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Ein symboltheoretischer Versuch, die Bedeutung der
Dokumentation in der Reggiopadagogik zu verstehen.

Von Franz Kasper Kronig

Dokumentation als selbstreferentielle, artikulierte Versinnlichungsform eines kollektiven kiinstlerischen Prozesses

Zusammenfassung:

Die Dokumentationspraxis der Reggio-Piddagogik zu verstehen, heilit, die Selbstorganisation kiinstlerischer Prozesse darzustellen.
Ist es tatsidchlich denkbar, dass hierbei nicht Subjekte Bedeutungen generieren und materialisieren, sondern ein Prozess sich

selbst versinnlicht? Im Riickgriff auf die Philosophie der symbolischen Formen Cassirers sowie auf beobachtungstheoretische An-
sitze der Systemtheorie scheint ein rationaler Zugang zu dem oft nur erfahrungsméBig oder metaphorisch aufgefassten Dokumen-

tationsprozess moglich.

1. Einleitung

GroBformatige, kiinstlerisch gestaltete und gerahmte, hochwertig produzierte Dokumentationsposter, portfolioartige Ringbiicher
mit Fotos, kleinen Zeichnungen und Pldnen, knappe handschriftliche Skizzen kindlicher Originaltone sowie darauf bezogene
Erwachsenenkommentare, Computerbildschirme, die in Endlosschleifen Videosequenzen kindlichen Tuns zeigen, strukturierte
Beobachtungsbogen mit Ansétzen zu ethnografischen Forschungsprojekten, Notizblocke mit hastig hingeschriebenen Halbsétzen
zu Interessen und Handlungen sowie Ideen einzelner Kinder und Kleingruppen — alles das zeigt sich den Besucher/-innen einer

reggianischen Kindertagesstitte auf der Suche nach den beriihmten Dokumentationen! ')

. Es ist der Heterogenitit der Elemente
aber noch nicht genug: Neben diesen schriftlichen, grafischen und foto- sowie videografischen Dokumenten gehoren auch ganz
wesentlich allerlei Arten von Artefakten zu der Dokumentation. Wie diese enorm heterogenen Elemente Teil eines Prozesses sein
konnen, ldsst sich besonders gut mit dem Begrift der symbolischen Form (vgl. Cassirer 1954) fassen. Die Einfiihrung des Be-
griffs, bzw. der Theorie symbolischer Formen soll also einen Beitrag dazu leisten, to ,,convey such a complex documentation pro-
cess to others® (Rubizzi 2001: 94), was bislang nicht ,sufficiently clear” (ebd.) gelungen ist. Dass der Begriff in der Reggiopida-
gogik bislang keine Rolle spielt, bzw. von der Piadagogik generell kaum rezipiert wird (vgl. Bilstein 2014: 457), scheint eher auf
historisch-kontingente denn auf fachliche oder systematische Griinde zuriickgefiihrt werden zu kénnen. Das Potenzial des Be-
griffs der symbolischen Form soll im Folgenden daher im Bezug auf die wesentlichen Dimensionen des Dokumentationsverstand-
nisses dargestellt werden, wohlgemerkt eines Dokumentationsverstindnisses, das nicht allein auf die Reggiopddagogik beschrinkt
ist, sondern das als Modell pidagogischer Dokumentation (vgl. Dahlberg/Moss/Pence 1999: 144ff) generell in der Kindheitspada-
gogik von hoher Relevanz ist (vgl. Schéfer/von der Beek 2013: 491F).

2. Die Dokumentation und das Dokumentierte: Uberwindung einer
irrefihrenden Differenz durch den Symbolbegriff

Spricht man von Dokumentation in einem Alltagsverstindnis, ruft man automatisch die Unterscheidung von Dokumentieren und
Dokumentiert-Werden auf. Man bewegt sich dann in einem klassischen semiotischen, zweiwertigen Denken (vgl. Ort 2007), dem
es bei Zeichen um Verweisungszusammenhinge geht, um die Frage, in welcher Weise etwas fiir etwas anderes (aliquid pro

aliquo) steht und wie die Beziehung zwischen den beiden Polen der Verweisungsbeziehung (siginifié und signifiant) zustande
kommt und beschaffen ist. Versuchte man, Dokumentationsprozesse in der Reggiopidagogik semiotisch zu interpretieren, wire

