oft gefragt, warum
wir »Schule« der Phantasie sagen, ob sich das nicht widerspreche. Aber die eigentli-
che Bedeutung des Wortes Schule, schola, meint »Gesprich«, »Begegnung«, »Mufle«.
Das erklirt den Namen.« (SEITZ 2002, $.159)

2003 ldsst Michael Wiirges aus Straubing den Namen »Schule der Phantasie«
als Marke eintragen. Der Stadt Miinchen gentigt es dabei zunichst, fiir sich eine
Befreiung von den anfallenden Lizenzgebiihren auszuhandeln. Erst nach einer Inter-
vention der Witwe von Rudi Seitz, die auf die drohende Kommerzialisierung durch
gleichzeitig gesicherte Waren- und Dienstleistungseintragungen hinweist, kauft die
Stadt dem Markeninhaber die Rechte ab. Seit dem Jahr 2005 liegen die Namensrech-
te bei der Stadt Miinchen.

1.4. Der »IST- ZUSTAND«
1.4.1. Kursbildung in der Schule der Phantasie

Die Kurse finden generell nachmittags in der Schule bzw. in der gewohnten
Schulumgebung der Kinder statt. Normalerweise werden die entsprechenden Werk-
rdume der Grundschulen genutzt. Ausnahmen bilden wenige Stadtteilateliers, die
durch eigene Riume eine signifikant andere, privilegierte Ausgangssituation bieten
konnen. (Vergl. auch Abb.92—97) Im Einzelfall gibt es auch andere Kursorte in der
Nihe, z.B. Werkrdume in einem benachbarten Jugendzentrum oder die temporire
Nutzung des schon erwihnten Naturateliers.

Seit dem Schuljahr 1981/82 dauert ein Kurs zwei Schulstunden, d.h. 9o Minu-
ten. Die Schulleitungen der Miinchner Grundschulen bekommen Anmeldeformula-
re, die von den Klassenlehrern oder von den Kursleitern in einem Rundgang durch
die Klassen ausgegeben werden. Die eingehenden Meldungen sammelt das Sekreta-
riat der jeweiligen Schule und gibt diese an das Sekretariat der Schule der Phantasie
weiter. Nach der Kursbildung in der Zentrale werden die Kinder bzw. Eltern benach-
richtigt, die Kurse beginnen dann Mitte oder Ende Oktober. Der Kurs endet Ende

20



Juni, wihrend der Schulwochen im Juli finden keine Kurse statt. Es besteht allerdings
die Moglichkeit, durch Extrakurse oder Projekte die entsprechenden Stunden des
Juli geblockt zu verwenden.

Seitdem Schuljahr 2003/04 wird aufgrund des Stadtratsbeschlusses vom 2.4.2003
eine Gebiihr von EUR 100.— pro Kind und Jahr erhoben (vergl. Satzung, Anlage 5).
Davon verbleiben EUR 25.— als Materialkosten direkt im Kurs, EUR 75.— werden fiir
Honorare aufgewendet. Verfehlt der Kurs aufgrund zu geringer Anmeldezahlen die
Mindestgrofie, gleichen gelegentlich die Eltern den Fehlbetrag durch dementspre-
chend hohere Beitrige aus. Fine Befreiung oder Ermifligung der Gebiihr ist auf
Antrag moglich, wird aber pro Jahr von nicht mehr als ca. 30 Eltern in Anspruch
genommen.

Ein eigener Werkzeugfundus wird normalerweise von jedem Kursleiter in eige-
ner Regie verwaltet, die Nutzung des schuleigenen Bestandes ist durch die damit ver-
bundenen zahlreichen Konflikte nicht vorgesehen. Werkzeuge und Ausstattung wird
von den Kursleitern beantragt und von der Schule der Phantasie finanziert.

Werden an einer Schule zwei Kurse angeboten, so sind sie von den Kursleitern
gelegentlich altersspezifisch getrennt, generell gilt aber fiir die Schule der Phantasie
eine Altersmischung. Da die Kinder eher individuelle Wege verfolgen, ist die Alters-
mischung unproblematisch, gerade aber der Austausch und die gegenseitige Hilfe
begriinden den die Klassenstufen iibergreifenden Kurs. Seit dem Jahr 2000 ist im
Vertrag mit den Kursleitern, seit 2003 in der Satzung, die Teilnehmeranzahl pro Kurs
mit 12 bis 20 Kindern festgelegt.

1.4.2. Schule der Phantasie und die Eltern

Die Kinder kommen meist von zuhause, gelegentlich ist eine Mittagsbetreuung
an der Schule installiert, oder ein Hort angegliedert. Da der Kurs meistens im sel-
ben Gebiude wie die Vormittagsschule stattfindet, ist den Kindern der Weg vertraut.
Normalerweise miissen die Eltern deshalb das Kind nicht bringen, da die Kurse im
Winter aber auch bis in die hereinbrechende Dunkelheit dauern, holen Eltern die
Kinder ab. Dies kann dabei die einzige Begegnung mit den Eltern sein, wenn nicht
dezidiert Flternarbeit betrieben wird. So kann es dazu fiithren, dass der Kursleiter
die Eltern nicht, oder nur beildufig kennt. In manchen Stadtteilen ist der Kontakt
zu den Eltern besonders reduziert. Fiir manche Eltern bildet die Schule der Phanta-
sie lediglich den Vorteil einer kostenlosen, verldsslichen Nachmittagsbetreuung, die
Eltern sind dann nicht selten weder an den Ergebnissen, geschweige denn an den
Inhalten interessiert. Dies wird besonders signifikant, als nach der Einfithrung der
jahrlichen Teilnehmergebiihr viele unterprivilegierte Kinder auch trotz moglicher
Beitragsbefreiung nicht mehr zu den Kursen angemeldet werden.

80% der Kursleiter geben allerdings an, dass die Zusammenarbeit mit den
Eltern im Hinblick auf deren Interesse als gut oder eher gut zu bezeichnen ist, 77,7%
bewerten sie bezogen auf deren Unterstiitzung als gut oder eher gut (STATISTISCHES
Awmr, Befragung 26.9.2002, Hauptauswertung Frage 16). Die Zusammenarbeit mit
der Schule der Phantasie ist umgekehrt mit hoheren 87,1% der Eltern wichtig oder
eher wichtig, 87,3% der Eltern schitzen den personlichen Kontakt zu der Kurslei-
tung als gut oder eher gut ein. (StaTisTiscHEs AMT, Befragung 2005, Frage 1.4, 1.5)
Auch wenn 33,6% der Eltern dabei angeben, dass ihnen die Schule der Phantasie
als Baustein der Betreuung am Nachmittag wichtig ist (ebda, Frage 2.4), so ist das
zumindest bei den sich an der Befragung beteiligenden Eltern nicht als ein Hinweis
auf Desinteresse an den Inhalten zu deuten. Wertet man allerdings die Nicht-Beteili-
gung einiger Eltern an der Umfrage als zumindest partielles Desinteresse, so ist eher
der Einschitzung der Kursleiter zu folgen.

Die sich beteiligenden Eltern geben mit 91,4% an, dass die Schule der Phanta-
sie ihr Kind so fordert, wie sie es erwarten (ebda, Frage 2.3), die Beziehungsqualitit
Kursleitung/Kind wird von den Eltern sogar noch héher eingeschitzt: 94,4% geben

21



an, dass ihr Kind deshalb gerne in den Kurs geht, weil »die Kursleitung mein Kind so
unterstiitzt, dass es Freude am kiinstlerischen Gestalten hat«, 96,6% weil »die Kurs-
leitung mein Kind ernst nimmt« und 94,8% weil »die Kursleitung auf die Wiinsche
und Bediirfnisse meines Kindes eingeht« (ebda, Frage 2.5).

Der Kursleiter hat meist keinen Kontakt zu den Lehrkriften der Schule, des-
halb 1ost sich die Beziehung Erwachsener/Kind in der Schule der Phantasie aus dem
eingespielten Kontext des Regelunterrichts. Da also die Kinder in den Kursen weder
im gewohnten Klassenverband noch in den gleichen Situationen sind, die sie aus
dem Unterricht am Vormittag kennen, entstehen oft andere Verhaltensweisen und
in jedem Fall eine andere Gruppendynamik. Ein bestimmter »Ruf« eilt einem Kind
zwar gelegentlich aus dem Vormittagsunterricht voraus, nicht selten relativiert er
sich allerdings in den neuen Konstellationen des Nachmittagskurses. Dieser Bruch
im faktischen Kontinuum des Schulalltags birgt fiir das Kind aber auch dadurch die
Chance, vorurteilsfrei wahrgenommen zu werden. Die von den Eltern als besonders
hoch eingeschitzte Beziehungsqualitit zwischen Kind und Kursleiter scheint dies
zu bestitigen. Die Kurse der Schule der Phantasie bilden so Regelkreise, die eher die
Eltern einbeziehen, als, wie zu zeigen sein wird, die Vertreter und Einrichtungen der
Vormittagsschule.

1.4.3. Schule der Phantasie als »Schule in der Schule«

Das Begriffspaar »Schule« und »Phantasie« bekommt durch Seitz’ Erkldrung
zum Namen »Schule« eher symbiotische Ziige, es entwickelt seine Kontrastwirkung
zur bestehenden Schullandschaft. »Schule der Phantasie« scheint prima vista das
Ungebundene, Freie und Prozessorientierte vor das Kalkulierbare, Nutzbare und
Ergebnisorientierte zu stellen. Seitz ldsst dies Pavel Kohout in einer Metapher aus-
driicken: »Es kommt mir so vor, daf$ eigentlich die Phantasie ein freier Mitarbeiter
ist, dessen Tétigkeit man nur dann und wann kontrollieren kann.« (LENZ, 1986, s.17,
zit. in SEITZ 1998, s.20) Seitz unterstreicht damit die Ungebundenheit der »Kurse
fir bildnerisches Gestalten«: »Neben die Schule eine andere, freiwillige Form von
Schule« (vergl. Konzept 1978) zu stellen, kann so auch bedeuten, dass die Schule der
Phantasie inhaltlich in die bestehende Schule gar nicht eingebunden werden soll,
sondern als eine vollig unabhingige Finrichtung eine dauernde Sonderrolle anstrebt.
Indem sie aber durch die Benutzung der Werkraume im Schulhaus prisent ist, wird
sie durch diese Kontrastwirkung ein mehr oder weniger bewusst wahrgenommener
Teil des Schulbetriebs. Damit provoziert sie prinzipiell die entsprechende Auseinan-
dersetzung mit dem System.

Jugendkunstschulen sind organisatorisch diesbeziiglich unabhingiger. Das

liegt nicht zuletzt an der riumlichen Ungebundenheit durch eigene Gebidude. Wenn
Rudi Seitz in dem Konzept von 1978 also unterstellt, dass eine derartige Form der
Jugendkunstschule nicht existiert, dann hat das sicher nicht mit seiner Unkenntnis
der bestehenden Jugenkunstschulenbewegung zu tun, sondern er stellt den Aspekt
»einer Schule der Kreativitit innerhalb (Hervorhebung durch mich) der Schule«
in den Vordergrund. Die Jugendkunstschule, wie er sie skizziert, ist somit auf die
unmittelbare Auseinandersetzung mit der Regelschule angelegt. Indem in den glei-
chen Raumen des vormittiglichen Kunst- und Werkunterrichts gearbeitet wird zeigt
sich die »Jugendkunstschule« als praktikable Erginzung bzw. Alternative zu beste-
henden Unterrichtsformen. Auch in den seit 2003 giiltigen »Aufgaben und Zielen«
(Anlage 4) wird der Zusammenhang zur Regelschule nicht in dem Kapitel »Allge-
meine Zielsetzungen« verhandelt, sondern in einem eigenen Punkt »Weitertragen
der Idee der Schule der Phantasie« zusammengefasst:
»Die Idee der Schule der Phantasie ist Grundlage der Kursarbeit aber auch Impuls fiir
das Schulleben und den allgemeinbildenden Unterricht. Durch die praktische Arbeit an
den Schulen ... wird die Idee der Schule der Phantasie weitergetragen« (Anlage 4, Auf-
gaben und Ziele 2003, s.3)

22



Wenn Seitz in seinem Antrag zur Einrichtung der »Kurse fuir bildnerisches
Gestalten« schreibt, dass die herkommliche Schule nicht in der Lage sei, sich zu
andern, dann ist dies bezogen auf die Genehmigung des Vorhabens argumentativ
plausibel, aber auch ein Hinweis darauf, dass der Schule der Phantasie damit eher
ein dauerhafter Platz in einer Nische ermoglicht wird, als dass ihren Inhalten und
Vorstellungen in Hinblick auf eine grundsitzliche Verdnderung der Schule Chan-
cen eingerdumt werden. »Schule in der Schule« bedeutet dann weniger beginnende
Reform des Schulwesens sondern das Einnehmen und Ausgestalten eines Freiraums
im Schulwesen.

Diesen Freiraum niitzen aber auch umgekehrt die Schulleitungen, indem sie
mit der Einrichtung eines Kurses ein reiches musisches bzw. kreatives Angebot an der
Schule zu belegen versuchen. Der Kurs wird dann eher zu einer Entlastungsiibung
fiir ein mangelndes Engagement im schopferischen Bereich. Nicht selten besteht der
Freiraum der Schulen auch darin, sich der Einrichtung von Kursen der Schule der
Phantasie ganz grundsitzlich zu verschliefSen: Selbst in der quantitativen »Bliitezeit«
Ende der neunziger Jahre sind an einem Drittel aller Miinchner Schulen keine Kurse
der Schule der Phantasie eingerichtet. Neben zu geringen Anmeldezahlen kommt
vor allem in Betracht, dass einige Schulleitungen die Schule der Phantasie ableh-
nen oder aber eine zusitzliche Belastung fiir sich oder den Schulbetrieb vermeiden
wollen. In den letzen Jahren reduziert sich das Angebot auf ca. 9o Kurse an ca. 60
Schulen, was bedeutet, dass ungefihr an der Hilfte aller Miinchner Grundschulen
Kurse durchgefiihrt werden. Die Entscheidung, ob an einer Schule das Angebot des
Schulreferats angenommen werden soll, obliegt der Schule.

Die Schule der Phantasie ist ein freiwilliges Zusatzangebot, findet im Schulge-
bidude, aber in der Freizeit der Schiilerinnen und Schiiler statt, sie heif3t »Schule«,
erscheint aber in vielen Details ganz anders, es gibt keine Zensuren oder Bemer-
kungen im Zeugnis. Der Werkraum vom Vormittag ist der gleiche, nur die Regeln,
Arbeitsvorginge und Ergebnisse sind andere, das Zeitmaf$ sind gewohnte Schulstun-
den, in der Eigeninitiative bekommen diese aber eine andere Dauer. Die Kurslei-
ter sind wie Lehrer, ihr Auftreten, ihr Selbstverstindnis und ihr Unterrichtsstil sind
anders. »Fertig« bedeutet nicht ein Endprodukt, sondern den Abschluss eines Pro-
zesses usw. Sehr fliichtig ist hier das Bild der Schule der Phantasie skizziert, das in der
bestehenden Schullandschaft einen Bereich einnimmt, der zwischen Schule im land-
ldufigen Sinne und einer diffusen Vorstellung von einer »Nicht-Schule« liegt. Man-
che, vor allem neue Kinder, empfinden die Schule der Phantasie als eine Art »Anti-
Schule«, in der bezeichnenderweise dann alles genau anders als am Vormittag ist.
Das fithrt nicht zwangsweise zu Irritationen und damit chaotischen Verhiltnissen,
das »anders sein« wird aus den Defiziten des Schulalltags heraus durchaus honoriert,
Phantasie als eine positiv besetzte, aber eine in Wirklichkeit, sprich Schule, nie so
richtig ernst genommene Grof3e verstanden. Verbindungen der Schule der Phantasie
zum Schulalltag und zum Schulleben sind eher die Ausnahme als die Regel. Auch
nach 25 Jahren ist die Schule der Phantasie eine sich selbst abgrenzende und von
auflen abgegrenzte Schule in der Schule. Damit nimmt sie eine Entlastungsfunktion
an, ihre Beweglichkeit und ihr Verdnderungspotenzial aber ist eingeschrankt.

Die Kurse der Schule der Phantasie sind in mehrerlei Hinsicht isoliert, die
Kursleiter haben hiufig, wenn iiberhaupt, nur mit dem Hausmeister Kontakt. Sie
haben meist keinen Einblick in die Abldufe des Vormittags. Sie arbeiten in Rau-
men, die sonst oft nur von einer Werklehrerin genutzt werden, die diese ganz nach
ihren Bediirfnissen und Vorstellungen eingerichtet haben. Uber die Verwendung
der Rdume und Werkzeuge entsteht so eine empfindliche Nihe, die die meisten
Konflikte bewirkt. Wird schon die Arbeitsweise der Schule der Phantasie im Sinne
der Handwerklichkeit und der Asthetik von den Werk- und Handarbeitslehrern als
Regelbruch erlebt, so sind es um so mehr die Arbeitsspuren, die die Schule der Phan-
tasie im Werkraum hinterldsst. Stellvertretend fiir eine Reihe von zum Teil dauer-
haften Konflikten driickt dies ein Brief mit Beschwerden eines Schulleiters an einen
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Kursleiter aus:

»Lieber Herr W,

Leider mufS ich mich schon wieder mit einer Klage bzw. Beschwerde an Sie wenden:
Frau W., unsere Lehrerin fiir Handarbeit und Werken, hat sich bitter beklagt, daf$

1. alle ihre weifSen Becher beniitzt und nicht ausgewaschen wieder hingestellt wurden.
Eine Reinigung in der Spiilmaschine hat die Farbreste nicht beseitigt. Nun braucht sie
neue, weil sie bestimmte Kleisterarbeiten, fiir die die Becher gedacht waren nicht mehr
durchfiihren kann.

2. Es fehlen 3 Pinsel; ich mufS Sie bitten, diese von Ihrem zur Verfiigung stehenden Geld
zu ersetzen.

3. fehlt die Hiilfte der bis dahin vorhanden gewesenen Bleistifte

Frau W. hat mich nun ersucht, Sie nicht mehr in den Werkraum zu lassen. Mir tite das
sehr leid, aber das Arbeiten im Klassenzimmer verlangt auch dufSerste Sorgfalt, was die
Sauberkeit der Tische und Stiihle betrifft.

Ich ersuche Sie dringend, in Thren beiden Stunden mehr auf Sauberkeit und Ordnung
zu achten. Wenn die Kinder malen, so lassen Sie bitte die Tische erst mit Zeitungspapier
auslegen. Verwenden Sie ruhig die letzten 10 Minuten zum griindlichen Saubermachen
und Ordnen der beniitzten Gerdite und des Zimmers. Ich bin es wirklich leid, mir stin-
dig diese Beschwerden anhdoren zu miissen.«

Der Schulleiter macht hier die inhaltliche und personliche Distanz der Schu-
le der Phantasie zur Schule deutlich. Der Schulleiter vertritt die »Vormittagsschu-
le«, deren Strukturen von keiner »Nachmittagsschule« tangiert werden sollen. Das
macht ein vielleicht sogar gutgemeinter Losungsvorschlag deutlich:

»Nun bitte ich Herrn W,, kiinftig in Zimmer 18 (unserem Religionszimmer) zu unter-
richten, in dem am Tag darauf kein Unterricht ist, so daf$ das Zimmer von der Putzfrau
griindlich gereinigt werden kann.«

Abgesehen davon, dass der Schulleiter offenbar keine Vorstellung vom Wesen
der Schule der Phantasie hat, indem er das Religionszimmer anbietet, so stellt er die
Schule der Phantasie als einen Ubergriff auf die Ordnung seines von ihm verwalte-
ten Systems dar. Der Schulleiter macht seinen ausschliefSlichen Bezug zur »Vormit-
tagsschule« deutlich, indem er den Kursleiter, den er vermutlich nicht einmal kennt,
zu einem Gesprich bittet, »wenn Sie einmal am Vormittag die Moglichkeit hitten,
in der Schule vorbeizukommen«. Das ist aus seiner Perspektive nachvollziehbar, es
kann hier aber zeigen, dass es bestenfalls zu einem reibungslosen Nebeneinander
beider Schulen kommen kann. In einer Umfrage wird nun aber das weitgehend
eingespielte »Nebeneinander« aus der Sicht der Kursleiter dokumentiert. Auf die
Frage, ob es »Konflikte mit meiner Grundschule tiber das Reinigen und Aufrdumen
der Kursrdume« gibt, antworten 57,8% der befragten Kursleiter mit »so gut wie niex,
35,6% mit »selten«. Nur 6,7% rdumen hiufige Konflikte dariiber ein (STATISTISCHES
Awmr, Befragung 2002, Frage 8) Dabei geben die meisten Kursleiter an, dass die selte-
nen Konflikte meistens gerechtfertigt oder teilweise gerechtfertigt sind. (Ebda, Frage
8a) Um Konflikte zu vermeiden, scheint sich (anders als die Usancen im Werkun-
terricht), die Mehrzahl der Kursleiter auch sehr dafiir einzusetzen, keine Spuren der
Schule der Phantasie zu hinterlassen. Mehr als die Hilfte aller Kursleiter geben in
diesem Zusammenhang an, mindestens eine halbe Stunde nach dem Kursende auf-
rdumen zu missen. (Vergl. ebda. Frage 9)

So wird deutlich, wie wenig die Schule der Phantasie als ein integraler Bestand-
teil, als wirkliche »Schule in der Schule« zu sehen ist. In der Summe muss man also
eher von einer positiv oder negativ besetzten, abgegrenzten Nachmittagsschule aus-
gehen. Die Schule der Phantasie wird in der Haltung »dafiir« oder »dagegen, die ihr
entgegengebracht wird, eher zu einer »Anti-Schule«, die sich dadurch eher statisch
an die Regelschule bindet.

Thr Potenzial, als »Schule in der Schule« eine Funktion einzunehmen, und
damit eine Dynamik fiir die gesamte Schule zu entwickeln, wird nur selten deutlich.
Dazu sei ein eher seltenes, direktes Interesse eines Schulleiters an der Schule der
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Phantasie in einem Brief zitiert, der die Inhalte des Kurses und die Qualifikation der
Kursleiterin zum Inhalt hat:

»Leider konnte Frau K. weder Kinder noch Eltern durch ihre Unterrichtsgestaltung
itberzeugen. Eine Reihe von Kindern fand das Kursangebot zu langweilig, zu einseitig
(nur Malen!) und zu schulmdpig. Viele Eltern und Kinder und auch wir von der Schul-
leitung hatten nach ihrem Angebot eher eine Art Projektwerkstatt mit Einzelaktionen
auf freiwilliger Basis erwartet... Da wir die Notwendigkeit fiir unsere etwas unterprivi-
legierten Kinder sehen, etwas in der von Ihnen projektierten Richtung aufzubauen, und
wir daher im kommenden Schuljahr wieder zwei Kurse einrichten wollen, ist es leider
notwendig, die Kursleiterin zu einer anderen Kursgestaltung zu bewegen bzw. durch
jemand Kreativeren zu ersetzen. Es wiirde uns sehr leid tun, wenn dieses im Ansatz
itberaus erfreuliche Angebot der Stadt gerade an unserer Schule aus oben ausgefiihrten
Griinden scheitern sollte.«

Doch nach der Beurteilung der Kursleiter zeigen nur 44,4% aller Schulleiter
»Wertschitzung und Anerkennung« fiir deren Arbeit in der Schule der Phantasie,
55,6% der Schulleiter wiirdigen die Arbeit nicht oder nur teilweise (vergl. StaTisTI-
SCHES AMT 2002, Frage 15). Wenn man davon ausgeht, dass zur Zeit der Umfrage
42,86% der Schulleitungen, moglicherweise aus Desinteresse, tiberhaupt keine Kurse
in ihrer Schule anbieten, ist das natiirlich wenig ermutigend. Bei der Haltung des
Lehrerkollegiums der Grundschule ist das Ergebnis noch erntichternder: Nur 20,5%
der Kollegen der »Vormittagsschule« anerkennen nach Meinung der Kursleiter
deren Arbeit, 69,5% tun dies nicht oder nur teilweise (ebda, Frage 15). So nimmt es
nicht wunder, dass die Zusammenarbeit mit der Schulleitung und den Kollegen der
Grundschule als eher schlecht befunden wird. Die Kursleiter bewerten die Zusam-
menarbeit mit der Schulleitung im Hinblick auf padagogische Belange zu 53,8% als
schlecht oder eher schlecht, im Hinblick auf gesamtschulische Aktionen noch nega-
tiver mit 62,5% schlecht oder eher schlecht. (Vergl. StaTIsTISCHES AMT, 2002, Frage
19) Die Zusammenarbeit mit den Lehrerkollegen an der Grundschschule wird kaum
als besser erachtet: 47,6% sehen sie in personlicher Hinsicht als schlecht oder eher
schlecht (vergl. StaTtisTisCHES AMT 2002, Frage 20), fachliche Gespriache mit den
Grundschulkollegen finden nur bei 26,8% der Kursleiter statt (ebda. Frage 21).

1.4.4. Schule der Phantasie in Zahlen

Uber die Anzahl der Kurse liegen bis zum Schuljahr 2002/03 keine vollstindi-
gen Angaben vor, die Zahl der angemeldeten Kinder wurde zwar erfasst aber nicht
dokumentiert bzw. archiviert. Da die Kurse mit einer unterschiedlichen Teilnehmer-
zahl eingerichtet werden, lassen sich aus der Kursstatistik nur grobe Schitzungen
iiber die Zahl der dabei beteiligten Kinder ableiten. Signifikante Verinderungen in
der Kursanzahl lassen sich aber von duferen Bedingungen erkliren. Im ersten Jahr
des Modellversuchs ist die Anzahl der Kurse auf 30 beschrinkt. Im zweiten Jahr wirkt
sich die Entscheidung, kiinftig die Anzahl von Kursstunden pro Woche von drei auf
zwei zu reduzieren auf die Gesamtzahl der Kurse aus: Auf diese Weise konnen bei
anndhernder Kostenneutralitit 45 Kurse gebildet werden. Diese Regelung bleibt bis
1985 bestehen. Ab dem Schuljahr 1985/86 erlaubt ein entsprechender Beschluss des
Stadtrats die Einrichtung der Kurse entsprechend dem gemeldeten Bedarf. Somit
schwanken die Zahlen der eingerichteten Kurse ab diesem Zeitpunkt. Eine deutliche
Zasur bildet das Jahr 2003/04, als erstmals ein Teilnehmerbeitrag von 100 Euro pro
Schuljahr und Kind erhoben wird. Die Zahl der Kurse, die bei ca. 140 eingependelt
war, reduziert sich nun massiv: Mit 98 gebildeten Kursen ist die Zahl gegentiber den
Vorjahren deutlich geringer als die Jahre zuvor und mit 83 (2004/05) im Vergleich
zum Jahr 1998 fast halbiert. Von den stadtweit 126 Grundschulen bieten 2004/05 53
Schulen einen oder mehrere Kurse an.
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Bei einer durchschnittlichen Teilnehmerzahl von 14,28 (2002/03), 14,64 (2003/
04) und 18,25 (2004/2006) sind insgesamt 2000 (2002/03), 1435 (2003/04) und 1515
(2004/2006) Kinder beteiligt. Vor 2002 sind die Teilnehmerzahlen angemeldeter Kin-
der nicht dokumentiert. Das betrifft auch teilweise die Anzahl gebildeter Kurse:

1980/81 30 Kurse an 24 Schulen

1981/82 45 Kurse

1989/90 93 Kurse an 56 Schulen

1991/92 108 Kurse an 55 Schulen

1992/93 130 Kurse

1994/95 140 Kurse

1996/97 149 Kurse an 69 Schulen

1997/98 160 Kurse an 86 Schulen

1999/2000 117 Kurse

2000/01 150 Kurse

2001/02 129 Kurse

2002/03 140 Kurse an 72 Schulen

2003/04 98 Kurse (erstmalige Einfithrung der Kursgebiihr von EUR 100.—) an
65 Schulen

2004/2005 83 Kurse an 53 Schulen

Die Zahl der Kursleiter reduziert sich von 60 im Schuljahr 2002/03 auf 52
(2003/04) bzw. 39 (2004/05). Damit entfallen durchschnittlich 2,3 Kurse auf jeden
Kursleiter (2004/05: 2,1 Kurse)

1.4.5. Die Kursleiter

Das Kollegium des Modellversuchs bildet sich aus dem Dunstkreis der Miinch-
ner Kunstakademie. Rudi Seitz spricht Kiinstlerinnen und Kiinstler aus seinem
Bekanntenkreis sowie Studenten an, sich mit einer Kursleitung an dem Modellver-
such zu beteiligen. Ein Jahr danach, im undatierten Bericht tiber den Modellversuch,
bekommen die Kollegen die Gelegenheit, sich auf einer Doppelseite vorzustellen.
Dabei steht bei den meisten Kursleitern deren kiinstlerische Ausbildung und bild-
nerische Arbeit im Zentrum, gelegentlich erginzt durch kleine fotografische Doku-
mentationen der Kursarbeit mit den Kindern. Die zum Teil umfangreiche kiinstle-
rische Werkschau macht deutlich, dass die Kursleiter Wert darauf legen, tiber ihre
Produkte als Kiinstler wahrgenommen zu werden. Die Arbeiten zeichnen sich durch
ein grofles Spektrum aus (meist figurative Malerei, Grafik, Architektur und Design),
die Inhalte und Themen geben dabei keine Hinweise auf einen kunstpidagogischen
Ansatz. Geht man den Angaben der Kursleiter in diesem Bericht iiber das Kursjahr
des Modellversuchs 1980/81 nach, so geben 19 von 21 Kollegen an, selbststindig, zum
Teil freiberuflich kiinstlerisch tétig zu sein (einschliellich Architektur und Produkt-
design) Zu ihrer Ausbildung gibt es folgende Aussagen, (dabei sind Mehrfachnen-
nungen moglich).

12 (57,12%) Ausbildung als Kunsterzieher (Akademie und Universitit)

10 (47,6%) Ausbildung zum bildenden Kiinstler

3 (14,28%) Ausbildung zum Architekten, Designer

1 (4,76%) sonstige Ausbildung

Stellt man diese Angaben einer Umfrage des Schulreferats aus dem Jahr 2002
gegeniiber, dann ist der Anteil ausgebildeter bildender Kiinstler und Kunsterzieher
als Kursleiter der Schule der Phantasie deutlich geringer.

Befragt: 45 Kursleiter, Mehrfachnennungen méglich.
16 (35,6%) Ausbildung als Kunsterzieher (Akademie und Universitét)
16 (35,6%) Ausbildung »im kiinstlerischen Bereich«
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5 (11%) Ausbildung im Handwerk

10 (22%) sonstige Ausbildung

9 (20%) keine abgeschlossene Ausbildung
(vergl. StaTISTISCHES AMT 2002, Frage 38).

In ihren »Aufgaben und Zielen« beschreibt die Schule der Phantasie 2003, wie

die berufliche Qualifikation der Kursleiter aussehen soll: »Studium an der Kunst-
akademie (z.B. Freie Malerei, Bildhauerei, Mediengestaltung, Kunsterziehung) und/
oder Studium an Universititen (Architektur, Design, Dramatisches Gestalten, Musik,
Bithnenbild) und/oder Freie Kiinstler und/oder Lehr- und Erziehungsberufe in Ver-
bindung mit kreativ-kiinstlerischer Ausbildung oder Praxis und zusitzlichen Qua-
lifikationen« (vergl. Anlage 4, s.8). In der Praxis wird diese Vorgabe nicht streng
ausgelegt. Tatsdchlich unterrichten Kursleiter zum Teil ohne eigene kiinstlerische
Ausbildung, aber auch ohne eigene bildnerische Erfahrung. Die pddagogische Eig-
nung wird im Unterschied zu den Erwartungen an die berufliche Qualifikation ohne
eine ausgewiesene Beziehung des Erwachsenen zur Sache im Sinne einer eigenti-
tigen kiinstlerischen Arbeit angenommen. Die Erwartungen an den Kursleiter im
Hinblick auf eine bildnerische Erfahrung bleiben undeutlich. Dies zeigt sich in den
»Voraussetzungen im kiinstlerischen Bereich«:
»Fihigkeit zum Vermitteln von Experimentier- und Erfinderfreude im spielerischen
Ansatz, Fihigkeit, eigene, schipferische Impulse an die Phantasiewelt der Kinder weiter
zu geben, vertrauter Umgang mit kiinstlerischen, handwerklichen und gestalterischen
Techniken, Offenheit fiir vielfiltige Losungen« (Anlage 4, Schule der Phantasie, Aufga-
ben und Ziele 2003, s.9)

Abgesehen von Einstellungen (»Offenheit«) und praktischen Fahigkeiten
(»handwerkliche und gestalterische Techniken«) sind eigene kiinstlerische Erfahrun-
gen allenfalls zu ahnen. Die »eigenen, schopferischen Impulse« reflektieren weniger
die eigene Arbeit, vielmehr werden sie etwas diffus als Mittel zu einem bestimmten
Zweck verstanden. Die kiinstlerischen Voraussetzungen fiir eine Kursleitung in der
Schule der Phantasie, wie sie in den »Aufgaben und Zielen« formuliert sind, zeigen
gerade darin, dass sie zum Beispiel »Offenheit fiir vielfltige Losungen« verlangen,
dass hier nicht der selbststindige Kiinstler erwartet, sondern ein Rahmen fur die
didaktische Vermittlung markiert wird. Der Frage, inwieweit sich darin ein Problem
andeutet, wird in der Betrachtung des Kursleiters im Rahmen des Modells Schule der
Phantasie nachzugehen sein. Kann das Wesen der Schule der Phantasie auch ohne
den Kiinstler als Kursleiter bewahrt werden und gedeihen?

Nicht zuletzt, weil der bildende Kiinstler heute weniger selbstverstidndlich als
zu Beginn angenommen werden kann, ist ein zweisemestriges Einfithrungsseminar
fiir neue Kursleiter verpflichtend vorgeschrieben. Im November 1990 veranstaltet
Wendnagel das erste Einfithrungsseminar in der Akademie als eine semesterbeglei-
tende zweistiindige Abendveranstaltung. Hier geht es allerdings nicht um bildneri-
sche Erfahrungen, die Veranstaltung wird als pragmatische (»Was muss ich in den
Werkrdaumen beachten?, Wo besorge ich Materialien etc.«) und als theoretische Ein-
fithrung tiber die Merkmale der Schule der Phantasie verstanden. Gerade in kiinst-
lerischen Prozessen unerfahrene Kursleiter sind gehalten sich in einem Volontariat
in die Praxis einzuleben. Unabhingig von der beruflichen Qualifikation geben aller-
dings 56,5% aller Kursleiter, an eher unzufrieden oder unzufrieden mit ihrer Einar-
beitung zu sein (STATISTISCHES AMT 2002, Frage 39).

1.4.6. Ateliersitzungen und Vollversammlungen
In den dezentralen Ateliersitzungen, die von den Leitern der jeweiligen Stadtteil-
ateliers durchgefiihrt werden, besteht die Moglichkeit der Riickmeldung, der Bespre-

chung und des Austauschs tiber die Erfahrungen in den Kursen, sowie der Planung
von gemeinsamen Aktivititen. Im regelmafligem Plenum aller Kursleitungen wer-
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den in der Zentrale der Schule der Phantasie in der Haimhauserstrafle neben der
Besprechung von organisatorischen und inhaltlichen Belangen auch reihum Arbei-
ten vorgestellt und diskutiert, die in den Kursen entstanden sind. Vollversammlun-
gen sind somit kombinierte Lehrer- und Fachkonferenzen.

1.4.7. Rechtssituation und Vertrage

Vergiitung erfolgt auf Honorarbasis einer freien Mitarbeiterschaft. Die Kurslei-
ter werden im Vertrag darauf hingewiesen, dass es sich bei der Beschiftigung nicht
um einen Arbeitsvertrag handelt. Unter anderem wird dabei deutlich gemacht, dass
nur gehaltene Stunden honoriert werden, das heiflt beispielsweise im Krankheitsfall
keine Vergiitungen erfolgen. Das bedeutet aber auch, dass Teamsitzungen und Voll-
versammlungen nicht Bestandteil einer verpflichtenden Vereinbarung sind. Deshalb
werden seit dem Jahr 2000 Tétigkeiten und Sitzungen, die tiber die vertraglich ver-
einbarte Kursleitung hinausgehen, gesondert honoriert.

Nachdem seitens der Stadt keine festen Arbeitsverhiltnisse gebildet werden,

versucht das Personalreferat auf der anderen Seite zu vermeiden, dass iiber das freie
Mitarbeiterverhiltnis dennoch eine finanzielle Abhidngigkeit der Kursleiter entsteht.
In einem Brief an die Rechtsabteilung des Schulreferats vom 16.9.1988 schreibt dazu
das Personalreferat:
»Problematisch im Hinblick auf die Annahme eines freien Mitarbeiterverhdltnisses ist
nur die Moglichkeit, dafs ein Mitarbeiter mehrere Kurse gleichzeitig abhdlt. Hier besteht
die Moglichkeit, daf$ eine wirtschaftliche Abhdngigkeit des Vertragspartners entsteht,
die einem Arbeitnehmer vergleichbar ist. Es wird daher gebeten, sicherzustellen, daf$ an
Personen, die ungeachtet der abzuschliefSenden Vertrige keine eigenen Einkiinfte besit-
zen, nur ein, allerhochstens zwei Kurse vergeben werden. Eine soziale Abhingigkeit ist
dann jedenfalls nicht gegeben, wenn sich die aus dem Vertrag zu leistende Vergiitung auf
einen Umfang beschrinkt, der nicht geeignet ist, den Lebensunterhalt des Betreffenden
zu sichern. Auch bei Vertragspartnern, deren Lebensunterhalt durch andere Einkiinfte
sichergestellt ist, sollte dabei darauf geachtet werden, dafS durch den Umfang der verein-
barten wichentlichen Stunden nicht unabhdngig von einer wirtschaftlichen Abhdngig-
keit ein Arbeitsverhdltnis entsteht. Nach unserer Auffassung wird hier die Grenze bei 4
Kursen a 2 Stunden zu ziehen sein«. (Brief des Personalreferats an die Rechtsabteilung
des Schulreferats vom 16.9.1988)

Seitz will die Beschrdnkung von vier Kursen nicht annehmen und nachdem er
die finanziellen Verhiltnisse der Kursleiter nicht priifen lassen will, wird dem Per-
sonalreferat der Vorschlag unterbreitet (Brief der Rechtsabteilung des Schulreferats
an die Rechtsabteilung des Personalreferats vom 20.12.1988), dass die Kursleiter in
einer schriftlichen Erkldrung bestitigen, nicht auf die Einkiinfte aus den Kursen der
Schule der Phantasie angewiesen zu sein.

Das Personal- und Organisationsreferat legt in einer internen Regelung den
Stundenrahmen von hochstens sechs Stunden fest, dennoch werden die Kurslei-
ter meist nicht in mehr als drei Kursen eingesetzt. Im Rahmen der »Initiative der
langjahrigen Kurs- und Atelierleiter« (Brief vom 28.11.1999) wird dies am meisten
bemingelt. Doch bei einer Besprechung am 20.1.2000 fiithrt das Schulreferat das
neue Gesetz tiber Scheinselbststindigkeit als diesbeztiglich relevant ein. Es weist dar-
auf hin, dass es keinesfalls Sozialleistungen fiir die Kursleiter aufbringen kann.

In der Erhebung vom 26.9.2002 geben 65,2% aller Kursleiter an, noch in einem
oder mehreren anderen Bereich(en) erwerbstitig zu sein. (Vergl. STATISTISCHES
AMT, 2002, Frage 30) Die Kursarbeit nimmt dabei bei 31% der Kursleiter einen Anteil
von bis zu 10% der wochentlichen Arbeitszeit ein, bei 24% der Kursleiter sind es bis
zu 20%, bei weiteren 24% bis zu 40% der Arbeitszeit. (Vergl. ebda. Frage 31) Bei
46,7% der Kursleiter besteht der Wunsch, mehr Kurse halten zu konnen. (Vergl. ebda.
Frage 32)
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Aus der Tatsache, dass sich die Kursleiter nur nebenberuflich mit der Schule der

Phantasie befassen konnen, lasst sich nur spekulativ eine padagogische Auswirkung
ableiten. Gleichwohl begriindet sich daraus ein nicht unerhebliche Ausgangslage:
Freie Mitarbeiter sind nicht weisungsgebunden. Die Rechtsabteilung des Schulrefe-
rats weist auf diesen Umstand hin:
»Ein weiteres wesentliches Kriterium fiir das Vorliegen eines freien Mitarbeiterverhiilt-
nisses ist, daf$ die inhaltliche Gestaltung der zu leistenden Stunden nicht vorgegeben
werden darf. Daher kann von seiten des Schulreferats oder der Schulleitung kein Einfluf3
auf die inhaltliche Gestaltung der Kurse genommen werden, wenn die Unterrichtenden
als freie Mitarbeiter und nicht als Arbeitnehmer beschiiftigt werden sollen.« (Brief der
Rechtsabteilung des Schulreferats an das Schulreferat F4 vom 3.10.1988)

Das Personalreferat sieht darin gerade die Begriindung fiir die Beschiftigung

von Kursleitern als freie Mitarbeiter, gerade weil es in der Schule der Phantasie keine
inhaltlichen Vorgaben gebe.
»Ein wesentliches Kriterium fiir die Annahme eines freien Mitarbeiterverhiltnisses ist
auch, daf die inhaltliche Gestaltung der zu leistenden Stunden nicht vorgegeben ist.
Nach der uns vorliegenden Informationen ist ein bestimmter Lehrstoff, insbesondere
hinsichtlich Umfang und Aufbau, nicht ersichtlich, so daf$ insoweit eine durchaus unty-
pische Situation fiir einen Lehrenden vorliegt, die gegen die Annahme eines Arbeitsver-
héltnisses spricht.« (Brief des Personalreferats an die ra Schulreferat vom 16.9.1988)

So wird in den Vertrigen, wie sie seit 2002 verfasst werden, lediglich die Ver-
pflichtung vereinbart, zu der »die Vorbereitung des Kurses, die rechtzeitige Anwesen-
heit und die Zeit fiir das Aufriumen des Kursraumes« gehoren (vergl. §1.2., Vertrag
Landeshauptstadt Miinchen, Schulreferat Fachabteilung 4, vom 19.11.02).

Inhaltliche Vorgaben, die zu den Leistungen zihlen, die im Rahmen dieses Ver-
trags von den freien Mitarbeitern erwartet werden, sind auf sehr allgemein gehaltene
Aussagen verkiirzt: »Der freie Mitarbeiter hat die Aufgabe, fir Miinchner Schiiler
Kurse abzuhalten und dabei die Phantasie und Kreativitit der Kinder durch gestal-
terisches Schaffen von Werken (z.B. Malen, Basteln, Werken, Topfern, Theaterspie-
len) zu entfalten. Ein besonderer Wert ist auf die personlichkeitsfestigende Kraft des
gestalterischen Schaffens zu legen«(ebda. §1.1.).

Da es sich bei der freien Mitarbeiterschaft nur um gehaltene Stunden handelt,
umfasst die Vertragslaufzeit nur den Zeitraum, in dem offiziell Kurse abgehalten
werden, also von »Mitte Oktober bis Juni«.

1.4.8. Honorare und Kosten

1984 wird den Kursleitern pm 20.— pro gehaltener Kursstunde gezahlt, bis
31.12.92 sind es DM 30.—. Ab 1.1. 1993 erhoht sich der Stundensatz auf pm 34,56, dazu
werden bm 200.— pro Kurs und Jahr Materialgeld ausgezahlt. Ab Oktober 2000 wird
das Honorar pro Stunde auf pm 40.— angehoben. Auch dies ist ein Resultat der Ini-
tiative der Kurs- und Atelierleiter. In dem Schreiben vom 28.11.1999 beschreiben die
Initiatoren die Tétigkeit und den damit verbundenen Zeitaufwand fiir die Kursleiter.
Zu einer Kursstunde von 45 Minuten werden nun 15 Minuten Vor- bzw. Nachberei-
tung gerechnet. Mit diesem Honorar wird die Angleichung an die Sitze der Miinch-
ner Volkshochschule erreicht. Zudem werden pm 50.— pro Halbjahr fiir den Besuch
der Vollversammlungen gezahlt.

In der Vertragsvorlage vom 8.4.2003 ist fiir jede Zeitstunde das Honorar von
EUR 20,45 angegeben. Das beinhaltet die Vergiitung simtlicher anfallender Aufwen-
dungen. Fiir jede Kursbildung bekommen die Kursleiter zu Beginn des Schuljahrs
einmalig EUR 10,23, die gleiche Summe fiir jede besuchte Vollversammlung.

Von den EUR 100.— Kursgebiithr werden £UR 25.— direkt als Materialbeitrag dem
Kurs zugefiihrt.

Die Gesamtkosten der Schule der Phantasie liegen nach Angaben des Schul-
referats einschliefllich simtlicher Personalkosten (freie Mitarbeiter, Schulleitung
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und Verwaltung sowie Sachkosten) 2002/03 bei EUR 310.000.—. Die Kosten eines
Kurses belaufen sich daher auf EUr 2214.—. Von den Gesamtkosten in Hohe von
EUR 269.875.— im Schuljahr 2004/05 flieffen mit EUR 144.000.— Einnahmen durch
die Kursgebiihr mehr als die Hilfte wieder zuriick, sodass sich der Zuschussbedarf
durch die 6ffentliche Hand auf Eur 125.875.— fiir dieses Schuljahr (EUR 1516.— pro
Kurs) reduziert.

1.5. SCHULE DER PHANTASIE ALS TEIL
EINES STADTISCHEN GESAMTKONZEPTS

Die Schule der Phantasie ist ein Zusatzangebot an den 6ffentlichen Grund-
schulen, steht aber zugleich als Teil einer umfassenden kulturpiddagogischen Angebots-
palette der Stadt.

In einem »Gesamtkonzept Kinder und Jugenkulturarbeit Miinchen« wird
seit 1990 die kommunale Kinder- und Jugendkulturarbeit erfasst und insofern als
»Querschnittsaufgabe« des Sozial-, Kultur und Schulreferats definiert, als darin
tibergeordnete Ziele und Aufgaben formuliert und die bestehenden Einrichtungen
untereinander in Beziehung gesetzt werden sollen. Die Schule der Phantasie wird als
»begleitende Mafinahme« den Bildungseinrichtungen zugeordnet (vergl. Koorpi-
NATIONSFORUM KINDER- UND JUGENDARBEIT 1999, S.45). Die Schule der Phantasie
bezieht sich also auf der einen Seite auf das staatlich organisierte Schulwesen, wird
aber ebenso als ein Teil des Netzwerks kommunaler Kinder- und Jugendkulturarbeit
der Stadt Miinchen ausgewiesen. Referatstibergreifend sind fiir die gesamte kom-
munale Kinder- und Jugendkulturarbeit zwei Schwerpunkte definiert, die je nach
Standort und Moglichkeiten den jeweiligen Tragern bzw. Einrichtungen nahegelegt
werden.

»Es gilt, Kindern und Jugendlichen positive und dffentliche Erfahrungsriume mit und
Zuginge zu multimedialen Spiel- und Lernwelten zu offnen und sie bei der experimen-
tellen Aneignung zu unterstiitzen.

Parallel dazu gilt es, Gelegenheiten und Angebote zu Erfahrungen und Erlebnissen
mit der sinnlich-dinglichen Welt, mit Natur und materieller Gestaltung, mit kérper-
lich-kiinstlerischem Ausdruck zu verstirken.« (KOORDINATIONSFORUM KINDER- UND
JUGENDARBEIT 1999, S.25)

Das Schulreferat, zu dem sich die Schule der Phantasie ordnet, iibernimmt

dabei (im Unterschied zum Stadtjugendamt des Sozialreferats oder dem Kulturrefe-
rat) einen an der Allgemeinbildung orientierten Part:
»Schwerpunkte des Schulreferats in diesem Kontext sind daher daran orientiert, kul-
turelle und damit verbunden interkulturelle Kompetenz als Teil der Allgemeinbildung
zu entwickeln.« ... »Im Sinne einer ganzheitlichen Erziehung sind daher die Entfaltung
musisch-kreativer Fihigkeiten ebenso unverzichtbar wie die Forderung der kulturel-
len Kompetenz als Schliisselqualifikation.« (KOORDINATIONSFORUM KINDER- UND
JUGENDARBEIT 1999, S.45)

Das Schulreferat mochte sich dabei aber nicht allein auf die »begleitenden
Mafinahmen« wie der Schule der Phantasie reduzieren, sondern zielt in diesem
Zusammenhang auch auf die Schulentwicklung: »Erfolgversprechende Moglichkei-
ten werden in der Offnung von Schule gesehen« (ebda s.45). In dieser »Offnung«
formuliert sich eher ein Wunsch als eine Strategie, bedenkt man die eingeschrankten
Einflussmoglichkeiten der Stadt.
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1.6. FORTBILDUNGEN DURCH/ FUR DIE SCHULE
DER PHANTASIE

Im Rahmen des Piddagogischen Instituts der Stadt Miinchen werden Fortbil-
dungen der Schule der Phantasie angeboten. Dabei werden in den Seminaren jeweils
in mehrtigigen Veranstaltungen hauptsichlich bildnerische Elementarerfahrungen
thematisiert.

Im Fortbildungsprogramm des Padagogischen Instituts taucht der Hinweis
»Schule der Phantasie« bis 2001 nur vereinzelt in der Rubrik Kunsterziehung und
Werken auf und ldsst auch wenig Auflergewohnliches erwarten (Programm pr
2000/01: »Konstruktiv-raumliches Gestalten mit Papier und Karton: Bau einer Dose
mit Deckel«). Seit 2001/02 besteht im genannten Programm dagegen eine eigene
Rubrik »Schule der Phantasie«. Eine der Schule der Phantasie nahere Herangehens-
weise macht sich dann zumindest in lebendigeren Titeln bemerkbar:

2001/02 »Hiitten und Hiuser aus Weiden und Lehm«, »Selbst gebaute Klangwelten,
»Das Spiel der farbigen Schatten«, »Musik zum Anfassen«

2002/03 »Stuhlgeschichten — x-Variationen auf einem Stuhl zu sitzen«, »Erforschungen,
Begegnungen und Gestalten in der Welt der Steine«, »Filzphantasien«, »Topfern wie
unsere Vorfahren — Feldbrandkeramik und Ofenbau in der Natur«, »Schule der Phan-
tasie im Kindergarten«

2003/04 »Phantasie-Biicher«, »Musikalische Phantasiereisen«, » Papierwerkstatt«, »Cha-
rakterkopfe, Bildhauerseminar mit Ton«, »Wasserspielstadt im Naturatelier«, »Elemen-
tares Bauen: Kunst und Architektur im Naturreich«, »Eine Welt vor zigtausend Jah-
ren«

2004/05 »Im Naturatelier entsteht eine Wasserspielstadt«, »Wie aus Recyclingmaterial
und Plastiform Phantasiepuppen entstehen, »Zeichnen als sinnenhaftes Erleben«, »Fil-
zen — eine Phantasiereise mit bunter Wolle«, » Papierkunst«, »Wir bauen einen Skulptu-
renpark«, »Wohnen wie Dschingis Khan — wir filzen eine Jurte« (vergl. Jahresprogram-
me des p1, Schulreferat Miinchen).

