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1 Zehn Thesen zur frihkindlichen Bildung

Wenn man den Begriff der Friihkindlichen Bildung benutzt, dann sollte man nicht Begrif-
fe austauschen und z. B. nicht einfach statt Lernen Bildung sagen. Der Gebrauch des Bil-
dungsbegriffs im Zusammenhang von Welterschliefsung und Selbstwerden in der Friihen
Kindheit verlangt eine inhaltliche Fiillung, die ihn auch unabhéngig von den grofsen Bil-
dungsdebatten und deren historischen Hintergriinden nachvollziehbar machen. Das be-
deutet natiirlich nicht, dass er davon unabhangig wéare. Nur werde ich mich hier nicht die-
ser historischen Debatte widmen, sondern dem Versuch einer Beschreibung vor einem ak-
tuellen theoretischen Hintergrund, der sich vornehmlich auf Sduglings-, Kleinkind- und
Kognitionsforschung bezieht. Dabei benutze ich den Bildungsbegriff als einen strategi-
schen Begriff, der mir geeignet erscheint, spezifische frithkindliche Aufgaben des Selbst-
und Weltverstindnisses zu betonen, die weder von einem vorwiegend funktional ver-
standenen Lernbegriff, noch von einem Aneignungsbegriff zureichend erfasst werden. Im
Folgenden markiere ich einige Punkte, die mir in diesem Zusammenhang wichtig gewor-
den sind. Die ersten (1-4) resumieren und erweitern Gedanken, wie sie in meinen beiden
grofieren Arbeiten tiber , Bildungsprozesse im Kindesalter” ( ) und ,,Sinnliche
Erfahrung bei Kindern” ( ) ausfiihrlicher diskutiert wurden. Die weiteren
Punkte (6-11) skizzieren Leitmotive gegenwartiger Untersuchungen, welche die fritheren
weitertreiben.

1.1 Fruhkindliche Bildung ist in erster Linie Selbst-Bildung

Das meint vor allem, dass Kinder die Strukturen, mit welchen sie ihre soziale, sachli-
che und geistige Welt erfassen, aus ihren Erfahrungen heraus selbst entwickeln, selbst
konstruieren (miissen). Sie gehen dabei von grundlegenden, einfachen Verhaltens- und
Verarbeitungsmustern aus, die durch die Evolution als menschliche Potentiale gegeben
sind. Sie pragen sich in iiberlebensfdhigen, individuellen Variationen unterschiedlich aus.
Durch die Erfahrungen aus der Begegnung mit anderen Menschen und mit der umgeben-
den Wirklichkeit erweitern und differenzieren sie sich. Zwar fiigt auch die biologische
Entwicklung neue Wachstumsimpulse hinzu oder legt zusétzliche Begrenzungen fest,
doch formen sich auch diese in der konkreten Auseinandersetzung mit der gegebenen
Wirklichkeit aus.

Wenn man die Computer-Metapher als ein Bild fiir die innere subjektive Verarbeitung
nimmt, dann kann man mit GOPNIK, MELTZOFF, und KUHL ( ) zusammenfassen (in
eigener Ubersetzung):

»Der Baby-Computer geht von einem spezifischen Programm aus, durch wel-
ches die eingehenden Stimuli in stimmige Reprédsentationen der Welt tiber-
setzt werden und dann in Voraussagen und Handlungen. Aber interessanter-
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weise beenden diese Computer damit nicht ihre Arbeit. Vielmehr {iberarbei-
ten sie gleichzeitig damit ihre Programme. Sie lassen sich auf die Wirklichkeit
ein, um mehr Input zu gewinnen und um ihre Voraussagen daran zu {iiber-
priifen. Durch das, was sie dabei herausfinden, gelangen sie zu neuen und
durchaus unterschiedlichen Wirklichkeitsreprasentationen und zu neuen und
unterschiedlichen Regeln, wie man vom Input zu Reprasentationen gelangt.«
( ,S.153)

1.2 Frihkindliche Bildung sucht nach Bedeutungen

Man kann Erfahrungen nur differenzieren, wenn man sie mit vorangegangenen Erfah-
rungen vergleicht und dadurch die bislang entwickelten Reprasentations- und Verarbei-
tungsstrategien in ihrer Wirksamkeit verfeinert. Den Hintergrund und den Mafistab fiir
solches Vergleichen und Weiterentwickeln aber bilden die Bedeutungen, die ein Subjekt
diesen Erfahrungen und Strategien gibt und gegeben hat.

Man mufs also Neugeborenen unterstellen, dass sie in der Lage sind, die Bedeutung, die
Ereignisse fiir sie haben, zu erfassen. Nach dem augenblicklichen Kenntnisstand, sind
es die Emotionen, die — spdtestens von Beginn des extrauterinen Lebens an — Kinder in
die Lage versetzen, die Bedeutung einzuschitzen, die Verhaltens- und Vorgehensweisen,
Sozial- und Sachbeziige fiir das Kind haben. Die Art und Weise, wie ein Kind gehalten
wird und wie es dieses Gehaltenwerden emotional empfindet, verleiht diesem Gehalten-
werden eine subjektive Bedeutung, die zwischen den Polen Sicherheit und Geborgenheit,
umklammerndem Ein- und Abgeschlossensein oder dem Empfinden des bodenlosen Fal-
lengelassen-Werdens variieren kann.

Wenn hier also von Bedeutungen die Rede ist und von der Moglichkeit, Bedeutungen zu
erfassen, dann wird davon ausgegangen, dass einerseits alle Gesten, Handlungen und
Verhaltensweisen bedeutungshaft strukturiert sind. Andererseits werden Bedeutungen
nicht nahtlos durch das ausgeschopft, was wir davon sprachlich umsetzen kénnen.

1.3 Frihkindliche Bildung ist zunachst asthetische Bildung

Die Rede von einer &sthetischen Bildung des kleinen Kindes will zundchst sagen, dass
Frithkindliche Bildung auf die eigenen Wahrnehmungen des Kindes angewiesen ist. Dar-
tiber hinaus wird damit eine Ordnung des Wahrnehmens und des Wahrgenommen ausge-
driickt. Ohne Wahrnehmungen nach biologisch vorgegebenen und kulturell erweiterten
Ordnungen zu strukturieren, kann nichts Bedeutungshaftes in der Welt erkannt werden.
Die Wahrnehmungsforschung konfrontiert uns mit basalen biologischen und kulturell
verfeinerten Mustern, die wie selbstverstandlich in unsere Wahrnehmung eingebaut sind
oder im Laufe der Sozialisation eingebaut werden (z.B. unsere Vorliebe fiir Gesichter,
Figur- Grundverhiltnisse, Grofienkonstanzen, Farb- und Strukturdifferenzierungen, kul-
turelle Vorlieben, z.B. fiir Muster oder bildhafte Darstellungsstile usw.) Speziell in der
frithesten Kindheit finden solche Feinanpassungen an das jeweils gegebenen Wahrneh-
mungsumfeld statt. Dariiber hinaus bilden konkrete Alltagserfahrungen typische Muster.
Als erfahrene Gestalten pragen sie die nach ihnen kommenden Wahrnehmung. Das be-
deutet, dass diese durch die Erfahrungen der Vergangenheit vorgeordnet werden. Dies
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gilt gleichermafiten fiir emotionale Wahrnehmungsmuster, welche die gegenwértigen
Wahrnehmungen im Lichte frither erworbener Bedeutungen strukturieren.

Asthetische Bildung meint also die Ordnung der sinnlichen Erfahrung durch biologische,
kulturelle und lebensgeschichtlich erworbene, vielfach bildhafte Ordnungen, die nicht
unbedingt Schonheits- oder Harmoniervorstellungen folgen miissen. Ohne dsthetische
Ordnungen fehlt der Frithkindlichen Bildung das Repertoire an inneren, vorstrukturierten
Représentationen, die in einem strengeren Sinne bearbeitet und gedacht werden kénnen.

1.4 Friahkindliche Bildung ist komplex

Mit Komplexitdt meine ich, dass frithkindliches Lernen nicht zureichend beschrieben wer-
den kann, wenn man sich auf den Nachvollzug und die Untersuchung einzelner Funktio-
nen beschrédnkt (z. B. die soziale, die moralische, die emotionale oder die kognitive Ent-
wicklung). Es reicht nicht aus, eine mehr oder minder willkiirliche Auswahl solcher Ent-
wicklungslinien aneinander zu reihen oder sie in padagogischen Fordermafinahmen zu
addieren.

Erst unter einer Alltagsperspektive wird ein Problem sichtbar, welches auch Sauglingen
in ihren Lebenszusammenhédngen standig l6sen miissen: Namlich aus der Vielfalt aufge-
nommener und dsthetisch vorstrukturierter Reize die Aufmerksamkeitszonen herauszu-
filtern, denen Bedeutung zukommt und die dann eventuell auch mit speziellen, funktio-
nale Mitteln bearbeitbar sind. Eine lediglich funktionsorientierte Betrachtungsweise igno-
riert, dass die Alltagserfahrungen nicht nach Funktionen geordnet vorliegen.

Wenn man von Frithkindlicher Bildung spricht, die auf eigenen Wahrnehmungen und
der Suche nach der personlichen Bedeutung dieser Wahrnehmungen beruht, dann riickt
gerade der Prozess des Filterns, Wahlens, Konzentrierens, Hervorhebens, Prizisierens,
welcher der Wahrnehmung ihre subjektive Gestalt gibt, in den Brennpunkt der Aufmerk-
samkeit frithkindlicher Bildungsforschung. Die Trennung in Funktionen ist eine in unse-
rer Kultur gewachsene Moglichkeit analytischen Vorgehens. Sie kann Ziel eines in unserer
Kultur verankerten Bildungsprozesses sein, nicht jedoch seine Voraussetzung.

1.5 Frihkindliche Bildung beruht auf Beziehungen

Friihkindliche Bildung vermittelt nicht Kompetenzen, sondern stiftet Beziehungen:

Sie geht von Beziehungen aus, die ein Kind zu seiner Umwelt herstellt. Ein solches Einge-
hen von Beziehungen weist in vielfacher Hinsicht tiber ein Lern- oder Aneignungsmodell
kindlichen Denkens hinaus:

> Beziehungen sind umfassender als es einzelne, funktional betrachtete Lernfelder zu-
lassen.

> Beziehungen kann man nur zu Dingen oder Gedanken herstellen, die subjektiv et-
was bedeuten. In die Beziehungen sind also die bedeutungsgebenden Emotionen
mit einbezogen.

> Dartiber hinaus zielen Beziehungen nicht nur auf das abstrakte Allgemeine von Ge-
genstdnden und Sachverhalten, sondern spielen mit dem Individuellen, dem Au-
genblickhaften, dem Besonderen in allen moglichen Auspragungen.
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>> Das Besondere erfahrt man, wenn man etwas kennen lernt. Beziehungen foérdern das
Kennenlernen. Kennenlernen besteht aus einer Art des Sammelns von Sachbeziigen,
Erfahrungs- und Bedeutungsmustern in unterschiedlichen situativen Zusammen-
héngen. Kennenlernen erzeugt vielfdltige Bilder, Spuren, szenische Verbindungen,
erfahrene Gestalten, Geschichten.

> SchliefSlich bedeutet Beziehungen — auch zu Dingen - stiften, dass es immer ein
Subjekt auf der Basis seiner individuellen Geschichte ist, welches diese Beziehungen
kniipft. In einem Bildungsprozess, der als Beziehungsgeschehen verstanden wird,
begegnet subjektive Geschichte sachlichen Geschichten.

Vielfdltige Beziehungen machen also den Reichtum Friihkindlicher Bildung aus.

1.6 Friahkindliche Bildung erzeugt innere Bilder

Unsere Kopfe enthalten nicht die Reprasentationen und Erinnerungen von isolierten Ob-
jekten und Ideen, sondern — auf einer ersten Ebene — die Repradsentationen unserer Bezie-
hungen zu diesen Objekten und Ideen. Beziehungen jedoch sind lebensgeschichtlich or-
ganisiert, also nach erfahrenen Zusammenhingen, Ereignisgestalten oder Szenen. Bilder
und erzdhlte Geschichten sind wichtige Formen, welche diese lebensgeschichtlichen Zu-
sammenhdnge kommunizierbar machen. Erst die weitere denkende Verarbeitung nacht
daraus abtrennbare Objekte, tiberindividuelle Gedanken, abstrakte Ideen oder Argumen-
te. Uber diese Szenen, Bilder, Geschichten, Skripte sind auch unsere abstraktesten Gedan-
ken mit uns und der sozialen Umwelt lebensgeschichtlich verbunden.

Aus der Entwicklungsperspektive des Kindes betrachtet, bedeutet dies: Wenn Kinder ei-
genen Wahrnehmungserfahrungen denken wollen, dann kénnen sie nicht irgendwelche
abstrakten und scheinbar in uns eingebauten Denkkategorien auf einen sinnlichen , In-
halt” anwenden. Dass sinnliche Reize erst einmal in individuell verstindliche Wahrneh-
mungsmuster verwandelt werden miissen, davon war bereits die Rede. Zum zweiten
brauchen Kinder vielfaltig Gelegenheit, ihre konkreten Lebens- und Handlungserfahrun-
gen in inneren Geschichten, Bildern, Imaginationen, Phantasien zu organisieren, welche
dann als Grundmuster auch fiir abstraktere Denkformen dienen konnen. Das ist fiir mich
der Hauptgrund, dem Sammeln, dem Phantasieren, Spielen und Gestalten eine bedeut-
same Rolle in den frithkindlichen Bildungsprozessen einzurdumen. Aus diesen inneren
Bildern, ihrem Vergleich und ihrem Austesten entstehen dann die Fragen, welche die
kindlichen Forscher dann an die Welt stellen, die sie umgibt, Fragen, die ihre Welt-Bild
verdndern konnen. Sie sind der Ausgangspunkt fiir die ,hundert Sprachen der Kinder”
um die sich die Reggio-Padagogik bemiiht.

1.7 Frihkindliche Bildung ist notwendig kreativ

Kreativitdt hat nicht nur mit der Ausbildung besonderer Begabungen zu tun, sondern mit
den Fahigkeiten, unbekannte und bislang nicht tiberschaubare Situationen oder Problem-
lagen so einzuschrianken und zu ordnen, dass sie als innere Konstruktionen reprasentier-
und denkbar gemacht werden.
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Die Kreativitat der Kinder ist so gesehen keine romantische Vorstellung, sondern eine all-
tagliche Notwendigkeit. Denn die Frithe Kindheit ist die Zeit, in welcher der grofite Teil
der Selbst- und Wirklichkeitserfahrungen fiir die Kinder tatsachlich neu ist, weil sie fiir
sie nicht vorgeordnet oder vorgedacht werden kann. Mehr als die Erwachsenen miissen
sie die Bedeutung ihrer Erfahrungen selbst aus dem Handlungskontext erschlieflen. Men-
schen sind daher zu keiner spateren Zeit in ihrem Leben so sehr auf ihre eigene Findigkeit
angewiesen, bedeutungsvolle Zusammenhinge in ihren Lebensbeziigen selbst herauszu-
finden. Diese Notwendigkeit nimmt in dem Mafie ab, in dem Kinder in die Lage kommen,
die Denk- und Bedeutungsvorschldge anderer einfach zu iibernehmen oder zu erlernen
und je mehr tradierte Bedeutungsformen ihre eigenen Bedeutungsgebungen tiberformen
oder ersetzen konnen.

Eine Padagogik der Friihen Kindheit, welche die Suche nach neuen Problemlésungen in-
nerhalb einer Kultur, das Finden und Erfinden von bedeutungsvollen Sinnzusammenhén-
gen auch im Erwachsenenalter im Auge behilt, wird diese eigenstandige Deutungsarbeit
des Kindes keinesfalls ignorieren, sondern — im Gegenteil — in besonderem MafSse unter-
stiitzen und fordern.

