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Kapitel 1: Kognition
dargestellt an der Entwicklung der sensomotorischen Intelligenz

Werner Haisch

Grundlegend fiir professionelles padagogisches und heilpidagogisches Handeln ist die
Kenntnis der Entwicklung der Intelligenz aus der Sensomotorik. Die moderne
Redensart: ,,Begreifen kommt von Greifen* beschreibt diesen Zusammenhang — wenn
sie auch nicht in vollem Wortsinn genommen werden darf. An vielen Formen der
Kérperbehinderung und Sinnesbehinderung laft sich zeigen, wie eng die Beeintrichti-
gung grundlegender sensorischer und motorischer Funktionen in der frithen Entwick-
lung mit spateren Chancen und Verldufen der Intelligenzentwicklung zusammenhiangt.
Bilden doch Funktionen wie Greifen, Sehen, Horen und Sprechen die wichtigsten
Kanile zur Umwelt, iiber die die Intelligenz ihren ,,Stoff“ erhilt. Es ist plausibel, daff
Beschrinkungen in dieser Hinsicht die Entfaltung der Intelligenz behindern bzw.
spezifische Formen schaffen, die sich von den sog. ,,normalen” Auflerungen der
Intelligenz deutlich unterscheiden.

Es liegt daher nahe, in der Beschreibung und dem Verstindnis dessen, was ,,Intelligenz*
ist, nicht an einer abstrakten Definition anzusetzen, sondern die Intelligenz in ihren
verschiedenen Funktionsweisen zu beschreiben, die sich in der Entwicklung des Kindes
in einer zeitlichen Abfolge beobachten und untersuchen lassen.

Neben einer solchen Vorstellung von der Kontinuitdt der Entwicklung der Intelligenz
aus grundlegenden Lebensformen spielt auch die Untersuchung der Lernmdglichkeit
und Lernerfahrung in der frithen Zeit, die Wechselwirkung der Reifungsprozesse mit
der Umuwelt, eine weitere entscheidende Rolle fiir das Verstindnis der ,,reifen
Intelligenz. In der Frithférderung (SPECk 1977) von behinderten und von Behinderung
bedrohten Kindern wird diese Bedeutung des fruhen Lernens praktisch gewurdigt.

Es ist das Verdienst P1aGEeTs, die grundlegenden Formen des Titigseins und Erlebens
des Menschen, sein motorisches Agieren und sinnliches Wahrnehmen, in einer Einheit
mit Intelligenzfunktionen wie Vorstellen, Sprache, Denken gesehen und dargestellt zu
haben. Die wesentlichen Beobachtungen und Interpretationen finden sich in seinen
Verdffentlichungen ,,Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde® (1975 Abkiirzung im
Text: EIK) und ,,Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde* (1975 Abkiirzung im Text:
AWK).

P1aceT beschreibt in der Entwicklung des Kleinkindes wihrend der ersten beiden
Lebensjahre verschiedene ,,Stadien®, in denen sich die Entwicklung der sensomotori-
schen Intelligenz aus einfachen Formen der Sensomotorik vollzieht. Intelligentes
Verhalten entwickelt sich demnach aus einer Einheit von Sensorik und Motorik, die in
jeweils unterschiedlicher Wechselwirkung zur Umwelt steht: Entsprechend unter-
schiedlich strukturierte Organisationen der Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt,
die Schemata, sind das Resultat. Das Kind begegnet seiner Welt einerseits mit diesen
,»sensomotorischen Schemata“ (es saugt beim Stillen, es greift, es schaut und fixiert
Gegenstande) und gleicht die Umweltgegebenheiten diesen Schemata an, d.h. es
,assimiliert die dinglichen und personellen Gegebenheiten seiner Umgebung:
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Dadurch verindert es seine Umwelt so, daf} diese seinen Titigkeiten unterworfen wird,
in sein jeweiliges ,,Saugschema*, ,,Greifschema‘ und ,,Wahrnehmungsschema“ passen.

Andererseits wird das Kind sich aber auch selbst der Umwelt angleichen, es wird sich
akkommodieren®, d.h. je nach dem Wechsel und den Verschiedenheiten der
Umweltgegebenheiten sich selbst anpassen. So wird z. B. der urspriinglich recht
unsichere Saugreflex durch wiederholte Ubung und Wahrnehmung der Gegebenheiten
beim Stillen, der Form und Lage der mitterlichen Brust z. B., sicherer und effektiver.

[ Assimilation

pafit die -
Individuum Umwelt an
pafit sich der _

{ Akkomodation |

Abb. 1: Assimilation und Akkomodation

Assimilation und Akkomodation sind fiir PIAGET zwei Tendenzen in der Auseinander-
setzung des Organismus mit seiner Umwelt. Die Intelligenz definiert PiaceT auf
diesem Hintergrund als das Streben nach einem Gleichgewicht dieser beiden gegensin-
nigen Tendenzen (PraGer 1948): Als der spezifisch menschliche ,,Sonderfall der
biologischen Anpassung® (EIK, 14) sei sie das Bestreben des Individuums, sich an die
Umweltgegebenheiten durch Gewohnheiten, Erfahrungen usw. so anzupassen (Akko-
modation), dafl die Lebenswelt den eigenen Lebensiuflerungen und Bediirfnissen
optimal untergeordnet werden kann (Assimilation).

Die Gliederung dieser Arbeit folgt den Stadien der sensomotorischen Entwicklung
nach P1acet. Die grundlegenden Beobachtungen und Deutungen sollen so dargestellt
werden, wie P1aGET sie erlautert hat (zur kritischen Diskussion der methodischen und
theoretischen Konzeptionen PiaGets siehe z. B.: GinssurG & OPPER, 1982). Was
jedoch weiterfithrende Erliuterungen betrifft, weichen die verwendeten Begriffe und
theoretischen Ausfithrungen stark von ithrem Vorbild ab:

Im Sinne einer praxisnahen ,,Gebrauchstheorie®, die sich — soweit wie méglich — auf
Begriffe der Alltagssprache bezieht, soll das Verstindnis der recht komplexen Prozesse
erleichtert werden. Leider wiirde es den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen, die
Problematik eines solchen Vorgehens und die Unterschiede zu Piagers Konzeption zu
diskutieren. Hier eine Gegentiberstellung:

Piaget: Psychol. Gebrauchstheorie:

Das erste Stadium:

Betitigung und Ubung der Reflexe vegetatives Leben und erbkoordinierte Bewe-
gung

Das zweite Stadium:
Die ersten erworbenen Anpassungsverhalten  erregungsgeleitete Selbstbewegung
und die primire Zirkulirreaktion
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Das dritte Stadium:

Die ,,sekundiren Zirkulirreaktionen und die  effektgeleitete Betitigung
,»Vorgehensweisen, die dazu dienen, interes-

sante Erscheinungen andauern zu lassen®

Das vierte Stadium:

Die Koordination der sekundiren Verhaltens-  gewohnheitsgeleitete Betitigung
schemata und thre Anwendung auf neue Situa-

tionen

Das funfte Stadium:

Die tertidre ,,Zirkulirreaktion® und die ,,Ent-  darstellungs- und modellgeleitete Betitigung
deckung neuer Mittel durch aktives Auspro-

bieren*

Das sechste Stadium:
Die Erfindung neuer Mittel durch geistige  mitteilungs- und erfahrungsgeleitetes Handeln
Kombination

(Vgl. auch Zusammenfassung in Punkt 1.5.5.)

1.1. Erstes Stadium: Vegetatives Leben und erbkoordinierte
Bewegung

Mit dem Schrei als seiner ersten Lebensiuflerung zeigt das neugeborene Kind seiner
Mutter nicht nur, daff es die Geburt {iberstanden hat, sondern tritt auch das erste Mal in
Erscheinung als ein Wesen, das Bedtirfnisse hat, diese befriedigt sehen will und bereits
tiber Mittel verfugt, fir seine Befriedigung zu sorgen. Natiirlich hat das Kind eine
solche Auflerung — wie auch das Saugen, das Schlucken, das Greifen usw. nicht gelernt.
Es handelt sich offensichtlich um erbkoordinierte sensomotorische Abliufe. Ein solches*
angeborenes ,,Konnen* (LORENZ & TINBERGEN 1939), kann sowohl autonom ausgelost
sein, d. h. bedingt sein durch die inneren Rhythmen des Nervensystems und des
Vegetativums (z. B. im Rhythmus der Nahrungsaufnahme). Es kann aber auch re-
flexhaft erfolgen, hervorgerufen durch spezifische Umweltgegebenheiten (z. B. im
Schreck- und Schutzreflex). In der Regel durften beide ,,Ursachen® beteiligt sein: Der
innere Rhythmus schafft (z. B. bei Hunger) die Bereitschaft und entsprechendes
Suchverbalten (Appetenzverhalten), ein wahrgenommener Reiz (z. B. die Brust der
Mutter) dient dann als Axsloser fir die erbkoordinierte sensomotorische Aktion (das
Saugen an der Brust).

1.1.1. Betitigung und Ubung der Reflexe

P1aGET beschreibt diesen recht komplexen Ablauf — der sich im Lauf der ersten
Lebenswochen noch voll ausbilden muf} — bei seinem Sohn:

,»Mit 0;0(20) beifdt er in die Brust, die man ihm 5 cm neben der Brustwarze dargeboten hat. Er
saugt einen Augenblick lang an der Haut, liflt sie dann los, verschiebt seinen Mund um zwei
Zentimeter und beginnt wiederum zu saugen, um sofort damit aufzuhdren. Bei einem dieser
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Versuche beriihrt er zufilligerweise die Brustwarze mit der Auflenseite seiner Lippen und erkennt
sie nicht. Beim weiteren Suchen beriihrt er sie aber durch Zufall mit der Schleimhaut der
Unterlippe (sein Mund steht weit offen). Da bringt er seine Lippen sogleich in die richtige Stellung
und beginnt zu saugen.” (P1AGET 1975, 36).

Eine wichtige Beobachtung fiir PIAGET ist der Prozef der Anpassung des ,,Saugsche-
mas™ an die Eigenschaften der miitterlichen Brust. Der Siugling assimiliert erst
allmahlich die Situation des Stillens an sein — angeborenes ~ ,,Schema®, indem er
zunehmend sicherer die Umgebung der Brustwarze von dieser selbst unterscheidet.
Dabei betitigt er nicht nur angeborene Verhaltensmuster, indem er einfachhin im Sinn
einer funktionalen Assimilation vorhandene Funktionen anwendet, sondern er baut sie
auch durch Ubung mit zunehmender Effektivitit aus: In der verallgemeinernden
Assimilation wird er die Tendenz zeigen, das Saug-Schema auf alle méglichen Dinge
auszudehnen, wird also an der Decke, am Armel, am Daumen usw. saugen. In der
wiedererkennenden Assimilation dagegen wird der Siugling die bereits erfahrene Brust
bei neuerlichem Kontakt von anderen sinnlichen Eindriicken unterscheiden lernen und
in dieser differenzierten Anpassungsleistung gleichzeitig seine Fahigkeit zur Akkomo-
dation an Umweltgegebenheiten beweisen. Lernvorginge — im Beispiel: Ubung durch
wiederholte Betitigung und Gewdhnung durch wiederholte Wahrnehmung mit dem
Ergebnis von Sicherheit und Unterscheidungsfahigkeit — scheinen also auch im Rahmen
der erbkoordinierten Sensomotorik eine grofle Rolle zu spielen. Jedoch ,,dienen‘ sie
hier nur einem nach Inhalt und zeitlichem Ablauf vorstrukturiertem, ,,programmier-
ten*, Muster. Der Siugling bleibt insofern auf erblich gegebene Inhalte und Formen des
Lebens beschrinkt.

Die Gesetzmafligkeiten und Formen solcher Lebensauflerungen, insbesondere ihren
Beitrag zur Arterhaltung und ihre Entwicklung in Stammesgeschichte und Individual-
geschichte untersucht die Ethologie. Der Vergleich zwischen tierischem und menschli-
chem Leben ist fiir diese Wissenschaft ein zentrales Forschungsmittel.

1.1.2. Erbkoordinationen und Reflexe

Die Reflexe bzw. die erbkoordinierten Aktionen lassen sich nach der Struktur und nach
der Funktion der entsprechenden neuronalen Systeme, durch die sie organisiert werden,
und der Organe, an denen sie ansetzen, beschreiben. Die einfachste Art solcher Systeme
ist der ,,Reflexbogen*: Sinnesorgane (Rezeptoren) setzen spezifische Zustinde in der
Umwelt oder am Orgamsmus in neuronale Impulse um. Diese Impulse werden iiber
Nervenbahnen (afferente Bahnen) zum Riickenmark oder Groflhirn weitergeleitet und
dort mittels bestimmter Verschaltungen, die auch autonom, ohne afferente Erregung,
titig werden konnen (EiBL-EisesreLpT 1978), umgesetzt. Uber weitere neuronale
Systeme (efferente Bahnen) werden die verarbeiteten Impulse den Erfolgsorganen
(Effektoren), den Muskeln und Driisen, zugeleitet und bewirken eine Reaktion (zur
Definition des Reflexes siche z. B. ScumipT 1971, 114).

In ihrer Funktion bewirken diese Strukturen, falls ihnen eine Erbkoordination
zugrundeliegt, stereotype Aktionen des Organismus. Ebenso miissen die ,,Ausloser
(physikalische oder chemische Zustinde in der Auflenwelt oder am Organismus) einem
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Schema (1. S. eines vorab feststehenden Musters) entsprechen, um wirksam werden zu
konnen. Die neuronalen Strukturen der Sinnesorgane und des Zentralnervensystems,
die solche schemagebundene, erbkoordinierte Rezeption ermdglichen, werden als
angeborene Auslosemechanismen (AAM, siche z. B. E1BL-E1sesreLDT 1978) bezeichnet.

Beim Hustenreflex z. B. bewirkt eine spezifische Reizung der Schleimhaut der
Luftréhre eine rhythmische — in threm Ablauf stereotype — Kontraktion der entspre-
chenden Muskelgruppen.

Eine solche reflexhafte Beziehung eines Reizschemas auf stereotype Reaktionsweisen
entspricht einem angeborenen Programm und ist allen Lebewesen der jeweiligen Art
eigen — wenn es auch im spezifischen Ausprigungsgrad entsprechend der unterschiedli-
chen genetischen Ausstattung geringere interindividuelle Unterschiede geben diirfte.

biologischer Rhythmus
ein Trieb, z. B. aufgrund von Nahrungsbedarf,
erzeugt spezifische Handlungsbereitschaft:

Appetenzverbalten
Unruhe und Suchverhalten

Reizschema auslosendes Reizmuster
z. B. der Siugling wird hochgenommen,
Bild der miitterlichen Brust

triebspezifisches Auslésemechanismus (AAM)
»lProgramm® peripheres und zentrales Nervensystem

in ihrer Struktur und Funktion bedingen

Bewegungsstereotypie erbkoordinierte Aktion
Kopfwendung, Saugbewegungen

Abb. 2: Erbkoordinierte Sensomotorik (triebspezifische, angeborene Koordination)

1.1.3. Lernen und Reflex

Bei einer solchen Definition des Reflexes und der Erbkoordinationen verbietet es sich
genaugenommen, eine spitere Errungenschaft der kindlichen Entwicklung, den soge-
nannten ,,bedingten Reflex* (PawrLow 1972), als ,,erworbenen Reflex* zu bezeichnen:
Der Reflex selbst — in PAwLoW’s klassischem Experiment die Ausldsung des Mundspei-
chelflusses durch den Kontakt mit der Nahrung — kann natiirlich nicht erworben
werden. Was vielmehr erworben wird, ist die Beziehung eines bisher neutralen Reizes
(in Pawrow’s Experiment der Glockenton) auf den, in seiner Form angeborenen,
Reflex. Eine solche Beziehung kann streng genommen nicht durch eine ,,Reflexologie*
erklirt werden. Eine Rezeption von Reizschemata, die Reize erst dann als solche
registriert, wenn sie dem vorab feststehenden Muster entsprechen, ist nicht offen fiir
»neue” (;,neutrale®) Reize: Solcherlei existiert fiir diese einfache Form der Wahrneh-
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mung nicht. Erst eine nicht schemagebundene Rezeption 6ffnet sich prinzipiell dem
»Neuen (siche unten: ,,Willkiirsensorik*).

Lernen im Sinn des Erwerbs qualitativ neuer Formen und Inhalte der Lebensiuflerun-
gen kann daher unter diesen Voraussetzungen nicht erwartet werden.

1.1.4. Erste Grundform padagogischen Umgangs: Pflege

Im vegetativen Leben des Kindes vollzieht sich der Stoffwechsel und wird gegeniiber
den wechselnden aufleren Einfliissen mit einem konstanten inneren Milien erhalten.
Dagegen dienen die erbkoordinierten sensomotorischen Funktionen des kindlichen
Organismus der Aufrechterhaltung eines angemessenen dufleren Milieus, die Nahrung
aufzunehmen, die Unversehrtheit des Korpers zu schiitzen und die Haltung und
Bewegung im Raum zu steuern. Diese Funktionen sind beim menschlichen Siugling so
ausgebildet, dafl ein Leben — auch nur kurze Zeit — allein nicht moglich wire. Auf sie
bezieht sich die Pflege der Mutter oder einer anderen Betreuungsperson.

In der Pflege muf fiir die Umweltgegebenheiten gesorgt werden, die das vegetative
Leben des Kindes benotigt (Raum, Heizung, Beliiftung, Beleuchtung, Lagerung,
Schalldimmung, Kleidung) und missen die Mittel bereitgestellt werden, die der
Stoffwechsel fiir seine Reproduktion braucht (Nahrung, Hygienemittel). Entsprechend
beinhaltet die Pflege Mafinahmen wie Fiittern, Trockenlegen und Wickeln, Waschen,
Betten und Lagern.

Mit einer angemessenen Pflege geht die Aktivierung der erbkoordinierten Sensomotorik
einher: der Saug- und Greifreflex begleitet das Stillen, die Streck-, Lage- und
Bewegungsreflexe begleiten die passive Bewegung, die das Kind wihrend des Stillens,
Wickelns und Bettens erfihrt. Ein angemessener Umgang mit dem Kind, das Handling
(siehe hierzu fiir den sonderpidagogischen Bereich FINNIE 1976), erwartet und
unterstiitzt diese Fahigkeiten, ohne vom Kind sensomotorische Leistungen zu erwar-
ten, die es von sich aus nicht erbringen kann. Zu frith z. B. aufrechtes Sitzen trainieren
zu wollen und nicht auf die spontane Entwicklung zu warten, fiihrt eher zu einer
Verzdgerung in der Entwicklung dieser Fahigkeit (AINSWORTH 1967).

Fiir das Neugeborene ist der erzieherische Umgang dann angemessen und ausreichend,
wenn seine biologischen Bediirfnisse befriedigt werden und ein angemessenes Handling
seine spontanen Verhaltensweisen unterstitzt. Sosehr jedoch diese biologischen
Bediirfnisse, was die Zeit und die Qualitit ihrer Befriedigung betrifft, durch natiirliche
Rhythmen festgelegt sind, sie unterscheiden sich interindividuell dennoch stark. Sie
wechseln je nach der Individualitit des Kindes (,,Anlage, ,,Konstitution” und
,» Temperament‘‘; ,,personliche Gleichung in der Bewegung®, siche CraTTY 1979), je
nach dem aktuellen kindlichen Wohlbefinden und sind umweltabhingigen Schwankun-
gen ausgesetzt. Wegen der Abhangigkeit des Kindes vom Erzieher in all diesen Dingen
besteht daher iiber die Erfilllung der Grundbediirfnisse hinaus ein besonderes
Bediirfnis nach der Prdsenz der Betreuungsperson. Die Anwesenheit der Betreuungs-
person ist die praktische Garantie fiir das Kind auf die bleibende Erfiillung der
individuell und situativ geprigten Grundbedirfnisse — und weckt ein Bediirfnis nach
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einer anderen Person, das selbst dann auftritt, wenn der Siugling aktuell ,,versorg:*
erscheint: Das Kind will den anderen spuren.

1.1.5. Zweite Grundform pidagogischen Umgangs: Beruhigung

Neben den oben beschriebenen erbkoordinierten sensomotorischen Aktionen fillt am
Neugeborenen noch eine allgemeine, ungerichtete Aktivitat auf (,,Gesamtaktivitat®,
IrwiN 1930), die vor allem vor der Fitterung und bei unangemessener Reizung
zunimmt und hiufig durch Schreien begleitet wird.

Solches Verhalten provoziert einerseits zu einem rein pflegerischen Umgang mit dem
Kind: Die Bezugsperson wird Hunger, Einnissen oder Einkoten, Schmerz, Kilte usw.
vermuten und entsprechend versuchen, die Ursache pflegerisch abzustellen. Wird
jedoch das Schreien und die Unruhe des Kindes auch durch solche Mafinahmen nicht
behoben, so fiihlt sich die Mutter zu einer Tatigkeit veranlaflt, die mit der Befriedigung
der biologischen Bedirfnisse des Kindes nicht mehr unmittelbar zu tun hat: Sie
versucht das Kind zu berubigen.

Nicht erst irgendwelche storenden inneren und dufleren Reize, allein schon die inneren
Kérpervorginge, die den normalen Stoffwechsel begleiten, rufen diese ungerichtete
Akuivitit beim Kind hervor, die, wenn sie sich steigert und mit Schreien verbunden ist,
einen Eindruck der Erregtheit hervorruft, der den Betreuer dazu veranlafit, das Kind
aufzunehmen, an sich zu dricken, es anzusprechen und insbesondere passiv zu
bewegen, zu wiegen und zu schaukeln.

Der Sinn dieser Art des zirtlichen Umgangs mit dem Kind diirfte sich nicht allein aus
biologischen Notwendigkeiten erkliren lassen (wie z.B. Reifung der Haut durch
taktile Stimulation, des Vestibularapparates durch die passive Bewegung, siche Dam-
BORSKA 1970). Vielmehr scheint es sich hier auch um das Bediirfnis des Kindes nach
einem praktischen Beweis zu handeln, daf} ,.fiir es gesorgt ist“, es ,,nichts zu fiirchten
hat“. Ein erregtes und schreiendes Kind, das solche Beruhigung nicht erfihrt, wird
daran gehindert sein, die beiden zentralen Lebensfunktionen der ersten Monate, die
Nahrungsaufnahme und das Schlafen, wahrzunehmen.

Die Wiege, traditionell eine der ersten Anschaffungen fiirs Kinderzimmer, ist ein
praktischer Hinweis auf den Stellenwert dieser padagogischen Aufgabe. Wenn die
Bewegungsstimulation im Vorgang der Beruhigung auch der wichtigste Faktor zu sein
scheint, so spielen doch offensichtlich auch die Kérperwirme, die Berithrung und die
aufrechte Haltung des Kindes, wenn es aufgenommen wird, eine wichtige Rolle
(KorRNER & GROBSTEIN 1966). Simtliche Merkmale der unmittelbaren Prasenz der
Mutter wirken also beruhigend (,,contact comfort*). Ein wichtiger Einflufifaktor fiir
die Entwicklung in dieser Zeit ist daher auch die ,,betreuerische Atmosphire®, die
wesentlich durch strukturelle (zeitliche, rdumliche und personelle) Gegebenheiten in
der Umwelt des Kindes, aber auch durch die Sensitivitit der Betreuungsperson fiir das
Befinden des Kindes bestimmt ist. Erméglicht die familiire bzw. berufliche Umwelt
dem Betreuer einen ruhigen Take (als sensomotorischer Rhythmus verstanden), der
auch einmal Ausnahmen von der Routine gestattet, so wird ihm die individuell
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angemessene Beruhigung des Kindes, die eine individuelle und situativ unterschiedliche
»Sonderbehandlung® verlangt, leichter fallen, als wenn er selbst gehetzt oder als
professioneller Pfleger zur Gleichbehandlung der Kinder gezwungen ist.

Vegetativum

regelt inneres Milieu regelt dufleres Milieu
erbkoordinierte
Sensomotorik pafit die Pflege den aktu-

provoziert, unterstiitzt ellen und individuellen

und erginzt die Pflege Erfordernissen an
(,,Handling*)

Ergebnis: Ruhe fiir vegetative Prozesse
und Bereitschaft fiir Anregung (,,in Stimmung zu...%)

Abb. 3: Vegetatives Leben und erbkoordinierte Bewegung

1.1.6. Die Lebensform des Neugeborenen und die Intelligenz

Nach dem oben — typisiert — beschriebenen Bild lebt das Kind in seinen vegetativen
Funktionen und seinen erbkoordinierten Aktionen, ohne sich oder seine Umwelt zu
erleben, d. h. ohne sich seines Korpers oder seines Gegeniibers inne zu werden oder gar
bewufit zu sein: Seine Sinnesorgane und -systeme sind noch auf die Rezeption von
Schemata ausgerichtet, in denen alles gleich bebandelt wird, was dem angeborenen
Muster entspricht. Ebenso sind seine Reaktionen noch Stereotypien und nicht
Ausdruck einer Individualitit oder eines Willens. Nicht der duflere Reiz fir sich
genommen, die Person oder Situation in ihrer Individualitit, interessiert, sondern ist
nur von Bedeutung, insofern sie wirkt, d. h. eine erbkoordinierte Aktion auslost.