Als Zielgruppe fur alle Fortbildungen der Schule der Phantasie werden durch-
wegs »Lehrkrifte aller Schulen«, »Erziehungskrifte« und »Kursleitungen der Schule
der Phantasie« angegeben. Die Fortbildungen finden meist im zentralen Atelier der
Schule der Phantasie in der Haimhauserstrale, gelegentlich auch im Naturatelier
statt.

Inhalte der Schule der Phantasie werden (abgesehen von dem praktischen Ein-
fithrungsseminar in der Akademie der bildenden Kiinste Miinchen) auschlieSlich
in diesen Fortbildungsangeboten offiziell thematisiert. Dabei tiberwiegen Elementar-
erfahrungen der Fortbildungsteilnehmer mit der Sache (»Zeichnen als sinnenhaftes
Erlebnis«). Theoretische Erdrterungen werden nicht einbezogen. Damit wird eine
potenzielle Moglichkeit der inhaltlichen Erarbeitung und Ubertragung nicht geniitzt.
Rudi Seitz hatte in zahlreichen Vortréigen tiber Inhalte und Prinzipien der Schule der
Phantasie gesprochen (und damit viele Neugriindungen initiiert). Nach seinem Tod
wird die Schule der Phantasie meist nur noch in mehr oder weniger gut recherchier-
ten Presseberichten dargestellt und deren Inhalte meist sehr pauschal vermittelt. Das
ist insofern von Bedeutung, als abgesehen von den wenigen expliziten Publikationen
iiber die Schule der Phantasie kein offener Diskurs gepflegt wird. An der Universitit
Miinchen ist die Schule der Phantasie weder konkret noch indirekt reprisentiert,
in der Referendarausbildung kommen ihre Impulse noch weniger zum Tragen. So
reduziert sich eine ansatzweise systematische Aufbereitung des Themas auf die ver-
bliebene Literatur von Rudi Seitz oder auf die angebotenen Fortbildungen.
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1.7. SCHULE DER PHANTASIE AUSSERHALB MUNCHENS
1.7.1. Ausdehnung und Entwicklung

Schon bald nach der Entstehung der Schule der Phantasie in Miinchen folgen

eine Reihe von »Neugriindungen«. Héufig initiieren dabei Elternbeirite aus Grund-
schulen, aber auch ortsansissige Kuinstler oder Kursleiter der Miinchner Schule der
Phantasie eine Neugriindung. Rudi Seitz tritt dabei haufig als »Geburtshelfer« auf.
Mit seinem Vortrag »Wollen wir die Kreativitit unserer Kinder wirklich?« und Fotos
aus der Kursarbeit bzw. dhnlichen Projekten (Seitz zeigt gelegentlich Dias aus der
Arbeit mit Kindern in der Sommerakademie in Neuburg an der Donau) gelingt es
ihm meist schnell, Eltern aber auch kommunale Vertreter und Schulleitungen zu
tiberzeugen. Aufgrund der Tatsache, dass bei vergleichsweise geringen Kosten viele
Kinder erreichbar sind, genehmigen Gemeinde- und Stadtrite vielerorts relativ
schnell die Antriage auf die Einrichtung von ein bis zwei Kursen pro Schule. Die
Prisenz der in der lokalen Presse, aber auch gezielte Artikel in Fachpublikationen
machen auf die Schule der Phantasie aufmerksam. In Padagogikzeitschriften sind
sogar ganz gezielt Artikel zum Thema »So griinden Sie eine Schule der Phantasie«
veroffentlicht. Seitz stellt auf einer Doppelseite in »Spielen und Lernen« das Wesen
der Schule dar, spricht iiber Kursleiter und erwihnt Organisatorisches.
»Am besten ist es, wenn Leute, die selbst kiinstlerisch titig sind und pidagogische Erfah-
rungen haben, mit den Kindern arbeiten. Der Erfahrungsaustausch und die Experi-
mente laufen hier von Atelier zu Atelier. Das ist meist am unkonventionellsten und
lebendigsten. Viele Miitter mit entsprechender Ausbildung, die wegen ihrer Kinder in
ihrem Beruf gerade nicht voll aktiv sein konnen, arbeiten bei uns mit. Sie haben hdiu-
fig eine beeindruckende Kraft. Oft sind aber auch Lehrkrdfte mit dem entsprechenden
Schwerpunkt mit dabei. Wichtig ist, daff man die Kinder nicht in eine vorbereitete
Aufgabe mit einem entsprechenden Ergebnis hineinfiihrt, sondern dafS offene kreative
Prozesse angesteuert werden, dafS man Eigeninitiative unterstiitzt, einfach die Kinder
und ihre Ideen ernst nimmt... Wir gehen von Kosten in Hohe von DM 3.600.— bis DM
3.800.— pro Kurs aus. Damit ist der Lehrer bezahlt. Fiir das Material kann es Zuschiisse
geben oder die Eltern leisten einen Beitrag. Wir haben festgestellt, daf$ viele Firmen in
den Gemeinden grofSziigig stiften. DM 3.800.— ist in einem Gemeindehaushalt keine
Summe. Damit sind — so ist die iibliche Gréfle der Kurse — 12 bis 18 Kinder versorgt.«
(SE1TZ 1992 (11), 5.42/43)

Meistens werden Kostenbeitrage von den Eltern erhoben, es werden aber auch
auf rein privater Basis Kurse gegriindet, die dann vollstindig von den Teilnehmern
finanziert werden. Auch andere formale Bedingungen (Kursstirke, Zeitdauer, Schul-
bezug etc.) differieren mitunter.

Wesentliche Unterschiede zeigen sich aber auch inhaltlich. Wihrend oft bei
der ersten Einrichtung der Kurse die Inhalte der Schule der Phantasie durch Vor-
trige und Beispiele von Seitz vorgestellt oder zumindest illustriert werden, dndern
sich Schwerpunkte und Inhalte im Lauf der Zeit, bzw. unterscheiden sich aber auch
schon von vorneherein vom Miinchner Modell. Diskrepanzen bestehen zwar auch
zwischen einzelnen Miinchner Kursen, doch hier bildet der Austausch in den Stadt-
teilateliers und Vollversammlungen sowie die aus der lingeren Tradition entstan-
denen allgemeinen Zielrichtungen, trotz der weitgehenden Ungebundenheit (und
Weisungsungebundenheit) der Kursleiter, eine gewisse Basis allgemeiner Werte
und Verbindlichkeiten. Auflerhalb Miinchens ist von dieser Schule der Phantasie
oft nur noch wenig spiirbar. Gelegentlich wird nicht einmal mehr auf das manch-
mal bausteinartig verwendete Grundvokabular aus den Schriften von Rudi Seitz
zuriickgegriffen, aber auch nicht dementsprechend neu interpretierend formuliert.
Dann ist die Schule der Phantasie eine vollig indifferente Malschule geworden, in
der der Begriff »Phantasie« manchmal durch Gestaltungsstandards nach Schablone
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illustriert wird. An anderer Stelle zeigt die inhaltliche Veranderung in anderen Neu-
griindungen interessante Neuinterpretationen, die die vitale Weiterentwicklung der
Schule der Phantasie zumindest andeuten.

Es ist nicht die Aufgabe dieser Arbeit, durch Gegeniiberstellungen und Ana-
lysen die einzelnen Schulen einzuordnen und zu bewerten. Wie bei vielen Einrich-
tungen schwankt nach dem Tod des Griinders auch in der Schule der Phantasie das
Verhalten zwischen bewahren und weiterentwickeln. Seitz selbst war nie an einer
strengen Gefolgschaft und engen Auslegung seiner Ideen interessiert. Das impliziert
durchaus eine Offenheit fiir Verdnderung. Das zeigt nicht zuletzt der Tenor seines
0.g. Artikels »So griinden Sie eine Schule der Phantasie«. Am Schluss dieses Artikels
gentigt ihm eine schlichte Bitte: »Sollte bei IThnen eine Neugriindung der Schule der
Phantasie gelingen, wire ich fiir eine kurze Mitteilung sehr dankbar« (SerTz 1992
(11), S.43) und nennt dazu seine Adresse. Seitz lisst es zu, dass mit seinem Namen
geworben wird, er stellt keine konkreten Bedingungen, die zu erfiillen sind, um den
Namen »Schule der Phantasie« tragen zu diirfen. Dementsprechend ldsst er den
Namen auch nicht schiitzen. Das fithrt in der zeitlichen und rdumlichen Distanz zur
Minchner Griindungsdekade, in der seine Prisenz und »Handschrift« am stirksten
war, nicht nur zur raschen Verbreitung, sondern eben auch zur Verbreiterung mit
den damit verbundenen Verdnderungen. Ob man diese als »Verwisserung, selbst-
stindige »Auslegung« oder »Weiterentwicklung« bezeichnet, entscheidet dabei der
jeweilige Standpunkt. Allerdings muss dabei unterschieden werden: Gerade die Neu-
griitndungen basieren hiufig auf ein bis zwei Kursen in einer Gemeinde. Hier steht
und fillt die Schule der Phantasie mit dem Kursleiter und dessen Arbeitsweise. Eine
gemeinsame Zielrichtung, eine eindeutige Definition oder gar inhaltlich stringente
Interpretation der Schule der Phantasie wird von einzelnen Kursleitern oder klei-
nen Kollegien, wenn tiberhaupt, nur informell oder vorldufig kommuniziert. Das
trifft zwar auch fiir Miinchen zu. Dennoch besteht neben den unabhingig agie-
renden Kursleitern, die jeder fiir sich ein Bild der Schule der Phantasie entwickeln
und weitertragen, eine Schulleitung, die die Schule inhaltlich représentiert. Deshalb
sind hier Diskrepanzen in der Interpretation der Schule der Phantasie nicht nur am
starksten erlebbar, sondern auch unvermeidlich. Wenn ich aus der Beschiftigung mit
der Miinchner Schule der Phantasie eine gewisse inhaltliche Stagnation bilanziere,
dann ist dies sofort zu relativieren. Die Schule, wie sie sich iiber die Schulleitung
hauptsichlich in der Offentlichkeit darstellt, reprisentiert dabei nicht unbedingt
die tatsichlich stattfindende Arbeit. Aber auch die Kursleiter beziehen sich in ihrer
Ungebundenheit eher wenig auf die Schule als Institution. Deshalb agieren die Kurs-
leiter in einer iiberaus grofien Bandbreite, was die Qualitit der Arbeit, aber auch das
Entwicklungspotenzial betriftt. Auch wenn in der Schule der Phantasie durch die
Institution ein stagnierender aber dadurch durchaus stabiler Grundkonsens existiert,
schwankt das Bild, das die Schule der Phantasie »vor Ort« in den Kursen abgibt, zwi-
schen vollig trivial und hoch anspruchsvoll.

1.7.2. Schule der Phantasie Weimar

Eine Neuinterpretation der Schule der Phantasie sei hier in einer Neugriindung
thematisiert, da sie den Kreis der Schule der Phantasie inhaltlich und historisch auf
interessante Weise schlie8t. Die Schule der Phantasie als Einrichtung einer Kinder-
tagesstdtte in Weimar.

Nach der Wende 1989 entsteht in den neuen Bundeslindern ein Freiraum fiir
neue pidagogische Impulse. In der noch diffusen piddagogischen Umbruchsituation
bewirkt der Vortrag »Wollen wir die Phantasie und die Kreativitidt der Kinder wirk-
lich?« den Rudolf Seitz im Mirz 1991 im Deutschen Nationaltheater Weimar hilt
(vergl. BURZEL 2004), den Anstof3 fiir die Griindung einer Schule der Phantasie. Es
ist aber keine tibliche Neugriindung, da diese Schule der Phantasie nicht in einer
Grundschule, sondern in der Kindertagesstitte »Zwergenland« in Weimar-Schon-
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dorf eingerichtet wird. Nachdem eine Kindertagesstitte unter vollig anderen Pramis-
sen wie eine Grundschule arbeitet, ist es interessant zu verfolgen, wie aus der Schule
der Phantasie zunichst ein erster Modellversuch (»Schule der Phantasie in der Kin-
dertagesstitte«) wird, der die Prinzipien der Schule der Phantasie auf die Vorschul-
padagogik tibersetzt und wie sich in einem zweiten Modellversuch (»Bildung im
Elementarbereich — Wirklichkeit und Phantasie«) daraus ein sehr grundsitzlicher
Beitrag zur Frithpadagogik ableitet, der einen starken iiberregional wirksamen Ein-
fluss bekommt.

Nach einer »Such- und Experimentierphase« (BurzeL 2004) und der Griin-
dung eines Vereins als Trager, wird 1995 beim Thiiringer Sozialministerium der
»Modellversuch Schule der Phantasie in der Kindertagesstitte« beantragt. Erklértes
Ziel ist es, die »Ubertragung der Arbeitsprinzipien der Schule der Phantasie in die
Kindertagesstitte« in Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen zu einem Leit-
bild fiir Kindertagesstitten zu machen (vergl. BURZEL 2004).

Die Begriindung der Schule der Phantasie fufit dabei auf vergleichbaren Aus-

sagen wie in Miinchen (»Stirkung des Selbstwertgefiihls, Schliisselqualifikationen,
Eigeninitiative, neue Denkergebnisse, Kinder ernst nehmen, Recht auf das augen-
blickliche Gliick, selbst entdecken, etc...« ) (vergl. BURZEL 2004). Die dsthetische
Elementarerziehung wird dabei als Ausgangspunkt fiir die Selbstbildung des Kindes
verstanden, die Kindertagesstitte geht dabei grundsitzlich von offene Angeboten
aus, wie sie durch den Situationsansatz geboten sind. Das besondere Augenmerk
liegt dabei auf dem Raum mit seinen Moglichkeiten anzuregen. Zunichst wird ein
Atelier eingerichtet, spater andere Werkstitten, Kindertheater, eine Mediothek und
die grofe Freifliche.
»Wir haben fiir Kinder und mit Kindern Werkstitten eingerichtet. Es sind Orte, die
vieles zulassen: Man kann dort etwas tun. Man kann dorthin gehen und gar nichts tun
— nur einfach da sein. Man kann dort andere Menschen treffen und mit ihnen reden,
spielen, sich gemeinsam etwas ausdenken oder sich an den Ideen der anderen Ziindstoff
fiir eigene Ideen holen. Man kann erfahren, dass man selbst gut drauf ist denn eigenes
Tun gibt moglicherweise anderen Anregung. Man kann neues entdecken, denn Neugier
und das Ausprobieren sind erlaubt. Die Atmosphire in den Werkstitten ist anregend.
Immer lockt irgend etwas oder irgendwer zum Verweilen. Jeder hat Zeit. Wie er sie nutzt,
ist ihm iiberlassen.« (BURZEL 2004).

Wihrend es anfangs noch einzelne Spezifika der Rdume sind, die »dazukom-
men«, so wird im Lauf der Zeit daraus ein umfassendes neues Raumkonzept. Der
Raum als »dritter Erzieher«, wird vergleichbar der Reggio-Pddagogik zu einem zen-
tralen Faktor kindlicher Selbstbildung in der Kindertagesstitte. »Es geht also darum,
Riume so zu bilden, dass sie dem forschenden Lernen der Kinder Themen anbieten
und Materialien bereitstellen, die Kindliche Titigkeiten herausfordern.« (voN DER
BEEK 2003, S.1). So werden z.B. Waschrdume zu »Wasserspielriumen« die Kinder
konnen den Raum jederzeit beniitzen, Gruppenrdume werden zusammengelegt bzw.
verlegt, um Werkstitten zu gewinnen. Diese werden als Funktionsrdume mit dem
Schwerpunkt Malen, Ton, Nih- und Puppenstiibchen, Holzwerkstatt, Kindertheater
etc. angeboten. Der Garten wird zum »Grofiraumatelier«. Die Kinder konnen paral-
lel in verschiedenen Werkstitten arbeiten.

Dieses Raumkonzept tibersteigt damit schon teilweise das, was als ureigen
»Schule der Phantasie«-spezifisch gelten kann. Tatsdchlich werden im zweiten Wei-
marer Modellversuch (»Wirklichkeit und Phantasie«), die Bildungsprozesse des Kin-
des grundlegend thematisiert. In Zusammenarbeit mit der Universitit Koln, unter
der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Gerd E. Schifer, werden in verschiedenen
Modulen Aspekte kindlicher Bildung bzw, Selbstbildung beleuchtet.

»Die »Schule der Phantasie« hat sich vornehmlich mit dsthetischen Aspekten
frithkindlicher Bildung befasst. Dieser Ausgangspunkt wird auch im Folgeprojekt
beibehalten. Unter »dsthetisch« wird dabei alles verstanden, was mit der eigenen
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Wahrnehmung, sowie der Ordnung und Gestaltung dieser Wahrnehmung zu tun
hat« schreibt Schifer (ScuArer in »Modellprojekt »Wirklichkeit und Phantasie«
Bericht 2002, s.6) und stellt in dem »Modul 6« (»Weltwissen«) die Frage nach dem
Sachbezug und der Bildungsbiografie des Erwachsenen. Hier wird der Bezug des
Erwachsenen zur Sache nicht lediglich auf das gemeinsame Interesse an der gemein-
samen Sache beschriankt (wie es im dreifachen Dialog der Schule der Phantasie ange-
legt ist und hier spiter behandelt wird) sondern die grundsitzliche Konstruktion
von Wissen allgemein reflektiert.

»Die meisten Erwachsenen haben in ihrer Bildungsbiografie keinen [solchen] Trans-
formationsprozess ihres eigenen, kindlichen Wissens erfahren. Sie verbinden Naturwis-
senschaft mit Erkldrungen, die ihr eigenes Erfahrungswissen vornehmlich als untaug-
lich zuriickgewiesen haben, ohne ihnen die Fragen und Briicken begreiflich zu machen,
die von dem einen zum anderen fiihren.« (SCHAFER in »Modellprojekt »Wirklichkeit
und Phantasie« Bericht 2002, s.18)

Damit die Erzieherinnen im fachlich differenzierten Weimarer Raumkonzept
(Schifer nennt den Raum den eigentlich »1.Erzieher«) nicht zu fachlichen »Zehn-
kimpferinnen« (voN DER BEEK 2003, s.2) werden miissen, wird, neben einer vom
personlichen Interesse motivierten fachlichen Zustindigkeit, auch die eigene Wis-
senskonstruktion allgemein thematisiert. Jenseits begrifflicher Wissenskumulation,
wie Erwachsene sie meistens kennengelernt haben, geht es um eine personlich viable
WissenserschliefSung. Es geht also nicht darum, das Wissen additiv zu vermehren,
um fiir jede mogliche Frage der Kinder eine Antwort parat zu haben, sondern die
Maoglichkeit, sich eigene Zuginge zum Wissen zu bahnen. In diesem Sinne wird im
Rahmen des zweiten Weimarer Modellversuchs »Wirklichkeit und Phantasie« fir die
beteiligten thiiringischen Erzieherinnen eine Sommerakademie zum Thema Natur
(»Farbe und Licht« »Das Blatt« »Pigmente« etc.) veranstaltet.

»Ziel der Sommerakademie war es, eigene Wahrnehmungen, Fragestellungen und Sicht-
weisen zu Phdnomenen aus der Natur zum Ausgangspunkt von Diskursen zu machen,
um auf diese Weise naturwissenschaftliches Denken und Alltagswahrnehmungen der
Teilnehmer in Verbindung zu bringen. Ausgangspunkt fiir diese Zielsetzung war die
Uberlegung, dass Erzieherinnen und Erzieher die Naturwissenschaften und deren
Erklirungen meist unverstindlich und praxisfern erleben und von daher wenig zuging-
lich. Selten wird deshalb Erfahrungswissen reflektiert. Von daher besteht Gefahr, dass
Erzieherinnen und Erzieher auch den »Forschungsleistungen« der Kinder unzureichen-
de Aufmerksamkeit widmen. Die Sommerakademie war aus diesem Grund kein Kurs
in Sachen Natur, sondern eine Veranstaltung mit verschiedene thematischen Rahmen-
schwerpunkten, die zu eigener Denk- und Gestaltungsarbeit anregen wollte.« (BURZEL
in: »Sommerakademie« ein Bericht im Rahmen des Modellprojekts »Wirklichkeit
und Phantasie« 2002, s.5)

So wie die Kinder beim Lernen an einem Selbstkonzept arbeiten, gibt es nicht
nur ein ureigenes Verhiltnis des Erwachsenen zur Sache, sondern auch das entspre-
chend eigene Selbstkonzept. Damit ist ein unabhingiges Aquivalent gegeben, Schi-
fer nennt es die »Forschungspartnerschaft«, die fiir den Erwachsenen den gleichen
Bezug zum »Forschungsgegenstand« bedeutet, aber auch die Beobachtung der Kin-
der einbezieht, deren Entwicklungen er reflektiert. Einen zumindest dhnlichen Weg
wird den Eltern angeboten. Ebenso wie die Erzieherinnen trauen viele Eltern ihren
eigenen Konstruktionen und dsthetischen Erfahrungen nicht und basieren ihre Wis-
sensbestinde auf (schulisch vermitteltem) Fakten. Deshalb werden die Eltern in Wei-
mar z.B. angeregt, in den Werkstitten allein oder mit den Kindern isthetische Erfah-
rungen zu sammeln.

Wenn Schifer hier mit den Erzieherinnen die Wissenskonstruktion als aktive
Auseinandersetzung mit der Sache im Sinne einer interessegeleiteten aber auch epis-
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temologischen Voraussetzung thematisiert, dann ergdnzt er das wissenschaftlich, was
Seitz mit dem »Miinchner Team« oder dem »Projekt Auge« im Kindergarten auch
schon initiiert hatte. Die Erwachsenen setzen sich mit der Sache selbst auseinander,
sie beziehen sich darauf in »eigener Denk- und Gestaltungsarbeit« (s.o.). In dieser
Konsequenz schlief3t sich der Kreis und wir kénnen aus Weimar die Begriindung fiir
ein Bildungsmodell der Schule der Phantasie beziehen.

1.8. EIN KURSNACHMITTAG

Datum: 21.5.2003, Kurs: 14.00—15.30 Uhr, Kinder: 12 Kinder aus der 1./2. Klasse,
ein Kind 3.Klasse, sJungen, 7Madchen, (Abb.1—25).

Der Kurs ist mit 12 anwesenden Kindern eher klein, allerdings ist die Gruppe
heute nicht ganz vollzdhlig. Wie angegeben, sind die meisten Kinder aus den beiden
unteren Klassen, (die Kursleiterin gibt am selben Tag noch einen weiteren Kurs).
Hier kommen die etwas grofleren Kinder, die im Winter bei Dunkelheit allein nach
Haus gehen konnen. Die Grundschule liegt am Stadtrand in einem biirgerlichen
Stadtviertel. Die Kurse finden im gemeinsam genutzten Werkraum der Schule statt.
Die Schule der Phantasie hat drei offene Materialregale und einen absperrbaren
Werkzeug/Materialschrank.

Die Kursleiterin hilt an dieser Schule schon seit vielen Jahren Kurse.

Die Kinder kommen einzeln in den Werkraum, mit bunten Kreiden markieren sie ihre
Anwesenheit auf einer Kursliste. Manche gehen zundchst zu den Tonarbeiten, die sie in
den letzten Wochen gemacht haben, fragen, ob sie die gebrannten Objekte bemalen kin-
nen. Die Kursleiterin sagt, sie finde die Farben nicht. Das ist fiir die Kinder offensichtlich
kein Problem, sie wenden sich von den Objekten ab.

Vor einem gemeinsamen Beginn der Kursstunde fingt das eine oder andere Kind schon
an, sucht sich im dreiteiligen Materialregal Materialien. Geht zum Schule-der-Phan-
tasie-Schrank und holt sich Werkzeuge. In der Zwischenzeit sind fast alle Kinder einge-
troffen. Es herrscht eine ruhige Atmosphdre Die Kursleiterin ruft die Kinder zusammen,
sie setzen sich lose um einen Tisch, die Kinder wirken wenig konzentriert. Zwei Kinder,
die schon angefangen hatten, kommen nicht zum Besprechungstisch. Sie arbeiten weiter,
nur weil ihre Arbeitsgerdusche zu laut sind unterbrechen sie auf Zuruf der Kursleiterin
ihre Titigkeit. Die Kursleiterin stellt mich kurz vor und zeigt eine Schachtel mit neuem
Holz, die von der Mutter eines Kurskindes gebracht worden sei. Sie fragt, wer schon eine
Idee habe, und erinnert daran, dass der Kurs nur noch zwei Mal in diesem Schuljahr
stattfindet, also keine allzu aufwindigen Sachen mehr angefangen werden sollten. Zwei
Kinder geben an, sie hiitten keine Idee, die Kursleiterin sagt, sie kinne ihnen nachher
eine Anregung geben. Ein Midchen machte gezeigt bekommen wie ein Linoldruck funk-
tioniert. Das organisiert die Kursleiterin zundchst. Andere Kinder bemerken diese Vor-
bereitungen dazu und schliefSen sich an. Sie arbeiten wiithrend der ganzen Doppelstunde
an kleinen Linolplatten, die sie schneiden und anschliefSend mit mehreren Farben durch
gezieltes Einfdrben drucken.

Materialdruck. Die beiden Kinder ohne Idee setzen sich mit der Kursleiterin an einen
Tisch. Diese erzihlt von einem Buch, das sie einmal in Hinden gehabt habe, in dem
eine Bildergeschichte nicht aus gemalten sondern gedruckten Formen bestanden habe.
Dabei zeigt sie lediglich nur einen Weinkorken her, den sie »trocken« auf ein Blatt
Papier driickt. Wiire dieser rot eingefirbt wiirde er einen kreisrunden Punkt zuriicklas-
sen. Wenn man den Korken halbierte, entstiinde ein Halbkreis. Vielleicht wire das der
Beginn einer Illustration eines Mdrchens wie zum Beispiel Rotkidppchen. Mit der Anre-
gung den Korken zu schnitzen, und dadurch viele andere Formen zu erhalten, spricht
sie die Moglichkeit an, mit unterschiedlichen Formen differenzierte Gegenstiindlichkei-
ten zu schopfen. Ein Kind lehnt den Vorschlag ab, es will sich doch lieber selbst etwas
ausdenken. Paula, (1.Kl) bleibt gleich beim Thema »Rotkdppchen« und fingt an, einen
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Papierstreifen als Leporello zu falten. Zundchst holt sie Farben, und beginnt den Korken
einzufdrben und zu drucken, aber anstatt diesen zu bearbeiten sucht sie nach anderen
Materialien. Sie nimmt aus dem Materialregal ein Stiick Styropor und mehrere Holz-
reste, die schon interessante Formen haben. Sie beginnt mit Styropor. Mit dem Teppich-
messer ldsst sich dieses Material so leicht bearbeiten, einfdarben und drucken, dass sie
vollstindig bei diesemn Material bleibt. Sie erkennt, dass sie nicht fiir jedes Bild einer
Bildergeschichte die Formen jeweils neu schneiden muss, sondern die Formen immer
wieder verwenden kann. Am Ende der Stunde ist das Leporello bedruckt , die Titelseite
ist frei geblieben, das Midchen betitelt es mit ihrem Namen: »Paulas Buch«. Paulas
Ideen, mit mehreren Materialien zu drucken, wird von zwei anderen Kindern aufge-
griffen, und mit eigenen Experimenten erginzt.

»Trage-/Wechselbilder«. Niko (1.Kl) nimmt sich ein Holzbrett, bemalt es mit Wachs-
malkreiden. Er bohrt Licher hinein und fiadelt Schnur ein. Das Brettbild ist um den
Hals hingend vielseitig einsetzbar. Er wandert von Tisch zu Tisch, »prisentiert« sein
Bild. Nikola (1.Kl), die noch nicht richtig begonnen hat, nimmt sich jetzt ein dhnlich
dimensioniertes Brett, bemalt es auch beidseitig mit Wachsmalkreiden. Sie hat das Tra-
gen des Bretts beobachtet, und die Moglichkeit, das Brett zu drehen erkannt. Sie traut
sich nicht mit dem Akkubohrer Locher in das Brett zu bohren, das macht der Junge fiir
sie, auch sie fadelt anschlieffend Schnur ein.

»Gespensternacht«. Pattrik (1.Kl) befestigt ein Metallfundstiick, eine Platte mit ange-
schweifstem Stift, mit viel Kleber auf ein Sperrholzbrett. Die Verbindung gelingt nicht,
allerdings hilft die Schwerkraft. Auf den Stift ldsst sich eine Stange mit angeschweifs-
tem Ring drehbar plazieren. Die Assoziation »Karussell« wird im Versuch spielerisch
vertieft: Pattrik kreiselt mit beiden Hinden die Stange auf der Halterung. Von einem
Schnurknduel werden mehrere kleine Stiicke abgeschnitten und an den Ring gebun-
den, beim Drehen der Stange wird die Fliehkraft gut deutlich. Mit einem Wattebausch
zeigt sich zum schwarzen Gestell ein deutlicher Gegensatz, das Kind assoziiert » Wolke«.
Mit Wolke wird Fliegen noch deutlicher thematisiert, ein Weinkorken wird mit weiflem
Papier beklebt und durch Bemalung zum Gespenst. An die dritte Schnur werden Metall-
pléttchen mit Loch gebunden. Wenn man sie schiittelt oder dreht, beginnen diese leise
zu klappern. Eine Schnur ist noch frei, mit einem roten Ball entsteht noch ein Farbak-
zent. (Siehe Kapitel 2.6.)

Playmobil-Mobel. Von einem Holzbrett sigt Simona (3.Kl) kleine Rechtecke ab, die
durch Ankleben von vier Weinkorken zu zwei Tischen gemacht werden. Ein echtes Fell
aus dem Materialregal wird zurechtgeschnitten und zum Teppich erklirt. Aus Pappe
und gelben Klebeband entsteht ein Zelt. (»Fiir meine Playmobil- Figuren zu Hause«)
Kugelbahn. Paul (1.KI) sammelt auf seinem Platz eine Anzahl von verschiedenen
Kiichen- und Toilettenpapierrollen. Mit sehr viel Miihe wird ein Weinkorken schrig
abgeschnitten und lings mit einem lingeren Nagel durchbort, dessen Spitze auf der
anderen Seite einen halben Zentimeter herausragt. Es gelingt ihm nicht, diese Kon-
struktion haltbar mit einer Kiichenrolle zu verbinden, der Korken, der als Stiitze fiir die
Kugelbahn gedacht ist, fillt immer wieder ab. Die Anregung der Kursleiterin, ein gro-
fSeres Pappstiick so zu knicken, dass es Bodenplatte der Kugelbahn und Stiitze zugleich
ist, greift Paul nicht auf. Bis zum Ende der Doppelstunde ist noch keine Verbindung der
Papprihren und deren Gefiille gelungen.

»Der schiefe Turm von Pisa«. Bennet (2.Kl) steckt mehrere Materialien, unter anderem
zwei Weinkorken, zylindrisch iibereinander. Das Objekt steht etwas wackelig, es erin-
nert aber an den schiefen Turm von Pisa. Ein Riickenteil eines Tischkalenders mit Spi-
ralfeder dhnelt einer Hausform. Auf meine Frage, ob das die Kirche zum Turm wiirde
sagt der Junge, das werde der Eingang zur Turmbesichtigung. Ein Hinweis auf die tou-
ristische Nutzung wird ein langes Brett, das zwischen Eingang und Turm die Besucher
leiten soll, sowie ein 200-Lire-Stiick das mit Klebestreifen tiber der Tiir angebracht wird.
Das ganze Ensemble wird in bzw. auf den Karton einer Schachtel mit Klebestreifen
befestigt.

»Hockey-Schldger« Charlotte (2.KI) bemalt zundchst zwei Holzleisten und nagelt sie
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Anwesenheitsliste

Materialregal

Linoldruck,
mehrfarbig

Abbildungen 1-6

Ein Kursnachmittag

Kinder altersgemischt 610 Jahre,
2003.

Grundschule an der
Peslmiillerstrafle, Miinchen.
Kursleiterin: Hertha Miessner-Mraz.
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Materialdruck (1)
Styropor und andere Materialien
Wasserfarben auf Papier

Abbildungen 7-13 Materialdruck (2)
Ein Kursnachmittag. Unterschiedlich eingefirbter Tennis-
Kinder altersgemischt 6-10 J., 2003. ball und Finger

Kurs: Grundschule an der Peslmiillerstrafle, Wasserfarben auf Papier
Miinchen.
Kursleiterin: Hertha Miessner-Mraz.
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»Trage- Wechselbildx,
Brett mit Trageschlaufe,
mit Kreiden bemalt,

Im Vordergrund:
Hockeyschliger

»Gespensternacht«,
Diverse Materialien
(genauere
Beschreibung

Siehe 2.6.)

»Schnecke«,

N Diverse Pappreste,

| Wischeklammer

. und gefiirbte Federn,
teilweise mit Kreiden
bemalt

»Schiff«,
Verschiedene
Abbildungen 1419 Sperrholzreste,
Ein Kursnachmittag. Niigel
Kinder altersgemischt 610 Jahre,
2003.

Kurs: Grundschule an der Peslmiiller-
strafle, Miinchen.
Kursleiterin: Hertha Miessner-Mraz.
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»Schiefer Turm
von Pisac,
Weinkorken und
diverse Materialien
bzw. Fundstiicke,

»Ampels,
verschiedene Holzreste,

teilweise mit Kreiden 3, mit Klebeband
bemalt EZ befestigt
»Kugelbahn,
Weinkorken,
Papprohre
und Pappkarton
»Hockeyschliger«, ©
aus mehreren _
aneinandergefiigten
Holzfundstiicken |
mit Wasserfarben
differenziert bemalt.
Puck aus Papier, mit
Klebeband mehrfach
umwickelt
Die Kinder
zeigen ihre
Arbeiten

»Playmobilmobel«,  Abbildungen 20-25

Weinkorken, Papp-  Ein Kursnachmittag.

und Sperrholzreste  Kinder altersgemischt 6—10 Jahre,
2003.
Kurs: Grundschule an der
Peslmiillerstrafle, Miinchen.
Kursleiterin: Hertha Miessner-Mraz.
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im feuchten Zustand aneinander. »Das wird ein Hockey-schliger« Mit einem kleinen
Brettchen, das sie quer anbringt, wird die Form deutlich. Ein Kndiuel aus weichen Mate-
rialresten umwickelt sie mehrfach mit Klebeband. Mit dem Hockeyspiel erregt sie im
Kurs grofie Aufmerksamkeit.
Schnecke. Theresa (2.Kl) entdeckt eine Pappeinlage aus einer Apfelkiste. Die anein-
andergereihten Halbschalen fiir die Apfel erinneren sie an einen Schneckenhaus. Sie
schneidet ein Segment aus und montiert es auf ein Stiick Wellpappe, das geschmeidig
die Bewegungen einer Schnecke ermoglicht. Als Kopf nimmit sie eine hilzerne Wiische-
klammer, an die bunte Federn geklemmt werden.
Schiff. Sabrina (1.K1) versucht zwei jeweils gleich grofSe Bretter des Schiffrumpfs iiber
Eck zu verbinden. Das gelingt nur sehr miihsam, da sie gleichzeitig die Hebelwirkung
des Brettes am kurzen Ende mit Kraft ausgleichen, zusdtzlich einen Nagel halten, und
mit der andern Hand den Hammer fiihren mochte. Trotz einiger Fehlversuche bleibt sie
bei diesem Verfahren, bittet weder die Kursleiterin noch mich, ihr zu helfen. Die Flach-
zange, mit der sie die schief eingeschlagenen Niigel geradebiegt bringt sie auf die Idee,
diese gleich als Gewicht und zur Nagelfiihrung einzusetzen. Doch auch das fiihrt nicht
zum Ziel, erst als sie das anzunagelnde Brett abstiitzt, gelingt die Verbindung.
Mehrere kleine Arbeiten. (Kleine Portraits der Familienmitglieder auf Zettel, eine Ampel,
Schatzkiste (farbige Schachtel, mit glitzerndem Stoff eingehiillt).
Die Kursleiterin tritt wihrend der Doppelstunde wenig in Erscheinung. Es fillt schon
zu Anfang der Stunde auf, dass sie bei der kurzen Begriifsung und Anfangsbesprechung
nicht darauf besteht, dass sich alle Kinder daran beteiligen. Manche Kinder brauchen
sie wihrend der Stunde kein einziges Mal. Gelegentlich spricht sie mit den Kindern,
allerdings weniger, um ihnen einen Tipp zu geben oder auf andere Art einzugreifen: Sie
unterhdlt sich iiber die Arbeiten. Ahnlich wie sie wandern manche Kinder wihrend der
Stunde von Tisch zu Tisch und unterhalten sich mit den anderen Kurskindern.
Gegen Ende ruft sie, dass man jetzt aufrdumen miisse. Die Kinder halten sich daran und
beginnen ohne sich zu striuben aufzurdumen und die Tische zu sdubern. Das geschieht
nicht sehr sorgfiltig, allerdings zeigen die Tische schon viele Spuren (und die Kurslei-
terin, dass sie nicht pedantisch ist). Allerdings besteht sie darauf, dass alle Werkzeuge
wieder in den Schrank gelegt werden.
Zum Schluss der Kursstunde zeigen die Kinder der Kursleiterin die Ergebnisse der Stun-
de. Dabei gibt es offensichtlich kein festes Ritual, eher zufillig versammeln sich fast alle
auf dem Boden vor der Werkraumtiir. Die Kursleiterin wiirdigt alle Arbeiten eingehend,
jedes Kind hat Interesse, seine Arbeit vorzustellen.

In dem kurzen Bericht dieser Kursstunde lassen sich typische Merkmale erken-
nen, die dem Beobachter der Schule der Phantasie in vielen weiteren Besuchen der
Kurse begegnen:

Vielfalt

Die entstehende Vielfalt ist in dieser Kursstunde im Hinblick auf Verfahrens-
weisen aber auch Ergebnissen bemerkenswert (Sieche Abbildungen). Die Kinder grei-
fen kein bestimmtes Thema bzw. eine vorgegebene Technik auf. Diese Fiille der Ideen
und Strategien ist dabei aber nicht generell die Voraussetzung fiir eine beispielhafte
Kursstunde der Schule der Phantasie, oft grenzen Kursleiter die Moglichkeiten mehr
oder weniger deutlich ein und fokussieren stirker einen thematischen Schwerpunkt.
Doch auch aus einem eingeschrinkten Ausgangspunkt entwickelt sich meist eine
signifikante Variationsbreite ein und desselben Themas.

»Wellenartige« Ausbreitung

Auch wenn die Kursleiterin teilweise Impulse setzt, so sind es die Kinder, die
deren weiteren Verlauf und Entwicklung steuern. Ideen breiten sich wellenartig aus.
Da in dieser Stunde nur kleine Vorhaben durchgefithrt werden, ist dies hier aller-
dings nur in Ansdtzen erlebbar: Dabei unterscheiden wir zwei Bereiche, oder besser,
zwei Stufen:
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Zunichst beschlieflen Kinder »auch drucken zu wollen«. Damit nehmen sie
lediglich einen Impuls auf. In der zweiten Stufe beginnen sie, das »auch Wollen« mit
einer eigenen Interpretation oder eigenen Erfindungen zu erweitern. Die Erkenntnis
zum Beispiel, dass man auch mit anderen Materialien drucken kann und damit die
Maoglichkeiten des Materialdrucks auszuloten, zeigt dies eindriicklich. Ein Impuls ist
aufgegriffen und zieht immer weitere Kreise, die sich auch weit tiber die Kurszeit bis
zu Wochen fortsetzen konnen. Oft kehrt eine Idee als Resonanz modifiziert wieder
zuriick und beschiftigt die Kinder aufs Neue. Dies wird in dieser Arbeit noch ofter
deutlich gemacht werden.

Prozesshaftigkeit

Anregungen gehen in der Interaktion sowohl vom Kursleiter als auch den Kin-
dern selbst aus. Impulse entstehen aber auch durch die vorbereitete, zugdngliche
Umgebung. Der Raum, Materialien und Fundstiicke markieren von »der Sache« aus
grob ein weiteres Inspirationsfeld.

Der Kursleiter hat keinen genauen Fahrplan was zu tun ist, er begleitet die Vor-
haben der Kinder, er initiiert, hilft, organisiert und beobachtet. In dem hier beschrie-
benen Fall nehmen die Kinder die Hilfe wenig in Anspruch. Auch wenn dieses Mal
am Schluss der Stunde meist abgeschlossene Objekte gezeigt werden, so verifiziert
sich der Erfolg des Kindes nicht im fertigen Produkt. Das wird unter anderem bei
der Kugelbahn deutlich. Das Kind bemiiht sich die ganze Stunde. Von einem funkti-
onalen Ergebnis bzw. von einer fertiggestellten Bahn her betrachtet ist es gescheitert.
Doch es zeigt sich nicht entmutigt, scheinbar trdumend hilt das Kind immer wieder
die Rohre schief, man kann vermuten, dass das Kind die Funktion der Bahn, das
Rollen der Kugel imaginiert. Das Kind ist titig aber offensichtlich nicht produktiv
im Sinne einer landldufig als »gelungen« bezeichneter Kunststunde. Dennoch greift
die Kursleiterin nicht mit ergebnisorientierten Mafinahmen ein.

Beziehung zur Sache

Inhaltlich leiten sich die Arbeiten von vorhandenem Material im weitesten
Sinne ab. Hiufig sind es Fundstiicke, die den Kindern am Anfang der Stunde ins
Auge fallen und definiert bzw. umdefiniert werden (z.B. »Gespensternacht«).

Ob zu der Idee, den »schiefen Turm von Pisa« zu bauen, die zufillig geneig-
te Silhouette der aufeinandergestapelten Korken, das Lirestiick, ein anderes Bau-
element oder mehrere Aspekte gemeinsam fithren, ist nicht ermittelt. Allerdings sei
unterstellt, dass sich der Inhalt »schiefer Turm« erst unmittelbar durch das Finden
der Materialien in der Kursstunde zu entwickeln beginnt. Den Anfang bildet eine
spontane Begegnung mit der Sache, doch bilden sich wihrend des Prozesses aus dem
vom Material evozierten Zufall vielfiltige Beziehungen zur Sache aus.

Diese Beziehung zur Sache wird in dem Beispiel »schiefer Turm« auf zweielei
Ebenen greifbar. Auf der einen Seite in der aktiven Hinwendung des Kindes zum
Repertoire des Materials und der Verfahrensweise. »Sache« bedeutet hier das ganz
individuelle Vorgehen des Kindes beim Wihlen und Verarbeiten von bestimmten
Materialien. Auf der anderen Seite spiegelt sich darin das ganz konkrete Erleben und
Wissen des Kindes. »Sache« bedeutet dort die Beziehung des Kindes zum Thema
Pisa. Das Kassenhduschen mit dem Lirestiick und der langen (Warte-?)Strecke zum
»schiefen Turm« reflektiert dann entweder einen emotionalen Bezug im Rahmen
eines Erlebnisses aus dem Urlaub, oder gibt einen sachlich- rationalen Kommentar
zum Verstdndnis des Kindes tiber Besichtigungsrituale von Sehenswiirdigkeiten.

Eigenstandigkeit

Die Kinder bewegen sich sichtlich unabhingig im Raum und agieren in einem
hohen Maf} selbststindig. Die Kinder erwarten von der Kursleiterin keine Steue-
rung sondern allenfalls Anregung. Die Kinder lassen (in diesem Kurs) keinen Impuls
erkennen, der auf einen dringenden Wunsch nach Riickkoppelung mit der Kursleite-
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rin schlielen ldsst. Dennoch geniefien sie die Wahrnehmung und Riickmeldung der
Kursleiterin wenn sie zu ithrem Tisch kommt, oder wenn sie am Ende der Stunde die
Objekte der Kinder ansieht.

Die Kinder lassen sich nicht als Mitglieder einer homogenen Gruppe erkennen,
vielmehr fillt von Anfang an ein hohes Mafl an Unabhingigkeit und Individualitdt
auf. Das wird deutlich, als sich die Kinder in keiner Phase der Kursstunde gleichzeitig
alle auf die Kursleiterin beziehen (und sich in diesem Moment dadurch als »Klasse«
bzw. »Gruppe« definieren). Damit ist in keiner Weise ein einheitliches »Kursverhal-
ten« zu beschreiben.

Bei der Beobachtung der Kinder zeigt sich, dass sie einerseits auf ihr Tun fokus-
siert sind, andererseits aber den Kontakt zu den anderen Kindern suchen. Immer ist
ein Kind auf »Wanderschaft«, es zeigt entweder etwas her oder beobachtet die Aktio-
nen eines anderen Kindes. Damit begegnet dem Kind immer wieder Neues, was sein
eigenes Vorhaben initiieren aber auch veridndern kann.

Neben dem Einfluss der vorbereiteten materialen Umgebung ergeben sich aus
den vielfiltigen Begegnungen mit den anderen Kindern Impulse zu eigenen Ansit-
zen. Ausgangspunkt kann aber auch ein narrativer Akzent des Kursleiters, oder eine
Planung sein, mit der das Kind schon in den Kurs kommt. Sabrina kommuniziert
am Anfang der Stunde ein Schiff bauen zu wollen, sie hat sich das moglicherweise
schon linger vorgenommen. Das Thema hat sich begrifflich schon entwickelt, doch
die Beobachtung ldsst vermuten, dass sie die weitere Vorgehensweise in keinem Fall
konkret vorgeplant hat. Sabrina hat allerdings eine deutliche Strategie. Thre Vor-
stellung vom Schiff scheint von Grundbegriffen »ein Schiff ist aus Holz« und »der
Schiffsrumpf ist ein Hohlraum« auszugehen, das heisst, Sabrina orientiert ihr Vor-
haben eher sachlich an der Funktion, denn an der typischen Gestalt eines Schiffes.
Das erklidrt vermutlich auch die Hartnickigkeit mit der sie sich den massiven hand-
werklichen Problemen stellt. Sabrina scheitert mit ihrer Technik die beiden Bretter
zu verbinden an der Widerstindigkeit des Materials und der Physik. Es gibt fiir sie
aber in diesem Moment offensichtlich nicht die Alternative, auf leichter handhab-
bares Material umzuschwenken. Mit Papier oder Pappe konnte sie der Form eines
Schiffsrumpfs viel ndher kommen. Doch Sabrina bleibt in ihren Bemiihungen ihrer
Strategie treu. Sabrinas Selbststindigkeit ermoglicht einen Blick in ihre Vorstellungs-
welt aber auch auf ihre Person und ldsst darin fiir uns als Beobachter ein hermeneu-
tisches Potenzial erahnen.

Vorwiegend plastisches Arbeiten

In der Bilanz der bildnerischen Ergebnisse dieses Kurses fillt auf, dass kein Kind
ausschliellich mit Pinsel bzw. Stiften malt bzw. zeichnet. Die Linol- und Material-
drucke miinden zwar in zweidimensionale Ergebnisse, die Kinder befassen sich aber
hauptsichlich mit der Erstellung des Druckstocks bzw. mit dem komplexen Druck-
vorgang. Selbst das »Wechselbild, eine Kreidezeichnung auf einem Brett, reprisen-
tiert weniger eine herkommliche, zweidimensionale »Bild«-vorstellung als eher ein
dreidimensionales Objekt, das obendrein Teil einer Aktion ist. Das Kind tréagt das
Bild teilweise um den Hals und besucht damit die anderen Kurskinder. Dabei ist das
zur Schau gestellte Motiv offensichtlich nicht relevant, das Tragen und Prisentieren
an sich wird zur Hauptsache, iiber die auch ausschlieSlich kommuniziert wird.

Tatsidchlich fillt bei allen Besuchen auf, dass in den Kursen der Schule der
Phantasie eher selten Malen und Zeichnen »in Reinform« praktiziert wird. Plastische
und kinetische Objekte sowie Szenen und Aktionen tiberwiegen deutlich. Auf diesen
Umstand hingewiesen geben Kursleiter an, dass sich damit einerseits die Vorlieben
aber auch Defizite bei den Kindern ausdriickten. Im Kunstunterricht der Grund-
schule werde das Malen deutlich iiberproportional praktiziert.

Daraus kann vorldufig geschlossen werden, dass das Malen und Zeichnen
einerseits leichter zugdngliche bildnerische Verfahren sind, andererseits damit aber
auch »Schuleg, d.h. »Alltagsschule« konnotiert sind.
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Das Finden

Die Idee, eine Schnecke zu bauen, entsteht wahrscheinlich durch das Fundstiick
der Pappschalen. Uber diesen Ausgangsfund hinaus tragen im weiteren Vorgehen
noch mehr Fundstiicke und Materialien zum Ausdifferenzieren des ersten Impulses
bei. Dabei treten die Fundstiicke beispielhaft in mehrfacher Funktionen auf, zum
Teil tiberlagern sich diese: Das Fundstiick eignet sich entweder in der sichtbaren
Form, der Farbe, Struktur bzw. Oberfliche, oder es greift die Funktionalitit, zum
Beispiel ein Bewegungsmuster auf: Die Pappschale erinnert in der Form aber auch
in der Haptik an eine Schneckenhaus. Dieses Schneckenhaus ist der Ausgangspunkt.
Theresa greift das Schneckenhausprinzip insofern auf, als sie mit einer zweiten Halb-
schale eine Schichtung des Gehiuses erreicht. Das Wellpappenstiick eignet sich nicht
nur in seiner Form, die die Silhouette des Schneckenkérpers beschreibt, sondern
auch in seinen Materialeigenschaften. Die Unterseite ist glatt kaschiert, die andere
Seite durch die Wellenstruktur sehr beweglich. Dadurch kann die Schnecke in enger
und flexibler Verbindung zum Untergrund auf der glatten Unterseite gut gleiten. Die
Federn haben farbig wenig Ahnlichkeit mit den Fiihlern der Schnecke, dennoch ist
das Fundstiick von seinen Materialeigenschaften im Wesen gut geeignet, denn der
zart zitternde Federflaum erinnert nicht nur formal an die Fiihler der Schnecke son-
dern ist auch ebenso empfindlich.

Sabrinas Einfall, mit der Flachzange den Hebel des anzunagelnden Brettes
auszugleichen ist bezogen auf ihr Vorhaben zwar nicht zielfiihrend, aber in diesem
Moment auch ein nicht unwesentlicher »Findezufall«. Auch wenn ein Thema gestellt
und eine Idee formuliert ist, bleibt der weitere Weg fiir Einfille offen, die den Pro-
zess lenken, verindern, stoppen und neu initiieren. Alle diese Momente nenne ich
hier stark vereinfachend »Findezufille«. Der »Findezufall« ist hier als ein sehr weit
gefasster Begriff zu verstehen. Nicht nur ein Objekt aus dem Materialregal kann
entdeckt, auch eine Verfahrensweise, das Erlebnis einer Bewegungsspur, das Horen
einer Geschichte etc. konnen »gefunden« werden. Die generelle Haltung impliziert
das Finden. So wird eine Perspektive angedeutet: Der »Findezufall« verweist auf das
selbsttitig agierende Subjekt, das nicht das findet, was der Erwachsene ausgelegt hat.
Das Kind steuert im Finden seine Vorgehensweise selbst. Das zeigt sich im ganz indi-
viduellen praktischen Verhalten des Kindes, verweist aber auch auf einen erkennt-
nistheoretischen Umstand, der im Kapitel pidagogischer Konstruktivismus noch zu
thematisieren sein wird. Im »Findezufall« bahnt sich das Kind seinen Weg zu seinem
Holzschiff aber auch zum Verstindnis und zur Erkldrung der Welt.