es allerdings sinnvoller, von triadischen und dynamischen Modellen zum Beispiel in der Peirce’schen Tradition auszugehen und
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eben nicht von zweiwertigen strukturalistischen Ansdtzen, zumindest wenn diese auf einer relativ statischen und arbitriren Ver-
weisungsbeziehung aufbauen. Bezieht man sich namlich auf einen derartigen Zeichenbegriff, scheint unmittelbar klar, dass ein

sinnlich wahrnehmbares Etwas (ein Pinselstrich, eine Lichtprojektion, eine Bewegung im Raum, eine Gestalt eines Gegenstands,

ein Klang) eine Bedeutung hat , fiir etwas steht, d. h. etwas reprisentiert. Da die Reggiopadagogik ihren Symbolbegriff nicht hin-
terfragt, kommt es zu der Situation, dass Aussagen zu einem Symbolbegriff vorliegen, die in keiner Weise zu dem passen, was so-

wohl in der Praxis als auch von den theoretischen Beziigen her angelegt ist. Fiir Malaguzzi ist ,,a symbol (...) a word or image that

stands for something else“ (Gandini 2012: 67). Die ,,Hundred Languages“[SJ (Edwards/Gandini/Forman 2012) werden dann zu ,,a
range of semiotic systems as representational devices“ (Albers/Murphy 2000: 129). Auch wenn durch den Begriff der Reprisenta-
tion die Darstellungsfunktion der Zeichen besonders im Vordergrund zu stehen scheint, wird — wie konnte es im kiinstlerischen
Kontext anders sein? — die Ausdrucksfunktion gleichermaf3en betont. Aber auch hier bleibt die Unterscheidung zwischen Aus-
drucksmittel (der Pinselstrich) und dem Ausdrucksgehalt (Gefiihle, Stimmungen, innere Zustinde, Gedanken, Ideen) als bindre

Differenz konstitutiv — eine Unterscheidung, die schon von Eduard Hanslick problematisiert wurde (vgl. Hanslick 1854). Die Reg-

giopadagogik differenziert also nicht zwischen Symbol und Zeichen, obgleich gerade dieser Unterscheid den Schliissel zum Ver-
stindnis darstellt. Der zweiwertige Zeichenbegriff passt nicht zu der Theoriearchitektur der Reggiopiadagogik. Er durchtrennt das,

was wesentlich Einheit ist. Auch wenn in der Reggiopéddagogik viel von Symbolen die Rede ist, hat sie keine Symboltheorie zur

Verfﬁgung[7], die genau das Hauptcharakteristikum des Symbols fassen kann: ,,Ein Symbol ist nicht nur ein Zeichen (wie zum
Beispiel ein Wort). Es bezeichnet nicht nur, es bewirkt die Einheit“ (Luhmann 1998a: 235). Das so verstandene Symbol iiberwin-
det die ,,Differenz von ,Bild’ und ,Sache’, von ,Zeichen’ und ,Bezeichnetem™ (Cassirer 1954: 109). Nimmt man diese Unterschei-
dung von Symbol und Zeichen in den Blick, ist klar, dass die Reggiopadagogik im Wesentlichen von Symbolen genau in diesem
engeren Sinne spricht. Der Pinselstrich des Kindes verweist nicht zeichenhaft auf etwas anderes. Will man die Bedeutung des
Pinselstrichs erfassen, muss man ihn vielmehr zugleich als Schopfung verstehen, als Ausdruck, als Symbolisierung, als Mitteilung
und dabei beriicksichtigen, dass der Pinselstrich zu einem Objekt wird, das spricht, das selbst symbolische Energie hat und in den

Austausch mit anderen Symbolen tritt. ']
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Aus dem ,,Dreieck-Projekt* der ZEBRA Kita, KoIln

Es handelt sich also gerade nicht um eine Verweisung, sondern um einen nicht abschlieBbaren dialogischen (also kommunika-
tiven) und materiellen (also wahrnehmungsbezogenen) und dsthetischen (also auch imaginationsbezogenen) Austausch mit und

von Symbolen. Es werden keine Zeichen verwendet, sondern in symbolischem Tun werden symbolische Formen geschaffen, die

symbolisch aufgefasst werden. Wie verfihrt diese Auffassung? Sie bringt Symbole hervor. Das ist aus der Sicht Malaguzzis ,,our
principle of circularity” (Gandini 2012: 58). Dieser komplexe, aber einheitliche Zusammenhang soll im Folgenden mithilfe des

Begrifts der symbolischen Formung verstindlich gemacht werden.