1.8 Fruhkindliche Bildung hat mit innerer Verarbeitung zu tun

Friihkindliche Bildung ist mehr als Aneignung. Damit Gelerntes oder Angeeignetes nicht
nur zum Inhalt des Gedichtnisses wird, sondern zum Verfahren, durch welche das In-
dividuum sich selbst und seine Welt immer wieder neu entwirft, also zu einer Struktur
des Handelns und Denkens, bedarf es auch eines inneren Verarbeitungsprozesses, der die
gesamte Komplexitdt von Erfahrungsprozessen beriicksichtigt und nicht nur auf (mehr
oder minder rationale) Denkprozesse beschrankt:

>> Sinnliche Erfahrung: Kleine Kinder miissen lernen, ihre Wahrnehmungsfahigkei-
ten zu gebrauchen und zu differenzieren, sowie ihre eigenen Wahrnehmung und
Erfahrungen so zu ordnen, dass sie daraus sinnvolle Schliisse fiir ihr subjektives
Leben ziehen konnen.

> Symbolbildung (u.a , ): Subjektiv geordnete Wahr-
nehmungen, innere Bilder, Prototypen der Erfahrung konnen mit Hilfe einer oder
mehrerer symbolischer Ordnungen strukturiert und auf diese Weise in die zwi-
schenmenschliche Kommunikation eingefiigt (z. B. {iber gesprochene Sprache, Bil-
dersprache oder Zahlen) werden. Das ist notwendig, damit die subjektiv gewonne-
ne Erfahrungen tiber die subjektive Ordnung hinaus auch anderen mitgeteilt und
das heifdt mit ihnen geteilt werden kénnen.

>> Spielen und Gestalten: Zwischen der subjektiven Erfahrung und ihrer intersubjek-
tiven, symbolischen Ordnung ist ein Vermittlungsbereich angesiedelt, der gleicher-
mafien das subjektive Erleben respektiert und den Anforderungen der zwischen-
menschlichen Kommunikation entgegenkommt. Es ist der Bereich des Spielens und
Gestaltens in dem subjektive und objektive Welt — ohne den Druck der Realitdtsprii-
fung — in vielfdltigen individuellen Gestaltungen und sozialen Mustern miteinander
vermengt werden konnen. So gesehen bilden Spielen und Gestalten einen interme-
didren Bereich zwischen innerer und dufserer Welt ( ), in dem Subjek-
tives und Objektives nicht streng auseinander gehalten werden miissen. Es ist ein
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1.9 Frithkindliche Bildung ist ein sozialer Prozess

Bereich des Probierens, des Simulierens, des Austestens von Denk- und Handlungs-
perspektiven.

> Forschendes Lernen ( ): Das meint, dass Kinder aus den vergan-
genen Erfahrungen Erwartungen, Hypothesen, simulierte Zusammenhénge bilden,
die durch die darauf folgenden Erfahrungen iiberpriift und gegebenenfalls veran-
dert und tiberarbeitet werden. Es sind lediglich die Art und Weise, wie Fragen und
Hypothesen gebildet und tiberpriift werden, die kindliches Erkenntnisstreben und
wissenschaftliches unterscheiden.

1.9 Fruhkindliche Bildung ist ein sozialer Prozess

Bisher war von den kindlichen Bildungsprozessen die Rede, als wéren sie ein rein inner-
subjektives Geschehen. In mehrfacher Weise sind Bildungsprozesse sozial geprégt:

> Die ersten Beziehungen, die Kinder nach der Geburt aufnehmen, sind Beziehungen
zu anderen Menschen, insbesondere die Mutter. Bildung ist daher von Anfang an
ein soziales Geschehen. Ein individuelles Subjekt bildet sich zunéchst in der Bezie-
hung zu einer miitterlichen Pflegeperson, zum Vater, den Geschwistern, der Familie,
den Gleichaltrigen. Kinder lernen es erst, zwischen Personen- und Sachbeziehungen
zu unterscheiden.

D> Zum zweiten ist zu bedenken, dass die Beziehungen zur alltdglichen Wirklichkeit,
bis hin zu speziellen Sachbeziigen, ebenfalls von Anfang an in soziale Beziehungen
eingebettet sind. Der Sinn, den die Welt fiir die Kinder bekommt, verkntipft sich
zundchst mit den Erlebnissen und Erfahrungen aus den zwischenmenschlichen Be-
ziehungen zu wichtigen Anderen im kindlichen Umfeld.

> In der frithkindlichen Entwicklung werden soziale und kulturelle Muster, sich die
Welt wahrnehmend und deutend zu erschliefien, als Grundmuster des individuel-
len Umgangs mit der Welt verkorpert. Welche Sinne man gebraucht, welche Hand-
lungsmuster fiir die Bewaltigung der Alltagsaufgaben bevorzugt werden, mit wel-
chen Denkweisen die Erfahrungen gedeutet werden, das unterliegt sozialen und
kulturellen Vorgaben.

> Soziale und kulturelle Muster sind wichtige Werkzeuge, mit deren Hilfe sich Kinder
ihre Sachbeziige erschliefSen.

> SchliefSlich haben die Weisen und Ergebnisse von Sachbeziigen auch Folgen fiir so-
ziale Prozesse.

1.10 Fruhkindliche Bildung braucht die Unterstitzung der
Erwachsenen

In vier Stichworten mochte ich andeuten, was Erwachsene zu den Friithkindlichen Bil-
dungsprozessen beitragen miissen (vgl. hierzu , sowie

):
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Zehn Thesen zur frithkindlichen Bildung

> Halten/Aushalten (SCHAFER): Erwachsene miissen die Eigenstdndigkeit der Kinder
im Umgang mit ihrer Welt ertragen, sie soweit mittragen, dass Kinder ihre eigen-
standigen Moglichkeiten einsetzen und produktiv weiter entwickeln kénnen. Kind-
liche Bildung braucht stets einen sachlichen und einen sozialen Rahmen, der dafiir
Sorge trigt, dass Kinder die jeweils moglichen eigenen Handlungs- und Erkenntnis-
formen einsetzen konnen.

> Verstindigung (SCHAFER) und Beantwortung und Erweiterung der Themen der
Kinder durch Erwachsene (INFANS, LAEWEN): Von der Geburt an gibt es Verstan-
digungsmoglichkeiten mit dem Kind, mit deren Hilfe sich Erwachsene auf das ein-
lassen konnen, was Kindern bedeutsam ist. Zur Verstandigung gehort jedoch nicht
nur das aufmerksame Wahrnehmen und Zuhdren der Erwachsenen, sondern ebenso
das Antworten auf das, was sie wahrgenommen und gehort haben. Verstandigung
meint also aufmerksames Wahrnehmen und Austausch iiber das Wahrgenomme-
ne gleichermafien. Ein Verstandigungsprozess kommt jedoch nur zustande, wenn
die Wahrnehmungs- und Denkweise des Kindes fiir seine Situation als subjektiv be-
deutsam und der des Erwachsenen gleichwertig anerkannt wird. Das heisst, man-
ches, was aus der Erwachsenenperspektive als unsinnig oder kaum verstdandlich
erscheint, mufs in seiner Bedeutung fiir die Situation des Kindes erkannt und ver-
standen werden.

>> Herausfordern (SCHAFER), bzw. Zumuten von Themen (INFANS, LAEWEN): Ist der
Rahmen fiir das Handeln und Denken des Kindes gesichert, die Basis einer Verstan-
digung zwischen Kind und Erwachsenem gegeben, dann konnen Kinder zu neu-
en Aufgaben herausgefordert werden. Das Problem dabei ist nicht die Zumutung
z.B. von Anstrengungen oder Arbeitszielen, sondern die Bewahrung der Autono-
mie und Wiirde des Kindes. Herausforderung darf nicht mit Zwang verwechselt
werden.

> Auswahl und Gestaltung der Umwelt des Kindes (INFANS, LAEWEN) als offene
Art einer »vorbereiteten Umgebung« (MONTESSORI).

1.11 Zusammenfassung und Schiuf3

Frithkindlichen Bildung mufs den gesamten Prozess im Auge behalten, den Kinder ein-
setzen, um ihre Wahrnehmungen der Wirklichkeit zu strukturieren, zu kldren, zu deuten
und weiter zu denken. Nach den vorliegenden Uberlegungen gehoren dazu eine Reihe
von Schritten:

> vielféltige Beziehungen zur sozialen und sachlichen Umwelt aufnehmen;
> dabei komplexe Wahrnehmungen und Erfahrungen zulassen;
> sie in komplexitdtserhaltenden &dsthetischen Mustern zu strukturieren;

> diese bedeutungshaft in den biographischen Erfahrungszusammenhang einzubet-
ten;

12



1.11 Zusammenfassung und Schluf3

bildhafte Zusammenhinge und Wahrnehmungsmodelle (Prototypen) dafiir zu fin-
den;

derartige Erfahrungsmuster mit fritheren zu vergleichen;

aus den eigenen Erfahrungszusammenhingen Hypothesen und Fragestellungen zu
entwickeln, die weiter verfolgt und untersucht werden konnen.

und die eigenen Selbst- und Weltbilder, sowie die eigenen Wahrnehmungs- und
Denkstrategien den neuen Erfahrungsnuancen entsprechend zu verdndern und wei-
terzuentwickeln.
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2 Aktivitat und Kreativitat — das Bild vom
Kind von dem hier ausgegangen wird

2.1 Auffassung von der Aktivitat des Kindes

2.1.1 Anknipfung an P IAGET

Im Hinblick auf das heutige Bild vom Kind nehmen die Untersuchungen von PIAGET eine
Schliisselstellung ein. Er hat durch seine Beobachtungen und nachgehenden Befragungen
von Kindern drei Grundfiguren kindlichen Denkens herausgearbeitet.

1. Man muf$ seine bereits vorhandenen Begriffs- und Vorstellungsschemata nutzen,
um etwas Neues zu verstehen. Das bedeutet aber auch, man kann kein Wissen in
Kinder hineinfiillen. Sie erfahren nur, was sie mit ihren eigenen Mitteln und Werk-
zeugen auch ergreifen konnen.

2. Sein zweiter wichtiger Beitrag zum Bild des sich selbst entwickelnden Kindes be-
steht darin, zu zeigen, dass die Aneignung von Wirklichkeit einen doppelten Prozefs
verlangt: Zum einen die Anpassung der Wirklichkeit an die Muster des subjektiven
Denkens (Assimilation), zum anderen eine Anpassung der subjektiven Erkenntnis-
muster an die Muster der Wirklichkeit (Akkomodation). Im Erkennen werden die
Muster des bisherigen Denkens der Wirklichkeit so angepasst und die Muster der
Wirklichkeit dem Denken so anverwandelt, daf$ sie beide zu einer Uberschneidung
kommen konnen. Man erkennt Neues in dem Maf3e, in dem man sich und das Bild
der Wirklichkeit solange verdndert, bis sie sich einander angenédhert haben. Wir er-
kennen jedoch die Wirklichkeit umso ,richtiger” und , besser”, je mehr wir in der
Lage sind, uns selbst den Mustern der Wirklichkeit anzupassen. Hinzu kommt noch
ein dritter Aspekt:

3. Kindliches Denken beginnt bereits mit dem (sensomotorischen) Handeln des Saug-
lings und besteht zu einem grofien Teil aus solchen verinnerlichten Handlungen
(Operationen).

Die Folgen dieser Auffassung fiir unser Verstandnis von kindlichem Lernen: Das Bild P1A-
GETS vom kindlichen Denken ist eindeutig kognitiv orientiert. Das, was hier mit sinnlicher
und emotionaler Erfahrung diskutiert werden wird, liegt nicht in seinem Erkenntnisinter-
esse. Dennoch liefert seine Auffassung vom kindlichen Denken auch wichtige Grundla-
gen fiir das hier vertretene Verstandnis:

1. Sein Modell der kognitiven Schemata 1dfit sich ohne Schwierigkeiten zu dem des
Musters erweitern, das aufler kognitiven Denkanteilen auch emotionale und &sthe-
tische Aspekte des Denkens enthilt (vgl. hierzu auch )
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2.1 Auffassung von der Aktivitat des Kindes

2. Er hat mit dem Assimilations- und Akkomodationsmodell eine brauchbare Vorstel-
lung fiir die Interaktion komplexer Muster geliefert.

3. Er hat zwar nicht den sinnlichen Wahrnehmungsprozess beschrieben, ist aber der
kindlichen Erfahrungsbildung bis auf den Grund des sensomotorischen Nachvoll-
zugs gefolgt. Er hat damit eine wesentliche, sensorische Komponente im kindlichen
Bildungsprozess namhaft gemacht.

2.1.2 Sauglingsforschung

Das Bild vom Kind, das sich aktiv seine Umwelt aneignet, wurde durch die moderne
Sduglingsforschung (wie sie, insbesondere in Kapitel 7, diskutiert werden wird) erweitert.

1. Wir wissen heute, dass bereits Neugeborene all ihre Sinne gebrauchen, um damit
Erfahrungen iiber ihre Umwelt zu sammeln, auch wenn noch nicht alle Sinneskanile
voll entwickelt sind.

2. Indem der Sdugling seine Sinne nutzt, entwickelt und differenziert er sie. Ohne ent-
sprechende Moglichkeiten des Ausprobierens bleiben seine sinnlichen Erfahrungs-
wege stumpf mit entsprechenden Folgen in der Architektur des Gehirns.

3. Die dritte, wichtige Erkenntnis der Sdauglingsforschung besteht darin, dass das klei-
ne Kind von Geburt an in eine interessierte Kommunikation eingebunden ist. Nicht
nur, dass die Mutter mit dem Saugling spricht; auch der Sdugling sendet Signale,
welche die Mutter versteht oder zu verstehen sucht. Diese Kommunikation bei Mut-
ter und Kind erfolgt nur z.T. {iber die Sprache und ihre Vorldufer, mehr hingegen
tiber korperliche Gesten und Signale: Der Sdugling driickt seinen Zustand durch
die Haltungen oder Bewegungen seines Korpers aus. Alles was das kleine Kind nun
mit seinen Sinnen wahrnimmt, ist in einen solchen Dialog der Korper eingebettet,
wird von diesem Dialog her interpretiert, bekommt von da her fiir Sdugling und
Pflegeperson einen (emotionalen) Sinn.

Diese Ergebnisse erlauben ebenfalls Hinweise auf die Bedeutung sinnlicher Erfahrungen:
Zum einen weisen sie auf die zentrale Stellung der sinnlichen Wahrnehmung fiir den friih-
kindlichen Bildungsprozess hin. Zum anderen machen sie deutlich, wie Wahrnehmungen
in Kommunikationsprozesse eingebettet sind und von diesen mitgestaltet werden. Wahr-
nehmung ohne implizite kommunikative Interpretation gibt es demnach nicht. Letztere
muf als ein Teil der Wahrnehmung miterfafSst werden.

Von der neurobiologischen Wahrnehmungsforschung wurden diese Ergebnisse weiter
vertieft.

2.1.3 Wahrnehmungsforschung

Dritte Quelle des Bildes vom aktiv sich selbst entwickelnden Kind ist die moderne Wahr-
nehmungsforschung (zusammenfassend ).

1. Sie konnte bis in die Details sinnlicher Wahrnehmungsprozesse hinein belegen, dafs
wir beim Wahrnehmen nicht ein dufleres Bild der Wirklichkeit in unseren Kopf her-
einnehmen, sondern die Wirklichkeit mit den Mitteln des Gehirns und seiner Denk-
prozesse in uns erzeugen. Aus Sinnessignalen, die in einem sehr weit verzweigten
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Aktivitdt und Kreativitit — das Bild vom Kind von dem hier ausgegangen wird

Prozefs des Zentralen Nervensystems aufgeteilt, analysiert und wieder zusammen-
gefligt werden, entsteht in unserem Kopf ein Bild von Wirklichkeit, das fiir uns be-
deutsame Merkmale der dufleren Wirklichkeit erzeugt.

2. Aus der Wahrnehmungsforschung wissen wir ebenfalls, dass unsere Sinne nicht ge-
trennt voneinander funktionieren. Zwar hat jedes Sinnessystem seine eigenen Verar-
beitungsnetze. Aber diese funktionalen Netze stehen miteinander in enger Verbin-
dung. Dabei erfolgt diese Verkniipfung bereits auf allen Ebenen des gesamten Verar-
beitungsprozesses. Die verschiedenen Wahrnehmungsweisen beeinflussen sich be-
reits wihrend des Wahrnehmungsprozesses gegenseitig. Sinn dieser engen Verbin-
dung scheint zu sein, dass sich Informationen verschiedener sensorischer Modalita-
ten ergdnzen konnen. Wenn ich etwas aus vielen Quellen weif3, weifs ich es besser,
als wenn ich es nur aus einer Quelle weifs.