Der Begrift »Findezufall« grenzt sich durch den implizierten »Einfall« und die
»Idee« ganz grundsitzlich von einem deterministischen Zufall ab, wie er in »Zufalls-
techniken« oft (kunsterzieherisch) vorgegeben wird. Das Finden ist als subjektives
Erlebnis zunichst unabhingig von dufleren Eingriffen zu sehen. Natiirlich fithrt das
planvolle Aufheben, Sammeln und Darbieten von Materialien, (wie es Kursleiter
betreiben) zu einer deterministischen Situation. Auch wenn der Kursleiter durch
die Auswahl und das Arrangement der vorbereiteten Umgebung einwirken kann, so
agiert das Kind dennoch selbst steuernd.

Material stimuliert auch in Form von einer dargebotenen »Technik« das Ver-
halten des Kindes. Im klassischen Linoldruck dieser Kursstunde wird dies deutlich.
Abgesehen davon, dass die Kinder das Medium Linoldruck »gefunden« haben, sind
die Abldufe beim Linoldruck hier vom Prinzip aber auch als »Genre« stiarker vor-
gezeichnet. Im konkreten Schneiden, Einfirben und Drucken scheinen »Findezu-
falle« zunéchst nicht signifikant zu sein. Die Motive und die Ausfihrung sind eher
banal, doch die Idee, die Platte immer raffinierter mehrfarbig einzufirben ldsst auch
hier den Anfang einer Entwicklung beobachten, die noch viele Einfille aufnehmen
kann.

Die ersten beobachteten Phinomene dieser Stunde sind nun der Ausgangspunkt
fir Uberlegungen nach den konstituierenden Faktoren der Schule der Phantasie.
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»Finden«, »Prozesshaftigkeit«, »Sachbezug« oder »Eigentitigkeit« etc. umschreiben
das Gesehene noch vorldufig. »Kreativitit«, »Spiel« und »Phantasie« etc. beginnen
vor diesem Hintergrund Kontur zu entwickeln.

Die unbedingte Subjektorientierung ist dabei wenig aufsehenerregend und doch
elementar. Auch wenn wir Ziele formulieren geben die Kinder das Maf} in jedem Fall
an. Die beobachtete Selbststeuerung und Selbststindigkeit der Kinder aber auch die
Ruhe und spiirbare Konzentration im Kurs kann dazu als Beleg genommen werden.
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2.DIE SCHULE DER PHANTASIE
UND IHRE KONSTITUTIVEN FAKTOREN

2.1. KREATIVITAT

Tobias (9 ].) baut an einer Kugelbahn. Er hat sich eine Technik abgeschaut, Papierstrei-
fen so zu falten und zu montieren, dass, unterstiitzt von Klopapierrollen, eine stabiles
Geriist und Bahnen entstehen, die die Kugel fiihren. Das scheint ihm zuwenig zu sein,
er mdchte, vom Miinchner Oktoberfest inspiriert, einen Looping bauen. Biegt er die
gefalteten Streifen, »klappen« die Rinder nach auflen, und die Kugel verliert ihren Halt.
Erst als er die Rinder einschneidet und die entstehenden Laschen iibereinander klebt
gelingt die Fiihrung, die sich erstaunlicherweise durch das Kleben als viel stirker und
stabiler erweist. Dennoch funktioniert der Looping noch nicht, er hat den Radius der
Bahn viel zu eng gewidihlt, erst als er ihn vergrofSert, liuft die Kugel in den Looping ein.
Jetzt ist aber der Schwung der Kugel zu schwach. Tobias hilft mit eigener Kraft nach, das
befriedigt ihn aber nicht. Erst als er den Anlauf durch Erhohung der Anlage vergrifSert,
rollt die Kugel mit eigenem Schwung durch den Looping.

An einer Stelle ist die Bahn zu steil angelegt, sie dndert zu scharf ihre Richtung. Die
Kugel bricht jedesmal aus der Kurve und stiirzt ab. Anstatt das Problem durch Abfla-
chen des Neigungswinkels oder Entschirfung der Kurve zu losen, montiert Tobias ein
»Fangnetz«. Die Kugel schafft die Kurve immer noch nicht, wird aber durch das Netz
aufgefangen und federt auf die Bahn zuriick. (Eigener Bericht)

In diesem Beispiel scheint Kreativitit sichtbar zu werden. Doch was ist hier
kreativ? Das Ergebnis? Eine bestimmte Verfahrensweise? Das Kind? Ist das Prinzip,
ndmlich die Ridnder des Papierstreifens nach oben zu falten an der Stelle kreativ, als
Tobias die Ridnder einschneidet, um einen Looping zu erstellen? Oder ist dies nur die
konsequente Ubersetzung eines vorgefundenen Prinzips, das zu erkennen und anzu-
wenden keiner Kreativitit bedarf? Ist stattdessen das Fangnetz als ganz eigenstindige
Erfindung kreativer?

Um fiir ein Modell der Schule der Phantasie zu kliren, welche Rolle Kreativitit
als konstitutiver Faktor spielt oder spielen kann, muss versucht werden, sie zu defi-
nieren, bzw. bestehende Definitionen von Kreativitit auf ihre Stimmigkeit fir die
Schule der Phantasie zu iiberpriifen. Zunichst ist zu kldren, in welcher Weise die
Schule der Phantasie bzw. Rudi Seitz mit dem Begriff Kreativitit operieren.

2.1.1.Der Kreativitatsbegriff in der Schule der Phantasie

In den »Jugendkunstschulen — ein Konzept« (siehe Anlage 1) entwirft Seitz 1978
seine Vorstellungen vom Wesen des Begriffs Kreativitit. Zunichst geht er von der
zeittypischen Forderung nach mehr Sinnlichkeit aus der Kritik an der einseitig kog-
nitiv orientierten Schule aus, sowie nach Humanisierung zur angemessenen perso-
nalen Entwicklung, »dafd der Schiiler wieder einen personlichen Freiraum und Ent-
scheidungsmoglichkeiten bekommen miifite« (ebda. s.1), Kreativitit wird in diesem
Zusammenhang als Schliisselbegriff fiir die Bewiltigung all dieser Aufgaben genannt.
Wenn Seitz im »Konzept Jugendkunstschulen« Kreativitit definiert als die »Fihig-
keit, neue Denkinhalte (Hervorhebung durch mich) hervorzubringen«, dann bezieht
sich Kreativitdt hier weniger als Mittel, das sich auf einen bestimmten Zweck richtet,
sondern auf »Fihigkeiten, Verhaltensweisen, Fertigkeiten, auch Werthaltungen, die
zusammengenommen erst Kreativitit ergeben.« (Ebda s.2) Es fillt also auf, dass er
Kreativitit nicht als Produkt im weitesten Sinne versteht, das fiir bestimmte Zwecke
nutzbar gemacht werden kann, sondern eher als Prinzip. Seitz blickt ganz auf die
Schulsituation der Siebziger Jahre (s.o.), auf die Personlichkeit und deren Entfaltung
bzw. deren Emanzipation:

»Kreative Menschen leben mit offenen Sinnen, ihr Sensorium ist nicht vom Zweckden-
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ken her bestimmt, sie erlauben sich sogenannte »Luxusinformationen, d.h., sie haben
Spafs, ihre Sinne ausgiebig zu beniitzen. Beachtlich ist auch ihre Problemsensibilitit und
ihre Sensibilitit im sozialen Bereich, damit ist gemeint, daf$ sie hiufig in der Lage sind,
sich in die Problematik anderer Menschen einzufiihlen. Charakteristisch fiir kreative
Menschen ist auch ihre Flexibilitit. Sie konnen sich schnell mit neuen Gegebenheiten
abfinden, konnen schnell umdenken, neu planen, andere Faktoren in ihre Handlungen
miteinbeziehen. Sie reagieren schnell mit ihrer eigenen Phantasie durch Ideen und Vor-
stellungen auch auf AnstofSe von AufSen. Sie assoziieren sehr leicht... Kreative Menschen
sind spontan, haben ein erhebliches Maf an Eigeninitiative und Mut, sich auch einmal
zu exponieren, d.h. sie lassen sich von Rollenzwingen und Rollenkonflikten nicht ohne
weiteres beeinflussen. Kreative Menschen sind analytisch begabt, sie beobachten ihre
Umgebung kritisch und aufmerksam.« (Ebda. s.2—3)

Zwanzig Jahre spiter, in seinem Buch »Phantasie und Kreativitit« bezieht
sich Seitz auf Drevdahl und definiert Kreativitit als »die Fihigkeit des Menschen,
Denkergebnisse (Hervorhebung durch mich) beliebiger Art hervorzubringen, die im
wesentlichen neu sind und demjenigen, der sie hervorgebracht hat, vorher unbekannt
waren.« (SEITZ 1998, s.24) Jetzt scheint Seitz die Kreativitit eher von einem Resultat
aus zu betrachten. Tatsdchlich stellen sich nun gesellschaftliche Anforderungen an
die »kreative Personlichkeit«: »Es ist doch offensichtlich so, dass unser Denk- und
Wertesystem, das lange auf seine Weise erfolgreich war, mittlerweile versagt, dass es
Entwicklungen geférdert und andere nicht verhindert hat, die fiir diese Erde und
seine Bewohner gefihrlich geworden sind.« (SEITZ 1998, 5.130) Kreativitit soll so als
»innovatives Lernen mit wertbestimmten Zielsetzungen und die Zuhilfenahme aller
technischen Moglichkeiten« (ebda. s.130-131) wirksam werden. »Es ist eine existen-
zielle Notwendigkeit, dass wir die Kreativitit wollen miissen und dass wir alles daran
setzen miissen, sie zu férdern und zu ermoglichen.« (Ebda. s.12)

Die allgemeinen Zielsetzungen und der Begriff Kreativitit stehen also im
»Konzept fiir die Jugendkunstschulen« von 1978 im auffilligem Kontrast. Es zeigen
sich zwei Bedeutungen von Kreativitit: Das sind zum einen Endprodukte, »die von
sachkundigen Personen als kreativ gepriesen werden« (CROPLEY 1991, s.50) das ist
zum anderen die »Fdhigkeit zu erfinderischen, orginellen und innovationstréachti-
gen Gedankengingen« (ebda. s.51). Damit steht Seitz im Konsens gesellschaftlicher
Erwartungen, Hartmut von Hentig bestitigt dies: »Eine gewichtigere Schwiche der
seit den sechziger Jahren herrschenden Bestimmung von Kreativitit ist, daf3 sie sich
ausschliefllich an der Person festmacht, die ebendiese Eigenschaften hat. Es konnten
ja auch die Situationen sein, die die Menschen kreativ oder steril reagieren lassen...«
(voN HENTIG 1998, s.21)

In diesem Sinne erweitert Seitz seine Argumentation, wenn er 1998 die »kreati-
ve Personlichkeit« in einen Zusammenhang mit einer zu entwickelnden Umgebung
stellt, die so gestaltet ist, dass sie Kreativitit ermoglicht. Seitz benennt in diesem
Zusammenhang Blockaden (»autoritire Umgebung«, »Konformitét«, »Versagens-
angst, etc.) und unterstiitzende Aspekte (»Angenommensein« »Zeit haben«, der
»Raumc etc.) (vergl. SEITz 1998, s.33ff., CROPLEY 1991, s.58ff.).

Seitz spannt den Bogen aber noch weiter, wenn er in seinem Buch »Phantasie
und Kreativitidt« 1998 die Kreativitit gezielter entwickeln mochte. Kreativitit wird
methodisch eingebunden, der kreative Prozess wird in Phasen gegliedert und damit
didaktisch operationalisiert. Ideen sollen durch »kreative Techniken« (»morpholo-
gischer Kasten« »Brainstorming« oder »synectische Methode«) organisiert (vergl.
SEITZ 1998, s.111f.) werden konnen. Hier ist Kreativitit an einem definierten Ergeb-
nis orientiert und beginnt zu »funktionieren«. Der Kreativitatsbegriff kreist nun
sehr um herkommliche Bildungsvorstellungen. Kreativitit scheint jetzt nicht mehr
die Bezeichnung fiir schopferische Fihigkeiten oder Titigkeiten zu sein, sondern
steht in einem breiten pddagogischen und gesellschaftlichen Konsens und einem
»Betriebsmittel« sehr nahe. Hentig beschreibt diese Diskrepanz. »Mit dem Wort Kre-
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ativitiat entlockt man uns die Bereitschaft, in dem Mainstream der Entwicklungen

— moglichst weit vorn — einzumiinden,« (voN HENTIG, 1998, 5.63) doch »Kreativitit
1483t sich nicht in den Dienst einer herrschenden Ordnung oder gegebenen Einrich-
tung nehmen. Ein Produkt einer solchen — zum Beispiel des Marktes oder der Schule
— kann sie nicht sein.« (Ebda. s.68) Dennoch passiert genau dies: Kreativitit wird
als operationalisierbare Grofle verfiigbar. Das, was vorher als unorganisierbar galt,
nimmt ein »neuer« Begriff ein: Die Phantasie.

In der Schule der Phantasie ist dieser Wandel nicht konkret und punktuell
belegbar, der Begriff Kreativitit erweitert bzw. veridndert seine Funktion im Lauf
der Zeit, es zeigen sich hier durchaus Parallelen zu historischen Entwicklungen. Das
bedeutet aber keinen prinzipiellen Paradigmenwechsel, dazu ist die Schule der Phan-
tasie zu wenig theoretisch eingebettet. Seitz bezieht sich bis zu seinem letzten Buch
zum Thema Kreativitit auf Guilford (vergl. SEITZ 1998, s.10f.), dessen Aussagen zum
Profil einer kreativen Personlichkeit nimmt er immer wieder zum Ausgangspunkt
und erginzt es nur punktuell. Guilfords Thesen prigen das Konzept von 1978 und
bleiben der Cantus firmus bis heute, trotz aller Kreativititsforschung und -kritik.
Deshalb werden hier die Einfliisse Guilfords ausgiebiger behandelt.

2.1.2. Kreativitat zwischen Genie und Alltag

Ein Blick auf die Literatur zeigt bis heute, wie wenig einheitlich Kreativitit sich
fassen ldsst. In einer kleinen Auswahl von Aussagen zu »Kreativitit« spiegeln sich die
facettenreichen Bewertungen des Begriffs. Kreativitit steht im Spannungsfeld zwi-
schen Geniekult und Entwicklungspsychologie, wird im Zusammenhang zu einem
relevantem Ergebnis erkannt oder als Personlichkeitsmerkmal etc. vorgestellt:

»Was ist ein kreativer Mensch? Einer der kreative Produkte, geniale Einfiille oder Erfin-
dungen hervorbringt? Oder ein Mensch mit ausgeprigtem SelbstbewufStsein und einer
handlungsfihigen Personlichkeitsstruktur?« (GUTJAHR 1996, S.12)

»Kinder kionnen ein iiberragendes Talent zeigen, aber sie konnen nicht kreativ sein, denn
zur Kreativitit gehort, daf$ man neue Denk- und Handlungsweisen entwickelt, was
wiederum voraussetzt, dafs man mit den bestehenden Denk- und Handlungsweisen
bestens vertraut ist.« (CSIKSZENTMIHALYI 1997, S.222)

»So gesehen entsteht Kreativitit aus der Interaktion dreier Elemente, die gemeinsam
ein System bilden: einer Kultur, die symbolische Regeln umfaft, einer Einzelperson, die
etwas Neues in diese symbolische Domdne einbringt, und einem Feld von Experten, die
diese Innovation anerkennen und bestitigen. Alle drei Elemente sind notwendig, damit
es zu einer kreativen Idee, Arbeit oder Entdeckung kommen kann.«
(CSIKSZENTMIHALYI 1997, S.17).

»Kindheit, so kinnte man sagen, ist das Zeitalter der Kreativitiit.« (BAACKE 1984,5.145)
»Jeder ein Genie.« (WEINERT 1993, S.24)

Hartmut von Hentig bemerkt in seiner Arbeit tiber den »schwachen Begriff«
Kreativitit: »Wer sagt, Kreativitit sei eine Chance, muf3 a) wissen, was Kreativitit
ist, und b) eine Vorstellung haben, wie man sie erlangt oder bei anderen fordert.
Beides ist in den Wissenschaften nur ganz unzureichend der Fall. Thre Grundannah-
men sind schlicht, ihre Instrumente ganz und gar von diesen bestimmt, ihre Ergeb-
nisse trivial. Die drei von Getzels und Jackson eingefithrten und seither gingigen
Merkmalen des Kreativen: Kithnheit des Denkens, »Ziigel frei« fir die Phantasie
und schopferische Tat sind letztlich nur Verneinungen von uns bedrohenden Per-
versionen: gebahntem Denken, gefesselter Phantasie, Dienst nach Vorschrift. Einver-
standen — aber das ist erstens keine Offenbarung und zweitens herzlich allgemein.«
(voN HENTIG 1998, s.27) Hier wird die Skepsis ausgedriickt, dass Kreativitit in ihrer
Auslegung und ihrer Instrumentalisierung durch die Gesellschaft, aber auch Pad-
agogik weitgehend pauschal und unreflektiert benutzt wird. »Kreativitit laf3t sich
tiberhaupt nicht definieren, weil es keine andere Mdoglichkeit gibe, als vollig spe-
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kulativ eine Kraft, eine Fihigkeit oder eine Mechanik zu postulieren, die kreative
Produkte hervorbringt. Solche Definitionen sind zwar auflerordentlich beliebt, aber
wissenschaftlich vollig nutzlos. Was man umschreiben kann, sind lediglich jene Qua-
lititen von Produkten, Prozessen und Personen, die wir als kreativ bezeichnen wol-
len.« (WEINERT 1993, s.22) Meine Uberlegungen zu Kreativitit und Phantasie gehen
dahin, den Zusammenhang zu den didaktischen Grundiiberlegungen der Schule der
Phantasie zu suchen. Sie stellen deshalb nicht den Versuch dar, umfassend iiber den
weiten Bereich der Kreativitatsforschung berichten zu wollen.

»Kindheit, so konnte man sagen, ist das Zeitalter der Kreativitiit«: Diese Aussage
Baackes stelle ich voran, um mich der Kreativitit als fiir die Schule der Phantasie
konstituierender Kraft zu nahern. Es ist anzunehmen, dass grundsitzlich jedes Kind
tiber Anlagen verfiigt, die fiir einen kreativen Prozess relevant sind. Den Kindern
kommt hauptsichlich deren »Ungebundenheit ihrer Wahrnehmungen und Verhal-
tensweisen« (voN HENTIG 1998, s.40) zugute. Damit verfiigen Kinder von sich aus
tiber ein Privileg, tiber festgelegte Grenzen und Standards hinweg zu agieren. Die
Voraussetzung fir Kreativitit ist allgemein gegeben, sie ist also keine »Gabe« die
einem verliehen ist sondern eine anthropologisch angenommene Quelle, aus der zu
schopfen jedem gegeben ist.

Wenn man Kinder in der Schule der Phantasie beobachtet, wenn Kinder mit
ihrer Umgebung in Kontakt treten, erleben sie stindig das, was Franz E. Weinert
als Definition eines kreativen Produkts auffiihrt: »sehr neux, »sehr iiberraschend«
und »sehr bedeutsam« (vergl. WEINERT 1993, s.22). Zugespitzt ldsst sich also sagen,
dass jede kindliche Exploration auch Kreativitit bedeutet. Kinder sind in ihren viel-
faltigen Entdeckungen stindig mit unbekannten oder »so noch nicht bekannten«
Phidnomenen konfrontiert. In der Auseinandersetzung damit sind sie aktiv in ihrem
Selbstbildungsprozess tdtig. Hartmut von Hentig weist darauf hin, dass das Wort
»entdecken« lange Zeit nicht von dem Wort »erfinden« unterschieden wurde (vergl.
voN HENTIG 1998, s.37). »Kinder sind kreativ, ohne dafi sie es lernen miissen, weil
Kreativitit einen entscheidende Voraussetzung fiir das menschliche Uberleben ist.
Fast jede andere Tierart wird mit einem vollstindig angelegten Repertoire an Refle-
xen und Reaktionen geboren. Anders wir Menschen: Wir miissen fast alles, was wir
zum Uberleben brauchen, ganz neu lernen.« (GOLEMAN 1997, s.64) Kreativitit ent-
steht nach der hier angenommenen Definition dort, wo das Denkergebnis fiir den,
der es hervorgebracht hat wirklich neu ist. Deshalb ist die Aussage »Kindheit ist
das Zeitalter der Kreativitit« insofern als giiltig anzusehen, weil Kinder nicht auf
vorgefertigte Lebensmuster festgelegt sind (vergl. auch CrRopPLEY 1991, s.24). Wenn
ich mich mit kindlicher Kreativitit befasse, dann muss Ergebnis bzw. Produkt kre-
ativen Verhaltens nicht objektiv neu sein. Seitz macht das in einem Bericht iber
einen »Jugend forscht«-Teilnehmer, der ohne ein schon vorhandenes Patent zu ken-
nen, eine Erfindung »wiederholt«, sehr anschaulich (vergl. SE1Tz 1998, s.26). Krea-
tives Handeln muss sich also nicht an einem bestimmten Zweck oder an der Rele-
vanz fur eine bestimmte »Zielgruppe« orientieren. Csikszentmihalyi ist hier strenger,
dennoch mdochte ich sein Systemmodell »Personlichkeit — Doméne — Feld (vergl.
CSIKSZENTMIHALYI 1997, 8.46f.) das er durch Biografien »objektiv« kreativer Person-
lichkeiten belegt, zumindest teilweise auf die kindliche Kreativitit tibertragen. Sich
mit kindlicher Kreativitit zu befassen bedeutet, Lern- und Entwicklungsprozesse zu
analysieren und zu verstehen.

Ohne eine abschlieflende Definition des Begriffs anzustreben, sind nun Aspek-
te zusammengestellt, die ein Feld der Kreativitit erkennen lassen, das mit den beob-
achtbaren Prinzipien der Schule der Phantasie in Beziehung gebracht werden kann.

2.1.3. Kreativitat und Intelligenz

Zur Beurteilung und Bemessung von Kreativitit stellte man in der Frithzeit
der Kreativititsforschung zunichst die Verbindung zur Intelligenz her. Guilford
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schreibt noch 1970: »Es gibt geniigend Anhaltspunkte fiir betrdchtliche positive
Korrelationen zwischen dem IQ, gemessen durch Intelligenztests, und bestimmten
kreativen Talenten« (GUILFORD 1970, S.19), aber er deutet schon an, dass auch er
die favorisierten 1Q-Tests zur Beurteilung von Kreativitit zu relativieren beginnt:
»Wir miissen weit iiber die Grenzen des IQ hinausblicken, wenn wir den Bereich der
Kreativitit sondieren wollen.« (GUILFORD 1970, s.21) In der weiteren Entwicklung
grenzen Autoren die Kreativitit von der Intelligenz ab, Guilford sucht nach eigenen
Kreativititskriterien. »Guilford geht es darum, in seinem Testmodell 120 Faktoren zu
bestimmen, durch die iiber die Dimensionen, Denkoperationen, Denkinhalte und
Denkprodukte Aussagen getroffen werden konnen. Exakte Kriterien sollten Kreati-
vitdt differenziert mebar und bestimmbar machen. Gro8e Bedeutung hat hier das
divergente Denken.« (STENGER 2002, 5.66) In den folgenden Jahren, so stellen viele
Autoren fest, gewinnt der Begriff Kreativitdt »als Alternative zum Begriff der »Intel-
ligenz« weithin Anerkennung.« (CROPLEY 1991, s.43) Stocker schreibt 1988 »Als ganz
sicher gilt, dafl Kreativitit tiber das hinausgeht, was man bisher im testtheoretischen
Sinn unter Intelligenz verstand. So ist Intelligenz alleine keine hinreichende Voraus-
setzung fiir das Erbringen kreativer Leistungen.« (STOCKER 1988, s.61) Unstrittig ist
nur, dass Kreativitit ohne ein Mindestmaf$ an Intelligenz nicht moglich ist. (Vergl.
CSIKSZENTMIHALYI 1997, 5.92)

In der Schule dient heute die Ermittlung des IQ vor allem bei auftretenden
Teilleistungsstorungen dazu, etwas tiber die Wahrscheinlichkeit auszusagen, mit der
das Kind erfolgreich eine bestimmte schulische Laufbahn bewiltigen wird. Um ver-
gleichbar erfasst werden zu konnen, zeigen sich in den Tests die meisten Denkope-
rationen in abgegrenzter Linearitdt. Das verweist auf das Testverfahren und dessen
Auswertung, aber auch auf die zu Grunde liegende Wissensvermittlung. »Jahrzehnte-
lang haben sich die Schulen der IQ-Mentalitdt verschrieben und versucht, moglichst
vielen Kindern moglichst viele logische Operationen beizubringen, ungeachtet der
Tatsache, dafl Logik ohne vitalen Kontext abstraktes und isoliertes Formelwerk
bleiben muf, dhnlich einem Strickmuster ohne Kleidungsstiick, fiir das es konzi-
piert worden ist.« (GUTJAHR 1996, s.100) Wenn man unter Intelligenz nur hohe
»Speicherkapazitit und komplexe Zuordnungsfunktion« versteht, dann kommt das
der kiinstlichen Intelligenz nahe. Es wird zur Logik ohne »vitalen Kontext« (ebda,
$.100), was auf eine fehlende Selbststeuerung hinweist. Entsprechend der Annahme,
dass jede Exploration einen kreativen Anteil besitzt, heiflt das natiirlich umgekehrt,
dass kreatives Verhalten der Selbststeuerung bedarf. Hier ldsst sich das Konstrukti-
vistische im schopferischen Prozess deutlich erkennen. Kreativitit bezeichnet die
Maoglichkeit, »die Welt bzw. einen Ausschnitt der Welt, strukturell zu veridndern, ja
unter Umstdnden vollig neu zu gestalten.« (GUTJAHR 1996, s.12) Kreativitit bedeutet
dadurch also prinzipiell aus der passiven Rolle des Konsums und der Reproduktion
von Vorgaben, und der Annahme von Rollenzuweisungen zur Aktivitit zu gelangen.
»Dieser kreative Prozef8 der Entwicklung eines vitalen Selbst ist, bildlich gesprochen,
die Metamorphose des Seienden zum Schopfenden.« (GUTJAHR 1996, s.95) Das
Uberwinden der zahlreichen Normierungen begiinstigt die Entwicklung eines Ich-
Selbstverstindnisses. »Um zu einer lebendigen Selbsterfahrung zu gelangen, muf3
das Ich diese Einschrinkungen iiberwinden, indem es sie entweder negiert oder
aber kreativ durchbricht.« (GUTJAHR 1996, $.87) Wenn man das also ganz allgemein
auf Lern- und Erfahrungsprozesse iibertragt und sie als autonome Konstruktionen
begreift, dann kann das Individuum gar nicht anders, als sich seine ganz eigenen
Strukturen zu schaffen und auszugestalten. »Kreativitit meint nicht Orginalitdt um
der Orginalitit willen, »Querdenken« ist kein Selbstzweck. Es geht um neue, zweck-
mifigere Problemsichten und Losungen. Konstruktivistisch betrachtet ist Kreativi-
tit ein flexibler und reflexiver Umgang mit der eigenen Konstruktivitit. Kreativitit
ist prinzipiell ein Merkmal lebender Systeme, die sich nicht nur an Umwelten reaktiv
anpassen, sondern diese produktiv gestalten. Kreativitit resultiert aus der Autopoie-
se und Selbstorganisation psychischer Systeme.« (SIEBERT 1999, s.118) Diese Selbst-
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organisation bezieht sich nach Siebert auf mehrere Bereiche: auf die kognitive Ebene
(orginelle Ideen, viele Hypothesen, divergentes Denken, mentale Flexibilitat, Selbst-
stindigkeit), die motivationale Ebene (Neugier, Mut zum Risiko, Geduld, Ich-Stéirke
und die Handlungsebene (Nonkonformismus, Unabhingigkeit, Experimentierfreu-
de) (vergl. SIEBERT 1999, s.118). Dabei sind kreative Menschen hiufig gleichzeitig mit
verschiedenen Dingen beschiftigt. Sie bilden sich dabei ein eigenes Netzwerk, das es
ihnen ermoglicht, von verschiedenen Positionen aus jeweils neue Perspektiven zu
niitzen. »Die Dinge auf ungewohnte Weise zu sehen, ist von entscheidender Bedeu-
tung fiir den kreativen Prozef3, und diese Fihigkeit hingt von der Bereitschaft ab, alle
Annahmen in Frage zu stellen.« (GOLEMAN 1997, $.43)

Gutjahr bemerkt ganz grundsitzlich eine Abhéingigkeit von Kreativitdt und
Intelligenz: »ein abweichendes, orginelles Verhalten kann nur durch intelligente Aus-
einandersetzung als intelligent anerkannt werden. Das Erkennen intelligenten Ver-
haltens ist ein kreativer Problemlésungsprozefs...« (GUTJAHR 1996, s.101) Wenn man
also die Beziehung zwischen dem Kreativitits- und dem Intelligenzbegriff ermitteln
mochte, muss der Intelligenzbegriff von o.g. »1Q-Mentalitit« unterschieden und dif-
ferenziert werden.

Im Folgenden erweitert bzw. differenziert sie den Intelligenzbegriff. Wie eini-
ge andere Autoren (vergl. GOLEMAN 1997, 5.86f., GUTJAHR 1996, s.102f.) bezieht sie
sich dabei auf Gardner (GARDNER, »Abschied vom IQ« 1991), der die Intelligenz in
sieben Teilbereiche unterteilt: »Linguistische Intelligenz«, »Musikalische Intelligenz«,
»Logisch-mathematische Intelligenz«, »Réiumliche Intelligenz«, »Korperlich-kindstheti-
sche Intelligenz«, »Interpersonale Intelligenz« (Im Zusammenleben mit anderen Men-
schen, Einfiihlungsvermdogen, Fiihrungsqualititen etc....), »Intrapersonale Intelligenz«
(Kenntnis der eigenen Person, Wissen der Stirken und Schwichen, Selbstdisziplin etc).

Bildnerische Kompetenz wird sichtlich unspezifisch der rdumlichen Intelli-
genz zugeordnet. Rdumliche Intelligenz bedeutet »Empfindsamkeit fur Krifte, die
in visuellen und rdumlichen Szenen wirken.« (GUTJAHR 1996, s.103) Gert Selles
Bezeichnung »isthetische Intelligenz« (siehe 4.1.8., Exkurs »dsthetische Intelli-
genz/dsthetische Rationalitdt«) klingt préziser, zieht seine Bezeichnung aber aus der
gegensitzlichen Position zur »dsthetischen Rationalitit« in der Debatte mit Gunter
Otto. Das bedeutet in diesem Zusammenhang die polemische Gegeniiberstellung
von der Subjektivitit in einem Selbstkonzept versus »schulmeisterlicher Input-Out-
put-Didaktik« (SELLE).

Wie eine giiltige Bezeichnung lauten soll, ist aber vollig unerheblich, wichtig
hier ist alleine, dass der enge Intelligenzbegriff grundsitzlich erweitert wird. Gut-
jahr stellt fest, dass neben o.g. auch andere Intelligenzkapazititen denkbar sind, z.B.
»stoffliche Intelligenz«, was bedeutet innerhalb eines Wahrnehmungsbereichs Quali-
titen zu differenzieren und vergleichen zu konnen (vergl. GUTJAHR 1996, $.103).

Die Kreativitit ordnet sich nun also je nach Interesse und Begabung einem
oder mehrerer dieser differenzierten Teilbereiche der Intelligenz zu. Die Notwen-
digkeit einer ernsthaften Erweiterung des Intelligenzbegriffs wird dabei vor allem
angesichts der Schulrealitit spiirbar und ldsst den Aktionsradius fiir die Schule der
Phantasie ahnen: Die Schule stiitzt sich vornehmlich auf die beiden Schwerpunk-
te sprachlicher und logisch-mathematischer Intelligenz, durch diese Uberbetonung
geraten alle anderen Intelligenzbereiche in den Hintergrund. Selbst in den verblei-
benden Nischen z.B. sogenannter »musischer« Ficher tiberlagern die an herkémm-
lichen Bildungsstandards gekniipften Intelligenzpriferenzen den Wesenskern kiinst-
lerischen und musikalischen Tuns: Ein Hefteintrag zum Dreivierteltakt macht den
musikalischen Rhythmus abstrakt operationalisierbar, ohne sein Wesen musikalisch
zu verstehen, der Kalt-Warm Kontrast »Goldfisch im Teich« lisst sich anhand einer
bildnerischen Anleitung kleinschrittig abarbeiten, ohne visuelle Sensibilitit, ohne
dsthetische Intelligenz benutzen bzw. entfalten zu miissen. Ebenso ist die Férderung
interpersonaler Intelligenz angesichts didaktischer Monotonie kein selbstverstind-
licher Bestandteil im Schulalltag der Kinder.
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2.1.4. Kreatives Verhalten und kreativer Denkstil

Wenn man Tobias beim Bau der Kugelbahn beobachtet, zeigen sich unter-
schiedliche Verhaltensweisen. Nachdem die rollende Kugel immer und unmissver-
stindlich deutlich macht, ob die Bahn funktioniert, ist sie eine inhdrente Aufgaben-
stellung, der sich Tobias unterzieht und die sein Verhalten beeinflusst. Wann aber ein
Nachdenken oder eine bestimmte Entscheidung die Aufgabe 16st oder wegweisend
wird, wann man also ein Verhalten als kreativ erkennnen kann, bleibt undeutlich.
Dennoch lassen sich allgemein zwei Verhaltensweisen unterscheiden.

Um den Looping zu formen biegt Tobias immer wieder den geknickten Papierstreifen,
gelegentlich versucht er mit zwei Fingern die dabei auseinanderklappenden Riinder der
Bahn wieder in Form zu driicken. Dabei scheint ihm auf einmal der spiirbare Druck
der gestauchten Rinder aufzufallen. Die Idee, die Rinder durch einen entlastenden
Einschnitt zu verkiirzen, weist ihm die Richtung der Losung, auch wenn im weiteren
Verlauf dazu noch weitere Uberlegungen nitig sind.

Das Verhalten bei dem Fangnetz zeigt mehr duflere Aktivitit. Tobias bewegt sich im
Raum, sieht die Materialien im Materialregal durch, er sucht. Er scheint aber nicht zu
wissen, was genau er finden will, da er viele unterschiedliche Materialien in Betracht
zu ziehen scheint. Er priift allerlei flexible Materialien, entschliefSt sich dann aber zu
dem Netzgewebe. (Hier wird das an der Funktion orientierte Problemlisen von einer
gestalterischen Entscheidung iiberlagert. Auch die anderen flexiblen Materialien hiitten
Tobias’ Erwartungen an das Problem der herausspringenden Kugel erfiillt, das Netz hat
dabei aber einen grofSeren erzihlerischen Wert.)

Gutjahr nennt als »Teilaspekte« des kreativen Feldes kreatives Verhalten und
kreativer Denkstil (vergl. GUTJAHR 1996, s.13f.). »Kreatives Verhalten«, heifit »neu-
artiges« Verhalten, sowie Orginalitit im, und Relevanz des Verhaltens. »Kreatives
Verhalten kann sowohl ein duflerlich sichtbarer Vorgang, als auch ein stiller, innerer
Prozef3 sein. Aber erst der Erfolg ... macht Verhalten kreativ.« (GUTJAHR 1996, 5.17)
»Der kreative Denkstil ist divergent-assoziativ, spielerisch, lateral d.h. von logischen
Schluf3folgerungen und Gesetzen abweichend, spekulativ, wendig, flexibel, humor-
und phantasievoll.« (GUTJAHR 1996, S.23)

In den ersten Jahren der Kreativititsforschung wird Kreativitit als strenges Pro-

blemlosungsmodell gesehen (im Gegensatz zu einem auf Einfille bzw. genialen aber
unstrukturierten Prozessen beruhenden Vorstellung). Mehrere Autoren definieren
diesbeziiglich die Phasen des kreativen Prozesses:
»Walla: Priiparation — Inkubation — Illumination — Verifikation, Dewey: Erfahren einer
Schwierigkeit — Lokalisieren und Bestimmen einer Schwierigkeit — Losungsvorschlag
— Betrachten der Konsequenzen — Annahme einer Losung, Rossmann: Bediirfnis oder
Schwierigkeit — Problem formuliert — verfiigbare Information gepriift — Losungen for-
muliert — Losungen kritisch tiberpriift — neue Ideen formuliert — neue Ideen erprobt.«
(In GUILFORD 1970, S.148)

»Ich habe ... die These aufgestellt, dafl kreatives Denken und Problemlésen
wesentlich dasselbe geistige Phinomen sind.« (GUILFORD 1970, S.145) Er verweist
explizit auf die Entwicklungspsychologie, indem er erginzt, dass das Individuum
fiir das Problem noch keine individuelle Strategien besitzt und in einem kreativen
Verhalten neuartige Verfahren erprobt. Umgekehrt stellt sich die Frage, ob alles krea-
tive Denken Problemldsen ist. »In diesem Punkt bin ich nicht so sicher.« (GUILFORD
1970, s.147) Das ldsst auch das Beobachten schopferischer Prozesse im Kursgesche-
hen der Schule der Phantasie bezweifeln. »Problemlosen« ist nach o.g. Muster in
vielen Prozessen nicht der richtige Begriff. Es werden keine »Probleme formuliert«
oder »verfiigbare Informationen gepriift«, das Geschehen erscheint eher sprunghaft
improvisiert. Gutjahr unterscheidet in der Kreativitat Improvisation und Komposition:
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»Die Improvisation, das spontan-erfinderische Verhalten, ist eine »iiber«-lebensnot-
wendige Fahigkeit, was vor allem in unvorhergesehenen oder gefahrlichen Situatio-
nen deutlich wird... Die Improvisation bedient sich aller Instanzen, des Bewuftseins,
des Gedichtnisses, der Instinkte und des Unterbewuf3tseins.« (GUTJAHR 1996, S.60)
Goleman bentitzt zur Beschreibung dieser Disposition das Bild des Wassers: Wasser
reagiert unmittelbar auf jede Situation, es weicht aus, sucht sich flexibel neue Wege.
In der »wechselseitigen Abhidngigkeit« (vergl. GOLEMAN 1997, s.56f.), im lebendigen
Dialog zwischen Subjekt und Objekt zeigt sich die Grundlage improvisierender Kre-
ativitit. Improvisation »reagiert flexibel auf Umweltreize« und bedeutet »spontane
und prozessuale Kreativitit«. Komposition ist dagegen das gegenteilige Prinzip, es
»schaltet alles Ungeplante aus« und ist eine »kreative Problemlosung und Produk-
tion.« (GUTJAHR 1996, 5.61) Dieses Gegensatzpaar beschreibt nichts anderes als den
Unterschied zwischen dem konvergenten und divergenten Denkstil. Divergentes
Denken wird allgemein als kreativ, konvergentes Denken dagegen als unkreativ erach-
tet. Doch das ist in seiner Pauschalitidt wenig befriedigend. Ist Tobias in den unter-
schiedlichen Phasen des Kugelbahnbaus mehr oder weniger kreativ? Ist eine Pro-
blemlosung, ein Verhalten kreativer als das andere? Csikszentmihaliyi unterscheidet
hier nicht, er plidiert fiir eine Synthese, denn kreative Menschen verfiigen »offenbar
tiber die Fihigkeit, zwei gegensitzliche Denkweisen effektiv zu nutzen — das konver-
gierende und das divergierende Denken.« (CSIKSZENTMIHALYI 1997, S.92) Das gibt
den entscheidenden Hinweis auf den dahinter liegenden Umstand: Das konvergente
bzw. das divergente Denken ist kein losgeloster Selbstzweck: beide Denkstile leiten
sich nicht von zwei unterschiedlichen personlichen Dispositionen, sondern von zwei
unterschiedlichen Typen von Problemen ab: Auf der einen Seite die Probleme, fiir die
es nur eine richtige Losung geben kann, auf der anderen Seite Probleme, die nicht
oder schlecht definiert sind (vergl. WEINERT 1993, s.25). Im Fall eines undefinierten
Problems bedarf es der Leistung divergenten Denkens und damit einer »Sensibilitit
gegeniiber Problemen, Fliissigkeit des Denkens, Flexibilitit des Denkens, Orginalitit
des Denkens.« (Vergl. WEINERT 1993, s.25f.) Dartiber hinaus strukturiert das konver-
gierende Denken den kreativen Prozess: »Das divergierende Denken st683t schnell an
seine Grenzen, wenn es nicht durch die Fahigkeit erginzt wird, eine gute von einer
schlechten Idee zu unterscheiden — und dieses Auswahlverfahren erfordert konver-
gierendes Denken.« (CSIKSZENTMIHALYI 1997, $.93)

Wenn es bei vielen Beobachtungen bildnerischen Tuns in der Schule der Phanta-
sie zunéchst befremdlich ist, vom »Problemlésen« zu sprechen, so ist bei Tobias das
Ziel klarer definiert. Bei seinen Problemlosungen trifft er auf verschiedene Fragestel-
lungen: Was muss er tun, um die Kugel durch einen Looping rollen zu lassen? Was
macht er ganz konkret an einer Stelle, an der er unter den gegebenen Umstianden mit
dem bestehenden Prinzip nicht mehr weiterkommt? An den beiden Beispielen lassen
sich die unterschiedlichen »Problemarten« und die damit differenten Losungswege
unterscheiden. Der Looping wird eher zielfithrend material- und systemimmanent
entwickelt, das Fangnetz dagegen zeigt eine andere Strategie, die zu einer eher unge-
wohnlichen Losung fuhrt. Der Unterschied zeigt sich dabei vor allem in der unter-
schiedlichen Einbeziehung duflerer Reize, bzw. einer sichtbaren Interaktion. Das
Problem Looping wird ohne die Einbeziehung duflerer Faktoren, das Problem der
Steilkurve durch das Wahrnehmen und Einbeziehen verschiedener anderer Aspekte
gelost: Fiir den Looping versucht Tobias die Moglichkeiten des Konstruktionsprin-
zips der geknickten Streifen auszuloten und weiterzuentwickeln. Dazu bleibt er am
Tisch stehen, dreht und wendet herumliegende Streifen, biegt und knickt die Rinder,
bis er sie spiter einschneidet. Bei der Steilkurve verlidsst Tobias den Arbeitstisch, er
geht offensichtlich ziellos herum, sucht, testet verschiedene Materialien auf ihre Ver-
wendbarkeit, probiert Befestigungsmoglichkeiten. Moglicherweise ist das Problem
Looping fiir Tobias klarer definiert, dagegen ist die Problematik des Kurvenbaus
diffuser. Dieser schopferische Prozess veranschaulicht unterschiedliche Arten von
Denkoperationen und damit verbundene Verhaltensweisen. Doch die Kontrolle tiber
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die Probleml6sung iibernimmt in jedem Fall die Kugel, das heifst, das Fangnetz ist
zwar ungewdhnlich und dadurch orginell, in der fiir eine Kugelbahn relevanten Pra-
xis muss es sich der GesetzmifSigkeit, die man einer funktionierenden Kugelbahn
unterstellt, unterordnen.

Wenn beim Looping der schopferische Prozess eher »unsichtbar« ist, dann fehlt
dem Betrachter vor allem das Anschauliche, das er als divergierendes Denken erah-
nen kann, wenn er Tobias beim Suchen, Finden und Ausprobieren des Netzes beob-
achtet. Die wahrnehmbare Interaktivitit im dufSeren Dialog mit der Sache bzw. den
Dingen ist aber nur im sichtbaren Ergebnis spektakulidrer. Versucht man sich aber
vorzustellen, wie auch bei dem Durchdenken des Looping-Problems die verschie-
denen Areale des konstruktiv gebildeten Wissensnetzes titig werden, dann ist diese
Interaktivitdt zwar nicht sichtbar und nur schwer nachvollziehbar, aber dennoch
existent. Angesichts dieser Voraussetzung sind beide »Erfindungen«, der Looping
wie das Fangnetz, das Ergebnis kreativen Verhaltens.

Das Denken organisiert und orientiert sich also an der unterschiedlichen Gestalt
einer Problemstellung. In der Schule allerdings werden die Probleme gerne so auf-
bereitet und zugespitzt, dass divergentes Denken erst gar nicht notig ist. Die Schule
bewirkt in der Tendenz konvergierendes Denken, die Losung ist immer schon vorher
bekannt. Das bedeutet, dass ergebnisoffene, »aulerordentliche« und eigenstindige
Operationen eher die Ausnahme als die Regel sind. Damit wird ein wesentlicher
Aspekt der Schule der Phantasie im Unterschied zu eingespielten Gepflogenheiten
in der Schule deutlich.

2.1.5. Merkmale kreativer Personlichkeit

Tobias ist schon linger in einem Kurs der Schule der Phantasie. Er hat sich
wihrend des Baus an der Kugelbahn kein einziges mal an den Erwachsenen gewandt.
Er scheint, auch wenn er bei seinem Vorhaben immer wieder an Grenzen stdsst, in
seinem Verhalten unbeirrt, fast zielstrebig. Wenn die Kugel immer wieder unkon-
trolliert abstiirzt, scheint ihn das nicht zu frustrieren. Seine neuen Versuche und
Ideen scheint er unverdrossen seinem »Gegentiber«, der Kugelbahn anzubieten. So
entsteht ein Wechselspiel, bis die Bahn das Ergebnis annimmt und funktioniert.

Wihrend kreativ sein im landldufigen Sinn mit »ungebunden«, »nicht norm-
gerecht« »unstrukturiert« etc. iibersetzt wird, so wird dies oft auf entsprechende
Personlichkeitsmerkmale und Verhaltensweisen iibertragen. Schon in den ersten
Jahren der Kreativititsforschung aber wird der Zusammenhang von Kreativitit und
stabilem Ich-Bewuf3tsein thematisiert: Stocker stellt 1988 fest, »dafd entgegen des frii-
her weitverbreiteten, heute immer noch nicht vollig iberwundenen Stereotyps eines
Zusammenhangs von Kreativitit und Psychose die neueren Forschungsbefunde viel
eher die Annahme von der psychischen Gesundheit als einer entscheidenden Grund-
bedingung fiir kreatives Verhalten stiitzen. Emotionale Stabilitdt und Ich-Stirke sind
Voraussetzungen fir eine konformititsvermeidende Angstbewiltigung und dadurch
kreativititsfordernd.« (STOCKER 1988, 5.76)

Deshalb beginnt man das Augenmerk auf »kreative Personlichkeitsmerkma-
le« zu richten, die Ausdruck der Ich-Stirke, bzw. Merkmale der Ich-Stirke zeigen:
Offenheit gegeniiber Umwelt, Frustrationstoleranz, Autonomiestreben, Energie...
(Vergl. STOCKER 1988, s.76f.)

Rudi Seitz bleibt, wenn er in seinen Vortragen die Merkmale kreativer Person-
lichkeit benennt bei den »abilities«, wie sie Guilford schon frith beschrieben hatte
(vergl. GUILFORD 1970, s.13): »Ein kreatives Gefiige zeigt sich in kreativem Verhal-
ten, das solche Titigkeiten wie Entdecken, Entwerfen, Erfinden, Ordnen und Pla-
nen umgreift. Menschen, die diese Arten des Verhaltens in bemerkenswertem Grade
aufweisen, werden als kreativ anerkannt.« (GUILFORD 1970, s.14) Guilford stellt dar,
dass jeder Mensch die Anlagen kreativen Verhaltens hat, aber diese zu wenig ent-
wickelt seien. Kreative Fihigkeiten sind nach Guilford (vergl. GuiLrorD 1970, s.30f.)
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Problemsensibilitit als Wahrnehmungs- als auch Denkqualitit, Fluency factor (Fliis-
sigkeitsfaktoren, Geldufigkeit), Neue Ideen, Flexibilitit, Synthetisierende Fahigkeit,
Analysierende Fihigkeit, Fihigkeit zur Evaluation.

1998 ergdnzt Seitz diese Merkmale mit Csikszentmihalyi (vergl. CsikszeNTMI-
HALY 1997, 5.89ff.), und fasst sie zusammen:

»1. Kreative Menschen verfiigen iiber eine Menge physischer Energie, aber sie sind auch
héiufig ruhig und entspannt. Sie machen Uberstunden, arbeiten mit hichster Konzent-
ration und strahlen gleichzeitig eine Aura der Frische und Begeisterung aus...

2. Kreative Menschen sind hdiufig recht klug und naiv zugleich...

3. Eine dritte paradoxe Eigenschaftskombination ist die Verbindung von Disziplin und
Spielerischem oder Verantwortungsgefiihl und Ungebundenbheit...

4. Kreative Individuen wechseln zwischen Imagination und Phantasie auf der einen
Seite und einem bodenstindigen Realititssinn auf der anderen Seite...

5. Kreative Menschen vereinen offenbar gegensiitzliche Tendenzen auf dem Spektrum
zwischen Extraversion und Intraversion...

6. ...widerspriichliche Mischung von Demut und Stolz...

7. ...psychologische Androgynitit ist ein wesentlich umfassenderer Begriff, der sich auf
die Fihigkeit bezieht, gleichzeitig aggressiv und fiirsorglich, sensibel und hart, dominie-
rend und nachgiebig zu sein, unabhdngig vom Geschlecht...

8. Es ist schwer vorstellbar, wie eine Person kreativ sein sollte, ohne sowohl traditionell
und konservativ als auch rebellisch und bilderstiirmerisch zu sein...

9. Die meisten kreativen Personen bringen sehr viel Leidenschaft fiir ihre Arbeit auf und
konnen ihr doch mit einemn HéochstmafS an Objektivitit begegnen...

10. Schlieflich sind kreative Individuen durch ihre Offenheit und Sensibilitit hiufig
Leid und Schmerz, aber auch intensiver Freude ausgesetzt...«

(Zit. nach CSIKSZENTMIHALYI in SEITZ 1998, $.46)

Seitz orientiert sich an diesen Merkmalen und baut daraus sein Grundgeriist,
an dem er in vielfiltigen Veroffentlichungen und Vortriagen tiber Kreativitit ein Pro-
fil des kreativen Menschen bildet: Sensibilitit, Flexibilitit, Assoziationsfihigkeit, Orgi-
nalitiit, sich eine Sache anders vorstellen konnen, Spontaneitiit, Mut und Bediirfnis sich
zu dufSern, Fihigkeit zu Analyse und Synthese, Humor (vergl. SE1TZ 1998, s.47ft.).

Diese Darstellung der Kreativititsmerkmale zeigt das Feld, in dem die Person-
lichkeit, die durch ebendiese Eigenschaften charakterisiert werden soll, zu oszillieren
beginnt: Einerseits deuten die Polarititen ein massiv erweitertes Fahigkeitenspekt-
rum an, das das nicht alltdgliche der Kreativitit unterstreicht, auf der anderen Seite
zeigen sich lediglich grundlegende Merkmale gesunder Ich-Stirke. Die kreative Per-
sonlichkeitsstruktur scheint sich also doch nicht zwischen Genie und Alltag ent-
scheiden zu konnen.