Auch von zielgerichtetem Verhalten zu sprechen, diirfte fur diese Zeit unangemessen
sein, denn das ,,Ziel“ und der ,,Verlauf* einer Aktion, anders gesagt: sein Programm, ist
in der Struktur und Funktion des Nervensystems physiologisch niedergelegt und wird
nicht davon abgetrennt, — etwa als ,,Absicht oder ,,Bewegungsentwurf* — kognitiv
gegenwiartig.

Natiirlich kann diese Vorstellung vom Leben des Neugeborenen nur soweit gelten, als
die Organisation seiner Sensomotorik auf die Erbkoordinationen (Reizschema und
Bewegungsstereotypie) beschrinkt ist. Es ist anzunehmen — und einige Untersuchun-
gen unterstiitzen dies —, dafl das Kind auch in dieser Zeit bereits Ansitze von
Leistungen zeigt (siche "oben: Gewohnung und Ubung), die erst spiter in der
Entwicklung im Zuge der Reifung und des Lernens leitende Funktionen iibernehmen.
Bereits im Verlauf des zweiten Monats lost sich dann auch die Koordination der
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Kérperbewegungen, insbesondere des Kopfes, der Augen, der Schultern und der
oberen Extremitaten zusehends aus der Verhaftung in einfache erbkoordinierte Abliufe
(Reflexe und einfache Instinkthandlungen) und gerit unter die Herrschaft willksirlicher
Kontrolle, die der Vorherrschaft des erbkoordinierten Schematismus ein Ende macht
und die eigentliche Intelligenzentwicklung einleitet.

1.2. Zweites Stadium: Erregungsgeleitete Selbstbewegung

Der Saugling im 2. und 3. Lebensmonat macht in seiner Sensomotorik eine tiefgreifende
Entwicklung durch: Die frithkindlichen Reflexe und tonischen Haltemuster, die bisher
seine Haltung und Bewegung in stereotyper Weise bestimmten, verlieren zusehends die
Kontrolle tiber seine Motorik und bilden sich zuriick. Dadurch werden die Bewegun-
gen des Kindes insgesamt plastischer, und die Massenbewegung der Extremititen
differenziert sich zunehmend zu Einzelbewegungen: Die starken Beugemuster, die in
der frithen Zeit seine Bewegungen beherrschten, sind nun durchsetzt mit Mustern der
Streckung. Die Stellung des Korpers, besonders die Kontrolle des Kopfes im Raum
verbessert sich. Das Kind ist immer mehr in der Lage, Gegenstinde mit den Augen zu
fixieren und nach beiden Seiten hin zu verfolgen. Der Greifreflex — wie auch andere
frithe Reflexe — hat sich zurtickgebildet. Diese Entwicklung ist durch eine zunehmende
Reifung der Hirnrinde (motorischer und sensorischer Cortex) ermdglicht. Die entspre-
chenden zentralnervosen Systeme sind die wichtigsten physiologischen Korrelate der
willkiirlichen Sensomotorik. Thre Funktionen hemmen bzw. iiberlagern nun immer
mehr die Wirkung der subkortikalen Systeme, deren Funktion es bisher war, Reflexe
und Erbkoordinationen zu steuern (McGraw 1943).

1.2.1. Erworbene Anpassungsverhalten und primire Zirkulirreaktion

P1aGET ist am Verhalten des Sduglings in dieser Zeit eine Wiederholung des erbkoordi-
nierten Verhaltens aufgefallen (z. B. des Saugens) iber den Zeitpunkt hinaus, an dem
das Kind das jeweilige Grundbediirfnis befriedigt hatte. PIAGET nennt das ein ,,Saugen,
um zu saugen®. Man konnte auch sagen: Ein Sich-Bewegen um der Bewegung willen.

»Mit 0;1(3) streckt Laurent von neuem mehrmals hintereinander seine Zunge heraus. Er ist
hellwach, liegt unbeweglich da, zuckt nur dann und wann mit den Armen und saugt nicht in
eigentlicher Weise im Leeren: Er hilt ganz einfach den Mund offen und streicht langsam mit seiner
Zunge iiber die Unterlippe.

Mit 0;1(5) beginnt Laurent zuerst damit, im Leeren zu saugen, ersetzt aber dieses Tun nach und
nach durch das eben beschriebene Verhalten. Mit 0;1(6) spielt er ganz offensichtlich mit seiner
Zunge, indem er bald die Unterlippe ableckt, bald die Zunge zwischen Lippen und Zahnfleisch
schiebt. In den folgenden Tagen wiederholt sich dieses Verhalten sehr hiufig und wird jedesmal
von einer Mimik der Zufriedenheit begleitet.” (EIK, 60).

Ohne den biologischen Zweck der Nahrungsaufnahme liuft hier der Saugreflex
gleichsam ,,leer und ist dennoch von Zeichen der Freude und Befriedigung begleitet.
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Das Saugen selbst oder auch die Lautiuflerung, die Bewegung liberhaupt, zeigt an der
bestindigen Wiederholung und der positiven Stimmung, in der sie ausgeiibt wird, daff
das Kind an ibr selbst Freude hat.

P1aGET nennt diesen Vorgang eine ,,primire Zirkulirreaktion®, und meint damit die
» Wiederholung eines Verhaltenszyklus, der bereits vollstindig ausgebildet...* (EIK,
59) ist. Das Kind kann saugen — neu ist nur, dafl diese Bewegung ohne die
erbkoordinierten Ausloser und unabhingig vom biologischen Zweck aufrechterhalten
wird. Der Form nach handelt es sich also um angeborene Moglichkeiten des kindlichen
Organismus, dem Inhalt nach jedoch um eine spontane nicht mehr durch Nahrungsbe-
diirfnis und Reiz ,,ausgeldste Tatigkeit. Zwar liegt diese ,,Selbstbestimmung® des
Kindes nur in der zeitlichen (Rhythmus) und guantitativen (Intensitit) Ausgestaltung
der Aktivitit. Dennoch aber zeigt sich hierin offensichtlich der Wille des Kindes, eine
ihm angenehme Titigkeit zu duflern: Das Kind bewegt sich selbst. Der Inhalt und
Zweck der Lebensiauflerungen hat sich damit gewandelt bzw. erweitert — wenn auch die
Formen gleichgeblieben sind.

1.2.2. Koordinationen

Das erbkoordinierte Verhalten, in unserem Beispiel das Saugen, hat hier offensichtlich
eine Art Anleiterfunktion, es gibt dem Kind die Anregung vor, die aufgenommen wird
und selbst weiter ausgestaltet werden kann.

Die weitere Ausgestaltung geht mittels dieser Anleiterfunktion bald iiber die blofle
Reproduktion angeborenen Verhaltens hinaus. Der Saugreflex motiviert das Kind
nimlich, an allem, was den Mund oder die Mundregion beriihrt, zu saugen ~ dabei
natiirlich auch am eigenen Daumen — wie es P1aGET beschreibt:

»Mit 0;1(1) wird Laurent kurze Zeit vor der Mahlzeit vom Kindermidchen beinahe senkrecht
gehalten. Er hat groflen Hunger und sucht zu saugen, indem er fortwihrend den Mund 6ffnet und
den Kopf hin und her dreht. Seine Armchen beschreiben dabei schnelle ausholende Bewegungen
und stoflen sich immer wieder am Gesicht. Zweimal hintereinander, nachdem seine Hand einen
Augenblick lang die rechte Wange beriihrt hat, dreht Laurent den Kopf und versucht, seine Finger
mit dem Mund zu ergreifen. Das mifllingt ihm das erste Mal, gelingt thm aber beim zweiten
Versuch. Doch sind die Armbewegungen nicht mit denen des Kopfes koordiniert, daher entweicht
die Hand dem Zugriff wieder, wihrend der Mund den Kontakt weiterhin aufrechtzuerhalten
versucht. In der Folge erwischt er jedoch zufillig den Daumen. Darauthin wird der ganze Korper
unbeweglich, die rechte Hand hilt den linken Arm, und die linke Hand bleibt am Mund. Solange
Laurent an seinem linken Daumen lutscht, verharrt er ganz ruhig, wie er es sonst tut, wenn er mit
Wohlbehagen und Leidenschaft (Keuchen usw.) an der Brust saugt.” (EIK, 61).

Der Siugling ,,entdeckt* gleichsam ,,zufillig* — aber eben durch den Saugreflex geleitet
~ seine eigene Hand und betitigt diese spontan insofern er mit threr Bewegung innehalt,
um an ihr zu saugen. PIAGET selbst unterstiitzt in seinen Versuchen mit seinem Sohn
Laurent diese Anleiterfunktion und bringt es dahin, daff das Kind selbst mit der Hand
zum Mund fihrt, seine Bewegungen also selbst koordiniert:

»Nur wenn das Kind dazu kam, am Daumen zu lutschen, folgte dauerhafte Unbeweglichkeit. ..
Dieses Mal aber bleibt der Arm einen Augenblick unbeweglich, obwohl nur der Handriicken
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allein mit den Lippen in Beriihrung ist. Die Lippen versuchen ganz offensichtlich, die ganze Hand
zu erforschen. Einen Moment spiter verliert die Hand den Kontakt mit dem Mund, findet ihn aber
von selbst wieder. Dabei hat nicht bloff der Mund nach der Hand gesucht, die Hand hat sich selber
nach dem Mund ausgestreckt. Wenn ich die erste Beobachtung mitzihle, konnte ich 13mal
hintereinander beobachten, wie die Hand zu den Lippen zurickkehrte und in den Mund
eingefiithrt wurde. Es liegt also diesmal zweifelsohne eine Koordination vor.* (EIK, 62)

Dieses Beispiel zeigt fiir PIAGET eine Verschrankung der Prozesse der Assimilation und
Akkomodation. Im Zuge der ,,verallgemeinernden Assimilation* unterwirft das Kind
alle moglichen Dinge, die seinen Mund beriihren, dem ,,Saug-Schema*. Dafl es jedoch
nun in der ,,erworbenen Koordination sein Verhalten auf die Anforderungen der
Umwelt (hier seine Hand bzw. die Lage des Mundes) einzustellen vermag, scheint eine
Leistung im Sinn der Akkomodation. Ein neues ,,Schema®, d. h. eine neue Struktur in
der Organisation der Beziehungen zur Umwelt, ist entstanden: die Hand - Mund —
Koordination. Mit dem Inhalt (,,Funktionslust™) hat sich damit auch die Form der
Lebensiuflerung des Kindes verwandelt: Es selbst entwickelt neue Verhaltensweisen.

1.2.3. Erregungsgeleitete Selbstbewegung: Willkiirmotorik und
Wlllkursensorﬁ(

Hatten die fritheren Bewegungen des Kindes ein biologisch begriindetes und angebore-
nes Programm, so scheint sich das Kind im ,,Saugen-um-zu-Saugen® — was Rhythmus
und Intensitit der Bewegung betrifft — das Programm selbst zu ,,schreiben: Es zeigt
damit Willkirmotorik und — da es keine Motorik ohne Sinnesriickmeldungen gibt —
Willksirsensorik.

Der Begriff ,,Willkiir'* enthale die Bedeutung ,,wahlen , und es wiare auf dem
beschriebenen Entwicklungsstand an sich unsinnig, von einer Wahl des Kindes fiir die
eine oder andere Titigkeit zu sprechen: Es hat hierfiir keinerlei Vorstellungen von
alternativen Abliufen und Mustern. Tatsichlich willkiirlich sind jedoch diese sensomo-
torischen Aktionen nur, insofern das Kind sich selbst in seinen Bewegungen nach
raumlicher Lage und zeitlicher Abfolge steuert, sich an sich selbst ausrichtet. Eine, im
Vergleich zu den spateren zielgerichteten Fertigkeiten, an sich ,,sinn- und zwecklose*
Titigkeit — wenn man das Motiv aufler acht 1aflt, das die ,,Funktionslust® des Kindes
genannt wurde. Leben und Wach-sein heifit in diesem Alter, in dem das Kind noch
keine anderen Lebensformen kennt: sich bewegen.

Durch die Anleiterfunktion einer Erbkoordination entsteht also eine eigenartige und
neue sensomotorische Form: die Koordination. Mittels des Saugreflexes entsteht die
Hand-Mund- oder die Fufl-Hand-Mund-Koordination, iiber die Fihigkeit des Siug-
lings, einen optischen Reiz zu fixieren, bildet sich die Auge-Hand-Koordination aus
(visumotorische Koordination) usw.

Die besondere Eigenart dieser neuen sensomotorischen Form besteht nun offensicht-
lich darin, daf§ das Kind keinerlei Erfahrungsinhalte in der Vergangenheit aufgenommen
haben muf}, um sie auszuiiben: Das, woriiber das Kind im jeweiligen Moment z. B. der
Augenbewegung (fiir die visumotorische Koordination) ,,Daten* benétigt, ist die
Bewegung des eigenen Armes und der eigenen Hand, deren Bewegung tiber kinistheti-
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sche Rezeptoren (in Gelenken und Muskeln) aktuell gegenwirtig ist. Das Kind selbst
bestimmt die Koordinaten seiner Handbewegung, hat also auch alle Information, um
der Hand zu folgen. Die Beobachtungen zeigen demnach, dafl es bei diesem Vorgang
des ,,Erlernens einer Koordination eher um die Entdeckung der vorhandenen
Moglichkeiten der eigenen Sensomotorik (der physiologisch und anatomisch angeleg-
ten ,,Freiheitsgrade® der Bewegung) geht als um einen Erwerb neuer Bewegungs-
formen.

P1aGET (1975) beschreibt einen solchen Vorgang bei seinen Tochtern:

,»Lucienne scheint. .. mit den Augen die Bewegungen threr Hinde zu verfolgen (der Blick senkt
und hebt sich in korrekter Weise usw.), aber die Hinde fiigen sich nicht in die Grenzen des
Sehbereiches ein. Der Gesichtssinn pafit sich also den Bewegungen der Hinde an, aber die
umgekehrte Abhingigkeit ist noch nicht verwirklicht. .. Mit 0;2(17) liegt sie auf dem Riicken, ihre
rechte Hand ist ausgestreckt, und die Finger bewegen sich leicht. Sie betrachtet diese Hand mit der
grofiten Aufmerksamkeit und lichelt. Einen Augenblick spiter verliert sie die Hand aus dem Blick
(die Hand hat sich gesenkt), hierauf sucht der Blick offensichtlich nach ihr, und als die Hand
wieder aufsteigt, verfolgt er sie sogleich. ..

Mit 0;5(12) notiere ich, dafl sie unablissig ihre Hande und ihre Finger betrachtet, aber immer noch
ohne Koordination mit der Greiftitigkeit. Mit 0;6(0) ist diese Koordination noch immer nicht
hergestellt. Jacqueline schaut zu, wie thre Hand sich bewegt, dabei nihert sich die Hand der Nase
und stofit schliefllich gegen das Auge. Sie erschrickt und fahrt zuriick, ihre Hand gehort ihr noch
nicht! Dennoch vermag sie bereits mit mehr oder weniger Erfolg die Hand im Gesichtsfeld zu
behalten. (EIK, 104)

Die Fixation bewegter Gegenstinde mit den Augen als erbkoordinierte Sensomotorik
scheint auch hier den Vorgang ein- und anzuleiten. Die eigene Handbewegung ist dabei
dem Kind anfangs noch fremd, nicht als eigene vollzogen. Erst im Laufe des Prozesses
dieser Entdeckung beginnt das Midchen seine Hand im Gesichtsfeld zu halten,
wihrend es die Hand interessiert betrachtet. Es realisiert — tiber einen Vorgang der
»Rickkoppelung — zunehmend seine Kontrolle iiber diese Bewegung: Es bewegt sich
selbst ~ ganz obne Programm.

am Beispiel der Auge-Handkoordination:

Aungenbewegung
koordiniert durch Fixationspunkt:
Kopfbewegung
(fixierende Bewegungen) (=Koordinate fiir Gesamtbewegung)

als Grundlage der Intelligenzentwicklung: Selbststenerung in der Sensomotorik (im
Rahmen der ,,Freiheitsgrade® des Sinnes- und Bewegungsapparates: Willkiirmotorik)
Erleben seiner selbst in der Bewegung (,,die bewegte Hand ist meine Hand, ich bewege
sie*

Abb. 4: Selbstkoordinierte Sensomotorik
,,Korperspezifische, aktuelle Koordination*
»primire Zirkulirreaktion® (P1aGET)
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Will man hier dennoch von einem, in irgendeiner Weise angeborenen ,,Programm®
sprechen, so mufl man den Bau des menschlichen Organismus selbst, seines Sinnessy-
stems, seiner physiologischen und anatomischen Strukturen (deren ,,Freiheitsgrade®)
als das Programm angeben, das solche Koordinationen moglich macht. Dennoch wire
aber dieses Programm selbst nicht ausreichend, bietet es doch nur die Méglichkeiten zu
Koordinationen der verschiedensten Art. Fur die Wirklichkeit einer spezifischen
Willkiirbewegung sorgt das Kind selbst — aufgrund seines aktuellen Interesses an dieser
Titigkeit, das seiner Wachbeit (,,Erregung®, ,,Aktivititsniveau‘) entspringt.

Im Gegensatz zur erbkoordinierten Sensomotorik, die triebspezifisch, d.h. aus
biologischen Notwendigkeiten heraus organisiert ist und der vergangenen biologischen
Entwicklung der Art entspringt, kann man die Koordinationen mit Recht willkiirlich
und korperspezifisch nennen, da sie aus dem Augenblick heraus jeweils neu vom
Individuum (seinen Bewegungsmoglichkeiten entsprechend) gestaltet werden.

Dieses Ergebnis ist ebenso ,,revolutionir* im Vergleich zu den bisherigen sensomotori-
schen Leistungen des Sauglings, wie es grundlegend ist fiir jede weitere Entwicklung:
Es schafft die sensomotorische Fretheit von erbkoordiniertem Verhalten und die
Offenheit fiir das Lernen, die dem menschlichen Individuum in besonderer Weise eigen
ist. Es ist die erste Auflerung seiner Intelligenz.

1.2.4. Neurophysiologische Bedingungen sensomotorischer Koordination

Die Fihigkeit des Kindes zu den beschriebenen sensomotorischen Koordinationen
(Auge — Hand, Stimme — Gehor, Bewegung — Korpergefiihl, Hand — Mund usw.)
gehoren zu den wichtigsten frithdiagnostischen Merkmalen einer gesunden Entwick-
lung. Sie sind allesamt nur méglich durch die Reifung bestimmter neurophysiologischer
Funktionen des Kortex und setzen natiirlich auch die Funktion der Sinnessysteme, des
Bewegungsapparates und der zugehorigen subkortikalen Zentren und Nervenbahnen
voraus.

Hierbei spielen weiterhin erbkoordinierte Funktionen (z. B. Halte- und Stellreflexe,
Schutz- und Nutritionsreflexe) eine wichtige Rolle. Diese sind jedoch zunehmend
willkirlicher Kontrolle untergeordnet.

Eine zentrale Funktion fiir die Willkiirmotorik haben vor allem die sog. motorischen
und sensorischen Projektionsfelder und das pyramidale System. Die motorischen
Projektionsfelder als ,,oberste Schaltstellen* fiir die motorischen Aktionen sind in threr
physiologischen Struktur nach den jeweiligen Muskelgruppen am Kérper, d. h.
somatotop, gegliedert. Analog gliedern sich auch die somatosensorischen Projektions-
felder somatotop, d.h. nach der jeweiligen Lage der entsprechenden Rezeptoren
(Fuhlen, Tasten, Bewegungssinne) am und im Korper.

Durch diese Punkt-fiir-Punkt-Zuordnung von Sinnes- bzw. Bewegungsorganen zu den
entsprechenden kortikalen Schaltstellen wird erst eine korperspezifische Koordination
ermoglicht, da so die einzelnen Muskelgruppen getrennt aktiviert und organisiert
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werden konnen und nicht mehr nur in erbkoordinierten, ,,vorprogrammierten®
Einheiten - gleichsam im ,,Bindel und stereotyp — abgerufen werden miissen.

Die efferenten Nervenbahnen des pyramidalen Systems stellen eine direkte Verbindung
der motorischen Projektionsfelder zu den einzelnen Muskelgruppen her und erlauben
somit eine schnelle und differenzierte motorische Aktion (siche z. B. ScumipT 1971).

Eine weitere wichtige physiologische Voraussetzung fiir willkiirliche Koordination liegt
in der Fahigkeit der visuellen und akustischen Sinnessysteme zur raumlichen Wabrneh-
mung und der Funktion des Vestibularapparates fiir die Orientierung nach der
Schwerkraft. Eine Kontrolle der Bewegung des gesamten Korpers und einzelner
Glieder im Raum wire ohne diese Einrichtungen nicht denkbar.

1.2.5. Erleben

Mit der beschriebenen Errungenschaft der kindlichen Entwicklung, der Selbstbewe-
gung, beginnt die eigentliche Psychologie des Kindes. Waren bisher simtliche Vorginge
ausreichend biologisch, neurophysiologisch bzw. ethologisch zu beschreiben, so ist mit
dem Phinomen der Selbstbewegung eine sensomotorische Aktion des Menschen
beschrieben, Uber deren raumliche Organisation und zeitliche Struktur nicht ein
naturlich vorgegebenes Programm entscheidet, sondern das Individuum selbst im
Moment der Koordination seiner Sensorik und Motorik. Es stexert sich damit selbst im
eigentlichen Sinn des Wortes. Die Hand im Gesichtsfeld festzuhalten, die Hand zum
Mund zu fithren, wie es die Beispiele zeigen, kénnte zwar noch als erbkoordinierte
Leistung interpretiert werden, die die Koordination von Auge und Hand zum Ergebnis
und Inhalt hat. Sicher laft sich diese Leistung auch naturwissenschaftlich im Sinne eines
»Nachfuhrverfahrens® (Tracking) erkliren, wie es aus der Kybernetik bekannt ist.
Jedoch handelt es sich dabei gleichsam um die letzte Erbkoordination in der
Entwicklung angeborener Koordinationsmuster: Sich in seiner eigenen Bewegung (der
Augenbewegung) nach den raumlichen und zeitlichen Koordinaten einer anderen
Eigenbewegung (der der Hand und des Arms) auszurichten, bedeutet eine Freibeit der
Gesamtbewegung im Rahmen des physiologisch und anatomisch Maglichen. Im
Gegensatz zu erbkoordinierter Sensomotorik ist damit der Mensch auf nichts weiter
festgelegt als auf die Freiheitsgrade seines Bewegungsapparates. Er ist ,,festgelegt' — um
den Gedanken zu unterstreichen — darauf, seinen Korper in allen seinen Bewegungs-
mdglichkeiten zu gebrauchen (,,kérperspezifische® nicht ,,instinktspezifische Koordi-
nation).

In dieser Selbststeuerung der willkiirlichen Koordination bestimmt ganz buchstiblich
der Augenblick (2. B. in der visumotorischen Koordination), der aktuelle raumlich-
zeitliche Punkt, den die Hand einnimmt, die Organisation der Gesamtbewegung und
fihrt zu einer Nachfithrung der Augen, des Kopfes und - riickwirkend — der
Handbewegung, die im Sehraum zu bleiben ,sucht”. Damit kann man streng
genommen nicht mehr sagen: ,,Die Hand bewegt sich®, sondern muf} sagen: ,,Der
gesamte Korper bewegt sich in der Handbewegung® — obwohl natiirlich die Bewegung
von Sehapparat und Kopf physisch getrennt bleibt von der Handbewegung.
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Die Rezeption (,,Wahrnehmung®) der eigenen Bewegungen hat dabei notwendig das
aktuelle Geschehen zum Inhalt, das dariiber hinaus immer als Teilgescheben innerbalb
eines Gesamtgeschebens, als Teilbewegung einer Gesamtbewegung, erscheint. Daher
steuert das Individuum in der willkiirlichen Koordination nicht nur sich selbst, es erlebt
sich auch selbst als Ganzes — und das in der einzelnen Bewegung.

Sehen, horen, schmecken und fiihlen — traditionell Empfinden genannt — sind simtlich
Begriffe, die die Beteiligung des gesamten Individuums an den Vorgingen betonen und
dennoch mitformulieren, daf es sich um das Erleben einzelner Vorginge am Organis-
mus handelt.

