Die Psychomotorik als ontogenetischer 2
Ursprung aller Bildungsprozesse

Zusammenfassung

In diesem wie dem folgenden Kapitel stehen die Entwicklungsprozesse des
Sduglingsalters und der frithen Kindheit im Zentrum. Dabei geht es in Kap.2
generell darum, die pddagogischen Herausforderungen bei der erstmaligen
Herausbildung der individuellen Subjektivitat darzustellen. Ausgangspunkt
bildet dabei die Einsicht des sozialokologischen Entwicklungskonzeptes, dass
der Mensch ein biosoziales Wesen ist. Diese wird anhand der Theorie von Piaget
gerade hinsichtlich der Frithphase der psychosozial eingelagerten kognitiven
Entwicklungsstufen rekonstruiert, die er in einen engen Zusammenhang stellt
mit der alltagsverankerten und -bezogenen Bewiltigung von Handlungspro-
zessen und -problemen (Kap. 2.1). Dem liegt die normativ gut begriindete
bzw. begriindbare Annahme zugrunde, dass die Sduglinge und Kleinst- bzw.
Kleinkinder ein unverduflerliches Menschenrecht auf korperliche, psychische
und geistige Gesundheit haben (was qualitativ mehr ist als die Abwesenheit von
Krankheit!). Da dies fir einen Teil der Familien keine Selbstverstandlichkeit ist,
wurde in den letzten Jahren das Konzept der Familienhebammen entwickelt
und implementiert, welches das traditionelle medizinische Aufgabenverstindnis
um die psychosozialen Kompetenzen erweitert und damit als Teil der Frithen
Hilfen Anschluss gefunden hat an bestimmte Aufgabenbestimmungen der
Sozialen Arbeit (Kap. 2.2). Wihrend es dabei wesentlich um die primare oder
sekundére Pravention zur Sicherung des Kindeswohls geht, eréffnet die Theorie
von Piaget noch ein anderes padagogisches Perspektivenspektrum, nimlich die
handlungs- und sozialraumbezogene Forderung der elementaren kognitiven
Prozesse durch eine anregungsreiche Umwelt, die weitreichende Erméglichung
von Selbsttatigkeit und die takt- und respektvolle Férderung und Anregung
dieser frithen Selbstbildungsprozesse (Kap. 2.3)
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Es gehort zu den universellen Besonderheiten der menschlichen Individuen, dass
sie sowohl Naturwesen als auch soziale Wesen sind, dass besonders in den frithen
und den spiten Phasen der Individualentwicklung (Ontogenese) biologische Reife-
bzw. Verfallsprozesse und psychosoziale Lebenspraxis ineinandergreifen. In der
Sozialen Arbeit spielt die Lebensweltorientierung im Sinne der Ausrichtung am
Alltagsleben der Menschen, speziell der AdressatInnen, eine zentrale Rolle. Sie ist
aber nur ein wichtiger Bezugspunkt der phdnomenologisch ausgerichteten Sozial-
wissenschaften. Ein weiterer ist die Leiblichkeit; sie ist das Vermittlungsmedium
zwischen der Korperlichkeit (mit den Systemen Atmung, Bewegungsapparat, endo-
krines System [Hormondrisen, die ihre Produkte direkt ins Blut angeben], Herz/
Kreislauf, Immunsystem, Sinnesorgane/Nerven, Urogenitalsystem und Verdauung)
und der Gesellschaftlichkeit (Gesamtheit der zwischenmenschlichen Beziehungen,
der unmittelbaren sozialen, der institutionellen und der tibergreifenden systemi-
schen Lebensbedingungen). Die in der Leiblichkeit enthaltene Spannung zwischen
biologischer Reifung und psychischer Entwicklung beginnt in der 7. Woche der
Schwangerschaft mit der Ausbildung der Bertihrungsreize (als elementarster Form
der Sensibilitdt) und der Habituation (als elementarster Lernform) zwischen der 29.
und 32. Woche (vgl. Bodenburg/Kollmann 2014, 91ff) und entfaltet sich besonders
yrasant“ab der Geburt. Entgegen den im Alltagsdenken immer noch weit verbreiteten
und lange Zeit auch in der Wissenschaft dominierenden Auffassung vom passiven
Sdugling (1. - 12. Monat) und Kleinstkind (englisch Toddler genannt; 13. - 24.
Monat) - zum Teil werden auch die Kleinkinder (24. - 36. Monat) nicht vorrangig
als aktive, sondern als zu beschiitzende und zu ,,belehrende“ Wesen betrachtet - hat
der Genfer Entwicklungspsychologe Jean Piaget (1896-1980) von Anfang an die
Subjektivitit der Kinder betont. Dies ist ein guter Grund, seine diesbeziiglichen
Uberlegungen zum zentralen Bezugspunkt dieser Bildungsaufgabe zu machen.

2.1 Bildungsthema: Die erstmalige Herausbildung der
sensomotorischen Intelligenz (Piaget)

Piaget hatte sich in den 1920er Jahren sowohl mit der moralischen Entwicklung
der Kinder (besonders untersucht am Beispiel des Regelverhaltens im Murmelspiel)
und ihrem ,Weltbild“ beschiftigt (vgl. Piaget 1983, Erstes Kapitel; 1988, Zweiter
und Dritter Teil) und dabei nicht nur die Selbsttitigkeit betont, sondern auch die
Bedeutung der Gleichaltrigengruppe schon in dieser frithen Entwicklungsphase.
In dieser Zeit, die bis etwa 1945 dauerte, hatte Piaget noch ein eher , ganzheitliches®
Interesse an der Kindesentwicklung und bezog auch noch stérker die sozialen und
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gesellschaftlichen Bedingungen der Ontogenese ein. Zugleich gab es sehr enge Be-
ziehungen zu erziehungswissenschaftlichen Fragen, denn Piaget iibernahm 1929 das
Amt des Direktors des ,,Bureau International de Edudaction und nach 1945 die
Prasidentschaft der Schweizer UNESCO-Kommission (vgl. die Zusammenstellung
der entsprechenden Schriften in Piaget 1974a; 1999). In seiner 2. Phase (ab ca. 1946;
vgl. Garz 2008, Kap. 4.3) konzentrierte er sich auf die kognitiven Kompetenzen,
deren tibergreifende Entwicklungsperspektive er in der Logik (speziell der Mathe-
matik, aber auch den Naturwissenschaften) sah und klammerte zunehmend die
sozialen und systemischen Bedingungen aus. Trotz dieser relativen Verengung
ergaben seine Forschungen einen sehr differenzierten Einblick in die kognitive
Entwicklung, der fiir das lebensweltangemessene padagogische Fordern der Kinder
und Jugendlichen unverzichtbar ist.

2.1.1 Allgemeine Prinzipien und Stufen der kognitiven
Entwicklung

Piaget verstand theoretisch-methodisch die biografische Bewiltigung des Lebenslaufs
als eine sich gesetzmif3ig in Stufen vollziehende Ontogenese. Diesbeziiglich waren
die Voraussetzungen und Resultate seiner empirisch-experimentellen Forschungen
besonders folgende (vgl. Piaget 1974a; 1981, Kap. II, VI u. VII; Bringuier 1996, 3.
u. 4. Gesprich; vgl. auch den Wissensbaustein Nr. 2, S. 32-33):

1. Entwicklung wird funktional als Adaption verstanden und vollzieht sich im
Spannungsfeld von Assimilation (psychische Integration, ,,Einverleibung® von
Aspekten der Umwelt entsprechend den Schemata und Strukturen, tiber die
die Subjekte verfiigen) und Akkommodation (Prozess der innovativen Anpas-
sung der Schemata und Strukturen, wenn sich das Niveau der Assimilation als
unzureichend erweist).

2. Die Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen, aber auch der Erwachsenen in
der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt, bilden den Ausgangspunkt der
geistigen, intellektuellen Entwicklung. Zugleich 16st sich das Denken wiahrend
der Ontogenese immer mehr von diesen physischen Erfahrungen bzw. logischen
Erfahrungen der Handlungskoordination. Hier gibt es gewisse Ubereinstimmun-
gen mit dem Lebensweltkonzept, welches auch die Bedeutung der Erfahrungen
fiir das Selbst- und Weltverstindnis betont.