3. Schliefslich sind einzelne Wahrnehmungsweisen nicht nur mit den anderen sinnli-
chen Wahrnehmungssystemen verbunden, sondern ebenfalls mit unseren emotiona-
len Verarbeitungskreisen, die tiber Auswahl des Wahrgenommenen, den Grad der
Aufmerksamkeit oder die Auswahl des Wahrgenommenen nach seiner subjektiven
Bedeutung bestimmen.

4. Isolierte Wahrnehmung gibt es also nicht. Wahrnehmung als subjektive Konstruk-
tion umfafit ein weitverzweigtes Verarbeitungsnetz, in welchem nicht nur die ver-
schiedenen Sinnessysteme (intermodal) zusammengefasst sind, sondern ebenfalls
alle weiterverarbeitenden Denkprozesse einschliefslich der Emotionen und dem Ge-
déchtnis. Wahrnehmen erzeugt also keine Abbilder, sondern ist bereits ein hoch-
komplexer Denkprozess.

Konstruktivitdt und Kontextgebundenheit von Wahrnehmungsprozessen wurden von
der Wahrnehmungsforschung herausgestellt. Hinzu kommt die Einsicht, dass es im Zen-
tralen Nervensystem keine isolierten Verarbeitungsweisen gibt. Auch wenn bis ins klein-
ste Detail spezialisierte Funktionen vorhanden sind, so bleiben sie doch stindig mit al-
len anderen Verarbeitungsfunktionen gekoppelt und zu einem hochkomplexen Verarbei-
tungsmuster zusammengeschlossen. Die Neurobiologie liefert uns damit wesentliche Ar-
gumente gegen eine isolierte Betrachtung und Forderung einzelner Funktionen und fiir
eine vielfiltig sensorisch gepragte, komplexe Form der Erfahrungsbildung.

2.1.4 Tiefenpsychologie

Schliefslich hat die moderne Tiefenpsychologie das Bild des kindlichen Denkens um ei-
ne wesentliche Facette erweitert. Wihrend die bisherigen Uberlegungen erbracht haben,
dass Wahrnehmen und Denken in einem sehr engen Zusammenhang stehen, gibt die Tie-
fenpsychologie — und hier insbesondere die Psychoanalyse — den Hinweis, dass Denken
und Phantasieren nur kiinstlich voneinander zu trennen sind (zusammenfassend

). Nach ihrer Vorstellung ist Phantasieren ein wichtiger Teil des Denkens. Ahnlich,
wie in PIAGETS doppelter Sicht des Denkprozesses, betrachtet auch die Psychoanalyse das
Erfassen von Wirklichkeit als einen zweidimensionalen Prozef3: Zum einen wird die Wirk-
lichkeit als Wirklichkeit in ihren Sachbeziigen moglichst objektiv erfasst. Zum anderen
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2.2 ,Mit den Sinnen begreifen”

hat Wirklichkeit immer auch eine Bedeutung fiir das Subjekt. Der Mond als astrophysika-
lisches Phdanomen ist das eine; die Bedeutung, die der Mond in einer lauen Sommernacht
fiir ein Liebespaar annimmt, ist das andere. Aus dem Beispiel wird vielleicht auch klar:
Die Funktion der Phantasien ist es, die subjektive Bedeutung, welche die Wirklichkeit
tiir einen Menschen hat, zum Vorschein zu bringen und sie in die zwischenmenschliche
Kommunikation einzufiigen. Bestimmte Ausschnitte der Wirklichkeit mogen eine hohe
realistische, soziale oder kulturelle Bedeutung haben (die Raumforschung, politische Pro-
zesse, ein Konzertereignis). Subjektive Bedeutung gewinnen sie jedoch erst, wenn wir sie
ins Spiel unserer Phantasien einlassen.

Das zu wissen ist im Umgang mit Kindern wichtig, fiir die die Welt eine Welt des subjek-
tiven Interesses ist. Wo wir ihnen den Zugang zu einer personlich bedeutsam werdenden
Wirklichkeit — iiber Phantasie und Spiel — verstellen, laufen wir Gefahr, den Zugang zur
Wirklichkeit {iberhaupt zu versperren.

Die moderne Tiefenpsychologie hat also Kontextbedingungen des Wahrnehmens, Den-
kens und Verarbeitens herausgestellt, welche die moderne Kognitionsforschung im Dun-
kel gelassen hat. Im Zusammenhang mit der Wahrnehmungsforschung, die auf die Kom-
plexitit dieser Prozesse hinweist, ist es notwendig geworden, diese bisher gerne vernach-
lassigten Aspekte in den Gesamtprozess zu integrieren, um ein einigermaflen umfassen-
des Bild von diesem synthetischen Geschehen zu erlangen. Es erweist sich, dass Phanta-
sieren, Spielen, dsthetisches Gestalten insbesondere die subjektiven Anteile des Prozesses
der Wahrnehmung und Wahrnehmungsgestaltung zur Geltung bringen. Neben den Pro-
zessen, welche die wahrgenommene Wirklichkeit im Zentralen Nervensystem reprasen-
tieren, sind demnach die Prozesse bedeutsam, welche die subjektiven Hintergrundkon-
texte von Wahrnehmung mobilisieren und auf diese Weise zur Erfahrungsbildung beitra-
gen. Das Bild der sensorischen Wahrnehmung wurde durch die Tiefenpsychologie damit
um ein Spektrum innerer Prozesse bereichert, welche das Wahrnehmungsgeschehen mit
den Kontexten individuell gelebter Geschichte verkniipfen.

Die Aktivitdt des Kindes ist also eng mit seiner sinnlichen Wahrnehmung und Verarbei-
tung verkniipft. Denken erweist sich in den ersten Lebensjahren als wesentlich sensorisch
geleitet. Es macht daher Sinn, die Bedeutung und Entstehung sensorischer Erfahrung im
kindlichen Leben genauer zu untersuchen.

2.2 ,Mit den Sinnen begreifen“ — ein immer noch
uneingelostes padagogisches Programm

,Mit den Sinnen begreifen” gilt in der Padagogik als eine historisch gewachsene Selbstver-
standlichkeit. Sinnlichkeit steht dabei fiir die Unmittelbarkeit der kindlichen Erfahrung.
Dennoch hat diese Maxime vorwiegend nur Spuren in einzelnen padagogischen Ansét-
zen hinterlassen. Eine Reflexion dariiber, was diese Maxime generell und vielleicht noch
vor einem empirischen Forschungshintergrund padagogisch bedeuten mag, 1af3t sich je-
doch kaum finden. Vorwiegend wird sie als kritisch gedachter Gemeinplatz angefiihrt,
um - irgendwie — die engen Grenzen institutioneller Lehr- und Lernbemiihungen her-
auszustellen. Eine der Ausnahmen in dieser Hinsicht bilden u. a. die schulpddagogischen
Uberlegungen WAGENSCHEINS oder RUMPFS und ihrer geistigen Begleiter und Nachfol-
ger. In der gegenwartigen frithpadagogischen Diskussion spielen sie jedoch hochstens als
historische Konzepte eine Rolle.
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Die relative Wirkungslosigkeit dieses Programms — sichtbar z. B. in dem in der schulpad-
agogischen Diskussion zur Floskel gewordenen Verweis auf PESTALOZZIS Rede von Kopf,
Herz und Hand — hat gewiss sehr komplexe Ursachen: Es bringt grofite Schwierigkeiten
fir die Umsetzung in praktisches, padagogisches Handeln mit sich, die umso mehr an-
wachsen, je mehr es als Bestandteil einer allgemeinen Bildung aufgefasst werden miifs-
te, die moglichst viele Kinder in umfassend konzipierten Bildungsinstitutionen erreichen
will.

Ein zweiter wichtiger Grund mag darin liegen, dass wir als Erwachsene Traditionen von
unsinnlichen Lernkulturen in uns selbst verkorpern, aus denen nur einzelnen Menschen
ein Ausbruch gelingt. Einfach Programme sinnlicher Erfahrung zu entwickeln, greift zu
kurz, wie sich im Verlauf meiner Uberlegungen noch zeigen wird.

Ein dritter Grund wére noch anzufiihren. Wir wissen viel zu wenig, was sinnliche Er-
fahrung tiberhaupt ist. Am deutlichsten erkennt man dies daran, dass man sie fiir etwas
Unmittelbares hilt, das sich von selbst, ungebrochen und intensiv einstellen wiirde, wenn
man nur Gelegenheit dazu gébe. Das wirkt so, als warte in uns nur so eine Gier nach sinn-
licher Unmittelbarkeit auf ihre Befreiung zur lebendigen Verwirklichung. Nach dem der-
zeitigen Erkenntnisstand der empirischen Forschung diirfte es sich bei dieser Auffassung
jedoch um ein Missverstdndnis handeln. So wird sich zeigen, dass sinnliche Erfahrung
nur dann als einigermafien unmittelbar gegeben angesehen werden kann, wenn man sie
lediglich mit der Funktion und dem Gebrauch eines Sinnesorgans gleichsetzt. Selbst dies
kann aber fiir die erste Zeit nach der Geburt noch nicht als selbstverstandlich vorausge-
setzt werden.

Ich werde mich deshalb darum bemiihen, darzustellen, dass unser Verstidndnis von der
sinnlichen Wahrnehmung verkiirzt ist; dariiber hinaus scheinen padagogische Vorstel-
lungen dariiber, wie sinnliche Wahrnehmungen zu differenzieren und zu kultivieren sind,
weitgehend zu fehlen oder an den Rand padagogisch-institutionellen Interesses gedrangt.
Am Schlufs wird sich die Frage stellen, ob wir als Gesellschaft tiberhaupt interessiert sind,
Kinder zu unterstiitzen, die ihr Subjektsein als ein Denken, Handeln und Urteilen aus
eigener Erfahrung heraus begreifen.

Die folgenden Uberlegungen haben also zwei Ziele: Zum einen, vor allem die frithkindli-
chen Auspragungen der Sinnestétigkeiten zu beschreiben und, zweitens, herauszuheben,
wie Sinnestatigkeit in die alltdgliche Erfahrungsbildung eingebaut ist. Ich werte zu diesem
Zweck vorwiegend Ergebnisse aus drei Forschungsgebieten aus, der neurobiologischen
Kognitionsforschung, der direkten Sduglingsbeobachtung und der klinisch orientierten
tiefenpsychologischen Forschung. Allerdings muf ich einrdumen, dass es sich dabei nur
um einen ausschnitthaften Versuch handeln kann, da eine ausgearbeitete Theorie der Sin-
nestatigkeit, eine Theorie dsthetischer Erfahrung, meines Wissens bislang nicht vorliegt.
Deshalb erscheint es auch notwendig, die Voraussetzungen zu kldren, von denen ich aus-
gehe.

2.3 Was kann man unter sinnlicher Wahrnehmung verstehen?

Wenn ich frage, was sinnliche Wahrnehmung sein mag, stiitze ich mich bei der Suche nach
Antworten auf humanwissenschaftliche Problemzugriffe.
Ich gehe davon aus, dass es drei Formen der Wahrnehmung gibt:

1. die Wahrnehmung iiber die Fernsinne (Augen, Ohren, Nase);
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2.3 Was kann man unter sinnlicher Wahrnehmung verstehen?

2. die Kérperwahrnehmung, die Wahrnehmung der Wirkung, die ein Gegenstand auf
den eigenen Korper ausiibt;

3. die emotionale Wahrnehmung.

Diese Wahrnehmungsformen sind unterschiedlich organisiert. Sie konnen in dem Mafde
zu Bewusstsein kommen, in dem ihnen ,Sprache” verliehen wird. Die Wege der fern-
sinnlichen Erfahrung scheinen uns einigermafien vertraut. Ihnen gegentiber wirken kor-
perliche und emotionale Erfahrung unzuverlassiger, subjektiver und zuweilen schwerer
mitteilbar.

Ad (1): Kognitionswissenschaftliche Forschungen, insbesondere aus der Neurobiologie,
zeigen den Wahrnehmungsprozess als einen Konstruktionsprozess. Die Wahrnehmungs-
daten werden — wie in den Kapiteln 3, 4 und 5 ndher dargestellt — bereits in den Sin-
nesorganen in Teilinformationen aufgebrochen, werden dann in verschiedensten spezia-
lisierten Zentren des Zentralen Nervensystems parallel verarbeitet und schliefslich zu ei-
nem Gesamtbild integriert. Diese Parallelverarbeitung bedarf einer stindigen Integration
der getrennt ablaufenden Teilverarbeitungsprozesse tiber ein Netzwerk von Riickkoppe-
lungsprozessen. Ferner kann nur das wahrgenommen werden, wofiir entweder durch
die genetische Ausstattung, mehr aber noch durch Lernprozesse, auch Interpretationsmu-
ster zur Verfiligung stehen. Das bedeutet, dass Wahrnehmung nicht die wahrgenommene
Wirklichkeit widerspiegelt, sondern, dass sie mit den Mitteln der ,Sprache” des Gehirns
und der vergangener Erfahrungen, die als Gedadchtnis gespeichert sind, konstruiert und
entworfen wird. Dabei spielen auch alle Wahrnehmungsmodi (Sehen, Horen, Tasten, Rie-
chen, aber auch korperliche und emotionale Wahrnehmung) zusammen: Liicken in einem
Wahrnehmungsbereich werden durch Informationen aus anderen Wahrnehmungsberei-
chen erginzt. Je vielféltiger etwas wahrgenommen wird, desto informativer ist das Wahr-
nehmungsbild.

Ad (2): Einen zweiten wesentlichen Bereich der Wahrnehmung bilden die Wahrnehmun-
gen des Korpers. Dazu gehoren die Wahrnehmungen der Korpergrenzen, des Tastsinns.
Sie werden erweitert durch die Wahrnehmungen der inneren Befindlichkeit des Korpers.
Dazu gehoren die Wahrnehmungen der Raumlage und des Gleichgewichts, der Korper-
spannungen und Korperrhythmen, sowie solche des korperlichen Wohl- oder Missbefin-
dens. Diese Wahrnehmungsweisen sind bereits dem Saugling vertraut und von hoher
Bedeutung fiir ihn. Wir wissen von der hohen Bedeutsamkeit des Tastsinns fiir Sduglin-
ge und Kleinkinder (Kapitel 4, insb. Seite 30 und 47ff). Aber auch das Raumlageempfin-
den ist eine der ersten Wahrnehmungsempfindungen, die bereits intrauterin ausgebildet
werden. Die Bedeutung des Aufnehmens, Wiegens oder Schaukelns fiir Sduglinge und
Kleinkinder macht auf diesen wichtigen kindlichen Wahrnehmungsbereich aufmerksam.
Auch tiber diese Grenz- und Innenwahrnehmung des Korpers erfahren wir Informationen
aus der Aufsenwelt, wenn auch indirekt: Wir nehmen die Wirklichkeit {iber die Wirkungen
wabhr, die sie an und in unserem Korper auslost.

Ad (3): Der dritte Wahrnehmungsbereich ist der der emotionalen Wahrnehmung. Dabei
wird diese als Wahrnehmung von Beziehungen verstanden, die zwischen Personen oder
einer Person und ihrer sachlichen Umwelt bestehen. Emotionen verleihen diesen Bezie-
hungen nicht nur Ausdruck, sondern sie geben dieser Beziehungshaftigkeit eine Struktur:
Liebe, Hass, Wut oder Angst z.B. sind als wahrgenommene Gefiihle einerseits Zeichen
von Beziehung und Kommunikation; andererseits verleihen sie dieser eine situationsbe-
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Aktivitdt und Kreativitit — das Bild vom Kind von dem hier ausgegangen wird

zogene Form. Uber Empathie oder Einfiihlung wird die emotionale Wahrnehmung zur
zwischenmenschlichen Verstindigung gebraucht und benétigt.