1.2.6. Korperschema und Bewegungsgefiihl

Die Koordinationen erlernt das Kind nicht, indem es Verhaltensmuster im Sinne von
Modellbildung von anderen Personen tibernimmt. Das Kind se/bst muff im Verlauf der
Reifung und des Wachstums die Méglichkeiten seiner Kérperkoordination entdecken
und entwickeln. Dabei handelt es sich um keinerlei Fertigkeiten, die dazu dienen,
irgendwelchen praktischen Absichten der Alltagsbewiltigung zu entsprechen. Selbst
die spielerische Manipulation von Gegenstanden ist hierin noch nicht eingeschlossen.
Vielmehr gilt es, mit den Korperkoordinationen die Voraussetzungen fiir solche
Fertigkeiten zu erwerben: Das Kind muf seine eigenen Bewegungen erst ,,in den Griff
bekommen®, den gesamten Korper, soweit es seine organischen Méglichkeiten
zulassen, seiner willkiirlichen Kontrolle unterwerfen (vgl. ,,Kérpertransformationen,
HEeuer 1983). Erst dann wird es in der Lage sein, die Gegenstinde seiner Umwelt
entsprechend der eigenen ,,motorischen Programme® zu manipulieren (vgl. ,,Werk-
zeugtransformationen®, HEUER 1983).

1.2.7. Differenzierung und Koordination der Willkiirmotorik

Die bisher unkoordinierten bzw. erbkoordinierten Massenbewegungen werden im
Zuge der Ruckbildung der Reflexe in einzelne Koordinationen differenziert. Aus den
urspriinglichen Massenbewegungen gliedern sich dabei zunehmend Einzelbewegungen
aus, die bisherigen Mitbewegungen werden unterlassen. Koordination und Differenzie-
rung sind dabei komplementire Prozesse: Die Hand-Mund-Koordination bedeutet
gleichzeitig auch die Ausgliederung der Handbewegung aus den (tonischen) Massenbe-
wegungen, die vorher die Motorik der Extremititen beherrschte.

Fir die Entwicklung der Willkiirmotorik ergeben sich im allgemeinen folgende
Richtungen der Differenzierung:

O vom Kopf tiber den Rumpf zu den Gliedmaflen (cephalo-caudale Entwicklungs-
richtung),

O von der Grobmotorik nahe der Hauptachse des Korpers zu der Feinmotorik der
peripheren Muskeln (proximo-distale Entwicklungsrichtung),
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O von der gemeinsamen Aktivierung von Beugern und Streckern (Versteifung) zum
fortlaufenden Wechsel der Innervation von Beugern und Streckern (reziproke
Innervation) an allen Gliedern.

Indem das Kind so zunehmend seine Bewegungsmdglichkeiten entdeckt (der Vorrat
daran diirfte auch im Erwachsenenalter nicht erschopft sein), entwickelt es sein
Kérperschema (FrosTig 1973) bzw., da der Kérper nur in der Bewegung erlebt wird,
sein Bewegungsgefithl. Die Ausgliederung willkurmotorischer Freiheitsgrade wird
erginzt durch erneute Koordination in zwei Richtungen:

O von unilateraler Innervation (z. B. bei Bewegung des rechten Armes) mit fehlender
Koordination der kontralateralen Seite hin zu bilateraler, aber seitenverschiedener
Koordination (,,Mitarbeit* des ganzen Rumpfes und des linken Armes, vgl. Junc
1984),

O von partieller Koordination in den oberen Extremititen, der Zielmotorik, zur
Koordination der Stitzmotorik (Haltungsvorbereitung und Begleitung, z. B.
durch breitbeinigen Stand) mit der Motorik der oberen Extremititen (vgl. Hess
1965).

1.2.8. Dritte Grundform padagogischen Umgangs: Selbstbewegung und
Anregung

In den oben beschriebenen Formen der Selbstbewegung, in denen es mit seinen
Bewegungen ,,spielt” (,,Funktionsspiel“ nach BUHLER & HETZER), scheint das Kind
weder an der Wahrnehmung duflerer Gegebenheiten interessiert, noch an einer
Verinderung der Umwelt zum Zweck der Ernahrung oder des Schutzes. Das blofle
s»dichbewegen® in allen seinen Moglichkeiten ist Zweck und Inhalt zugleich. Wachheit
und Befriedigung der Grundbediirfnisse (Beruhigung) sind die beiden Voraussetzungen
fur diese neue Art von Aktivitdt, die ganz anderer Natur ist als die Erregtheit des
Kindes, wenn es seine Grundbediirfnisse anmeldet. Sowohl im Aktivititsniveau, als
auch in der Rhythmizitit (Schlaf-Wach- und Hungerzyklus) gibt es dabei im ubrigen
deutliche Unterschiede zwischen den Siuglingen (CHess & THoMAs 1973).

Daff dem Kind diese Titigkeiten Freude bereiten, sie mit allen Anzeichen des
Vergniigens durchlebt werden, hat wohl seinen Grund in dem, was Unterbaltung in
dieser einfachen Form heifit: Wachsein, sich bewegen und sich bewegen, wie es die
eigene Spontaneitit (,,Stimmung® und ,,Temperament™) und die sensomotorischen
Moglichkeiten vorzeichnen — ein purer ,,Selbstgenuf3* des individuellen sensomotori-
schen Lebens. Woher der Anstoff zur Selbstbewegung kommt, ob vom Kind selbst
(durch die ,,Anleiterfunktion® einer Erbkoordination) oder von der Pflegeperson, wird
fur diesen Prozeff relativ nebensichlich sein, solange diese Anregung der kindlichen
Stimmung entspricht. Dabei hat die Initiative des Erwachsenen den Vorteil, Sensationen
zu liefern, die zwar dem kindlichen ,,Geschmack® (Mafistibe, die hier noch erbkoordi-
niert sein dirften) entsprechen, die das Kind selbst jedoch nicht entdeckt bzw.
entdecken kann, da es seine sensomotorischen Mdglichkeiten noch uibersteigt: das Kind
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am Bauch zu kitzeln, an den Fiiflen zu zichen, auf die Nase zu tippen oder den ganzen
Kérper zu schiitteln.

Die eigentliche Funktion solcher Einfluffnahmen des Erziehers besteht nun nicht darin,
dem Kind einen ,,ruhigen, beschaulichen Genufl* dieser Manipulationen zu bieten. Die
Freude des Erwachsenen besteht darin, das Kind in Bewegung zu sehen, wie es
antwortet®, indem es Tone von sich gibt, mit den Armen fuchtelt oder mit den Fiiflen
strampelt. Das Kind nimmt diese Manipulationen seines Korpers auf als Anregungen
zur eigenen Bewegung. Andererseits ist es eben dieses ,,Echo® von seiten des Kindes,
was den Erwachsenen zu weiterer Anregung veranlaflt (PAPOUSEK & PaPOUSEK 1979).

Dafl es bei den Anregungen der Bezugsperson tatsichlich nur um das geht, was dem
Kind entspricht, 1afit sich an den Reaktionen des Kindes ablesen, die entstehen, sobald
der Erwachsene z. B. zu laut wird, zu heftig oder Bewegungen mit thm macht, die es
nicht mag oder zu denen es nicht in Stimmung ist: Das Kind wird erst im achten Monat
ein lautes Lachen des Erwachsenen verstehen, ohne — wie in der Zeit vorher — dariiber
zu erschrecken (AHRENS 1953).

Der Betreuer entspricht diesem Umstand, indem er sich in seinen Aufferungen ganz auf
die Ebene des Kindes begibt, selbst ,,kindisch® wird:

,»INa was machst du? Was siechst du? Was sichst du denn? Hallo Liebling. Hallo. O0-00-00-00
(lacht). Hallo. Hallo. Mdchtest du heute ein Schwitzchen halten? Wirst du heute ein Schwitzchen
halten? Méchtest du? Oooh. Ein Schwitzchen —. Ahaha. Ahaha. Hast du heute einen aufregenden
Tag gehabt? Du hast einen aufregenden Tag gehabt. Ja, das stimmt. Ja, das stimmt. Ja, das stimmt.
Du hast einen aufregenden Tag gehabt, mein Liebling. Hallo. Bobedebop! Hallo. Hast einen
wirklich aufregenden Tag gehabt? Eh? Hast einen aufregenden Tag gehabt? Hallo. Hallo Sarah.
Was siehst du? Bububu! Werden wir uns dariiber ganz toll unterhalten? Oh ja! Oh, wir werden
dariiber ein langes Schwitzchen halten, ja? Werden dariiber ein langes Schwitzchen halten, ja?
Werden dariiber ein langes Schwitzchen halten? Du bist klug, stimmt’s? Du bist klug. Du bist ein
kluges Midchen. Ja, das bist du. Ja, das bist du. Du bist sehr klug.* (SyLvesTER-BrRADLEY 1980,
366, zitiert nach Neumann 1983)

Deutlich wird an diesem Ausschnitt eines ,,Gesprachs® der Mutter mit threm Baby, wie
es in den bestindigen Wiederholungen nicht um den Sinngehalt der Feststellungen und
Fragen geht, sondern — was sich sicher auch am Tonfall zeigen liefle -~ darum, dem Kind
gemifle sensorische Eindriicke zu vermitteln, um seine Selbsttatigkeit gleichsam
»anzustoffen und ,,in Schwung zu bringen®. Die bestindigen Fragen, das wiederholte
,»Hallo* und ,,Bobedebop* (,,baby-talk*) — bis hin zu unmittelbarer Nachahmung der
Lautauflerungen des Kindes (,,00-00-00-00%) — zeigt die Mutter nimlich vor allem
dann, wenn die kindliche Aktivitdt zu erlahmen scheint (TREVARTHEN 1979).

Die Fixation des menschlichen Gesichts durch das Kind und das darauf folgende
Licheln (,,so0ziales* Licheln, Sprtz & WoLF 1946 ; AHRENS 1953), eine in den ersten vier
bis sechs Monaten erbkoordinierte Leistung, die auch durch auditiv-taktile Anregung
ausgelost werden kann (EMDE, KLiGMANN, REICH & WADE 1978), trigt der Abhingig-
keit des Siuglings von der Anregung durch den Erwachsenen Rechnung: Dessen
Bemithungen (z. B. reicht hier schon ein stereotypes Kopfnicken) sind offensichtlich
motiviert durch dieses Licheln und verstirken es auch (PApousex & ParousEk 1977).

So erfillen die erbkoordinierten Leistungen nicht nur unmittelbar, wie durch den
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Saugreflex, ihre Anleiterfunktion, sondern erfiillen auch vermittelt iber die Bezugsper-
son thre Aufgabe, zu willkiirlichen Koordinationen anzuregen.

Insbesondere die Therapie bei cerebralen Bewegungsstorungen hat die Bedeutung der
Anregung zur freien Bewegung gezeigt. Ob die spontane Bewegung provoziert wird
iiber die Anleiterfunktion ,,primitiver Reflexe, wie z.B. dem ,Reflexkriechen*
(VoiTa 1974), oder ob eher versucht wird, das Kind iiber verschiedenste Techniken
(Tapping, Hemmung und Bahnung) zu freier spontaner Bewegung zu animieren
(BosaTH 1963) scheint eine Frage des jeweils moglichen Zugangs zum Kind. Beide
Therapieformen versuchen, dem Kind das Erleben ungestorter, d. h. willkirlicher und
effektiver Bewegungen zu ermdglichen, versuchen ihm seine Koordinationen (wieder-)
entdecken zu lassen. Das Hauptproblem solcher therapeutischer Arbeit besteht darin,
ein Kind, das die willkiirlichen Bewegungsmuster nicht kennt, bereits mehr oder
weniger spastische Muster entwickelt hat und auf dessen Einsicht man in der Therapie
meist nicht rechnen kann, zu einer Entdeckung seiner willkurmotorischen Fihigkeiten
zu fiithren. Alle Formen der ,,Mototherapie* (KipHARD 1983) in diesem Entwicklungs-
alter haben dabei das Ziel, zu spontaner Bewegung anzuregen und spontane Bewegung
dem Kind rickzukoppeln, d. h. die Entdeckung seiner Bewegungsmoglichkeiten zu
unterstiitzen bzw. uberhaupt erst die Bedingungen hierfiir zu schaffen.

| Selbstbewegung ] provoziert Anregung
durch den Betreuer
(Koordination aus ,,Funktionslust) (nach Mafigabe der kindlichen

Wachheit, ,,Stimmung bzw.
» lemperament*)

Ergebnis: ,,Bewegungsgefubl* - je nach ,,entdeckten* bzw. ,,angeregten* Koordinationen
(d.- h. ein ,,Gefiihl dafiir, wie man ein Glied bewegt, ohne die anderen
mitzubewegen®)

Abb. 5: Erregungsgeleitete Selbstbewegung und Anregung
»daugen, um zu saugen (P1AGET)

1.2.9. Das Selbstgefihl im Kérperschema

Die Entdeckung und Vervollkommnung der kdrperspezifischen Koordinationen ver-
mittelt dem Kind ein ,,Gefiihl* fiir die Einnahme bestimmter Stellungen der Arme und
Beine zum Korper, der Hand und des Kopfes zueinander, fiir die Erzeugung
spezifischer Tone mittels der Stimme, verschiedener Gerdusche mittels der Bewegungen
der Hand am Kopf und den Ohren usw.: Die sensomotorischen Aktionen gewinnen
mit zunechmender Bewegungserfahrung an Sicherheit.
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Psychologisch heiflt das nichts weniger als: Diese aus mehreren Bewegungen zusam-
mengesetzten Koordinationen werden fur das Kind jeweils zu einer Bewegung, in deren
Ausfithrung die Teile (der visuelle Effekt vor den Augen, die Handbewegung, die ihn
erzeugt usw.) im Erleben zu einer Einheit verschmelzen und auf dem Hintergrund
dieser Einheit erlebt werden.

Das ist nicht so vorzustellen, als ob im Erleben des Kindes die Welt seiner Bewegungen
nun aus abgegrenzten Teilen bestinde, denen das Kind gleichsam beobachtend
gegeniibersteht. Erleben und Sich-bewegen fallen fir das Kind in dieser Zeit noch
unmittelbar zusammen. Vielmehr entsteht auf der Basis der Verfiigung uber die eigenen
Bewegungen auch das Interesse an der Variation sensomotorischer ,,Einzelheiten® 1. S.
der Erzeugung von besonderen Effekten und deren Reproduktion. Diese Effekte
kénnen am eigenen Korper produziert werden (z. B. als Modulation der Stimme in
Lautstirke und Tonlage). Dariiber hinaus wird jedoch die Welt der Selbstbewegung,
d. h. der Beschiftigung mit dem eigenen Korper, zusehends mit solchen weiteren
Entdeckungen transzendiert: Gleichsam durch die Schale der Willkiirkoordinationen
hindurch erwacht das Interesse an den dufleren Dingen, insofern sich ihnen eine neue
Welt von Sensationen entlocken lafit.

1.3. Drittes Stadium: Effektgeleitete Betdtigung

Piacet (EIK, 159) kennzeichnet die Verhaltensweisen des Kindes in dieser Zeit als
,»Verfahrensweisen, die dazu dienen, interessante Erscheinungen andauern zu lassen:
Das Kleinkind klopft, schligt, stofit gegen Gegenstinde, kratzt an ihnen, schiittelt sie —
das Ganze tut es in stereotypen Wiederholungen, die mit offensichtlichem Interesse
oder gar Freude an dem verbunden sind, was sich auf diese Manipulationen hin bewegt,
tont oder glinzt und in seinen Farben schillert.

In solchen Manipulationen duflert sich ganz offensichtlich nicht das Interesse an der
Selbstbewegung allein, sondern ein Interesse daran, was die eigene Selbstbewegung den
verschiedendsten Gegenstinden an ,,Bewegungen entlocken* kann, ein Interesse an den

Effekten der Selbstbewegung.

1.3.1. Interessante Ereignisse andauern lassen

Die nun zu besprechenden Leistungen sind die ersten Verhaltensweisen des Kindes, die
sich willkiirlich auf die Umwelt richten — ohne daf§ das Kind ein ,,Vorwissen* hitte, wie
sich die Dinge, die es manipuliert, verhalten werden.

Vom Kind aus gesehen, heifit das: Die Dinge selbst missen mit ihrer Bewegung —
wodurch auch immer diese bedingt ist — das Interesse wecken. Der weitere Verlauf des
Prozesses ergibt sich aus den Gesetzmafligkeiten der Selbstbewegung: Das Kind
wiederholt die Bewegung, die es in dem Augenblick machte, als es den Effekt bemerkt
hat. Es scheint, als wiirde das Kind — wie in der vorhergehenden Stufe — davon
ausgehen, dafl auch diese neue Bewegung ecines aufleren Objektes, ebenso wie die
Bewegung seiner Hinde, der eigenen unmittelbaren Kontrolle unterliegt.
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Piacer gibt dafir ein Beispiel:

»Mit 0;3(5) versetzt Lucienne ihren Wagen in Bewegung, indem sie heftig mit den Beinen
strampelt, wobei auch die am Dach aufgehingten Stoffpuppen zu schwanken beginnen. Lucienne
betrachtet sie lichelnd und beginnt sogleich von neuem.

Diese Bewegungen sind einfache Begleiterscheinungen der Freude: Wenn Lucienne grofle Lust
verspiirt, bringt sie diese in einer Gesamtreaktion des Korpers zum Ausdruck, bei der natiirlich
auch die Beine bewegt werden. Da sie ihren Stoffpuppen ofters zulachelte, hat sie auf diese Weise
thr Schwingen provoziert. ..

Am Abend desselben Tages, wihrend Lucienne ruhig daliegt, versetze ich die Puppen in leichtes
Schwingen. Das Kind reagiert mit dem gleichen Verhalten wie am Morgen. ..

Mit 0;3(8) finde ich Lucienne im Begriff, ihre Puppen in Schwingung zu versetzen. Eine Stunde
spiter versetze ich selbst den Puppen einen leichten Stof8. Lucienne schaut sie an, lachelt, wird ein
wenig unruhig, wendet die Aufmerksamkeit aber sogleich wieder thren Hinden zu, die sie kurz
vorher betrachtet hatte. Eine zufillige Bewegung erschuittert die Puppen: Lucienne schaut von
neuem hin und strampelt nun in regelmifiger Folge. Sie fixiert die Puppen mit den Augen, lichelt
aber kaum dabei und beschreibt mit ihren Beinen weite und nervdse Bewegungen. Jeden
Augenblick wird sie aber wieder von ithren Handen abgelenkt, die im Gesichtsfeld erscheinen. Sie
schaut sie kurze Zeit priifend an, kehrt dann jedoch zu den Puppen zuriick. (EIK, 163).

In ihr ,,Seh-Schema* — wie PIAGET sagen wiirde — versucht das Midchen die Bewegung
der Puppen zu assimilieren: Es unterwirft dieses Spielzeug gleichsam dem eigenen
Bediirfnis nach Betdtigung der bisher erworbenen Willkirfunktionen (siehe oben
»funktionelle Assimilation®).

Das Beispiel macht deutlich, inwiefern die Selbstbewegung und das ,,Vertrautwerden®
mit den Bewegungen des eigenen Korpers (Herstellung des ,,Korperschemas® bzw.
»Bewegungsgefithls*) Voraussetzung ist fiir das Interesse an Effekten, die nicht dem
eigenen Korper entspringen. Das Interesse an der Selbstbewegung (der eigenen Hinde)
»raubt® dem Madchen offensichtlich voriibergehend das Interesse an den bewegten
Puppen.

Weiterhin wird im Beispiel vorgefuhrt, wie die Effekte nun die ,,Herrschaft* uber die
kindliche Bewegung haben. Hin- und hergerissen zwischen zwei interessanten Effek-
ten, die zufillig in Erscheinung treten, ist das Kind in seiner Sensomotorik ganz
offensichtlich nicht mehr ausschlieflich in der Koordination seiner eigenen Bewegun-
gen befangen, sondern richtet diese Bewegungen auch auf die Reproduktion spezifi-
scher Sensationen aus, die nicht mehr nur dem eigenen Korper entspringen.

Das Kind wird wohl erst dann mit einer gewissen Bestindigkeit an aufleren Reizen
interessiert sein, wenn es seinen Korper (zumindest teilweise) im Sinn eines ,,Bewe-
gungsgefilhls* kennt. Sonst bietet das Erleben der eigenen Bewegung noch zuviele
,.Sensationen®’, die von dem Erleben der Umwelt ablenken.

Vom kindlichen Erleben aus gesehen diirfte sich die Reproduktion duflerer Effekte
anfangs nicht wesentlich von den Tatigkeiten unterscheiden, in denen es Bewegungen
der eigenen Hand vor den Augen bestindig wiederholt. Auch hier liegt das Prinzip in
der Wiederholung der Bewegung, die zu dem faszinierenden Sinneseindruck fiihrte.
Die Bewegung cines Korpergliedes unterscheiden nur wir als Beobachter von der
Bewegung der Puppen. Das kindliche Selbstgefiihl hingegen bezieht alles in sein
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Erleben ein, was sich bewegen lifit. Es unterscheidet dabei nicht den eigenen Kérper
von seiner Umgebung — ganz zu schweigen von einer Kenntnis der kausalen
Zusammenhinge seiner Bewegungen mit denen der Umwelt.

So wird das Kind Bewegungen, die zur Reproduktion des einen Effektes (z. B. der
Bewegung der Puppen) taugten, auch zur Reproduktion eines anderen, z.B. der
Anniherung der Mutter, verwenden — oft erfolglos, da es die kausale Beziehung nicht
achtet: Es hat ein ,,magisches‘* Verhiltnis zu den Effekten seiner Erlebniswelt, indem es
50 tut, als ob sein Bewegungsimpuls allein (wie bei den Gliedern des eigenen Kérpers) —
ohne Beriicksichtigung physikalischer und raumlicher Zusammenhinge — den Effekt
sichern wiirde (PIAGET 1975).

Interessiert sich das Kind jedoch fiir die Reize seiner Umgebung, so unterscheiden sich
die Selbstbewegungen praktisch sehr bald von den Bewegungen der dufleren Dinge:
Letztere fithren nimlich ein Eigenleben, wihrend die ersteren prinzipiell beherrschbar
sind. Die Mutter laflt sich nicht wie die eigene Hand ,,im Gesichtsfeld halten*. Die
Puppen tanzen nicht vor den Augen, nur weil das Kind das so will. Diese Sensationen
lassen sich nicht in das Bewegungsgefiihl integrieren.

erzeugt zufillig

| Gefiihl fir die eigene Bewegung | [ Effek: |

gibt Anregung zur Wiederholung

(korperspezifische Koordination
wenn angenehm

(das ,,Eigenleben*
als Resultat bisheriger Entwicklung)

der Dinge)

als Grundlage der Intelligenzentwicklung;:
Gefiihl, d. h. Erleben der subjektiven Bedeutung der Effekte
(»»Widerstindigkeit und Permanenz* im Angenehmen/Unangenehmen)
Gewohnung: Erwartung des Ganzen beim Erleben des Teils
(zeitlich: des gesamten Ablaufs beim Erleben eines Teilablaufs, riumlich:
des ganzen Gegenstandes beim Erleben des Teilgegenstandes)

Abb. 6: Effektgeleitete Betitigung
wsekundire Zirkulirreaktion®
,»Verfahrensweisen, die dazu dienen, interessante Erscheinungen
andauern zu lassen® (P1aGET)

1.3.2. Das Eigenleben der Dinge und das Gefiihl

Fir das Kind treten hier die Effekte seiner Welt das erste Mal in eine Differenz zu
seinen willkiirmotorischen Aktionen. Sie praktisch ,,nicht in der Hand zu haben® (wie
die eigene Handbewegung), dennoch aber auslésen zu konnen, bringt eine neue
Qualitdt ins kindliche Erleben: Es ist — negativ oder positiv — fasziniert oder befangen in
dem praktischen Versuch, zu reproduzieren, was es als angenehm erlebt. Zu den
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bisherigen Erlebnisinhalten, den Empfindungen des eigenen Korpers in seinen Bewe-
gungen (kinisthetische Sinne) und seinen Affektionen (visuell, akustisch, takril usw.)
scheinen sich im Zuge dieser Entwicklung ganz neue Erlebnisinhalte zu ergeben: Das
Erleben der Differenz bzw. der Identitit dessen, was dem eigenen sensomotorischen
Betitigungsbediirfnis entspricht bzw. entsprechen wiirde, und dem was tatsachlich fiir
das Kind ,,machbar* ist: das Gefiib! der Freude bel Erfolg und das Gefiih! des Ernstes
beim Versuch oder der Frustration bei Mifferfolg (SrRourr 1979). Mit der Hinwendung
des Kindes auf die duflere Welt werden diese Erlebensinhalte erst moglich, da erst dann
das Eigenleben der Dinge und Personen in seinem Verhiltnis (der Differenz oder
Identitit) zum kindlichen Bediirfnis erlebt wird.

Den Unterschied von Kérperkoordination und effektgeleiteter Betitigung in Verbin-
dung mit den emotionalen Phinomenen kann man an folgender Beobachtung P1acETs
studieren:

,»Mit 0;3(13) betrachtet Lucienne ihre Hand in koordinierterer Weise als gewdhnlich. Aus Freude
dariiber, thre Hand zwischen Kopfkissen und Gesicht hin und her fuchteln zu sehen, strampelt sie
angesichts ihrer Hand wie vorher vor den Puppen. Diese Strampelaktion bringt ihr aber die
Puppen wieder in Erinnerung, und sie schaut sogleich zu ihnen hin, wie wenn sie ihre Bewegungen
voraussehen wiirde. Sie betrachtet auch das Dach, das sich ebenfalls bewegt. In gewissen
Momenten wechselt ihr Blick von der Hand zum Dach und vom Dach zu den Puppen usw. Darauf
konzentriert sich ihre Aufmerksamkeit auf die Puppen, die sie regelmaflig erschiittert.