3. Dokumentation als Ergon und Energeia: Die symbolische
Formung

Wenn darauf hingewiesen wird, dass Dokumentation ,,both a product and a process* (Seidel 2001: 304) ist, ist das selbstver-
stindlich eine hilfreiche Kldrung im Hinblick auf die Moglichkeit, nur eine der beiden Seiten im Blick zu haben. Muss man aber
nicht im nichsten Schritt nachfragen: Wer ist der Triger des Prozesses, wer der Produzent des Produkts? Jeder die oder der sich

mit Reggiopddagogik auskennt, wird vermutlich antworten: das Projekt selbst ist Triager und Produzent. Nun besteht die Gefahr,

in rational kaum einholbare und Interessierten kaum vermittelbare, vielleicht sogar esoterisch erscheinende Formulierungen zu

verfallen. Typisch hierfiir wiren alteuropdische Ganzheits- und Einheitssemantiken (Luhmann 1998b), die natiirlich nicht da-

durch unwahr werden, dass sie »alt« sind, sondern dadurch, dass sie vollig aus ihren diskursiven Zusammenhéngen gelost so ver-

wendet werden, als wisse man, was darunter zu verstehen sei. Eine Esoterik hat die Reggio-Pddagogik nicht nétig, und die Ein-
fiihrung des Begriffs der symbolischen Form soll gerade dazu beitragen, das, was die Dokumentation in diesem Ansatz ausmacht,
auch fiir »Nicht-Eingeweihte« verstidndlich zu machen. Wenn Cassirer deutlich macht, dass ,,Symbole in sich eine eigene Kraft
und eine eigene Dynamik enthalten, dass sie sozusagen schwanger (praegnans) sind mit Moglichkeiten und kiinftigen Entwicklun-
gen” (Bilstein 2014: 459), spricht das der Reggiopddagogik aus tiefster Seele, ist aber gleichwohl durch den Begriff der sym-

bolischen Prignanz rational fassbar (dazu spiter).

Hilfreich konnte es sein, die Unterscheidung von Prozess und Produkt durch die von Ergon und Energeia zu ersetzen. Nach Wil-
helm von Humboldt ist Sprache ,,selbst kein Werk (Ergon), sondern eine Titigkeit (Energeia)* (von Humboldt 1973: 36). Sie ist
.die sich ewig wiederholende Arbeit des Geistes, den artikulierten Laut zum Ausdruck des Gedanken [sic] fihig zu machen (eb-
d.). Natiirlich sind Laute, Worter, Sitze und Texte auch als Werke, als materiell Vorliegendes und als von jemandem Hervorge-
brachtes zu betrachten — aber nicht nur. Genau diese Relation ist es, das das Verstindnis der Reggio-Dokumentation als einer im
oben skizzierten Sinne symbolischen Praxis erschwert: Wie verhalten sich die sichtbaren Werke zu der Energie ihrer Hervorbrin-
gung, in der das Wesentliche, Einheitsstiftende und dem Ganzen Bedeutungsverleihende zu suchen ist? Humboldt ist an einer
Beantwortung dieser Frage schon nahe dran, indem er nicht beim einzelnen Zeichen ansetzt und von dessen Verbindung zu an-
deren ausgehend Sprechen und Denken erkliren will, sondern gerade anders herum: Denken ist ein in sich gegliederter Prozess,
der auf in sich gegliederte Versinnlichungsformen angewiesen ist, d. h. artikuliert sein muss (ebd.: 3f). Die Philosophie der sym-

bolischen Formen Cassirers schlieit hier an, geht aber in mehrfacher Weise weiter (vgl. Kronig 2016). Zum einen ist Sprache fiir

Cassirer nur eine symbolische Form neben anderen. Dadurch wird es besonders gut moglich, die heterogenen, teilweise im en-
geren Sinne nicht-sprachlichen Elemente der Reggianischen Dokumentationsarbeit theoretisch zu fassen. Generell ist es nicht
zuletzt diese ,,plurale Struktur symbolischer Wirklichkeiten, die Cassirers Symboltheorie piadagogisch interessant (Bilstein 2014:
458) macht und dem Geist der Reggiopiddagogik in besonderer Weise entspricht. Zum anderen ist Cassirer nicht darauf angewie-
sen, die Energie der Bedeutungsgenese einem individuellen oder kollektiven Geist zuzusprechen. Es wird hier zum ersten Mal
moglich zu verstehen, dass Dokumentation die artikulierte Versinnlichung einer symbolischen Formung ist, die von dem Projekt
selbst — und nicht von Individuen — geleistet wird. Mit symbolischer Formung ist ja zunichst nur gemeint, dass Bedeutung und