Die Fernsinne interpretieren die Wirklichkeit als Wirklichkeit aufierhalb des Selbst. Die
Wahrnehmung tiber die Tast- und Korpersinne registriert die Wirkungen, die eine Wirk-
lichkeit auf unseren Korper ausiibt. Die Realitdt des Wahrgenommenen bleibt dabei rela-
tiv unklar. Im Vordergrund steht die Antwort des Korpers. Die emotionale Wahrnehmung
schliefilich richtet sich auf ein Dazwischen, auf die Beziehungen zwischen einem Subjekt
und dem wahrgenommenen Anderen. Alle diese Wahrnehmungsweisen wirken zusam-
men und entwerfen ein vielschichtiges Bild der menschlichen Wirklichkeit.

Im folgenden werde ich diese drei Wahrnehmungsbereiche einzeln untersuchen. Dabei
werde ich im Auge behalten, inwiefern sie zu einer komplexen Erfahrungsbildung beitra-
gen.
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3 Die Konstruktion von Sinneswelten

3.1 Zur Neurobiologie der sinnlichen Wahrnehmung am
Beispiel der Fernsinne

Die Ergebnisse der Neurobiologie geben eher den Phanomenologen recht als der Alltags-
theorie der Wahrnehmung, die Wahrnehmen wie ein inneres Abbilden betrachtet, wobei
diese inneren Bilder dann von einer hoheren Instanz zu interpretieren waren. Die Schritte
der Wahrnehmung, wie sie vom Gehirn vollzogen werden, sind im Bereich der visuellen
Wahrnehmung ziemlich differenziert erforscht worden; ich werde mich auf diesen Bei-
spielbereich beschranken. Dariiber hinaus lassen sich einige Ansichten iiber die inneren
Verarbeitungsstrategien des Gehirns, die ins Gehirn eingebaute Erkenntnistheorie, vor
diesem Hintergrund am besten darstellen. Sie gelten prinzipiell auch fiir die anderen sen-
sorischen Wahrnehmungsbereiche.

3.1.1 Wahrnehmen ist Konstruieren

»Die visuellen Reize, die das Gehirn in Form von Nervenimpulsen erreichen,
stellen keinen eindeutig definierten Code dar, der nur entschliisselt werden
miifite. Zum Beispiel dndert sich die Wellenldnge des Lichts, das von einer
Oberfldche reflektiert wird, mit der Beleuchtung, und trotzdem vermag das
Gehirn dieser Oberfliche eine gleichbedeutende Farbe zuzuordnen.« (

,S. 26)

Das gleiche Problem taucht z.B. auch beim Bewegungssehen auf, wo aus den wahrge-
nommenen Details einer Bewegung der gesamte Gegenstand konstruiert werden muf3.
Wahrgenommene Fakten wiren dann der invariante Auszug von konstanten Merkmalen
aus verschiedenen Situationen. Fakten im Sinne von simplen Tatsachen also gibt es nicht;
sie sind ein imagindres Konstrukt des Gehirns.

3.1.2 Getrennte Verarbeitung

Fiir die Konstruktion der dufleren Wirklichkeit bedient sich das Gehirn, wie die Neurobio-
logie herausfand, einer zum Teil extrem anmutenden Arbeitsteilung. Die Wahrnehmungs-
impulse werden erst einmal in viele kleine Einzelfunktionen unterteilt. Verschiedene, ana-
tomisch lokalisierbare Teilregionen der Hirnrinde haben sich auf die Bearbeitung solcher
Teilfunktionen spezialisiert. Im visuellen Bereich »... sind vier parallel arbeitende Syste-
me fiir verschiedene Attribute des visuellen Reizes zustdndig — eines fiir Bewegung, eines
fiir Farbe und zwei fiir die Form« (ebenda, S. 30). Hinzu kommen zwei weitere Zentren,
»... in denen die verschiedenen Signale zusammenlaufen, bevor sie an die spezialisierten
visuellen Areale weitergeleitet werden« (ebenda, S. 30).
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Die Konstruktion von Sinneswelten

Die Differenzierungen gehen z. T. so weit, dass einzelne Zellgruppen nur bei bestimmten
rdaumlichen Richtungen ansprechen.

Die beiden Verteilungszentren sind an der Verbindung der so aufgesplitterten Wahrneh-
mungsarbeit mit dem bewussten Denken beteiligt. Sie konnen durch lokale Schadigungen
auch ausfallen und entsprechende visuelle Wahrnehmungsstérungen hervorrufen.

Die basale Verarbeitung erfolgt jedoch ohne Beteiligung des Bewusstseins. Aber wir kon-
nen ohne dessen Mitarbeit offensichtlich keine Wahrnehmung machen; d. h., das Wahrge-
nommene bleibt ohne erkennbare Folgen fiir das Individuum.

3.1.3 Komplexe Integration

Derart bis in kleinste Details aufgespaltene Verarbeitung bedarf einer Integration, damit
sich ein einheitliches Bild der Umwelt einstellen kann. Hier steht nun die Struktur des Ge-
hirns als ein Erkenntnis gewinnendes Instrument insgesamt zur Diskussion. Dabei stelle
ich zwei Gedanken in den Vordergrund:

3.1.4 Verkabelung

Im Gegensatz zur z.T. hochspezialisierten Einzelverarbeitung in den einzelnen Zentren
der Hirnrinde ist deren neuronale Grundstruktur relativ einférmig: Es finden nur eine
begrenzte Anzahl von Zelltypen (insbesondere zwei: Pyramidenzellen und Sternzellen;
vgl. , S. 187) Verwendung; der Feinbau der Hirnrinde unter-
scheidet sich in den verschiedenen Zentren nur geringfiigig; man findet tiberall im Cortex
einen Zusammenschluss von Neuronen zu Zellgruppen, Modulen, die in dhnlicher Weise
funktionieren.

Dartiber hinaus fillt auf, dass alle Pyramidenzellen der Groffhirnrinde zumindest prin-
zipiell iiber zwei oder drei Zwischenstationen miteinander in Verbindung stehen. Die
GrofShirnrinde ist also reichlichst mit sich selbst verkabelt. Diese Querverbindungen in
der Hirnrinde werden nun nicht durch iibergeordnete Zentren organisiert sondern durch
vielfdltige gegenseitige Riickkoppelungen. Alles steht dadurch mit allem in Verbindung.
Man muf$ dabei jedoch im Auge behalten, dass diese Verbindungen z.T. nur sehr rand-
standig gegeben sind.

SchliefSlich muss man in Rechnung stellen, dass die internen Verbindungen der Rinde
hundert- bis tausendfach die Nervenverbindungen iiberwiegen, welche das Gehirn tiber
die Sinnesorgane mit Wahrnehmungen versorgen.

»Die GrofShirnrinde besteht also fast nur aus einer riesigen Zahl von Interneu-
ronen: Nervenzellen, die weder direkt mit dem Eingang noch mit dem Aus-
gang verbunden sind und offenbar der internen Datenverarbeitung im Cortex
dienen.« ( ,S.184)

Die Grofshirnrinde befasst sich also tiberwiegend mit ihren internen Tatigkeiten, insbe-
sondere der Modulation ihrer inneren Verbindungen.

Aus diesen Einsichten kann man Schliisse tiber wesentliche Arbeitsweisen des Gehirns
ziehen, die dann natiirlich auch die Ansichten tiber sinnliche Wahrnehmung mitbestim-
men:
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3.1 Zur Neurobiologie der sinnlichen Wahrnehmung am Beispiel der Fernsinne

1. Die Grofthirnrinde ist ein relativ in sich geschlossenes Verarbeitungssystem, das nur
an wenigen Stellen durch Einfliisse aus der Aufienwelt (z. B. Sinneswahrnehmun-
gen) moduliert werden kann. ( )

2. Thre spezifischen Leistungen erbringt sie vor allem durch die Art und Weise ihrer
internen Verbindungen und Verarbeitungen ( ,S.24)

3. Samtliche Teile des Gesamtsystems konnen sich gegenseitig beeinflussen. (ebenda)

4. Wiahrend also die einzelnen Zentren in ihrer Funktion hoch spezialisiert sind, gleicht
das Netz der Verbindungen »... weniger einer prézise vorprogrammierten Maschi-
ne als einem Netzwerk von diffusen, durch Aktivitdt veranderlichen Verbindungen«
(ebenda, S. 194)

Fiir die sinnliche Wahrnehmung ergibt sich daraus:

1. dass es keine isolierten Wahrnehmungen gibt. Sie sind immer eingebettet in die Kon-
texte, welche die Gesamtstruktur des Gehirns bilden. Das Gehirn interpretiert die
Wahrnehmung durch diese Gesamtstruktur.

2. dass Wahrnehmung eine Integrationsleistung darstellt, in welcher der sensorische
Input in die Gesamtstruktur der Kontexte eingefiigt werden muf3.

3. dass diese Integration mit einer komplexen Neustrukturierung nicht nur des Wahr-
genommenen, sondern auch seiner relevanten Kontexte im Gehirn einhergeht.

Sinnliche Wahrnehmung ist also von vornherein auf eine komplexe Erfahrungsbildung
angelegt.

3.1.5 Bioelektrische Einheitssprache

»Die spezifische Modalitdt der Sinnesorgane, auf der unsere Sinneswelt zu be-
ruhen scheint, ist >hinter« den Sinnesorganen offenbar verschwunden. Die Sin-
nesorgane iibersetzen die ungeheuere Vielfalt der Welt in die >Einheitsspra-
che« der bioelektrischen Ereignisse (Nervenpotentiale), denn nur diese Spra-
che kann das Gehirn verstehen.« ( ,S.232)

Die Sinnesorgane haben die Aufgabe, dem Gehirn, das nur diese Sprache versteht, die
verschiedensten Umweltereignisse, Qualitdten, Quantitdten, Modalitidten und Intensita-
ten, die wahrgenommen werden konnen, in seine Sprache zu iibersetzen.

»Der Bau der Sinnesorgane und ihre Leistungen legen also fest, welche Um-
weltereignisse tiberhaupt auf das Gehirn einwirken kénnen. Fiir das Gehirn
existieren aber nur die neuronalen Botschaften, die von den Sinnesorganen
kommen, nicht aber die Sinnesorgane selbst [...] Das Gehirn bewertet dabei
die eintreffenden Signale strikt nach dem Ort ihrer Verarbeitung: alles, was an
neuronalen Impulsen in den Hinterhauptscortex gelangt, ist ein Seheindruck,
und was in bestimmten Regionen des Hinterhauptscortexes verarbeitet wird,
ist eine bestimmte Farbe, vollig unabhidngig von der tatsdchlichen Abkunft des
Signals.« (ebenda S. 234)
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Die Konstruktion von Sinneswelten

Auch wenn man der bioelektrischen Einheitssprache noch eine zweite Sprache, die bio-
chemische, hinzufiigen muss ( ), dndert dies prinzipiell nichts daran, dass die
modale Spezifizierung der Wahrnehmungen nach den Sinnesorganen aufgehoben wird
und durch bestimmte lokale Verarbeitungsweisen vom Gehirn erst wieder erzeugt wer-
den muss.

Daraus ergibt sich fiir das Verstdndnis der sinnlichen Wahrnehmung;:

Die Sinnesempfindungen entstehen nicht in den Sinnesorganen, sondern im Gehirn und
zwar je nach dem Ort an dem sie eintreffen und verarbeitet werden; eine Einsicht, die
unserer gern gepflegten Auffassung von der Unmittelbarkeit des sinnlichen Eindrucks
ins Gesicht schldgt. Auch hier ist es das Gehirn, das diesen Eindruck erst hervorbringt.

3.1.6 Auch Wahrnehmen will gelernt sein

Die Untersuchung der frithen Entwicklung von Wahrnehmungserfahrungen hat ergeben,
dass auch die sinnliche Wahrnehmung nicht von Geburt an ausreichend fiir ihre Aufgabe
vorstrukturiert ist. Wir miissen annehmen, dass das ZNS durch sinnliche Erfahrungen,
die es in seiner frithesten, nachgeburtlichen Entwicklung macht, in der Struktur selbst
noch verdandert wird. Aller Wahrscheinlichkeit nach gibt es dafiir sensible Phasen. Relativ
genau konnte dies bei der visuellen Entwicklung nachgewiesen werden. Binokulare Ko-
ordination, rdumliches Sehen, die Wahrnehmung von Bewegung und die Feinjustierung
der Wahrnehmung auf die Strukturen der normalen Umwelt des Neugeborenen kénnen
nicht genetisch vollstindig vorprogrammiert werden, vor allem, weil ja gar nicht alle In-
formationen von vornherein bekannt sind, die dazu benétigt werden (z.B. der Augen-
abstand, die Tiefe der Lage der Augipfel, die Koordination des Sehens mit den Bewe-
gungen des Kopfes und des Korpers). Deswegen produziert das ZNS zunichst Verbin-
dungen zwischen seinen Neuronen in der Uberzahl. Was davon spéter nicht gebraucht
wird, bildet sich wieder zurtick. Verbindungen, die mit den Aufgabenstrukturen {tiber-
einstimmen, bleiben hingegen erhalten. Die neuronale Strukturierung der Wahrnehmung
erfolgt also zu einem wichtigen Teil erfahrungsabhéngig durch Ausprobieren. Wird diese
durch epigenetische Entwicklungsprozesse der Selbstorganisation erfolgende Feineinstel-
lung durch Sinnesbeeintrachtigungen (sei es aus psychischen oder organischen Griinden)
gestort oder gar verhindert, etablieren sich z. T. ungeeignete Strukturen und Verbindun-
gen, die nach einer bestimmten Zeit nicht mehr riickgangig zu machen sind.

Man nimmt an, dass solche epigenetischen Entwicklungsprozesse, die zu festen, kaum
mehr verdnderbaren Strukturen des Cortex fithren, nicht nur im visuellen Bereich, son-
dern in allen sensorischen und wahrscheinlich auch noch in anderen funktionellen Berei-
chen des ZNS stattfinden.

3.1.7 Das Gedachtnis ist ein konstruktiver Bestandteil der Wahrnehmung

1. Auch das Gedéachtnis ist an der Konstruktion der Wahrnehmung beteiligt. Es funk-
tioniert wie ein Sinnesorgan. Neue Muster werden dadurch wahrgenommen und
erkannt, dass sie mit alten Erfahrungsmustern verglichen werden.

> Erkennen ist zu einem wesentlichen Teil Wiedererkennen von Gleichem und
Ahnlichem.
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3.1 Zur Neurobiologie der sinnlichen Wahrnehmung am Beispiel der Fernsinne

>> Vergleichen verhilft zur Kohdrenz der einzelnen Wahrnehmungsdaten. Sie wer-
den analog zu den Mustern geordnet, die als die gesammelten Erfahrungen des
Gehirns bereits vorliegen. Sie konnen entweder passend gemacht werden oder
nicht. Was nicht passt, abweicht, neu ist, wird entweder ,ausgeschieden” oder
weiter bearbeitet.

> Durch das Geddchtnis werden unvollstindige Wahrnehmungen erganzt.

> Durch den Vergleich neuer Wahrnehmungen mit den im Gedéchtnis gespei-
cherten Mustern wird die Komplexitidt der vom Gehirn zu verarbeitenden , In-
formation” reduziert: Alles was bereits bekannt ist, muss moglicherweise nicht
weiter bearbeitet werden; alles was neu, ungewohnlich ist, von den bekannten
Mustern abweicht, ist wert, dass es einer genaueren Priifung unterzogen wird.

2. Das Gedéchtnis ist weit verzweigt und in Mustern organisiert. Muster, die in dhnli-
cher Weise auftreten verstarken sich.

3. Das Gedéachtnis entwickelt Wahrnehmungsmuster weiter und differenziert sie. Es
bewertet ihre Tauglichkeit fiir mogliche neue, zukiinftige Erfahrungen nicht nur da-
durch, dass es sie mit vorhandenen Mustern vergleicht, sondern auch dadurch, dass
es vorhandene Muster zu neuen, moglichen Mustern kombiniert.