Mit 0;3(16) beginnt sie die Puppen in Schwingungen zu versetzen, sobald ich sie am Dach
authinge. Sie lichelt nicht dabei und vollfiihrt deutliche und rhythmische Stéfe, die durch ein
Intervall unterbrochen sind, wie wenn sie dabei das Phinomen studieren wiirde. Der Erfolg lost
allmihlich wieder ihr Licheln aus. Diesmal haben wir unbestritten eine Zirkulirreaktion vor uns
(EIK, 164).

Der Ernst des Midchens beim Versuch, ,,das interessante Ereignis andauern zu lassen®,
und die Freude als es thm gelingt, ist ein Hinweis darauf, daf} das Kind erlebt, dafl es
anfangs iiber die Bewegung der Puppen noch keine Macht hat und dies als Mangel
spiirt, den es zu beheben versucht. Sein Verhalten bekommt damit einen uniibersehba-
ren zielstrebigen Charakter — wenn auch diese Versuche nur iiber einen zufilligen
Kontakt mit den jeweiligen Reizen provoziert werden, noch nicht eigentlich zielgeleitet
organisiert sind.

Das Kind lebt also noch aus dem Augenblick berauns und ,,vergifit die Sensation schnell
wieder, wenn der Reiz nicht mehr gegenwirtig ist. Von sich aus wiirde das Kind in
dieser Zeit kaum Kontakt mit dem Gegenstand suchen, um an thm den gewiinschten
Effekt zu erzeugen.

Es hat buchstiblich das Ziel vor Augen und nicht ,,im Sinn* und sucht durch bereits
bekannte ,,Verhaltensschemata* (das Kind hat bisher iiber einfache Koordinationen
hinaus keine motorischen ,,Fertigkeiten* erworben) das Eigenleben der Gegenstinde
zu wecken.
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1.3.3. Gewohnung und Geschmacksbildung

Ohne Zweifel haben solche Spiele grundlegende Bedeutung fir die weitere Entwick-
lung und Bildung der sensomotorischen, emotionalen und sozialen Fihigkeiten.

Was da so ~ scheinbar — zufillig und spielerisch beginnt: mit der Produktion und
Reproduktion von sensorischen Effekten, lebt aus der bestindigen Wiederbolung
derjenigen Effekte, die dem Kind angenebm sind und hat so bedeutende Folgen: Das
Kind entdeckt hieriiber seine Welt, d. h. wihlt praktisch diejenigen Bedingungen seiner
Umgebung aus, die thm zusagen, und liflt die Sensationen, die es abstofien, einfach
dadurch beiseite, dafl es sie nicht zu reproduzieren trachtet. Das menschliche Gesicht
nimmt dabei eine wichtige Stellung ein: In einer Phase ,,aktiver Exploration® (Gisson
1969) entstehen Invarianten, d. h. wiederholt positiv erlebte Gesichter wandeln sich zu
,vertrauten® Gesichtern und werden bevorzugr mit Strampeln und Licheln bedacht.

Das Kind behandelt damit die Gegebenheiten seiner Umwelt unterschiedlich, erlebt
also in den wechselnden sinnlichen Erscheinungen seiner individuellen Welt eine
bleibende Eigenschaft (Invarianz), die einem Teil der Erscheinungen anhaftet, einem
anderen Teil fehlt: die Vertrautheit.

Umgangssprachlich nennt man diesen Prozef Gewébnung und meint damit eine
Entwicklung in Sensomotorik und Erleben, die ihren Ausgang nimmt von einem
Erlebnis der Befangenbeit oder Faszination durch einen Erlebnisinhalt: Irgendetwas
»zieht” den Menschen positiv oder negativ in seinen ,,Bann®, z. B. das Ticken einer
Uhr interessiert oder stort ihn. Ein Vorgang, der nicht anders zu verstehen ist als: Der
Betroffene ist praktisch durch diese Sache tangiert, kann sich seiner erbkoordinierten
(spaterhin auch: seiner erlernten) vegetativen und/oder sensomotorischen Mechanis-
men wegen einer unmittelbaren (reflexhaften) Reaktion nicht entziehen, ist erschreckt
oder erfreut, angezogen oder abgestofien usw. Der Prozef} der Gewdhnung liuft nun
liber wiederholte Konfrontation mit dem betreffenden Erlebnisinhalt bis hin zu dem
,»Gewdhnungszustand®, in dem die Sache nicht mehr norwendig fasziniert oder
befangen macht, sondern gewobnt und evtl. auch gleichgiiltig behandelt werden kann.
So verwandelt sich das Ticken einer Uhr im Erleben zu etwas, das zwar zum
Gesamteindruck eines Zimmers gehort, aber als einzelner Effekt nicht mehr auffillt.
Sobald das Ticken ausfillt, wird man méglicherweise wieder aufmerksam — ohne
vielleicht zu wissen, daf es das Ticken ist, was nun fehlt — und hat das Gefiihl, dafl
irgendetwas im Zimmer ,anders” ist, als gewohnt. Dieses Gefiihl, das auch der
Erwachsene kennt, beschreibt recht genau die ersten Unterscheidungen, die das Kind
zwischen verschiedenen Erlebnisinhalten gefihlsmafig trifft: das Gefiihl des Vertrau-
ten und des Fremden — obne ,,Bewufitsein®, ,,Wissen‘‘ oder ,,Vorstellung*, was fiir das
jeweilige Gefiihl verantwortlich ist.

Dieser erste eigentliche ,,Lernprozef* hat weiterhin auch zum Resultat, dafl spezifische
sinnliche Gegebenheiten der Umwelt als ,,Anzeichen® (EIK, 197), als Teil einer Ge-
samtsituation — eben einer vertrauten — erlebt werden. Sie sind als sinnliche Gegeben-
heiten nicht mehr allein fiir sich ,,interessant®, sondern werden mit der Gesamtsituation
praktisch gleichgesetzt. So wird das Kind einen vertrauten Gegenstand, z. B. eine
Flasche auch dann entdecken und ergreifen suchen, wenn diese nur teilweise sichtbar
ist, oder wird beim Offnen der Tiire das Eintreten einer Person erwarten, obgleich es
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die Person noch nicht sieht. Das Kind bekommt also mittels der Gewdhnung ein
radikal neues Verhiltnis zu den ,,Effekten® seiner Umwelt: Es erlebt sie nicht nur und
reagiert auf sie gemif} seiner erbkoordinierten Mechanismen, sondern erlebt und
reagiert entsprechend einer individuellen Lerngeschichte und der ihm eigenen Mafistibe
(von angenehm/unangenehm, vertraut/fremd) unterschiedlich. Die Reaktion beginnt
individuell gepragte Aktion zu werden.

Freilich heiflt das noch nicht, das Kind wiirde die Situationen seinen Lebensinteressen
gemify bewiltigen — das miissen andere fiir es tun. Entsprechend lassen sich auch nicht
alle ,,Befangenheiten* mittels Gewdhnung auflésen, da manche Situationsgegebenhei-
ten (z. B. innere Reize bei Krankheit oder andauernder Mangel an ausreichender
Anregung, Bewegung und Stimulation usw.) weder durch das Kind selbst, noch durch
den Betreuer so ,routiniert” bewiltigt werden konnen, daf} sie keine andauernde
Befangenheit zuriicklassen wiirden. Solche Bedingungen ,,werfen* das Kind ,,zuriick*
auf reine Selbstbewegungen (,,Selbststimulation®‘) oder erbkoordinierte Verhaltenswei-
sen (z. B. Schreien) und bleibende Erregung, die Schlaf und Entspannung raubt.

Bei allem Interesse an Neuem i.S. von ,Effekten” entsteht mit zunehmender
Gewohnung daher auch eine - subjektiv erlebte — vermehrte Abhingigkeit des Kindes
von der gewohnten personellen und dinglichen Umwelt, die eine Sicherung seiner
Grundbediirfnisse erwarten lafit. Erst auf dieser Grundlage (,,secure base®, AINSWORTH
& WirTic 1969) ist es nunmehr weiterhin offen und lernfihig.

1.3.4. Fremdeln und anaklitische Depression

Jedes nicht-vertraute Element des kindlichen Alltags muf§ sich hier stérend auswirken —
desto storender, je niher dieses Nicht-Vertraute an Gegebenheiten haftet, die die
Befriedigung der kindlichen Grundbedirfnisse gewdhnlich begleiten. Solche Bedingun-
gen sind vor allem die situativen Gegebenheiten der Pflege und hier insbesondere: die
gewohbnte Pflegeperson. Entsprechend der Geschichte seiner individuellen Gewohnhei-
ten ist damit das Kind in seinem Erleben mehr als vorher und mehr als es auch je spiter
sein wird, abhingig von seiner Pflegeperson, deren Eigenarten bei der Fiitterung,
Korperpflege, Beruhigung usw. Daher liegt das Fremdeln in dieser Zeit nahe, bei dem
sich das Kind mehr oder weniger befangen zeigt in Anwesenheit fremder Personen.

Fir den Erwachsenen mag dieses Erleben fremd sein, weil er — mittels seiner
Abstraktionsfihigkeit — im Neuartigen meist vertraute Anteile zu entdecken vermag.
Dennoch machen auch ihn Situationen, fiir die er keine Gewohnheiten entwickeln
konnte, befangen: Tritt er z. B. eine neue Arbeitsstelle an, so mag er wohl im
ungefihren wissen, was ihn dort erwartet und was von ihm erwartet wird. Dennoch
,verunsichert ihn moglicherweise das Verhalten seiner Kollegen, ihre Fragen und
Scherze oder er ist ,,nervos‘ in seiner Arbeit, fiir die er noch keine Routine entwickeln
konnte. Seine Abstraktionsfihigkeit jedoch, sein Wissen und seine bewufite Aufmerk-
samkeit hilft thm {ber diese Befangenheit hinweg und leitet den Prozefl der
»Eingewdhnung® an. Das Kind hat diese Abstraktionsfahigkeit noch nicht. Fir es ist
Ungewohntes das ,,Ganz-Andere, ,,Absolut-Unbegreifliche”, das in seine Welt
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,»hereinbricht, dem es mit Unbehagen, Furcht oder gar Schrecken und Panik begegnet.
Das Fremde bedeutet ihm nichts als das Fehlen all der Bedingungen, die das Gefiihl der
Sicherheit und Geborgenheit verlethen und zu lustvoller Aktivitit anregen.

Die Abhingigkeit der Kinder in diesem Alter von der Anwesenheit der gewohnten
Bezugsperson zeigen die Untersuchungen von Spitz (1946) in einem Sauglingsheim, in
dem Siuglinge getrennt von ihren Miittern untergebracht wurden. Die auffilligen
(,;anaklitische Depression*) und dauerhaften Schaden (,,Hospitalismus*, nach mehr als
3 Monaten Trennung) zeigten sich vor allem bei solchen Kindern, die vor dem
Heimaufenthalt in besonders enger und liebevoller miitterlicher Obhut waren (vgl.
Spitz 1969): Weinen und anklammerndes Verhalten im Verlauf des ersten Monats nach
der Trennung, Schreien, Gewichtsverlust und Stagnieren des Entwicklungsquotienten
im zweiten Monat und Kontaktverweigerung, Lethargie, starrer Gesichtsausdruck usw.
bei einer Trennung, die die Dauer von drei Monaten tbersteigt. Die Kinder scheinen —
aus Mangel an positiv-vertrauter Umwelt — die Lust selbst an den grundlegenden
Lebensduflerungen verloren zu haben. Die hohe Sterblichkeitsrate unter solchen
Kindern belegt diese Annahme.

1.3.5. Vierte Grundform pidagogischen Umgangs: Anleitung

Von der kindlichen Titigkeit her gesehen ist das Auftreten der Effekte, die seine
Manipulationen provozieren, zufallig. Dennoch erscheint es keineswegs zufillig, ob
und in welcher Vielfalt sich solche Effekte in der Umwelt des Kindes finden und ob sie
auch dem Kind soweit zuginglich sind, daf} es sie auszul6sen und fortzufithren vermag.
Alles dient hierfiir, was sich bewegen laflt, vor allem die Dinge, die den Anstof8 zur
Bewegung eine Zeitlang fortsetzen (z. B. drehende oder an ciner Schnur befestigte
Gegenstinde) und damit besonderes ,,Eigenleben® zeigen, alles was durch die
Bewegung sinnliche Qualititen produzieren 1afit (Rassel, Glocke, metallisch reflektie-
rende Dinge), was durch Bewegung der Hand spezifische Tasterfahrung bietet (sobald
das Kind mit den Fingern greifen kann) usw. Diese ersten Spielzeuge miissen an das
Kind herangebracht werden, da es nicht fahig ist, sie sich selbst zu suchen und miissen
in ihren Effekten vorgefihrt werden. Als Anleitung zur Produktion und Reproduktion
solcher Effekte kommt dem erzieherischen Handeln hier seine spezifische Bedeutung
zZu.

Diese Anleitung kann sensorisch sein in der Produktion der Effekte durch die
Bezugsperson (Hinweisverhalten), sie kann motorisch sein in der unmittelbaren
Fihrung (Prompting), z. B. der Hand des Kindes, um die motorische Ausfithrung des
Spiels zu demonstrieren.

Sosehr die Bezugsperson hiermit eine Bildungsabsicht verfolgen mag — in allem, was sie
in der Anleitung unternimmt, hat sie sich dem spontanen Unterhaltungsinteresse des
Kindes zu unterwerfen: Jeder Effekt, der fiir das Kind uninteressant oder stérend ist,
jede Fiihrung, die einengend wirkt, wiirde den Spielcharakter dieser sensomotorischen
Leistung storen, dem Kind das Vergniigen rauben und Lernen im Sinn von Gewdéhnung
{Geschmacksbildung) verhindern. Selbst die Person des Betreuers spielt hierbei oft eine
untergeordnete Rolle: Der Betreuer sollte daher bei motorischer Anleitung moglichst
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durch seine Person das Kind nicht ablenken, evtl. (bei Autisten ist das besonders
wichtig) hinter dem Kind stehen und die Bewegungen des Kindes von hinten fithren.

Die Spontaneitit des Kindes, die ,,Selbstzweckhaftigkeit” seiner Bewegungen, die in
der Selbstbewegung ihren Ursprung hat, bleibt auch hier der unmittelbare Mafistab
seiner Lebensauflerungen.

ldfSt entdecken
[ effektgeleitete Betitigung | [ Anleitung |
Fithrung der Motorik
und
Erzeugung
von Effekten

leitet zur Betdtigung an

Resultat: Vertrautheit mit den Effekten der gewobnten Alltagspraxis
1. S. von Vorlieben- und Abneigungen-Haben

Gefiibl dafiir, wie man die vertrauten Effekte erzengt
d. h. das Kind hat im Gefiihl, wie sich die gewohnten Dinge/Personen verhalten werden,
wenn es sie bewegt, und bevorzugt, was ihm entspricht

Abb. 7: Effektgeleitete Betitigung und Anleitung

1.4. Viertes Stadium: Gewohnheitsgeleitete Betatigung

Die ,,Betitigungs-Effekteinheiten®, die das Kind in der effektgeleiteten Betitigung
einiibt, stehen ihm nun als sensomotorische ,,Selbstverstindlichkeiten* zur Verfiigung:
Es hat im Gefiibl, wie spezifische Effekte auszuldsen sind, bzw. erwartet bei seinen
Bewegungen spezifische Veranderungen in seiner Umwelt und ist in dem Erleben dieser
Effekte nicht mehr ,,befangen®, sondern geniefit sie aktiv als vertraute Phinomene
seiner Lebenswelt.

1.4.1. Koordination sekundirer Verhaltensschemata und ithre Anwendung
auf neue Situationen

Der Erwachsene, hat er geiibt, die Taste einer Schreibmaschine mit dem Effekt zu
driicken, daff der gewiinschte Buchstabe auf dem Blatt abgedruckt wird, reproduziert in
der Folge diese sensomotorische Einheit, ohne Konzentration auf deren einzelne
Schritte, sobald er ein ganzes Wort zu schreiben wunscht: Thm steht nun diese
Betitigungs-Effekt-Einheit (Anschlag — Druck des Buchstabens) als Mittel zur
Verfiigung, um ,,Dariiber-hinaus-Gehendes*, d. h. Ziele zu verwirklichen. Der ein-
zelne, vertraute Effekt (Druck eines Buchstabens) fiir sich nimmt die Aufmerksamkeit
nicht mehr in Anspruch.
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P1aGET beschreibt einen dhnlichen Vorgang am Verhalten seines Sohnes:

,,Mit 0;7(13) reagiert Laurent endlich anders, und zwar beinahe von Anfang des Versuches an. Ich
biete ihm eine Ziindholzschachtel auf meiner Handflache an, aber ganz hinten, so daf er sie nicht
erreichen kann, ohne das Hindernis der Finger zu beseitigen. Zuerst versucht Laurent iiber die
Finger hinwegzulangen, dann aber beginnt er ganz pl6tzlich auf meine Hand einzuschlagen, wie
um sie zu entfernen oder zu senken. Ich lasse es geschehen und er ergreift die Schachtel. — Ich baue
nun mit cinem Kissen ein Hindernis, das ziemlich weich ist und die Eindriicke der kindlichen
Schlige bewahrt. Laurent versucht sogleich, an die Schachtel zu gelangen, wird aber durch das
Hindernis behindert. Sogleich schligt er darauf ein und driickt es so weit herunter, bis ihm der
Weg freistcht. ..

Die verbindende Handlung, die als Mittel dient (das Hindernis beiseite zu schieben), wird zudem
ganz einfach einem bestehenden Verhaltensschema entliehen: hier dem Schema des Schiagens. Man
erinnere sich daran, dafl Laurent schon mit 0;4(7) und vor allem mit 0;4(19) die Gewohnheit
ausgebildet hat, auf die aufgehangten Gegenstinde einzuschlagen, um sie zum Schwanken zu
bringen, und daf8 er schlielich schon mit 0;5(2) begann, auf alle Gegenstinde einzuschlagen ...
Dieses sehr vertraute Verhaltensschema beniitzt Laurent jetzt meistens, aber nicht mehr um seiner
selbst willen, als Zielschema, sondern als ein Mittel- oder Ubergangsschema...“(EIK, 223f)

So einfach eine solche Leistung erscheinen mag — fiir das Kind ist die Fihigkeit, seine
Betitigung an Gegenstinden als Mizzel (,,Mittelschema®) zu gebrauchen, um eine davon
unterschiedene effektgeleitete Betdtigung (,,Zielschema™) zu erméglichen, der Beginn
der ecigentlich zweckgerichteten Ubung der Sensomotorik. PIAGET nennt diesen
Vorgang ,,Koordination sekundirer Verhaltensschemata unter sich®. Das erste Mal in
seiner Entwicklung ist das Kind Herr tiber einen Teil seiner praktischen Lebenssituation
(die Hand oder das Kissen als Hindernis im Beispiel) und manipuliert ihn nach eigenen
Bediirfnissen.

Wichtig an P1acer’s Beobachtungen ist der Umstand, daf die Formen dieser
Betdtigungen noch ganz den einfachen Mustern der fritheren Entwicklung entnommen
sind. Das Kind hat insofern weiter nichts ,,dazugelernt”, als ithm nur die bereits
vorhandenen Betitigungs-Effekt-Einheiten zur Gewobnbeit geworden sind. Im Prinzip
ist das Kind in der Ausbildung seiner motorischen Fihigkeiten iiber die einfachen
Koordinationen noch nicht hinausgekommen — wenn es diese auch in ganz neuartigen
Beziehungen (untereinander und zu den Objekten) verwender.

Wie bedeutsam dieser Schritt jedoch ist, zeigt die Beobachtung, daf ein Kind bis in das
Alter von 8 Monaten einen Gegenstand, z. B. einen Wiirfel, den es in der Hand hilt, oft
noch nicht willkirlich loslassen kann. Selbst wenn es den Wiirfel mit der anderen Hand
nchmen will, ,, kimpfen* die beiden Hinde scheinbar miteinander um den Gegenstand.
Das Kind vermag also die willentliche Titigkeit, zielgerichtet cinen Gegenstand
loszulassen, nicht zu vollziehen: Die Titigkeit des ,,Los-Lassens ist ihm noch nicht
Mittel geworden fiir andere Tatigkeiten. Erst die Ubung der Tatigkeit des Loslassens
erlaubt es dem Kind, sich dieser Tatigkeit als Mittel zu bedienen und so den Wiirfel in
der einen Hand loszulassen, #m ithn mit der anderen Hand zu ergreifen.
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1.4.2. Differenzierung von Ziel und Mittel

Zwar wird das Kind bei solchen einfachen zielgerichteten Betdtigungen noch durch
einen Effekt, der es interessiert (das ,,Ziel* seiner Tatigkeit), geleitet. Jedoch ist es in der
Tatigkeit, die zu diesem Effekt verhelfen soll (,,Mittelschema‘), ein Wesen, das ,,aus
sich heraus* agiert, das seine Absichten, die Erreichung des angezielten Effekts, seinem
Verbalten anfpragt. Der kindliche Wille bekommt hier das erste Mal in der Tiatigkeit,
die als Mittel dient, duflere Gestalt, und der Betrachter hat den Eindruck, dafl darin sich
eine innere ,Macht“, ein ,,Plan“ duflert. In der Zeit vorher schien eine duflere
Gegebenheit, der Effekt, die kindlichen Bewegungen zu beherrschen.

Jedoch kann hier ein Plan, i. S. einer Vorstellung des Kindes, worauf die Tatgkeit
hinzielt und wie das Ziel erreicht werden soll, noch nicht angenommen werden. Das
Kind ,,klebt noch allzusehr an den Effekten und hat wohl — aufler dem jeweils
gegenwirtigen aktuellen sinnlichen Eindruck — keinerlei ,,innere Reprisentanz* von
Mittelhandlung und Ziel. Eines hat sich jedoch in seiner Erlebniswelt verindert: Es
bewegt sich und erzeugt Effekte in den ,,Mittelschemata® (z. B. indem es Hindernisse
beiseite schiebt), ohne in diesen Titigkeiten befangen zu sein: Es ist in thnen prakuisch
titig und kann iber diese Praxis gleichzeitig ,,hinwegsehen auf anderes, den
angezielten ,,Effekt” (Zielschema).

Der Erwachsene betitigt sich bestindig in Gewohnheiten, z. B. beim Verlassen des
Autos die Tiire abzusperren, ohne auf solch relativ komplizierte sensomotorische
Fertigkeiten besondere Aufmerksamkeit zu verschwenden und denkt an Dinge oder
achtet auf Geschehnisse, die nichts mit dem Absperren der Autotiire zu tun haben — oft
mit dem Ergebnis, daf} er gleich darauf nicht mehr weiff, ob er tatsichlich die Tire
verschlossen hat, zum Auto zurtckkehrt und nachpriift.

Gewohnheiten ermdglichen also eine innere Distanz zum eigenen Tatigsein im Akt der
Ausfihrung dieser Titigkeiten. Die Einzelheiten der eigenen Bewegung und ihrer
Effekte ,,schmelzen‘ gleichsam, sobald sie Gewohnheit geworden sind, fiir das Erleben
zu einer in sich undifferenzierten Einheit zusammen, werden eine ,,durchsichtige*
Handlung, in deren Vollzug der Blick frei ist fiir die sinnliche Mannigfaltigkeit einer —
das erste Mal in der Entwicklung — vom eigenen Titigsein unterschiedenen, dufieren

Welt (vgl. RyLE 1969).

1.4.3. Lernen in der gewohnheitsgeleiteten Betitigung

Natiirlich ist das Lernen, i.S. von Gewodhnung an ,,Effekte und Ubung von
effektgeleiteter Betitigung noch lange nicht abgeschlossen. Dennoch treten bereits
gewohnheitsgeleitete Betdtigungen vielfaltiger Art auf, in denen das Kind tber die
natiirlichen Unterschiede des ,,Temperaments und die Bevorzugung bestimmter
Effekte hinaus in seinem Verhalten charakteristische Ziige annimmt, seine eigene Art
der Betitigung demonstriert und darin das Resultat einer individuellen Bildungsge-
schichte erkennen lafit.
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Gewohnheitsmifig mit den Gegebenheiten der individuellen Welt umzugehen, ist ein
Konnen, das erlaubt, im Hier-und-Jetzt ohne Befangenheit zu leben, d. h. den eigenen
Absichten (nicht den Effekten) folgen zu konnen — vorausgesetzt die situativen
Bedingungen sind die, an die man sich gewéhnt hat, sind vertraut. Uber diese
Abhingigkeit des Kindes hinaus beginnt damit die Méglichkeit und Fihigkeit zur
,,Abstraktion* zu wachsen: Abstraktion im Sinn von Abseben-Kinnern vom Hier-und-
Jetzt des praktischen Lebensvollzugs. Was das Kind damit lernt, ist, sich zu befreien aus
der Verhaftung in sinnliche Effekte. Das Klingen hier, die Bewegung dort, das Rasseln
seines Spielzeugs und der Ton der Stimme der Mutter, die grelle Farbe oder das
Knistern des Papiers, Phinomene, zwischen denen der Siugling bisher hin- und
hergerissen wurde, verlieren zusehends die Herrschaft und das Kind wdblt aus,
welchem dieser Reize es sich zuwenden will: Es konzentriert sich.