Versinnlichung, d. h. Materialitit nicht zu trennen sind. Es gibt keinen »reinen Geist«, der sich dann im néchsten Schritt in eine
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Form bringen lieBe. Der Pinselstrich hat also nicht eine Bedeutung, sondern er ist bedeutend. Nun kommt aber das Wesentliche:
Fiir wen ist er auf welche Weise und wann bedeutend? Kiinstlerisch bedeutend ist er nur fiir einen Blick, der kiinstlerische Bedeu-

tung zuschreiben kann. Das ist nicht der Blick einer Person, sondern es ist die Kunst selbst als symbolische Form, die da

blickt."! Kunst als symbolische Form okkupiert sozusagen die Menschen mit ihren symbolischen Vermogen, die sie ebenso gut
auch anderen symbolischen Formen zur Verfiigung stellen konnten. Sie konnten beispielsweise den Pinselstrich auch wissen-
schaftlich mit Bedeutung erfiillen, ihn als etwas Messbares, vielleicht als etwas Symptomatisches oder historisch Bedeutsames be-
greifen. Auch ein padagogischer Blick auf den Pinselstrich des Kindes kann ihn nicht als kiinstlerische Form erschliefen. Wir
haben es hier also mit mehren Ebenen symbolischer Formen zu tun: Der Pinselstrich ist, erstens, als sinnlich wahrnehmbares, ma-

terielles, intentional hervorgebrachtes Werk eine konkrete symbolische Form. Er ist, modern ausgedriickt, etwas Beobachtetes.

Er ist, zweitens, selbst eine Beobachtung , d. h.: er markiert eine Differenz, er macht einen Unterschied und macht diesen zu-
gleich sichtbar. Er ist, drittens, eine symbolisch geformte Beobachtung, d. h. er beobachtet nicht irgendwie, sondern (hier) kiinst-
lerisch (im Unterschied zu beispielsweise wissenschaftlicher, padagogischer oder religioser Beobachtung). Er ist, viertens, als sym-

bolische Form nur rekursiv, d. h. sozusagen von der Zukunft her als eine Beobachtung einer Beobachtung beobachtbar: Soll es zu

einer kiinstlerischen symbolischen Formung kommen, dann ist dies nur méglich, wenn ein kiinstlerisch/zsthetischer Blick (B"')

eine Form (B") beobachtet, die ihrerseits als eine kiinstlerische Markierung eines kiinstlerisch relevanten Unterschiedes (B')
beobachtet wird (vgl. zur Verkniipfung rekursiver Beobachtung: Kronig 2007: 47). Einem wissenschaftlichen oder pidagogischen
Blick zeigt sich der Pinselstrich nicht in seiner vollen kiinstlerischen Bedeutung. Dieser Zusammenhang, der hier differenz- und
beobachtungstheoretisch dargestellt wurde, verdeutlicht die Einheit der verschiedenen Ebenen der symbolischen Form: Wenn ein
Pinselstrich eine kiinstlerische symbolische Form ist, bzw. als solche prignant ist, dann ruft er die symbolische Form der Kunst
auf, in der sich spezifische Moglichkeiten fiir Ausdruck, Darstellung, Bedeutung und Kommunikation 6ffnen. Dies kann aber nur
gelingen, wenn ein spéterer dsthetischer (kiinstlerisch formender) Blick jener konkreten Form seine Aufmerksamkeit schenkt.
Ganz konkret und praktisch heiBt das: Ein Kind kann nicht alleine kiinstlerisch titig sein. Es ist — wie auch jede und jeder Erwach-
sene — darauf angewiesen, dass eine kiinstlerisch intendierte Form als solche von einem kiinstlerisch formatierten Blick, d. h. &s-
thetisch betrachtet wird. Hochstens in einem Punkt wird die Unterscheidung von Kindern und Erwachsenen relevant: Erwach-

sene, v. a. erfahrene Kiinstler/-innen, konnen den Blick aktuell abwesender Dritter bis zu einem gewissen Grad intern simulieren.