3.1.8 Sinnlicher ,Input* als Modulation

Wenn das Gehirn ein relativ abgeschlossenes System mit einer eigenen Sprache ist, wenn
seine Verarbeitung — linear und verzweigt zugleich — netzwerkartig in rdumlichen und
zeitlichen Mustern erfolgt, was geschieht dann dem Gehirn durch die sinnliche Wahrneh-
mung, die ja irgendwie die dufSere Welt im Gehirn zur Geltung bringt?

1. Nichts wird direkt von aufsen nach innen transportiert. Es geht nur um Unterschie-
de, die einen Unterschied machen ( ): Unterschiede in der dufseren Welt
fiihren — {iber die Wahrnehmung — zu Unterschieden in Nervenzellen, die zu Unter-
scheidungen in den Verarbeitungskreisldufen fiihren, die als unterschiedliche Wahr-
nehmungen interpretiert werden kénnen.

2. Veranderungen innerhalb des ZNS treten nur ein, wenn sie durch innere Funktio-
nen, Strukturen und Prozesse zugelassen und ermdoglicht werden. Diese sind z.T.
biologisch vorgegeben, zum weitaus grofieren Teil jedoch das Erbe der Vorerfah-
rungen, die ein Subjekt gemacht hat. Man kann also sagen: Verdnderungen inner-
halb des ZNS treten nur auf, soweit es seine Entstehungsgeschichte zuldsst und nur
im Rahmen dieser gewachsenen Struktur- und Prozessmoglichkeiten.

3. Uber die Sinne in das Hirn gelangen also Wahrnehmungsmuster, welche die Muster
der inneren Verarbeitung iiberlagern. Ob sich durch diese Uberlagerung Verénde-
rungen im Gehirn und seinen Prozessen ergeben, ist nicht vorhersagbar, sondern
héngt von den jeweiligen kontextuellen Bedingungen ab.

Es gibt mehrere prinzipielle Moglichkeiten:
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Die Konstruktion von Sinneswelten

1. Das eintretende Muster ist zu schwach und wird durch die stirkeren Muster der in-
neren Prozesse tiberlagert, ,zum Schweigen” gebracht. Das Wahrgenommene bleibt
bedeutungslos.

2. Das Muster der Wahrnehmung und die Muster der inneren Prozesse bilden zusam-
men ein Metamuster (Interferenzmuster). Das heisst, das Muster der Wahrnehmung
moduliert in kleinerem oder grofierem Umfang die Muster der inneren Prozesse. Ob
diese Modulation erheblich oder unerheblich ausfllt, hdangt vom inneren Zustand
der Verarbeitung einerseits und von der Pragnanz der Wahrnehmungsmuster ande-
rerseits ab. Sie wird als Bedeutungsanderung erfahren.

3. Das Wahrnehmungsmuster schwingt identisch mit den inneren Verarbeitungsmu-
stern; d. h. es potenziert diese inneren Muster. Dies ist nicht nur einfach gleichbe-
deutend mit der Verstiarkung vorhandener Muster. Wo die Riickkoppelung innerer
und dufierer Prozesse sich nicht gegenseitig moduliert und damit auch dampft, kann
die ungebremste Koppelung innerer und dufSerer Muster zu einem , Durchdrehen”
des gesamten Systems fiihren.

4. Das duflere Wahrnehmungsmuster dominiert das innere, versklavt es gleichsam
(z.B. bei massiver positiver Verstarkung oder stark negativen Sanktionen wie z. B.
Folter)

3.1.9 Folgerungen

Wahrnehmungen tiber die Fernsinne sind von vornherein komplex angelegt. Zum einen
kann man keine Wahrnehmungen machen, ohne dass das Reservoir bereits gemachter
Wahrnehmungserfahrungen den Vergleichsmafistab abgibt. Zum anderen sind die ein-
zelnen Wahrnehmungsmodalitdten so miteinander verkniipft, dass stets komplexe Wahr-
nehmungserfahrungen zustande kommen. Sehen oder Horen ist zudem ohne gleichzei-
tige Koordination mit der Korpermotorik iiber die Kérperwahrnehmung kaum mdoglich.
Dartiiber hinaus werden einzelne Seh-, Hor- oder Riechwahrnehmungen durch Vergleich
mit anderen Sinnesmodalitdten interpretiert und prazisiert. Das mufd man im Auge behal-
ten, wenn man im folgenden die Ergebnisse der Wahrnehmungsforschung bei Sduglingen
zur Kenntnis nimmt; denn diese spiegeln zundchst einmal das funktional orientierte Er-
kenntnisinteresse der Forscher: Was konnen Kinder sehen, horen, riechen usw. Allerdings
zwingen tiberraschende Leistungen von Sauglingen, verschiedene Wahrnehmungsarten
miteinander in Beziehung zu setzen, dazu, tiber diese funktionale Betrachtungsweise hin-
auszugehen und nach dem intermodalen Zusammenwirken sinnlicher Wahrnehmungen
zu fragen.

3.2 Sauglings- und Kleinkindforschung

3.2.1 Was nehmen kleine Kinder wahr?

Fasst man zusammen, was bereits Neugeborene und Sduglinge im erste Lebensjahr wahr-
nehmen konnen, so sind diese Leistungen erstaunlich. Sie widersprechen auch den frii-
heren Auffassungen von einer Reizschranke, hinter der sich Neugeborene vor Wahrneh-
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3.2 Sduglings- und Kleinkindforschung

mungseindriicken zuriickziehen. Vielmehr scheinen Sduglinge von Anfang an interessiert
an ihrer Umwelt, sowie bereit zu sein, auf sie —im MafSe ihrer Moglichkeiten — zuzugehen.
Einschrankungen entstehen — zum einen — lediglich durch die Struktur der Wahrnehmun-
gen, die gemacht werden; denn diese entspricht offensichtlich (noch) nicht der der Er-
wachsenen, die ihre Wahrnehmungen fein sduberlich nach Modalititen der Sinneswahr-
nehmung - sehen, horen, schmecken, riechen etc. — ordnen kénnen. Zwar berichten die
Forschungsergebnisse in den einzelnen Sinnesbereichen eben auch entsprechende funk-
tional abgrenzbare Leistungen. Doch konnen Untersuchungen, die sich lediglich auf einen
modalen Leistungsbereich beziehen, nur Ergebnisse in diesem Bereich erbringen. Es gibt
aber auch eine Reihe von Wahrnehmungsuntersuchungen, die gerade das intermodale
Zusammenwirken verschiedener Sinnesbereiche ins Auge fassen.

Zum anderen entstehen Begrenzungen der friihkindlichen Sinneserfahrung durch die
Verarbeitungsweise und Verarbeitungskapazitit des kleinen Kindes. Es schiitzt sich vor
allzu heftigen Reizen und wendet sich ab, wenn ihm etwas zu viel wird. Ein starkerer
Schutz vor Reiziiberflutung als beim Erwachsenen, kann aber nicht als eine Art Moratori-
um interpretiert werden, in welchem das Kind sich vor Welterfahrungen noch zuriickhiilt.
Nimmt man einzelne Sinnesbereiche in Augenschein, so konnen Sduglingen im Bereich
der visuellen Wahrnehmung Objekten folgen, die sich bewegen. Sie konnen verschiedene
Farben kategorial unterscheiden, lieben Wahrnehmungsmuster mehr als unstrukturierte
Wahrnehmungsreize. Insbesondere interessieren sie sich fiir das menschliche Gesicht und
nehmen dabei zunidchst die Umrisse, dann zunehmend seine Binnenstrukturen war. Be-
reits ab dem 2.-4. Lebensmonat konnen sie richtige Gesichter von solchen unterscheiden,
bei denen die Organe nicht an der richtigen Stelle sitzen. Spater kommen die Unterschei-
dungen verschiedenster Gesichtsausdriicke hinzu, oder von fremden und bekannten Ge-
sichtern.

In der auditiven Wahrnehmung, die bereis intrauterin erstaunlich prézise funktioniert,
spielt die menschliche Stimme eine bedeutsame Rolle. Die miitterliche Stimme kann von
anderen unterschieden werden. Verschiedenheiten zwischen der menschlichen Stimme
und synthetischen Gerduschen werden bemerkt. Sogar verschiedene LautdufSerungen
konnen differenziert werden.

Ahnlich ausgebildet sind die Geruchswahrnehmungen kleiner Kinder. Bereits nach weni-
gen Tagen konnen z. B. Neugeborene den Geruch der Mutter von dem anderer Personen
unterscheiden. Bekannt ist ja auch, dass sie schon friih Prédferenzen fiir verschiedene Ge-
schmacksrichtungen entwickeln.

An all diesen sinnlichen Leistungen fallt auf, dass sie mit Alltagsprozessen zusammen-
hédngen, die fiir das Kind wichtig sind. Diese bestehen hauptsédchlich aus den zwischen-
menschlichen Beziehungen des Kindes zu seinen Pflegepersonen. Sduglinge und Klein-
kinder kénnen also die fiir sie wichtige Umwelt schon sehr frith und sehr genau wahrneh-
men. Diese Leistungen orientieren sich offensichtlich eher an komplexen Alltagsmustern,
die es zu entziffern gilt, als an spezifischen Einzelfunktionen.

Dies hangt natiirlich damit zusammen, dass die frithe Sinneswahrnehmung hauptséachlich
innerhalb eines Kommunikationszusammenhanges mit seiner Umwelt stattfindet. Senso-
rische Wahrnehmung hat fiir Sauglinge und Kleinkinder kommunikative Bedeutung. Die
geht zwar im Laufe der spateren Entwicklungen nie ganz verloren (wir sprechen bei-
spielsweise im Bereich der Medien auch von visueller Kommunikation), wird aber mit
der Entwicklung des Sprechens zunehmend von verbaler Kommunikation tiberlagert.
Zu einem Zeitpunkt, zu dem die sprachliche Kommunikation noch nicht entwickelt ist,
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muf$ man Befindlichkeiten und Wiinsche den tatsdchlichen Handlungen und Erscheinun-
gen der Umwelt ablesen, werden Wahrnehmungsprozesse als Kommunikationstrager ge-
braucht. Grofiere Wahrnehmungsdefizite beeintrachtigen die Kommunikationsfahigkeit
(Vgl. zusammenfassend zur Kommunikation, die in Handlungs- und Wahrnehmungspro-
zesse eingebettet ist: , zusammenfassend zur vorsprachlichen
Kommunikation: )-

Diese Verbindung der frithkindlichen Wahrnehmungsprozesse mit den wichtigen Alltags-
gegebenheiten des Kindes einerseits, sowie die Einbettung des sensorischen Geschehens
in das friitheste kommunikative Geschehen, sollten verstindlich machen, dass die friihe-
sten sensorischen Leistungen eher komplexe Leistungen sind und auch sein miissen, auch
wenn gerade diese Komplexitidt der wissenschaftlichen Interpretation Schwierigkeiten be-
reitet. Diese ist es ja gewohnt, das Komplexe aus dem Zusammenspiel von vorgéangigen,
elementaren Leistungen zu begreifen. In der kindlichen Entwicklung scheinen wir — zu-
mindest, was die sinnliche Erfahrung betrifft — eher vor einem umgekehrten Prozefd zu
stehen, durch den ,elementare” Einzelleistungen durch Differenzierungen aus komple-
xen Gesamtleistungen herausgegrenzt werden.

Dieser Zusammenhang verweist auf die Bedeutung, welche die Sdauglings- und Klein-
kindforschung im Bereich sinnlicher Wahrnehmung der intermodalen, bzw. kreuzmoda-
len Wahrnehmung beimisst — also der unmittelbaren Verbindung verschiedener sensori-
scher Bereiche. In der Forschung wird dieses Phanomen zumeist als Fahigkeit untersucht,
Wahrnehmungen, die mit einem sensorischen Modus gemacht wurden, in solche eines
anderen zu iibersetzen — z. B. visuelle in akustische, optische in taktile —, oder Wahrneh-
mungen eines Bereiches mit denen eines anderen Wahrnehmungsbereiches zu verkniip-
fen. So haben kleine Kinder z. B. wenig Probleme, die besondere Form eines Schnullers,
den sie im Mund gefiihlt haben, dann dem entsprechenden visuellen Bild zuzuordnen,
oder Sprachrhythmen mit den richtigen Sprachbewegungen in einem Film zu verkniip-
fen. Anscheinend ist es fiir Sduglinge selbstverstiandlich, dass Gesehenes auch zu fiihlen
ist oder Gesehenes und Gehortes zusammengehoren. Ein vielleicht erstaunliches Experi-
ment in diesem Zusammenhang sei kurz angefiihrt:

»Lasst man sechs bis elf Monate alte Kleinkinder zuerst einen unterbrochenen
Ton horen und zeigt ihnen dann zwei Bilder — eines mit einer unterbrochenen
Linie und eines mit einer durchgezogenen —, so bevorzugen sie die unterbro-
chene Linie. Lasst man sie erst einen durchgehenden Ton horen, so bevorzugen
sie anschlieffend die durchgehende Linie.« ( ,

, zitiert nach , S. 46)

3.2.2 Schlisse daraus

Die sensorischen Leistungen der Sauglinge und Kleinkinder belegen:

1. dass sie bereits kurz nach der Geburt damit beginnen, ihre Umwelt differenziert
wahrzunehmen;

2. dass sie in eine zwischenmenschliche Kommunikation eingebunden sind, die ihnen
hilft, diesen Wahrnehmungen eine Bedeutung zu geben;

3. dass sie damit in die Lage versetzt werden, ihre eigene Lebenswelt in den fiir sie
wichtigen Bereichen zu strukturieren und zu interpretieren;
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4. dass sie fiir diese Interpretationsleistung auf das Zusammenspiel multipler sensori-
scher Wahrnehmungsleistungen angewiesen sind.

Die folgenden Kapitel werden zeigen, dass das Konzert der Sinne noch wesentlich viel-
faltiger ist, als es bereits diese Uberlegungen am Beispiel der Fernsinne erbracht haben.
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4 Korpererfahrung

4.1 Was sind Kérperwahrnehmungen

Korperwahrnehmungen, somatosensorische Empfindungen, sind alle korperbezogenen
Empfindungen, wie Tastsinn, Hautsinn, Warmeempfindungen, kdrpermotorische und
viszerale Empfindungen, Empfindungen der Raumlage. Es gehoren dazu also Wahr-
nehmungen des Haut- und Korperkontaktes, Rhythmen, Vibrationen, Resonanzen, Tem-
peraturempfindungen, korperliches Wohlbefinden oder Unpdsslichkeiten, Spannungen,
Gleich- und Ungleichgewichte, Schwere- und Leichtigkeitsempfindungen, Wahrneh-
mungsempfindungen von Offen- oder Geschlossenheit, oder die korperlichen Auswir-
kungen des Schalls. Es sind Wahrnehmungsempfindungen, denen Erwachsene nur noch
recht eingeschrankt ihre Aufmerksamkeit widmen, die jedoch in den ersten Lebenswo-
chen und -monaten entscheidende Wahrnehmungsfelder des Sauglings und Kleinkindes
bilden. ( ) hat unter dem Begriff der coenésthetischen Empfindungen auf diese
Wahrnehmungsweisen aufmerksam gemacht. Es gibt jedoch auch Erwachsene, die der-
artige Sinneswahrnehmungen bis hin zu hochsten Differenzierungen weiterentwickeln.
Dazu gehoren z. B. Akrobaten, Flieger, Téanzer, Sportler, Schauspieler. Aber auch Dichter,
Musiker, Maler, Bildhauer, oder Kiinstler generell, sind auf diese Fahigkeiten angewie-
sen. Dies deutet darauf hin, dass der Verlust der Wahrnehmungsfiahigkeit fiir derartige
Empfindungen im Laufe des Heranwachsens kein nattirlicher, sondern ein kulturell un-
terstiitzter, vielleicht sogar erzwungener Prozess ist. Manchen Berufsgruppen wird eine
Entwicklung dieser Fahigkeiten zugestanden, fiir die meisten jedoch als unwesentlich be-
trachtet. Die schulische Bildung diirfte bei diesem kulturellen Auswahlprozess eine zen-
trale Rolle im Sinne der Vernachldssigung spielen. Wo eine differenzierende Entwicklung
stattfindet, wird sie deshalb besonderen Begabungen und individueller Durchsetzungsfa-
higkeit zuzurechnen sein.