2.1.6. Kreativitat und Werte

Geniale Uberhohung oder Alltiglichkeit sind nicht die ausschlieSlichen Eck-
punkte zwischen denen sich die kreativen Personlichkeitsmerkmale einordnen, so
wie sie der Schule der Phantasie zugrunde liegen. Kreativitit und die damit ver-
bundenen Personlichkeitsmerkmale stehen immer auch vor dem Hintergrund eines
moralischen Bewusstseins. Kreativitit kann kein Selbstzweck sein, kreatives Ver-
halten, das nur behavioristisch wahrgenommen und verhandelt wird, widerspricht
vollig der Einstellung, wie sie Rudi Seitz der Schule der Phantasie zugrunde legt.
»Problemsensibilitit«, »Mut« »Humor« als Merkmale einer kreativen Personlich-
keit implizieren zwar schon ein gewisses Menschenbild, Seitz erwidhnt aber immer
wieder ausdriicklich, dass Kreativitit auch fehlgeleitet werden kann. »Es kann keine
Kreativititsforderung geben ohne Wertvorstellungen und es darf keine geben, die
sich nicht an der Humanitas misst.« (SEITZ 1998, s.128)
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Dies ist bei Seitz kein wohlfeiler Zusatz, sondern driickt ein grundlegendes
Bekenntnis aus, das deshalb ganz bewusst in die »Allgemeinen Zielsetzungen« der
Schule der Phantasie aufgenommen ist. (Vergl. Anlage 4, Aufgaben und Ziele 2003,
s.3)

2.1.7. Kreativitat und Schule, Férderung von Kreativitat

»Der vielseitige, autonome, kreative und sich selbst verwirklichende Demokrat
ist erstaunlicherweise ein dufSerst seltenes Exemplar, obwohl unsere Verfassung und
die weltweit anerkannten Menschenrechte ihn explizit als Ideal ansehen. Die konser-
vativen Interessen der Funktionire und ihrer Medien reduzieren das ideale Selbstbild
zugunsten regierbarer Ubersichtlichkeit, vereinfachen den Komplex »Mensch« auf eine
kleine Galerie menschlicher Typen, die dem Heranwachsenden als Auswahlangebot zur
Selbstverwirklichung vorgestellt wird. Der Anpassungsdruck und die Organisation des
Uberlebens bewirken eine eingeschrinkte Kategorisierungsmoglichkeit und damit ein
verengtes Selbstverstindnis. Nur der Erwerb realer Erfahrung und die Auseinanderset-
zung mit wirklichen Vorbildern kann zu einer vollstindigen Selbstbegriffsbildung fiih-
ren.« (GUTJAHR 1996, S.92)

Wenn nicht einmal die Grundlagen einer Selbstorganisation und Selbst-
behauptung zu gelingen scheinen, um so weniger gut kommt die Schule retrospektiv
bei »anerkannt« kreativen Nobelpreistragern und Kinstlern weg. »Es ist merkwiir-
dig, dafd die Schule — sogar die High School — das Leben kreativer Personlichkeiten
offenbar kaum beeinflufit hat. Sofern die Schule iiberhaupt eine Rolle spielte, wurde
sie anscheinend als Bedrohung fiir die Neugier und die Neigungen empfunden.«
(CSIKSZENTMIHALYI 1997, S.248)

Wenn sich die Schule der Phantasie gegentiber bzw. innerhalb der bestehen-
den Schule konstituiert, so zielen ihre markantesten Merkmale nicht auf Fachinhalte,
sondern auf Unterschiede zu den Verhaltensweisen, wie sie die Schulen im allgemei-
nen hervorbringen.

Wie oben erwihnt, fokussiert die Schule die Forderung und Stimulanz der Intel-
ligenz auf logisch-mathematische und sprachliche Areale. Kreatives Verhalten wird
meist auf wenige etablierte Nischen reduziert, die, wenn man sie genau betrachtet,
in ihrer Kreativ-Klischeehaftigkeit oft ebenfalls wenig tiberzeugen. »Nicht einmal im
Zeichen- und Malunterricht, der Kunstunterricht, hat davon profitiert. Der hat sich

— wie aller Unterricht — der Aufnahme und Wiedergabe verschrieben.« (von HENTIG
1998, 5.30) »Orginelle Ideen«, »Mut zum Risiko« oder »Nonkonformismus« haben im
Allgemeinen im (Kunst-)Regelunterricht keinen Platz, geplante Unterrichtsabliufe,
Wochenpline und Stundenbilder werden durch kreative Impulse gestort. Dabei kon-
nen gerade diese »Storungen« die didaktische Routine auflosen und neue Bezugs-
punkte schaffen. »Kreativitit korrigiert ein dualisierendes, dichotomisches Denken
(entweder — oder, schwarz — weif}), ein reduktionistisches Denken (»simplifier«), ein
lineares, statisches Denken (im Unterschied zu zirkulirem, prozesshaften Denken),
ein disziplinidres Denken (anstatt eines inter- und transdisziplindren Denkens), ein
dogmatisches Denken (anstatt eines hypothetischen, relationalen Denkens).«
(SIEBERT 1999, $.118)

Wenn also die Schule der Phantasie Kreativitit fordern méchte, kann sie krea-
tives Verhalten provozieren? Lisst sich eine systematische Forderung planen? »Krea-
tives Denken kann in Grenzen gelernt, aber nicht direkt gelehrt werden.« (WEINERT
1993, s.25) Keine didaktische Intervention, sondern die Gestaltung einer Umgebung,
die ein individuelles und schopferisches Verhalten ermoglicht, als auch die bewusste
Anerkennung und glaubwiirdige Bestitigung schopferischen Verhaltens bilden die
wesentliche Grundlage zur Forderung kreativen Verhaltens. Dies wird allerdings
durch Schule und Gesellschaft wenig gestiitzt. Deshalb ist die Wiirdigung schopfe-
rischen Verhaltens ist eine zentrale Voraussetzung in der Schule der Phantasie, um
das Selbstwertgefiihl des Kindes zu stirken. Erste frithkindliche Erfahrungen mit
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der Wertschitzung explorativer und schopferischer Aktivititen pragen das weitere
Verhalten des Kindes. Hier sind die wenigsten Kinder tatsichlich positiv verstarkt.
»Echte Anerkennung von Leistung resultiert nicht aus dem Lob fiir antrainiertes Ver-
halten, das ja nur erbracht wird, um einen Anteil an lebensnotwendiger Zuwendung
zu erlangen. Sie entsteht aus dem Verstindnis fiir die individuellen Errungenschaf-
ten des Kindes.« (GUTJAHR 1996, s.95) Gerade das Verstindnis fiir Verhaltenswei-
sen, in denen sich Kinder forschend und experimentierend zeigen, ist meist gering
und wird hidufig mit negativer Riickmeldung konnotiert. Dem Kind werden dann
die Gegenstinde, die gerade zu Versuchen »zweckentfremdet« wurden, weggenom-
men, es wird belehrt, und wenn die Belehrung nicht das gewiinschte Verhalten zeigt,
werden zumindest die (vermeintlich) negativen Folgen zu Demonstrationszwecken
(»Dann ist es halt kaputt«, »dann verbrennst du dir die Finger...«) benutzt. Auch
wenn man das Verhalten der Erwachsenen nachvollziehen kann, tatsidchlich begeg-
nen einem am Anfang eines Kurses der Schule der Phantasie eher verunsicherte Kin-
der. Weniger was deren Verhalten gegeniiber anderen Menschen angeht, sondern
gegeniiber der Sache und den Moglichkeiten damit umzugehen.

»Es sind in dieser Konzeption nicht einige, wenige Genies, sondern viele, viel-
leicht sogar die meisten oder alle Menschen, die tiber die Fihigkeit zum kreativen
Denken verfiigen. Die Frage ist nicht, ob jemand kreativ ist, sondern wie stark seine
kreativen Fihigkeiten sind und wie wirksam er sie nutzen kann.« (WEINERT 1993,
s.24) Es geht also nicht um Forderung der Kreativitit, sondern um deren multiple
Verhinderungen auszuschalten. Das zielt auf die vielen Blockaden, die kreatives Ver-
halten verhindern: Einige der zahlreichen Behinderungen sind Angst, Routine, tiber-
grof3e Erfolgserwartung und Konformititsdruck, etc. (vergl. SE1TZ 1998, 5.33f.). Der
Konsens, diese Blockaden wahrzunehmen und abzubauen bzw. zu verhindern, ist
grof3, doch gelingt dies der Schule nicht. Ebenso fithren padagogisch wohlmeinen-
de Umbkehrschliisse nicht weiter. Das kann am Beispiel Konformititsdruck gezeigt
werden: Nonkonformitit steht der Kreativitit nicht grundsitzlich niher, nur weil
Konformitit sie blockiert. Betont unangepasstes Verhalten fiithrt nicht aus sich her-
aus zu Kreativitit. Wenn der Begriff »Kreativitit« lediglich als Synonym ftr Unan-
gepasstheit steht, dann fiithrt dies ohne Umweg in »Opas Antiautoritire Erziehung«
(voN HENTIG 1998, s.53). Tatsdchlich etablierte sich der Begriffskomplex »Kreativi-
tit« auch im Falle der Schule der Phantasie als Gegenbild zur Schule der Siebziger
Jahre, die fast stereotyp mit konvergentem Denken und mangelnder Sinnenhaftig-
keit gleichgesetzt wird. Das muss nicht falsch sein, fithrte aber nicht selten zu der
Annahme, Kreativitit bedeute durch diese Gleichsetzung auch Irrationalitit, reine
Sinnlichkeit oder gar Chaos. (Vergl. voN HENTIG 1998, s.52f.) »Das gleiche gilt auch
fiir die Ehe, die man zwischen Kreativitit und Destruktion oder gar Destruktivismus
zu stiften versucht.« (voN HENTIG 1998, S.53)

Kreativitit bedeutet auch Logik und Konstruktivitit. »Einstein veranschau-
lichte die Erfindergabe gerne anhand der Ndhmaschine: Auf diese konnte nur einer
kommen, der sich das Ohr auch an der Spitze der Nadel vorzustellen vermochte.«
(voN HENTIG 1998, s.24) Kreativitit wird nicht nur da wirksam, wo unbewusst-sinn-
lich-intuitive Offenheit, Unvoreingenommenheit oder gar Sprunghaftigkeit entsteht,
»kreatives Denken steht nicht im Widerspruch zum analytischen Denken, denn es gibt
zwischen den kognitiven Grundlagen der zwei Denkformen mehr Gemeinsamkeiten
als Unterschiede. Auch kreatives Denken erfordert in der Regel harte Arbeit, Anstren-
gung und Beharrungsvermogen.« (WEINERT 1993, s.23) Die Entwicklung einer soli-
den Wissensbasis fithrt dabei zu Grundlagen einer Entwicklung eines, wie es Weinert
nennt, »intelligenten Wissens« (ebda. s.25). Hier zeigt sich noch einmal die Bedeu-
tung eines zwischen divergenten und konvergenten Denken ausbalancierten Geis-
tes, jetzt ldsst sich eine Verbindung zu Csikszentmihalyis Systemmodell herstellen:
Das Kind kann sich mit seinen kreativen Anlagen als Personlichkeit wahrgenommen
und angenommen fiihlen, es erarbeitet sich eine Doméne (vergl. CSIKSZENTMIHALYT
1997, 5.47). Es erschlief3t sich den Zugang zu einem Bereich kulturellen Wissens, dazu
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kann es angeregt und unterstiitzt werden. Viele Biografien erleben an dieser Stelle
eine Zisur, wenn ein Lehrer, den man schitzt oder bewundert, fiir ein bestimmtes
Gebiet zu begeistern beginnt. Wenn auch das Feld, also die Instanz, die tiber den
objektiven Neuheitswert eines kreativen Produkts befindet, fiir die Beurteilung von
Kreativitdt hier nicht Prioritdt erlangt, so kann es doch relevant sein, als Kursleiter
die besondere Befihigung eines Kindes bescheinigen zu konnen, und damit auf die
(Schul-) Entwicklung oder —laufbahn einzuwirken. Uber den Dialog Kind — Kurs-
leiter — Sache kann also dieses Systemmodell auf die Schule der Phantasie bezogen
werden. Die Domine teilen sich Kind und Kursleiter, der Kursleiter, weil er sich als
Kiinstler den Zugang »zur Sache« erarbeitet und bewahrt hat und idealerweise darin
lebt, das Kind, weil es Interesse an diesem Bereich hat und diesen Kurs gewdhlt hat.
(Dieser beidseitige Bezug wird noch ausfiihrlicher erortert). Gelingt es dem Kiinstler-
Kursleiter bei den Lehrern oder Eltern diese Kompetenz zu kommunizieren, bildet
sich auch die Moglichkeit und das Vertrauen, als relevanter Ansprechpartner fiir
die weitere Ausbildung und Laufbahnentscheidung zu fungieren. Der »Zugang zum
Feld« (vergl. CSIKSZENTMIHALYI 1997, $.84) ist also nicht als Elitebildung zu sehen,
sondern fiir alle Kinder eine wichtige Chance, ihre Personlichkeit zu entfalten. Das
wird vor allem auch bei unterpriviligierten oder lernbehinderten Kindern wichtig.

2.2.PHANTASIE
2.2.1. Aspekte einer Definition

»Die Phantasie hab’ ich in meinem Kopf drin, und den hab’ ich immer dabei.«
(Tobias, 10 Jahre)

Phantasie wird in der Schule der Phantasie im Lauf der achtziger Jahre der
Kreativitit zugeordnet. Kreativitit hatte im Versuch, operationalisierbar zu werden,
sukzessive ihre Offenheit eingebiiffit. Wie schon angesprochen dokumentiert dies
aber keinen Paradigmenwechsel fiir die Schule der Phantasie, sondern zeigt Ande-
rungen in den begriffleichen Zuordnungen. Der Begriff »Phantasie« tritt im Konzept
von Rudi Seitz 1978 nur am Rande in Erscheinung, (die Namensgebung »Schule der
Phantasie« hat zu diesem Zeitpunkt noch nicht stattgefunden). Zwanzig Jahre spiter
taucht der Begriff »Phantasie« in einer stabilen Verbindung mit »Kreativitit« auf.
Seitz betitelt sein letztes Buch zu diesem Thema »Phantasie & Kreativitit« (SE1TZ
1998), ohne sich auf das Primat »Phantasie« festzulegen. Wenn also die »Kreativitit«
in der Schule der Phantasie einen immer mehr niichternen und pragmatischeren
Part zu spielen beginnt, bedeutet dies nur, dass »Phantasie« die verlorene Ganz-
heitlichkeit wiederherstellt, die unausgesprochen vorher der Kreativitit zugebilligt
wurde.

Es soll nun der Versuch gemacht werden, den »Schliisselbegriff« Phantasie aus
dieser Zwangsverbindung mit Kreativitit zu losen. Dabei geht es auch hier nicht um
eine verbindliche Definition. Das Ziel kann es nicht sein, den Begriff endgiiltig fest-
zulegen und auf diese Weise einzusperren, vielmehr sollen aus dem Begrift »phan-
tasievoll« mehrere Moglichkeiten abgeleitet werden, die der Schule der Phantasie
nahekommen und die in der didaktischen Analyse wiederkehren werden.

Seitz bezeichnet die Phantasie als »Mutter der Kreativitit. Ohne sie gibt es
keine Kreativitit. Die Kreativitit verwirklicht sie, setzt sie um, bringt sie in eine dau-
erhafte Form.« (SEITZ, 1998, s.24) Baacke ist bei seiner Definition konkreter: »Phan-
tasie bezeichnet eher die antropologisch angenommene Tiefenstruktur menschlicher
Konstitution. (...) Kreativitit meint eher die operationale Ebene der Phantasie, die
zwischen Realitdt und Absolutheitsanspruch vermittelt.« (BAACKE 1984, s.147) Diese
Definitionen stellen die Zuordnung der Phantasie zur Kreativitit fest. Die Phantasie
bewegt sich frei in einem Areal zwischen innerer und duflerer Realitit, die Kreativitit
verbindet diese pragmatisch.
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Auch von Hentig nimmt das Begriffspaar »Phantasie und Kreativitdt« nicht von
vorneherein als das ideale Zweckbiindnis hin, er priift zunichst die Tauglichkeit des
Begriffs »Phantasie« als Alternative zu dem »schwachen Begriff Kreativitit«, kommt
aber zu der Folgerung dass sie nicht vermittelbar ist: »Kinder haben viel »Phantasiex,
sagen wir, weil sie nicht auf die bewihrten Lebensmuster festgelegt sind.« (HENTIG
1998, s.40) So ist »die deutsche »Phantasei« und die franzosische »Phantasie« vor
den anderen Begriffen dadurch ausgezeichnet, dafi sie allein wirklich Neues, ganz
anderes hervorbringen— das, was jetzt so hoch im Kurs steht. Ihre Hervorbringung,
das phantasma, ist Erscheinung pur, nicht in der objektiven Welt vorgegeben und
auch kein Konstrukt des Denkens. Phantasie ist eine Zauberin, eine Schwester der
poesis — freilich die schwirmerische, unverantwortliche, unsolide. Weil sie gar so frei
ist, ist sie auch immer heftig geschméht...« (von HENTIG 1998, s.39) Das bedeutet
fiir von Hentig, dass bei allem Potenzial keine seriose Verwendung fiir diesen Begriff
in unserer Gesellschaft besteht: »Wo man etwas so ernstes vorhat wie die Rettung
der abstiirzenden Zivilisation, storen Anklidnge ans Feenreich, an Dada und Disney-
land.« (Ebda. s.39)

Phantasie belegt je nach Perspektive das entgegengesetzte Areal zu Wirklichkeit,
Verstand, Objektivitit etc. In Traum, Subjektivitiit, Einbildung etc. manifestiert sich
eine zweite Ebene, die ihren Platz in derselben Identitit des Individuums hat. Diese
zweite Ebene ist genauso real wie die erste, Imaginationen und Triume existieren
nicht nur, ihre Existenz ist sogar eine Notwendigkeit fiir den Menschen, auch wenn
die genaue Funktion der Triume ungeklirt bleibt.

Hervorbringungen aus Vorstellungen und Traumen haben eine fiir das Individu-
um spiirbare Prisenz, erleben aber im Ubergang von »drinnen« nach »drauflen«
einen Bruch. Diese Prisenz als real zu nehmen ist gesellschaftlich sanktioniert, oder
zumindest streng geregelt. Triume erzihlt man dem Therapeuten, Imaginationen
diirfen nur Kiinstler in die »Wirklichkeit« transferieren. Wahr ist aber nur, was sich
objektivieren ldsst, was von »auflen« kommt. Deswegen fiihrt die Phantasie eine
Existenz im Verborgenen, weil sie vom Bewuf3tsein offiziell nicht ernstgenommen
werden soll und sich in Aulerungen nicht ungeziigelt zeigen darf.

Was er genau mit Phantasie meint, vermeidet Seitz zu definieren. »Phantasie
gehort zu den Begriffen, die man sehr oft verwendet und von denen man glaubt,
man wisse genau, was damit gemeint ist. Sobald man aber eine Definition ansteuert,
rutscht einem der Inhalt weg.« (SE1TZ 1998, 5.19) Damit wird zwar deutlich, dass der
Schule der Phantasie nicht einmal eine vorldufige Begriffsdefinition in die Wiege
gelegt ist, nur ist damit eine Klarung nur schwer moglich. Auch die folgenden Aussa-
gen bieten keine eindeutige Antwort. Es sind philosophische, anthropologische oder
neurophysiologische Anniherungen, die das Deutungsfeld erweitern. Sie zeigen aber,
dass Phantasie durchaus ganz konkreten Anteil an »Wirklichkeit« zu haben scheint.

»Phantasie ist das Vermagen des inneren Sehens; sie ist die Fahigkeit, Bilder wahrzuneh-
men, auch wenn das, was sie abbilden, nicht da ist. Doch schon die niichste Frage: Sind
Bilder Abstraktionen von Dingen, die da sind, oder sind die Dinge eher Abkommlinge
von inneren Bildern? Fiihrt uns in die dlteste Debatte der Philosphie, die Platon als
Ideenlehre begriindete: Sind die Ideen eingeboren oder erworben? Sind Bilder Exempel
der Prisenz oder reprisentieren sie nur?« (KAMPER 1986, s.8)

»Die Phantasie ist kein Gefiihl, sondern eine alte, vor-rationale Erkenntnisart. Sie ist
die antediluvianische Stammwurzel, aus der auch Vernunft und Verstand hervorge-
hen. Sie korrespondiert mit dem Vegetativen und ist, entsprechend dem Wachstum, auf
besondere Umstinde angewiesen. Die Phantasie ist nicht die dlteste Erkenntnis; nach
Annahme der Anthropologie und Evolutionstheorie ist sie etwa 100000 Jahre alt. Als
religidse und mythenschaffende Imagination hat sie immer mit der Verarbeitung eines
frithen Schreckens zu tun.« (KAMPER 1986, $.11)

»Aus der Neurologie ist bekannt, dafS das Hirnstrombild eines priadoleszenten Kindes
im Wachzustand einen hohen Anteil an Thetawellen aufweist. Bei Erwachsenen sind
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diese Wellen viel seltener und treten meist im hypnagogen Zustand auf, einer Dimmer-
zone an der Grenze zum Schlaf, in der sich Traum und Wirklichkeit mischen. Folglich
ist das WachbewufStsein des Kindes mit dem Geisteszustand vergleichbar, den Erwach-
sene vorwiegend in den traumartigen Augenblicken des Einschlafens erleben. Das mag
einer der Griinde dafiir sein, dafS das Komische und Merkwiirdige, das Nirrische und
Schreckliche so selbstverstindlich zur Wirklichkeit des Kindes gehdren. Das kindliche
WachbewufStsein ist viel offener fiir neue Wahrnehmungen und abenteuerliche Ideen.
Wiihrend der Pubertit verwandelt sich das kindliche Gehirn in das des Erwachsenen.
Die Thetawellen und die ungeziigelte Kreativitit des Kindes verblassen.« (GOLEMAN
1997, 5.65)

Es deutet sich also aus mehreren Blickwinkeln an, dass der Phantasie eine wich-
tige Funktion im menschlichen Erkennen, namlich der Sinndeutung, zukommt. Tat-
sdchlich, wenn wir Erfahrungs- und Lernvorginge als konstruktivistische Prozesse
definieren, wenn man also konstatiert, dass Bedeutungen individuell vom Subjekt
aus erschlossen werden, dann ist die Phantasie als » Vorstellungskraft« ein konstituie-
render Faktor jeder Erkenntnis. »Die fiir die Entwicklung des Menschen grundlegen-
de Auseinandersetzung mit der Umwelt ist nicht auf die Bewiltigung aktueller Pro-
bleme zu begrenzen, die allgemeine Strukturen des Handelns erzeugt; Entwicklung
ist nicht ausschliefllich von rationalen Determinanten festgelegt, sie vollzieht sich
vielmehr in einem Umfeld individueller Sinndeutungen. Die Entwicklung des Men-
schen bekommt damit einen grundsitzlichen Entwurfscharakter. Das Kind entwirft
jeweils den Spielraum fiir sein Handeln durch seine Vorstellungen. Menschliche Ent-
wicklung ist Phantasietdtigkeit.« (VELTHAUS 1992, s.61) Phantasie manifestiert sich
in der Wahrnehmung, die Welt auflerhalb des Subjekts wird nicht passiv registriert,
sondern vom Bewusstsein aufgebaut. Auferes und Inneres, die faktisch vorhandene
Welt und die Vorstellung dazu bilden epistemologisch eine Einheit, und sind daher
kein Widerspruch. »Wir miissen davon ausgehen, dafl das Wahrnehmen von Anfang
an von der Phantasie umspielt, ...durch sie mitbedingt ist.« (VELTHAUS 1992, 5.77)

Phantasie wird so zum Ursprung des Lernens allgemein. Phantasie als Vorstel-
lungskraft stiftet Bedeutungen und Beziehungen. Legt man also diese Bedeutung von
Phantasie zugrunde, dann ist der Aussage von Hentigs zu widersprechen. Phantasie
ist damit durchaus ein Konstrukt des Denkens. »Ziel ist, deutlich zu machen, daf
die Phantasie der Ursprung eines eigenstindigen Denken und Handelns ist. Uber-
legungen zur Phantasie sind Ursprung eines kritischen Unterrichtsverstindnisses;
sie bringen die Grundziige einer anthropologisch begriindeten Lernkultur in den
Blick.« (VELTHAUS 1992, 8.76)

Intermediérer Bereich

Anne, 10 Jahre, baut an einer Kutsche. Auf einem alten Kinderwagengestell befestigt sie
mit viel Miihe aus Holzfundstiicken einen Sitz und eine Lehne. Auf vier unterschiedlich
hohen Ecklatten nagelt sie eine Platte, die den Wagen wie einen Baldachin iiberdacht.
Immer wieder setzt sie sich in ihre »Kutsche«, kann sie aber nicht bewegen. Zundchst
befestigt sie einen alten Schlauch, indem sie ihn mit einer Schlaufe an dem Drahtbiigel
des Gestells bindet, der, heruntergeklappt, das Wegrollen verhindert. Diese Schlaufe
erweist sich zwar als haltbar, rutscht aber bei Zieh- und vor allem Lenkversuchen zu
stark hin und her. Auflerdem klappt der Drahtbiigel immer wieder nach unten und
blockiert so die Riider. Anne hat sichtlich keine Lust, dieses Problem zu losen. Sie setzt
sich auf ihren Sitz, sie murmelt etwas, steigt wieder aus, setzt sich aber bald wieder hin.
(Eigener Bericht, Abb. 26)

Obwohl Anne viel Energie in den Bau dieser Kutsche verwandt hat, lisst sie
nach dem vergeblichen Versuch mit dem Schlauch von der wichtigsten Funktion
ab, ndmlich die Kutsche auch bewegen zu wollen. Doch wahrscheinlich bewegt sie
sich dennoch, Anne sitzt nur auf den oberfldchlichsten Blick hin untitig auf ihrem
Sitz. Auch wenn tiber ihr Gemurmel nur zu spekulieren ist, so ist doch eine Aktivitit

61



spiirbar. Die Funktion des Fahrens tibernimmt die Imagination. Dies ist aber nicht
lediglich als Behelf zu verstehen. Aus dem Kontext erschlieft man zwar, dass sie
gerne die Kutsche noch funktionaler gemacht hitte, das Spiel mit dem Fahrzeug ist
deswegen aber nicht weniger stimmig, es ist nur anders. Wenn sie nicht alleine wire
und wenn die Kutsche lenk- und ziehbar wire, dann wire sie vielleicht iiber das
Geldnde gefahren, es wire vielleicht eine Geschicklichkeitsfahrt geworden. So scheint
sie offensichtlich eine Szenerie zu imaginieren. Anders als bei einer Geschicklich-
keitsfahrt speist die Phantasie bestimmte Qualititen in das Spiel, die bei einer funk-
tionierenden Kutsche keine Relevanz gehabt, oder zumindest andere Konnotationen
»in das Spiel gebracht« hitte. Man kann also sagen, gerade weil die Ausdifferenzie-
rung und die Funktionalitit des Objekts eingeschrinkt ist wichst der Phantasie eine
nachhaltigere Bedeutung zu.

Wenn man Gerd E. Schifer folgt, »dafl die Phantasien den objektiven Aspekt
einer Sache mit den subjektiven und gefiihlsméfligen Tonungen verkniipft, die diese
Sache fiir den Menschen hat« (SCHAFER 1995, 5.136), ... »Emotionen bekommen eine
Form, Sachbeziige emotionale Tiefe« (ebda. s.136), dann steht Phantasie in einer
»einer Art Zwischenwelt«. Die Phantasie ist also dieVerbindung zwischen der inne-
ren Realitdt und der dufleren Erfahrung. Diese »Schwelle«, diese »Art Zwischenwelt«
von der Schifer spricht, hatte Winnicott als »intermediiren Bereich« bezeichnet
(vergl. WINNICOTT 1973). Winnicott zeigt beispielsweise an Schmuseobjekten, wie
die frithkindliche Phantasie im Spiel damit einen Gestaltungsraum belegt. Das Kind
wandert mittels der Phantasie zwischen der inneren und dufleren Welt. Somit ist
das Bild »Schwelle« eher unzutreffend. Anders als beim Ubergang z.B. vom Traum
zum Wachsein bildet die Phantasie ein begehbares Areal, das stirker oder schwicher
ausgebildet und mehr oder weniger intensiv ausgekostet wird. Im Spiel wird dieses
Areal rdumlich und zeitlich evident. Anne spielt mit der Kutsche in einem bestimm-
ten Radius und einer bestimmten Zeit. Die Kutsche animiert sie, eine bestimmte
Rolle fiir sich zu imaginieren, das Fahrzeug bietet Realitit im ontologischen Sinne
und bildet zugleich den Hintergrund fiir Phantasietitigkeit. Bestimmte Details des
Fahrzeugs stimulieren die Wahrnehmung, z.B. ist die Uberdachung des Kinderwa-
gengestells sowohl ein rohes, funktionales Brett als auch ein Hinweis auf das Thema
»Kutsche«. Das Brett fidelt dabei tiber bestimmte Merkmale (deren Signifikanz zur
Ginze nur Anne bekannt sind) Vorstellungen und imaginative Erginzungen ein.
So ist das Brett sowohl als Brett »real«, wie auch als einer Kutsche angemessener
Baldachin. So wie Winnicotts Puppe nicht naturalistisch ausdifferenziert sein muss,
so gelingt tiber die Merkmale dieser Kutsche auch ohne weitere erklirenden Aus-
schmiickungen wie Farbe oder Stoffe offensichtlich ein reiches Spiel.

Winnicott sieht im ausgiebigen Ausschopfen der Phantasie eine wesentliche
Voraussetzung zur Erlangung von Autonomie. Hier ergeben sich Parallelen zu
Csikszentmihalyi, der gerade im Spiel die Moglichkeit der selbstgesteuerten Reifung
eines Kindes erkennt. Schifer: »Will man nicht, dal Kinder in reiner Subjekthaftig-
keit und damit Lebensuntiichtigkeit befangen bleiben, aber auch nicht, daf§ sie zu
Menschen heranwachsen, die nur roboterhaft funktionieren und kein Gefiihl, keine
subjektive Bedeutungshaftigkeit kennen, dann stellt sich die Aufgabe, im Laufe des
Heranwachsens diesen Zwischenbereich der Phantasien zu entwickeln.«

(SCHAFER 1995, $.136)

2.2.2. Phantasie und Schule

Nachdem das Wesen und die Rolle der Phantasie fiir die Schule der Phantasie
skizziert sind, ist zu beobachten, in welchen Zusammenhingen die Phantasie in der
Schule, hier in der Regelschule anzutreffen ist.

Gunter Otto erkennt in der Phantasie und der Ratio »zwei Sprachen also, von
denen die eine eher analysiert und isoliert, die andere eher assoziiert und innoviert.
In der einen Form geht es eher um Reduktion von Komplexitit, im anderen Fall eher
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um den Erhalt von Komplexitit.« (OTT0 1990, 5.33) Er nimmt als Beispiel fiir die
»zwel Sprachen« ein Gedicht zum Thema »Kuh« von Schwitters versus einer Sche-
mazeichnung des Tieres. Otto: »Das Gedicht ersetzt nicht den Biologie-Unterricht
und das Skelett nicht die Kuh. Wir brauchen beide »Sprachen«...Schule darf weder
auf den einen noch auf den anderen Modus reduziert werden.« (OTTO 1990, 5.35)

In der Kinderzeichnung manifestieren sich, so Otto, beide Sprachen. Die eine
sagt das, was ich weif3, was ich direkt nach dem Erlebnis der Natur oder durch Abbil-
dungen erfahren habe, die entstehende Reproduktion ist der »Grundzug des Gedécht-
nisses« (OTTO 1990, s.38). Die andere beruht auf Phantasietitigkeit, sie »zielt also
oder beruht auf Umbildung.« (OTTO 1990, 5.38) Mit Umbildung beschreibt Otto
den Weg, auf dem man das Fundament Wirklichkeit durch Imagination zur Mog-
lichkeit erweitern kann. »Damit im Unterricht umgebildet werden kann, miissen
Erfahrungen und Erinnerungen heraufgerufen werden konnen, miissen aber auch
Angebote gemacht werden, Objekte, Bilder vorhanden sein, erzeugt werden, aktiviert
werden. Erst wenn sich die Einbildungskraft von der Reproduktion 16se werde sie
frei, konne sie frei operieren.« (OTTO 1990, 5.38) Otto weist hier darauf hin, dass
Phantasie nicht »aus dem Nichts« wirksam sein kann. Tatsdchlich ist Moglichkeit
ohne Wirklichkeit nicht denkbar. Nur sind das zwei Bestandteile einer erkenntnis-
theoretischen Einheit. Phantasie ist ein Teil der inneren Realitit, konstruktivistisch
gesehen ist Moglichkeit und Wirklichkeit eine unauflsbare Einheit. Phantasie ist ein
Teil der Wirklichkeit. So zeigt sich in dem passiven »heraufgerufen werden, aktiviert
werden...«, Ottos Wunsch, die Phantasie (im schopferischen Prozess) als Instrument
zu separieren, und sie in ihrer Abhingigkeit zu belassen. Die Abspaltung der Phan-
tasie als konstituierendes Moment beschreibt Stefan Hubel, indem er das Paar Krea-
tivitdt und Phantasie im Zusammenhang von Schule untersucht:

»Mit der Zerlegung in »Person, »Prozess«, »Produkt« und »Umwelt« als Eck-
punkte von Bestimmungsversuchen der Kreativitit... entstehen Kreativititsfaktoren
die durch Forderung direkt beeinflussbar scheinen, ...nicht jede Beobachtung kann
direkt in ein Interventionsprogramm umgewandelt werden ohne dass nichts Wesent-
liches unbeachtet bleibt oder verloren geht. Dieses Wesentliche ist in diesem Zusam-
menhang die Phantasie.« (HUBEL 1998, s.60) Phantasie, die unbeachtete und als
irrationale, schmiickende, manchmal unheimliche Begleitung des Begriffs »Kreati-
vitit, ist eine eigenstindige Grof3e, die aber in der Schule einen schweren Stand hat.
Phantasie gilt als ein gewisser Luxus, sie wird sehr hiufig mit Tridumerei assoziiert,
und die gilt als wenig hilfreich in Lehr- und Lernprozessen. Gerade das phantasie-
rende oder tagtraumende Kind schliipft aus der Struktur, die im Unterricht tiber die
Bindung der Aufmerksamkeit die Unterrichtsinhalte synchronisieren soll. In Bemer-
kungen »das Kind hat viel Phantasie« oder »trdumt gelegentlich« wird mangelnde
Eignung oder Reife konnotiert. Doch gerade das Wirksamwerden von Phantasie in
Tagtraumen weist auf Denkprozesse hin, sie ist eine Voraussetzung. Die durch Ima-
gination getestete Moglichkeit, die Alternative, die Vorwegnahme von Ereignissen,
ist substanzieller Bestandteil des Denkens. Fiir das Lernen in der Schule bedeutet
Phantasie »Mitdenken« (vergl. HUBEL 1998, S.44), eine Tugend, die im Unterricht
zwar gefragt scheint, doch hier schnell an die Grenzen kommt. »In der Schule bei der
Sache sein kann also immer bedeuten, gleichzeitig bei einer anderen, eigenen Sache
zu sein. Das Tagtrdumen als innere Aktivitit 148t sich nicht einfach als unerwiinsch-
te Nebenwirkung beim Denken ausklammern«. (HUBEL 1998, S.44) »Mitdenken«
wird in einem Selbstbildungsprozess also immer einer unsteuerbaren subjektiven
Logik folgen. Auch wenn Phantasie gerne nur portioniert also nur als Impulsge-
ber bzw. als Auflockerung fiir den Schulalltag verstanden werden soll, so zeigt sich
doch ihre elementare Bedeutung fiir den Lernprozess: »Phantasien sind so etwas
wie Zukunftsprojektionen des Selbst, welche die aktuelle Wirklichkeit kontrastie-
ren und zum Besseren verindern, sie als solche erst erfahrbar machen. Wirklichkeit
erschlief$t sich nur in ihrer Entgegensetzung zur Moglichkeit, und die Moglichkeit

— als ein Wesensmerkmal der Phantasie — ist zugleich eine Grundkategorie des Men-
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schen.« (FATKE 1990, 5.58)

»Wenn es aber Wirklichkeitssinn gibt, und niemand wird bezweifeln, dafS er eine
Daseinsberechtigung hat, dann mufS es auch etwas geben, das man Mdoglichkeitssinn
nennen kann. Wer ihn besitzt, sagt beispielsweise nicht: Hier ist dies oder das geschehen,
wird geschehen, muf geschehen; sondern er erfindet: Hier konnte, sollte oder miifSte
geschehen; und wenn man ihm von irgend etwas erklirt, dafs es so sei, wie es sei, dann
denkt er: Nun, es konnte wahrscheinlich auch anders sein. So liefle sich der Moglich-
keitssinn geradezu als Fihigkeit definieren, alles, was ebensogut sein kinnte, zu denken
und das, was ist, nicht wichtiger zu nehmen als das, was nicht ist. Man sieht, daf$ die
Folgen solcher schiopferischen Anlage bemerkenswert sein konnen, und bedauerlicher-
weise lassen sie nicht selten das, was die Menschen bewundern, falsch erscheinen und
das, was sie verbieten, als erlaubt oder wohl auch beides als gleichgiiltig. Solche Moglich-
keitsmenschen leben, wie man sagt, in einem feineren Gespinst von Dunst, Einbildung,
Traumerei und Konjunktiven; Kindern, die diesen Hang haben, treibt man ihn nach-
driicklich aus und nennt solche Menschen vor ihnen Phantasten, Triumer, Schwiichlin-
ge und Besserwisser oder Krittler.« (MUSIL 1970, $.16)

In der Schule ist der »Moglichkeitssinn« keine Grundkategorie des Unterrichts.
Das ist um so problematischer als dadurch eine Voraussetzung der Erkenntnis in
einem wesentlichen Moment negiert wird. »Im erzieherischen Alltag werden Kinder
immer wieder vorschnell aus ihren Phantasien herausgeholt und auf die sogenannte
Realitdt mit ihren Gesetzen des Denkens und Urteilens hingelenkt. Dahinter steht
auf seiten der Erwachsenen die Sorge, die Kinder konnten den Kontakt zur Wirklich-
keit verlieren — was in Wahrheit heifst: sie konnten sich den vom Leben, besonders
von der Schule gestellten Anforderungen entziehen und dadurch in ihren Leistun-
gen, in ihrer sozialen Entwicklung und in ihrer allgemeinen Lebenstiichtigkeit ins
Hintertreffen geraten.« (FATKE 1990, S.59) Dabei verhilt es sich genau anders: Die
Gesetze des Denkens hingen vielmehr von einer ausgeprigten Phantasie ab. Phan-
tasie verhindert nicht, sondern ermoglicht die Wissenskonstruktion und damit die
Leistungen des Kindes. Dies fithrt zu einer tiefgreifenden Diskrepanz. »Fiir die Kin-
der bedeutet diese Ignorierung ihres Phantasierens durch die Erwachsenen eine Ent-
wertung, nicht nur der Phantasie, sondern — wenn man bedenkt, welch hohe Wert-
schitzung die Phantasie in ihrem Erleben geniefit — zugleich als Abwertung ihrer
Erlebensweise und letztlich ihrer selbst.« (FATKE 1990, $.59)

Statt der Phantasie in der Schule Bedeutung fir das Lernen zuzumessen wird
sie zum Beiwerk. »Phantasie, die fiir das Lernen als hinderlich angesehen wird, kann
im Unterricht bestenfalls Zierde geplanter, logisch rational aufgebauter Lernschritte
sein. In skizzierten Stundenbildern taucht die Phantasie deshalb auch vorwiegend
im Rahmen der Motivation zu Beginn einer Stunde auf, als lockerer Einstieg vor
der eigentlichen Problemstellung.« (HUBEL 1998, s.25) Auch wenn kreatives Verhal-
ten ohne Phantasie nicht moglich ist, so wird Phantasie per se keine unabhingige
Qualitdt zugesprochen. »Phantasie wird im allgemeinen Verstindnis an Kreativitit
und Kreativitit an Intelligenz und Erfolg gekntipft. Phantasie findet erst dann Aner-
kennung, wenn sie im kreativen Prozess erfolgreich wird.« (HUBEL 1998, s.8). In
diesem Fahrwasser scheint auch Seitz sich zu bewegen, wenn er schreibt: »Kreative
Menschen konnen eine Sache zu Ende bringen. Phantasie ist die eine Seite, Erfin-
dungsgabe Erfindungsreichtum bis zur Traumerei. Kreativitit ist noch ein Stiick
mehr, das meint auch Verwirklichung.« (Se1tz 2002, s.59) Mit diesem »mehr« ord-
net auch Seitz die Phantasie pragmatisch ein. Der Phantasie mangelt es aus dieser
Sicht an der Effizienz die man fiir die Kreativitdt unbestritten annimmt. Deshalb tritt
sie auch so selten allein in Erscheinung. Vor diesem Hintergrund scheint die offen-
sichtliche Bevorzugung der Phantasie in der Namensgebung »Schule der Phantasie«
bemerkenswert, zeigt aber, dass es Seitz an der Wirkung eines Namens jenseits von
Effizienz und Operationalisierbarkeit gelegen haben muss.
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2.3.ASTHETIK/ ASTHETISCHER ZUSTAND/ ASTHETISCHE
ERZIEHUNG

Dass dsthetische Erziehung fiir die Schule der Phantasie konstituierend ist,
klingt fiir eine Einrichtung, die sich im kunstpddagogischen Milieu bewegt, nicht
spektakulidr. Dies wird aber dann bedeutsam, wenn man ésthetische Erziehung nicht
als »Erziehung zum Schonen« sondern als Bildungsprinzip versteht. Durch &stheti-
sche Erziehung weist die Schule der Phantasie weit iiber eine spezifische Fachlichkeit
hinaus. Vor diesem Hintergrund ist die zu erstellende Analyse bzw. das didaktische
Modell der Schule der Phantasie ein Beitrag zu einem grundsitzlichen Bildungs-
konzept. Dies mochte ich spezifisch am schopferischen Prozess in der Schule der
Phantasie darstellen (siehe auch Kap. 4.1.).

Asthetik bedeutet nicht die GesetzmiRigkeit des Schénen sondern die Strukturie-

rung von Empfindungen und Erfahrungen, die ungeordnet, »ohne eine Regel«, nie zu
Denkoperationen fithren konnten. »Das Gemdith geht also von der Empfindung zum
Gedanken durch eine mittlere Stimmung tiber, in welcher Sinnlichkeit und Vernunft
zugleich tdtig sind.« (SCHILLER 20.BRIEF, s.71) Die Wahrnehmung kann nicht allein
stehen, sie bedarf der Erstellung von Mustern, die die reine Sinnlichkeit erfassen,
und die daraus eine geistige Folgerung ableiten konnen. Das empfindende Subjekt
kann tiberhaupt erst mit den Ordnungsstrukturen unterscheiden und vergleichen.
»Der Ubergang von dem leidenden Zustande des Empfindens zu dem titigen des
Denkens und Wollens geschieht also nicht anders als durch den mittleren Zustand
dsthetischer Freiheit ... es gibt keinen andern Weg, den sinnlichen Mensch verniinftig
zu machen, als daf$ man denselben zuvor idsthetisch macht.« (Ebda. s.78)
»Letztlich heifSt dies, dafs der Mensch als »denkende Kraft« in seinen bewufSten Entschei-
dungen und Handlungen nur in der Distanz zur Welt und zu sich selbst als blofS sinnli-
cher Existenz in Erscheinung treten kann. Distanz heifSt: man ist bei sich selbst, indem
man bei der Sache ist. Diese Haltung ist fiir das Spielen kennzeichnend bzw. entsteht
im Spiel. Im Spiel ist der Mensch ganz er selbst, denn er selbst setzt die Zwecke in einem
freien Darstellen und Gestalten, zugleich aber bindet er sich dabei an Formen, die im
Darstellen als notwendig erfahren werden. Es ist dies eine Verpflichtung, die das Tun
erst hervorbringt und ihm Form gibt. Sinnlichkeit und Vernunft, Person und Zustand
bilden im Spiel eine unauflosliche Einheit, die im Spiel diese Wachheit und Sensibilitit
zeigt, die zur Haltung iiber den Augenblick hinaus werden kann, wenn dieses Spielen
zum Grundzug des Erziehens wird. Dies aber ist dsthetische Erziehung.«(VELTHAUS
2002, S.32)

Schiller spricht von zwei Polen: der sinnliche Trieb, der vom physischen Dasein
des Menschen ausgeht, »Dieser Zustand der blof erfiillten Zeit heif3t Empfindung,
und er ist es allein, durch den sich das physische Dasein verkiindigt.« (SCHILLER
12.BRIEF, $.45); auf der anderen Seite geht der Formtrieb vom absoluten »Dasein«
des Menschen aus, von seiner verniinftigen Natur, und ist bestrebt »ihn in Freiheit
zu setzen«. «Er dringt auf Wahrheit und Recht.« (Ebda. s.46) Dominiert der Sinn-
trieb, wird der Mensch »nie er selbst«, dominiert der Formtrieb »wird er nie etwas
anderes sein.« (SCHILLER 13.BRIEF, s.49) Der Bereich dazwischen, der die Balan-
ce zwischen Sinn- und Formtrieb erreichen méchte, nennt Friedrich Schiller den
»dsthetischen Zustand«. Der Mensch geht bei normaler Entwicklung den Weg vom
Sinn- zum Formtrieb. »Der Mensch kann nicht unmittelbar vom Empfinden zum
Denken iibergehen, er muf$ einen Schritt zuriick tun.« (SCHILLER 20.BRIEF, s.70)
Die Aufgabe besteht nun darin, »dem empfangenden Verméogen die vielfiltigsten
Bertihrungen mit der Welt zu verschaffen...dem bestimmenden Vermégen die hochs-
te Unabhingigkeit von der empfangenden zu erwerben und auf Seiten der Vernunft
die Aktivitit aufs hochste zu treiben.« (SCHILLER 13.BRIEF, $.49)

Ohne den dsthetischen Zustand als »mittleren Zustand«, so Schiller, ist der
Mensch »ewig einformig in seinen Zwecken, ewig wechselnd in seinen Urteilen,
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selbstsiichtig ohne selbst zu sein, ungebunden ohne frei zu sein, Sklave ohne einer
Regel zu dienen. In dieser Epoche ist ihm die Welt blof8 Schicksal, noch nicht Gegen-
stand.« (SCHILLER 24.BRIEF, 5.82) Blof3e Vernunft auf der einen Seite ergeht sich in
der reinen Rationalitidt blind gewordener Wissenschaft, auf der anderen Seite ent-
steht im hedonistischen Befriedigen stindig neuer Begehrlichkeiten selbstbezogene
Beliebigkeit. In beiden Fillen verliert der Mensch sich selbst, Menschlichkeit entsteht
nur im Ausgleich von Vernunft und Sinnlichkeit. Der »4sthetische Zustand« verbin-
det aber nicht beide Positionen, als Gegensitze sind diese nicht vereinbar. Vielmehr
bleiben sie bestehen, sie bilden so die Einheit des Geistes (vergl. SCHILLER 19.BRIEF,
s.67). Schiller zeigt, dass im Spiel Vernunft und Sinnlichkeit in einer fruchtbaren
Wechselbeziehung stehen, die die Individualitdt, und letztlich so auch das Mensch-
sein konstituieren. Im Spiel ist der Mensch mit seinem ganzen Fiithlen und Denken
dabei. Das Aufnehmen der dufleren Bedingungen, der Reize des Augenblicks (dem
»Stofttrieb«) steht das autonome Handeln darin (dem »Formtrieb«) gegeniiber.

Asthetik ist also nicht nur fiir bildnerische Prozesse konstituierend, sondern fiir
Erkenntnis und geistige Entwicklung. Die Entwicklung einer dsthetischen Ordnung
ist deshalb nicht ausschlief3lich auf das Schopferische bzw. Schone gerichtet, sondern
Anlass und Voraussetzung aller Bildungprozesse. Asthetische Erziehung versteht sich
also als anthropologische Grundannahme und ist somit Methode des Lernens. Damit
reduziert sich die Asthetik nicht auf eine musische Entlastungsiibung sondern steht
im Zentrum des Bildungsverstindnisses.

Unter dieser Pramisse differenzieren mehrere Autoren »Asthetik« und »Aisthe-
tik« (SEEL, WELSCH, in A1ssEN-CREWETT 1998, s.20f.) und bringen diese in Bezie-
hung zueinander. Grundsitzlich ist »Aisthetik« als das allgemeine Wahrnehmungs-
vermdgen zu sehen, wihrend »Asthetik« mehr das Schéne und die Beziehung zur
Kunst ausdriickt. Unabhingig von einer giiltigen Definition ist dabei wichtig, dass in
dem Doppelbegriff »Aisthetik/Asthetik« der ganze Mensch als »leiblich/seelisch/geis-
tige Einheit« (vergl. AisseN-CREWETT 1998, s.31) zu begreifen ist. Damit steht er in
der dsthetischen Erziehung als aktives Subjekt im Mittelpunkt. Inspiriert vom Spiel,
als Inbegriff eines selbstgesteuertern Prozesses, wird eine Welterfahrung sichtbar, das
in einem didaktischen Milieu rezeptiver Aneignung von vorgefertigten und aufbe-
reiteten »Stoff«, wieder den unmittelbaren und persénlichen Bezug zu den Dingen
als Ausgangspunkt allen Lernens deutlich macht. Wenn also festzustellen ist, dass
Lernen nur iiber die sinnliche Beziehung zu den (Lern-)Gegenstinden mdoglich ist,
dann wichst dem Terrain Kunst naturgemifl eine wesentliche Bedeutung im Lehr-
und Lerngeschehen zu. Asthetische Erziehung kann von einer kunsterzieherischen
Auffassung, wie sie in der Schule der Phantasie realisiert wird zu einem Weg werden,
auf dem sich ganz allgemein Bildung realisiert.