3. Durch das Denken bildet sich die Intelligenz (der ,,Geist“) im Sinne der Ge-
samtheit aller koordinierenden Operationen aus, also die verinnerlichten und
verallgemeinerten Handlungsmuster, die sich besonders auszeichnen einerseits
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durch gedankliche Flexibilitit (Reversibilitit = Umkehrung von Operationen
und Dezentriertheit = Uberwindung des - kindlichen - Egozentrismus) und
andererseits durch logische Widerspruchslosigkeit und Reziprozitit (z. B. Respekt
vor den eigenen Interessen und denen der Mitmenschen).

. Durch die aktiven Auseinandersetzungen bilden sich Schemata im Sinne aktivie-
render Muster heraus, die zum einen die Wahrnehmungvon (z.B. runden oder
eckigen) Gegenstanden und zum anderen den Umgang mit bestimmten Gegen-
stinden verallgemeinern (z. B. das Greifen als ,,Besitznahme®). Die verschiedenen
Schemata einer Entwicklungsstufe bilden dann dessen ganzheitliche Struktur.
. Beijeder Stufe muss die Phase des Hervorbringens und des Bestehens unterschie-
den werden, wobei sich das Charakteristische der jeweiligen Stufe aus inneren
Operationen, also kognitiven Schemata und Strukturen zusammensetzt.

. Jede Stufe ist ein strukturiertes, organisiertes Ganzes, welches auf einem spezi-
fischen und vom Subjekt selbst ausgleichend regulierten Gleichgewichtszustand
zwischen Assimilation und Akkommodation, Schemata und Strukturen sowie
insgesamt zwischen Organismus und Umwelt besteht. Das wird als Aquilibra-
tion bezeichnet und erméoglicht ein Optimum an Aktivitat und Austausch. Die
verschiedenen Aufgabenbereiche entwickeln sich nicht zwingend synchron,
sondern es kann zu horizontalen Verschiebungen kommen, was Piaget als
»decalage horizontal“ bezeichnet hat. Zugleich ist jede bestehende Struktur der
Ausgangspunkt der neuen Struktur.

. Die Reihenfolge der Stufen ist universell, konstant und ihr altersabhéngiges
Auftreten kann nur in bestimmten Grenzen schwanken; es gibt also ein opti-
males Zeitfenster fiir die jeweiligen optimalen Entwicklungsfortschritte. Die
verschiedenen Denkniveaus weisen eine invariante Strukturgenese auf, deren
Ausbildung durch padagogische, kulturelle und gesellschaftliche Interaktions-
muster, Institutionen und generelle Bedingungen beschleunigt, verlangsamt
oder blockiert werden kann, ohne dass sich an der Abfolge der Stufen insgesamt
etwas dndert.

. Beim Ubergang von einer zur nichsten Stufe werden die einfacheren Handlungs-
und kognitiven Schemata zu einem Teilaspekt der komplexeren Strukturen, also
in ihnen dialektisch aufgehoben. Diese Stufen insgesamt stellen ein hierarchi-
sches System dar, eine entwicklungslogische Ordnung von Strukturen, die sich
zunehmend differenziert und integriert.
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Aus diesem abstrakt - logischen Entwicklungsverstdndnis resultieren inhaltliche
folgende Hauptstufen der geistigen Entwicklung (vgl. zusammenfassend Piaget
1973, 2. u. 3. Vorlesung; Piaget 1981, Kap. II):

a. Stufe I: Sensomotorische Operationen (0-18. Monat)
Sie ist bestimmt durch die Herausbildung eines die Aktivititen koordinierenden
Planes des konstanten Objektes und die sensomotorische Strukturierung der
unmittelbaren Umgebung. Dabei orientiert sich der Sdugling bzw. das Kleinst-
kind in der ersten Teilperiode auf den eigenen Korper und erst in der zweiten
werden die Pline der objektgerichteten praktischen Intelligenz entwickelt.

b. Stufe II: Konkrete Denkoperationen (19. Monat — 11./12. Jahr)
In der ersten, praoperativ genannten Periode entstehen die inneren Operationen
(18. Monat - 7. Jahr), deren Struktur hier insgesamt an den konkreten Inhalt
gebunden bleibt. In der zweiten Phase (8. - 11./12. Jahr) werden diese inneren
Operationen strukturiert und erst jetzt bildet sich die Reversibilitdit heraus.
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Darunter wird die Umkehrung der Denkoperationen verstanden, wobei hier
die Negation und die Reziprozitdt noch getrennt sind. Damit werden die lo-
gisch-elementaren Denkoperationen herausgebildet.
c. Stufe III: Formale Denkoperationen (11./12. - 14./15. Jahr)

Diese Denkstufe ist durch die Ausbildung abstrakter, formaler Denkoperationen
bestimmt, die sich also von den konkreten Inhalten ablésen und die dann eine
Verkniipfung der Hauptformen der Reversibilitit (Negation und Reziprozitit)
erlauben. Sie kann auch als hypothetisch-deduktive Ebene des Denkens bezeichnet
werden und bildet die Voraussetzung fiir das propddeutisch-wissenschaftliche
und schlieSlich das wissenschaftliche Denken.

2.1.2 Die Herausbildung der sensomotorischen Intelligenz

Diese Darstellung der Entwicklungsstufen ist noch sehr global und wenig konkret.
Piaget hat diese Stufen weiter ausdifferenziert. Bezogen auf die in diesem Kapitel zu
thematisierende fritheste Bildungsentwicklung ist Stufe I, also die sensomotorische
Intelligenz relevant. Aber auch in diesem Fall miissen immer auch die hoheren Stufen
mit in den Blick genommen werden, denn diese enthalten die lingerfristige und
in gewisser Weise auch normative, also auch bildungstheoretisch zu verstehende
Perspektive von Piagets Theorie. — Die Stufe I ldsst sich wie folgt weiter ausdiffe-
renzieren (vgl. Piaget/Inhelder 1977, 1. Kap.):

a. Die Betdtigung und Einiibung der Reflexe (0. - 1. Monat)
Die Reflexe (z.B. Saug-, Schluck- und Greifreflexe) und die darauf aufbauenden
spontanen und zum Teil auch rhythmischen Bewegungen des Sauglings bilden
den Ausgangspunkt der Entwicklung; wobei hier zu bedenken ist, dass sich
Reizbarkeit, Sensibilitit, unbedingte Reflexe und elementare Korperschemata
urspriinglich bereits in der vorgeburtlichen Phase (ca. ab dem 5. prénatalen
Monat) ausbilden. Dabei macht auch hier ,,Ubung den/die MeisterIn®, denn im
Laufe der Zeit werden die Bewegungen immer préziser (z.B. das Greifen nach
Objekten) und wird auch auf andere Objekte tibertragen (z.B. vom Saugen an
der Mutterbrust zum Lutschen am eigenen Finger), womit die reine ,,Steuerung®
durch die Reflexe erstmals und ansatzweise tiberwunden wird und zugleich
Differenzierungserfahrungen gemacht werden (z.B. zwischen dem Saugen an
der Mutterbrust vs. an der Flasche).

b. Die primaren Kreisreaktionen (1. - 4. Monat)
Erste Fertigkeiten und Gewohnheiten bilden sich aus, wenn das Kleinstkind
durch seine ungerichteten, ganz auf den unmittelbaren Lebensraum beschrank-



2.1 Bildungsthema: Die Herausbildung der Intelligenz (Piaget) 29

ten Aktivitaten ,,lustvolle“ Erlebnisse hat (z. B. durch das zufillige Berithren der
Lippen), diese dann wiederholt (z. B. in Form des Daumenlutschens) und diese
auf eine elementar-zirkuldre Weise eintibt (z.B. das Verfolgen eines bewegten
Gegenstandes mit den Augen oder das Anlédcheln einer vertrauten Person —
ohne sie allerdings bereits als Individuum erkennen zu kénnen - oder auch das
Erzeugen von Gerduschen aller Art).

c. Die sekundaren Kreisreaktionen (4. — 8. Monat)