4.2 Neurobiologische Untersuchungen zu
somatosensorischen Erfahrungen

Die Aussagen, die iiber die Konstruktion von Sinneswelten gemacht wurden, gelten sinn-
gemaf$ auch fiir die Entwicklungen der somatosensorischen Empfindungen. Im augen-
blicklichen Diskussionszusammenhang sind daher nur einige spezifische Ergénzungen
notwendig.

4.2.1 Anfange der somatosensorischen Entwicklung

Die Entwicklung somatosensorischer Reaktionen beim Fotus ist in der 14.-15. Schwanger-
schaftswoche abgeschlossen. Zunéchst sind es die Beriihrungsempfindungen der Haut,
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dann die des Gleichgewichtssinnes und die der propriozeptiven Wahrnehmung, die sich
ausbilden.
Man kann vermuten, dass die Bedeutungen eines Sinnesempfindens fiir die Entwicklung
des Subjekts umso grofler ist, je eher sich diese Sinnesfahigkeiten in der Ontogenese her-
ausbilden. So gesehen, scheinen Beriihrung, Raumlage und die Wahrnehmung der eige-
nen Korperorgane die Basis fiir alle weiteren Sinneserfahrungen zu bilden ( ,
S. 350f). Moglicherweise konnen die spateren Entwicklungen anderer Sinnesbereiche von
Strukturierungen profitieren, die durch die vorausgegangenen somatosensorischen Ba-
siserfahrungen bereits etabliert wurden ( , S. 113). Dies wiirde auch die
zahlreichen Befunde bestitigen, dass Beriithrungen und andere Stimulationen des somato-
sensorischen Bereichs forderlich fiir die gesamte frithe Entwicklung sind ( ;
; ). GREENOUGH ( ) sieht auch Vorteile fiir die Integration
der verschiedenen Sinnesbereiche, wenn ihre Entwicklungen sukzessive ablaufen.

4.2.2 Zweizeitige Entwicklung

Wie auch bei anderen Entwicklungen sensorischer Fahigkeiten, kann man bei der somato-
sensorischen Frithentwicklung von einer Zweiteilung ausgehen. In einem ersten Entwick-
lungsschub wird die grundlegende Architektur der entsprechenden Strukturen des ZNS
festgelegt. Eine zweite Entwicklungsphase bringt Differenzierungen und Feinabstimmun-
gen zustande ( ; ). Die Frage ist nun, wie sich Umwelt-
einfliisse auf die Entwicklung der sensorischen Fiahigkeiten, speziell der somatosensori-
schen, auswirken. Zahlreiche Ergebnisse sprechen dafiir, dass die cortikalen Strukturen
durch Erfahrung lebenslang differenziert werden kénnen (

, S. 47). Vier, allerdings recht allgemeine, padagogisch bedeutsame Folgerungen las-
sen s1ch auf die vorhandenen Untersuchungsergebnisse stiitzen.

1. Ohne ausreichende Gelegenheit zu einschldgigen Erfahrungen in und mit der Um-
welt, bleiben die sinnlichen Erfahrungsmodi unentwickelt. Es entsteht der Eindruck
schwerer Sinnesstorungen.

2. Allerdings scheint es so zu sein, dass fiir die Entwicklung der sensorischen Grund-
architektur ganz normale Alltagserfahrungen ausreichen.

»With eyes open or whiskers intact, a monkey or a rat will devellop normal neuroanatomical
connections in the primary visual area or in the vibrissal ‘barrel field .« ( ,
S. 49)

Das bedeutet weiter, dass nur starke sensorische Deprivationen dazu fithren wer-
den, dass die Grunderfahrungen fiir die Strukturierung und Anpassung des Ner-
vensystems an eine spezifische Umwelt ausbleiben.

3. Die dritte Aussage bleibt ebenfalls unspezifisch: Durch entsprechende sensorische
Erfahrungsdifferenzierungen werden auch die internen Strukturen des ZNS veran-
dert. Das Gehirn scheint — allerdings in begrenztem Rahmen — eine lebenslange Ver-
anderungsfahigkeit in der Ausdifferenzierung zu besitzen, wiahrend neue Struktu-
ren nicht mehr gebildet werden konnen. Diese Variabilitdt wurde fiir den taktilen
Bereich im ZNS von Primaten nachgewiesen ( ).
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4. Die vierte Folgerung diirfte fiir die menschliche Entwicklung die vermutlich ent-

scheidendste sein. Durch die basale Architektur, angeregt von Alltagserfahrungen,
sowie durch die Feindifferenzierungen, vermittelt durch spezifische Gelegenheiten,
die sich tiber die gesamte Lebensspanne erstrecken, sind sensorische Erfahrungen
hochst individuell ( , S. 64). Das bedeutet, dass die aktuelle sensori-
sche Erfahrungsweise an irgendeinem Punkt der individuellen Entwicklung, prin-
zipiell durch die Vorerfahrungen des Individuums bis zu diesem Punkt gepragt
sind. Dies gilt wohl fiir die taktilen Erfahrungen bei Primaten genauso, wie fiir die
verschiedenen sensorischen Bereiche beim Menschen. Wir konnen also nicht davon
ausgehen, dass zwei Individuen die gleichen sensorischen Erfahrungen machen und
in der Feinstruktur des Nervensystems wirklich tibereinstimmende Strukturen aus-
bilden. Damit kann sensorische Forderung nicht nur in einer zunehmenden, indivi-
dualisierten Differenzierung bestehen, sondern mufs moglicherweise auch erst eine
interpersonelle Vergleichbarkeit im Detail anregen.

Dem entsprechen Befunde aus einem anderen sensorischen Bereich, dem der Farbwahr-
nehmung (vgl. , S. 213ff). Die kategoriale Wahrnehmung der Grundfarben
scheint interindividuell ziemlich prazise auch iiber verschiedene Kulturen hinweg tiber-
einzustimmen. Feinabstufungen, Farbmischungen hingegen werden interindividuell weit
weniger vergleichbar wahrgenommen. Durch kulturelle Muster konnen jedoch bestimm-
te Farbwahrnehmungen prizisiert, differenziert und sprachlich kodifiziert werden, wih-
rend andere keine Beachtung und damit auch keinen begrifflichen Niederschlag finden.

4.2.3 Schlusse und kritische Anmerkungen
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1. Die neurobiologischen Aussagen zur somatosensorischen Erfahrung bleiben hin-

sichtlich des spezifischen Erfahrungsmodus relativ unergiebig. Sie diirften wohl in
gleicher Weise auch fiir andere sensorische Modalitdten gelten. Lediglich die Hypo-
these, dass andere sensorische Modi auf somatosensorischen Erfahrungen aufbau-
en und von deren Strukturen profitieren, scheint genauere Schliisse zu ermoglichen.
Diese Abfolge diirfte z. B. da von Bedeutung sein, wo grofsere sensorische Defizi-
te tiberwunden werden miissen. Ansonsten scheinen normale Umweltbedingun-
gen fiir die Differenzierung innerhalb der jeweiligen kulturellen Notwendigkeiten
hinzureichen. Unter normal ist dabei zu verstehen, was im Alltagsleben einer Kul-
tur tiblicherweise prasentiert wird. Das schliefit ein, dass bestimmte Entwicklungs-
moglichkeiten in einzelnen Kulturen unterschiedlich behandelt werden. Es liegt in
der Konsequenz dieser Hypothese, dass die weiteren Uberlegungen im Zusammen-
hang somatosensorischer Sinneswahrnehmung sich darauf konzentrieren, wie wei-
tere Erfahrungsprozesse aus den somatosensorischen Erfahrungen hervorgehen. Al-
lerdings mufd man dabei bereits eine Einschrankung in Kauf nehmen. Es geht bei
derartigen Uberlegungen kaum mehr um das ganze Spektrum somatosensorischer
Erfahrungen - taktil, propriozeptiv, viszeral, vestibuldr — sondern wesentlich nur-
mehr um sensumotorische Erfahrungen, also Erfahrungen die mit korperlichen Be-
wegungen und Handlungen zusammenhéngen.

. Ein Grofiteil der einschldgigen Untersuchungen, gerade was die somatosensori-

schen Erfahrungen, insbesondere die des Tastsinns, betrifft, stammt von Nagetieren
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und Schweinen. Eine direkte Ubertragung der Ergebnisse auf den Menschen diirf-
te von daher bereits deutlich eingeschrankt sein. Spezifischer sind lediglich Unter-
suchungen an Primaten, die vornehmlich den Tastsinn betreffen ( ).
Allerdings diirfte auch hier die Vergleichbarkeit gerade im somatosensorischen Be-
reich wesentlich durch die Lebensweise dieser Spezies eingeschriankt sein, die sie
auf Tast- und Gleichgewichtssinn deutlich mehr angewiesen sein 143t, als Menschen.
Eine grofsere Flexibilitat in den diesbeziiglichen Entwicklungsmoglichkeiten bei Pri-
maten sollte deshalb nicht tiberraschen.

3. Die wesentlichen Forschungsergebnisse stammen {iberdies aus Laboruntersuchun-
gen. Es ist fraglich, ob selbst die sensorisch durch Spielzeug angereicherten Umwelt-
bedingungen in der Kéifighaltung auch nur anndhernd der Komplexitat nattirlicher
Umwelten der Versuchstiere nahekommen. Man kann vermuten, dass die in diesen
kiinstlichen Umwelten erreichbaren Flexibilitidten der strukturellen Entwicklungen
durchaus im Bereich der vorgegebenen Moglichkeiten der jeweiligen Spezies lie-
gen. Die positiven Ergebnisse von Stimulationsexperimenten konnten daher durch-
aus darauf beruhen, dass die Aufwuchsgegebenheiten der Tiere unter Laborbedin-
gungen, im Vergleich zu den nattirlichen Bedingungen, als sensorisch deprivierend
anzusehen sind. Von daher miissen die Stimulationsmafinahmen besonders , gtin-
stige” Ausgangsbedingungen antreffen.

4. Wenn man vor diesem Hintergrund erste Folgerungen fiir den padagogischen Be-
reich ziehen will, dann bleiben diese fiir das Feld normaler Entwicklung gleichfalls
sehr unspezifisch: Fiir eine basale sensorische Ausstattung und Feineinstellung in-
nerhalb kultureller Vorgaben scheint es auszureichen, dass das Kind am Leben die-
ser Kultur teilnimmt und nicht ausgeschlossen wird. Das impliziert, dass es vor
tiberwiltigenden sensorischen Reizen auch geschiitzt wird. Es diirfte so sein, dass
spezifischere Folgerungen erst dann anzugeben sind, wenn es nicht mehr nur um
das basale Funktionieren der sinnlichen Ausstattung geht, sondern um eine Diffe-
renzierung, die weit mehr auf soziokulturelle Unterstiitzung angewiesen ist.

Die zweite Folgerung hat vorwiegend Bedeutung fiir den Bereich schwerer Storungen
oder Behinderungen im sensorischen Bereich: Sensorische Funktionen diirften durch eine
moglichst weitgehende Forderung im Bereich somatosensorischer Erfahrungen grundle-
gend unterstiitzt werden. Diese Erkenntnis wird im Bereich der Frithférderung teilweise
durchaus umgesetzt. Allerdings — und dies scheint mir weniger zum Allgemeingut friih-
padagogischer sensorischer Forderung zu gehoren, mufs bedacht werden, dass die gesam-
te Korpersensorik nicht nur isolierten Wahrnehmungsprozessen dient, sondern Teil von
Kommunikationsprozessen sind, also individuelle und soziale Bedeutungen haben oder
bekommen. Man kann also nicht einfach funktional férdern, sondern muf} die moglichen
Bedeutungen von somatosensorischen Erfahrungen im zwischenmenschlichen Miteinan-
der mitbedenken und mitbertiicksichtigen. Funktionale ,Notwendigkeit” alleine kann kei-
ne konkreten Férdermafinahmen padagogisch begriinden.

Die letzte vorldufige Folgerung ist weitgehend eine Einschrankung: Die neurobiologi-
schen Untersuchungen somatosensorischer Erfahrungen erfassen bislang kaum oder nur
sehr global die Prozesse der sensorischen Entwicklung innerhalb der Ontogenese. Diese
sind es jedoch, durch welche sich sensorische Erfahrungen differenzieren und in spezifi-
schen kulturellen Verhaltensmustern gepflegt werden. Deswegen mufs versucht werden,
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die mogliche Bedeutung somatosensorischer Erfahrungen fiir die weitere Entwicklung
herauszuarbeiten. Dabei konnte es ergiebig sein, an die Beobachtungsergebnisse der Ent-
wicklungspsychologie in der ersten Halfte dieses Jahrhunderts anzukniipfen, die ein an-
schauliches Bild von somatosensorisch gepragten, kindlichen Verhaltensweisen zeichnen,
das von den heutigen psychologischen Detailuntersuchungen nicht mehr erreicht werden
kann. Diese tibergreifenden und in Beobachtungsstudien sichtbar werdenden Zusammen-
hiange nicht zu berticksichtigen, mufS zu Theoriebildungen fiihren, welche die Alltagser-
fahrungen von Kindern nicht mehr ausreichend wiedergeben kénnen.

4.3 Ergebnisse aus der Kognitionsforschung

4.3.1 Erkenntnisse aus der alteren Entwicklungspsychologie: H. W ERNER
(1959)

Aktionsdinge

1. Fiir WERNER leben Kinder in einer Handlungswelt. Die Dinge, die sie dabei erfah-
ren, sind keine »Dinge an sich«, sondern »Dinge-in-einem-Handlungszusammen-
hang«, »Aktionsdinge«. Subjekte und Objekte sind nicht streng von einander ge-
schieden, sondern in »Gesamtverhaltungsweisen« ( , S. 59) miteinander
verbunden.

»In der Tat sind viele Auerungen des Kindes nur auf Grund dieser mehr
oder minder weitgehenden Undifferenziertheit von Gesamtzustdnden zu
verstehen: sein gleichzeitig sinnlich-gegenstidndliches und emotionales
Begreifen und Ergreifen der Umwelt« (S. 41).

2. »Wahrnehmungen existieren daher nur so weit, soweit sie Bestandteil eines vitalen
Aktionszusammenhanges sind, in dem Gegenstandliches und Zustdndliches in ei-
ner untrennbaren komplexen Einheit bestehen« und — miifite man hinzufiigen — mit
Gefiihlen verbunden sind. »Diese Dinge stehen nicht dem Lebewesen erkenntnis-
méfiig und haltungsmaiflig diskret gegeniiber, sind nicht >Gegeniiberstandes, son-
dern werden durch die psychische Gesamtorganisation, durch die vitale und af-
fektmotorische Totalsituation, in die sie eingeschmolzen sind, wesentlich geformt«
(S. 38). WERNER spricht daher auch von »motorisch affektivem« Verhalten (S. 42),
von »affektivem Gesamtverhalten« (S. 42), »psychophysisch motorischen und affek-
tiven Verhaltensweisen« (S. 42), oder von »sinnlich-gegenstandlichem und emotio-
nalem Begreifen und Ergreifen der Umwelt« (S. 41).

3. »Aktionsdinge sind also die Objektbestinde eines Geschehensverlaufs. Sie besit-
zen nicht >objektive Qualitdten, sondern Signalqualitdten, Wirk- und Aktionseigen-
schaften« (S. 40), d. h. kommunikativen Charakter.

Physiognomische Anschauungsweise

1. Ausgangspunkt ist auch hier, dass die Dinge in einen dynamischen Zusammen-
hang eingebettet sind, der durch das Handlungsinteresse des Kindes gespeist wird
(S. 44f).
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2. Diese Dynamik wird als innerer Ausdruck, physiognomisch erfasst. Durch eine Art
modellierender Nachahmung der Gegenstande werden ihre Qualitdten mit den Mit-
teln und in der Sprache des Korpers aufgenommen. WERNER verweist auf Bei-
spiele von GANTSCHEWA: »Die Schnauze der Maus wird als >Briille, der Wiirfel
als >Eckding¢, der Vogel als >Frefiding« das Eichhdrnchen als >Buckle« bezeichnet«
(GANTSCHEWA zit. nach ,S.45).