»Sie, die dsthetische Erziehung, bezieht sich vielmehr auf das BewufStsein junger Men-
schen, das sich durch die Erfahrungen in der Lebenswelt herausgebildet hat. Doch dieser
Bezug ist kein direkter, da dieses Bewuftsein gar nicht offen als Tatsache vorliegt und
fiir padagogische Zwecke dingfest zu machen ist. Es tritt vielmehr in Handlungen der
Schiiler in Erscheinung, die durch Anforderungen unterschiedlicher Art ausgelost wer-
den. Kinder und Jugendliche haben ihre eigene Erfahrungen und das heifSt: eine eigene
Verstindigkeit, die aus ihrem Dasein hervorgegangen ist. Gadamer spricht von Vorurteil,
andere sprechen vom Vorverstindnis, das nie ausdriicklich ist, das aber in dem durch
sachliche Anspriiche herausgeforderten Verstehen ausdriicklich, ja mehr noch, fiir die-
ses leitend wird. In der dsthetischen Erfahrung wird dieses Verstindnis durch Werke
der Kunst, Literatur und Wissenschaft vermittelt, das heifSt: es sind immer spezifische
Aussagen, die fiir ein jeweiliges Verstindnis zur Herausforderung werden. Schauende,
Horende, Lesende werden in eine Nachdenklichkeit verwickelt, in der eine Sache selbst
in der dsthetischen Vermittlung sprechend wird.« (VELTHAUS 2002, 5.196f.)
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Asthetische Erfahrung vermittelt sich nicht nur rezeptiv durch »schauen, héren,

lesen...«, die Anspriiche der Sache befordern im Prozess des Tuns ein unbewuss-
tes Verstehen, das dann als Produkt nicht selten eine verbliiffende Evidenz offen-
bart. Diese erschliefdt sich dem Kind entweder unmittelbar oder kann durch den
Erwachsenen in der gemeinsamen Betrachtung mit dem Kind und im Gespréich zum
gemeinsamen Gegenstand werden. Am spezifischen Objekt treffen sich, verbunden
durch das gemeinsame Interesse, unterschiedliche Erfahrungen, die im Austausch
beidseitige Nachdenklichkeit erwirken. Was dem Kind im Handeln verstindlich
wird kann der Erwachsene aus dem spezifischen Objekt des Kindes in das Allge-
meine iibersetzen. Im Erfahrungsaustausch erhilt sich der Erwachsene nicht nur
den Kontakt zum Kind, sondern auch seine Beziehung zur Sache. Es erleichtert ihm,
scheinbar vertraute Dinge immer wieder neu wahrzunehmen, ohne in piddagogi-
scher Routine auf immer die gleichen Erkenntnisinstrumente innerhalb eines Cur-
riculums zuritickzugreifen, die in verallgemeinender »Gleichgiiltigkeit« fiir das Kind
meist wenig Relevanz entwickelt. Damit nehmen beide an der Sinnerschlieffung teil,
da der Gegenstand in seiner Spezifik dafiir sorgt, dass er fiir beide neu und unmit-
telbar erlebbar wird. In der &sthetischen Erziehung manifestiert sich so auf ganz
natiirliche Weise das Diktum Ezra Pounds, der in seinem »ABC des Lesens« sagt,
»ich meine, der ideale Lehrer miifite jedes Meisterwerk, das er in der Klasse durch-
nimmt, beinahe angehen, als ober es noch nie gesehen hitte.« (PouND 1957, s.110)
In der dsthetischen Erziehung steht das Staunen vor dem Kapieren, das Erleben vor
dem Nachvollziehen oder Reproduzieren. Damit wird fiir alle Beteiligten eine Dyna-
mik wirksam, die Lernen und Lehren zu einer unauflosbaren Einheit verbindet. Das
Subjekt wird nicht stillgelegt, um sich an objektiven Lehrsitzen zu orientieren, die
der Erwachsene aufbereitet, sondern wird zum zentralen Ausgangspunkt der Asthe-
tik in Erfahrungs- und Lernprozessen. Der Erwachsene muss sein Wissen nicht ver-
bergen oder zuriickhalten. Indem er sich ebenfalls als Subjekt versteht, bringt er es
nur anders ein. Elenor Jain hebt die Bedeutung der isthetischen Erziehung hervor,
indem er ihr sogar die Entstehung des Subjekts zuschreibt:
»Die neuzeitliche Aneignung der Welt durch Wissenschaft versperre nicht nur den Weg
zum Asthetischen, sondern auch zum Menschen und dem Dasein schlechthin, wihrend
das Asthetische (wie Nietzsche dies einmal ausdriickte) als Organon des Lebens Welt
und Gegenwart deuten und den Menschen auf das Ungewdhnliche, Besondere, Tiefer-
liegende und Bedeutende und schlieflich auf sich selbst aufmerksam machen kann...
Die Unmittelbarkeit sinnlich-geistiger Erfahrung stellt Anspriiche an das Subjekt, die
etwa im Umgang mit Material, im Experimentieren und Planen, im blofSen Empfinden
usf. In dsthetischen Prozessen sein ganzes Ich herausfordern. Der erlebnishafte, aber
gleichwohl bewufSte und konzentrierte Akt des schopferischen Tuns fiihrt das Individu-
um auf sich selbst zuriick.« (JAIN 1995, $.159)

2.4. DAS BASTELN

Florian, 9 Jahre hat sein altes Kettcar mitgebracht, er mdchte daraus einen Traktor
bauen. Da sowohl das Chassis als auch ein Sitz fehlt, montiert er zuniichst ein Brett,
das zufillig die passenden Linge hat, mittels Drahtschlaufen an das Rohrgestell des
Fahrzeugs. An diese Sitzbank nagelt er ein selbstgeschriebenes Nummernschild, befestigt
eine Fahrradriickleuchte und dreht einen Schraubhaken in die Mitte des Bretts. Die-
ser Haken, so sagt er, sei fiir »den Anhdinger«. Eine L-formige Holzplatte hingt er mit
Drahtschlaufen, die mittels halb eingeschlagener Nigel am Brett befestigt sind, vorne
an das Gestell. Auf diese Platte appliziert er Fundstiicke, die er in der Metallkiste gefun-
den hat. In der Mitte befestigt er eine kastenformige Kuchenform. Sie bildet mit ihrem
Volumen einen glaubwiirdigen »Motorblock«. Links und rechts werden weitere Metall-
fundstiicke, hauptsichlich alte Kiichenutensilien, angebracht, zum Teil Scheiben, die
mit Lochern und Schlitzen wie Luftfilter oder Getriebeteile aussehen. Dazu kommt ein
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Wasserrohr, das formal mit dem Gestell des Kettcars kommuniziert, andererseits durch
entsprechende Biegungen wie ein Auspuff aussieht. Auf die Kuchenform aufliegend
klemmt er ein gréfSeres Blech quasi als Armaturenbrett hinter das Lenkrad. Aus einem
Pappstiick schneidet er eine rund Scheibe und beziffert sie zu einem Tacho. Ein Stiick
Draht dient, in die Mitte der Pappe gesteckt als Nadel. Mittels Klebeband befestigt er
eine Batterie auf dem Blech und verbindet diese mit zwei Kabelstringen mit der Leuch-
te am Sitz. Die Installation funktioniert, wenn er mit den Fingern die Kabelenden an
den Batterielaschen befestigt. Dazu habe ich ihm die entsprechenden Kontakte an der
Lampe gezeigt. Ich gebe ihm noch einen Schalterknopf, den er als drittes Element auf
das Armaturenbrett klebt. Indem er das Kabel vom Schalter unterbrechen lisst, kann er
die Kabelenden dauerhaft an die Batterie klemmen und per Knopfdruck das Riicklicht
bedienen. (Eigener Bericht, Abb. 27)

Bei der Entstehung des Traktors ist ein Hang zur Funktionalitit zu beobach-
ten. Einerseits wirkliche Funktionalitit in Gestalt eines Sitzes, dessen praktische
Notwendigkeit und Funktionalitit sich sofort erschliefit, (ebenso in dem Haken fiir
den Anhinger und der Installation der aufwidndigen Beleuchtung). Aber auch die
angebrachten Applikationen wie der Tacho, die Metallscheiben und das Auspuff-
rohr: Sie haben zwar keine direkt wirksame praktische Bedeutung fiir das Fahrzeug,
entwickeln aber Funktionalitit als Bild. Sie sind Elemente eines Bildes vom Trak-
tor. Indem Florian alle Elemente auf der Holzplatte aufreiht, zelebriert er geradezu
Bedeutungshaftigkeit, die von den Gebrauchsspuren der Metallfundstiicke abstrahlt.
Aus der bildhaften und der praktischen Funktionalitit entsteht ein Fahrzeug, das in
der Summe eine Vielzahl von Hinweisen auf einen »Traktor« gibt. Die Tatsache, dass
das Kettcar durch diese Mafinahmen wieder fahrbar wird, und durch das Lenkrad
bzw. die Pedaliibertragung eine vorhandene Funktion ermdglicht wird, ist dabei fast
nebensachlich.

Hier lésst sich sehr deutlich erleben, wie Florian jeden Gegenstand tiberpriift
und bewertet. Manche Fundobjekte sprechen sehr unmittelbar iiber ihre Form (z.B.
die Reibe mit Schlitzen), andere durch Form und analoge Funktion (wie das Was-
serrohr), wieder andere steigern die analoge Funktion bis hin zur véllig identischen
Brauchbarkeit, wie das Fahrradriicklicht. Die Moglichkeit, das Licht auf Knopfdruck
vom Armaturenbrett aus zu bedienen steigert die Funktionalitit bis hin zur absolu-
ten »Echtheit«. Und doch spielt sowohl die bildhafte Funktionalitit wie die Kuchen-
form als auch das faktische Funktionieren des gekauften Schalters eine vergleichbare
Rolle im Ensemble des Traktors.

Wenn man umgangssprachlich auf die Entstehung des Traktors blickt, dann
lasst sich sagen, Florian »bastelt einen Traktor«. Dieses Basteln unterscheidet ihn
zunichst von einer rein bildnerischen Ldsung, wie wenn er z.B. aus Knete einen
Traktor modellieren, oder wie wenn er z.B. einen Traktor malen wiirde. Auf der
anderen Seite grenzt er sich von einer Konstruktion ab, wie sie ein Ingenieur ver-
stehen wiirde, wenn er ein Fahrzeug aus dem Zusammenspiel vieler mechanischer
Bauteile plant. Wenn man aus erwachsenener Sicht sagt, Florian »bastelt an seinem
Kettcar« dann beschreibt dieses »basteln« nur sehr allgemein ein bestimmtes Verhal-
ten, das mit Vorldufigkeit und Improvisation konnotiert ist. Und doch lasst Florian
trotz erkennbar unterschiedlicher Funktionalitits- und damit auch Realititsebenen
keinen Zweifel an einem konsistenten Bild »seines« Traktors. Vor dem Hintergrund
einer »Idee vom Traktor« tiberpriift er alles, was er findet, ob es ihm bei seinem Vor-
haben niitzlich werden kann. Er ist dabei durchaus wiahlerisch. Als ich ihm ein aus
meiner Sicht vermeintlich geeignetes Metallstiick zeige, lehnt er es kategorisch ab.
Florian improvisiert, er erginzt bzw. tiberbriickt mit seiner Phantasie offensichtlich
viel, nie ist dies aber Grund zur Beliebigkeit.

Im folgenden mochte ich diese Erkenntnisse mit den Beobachtungen von Lévi-
Strauss in Verbindung setzen, der, in der »Bastelei« einen Ausdruck des »mythischen
Denken« sieht. Der Soziologe und Anthropologe Claude Lévi-Strauss entwickelte
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ausgehend von Impulsen aus der Sprachwissenschaft ein Modell des wissenschaftli-
chen Strukturalismus. In seinem Buch »Das wilde Denken« zeigt er, wie diese Metho-
de in seiner volkerkundlichen Forschung angewandt wird. In detaillierten Beobach-
tungen geht er von der sinnlichen Wahrnehmung zahlreicher einzelner Phinomene
aus. In Form von Analogien und Gegensitzen stellt er diese Wahrnehmungsinhalte
in einen Kontext und zieht auf diesem Weg genaue Schliisse. Das Erleben, Sortieren
und Einordnen von »Ereignissen« ermoglicht das Erstellen bzw. Wahrnehmen von
Strukturen. Das steht, so Strauss, im Gegensatz zur herkommlichen »Wissenschaft,
die »unterwegs« allein deshalb, weil sie sich stets begriindet, sich in Form von Ereig-
nissen ihre Mittel und Ergebnisse schafft, dank den Strukturen, die sie unermiidlich
herstellt und die ihre Hypothesen und ihre Theorien bilden.« (LEvi-STRAUSS 1968,
s.35). Natiirlich ist man in der stindigen Wahrnehmung/ Ordnung/ und Neuord-
nung der Dinge oder Ereignisse dauernd damit beschiftigt »einen Sinn zu entde-
cken«; (LEVI-STRAUSS 1968, s.35) aber dieses Vorgehen ist fiir ihn auch »befreiends,
weil es so den »Protest, den es gegen den Un-Sinn erhebt, mit dem die Wissenschaft
zunichst resignierend einen Kompromifd schlof3« (LEvI-STRAUSS 1968, 5.36) deutlich
macht. Diese Form des wissenschaftlichen Arbeitens ist immer eine Aussenseiterpo-
sition geblieben, neben dem Bemiihen die Wirksamkeit und Ebenbiirtigkeit dieses
so genannten »mythischen Denkens« zu zeigen, wird dies auch zum Plidoyer fiir die
unmittelbare Einbeziehung der sinnlich-geistiger Erfahrung in das wissenschaftli-
che Arbeiten ganz allgemein. Die Sinnlichkeit dient einerseits der Wahrnehmung der
Phidnomene, befordert aber auch die Inspiration und den subjektiven Bezug des Wis-
senschaftlers zu seinem Forschungsgegenstand. Das ist nicht nur fir die Erstellung
einer wissenschaftlichen Arbeit ein bemerkenswerter Aspekt. Neben der Sicht auf
eine wissenschaftliche Weltauffassung sieht Lévi-Strauss im »mythischen Denkenc
einen »Zwischenbereich«: »Auf die gleiche Weise liegen die Elemente der mytischen
Reflexion immer auf halben Wege zwischen sinnlich wahrnehmbaren Eindriicken
und Begriffen.« (LEVI-STRAUSS 1968, $.31)

Lévi-Strauss beschreibt das »mythische Denken« am Beispiel und der Analogie
des Bastelns: Die Materialien, die der Bastler verwendet sind heterogen, von unter-
schiedlicher Herkunft. »Jedes Element stellt eine Gesamtheit von konkreten und
zugleich moglichen Beziehungen dar; sie sind Werkzeuge, aber verwendbar fiir belie-
bige Arbeiten eines Typus.« (LEVI-STRAUSS 1968, s.31) Anders als der Ingenieur, der
fiir die Bedingungen, die zur Losung seiner Fragen dienen sollen, mit Begriffen han-
tiert, die Voraussetzungen fiir sein Handeln selbst schafft, so tritt der Bastler in eine
»Art Dialog« (LEVI-STRAUSS 1968, s.31) mit der Gesamtheit seiner (gesammelten)
Materialien und Werkzeuge, um die moglichen Antworten zu ermitteln, die sie auf
das gestellte Problem zu geben vermag. Alle diese heterogenen Gegenstinde, die sei-
nen Schatz bilden, befragt er, um herauszubekommen, was jeder von ihnen »bedeu-
ten« konne«. Diesen Dialog beschreibt Lévi-Strauss als eine Art Zwischenzustand,
den die Kunst, bzw. das Kunstwerk ausfiillt: Das Kunstwerk nun liegt in der Mitte
zwischen mythischem Denken bzw. der Bastelei und der logischen Wissenschaft, der
Erkenntnis. »...jeder weif3, dafy der Kiinstler zugleich etwas vom Gelehrten wie vom
Bastler hat: mit handwerklichen Mitteln fertigt er einen materiellen Gegenstand, der
gleichzeitig Gegenstand der Erkenntnis ist.« (LEVI-STRAUSS 1968, s.36) Die Materi-
alien verweisen auf sich selbst und auf eine begrenzte Zahl von anderen Méglich-
keiten. In dieser Beschrankung wird Phantasie wirksam. »Das Poetische der Bastelei
kommt auch und besonders daher, daf3 sie sich nicht darauf beschrinkt, etwas zu
vollenden oder auszufiihren; sie »spricht« nicht nur mit den Dingen... sondern auch
mittels der Dinge.« (LEVI-STRAUSS 1968, s.34) Die »Bastelei« dient bei Lévi Strauss
nur als Vergleich, um eine spezifische Herangehensweise zu illustrieren. »Bricolage«
stellt Lévi-Strauss nicht gleichrangig zur Kunst, gleichwohl erahnt auch er dessen
Qualititen, indem er ' Art brut erwihnt.

In der Kunsterziehung klingt »basteln« abwertend, zu sehr wird die hier spe-
zifisch erklarte Bedeutung von einer reinen Beschiftigung der Kinder, einem wenig
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anspruchsvollen Zeitvertreib iiberlagert. Verstehe ich den Begriff »Bastelei« aller-
dings im Sinne eines Dialogs mit der Sache, so bekommt er fiir das bildnerische Tun
eine aussagekriftige Bedeutung und wird so fur die Schule der Phantasie konstitu-
ierend.

2.5. DER »ZWISCHENBEREICH«

Ob nun »mittlerer Zustand &sthetischer Freiheit,« »mythisches Denken« oder
»intermediidrer Bereich«: Mit diesen Begriffen wird ein Raum beschrieben, der sich
nicht dadurch definiert, lediglich der Abstand zwischen zwei gegensitzlichen Polen
(reine Vernunft/reine Sinnlichkeit z.B.) zu sein. Dieser Raum wird nicht von den
Pendelbewegungen zwischen den Gegensitzen lediglich durchmessen sondern wird
als »Zwischenbereich« zu einem ganzheitlichen, eigenen Areal. Das soll hier um
so bewusster gemacht werden, als in Entwicklungs- bzw. Schulkonzepten mehr-
heitlich Pole bedient werden: »Spielen/Lernen«, »Herz/Verstand«, »Anschauung/
Abstraktion« etc. etc.

Ein Mangel an Sinnenhaftigkeit bzw. ein Uberbetonen rein rationaler Belan-
ge erschwert die ganzheitliche Entwicklung des Kindes. Dies ist mittlerweile fiir
jede Schul- und Unterrichtskonzeption prinzipiell selbstverstindlich geworden. Als
»Gegenmafinahme« ist das »Wiihlen« in der Sinnlichkeit aber ebenso unbefriedi-
gend. Dennoch gelingt es der Schule nicht, Ganzheitlichkeit zu erlangen. Die Sinne
einzubeziehen, scheinen oft eher populire Mafinahmen zu sein, um zu signalisieren,
auf der Hohe der Zeit zu sein. »Ganzheitliches Lernen« »Freies Lernen« und natiir-
lich auch das Zauberwort »Kreativitit«: Werden diese Begriffe dann doch nur als
Schmiermittel fiir zeitgemif3e Prdambeln der Lehrpline benutzt? Das kann nicht die
»Einheit des Geistes« im Sinne Schillers sein.

Sowohl Schilleralsauch Lévi-Strauss verorten imjeweils formulierten »Zwischen-
bereich« den Kiinstler. Der Kiinstler arbeitet immer in dem Spannungsfeld zwischen
reiner Sinnlichkeit, Emotionalitit und geistiger Reflexion. Von der Wahrnehmungs-
sensibilitdt bis zur reflektierbaren (abgeschlossenen) Handlung bewegt sich der
Kiinstler immer in diesem Bereich, ohne sich an den Polen »reiner Sinnlichkeit« oder
in »reiner Vernunft« zu orientieren. So bietet sich die kiinstlerische Arbeitsweise als
ein Entwicklungsmodell an: Der Kiinstler hat den kiinstlerischen Prozess so verin-
nerlicht, dass er fiir die Arbeit mit Kindern prigend werden kann. Der Empfindung,
dem Ausdruckswillen und der Idee kann der Kiinstler eine Form geben, indem er
sich eine addquate Verfahrensweise sucht und deren Stimmigkeit priift. Operationa-
lisierungen per se und die daraus folgende pragmatische Reduktion auf das »Mach-
bare« interessieren den Kiinstler nicht. Damit steht er im Gegensatz zu den Usancen
herkommlichen (Kunst-) Unterrichts, in dem er meist in umgekehrter Richtung zu
einer Verfahrensweise einen Inhalt sucht, ohne die Relevanz fiir die Kinder (und die
Sache) im Blick zu haben. Der unterrichtende Kiinstler kann hier also durch seine
Erfahrung mit dem »Zwischenbereich« als aktiver Vermittler auftreten.

Bei der Konzeption der Schule der Phantasie argumentiert Rudi Seitz zwar
durchaus »polar« im Sinne (damaliger) bildungspolitischer Standards (»Mensch
ohne Hand«/»Uberbetonung des begrifflichen Denkens« etc.). Doch auch wenn
die Schule der Phantasie auf sinnliche Erfahrungen abzielt, so versteht sie sich von
Anfang an nicht als »Sinnesgarten«. Durch den Kiinstler als Kursleiter findet die
Schule der Phantasie als »Zwischenbereich« die Balance und damit ihren Ort.

2.6. SPIEL
Ein kinetisches Objekt
»Gespensternacht« Pattrik (7].) befestigt ein Metallfundstiick, eine Platte mit ange-

schweifStem Stift, mit viel Kleber auf ein Sperrholzbrett. Die Verbindung gelingt nicht,
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weil an der Metallplatte Noppen angebracht sind, deren Volumen sich auch durch viel
Klebstoff nicht iiberbriicken lassen. Angesichts der Schwerkraft ist aber eine belastbare
Verbindung nicht notig. Pattrik positioniert die Metallplatte zentriert und parallel auf
dem Brett.

Auf den Metallstift passt genau ein Rohr mit angeschweisstem Ring. Auch hier gelingt
keine Fixierung durch Klebstoff. Das Rohr hdlt zwar auf dem Stift, hat aber so viel Spiel,
dass es sich drehen ldsst. Nach mehrfachem Drehen beginnt Pattrik diese Entdeckung
fiir den Weiterbau aufzugreifen. Pattrik kreiselt mit beiden Hdinden die Stange auf der
Halterung. Von einem Schnurkniuel schneidet er mehrere kleine Stiicke ab und bindet
sie an den Ring. Beim Drehen lisst die Fliehkraft die Schnurenden im Kreis wirbeln.
Mit einem Wattebausch den Pattrik an ein Schnurende bindet, zeigt sich zum schwarzen
Gestell ein deutlicher Gegensatz. Pattrik beklebt einen Weinkorken mit weissem Papier
und kennzeichnet ihn durch Bemalung als Gespenst. Angebunden an die Schnur »fliegt«
das Gespenst mit der Wolke im Kreis. An die dritte Schnur bindet er Metallbléittchen mit
Loch. Wenn man sie schiittelt oder dreht, beginnen sie leise zu klappern. Eine Schnur ist
noch frei, ein rotes, trichterformiges Plastikfundstiick wird aufgefidelt und mit einem
verbliebenen Metallplittchen fixiert. Der Trichter bildet durch seine Grofle und Signal-
farbe einen markanten Akzent, wird allerdings gegenstindlich nicht definiert.

Zuletzt widmet sich Pattrik der Sperrholz- Bodenplatte. Ein Holzklotzchen mit asym-
metrischen Schrigen erinnert an ein Haus. Pattrik klebt es auf das Brett. (Kursbericht,
Abb. 28-32)

Dieses kinetische Objekt erlebt im Verlauf dieser Stunde mehrere Phasen. In
dieser Genese lassen sich einige morphologische und inhaltliche Beobachtungen
machen:

Fiir das Sperrholzbrett gibt es offensichtlich keine Funktion. Es ist nur etwas
groBer als die Metallplatte und hat statisch und gestalterisch zunichst keine Sig-
nifikanz. Warum dann das langwierige Bemiihen, die Metallplatte auf das Holz zu
kleben? Die Vermutung liegt nahe, dass es sich nicht um die planvolle Vorarbeit zu
einem mehr oder weniger klar avisierten Endprodukt handelt, sondern anders moti-
viert ist. Dazu lassen sich mehrere Moglichkeiten denken, die aber auch gleichzeitig
zutreffen konnen.

Formal-idsthetischer Aspekt: Brett und Metallplatte entsprechen sich sehr
deutlich in Grofle und Form. Mit dem Klebstoff wird entweder die Verbindbarkeit
gepriift, oder diese Ahnlichkeit bzw. Passgenauigkeit bewahrt. Die zentrierte und
parallele Montage der Platte auf dem Brett unterstreicht diese Vermutung.

Gegenstandlich-Inhaltlicher Aspekt: Das Sperrholzbrett reprisentiert ein
Aktionsfeld und definiert es in seiner Dimension. Was im weiteren Verlauf passieren
wird, ist wahrscheinlich noch nicht bewusst, es manifestieren sich allenfalls erste
Optionen.

Pattrik hat die Passgenauigkeit des Rohrs mit dem Stift auf der Platte schon
bei der Materialsuche bemerkt. Offensichtlich beachtet er die konstruktive Entspre-
chung, die eine stabile Verbindung beider Teile verspricht, was durch die beildufige
haptische Uberpriifung (gleiches Metall) noch unterstrichen wird. Moglicherwei-
se ist ihm die formale Entsprechung in diesem Zusammenhang nicht bewuf3t, die
Funktionalitidt der Verbindung scheint hier wichtiger.

Erst nach der scheiternden Fixierung durch Klebstoff scheint Pattrik das kine-
tische Potenzial von Stift und Halterung zu entdecken. Da aber die Drehung der
Stange optisch nur an dem exzentrisch angebrachten Ring abgelesen werden kann,
d.h. Aufwand und Effekt in keinem evidenten Verhiltnis zueinander stehen, baut
Pattrik weiter. Mit der wahrnehmbaren Fliehkraft der Schniire lasst sich jetzt besser
»Drehung spiiren«, man ahnt, dass er sich jetzt schon ein »Karussel« vorstellt. Er
kreiselt die Stange relativ lange. Damit erlebt er tiber die Berithrung und Bewegung
mit den Hianden das kinetische Potenzial. Seine Einbildungskraft scheint es ihm zu
ermoglichen, sich einerseits als drehendes Subjekt zu erleben und sich gleichzeitig
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Abb.27, » Traktor«
Junge 9].
Kurs:
Grundschule Gauting,
Kursleiter:
Thomas Heyl,
Rosemarie Zacher

Abb.26, »Kutsche«
Miidchen 10 ]., 2001
Projekttag,

Schlosspark Gauting,
Kursleiter: Thomas Heyl

Abb.28-32,
»Gespensternacht«

Junge 7]., 2003

Kurs: Schule an der
PeslmiillerstrafSe, Miinchen.
Rursleiterin:

Hertha MiefSner-Mraz
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als »Mitfahrer« in das Objekt einzufiihlen. Diese interpretatorische Offenheit scheint
er nicht eingrenzen zu wollen. Der Wattebausch dient zugleich dem Test einer spezi-
fischen Materialitit und deren entsprechenden Flugeigenschaften, als auch der gegen-
stindlichen Dimension »Wolke«, die mit »Himmel«, »oben«, »Fliegen« etc. assozi-
ierbar wird. Der beklebte Korken bzw. die Einbindung der Metallplittchen konnen
ebenso dialektisch wahrgenommen werden: Diese Verschrinkungen lassen keine
eindeutige Bevorzugung der funktional-technischen oder gegenstindlich-erzihle-
rischen Dimension erkennen. So wie die Striche auf dem Papier als »Gesicht« den
Korken zum »Gespenst« machen, so bleibt der Trichter mit dem einzelnen Metall-
pléttchen gegenstindlich ritselhaft, ist aber formal und kinetisch sehr wirksam.

Erst am Schluss beginnt eine einfache Mafinahme die Integration aller Details
im Sinne einer gegenstidndlichen Deutung zu ermoglichen: Das kleine »Haus-Klotz-
chen« wird zum Kassenhduschen eines Karussels, damit grenzt Pattrik gegenstind-
liche Deutungsmdglichkeiten ein, er macht das Objekt zu einem Modell. In diesem
Zusammenhang wird auch der Groflenvergleich Hiuschen/Karussel interessant, vor
allem aber das Sperrholzbrett, das sich jetzt deutlich als »Areal« definiert und den
Modell- sowie den Objektcharakter thematisiert.

2.6.1. Rollenwechsel? Das Bauobjekt wird Spielobjekt

Unabhingig vom Stundenende befindet Pattrik sein Objekt mit dem Aufsetzen
des Hiuschens plotzlich als »fertig«. Er ist dabei sehr entschieden. Angesichts der
spiirbaren Versunkenheit wihrend der Arbeit ist die Stimmigkeit dieser Entschei-
dung zweifelsfrei. Sie steht allerdings in einem auffilligen Kontrast zur Anfangspha-
se, in der er nach eigener Aussage nicht wusste »was es werden soll«. Ein Ablauf in
dieser Weise ist in der Schule der Phantasie hdufig zu beobachten. Abschliisse und
Arbeitsergebnisse sind dann gegeben, wenn es fiir das Kind »stimmig« ist, und nicht,
wenn eine geplante Etappe oder ein definiertes Ziel erreicht ist.

Das bildnerische Objekt Pattriks transformiert nach seiner Fertigstellung offen-
sichtlich seine Rolle. Es wird vom Bau- zum Spielobjekt bzw. Spielzeug, in diesem
Fall zum bespielbaren Modell. Das Modell reprisentiert in Form und Funktiona-
litat die sichtbare Wirklichkeit und interpretiert sie auch. Die »Gespensternacht«
bietet in der Projektion auf das Modell des Karussels Anlass zu Spielideen die im
Darstellungsspiel- oder Rollenspiel umgesetzt werden konnen. Aber auch das Bewe-
gungsspiel kann man beobachten: Pattriks Spieltdtigkeit in der Bauphase deutete
dies schon an. Mit dem Test der kinetischen Moglichkeiten driickte sich die Lust an
der Bewegung aus, zugleich probiert er alle anderen Moglichkeiten der Bespielbar-
keit des Objekts aus. Im Drehen bzw. Gedrehtwerden begann sich das Spielpotenzial
des Objekts schon in der Bauphase aufzuladen.

In dieser Akkumulationsphase kann das Objekt schon viel zu einem Spiel bei-
tragen. An dieser Stelle wird dann der bildnerische Prozess unterbrochen, gelegent-
lich auch beendet. Nach einer ersten Phase des Spielens ergeben sich dann aber unter
Umstidnden auch neue Anldsse weiterzubauen/-zumalen etc. Entweder wird dabei die
Stabilitdt verbessert, Eigenschaften des Objekts an den Spielverlauf angepasst oder
neue Spielideen berticksichtigt. Der Rollenwechsel vom Bau- zum Spielobjekt ist
also reversibel. In den Phasen der Spieltitigkeit kann ein Rollenspiel beginnen, das
iiber die Prisenz des Spielobjekts bewusst oder unbewusst den Kontakt mit anderen
Kindern herstellt. Vom spontanen Zweierspiel bis hin zum Spielensemble kann sich
das Spiel erweitern und von weiteren Bauphasen unterbrochen werden. (»Ich lande
mit meinem Flugzeug auf deinem Hausdach, bauen wir eine Landebahn dazu etc...«)
Gerade bei Gemeinschaftsarbeiten ldsst sich im Darstellungs- und Rollenspiel der
Kinder eine starke Durchdringung von Spiel- und Bautitigkeit beobachten. Es stellt
sich nun die Frage, ob von einer Durchmischung, von einer Art »Bauspiel« zu spre-
chen ist, oder ob es sich um einen hochfrequenten Wechsel zwischen Bau- und Spiel-
tatigkeit handelt.
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2.6.2. Definition von Spiel, Phanomenologie des Spiels

»Spiel« klingt neben dem Begriff »Schule« fremd, die Produktion von Spiel-
gerit in der Schule der Phantasie ist angesichts der Uberfiille von Spielzeug in den
Kinderzimmern auf den ersten Blick verwunderlich. Das erfordert einen Blick auf
die Bedeutung des Spiels bzw. Spielzeugs im Rahmen der Schule der Phantasie zu
werfen. Was die Kinder in der Schule der Phantasie erleben, hat zum Teil mit Spiel
zu tun oder kann ein Spiel bewirken. Aber auch im Schaffensprozess sind Merkmale
zu entdecken, die Erscheinungen des freien Spiels dhneln. Jiirgen Fritz nennt eine
Reihe dieser Spielmerkmale, von denen ich einen Teil auf Prozesse der Schule der
Phantasie beziehe:

Das Verhalten bzw. das Spiel von Pattrik und der Entstehungsprozess der
»Gespensternacht« ist in seiner Erscheinung ungezwungen und frei. Als Spieler ist
er frei »von dufleren Zwingen und sekundiren Zweckbestimmungen«. Der »Bewe-
gungsablauf ist ambivalent. Es herrscht ein dauerndes Hin- und Her, eine Spannung
und ein Unentschiedensein« (FRITZ 1991, 5.78), »Spiele sind von einer zeitentriickten
Gegenwirtigkeit gekennzeichnet. Die Bewegungen des Spiels sind nicht zukunftsbe-
zogen, sondern bleiben in der Gegenwart. Keine ihrer Phasen determiniert die fol-
gende schon eindeutig. Jede Phase, jeder Moment birgt seine eigenen Uberaschun-
gen.« (FrITZ 1991, 5.79)

Spielmerkmale mit Vorgehensweisen im Schaffensprozess gleichzusetzen, oder
zumindest in Verbindung zu bringen, macht einen bei Spieltheoretikern verdichtig:
»Das Schnitzen eines Schiffs ist vom Spielen mit diesem Schiff deutlich zu unter-
scheiden.« (SCHEUERL 1990, s.150) Hans Scheuer]l macht die Trennung von Schaf-
fen als zielgerichtete, und Spiel als in sich kreisende Aktivitit deutlich, bezieht aber
trotz uniiberbriickbarer Gegensitze das Schaffen als Spiel ermoglichendes, und Spiel
verinderndes Moment mit ein. In seiner Phinomenologie des Spiels bietet er unter
anderem dazu die Modelle »Spiel mit Schaffenscharakter« und das »Darstellungs-
spiel« (vergl. SCHEUERL 1990, s.131 ff.) an.

Spiel mit Schaffenscharakter

In der Schule der Phantasie zeigen sich schaffendes und spielendes Geschehen
miteinander verzahnt. Phasen des Schaffens und des Spiels 16sen bzw. wechseln sich
ab. »Das Tun schlidgt wie von selbst in ein Geschehen um, und das Geschehen zieht
wie von selbst das Tun nach sich.« (SCHEUERL 1990, s.153) Hier wird die Systematik
deutlich, man versteht die Motivation des Kindes, sich das Instrumentarium und
die Umgebung der eigenen Spielidee zu erschaffen. Fiir die Schule der Phantasie ist
es nicht relevant, ob erst das Spiel oder erst das Schaffen den Entwicklungsprozess
beginnt. Scheuerl ist hier strenger: Da er »den im Schaffensprozess vereinten Gegen-
satz von Schaffen und Spielen im Gleichgewicht zu halten« als »Spiel auf hoherer
Ebene« (SCHEUERL 1990, s.153) ansieht, warnt er vor zu frither Spieltitigkeit, was
bedeuten wiirde, »dass schon im halbfertigen Werke das Spiel derart berauscht, dafd
es das Weiterschaffen lihmt.« (SCHEUERL 1990, s.153) Diese Kritik ist bei der Beob-
achtung von Pattrik nicht nachzuvollziehen, sogar das Gegenteil wird deutlich: Das
Spiel ist ein Bestandteil des Prozesses.

Da nun in der Schule der Phantasie nicht nur Schaffen das Spiel, sondern auch
Spiel das Schaffen initiiert und sogar bedingt, kann man in den Handlungen auch
das Spannungsfeld von Vergegenstindlichung und Aneignung beobachten (vergl.
OERTER 1990, s.208ff.). Ein Kind findet am Anfang der Stunde ein Objekt im Materi-
alregal und spielt unmittelbar damit. Es nimmt den Gegenstand in seiner physischen
Existenz wahr, das kann anfangs den alltiglichen Funktions- und Wirkungszusam-
menhang noch beinhalten, und in der Spieltitigkeit spiirbar sein. Uber die Wahr-
nehmung von Form und Funktion findet eine Aneignung statt. In der Phase des
Aufnehmens verstirkt das Spiel die Wahrnehmung des Objekts und seiner Funktion.
Die Phantasie ermoglicht aber dessen Umformung. Assoziativ werden im Objekt
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neue Gegenstindlichkeiten entdeckt, die zunichst auch nur in der Vorstellung nach
eigenen Wiinschen modifiziert und kombiniert werden. Anschlieffend werden Form,
Beziige und Funktion aktiv veridndert. Oerter nennt diesen Prozess eine Vergegen-
stindlichung. »Der Mensch produziert Gegenstinde oder er verdndert sie oder er
benutzt sie zur Verinderung der Umwelt.« (OERTER 1990, s.208) Im Spiel werden
die Aneignung und die Vergegenstidndlichung verstiarkt und gesichert. Bei Pattrik
machen die Fundobjekte die Entwicklung zum Gespensterkarussel diese Vergegen-
standlichung beispielhaft durch.

Scheuer! unterscheidet das schaffende Spiel vom Schaffen fiir das Spiel. Beim
»schaffenden Spielen« bleibt der Anteil des Schaffens unsichtbar. Dies kann man bei
Pattrik beobachten, als er die Metallstange erstmals kreiseln ldsst. Er spielt mit der
Stange in einer inneren Haltung, die man auch als »Aneignung« definieren kann:
Im improvisierten Spiel »eignet« Pattrik sich die Moglichkeit an, die Stange auf
der Metallplatte drehen zu koénnen. Diese Phase konnte man als »Suchphase« als
Teil einer Problemlésung verstehen wollen. Ich mochte hier aber ausdriicklich von
einem spielerischen Akt sprechen. Pattrik hat sichtlich Spaf am Drehen. Irgend-
wann entstand dabei die Assoziation »Karussel«. In diesem Moment dreht sich das
Schaffensmoment um: Nach der Phase der Aneignung, dem schaffenden Spiel, geht
er jetzt in eine Phase der Vergegenstindlichung iiber. Pattrik schafft nun fiir das
Spiel: Die Vorstellung, ein Karussel zu bauen und anschliefend damit zu spielen,
motiviert jetzt das weitere Tun.

Spiel mit Darstellungscharakter

Im Spiel mit der »Gespenstenacht« ist Pattrik zugleich Karussel und Fahrgast,
Antreiber und Mitfahrer, Erschrecker und Erschreckter. Pattrik stellt sich nicht vor,
wie es wire, in diesem Moment ist er es, ohne die Diskrepanz der Rollenvielfalt
als problematisch zu empfinden. Das Spiel mit Darstellungscharakter bedeutet:
»eine real nie erreichbare Leistung wird durch das Bild einer Leistung dargestellt.«
(SCHEUERL 1990, S.146) Scheuerl bebildert dies mit dem Kind, das in zwei Rollen
gleichzeitig agiert: Die Rolle der Lok und die des Lokfthrers. »Die Doppelrolle
ist sogar duflerlich wahrzunehmen« (SCHEUERL 1990, s.146), das bedeutet z.B. die
Gerdusche sowohl von der Lok als auch vom Zugfiihrer zu imitieren. Das Kind kann
sich miihelos virtuell in alle Bereiche dieser Spielidee einfinden und diese stindig
wechseln. Gerd E. Schifer entdeckt in dieser Art zu spielen, die Moglichkeit an einem
Selbstentwurf zu arbeiten. Mit seiner Phantasie entwirft das Kind »ein ideales Bild
seiner selbst.« (SCHAFER 1995, S.134)

2.6.3. Der Beginn eines Schaffensprozesses aus dem Spiel,
der Schaffensprozess zu einem Spiel

In der Schule der Phantasie sind es oft Gegenstinde, die durch die Wahrneh-
mung und Auswahl ein Spiel initiieren. Sie sind in vielen Prozessen der Ausgangs-
punkt fiir eine Aktivitit, die zu einem Spielobjekt bzw. einem Spiel fihrt. Fundstiicke
lagern in Materialregalen, werden von den Kindern oder Kursleitern mitgebracht.
Die Provenienz und die urspriingliche Verwendung der Gegenstinde ist den Kin-
dern nicht immer klar, und dennoch haben sie in ihrer Konkretheit eine Verbindung
zur alltdglichen Welt und damit ihren Reiz. Dabei spielt man immer mit »Etwas.
Dieses »Etwas« kann neben dem Gegenstand, auch eine Vorstellung, ein Ton oder
eine zwischenmenschliche Beziehung (vergl. SCHEUERL 1990, 5.83) sein.

In der Reggiopiddagogik (siehe auch Kap.s.1. »Reggio«) wird dies dhnlich
beschrieben, Malaguzzi sieht den Ausgangspunkt eines Spiels in den zahlreichen
Wegwerf- und Abfallprodukten »die sich jederzeit gliicklich und bereitwillig zu
neuem Leben erwecken lassen.« (vergl MaLAGUzzI in: GOHLICH 1988, s.51) Dieses
»neue Leben« blitzt als Assoziation schon beim Finden auf und nimmt oft in kleinen
Spielgesten (ein alter Korkenzieher wird im Materialregal gefunden und schwebt im
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selben Moment schon als »Raumschiff« in der Hand), das spitere Spiel vorweg. »Sol-
ches Verstindnis setzt die Beseelung des Objekts voraus« (ebda. S.52), weniger eso-
terisch gesprochen heisst das, tiber die Phantasie konstituiert sich ein Spiel, das eine
Beziehung zum Objekt moglich macht. Die Phantasie ist dabei nicht nur als Hilfe zu
verstehen, sondern eher eine reizvolle Stimulanz. Der Gegenstand iibt deshalb auf
den Finder einen so groflen Reiz aus, nicht obwohl er nicht »erkannt« bzw. in seiner
urspriinglichen Funktion oder Zweck verstanden, sondern weil er nicht verstanden
wird. Gerade weil das Kind keine gewussten Zusammenhinge herstellen kann, kann
es das Objekt dsthetisch wahrnehmen, was bedeutet, dass alle Auffassungskrifte frei
sind und unbegrenzt miteinander kommunizieren kénnen. (Vergl. LEHNERER 1994,
s.110) Es kann ohne vorab durch ein Wissen festgelegt zu sein, alle Wahrnehmungs-
moglichkeiten einbeziehen (ist der Gegenstand schwer, ist er rauh, was macht er fur
Gerdusche etc...) und somit seine Denkoperationen in alle Richtungen speisen.

2.6.4. Spiel als Prinzip der Schule der Phantasie

Die Kinder sehen ein Gebilde: ein aus Alufolie gepresster quaderformiger Korpus, durch
den vier Schrauben gedreht sind, die das Gebilde wie einen Tisch aussehen lassen. Kurs-
leiter: »Was ist das?« Kind: »Ein Herd« (die vier Schraubenkopfe sehen wie vier Herd-
platten aus), anderes Kind: »ein Tisch« weiteres Kind:»das ist ein Schaf.« Kursleiter:
»Wunderbar, genau, und den Kopf hat es unten zwischen den Beinen versteckt. Und was
ist dann die Pappe?« Kind: »die Wiese.« (Kursbericht)

Der Kursleiter erwartete beim Herzeigen des Gegenstands wahrscheinlich die
Assoziation von »Wohnen« bzw. »Wohnung«. Als das Bild »Schaf« aufkommt, ist
dies aber keine Storung des Ablaufs, sondern erfihrt volle Bestatigung und Unter-
stiitzung, nicht trotz, sondern gerade weil das Kind eine eigene Beziehung zum
Bild deutlich macht. An dieser Stelle wird ein schuliibliches Modell der »erwarteten
Schiilerantwort« in seiner linearen Problematik deutlich. Das Kind bedient nicht
die evozierte Bildstruktur des Kursleiters, die Uberlegungen des Kindes sind nicht
darauf gerichtet, »was will der Lehrer wissen«, sondern »was kann ich sehen. In die-
sem Moment wird der unverstellte Dialog Kind / Sache deutlich. Dieser echte Dialog,
diese Offenheit kann, wenn das Kind diese Bildwelt weiter 6ffnet, zu einem »Schaf-«
/»Tier-« oder »Wiesenthema« fithren. Diese Offenheit bietet die Voraussetzung fiir
die Freiwilligkeit, und damit fiir ein Spiel.

Der Gegenstand, aber auch das Umgehen damit »hat Spiel« in dem Sinne, wie
es Lehnerer als Kriterium fiir eine Spieltheorie und damit fir die Kunst erkennt.
»Der Spielbegriff, wie ihn Handwerker und Techniker verwenden, um einen unbere-
chenbaren Abstand und eine entsprechend freie Bewegung zwischen zwei Teilen zu cha-
rakterisieren, hat fiir meine Argumentation grundlegende Bedeutung. Man sagt »die
Achse hat Spiel«, und meint damit den Freiraum und die freie Bewegung eines festen
Teils innerhalb anderer fester Teile. Oder: Man gibt einem Pferd »Spiel«, wenn man
die Ziigel lockert. Dieses Phinomen — iibertragen und verallgemeinert — ist das Kern-
stiick des von mir zugrundegelegten allgemeinen Spielbegriffs. Jedes Spiel, wo, wann, wie
oder von wem es auch immer gespielt wird, ist da, wo es wirklich »Spiel hat«, und nur
dann, wenn es »Spiel hat«, tatsichlich frei, unberechenbar, unvorhersehbar. Bei einem
Spiel kann man, sofern es »Spiel hat«, vorher niemals sagen, wie es verlduft und wie es
ausgeht — konnte man es sagen, dann wire das Spiel nicht Spiel (sondern kalkulierter
Ablauf). Der Spielausgang, das Resultat beruht auf etwas, das man, bei aller Spielstra-
tegie, prinzipiell nicht bestimmen kann, es beruht auf Freiheit — aber nicht auf Freiheit
eines Spielers (eines Subjekts), sondern auf der Freiheit des Spiels selbst. Denn: »Spiel
haben« ist »Freiheit haben.« (LEHNERER 1994, S.65f.)

Die Kinder der Schule der Phantasie arbeiten in relativ autarken schopferi-
schen Prozessen. Vorstellungen der Lehrkraft bzw. vorgefertigte Pline im Rahmen
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eines geplanten Stundenablaufs miissen nicht nachvollzogen werden. Es muss nicht
ununterbrochen »geschaffen« werden, schopferische Wege sind nicht geradlinig und
zielfiihrend, zumindest miissen sie es nicht sein. Alle Beobachtungen zeigen, dass die
schopferischen Titigkeiten immer wieder Merkmale eines Spiels zeigen. Verschie-
dene Entwicklungs- und Interventionsmoglichkeiten erméglichen dem Kind schon
im Bau Ansitze und Variationen einer Spielidee. Kann man oder muss man, wie
Scheuerl fordert, Spiel und Schaffen »flichig« unterscheiden?

Wenn man die Merkmale des Spiels mit Merkmalen des Schaffens in Verbin-
dung bringt, dann kann man dies jetzt prizisieren: Die Schaffensphasen wirken nicht
nur deshalb so »spielerisch«, weil sie so engmaschig mit Spielphasen oder Spielges-
ten verkntipft sind, der Wechsel von Spiel- und Schaffensphasen in seiner Frequenz
so hoch ist, und man die unterschiedlichen Zuordnungen nicht sofort wahrnehmen
kann. Das »Spielerische« steckt auch im Schaffen selbst, weil es auf der Freiheit des
schopferischen Prozesses beruht. Insofern ist Scheuerl also zu widersprechen, wenn
er das Merkmal Spiel nur beim Spielen mit dem Schiff und nicht beim Schnitzen
desselben erkennen will.

Eine Jungengruppe baut an einem grofleren Gemeinschaftshaus

Ein Kind besorgt beim Kursleiter Draht (um einzelne Befestigungen am Haus durch-
fiihren zu kénnen) und kommt mit drei Rollen Kabel zuriick: Diese sind unterschiedlich
gestreift und sehen wie Ziindschniire aus. »Ich habe Ziindschniire bekommen, damit
konnen wir sprengen« ruft er. Die Driihte wecken in der Jungengruppe grofie Neugier.
Das Ziinden und Sprengen mittels einer Ziindschnur wird gestisch und szenisch in spon-
tanen Spielszenen variiert, die Drihte werden immer wieder an herumliegende Objekte
gelegt und pantomimisch ein fiktiver Sprengkasten betditigt und akustisch Sprenggerdu-
sche simuliert.

Wiihrend am Anfang der Stunde schon das Thema »Klingel« wichtig war (ein Junge
probierte mit dem »Stiick Schlangenhaut« eine Klingel zu bauen) erinnern die bun-
ten Drihte die Kinder nach der »Sprengspielepisode« an die Idee »Klingel«. Ein Kind
sucht einen moglichen Klingelknopf. Dazu wird ein unverbrauchtes Teelicht im Alumi-
niumndpfchen gewdhlt, moglicherweise weil es rund ist, metallisch glinzt, oder durch
den Docht an das Kabelende gebunden werden kann. Das andere Ende wird am Dach
befestigt. Das Teelicht soll aber nicht frei baumeln, sondern auf einer Art Konsole stehen.
Diese Konsole hiilt nur miihsam, das Teelicht rutscht immer wieder herunter. Alexander
tiiftelt lange an einer Stiitzkonstruktion. Schon wiihrend des Bauens spielen die Kinder
mit dem »Klingelmechanismus«: »Wenn einer zu Besuch kommt, dann ziindet der die
Kerze an und iiber die Ziindschnur geht das Feuer nach oben und dann merkt man
das am Feuer, dass jemand da ist. Das ist aber nur die Klingel fiir Silvester« Im Spiel
rennt ein anderer Junge in gespielter »Panik« quer durch den Raum zur Feuerleiter des
Notausgangs und ruft: »es brennt.« (Kursbericht, Abb.33—47)

Wenn man die Jungengruppe beobachtet, kann man keine »flichigen Unter-
scheidungen« zwischen Schaffen und Spielen feststellen. Trotz stindigem Wechsel
zwischen Schaffen und Interaktion spiirt man einen spielerischen Fluss, der trotz
unterschiedlichster Aktivititen allein und in der Gruppe (Bewegung/Gesten, Laut-
malerisches, Einzelarbeit, Gruppenaktionen etc.) ein Kontinuum bildet. Alle Einzel-
aktivititen »haben Spiel«, dennoch bleibt ein gewisser Rahmen bestehen, der eine
ausufernde Beliebigkeit verhindert.

Es ldsst sich in den Schaffensprozessen, wie sie in der Schule der Phantasie zu
beobachten sind, eine besondere Qualitit zeigen. Das Schaffen in o.g. Beispiel hat
wie so oft kein Ende, es ist nicht, wie es Scheuerl definiert, zielgerichtet. Die Kinder
haben keinen festgelegten Plan, was genau entstehen soll, wann das Bauen beendet
werden (und moglicherweise das Spielen begonnen werden) kann. Die Situation
ist fur alle Beteiligten so, dass sie zu jeder Zeit die Freiheit haben — oder besser: die
Freiheit erleben — die ein Spiel ausmacht. Eine Fiille von Wendungen und Uberra-
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| Abb.33-41

Bau des ,, Gemein-
schaftshauses®
Jungengruppe alters-
gemischt 8—10]., 2003

Kurs: Grundschule an
der Turnerstrafe,

Miinchen,
Kursleiter:
Andreas Wiehl
Gemeinschaftshaus,
Dachgeschoss Klingelmechanismus

Parkgarage, Berg mit FahrstrafSe
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Pool, Sprung-
turm im Bau

fertiger Pool
mit Sprungturm
und Boot

Detail:
Interieur

Y Abb.42-47
Bau des ,, Gemein-
schaftshauses®
Jungengruppe alters-
. gemischt 8—10]., 2003
Kurs: Grundschule
+ an der TurnerstrafSe,

Miinchen,
. Kursleiter:
Andreas Wiehl
parallele Gemeinschaftshaus,
Treppen fertig
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schungen beeinflusst das Schaffen; aber eben auch umgekehrt wirkt alles Schaffen
wieder auf den Spielverlauf ein.

Thomas Lehnerer hat nicht kindliche Spielprozesse im Sinn, nimmt aber die
gleichen Phinomene des Spiels als Kriterium fiir die Entstehung von Kunst. Seiner
»Methode aus Freiheit« (vergl. LEHNERER 1994, s.90ff.) legt er das gelungene Spiel
zugrunde. Das dsthetische Empfinden bezieht sich »unmittelbar auf das freie Spiel
meiner inneren Bildungskrifte, mittelbar aber dadurch auch auf alle duferen
Gegenstinde, Handlungen, Ereignisse, Situationen, Kommunikationen — kurz: auf
alles, von dem ich mir (vermittels meiner inneren Krifte) ein Bild machen kann.«
(LEHNERER 1994, s.73) Damit bestitigt sich, ohne fiir die o.g. Jungengruppe Kunst-
wollen oder Kunstmachen reklamieren zu wollen, eine schliissige Verbindung von
Schaffen und allen anderen Aktivititen in einem durchgidngigen Spiel, und regt an,
Spiel nicht als abgeschlossenes Phinomen in der Pddagogik, sondern als Prinzip fiir
die Schule der Phantasie zu verstehen.