Dic Konzentration des Kindes auf ein Ziel, z. B. im Beiseite-Schieben eines Hindernis-
ses, um ein Spielzeug zu erreichen, hat nun aber im Zuge wiederholter Ausiibung noch
einen weiteren bedeutsamen Effekt: Solche Kombinationen von Mittel und Ziel
schmelzen selbst wieder zu gewohnten Mittelschemata zusammen und kénnen damit
neuen Zielen untergeordnet werden. So dient die Handlung, das Kissen beiseite zu
schieben, um an das Spielzeug zu kommen, nun vielleicht nach wiederholter Ubung
auch dazu, den Erzieher mit Hilfe des Spielzeugs auf sich aufmerksam zu machen. Eine
neue Verhaltenskette ist entstanden durch Hierarchisierung und Verkniipfung bekann-
ter Mittel-Ziel-Schemata. Jede komplexere Fertigkeit wird daher iiber die Ubung
grundlegender Mittel-Ziel-Einheiten aufgebaut, die anfangs die Konzentration auf das
jeweilige (Teil-) Ziel verlangen, die mit fortschreitender Ubung jedoch selbst zu
»Mittelschemata“ werden und sich einem tibergeordneten Ziel unterwerfen lassen. Die
Kenntnis und die Beachtung der jeweils unterschiedlichen Struktur solcher ,,Verschach-
telung® und Hierarchisierung von Mittel-Ziel-Einheiten beim Aufbau spezifischer
Fertigkeiten unterstiitzt eine spontane Entwicklung und erlaubt — insbesondere bei
heilpidagogischen Aufgaben — eine effektive Ubung. Der Dreischritt von Konzentra-
tion, Ubung und Hierarchisierung kennzeichnet dieses Vorgehen. Die Konzentration
ist nach diesem Verstindnis eine Fihigkeit, die durch die Ubung derjenigen Fertigkeiten
erworben wird, die das Kind in die Lage versetzen, sich aus der Befangenheit des
,,Hier-und-Jetzt* einer spezifischen Situation zu befreien und zielgerichtet handeln zu
konnen. Konzentration ist damit ein Resultat gelungener Situationsbewiltigung und
kann nicht fiir sich genommen - als sensomotorischer Akt — geiibt werden.

Mit der ,,Wahlfreiheit*, die das Kind aufgrund geiibter Fertigkeiten in der Konzentra-
tion erworben hat, verwandeln sich die Effekte in ein Nacheinander und Nebeneinan-
der von Reizen, denen das Kind gegendber steht, die es ,,aus der Distanz** in ihrer
rdumlichen und zeitlichen Rethung, als ,,iiber*, als ,,unter®, als ,,vor* und ,,dahinter*
zu betrachten vermag. Die dufleren Dinge verwandeln sich so mit zunehmender
Gewohnheitsbildung aus Effekten zu konkreten Bildern in der Wahrnehmung. So
bekommen die Dinge, mit denen das Kind umgeht, Permanenz und Substanz, d. h.
werden zu abgegrenzten, objektiven Groflen in Raum und Zeit, zu Dingen, die auch
unabhingig von den Handlungen des Kindes vom Kind wahrgenommen werden.

Freilich gilt das nur, solange sich diese Gegenstinde innerhalb des aktuellen sinnlichen
Wahrnehmungsbildes befinden. Piager — um diesen Umstand zu untersuchen —
versteckte vor seiner Tochter einen Spielzeugpapagei zuerst unter einer Matratze. Dann
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— nachdem die Tochter ihn dort gesucht und gefunden hatte — versteckte er das
Spielzeug an anderer Stelle. Das Kind suchte darauf vergeblich an dem Platz, an dem es
den Papagei im ersten Versuch gefunden hatte. Sobald also die Gegenstinde nicht mehr
im konkreten Wahrnehmungsbild erscheinen (das Spielzeug ist durch die Matratze
vollkommen verdeckt), wird ein Kind auf dieser Entwicklungsstufe einen unmittelba-
ren Bezug zu seinen Handlungen wieder herstellen, weil es nicht in der Lage ist, sich
den Gegenstand unabhingig vom eigenen Erleben vorzustellen.

Dennoch kann das Kind nun wihlen, auch unter seinen sozialen Partnern bevorzugen
und benachteiligen. Es entwickelt darin — je nach Vertrautheit — Vorlieben, ,,Lieblings-
beschiftigungen®, ,,Lieblingsgegenstinde* (z. B. einen ,,Troster in Form eines
Kissens u. 4.) und vor allem: ,,Lieblingspersonen® (AinswORTH 1967, BowLBY 1969).
In diesem Erleben findet es mit dem Vertrauten, Heimeligen auch das wieder, was seine
Individualitat ausmacht, es besitzt darin ein Bild von dem, was es will.

in der Tatigkeit

initiativ
| gewobnte Betitigung als Mittel | [ Vorliebe als Ziel |
konzentriert
unbefangen im Gewohnten in der konkretes Bild (= Bewufit-
Wahrnehmung  sein)
(Gefiihl dafiir, wie vertraute von ,,Objekten*
Effekte zu erzeugen sind, als als ,,Nebeneinander und
Resultat bisheriger als ,,Nacheinander

Entwicklung)

(das Verhalten von Dingen
und Personen,
als erwiinschte Wirkung)

als Funktion der Intelligenz:
Differenzierung der Einheit von Sensorik und Motorik
in (zielgerichtete) Betitigung und (konzentrierte) Betrachtung
Objekt ,,gewinnt* eine von der Betitigung unabhingige Existenz

Abb. 8: Gewohnheitsgeleitete Betatigung
,» Koordination der sekundiren Schemata® (P1aGET)

1.4.4. Funfte Grundform pidagogischen Umgangs: Mitspielen

Dafl das Mitspielen, allein weil es dem Kind Freude bereitet, fiir den Betreuer
selbstverstandlich ist, braucht nicht weiter erwahnt zu werden. Dennoch bekommt
dieses Mitspielen in der nun beginnenden Entwicklungsstufe des Kindes — in der dem
Kind noch alles Spiel zu sein scheint, eine besondere psychologische und pidagogische
Bedeutung. Bisher war der spielerische Umgang mit dem Kind eine recht einseitige
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Sache: Der Erzicher hat das Kind zum Spiel angeregt und angeleitet, blieb dabei selbst
auflerhalb des kindlichen Spiels, war nicht eigentlich gleichwertiger Spielpartner,
sondern eher ,,Animateur®.

Mit der Ausbildung von Lieblingsbeschiftigungen (und Lieblingsdingen) fiir das Kind
hat das Spiel jedoch eine Wandlung erfahren, die die Anspriiche an Unterhaltung bindet
an den Vollzug eines bestimmten, insoweit nach Regeln und Ablauf , fertigen* Spiels,
das nicht mehr effektgeleitet von der Umwelt bedingt, sondern vom Kind gewihlt wird.
Dies hat fiir den Erzicher die einerseits (oft unangenehme) Folge, dafl das Kind auf
seinem Spiel besteht. Aber die Bezugsperson wird dariiber hinaus noch in ganz anderer
Weise gefordert: Mit der Losung des Kindes aus der Verhaftung in sinnliche Effekte
kann auch ein anderer als das Kind selbst das Lieblingsspiel spielen und das Kind so
unterhalten. Neben der Sicherung der Grundbediirfnisse bekommt die Person des
Betreuers fiir das Kind dadurch eine hervorragende Bedeutung. Ist sie doch nun das
,,Lieblingsding®, da sie neben der vertrauten Grundbefriedigung auch alle méglichen
Lieblingsspiele des Kindes potentiell in sich vereint. Natiirlich wird der Erzieher noch
fiir die motivationalen Voraussetzungen sorgen (Anregen), die sachlichen Bedingungen
hierfiir schaffen und Hilfestellungen geben (Anleitung). Nun ist er aber dariiber hinaus
gefordert selbst zu tun, was das Kind am liebsten tut, also vor- und mitzuspielen — und
er kann es oft bedeutend besser als das Kind selbst.

Damit wandelt sich das Verhiltnis von Mutter (Pflegeperson, Betreuer, aber auch Vater
und Geschwister usw.) und Kind radikal: War es bisher komplementir, gekennzeichnet
von der Mutter als der ,,Versorgenden® und dem Kind als dem ,,Abhingigen®, so wird
es jetzt zunechmend symmetrisch durch die partnerschaftliche Rolle der Beteiligten
beim Spiel.

Die einfachste Form dieses wechselseitigen Spiels besteht darin, da der Erwachsene
Bewegungen und Laute nachahmt, die er vom Kind kennt. Hieriiber entstehen die
einfachsten und ersten wirklichen ,Dialoge in der Beziehung zum Kind. PiaGET
schildert eine solche Szene:

»Mit 0;7(27) sitzt Jacqueline vor einem grofien Federbett. Thre Mama schligt mit der Hand auf das
Kissen und Jacqueline imitiert sie sofort und lacht dabei laut. Wihrend eines kurzen Augenblickes
schlagen beide gleichzeitig, und gerade diese Konvergenz scheint Jacqueline zu entziicken. Aber
nach einem Moment hort Jacqueline auf, auf das Bett zu schlagen, um die Hand ihrer Mutter zu
betrachten. Diese schligt noch einige Sekunden und hért dann auch auf. Sodann beginnt
Jacqueline selbst, zuerst schwach, dann immer stirker, auf das Bett zu schlagen und fixiert dabei
die Hand ihrer Mutter, ohne auch nur einen Augenblick ihre eigene anzuschauen, genauso als ob
sie damit thre Mama zum Wiederbeginn zwingen wolle. lhre Mutter gibt daraufhin nach.
Jacqueline hort auf (was deutlich zeigt, daf} die Imitation vollstindig zu einem kausalen Prozef§
geworden war), und als dann die Hand ihrer Mama von neuem stillhilt, beginnt Jacqueline wieder
auf das Bett zu schlagen, wobei ihre Augen auf deren Hand geheftet sind.

Finf Stunden spiter schlage ich mit meiner Hand auf das Federbett. Jacqueline schaut mir zu und
imitiert mich, wenn ich authére. Wenn ich wiederbeginne, hért sie auf und so weiter: Sie will mich
also offensichtlich nur zum Weitermachen bewegen ...

Mit 0;8(10) hustet Jacqueline, ich antworte mit Husten und sie lacht iiber meine Imitation. Um
mich zum Weitermachen zu bewegen, hustet sie darauf um so mehr, zuerst in normaler Stirke,
dann immer stirker und immer schneller.”* (AWK, 241)
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Durch zwei Hauptmomente ist das beschriebene Verhalten des Midchens gekennzeich-
net: Die geiibte Betatigungs-Effckt-Einheit erlaubt ithm einen absichtsvollen Gebrauch
dieser Bewegung. Sie will damit einmal einen interessanten Effekt, das Schlagen der
Mutter auf das Kissen, andauern lassen. Gleichzeitig ist sie jedoch deutlich dariiber
hinaus, da es ihr ja offenbar nicht einfach nur um den unmittelbaren kinisthetischen,
visuell-akustischen Effekt zu tun ist, sondern um die Betitigungs-Effekt-Einheit als
Ganzes: um die schlagende Bewegung durch die Mutter und das dadurch hervorgeru-
fene Schau-spiel. Ginge es dem Midchen allein um den sinnlichen Effekt, so wire nicht
einzusehen, warum es das Spicl von anderen reproduziert sehen will. Es konnte das nur
durch eigene spielerische Aktivitit erreichen.

So hat das Kind im Wechselspiel mit dem Erwachsenen seine eigene, gewohnte und
geubte ,,Lieblingsbeschaftigung® als Effekt, dem es dennoch unbefangen gegeniiber-
steht, d. h. als Bild vor Augen. Dies heifit nichts anderes als: Es hat im Mitspielen der
Mutter ein konkretes Bild von der eigenen Titigkeit vor sich, das es mit Vergniigen, aber
dennoch unbefangen (d. h. selbst gewiinscht und gewihlt), zu betrachten vermag.

Die Folge fir die weitere Entwicklung ist grundlegend: Das Kind weiff nun von dem,
was es tut — wenn auch nur in der aktuellen Wahrnehmung. Es vermag damit konkrete
Bilder von Titigkeiten zu verbinden mit den jeweiligen sensomotorischen Aktionen des
eigenen Korpers. Es wezﬂ wie es aussieht, was es tut. Vorerst freilich nur insoweit und
in dem Ausmafl, wie ihm die Lieblingsbetitigung gespiegelt wird und es diesen
Zusammenhang in bestindigem Wechselspiel mit dem Betreuer erfihrt.

[ gewobnte Betitigung als Mittel | — elsg;ir:js — | Vorliebe als Ziel |
das Kind sieht im Tun des
anderen die eigene
Vorliebe verwirklicht
Mitspielen
Vorliebe als Ziel —— eines —— ewohnte Betitigung als Mittel
g gung
anderen

eine andere Person (,,Lieblingsperson‘) ,,spielt das Spiel des Kindes*
(alle Lebensvollziige werden hier vom Kind als ,,Spiel* aufgefafit!!)

Resultat: Konkretes Bild von der eigenen Titigkeit im Tun des anderen
(das Kind ,,weiff wie es aussicht, was es tut")
Verstindnis der Tatigkeit des anderen als Ausdruck des Willens
(das Kind versteht Zustimmung oder Ablehnung)
beginnende Umwandlung von ,,Vorlieben* in lebenspraktische Routinen

Abb. 9: ,,Mitspielen‘
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Es scheint daher, als ob der eigene Korper in seiner Bewegung bewufit erfahren wird
zuallererst nur #ber den anderen. Bemerkenswerterweise zeigt das Kind erst in diesem
Entwicklungsabschnitt Interesse fir sein Spiegelbild (HELLBRUGGE, Lajosi, MENARa,
SCHAMBERGER & RAUTENSTRAUCH 1978): ein Beleg, dafl sich in dieser Zeit ein vom
unmittelbaren Erleben (Empfinden) abgehobenes Bild vom eigenen Kérper entwickelt
(vgl. ,,Korperbewufitsein®, Frostic 1973).

Zusehends bildet sich damit die Fahigkeit des Kindes heraus, sich gemifl einer der
Titigkeit selbst vorbergebenden ,Vorstellung® (i. S. eines aktuellen konkreten Wahr-
nehmungsbildes) zu verhalten, Bewegungsentwiirfe auszufithren — wenn auch nur in
der aktuellen Wahrnehmung eines Modells.

1.4.5. Autismus

Die Bedeutung dieses Wechselspiels zwischen Kind und Partner fiir die kognitive
Entwicklung fillt zusammen mit der Bedeutung des Entwicklungsabschnittes fiir die
sozial-emotionale Entwicklung. Das kindliche ,,Spiel” zu spielen, mag dem Erwachse-
nen dort nicht schwer fallen, wo es sich um Spielzeug, Puppen und Bauklétzchen
handelt. Das Kind jedoch versteht in dieser Zeit den gesamten Alltag der Familie als
Spiel und hat zum Beurteilungsmafistab fiir ,,gut*‘ und ,,schlecht” nur die Kriterien
seines subjektiven, den Zufillen seiner Lerngeschichte entspringenden Geschmacks
(i. S. von ,,Vorlieben®). Es weifl nichts von praktischen Zwingen und macht sich keine
,»verniinftigen* Uberlegungen, selbst wo es um eigene Interessen geht. In dieser Phase
der Entwicklung konnte die Wurzel fiir autistische Verhaltensweisen liegen, deren
Eigenart offensichtlich in der Vermeidung und Abweisung sozialer Beziehungen und in
der Verwendung von Person und Sprache im Sinn effekigeleiteter Betitigung besteht
(siehe z. B. TINBERGEN & TINBERGEN 1984). Es konnte sein, dafl Autisten den Schritt
der hier beschriebenen Entwicklungsstufe nicht vollziehen kénnen, da es thnen nicht
gelingt, eine positive Beziehung zum sozialen Gegeniiber aufzubauen: Sie kénnen ibr
Spiel nicht in dem finden, was ihnen als ,,Spiel der Erwachsenen* geboten wird und
verbleiben daher in den Lebensformen der erregungsgeleiteten Selbstbewegung und
effektgeleiteten Betitigung — beides ,,Symptome** autistischen Verhaltens.

Ein Wissen um die prinzipielle Abhingigkeit von der ,,Welt der Erwachsenen® steht
dem Kind dieses Alters noch nicht zur Verfiigung — ist es doch gerade erst dabei, zu
entdecken, wie wichtig es ist, im Sinn des Vergniigens am eigenen Spiel den Willen der
anderen zu beachten. Der Blickkontakt ist dabei die auffilligste Manifestation des
kindlichen Interesses an den Einstellungen eines anderen: Im Gesicht des anderen
spiegelt sich dessen Wille oder auch Unwille, dessen Bestitigung oder Forderung. In
dem hier beschriebenen Prozeff scheint sich — ganz ohne realititsgerechte Reflexion des
Kindes — zu entscheiden, ob das Kind den Anspriichen seiner sozialen Umwelt ,,ins
Auge sieht (was buchstiblich die Aufnahme des Blickkontaktes miteinschliefit) oder
ob es ein negatives (Gefibls-) Vorurteil entwickelt dariiber, was es bei der Beachtung
des Willens anderer zu erwarten hat.
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1.4.6. Das Resultat

Mit dieser Stufe der Entwicklung tritt das Kind in ein neues Verhaltnis sowohl zum
eigenen Korper und seiner Sensomotorik als auch zum sozialen Gegentiber: Es , klebt*
nicht mehr an den sinnlichen Eindriicken seiner organismischen und dinglichen Welt.
Bedingt durch die motorische Entwicklung in dieser Zeit — das Kind lernt krabbeln und
sich mit Stiitze aufrecht fortbewegen — steht nicht mehr nur die Sinnlichkeit der eigenen
Bewegungserfahrung und der dufleren Eindriicke im Zentrum des kindlichen Erlebens.
Es vermag Gewohntes an sich und an seiner Umwelt wabrzunebmen, d.h. darauf
zuzugehen, es zu ergreifen, ohne es gleich zu schiitteln oder in den Mund zu nehmen.
Was es dabei betrachtet ist auch nicht der Effekt, der bestandiger Anstofle bedarf, um zu
tonen, zu schillern oder zu rascheln. Vielmehr ist es ein in sich rubendes Etwas, das in
seiner eigensten Qualitat und nicht einfach als anregender Effekt im Rahmen einer
Lieblingsbeschaftigung Interesse weckt. Die Eigenart des Gegenstandes wird damit
Erlebnisinbalt — zwar immer noch im Zusammenhang mit der eigenen Titigkeit, aber
nun als Ergebnis der eigenen Handlung. Damit wendet sich das Interesse des kindlichen
Spiels auf den absichtsvollen Versuch, den Gegenstinden durch eigene Titigkeit die
unterschiedlichsten Eigenschaften und Schauspiele zu ,,entlocken®.

Was das soziale Gegeniiber des Kindes betrifft, gilt grundsitzlich das Gleiche: Die
Personen in der gewohnten Umwelt werden ihrer Eigenart nach unterschieden —
freilich nach Kriterien, die noch nicht theoretischer Natur sind, sondern dem
praktischen Standpunkt des Kindes entspringen: Was kann ich mit thnen tun? Sie sind
tiir das Kind, was sie praktisch fiir es bedeuten. Gerade deswegen nehmen die Personen
unter den ,,Gegenstanden® der kindlichen Wahrnehmung aber auch eine besondere
Rolle ein. Sie besitzen den Vorzug, Spielpartner sein zu konnen, das, was dem Kind
Freude macht, selbst tun zu konnen: Das Kind entdeckt im Spiel des Gegeniiber nicht
nur Formen, Farben und Bewegungen, sondern unmittelbar sein Interesse und ein
»Etwas®, das dieses Interesse teidt und insoweit verbirgt — eine andere Person.

So erscheint im Erleben des Kindes das erste Mal eine Gemeinsamkeit mit seiner
sozialen Umwelt und damit ein Interesse an dem, was der (Spiel-)Partner will —
natiirlich nur insoweit und solange dieser sein Spiel spielt.

1.5. Fiinftes Stadium: Darstellungs- und modellgeleitetes
Handeln

Die zunehmende Vertrautheit des eigenen Korpers und der Dinge in der persénlichen
und familiaren Umwelt bringt fur das Kind das Mafl an Koérperbeherrschung und
unbefangenem Interesse an seiner Welt, das es in die Lage versetzt, immer mehr — mit
und gegen die Situationsgegebenheiten — die Gegebenheiten in seiner Umwelt
herzustellen, die es wunscht. Damit werden aus den ,,Lieblingsgewohnheiten®, die um
ihrer selbst willen (als Spiel) ausgetibt wurden, Fertigkeiten, die nicht mehr fir sich
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genommen wichtig sind, sondern zur Herstellung spezifischer Eigenschaften an den
Dingen und Situationen dienen.

Auch der Erwachsene kennt eine solche Entwicklung, die sich beim Kind nun generell
vollzieht, aus der Entwicklung einzelner Fertigkeiten. Die wachsende Geschicklichkeit
(K6rperbeherrschung) in der Bedienung eines Autos (vertrauter Gegenstand) z. B. wird
seinen Wirkungsraum erweitern. Wo er hinfihrt, wie lange er fiir seine Fahrt braucht
und wie er fahrt, gleicht sich immer effektiver dem an, was er mit seiner Fahrt
bezweckt. Vielleicht hat er bisher die Grofistadt gemieden und einen langen Umweg in
Kauf genommen, weil er seiner Geschicklichkeit im Stadtverkehr wenig traute. Was er
da tat, war also noch mehr von Gegebenheiten bestimmt, auf die er keinen Einfluf§
nehmen kann, den Straflenverhiltnissen, der Kompliziertheit des Weges usw. Spiter
mag er dann eine derartige Souveranitit in seinen Fahrkiinsten erreicht haben, daf§ er
nicht bloff solche praktischen Schwierigkeiten ohne Probleme seinen Absichten
entsprechend meistert, sondern dariiber hinaus auch versuchen kann, wihrend des
Fahrens seinen Fahrstil zu untersuchen, ihn sportlicher, 6konomischer oder sonstwie
fiir ihn interessanter zu gestalten. Zur praktischen Situationsbewiltigung tritt damit ein
Element der Betrachtung dieser Lebenspraxis hinzu, zu seiner Praxis nimmt der
Mensch ein theoretisches Verhdltnis ein.

Das Kind ist in einer dhnlichen Lage, was seine Korperbeherrschung und Umwelterfah-
rung betrifft. In der Zeit der Entwicklung, um die es hier geht, beginnt es gerade zu
laufen, erreicht Platze in der Wohnung, die es bisher zwar interessierten, die es aber aus
eigener Kraft nicht erreichen konnte oder nicht wagte, zu betreten. Unter diesen
Bedingungen vermehrter sensomotorischer Fertigkeiten bekommt die Eigengesetzlich-
keit der Dinge ein neues Interesse. War sie bisher Anlaf} zu gleichférmiger Reproduk-
tion immer gleicher faszinierender Effekte, vertrauter Spiele oder schreckte und fithrte
zur Vermeidung, so ist sie jetzt interessant als Eigenart eines Gegenstandes, dem sich
neue Seiten entlocken lassen — je nach der Art der Einwirkung auf ihn. Damit erweitern
sich aber auch dic Interessen des Kindes: Thm geht es nun nicht mehr nur um die
sinnliche Prisenz einer Bewegung, eines Effektes, des vertrauten Spiels oder einer
Umgebung, die die Erfiillung seiner Grundbediirfnisse gewihrleistet. Zu diesen
Interessen an der Wirklichkeit seiner Lebensumstinde tritt nun ein Interesse an den
Méglichkeiten hinzu, die in den Dingen und im eigenen Handeln liegen.

1.5.1. Tertidre Zirkuldrreaktion und das ,Experiment, um zu sehen®

Das Kind vermag als Resultat der bisherigen Entwicklung, vielerlei verschiedene geiibte
Tétgkeiten (,,Mittelschemata™) auf einen Gegenstand anzuwenden. So beherrscht es
praktisch viele Situationen und bewegt sich sicher darin — obwoh! es den Gegenstinden
bestandig fremde, neuartige Verbaltensweisen entlockt. Das Neue als solches wird
interessant.