3. Diese physiognomisch-dynamische Sicht der Dinge ist affektiv eingefarbt. Dabei ist
dieser Affekt nicht eine zuséitzliche Qualitdt, die den Dingen, je nach Laune oder
Interesse, zugelegt wird, sondern Teil des Wahrnehmungsprozesses. Fallende oder
steigende Linien werden z. B. als traurig oder freundlich angesehen, unterbrochene
Linien erscheinen als zerknickt oder zerbrochen, Gold wird eher mit einer Wellen-
linie assoziiert, Silber mit einer Zickzacklinie, Eisen hingegen mit einer Linie, wie

sie eine Mauer mit Schiefscharten bildet (vgl. , S. 46). Eine umgesttiirzte
Tasse erscheint miide, ein Kaktus ist »frech« und wird daher als »Stichblume« be-
zeichnet (GANTSCHEWA, zit. nach , S. 49). »Der Affektist also [...] zu

einem Gestaltungsfaktor der Umwelt geworden. Nicht in dem Sinn, als ob die Welt
der Sachen nur einen besonders starken affektiven Unterton erhielte, sondern in der
Bedeutung, dass der Affekt die Welt selbst mitgestaltet. Die Tiir und die Bewegung
derselben erhilt ausgesprochen physiognomische Eigenschaften.« (ebenda S. 56)

4. Dieser motorisch-affektive Nachvollzug von dynamischen Beziehungen, in denen
Gegenstande stehen, fiihrt zu einer Personifizierung der Dingwelt. Sie bekommt Au-
gen, Arme, menschliche Gesichter. Auch diese Personifizierung — als Erweiterung
der Verkorperlichung — ist Aspekt eines Erkenntnisprozesses, der den Gegenstand
als Teil von Beziehungen sieht. Diese werden dann nach dem Modell menschlicher
Beziehungen gedeutet.

5. Die dynamisch-physiognomische Weltsicht wird vom Erwachsenen im dsthetischen
Erleben weiter kultiviert; z. B. wenn man sich in das Gesicht einer Landschaft ver-
tieft.

Aktions- und Verhaltenswelten In einem etwas spateren Kindesalter, wenn Kinder be-
ginnen die Wohnung zu verlassen um sich ihre Umwelten anzueignen, zeigt es sich, dass
diese Verbindung von Korperbewegung und emotionaler Bedeutung fiir die Wahrneh-
mung der Umwelt fortbesteht. Je nach Alter, Aktionsradius und subjektivem Interesse be-
kommen ,gleiche” Umwelten verschiedene Bedeutungen und werden auch unterschied-
lich wahrgenommen. Was fiir den Erwachsenen ein Kauthaus mit seinen angehduften
Warenangeboten ist, zeigt sich fiir den Touristen u. U. als ein interessantes Feld, um die
Menschen eines Landes im Spiegel ihrer Konsumgewohnheiten zu erfassen; ist fiir den
Schulanfanger ein abenteuerliches Ziel, das nur mit einer Kette 6ffentlicher Verkehrsmit-
tel erreicht werden kann und fiir das Vorschulkind eine Gelegenheiten zum Untersuchen
von Offentlichen Gebauden, zum Verstecken, zu motorischen Abenteuern in Fahrstuhl
und auf Rolltreppen. Die Umwelten verandern sich, je nach dem Standpunkt, von dem
aus sie gesehen werden. MUCHOW ( ) hat dies in ihren Studien zur kindlichen Wahr-
nehmung stadtischer Umwelten erstmals empirisch aufgezeigt und deutlich gemacht, wie
motorisch-korperliche Aspekte den Blick des Kindes auf die Umwelt pragen konnen.
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Waren es die Untersuchungen in der ersten Hélfte dieses Jahrhunderts, die deutlich mach-
ten, wie sehr die kindliche Weltsicht durch solche motorisch-affektiven Gesamtverhaltens-
weisen erschlossen werden, zehren die heutigen Kindheitsforschungen eher von den Ver-
lusten, die der kindlichen Weltsicht durch die technologischen und zivilisatorischen Ent-
wicklungen an Deutungs- und Spielraum verloren gehen. Beide Gedanken aber treffen
sich in der wenigstens impliziten Anerkennung, dass der motorisch-handelnd-affektive
Deutungszusammenhang dem Kind fiir die Erschlielung seiner Umwelt wichtig ist.

Magisches Denken

Das, was die frithere Entwicklungspsychologie das magische Denken des Kindes nannte,
kann als die direkte Konsequenz aus der kindlichen Organisation des Denkens und Ver-
arbeitens von Wirklichkeit gelten, aus der Undifferenziertheit zwischen Ich und Objekt,
aus dem Eingebettetsein der Dinge in Handlungsvollziige und aus den damit verbun-
denen Gefiihle und Bedeutungen. Insbesondere folgt es aus dem motorisch-affektiven
Nachvollzug der Dinge, der ihnen auch ihren physiognomischen Charakter gibt. Durch
diesen Nachvollzug der Dinge mit den Moglichkeiten und den Dynamiken des eigenen
Korpers, durch die damit verkniipfte Ubertragung der eigenen Gefiihlswelt auf diese Din-
ge, gibt es keine klare Unterscheidung zwischen ,belebt” und ,, unbelebt”. Dies wiederum
bedeutet, dass die Dinge ebenfalls mit starken Kréften ausgestattet sind, wie das Kind sie
an sich selbst erlebt.

Wenn nun die Dinge mit eigenen Kréaften begabt sind, wenn sie gleichsam lebendig ihre
eigene Dynamik an Wirksamkeit entfalten, dann zeigen sie damit zweierlei:

1. Ihre Unerreichbarkeit und Fremdheit. Sie fiigen dem Kind, wenn sie sich ihm nicht
zur Verfiigung stellen, einen dhnlichen Schmerz zu, wie eine abwesende, unerreich-
bare Mutter.

2. Thren eigenen ,Willen”, der gut oder bose sein kann, wie das Kind selbst. Insofern
sind die Dinge ddmonisch, angsterregend oder freundschaftlich und wunscherfiil-
lend. Jedenfalls konnen sie damit das Kind unmittelbar beeinflussen, verhexen oder
verzaubern.

Deshalb wire es gut, wenn man tiber diese Welt auflerhalb des eigenen Ich herrschen
konnte, mit Wunschdenken, mit magischen Ritualen, mit totaler Beherrschung durch ein
erzwingendes Denken. Wenn man sie aber nicht beherrschen kann, dann mufs man sie
wenigstens direkt mit den gleichen magischen Moglichkeiten beeinflussen.

Zusammenfassung

Fasst man die Kernpunkte des kindlichen Denkens aus der Sicht WERNERS zusammen,
ergibt sich vor allem, dass die Welt des Kindes nicht aus losgeldsten und abstrakten Ob-
jekten besteht, sondern aus Zusammenhingen, die durch das spezifische Interesse des
Kindes gekniipft werden. Das vielleicht erste und lange Zeit zentrale Interesse des Kin-
des besteht darin, was man mit einer Sache machen kann. Die Dinge stehen also in einem
alltdaglichen Handlungszusammenhang. So ihres objektivierenden Status ,beraubt”, er-
scheinen die Dinge verdnderlich, dynamisch, ja lebendig und mit eigenem Willen sowie
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mit Gefiihlen begabt. Sie werden erfahren, wie der eigene Kérper und durch den eigenen
Korper, gewissermafien als aufienliegende Teilkorper.

Aus dieser Sicht erscheint es als ein Problem, eine distanzierte und abstrakte Haltung ge-
gentiber den Dingen und der Mitwelt einzunehmen, abgeldst vom personlichen Interesse.
Es fragt sich,

1. Ob eine vollige Loslosung tiberhaupt moglich ist?

2. Was dabei verloren geht?

Ad (1): Wie selbstverstandlich wird in unserer Kultur angenommen, dass die ,hochste”
und , klarste” Form des Denkens im logisch-rationalen Denken besteht. Von daher wird es
ebenfalls als selbstverstandlich erachtet, dass diese kindlich-handlungsbezogenen Denk-
formen als egozentristischen ,Denkfehler” zu tiberwinden sind. Die Frage, um welchen
Preis das — wenn tiberhaupt moglich — geschehen kann, stellt sich tiberhaupt nicht.

Ad (2): Immerhin benotigen wir zum zwischenmenschlichen Verstidndnis die Fahigkeit,
sich mit dem eigenen Korper, samt seinem Fiithlen und Denken, in einen anderen Men-
schen hineinzuversetzen. Selbst Alltagstatigkeiten, wie Rad- oder Autofahren, einen Tisch
decken, einen Wasserhahn austauschen oder ein Hemd zu biigeln, waren ohne ein Wissen
des Korpers nicht moglich. Auch wenn uns die Belebung oder Beseelung der Alltagsdinge
nicht notwendig oder sinnvoll erscheint, bedtirfen wir doch eines Gefiihls fiir den rechten
Umgang mit Dingen, fiir die Handlungen, die ihnen angemessen sind und die Geschick-
lichkeiten, die von ihnen verlangt werden.

Die Beschreibungen WERNERS gehen wohl iiber den Rahmen des reinen Korpererlebens
hinaus. Sie sind vom motorischen Handeln des Kindes inspiriert und indem sein Handeln
die reine Korpererfahrung tibersteigt, schliefst es auch benachbarte Prozesse, wie Gefiihle
und Vorstellungen mit ein. WERNER bietet eher eine Beschreibung des Kindes unter mul-
tisensorischen Aspekten. Insofern aber das korpermotorische Handeln Ausgangspunkt
und Zentrum dieser Beschreibungen bildet, mégen WERNERS Modellvorstellungen unter
der jetzigen Uberschrift — Kérpererfahrungen — versammelt bleiben. Sie machen jedoch
gleichzeitig deutlich, dass die kdrperbezogenen Erfahrungen tiber sich hinausweisen und
als enge Partner Emotion und Imagination mitbringen. Sie geben damit ein beredtes Bei-
spiel dafiir, dass sensorische Erfahrungsmodi auch andere Denkformen, wie Vorstellun-
gen oder Phantasien, hervorrufen. Dies haben JOHNSON ( ) und LAKOFF ( ) aus
heutiger, kognitionspsychologischer Sicht wieder aufgegriffen, indem sie basale Korper-
und Handlungserfahrungen als Ausgangspunkte und Modelle fiir metaphorische, aber
auch abstrakte Denkstrategien aufgezeigt haben (siehe Abschnitt 4.3.3).

Ich habe an die vorangegangenen friihen, entwicklungspsychologischen Untersuchun-
gen zur Erfahrungswelt des Kindes erinnert, weil ich glaube, dass sie durch die neuere
Kognitionsforschung wieder Aktualitét erhalten konnen. Sie stellen die beobachtbare Au-
Bensicht von Prozessen dar, deren innere Struktur und Dynamik erst allmé&hlich von der
Kognitionsforschung enthiillt werden. In diesem Sinne wéren die drei ndchsten Schritte
der Diskussion als Verbindungsglieder zu betrachten, die die frithen Beobachtungsstudi-
en auf dem Weg tiber funktionale Detailstudien mit neuen Forschungen zur Komplexitit
der Wahrnehmung und zur Bedeutung korperlich-affektiver Wahrnehmungs- und Ver-
arbeitungsschemata verkntipfen. Einen wichtigen Teilschritt dabei stellt PIAGETS Auffas-
sung von der sensumotorischen Intelligenz dar.
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4.3.2 Das P1aGETsche Konzept von der sensumotorischen Intelligenz
Kurze Erlauterung des Modells

PIAGET (insb. ( ) ( )) betrachtet Intelligenz als ein Gleichgewichtssystem zwischen
assimilatorischen und akkomodatorischen Prozessen. Ausgangspunkt dieser dquilibrato-
rischen Auffassung von Intelligenz ist — mit Beginn des extrauterinen Lebens — das sen-
sumotorische Verhalten. Die sensumotorischen Leistungen des Kindes verschaffen ihm
die ersten Orientierungen in der Wirklichkeit, in die es hineingeboren wurde und verlan-
gen von ihm erste Leistungen im Umgang mit dieser Wirklichkeit. Dieses Lernen beginnt
mit angeborenen Reflexen als Ausgangspunkt. Bedeutsam dabei: Das Lernen beginnt mit
etwas, was das Kind bereits kann; sein Lernen besteht darin, dass das, was es kann, ver-
andert und differenziert wird.

1. Zunichst werden diese Reflexe in den Situationen des tdglichen Lebens der Sdug-
lingspflege getibt, koordiniert und fliissiger gemacht. Das Saugenkénnen mufs nicht
von Grund auf erworben werden. Als Reflex vorhanden, wird es jedoch den tatséch-
lichen Verhiltnissen angepasst, in den Feinbewegungen abgestimmt und im Ablauf
fliissiger gestaltet.

2. Dann wird dieses Handlungsschema auch auf andere Dinge der Umwelt ausge-
dehnt, die nicht unbedingt mit Nahrungsaufnahme zu tun haben. Der Sidugling
saugt nicht nur an Brust oder Flasche, sondern auch an anderen Gegenstanden, die
er in die Hand bekommt.

3. Es folgen einfache Gewohnheitsbildungen. Selbstproduzierte Laute werden wie-
derholt, erste subjektive Rhythmen stellen sich ein. Was auf diese Weise in seinem
Ablauf gesichert und differenziert wurde, 143t sich auch intentional erzeugen. Das
Klappern mit der Rassel wird immer wieder aufgenommen, wenn sie sich in Reich-
und Sichtweite befindet.

4. Schliellich werden verschieden Handlungsschemata miteinander koordiniert,
Zweck und Mittel dabei verbunden. Das Kind krabbelt, um zu seinem Bauklotz zu
gelangen, den es dann saugend in den Mund nimmt, wieder fallen 143t und weiter-
krabbelt. Dinge werden in einer bestimmten Reihenfolge getan, Hindernisse dabei
beiseite gerdaumt.

5. Gegen Ende des ersten Lebensjahres sind Kinder, laut PIAGET, dann so weit, dass sie
mit ihren Handlungsmoglichkeiten experimentieren, nicht das Gewohnte, sondern
das Neue, das Unerwartete dabei suchen. Verschiedene Gegenstdnde werden z. B.
fallen gelassen und aufmerksam dabei die unterschiedlichen Wirkungen registriert.

6. Auf der sechsten Stufe der sensumotorischen Intelligenz schliefilich ist das Kind
in der Lage, verschiedene Handlungsschemata neu zu kombinieren, um damit ein
bestimmtes Problem zu losen. Diese Kombinationen sind kein Produkt vorheri-
ger Ubung, sondern augenblicklicher Erfindung. Das Kind vermag, wie mancher
Schimpanse auch, einen Gegenstand mit einem Stock herbeizuholen, auch wenn es
vorher nie einen Stock als Greifwerkzeug gebraucht hat. Es beginnt, seine Hand-
lungsschemata zu verinnerlichen, sie sich vorzustellen und in der Vorstellung ver-
schiedenartig zu kombinieren. Dies gelingt jedoch nur bei einfachen Leistungen. Je
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nach Komplexitit des Handlungsvollzugs, je nach Geiibtheit im Handlungsablauf
und in der Vorstellung, miissen auch spiter schwierigere Handlungszusammenhan-
ge immer wieder erst durch Ausprobieren koordiniert werden. Man kann sich beim
Autofahren zwar manches vorstellen, was getan werden mufs; das wirkliche Kon-
nen jedoch erlangt man nur und erst durch das handelnde Ausprobieren und Uben.
Aber immerhin, durch die vorherige Vorstellung von Handlungsabldufen ist dem
heranwachsenden Kind ein Leitfaden gegeben, an dem es seine konkreten Hand-
lungsvollziige orientieren und tiberpriifen kann. Es braucht nicht mehr blindlings
an eine Sache heranzugehen.

Mit diesem innerlichen Vorstellungsvermdgen und den damit zunehmend verinnerlich-
ten Problemlosungen beginnt nun nach PIAGET das logische Denken. Es fiihrt iiber die
Zwischenstufen des symbolischen, des anschaulichen Denkens, zu konkreten und schlief3-
lich zu formalen Operationen. Die Denkentwicklung beginnt gleichsam von Neuem,
scheint nicht direkt von den sensumotorischen Vorstufen weiterzufiihren.