2.6.5. Phantasie und Spiel

»Ich schwimme da gerade an einer Felswand vorbei und der mittlere Fisch, der hat gera-
de mit einem Hai gekimpft, er hat gesiegt, aber er hat so krdftig gekiimpft, dafS er rich-
tige Narben an den Augen und am Mund hat... und an der Felswand sind lauter Algen
und so... und es ist ganz toll unten gewesen.« » Also ich komm ins Dreieck des Lebens,
und es ist so ganz viel Wasser und Héhlen... und da tauch ich rein. Und ich hab mir
extra von zu Hause ne Harpune mitgenommen, damit mir keiner den Weg abschneiden
kann ... und dann bin ich runtergetaucht. Ich hab lauter Kisten Gold raufgeholt und so
Monstertote — also es war’n ganz schones Erlebnis.« (Katrin und Michael, Kurskinder
in: SEVERINT 1992, S.1)

Phantasie ist fiir die hier gezeigten Spieltitigkeiten ein konstitutives Moment.
Ulrich Heimlich charakterisiert das »Phantasiespiel« (vergl. HEIMLICH 2001, $.35)
so: »Die Phantasie ist das wesentliche Entwicklungsprinzip dieser Spielform. Kinder
sind ... in der Lage zwischen einer fiktiven Wirklichkeit und der Alltagswirklichkeit
hin und her zu pendeln.« (HEIMLICH 2001, s.35) Dieser intermedidre Bereich, der
Raum zwischen innerer und dusserer Wirklichkeit, wird durch die Phantasie im Spiel
wahrnehmbar. Die Alltagswirklichkeit wird zum Beispiel gerade durch die noch vor-
handene oder erkennbare Funktionalitit von Gebrauchsgegenstinden, Fundstiicken
reprasentiert, aber durch den Einbau in ein eigenes Spielgerdt und/oder im Illusions-
spiel auf eine neue Bedeutungsebene gestellt.

Im Spiel wird Phantasie wirksam, durch Phantasie nimmt das Kind eine Rolle an,
nimmt an sich selbst die Wandlung vor, oder verwandelt bzw. definiert Gegenstinde.
Ulrich Heimlich beschreibt dies in seiner »Einfithrung in die Spielpddagogik«: »Die
Gegenstinde erhalten nun im Spiel eine neue Bedeutung. Sie werden nicht mehr
nur in einem alltdglichen Zusammenhang eingesetzt (z.B. Haushaltsgegenstinde im
Nachahmungsspiel) sondern erhalten im Rahmen des jeweiligen Spielthemas eine
neue Funktion. (ein Kiichensieb als Hut oder der Kochloffel mit einem aufgemalten
Gesicht als Spielfigur im Puppenspiel).« (HEIMLICH 2001, 5.34)

Velthaus stellt fest, dass die festgelegte Bedeutung eines Gegenstands im Spiel,
das Kind gar nicht beschiftigen muss. »Die Entstehung des Dings und der Welt
der Dinge hat ihren Grund in der Deutung des Kindes.« (VELTHAUS 1992, 5.67) Im
Phantasiespiel umgeht das Kind die Deutung des sonst verbindlichen Verwendungs-
zusammenhangs, genau genommen findet somit im Bewusstsein des Kindes gar
keine Umwidmung der Alltagswirklichkeit statt, die Deutung zeigt sich vollig unge-
bunden. »In der offenen Sinngebung kann ein Bleistift eine Briicke, ein Haus, ein
Messer oder ein Mensch usw. sein. Verbindlich ist diese Sinngebung im Spiel fir die
Beteiligten, unverbindlich ist sie nur nach auflen, der Welt gegeniiber.« (VELTHAUS
1992, s.70) Damit wird der ausgeglichene Dialog zwischen Kind und Sache wieder
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deutlich. Im Bewusstsein des Kindes taucht im Spiel die »offizielle« Sinngebung erst
gar nicht auf, egal ob es die grundsitzliche Bedeutung des Gegenstands kennt oder
nicht. Umgekehrt ist Heimlichs Kochloffel als Figur im Spiel ein »Umdeutungs-Ste-
reotyp«. Verglichen mit der ungebundenen Vielfalt und den Variationsmoglichkeiten,
die das Kind den Dingen zuerkennt, entbehrt der Kochloffel jeder Offenheit. Damit
ist eigentlich ein Dialog recht fraglich. Streng genommen ist dieser Loffel, als fester
Bestandteil aus dem Repertoire von Bastelbiichern, eine abgestandene Konvention,
ebenso wie der Kochtopf als Kopfbedeckung des Schneemanns. Diese Umdeutung
als Stereotyp hat somit Warencharakter. Selbst hergestelltes Spielzeug ist dagegen
ein komplexes »Vermittlungsmedium« (Fritz 1989, s.13), das nicht nur im Spiel
Einfliisse von innerer und duflerer Welt integriert, sondern sich im Herstellungs-
prozess auf verschiedenste Realititsebenen bezieht. In dieser strukturellen Offenheit
korrespondiert es mit den Merkmalen des Phantasiespiels, genauer, es wird ein Teil
davon. Wihrend beim »Gesicht auf Kochloffel« der Loffel nur die Kopfform und die
Funktionalitdt einer Stabpuppe beisteuert und das »Gesicht« oft nur die Definition
von »vorne« bzw. »hinten« deutlich macht, ist beim Beispiel »Gespensternacht« die
Unterschiedlichkeit der Realitdt »Metallplattchen« zu »roter Trichter« zu »Watte-
gespenst«, und damit die phantasiereichere Verbindung im Spiel evident.

2.6.6. Spiel und Medien

Es ist also festzustellen, dass Kinder in der Lage sind, zwischen den eigenen
(Spiel-)Wirklichkeitsebenen und der Alltagsrealitit hin und her zu pendeln. In die-
sem Zwischenraum entsteht der »Gestaltungsraum der Phantasie, in dem innere
und duflere Realitit miteinander verschmolzen werden.« (SCHAFER 1989, s.39) Die
Qualitdt des Spiels liegt in der Offenheit, Deutungsmaoglichkeiten zuzulassen. Dies
ist bei durch Medien organisierten Spielen nicht gegeben. Video- und Computer-
spiele etc. simulieren duflere Realitit und erzeugen durch umfassende Belegung
der Wahrnehmung und der Aufmerksambkeit eine »Medienrealitit«, deren media-
le, »vermittelnde« Rolle schon dadurch vergessen wird, weil sie in einer reizarmen
Umgebung der Kinder einen umfassenden Anspruch erhebt. Je kleiner die Kinder
sind, je totaler das Medium in Prisenz und Perfektion ist, desto schwerer fillt es,
dessen »Verweischarakter« zu erkennen, ganz abgesehen davon, eigene Deutungen
zuzulassen. Die Fiktion steht dann sogar qualitativ und quantitativ tiber der ganz
normalen »banalen« Realitdt. Das hat vor allem dann eine gravierende Auswirkung,
wenn diese »Hyper-»Realitdt widerum auf das Spiel einwirkt. »Diese Medien expan-
dieren inzwischen so stark, daf$ sie einen Grofiteil spielerischer Re-konstruktionen
von Wirklichkeit an sich binden und festlegen, in welchen Formen und Bereichen
spielerischer Umgang mit Elementen unserer Wirklichkeit stattfinden kann. Zuneh-
mend auf mediale Vorgaben festgelegt, entwickelt sich das spielerische Verhalten der
Kinder zu einem medienbezogenen Spiel.« (Fr1TZ 1991, 5.89)

Diese Diskrepanz wird dann tragisch, wenn ein Kind das »Reservat« Computer-
spiel verldsst und sich im Labyrinth der medialen — realen Wirklichkeit verirrt.

2.6.7. Spielobjekt und Spielzeug

Die Relevanz des Spiels im Umgang mit Fundobjekten im reinen oder modi-
fizierten Zustand, die Ulrich Heimlich grundsitzlich richtig beschreibt, dreht sich
bei der Beobachtung von Pattriks »Gespensternacht« um: Es gibt hier keinen »Rah-
men eines Spielthemas« der schon definiert ist, die Fundstiicke dienen keiner Spiel-
idee, sondern sie schaffen diese. Dabei ist Zufall und »Findergliick« im Spiel. Diese
herausragende Bedeutung des Objekts fiir die Entwicklung eines Spielthemas wird
durch dessen Vielschichtigkeit deutlich, die in der Deutungsvariabilitit den »Spiel-
raumc fiir echtes Spiel ermoglicht. Gerd E. Schifer analysiert diese Vielschichtigkeit
bei der qualitativen Beurteilung von Spielgeridt und unterscheidet das Potenzial an
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innerer, struktureller, und funktionaler Vielschichtigkeit.

Bezogen auf Pattriks »Gespensternacht« wird die innere Vielschichtigkeit gut
deutlich: Auf der gegenstindlichen Ebene verschrinken sich narrative, symbolische
und real-gegenstindliche Sphiren: Geister in ihrer Bedeutung als iibernatiirliche,
angstbesetzte oder gruselige Wesen und als »faktische« Figuren, bezogen auf ein
»reales«, modellhaftes Gerit, das Karussel. Die Erscheinung und die Bewegungen
der »Geister« sind sowohl im »geisterhaften« Wesen als auch im »geisterbahnhaften«
Modell authentisch. Die materiale Ebene des Objekts, die verschiedene Materialien
stimulieren die Sinne: die Haptik der Holzoberfliche, die Kiihle des Metalls und die
Weichheit der Watte, sowie die akustischen Reize des metallischen Klapperns. Die
Funktion des Objekts bewegt sich in einem visuellem, akustischen und taktil-kinds-
thetischen Sinnkreis.

Im Materialmix der »Gespensternacht« zeigt sich eine strukturelle Vielfalt, die
fertigem Spielzeug meist fehlt. »Die verschiedenen Materialien haben ganz verschie-
dene Aufforderungscharaktere.« (SCHAFER 1989, s.141) Die von den Kindern erstell-
ten Spielzeuge setzen sich tiber die »strukturelle Einseitigkeit« (SCHAFER 1989, 5.143)
von konfektioniertem Spielzeug hinweg. »Ich denke, hier konnten Spielzeuggestalter
von Kindern noch lernen.« (SCHAFER 1989, $.143)

Strukturelle Vielfalt bedeutet aber nicht per se eine Fiille an Einzelaspekten:
»Moglichkeiten zu phantasievollen Verdnderungen eréffnet Spielzeug, das »arm« an
Detailreichtum und inhaltlichen Festlegungen ist. Was dieses Spielzeug an Wirklich-
keitsbelegen nicht bietet, miissen Kinder durch ihre Phantasie ausgleichen.« (FriTz
1989, s.14) Hier zeigt sich die Uberlegenheit und der Sinn selbst hergestellter Spiel-
zeuge. Analogien von Schaffensprozessen und von Spieltitigkeit bedeuten in diesem
Zusammenhang auch, dass das Ergebnis, das Spielgerit, moglicherweise intensiveres
Spiel bewirkt, oder zumindest Hemmnisse gekauften Spielzeugs fiir das freie Spiel
deutlich macht.

Konkretion und Abstraktion im Spielzeug

Das Spielzeug bzw. Spielobjekte, die Kinder in der Schule der Phantasie als
Fundstiicke auswihlen oder selbst herstellen, pendeln also schon im Entstehungs-
prozess zwischen innerer und duflerer Realitdt und erproben bzw. zeichnen phan-
tasievolle Spielideen vor, bzw. sind schon Teil eines spielerischen Prozesses. Damit
grenzen sie sich ganz grundsitzlich von Spielzeugen ab, die den Kindern alltiglich
bekannt sind. »Spielzeug, das getreuliches Abbild der Realitit ist, akribisch dem
nachgebildet, was in unserer Gesellschaft wichtig zu sein scheint, regt zu »abwe-
gigen« Spielen kaum mehr an. Hoch strukturiertes und detailliertes Spielzeug ist
festlegend: Es gibt iiberdeutliche Hinweise, wie die Wirklichkeit wahrzunehmen ist
und was man tun muf, um ihr nahe zu sein. Derartiges Spielzeug ist »Sendbote«
der verbiirgten Wirklichkeiten und hat den Auftrag, diese Wirklichkeitsauffassungen
im Spiel der Kinder durchzusetzen, Kinder auf eben diese Wirklichkeit zu »vereidi-
gen, ohne ihnen die Moglichkeit nahezulegen, mit dieser Wirklichkeit phantasie-
voll (und d.h. wirklichkeitsverdndernd) zu spielen.« (Fr1TZ 1989, 5.13/14) Spielzeuge
sind Waren in meist »fertiger« Optik. Die Verwendbarkeit im Spiel ist dabei vom
Hersteller vorgezeichnet. In Werbebotschaften bzw. im Verpackungsdesign werden
Erscheinungsweisen des Spielzeugs dramaturgisch und optisch so inszeniert, dass es
zwar Phantasietitigkeit suggeriert, aber dennoch nicht verhehlen kann, dass diese
Erscheinungsweisen das Spiel weitgehend festlegen. Die phantasievolle Spieltitig-
keit stellt sich trotz gegenteiliger Bekundungen nicht in dem Maf3e ein, wie es der
Hersteller kommuniziert. Das Phantasiespiel tritt hinter den Aspekt »Besitz« zurtick.
»Der Warenbesitz wird zunehmend wichtiger als der spielerische Gebrauch. Mit
Spielzeug wird immer stirker Warenbesitz eingetibt und simuliert. Das Spiel des
Kindes tritt hinter die Prisentation des Warenbesitzes und die damit verbundenen
eng definierten Beschiftigungsoptionen zurtick. »Je stirker Kinder durch moderne
Spielwaren den Warencharakter unserer Gesellschaft in ihre innere Welt aufnehmen,
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desto eher wird ihr Spiel ein Umgang mit Waren sein und desto weniger wird es
ihnen moglich werden, die vorgegebene Spielzeugwelt der Erwachsenen mit ihrer
Phantasie und ihrem Einfallsreichtum zu durchbrechen.« (FriTz 1989, s.14)

Das Herstellen von Spielgerit oder das intergrieren von selbstgebauten Objek-
ten in einen Spielprozess zeigt also nicht einen Mangel an Spielzeug, sondern deutet
auf eine qualitativ andere, reichere Spielkultur der Kinder.

2.6.8. Spiel und Lernen

Wenn Spiel fiir die Schule der Phantasie konstituierend ist, wenn sich daraus

Perpektiven fiir Bildungsprozesse allgemein entwickeln, dann ist zu beobachten, in
welcher Verbindung Spiel und Lernen stehen.
»Im Spiel lernt das Kind, unterschiedliche Rahmen zu finden fiir seine Spiele, die Ele-
mente dieser Spiele in unterschiedlicher Weise zu rahmen und das Spiel selbst durch
Rahmenhandlungen zum Spiel werden zu lassen. Wenn ein Kind zu einer Baumwurzel
»Baumwurzel« sagt, hat es seinen visuellen Erfahrungsraum in einer »konventionellen«
Weise gerahmt, also so gerahmt, wie es in Ubereinstimmung mit den verbiirgten Weisen
unserer Sicht von Wirklichkeit gemeinhin iiblich ist. Entdeckt das Kind in der Baum-
wurzel Gesichter, unterlegt es seiner Wahrnehmung einen anderen Rahmen. Die Mutter
wird die Anmutung ihres Kindes als »Phantasie« rahmen. Fiir das Kind selbst ist die
Wahrnehmung von Gesichtern ein spielerischer Umgang mit Wahrnehmungsmaglich-
keiten: Es spielt mit mdoglichen Rahmen fiir seinen Wahrnehmungseindriicke. Indem
das Kind wahrzunehmen lernt, lernt es zugleich den Gebrauch von Rahmen fiir seine
Wahrnehmung. Die gesamte Wahrnehmung ist ohne Rahmung der Wahrnehmungs-
eindriicke nicht denkbar. Das Spiel »erzeugt« immer wieder neue Rahmen, in denen
sich Innenwelt und Auflenwelt verweben kionnen und bildet damit fortwihrend neue
Moglichkeiten der Wirklichkeit.« (FriTZ 1991, 5.86)

Im Spiel lernt das Kind, sich im komplexen »Wirklichkeitsgeftige« der Welt zu
orientieren. Es hat hier die Moglichkeit, verschiedene Handlungsmuster zu erpro-
ben und zu bevorraten. Damit erwirbt es sich eine wesentliche Kompetenz: »Die
Elemente der Wirklichkeit sind nicht eindeutig zueinander gefiigt, sondern bediirfen
stindiger Rahmung, um zu verdeutlichen, was gemeint ist und wie es gemeint ist.«
(Fr1TZ 1991, 5.86) Das macht bemerkenswerte Lernprozesse deutlich, zeigt aber auch,
wie kritisch Spiel in der Schule zu sehen sein wird. Denn »die Reife eines Kindes wird
daran gemessen, dafl es unterscheiden gelernt hat zwischen »Spiel« und »Ernst« des
Lebens, zwischen Phantasie und Realitdt und dafi es verlernt hat, daf beide Bereiche
nur unterschiedliche Aggregatszustinde des Bemiihens der Menschen sind, Wirk-
lichkeit durch Rahmenhandlungen zu konstruieren.« (FrRITZ 1991, 5.87)

Spielen bedeutet also, Lern- und Entwicklungsprozesse selbst zu steuern, von
der »Fihigkeit des Menschen, spielerisch sein zu kénnen, hingen die Moglichkeiten
fiir Innovation und Weiterentwicklung ab.« (FrRITZ 1991, 5.87) Auch wenn es ein Teil
des Lernprozesses ist, so koppelt sich das Spiel ab einer gewissen Alterstufe ab und
findet nur noch in »Reservaten« statt. Wird ausserhalb dieser »Reservate« gespielt,
gilt das Kind als noch nicht reif, als »verspielt«, der Erwachsene der seine begrenzten
Spielreservate verldsst, nicht selten als »verriickt«.

Bei der Konstituierung von Spielreservaten kommt dem Spielzeug eine Haupt-
rolle zu. Das Spielzeug definiert das Spielareal, es bildet hdufig die Realitit ab und
zugleich, oder besser deshalb, vertieft es die Trennung von Spiel und Realitdt. »Tassen,
Teller, Schiisseln werden zu einem »Gebirge« durch das »Autos« ihren Weg suchen

— eine Abenteuerlandschaft, die weitaus spannender und anregender ist als die ritu-
elle Form, das Geschirr nur fiir eine Mahlzeit zu verwenden. Und wer sagt denn, daf3
man in der verwirrenden Landschaft aus Porzellan nicht auch etwas essbares finden
konnte?! ... Da ist es wesentlich einfacher, das Kind auf sein Spielzeug zu verweisen,
und ihm dort zu gestatten, seine Phantasie »aus-zuleben« in dem Sinne, das es »aus«
ist mit der Phantasie.« (FriTZ 1991, 5.87/88)
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»Die Spieltitigkeit befreit das Leben des Kindes aus der blinden Zweckmif3ig-
keit des Instinkts und schafft eine Welt, in der das Kind herrscht und sich selbst
wiederfindet.« (HUIZINGA 1956, 5.206) Dieses sich »selbst wiederfinden« deutet auf
die Entwicklung eines stabilen, konsistenten Selbstbilds, das sich nicht in divergen-
te Perspektiven verliert, auch wenn diese Realititsbezug versprechen. Csikszentmi-
haly warnt vor dem Ehrgeiz, Kindern allzubald Realitdtsnidhe abzuverlangen (vergl.
CSIKSZENTMIHALY 2001, s.160f.). Je komplexer die Anspriiche einer Gesellschaft an
das Leben sind, desto wichtiger ist es, iiber eine »Rahmungskompetenz« zu verfiigen,
d.h. auf viele Handlungsmuster zurtickgreifen zu kénnen. Im zugleich schiitzenden
wie anregenden Umfeld liegt die Chance, eine Reife im Hinblick auf die Entwicklung
einer eigenen Perspektive, eigener Ziele und Erwartungen, kurz, ein stabiles Selbst-
bild zu erlangen. Csikszentmihaly nennt dies eine autotelische Personlichkeit.

Die autotelische Titigkeit geschieht im Spiel um ihrer selbst willen, sie schlieft
eine Steuerung durch den Lehrer aus. Sogar personliche Ambitionen, sobald sie iiber
eine intrinsische Motivation hinausgehen, engen die Komplexitit des Selbstbildes
ein. Csikszentmihalyi nennt dieses Potenzial das »interesselose Interesse«, bzw. die
»iiberschiissige Aufmerksamkeit« (CSIKSZENTMIHALY 2001, $.163/164) die Wahrneh-
mungen und Entdeckungen erméglicht. (Siehe auch Kap.4.1., »Aufmerksamkeit«/
»Wahrnehmung«) Das gilt fiir die Charakterisierung des Spiels und verweist im
Spiel auf kreatives Potenzial. »Kreative Personen sind normalerweise autotelisch.
Oft gelingen ihnen Durchbriiche in ihrem Arbeitsgebiet, weil sie iiber tiberschiissige
psychische Energie verfiigen, die sie in scheinbar triviale Ziele investieren kénnen.«
(CSIKSZENTMIHALY 2001, 5.162) Denn der Sinn einer ausgepragten Spieltatigkeit ist
mit anspruchsvoller Lerntitigkeit durch komplexe Denkvorginge verbunden. Phan-
tasie und Spiel lassen sich »...als eine Form der Erkenntnistitigkeit beschreiben, die
versuchen, einen Gegenstand zu erfassen, indem sie ihn in eine Netz bedeutungshal-
tiger Verweise einspannen.« (DUNCKER 1995, S.4, in: GRUNEWALD 2003, S.10)

In diesem Sinne ist es nicht das Ziel, Kinder zu frith zu viel Reife im Sinne einer
weitgehenden spielfreien und phantasielosen »Realitits«-nihe abzuverlangen. So
hatte sich schon frith Berthold Otto gedussert: »Je reiner man die Kindheit dem Spiel
bewahrt hat, um so besser wird der Erwachsene fiir die Arbeit des Lebens vorberei-
tet sein.« (Berthold OrTo »Arbeit oder Spiele« Berlin 1910, zit. in: SCHEUERL 1990,
s.27/28) Otto kann Lernen nur im »Neu Erfinden« des schon Erfundenen akzeptie-
ren. Hier ldsst sich schon ein konstruktivistischer Ansatz erkennen. Das Spiel ver-
weist mit seinen Handlungsangeboten auf den damit verbundenen Selbstentwurf
und die Wissenskonstruktionen des Kindes. Denn so wie der Baum keine fremden
Friichte hervorbringen konne, »gibt es keine Mdoglichkeit, irgend einem Menschen
fremde Gedanken beizubringen.« (Berthold OtTo »Arbeit oder Spiele« Berlin 1910,
zit. in SCHEUERL 1990, S.28)

2.6.9. Spiel und Schule

Mit der Einschulung wird Spiel von Schule unterschieden. Das in der Frithpad-
agogik stattfindende Spiel wird durch den »Ernst« der Schule abgeldst. Es kann nun
aber versucht werden, tiber die Schule der Phantasie zu zeigen, dass sich Spiel als
Prinzip des Erkennens auch mit den Anspriichen verbinden lisst, die gemeinhin die
Gesellschaft an die Schule delegiert. Damit kann deutlich werden, dass Spiel in sei-
ner zentralen Bedeutung fiir die Wissenskonstruktion der Kinder nicht unterdriickt
werden muss.

Im selbstgesteuerten schopferischen Prozess der Schule der Phantasie ist Spiel
als Prinzip deutlich gemacht. Zumindest die Kinder haben am wenigsten Probleme
damit, Grenzen zum reinen Spiel zu tberschreiten. Thr Zugang zur Welt verlduft
durch das Spiel. Wenn Schule den Zugang zur Welt ermoglichen mochte, dann wird
sich gerade im bewussten Zulassen und Einbeziehen des Spiels der notige Gesamt-
zusammenhang herstellen lassen, die der »ernsten« Schule fehlt. Wichtig wird es sein,
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Moglichkeiten und Qualitdten des Spiels zu entdecken und so zu differenzieren, dass
die Schule etwas damit anfangen kann.

Die Schule der Phantasie stellt zunichst ein Reservat innerhalb der Schule dar,
das in mehrfacher Hinsicht das Spiel einbezieht: Eine Reihe der Merkmale des Spiels
in der Definition von Fritz (»Gegenwirtigkeit«, »ohne sekundire Zweckbestim-
mungen«, »ohne Zwinge«) lassen sich erkennen. In der Fiille von Verweisen auf
eine dulere Wirklichkeit wie z.B. in Form von Fundstiicken steht Weltbezug zur
Verfiigung. Wenn z.B. die Kinder (siche Kursbericht) beim Bau des Gemeinschafts-
hauses die Klingeldrihte finden, dann ist ihnen gewirtig, dass diese geheimnisvol-
len Drihte nicht Bestandteil einer vorbereiteten Bastelaufgabe sind, sondern aus
»eigenem Recht« existieren. Die Kinder spiiren, dass es diese Drihte auch ohne
sie und ihrem Bastelanlass gidbe. Damit erleben sie etwas, was ihnen eigentiimlich
vertraut unvertraut ist: Die existierende Welt, in der sie aufwachsen, existiert aus
sich selbst, zwingt aber nicht zur Anpassung, sondern ermutigt zur Inbesitznah-
me. Indem die Kinder die unbekannten Drihte handhaben, wird nicht eine vom
Lehrer vorbestimmte Funktion ausgefiihrt, sondern es beginnt ein aktives Spiel. Da
sie die Funktion der eigenartigen Drihte nicht kennen, sie nicht eine »Wahrheit«
oder eine Deutung annehmen kénnen (aber auch nicht miissen, wenn ihnen die
Sachlage erkldrt wird) beginnen sich im Spiel weitreichende Rdume zu 6ffnen, in
denen die Phantasie vielfiltige Briicken zwischen dem Objekt und dem Kind schlégt.
Damit werden je nach Anlass und Verlauf Rahmungen (»Sprengungen, » Treppen-
versuche«, »Klingelszenen«, »Feueralarm« etc.) moglich, die jede fiir sich, einen
ernstzunehmenden Weltbezug représentieren. Darin wird die Wirkung der Schule
der Phantasie als »Schule in der Schule« schon spiirbar. Das Spiel in der Schule der
Phantasie relativiert das eingespielte, selbstreferenzielle Wirklichkeitsgefiige der Vor-
mittagsschule: Im gleichen Werkraum der Schule, in dem téglich eingespielte Schul-
rituale stattfinden, kann sich so der Phantasieraum des Spiels ausdehnen. Er ist nicht
auf die Asthetik und Realititsebene festgelegt: Der Notausgang aus dem Werkraum
ist nicht nur Teil einer Evakuierungsordnung sondern wird mit den damit verbun-
denen Phantasien zu einem Element des Spiels. Das hebt aber nicht die Schule der
Phantasie als subversive Aktion hervor, tatsichlich wird nur im Rahmen der Schule
der Phantasie deutlich, wie die Kinder sowieso sind.

Spielen und lernen sind also eng verbunden, nur ist ein Spiel, wenn wirklich
frei ist, nicht planbar. Jiirgen Fritz macht das an zahlreichen eindriicklichen Versu-
chen im Unterricht sehr plastisch deutlich (Vergl. Fritz 1991, s.131ff.) Fritz bemerkt
die im Spiel wirksam werdenden Lernkontexte der Kinder, die nicht zielgerichtet
und zweckorientiert sind, und die er als Lehrer nicht kennen und damit auch nicht
strukturieren kann. Er bemerkt allerdings auch, dass, wenn die Kinder tatsichlich
spielten, die dabei »zufillig« gelernten Inhalte deutlich nachhaltiger prisent blieben.
»Wihrend Lernen sich als Form der Informationsverarbeitung bezeichnen lasst, ist
das Spiel eher eine Informationsverwandlung. Das Spielen bestdtigt primér nicht
die Realitdt der Erwachsenen, sondern verwandelt sie unter Mafigabe der Wiinsche,
Interessen und Handlungsmuster der Spieler. Verlaufen Lernprozesse eher determi-
niert, so sind Spielprozesse in der Regel spontan und offen. Und dies ist es, was den
Erwachsenen »Sorge« bereitet. Im Spiel entwinden sich die Kinder der Einflussnah-
me durch die Erwachsenen; sie wollen ihre eigenen Erfahrungen machen, ihre eigene,
ihnen zugehorige Wirklichkeit schaffen.« (FrRiTz 1991, s.129) Spiel ist also die unge-
fragte Antwort des Kindes auf die Welt, auf duflere Impulse. Komplexe Sachverhalte
werden im Spiel vom Kind so adaptiert bzw. vereinfacht, werden so oft wiederholt,
bis sie greifbar werden.

Die Welt, die fragt, heifst Schule, und die steht, wie sie sich uns zeigt, dem Spiel
im Wesen deshalb véllig fremd gegeniiber. Ein Kompromiss sind »Lernspiele, die
aber gleichermaflen »Lernpuristen, wie »Spielpuristen« beargwohnen. (Vergl. auch
GRUNEWALD 2003, s. 9). Einerseits wird dabei die mangelnde Effektivitit im Lernen
wie der »Verrat« am Spiel beklagt. Tatsdchlich ist dabei der Unterschied zwischen
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Spiel und Lernspiel kein gradueller sondern ein prinzipieller. Der Unterschied liegt
allein darin, dass im Lernspiel der Erwachsene Erscheinungsweisen und Abldufe des
Spiels bentitzt, um seine Inhalte unterzubringen. Das kann Kinder durchaus motivie-
ren, ein Thema aufzugreifen. Nur wenn sie wirklich zu spielen beginnen, verwandeln
sie das Thema des Erwachsenen und machen es zu ihrem. Damit zeigt sich der aktive
und autonome Part der Spielenden. Im eigenstindigen Spiel manifestieren sich die
Konstruktionen kindlichen Erkennens. Dies als Voraussetzung anzuerkennen, wird
die Aufgabe sein, wenn man daraus didaktische Uberlegungen ableitet.

»Welche Erkenntnisse lassen sich aus dem Lernspiel gewinnen? Der »geplagte«
Lehrer, der die Lernziele seines Fachs den Schiilern »unterjubeln« will, 1463t seine
Phantasie spielen, strickt sich ein Lernspiel zurecht, in dem seine Lernziele sorg-
sam versteckt sind. Aber die Schiiler spielen dieses Spiel nicht mit. Sie spielen ihr
Spiel: Ernsthaft und klug.« (FriTZ 1991, 5.133) Das freie Spiel hat in der Schule also
wenig Moglichkeiten, weil es sich per se den Regularien entzieht Das schrinkt die
Steuerungsmoglichkeiten des Erwachsenen empfindlich ein, fithrt aber noch zu
einer weiteren Verunsicherung: Nicht selten veringstigt den Erwachsenen die im
Spiel wirksam werdende Energie der Phantasie. »Im Phantasiespiel realisieren sich
alle Komponenten des dsthetischen Wahrnehmens und Erfahrens, die auch fiir das
Lernen in der Schule bedeutsam wiren. Im Spiel kann Phantasie mit ihrer subjek-
tiven Logik spontan nach auflen treten und auf einen Gegeniiber, der nicht mitspielt,
unverstindlich oder gar erschreckend wirken. Die negative Bewertung des Tagtrau-
mens und das Abdringen des Phantasiespiels aus den Zusammenhingen des Leh-
rens und Lernens hdngt auch mit der Angst vor dieser Phantasiewelt zusammen.«
(HUBEL 1998, s.51)

Wihrend manche Autoren nur in der Reformpidagogik noch Elemente selbst-
bestimmten Spiels erkennen, so wird bei genauerer Betrachtung deutlich, dass auch
in der Reformpidagogik Spiel als Form stark von Schule abgegrenzt wird. Beispiele
sind dabei Freinet, Petersen und vor allem Montessori (vergl. BAUER 1997, s.152ff.).

Dennoch zeigt sich in der Schule der Phantasie, dass sich Strukturen organi-

sieren lassen, die ein Spiel ermdglichen und dennoch im schulischen Rahmen denk-
bar sind. Das setzt allerdings voraus, sich von einem strengen Stoffplan und dessen
Synchronisation zu verabschieden. Durch das Aufstellen von Spielregeln und das
sorgfiltige Planen einer vorbereiteten Umgebung kann ein Rahmen geschaffen wer-
den, der individuelle Spielrdume eréffnet und dennoch im tibergeordeten Zusam-
menhang eines Spielkonzepts ein kollektives Spiel und damit auch kollektives Ler-
nen organisiert. Als Beispiel kann eine weitere Miinchner Institution die Spielstadt
»Mini Miinchen« der »Padagogischen Aktion« bzw. des »Kultur und Spielraum e.V.«
vorgestellt werden (vergl. ZacHARIAS 2001, s.251f.). Diese Ferienaktion ldsst sich in
ihrer Konzeption (wie auch andere Aktivititen des »Kultur und Spielraum e.V.«) in
Bezug zur Schule denken:
Die Grundstruktur des Spiels in einer Halle im Miinchner Olympiapark, ist in der Vor-
bereitung der Spielstadt und einer Reihe von Spielregeln vorgegeben. Die Infrastruktur
einer Kommune mit Arbeitsamt, Rathaus, Geschiiften, Gaststitte, Universitit etc. ist in
Form von Gebduden und Riumen vorhanden. Den Ablauf regeln die Kinder, es gibt ein
Parlament und eine Exekutive, die dffentliche Meinungsbildung gewdihrleistet Zeitung
und Fernsehen. »Alles, was die Kinder hier tun, ist sofort der Ernstfall. Wenn ein Wurm
im Salat des Gasthofs gefunden wird, steht es am Abend als Skandal in der Zeitung.«
(Marion Schifer in sz Nr.188 »Bakteriensnack aus dem Kinderlabor« s.10,16.8.2004)
Die Alltagserfahrungen werden im Spiel zum Lerninhalt. Doch das Lernen ist nicht
formalisiert, eine » Verzweckung« kann durch die Selbststeuerung der Kinder das Spiel
nicht dominieren. Tatsiichlich treten bei bis zu tdglich 2000 teilnehmenden Kindern die
Betreuer beim Spiel kaum in Erscheinung. Sie kiimmern sich nur um die Rahmenbedin-
gungen, greifen bei massiven Konflikten ein oder kiimmern sich um Materialnachschub.
Wie in der Schule haben Eltern keinen Zutritt, die Kinder miissen sich zum Schrecken
mancher Miitter allein behaupten.
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2.7. DIE SINNE

Schon im ersten Konzept fiir den Modellversuch »Kurse fir bildnerisches
Gestalten« stellt Seitz die Defizite sinnlichen Erlebens in der Schule als zentrales
Problem dar, ndmlich »dafl der Mensch von heute ein Bildungssystem durchlduft, in
dem sinnenhafte Erfahrungen nicht mehr gemacht werden kénnen.« (Vergl. Anl.1)

Damit ist er im Fahrwasser gingiger, nicht zuletzt von Kiikelhaus initiierter
Schulkritik. Tatsdchlich kann man aber bis heute noch kein die Sinne angemessen
integrierendes Konzept in den Schulen erkennen. Auch wenn in dem »Aufgaben
und Zielen« der Schule der Phantasie von 2003 »sinnenhafte Erfahrungen« (vergl.
Anlage 4) nicht mehr explizit erwihnt sind, so bleibt die Ermoglichung bzw. Forde-
rung sinnlichen Erlebens der Ausgangspunkt einer didaktischen Konzeption. Nicht
nur die unterprivilegierten Kinder aus den Wohnblocksiedlungen sondern fast alle
Kinder in den stidtischen Kursen wachsen, was ihre Sinnenerlebnisse betrifft, mit
deutlichen Einschrinkungen auf. Das bedeutet aber nicht, dass nur ein Mangel an
Reizen fiir sinnliche Erfahrungen besteht. Es geht eher um Einstellungen, welche
Bedeutung diese Reize zugesprochen bekommen. Die Schule der Phantasie ist dem
Thema sinnlicher Erfahrung nicht nur deshalb verpflichtet, weil sie Defizite in der
Zuginglichkeit von Sinnesreizen ausgleicht, die ausschlieflich auf dulere Lebensum-
stinde im urbanen Bereich zuriickzufiihren sind, sondern weil sie die sinnliche
Erfahrung als wesensmifliigen Bestandteil jedes dsthetischen und deshalb kogniti-
ven Prozesses erkennt. In der Schule des Alltags werden die sinnlichen Erfahrungen
den abstrakteren Denkoperationen hierarchisch untergeordnet, d.h. sie fungieren
nicht als ein Teil des Geistes, sondern lediglich als dessen Begleiter bzw. Zulieferer.
Nicht selten werden zeitaufwindige oder Unruhe bzw. Unordnung verursachende
sinnliche Erlebnisse, die die Kinder als Ausgangspunkte fiir ihre Explorationen und
Denkoperationen niitzen konnten, auf ein »anschauliches« Mindestmaf$ reduziert
oder ganz wegrationalisiert.

»Sinnlichkeit ist die Féhigkeit, Wirklichkeit (durch Sinne) subjektiv so zu regis-
trieren, dafd diese (durch Denken) objektiv erkannt werden kann.« (LEHNERER 1994,
s.45) Die Sinne des Menschen beziehen sich jeweils auf ein bestimmtes Reizareal.
Mit den Sinnen lassen sich ganz grundsitzlich Verdnderungen innerhalb und aus-
serhalb des eigenen Korpers subjektiv erkennen. Jedes Sinnesorgan ist dabei auf
einen Schwerpunkt spezialisiert (z.B. Sehen/Raum, Horen/Zeit), grenzt sich aber
nicht prizise voneinander ab. Uber das Horen zum Beispiel lisst sich durchaus auch
Réaumlichkeit wahrnehmen. Die Wahrnehmungsfelder sind also nicht prizise von-
einander getrennt, sondern tiberlappen sich, die Informationen aus verschiedenen
Sinneseindriicken spielen zu einem komplexeren Gesamteindruck zusammen. In der
Kognition werden die Sinneseindriicke dann verarbeitet. Sinnlichkeit ist deshalb ein
integraler Bestandteil im Erkenntnisprozess:

So definiert, ist es nicht das mangelnde Vorhandensein sinnlich wahrnehm-
barer Wirklichkeit, die die »Zerstorung der menschlichen Wahrnehmung« (KUKEL-
HAUS 1979, Titel) bewirkt, wie es spitestens seit den siebziger Jahren zum zentralen
Thema in der Pddagogik und zum Ausgangspunkt in der Begriindung der Schule
der Phantasie wird, sondern genauer gesagt ist es der immer wieder gemachte, ver-
gebliche Versuch, Kognitionsprozesse ohne direkten Sinnenbezug organisieren zu
wollen. Reizarmut besteht nicht per se, die Schule selbst reduziert den Sinnenbezug
in didaktischer Pragmatik. Indem die Lehrerin den Kindern Kopien mit Strichzeich-
nungen zu einem Sachverhalt austeilt, kann sie den vermeintlichen Wissenstransfer
zwar belegen, verwaltet damit aber den Mangel an leiblicher Erfahrung bzw. Einsei-
tigkeit der Reize.

»Das Problem, dass der Zivilisationsprozess das Dasein des heutigen Menschen mit
Erfahrungsverlusten belastet, d.h. dass die Deckung des Wissens durch eigene sinnliche
Erfahrung abnimmt, ist das Ergebnis fortwihrender Wissenskumulation, der funktio-
nalen Differenzierung der Erfahrung und der Zunahme der Geschwindigkeit kulturel-
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ler Evolution. Im Besonderen steht das Problem nach unserer Sichtweise in direktem
Zusammenhang mit der technologisch bedingten Ausdehnung der Symbolwelt. In dieser
von Sprache und Bilder gefluteten Symbolwelt findet ein fast unbegrenzter Symbolaus-
tausch statt, der den einzelnen Menschen von der persinlichen aktiven Erfahrungsleis-
tung entbindet, d.h. ihn »entsinnlicht«, indem er ihm die Distanzierung von den »Phd-
nomenen«, wir konnen auch sagen: von der unmittelbaren inneren und dusseren Natur,
nicht nur gestattet, sondern nahelegt. In diesem Symbolaustausch werden die Sinne
nur noch instrumentell und einseitig genutzt. Die Konsequenz ist die Herabsetzung der
Erfahrungsdeckung des Wissens.« (LIECHTI 2000, §.36)

Kurz gesagt, nur tiber eine konkrete und stabile sinnliche Erfahrung kann eine
geistige Operation vollzogen werden, und plakativ: nur wer fiihlt, kann denken. So
wichtig wie die Logik ist die sinnliche Erfahrung mit dem Gegenstand. Nicht als
Erginzung, sondern als grundsitzliche Bedingung. »Ein Mensch, der mit einem tiber
die taktil-kinisthetische Sinneswahrnehmung erfassten Gegenstand z.B. spiter in
der Anwendungsphase eines Lernprozesses ein Problem l6sen muss, ist bereits kein
vollstaindiger Anfinger mehr. Er kennt den Gegenstand schon, weil er ihn mit sei-
nem Korper aufgefasst hat.« (LIECHTI 2000, 5.9) Dieses » Auffassen mit dem Korper«
bedeutet also nicht eine Steigerung der Leistungsfihigkeit der Sinneskanile, hier des
Tastsinns, sondern ist ein Hinweis auf die Ordnungsleistung im Wahrnehmen selbst.
Aissen-Crewett nennt dies »Gewahrwerden« (vergl. AiSSEN CREWETT 1998, 5.161).
»Auffassen mit dem Korper« kann aber nicht bedeuten, dass es ein »Sinnesbewusst-
sein« per se gibt, denn jeder Sinneseindruck ist mit weiter fithrenden kognitiven Pro-
zessen verbunden, die erst in der Gesamtheit das Bewusstsein ermdglichen. Bezogen
auf den Tastsinn liefert also die Hand nicht nur Daten zur weiteren Verarbeitung
auf der symbolisch-abstrakten Ebene, sondern es wird deutlich, dass das Tastorgan
mit dem Denken eine Einheit bildet. Insofern stimmt es nicht, dass die Hand selbst
»ein geistiges Organ ist, d.h., dass sich in der tastenden, greifenden und gestaltenden
Hand eigene Intelligenz entfaltet.« (LIECHTI 2000, $.16) Hier zeigt sich eine Position,
die Hugo Kiikelhaus schon 1979 als Kritik an der Entsinnlichung der Lebensumwelt
vorgebracht, und die fiir die »Informationsgesellschaft« heute zugespitzt gilt. »Nicht
das Gehirn denkt, sondern der mit Haut und Gliedern erlebende Mensch als Ganzes
ist es, was denkt. Die Herausforderung, die in diesem Bekenntnis liegt, zielt in eine
andere Richtung als die, eine Vermehrung von Informationen zu erfahren. Es geht
vielmehr darum, den schwachen Zeugen kennenzulernen, der sich hinter allen wie
immer gearteten Kenntnissen, Vorstellungen, Denkmodellen, Theorien und Hypo-
thesen verbirgt und den Einstein beim Namen nennt: den kleinen Finger, die Haut.«
(KUKELHAUS 1979, s.30) Kiikelhaus wird mit dem Bild des »denkenden« Fingers sehr
plakativ. In dieser Zuspitzung fordert er mit seinen Plddoyers fiir mehr Sinnlichkeit
denn auch Widerstinde gegen die »Sinnlichkeitshuberei« und »Kiikelhausiererei«
(vergl. A1ssEN-CREWETT 1998, s.36) heraus. Auch wenn in der zahlreichen Literatur
in der Gefolgschaft von Kiikelhaus (»Heute streicheln wir den Baum«, Otto Maier
Verlag Ravensburg 1981) das Pendel weit ausschlégt, so zeigt sich dennoch, welcher
direkte Zusammenhang zwischen dem mechanischen Aufnehmen von Reizen und
Denkoperationen liegt. Die Sinnesorgane speisen mit ihren Informationen nicht
direkt die Symbolebene, die sinnliche Erfahrung wird selbst zu einem Teil des Geis-
tes, der in einer dsthetischen Ordnung eingebettet ist. Die dsthetische Ordnung von
Wahrnehmungserfahrungen wird die Grundlage logisch-rationalen Denkens.

Vor diesem Hintergrund wird es fiir die Schule der Phantasie deutlich, dass es
nicht darum gehen kann, lediglich fiir Reize zu sorgen, sondern die ganzheitliche
Ordnung im Sinne der Asthetik zur pidagogischen Leitidee zu machen. »Das Chaos
seiner Seele braucht nichts Neues, sondern nur Ordnung in den bereits vorhandenen
Dingen... und das Kind beginnt alle die Merkmale der Dinge zu unterscheiden...«
(Maria MONTESSORI zit. in STEENBERG 1997, S.179)

Montessori spricht hier auf dhnliche Weise von der Grundlage menschlichen
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Erkennens, bzw. der Asthetik, sie problematisiert damit aber auch die schiere Menge
vorhandener Reize. Was sie lange vor der allgegenwirtigen Reiztiberflutung sagt, gilt
heute mindestens ebenso: allerdings kann ein Kind in dieser Uberflutung durchaus in
der Qualitit seiner sinnlichen Wahrnehmung eingeschrinkt sein. Wahrnehmungen,
die sich z.B. auf die Jahreszeiten in der Natur, die Unmittelbarkeit der Elemente
oder die Unverfilschtheit von Lebensmitteln beziehen sind oftmals verschwunden
oder duflerst karg. Auf der anderen Seite ist das Kind im Durchschnitt einem Uber-
maf3 von vor allem medial tibermittelten und instrumentalisierten akustischen und
visuellen Reizen ausgeliefert. In diesem Zusammenhang kann ein erweiterter Intelli-
genzbegriff helfen, wenn man die Balance zwischen abstrahierender Logik und dem
sinnlichen Erleben im Blick hat. Doch Ganzheitlichkeit nur durch einen erweiterten
Intelligenzbegriff als Kompetenz in der Personlichkeitsbildung erreichen zu wollen,
ist zu wenig, da es den sinnlichen Anteil so stark operationalisiert und damit um
Wesentliches verkiirzt: Alles was wir sinnlich erfahren, ist mit unseren Einstellungen
dazu und mit Gefiihlen verbunden. Jede Wahrnehmung ist als Teil des gesamten
Geistes mit Emotionen belegt. Lust oder Unlust begleiten das Empfinden. In der
Intuition wird die Wirkung von Emotion auf der Handlungsebene spiirbar. Das
Wahrnehmen der eigenen Intuition nennt Thomas Lehnerer das »Achtgeben, das
er auch als »dsthetische Einstellung« (vergl. LEHNERER 1994, S.62) bezeichnet. Im
»Achtgeben« wird eine Haltung erkennbar, die die Sinne weniger an Kognitionsmo-
delle bindet, sondern die deutlich macht, welche elementare Bedeutung sie als Teil
der Personlichkeit besitzen.

Von den Sinnesorganen werden Sehen und Hoéren in der Schule dabei eher
bevorzugt, da die meisten Denkoperationen auf Auseinandersetzungen mit sprach-
lichen bzw. visuellen Symbolen beruhen. Als Beispiel fiir fehlende Integration der
Sinne im Unterricht ldsst sich der Begriff Anschaulichkeit anfithren: Symbolische
Denkoperationen bediirfen der Unterstiitzung der Sinne, um tiberhaupt merkbar zu
sein und behalten zu werden. Der abstrakte Unterrichtsgegenstand wird »anschau-
lich bebildert«, anstatt von selbstgesteuerten sinnlichen Explorationen Abstraktio-
nen abzuleiten. Die Anschaulichkeit reduziert sich dann auch noch meist auf den
Sehsinn, obwohl damit auch andere Sinnesbereiche impliziert sein konnten. Der
Sehsinn wird dabei hiufig durch Reproduktionen und Erlduterungen »tiberformt«
(vergl. LIECHTI 2000, s.15), d.h. die Unmittelbarkeit sinnlicher Wahrnehmung tritt
dabei hinter medial aufbereitete und gesteuerte Reize in Form von begleitenden
Abbildungen oder Filmen zuriick. Der Sehsinn ist dabei didaktisch am leichtesten
zu synchronisieren.

Deshalb gilt auch 25 Jahre nach Kiikelhaus dieser Vorwurf: »Das nicht-kor-
perliche, nicht-handlungsbezogene Verarbeiten der Welt, vom abstrakten Unterricht
bis zum Fernsehen, bedeutet Erfahrungsverlust und macht den Menschen ... immer
unfihiger seine Wirklichkeit zu bewiltigen.« (LIECHTI 2000, $.35)

Das taktil-kindsthetische Wahrnehmen »ist ein vernachlissigter Sinn. Seit Jahr-
hunderten wird es als niedere Wahrnehmung betrachtet. Der Natur als »Nahsinn«
entsprechend taugt die taktile Wahrnehmung kaum fiir die Erkundung der grof3en
Welt, fur tiefere Einsicht oder effektive Kommunikation. Der Verbindung zu Genuss
und Sexualitit hat das christlich geprigte Abendland von jeher misstraut. Noch
heute gibt es kaum einen Wirtschaftszweig, der seine Produkte auf Fingerspitzen
zuschneidet: Es gibt kein Aquivalent zu Gemilde oder Konzert, weder Schokola-
de noch Parfiim fiir den Tastsinn.« (Christopher Schrader in: Stiddeutsche Zeitung
NT.24/2004, S.11)

Das Einbeziehen des Tastsinns ist meist nicht gleichzeitig moglich, dadurch
bringt es Unruhe in den Unterricht und hilt auf. Die symbolische Ebene baut aber
zwingend auf sensomotorischen Handlungen auf. Nur wenn das Kind sich mit der
sinnlich-korperlichen Welt auseinandergesetzt hat, kann es mit der Reprisentation
durch Symbole umgehen. Sprachentwicklung ist ohne die Vorbedingung einer aus-
differenzierten taktilen Sinnlichkeit nicht denkbar. Mangelnde Tast- und Beriithrungs-
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reize fithren zu Verzogerungen in der Sprachentwicklung und zu Dysgrammatik.
(Vergl. BIELEFELDT 1993, S.18)

Dem taktil-kindsthetischen Sinneseindruck kommt aber noch eine beson-
dere Bedeutung im Unterschied zu den anderen Sinnesorganen zu: Sehen ist eine
Wahrnehmung, die gleichzeitig grofle Areale des Reizes erfassen ldsst. Das schnelle,
summarische Erfassen visueller Reize fithrt beipielsweise im Film zu immer hohe-
ren Frequenzen in den Szenenfolgen, visuelle Signal-Reaktions-Beziehungen sind
im Alltag hiufig und werden laufend trainiert. Menge und Schnelligkeit der visu-
ellen Stimulationen verlangen dann ein Ubermafl an Aufmerksamkeit. Zusammen
mit den akustischen Reizen, denen man sich nicht entziehen kann, erschwert dies
eine selbstgesteuerte Exploration. Das taktil-kindsthetische Wahrnehmen kann nur
nacheinander iiber eine lineare Bewegung stattfinden, dazu ist Zeit und Aufmerk-
samkeit besonders notig. Im Unterschied zum Horen bestimmt das Subjekt, ob und
wann ich mit der Wahrnehmung beginne. Liechti spricht deshalb beim taktil-kinis-
thetischen Wahrnehmen von einer »sich einlassenden Beziehung« zum Gegenstand
(vergl. LIECHTI 2000, s.44). Das kann vor dem Hintergrund eines bewussten Dialogs
zwischen Subjekt und Sache von beispielhafter Bedeutung sein. Auf einen Dialog
muss ich mich einstellen, wie in einem Gesprach »taste« ich mich an den Gegenstand
heran. Das kann zwar auch beim Betrachten eines Bilds gelingen, wird aber allzuoft
vom Kind durch ein schnelles »habe ich schon gesehen«, oder vom Lehrer »da links
seht ihr...«, abgekiirzt.