P1AGET beobachtet ein solches Verhalten an seinem Sohn:

»Mit 0;10(11) liegt Laurent auf dem Riicken, nimmt aber nichtsdestoweniger seine Versuche vom
Vortag wieder auf. Er ergreift nacheinander einen Schwan aus Zelluloid, eine Schachtel usw.,
streckt den Arm aus und liflt sie fallen. Dabei variiert er ganz deutlich die Fallstellungen. Bald
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streckt er den Arm senkrecht hoch, bald hilt er ithn schrig nach vorne oder nach hinten (relativ zu
den Augen) usw. Wenn der Gegenstand auf einen neuen Platz fillt (z. B. auf das Kopfkissen), lifit
er ihn zweimal oder dreimal hintereinander auf diesen Ort fallen, wie um diese spezielle Relation
genau zu studieren; dann verindert er die Situation. Einmal landet der Schwan auch nahe bei
seinem Mund. Er beginnt jedoch nicht etwa daran zu lutschen (obwohl der Gegenstand fir
gewdhnlich diesem Zweck dient), sondern 138t ihn dreimal auf dieser Bahn hinunterfallen, wobei
er nur undeutlich die Geste des Mundoffnens andeutet.” (EIK, 272).

Das Kind versucht mittels seiner bekannten Schemata den Gegenstand zu assimilieren —
scheint also ,,konservativ, wie PIAGET sagt — und akommodiert sich dennoch
gleichzeitig an die neuen Seiten des Gegenstandes, indem es die verschiedensten
Schemata auf die eine Sache anwendet, um Neues zu erfabren, sich also an die Umwelt
anpafit und so ein Gefiihl dafiir erwirbt, wie sich der einzelne Gegenstand als Folge
eigener Manipulation verhalten wird. Was den Kleinen in der beschriebenen Szene
sosehr als Forscher in Sachen Fallgesetz erscheinen liflt, offenbart doch jedenfalls ein
Interesse des Kindes an der Variation der durch ihn bewirkten Phanomene und damit
auch ein Konnen des Kindes, das iiber die bloffe Reproduktion von Geiibtem und
Gewohntem hinausgeht.

Voraussetzung;:
konkretes Bild der eigenen Tiatigkeit als
Resultat bisheriger Entwicklung:

—— Variation der eigenen Betitigung

dient der

zielgerichtetes Handeln

bonzentriertes Betrachten [ Darstellung neunartiger Wirkungen |

im Sinn von

L Abwechslung im Verbalten der Objekte

Voraussetzung:

Trennung der Objekte von der eigenen
Titigkeit im Erleben (Bewufltsein) —
als Resultat bisheriger Entwicklung

als Funktion der Intelligenz:
Interesse an den Eigenschaften der Objekte unabbingig von aktuellen Vorlieben
(»»nicht Lebensnotwendigkeit, sondern Lebensmaglichkeit*)
Handeln nicht als Lebenspraxis, sondern als Darstellung von Lebenspraxis
(,»nicht Spiele, sondern ,Schau-spiele‘ )

Abb. 10: Darstellungsgeleitetes Handeln
tertidre Zirkulirreaktion®
»Experiment, um zu sehen® (P1AGET)
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Woher das Interesse des Kindes fiir solche Unternehmungen (nicht: Untersuchungen)
kommit, lifit sich leicht nachvollziehen: Die neue Geschicklichkeit des Kindes in seiner
Sensomotorik, die geiibte Verfligung tiber den eigenen Kérper hat Sicherheit und
Souverinitit geschaffen, sich nicht nur bestindig um das ,,Lebensnotwendige* sorgen
zu miissen, sondern auch um neue Moglichkeiten der Unterhaltung (in diesem Sinn
wird das Kind auch ,mutig®). Neue Tone lassen sich da durch abgestufte und
variationsreiche Manipulation der Gegenstinde erzeugen, neue ,,Schauspiele* auffith-
ren — was sich da so alles machen liflt mit Schachteln, K16tzen, Stofftieren usw. Giber das
bisherige einfache Riitteln, Schlagen, Stoflen und Kratzen hinaus.

Freilich hat sich die Natur des Interesses an den Titigkeiten auch gewandelt. Da
fasziniert nun das gegenuberliegende Ding in den Einzelheiten seines ,,Verhaltens®, in
der Vielzahl und Unterschiedlichkeit dessen, was sich aus ithm ,,herausholen® lifit: es
existiert fur das Kind als unabbingiges Ding — nicht mehr nur als das gewohnte
Lieblingsding, vielmehr als etwas, das viele unerwartete Eigenschaften zeigt. Die
Neugier erwacht, und das Kind erlebt seine Welt nun voller interessanter Dinge, die
sich zu vielerlei Sensationen gebrauchen lassen.

1.5.2. Lernen und darstellungsgeleitetes Handeln

Das Kind wird nun in seinen Spielen mutiger, ausdauernder und hartnickiger. Das Spiel
ist solange nicht zu Ende, solange sein Ziel nicht verwirklicht ist: Der Versuch oder das
Ausprobieren charakterisiert nun eine Vielzahl der kindlichen Unternehmungen. Dies
zeigt sich an einer anderen Errungenschaft der Entwicklung dieser Zeit, die sich aus
dem eben Gesagten gut verstehen lifft. PIAGET nennt es die ,,Entdeckung neuer Mittel
durch aktives Ausprobieren® (EIK, 283): Das Kind lernt zur Erreichung seiner Ziele
Gegenstinde als Mittel einzusetzen, die es bisher nicht kannte (in kein bekanntes
Schema einbezogen waren). Es lernt, mit Hilfe der Unterlage, auf der die Flasche steht,
die gewiinschte Flasche heranzuziehen, mit der Schnur das Spielzeug, mit dem Stock
die Schachtel herbeizuholen: nicht aufgrund von Einsicht in die Natur dieser
Gegenstinde, sondern durch wiederholte, zufillige — wenn auch durch die Wahrneh-
mung vom gewiinschten Ziel geleitete — Erfahrung von den Gebrauchseigenschaften der
Gegenstinde:

»Mit 1;0(28) bemiht sich Jacqueline um einen Korken, der sich vor ihr in Augenhéhe, aber
auflerhalb der Reichweite ihrer Hinde befindet. Sie hilt in ihrer Rechten einen Stab, verwendet thn
aber nicht, sondern streckt die linke Hand direkt nach dem Korken aus. Ich fasse nun den Stock
und bringe selber den Korken zum Fallen, worauf ihn Jacqueline sofort ergreift. Dann lege ich den
Korken wieder an seinen Platz und hindige Jacqueline den Stock aus. Da sie mir sehr aufmerksam
zugesehen hat, wiederholt sie sogleich meine Handlung mit grofier Genauigkeit. Sie lenkt den
Stock zum Korken hin und bringt ihn zum Fallen...

Ich lege den Korken wieder auf den Rand des Wagens. Der Stock befindet sich neben dem Kind.
Jacqueline streckt nun die Hinde in der Richtung des Korkens aus, knurrt vor Enttiuschung und
beginnt beinahe zu weinen, denkt aber keineswegs daran, den Stab zu beniitzen. Um ihr zu helfen,
zeige ich ihr den Stock, indem ich ihn aufhebe und wiederum unter ithre Augen vor ihr niederlege.
Aber sie ergreift ihn nicht und fihrt fort, den Korken direkt erreichen zu wollen.
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Neuer Versuch: Ich biete ihr den Stock an; sie ergreift ihn und richtet ihn sogleich gegen den
Korken, den sie so zum Fallen bringt und dann sofort in Besitz nimmt. Die Tatsache, daff
Jacqueline den Stock in Hinden hat, bewirkt eine Wiederholung der eben nachgeahmten
Handlung aufgrund einer Zirkulirreaktion. Aber diese Fihigkeit bedeutet nicht, dafl das Kind
selbst die Verhaltensweise wiederzufinden und anzuwenden vermag, wenn es den Stock nicht
gerade zufillig in Hinden hilt. Es begniigt sich statt dessen damit, thn vor sich liegen zu sehen.

In den folgenden drei Versuchen wiederholt sich dasselbe Ergebnis. Jacqueline will auch weiterhin
den Korken auf direkte Weise erreichen und gebraucht den Stock nur, wenn ich ihn vor sie
hinhalte. Ich unterbreche darauthin das Experiment fiir eine gewisse Zeit.

Bei der Wiederaufnahme stellt sich ein Fortschritt ein. Jacqueline versucht noch immer, den
Gegenstand ohne Hilfsmittel zu ergreifen, sie sucht noch immer nicht nach dem Stock, der doch
innerhalb ihres Gesichtsfeldes und in Reichweite ihrer Hand liegt. Wenn ich aber mit dem Finger
auf den Stock zeige, nimmt sie ithn und bedient sich seiner. Die gleiche Reaktion wiederholt sich
fiinfmal hintereinander.

Wir kommen zur letzten Versuchsreihe. Jacqueline versucht immer noch mit der bloflen Hand den
Korken zu erlangen (obgleich er sich an derselben Stelle befindet). Nachdem sie aber einen

Augenblick lang gegrollt hat, sucht sie von selbst den Stock und verwendet ihn als Instrument.*
(EIK, 301).

P1aGET versteht solches Verhalten als ,,Akkomodation um der Akkomodation willen
(EIK, 268): Dabei handelt das Madchen nicht wie im vorhergehenden Stadium, indem
es einfach alte Schemata kombiniert anwendet (dieser Versuch der Assimilation
mifilingt), sondern indem sie unter dem ,,Anpassungsdruck® der Situation (sie sitzt
entfernt vom begehrten Korken), das eigene Verhalten anpaflt und so neue Schemata
(hier das ,,Stockschema“) entdeckt. So pafit es sich an um der Anpassung willen. Je
vielfiltiger dabei die alten Assimilationsschemata bereits ausgebaut sind, das Kind also
bereits mit dem Stock oder dhnlichem geiibt hat, desto niher liegt natiirlich eine solche
Entdeckung. Insofern erginzen sich hier Assimilation und Akkomodation.

Solcherart Lernprozesse zeichnen sich — wie schon die fritheren — durch die
Notwendigkeit aus, die erfolgreichen Aktionen uber viele Miflerfolge hinweg bestindig
zu wiederholen (implizieren also Gewohnheitsbildung) und setzen die sinnliche
Gegenwart des Gegenstandes, der als Mittel dienen soll, voraus. Dennoch pragt sich als
Resultat des Lernprozesses ein Gefihl fur die Gebrauchseigenschaft des jeweiligen
Gegenstandes (hier des Stockes) ein: das Kind erfahrt die Eigenschaften der Dinge.

Neben der Anregung, die P1aGeT im Beispiel seiner Tochter gab: Er legt ihr den Korken
hin, und der Anleitung, die er durch den Hinweis auf den Stock bot, war noch eine
andere Form erzicherischer Einfluffinahme zu beobachten, die das Lernen dieser Zeit
entscheidend pragt. PIAGET zeigte seiner Tochter den Gesamtablauf der Manipulation
des Korkens mit dem Stock, er gab ihr ein Modell und das Midchen abmte es nach.

1.5.3. Sechste Grundform pidagogischen Umgangs: Modell geben

Die fiir Modellgeben und Nachahmung unverzichtbare Grundlage ist durch die
vorhergehende Stufe der Entwicklung des Betreuer-Kind-Verhaltnisses gegeben: Der
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Betreuer ahmt das Kind nach im Zuge des Mitspielens und gibt dem Kind so
Gelegenheit, ein konkretes Bild von dem zu entwickeln, was es selbst gerade tut. Das
Kind spiegelt sich im Spiel des Erwachsenen. Es erwirbt so nicht nur ein Bild der
Armbewegung, die es ja an sich selbst beobachten konnte, sondern auch der
Kopfbewegung, der Lippenbewegung und der Bewegung der Glieder des Kdrpers
zueinander, die thm niemals — aufler im Spiegel — in ihrer Ginze gegenwirtig sein
konnten (Sein Spiegelbild scheint dem Kind jedoch bedeutend weniger interessant zu
sein, als es das Spiel des Alteren ist, wenn dieser das ,,Lieblingsspiel” reproduziert).

Mit der Betonung der ,kognitiven* Bedeutung des ,,Mitspielens* des Erwachsenen
darf aber auch nicht die emotionale und soziale Seite unterschlagen werden. Mit dem
Gefiihl fiir die Einzelheiten der eigenen Titigkeit entdeckt das Kind auch sein Interesse
an dem, was der Altere tut und will. Es hat damit AnlaR, auf ibn zu sehen und von ihm
Ausgestaltungen seines eigenen Spiels zu erhoffen.

Erst eine solcherart emotional und kognitiv gegriindete Darstellung der eigenen
Bewegungen durch den Erwachsenen macht die Ubernahme wahrgenommener
Modelle moglich und bedingt den entscheidenden Schritt des Kindes heraus aus den
stereotypen und einfachen Titigkeiten, die Gber effektgeleitete Selbstbewegung erwor-
ben wurden. Auf dieser Grundlage vermag das Kind, Einzelheiten seiner Bewegung zu
differenzieren, differenziert zu auflern und nexe Kombinationen von Gesamtbewegun-
gen, wie sie das Modell vorgibt, nachzuvollziehen.

Den Vorgang der Entstehung einer solchen Fertigkeit beschreibt P1aGeT:

,»Mit 0;9(12) strecke ich abwechselnd meinen Finger aus oder kriimme ihn zusammen: Sie dffnet
und schliefit ihre Hand. Mit 0;9(16) 16st das gleiche Modell in mehreren Versuchen ein
Adieuwinken aus, aber in dem Augenblick, wo J. keinen Versuch der Nachahmung mehr macht,
streckt sie korrekt thren Zeigefinger aus. Als ich wieder beginne, beginnt sie wieder ,Adieu‘ zu
winken.

Mit 0;9(22) schliefllich gelingt es ihr, die Zeigefingerbewegung zu isolieren und korrekt
nachzuahmen.” (P1AGET 1969, 69. Nachahmung, Spiel und Traum. Abkiirzung im Text: NST)

Im beschriebenen Fall hat das Kind im gemeinsamen Spiel des ,,Adieuwinkens* die
eigene Handbewegung und die Handbewegung des Vaters gleichermaflen vor Augen
und nimmt mit dieser Gemeinsamkeit auch die Unterschiede der beiden Bewegungen
wahr. Jedoch ist es ganz auf ein ,,Bild* i. S. einer aktuellen Prasenz des Vorgangs
angewiesen bei einer Nachahmung von Bewegungen, die es an sich selbst nicht
unmittelbar wahrzunehmen vermag (z. B. Mundbewegungen bei lautlichen Auferun-
gen). Folgendes Beispiel zeigt deutlich, wie das Midchen die Vorstellung von Kopf,
Nase, Augen und Haare, deren Form und Lage zueinander, die sie aus dem Bild des

viterlichen Modells entnimmt, allmihlich zu ubertragen vermag auf ihr eigenes
Gesicht:

»Mit 0;11(20) betrachtet Jacqueline mich interessiert, als ich meine Stirn mit dem Zeigefinger
berthre. Dann legt sie ihren rechten Zeigefinger auf das linke Auge, fihrt ithn iber den
Augenbrauenbogen, reibt sich dann mit dem Handriicken die linke Stirnseite, doch sucht sie
anscheinend mehr. Danach beriihrt sie das Ohr, kehrt aber in Richtung auf das Auge zuriick.

Mit 0;11(28) fahrt ], das gleiche Vorbild vor Augen, damit fort, sich einfach das Auge und den
Augenbrauenbogen zu reiben. Aber dann, als ich eine Strahne meiner Haare greife und sie (iiber
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der Schlife) bewege, gelingt es ihr zum erstenmal, das gleiche zu tun: Sie liflt pldtzlich den
Augenbrauenbogen, den sie beriihrte, los, sucht dariiber, kommt zu ihren Haaren und greift in die
Haare. Diese Suche ist deutlich absichtlich.

Mit 0;11(30) zieht sie sich sofort an den Haaren, wenn ich das bei mir mache. Sie fahrt auch an den
Kopf als Reaktion auf diese gleiche Anregung. Aber wenn ich mir die Stirn reibe, verlifit sie diesen
Teil des Kopfes. Es bleibt festzustellen, dafl sie plétzlich den Kopf dreht, um zu versuchen, die
Haare zu sehen, wenn sie sich an den Haaren zieht! Eine solche Bewegung zeigt sehr deutlich die
Suche nach der Entsprechung zwischen den taktilen Wahrnehmungen und den visuellen
Wahrnehmungen.

Mit 1;0(16) schlieflich entdecke J. ihre Stirn: Als ich die Mitte meiner Stirn beriihre, reibt sie sich
zunichst das Auge, sucht dann dariiber und beriihrt ihre Haare; danach schiebt sie ihre Hand ein
wenig herunter und driicke schlieflich ihren Finger auf ihre Stirn. An den folgenden Tagen gelingt
es thr von Anfang an, diese Bewegung zu imitieren, und lokalisiert selbst mehr oder weniger genau
die Regionen der Stirn in Anlehnung an das Vorbild.*“ (NST, 78)

Vermehrt lernt so das Kleinkind in der Imitation eines Vorbildes die Empfindungen, die
es iber den Tastsinn und seine Korpersinne von Auge, Haare, Ohr und Stirne hat, mit
den visuellen Bildern, die das Modell gibt, zu verbinden.

| eigene Betitigung als Darstellung | (wie man etwas tut, z. B. die Hand zur Stirn fithren)

Spiegelung

am Modell
und Korrektur

| des Verbaltens der anderen Person |

Ergebnis: Handeln allein, um selbst etwas nach-vollziehen zu konnen bzw. fiir andere
nach-vollziehbar zu machen
(was man selbst bzw. der andere praktisch verwirklicht sehen will, oder gesehen

hat)

Abb. 11: Modellgeleitetes Handeln
Nachahmung
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Ein Kind, das diese Leistungen vollbringt, mufl

O die Sensomotorik der Hand (Handfihrung) ges#bt haben, um sie gezielt und
differenziert einzusetzen (eine Errungenschaft effektgeleiteter und gewohnheitsge-
leiteter Betatigung),

O ein ungefihres Gefiibl fiir die Gestalt des eigenen Korpers und der Lage seiner
Glieder zueinander bereits entwickelt haben (Ergebnis der Nachahmung durch den
Erwachsenen),

O die Eigenschaften der Korperteile (Oberfliche, Form, riumliche Lage am Korper)
an anderen Personen und an sich selbst erfahren haben, d. h. in ihrer allgemeinen,
von der Person unabhingigen Form wabrgenommen haben (Ergebnis der ,,Experi-
mente, um zu sehen),

O die Motivation besitzen, dem Vorbild zu folgen (Ergebnis der Entdeckung von
Gemeinsamkeiten im Spiel mit dem Erwachsenen).

1.5.4. Das Resultat: Gestaltung und Symbolspiel

Darstellungsgeleitete Tatigkeit verhilft zu einem Konnen, das durch den Erwerb von
Erfahrungen tiber die Gegenstinde des tiglichen Umgangs und durch den Erwerb von
Fertigkeiten geprigt ist. Das Kind vermag zusehends — in Verbindung mit seiner
stetigen korperlichen Reifung und Entwicklung - die gewohnten Dinge seines
Alltagslebens selbstandig und durch ,,neue Mittel* zu meistern und nicht mehr nur
spielerisch zu manipulieren (beginnender Werkzeuggebrauch).

Verbunden mit der ersten Kenntnis von den Eigenschaften der Dinge, die das Kind zu
manipulieren und zweckmiflig zu gebrauchen lernt, werden die Gegenstinde dariiber
hinaus zu plastischem und formbarem Material, in dem das Kind diejenigen Eigenschaf-
ten herzustellen vermag, die seinen Wiinschen entsprechen.

Darin haben diese Dinge nicht mehr die Funktion von Mitteln fiir weiterfithrende,
praktische Zwecke — wie die Funktion des Stockes oder der Schnur, einen Gegenstand
heranzuholen - sondern sie sind selbst das Ziel und das Mittel zugleich: Sie dienen der
Darstellung dessen, was das Kind wiinscht.

Die ersten ,,Vor-stellungen® der intellektuellen Entwicklung sind die Darstellungen im
Symbolspiel. Das Kind sieht in dem Klotzchen, das es iiber den Boden schiebt, nicht
mehr einfach das hélzerne Ding in seiner kantigen Gestalt. Vielmehr ist es die
Lokomotive, die sich das Kind in seinem Spiel praktisch vor Augen fithrt und damit
vorstellt. Es ist Symbol, Stellvertreter aufgrund seiner formalen Abnlichkeit. Das Kind
nimmt hier die wenigen gemeinsamen Eigenschaften der beiden Gegenstinde zum
Anlaf, das duflere Ding als Medium seiner spielerischen Produktivitit (Phantasie) zu
gebrauchen (,,Illusions- und Fiktionsspiele®, Ch. BUHLER 1928). So ,,denkt* das Kind
anfangs nicht ,,im Kopf*, sondern mittels Manipulation und Darstellung in Handlun-
gen und Objekten.
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Viele Probleme, vor allem technischer Art, 16st auch der Erwachsene, indem er sich ein
Modell erstellt. Z. B. baut ein Architekt ein Haus in verkleinertem Mafistab, um sehen
zu konnen, was sich allein aufgrund der Konstruktionszeichnung nicht erkennen lifit:
die dreidimensionale Ansicht, die Einbettung in eine Umgebung, die asthetische
Gesamtwirkung usw. Das kindliche Symbolspiel geht hier analog vor — mit dem
Unterschied natiirlich, dafl dabei die Modellerstellung die (noch) einzige Form des
,,Denkens* darstellt.

Bemerkenswert an solchen ,,Fiktionsspielen ist die Beliebigkeit in der Auswahl des
Materials der Darstellung. Die Ahnlichkeiten der materiellen Erscheinung des Spiel-
zeugs mit dem ideellen ,,Urbild* mag da sehr gering, oder auch nur fir das Kind
nachvollziehbar sein (siehe zum ,,Symbol* P1aGET & INHELDER 1972). Gerade darin ist
aber eine véllig neue Form des kindlichen Erlebens entstanden: Das Kind hat in dem
Gestalteten seine eigene Produktion vor Augen, die es stellvertretend im Symbol in
Einzelheiten nachvollziehen und auch ,,weiterverarbeiten‘‘ kann: Es kann zwei Klotze
aufeinanderprallen lassen und so das erste Mal in seinem Leben eine Geschichte
erfinden. Aber nicht nur das Kind selbst wird sich ,,gegenstindlich®, in dem was es will,
auch fiir andere wird es — was sein ,,Inneres betrifft — nachvollziehbar. Das sog.
,Innere” des Menschen hat hier das erste Mal eine eigene, von irgendwelchen Vorgaben
(Effekten, Anleitungen, Modellen, Eigenschaften der Objekte) freie Gestalt. In dieser
Darstellung duflert das Kind sich selbst.

So tritt das Kind in eine theoretische Verarbeitung seiner Erfahrungen und in
symbolische Kommunikation ein.

1.5.5. Zusammenfassung: Sensomotorisches Lernen

Die beschriebenen Formen sensomotorischen Lebens lassen sich ebenso als Entwick-
lungsgeschichte des Kleinkindes verstehen, wie auch als bleibende Formen des
sensomotorischen Lebens, die je nach Inhalt der Titigkeit eines entwickelten Menschen
in besonderer Weise Gegenstand des Erlebens, der Wahrnehmung oder des Denkens
werden: Beim Erlernen sensomotorischer Fertigkeiten in Sport z. B. oder Arbeit, beim
Genuf} im Tanz oder in der Kunst treten diese Formen in ganz unterschiedlicher Weise
ins Zentrum des Interesses, und das Individuum hat die Freiheit, sie in den
verschiedensten Weisen zu integrieren — je nach Stimmung, Bediirfnis oder sonstigen
Absichten. Behinderungen sind dagegen oft dadurch gekennzeichnet, dafl diese Formen
nicht integrierbar sind, in einem bruchstiickhaften Nebeneinander existieren und dem
Individuum die Freiheit fehlt, sie nach eigenem Interesse zu leben (d. h. zur Gestaltung
und als Ausdruck zu gebrauchen, siehe Abschnitt 1.5.4.).