Fiir den weiteren Kompetenzerwerb sind die auf den eigenen Korper fixierten und
von den Auge-Hand-Koordinationen, also den Verschrinkungen von (An-)Sehen
und Greifen gesteuerten Aktivititen von zentraler Bedeutung. Hier deutet sich
erstmals eine gewisse Zielgerichtetheit an, weil nun die AufSenwelt immer mehr
ins Zentrum des Interesses riickt und die Bewegungen nicht mehr einen reinen
Selbstzweck haben. Sie sind jetzt vielmehr ein Mittel und dienen in gewisser
Weise ,bewusst“ dem Erreichen eines bestimmten Handlungsergebnisses (z. B.
die Hand des Vaters oder der Mutter zu erreichen und festzuhalten; oder dem
Kind gefillt der zufallig entdeckte Klang einer Glocke und deshalb schléigt es
immer wieder gegen sie). Insofern haben wir es mit einer ,Innen-Auflen”-Zir-
kularitdt zu tun.

d. Die absichtliche Abstimmung zwischen Zielen und Mitteln (8. - 12. Monat)
Zwischen die vorgangig vorhandenen und ,festgelegten® Ziele und die unmit-
telbare soziale und gegenstindliche Umgebung werden nun aufgrund eigener,
experimenteller Erlebnisse bestimmte, immer mehr optimierte Mittel integriert,
mit deren Hilfe die Ziele tiberhaupt oder besser erreicht werden kénnen (wenn
z.B. ein Kissen weggeschoben wird, um an die Rassel zu kommen oder um zu
einem anderen Kind krabbeln zu kénnen; oder aber Erwachsene werden dazu
»benutzt, um unerreichbare Gegenstidnde - z. B. auf einem Schrank - zu erhal-
ten). Dem liegt schon die Erfahrung zugrunde, dass die Objekte eine gewisse
bestindige Dauer und Qualitit, also eine gewisse Konstanz haben. Zugleich
werden jetzt verschiedene Handlungsschemata auf den gleichen Gegenstand
angewendet (z. B. wenn ein Ball mit einer Hand, mit beiden Héanden hoch ge-
worfen oder flach gerollt wird), womit das Kleinkind experimentierend auch
den ,,Gebrauchswert® bestimmter Gegenstinde erprobt.

e. Die tertidre Kreisreaktion (12. - 18. Monat)

Ein neues Kompetenzniveau entsteht, wenn die Kleinst- bzw. Kleinkinder
einerseits durch spontanes Experimentieren entdecken, dass man bestimmte
Gegenstande zur Zielerreichung verwenden kann (z. B. ein Handtuch, um den
Teddybir zu sich heranzuziehen) und wenn sie andererseits das Experimentieren
so verselbstandigen, dass die Entdeckung des Neuen ins Zentrum tritt (z. B. wie
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und womit man mit dem Wasser spritzen kann - etwa mit den Hdanden oder
einem Schiffchen).

f. Der Ubergang von der sensomotorischen Intelligenz zur Vorstellung (18. - 24.
Monat)
Das ist in gewisser Weise der Ubergang von der Entdeckung des Vorhandenen
zur Erfindung von etwas (individuell) Neuem und dies dadurch, dass die bis-
herigen Erfahrungen nicht nur fiir sich isoliert erinnert werden (wie man z.B.
mit einem Loffel umgeht), sondern dass sie mit anderen kombiniert werden
(z.B. Loffeln, Messern, Gabeln, ggf. auch schon Tellern und Tassen zu einem
Gedeck). Dem liegt die Fihigkeit zugrunde, das Handlungsergebnis in einfa-
cher Weise zu antizipieren und den Handlungsprozess in einfacher Form zu
planen. Das ermdglicht auch die verbesserte Realisierung vorhandener oder
die Herausbildung neuer Ziele (z. B. Tischdecken als eine Prozedur, wo man das
gemeinsame Essen vorbereitet und antizipiert, dass dann die anderen geliebten
Menschen kommen und man dann zusammen ist und isst und trinkt). Durch
diese Verinnerlichung von Handlungsmustern vollzieht sich auch der Ubergang
zu prasenzentbundenen psychischen Aktivititen, also dem Denken. Damit bil-
den sich auch die Symbolfunktionen aus, wobei hier unterschieden werden kann
zwischen der Objektpermanenz (dabei werden z. B. vorher gesehene und dann
versteckte Gegenstidnde gesucht), dem aufgeschobenen Nachahmungsverhalten
(z.B. wird das Verhalten einer Person mit deutlicher zeitlicher Verzégerung und
in einem anderen situativ-szenischen Zusammenhang reproduziert) und den
Symbolhandlungen (wie sie besonders in den entsprechenden Spielen - z. B. den
Mutter-Vater-Kind-Spielen — anzutreffen sind).

Mit dieser sechsten Unterstufe sind die psychomotorischen Lernprozesse biografisch
keineswegs abgeschlossen, sondern immer dann, wenn sich die Menschen neue
Gegenstinde bzw. Gegenstandsdimensionen aneignen, beginnen sie mit diesen
sensomotorischen Aktivitaten aufs Neue. Das verweist auf den grundlegenden
Sachverhalt, dass Bildungsprozesse stets unabschliefSbare Perspektiven beinhalten, sie
sind eine offene Richtungsbestimmung der padagogisch zu fordernden Ontogenese,
der immer weiter zu entwickelnden Handlungs-, Reflexion- und Genussfiahigkeit
der Subjekte — und das von Anfang an. Oder etwas pathetisch formuliert: Fiir
Bildung ist es nie zu frith und nie zu spit.
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2.1.3 Kontroverse Aspekte von Piagets Genetischer
Psychologie

Nun hat es eine ganze Reihe von Einwédnden beziiglich Piagets Theorie im all-
gemeinen und speziell zu seinem Stufenkonzept gegeben, die zwar bestimmte
Annahmen relativieren, nicht aber die grundlegende Bedeutung dieser Theorie in
Frage stellen. Beziiglich des Konzeptes der Bildungsaufgaben sind hier zu nennen
(vgl. Braun 1983; Kesselring 1988, Kap. IV; Kohler 2008, Kap.10):

1. Die von Piaget ermittelten Altersangaben sind zumindest heute nur noch als
recht vage und in jedem Fall unverbindliche Hinweise zu verstehen, insbesondere
finden viele Prozesse heute bzw. nach aktuellen Erkenntnissen friiher statt. In
gewisser Weise scheint es so, dass Piaget die Fiahigkeiten der (Kleinst-) Kinder
in mancherlei Hinsicht unterschétzt hat (z. B. beziiglich des Erkennens der
Objektpermanenz, der Differenzierung zwischen physikalischer und mentaler
Welt oder dem Erkennen von symbolischen Bedeutungen). Das hat gewiss auch
damit zu tun, dass er die Binnenorientierung, den Egozentrismus der Kinder stark
betonte und deren aktiven Umweltausgriff, deren aktivierende sozialrdumliche
Aneignungsprozesse, deutlich unterschitzte.

2. Zwar verweist Piaget auf die Relevanz der Umwelt, aber er analysiert zu wenig
die Verdnderungen der gesellschaftlichen Kulturen wie tiberhaupt der gesell-
schaftlichen Lebensbedingungen und damit auch die Inhalte, an denen sich das
logische Denken abarbeitet und entwickelt. - Er selbst hat einmal gesagt, dass er
wissenschaftlich von sozialen Problemen nichts verstehe (vgl. Piaget 1999, S.129).

3. Zwar muss der Anspruch Piagets verteidigt werden, ein universelles, also anth-
ropologisches Stufenmodell auszuarbeiten; davon relativ unabhingig ist aber
jeweils genau zu priifen, ob nicht bestimmte Stufenmerkmale aus den sozial-
okologischen Besonderheiten der westlichen Gesellschaften resultieren, in
denen Piaget seine Untersuchungen durchgefiihrt hat. Dariiber hinaus muss
der Stellenwert der recht grofen milieubezogenen und individuellen Entwick-
lungsunterschiede beachtet werden. In diesem Zusammenhang ist der Hinweis
von Kohlberg (2007, S. 32ff) interessant, der das Stufenmodell von Piaget und
sein eigenes den ,harten” Modellen zurechnet und z.B. das psychoanalytisch
fundierte von Erikson den ,weichen®.