Anders als bei visuellen und akustischen Reizen kann es keine taktil-kinasthe-
tische Reiziiberflutung und damit Konsumhaltung geben. Uber die Besonderheiten
des Taktil-kinésthetischen Sinnesbereichs lisst sich also quasi stellvertretend die Auf-
merksamkeit fiir eine explorative sinnliche Wahrnehmung allgemein ermoglichen.
In der Isolierung der Reize, in moglichen Wiederholungen, in einer Atmosphire der
Ruhe und Gelassenheit entwickelt sich eine sukzessiv hohere Sensibilisierung, (vergl.
BREM 2003, s.9) die nicht nur alle anderen Sinneswahrnehmungen umfasst, sondern
auf alle Aktivitdten im Unterricht ausstrahlt.

Die Areale der sinnlichen Wahrnehmung tiberlagern sich nicht nur partiell,
die Sinne stehen auch in z.T. stirkeren oder schwicheren Beziehungen zueinan-
der. »Unter den intersensorischen Verbindungen gibt es bestimmte, besonders aus-
geprigte und aufeinander abgestimmte Formen, die etwa unter der Bezeichnung
»Sinneskreise« behandelt werden. So spricht man vom Sinneskreis Auge-Hand oder
vom Sinneskreis Horen-Sprechen. Die Zusammenarbeit der Sinne in den Sinnkrei-
sen scheint zentral zu sein fiir die Entwicklung des Kindes.« (LIECHTI 2000, S.24)
»Taktil-kindsthetische Explorationsleistungen sind in Wahrnehmungsexperimenten
in vielen Fillen am besten, wenn sie unter Nutzung visueller Information erbracht
werden. Taktil-kinésthetische Formwahrnehmung ist ohne die Moglichkeit der Nut-
zung visueller Information zur Kontrolle des manuellen Prozesses z.B. kaum mog-
lich, weil dem taktil-kinésthetischen Sinn fiir die Formwahrnehmung notwendigen
Bezugspunkte fehlen.« (LIECHTI 2000, $.25)

Uber die hier beschriebenen Sinnkreise, also die intersensorischen Verbindung-
en zweler Sinnesbereiche, lassen sich in der Schule der Phantasie eine vor allem
stabile Beziehung zwischen Auge und Hand, zwischen Seh- und Tastsinn erleben.
Die taktil-kindsthetische Sinneswahrnehmungen: nassen Ton kneten, balancieren,
Gegensitze sortieren (rund/eckig, hart/weich, trocken/nass etc.), »Kleber testen,
Bewegungsspuren auf dem Riicken erleben etc. sind elementare Entdeckungen. Was
fiihlt die Schildkrote beim krabbeln? (Vergl. SErTz/HABERLANDER 1989, s.30) Uber
die »klassische« Auge-Hand- Beziehung erschlieflen sich in der Schule der Phantasie
auch neue Sinneskreise. Aus ungewohnlichen synisthetischen Verbindungen »Wie
klingt der Duft, wie schmeckt die Farbe etc...« ergeben sich neue Perspektiven.

Gerade in der Bedingungslosigkeit der Sinne ermoglicht die Schule der Phan-
tasie ein Areal, das die Wahrnehmung nicht auf den Zulieferbetrieb zur Kognition
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oder die bildnerische Produktion versteht:
»Wenn ich meine Hiinde zusammenlege, habe ich einen kleinen, warmen Raum.«
(SErTZ/HABERLANDER 1989, S.70)
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3.DIDAKTISCHE GRUNDUBERLEGUNGEN
ZUR SCHULE DER PHANTASIE

Didaktik ist die Theorie des Unterrichts unter Beriicksichtigung der pddagogischen
Absichten, Ziele, Mittel und Methoden.

Pauline hat ihren Cousin Andreas (4.Kl) mitgebracht, er ist das erste Mal dabei, verhiilt
sich sehr ungezwungen. Er nimmt sich gezielt Holzstiicke und beginnt eine Kiste zu
bauen... Er erweckt die Aufmerksamkeit der anderen Kinder nicht nur durch sein ziel-
strebiges Arbeiten, sondern durch den kommunizierten Kontext. Zusammen mit seiner
Cousine Pauline (3.K1) aus dem Kurs habe er »eine Girtnerei gegriindet«. Die Kiste
sei zum Sammeln und Aufbewahren von Samen. Das zieht eine Fiille von mittel- und
unmittelbaren Reflexionen iiber Sammeln und Aufbewahren nach sich. Plotzlich ent-
stehen nun zahlreiche Gehdiuse. Die meisten Kinder orientieren sich zundchst an dem
Vorbild des Gastkindes. Uber die Kisten ensteht ein Austausch iiber jeweilige Sammler-
leidenschaften und andere Hobbies.

Samenkiste. Andreas hat mit Brettern ein stabiles Gehdiuse gebaut, das befestigt er auf
einer Bodenplatte. Von einer einseitigen Wellpappe schneidet er Streifen ab, die er lings
und quer in das Gehduse klebt. So entstehen Unterteilungen. Die Idee, gesammelte
Samen direkt einzufiillen, wird nicht verwirklicht werden konnen. Er erwdgt die Ritzen
mit Klebeband abzudichten.

Hiingevorrichtung zur Samenaufbewahrung. Pauline geht das Thema Samenaufbe-
wahrung grundsitzlich anders an. Die Schmalseite eines Bretts versieht sie ringsum
mit einer Nagelreihe. An die Mitte des Bretts montiert sie eine Schnur an der das Brett
aufgehdingt werden kann. Die zahlreichen Nigel dienen als Haken fiir beschriftete und
an Schniiren befestigte Filmddoschen, in denen Samen trocken und dunkel aufbewahrt
werden kénnen.

Pflanzentisch. Nach dem Samenhdngegestell nimmt Pauline mehrere Bretter und ver-
bindet sie zu einem Tischchen mit Seitenablage. »Dies ist fiir unsere Girtnerei. Die
Kresse stellen wir drunter, die darf nicht so viel Wasser abbekommen.« (Abb.48—52)
Pferdefressbox. Anna (3.Kl) fiillt eine Innenverpackung fiir Kekse mit sehr unterschied-
lichem Kleinmaterial: Binder, Perlen, Stoffe, bunte Papierstreifen, Holzreste und vieles
mehr. Sie zdihlt alle ihre Pferde auf, die sie zu Hause hat. Fast jedes Pferd wird extra
genannt und charakterisiert, zum Teil als Geste in der Grifie gezeigt. Sie kommt beim
Nachzihlen auf 24 Pferde, fiir die jeweils in der Verpackung ein spezielles Futter vor-
gesehen ist. Um die Fressbox zu transportieren, aber auch um die Sammlung zu ver-
einheitlichen, wird dhnlich einem Tiefkiihl-Fertiggericht eine transparente Deckelfolie
aufgeklebt. Dazu bringt Anna an der Schmalseite an jeder Nipfchen-Unterseite ein
eingerolltes Klebeband an und verbindet es mit der Folie. Nach dem Zuschneiden kann
die Folie auf der anderen Seite zugeklebt werden. (Abb.53—56)

Schlafhaus fiir mein Vogelchen. Miriam, (2.Kl) legt ein gitterartiges, silbernes Stoffstiick
auf ein kleines Brett und befestigt es mit zwei mal drei griofieren Nigeln die sie ein
kleines Stiick einschligt. Auf das Stoffstiick legt sie drei kleine quadratische Filzstiicke
und deckt diesen Schlafplatz mit einem zweiten Stiick Stoff ab, den sie auf den Seiten
mit dem unteren Stoff verbindet. Die Liingsseite bleibt als Eingang frei. Die Enden des
Bodenbretts werden mit zwei roten, transparenten Papieren beklebt.

weiter Kisten und Schachteln. Fast jedes Kind ist gegen Ende der Kursstunde mit der
Herstellung von Schachteln und Kisten beschdftigt. Zum Teil werden sie direkt an die
GrofSe von Sammlungsgegenstinden angepasst (Zum Beispiel eine Pokemon- Karten-
sammlung) oder auf noch nicht festgelegten Bedarf hin gebaut. (Abb.57-62, Kursbe-
richt)

Die Kursleiterin hat fiir diese kurz beschriebene Doppelstunde keine inhaltli-

che Planung erstellt, bzw. ihre geplanten Anregungen und Impulse nicht einbringen
konnen. Besser gesagt, sie hat inhaltlich keinen Einfluss nehmen miissen. Die Kinder
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Abb.48-52, »Giirtnerei,

Kiste zur Samenaufbewahrung
Midchen 9]., Junge 10]., 2003

Kurs: Grundschule an der
PeslmiillerstrafSe, Miinchen.
Kursleiterein: Hertha MiefSner-Mraz.

Gdrtnerei
Pflanzentisch

Girtnerei
Hiingevorrichtung
zur Samenaufbewahrung
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Abb.53-56,
»Pferdefressbox

™ it Folienabdeckung«
. }_ Miidchen 9.]., 2003
, Kurs: Grundschule
an der PeslmiillerstrafSe,
Miinchen.
Kursleiterin:
Hertha MiefSner-Mraz
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Abb.57-62,

Weitere Kisten und
Schachteln,

Kinder altersgemischt
6-10]., 2003

Kurs: Grundschule an
der Peslmiillerstrafe,
Miinchen.
Kursleiterin:

Hertha MiefSner-Mraz
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steuern offensichtlich das Geschehen, die Kursleiterin setzt nur am Anfang der
Kursstunde einen Akzent, indem sie die alle Kinder, deren Tonarbeiten gebrannt
wurden, auffordert, diese zu bemalen. Diese Aufforderung wird auch nur deshalb so
verbindlich formuliert, weil dieser Kursnachmittag die letzte Gelegenheit dazu vor
der Sommerpause bietet. Das sehen die Kinder offensichtlich ein, allerdings wird
die Bemalung eher schnell und leidenschaftslos erledigt. Recht bald wenden sich
die Kinder angefangenen und neuen Arbeiten zu, bis es zur Wahrnehmung und
Initialztindung des Kistenthemas kommt.

Steuern die Kinder auch die Kursleiterin? Wird der Erwachsene in eine Rolle
gebracht, aus der heraus er nur reagieren kann? Diirfen die Kinder alles anfangen,
andern und beenden, wie sie wollen? Das beobachtbare Kursgeschehen scheint dies
auf den ersten Blick nahezulegen. Doch miissten dann nicht die Situation und die
Abldufe chaotischer sein? Die Kinder sind sehr ungezwungen, schlagen aber nie iiber
die Stringe, sie scheinen die Kursleiterin als Autorititsperson nicht zu fiirchten, auf
der anderen Seite ist sie offensichtlich nicht der Spielball der Kinder. Die Kinder
agieren offensichtlich in einer gewissen Autonomie, die, wie die eigene Erfahrung in
den Kursen der Schule der Phantasie zeigt, nicht Beliebigkeit bedeutet, sondern als
duflerst konstruktiv erlebbar ist.

Tatsédchlich ist die Kursleiterin in der Vorbereitung des Kurses bzw. aus dem
Hintergrund auf verschiedene Art wirksam. Das meint kurzfristige, konkret auf
die Stunde bezogene Mafinahmen, meint aber auch langfristige Vorbereitungen
und Mafinahmen, vor allem aber auch Einstellungen und Verhaltensweisen. Die
Kursleiterin tibernimmt eine Rolle, die aber in Hinblick auf die Struktur des gan-
zen Gefliges zeigt, dass sie dabei nur einen gewissen Part im Ganzen tibernimmt.
Das zeigt, dass eine zu erstellende didaktische Struktur der Schule der Phantasie
neben der Rolle des Erwachsenen vor allem auch die Entwicklung des Kindes bzw.
Konstituierung des Wissens allgemein betrachten muss.

Bevor ich also daran gehe, das pidagogische Modell des dreifachen Dialogs
fiir die Schule der Phantasie vorzustellen, soll ein Blick auf die Grundfragen
geworfen werden, die sich an eine Didaktik im Allgemeinen und die Fachdidaktik
im Besonderen richten. Deshalb werden an dieser Stelle zunichst die Bedeutung
von Authentizitit, Autopoiese und Konstruktivismus als Voraussetzung einer am
Subjekt orientierten Didaktik erértert. Damit sollen vorab schon grundsitzliche
Bezugspunkte zur Schule der Phantasie gezeigt werden.

»Der Anspruch der Didaktik zielt auf wissenschaftliche Totalerfassung des
didaktischen Feldes.« (VON MARTIAL 2002, S.9) Von Martial beruft sich auf Paul
Heimann, der alle »im Unterricht auftretende Erscheinungen unter wissenschaft-
liche Kontrolle bringen« will. (Zit. in: voN MARTIAL 2002, s.10) Das Erfassen aller
Faktoren bildet die Grundlage, um daraus eine Theorie abzuleiten, umgekehrt besti-
tigt sich eine Didaktik in allen Einzelheiten der Unterrichtssituation.

Die Vielzahl komplexer Vorginge im Unterricht allerdings lassen erfahre-
ne Didaktiker zweifeln, ob sich eine systematische Didaktik fiir die Praxis nutzbar
machen kann ohne eine gewisse Anzahl der verwirrend vielen Einfliisse auszublen-
den: »Ich habe eine Zeitlang versucht, alle am Unterricht beteiligten Faktoren zu
identifizieren und in ein theoretisches Geriist einzuordnen. Bei ca. 10 ooo Faktoren
habe ich aufgegeben, weil mir klar wurde, dafl dieser Weg nicht zu einer Verbesserung
des Unterrichts und der Unterrichtskultur werden kann.«(KOSEL 1993, s.1)

Beobachtet man die Vielzahl der stattfindenden Unterrichtssituationen in der
Schule der Phantasie, so wie dies ausschnittsweise dargestellt ist, so sind duflerst zahl-
reiche »Erscheinungen« festzustellen Das erschwert nicht nur die »Totalerfassungg,
sondern wirft auch die Frage auf, ob es eine darauf bezogene Theorie geben kann,
die eine verlissliche, auf die Praxis anwendbare Struktur bietet. Diese Frage beschif-
tigt auch Gert Selle, er verweist dabei auch auf die besondere Stellung der Kunst und
dabei zunichst auf den Gegensatz zu den anderen Fachbereichen. Er zweifelt es an,
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ob gerade das Schopferische derart systematisiert werden kann: »Den Unterschied
zwischen einem Erziehungswissenschaftler und einem Kiinstler-Didaktiker kann
man moglicherweise daran erkennen, dass der eine bemiiht ist, den Bestand seiner
Begriffe abzusichern und unangreifbar »hart« zu machen, der andere gerade das
Gegenteil tut, indem er fliichtigen, liquiden Konstrukten den Vorzug gibt, was sein
Instrumentarium angreifbar, aber geschmeidig macht.« (SELLE 1998, s.103) (Selle
leitet daraus zwingend ab, dass ein Kunsterziecher nur dann eine dem Fach angemes-
sene Haltung einnehmen kann, wenn er selbst ernsthaft kiinstlerisch titig ist oder
gewesen ist. Vergl. PEEZ 2002, 5.28)

Eine didaktische Kursplanung auf der Basis eines Instrumentariums, wie es
zum Beispiel Wolfgang Schulz mit den Prinzipien von »Interdependenz, Variabilitit
und Kontrollierbarkeit« vorsieht, ist in diesem Sinne fiir Unterrichtssituationen wie
sie in oben beschriebener Kursstunde zu beobachten sind, nicht vorstellbar. Das
kann am Beispiel Variabilitit deutlich gemacht werden: »Das Prinzip der Variabilitdt
bei der Planung zu berticksichtigen bedeutet, dal der Lehrer sorgfiltig tiber die
Alternativen des Unterrichts nachdenkt. Um sich vor iiberraschenden, und vielleicht
schwer zu bewiltigenden Situationen zu schiitzen... sollen alternative Schritte bereits
in der Planung vorgesehen werden.« (vON MARTIAL 2002, 5.161) Um den Unterricht
tiberhaupt steuerbar machen zu kénnen, misste in Verlaufsplanungen das erwartete
Schiiler- bzw. das geplante Lehrerverhalten erahnt, bzw. festgelegt werden. Da aber
in der Schule der Phantasie gerade die tiberraschenden Situationen in den Kursen
die schopferische Vielfalt stimulieren, also die ideale Struktur des Kursgeschehens
gerade auf das Zulassen von spontanen Veridnderungen angelegt ist, und die fle-
xible Reaktion aller Beteiligten im Kursgeschehen dabei den grofiten »Mehrwert«
darstellt, kann eine Didaktik im Sinne Schulz’ nicht weiterhelfen. Wenn sich also
der Kursleiter gar nicht vor tiberraschenden Situationen schiitzen will, dann zeigt er
sich in der Weise subjektbezogen, dass er die Einfliisse und Veranderungen durch die
Kinder nicht nur zulisst sondern sogar fordert. Organisieren also die Kinder doch
das Kursgeschehen? Wolfgang Schulz wendet sich vehement gerade gegen »kindge-
steuerte Didaktiker« »die aus verstindlicher Opposition zur Behandlung der jungen
Leute als Objekte tiberfahrender Autoritit sich allein von der Subjekthaftigkeit ihrer
jugendlichen Klienten steuern lassen wollen.« (ScHULZ 1996, s.11) Die »kindgesteu-
erten Didaktiker verzichten weitgehend auf den argumentativen Widerstand oder
auf eigene innovative Vorschlige; sie sind von der Kultur, von den Fichern, die sie
vertreten, von ihrer eigenen Ratlosigkeit so enttduscht, von dem »unverdorbenenc
Potential der Kinder so begeistert, daf sie ihren Klienten einfach nur Platz machen
wollen, sich alleine zu helfen.« (ScHULZ 1996, s.19) In dieser Haltung manifestiert
sich nicht nur eine massive Polemik, sie suggeriert auch eine mangelnde oder zumin-
dest unterentwickelte, theoretische Struktur, die nicht zuletzt in der Passivitit des
»kindgesteuerten Didaktikers« begriindet scheint.

Auf der anderen Seite wire es vollig unbefriedigend, sich ohne Systematisierung
der beobachteten Phidnomene, innerhalb der Schule der Phantasie in einem theo-
riefreien Raum bewegen zu wollen. »Pddagogische Praxis ohne Theorie ist weder
moglich noch statthaft« schreibt dazu Gunter Otto. (OTTO 1995, $.16) Das zwingt
allerdings nicht zu priskriptiver Theorie im Hinblick auf eine Vereinheitlichung von
Unterrichtsprozessen. »Theorien schreiben in der Pddagogik nichts vor, sondern tra-
gen dazu bei, die Handlungsweisen zu begriinden.« (OTT0 1995, 5.16)

Was bei Otto im Zusammenhang mit dem Begriff »Asthetische Rationalitit«
in der fachdidaktischen Diskussion steht, gehen Eduard Kosel und Andreas Feller
als allgemeine Didaktiker vom Grundsatz her an: Ihre Uberlegungen orientieren
sich am Subjekt, ohne gingige didaktische Kategorien per se abzulehnen. Sie stel-
len aber fest, dass didaktische Konzepte, die ausschlieSlich unter »Wenn-dann«
Gesichtspunkten funktionieren, nicht hilfreich sind. Sie sind linear und bilden die
Komplexitit des didaktischen Feldes dadurch nur ungeniigend ab. Edmund Késel
stellt fest, dass die Identifizierung aller am Unterricht beteiligter Faktoren, das heif3t
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eine Objektivierung des Lehr- und Lernprozesses, eine unlgsbare Aufgabe ist. Vor
allem aber verfehlt dieser Ansatz in den meisten Fillen den Sinn und Zweck didak-
tischer Uberlegungen, nimlich den der Verbesserung des Unterrichts: »Es geniigt
nicht das Haus in seiner Struktur zu kennen — das Leben darin ist entscheidend.«
(KOSEL 1993, s.2) Dieses »Leben«, das Kinder wahrnehmen und verstehen, sieht er als
ganz individuelle Prozesse des Lernens, die sich einer einheitlichen Systematisierung
entziehen. Diese Subjektivitit ist wissenschaftlich schwer erfassbar und fristet daher
im Schulalltag ein Leben als »Restgrofie« (KOseL 1993, s.18) in einer Didaktik des
»Input — Output«-Denkens.

3.1. SUBJEKTIVE DIDAKTIK

Edmund Késel nimmt nun also die Subjektivitit in das Zentrum seiner
Uberlegungen und bezeichnet die entstehende Theorie als »Subjektive Didaktik«.
Kosel bedient sich dabei eines heuristischen Ansatzes, den er im Sinne eines post-
modernen Verstindnisses, eine »Finde-Theorie« des didaktischen Handelns nennt.
Um den Einzugsbereich der »Finde-Theorien« im »Theoriedschungel« zu ermes-
sen, wird die »Subjektive Didaktik« selbst zum »subjektiven Weg durch die didakti-
schen Modelle«. Andreas Feller bezeichnet sie deshalb als »eine Art Metadidaktik«.
(Vergl. FELLER 2003, s.188) Eine dieser »Findetheorien« ist dabei zum Beispiel der
systemische Ansatz, der im Unterricht zunichst nur »handelnde Subjekte in einem
bestimmten Milieu« sieht. Die »Driftzone« ist dabei der »Raum, das Feld, in dem
sich Lehrende und Lernende mit ihrer je eigenen Struktur und ihrer subjektiven
Theorie begegnen und eine Energiezone fiir Lernprozesse aufbauen.« (K6seL 1993,
s.199) Das ist natiirlich sehr weit gefasst, aus dem »Aufbauen einer Energiezone«
ldsst sich fir das Grundverstindnis der Schule der Phantasie noch keine Systematik,
geschweige denn eine »handfeste« Planung ableiten, wiirdigt aber dafiir die Lebens-
und Lerngeschichte jedes Einzelnen sowie den situativen Kontext.

Der subjektive Didaktiker wendet sich gegen die Pragmatik eines mechanisti-
schen Modellsaus der Tradition deslinearen Denkens, das lediglich fragt »was mussich
tun, dass ein bestimmtes Ergebnis erzielt wird.« Diese Didaktik baut auf analytisches
und formales Denken, das in dem Streben objektivierbar zu sein, jede Subjektivitit zu
verhindern sucht und somit eine »interesselose Distanz zum Gegenstand« (MAURER
in DUNCKER/MAURER/SCHAFER 1990, $.18) entwickelt. Maurer macht dies an einem
alltdglichen Beispiel des Sachkundeunterrichts plastisch, in dem er die Frage »Was
niitzt das Eichhornchen dem Wald?« von der Schule auf die geforderte Denkstruktur
reduziert darstellt: Hier beschrinkt sich das Verhalten des Tieres auf das Vergraben
und Vergessen der Niisse, die Fiille spezifischer Aspekte des Eichhornchens werden
in der Analyse von niitzlich/unniitzlich radikal hinter einen einzigen Sachverhalt
gestellt. Maurer zitiert Barbara von Wulffen, deren Tochter auf diese Frage »Was niitzt
das Eichhoérnchen dem Wald?« als Antwort »es kann von einem Baum zum anderen
springen« gegeben hatte: »Bringt nicht die Wahrnehmung, dafl das Eichhornchen
von Ast zu Ast springt, weit mehr iiber das Tier zum Vorschein als die eher fragwiir-
dige Sache mit den gelegentlich auch vergessenen Haselniissen? Jene nur scheinbar
»kindliche« Beobachtung erfafit dieses, im tibrigen als brutaler Nestrauber vieler
niitzlicher Waldvogel sogar meist ausgesprochen schidliche Sdugetier, ziemlich gut.
Sie erfafit es jedenfalls weit griindlicher als jede stets zu kurz greifende Nutzenantwort
es vermochte. Denn das Eichhornchen ist der Wald, der ja bekanntlich nicht nur aus
Baumen besteht. Ware unsere Schulsachkunde konsequent, miifite sie gleich weiter-
fragen: »Was niitzt der Wald dem Wald?« Damit kime zum Vorschein, wie fragwiir-
dig die sofortige Blickverengung schon der ersten Wahrnehmung auf einen nicht
seinerseits wieder eigens definierten Nutzen am Ende doch ist. Zwei Aspekte bleiben
nimlich hierbei vollig offen: Einmal, was wir eigentlich unter Wald verstehen wollen,
und zum anderen, warum und wem er niitzen soll.« (voN WULFFEN in DUNCKER/
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MAURER/SCHAFER 1990, s.28) In diesem Beispiel wird deutlich, dass grundsitzlich
der Zugang des Subjekts zur »Welt« in seiner Subjektivitit anerkannt werden muss.
Das Kind kann gar nicht anders, als die Frage von sich aus wahrzunehmen und von
sich aus zu beantworten.

Ein Kind nimmt ein Holzfundstiick und »fliegt« damit als Raumschiff durch den
Raum

In einer Kurssituation der Schule der Phantasie, in der dieses Holzstiick zu
einem multifunktionalen Flugobjekt wird, stellt sich die Frage an den Erwachsenen,
ob er diesen Modus kindlicher Wahrnehmung anerkennen will. Der Erwachsene
kann vielleicht aus der Tradition seines, bzw. unseres allgemein vereinbarten
Realitdtsverstindnisses zu dem Holzstiick nur Holzstiick sagen. Stenger bezeich-
net dies in Anlehnung an Husserl auch den »Horizont« eines jeweiligen Akteurs:
»Man konnte den Horizont auch beschreiben als einen bestimmten Blick, der nur
bestimmte Dinge sehen kann. So ldsst ein wertender liebevoller Blick eine andere
Welt erscheinen, als ein analytisch wahrnehmender. Es handelt sich dabei nicht mehr
um die selbe Wirklichkeit. Wirklichkeit wird so griindlich und géinzlich umstruktu-
riert, daf3 sie neu entsteht.« (STENGER 2002, S.25)

Umgekehrt kann das Lernen nur dann gelingen, wenn das Kind einen neuen
Horizont konstituieren kann. »Gelingt der Sprung nicht, so bleibt dem Schiiler nur
blindes Auswendiglernen von Einzelfakten, die jedoch in ihrem Sinn nicht verstan-
den werden und sofort ins Wanken geraten, wo die Frage nur geringfiigig variiert
wird.« (STENGER 2002, $.38/39)

3.2. AUTOPOIESE

(griech. Auto = selbst, poiein = machen, erzeugen) (vergl. FISCHER 1991, S.11)

Legt man den vom Subjekt aus erfahrbaren Horizont zugrunde, so kop-
pelt sich das Lernen von einer durch den Lehrer vorgegeben Systematik endgiil-
tig ab. »Besonders fruchtbar scheint deswegen ein Verstindnis von Lernen zu sein,
demzufolge sich der Aufbau der kindlichen Vorstellungswelt vor allem auch in
Bildern und Handlungsmustern organisiert. Wesentlich ist, dafl die verschiedenen
Wahrnehmungen und Deutungen, das ganze Ensemble innerer Vorstellungen und
Bilder nicht als Abziehbilder von Wirklichkeit verstanden werden, sondern als ein
Konstrukt, in dem Auswahlvorginge, Wertungen, Interpretationen und Entwiirfe
enthalten sind. Somit gleicht Lernen als &sthetische Praxis einem Prozef}, der
beschrieben werden kann als Sammeln, Archivieren, Umarbeiten und Erfinden von
erfahrungshaltigen Bildern. Im Grund jedoch stellt es eine Erkenntnistitigkeit dar,
welche den Facettenreichtum der Welt in ihrer objektiven Gestalt wie in ihrer sub-
jektiven Reprisentation erschlieen will.« (DUNCKER/MAURER/SCHAFER 1990, S.11)

Dem subjektiven Didaktiker erschlieit sich der Mensch als ein Wesen, das auf
eine autopoietische Weise von sich selbst beeinflusst wird, und so auf sich selbst ein-
wirkt. Der Mensch ist in der Organisation seines Lernens autonom, die Lernprozesse
miussen selbstgesteuert sein, sie hingen rekursiv voneinander ab. »Jeder Zustand
eines Systems« ist an »der Hervorbringung des jeweils nidchsten Zustands konsti-
tutiv beteiligt.« (KOsSeL 1993, S.66) Die Vorstellung, nach einem entsprechenden
Input, die Lern- und Erfahrungsprozesse der Kinder vereinheitlichen und syn-
chronisieren zu kénnen, muss so bezweifelt werden. »Das autopoietische System
reprisentiert in seinem Kognitionsberreich nicht die Welt oder Wirklichkeit, son-
dern erzeugt Welt bzw. Wirklichkeit nach Maf3gabe der Strukturdeterminanten des
eigenen Systems. Das System kann also gar keine Abbildung (keine Reprisentation)
der Wirklichkeit auflerhalb des Systems erzeugen.« (FISCHER 1991, s.25) Humberto
Maturana nennt dies »basale Selbstreferenz«, eine Erlduterung dieser Selbstreferenz
zeigt er in einer Szene aus dem Film »Die Gotter miissen verriickt seing, in der ein
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Pygmien-Buschmann eine Coca-Cola-Flasche in der Wiiste findet: »Was hielt er
in den Hinden? Doch wohl keine Coca-Cola-Flasche! Jedenfalls fiihlte es sich hart
an und lief sich bestimmt irgendwie verwenden... Manche pfiffen darauf, ande-
re benutzten es als Teigrolle...« (MATURANA 2001, s.79) »Was das autopoietische
System nicht wahrnehmen kann, existiert nicht ... wir sehen nicht, was wir nicht
sehen, und was wir nicht sehen, existiert nicht.« (FIsCHER 1991, s.26) Handlung und
Erfahrung bewirken Erkenntnisprozesse, von der Vorstellung etwas zu lehren, gehen
wir dazu tiber, Lernen unter der Beriicksichtigung autopoietischer Organisation zu
ermoglichen. Das legt die Eigentitigkeit nicht als Resultat, sondern als Beginn einer
Erkenntnis zugrunde. »Wir erkennen also die Welt, so wie sie ist, weil wir sie so
gemacht haben, und etwas anderes als wir gemacht haben, konnen wir nicht ken-
nen. Das Erkennen entspricht damit dem Machen.« (DIESBERGEN 1998, s.27) Dies
ist nicht das Ergebnis der aktuellen Diskussion um die subjektive Didaktik, dieses
Wissen findet sich immer wieder dort, wo Lernvorgiange beobachtet werden. Michel
de Montaigne fordert in seinem Essai »De linstitution des enfants« von einem
Hauslehrer:

»Man schreit uns immer in die Ohren als ob man’s in einen Trichter schiittete, und
unser Tun dabei ist nichts anderes als wieder sagen, was man uns gesagt hat. Nun
wiinscht’ ich aber, dafS er hierein eine Verbesserung machte und gleich anfangs, nach
dem MafSe der Fihigkeiten der Seele, die er zu bearbeiten hat, damit begonne, ihr die
Dinge in ihrem eigenen Lichte vorzulegen, damit sie ihnen Geschmack abgewinnen und
fiir sich selbst in die Sachen finden und fiir sich wihlen moge. Zuweilen miifSte er dem
Zogling auf den Weg helfen und zuweilen ihn allein gehen lassen. Er mufS nicht immer
den Ton geben und allein reden; er mufS ihn auch horen und ihn seinerseits sprechen
lassen. Sokrates und nach ihm Arkesiloos liefSen erst ihre Schiiler reden und sprachen
erst hernach mit ihnen.« (MONTAIGNE 1976, S.39)

Montaigne berticksichtigt die unterschiedlichen Voraussetzungen des Kindes,
lasst die »Seele« die Dinge »in ihrem eigenen Lichte« erschlieflen, er ldsst das Kind
erst selbst davon reden, bevor er dessen Zuhoren erwartet. Entsprechend seiner
Verfasstheit geht jedes Kind selbst seinen individuellen Weg, es wird nicht gegingelt.
»Geordnete Zustinde, Abldufe und Beziehungen entstehen ohne das Eingreifen eines
»ordnenden Geistes« von selbst. Individuen konnen sich selbstindig im Sinne ihrer
Struktur dndern, und zwar ohne besondere Umschaltung oder Interventionen durch
einen anderen »Geist«.« (KOSEL 1993, 5.199) »Nicht Intervention, sondern Begleitung
ist die Grundtugend eines Didaktikers, wenn er dieses Prinzip der Selbstorganisation
und Selbststeuerung beachtet.« (KOSEL 1993, 5.199) »In der subjektiven Didaktik geht
es nicht darum, nur bestimmte Strategien oder einmal ins Auge gefafite Ziele, uni-
formes Endverhalten und einmal bewihrte Methoden unter allen Umstidnden bei-
zubehalten. Es geht vielmehr darum, eine Modellierungs-Didaktik zu entwerfen, die
einerseits Grundziige einer didaktischen Formenbildung enthilt, andererseits aber
auch interaktive Modellierungen im Hier und Jetzt als genauso wertvoll, wichtig und
notwendig ansieht wie lingerfristiges Planen von Unterrichtsverldufen.« (KOseL
1993, s.305) So spricht Kosel von »Didaktischen Landschaften« »Morphemen« und
»Chreoden« (der Weg eines Lernenden in einer ganzheitlichen Betrachtung unter
Einbeziehung »innerer Entwicklungslinien« s.247) Kosel nimmt verschiedene
Sinnsysteme an, die sich einander nicht ausschliefen miissen, die keinen Anspruch
auf alleinige Wahrheit erheben: So entsteht eine »Netzwerkarbeit auf der Grundlage
informeller Verniinftigkeit und transversaler Vernunft in einer postmodernen
Lerngemeinschaft und Lernkultur.« (KOSEL 1993, s.35)

Andreas Feller greift diese Inhalte auf, um tiber die »subjektive Didaktik« hin-
aus ein grundlegendes Bildungsideal oder zumindest einen »Bildungsvorschlag«
(FELLER 2003, $.18) zu skizzieren. Er entwickelt das Modell der »Okosophie«, das
darauf angelegt ist, einen Bereich des individuellen Erkennens von verbindenden
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Mustern anzuerkennen. Diese Erkenntnis selbst kann nur individuell vollzogen
und nicht allgemeingiiltig organisiert werden. »Der Mensch erkennt den Menschen
und die Welt durch sich, und es liegt an jedem Einzelnen, ob und inwiefern er sich
und sein Dasein kennen lernen mochte.« (FELLER 2003, s.18) Auch hier zeigt sich
das angenommene autopoietische Grundprinzip in der Selbstorganisation von
Erfahrungs- und Lernprozessen. Die »Okosophie« bzw die »Subjektive Didaktik«
kann keine fertige Unterrichtskonzeptionen anbieten, die dieses Erkennen entste-
hen lassen, sie kann aber dazu beitragen, Voraussetzungen dafiir zu schaffen. Kosel
stellt dazu Postulate auf, in Anerkennung bestehender Pluralitit kann und will er
keinen Anspruch auf AusschlieSlichkeit und Vollstindigkeit erheben. Das bedeutet
aber nicht, »auf Plausibilitit und Rationalitit« (FELLER 2003, S.14) zu verzichten:

»Jeder Lernende ist ein ganzheitliches, selbst-organisierendes System.«

(KOSEL 1993, s. 201)

»Jeder Lernende kann sich nur gemdf seiner Struktur und seinen friiheren Erfahrungen
organisieren.« (Ebda. s.201)

»Bejahe Pluralitit.« (Ebda. 5.213)

»Gestehe Lernenden zu, dafs sie ihre eigenen Denk- und Handlungsverliufe finden und
vertreten konnen.« (Ebda. s.213)

Nimm Abschied von der Haltung, daf8 du als Lehrender kausal fiir den Lernenden ver-
antwortlich im Sinne von Wenn-Dann bist.« (Ebda. s.198)

»Vertraue darauf, dafs jeder Lernende ein grofSes Potential an Maglichkeiten der Selbst-
organisation und Selbstdifferenzierung hat.« (Ebda. s.198)

»Der Weg und die Entwicklung sind wichtiger als das Ziel.« (Ebda. s.199)

»Sei in der Gegenwart.« (Ebda. s.195)

»Beachte, dafS jeder Lernende eine subjektive Nihe oder Distanz zur Information auf-
baut, er kann nicht anders!« (Ebda. s.191)

3.3. KONSTRUKTIVISMUS

Auch wenn es hier scheint, dass die »subjektive Didaktik« als eine pragmatische

Alternative zum universellen Anspruch der »Wenn-Dann-Didaktik« entstanden ist,
so zeigt sich in ihr ein epistemologischer Kern, der auf den Konstruktivismus abzielt.
Dessen Kernthese lautet:
»Menschen sind autopoietische, selbstreferenzielle, operational geschlossene Systeme.
Die dufSere Realitiit ist uns sensorisch und kognitiv unzuginglich. Wir sind mit der
Umwelt lediglich strukturell gekoppelt, das heifst, wir wandeln Impulse von aufien in
unser Nervensystem »strukturdeterminiert«, das heifst auf der Grundlage biografisch
geprigter psycho-physischer kognitiver und emotionaler Strukturen, um. Die so erzeug-
te Wirklichkeit ist keine Reprisentation, keine Abbildung der Auflenwelt, sondern eine
funktionale, viable Konstruktion, die von anderen Menschen geteilt wird und die sich
biografisch und gattungsgeschichtlich als lebensdienlich erwiesen hat. Menschen als
selbstgesteuerte »Systeme« konnen von der Umwelt nicht determiniert, sondern allen-
falls perturbiert, das heifst, »gestort« und angeregt werden.« (SIEBERT 1999, s.5f.)

Die zentrale Aussage dieser ausfiihrlichen Definition liegt darin, dass fiir ein
Kind Wirklichkeit nicht als verfiigbare Vorgabe anzunehmen ist sondern von jedem
Subjekt »erzeugt« wird. Aber anders als der Solipsismus (vergl. DIESBERGEN 1998,
s.28), der in der radikalen erkenntnistheoretischen Konsequenz nur die Subjektivitit
als existent annimmt, leugnet der Konstruktivismus nicht die ontologische Realitit.
Der Konstruktivismus nimmt die duflere Realitit als gegeben an. Die Grundfrage
besteht darin, ob sie »gingig« (viabel) fiir den erkennenden Geist ist. Damit nimmt
der Konstruktivismus eine bestehende Struktur an, die durch die Auseinandersetzung
mit der Wirklichkeit immer weitere und sich erginzende »passende« Modelle kon-
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struiert.

Augustinus deutet in seinen Uberlegungen iiber die »Geheimnisse des Bewuf3t-

seins« an, dass die Dinge, die man lernt, nicht von aufien kommen, sondern »schon
im Geiste« waren als man sie lernte:
»Die Dinge selbst aber, die durch jene Laute bedeutet werden, habe ich nie mit einem
Sinne meines Leibes erfafst noch irgendwo vor meinem Geiste drauflen gesehen, und
also habe ich sie selbst, nicht ihre Bilder, im Geddchtnis aufbewahrt. Woher sie nun
zu mir hereingefunden, das mogen sie mir selber sagen, wenn sie’s kénnen. Denn geh
ich alle Tiiren meines Fleisches ab, ich finde keine, durch die sie eingetreten wiren. Da
sagen die Augen: wenn sie Farbe hatten, waren wir die Boten; die Ohren sagen: wenn
sie erklangen, so haben wir sie angezeigt; die Nase sagt: wenn sie Geruch hatten, so ging
ihr Weg durch mich; der Geschmackssinn aber sagt: war nichts daran zu schmecken, so
frage nicht bei mir; das Gefiihl sagt: war es nicht Korper, so habe ich es nicht getastet,
und hab ich es nicht getastet, so habe ich nichts gemeldet. Woher nun und auf welchem
Wege traten diese Dinge in mein Geddchtnis? Ich weif$ nicht, wie’s geschah. Denn als
ich sie lernte, glaubte ich nicht einem fremden Geist, sondern erkannte sie wieder in
dem meinigen, anerkannte sie als wahr und vertraute sie ihm an, als stellte ich sie nur
zuriick an ihren Ort, um sie von da hervorzuholen, wann ich wollte. Dort in meinem
Geiste also waren sie, und schon bevor ich sie gelernt«. (AucusTINUS, Bekenntnisse
$.165—166)

Der Mensch erkennt die Dinge in seinem Geist, damit macht Augustinus deut-
lich, dass er Denken als eigene Konstruktion begreift. Dies unterstreicht er mit der
Verwandtschaft des lateinischen »cogo« (zusammenbringen) und »cogito« (denken)
(vergl.ebda,s.167). Die Uberlegungen, die zum pddagogischen Konstruktivismus
gefiithrt haben, reichen also weit zurtick (vergl. MIKULA 2002, 5.55f, VON GLASERSFELD
1997, s.174f.). Von Glasersfeld stellt nicht zuletzt Piagets Theorie der kognitiven
Entwicklung als Vorgabe zu den Grundprinzipien des Konstruktivismus dar:

»1.(a) Wissen wird nicht passiv aufgenommen, weder durch die Sinnesorgane noch
durch Kommunikation. (b) Wissen wird vom denkenden Subjekt aktiv aufgebaut.
2.(a) Die Funktion der Kognition ist adaptiver Art, und zwar im biologischen Sinne des
Wortes, und zielt auf Passung oder Viabilitit; (b) Kognition dient der Organisation der
Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der »Erkenninis« einer objektiven ontologischen
Realitiit.« (VON GLASERSFELD 1996, S.96)

Diese Erkenntnisse werden aber auch durch neurophysiologische Forschungen
aktuell (vergl. MIkuLA 2002, 5.56, DIESBERGEN 1998, s.43f.). Die Wahrnehmung
wird dabei als Beleg fiir Konstruktionsprozesse im Gehirn dargestellt: Die ontologi-
sche Realitdt wird nicht differenziert codiert in speziellen Wahrnehmungsmustern
verarbeitet, im Gehirn gilt die »Einheitssprache« neuronaler Signale. Das heifit, jede
Wahrnehmung, ob Sehen, Tasten oder Horen wird in gleichartige Nervenreize iiber-
setzt. Das Gehirn »konstruiert« daraus Erfahrungen. Die Zuordnung eines bestimm-
ten Sinnesreizes bei der Verarbeitung der »Einheitssprache« wird durch die spezifi-
sche Lokalisierung in einem bestimmten Gehirnareal moglich. (Vergl. DIESBERGEN
1998, s.43f.) Ein Verarbeitungsort wird also neuronal reprisentiert, in der Interaktion
mit den anderen Zentren entstehen im Lauf der Zeit komplexere Konstruktionen.

»All dies fiihrt zu der merkwiirdigen Feststellung, dass das Gehirn, anstatt weltoffen zu
sein, ein kognitiv in sich abgeschlossenes System ist, das nach eigenentwickelten Kriteri-
en neuronale Signale deutet und bewertet, von deren wahrer Herkunft und Bedeutung
es nichts absolut Verlissliches weiss. Die fiir den gesunden Menschenverstand unge-
rechtfertigte Skepsis gegeniiber der Leistungsfiihigkeit der Sinnesorgane erscheint damit
auf die Spitze getrieben, denn die von uns erlebte sinnliche Welt ist demnach nur ein
Konstrukt des Gehirns, wenn auch keineswegs ein willkiirliches Konstrukt.« (G. RoTH
1994, S.235, zit. in DIESBERGEN 1998, S.44)
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Die Wahrnehmung eines Reizes ist die Leistung des Gehirns und nicht die
der Sinnesorgane. Die so erzeugte Wirklichkeit ist also keine Reprisentation, keine
Abbildung der Auflenwelt, Realitit, alles auflerhalb des Beobachters ist dessen
Konstruktion. Das bedeutet, dass »eine Beobachtung nichts tiber den beobach-
teten Bereich aussagt, sondern tiber das beobachtende System, weil die Logik der
Beobachtung diejenige des beobachtenden Systems und seiner kognitiven Struktur
ist.« (MIKULA 2002, s.57) Fiir die piddagogische Praxis bedeutet das nicht nur alters-
spezifische Bedingungen zu beriicksichtigen, wenn man mit der »Wirklichkeit«
umgeht, sondern grundsitzlich anzuerkennen, dass es keine einheitliche Wirklichkeit
gibt. »Der Konstruktivismus bestitigt die grundsitzliche Anthropozentrik und auch
Egozentrik menschlicher Existenz. Niemand von uns »kann aus seiner Haut«. So
sehr wir uns auch um Objektivitit bemiihen — stets sind wir es, die die Welt beob-
achten.« (SIEBERT 1999, s.7) Unter diesen Voraussetzungen verschirft sich natiirlich
ein Paradox zwischen Erziehung durch den Lehrer und die Selbstorganisation des
Kindes. Fiir die Schule fiihrt das zu tiefgreifenden didaktischen Konsequenzen.

Lernen bedeutet aus diesem Verstindnis nicht das Nachvollziehen von
didaktisch aufbereiteten, »richtigen« Losungen, sondern die Konstruktion eines
eigenen Wissensnetzes. Das Verhalten des Lehrers zum Lernenden definiert sich
nicht nur iber die zu vermittelnde Sache, sondern tiber den Bezug zum Kind, zur
Anerkennung dessen Subjektivitit. Reich spricht vom Primat der »Beziehungs- vor der
Inhaltsdidaktik« (vergl. REICH 2004, 5.10). »Es sind stets beziehungsmif3ige Kontexte
zu schaffen, die das Lernen erleichtern.« (REICH 2004, s.11) Das Kind bildet in einem
geeigneten Lernumfeld seine eigenen Strukturen, stellt Verbindungen her, erschliefit
sich analoge Phinomene, kurz, es konstruiert damit sein eigenes Weltbild. Dieses
eigene Weltbild muss sich angesichts, oder inmitten der »dufleren« Welt behaup-
ten. Hier ist das Kind mit anderen Auffassungen und mit den Wirklichkeiten ande-
rer Weltbilder konfrontiert. Das wirkt wieder auf die eigenen Wissensnetze zuriick
und fithrt zu Neubestimmungen. Diese Konstruktion ist ohne Eigeninitiative und
Beziehungen nicht denkbar, sie verlangt vielfiltigste Transferleistungen. Das »trige
Wissen« (vergl. STENGER 2002, 5.200) eines gelernten, didaktisch vorstrukturierten
»Stoffs« ist dazu nicht, oder nur mit Miithe in der Lage. Wenn sich der Lehrer den
Kopf zerbricht, warum die Kinder etwas »einfach nicht kapieren« oder »die Regel
nicht anwenden kénnen«, dann wird dies unter der Pramisse des pidagogischen
Konstruktivismus erklirlich: die Information baut auf die Strukturen des Lehrers,
also auf dessen Konstruktion auf. Damit wird die Vorstellung eines »technologi-
schen Piddagogikverstindnisses« (SIEBERT 1999, s.19) d.h. einer einheitlich organi-
sierten Wissensvermittlung fragwiirdig. Dennoch ist das ist fiir den herkdmmlichen
Schulbetrieb schwer auszuhalten. Beispiel: »Was kann ein Taubstummer nicht?«
Felix, 8Jahre: »Er kann keine Komplimente bekommen.« Dieses selbst erlebte Beispiel
zeigt, dass die Lehrerin mit dieser Frage in einer Probe implizit einen Hefteintrag
iiber Horen im Straflenverkehr abfragen wollte, hier aber mit einer eigenstindigen
Konstruktion des Schiilers konfrontiert wird. Die Lehrerin verkennt, dass das Kind
»bei der Sache« ist. Wenn die anderen Kinder den Hefteintrag auswendig lernend
reproduzieren, sind sie wahrscheinlich nicht mit dem »taubstumm Sein« befasst. Sie
haben fiir sich einen einzigen Sinn erkannt, nimlich Texte die die Lehrerin diktiert
hat, wiederzugeben. Da die Leistung von Felix mit o Punkten quittiert wird, wird es
sein verbleibender Lernerfolg sein, moglicherweise in Zukunft darauf zu verzichten,
etwas von seinen Denkvorgingen mitzuteilen, oder schlimmer, seinen eigenstindi-
gen Konstruktionen zu misstrauen.

In der Mathematik lisst sich zwar das Rechnen entkoppelt von einem konstruk-
tivistischen Selbstbezug als rein algorithmische Technik betreiben. Untersuchungen
zeigen aber, dass Schiiler, deren Lehrer sich in ihrem didaktischen Konzept am
Konstruktivismus orientieren, eine hohere mathematische Kompetenz errei-
chen. (Vergl. STERN 1997, s.163ff.) Der Lehrer regt dabei nur die schon bei dem
Schiiler vorhandenen Strukturen an. Wenn der Selbstbezug, das ganz personliche
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Involviertsein in einen Sachverhalt besteht, konnen die Aufgaben auch deutlich
schwieriger und komplexer sein. Wichtig dabei ist es, den Kindern individuelle
Wege bei der Problemlosung einer Textaufgabe zuzugestehen, keine einheitlichen
Losungsvorginge zu verlangen. Die Annahme, nur leistungsstarke Kinder profitier-
ten von der konstruktivistischen Grundhaltung eines Lehrers, schwichere Kinder
wiirden eher rezeptiv lernen, entkriften die Untersuchungen: »Offensichtlich profi-
tieren alle Klassen unabhingig von ihrem Ausgangsniveau von Lehrern, die eine kon-
struktivistische Auffassung vom Kompetenzerwerb vertreten.« (STERN 1997, $.164)

Zugespitzt stellt der radikale Konstruktivismus die Frage, ob sich ein Kind tiber-
haupt mit einer Information befassen kann. Auch wenn der Lehrer einen Inhalt fiir
sehr wichtig hilt, oder ihn der Lehrplan vorschreibt, so priift das subjektive System
unwillkiirlich erst die Relevanz einer Information. Nur wenn sie eine Bedeutung hat,
wenn sie »brauchbar« erscheint, wird sie gelernt. Erscheint eine Information in ihrer
Viabilitdt als niitzlich, findet sie den Zugang und wird ein Teil der Konstruktion.
Wissen ist dann viabel, »wenn es zu mir und meiner Umwelt passt und die Erreichung
meiner Ziele erleichtert, oder neue moglich macht.« (MikuLA 2002, s.58) Siebert
steigert dies noch, in dem er konstatiert »Im Normalfall sind Menschen lernresis-
tent... Bereits die Untersuchungen zur selektiven Wahrnehmung belegen, dass wir
vor allem das sehen, horen, lesen, was unsere vorhandene Wirklichkeitskonstruktion
bestitigt, was wir bereits wissen, was uns »Recht gibt«. Tiefgreifende Korrekturen
von Einstellungen, Verhaltensweisen, Gewohnheiten sind mit Verunsicherungen,
mit Unlust, oft auch mit Krinkungen verbunden.« (SiEBERT 1999, S.21f.) Aus
dieser Annahme spricht Siebert von einer »Ermoglichungsdidaktik« statt einer
»Belehrungsdidaktik« (SIEBERT 1999, s.21) und zitiert Ernst von Glasersfeld: »Man
kann einen Esel zur Trinke fithren, man kann ihn aber nicht zum Trinken zwingen.«
(SIEBERT 1999, s.19) Die Viabilitit, der »Durst«, kann nicht vorausgesetzt werden, es
sei denn, man wiirde mit Salz nachhelfen, wie Charles Smock (zit. in DIESBERGEN
1998, 5.96) erginzt.