4. Die Form der Bedeutung und die Bedeutung der Form:
symbolische Pragnanz

In deutschen Kindergirten ist es nicht ungewohnlich, vielmehr erwartbar, dass »Themen« wie der Marienkifer oder der Apfel

(wo immer sie herkommen mdogen) eine gestalterische Umsetzung finden, die im Ausmalen, Ausschneiden oder Basteln von Ab-

bildern der betreffenden Referenzobjekte bestehen. Das Verhiltnis zwischen Thema und Gestaltung scheint das einer Reprisen-

tation zu sein, die vermutlich iiber eine abstrakte Ahnlichkeit zustande kommt: Die Reprisentation gilt als erfolgt, wenn in

einem hinreichenden Umfang Elemente und Korrelationen in der Abbildung eine Erfahrung des >>Wiedererkennens«‘ | im Bezug
auf ein Referenzobjekt ermdglichen. Wie das gelingt, wo doch die Unihnlichkeit z. B. zwischen einem nahezu zweidimensio-
nalen, unbelebten Gegenstand (bemaltes Papier) und einem dreidimensionalen, viel kleineren und belebten Gegenstand deutlich
hervorstechender sein miisste, ist hier nicht zu erdrtern. Interessant ist allerdings, wie weit die hier natiirlich iiberspitzt
dargestellte Bastelpraxis von der kiinstlerischen Praxis in Reggio entfernt ist. Einen Marienkifer darzustellen, indem man im
Wesentlichen ein rotes Oval mit schwarzen Punkten malt, kime in Reggio wohl niemandem so leicht in den Sinn: es hat (fast)
keine Bedeutung. Die Suche nach Bedeutung und — wenn man auf sie stofit — deren Vertiefung und Intensivierung fiihrt selten zu
einer Reprisentationsabsicht im oben dargestellten Sinn. Die Bedeutung ist nie offensichtlich, sondern kreist vielmehr assoziativ

um das Metaphorische und das Magische:

Im zweiten Gesprich, das ich mit Prof. Malaguzzi im Dezember 1985 fiihren konnte, verglich er — auf meine Frage hin, welches
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Verhiltnis zwischen Subjekt und Objekt er fiir erstrebenswert halte — das Verhiltnis, welches ein Kind zu einem Objekt entwick-
eln sollte, mit dem des Bildhauers zum Marmor: ,Der Bildhauer ist ein umso groBerer Kiinstler, umso mehr der die Sprachen, die
Gesetze des Marmors versteht’. Solches Verstindnis setzt die Beseelung des Objekts voraus. ,Das Kind beseelt das Objekt; das
Objekt spricht tatsichlich.” Dem Padagogen weist der die Aufgabe zu, die Beziehung der Objektbeseelung zur Intelligenz
herzustellen und zugleich zu verhindern, daf beim Ubergang ins ,intelligente Alter’ alle Phantasie und Beseelung verlorengeht.
(Gohlich 1997: 52).

Die Beseelung des Objekts und das magische Bewusstsein ist hierbei nicht als eine kindlich-kindische Eigenschaft, am Ende gar
als ein Defizit zu sehen, beispielweise als Unfihigkeit ,,zwischen seiner innerpsychischen Erfahrung und materiellen dufleren Er-
fahrung” (Selman 1984: 102) zu unterscheiden, sondern als eine kiinstlerische Haltung. Wenn ,.the child speaks to the things
which surround him, and the things speak to him” (Montagu 1949: 366), ist das ein Zugang zu Bedeutungsschichten der Dinge,
die sie einer kiinstlerischen ErschlieBung wiirdig machen. Auch wenn das Mythische nicht die einzige Moglichkeit ist, tiefere
symbolische Bedeutung zu generieren, ist sie ohne Frage eine Weise, die auch Kindern schon zur Verfiigung steht. Wenn wir von
Bedeutung sprechen, denken wir zuallererst und vielleicht ausschlieBlich an sprachlich vermittelten, bzw. hergestellten Sinn. Cas-
sirer hat in seiner Philosophie der symbolischen Formen mit dem Begriff der symbolischen Prignanz ein Konzept von Bedeutung

zur Verfiigung, das sich ebenso auf nicht-sprachliche Symbole bezieht.

Aus dem ,Dreieck-Projekt“ der ZEBRA Kita, Koln

Wenn Cassirer sagt: symbolische Prignanz ist eine »selbstindige und autonome Beziehung (...) ohne die es fiir uns weder ein Ob-
jekt noch ein Subjekt, weder eine Einheit des ,Gegenstandes’ noch eine Einheit des ,Selbst’ geben wiirde (PSF, Bd, 3, S. 274 f.),
dann meint er: sie ist ein Urphdnomen. Symbolische Priagnanz erkldren heift, das Sinnverstehen erkldren, das man fiir die Erk-

larung immer schon voraussetzt (Krois 1988: 26).