4. Eshat manchmal den Anschein, dass Piaget die Bedeutung der padagogischen
Anregungen, Unterstiitzungen und Absicherungen unterschitzt, dass also
Selbsttitigkeit und pidagogisch intendiertes Handeln nicht hinreichend ausba-
lanciert werden. Das konnte auch mit der Paradoxie zu tun haben, dass er - wie
schon erwéhnt - die (Klein-) Kinder eher unterschitzte, aber die Jugendlichen
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(11-15 Jahre) und besonders die Erwachsenen tiberschitzte, denn nur eine (klei-
ne) Minderheit erreicht - als Folge der soziokulturellen Milieugrenzen! - das
wissenschaftliche Erkenntnisniveau der Stufe III. Gleichwohl muss an dem gut
begriindeten bzw. auch bildungstheoretisch begriindbaren universalistischen
Anspruch festgehalten werden, weil es sich um eine sinnvolle, ja notwendige
Perspektive in einer immer komplexer werdenden und sich immer mehr und
schneller veraindernden Welt handelt.

Zwar betont Piaget die konstruktive Seite aller Erkenntnisprozesse, aber das
strukturalistische Konzept der Assimilation und Akkommodation geht von
einer im Prinzip nicht zu verandernden, vielleicht sogar unveranderlichen Um-
gebung aus. Es lauft insofern Gefahr, die Anpassung an die gegebenen sozialen,
kulturellen, institutionellen Bedingungen der pluralistischen (westlichen) Klas-
sengesellschaften einseitig zu betonen und damit auch dem zentralen Entwick-
lungswiderspruch von objektiver Bestimmtheit und subjektiver Bestimmung der
Entwicklungs- und Lernprozesse wie iiberhaupt der (kindlichen) Lebenspraxis
einen passivistischen Zug zu verleihen. Es unterschitzt bzw. beachtet zu wenig
die sehr unterschiedlichen Formen des kindlichen Widerstands gegen die ver-
schiedensten Formen der Fremdbestimmung. Das hat gewiss auch damit zu tun,
dass Piaget die Bediirfnis- und Emotionalititsentwicklung (der Kinder) allenfalls
randstidndig beachtet hat (darauf wird in Kap.3 ndher eingegangen). Die Prozesse
der gesellschaftlich verursachten Selbstentfremdung sind bevorzugtes Thema der
(klassischen) Psychoanalyse, weshalb bereits René Spitz (1887-1974) - der Pionier
der psychoanalytischen Sduglingsforschung — den Vorschlag gemacht hatte, die
genetische Psychologie von Piaget mit der psychoanalytischen Phasentheorie
(der psychosexuellen Entwicklung) zu verkntipfen (vgl. Spitz 1983, Anhang).
Fiir eine Kooperation pladiert in seinen spaten Schriften auch Kohlberg (2007,
S. 9911, 1691t u. 203ft).

Wissensbaustein Nr. 2

Das genetische als das allgemeine Prinzip der Erkenntnis-
und Wissenschaftstheorie bei Piaget

Es wurde in Kap.1.3 darauf hingewiesen, dass der Entwicklungsgedanke fiir die
neuere Erziehungswissenschaft nicht mehr konstitutiv ist, dass somit Allgemeine
und Entwicklungs-Pidagogik getrennte Wege gehen. Der Ansatz von Piaget ist fiir
die Entwicklungspidagogik auch deshalb interessant, weil er nicht nur die Allge-
meine Psychologie ausdriicklich als Entwicklungs-Psychologie konzipierte, sondern
allen wissenschaftlichen Disziplinen eine genetische Grundlage bieten wollte. Die
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Intentionen seiner dreibindigen Studie ,, Die Entwicklung des Erkennens® (Piaget
1975) hat er in seinen Vorlesungen an der Columbia Universitit zur ,Genetischen
Erkenntnistheorie 1968 so zusammengefasst:

»Die genetische Erkenntnistheorie versucht, Erkennen, insbesondere wissen-
schaftliches Erkennen, durch seine Geschichte, seine Soziogenese und vor allem
die psychologischen Urspriinge der Begriffe und Operationen, auf denen es
beruht, zu erkldren. Diese Begriffe und Operationen stammen zum grofen Teil
aus dem Alltagsbewusstsein, so dass ihre Urspriinge ihre Bedeutung fiir das und
im Erkennen auf einer héheren Stufe erhellen konnen. Wo immer moglich, zieht
die genetische Erkenntnistheorie auch Formalisierungen in Betracht - insbeson-
dere logische Formalisierungen, die sich auf dquilibrierte Denkstrukturen und
in bestimmten Féllen auf Transformationen von der einen zur néchsten Stufe in
der Entwicklung des Denkens beziehen.“ (Piaget 1973, S. 7) Allerdings tritt Piaget
dem Eindruck entgegen, ,,die genetische Erkenntnistheorie beruhe ausschlieflich
auf der Psychologie. Im Gegenteil, logische Formalisierung ist jedes Mal dann
unbedingt notwendig, wenn wir einen Gegenstandsbereich tiberhaupt formali-
sieren konnen; jedes Mal, wenn wir auf eine vollendete Struktur im Prozess der
Entwicklung des Denkens stoflen, versuchen wir in Zusammenarbeit mit Logikern
oder Spezialisten auf dem von unserer Untersuchung betroffenen Gebiet, diese
Struktur zu formalisieren. Dabei arbeiten wir mit der Hypothese, dass zwischen
der psychologischen Entwicklung einerseits und der Formalisierung andererseits
eine Korrespondenz besteht.“ (ebd., S. 17) Insofern hat es ,,die genetische Erkennt-
nistheorie ... ebenso mit der Bildung wie mit der Bedeutung von Erkenntnis zu
tun. Unser Problem lésst sich folgendermafien formulieren: vermittels welcher
Leistungen geht der menschliche Geist von einem Stand weniger befriedigender
Erkenntnis zu einem Stand hoherer Erkenntnis tiber? Die Entscheidung dartiber,
was niedrigere oder weniger addquate Erkenntnis und was hohere Erkenntnis
ist, impliziert nattrlich formale und normative Aspekte. Es ist nicht Sache der
Psychologen zu entscheiden, ob ein bestimmter Stand der Erkenntnis hoher als
ein anderer ist oder nicht. Diese Entscheidung haben Logiker oder die Spezialisten
auf einem bestimmten Gebiet der Wissenschaft zu treffen. (...) Unser Problem
in der Perspektive der Psychologie und der genetischen Erkenntnistheorie ist es
zu kliren, wie der Ubergang von einer niederen Stufe der Erkenntnis zu einer
Stufe, die als hoher beurteilt wird, sich vollzieht. Die Frage nach der Natur solcher
Uberginge ist eine Frage nach den Tatsachen. (...) Die genetische Erkenntnis-
theorie geht also von der Hypothese aus, dass zwischen dem Fortschritt in der
logischen und rationalen Organisation der Erkenntnis und den entsprechenden
psychologischen Formationsprozessen ein Parallelismus besteht.“ (ebd., S.20f)
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2.2  Friihe Hilfen I: Familienhebammen als Beitrag
zur Gesundheitsforderung

Es ist vielleicht fiir die meisten LeserInnen ganz selbstverstandlich oder sogar banal
festzuhalten, dass es zunéchst einmal darum geht, dass ein Kind gesund zur Welt
kommt und seine Gesundheit in den ersten Wochen nicht gefihrdet wird. Nun
wissen wir nicht zuletzt aus der Betreuung von noch nicht volljahrigen schwan-
geren Miittern oder auch aus der Sozialpiddagogischen Familienhilfe (SPFH), dass
dies keine elementare Selbstverstindlichkeit ist. Und die Anspriiche, gerade an
die Soziale Arbeit, in diesem Bereich werden nochmals dadurch erhoht, dass die
Weltgesundheitsorganisation in ihrer berithmten Ottawa-Erkldrung (von 1986)
mit vielen guten Griinden - nicht zuletzt mit Blick auf die Bildungschancen und
-bediirfnisse - einen sehr weiten und insbesondere positiv ausgerichteten Gesund-
heitsbegriff favorisiert hat.