Probleme des radikalen Konstruktivismus

in der padagogischen Praxis

Die Vorstellung, dass jeder Mensch als subjektives System vollig abgeschlossen
ist, lasst auf der anderen Seite befiirchten, dass er deshalb auch schwer zuginglich
ist. Tatsachlich stellt sich der Konstruktivismus in dieser radikalen Sicht eines abge-
schlossenen egozentrischen Systems auch als problematisch oder zumindest frag-
wiirdig dar (vergl. DIESBERGEN 1998, s.233ff.):

Wie kann Bildung aufkliren und damit emanzipatorisch wirken, wie kon-
nen allgemein giiltige Begriffe und ethische Standards verbindlich vereinbart
werden, wenn alles von dem Filter der »Passung« (Viabilitit) abgehalten werden
kann? Missen mich die Probleme Schwicherer oder von Minderheiten interessie-
ren? Der Einwand, dass ein Wesen, dass sich seiner Subjektivitit bewusst ist, auch
andere Wirklichkeiten zulassen kann, d.h. ein Verstindnis radikaler Konstruktivitit
per se Respekt und Toleranz gegentiber anderen subjektiven Systemen voraussetzt,
impliziert eine weitgehende Reflexionsfihigkeit. Dies ist als Begriindung fir den
Schulalltag fragwiirdig.

In der Konsequenz miisste sich die Schule als Ganzes hinterfragen lassen
oder gar abgeschafft werden, »was aufgrund der radikal-konstruktivistischen
Erkenntnistheorie, die Geschlossenheit ernst nehmend, konsequenterweise nahe-
liegend wire.« (DIESBERGEN 1998, s.273) Die Schule bleibt aber bestehen, der
Konstruktivismus wird nicht nur diskutiert, sondern auch vielfiltig praktiziert,
was die Radikalkonstruktivisten beargwohnen. Glasersfeld sieht darin eine gewisse
Modeerscheinung, die er als trivial constructivism (vergl. GLASERSFELD 1996, $.310)
bezeichnet. Auch Diesbergen sieht, dass in einem moderaten Konstruktivismus die
Losung unterrichtlicher Alltagsprobleme gesucht wird, er bezweifelt aber dessen
Sinn: »Ein Riickzug der Padagogik auf einen moderaten Konstruktivismus durch
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die Streichung des radikalen Aspekts stellt insofern auch einen Riickschritt des
Problembewusstseins dar, wenn die erkenntnistheoretische Frage dabei nicht explizit
alternativ ausgeleuchtet, sondern einfach ignoriert wird.« (DIESBERGEN 1998, 5.287)
Kritisch verweist er damit auf eine gewisse Wiederkehr der Reformpidagogik, zu der
der pragmatische, »triviale« Konstruktivismus so »nichts neues« (vergl. DIESBERGEN
1998, s.273) beitragen kann. Dennoch lassen beide, der Verfechter Glasersfeld und
der Kritiker Diesbergen durchblicken, dass sie durchaus nach einer pragmatischen
Seite Ausschau halten. Glasersfeld kntipft an Maria Montessori an, die »das alles
irgendwie gewuflt« (vON GLASERSFELD 1996, $.316), aber »keine eigentliche Theorie
geschaffen« (ebda. s.316) habe, Diesbergen stellt auf einmal fest, dass nach strengen
konstruktivistischen Maf3stiben das »Lehren« zwar nicht moglich ist, das Entwickeln
verschiedener Unterrichtsmethoden konne man aber auch als Differenzierung von
Lernumgebungen verstehen. (Vergl. DIESBERGEN 1998, s.246) Die Aufbereitung
eines »Methodenpools« (vergl. auch REicH 2004, S.272) wird zur zentralen Aufgabe
des Lehrers. Methoden umfassen die vielfiltigsten systemischen und handlungs-
orientierten Aspekte, die gemeinsam mit der rdumlichen Umgebung die duflerst
variable und differenzierbare Basis eines Lernarrangements bilden. Je nach inhaltli-
chem Bedarf und Stand des Lernenden wird deren Viabilitdt beurteilt.

Auch wenn sich also die epistemologische Grundannahme des radikalen
Konstruktivismus didaktisch nicht bruchlos iibersetzen lisst, wenn er als eine Mode-
erscheinung der subjektiven Didaktik im postmodernen Mix der pidagogischen
Moglichkeiten mifverstanden bleibt, so kann ich ihn gerade deshalb niitzen indem
ich ihn mit seinen eigenen Waffen schlage: Viabilitt gilt auch fiir mich als unter-
richtender Pddagoge im Umgang mit dem Konstruktivismus. In der »Passung« wird
der »subjektive Weg durch die didaktischen Modelle« (s.0.) sichtbar und liefert den
entsprechenden Beleg fiir die Annahme und das Annehmen eines bzw. meines sub-
jektiven Systems. »Der Konstruktivismus ist ja keine Kirche, die einen Katechismus
hat, sondern ist von verschiedenen Leuten aus verschiedenen Griinden und verschie-
den aufgebaut worden.« (vON GLASERSEELD 1996, S.312)

Gerade in der Auseinandersetzung mit dem reformpadagogischen »vom Kin-
de aus« kann der Konstruktivismus, frei von Romantisierung neue, belebende
Impulse liefern. Fiir ein didaktisches Modell der Schule der Phantasie werde ich
den Konstruktivismus also dergestalt annehmen, dass ich wie Edmund Késel diese
Theorie unter der Vorraussetzung »das Leben darin ist entscheidend«(vergl. KGseL
1993) beurteile. Auch wenn der radikale Konstruktivismus also noch nicht im pida-
gogischen Alltag angekommen ist, wenn der wissenschaftliche Diskurs dartiber noch
voll im Gange ist, so kann man, frei nach Rudi Seitz, »bis es so weit ist, schon mal
damit anfangen«.

3.4. ASTHETISCHE BIOGRAFIE

Wenn man also den pidagogischen Konstruktivismus zugrundelegt und eine
auf das Subjekt bezogene Didaktik darauf griindet, wenn Divergenz als individuel-
le Wissenskonstruktion nicht nur zugelassen, sondern als Voraussetzung anerkannt
wird, dann zeigen sich, wie es in eingangs beschriebener Kursstunde der Schule
der Phantasie zu spiiren ist, vielfiltige Wege, auf denen die Kinder ihre eigenen
Fihigkeiten und Steuerungsmoglichkeiten erleben. Uber diese Selbsttitigkeit kon-
stituiert und stabilisiert sich das »Ich«, »die so erzeugten Wissensnetze stellen unsere
Wirklichkeitskonstruktionen dar, sie sind identititsstiftend.« (STENGER 2002, $.200)
Liegt darin auch der Grund, warum in der Kursstunde der Schule der Phantasie
meist keine Unruhe und wenig Stérungen zu erleben sind? Erleben die Kinder, dass
sie »bei sich« sein konnen, dass sie den Freiraum, in dem sie agieren nicht ausniit-
zen, sondern selbstregulierend niitzen kénnen? So gesehen kann man umgekehrt
Lernverweigerung und Storung im Unterricht als Ausdruck einer Behinderung des
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Selbstkonzepts, der Wirklichkeitsfindung und der Identitit interpretieren.

DasAnerkennen der Subjektivititistder wesentliche Beitragzur »Humanisierung
und Okologisierung von Vermittlungsprozessen.« (K&sEeL 1993, $.266) Auch Schulz
rechnet es den Didaktikern durchaus hoch an, wenn sie den allzu engen Lehr- und
Lernkonzepten etwas entgegensetzen, aber er vermisst zugleich den Widerstand,
der die Kinder herausfordert. Im Grunde genommen impliziert »Widerstand«
hier die Existenz einer selbstgesteuerten Aktivitit. Schulz bezweifelt dies also nicht,
das Problem ist also nicht die Untitigkeit, sondern die Ungerichtetheit und die
mangelnde Konsequenz. Das widerspricht aber den Beobachtungen selbstgesteuer-
ter Prozesse in der Schule der Phantasie. Schulz selbst gibt jedoch den Hinweis, dass
der »Widerstand« gerade im bildnerischen Bereich in der Materie stecken kann. Die
Sache, mit der sich die Kinder befassen, hilt einigen Widerstand bereit. Das ldsst sich
an allen Kursberichten beobachten. Dabei liegen die Widerstinde im Praktischen
wie auch im Konzept. Die Idee, einen Traktor zu bauen, stellt das Kind vor plane-
rische und vielfiltige handwerkliche Herausforderungen: Das Brett, das gesigt, das
Loch, das gebohrt und die Verbindung, die gesucht werden muss.

Wo ist dabei der Erwachsene? Gibt es bei einer derart klaren Beziehung vom
Kind zur Sache einen definierten Part fiir den Kursleiter bzw. Lehrer? Besteht er
darin, Werkzeuge und Material zu organisieren, aber ansonsten im Hintergrund zu
bleiben?

Bei Schulz steht der Lehrer nicht im Hintergrund: Kinder »brauchen nicht
nur Informationen auf Anfrage, sondern auch den erfahrenen Partner, der sie auf
Fragen aufmerksam macht, die Widerspriichlichkeit der Antworten verarbeiten hilft,
nicht zuletzt dadurch, dafd er offenlegt, wie er/sie sich als Erwachsene damit herum-
schldgt.« (ScHULZ 1996, s.21) Hier schwichen sich die oben genannten Polarititen ab,
jetzt ldsst sich ein Kiinstler-Lehrer als Partner auf gleicher Augenhohe ahnen: Denn
der Kursleiter in der Schule der Phantasie kennt die strukturellen und bildnerischen
Fragen und Probleme aus seiner eigenen kiinstlerischen Erfahrung. Er hat eine urei-
gene Beziehung zu der Sache, indem er sich mit ihr »herumschlagt«, zeigt sich eine
vitale Auseinandersetzung. Die schlieft ein pauschales stereotypes Vorgehen sowie
vereinheitlichte didaktische Techniken aus. Seine eigene »Geschichtlichkeit« kann
dabei zum Leitbild werden, wenn er bildnerische Prozesse und damit Erkenntnisse
initiiert. So sieht es auch Wolfgang Schulz: »Weil Menschen Subjekte ihrer Biographie
sind, weil sie Geschichte haben, wird angemessener Unterricht immer wieder anders
verlaufen, auch unerwartet verlaufen miissen.« (ScHULZ 1996, s.91) Das fithrt zur
Frage nach Authentizitit.

3.5. AUTHENTIZITAT

Die Anregung »Sammelkiste« aus o.g. Kursstunde (Abb.48-62) kam zufillig
durch den Impuls eines Gastkindes und wirkte bei fast allen Kindern. Es hitte als
Thema zwar auch von der Kursleiterin als Anregung geplant werden kénnen, aber
gerade die Authentizitit des Vorhabens »Girtnerei« stimulierte die anderen Kinder
besonders. Es entstehen die unterschiedlichsten Objekte, die in diesem Fall deutlich
sichtbar, den jeweiligen biografischen Bezug deutlich machen. Hier wird die zentrale
Qualitit eines idealen schopferischen Prozesses in der Schule der Phantasie deut-
lich: Eine Anregung (der unterschiedlichsten Art) setzt das Geschehen in Bewegung,
nicht im Sinne eines mechanischen Reiz/Reaktionsverhiltnisses, sondern als Bild
einer Schwingung, die immer weitere Kreise zieht, die reflektiert, sich iiberlagert und
zu immer neuen Klangen fiihrt.

Dieses Bild mag in seiner Stimmigkeit einleuchten, dennoch steht es im deut-
lichen Widerspruch zum haufig erlebten Kunstunterricht. Ein gestelltes Thema
verharrt mit seiner Relevanz hiufig bei einem bildnerischen »Problem« oder bei
einer anekdotischen Beliebigkeit, als dass es tiber einen Selbstbezug authentisch wer-
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den kann. »Unsere Kultur ist darauf angelegt, den Menschen die Angst vor dem
Authentischen beizubringen, besonders vor der Vorstellung, es konne in ihnen selbst
zur Geste werden, durch sie zum Ausdruck kommen. Leben wird statt dessen in
wiedererkennbare Formen gebannt, das heifst, es muf8 sich im lingst Bekannten
totstellen.« (LIPPE 2000, s.462) Der Begriff »wiedererkennbar« orientiert sich hier
nicht an einer engen Auslegung, sondern versteht sich als Festlegung einer einge-
tibten Rhetorik. Fiir herkdmmliche Rituale im Kunstunterricht heifdt das, dass die
Ergebnisse der Schiilerarbeiten keine Uberraschungen mehr bereithalten, eigentlich
»ergeben« sie nichts, sie »bestitigen« nur die Planungen des Kunsterziehers. Die
»Resultate sehen immer so dhnlich aus wie etwas, das man schon kennt; und zwar
haben sie mit dem Nachgeahmten genau nicht den Gestus der Fragen, sondern die
Manier der Antworten gemeinsam. Dabei werden dann die Antworten verbreitet in
einer Weise, aus der man sofort spiirt, dafl die Fragen gar nicht mehr gestellt worden
sind.« (LIPPE 2000, $.465) Die »orientalische Stadt« im Querformat auf DIN A3 exis-
tiert nur, weil sie der Anlass ist, Gelbtone zu thematisieren. Die Stadt selbst reduziert
sich auf »einfache Rechtecke und Halbkreise in hellen Toénen, das zu erstellende Bild
reprasentiert nichts von einer aus Lehm und Holz gebauten Stadt, die sich unter den
Bedingungen des Klimas und der Kultur entwickelte. Das Bild ist ein Bild vom Bild
vom Bild, die »orientalische Stadt« referiert ein Klischee aus der Drittverwertung
eines Lebensbezugs. Nichts gegen die beliebte »orientalische Stadt«, nur zeigt sich
in diesem Modus das multiple Alibi in aller Deutlichkeit: Das Alibi des Lehrers, um
das Farbtonmischen zu kaschieren und damit der Beschiftigung in der Kunststunde
einen Sinn zu geben, das Alibi einer »heiteren« Schulhausgestaltung, das Alibi einer
Auseinandersetzung mit der Sache.

»Lebensbezug« ist keine Impulsgebung, sondern ein elementares Anliegen:
Eine echte Beziehung zum Leben, bzw. »Sache«, findet im Kunstunterricht
dort eine Grenze, »wo das piddagogisch kontrollierte dsthetische Lernen an den
Lebensgeschichten abprallt und keine Spuren hinterlisst, weil es nicht im existen-
ziellen Ernstfall aufgeht, sondern separat organisiert und inhaltlich keimfrei gehal-
ten wird. Dem gutgemeinten Eingriff der Verharmlosung in ihr Leben entziehen
sich Schiilerinnen und Schiiler in der Regel.« (SELLE 2002, 5.18) Ist dann eine dsthe-
tische Didaktik iiberhaupt moglich? »Zu lernen brauchen wir nur, wie wir unsere
Vermogen zur Begegnung von Hindernissen befreien und zu Fihigkeiten entfalten
konnen« sagt Lippe, (LiPPE 2000, s.469) damit wird die Selbsttitigkeit (vor dem
Hintergrund des Konstruktivismus) noch einmal ausdriicklich betont. Auch wenn
der »existenzielle Ernstfall« angesichts der Beispiele aus der Schule der Phantasie
sehr pathetisch klingt, so zeigt sich in der »Girtnerei«, der »Pferdefressbox« oder
dem »Schlafgestell fir mein Vogelchen« doch, wie ein sehr direkter Zugang durch
die beobachtbare Prisenz und Konzentration der Kinder bestitigt wird. Lippe
nennt derartige Beobachtungen »authentische Gesten«. »Authentisch sind sie als
Auﬁerungen eines Lebens, als Selbst-tdtigkeit, die sich von keiner Absicht und kei-
ner Vorgabe und keiner Behinderung verwirren ldsst. Authentische Lebensgeste ist
ein Begriff, der die Bereiche des Menschlichen vom geklirt-klarenden Erleben bis
hin zur Kunst« (LIPPE 2000, s.438) umfasst. Die Kinder in der oben beobachteten
Kurssituation lassen sich zwar anregen, aber in keiner Weise édsthetisch steuern. Im
Lauf der zum Teil mehrjihrigen Kurszeit entwickelt sich eine selbststindige dsthe-
tische Haltung. Selle zitiert Seel: (»die Kunst des Erscheinens« 2000, s.148): die
»phidnomenale Prisenz eines Objekts oder einer Situation« wird »als Widerschein
einer Lebenssituation aufgefasst.« In diesem »Widerschein« und in der Annahme der
autopoietischen Selbstbezogenheit konstituiert das Subjekt einen selbststindigen
Standpunkt: Die authentische, dsthetische Biografie.

»Es gibt keine Wahrnehmung von Gegenwart ohne ein Erinnern vergangener Gegen-
warten ... Wahrnehmen und Erinnern sind die beiden aufeinander verweisenden Kon-

stanten dsthetischer Biografiearbeit ... Nehmen wir als Lehrerinnen und Lehrer diesen
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Vorgang ernst, bewegen wir uns in einem existenzpddagogischen Raum und haben den
kunstpidagogischen bereits verlassen.« (SELLE 2002, 5.24)

»Jeder Lernende kann sich nur gemifl seiner Struktur und seinen fritheren
Erfahrungen organisieren.« (KOseL 1993, s.201) In diesem Postulat des Konstruk-
tivismus bzw. der Subjektiven Didaktik wird die Notwendigkeit aber auch die
Selbstverstandlichkeit der Ausbildung einer individuellen Biografie deutlich: sie wird
nicht nur zugelassen, sondern ist eine wesentliche Voraussetzung fiir Erfahrungen
und Lernprozesse. Das widerspricht jeder linearen und verallgemeinernden Didaktik.
Das erlebt jeder Referendar, wenn er eine »gelungene Stunde« abgeliefert hat. Das
Wesentliche, das die Kinder beschiftigt hat und was die Kinder behalten werden, ist
oft ein Randphdnomen, das an dem eigentlich vorbereiteten Thema vorbei geht.

Das Ziel kann also nicht darin liegen, als »erwarteten Unterrichtserfolg« das
Abmischen von Gelbténen einer lebensfernen »Kunstwelt« anzusetzen, sondern
darin, die Entwicklung einer &sthetische Biografie zu begleiten. »Im Schulbetrieb
entscheidet der Niitzlichkeitsstandpunkt. Die an ihrer Biografie arbeitenden sind
meist anderer Ansicht, welches Wissen fiir sie von Bedeutung ist, so dass sie ins
Traumen fallen und von dem vorgetragenen Stoff nichts behalten. Eher erinnern
sie sich spiter ihren abweichenden Traume als lebenswichtig.« (SELLE 2002, s.32)
Das »Vortragen eines Stoffs« ist vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen
Verstindnisses natiirlich sowieso sinnlos, dennoch verweist Selle damit auf die Frage
der Werthaltigkeit von Wissen bzw. Konnen allgemein. Wenn ich das &sthetische
Subjekt sehen und auch wiirdigen kann, dann entsteht die Voraussetzung, dass eine
dsthetische Biografie reifen kann: Diese wird sich retrospektiv weder bewusst noch
unbewusst auf die Gelbtone der orientalischen Stadt, aber sehr wohl die Evidenz
selbststindigen bildnerischen Tuns beziehen.

3.6. BESTEHENDE ANSATZE DIDAKTISCHER STRUKTUREN
DER SCHULE DER PHANTASIE

Definitionen einer Didaktik der Schule der Phantasie werden eher aus
Absichten und Zielen und weniger aus Mitteln und Methoden gespeist. Didaktische
Ziele sind dabei selbst in den Konzeptentwiirfen aus der Griindungsphase keine
in sich geschlossene Einheit. Die einzelnen didaktischen Komponenten beziehen
sich auf unterschiedliche Quellen: Zum einen auf die Forschungstitigkeit von
Rudi Seitz hauptsdchlich im Vorschulbereich, zum Zweiten auf die Antréige in der
Griindungsphase der Schule der Phantasie, ebenfalls unter der Federfiihrung von Seitz
und zum Dritten aus der Ableitung beobachteter Praxis. Die bestehenden Ansitze
resultieren also aus Satzungsentwiirfen und Positionspapieren verschiedener Jahre
der Schule der Phantasie, vor allem aber sind diese das Ergebnis jahrelanger Praxis.
Die Schriften von Rudi Seitz stehen dabei in einem #hnlichen Wechselverhiltnis:
Sie beeinflussen die Schule der Phantasie, wie diese seine Biicher inspiriert. Die
erwihnen aber nur in Ausnahmefillen ausdriicklich die Schule der Phantasie. Der
grofite Anteil der Publikationen von Seitz speist sich aus dessen Aktivititen in der
Frithpadagogik. Schriften (Diverse Faltblitter, Erklirungen, »Aufgaben und Ziele«
etc...), die die Schule der Phantasie in den Jahren ihres Bestehens zu didaktischen
Inhalten vero6ffentlichte, greifen im Gegenzug fast ausschlief3lich das Werk von Rudi
Seitz auf. Das bestitigt zwar einerseits eine konsequente Haltung im padagogischen
Grundverstidndnis, deutet aber auch nach dem Riickzug und dem Tod von Seitz auf
eine inhaltliche Stagnation.

3.6.1. Der Situationsansatz

Erkennbare und formulierte Prinzipien der Schule der Phantasie orientieren
sich an tibergeordneten Inhalten und Zielen in Hinblick auf die Entwicklung einer
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Gesamtpersonlichkeit. Dabei stehen die Argumente dem Situationsansatz (vergl.
COLBERG-SCHRADER 1994, LAUNER/ZIMMER 1994, HELLER 2000, RIEBER 2002)
nahe, ohne diesen direkt zu zitieren. Auch wenn der Situationsansatz nicht direkt
auf das Konzept der Schule der Phantasie eingewirkt hat, so lassen sich dennoch
Verbindungen herstellen. Finige Formulierungen im Konzept von 1978 refkektieren
die zentralen Aussagen des Situationsansatzes.

»...dafS der Schiiler wieder einen persénlichen Freiraum und Entscheidungsmaoglichkei-
ten bekommen miifSte.« (Vergl. Anlage 1, SErtz »Jugendkunstschulen — ein Konzept«
1978, s.1)

»Die Schule ist in eine Phase geraten, in der mehr das Aneignen von Fakten im Vorder-
grund steht und nicht so sehr die Forderung von bestimmten Verhaltensweisen.« (s.2)
»Kreative Menschen sind spontan, haben ein erhebliches MafS an Eigeninitiative und
Mut, sich auch einmal zu exponieren, d.h. sie lassen sich von Rollenzwingen und Rol-
lenkonflikten nicht ohne weiteres beeinflussen«. (Ebda. s.2)

»...Dabei sollte thematisch die Umwelt, in der die Kinder leben, ihre Umgebung wie sie
sie erleben mit in die Arbeit einbezogen werden.«(Ebda. s.4)

Der Situationsansatz ist ein in den 7oer Jahren entwickeltes Konzept fiir den

Kindergarten/Vorschulbereich. Ausgangspunkt fiir jeden Lernanlass bildet dabei die
ganz konkrete Lebenssituation des Kindes. Nicht festgelegte curriculare Lerninhalte,
sondern individuelle Lernbediirfnisse, die aus den jeweiligen Situationen erwach-
sen, steuern das ganzheitliche Lerngeschehen. Das zentrale Anliegen ist dabei
also die Selbstbestimmung. Der Situationsansatz wendet sich institutionskritisch
»gegen die Logik der Fachdidaktik« (FTHENAKIS 2000, S.12). Statt dessen heiflen
die Ziele Autonomie, Sozialkompetenz und Solidaritit, deshalb »sollte das sachbe-
zogene Lernen dem sozialen Lernen untergeordnet werden.« (COLBERG-SCHRADER
1994, S.40) Damit wird auch der emanzipatorische Charakter im Situationsansatz
deutlich. Selbstbestimmung bildet den Kern eines gesellschaftspolitisch geprigten
Menschenbildes, da »Unterdriickung dort beginnt, wo eine ganzheitliche personale
Entwicklung und Entfaltung des Individuums nicht moglich ist und nicht zugelassen
wird.« (RIEBER 2002, S.33) Die Kinder machen Erfahrungen, bzw. die Erwachsenen
versuchen zu kliren, welche Lebenssituationen fiir bestimmte Erfahrungen relevant
sind.
»Wir haben erstens von der Autonomie, dem Recht des Biirgers, seine Verhiltnisse selbst
einzurichten, gesprochen. Wir haben zweitens davon gesprochen, dafS man Kompeten-
zen — Fihigkeiten, Fertigkeiten, professionelle Wissensbestinde — braucht um Leben zu
bewiltigen und mit natiirlichen Ressourcen verantwortlich umzugehen. Und drittens
brauchen wir und unsere Kinder die Bereitschaft zur Solidaritit, so daf$ wir Menschen
nicht nur mit dem Blick auf uns selbst und unsere eigenen Bediirfnisse und Ziele han-
deln, sondern in Riicksichtnahme auf andere, insbesondere auf Schwiichere.« (LAUNER/
ZIMMER 1994, S.8)

Doch da setzt auch die zentrale Kritik am Situationsansatz an: Die Erwachsenen
bzw. die gesellschaftspolitischen Vereinbarungen bilden die Ziele, die vorhandene
Fihigkeit der Kinder zur Selbstbildung wird (entgegen den entwicklungspsycholo-
gischen Erkenntnissen) nicht beachtet (vergl. RIEBER 2002, s.38ft.): »Der Situations-
ansatz geht vom Ziel aus, dass ein Kind seine Lebenssituationen bewiltigen kann,
nicht jedoch davon, dass Kinder schwerpunktmiflig forschen, entdecken und sich
u.U. auch nur fiir Sachthemen interessieren, die sie herausfordern und weiterbrin-
gen.« (RIEBER 2002, $.40)

Die Verbindungen der Schule der Phantasie zum Situationsansatz sind natiir-
lich auch historisch naheliegend. Zur Zeit der Griindung der Schule der Phantasie
wurden einige Kindergartenkonzepte entwickelt, die sich mehr oder weniger dezi-
diert mit den Inhalten des Situationsansatzes befassten. Sich auf alle Fille vehement
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gegen einen verschulten Kindergarten zu wenden, war politischer Konsens, wie er
auf dem legenddren Vorschulkongress 1970 in Hannover propagiert wurde (und an
dem Seitz auch teilgenommen hatte). Auf diese gesellschaftspolitische Strémung war
Anfang der siebziger Jahre somit eine breite Basis fiir den Situationsansatz gelegt. So
nimmt es nicht wunder, dass zur Griindung der Schule der Phantasie, aber auch bei
spateren Veroffentlichungen, sich Ziele ausmachen lassen, die ganz im Sinne des
Situationsansatzes formuliert sind.

»Schule ist die Vorbereitung des jungen Menschen auf seine Zukunft. Sie vermittelt Kom-
petenz und Zuversicht, die personlichen, intellektuellen, sozialen und ethischen Heraus-
forderungen im spdteren Leben anzunehmen und eigenstindige, kreative Lisungen zu
suchen. Das Ziel sollte darin liegen, Wissensinhalte zu vermitteln, die spdter einmal im
Produktions-, Dienstleistungs-, Wirtschafts- und Wissenschaftsbereich erforderlich sind.
Es gilt junge Menschen darin zu bestirken, eigene Wege zu suchen und sie zu finden.«
(Anlage 4, Praambel, Schule der Phantasie, Aufgaben und Ziele 2003, s.2)

Mit »Sensibilisierung im sozialen Bereich«, »Starkung der Personlichkeit« etc.
werdenindennachfolgenden»allgemeinenZielsetzungen«(ebda.s.3).Allgemeinplitze
belegt. Sehr deutlich steht aber in diesen Aussagen die Handlungsfihigkeit des
Individuums gegeniiber gesellschaftlicher Anforderungen im Zentrum. Die zu errei-
chenden Ziele orientieren sich entsprechend den aktuellen Stromungen wahlwei-
se an politischen, sozialen aber auch wirtschaftlichen Erfordernissen, in jedem Fall
miissen die Kinder dazu eine »Kompetenz« entwickeln. Insofern scheint (zumindest
die offizielle) Schule der Phantasie ndher am Situationsansatz als z.B. an der Reggio-
Pidagogik orientiert (vergl. dazu auch RIEBER 2002) zu sein. Der Blick richtet sich
auf das Erreichen von angenommenen oder geforderten Zielen statt auf das, was
das Kind schon ist, und was es mit seinen Fihigkeiten aber auch seinen Wiinschen
werden kann. Damit sind auch Diskrepanzen zu einigen Aulerungen von Seitz aber
auch zu Beobachtungen im Kursgeschehen auszumachen. »Herausforderungen
im spéteren Leben« stehen der gelebten Gegenwirtigkeit entgegen, wie Seitz diese
mehrfach propagiert (vergl. SEITz 1998, s.11), und die alltdglich in den Kursen zu
beobachten ist.

Dabei sind die Kompetenzen, die im »spiteren Leben« helfen sollen, nicht das
Problem, fragwiirdig ist die Perspektive, die sich dabei dreht: Gerd E. Schifer (vergl.
RIEBER 2002, s.39f.) weist darauf hin, dass der Situationsansatz die Eigenaktivitit
im Sinne einer Problemldsung zwar annimmt, aber zugleich ein Desinteresse an der
Selbstbildung des Kindes an den Tag legt. Fiir die Schule der Phantasie ist eindeutig
der aus dem Verstindnis des Konstruktivismus resultierende Selbstbildungsprozess
vorauszusetzen. Das kann dennoch den Blick auf die Zukunft miteinbeziehen. Wenn
Seitz die Gefahren militirischer und okologischer Entwicklungen zeichnet, dann
geht er immer von der implizit angenommenen Kraft einer aus sich wirkenden
Kreativitdt aus. »Die Fidhigkeiten kreativer Menschen sind gefragt, die sich etwas
anderes vorstellen konnen.«(SErrz 1998, s.12) Hier wird die fir Seitz vollig klare
Werteverbindlichkeit wieder deutlich. Wenn in den Positionsentwiirfen die Ziele der
Schule der Phantasie auf die Herausforderungen einer wissenschaftlichen, ckologi-
schen und wirtschaftlichen Zukunft hin formuliert sind (»Das Ziel sollte darin liegen,
Wissensinhalte zu vermitteln, die spiter einmal im Produktions-, Dienstleistungs-,
Wirtschafts- und Wissenschaftsbereich erforderlich sind«) dann klingt das zumin-
dest missverstindlich: Diese Praambel scheint eher einer breiten gesellschaftlichen
Akzeptanz geschuldet, als dass sie diesen Wertebezug verinnerlicht hatte.

3.6.2. Grundfragen bildnerischer Arbeit, Begabtenférderung

Bildende Kunst, Kunsterziehung bzw. Begabtenférderung im Kiinstlermilieu
stehen in den Positionsentwiirfen der Schule der Phantasie nicht im Vordergrund,
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bzw. werden zum Teil nicht einmal erwdhnt. Wenn Seitz vor allem in der
Griindungsphase die Schule der Phantasie gelegentlich in den Kontext musikalischer
und sportlicher Individual- und Leistungsforderung stellt, dann hauptsichlich um
in der Offentlichkeit die fehlende Férderung bildender Kunst deutlich zu machen.
Da die Existenz von Musikschulen und Sportvereinen und die Begabtenforderung
im Instrumentalunterricht und Leistungssport selbstverstindlich sind, wurden die
»Kurse fiir Bildnerisches Gestalten« in der Offentlichkeit nicht selten unter den glei-
chen Pramissen betrachtet, nicht zuletzt weil auflerhalb Bayerns zeitgleich eine Reihe
von Jugendkunstschulen entstanden, die Merkmale von Musikschulen zeigten.

Der Erwartung, in den Kursen eine bildnerischen Begabtenférderung zu eta-
blieren, trat Seitz nicht immer deutlich entgegen. Moglicherweise leitete er aus der
vermeintlichen Aquivalenz von Sport- und Musikférderung einen taktischen Vorteil
ab, die »Kurse fiir bildnerisches Gestalten« fiir die breite Offentlichkeit, vor allem aber
auch fur Stadtrite und andere Entscheidungstriger ohne argumentativen Aufwand
plausibel zu machen. Gelegentlich machten in den Anfangsjahren Beschwerdebriefe,
die die Entduschung iiber mangelnde Leistungsféorderung dokumentieren, dieses
Mif3verstindnis deutlich.

Im Kern bestehender didaktischer Uberlegungen zur Schule der Phantasie
finden sich aber nicht fachspezifische Fihigkeiten, sondern tbergreifende Ziele
wie Personlichkeitsbildung. Es scheint nicht das Bestreben zu sein, bildnerische
Fihigkeiten auszubilden und zu differenzieren, sondern anhand bildnerischer
Maoglichkeiten die Entfaltung der Personlichkeit im weitesten Sinn zu entwickeln.
Eine didaktische Struktur reflektiert deshalb also nicht die Ausbildung bildnerischer
Mittel und Verfahrensweisen, sondern bildnerische Mittel und Verfahrensweisen bil-
den die Vorraussetzung, iibergeordnete Ziele zu erreichen.

In seinem Buch »Erzieherinnen zwischen Lust und Frust« macht Seitz diese
Haltung klar, indem er die Fragen zusammenfasst, die er Studenten vor dem Eintritt
in das Referendariat zu ihren Berufsvorstellungen stellte:

»Kurz vor dem Staatsexamen habe ich oft meine Studentinnen und Studenten gebeten,
in einer ruhigen Minute einmal dariiber nachzudenken, was sie in ihrem Beruf spdter
einmal bewirken wollen. Was sollen die Kinder und Jugendlichen davon haben, dafS sie
ein paar Jahre mit mir zusammen sind und mit mir lernen und arbeiten? Was sollen
sie von mir lernen? Machte ich sie auf ein bestimmtes Bild vom Menschen hinfiihren?
Auf welches? Kann ich diesen Menschen beschreiben? Wie verhiilt er sich unter anderen
Menschen in der Gesellschaft? Wie sieht diese Gesellschaft aus? Welchen Sinn hat unser
Leben? Welche ethischen Werte sind in meiner Erziehung von Bedeutung?« (SE1TZ 1998,
$.20/21)

»Innerhalb der allgemeinen Bildung ist der musische Bereich eine besonders
geeignete Plattform fiir Schulkinder, um maoglichst viele eigenstindige und phan-
tasievolle Losungen anzustreben. Deshalb (Hervorhebung durch mich) liegt der
Schwerpunkt in der Kursarbeit der Schule der Phantasie beim Malen, Bauen Formen,
Entwerfen und Erfinden, beim Spielen und dramatischen Gestalten.« (Anlage 4,
Aufgaben und Ziele 2003, s.4)

Aus diesem Verstindnis von den fachlichen Inhalten wird nun deutlich:
Theorie innerhalb der Schule der Phantasie entbehrt nicht nur der Stringenz einer
Fachdidaktik, sondern bezieht fachliche Inhalte nur insofern ein, als sie, gespeist aus
den Erfahrungen eigener bildnerischer Prozesse, fiir den Kiinstler-Kursleiter eine
selbstverstindliche Grundlage sind. Eine Kunstdidaktik wird nicht als vermittelbare
Strategie begriffen, sondern der Kursleiter erwirbt mit seiner eigenen bildnerischen
Erfahrung eine Kompetenz, die ihn durch seine Beziehung zur Sache zum Vorbild
macht. Der Kursleiter verhilt sich bei der Initiierung und Begleitung bildnerischer
Prozesse in der Schule der Phantasie analog zu den Prozessen die er in seiner eigenen
Arbeit kennt.

Die Voraussetzung kiinstlerischer Professionalitit wurde bei der Griindung der
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Schule der Phantasie stillschweigend angenommen, aber wenig kommuniziert. Als
Seitz den Modellversuch vorstellte, dachte er an Kursleiter aus dem Dunstkreis der
Miinchner Kunstakademie. Wenn in der weiteren Entwicklung auch Kursleiter ohne
dezidierte eigene kiinstlerische Erfahrung unterrichten, kann das bei dieser Primisse
zu einem Problem werden, was durch Einfithrungsseminare in die Kursarbeit und
Praktika nur teilweise zu kompensieren ist. Eine profunde Beziehung zur Sache
braucht seine eigene Geschichte, eine kiinstlerische Entwicklung bedarf einer nach-
haltigen Auseinandersetzung mit der Materie um seiner selbst, und nicht unter der
Perspektive einer moglichen Machbarkeit in der Kurspraxis. Die Beziehung des
Kursleiters zur Sache hingt allerdings nicht grundsitzlich von dessen kiinstlerischer
Professionalitit ab. Wie zu zeigen sein wird, ist die bildnerische Qualitit entstehen-
der Arbeiten und das Gelingen der Kursarbeit allgemein weitgehend unabhingig
von dem spezifischen kiinstlerischen Hintergrund der Kursleiter. Die Beziehung zwi-
schen Kursleiter und Sache kann auch ohne kiinstlerische Ausbildung ein intensiver
Dialog sein. (Vergl. Kap. 4.2.)
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4. DER DREIFACHE DIALOG

Die bisherigen Uberlegungen fiir eine Didaktik der Schule der Phantasie befass-
ten sich auf der einen Seite mit einem noch etwas diffusen »Kiinstlerstatus«, auf
der anderen Seite mit epistemologischen Grundannahmen, die aufbauend auf kon-
struktivistische Prozesse, eine Pddagogik entwickeln, die das Subjekt bedingungslos
in das Zentrum stellt. Das ist zunichst auch als Reaktion auf eine pidagogische
Grundhaltung zu verstehen, die von Kindern als »Schiilermaterial« spricht. Das
Kind wird nicht mehr als Objekt in die unterrichtlichen Uberlegungen eines Leh-
rers im Sinne einer »Wenn-Dann-Didaktik« gestellt, sondern es bildet als komplexes
Wesen den Ausgangspunkt selbstgesteuerter Lern- und Erfahrungsprozesse. Diese
Subjektbezogenheit ldsst dabei die Umkehrung der Verhiltnisse befiirchten, wie sie
Kritiker der subjektiven Didaktik in den »kindgesteuerten Didaktikern« erkennen
wollen. Doch das Anerkennen von Autopoiese und Konstruktivismus dreht die
Abhingigkeit des Kindes vom Erwachsenen nicht um, vielmehr ermoglicht dies
etwas wesentliches: einen echten Dialog zwischen beiden.

Wenn in der Struktur einer zu skizzierenden Didaktik nun aber der gelingende
Dialog zwischen Kind und Erwachsenem zu untersuchen sein wird, dann ist die Sub-
jekthaftigkeit des Lehrers bzw. Kursleiters nicht ausgeblendet, sondern ebenfalls eine
Voraussetzung. Nur der eigene Subjektbezug des Erwachsenen erméglicht einen ech-
ten Dialog mit dem Kind. (Was aber fiir den Erwachsenen nicht ausschlief3t, jenseits
dieses Dialogs aus anderen Perspektiven auch eine Position der Refexion einzuneh-
men). Der Subjektbezug des Erwachsenen resultiert nicht zuletzt aus der Erkenntnis
seiner eigener Konstruktivitit. Dies ist die Voraussetzung zu einer weiteren Bezie-
hungsebene: Auch der Erwachsene hat eine eigenes Verhiltnis zur Sache. Was bisher
als eine eher stillschweigende Ubereinkunft fiir die Rolle des Kursleiters der Schule
der Phantasie galt, ndmlich dass er praktizierender Kiinstler ist, bekommt nun eine
dezidierte Bedeutung. Diese Beziehung des Erwachsenen zur Sache hat, wie im Wei-
marer Modellversuch »Wirklichkeit und Phantasie« schon thematisiert wurde, ihre
eigene Geschichte und ihre eigene Qualitit.

In idlteren didaktischen Theorien wird die Sache zu einem Eckpunkt des
»Didaktischen Dreiecks« aus »Lehrer-Schiiler-Stoff«. Dabei bereitet der Lehrer die
Sache »auf«, er macht sie zum »Stoff«, den er dem Schiiler lehrt. Die Aufgabe des
Schiilers ist es, den Stoff zu lernen. Dieses Schema wird in seiner Einfachheit nicht
mehr als zeitgemif$ betrachtet, bildet es doch die Komplexitit von Vermittlungspro-
zessen nicht ab. Ute Andresen greift es dennoch auf, durchbricht aber die Struktur,
indem sie die Doppelfunktion des Lehrers (»Stoff aufbereiten« und »lehren«) auf-
16st, und »gleiche Augenhohe« zwischen Lehrer und Schiiler im didaktischen Feld
herstellt. Die Sache, die im didaktischen Dreieck den Kindern beigebracht werden
soll, erkliart Andresen auch zu deren Sache. »Deren« Sache bedeutet, es gibt kei-
nen »Stoff«, den zu vermitteln von hoheren Stelle festgelegt wird. »Wir haben in
der Schule immer etwas, wortiber zu reden und gemeinsam nachzudenken ist, was
uns gemeinsam interessiert und betrifft, ein gemeinsames Drittes (Hervorhebung
durch mich).« (ANDRESEN 2000, s.67) »Die Kinder erarbeiten sich die eigene Bezie-
hung zum Gegenstand des Unterrichts, und sie sind neugierig darauf, was die Leh-
rerin weifd ... Dabei vertieft sich auch die Beziehung zwischen den Kindern und der
Erwachsenen.« (ANDRESEN, 2000, s.113/114) Hier wird der wesentliche Unterschied
zum »didaktischen Dreieck« deutlich, Andresen nennt es den »Dreifachen Dialog«:

»Das Modell des Dreifachen Dialogs geht davon aus, dass Kinder, LehrerInnen und
Gegenstinde zuniichst aus eigenem Recht existieren, da sind und eigene Wiirde haben,
die geachtet werden will. Es nimmt an, dass es jeweils zweiseitige, dialogische Bezie-
hungen geben kann, zwischen LehrerIn und Kind oder Kindern, zwischen LehrerIn und
Gegenstinden, zwischen Kindern und Gegenstinden. Die Beziehungen konnen zundichst
voneinander unabhdngig sein und auch ohne Unterricht bestehen. Im Unterricht, wenn
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er gelingt, so dass Kinder in der und durch die Gegenwart eines Erwachsenen anders,
besser, mehr, haltbarer lernen als sie es allein konnten, werden diese drei Beziehungen
aufeinander bezogen.« (ANDRESEN 2000, $.128)

Wichtig ist es also fiir den Lehrer, eine wirkliche Beziehung zur Sache zu haben
oder zu entwickeln und nicht die Sache als Gebot des Lehrplans 0.4. zu verstehen
(»Du musst das Farbenmischen lernen, das ist wichtig...«). Ist die Beziehung zu dem
Kind gut, wird es dem Lehrer »zuliebe« Farben mischen, ist die Institution aus-
reichend prisent, greifen die Instruktionsrituale. »Wenn Kinder gezwungen werden,
darauf zu verzichten, Interesse und Verstand selbststindig auf die Lerngegenstinde
zu beziehen, obwohl sie das konnten und gerne téten, bricht unter einem Ubermaf}
didaktischer Regelung ihr Lernen zusammen. So schiitzen sie ihre Wiirde. Gehor-
sam tarnen sie sich mit dem Erwarteten, denken scheinbar in gegebenen Bahnen,
tduschen mit passenden Antworten ihre LehrerInnen, sich selbst aber meist auch.«
(ANDRESEN 2000, S.119)

Fiir die Schule der Phantasie ldsst sich aus dem Modell des Dreifachen Dialogs
das schliissige Bild einer didaktischen Konzeption ableiten: Fiir den Kursleiter, die
Kinder und den »Gegenstand«.

Das interessierte Verhiltnis der Kinder zu den »Sachen« ist in der Schule der
Phantasie grundsitzlich anzunehmen. Es erschliefdt sich zunichst aus der Freiwillig-
keit, sich fiir einem Kurs anzumelden, aber auch aus allen Beobachtungen, die man
allgemein mit Kindern im Vor- und Grundschulalter machen kann, wenn es um das
bildnerische Tun geht. (Das gilt auch fiir den Regelunterricht, wenn die Sache dort
in »Zwangssituationen« eines diktierten Hefteintrags oder einer Priifung hiufig zu
einem bezugslosen Pensum wird, das das natiirliche Interesse des Kindes zunichst
iberlagert.)

Das Verhiltnis des Kursleiters zur Sache erklart sich grundsitzlich in dessen
kiinstlerischer Profession. Die Beziehung zur Sache resultiert aus dessen Erfahrung
mit seinen eigenen bildnerischen Prozessen. Es ist das Ziel des Erwachsenen, seine
bildnerische Authentizitit zu erleben. Das Erlernen einer bildnerischen Technik
oder eine gutgemeinte didaktische Uberlegung (»was funktioniert mit Erstklass-
lern?«) konnen die eigene Auseinandersetzung mit der Sache nur begleiten, aber
niemals ersetzen. Indem der Erwachsene eigene, profunde kiinstlerische Erfahrun-
gen gemacht hat, ist die Beziehung zur Sache selbstverstindlich, und damit eine
wesentliche Voraussetzung fir den Dreifachen Dialog geschaffen.

Bleibt die Beziehungsebene zwischen Kursleiter und Kind. Rudi Seitz beschreibt
kurz und eindriicklich, wie er diese Beziehung sieht, indem er Augustinus zitiert:
»Ama et fac, quod vis.«, »Liebe und mach, was du willst« »Das meint, wenn Sie ihre
Kinder wirklich gernhaben, werden Sie mit Sicherheit nichts tun, was ihnen schadet.
Im Gegenteil, Sie werden Thr Augenmerk auf den Vorteil, den Nutzen, das Wohlbe-
finden Threr Kinder richten. Dann kann es eigentlich schon gar nicht mehr richtig
danebengehen.« (SE1TZ 1998, 5.146) Das klingt sehr lapidar, macht aber eine Voraus-
setzung bewusst, die allzu hiufig hinter das Primat einer spezifischen Fachlichkeit
verschwindet. Die Liebe zu Kindern, nicht selten als Vorurteil der »Kindertiimelei«
diffamiert, ist nicht vermittel-, doch entwickelbar: Im Wahrnehmen und Anerken-
nen der Subjektivitit intensiviert sich die Beziehung. Dies fordert, aber auch fordert
der dreifache Dialog.

Die didaktische Struktur der Schule der Phantasie ist im Detail wenig spezifi-
ziert, es sind aber, wenn auch nicht ausgesprochen, die Grundziige des Dreifachen
Dialogs erkennbar.

Der Dreifache Dialog fiir die Schule der Phantasie

Das Kind, der Erwachsene, die Sache. Das Hauptinteresse gilt hier nicht der
Ableitung einer didaktischen Struktur ausschliefllich aus dem historisch vorgege-

114



benen Bestand, bzw. Quellen unter Wiirdigung der Urheber. Die Entwicklung eines
Modells berticksichtigt nicht vornehmlich Entwicklungen, die die Schule der Phan-
tasie gezielt oder eher zufillig-ungesteuert genommen hat, sondern ich mochte den
Versuch unternehmen, ausgehend vom status quo, iiber einen tour d’Horizon die
quasi idealtypische Darstellung einer Theorie der Schule der Phantasie zu bewerk-
stelligen. Dies impliziert dabei das kritische Hinterfragen bzw. die Abgrenzung von
bekannten (kunsterzieherischen) Standards. Unter diesen Voraussetzungen sind sub-
jektive Wertungen und Gewichtungen nicht nur zugelassen, sondern unvermeidbar.

Die folgenden didaktischen Komponenten legen als Grundgeriist den oben
beschriebenen Dreifachen Dialog zugrunde. Dementsprechend ordne ich die jewei-
ligen Aspekte meiner Untersuchungen den Dialogpartnern »Kind«, »Kursleiter« und
»Sache« zu. Diese Zuordnung geschieht schwerpunktmaif3ig, sie ist wegen der dialo-
gischen Struktur nattirlich nicht auf einen Dialogpartner begrenzt.

4.1. DAS KIND
4.1.1. Lebensbezug, Gegenwartigkeit, Zeit, Gliick

»Das Denken an morgen darf uns nicht stindig unser Heute verstellen. Wir miis-
sen das Jetzt fiir uns zuriickerobern. »Ergriffenes Dasein« hief einmal ein beriihmter
Gedichtband. Da sein miissen wir wieder, uns klar werden, wer wir sind und wo wir
uns befinden, wie wir uns fiihlen und in welchem Geflecht von Beziigen und Bezie-
hungen wir leben. Unsere Gegenwiirtigkeit mufS uns wieder bewufSt werden.« (SEITZ
1998, 5.79)

»Nun ist unser Erziehungssystem so angelegt, daf$ wir jeweils etwas lernen, was
wir spéter brauchen. Das Jetzt, die Gegenwiirtigkeit, haben wir dabei stets mit Erfolg
wegorganisiert. Wir wissen aber nicht, ob alles, was wir lehren und lernen, spiter noch
so von Bedeutung ist, wie wir jetzt meinen. Wir wissen auch nicht ob wir das »Spiter«
noch erleben werden ... Eine unserer ganz groflen Aufgaben ist es, fiir die Kinder das
Jetzt zu erhalten oder zuriickzuholen. Sie haben das Recht auf das augenblickliche Gliick
wie wir. Wenn das viele ernst nihmen, wiirde es eine Revolution in den pidagogischen
Planungen und Zielsetzungen einleiten.« (SEITZ 1998, 5.82)

»Unterricht ist die planmifige, absichtsvolle...Ubermittlung von Kenntnissen,
Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten. Zum Zweck der planmdfSigen Einflussnahme
wird im U. der Lebenszusammenhang, in dem die Lernanldsse auftreten, verlassen.«
(WORTERBUCH DER PADAGOGIK, KRONER 1982)

In dieser Gegentiberstellung wird in aller Deutlichkeit klar, wie die Schule der
Phantasie auf gelebte Gegenwirtigkeit bezogen ist. Nach der Definition aus dem
Worterbuch der Pdadagogik dagegen ist es konsequent, den echten Lebensbezug aus-
zublenden, um zu einer »planméfliigen Einflussnahme« zu kommen. Der vermeintlich
kindgemifle Alltagsbezug (»Gestern habe ich einen Kaminkehrer gesehen.../welche
Farben seht ihr im Baum vor dem Fenster...« etc) wird zur Floskel einer Bezugnah-
me auf ein vitales Interesse an der Welt bzw. zum Vehikel eines Unterrichtsimpulses.
Diese Auffassung steht im plakativen Gegensatz zu einem echten Dialog, den das
Kind mit seiner unmittelbaren Umgebung fiihren kann. Der Dialog zwischen Sache
und Kind ist direkt, er wird nicht verstellt oder umgelenkt durch einen zu lernenden
»Stoff«, zu dem eine Sache geronnen ist. Die Existenz und die eigene Prisenz der
Sache auf der einen Seite bedeutet dementsprechend die Anerkennung einer klaren
Subjekthaftigkeit des Kindes, und: Das Kind hat ein Recht auf das Hier und Jetzt. So
wie die Sache nicht in erster Linie zu vermittelnder »Stoff«, so ist das Kind nicht in
erster Linie zu unterrichtender »Schiiler«.
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Goleman spricht von der »Selbstgewif$heit« (vergl. GOLEMAN 1997, s.74f.) des
Kindes, die sich bildet, wenn das Kind von den Erwachsenen in diesem »Jetzt« gelas-
sen, und dabei bestirkt wird, seine Fihigkeiten auszuleben. Selbstvertrauen entwi-
ckelt sich gerade in Beschiftigungen, die einem Erwachsenen wie Zeitverschwendung
erscheinen: In gleichformigen Titigkeiten und in der Wiederholung. »Die Wieder-
holung dient nicht nur der Vervollkommnung von Fertigkeiten, sie gibt dem Kind
auch das Gefiih