Auch wenn symbolische Pragnanz also die Grundbedingung fiir gegenstandsbezogene Sinnerfahrung ist, geht sie nicht darin auf,
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(201 D Entscheidende am Begriff der symbolischen Prignanz ist

so etwas wie eine gestaltpsychologische Kategorie zu sein.
vielmehr, dass er erkldren kann, wie Gegenstinden selbst, bzw. der stofflichen, materiellen Gestalt von Symbolen ein
Aufforderungscharakter zukommen kann, den die Reggio-Pddagogik genau wie schon die ,Klassiker der Pidagogik wie
Rousseau, Frobel und auch Montessori intuitiv erkannt“ (Stieve 2008: 285) haben. Woran kniipft ein Reggianischer Dokumenta-
tionsprozess an? Welcher Pinselstrich, welches Artefakt, welche Phrase wird Teil des gemeinsamen symbolischen Prozesses?
Sicher ist das vor allem vom Prozess aus zu denken, der Elemente inkorporiert oder nicht. Gébe es aber nicht eine gewisse Nicht--
Beliebigkeit in den einzelnen konkreten symbolischen Formen, wire dieser Prozess vollig kriterien- und ziellos und eine Vertie-
fung von Bedeutung sowie eine Verfeinerung von Ausdruck wiren dem Zufall iiberlassen und damit hoch unwahrscheinlich. Tat-
sdchlich seligiert der gemeinsame kiinstlerische Prozess in der Reggioarbeit ganz stark, und das ist vielleicht das, was einem am
deutlichsten ins Auge springt. Erst die Ernsthaftigkeit, mit der alle Beteiligten Formen beachten und betrachten, gibt dem gemein-
samen Prozess eine Richtung und damit eine Zukunft und eine Vergangenheit. Worauf achtet man? Auf die symbolische Prig-
nanz der symbolischen Formen. Wihrend man sagen kann, dass Dinge in ihrer Dinghaftigkeit ,,unmittelbar an unser leibliches
Handeln und damit auch unser sprachliches Handeln appellieren (Stieve 2008: 217), bedeutet die symbolische Prignanz, dass die
Gestalt von Dingen daran appelliert, ihre Symbolkraft zu erschliefen und sich nicht nur wahrnehmend, sondern kommunikativ-be-
deutungszusprechend auf sie einzulassen. Im alltiiglichen Umgang mit Schriftsprache geniigt es, wenn ein Gekritzel zumindest
den Anschein von intentional Hervorgebrachtem erwecken kann. Die symbolische Prignanz von Buchstaben, generell von
Sprache und Schrift ist derart hoch, sie ,,faszinieren und priokkupieren (Luhmann 2008: 41) sozusagen das Bewusstsein, dass es
kaum moglich ist, sie nicht symbolisch aufzufassen, d. h. ihnen etwas zu »unterstellen«, ndmlich, dass sie etwas mitteilen, das ver-
standen werden kann und will. Das geniigt aber noch lange nicht, um auf die Form der symbolischen Form selbst aufmerksam zu
machen. Wie der Buchstabe aussieht, wie das Wort gesprochen, wie der Satz formuliert ist, interessiert im alltiglichen Verstehen
weniger. Um die Aufmerksamkeit darauf hinzulenken, muss die symbolische Pragnanz spezieller, man kann sogar sagen: hoher
sein. Kiinstlerische Formen sind besonders unwahrscheinlich und diirfen ihre symbolische Prignanz nicht den ,Niitzlichkeiten als
Leitfaden der Beobachtung® (Luhmann 1997: 204) verdanken, wie dies bei der Decodierung von Schriftzeichen, der Lesbarkeit
von Piktogrammen oder der Verstindlichkeit von Bedienungsanleitungen und Wegweisern der Fall ist. Speziell dsthetische sym-
bolische Prignanz erschlieft sich erst einer Beobachtung zweiter Ordnung. Die Form muss als Form beachtet werden, d. h. es
muss stets mitgesehen werden, dass die Form der Form kontingent ist (auch anders sein konnte), gleichwohl aber nicht kontingent
wirkt, sondern vielmehr als (fast) notwendig erscheint (vgl. Kronig 2008). Fiir diese Beobachtungsweise zu werben, gelingt For-

men von hoher symbolischer Prignanz — allerdings nur, wenn Aufmerksamkeit und dsthetische Haltung im Sinne eines Interesses