Danach zielt ,Gesundheitsforderung ... auf einen Prozess, allen Menschen ein
hoheres Mafd an Selbstbestimmung tiber ihre Gesundheit zu erméglichen und sie
zur Stiarkung ihrer Gesundheit zu befdhigen. Um ein umfassendes korperliches,
seelisches und soziales Wohlbefinden zu erlangen, ist es notwendig, dass sowohl Ein-
zelne als auch Gruppen ihre Bediirfnisse befriedigen, ihre Wiinsche und Hoffnungen
wahrnehmen und verwirklichen sowie ihre Umwelt meistern bzw. sie verandern
konnen. In diesem Sinne ist die Gesundheit als ein wesentlicher Bestandteil des
alltaglichen Lebens zu verstehen und nicht als vorrangiges Lebensziel. Gesundheit
steht fiir ein positives Konzept, das in gleicher Weise die Bedeutung sozialer und
individueller Ressourcen fiir die Gesundheit ebenso betont wie die korperlichen
Fahigkeiten. Die Verantwortung der Gesundheitsférderung liegt deshalb nicht nur
bei dem Gesundheitssektor, sondern bei allen Politikbereichen und zielt Giber die
Entwicklung gestinderer Lebensweisen hinaus auf die Forderung von umfassendem
Wohlbefinden.“ (Weltgesundheitsorganisation 1992, S.84/86)

Ein Ansatz bzw. ein Konzept der so verstandenen, an der primaren und sekun-
déren Préavention ausgerichteten und auf Freiwilligkeit beruhenden Gesundheits-
forderung ist das Modell der Familienhebammen (es gibt in Deutschland ca. 1.200
hier tatige Fachkrifte). Es ldsst sich von folgenden methodischen Grundsitzen
und Perspektiven leiten (vgl. bes. Ayerle u.a. 2010; Mattern u.a. 2012; Nationales
Zentrum Frithe Hilfen 2012; Spies/Stecklina 2015, Kap. 4.2.2 Wulff 2017; ergdnzend
auch Renner/Sann 2010):

1. Eserweitert zundachst einmal das traditionelle, medizinisch akzentuierte bzw.
auch eingegrenzte, aber sozial breit akzeptierte Tatigkeitsfeld der Hebammen
um die psychosoziale Komponente. Es will somit ein niedrigschwelliges, regel-
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madfSiges und ganzheitliches Angebot sein fiir die Personengruppe, die wihrend
der Schwangerschaft und des 1. Lebensjahres des Kindes von besonderen Be-
lastungen betroffen ist (die Tétigkeiten der Familienhebammen begrenzen sich
vertragsmaflig auf diesen Zeitraum). Eine Fallstudie zu Sachsen-Anhalt (vgl.
Ayerle u.a. 2010; Landtag von Sachsen-Anhalt 2015, S.126fF; auch alle weiter
exemplarisch-veranschaulichend erwdhnten Daten beziehen sich auf die sach-
sen-anhaltinischen Befunde) belegt diesen spezifischen Bedarf:

Die Lebenssituation derjenigen, die dieses Angebot annahmen zeichnet sich
aus durch geringen soziodkonomischen Status (93,1 %), geringen Bildungsstand
(46 %), Anzeichen von Uberforderung und Vernachldssigung (42 %), Probleme
bei der Alltagsbewiltigung (41,6 %), mangelndes Wissen beziiglich der Sdug-
lingspflege (38,4 %), Konflikte in der Partnerschaft (32,4 %); dabei waren 18,2 %
der betreuten Miitter minderjéhrig. ,Niedrigschwelligkeit“ bedeutet damit aber
nicht, dass schon (fast) alle AdressatInnen sich eigenstindig an die entsprechen-
den Einrichtungen und Personen wenden; dies taten ,,nur” 35 %. Die deutliche
Mehrheit wurde von anderen Diensten bzw. Personen darauf hingewiesen: 30 %
vom Jugendamt, 11 % von Beratungsstellen, 13 % von anderen Hebammen, 11 %
von SozialarbeiterInnen, 9,5% von Kliniken, 7.4 % von MedizinerInnen, 7 %
von Familienangehorigen, 2% von anderen Klientinnen und 8,6 % von noch
anderen Institutionen bzw. Personengruppen.

Schon diese Zahlen belegen die Notwendigkeit, dass die Familienhebammen
in den Netzwerken der Frithen Hilfen gut verankert und présent sein miissen,
damit alle, die diese Unterstiitzungen bendtigen, sie auch subjektiv kennenlernen
und annehmen koénnen.

. Im Zentrum der unterstiitzenden und kompensatorischen Angebote stehen -
aufler bei unmittelbarer Gefahrdung des Kindeswohls - die Eltern. Dabei ist
dieses Handlungsfeld ziemlich komplex; gerade deshalb muss man die verschie-
denen Seiten einerseits in ihren jeweiligen Besonderheiten beachten und darf
zugleich nie die interaktiven, padagogisch relevanten Wechselbeziehungen aus
dem Blick verlieren. Unterscheidbar sind dabei die Perspektiven der kérperlichen
und psychosozialen Entwicklung des Sauglings einerseits und andererseits das
Selbstverstandnis der Erziehungsberechtigten und deshalb auch die Erhaltung
(bzw. Wiederherstellung) des innerfamilidren psychosozialen Gleichgewichts und
damit auch der Gesundheit sowie die Férderung der Erziehungskompetenzen
(im ganz weiten Sinne) der priméren Bezugspersonen (Mutter, Vater und anderer
Personen im engen personalen Umfeld des Sauglings) (Pkt. 3). Ihre angemessene
Realisierung erfordert sowohl die Forderung der familidren Ressourcen als auch
die Gewdahrung bedarfsgerechter Hilfen und deshalb ein dichtes Geflecht von
Arbeitsbeziehungen zu den verschiedensten informellen Netzwerken und pro-
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fessionellen Institutionen und Personen (Pkt. 4) und all dies bedarfimmer auch
einer kooperativ ausgelegten Selbstkontrolle der Familienhebammen (Pkt. 5).
3. Zunichst einmal hat auch die Familien-Hebamme die medizinischen Aufga-
ben der Schwangerschaftsbetreuung und die physiologischen Bediirfnisse der

(werdenden) Babys und die korperliche Entwicklung bis zum 1. Geburtstag

im Blick (sie machen etwa 50 % des Gesamtarbeitsaufwandes aus). Das obliegt

selbstverstidndlich vorrangig den ArztInnen. Aber die Familienhebammen ach-

ten darauf, dass die entsprechenden Termine vereinbart und auch eingehalten
werden und manchmal begleiten sie die Miitter und ihre Kinder auch. Zu denken
ist hier besonders an die tiblichen Untersuchungen (z.B. Fruchtwasser- und

Ultraschalluntersuchung, U 1-9-Untersuchungen [GrofSe, Gewicht, Bewegungs-

apparat, Horscreening usw.]) und haben ein Augenmerk darauf, dass Impfungen

tatsdchlich durchgefithrt und ihre méglicherweise bedenklichen Befunde (wie

z.B. Allergien, Neurodermitis) bei der Pflege beachtet werden. Es geht aber auch

darum, dass die Sduglinge einen in sachlicher und zwischenmenschlicher Hin-

sicht angemessenen familidren padagogischen Entwicklungsrahmen erhalten

(vgl. dazu das nachfolgende Kap. 3.2). Die emotional und sachlich respekt- und

vertrauensvolle Kommunikation und Interaktion zwischen den Familienheb-

ammen und der Eltern beinhaltet, dass die zentralen Bezugspersonen, in der

Mehrzahl der Fille die Miitter, manchmal auch die Viter, unterstiitzt und

ergdnzt auch durch andere Bezugspersonen (wie z.B. dltere Geschwister oder

die Grofeltern), entwicklungsoffene Bindungen aufbauen, die die emotionale

Grundlage dafiir bieten, dass sich der Saugling freudig seiner dinglichen und

sozialen Umwelt zuwendet (vgl. dazu ausfiihrlich Kap. 4). Fiir diese lebensla-

gen- und situationsabhingigen, partizipativ und deshalb zumeist kleinschrittig
gestalteten Unterstiitzungsmafinahmen - die zumeist bei Hausbesuchen, also in
den privaten Wohnrdumen stattfinden und fiir die die Familienhebammen ein
flexibles Zeitkontingent zur Verfiigung haben - stehen den Familienhebammen