(1) Korperkoordination (,,Sich erleben in der Bewegung®)

O  wechselnde Innervation von Beugern/Streckern
(,-fliefende* Bewegung gegen steife Bewegung)
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O  Entdeckung von Einzelbewegungen bzw. Ausgliederung von Mitbewegungen
(»»,die eine Bewegung, und nicht alle anderen®)

O Koordinationen (Auge-Hand, Hand-Mund usw.)
(,,die Bewegung fihlen, sehen, horen, tasten”, ,die Empfindung im Beugen, Drehen,
Schaukeln, Stehen, Gehen, Hiipfen usw.*)

O bilaterale Koordination bei unilateraler Willkiirbewegung
(»»die unbeschiftigte Seite hat viel zu tun*)

O vertikale Koordination bei Bewegung der oberen oder der unteren Extremititen
(»»ein guter Griff braucht einen guten Stand, ein guter Schritt braucht eine sichere Hand*)

Voraussetzung: ,,In-Stimmung-Sein‘ fiir die Bewegung (,,beruhigte Wachheit*), Bewegungsfrei-
heit (organische und 4ufiere Bedingungen)

Ziel: Bewegungsgefiihl entsprechend der moglichen Freiheitsgrade (,,Kdrpergefiihl®)

(2) Effektkoordination und Gew6hnung (,,Interessante Erscheinungen andauern lassen®)

O  Entdeckung des ,,Eigenlebens* der Objekte, indem man diese in Bewegung versetzt (positive
Befangenheit)
(»,»Was sich alles bewegen 1ifft und wie es sich verhilt*)

O Gewdhnung an die kontinuierliche raumliche Fixierung der Fremdbewegung
(»»nicht aus den Augen lassen*)

O  Nachfithrung der Kérperkoordination
(,»Schritt halten®)

O Variation der situativen Bedingungen
(»»unter allen Umstinden®)

Voraussetzung: ein neuer Effekt muf} gefallen und durch bereits entdeckte Koordinationen
erzeugbar sein

Ziel: Gefiihl fiir das Bewegen des Objektes und fir die méglichen Bewegungen des
Objektes (z. B. im ,,Ballgefiihl*: ,,Gefaflt-Sein*, Nicht-mehr-iiberrascht-Sein*)

(3) Zielkoordination und Ubung (,,sich der Betitigung bedienen®)

O  gezielter Wechsel gewohnter Betatigungen
(,»was alles gefillt und bereits geldufig ist*)

O Hierarchisierung (Mittel-Zweck-Relation) und Konzentration auf Neues
(»»was sich alles damit erreichen 138t bzw. ,,was sich alles darauf aufbauen lifft*)

O  Kooperation mit anderen (Wechselspiel, Rhythmisierung im Wechsel, Erginzung, Vor-
spielen)
(,, Wie es — beim anderen — aussieht, was man tut‘, ,,Wie vom anderen beantwortet wird, was
man tut, ,,Wie es sich erginzt mit dem, was der andere tut)

Voraussetzung: eigenes Spiel mufl integrierbar sein in das Spiel bzw. in die Regeln der
Lebenspraxis, die andere gestalten

Ziel: Herstellung lebenspraktischer Gemeinsamkeiten bzw. gemeinsamer Vorlieben
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(4) Modellkonstruktion, Modellibernahme, Gestaltung und Ausdruck

O  Entdeckung neuartiger Wirkungen des eigenen Verhaltens auf Objekte durch Modifikation
der Einfluffnahme auf die Objekte: Modellkonstruktion
(,»Was wohl geschieht, wenn...)

O  Nachvollzug der Formen der Bewegungen eines anderen: Modelliibernahme
(,»Wie das, was gefillt, ebenso erreicht werden kann®)

O  fiir sich selbst bzw. einen anderen etwas nach-vollziehbar machen: Gestaltung und Ausdruck
(»»Auf- und vorfithren, was gefallt bzw. nicht gefallt

Voraussetzung: Erfahrbarkeit/Gestaltbarkeit der dringlichen Umwelt, Vorhandensein (akzeptier-
ter) personaler Modelle

Ziel: eigenen/fremden Ausdruck nachvollziehbar machen/nachvollziehen kénnen

1.6. Mitteilungs- und erfahrungsgeleitetes Handeln

Vergegenstindlicht ein Kind im Spiel mit der Puppe seine Bilder von der Pflege des
Kindes oder bebildert es im Klotzchen, das es iiber den Boden schiebt, seine
Vorstellung vom Auto, so ist ihm dabei die Frage, ob es diese Sachverhalte ,,richtig*
abbildet, kein Problem. Ob es dabei das ,,Kind* richtig hilt und im Umgang nicht
,verletzt®, ist hier ebenso kein Thema wie die Frage, ob ein Auto, das von solcher
Hohe herunterfillt, wie es das Kind in seinem Spiel sich vorstellen mag, noch weiterhin
funktionieren konnte.

Es geht hier nicht um die objektive Beschaffenheit der dargestellten Dinge und
Situationen, sondern um eine Darstellung, die einerseits der recht zufalligen Erfahrung
des Kindes von einem Auto oder von der Kinderpflege entspricht, und darum, aus den
Vorstellungen, die das Kind bereits gesammelt hat, ein méglichst — dem kindlichen
Bediirfnis entsprechend — fesselndes Spiel zu machen (vgl. P1AGET & INHELDER 1972).
Da mag es dann eher darum gehen, die Puppe auszuschimpfen oder fur irgendein
Vergehen zu strafen oder mit dem Auto einen Unfall zu inszenieren, der mdglichst
dramatisch auszusehen hat. Praktisch ,,sinnvoll®, ,,sachgerecht* oder gar , konstruk-
tiv" zu handeln, ist hier nicht das Anliegen und kann es in der frihen Zeit der
Entwicklung auch gar nicht sein. Diese Tatigkeit im Spiel ist reine ,,Assimilation* der
Gegenstinde und Erfahrungsinhalte des kindlichen Lebens an sein Spielbediirfnis bzw.
— genauer gesagt — an sein Ausdrucksbedsirfnis.

1.6.1. Gestik und Mimik

Die Symbolik des Fiktionsspiels driickt Sachverhalte aus, die das Kind in seiner dufleren
Welt erfahren konnte, und kombiniert in der Spielhandlung diese Erfahrungen so, wie
es seinem spontanen Bediirfnis entspricht: Die Puppe, die evtl. die eigene Schwester
darstellt, wird geschimpft fiir eine bose Tat, die die Schwester dem Kind eben real
zufiigte, und das Auto wird von der Tischkante in den ,,Abgrund‘ gestiirzt, weil das
Kind in einem Fernsehfilm eine ihnliche Szene sah und sich daran begeisterte.

56



Die eigenen Bediirfnisse gibt das Kind darin so zu erkennen, daff es den Mangelzustand
oder das Verlangen, das es fiihlt, aber auch die — erwiinschte - Befriedigung in einer
Szene zum Ausdruck bringt. Bisher war Bediirfnis und Befriedigung, Freude und
Trauer des Kindes etwas, das man am Verhalten des Kindes ablesen mufite. Der
Erwachsene war hierbei oft aufs Raten verwiesen, und auf den Versuch, das Kind zu
beruhigen, wenn er wissen wollte, was dem Kind fehlt. Das Kind litt aus irgendwelchen
Griinden, konnte aber von der Art seines Leids nichts aktiv mitteilen.

In der symbolischen Gestaltung von Gegenstinden und Situationen, in der es allein um
die Auflerung der kindlichen Vorstellung geht, hat das Kind selbst in der Handlung vor
Augen, was es fihlt, und macht dies auch fir andere nachvollziehbar.

Die Handlung selbst in ihrer materiellen Gestalt gilt dabei nicht mehr als das was sie
bisher in ihrer sinnlichen Form war (Spiel mit Effekten, dem eigenen Kérper usw.),
sondern wird in ihren sinnlichen Einzelbeiten nebensichlich, solange noch nachvoll-
ziehbar bleibt (wenigstens fiir das Kind selbst), was sie darstellt. PIAGET nennt dies die
»semiotische oder symbolische Funktion® der Titigkeiten des Kindes (P1aGET &
INHELDER 1972). Mit ,,semiotischer Funktion® ist ein Verhiltnis gemeint zwischen
einem Symbol bzw. Zeichen (die symbolisierende Titigkeit oder spiterhin das Wort)
und dem Bezeichneten, dem Inhalt (ein konkretes Bild, eine Vorstellung oder
Bedeutung), der ausgedriickt werden soll.

Diese Entwicklung fithrt nun dort weiter, wo sich das Kind anderen Personen
verstandlich machen will: Aus dem Griff zum Brot und dem Verspeisen des Brotes wird
ein angedeuteter Griff, in dem das Kind die Verrichtung, die es ausfithren will (das Brot
essen), in einer Handlung vergegenstindlicht und dadurch dem sozialen Gegeniiber
seinen Wunsch mitteilt. Aus einer Darstellung ist somit Gestik geworden.

Mit der ,,Verkiirzung® der darstellungsgeleiteten Titigkeit zur Gestik wird die
Titigkeit selbst ihrer urspriinglichen Funktion beraubt. War das Kind urspriinglich im
Symbolspiel noch interessiert an dem gestalteten Produkt, der spielerischen, unterhalt-
samen Handlung selbst, so wird die Tatigkeit in der Gestik zum Bedeutungstriger und
geniigt daher bereits in Andeutungen ihrer Funktion: Das Herholen von Gegenstinden
als Absicht laflt sich bereits erkennen in der Streckung des Arms in die Richtung des
Gegenstandes und darauf folgenden Beugung zurtick zur Person. Das Verweigern der
Nahrung bei der Fiitterung durch Abwenden des Kopfes nach der Seite a3t sich bereits
verstehen aus der Kopfwendung zur Seite — auch wenn der Loffel in der Hand der
Mutter noch fern ist. Und jeder versteht, was das Kind will, wenn es den Arm nur in
Richtung des gewiinschten Gegenstandes, der aufler Reichweite liegt, ausstreckt
(WERNER & KaPLAN 1963).

In der symbolischen Gestik liegt jedoch ein Mangel fiir die Verstindigung: Es lassen
sich nur relativ konkrete, einer praktischen Titigkeit oder beobachtbaren Phinomen
dhnliche Sachverhalte ausdriicken, da die Voraussetzung des Verstindnisses noch
gebunden ist an eine Ahnlichkeit der Gestik mit dem Gemeinten. Tatigkeiten selbst,
Gefiihlsregungen als beobachtbare Bewegungen des Kérpers (Emotionen), Formen von
Gegenstinden usw. sind daher die bevorzugten Inhalte von Gestik und Mimik. Bereits
Farben, Geriiche, vor allem aber Aufierungen iiber Zusammenhinge, Griinde, Ursache
und Wirkung bis hin zu logischen Zusammenhingen lassen sich mittels dieses
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Kommunikationsmediums nicht mehr mitteilen. Gestik und Mimik, symbolische
Darstellungen uberhaupt, eignen sich daher nur zur Mitteilung von erfabrbaren
Wahrnehmungs- und Erlebnisinhalten — die intellektuelle ,,Auswertung* von Erfahrun-
gen hingegen, Verallgemeinerungen, Begrindungen, Schluf$folgerungen usw. lassen
sich in diesem ,,Medium‘‘ nicht mehr kommunizieren.

1.6.2. Bildliche Vorstellung (,,konkret anschauliches Denken*)

Eine haufige Meinung zur Entwicklung der kindlichen Intelligenz geht davon aus, das
sinnlich konkrete Vorstellungsbild, wie es unabhingig von der Wahrnehmung erlebt
werden kann, sei die urspriingliche Form des kindlichen Denkens. Sich das Zimmer, in
dem man lebt, die Lage und das Aussehen der Einrichtungsgegenstinde, unabhingig
von der aktuellen Wahrnehmung, vorstellen zu kénnen und ein Bild davon willentlich
»vor dem geistigen Auge* erzeugen zu koénnen — gleichgultig, ob man sich auf der
Strafle, in einer anderen Wohnung usw. befindet —, setzt jedoch die Fihigkeit zur
aktiven Rekonstruktion dieses inneren Bildes voraus. Diese Fihigkeit erwirbt das Kind
offenbar tber die Entwicklung seiner gestalterischen Moglichkeiten in der Nachah-
mung, im Symbolspiel, der Gestik und Mimik (alles Handlungen, die noch an die
aktuelle Wahrnehmung gebunden sind) — bis zu einem Punkt, an dem das Kind seine
Sensomotorik beliebig einsetzen kann und auch unabhingig von dufleren Eindriicken
produktiv ,,Bilder zu erzeugen vermag.

Untersuchungen, in denen man Kindern z. B. einen Wiirfel zeichnen lief}, unterstiitzen
diese Ansicht: Selbst 7- bis 9jahrige Kinder sind oft nicht in der Lage, einen Wiirfel in
einer Zeichnung analog, also dem sinnlichen Bild entsprechend (d.h. vor allem
perspektivisch), darzustellen. Es sind immer nur einige Gesichtspunkte: die Recht-
winkligkeit der Seitenfliche, die gleiche Grofle der Flichen usw., die die Kinder analog
abbilden (PHiLLips, HOBBs & PraTT 1978).

Sich etwas ,,vor* das geistige Auge ,,zu stellen®, scheint daher kein passiver Prozef§ der
Abbildung im Sinn von Spiegelung, sondern eine differenzierte Fihigkeit, die daher
auch bei lteren Kindern und Erwachsenen, je nach durchlaufenen Lernprozessen, sehr
unterschiedlich wirklichkeitstreu Wahrnehmungsbilder reproduziert.

Die Entwicklung dieser Fihigkeit ruht jedoch auf einer Voraussetzung, die mit der
Entwicklung der symbolischen Funktion bis hin zur Gestik und Mimik gegeben ist:
Die Verfiigung des Kindes tiber seine Sensomotorik hat eine Qualitit erreicht, in der sie
vollkommen Ausdruck dessen geworden ist, was das Kind sich wiinscht: In der Gestik
hat das Kind die eigene Absicht sinnlich vor Augen. Gestik ist nicht mehr nur
praktische Kopie wie die Nachahmung, nicht nur stellvertretendes Handeln wie das
Symbolspiel, sondern purer Ausdruck kindlichen Willens (seiner Absichten, Bediirf-
nisse). So ist das Kind auch ,,frei*, sich oder anderen unabhingig von der sinnlichen
Gegenwart einer Sache diese Sache in den Hinsichten, die es interessieren, vorzustellen.
Mit dieser Fihigkeit schafft es sich einen neuen, den ,,geistigen Raum der Vorstellun-
gen und Gedanken, eine neue Dimension, iiber die nur es selbst Macht ausiibt. Die
symbolisierende Gestik — als der fiir andere (noch) beobachtbare Teil dieser neuen
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Dimension — entwickelt das Kind mittels dieser neuen Freiheit weiter zu einer Form der
Auferung, in der auch die Ahnlichkeit des Symbols mit dem Symbolisierten
verschwindet: Das Symbol wird zum Zeichen.

1.6.3. Zeichen und Bezeichnen

So ergibt sich mit der Mdglichkeit der beliebigen Gestaltbarkeit z. B. lautlicher
Symbole und der Verfiigung iiber eine eigene ,,innere Welt* von Bildern auch die
Notwendigkeit, zur Mitteilung eigener Gefiihle, Wiinsche und Vorstellungen beliebige
Gesten zu verwenden: Auf deren sinnlich materielle Gestalt kommt es ohnehin nicht
an, da sie als reine Triger von Bedeutung nicht in ihrer eigenen sinnlichen Qualitdt
interessant sind. Freilich setzt das eine Konvention beziiglich der Bedeutung dieser
Symbole, die damit zu Zeichen werden, voraus: Der »Empfanger der Mitteilung muf}
die jeweiligen Zeichen den gleichen Vorstellungen zuordnen, die der ,,Sender ihnen
zuordnet.

Solche Konventionen erlernt das Kind insbesondere fiir seine Lautauflerungen, indem
es die konventionellen Sprachzeichen imitiert und sie gewohnheitsmiflig mit den
entsprechenden Sachverhalten, die es mitteilen will, verkniipfen lernt.

Der Erwachsene leitet diesen Lernprozef! an, indem er die Wahrnehmungsgegenstinde
(konkrete Bilder) fiir das Kind bezeichnetr. Das Kind erinnert sich nun angesichts
erncuter Wahrnehmung eines konkreten Bildes an das Zeichen. In Gegenwart der
jeweiligen sinnlichen Erscheinung dieser Gegenstinde werden die Zeichen als sensomo-
torische Reaktion des Sprechapparates ge#bt und auf Dauer als ,automatisierte
Reaktionen etabliert.

Diese Gewohnheitsbildung in der Bezeichnung von Wahrnehmungsgegenstinden hat
ein dhnliches Resultat wie die Gew6hnung und Ubung sensomotorischer Funktionen:
Im Resultat der Gewohnheit ist die jeweilige Betitigung (des Sprechapparates) in ihren
sinnlichen Finzelheiten ,,verschwunden®, wird nicht mehr erlebt, sondern ,,automa-
tisch® und ,,unbewuflt* praktiziert. Jeder Sprecher — aber auch jeder Zuhérer —, der an
der besprochenen Sache interessiert ist, wird sich nur ausnahmsweise auf die spezielle
Lautgestalt der Stimme, auf die begleitende Gestik und Mimik konzentrieren. Die
Bedeutungen (das Bezeichnete), die in einem Gesprach mitgeteilt werden, stehen
vielmehr im Zentrum der Aufmerksambkeit.

So steht der Name, den das Kind fiir ein Ding erlernt hat, nun gewobnbeitsmafliig fir
die verschiedenen Eigenschaften, die dieses Ding besitzt — selbst die gemeinten
Eigenschaften werden dann nicht mehr bildlich vorgestellt. Wenn das Kind den Namen
»Hund“ aus seinem Gedichtnis holt und damit umgeht, geht es mit der Bedeutung
dieses Zeichens um. Es geht also davon aus, dafl dieses Ding vier Beine hat, bellt und
beiflen kann — obne sich in diesem kognitiven Vorgang die Beine, das Bellen oder gar das
Beiflen vorzustellen. Im Denken bellt der Hund nicht und liuft auch nicht auf vier
Fiiflen: Ganz unanschaulich wird dieses Wort als Bedeutung behandelt, in der zwar all
diese konkreten Vorstellungen gemeint sind, jedoch ganz offensichtlich nicht bildlich
vorgestellt werden.
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So entsteht aus der Einiibung der Beziehung Zeichen — Bezeichnetes im ,,Auswendig-
lernen® eine kommunikative Praxis, in der weder das Zeichen, die Lautgestalt des
Wortes, noch die Vorstellung, die das Wort meint, bildlich bzw. sinnlich erscheint: Das
Wort wird hier unmittelbar fiir die Bedeutung genommen. Die ,,Sache hat damit in der
Bedeutung eine, von ihrer materiellen Existenz unabhingige, ,,ideelle” Daseinsform
erhalten (vgl. FLaveLL 1979). Bezeichnen ist in seiner kommunikativen Funktion dabei
nicht mehr eine einseitige, nur von der Bezugsperson ausgehende Handlung, sondern
ein wechselseitiger Vorgang des Modellgebens und der Nachahmung mit dem Resultat
eines wechselseitigen Verstindnisses iiber das Gemeinte.

1.6.4. Der Gegenstand und das Bestimmen

Werden uiber Bezeichnungen zwar Qualititen und Quantititen der Wahrnehmungsge-
genstinde, deren Eigenschaften, mitteilbar, so bleibt diese Mitteilung dennoch an den
Zufall gebunden, mit dem das Kind die Eigenschaften der Dinge erfahren hat: Das Auto
mag in der kindlichen Erfahrung verbunden sein mit den Eigenschaften ,grofi,
glinzend, laut* und in seinen sprachlichen Auflerungen (und vom Kind selbst) daher
leicht mit einem Traktor oder Flugzeug verwechselt werden konnen.

Das Kind hat also verschiedene Vorstellungen von einem Ding, ohne zu wissen, welches
Konglomerat an Eigenschaften fur den einzelnen Gegenstand typisch ist, ihn also in
seiner — von den verschiedenen Situationsgegebenheiten unabhangigen — Eigenart
kennzeichnen. Wenn der Erwachsene ein Ding bestimmt, indem er dem Kind die
Eigenschaften benennt, die dem Auto in der Regel zukommen, so kann er erst dann
damit rechnen, dafl das Kind das gleiche Ding meint wie er, und kann erst dann
erwarten, daf} das Kind diese Kenntnis in zukiinftigem Handeln beriicksichtigt. Erst die
bestindig wiederholte — oft leidvolle — Erfahrung vom Auto kénnte das Kind
unabhingig vom Zutun eines Erwachsenen zu diesem ersten Wissen von der

(gleichbleibenden) Identitit der Objekte fiihren.

Der Altere hat hier die Aufgabe, diesen Weg abzukiirzen: Die Sprache und das Denken
erlauben ihm, dem Kind die Erfahrung zu ersparen. Das Kind bekommt iiber das
Bestimmen die Moglichkeit, sich unabhingig von der sinnlichen Konfrontation mit den
Dingen Wissen anzueignen: Ganz unabhingig von der Erfahrung vermag man ihm die
charakteristischen Eigenschaften eines Gegenstandes mitzuteilen.

Freilich ist die Bestinmung, die Zuweisung ,typischer Eigenschaften zu den
Gegenstinden der Erfahrung, noch mit dem Mangel behaftet, daf§ das Kind nicht weif3,
warum bestimmte Eigenschaften notwendig einer Sache ,,anhaften®. Die Erfahrung
allein, daf§ ein Ball rund ist, rollt und springt, wenn man ihn anst6ft, heifit nicht, daff
der Ball sich immer so verhalten muff. Um diese Unterscheidung zu machen, muf} das
Kind mehr wissen, als was sich an Eigenschaften dem Ding ansehen lifit: Es miifite
nicht nur von den wesentlichen Eigenschaften die unwesentlichen unterscheiden lernen,
sondern auch ein Verstindnis dafiir entwickeln, dafl der Ball sich so verhilt, weil er
Eigenschaften hat, die unabhingig sind von der aktuellen Einwirkung auf ihn. Hat das
Kind dieses Verstindnis noch nicht, so bleiben seinen Wiinschen und seiner Phantasie
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viele Moglichkeiten offen, wie er sich noch verhalten kénnte: Er kénnte ohne
motorische Einwirkung — einfach Kraft des kindlichen Wunsches — fliegen (magische
Vorstellung), er konnte sprechen, sich gegen eine rauhe Behandlung wehren (animisti-
sche Vorstellung) usw. (siche Abschnitt 1.7.).

Dennoch ist das Kind, wenn es weiff, welche Eigenschaften einem Ding normalerweise
(,,typischerweise”) zukommen, einen wesentlichen Schritt in der Entwicklung seiner
intellektuellen Fahigkeiten weitergekommen. Es kann sich nimlich nicht nur mitteilen
und dem anderen sagen, was es will. Es weif} auch fiir die Zukunft selbst, ganz
unabhingig von der sprachlichen Mitteilung, was es — wahrscheinlich — von den Dingen
,,zu erwarten hat* und mit ihnen tun kann.

1.6.5. Erfindung durch geistige Kombination

Piacer hebt fiir diese Zeit der Entwicklung die Fahigkeit des Kindes zu ,,geistiger
Kombination* hervor. Das Kind ist ganz offensichtlich nicht mehr darauf angewiesen,
durch Versuch und Irrtum, also durch praktisches ,,Ausprobieren* und Erfahrung zum
Ziel zu kommen, da es nun von den Gebrauchseigenschaften der Dinge weifS:

»Mit 1;4(5) sitzt Laurent vor einem Tisch, und ich lege eine Brotrinde vor ihn hin, jedoch
auflerhalb seiner Reichweite. Auflerdem lege ich zur Rechten des Kindes ein Stibchen von
ungefihr 25 cm Linge. Zuerst versucht Laurent direkt und ohne sich um das Instrument zu
kiimmern, das Brot zu erreichen, dann gibt er dies auf. Nun lege ich das Stibchen zwischen ihn
und das Brot; es beriihrt den Gegenstand nicht, erzeugt aber dennoch unzweifelhaft eine visuelle
Suggestion. Laurent betrachtet das Brot von neuem, ohne sich zu riihren, schaut dann einen
kurzen Augenblick das Stabchen an, und plétzlich ergreift er es und hilt es gegen das Brot. Aber er
hat es ungefahr in der Mitte gefafit und nicht an einem seiner Enden, so daff es zu kurz ist, um bis
zum Gegenstand zu reichen. Darauf lafit Laurent es fallen und streckt wiederum die Hand nach
dem Brot. Das dauert aber nicht lange, dann ergreift er erneut das Stibchen, dieses Mal aber am
Ende (Zufall oder Absicht?), und schiebt damit das Brot zu sich her. Zuerst beriihrt er es nur ein
wenig mit dem Stibchen, wie wenn diese Beriihrung geniigen kdnnte, um den Gegenstand in
Bewegung zu versetzen. Aber nach hichstens ein oder zwei Sekunden beginnt er die Rinde mit
Absicht zu schieben. Er bewegt sich zuerst leicht nach rechts und holt sie dann ganz heran. Zwei
aufeinanderfolgende Versuche zeitigen dasselbe Ergebnis.