an symbolisch prignanter Form als Formr‘ aufgewendet wird. Diese Haltung ist in Reggio in beeindruckender Weise unter Kin-
dern und Padagoginnen und Pddagogen zu finden. Damit daraus aber eine artikulierte Verkniipfung von dsthetischen Beobachtun-
gen zu einer Dokumentation wird, darf es nicht bei einer stillen Kontemplation dieser symbolischen Formen bleiben. Es gentigt
auch noch nicht, die Formen auf sich wirken zu lassen, sich etwas zu iiberlegen und dann selber eine symbolische Formung addi-
tiv oder auch gezielt darauf bezogen zu produzieren. Das Geheimnis ist, dass die »Beobachtung« einer symbolischen Form durch
eine symbolische Form geschieht und somit — altmodisch und problematisch formuliert: Kunstwerke Kunstwerke beobachten.
Die Materialisation der Beobachtung eines kindlichen Artefakts kann alles Mogliche sein: Ein Foto, ein Artefakt, ein Text, eine

Zeichnung... Sobald diese Medien selbst dsthetische symbolische Formen sind, ist die Autopoiesis der Dokumentation im Gang.
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11 Dokumentation gilt als ,,zentrales Element in der Reggio-Padagogik® (Knauf 2003), in dem Sinne, dass sie nicht der padago-
gischen Arbeit zeitlich oder prioritiar nachgeordnet oder additiv, sondern selbst ein ,learning process“ ist und sich darin von der
,»child observation“ funktional abgrenzt (vgl. Dahlberg/Moss/Pence 1999: 146fF).

21 Auch wenn diese Formel mit triadischen Zeichenmodellen nicht prinzipiell unvereinbar ist, steht sich doch — und so ist es hier
gemeint — seit der Antike, im Mittelalter und bis zum Strukturalismus des frithen 20. Jahrhunderts fiir die dyadische Représenta-
tionsfunktion des Zeichens (vgl. Noth 1995: 85).

(31 Die beiden Teile des bilateralen Zeichens nach de Saussure (vgl. de Saussure 1967).

4 B ist ja gerade eine besondere Auszeichnung des Reggioansatzes, sich dabei auf den Sozialkonstruktivismus berufend, jedes
menschliche Verhalten als bedeutungshaft zu betrachten. Wodurch entsteht die Bedeutung? Dadurch, dass man, d.h. jemand an-
deres, Bedeutung qua Unterstellung verleiht, konnte man sagen. Sinnvoll oder bedeutungshaft ist der Pinselstrich also nicht kraft
besonderer intrinsischer Qualititen, auch nicht aufgrund einer psychischen Haltung oder Intention, sondern aufgrund der ,,ge-
sellschaftlichen Handlung“ (Mead 1973: 115), hier: der Interpretation, d. h. der bedeutungsverleihenden Beobachtung der Pida-
goginnen und Pddagogen oder der anderen Kinder (allerdings auch, dazu spiter, aufgrund seiner symbolischen Prignanz). Die
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Frage, ob ein Einzelner diesen sozialen Sinn produzieren kann, bejaht Mead eindeutig mit Verweis auf die These, dass schon das
eigene Selbst nur als soziales Selbst verstanden werden kann, dessen Alleinsein niemals als ein Unabhéngig-von-anderen-Sein ver-
standen werden kann (Vgl. Mead 1964).

51 per Begriff der ,Hundred Languages“ geht auf ein Gedicht des Begriinders der Reggio-Piddagogik Loris Malaguzzi zuriick, in
dem er die vielfiltigen, multimedialen Zugangs- und Seinsweisen des Kindes formuliert. Die besondere Bedeutung kiinstlerischer

Praxis und dsthetischen Erlebens und Handelns in der Reggio-Pédagogik wird oft mit diesem Begriff erldutert.

6] Manchmal wird der Symbolbegriff als Oberbegriff fiir alles irgendwie Zeichenhafte in Anspruch genommen (Rubizzi/Bonilau-
ri 2012), an anderer Stelle wird das Symbol als Zeichen in einem ganz engen Sinne eines materialisierten Verweisungszusammen-
hangs gesehen als ein aliquid pro aliquo, dessen fast atomistischer und bedeutungsarmer Charakter durch Systembildung erst tiber-

wunden werden muss (Forman/Fyfe 2012).

7 Von einem padagogischen Ansatz eine Symboltheorie einzufordern, erscheint vielleicht als unangemessen. Die Alternative
wire allerdings ein intuitives, implizites Wissen, das sich vielleicht nur iiber eine jahrelange Praxis erarbeiten lieffe. Genau hierin

konnte ein Grund dafiir zu liegen, dass die Reggio-Piddagogik etwas fiir ,,Eingeweihte® zu sein scheint.