(ggf. unterstiitzt durch KinderpflegerInnen und/oder SozialpadagogInnen) ein

reiches Methodenspektrum zur Verfiigung; erwiahnt seien nur:

a. Beider Anleitung werden den Bezugspersonen wichtige Abldufe gezeigt (z. B.
das Stillen oder die Art der Korperkontakte, die den Sdugling beruhigen
oder auch die angemessenen verbalen und mimischen Reaktionen auf das
Kind), die sie dann eigenstdndig ausfiihren, dabei beobachtet und ggf. durch
Ratschldge unterstiitzt werden.

b. Im Zentrum der Beratung stehen die miindliche Ubermittlung von Infor-
mationen (z.B. tiber die angemessene Pflege und altersgerechte Erndhrung
sowie die notwendige Qualitit des Schlafplatzes) und die Darstellung von
Sachverhalten und Zusammenhingen (z.B. beziiglich der verschiedenen
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Zeitrhythmen von Sduglingen: konzentrierte Beobachtung, ruhige Verarbei-
tung der Sinneseindriicke, Halbschlaf, ruhiger und tiefer Schlaf; oder auch
die angemessene Reaktion auf Hungerschreie, Schmerz- oder Kilteschreie
bzw. Schreie wegen Einsamkeit oder ,,Reiziiberflutung®). Zu diesem Aufga-
benfeld gehoren auch Erlduterungen zu Rechtsanspriichen auf gesundheits-
sichernde/-férdernde und psychosoziale Leistungen und die Unterstiitzung
bei ihrer Beantragung und besonders bei ihrer hdufig recht konflikthaften
administrativ-juristischen Durchsetzung.

Ein wichtiger Entlastungsfaktor ist die Unterstiitzung und Hilfe, bei der die
professionell Tétigen den Bezugspersonen eine bestimmte Aufgabe fiir eine
deutlich begrenzte Zeit abnehmen (z. B. die gesundheitsfordernde Zuberei-
tung von Mahlzeiten oder den Arztbesuch mit dem Kind), damit sich die
Bezugspersonen {iberhaupt um das Kind kiitmmern bzw. sich auch mal aus-
ruhen kénnen. Dazu gehort z. B. auch die Begleitung zu behordlichen oder
gerichtlichen Terminen. Dies ist allerdings nicht die origindre Aufgabe der
Familienhebammen, sondern sie vermitteln in diesem Fall entsprechende
Hilfen.

. Die Stdrkung setzt an den erkennbaren bzw. vermuteten Ressourcen an (z. B.

den sehr liebevollen Umgangsweisen des Vaters mit dem Sdugling) und er-
mutigt dazu, diese als wichtige emotionale Annahme und Bestitigung der
Elternrolle zu erleben (z. B. durch die Wochenbettbegleitung). Daraus entsteht
dann im giinstigen Fall die emotionale Anstrengungsbereitschaft, also Moti-
vation, die mit der neuen Lebenssituation verbundenen Herausforderungen
primir als eine Entwicklungs-Mdglichkeit zu erleben und nicht vorrangig als
ein Chaos, unter dem man in der Gefahr ist, zusammenzubrechen - oder
dem man entflichen mochte, um die jugend- bzw. erwachsenenbezogenen
Interessen und Bediirfnisse zu befriedigen.

4. Die psychosozialen Herausforderungen der Familienhebammen wurden mit Blick
auf die Lebenssituation der Rat- und Unterstiitzungssuchenden bereits in Pkt.1
erwihnt. Dabei konnen grob folgende Belastungstypen unterschieden werden:

a.

b.
C.

d.

Dramatische Konflikt- bis hin zu Gewalterfahrungen/Deprivationen und
psychische Erkrankungen;

Uberforderung und unzureichendes Ressourcenmanagement;

mangelnde psychosoziale Unterstiitzung, speziell bei Minderjahrigen bzw.
unerwiinschter Schwangerschaft;

lingerfristige Trennung des Kindes von der Mutter bzw. dem Vater (durch
Frithgeburt oder Krankheit oder Mehrlingsgeburt).

Bezogen auf die Sicherung des Kindeswohls sind die Mafinahmen vorrangig
priventiv ausgerichtet und sollen den Eltern bzw. auch anderen Bezugspersonen
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bei der méglichst giinstigen Bewdltigung ihrer eigenen Entwicklungsprobleme
unterstiitzend helfen: durch Einzel- oder Gruppengespriche, durch Beobachtung
der familidren Tagesabldufe und deren auflerfamilidren Bedingungen (z.B.
Einkaufsmoglichkeiten oder Arbeitszeiten und -orte), durch Erkundung des
néaheren und weiteren Umfeldes, um dort zusitzliche Unterstiitzungsmoglichkei-
ten kennenzulernen (z. B. ein Eltern-Kind-Zentrum oder einen Stadtteilladen).
Hat das Belastungsniveau bereits den Charakter einer Deprivation oder gar
psychischen Erkrankung angenommen, dann ist die Einbeziehung von anderen
Fachdiensten notwendig, nicht zuletzt von Beratungsstellen (z. B. Suchtberatung
oder Ehe- und Partnerschaftsberatung) bzw. psychotherapeutischen Diensten.
Hier knapp ein wichtiger Hinweis: Der immer wieder auftauchenden Neigung
eines Teils dieser Personengruppe, sich selber in eine Psychiatrie einzuweisen,
ist einfithlsam entgegenzuarbeiten, weil eine solche Auszeit auch auf andere
Weise erreicht werden kann (z. B. in einer Mutter-Kind-Kur) und weil damit die
psychischen Probleme nicht gelost sind und auch nicht gelost werden konnen,
weil so das konkrete Umfeld und damit die alltdglichen Interaktionsbeziehungen
und -abldufe ausgeblendet werden. - In dem sachsen-anhaltinischen Modell-
projekt haben 41 % der Familien solche Dienste, aber auch die des Jugendamtes
bzw. der Sozialimter angenommen. Damit wird nochmals unterstrichen, wie
wichtig die interdisziplinar, informell und institutionsbezogen ausgerichtete
Lootsenfunktion an dieser Schnittstelle zwischen Gesundheitswesen und den
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe ist.

5. Wie kompliziert und herausfordernd dieses Handlungsfeld ist, wird auch daran
deutlich, dass trotz relativ giinstiger Bedingungen und sehr intensiver multipro-
fessioneller Betreuung, Beratung und Hilfe in 9% der Fille die Sduglinge bzw.
Kleinstkinder in Obhut genommen werden mussten (zumeist wegen unzurei-
chender Erndhrung) bzw. zur Adoption freigegeben wurden. Das verweist auf
die Notwenigkeit einer kontinuierlichen kollegialen und individuellen piddago-
gisch-sozialen Qualitédtskontrolle. Diese bezieht sich auf die tibergreifenden
Leitziele (z. B. befriedigende alltdglichen Lebensfithrung), die strategischen (z.B.
Sicherung des Lebensunterhalts) und die operativen Ziele (z.B. die Fahigkeit/
Bereitschaft, Absprachen und Termine einzuhalten). Sie kann sich z.B. an den
SMART-Grundsitzen ausrichten: S=suitable (passend) M=measurable (mess-
bar); A=agreed (vereinbart/akzeptiert); R=reachable (erreichbar); T=time related
(terminiert/auf eine Zeitspanne bezogen). Die besonderen Schwierigkeiten liegen
hier einerseits darin, dass psychosoziale und bildungsrelevante Entwicklungs-
verldufe bei den (Kleinst-)Kindern wie ihren Bezugspersonen nicht gradlinig
verlaufen und deshalb nur sehr begrenzt planbar sind; und dass andererseits
hier die jeweiligen padagogisch-sozialen Hilfs- und Unterstiitzungsangebote und
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-plane der anderen beteiligten Akteure ebenfalls berticksichtigt werden miissen.
Diese enthalten aber ggf. nicht nur andere Zielvorstellungen (z.B. hinsichtlich
des Umgangs mit Suchtproblemen und welcher Stellenwert dabei psychodynami-
schen Abwehrprozessen zuerkannt wird), sondern es gibt auch unterschiedliche
Auffassungen hinsichtlich des Stellenwerts und der Reihenfolge der jeweils zu
bearbeitenden Probleme (z.B. Vor- oder Nachrang bei der Bewiltigung der fi-
nanziellen vs. der psychischen Probleme der Eltern oder der physischen vs. der
psychischen Gesundheit der Sauglinge). So beklagten ein Teil der Eltern eine
mangelnde Abstimmung der Dienste, 19 % fiihlten sich unterversorgt und 13 %
tiberbetreut, wihrend sich ein Fiinftel am Ende der Betreuungszeit allein gelassen
fithlte. Notwendig ist also eine Uberleitung zu lingerfristigen Hilfesystemen (wie
z.B. der SPFH) nach dem 1. Geburtstag (vgl. Kap.3.2.1).