Eine Stunde spiter lege ich ein Spielzeug vor Laurent (auflerhalb der Reichweite seiner Hinde)
und einen neuen Stock neben thn. Er versucht nicht einmal den Gegenstand mit der Hand zu
erhaschen, sondern ergreift sofort den Stock und zieht das Spielzeug damit zu sich heran. So hat
also Laurent die Verwendung des Stockes beinahe ohne jedes Ausprobieren entdeckt, wihrend er
ihn frither (in den vorangehenden Stadien) manipulierte, ohne seine Niitzlichkeit zu begreifen.
Diese Reaktion erfolgte bei ihm also ganz anders als bei seinen Schwestern. (EIK, 337)

Ohne jedes Ausprobieren, wie es bei seinen Schwestern in der Zeit des fiinften Stadiums
beobachtet wurde (siche oben), weiff Laurent von der Niitzlichkeit des Stockes,
entfernte Gegenstinde damit erreichen zu kénnen. Die Wahrnehmung des Stockes
reicht fiir ihn hin, sich an seine Eigenschaften zu erinnern und diese zu gebrauchen, wie
wenn er diesen Gebrauch geiibt hitte. Das Innehalten, die Betrachtung des Stibchens
und die Spontaneitit der Handlung weisen auf den ,,inneren* Prozef hin, den P1aGET
,»Erfindung neuer Mittel durch geistige Kombination* nennt.
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Zwar diirfte hier kaum ,, Kombination* im Sinn einer logischen Verkniipfung von
Ursache (Gebrauch des Stockes) und Wirkung (Bewegung des Brotes) vorliegen — das
Kind weifl in diesem Alter noch nichts von solchen Kausalbeziehungen (wie P1aGer
selbst bemerkt, siche AWK, 283f). Auch erbringt es diese intellektuelle Leistung nur,
wenn es den Stock in der Wahrnehmung vor sich hat. Jedoch hat das Kind ein Wissen
um die Niitzlichkeit des Stockes angewandt, das ihm die Erfahrung der Versuch-
Irrtum-Methode erspart. Es hat iiber seine Erfahrungen von den Gebrauchseigenschaf-
ten des Stockes oder dhnlicher Gegenstinde allgemeine Vorstellungen von den
Moglichkeiten bekommen, die man mit dhnlichen Werkzeugen hat. Diese aligemeinen
Vorstellungen — so P1IAGET — treten nun im Denken in shnliche Beziehungen wie es die
Verhaltensschemata in der sensomotorischen Praxis taten: Sie kénnen sich ebenso
spontan koordinieren (vgl. ,,Koordination sekundirer Verhaltensschemata®) und ein
»geistiges Vorbild liefern fiir die sensomotorische Ausfithrung. In diesem Vorgang
sind Assimilation und Akkomodation in einer Einheit: Die vollstindige Anpassung der
kognitiven Schemata (Akkomodation) an die Gebrauchseigenschaft des Stockes verhilft
dem Kind, den Stock ganz an sein Bediirfnis nach dem entfernten Gegenstand zu
assimilieren.

Die Fihigkeit zur symbolischen Reprisentation, die den unmittelbar praktischen
Kontakt mit den reprisentierten Gegenstinden und Ereignissen nicht mehr nétig hat
(wie es noch bei Nachahmung und Symbolspiel notwendig war), macht das wesentliche
Kennzeichen dieser Stufe der kognitiven Entwicklung aus.

1.7. Erfahrungs- und standpunktgeleitetes Denken

Die intellektuelle Entwicklung des Kindes ist ungefihr mit dem Abschluf} des zweiten
Lebensjahres an einen wesentlichen Wendepunkt gelangt. Neben die sensomotorischen
Lebensiuferungen ist ein Erleben getreten, das sich nicht mehr nur in Bewegungen und
(sinnlichen) Wahrnehmungen dufiert, sondern eine ,,innere Welt betrifft, in der sich die
wauflere” Welt ,,spiegelt: die Welt der Vorstellung, der Phantasie und der Gedanken.

Freilich geschieht das nicht in der Art einer bloflen Abbildung duflerer Verhiltnisse:
Bereits das Symbolspiel des Kindes — sosehr es auch eine Darstellung iuflerer
Geschehnisse enthilt — ist auf eine Fiktion ausgerichtet, eine Neuerschaffung einer
Geschichte, wie sie dem Kind wiinschens- oder ablehnenswert oder sonstwie darstel-
lenswert erscheint. Gestik und Mimik sind ebenso Auflerungsformen, in denen das
Kind zwar Bewegungen abbildet, jedoch nur andeutungsweise, um dieses Abbild als
Mitte! fiir die Auflerung eigener Absichten und Wiinsche einzusetzen.

Die Identitit der Objekte seiner Erfahrung, d. h. das Wissen, welche Eigenschaften und
Gesetzmifligkeiten den Objekten ganz ohne subjektive ,,Beimischungen* (Ego-
Involvement*) zukommen, ist dem Kind noch kein Problem.

Im Benennen der Eigenschaften von Dingen und in einem Denken, das Wesentliches
von Unwesentlichem, also Typisches unterscheidet, ist jedoch ein Erlebnisinhalt
entstanden, der vollends abstrahiert von der sinnlichen Wirklichkeit der Dinge und
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dem praktischen Standpunke (Bediirfnisse, Wiinsche) des Kindes: Ist doch in der
Eigenschaft eines Objektes als Inhalt des Denkens, in der Bedeutung, zwar die
Wirklichkeit gemeint, aber in ihrer sinnlichen Mannigfaltigkeit, als konkretes Bild
nimlich, vollkommen verschwunden. Mit der Sammlung von Wissen (i.S. von
Eigenschaften, Zusammenhingen, Zwecken usw.) iiber seine Welt steht das Kind
jedoch erst am Anfang. Es hat mit dem Wissen von den Eigenschaften der Dinge seiner
Umgebung noch eine sehr subjektive, von den Zufillen der eigenen Erfahrung, von den
Angeboten (und Verboten) der Eltern und vom eigenen Standpunkt beherrschte
Vorstellung von der Wirklichkeit.

PiaceT nennt diesen Tatbestand die ,,Egozentritit des kindlichen Denkens. Ein
theoretischer Standpunkt, der an der Natur der Dinge (deren ,Identitit oder
,,Begriff ) interessiert ist, wie sie unabhingig von eigenen Wiinschen, Vorstellungen
und Erlebnissen existiert, ist dem Kind noch fremd. Der praktische Standpunkt, was
man mit den Objekten des eigenen Alltags tun kann oder — kraft der Phantasie — tun
konnte, wozu sie niitzen, was sie schaden usw. ist daher fiir das Kind meist noch
vermischt mit Einsichten darliber, wie die Objekte unabhingig von der eigenen
lustvollen oder leidvollen Erfahrung beschaffen sind.

Das Kleinkind stellt sich da oft sehr radikal auf den Standpunkt der eigenen
Erfahrungen und Wiinsche und geht davon aus, dafl die Welt tatsichlich auch so ist, wie
sie ihm — aufgrund seines subjektiven, praktischen Standpunkts — erscheint. Unter
diesem Blickwinkel erscheint als Eigenschaft der Objekte auch das, was das Kind an
Erwartungen und Befiirchtungen mit ihnen verbindet: Es ,,projeziert” seine Wiinsche
und Bediirfnisse in die Objekte seiner Erfahrung.

1.7.1. Kindlicher Animismus

So erscheint dem Kind nicht nur die Mutter ,,freundlich®, wenn diese ithm die
Lieblingsspeise vorsetzt: Auch das gute Wetter, ein Blumenstrauf} oder das Spielzim-
mer, in dem es sich wohlfihlt, ist ,,freundlich“. Dabei verwechselt es die Wirkung
dieser Dinge auf das eigene Gefiihl mit deren Eigenart, wie sie unabhingig vom Kind
existiert. Daf alles, was dem Kind gefillt, auch dafiir da ist, ihm zu gefallen, also den
Zweck hat, ihm wohlzutun oder Schaden von ihm fernzuhalten, ist ein Bewuf3tsein, das
die Objekte als Wesen betrachtet, die Zwecke dem Kind gegeniiber verfolgen, wie es
auch die Geschwister, die Mutter usw. tun. Damit entstehen dem kindlichen Denken
natiirlich auch ,,bése“ Objekte, die ihre Pflicht dem Kind gegeniiber verletzen,
»widerspenstig sind und vielleicht auch entsprechend ,,bestraft* gehoren.

Diese intellektuelle Haltung des Kindes bezeichnet Piacer (1980) als ,,kindlichen
Animismus* (auch ,,Anthropomorphisierung®, WERNER 1959).

P1aGET unterscheidet in der Entwicklung des kindlichen Animismus bis zum 11./12.
Lebensjahr vier Stadien:

O Fiir die Kinder des ersten Stadiums besitzt alles, was fiir das Erleben des Kindes
Bedeutung hat, auch die leblosen Dinge, Bewufitsein und Absicht.
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O Im zweiten Stadium erscheinen nur die bewegten Kérper den Kindern mit
Bewufitsein begabt.

O Alles, was Eigenbewegung hat, die Gestirne, der Wind, Tiere, Menschen usw.
erscheinen den Kindern des dritten Stadiums als ausschliefliche Triger von
Bewuftsein.

O Erst im vierten Stadium wird Bewufltsein und Absicht nur noch Tieren und
Menschen zugeschrieben. (P1acET 1980, 146f).

Diese Systematisierung des Entwicklungsverlaufs ist keineswegs streng bei allen
Kindern und in der angegebenen Reihenfolge festzustellen: Es scheint sich eher um eine
Tendenz zu handeln, die je nach dem Wissensstand des Kindes, seinen praktischen
Problemstellungen und dem Grad der Unterrichtung durch den Erwachsenen durch-
brochen wird.

1.7.2. Kindlicher Artifizialismus

Daf es geradezu die Pflicht der leblosen und der belebten Natur sei, dem Menschen zu
dienen, weckt auch eine andere Einstellung des friihkindlichen Bewufltseins: Alle
Objekte sind geschaffen, um dem menschlichen Willen botmiflig zu sein. Die Sonne ist
gemacht, um uns Licht zu geben, das Wasser, damit die Menschen nicht verdursten, die
Flusse, um darin zu baden. Sicherlich spielen in solchen Ansichten auch religiose
Inhalte eine grofie Rolle — doch findet sich beim Kind diese Sicht der Natur als ein von
Menschen oder menschendhnlichen Wesen geschaffenes Produkt neben den religiosen
Vorstellungen eines Gottes als Schopfer.

Natiirlich nihren Erwachsene durch Erzihlungen von Geistern, Kobolden usw. und
(allzu) kindliche Erklirungen der Vorginge in der Natur solche Einstellungen.
Dennoch scheint die Bereitschaft der Kinder, sich diese Geschichten anzuhoren und sie
zu glauben, durch deren artifizialistisches Denken gefordert.

Auch hierin bezieht das Kind seine praktischen Probleme und Wiinsche in sein
Verstindnis natirlicher Vorgange ein. Die Abhangigkeit von den Eltern und Erwachse-
nen und die Erfahrung, daf§ die Objekte ein ,,Eigenleben haben, das allzuoft dem
Willen entgegensteht, wird als ein und dasselbe gesehen — namlich als Widerstand und
Selbstindigkeit der Objekte, die darin dem kindlichen Wunsch ,,sich‘ nur sehr bedingt
»ergeben® und thre Zugianglichkeit und Brauchbarkeit von Bedingungen abhingig
,,machen, die das Kind noch nicht durchschaut.

1.7.3. Magisches Denken des Kindes

Die mangelhafte Unterscheidung des subjektiven Standpunktes von der fiir sich
bestehenden Natur der Objekte schlieffit noch eine weitere Haltung mit ein: Wenn die
Dinge grundsitzlich als belebt geschen werden kénnen und gleichzeitig als Produkte
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menschlicher Titigkeit, vom Menschen und fiir ihn geschaffen, so liegt der kindlichen
Phantasic mit dem Wunsch auch die Moglichkeit nahe, ihnen Anweisungen geben zu
kénnen, wie man den Menschen Anweisungen gibt, sie beeinflussen zu kénnen als
wiren sie wie Hand und Fufl dem unmittelbaren Willen des Kindes untergeordnet. Das
Kind hat fiir viele kausale Zusammenhinge seiner Aktivitit und der Bewegung der
Objekte noch kein Wissen, kann also gleichsam in vielen Fallen ,,noch hoffen, eine
unangenehme Begegnung mit dem Erzicher, ein béser Traum oder auch der Erfolg in
einem Spiel liefle sich ebenso manipulieren, wie die Tasse in der Hand oder der Ball vor

dem Fufi.

Mit wachsendem Wissen und vermehrter Unterrichtung des Kindes, v.a. ab dem
Schuleintritt mit 6 bzw. 7 Jahren, entsteht mit der praktischen Notwendigkeit, das
.- Wunschdenken® gegeniiber der Realitit zuriickzulassen, auch ein Wissen, worin sich
die Dinge der kindlichen Umwelt dem Willen unterordnen lassen und worin sie sich
dem Wunsch und Bedirfnis auf Dauer widersetzen. Mit dieser Notwendigkeit wichst
auch die Kenntnis von der Eigenart (Identitit) der Objekte, an die Stelle des Wunsches,
der sich bisher in das Denken ,,einmengte*, tritt nun ein Bewufltsein von der Eigenart
der Objekte, wie sie sich unabhingig vom subjektiven Standpunkt des Kindes
vorfindet.

1.8. Die Stufe der konkreten Operationen

In diesem Entwicklungsabschnitt beginnt das Kind, seine Erfahrung zunehmend in
objektivem Sinn auszuwerten: Den Wechsel der Erscheinungen nimmt es dabei nicht
mehr zum Anlafl, den Objekten selbst eine unstete, vom Menschen abhingige Natur
zuzuschreiben - je nach den Manipulationen, die es an ithnen vornimmt, und dem
praktischen Standpunkt, den es ihnen gegeniiber einnimmt. Vielmehr entdeckt das
Kind in diesem Wechsel zunehmend etwas, das sich gleichbleibt, das sich unabhingig
von seinen Manipulationen als ,,typisch®, ,,charakteristisch® usw. fir den Gegenstand
zeigt.

P1AGET beschreibt fiir diese Phase der Entwicklung unterschiedliche kognitive ,,Opera-
tionen®, zu denen das Kind nun angesichts von Objekten, die es manipulieren oder
beobachten kann, in der Lage ist. Diese logischen Operationen erlauben dem Kind, von
den Zufillen der eigenen Erfahrung und des subjektiven Standpunkts (der ,,subjektiven
Perspektive®) zu abstrahieren und die erfahrenen Eigenschaften eines Objektes in einen
notwendigen, den Dingen eigenen Zusammenhang zu bringen.

1.8.1. Logische Klassen und deren Elemente
Die grundlegende Form von ,,Operationen, die P1AGET an Kindern untersucht hat ist
die der Klassenbildung. Die Kinder, die dabei untersucht wurden, vermochten z. B. im

Alter von 5 bis 7 Jahren aus einer Sammlung von Vielecken aus Holz und Plastik
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separate Haufen von Dreiecken, Quadraten usw. zu ordnen, waren also in der Lage,
eine Eigenschaft (die ,,definierende Eigenschaft”) der jeweiligen Klasse als allgemeine,
d. h. allen Elementen einer Klasse gemeinsame, Eigenart herauszufinden und die
Objekte entsprechend zu ordnen (INHELDER & P1aGET 1973).

Diese Kinder bewiesen damit die intellektuelle Leistung, von der jeweiligen Lage der
Vielecke auf der Arbeitsfliche, ihrer sonstigen Materialeigenschaft (Plastik und Holz),
aber auch von den aktuell vorhandenen Vorlieben fiir eine der Formen usw., von ihrer
jeweils unterschiedenen Erscheinung also, abstrahieren zu kénnen. Das Stiick Holz ist
in einer solchen Klassifizierung demnach nicht mehr nur interessant in seiner sinnlichen
Qualitdt, die fasziniert und zur Manipulation verleitet. Noch wird es nach solchen
Vorlieben von den anderen Objekten unterschieden und zu beliebigen Konglomeraten
zusammengestellt, die der kindlichen Phantasie entspringen. Wenn das Kind nun ein
Holzstiick ebenso wie ein Stuck Plastik als ,,Quadrat® klassifiziert, trotzdem das
Holzquadrat durchaus auch noch andere Eigenschaften als das Plastikquadrat besitzt,
hat es iiber die Identitit einer Sache geurteilt, wie sie sich unabhingig von der
jeweiligen Erscheinungsform darstellt. Es hat einen ,,Begriff der Sache: Es ist ein
Quadrat, ganz unabhingig davon, wo es liegt, ob die Sonne darauf scheint, ob aus
Holz, Papier oder Plastik, ob es gefillt oder nicht.

In diesem Denken thematisiert das Kind also nicht mehr seine aktuelle, zufillige
Beziehung zu dem Objekt, wie es das in animistischen und magischen Denkweisen tat,
sondern bildet sich einen Begriff vom Objekt selbst, wie dieses unabhingig von den
kindlichen Wiinschen und der kindlichen Phantasie existiert.

1.8.2. Einheit und Zahl

Mit der Klassifikation ist eine Operation beschrieben, in der Dinge gleicher Qualitit
einander zugeordnet werden und von anderen unterschieden werden.

Eine weitere intellektuelle Leistung, die P1aGeT untersucht hat, ist die Fihigkeit der
Kinder, einer bestimmten Reihe von Objekten gleicher Qualitit (z. B. eine Anzahl
Blumen) eine andere Reihe von Dingen (z. B. Vasen) so zuzuordnen, dafl beide Reihen
die gleiche Anzahl von Objekten enthilt.

Kindern bis zum 7./8. Lebensjahr gelingt es oft nicht, eine gleiche Anzahl Elemente in
beiden Reihen zuzuordnen: Sie sehen die Reihe Blumen und die Reihe der Vasen oft
schon dann als dquivalent (,,gleichviel“) an, wenn sie in ihrer riumlichen Lage auf dem
Tisch den gleichen Platz beanspruchen, oder lassen sich von dem Anblick der dicht
aneinandergereihten Blumen tduschen und schliefen daraus, die Blumen seien ,,mehr
als die Vasen.

Erst ab dem 6./7. Lebensjahr sind die Kinder in der Lage zu einem gegebenen Satz von
Vasen einen zahlenmiflig entsprechenden Satz von Blumen herzustellen — unabhingig
von der unterschiedlichen Dichte, in der die beiden Reihen liegen mogen.

Die Kinder leisten diese Aufgabe, indem sie die beiden Reihen Stiick fiir Stiick
zuordnen und so von jeder Klasse gleichviel Elemente vorlegen (die konkrete
Operation der ,,Stuck-fiir-Stiick-Korrespondenz®).
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Uber eine einfache Klassifikation hinaus (s. 0.) vermdogen damit die Kinder, auch von
der gemeinsamen Qualitit der wahrgenommenen Objekte abzusehen (z. B. als Blumen)
und das einzelne Ding nur noch als eine Einbeit zu sehen, die anderen Einheiten
gleichzuordnen ist, trotzdem diesen eine andere Qualitat (es sind z.B. Vasen)
zugrundeliegt. Sie praktizieren damit bereits in konkreten Handlungen den logischen
Begriff der Quantatdr.

Mit diesem Begriff versteht das Kind auch, warum sich eine Sache in vollkommen
verschiedenen Groflen (bzw. Mengen) zeigen kann, und dennoch dieselbe Sache bleibt.
So sind also die kleinen Kinderschuhe ebenso ,,Schuhe® wie die groflen Schuhe der
Erwachsenen, die Kinder ebenso ,,Menschen®, wie die Erwachsenen, auch wenn sie
unterschiedliche Korpergrofle besitzen.

1.8.3. Die Transformationen und Erhaltungen

Die bekanntesten Experimente P1AGETs gehen aus von der Schwierigkeit des Kleinkin-
des, z. B. beim Umgieflen einer Fliissigkeit von einem breiten Glas in ein hohes,
schmales Glas (,, Transformation®) zu erkennen, dafl trotz der Veranderung der dufieren
Gestalt (Hohe des Flissigkeitspegels im Glas), das Quantum an Flussigkeit sich nicht
verdndert, sondern erhalten hat (,,Erhaltung®). Bis zum 6./7. Lebensjahr sind die
Kinder meist iberzeugt, dafl in dem hohen Glas mehr zu trinken sei, als in dem breiten
Glas ~ obwohl die Transformation vor ihren Augen geschah. Die ilteren Kinder
begreifen, daf sich das Quantum Fliissigkeit erhalten hat und begriinden ihre
Uberzeugung auf unterschiedliche Weisen, in denen PiaGeT weitere ,.konkrete
Operationen‘ sieht:

O Die einen meinen, dafl die Flissigkeit, ins erste Glas zuriickgegossen, diesselbe
Menge wieder ergeben wiirde, negieren damit im Denken die stattgefundene
Transformation: die konkrete Operation der Negation.

O  Andere sagen, es sei dieselbe Menge Wasser, weil nichts weggenommen oder
hinzugefiigt wurde: die Operation der Identitit.

O  Ein drittes Argument lautet: Die Breite des ersten Glases werde durch die Hohe
des zweiten ausgeglichen. Diese Kinder verwenden die konkrete Operation der
Kompensation oder Reziprozitit.

Diese Operationen nennt P1aGeT ,.konkret®, da die Kinder sie nur an Gegenstinden
der aktuellen Wahrnehmung und an sichtbaren Transformationen, nicht z. B. an
abstrakten, mathematischen Symbolen, vollziehen kénnen.

In jedem Fall begreifen die Kinder, daff das Quantum Fliissigkeit identisch bleibt, gleich
wie es nach der Transformation aussieht. Damit machen sie sich in ihrem Denken
zunehmend unabhingig von den augenblicklichen Erscheinungsformen der Objekte in
der Erfahrung: Sie praktizieren einen Begriff von der Identitit des Objektes im Wechsel
der Erscheinungen. Die Sache behilt fiir sie — iiber die Transformationen hinweg — ihre
identische Natur.
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Vermittels der logischen Operationen (die ,,konkreten Operationen*‘ verwandeln sich
in ,,formale Operationen®) sind die Kinder erst ca. ab dem 12. Lebensjahr unabhingig
von Wahrnehmung und Manipulation in der Lage zu klassifizieren, Reihen zu bilden
und Erhaltungen einzuschitzen. In der Entwicklung der logischen ,,Schemata“ hat die
Intelligenz eine Stufe erreicht, in der - nach Piacer - ein Gleichgewicht von
Assimilation und Akkomodation erreicht ist: Der Mensch eignet sich seine Umwelt
intellektuell an und ist in diesem Aneignungsprozefi, indem er von der Identitit der
Objekte weiff, dennoch ganz an seine Umwelt angepafit. Die formale Intelligenzent-
wicklung hat ihre letzte Stufe erreicht.

1.9. Zusammenfassung

P1aGET hat mit der Darstellung der sensomotorischen Intelligenz eine Theorie
entwickelt, in der er besonders die Kontinuitdt der Entwicklung des Denkens aus seinen
sensomotorischen Anfiangen unterstreicht. Mit den Prinzipien von Assimilation und
Akkomodation als Tendenzen alles Lebendigen nimmt er an, die Anpassung und die
Selbstorganisation seien die grundlegenden Gesetzmifigkeiten der Entwicklung der
Organismen und des Menschen. Organisation und Anpassung vollziehen sich demnach
tiber die Entwicklung von Schemata, d. h. sensomotorischen Einheiten bzw. kognitiven
Strukturen, die sich im Lauf der Entwicklung durch Assimilation und Akkomodation
ausdifferenzieren und uberlagern. Im Denken streben diese beiden Prozesse nach einem
Gleichgewichtszustand, wogegen in Prozessen wie der Nachahmung die Akkomoda-
tion im Vordergrund steht und in Verhaltensweisen wie dem Spiel eher die Assimilation
uberwiegt.

In wesentlichen Punkten hat die moderne Forschung die Abfolge der sensomotorischen
Entwicklung, wie sie PIAGET annimmt, bestingt. Ein wichtiger Einwand geht dabei
jedoch gegen die Vorstellung der strengen Abfolge und Kontinuitit der Entwicklung.
Bower (1979) z. B. meint, dafl viele Strukturen von Anfang der Entwicklung an bereits
vorhanden sind und sich im Lauf der Entwicklung nur ausdifferenzieren und durch
Lerninhalte fillen.

Die grofite praktische Bedeutung diirfte die sensomotorische Theorie PrAGET’s im
Rahmen sonderpidagogischer Arbeit gewonnen haben (siehe Specx 1977), da sie die
Entwicklung einer differenzierten Diagnostik und Therapie (insbesondere fiir den
Bereich der Frithforderung) angeregt hat. Die Moglichkeiten hierfiir scheinen bei
weitem noch nicht ausgeschopft.

Die Erweiterung und Umdeutung der Theorie PiaGET’s, wie sie in diesem Artikel
dargestellt wurde, zielt darauf, die oft schwierigen und abstrakten Gedankenginge
Piacer’s fiir die padagogische Alltagsarbeit fruchtbar zu machen. Hierzu wurden
insbesondere die Abschnitte zu den verschiedenen ,,Grundformen pidagogischen
Umgangs* geschrieben.

Ein Hauptanliegen war jedoch auch, ein Verstandnis der Intelligenz des Menschen
darzustellen, das die vielfdltigen Erscheinungsweisen der Intelligenz und die unter-
schiedlichen Formen des sensomotorischen Lernens des Menschen aus ihrem Zusam-
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menhang deutlich macht. Was dabei an unterschiedlichen Stadien der Entwicklung der
Intelligenz beschrieben wurde, findet sich dariiber hinaus auch beim Jugendlichen und
Erwachsenen wieder: Auch der entwickelte Mensch lebt in allen diesen Formen, lernt
darin in der unterschiedlichsten Weise und bildet seine sensomotorischen und
intellektuellen Fahigkeiten in Interaktion mit seiner dinglichen und sozialen Umwelt
immer weiter aus. Die Entwicklung der sensomotorischen Intelligenz ist nie abge-
schlossen.
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