B pie Agency-Position des Pinselstrichs ist nicht metaphorisch gemeint. Die Idee des Symbols als Energie, die etwas tut (ndm-
lich ausdriicken, darstellen, auffordern...) soll in diesem Beitrag im Folgenden mit den Mitteln des Cassirer’schen Symbolbegriffs
plausibilisiert werden. Auch in ganz anderen Zusammenhéngen, Theorietraditionen und Disziplinen wird dieser Gedanke gerade
ohne Abstriche an Rationalitit und letztlich viel radikaler formuliert: ,,things might authorize, allow, afford, encourage, permit,
suggest, influence, block, render possible, forbid, and so on“ (Latour 2004: 226).

1 Bis zu diesem Punkt konnte man fiir einen Zeichenbegriff im Anschluss an Peirce optieren. Die Reflexivitit eines prinzipiell
unabschliefSbaren Sinnprozesses, d.h. die ,,Semiose* kann, vor allem wenn die Frage der Einheit des Prozesses bearbeitet wird
(vgl. Jahraus 2003), zur Interpretation der Reggio-Dokumentation viel beitragen, hat aber vergleichsweise wenig im Bereich der

Materialitit zu bieten und ist eher von Sprache und kognitivem Denken ausgehend konzipiert.

10T Bsoterisch/Exoterisch bezieht sich in der Philosophiegeschichte seit Aristoteles auf die Unterscheidung von mehr oder
weniger eingeweihten Kreisen, denen die komplexen Lehren zuginglich bzw. nicht zuginglich gemacht werden konnen (vgl. in
seinen Abschnitten zu Leibniz Russell 1947).

[ »Das Ganze ist das Unwahre“ (Adorno 2003: 55).
(121 ,Die Metaphysik der Ganzheit, die weite Strecken des padagogischen Diskurses bis heute beherrscht, fillt insofern hinter das

mit ,,Symbolisierung* markierte Problembewusstsein zuriick® (Bilstein 2014: 462).

U131 Bej Cassirer gibt es keine Rangordnung symbolischer Formen. Hochstens konnte man dem Mythos die besondere Rolle einer
Waurzel zuschreiben, wihrend Sprache ,,unerldBlich bei dem Aufbau einer jedweden Sinnwelt” (Goller 1988: 146) und damit mit

allen symbolischen Formen verwoben ist.

14 1 der Systemtheorie der Bielefelder Schule (Luhmann) ist dieser Gedanke, so kontraintuitiv er sein mag, theoretisch ausgear-
beitet und begriindet (vgl. Luhmann 2001).

(1] ,Beobachten heilit einfach (und so werden wir den Begriff im Folgenden durchweg verwenden): Unterscheiden und Bezeich-

nen. Mit dem Begrift Beobachten wird darauf aufmerksam gemacht, daf3 das »Unterscheiden und Bezeichnen« eine einzige Oper-
ation ist“ (Luhmann 1998a: 69).

(18] pie Rekursivitit des Vorgangs wird hier mit der Zeitrichtung angezeigt: t = Zeit.
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(7 Zu den ,Antinomien* einer derartigen Abbildtheorie (vgl. Cassirer 1954: 229).

(18] Dags »diese Beziehung des Darstellenden zum Dargestellten durch keinerlei Analogien, die aus der Sachwelt hergenommen
sind, zu verdeutlichen ist“ (Cassirer 1954: 229), wie Husserl klargestellt hat, soll hier nicht bestritten werden, kann aber auch
nicht weiter erortert werden.

119] waber dies heif3t nicht, daf3 beide Erlebnisse, das Wahrnehmungs- und das Erinnerungserlebnis, in irgendeinem substantiellen
Bestandstiick iibereinkommen, sondern lediglich, daf3 sie einander zugeordnet und funktionell aufeinander bezogen sind“ (Cassir-
er 1954: 231).

201 per Begrift der symbolischen Prignanz wird bei Cassirer zu einem Schliisselbegriff, dessen Verstindnis unweigerlich erkennt-
nistheoretische, vielleicht sogar notwendigerweise transzendentalphilosophische Fragen aufwirft, jedenfalls als »Urphénomen des
Sinnverstehens« (vgl. Krois 1988: 26) in seiner Fundamentalitdt und Komplexitit nicht schon im Verweis auf seine Herkunft zu
kliren ist (vgl. zu einem aktuellen Uberblick: Shi 2016).

(211 Dag st allerdings nur moglich, wenn die eine Medium/Form-Unterscheidung angelegt wird, die wiederum selbst als Form ge-
handhabt wird (vgl. Luhmann 1997: 174).
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