Enge Definition: Friihe Hilfen

In einem engen Verstindnis umfassen die Frithen Hilfen alle Mafinahmen zur
Forderung der korperlichen, psychischen und geistigen Gesundheit wahrend
der pranatalen Phase sowie bis zum 1. Lebensjahr durch eine Vernetzung viel-
faltiger problem- und milieubezogener Angebote des Gesundheits-, Sozial- und
Bildungswesens.
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2.3  Schon den kindlichen Entwicklungsrahmen als
»aktiven Denkraum” gestalten

Piaget (z.B. 1999, S. 111f, 1191, 189f u. 215) hat stets eine Erziehung gefordert, die
im Einklang mit den psychologischen Entwicklungstatsachen steht. Dabei haben
er und seine SchiilerInnen sich meist auf die Schule und speziell den Schulunter-
richt bezogen (vgl. Piaget 1974; Aebli 1983; Furth 1973). Gleichwohl enthilt die
Kinder-Psychologie von Piaget auch viele Anregungen fiir eine angemessene Ge-
staltung der vorschulischen Bildung und Erziehung (so auch Furth/Wachs 1978, S.
280f; vgl. auch Aebli 1983, Kap.I-1V). Datfiir soll hier der Begriff ,,Denkschule“ (von
Furth 1973, Teil I1 bzw. Furth/Wachs 1978, Kap. 2, 3 u. 6-13) in modifizierter Weise
aufgenommen werden. Fiir die Gestaltung eines kindgeméf3en, bildungsfordernden
Denkraumes sind folgende Leitlinien bedeutsam:

1. Im Anschluss an die Uberlegungen in Kap. 2.2 ist es ein iibergreifendes Ziel,
die geistige Gesundheit der (Kleinst-)Kinder zu fordern, zu sichern und in
schwierigen Fillen wieder herzustellen. Das bedeutet insbesondere, die Kinder
von Anfang an als entwicklungsfihige und sich entwickelnde, somit bildbare
Subjekte zu achten und ihnen verschiedenste motorische und psychische Akti-
vitdten zu ermdglichen und sie zu respektieren.

2. Auch die Vor- und Frithformen des Denkens, also der mentalen Umwelt- und
Selbsterkundung sind wertvoll und begleitend zu fordern. Dabei ist der Spon-
tanitdt der entsprechenden Aktivititen besonders grofler Raum zu geben; sie
darf in keinem Fall durch intendiertes pidagogisches Handeln eingeschrankt
oder gar verhindert werden. Das erfordert sehr viel Einfithlungsvermdégen, also
»padagogischen Takt“. Deren zentraler Bezugspunkt sind die Eigeninitiativen
der Kinder, also ihre - im weiten Sinne - ,,forschenden® Suchbewegungen.

3. Zwar ist das (Kleinst-)Kind in hohem Mafle auf dltere Geschwister, andere
Jugendliche, besonders aber auf die Erwachsenen, speziell die Eltern angewie-
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sen, um seine Gesundheit erhalten zu konnen. Aber diese Abhdngigkeit muss
entsprechend den Entwicklungsstufen immer mehr abgebaut und der Selbst-
bestimmung, der Autonomie, immer mehr Entwicklungsspielraum gegeben
werden, denn nur so kann sich schrittweise und iiber viele Widerspriiche hinweg
geistige Freiheit herausbilden.

(Klein-)Kinder leben aber nicht nur mit dlteren Personen, speziell Erwachsenen,
zusammen, sondern — darauf hat Piaget immer wieder hingewiesen — auch mit
Gleichaltrigen. Das gilt faktisch in begrenztem Rahmen, wenn der Altersun-
terschied zwischen den Geschwistern nicht sehr grof3 ist. Das gilt in einem
erweiterten Rahmen, wenn sich Kinder innerhalb von Wohn- bzw. Hausgemein-
schaften oder auf Spielpldtzen, insbesondere aber in 6ffentlichen Einrichtungen
wie Krippen héufiger, ggf. sogar regelméflig treffen (vgl. dazu ausfiihrlich Kap.
6.3-6.5). Die Bedeutung dieser Kinderfreundschaften - auch fiir die sozialen Bil-
dungsprozesse - wird immer noch unterschatzt, weil sie allenfalls fiir episodisch
gehalten werden; wie aber empirische Untersuchungen zeigen, kénnen daraus
sehr wohl lang anhaltende Freundschaften entstehen (vgl. Krappmann 2013, S.
842). Deshalb sind sie zeitlich und raumlich zu ermdglichen und anzuregen.

. Das Denken wird wesentlich durch gegenstdndliche und soziale Handlungs-

probleme herausgefordert, die zugleich eine gewisse spontane ,,Ganzheitlich-
keit“ aufweisen, weil sie noch nicht in verschiedene Aspekte zerlegt werden
(z.B. der Ball in seiner Farbe, sein Gewicht, seine duflere Form usw.) Diese
Probleme werden in dem Mafle ,,bearbeitet und experimentierend gelst, wie
dem (Klein-)Kind das wichtig, also subjektiv bedeutsam ist, indem es faktisch
und zum Teil auch mental antizipiert, dass ihm die Problemlosung gelingen
kann und eine Befriedigung verschaffen wird (die Problemschwere muss also
entwicklungsangemessen sein). Das gilt nicht nur fiir die gegenstandsbestimm-
ten Probleme (wie ich z.B. einen bewachsenen Hiigel erklimmen, einen Stuhl
verschieben oder eine Schnur als Absperrung verwenden kann), sondern auch
fur soziale, zwischenmenschliche Probleme (wenn ich mich von dlteren Personen
eingeschrinkt fithle oder wenn ich Unstimmigkeiten zwischen Gleichaltrigen
bemerke - etwa wegen der emotionalen Bevorzugung anderer Gleichaltriger oder
Konflikten um das Spielzeug). Hier besteht dann die Chance, erste, einfache
Formen der Solidaritdt im Sinne des fairen Interessenausgleichs zu erproben,
wozu etwa auch gehort, sich mit den Gleichaltrigen zu vertragen, wenn man sich
gestritten und dann auf einen Kompromiss geeinigt hat (z. B. bei der Verteilung
von Stligkeiten). Damit bildet sich das Fundament fiir die spater einsetzende
moralische Entwicklung heraus.

Diese Hervorhebung der motorischen und mentalen Lernprozesse innerhalb
der Kindergruppen steht nun selbstredend nicht im Gegensatz zu den rein in-
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dividuellen Aktivititen des Kindes (wenn es sich z. B. zuriickzieht, weil es sich
ausruhen mochte oder weil es ein technisches Problem - zunichst - versuchen
mochte alleine zu 16sen). Und es steht auch nicht im Widerspruch dazu, dass
iltere Kinder oder Erwachsene ihnen bei der Losung helfen (z.B. vormachen,
wie man eine Leiter hochklettern und es bei den Selbstversuchen dann stiitzen
und absichern kann und diesen Handlungsprozess erklirend und ermunternd
kommentieren).

7. Beztiglich der inneren Differenzierung der Entwicklung des sensomotorischen
Stadiums sind hier u. a. folgende Aufgabenstellungen zu bedenken (vgl. Boden-
burg/Kollmann 2014, S. 1111f):

a. Esistdaraufzu achten, dass die Kleinstkinder nicht zu lange auf der Reflex-
stufe verharren; dariiber hinaus ist dem Horsinn besondere Aufmerksambkeit
zu schenken, weil die Kleinkinder durch ihn ihre ersten Umwelterlebnisse
machen, namlich mit Stimmen, Musik und der gesprochenen Sprache der
Erwachsenen (vgl. dazu Kap. 5.2.1/5.2.2).

b. Die Herausbildung einfacher Gewohnheiten wird geférdert durch eine situ-
ationsangemessene Kommentierung der genau und sensibel beobachteten
vielfaltigen Aktivtaten, welche gerade auch angeregt werden durch den
Wechsel der Riume, der unmittelbar zuginglichen Alltags- oder auch Spiel-
gegenstinde und das grofiziigige Gewahrenlassen.

c. Die Kleinkinder werden besonders zu ,, Effektensammlern®, nehmen also
immer bewusster die Folgen eigener Handlungen mit Bezug auf bestimmte,
konstante Objekte wahr, wie sie auf ihre dingliche Umwelt Einfluss nehmen
und sie so auch verdandern kénnen (z. B. beim Mitmachen bei so alltiglichen
Aktivititen wie Vorbereitung von Mahlzeiten, beim Saubermachen in der
Wohnung oder im Garten, beim Ein- und Ausschalten der verschiedenen
Lampen, beim Aufraumen in der Krippe oder beim gemeinsamen Musikma-
chen mit so unterschiedlichen ,, Instrumenten® wie Kochtopfen, Holzl6ffeln
oder der eigenen Stimme). Dabei bilden sie auch immer flexiblere Umgangs-
formen mit den Gegenstanden in unterschiedlichen sozialen Situationen aus.

d. Die Relationen zwischen Zielen und Mitteln werden immer handhabbarer
dadurch, dass sie im Alltag entdeckt werden (dass man z. B. Wasser in einem
Glas autbewahren und spéter damit etwas ,,bewéssern kann; dass man durch
das Offnen einer Schranktiir dahinter etwas verstecken und spiter wieder
herausholen kann); oder dass entsprechende Gelegenheiten geschaffen werden
(z.B. durch die verschiedenen Ball- oder Kuckuck-Spiele).

e. Der Experimentierfreude dienlich sind auch haptisch abwechslungsreich
und bewegungsforderlich gestaltete Gruppenriaume, wo die Kleinkinder die
verschiedenen Raumdimensionen (Hohe, Breite, Tiefe, Weite) durch die un-



44

2 Die Psychomotorik als Ursprung aller Bildungsprozesse

8.

terschiedlichen eigenen Bewegungsarten (z. B. Krabbeln, Hochziehen, Laufen,
Stemmen und Stiitzen) auf diversen Untergriinden (glatt, rau, flauschig, ein-
oder mehrfarbig usw.) und mit unterschiedlichen Geriten (z.B. Sitzkissen,
Stithlen oder Leitern) auf verschiedenen Ebenen, Verbindungswegen und
Raumteilern (in der Mitte, in Nischen usw.) erkunden konnen. Dabei kann
der sich gerade ausbildende Ordnungssinn angeregt werden (z. B. durch das
Einrdumen, Weglegen oder Sortieren der verschiedenen Materialien, z.B.
aus Holz, Metall und Glas bzw. zum Ziehen, Schleppen oder Rollen) oder
die Verdnderung der Raume je nach ,, Zeitplan® und Aktivitatsschwerpunkt
(z.B. Spielen, Essen, Sich-Ausruhen, Schlafen).

Fiir die erstmalige Ablosung der Denkprozesse aus den unmittelbaren Hand-

lungsprozessen bedarf es entsprechender Lerngelegenheiten. Das kann geschehen

durch die gemeinsame Strukturierung einzelner Phasen des Tagesablaufs (z.B.

des Frithstiicks) oder der tiber den ganzen Tag wiederkehrenden Aufgaben (z.B.

vom Aufstehen und Anziehen bis zur Gute-Nacht-Geschichte in der Familie, in

der Kindergruppe, in der Krippe). Dazu dient auch die Verwendung von Sym-
bolen und Bildern (z. B. Portritfotos fiir die Kennzeichnung der Garderobenfi-
cher oder die Verwendung bestimmter Symbole fiir die sich in den Schranken
befindlichen Kiichengerite). Eine besondere Bedeutung fiir die Lernschritte
hat das Nachahmen entsprechender Aktivititen von schon kompetenteren

Kindern, von Jugendlichen und Erwachsenen, dessen sich gerade die Eltern

und PddagogInnen bewusst sein sollten und sich dementsprechend sach- und

personenangemessen, aber auch so eindeutig wie moglich verhalten sollten. Das
erfordert eine respektvolle Balance zwischen Nahe und Distanz.

Nicht nur fiir die bildungsangemessene Férderung, sondern auch fiir die (frithst-

und frith-)kindliche Subjektentwicklung sind unter kognitiven und emotio-

nal-motivationalen Aspekten zwei Uberlegungen von Piaget (1999, z.B. S. 31ff

u. 68ff) noch von Interesse:

a. Bei der ersten geht es um die Frage des Respekts: Wenn dieser einseitig ist,
also auf einem Zwangs- bzw. Abhiangigkeitsverhéltnis beruht, dann lasst er
jene Art von Pflichtgefiihl entstehen, das auf einer Verinnerlichung dieses
Zwanges beruht (z.B. die Pflicht, seinen Eltern dankbar zu sein). Nur ein
Respekt, der zweiseitig ist, der auf einer wie immer gearteten Kooperations-
beziehung beruht, kann ein Pflichtgefiihl entstehen lassen, welches nicht im
Widerspruch zur Selbstbestimmung besteht, weil es schon eine rudimentére
und dann immer mehr erweiterte Symmetrie der Rechte und Pflichten gibt
(z.B. beziiglich der Entscheidung ,Was wollen wir denn heute machen?).
Dem liegt die Perspektive der entwicklungsangemessenen Verantwortungs-
iibertragung zugrunde. - Damit hdngt
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b. das Problem der Belohnung bzw. Bestrafung zusammen: Wenn die ihnen
zugrundliegenden sachlichen und sozialen Regeln von anderen, meist méch-
tigeren Personen gesetzt werden, dann sind auch sie ebenfalls Ausdruck eines
Zwangsverhiltnisses. Nur wenn diese Regeln gemeinsam erarbeitet worden
sind und moglichst egalitir umgesetzt werden, stirken sie die personale Frei-
heit. Oder positiv formuliert: Belohnungen wie Bestrafungen miissen ,aus der
Sache® resultieren, also dem eigenen Beitrag zur Losung eines individuellen
bzw. kollektiven Problems. So ist es eine Art von , Selbstbestrafung®, wenn
ich/wir ein bestimmtes Problem - etwa eine Konstruktionsaufgabe mit dem
Legospielzeug - nicht I6sen kann/kénnen - und es ist ,Selbstbelohnung, wenn
es mir/uns gelingt. Nur wenn dieser zweiseitige, tendenziell egalitare Respekt
vorhanden ist, nur dann sind auch verbale Belohnungen und Bestrafungen
sinnvoll, weil sie dann als Entwicklungsermutigung bzw. Entwicklungsher-
ausforderung angenommen werden konnen. Das steht im Einklang mit der
internen, selbstbestimmten Solidaritat (vgl. Pkt. 5) und férdert nicht nur die
(Selbst-)Kritikfahigkeit, sondern auch die vertiefte Erkenntnis des eigenen
Selbst wie der objektiven Wirklichkeit.

Definition: Pddagogischer Denkraum

In einem nicht nur kindbezogenen Verstindnis umfasst der Denkraum alle
padagogisch intendierten und durchdachten Angebote, eine Lernumgebung zu
schaffen, die eine Vielfalt von motorischen und mentalen Erlebnissen nahelegt
und zulésst, die zur verantwortungsvollen Selbsttétigkeit in ,,Einzelarbeit®
sowie in den Gruppen von Gleichaltrigen anregt, die eine Selbstinterpretation
der innerhalb, aber auch und besonders auf3erhalb, padagogischer Kontexte
gemachten Erlebnisse und Erfahrungen bei Bedarf padagogisch unterstiitzt und
so den alltagsbezogenen Erfahrungsbezug des Denkens und seine pragmatische
Orientierungsfunktion fordert.
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