Fragen und Anmerkungen

1. PIAGETS Vorstellung von sensumotorischer Intelligenz beschrankt sich auf den Ge-
brauch der willkiirmotorischen Bewegungen. Der eingeschrankte Charakter, den
PIAGET ihr zuschreibt — sensumotorische Intelligenz konne nur »aufeinanderfolgen-
de wirkliche Bewegungen miteinander koordinieren« ( zit. nach

, S. 354) — hdngt auch mit dieser eingeschrankten Auffassung von Sensumo-
torik zusammen. Betrachtet man ndmlich z.B. den Gleichgewichtssinn als einen
Teilbereich sensumotorischer Intelligenz, dann stimmt diese Einschrankung nicht
mehr. Vielmehr konnen Balance und Gleichgewichtfinden durchaus als sensumoto-
rische Vorldufer der Aquilibration des assimilatorisch-akkomodatorischen Denkens
betrachtet werden. Nimmt man auch Tastsinn oder viszerale Empfindungen hinzu,
dann ist ein Denken des Korpers zu durchaus hochkomplexen Integrationsleistun-
gen unter Einschlufd des affektiven Geschehens in der Lage.

2. Das sensumotorische Wahrnehmen und Verarbeiten von Wirklichkeit wird als eine
in der kindlichen Entwicklung zeitlich begrenzte Funktion aus dem Gesamtverhal-
ten des Kindes herausisoliert. Selbst im Rahmen der Intelligenz- und Denkentwick-
lung wird ihm nur eine zeitlich eingeschrdankte Bedeutung zugeschrieben. Zwar
wird zugegeben, dass fiir gewisse ,Fertigkeiten” sensumotorische Schemata auch
in spéateren Entwicklungen noch bedeutsam sind. Jedoch wird dies mit Problem-
16sungen auf einem einfacheren Niveau verkniipft. Diese — wie ich meine naive —
Wertung der sensumotorischen Intelligenz als einer Vorstufe zum eigentlichen Den-
ken findet sich z. T. auch heute noch. MONTADA ( ) beginnt seine Darstellung
von PIAGETS Intelligenzkonzept:

»Piaget war von den Denkfehlern der Kinder fasziniert, weil sie eine bestimm-
te Form oder Struktur des Denkens erkennen liefSen. Besonders eindrucksvoll
sind die Fehler in der Periode zwischen dem zweiten Lebensjahr und dem
Schuleintritt.« ( ,S.376)
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Zwar sagt er das im Namen PIAGETS, kritisiert oder korrigiert aber diese Auffassung auch
nicht. Es ist als ob ein objektiver Mafistab existierte, den das Kind moglichst schnell erfil-
len miifite, von dem aus alle ,Abweichungen” als , Fehler” erscheinen. Damit wird aber
auch die komplexe Auffassung vom kindlichen Denken, wie sie beispielhaft noch von
WERNER dargestellt wurde, endgiiltig verlassen und hat einer funktionalen und eindi-
mensionalen Betrachtung des kindlichen und kleinkindlichen Denkens und Verarbeitens
Platz gemacht. Gemessen und eruiert werden immer differenziertere Einzelleistungen
und sie werden zuriickverfolgt bis in ihre elementarsten Anfangsstadien. Das Zusam-
menspiel von Denken, Handeln, Imaginieren, Fiihlen und emotionalem Bewerten, wie
es in einem coendsthetischen, physiognomisch geformten und von scheinbar magischen
Kréften bewegten kindlichen Denkhandeln von den fritheren Entwicklungspsychologen
beobachtet wurde, wird selbst nicht mehr als Problem gesehen. Dagegen lassen sich aus
heutiger Sicht neue Einwédnde formulieren:

>> Die funktionale Aufteilung von Intelligenzen und die darauf beruhende Vorstellung
von Intelligenz als einer Fahigkeit, die ihre hochste Ausformung im abstrakt-forma-
len Denken findet, bewédhrt sich kaum in Alltagssituationen. Wie in Kapitel 3 bereits
erwdhnt, bedarf das kreative Bewdltigen von Problemen in konkreten Lebenszu-
sammenhdngen zumeist einer Fahigkeit zum produktiven Umgang mit komplexen
Zusammenhdngen. Dem wird eine hervorragende Ausbildung nur formalen Den-
kens gerade nicht gerecht.

> Sodann laft sich die funktionale Einzelverarbeitung (z. B. auf hochst abstrakter Ebe-
ne) nicht mit den gegenwértigen Modellen einer dufierst komplexen Arbeitsweise
der Gehirnstrukturen in Ubereinstimmung bringen.

>> Die linearen und funktionalistischen Auffassungen vom (kindlichen) Denken und
Verarbeiten werden derart von zwei Seiten kritisch in die Zange genommen:

o Von der Komplexitdt der Lebenssituationen im Gegensatz zu den Laborsitua-
tionen (das bedeutet z.B., dass die an sich bedeutsamen analytischen Detail-
kenntnisse nicht unmittelbar in Handlungszusammenhénge umgesetzt wer-
den konnen und dirfen).

o Von der Komplexitdt der inneren Verarbeitungsstrukturen, in denen linear-
hierarchische Verarbeitungsstrukturen unmittelbar mit einer hohen Komplexi-
tdt an parallel und gleichzeitig ablaufenden Verarbeitungsstrukturen verbun-
den sind.

o Beides bringt eher eine zirkuldre Organisation der Prozesse mit sich, als eine
lineare Ablaufstruktur.

So braucht es nicht zu verwundern, dass neuere kognitionspsychologische Forschungen
— wie im Folgenden noch zu zeigen sein wird — auch deutlich machen konnen, dass
handlungs- und kérperbezogenen Verarbeitungsstrukturen nicht nur kindliches Denken,
nicht nur spezifische Handlungsfahigkeiten bestimmen, sondern bis in abstrakte und
sprachlich umsetzbare Denkmuster hineinreichen.

Ein Beispiel dafiir bilden die ,basic-level“-Kategorien in ihrer Verbindung mit dem ,,image-
level” in einem Kognitionsmodell, das von LAKOFF in Kooperation mit JOHNSON ent-
wickelt wurde.
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4.3.3 Alltagkategorisierungen — L  AKOFF
Basic-level-categories

Basic-level-categories sind mittlere Kategorienbildungen einer Verbindung von Wahrneh-
men und Denken, eine Zwischenstufe zwischen Wahrnehmungsschemata und begrifflich-
abstrakten Kategorisierungen. Sie spiegeln die Umgangsmoglichkeiten mit einem Ding
der dufleren Welt wider. Deshalb beruhen sie vornehmlich auf:

1. vergleichbaren motorischen Schemata;
2. vergleichbaren dufieren Formen und inneren Bildern;
3. sie pragen das alltidgliche kommunikative Handeln und

4. betreffen das Wissen und die Eigenschaften, die der grofite Teil einer kulturellen
Gemeinschaft kennt;

5. vermutlich deshalb sind es auch Eigenschaften und Wissensbereiche, die von Kin-
dern als erste erlernt werden (vgl. , S. 132ff).

Wichtig scheint mir, dass es um Handlungs- und Denkschemata geht, die in die allgemei-
ne Alltagskommunikation und Alltagserfahrung eingebettet sind. Schon bei der Diskussi-
on von WERNER habe ich darauf hingewiesen, dass gerade die Untersuchung von Wahr-
nehmungsverhalten in alltdglichen Situationen, das durch die Komplexitit von gleich-
zeitig wirkenden Faktoren bestimmt wird, eine linear-funktionale Betrachtungsweise le-
diglich fiir analytische Zwecke rechtfertigt. Wenn Komplexitit mehr ist als die Verbin-
dung einzelner linearer Strategien, dann kann handlungsbezogenes Denken nicht allein
nur durch analytische Denkmuster geordnet werden. Ausgehend also von Alltagsbeob-
achtungen scheint es sinnvoll, einen solchen basic-level an Kategorisierungen fiir komple-
xe Alltagskommunikation und Alltagshandeln anzunehmen. Allerdings, auch wieder im
Hinblick auf die Beobachtungen WERNERS, kann man Einschrankungen in der Diskussi-
on der basic-level-categories nicht iibersehen:

1. Mit den motorischen Schemata werden nicht nur visuelle Schemata zusammen ver-
arbeitet; man wird auch die anderen Wahrnehmungsmodalitdten berticksichtigen
miissen.

2. Bereits hier sollte angemerkt werden, dass auch die affektiven Anteile an solchen
Kategorisierungen bei LAKOFF keine ausdriickliche Beriicksichtigung finden. Affek-
te sind an der Kategorienbildungen entscheidend mit beteiligt. Zum Beispiel kann
das, was den gleichen Affekt hervorruft, der gleichen Kategorie von Ereignissen
oder Dingen zugeordnet werden. Affekte konnen auf diese Weise verschiedene mo-
torisch-sensuelle Aktionen verbinden.

3. Deshalb sollte man nicht nur von motorisch-visuellen Schemata, sondern von moto-

risch-sensuell-affektiven Kategorienbildungen sprechen, um die Kategorienbildung
auf dem basic-level zu charakterisieren.
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Image-schematic level

Der Ausgangspunkt zu den folgenden Uberlegungen widerspricht unseren Alltagsauffas-
sungen vom einem ,,objektiven” Wahrnehmen oder Denken: Erfahrungen werden nicht
nur von sachlichen Gegebenheiten strukturiert; d. h. ,richtig” ist nicht nur oder nicht ein-
fach, was der Sachlogik entspricht, oder ihr zu entsprechen scheint. Vielmehr werden
Objektvorstellungen durch innere Konzepte strukturiert, durch Modelle, die uns durch
die Struktur unseres Geistes vorgegeben sind. Der Kern der folgenden Diskussion lauft
darauf hinaus, dass diese Struktur des Geistes die Struktur unseres Korpers aufnimmt,
widerspiegelt und bis in abstrakte Kategorien transformiert. Der Geist, so konnte man
sagen, ist vor allem ein korperlich gepragter.

Das erste dieser inneren Konzepte wurde als , basic-level-categories” beschrieben, der Struk-
turierung von Erfahrung auf der Basis der Interaktion, des Umgangs mit einem Stiick
Wirklichkeit vor dem Hintergrund kultureller Bewertungen und Vereinheitlichungen von
Bedeutungen. Diese basale somatosensorische Strukturierung wird nun mit einer zweiten
Verarbeitungsebene, dem ,,image-schematic-level” verkniipft. Bislang allein durch die Spra-
che des Korpers und seine Interaktionen geformte Erfahrungen werden in Bilder umge-
wandelt. Damit werden sie von der direkten Korpererfahrung losgeloste Vorstellungen,
die zwar ihre korperbezogene Herkunft verraten, aber nicht mehr nur auf den Kérper-
und Interaktionsschemata allein beruhen. Einmal in Vorstellungen verwandelt, werden
sie zugéanglich fiir Veranderungen in Form von Verschiebungen, Projektionen oder Uber-
tragungen in andere als korperliche Bereiche und eignen sich als Semantik auch fiir ab-
straktere Beschreibungen und Denkprozesse. Metaphern, Metonymien, sind Zwischen-
stufen, die sowohl die Korpererfahrungen bildhaft widerspiegeln, als auch den Gebrauch
im Bereich der Vorstellungen bis hin zum abstrakten Denken 6ffnen. LAKOFF ( ) fafst
vier solcher somatosensorischer Bilderschemata zusammen und erldutert sie. Sie mogen
hier als ein Beispiel fiir diese imaginative Ebene zwischen kérperlichen und rein abstrak-
ten geistigen Operationen dienen.

1. Das Containerschema Ihm liegt zugrunde, dass der Korper etwas enthalten kann,
wihrend etwas anderes sich aufierhalb dieses Korpers befindet. Innen, AufSen, Gren-
zen sind deshalb strukturelle Elemente, die aus dieser Erfahrung hervorgehen. Die-
ses durch eine Grenze getrennte Innen und Auflen lafst auch nur bestimmte logische
Operationen zu: Was innerhalb ist, kann nicht auflen sein und umgekehrt. Umge-
setzt werden diese strukturellen Momente in sprachlichen Bildern wie z. B.: Etwas
kommt in Sicht, oder befindet sich aufierhalb des Horizonts, man befindet sich in
einer Gemeinschaft oder fiihlt sich als AufSenseiter.

2. Das Teile-Ganzes Schema Ausgangspunkt hierfiir ist die Erfahrung, dass unser
Korper ein Ganzes bildet. Als solches besteht er aber auch aus einzelnen Teilen,
die zu diesem Ganzen zusammengefasst werden. Diese Erfahrung ermoglicht das
Strukturieren von Ganzheiten, Teilen oder differenzierteren Formeinheiten. Hier-
durch sind logische Strukturen mitgegeben, die einen hierarchischen Denkaufbau
ermoglichen: Teile fiigen sich zu Ganzen, die wieder Teile von neuen Ganzheiten bil-
den; oder aber auch, wo Teile zerstort werden, wird auch das Ganze zerstort; oder,
das Ganze muf3 sich da befinden, wo sich auch die Teile befinden. Solche Ganzheits-
und Teilstrukturen durchziehen z. B. unser soziales Verstindnis, von Familien, so-
zialen Teilgruppen und Gesellschaften. Der Bund der Ehe wird geschlossen oder
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eine Ehe getrennt, verschiedene soziale Gruppen bilden eine Gesellschaft, die indi-
schen Kasten fiigen sich zu einem sozialen Korper zusammen, weshalb auch jedes
Teil daftir unverzichtbar ist.

3. Das Verbindungsschema »QOur first link ist the umbilical cord.« ( , 5. 143).
Bindungserfahrungen zdhlen zu den frithesten zwischenmenschlichen Erfahrun-
gen, die noch ganz konkret im Gehaltenwerden des Kindes korperlich erfahrbar
sind, als Haut-, Warmekontakt, als empfundenes Gleichgewicht im Aufnehmen
oder Wiegen. Das kleine Kind geht an der Hand der Mutter, des Vaters usw. Struk-
turell wird dabei erfahren, dass zwei Einheiten oder Ganzheiten miteinander ver-
bunden werden kénnen. Logisch bedeutet dies z. B., wenn zwei Einheiten miteinan-
der verbunden sind, dann sind sie in bestimmter Weise voneinander abhingig. Die
Abhéngigkeit kann symmetrisch oder asymmetrisch sein, gleichgewichtig oder un-
gleichgewichtig. Bildlich gesprochen nehmen wir jemanden an der Hand, wir gehen
Verbindungen ein oder zerreifien soziale Bande.

4. Das Wege-Schema (source-path-goal-Schema) Es gibt immer einen Ort, von dem wir
ausgehen; der Weg fiihrt uns an bestimmten Stationen vorbei bis wir irgendein Ziel
erreichen. Diese Erfahrung des Raumes enthilt auch Erfahrungen in der Zeit. Mit-
gegeben sind die strukturellen Elemente eines Anfangs, von Zwischenstationen und
Zielen, die alle durch einen Weg miteinander verbunden sind. Logisch muf jeder,
der diesen Weg geht, an allen Stationen vorbeikommen. Je weiter man einen Weg
geht, desto linger wird man unterwegs sein. Die Weg-Metaphern sind zahlreich:
sich auf den Weg machen, eine Pause einlegen, vom Weg abkommen, seinen eige-
nen Weg suchen usw. Aber auch die Linearitdt unseres logischen Denkens insgesamt
spiegelt dieses Wegeschema wider, sichtbar in den Vorstellungen von den struktu-
rellen Verkniipfungen in unseren Hirnmodellen, wo man von hierarchisch-linearer
Verarbeitung, von Parallelverarbeitung oder von zirkuldren Prozessen spricht.

Die Bedeutung dieser Image-Schemata ldft sich in mehreren Dimensionen aufzeigen:

1. Sie strukturieren unser Denken so vor, dass logisch-rationale Prozesse darauf auf-
bauen konnen.

2. Sie bilden die Grundlage innerer Schemata, die motorisch-sensorische Wahrneh-
mungen an innere Bilder kniipfen und damit , denkbar” machen.

3. Mit Hilfe von Metaphern, Metonymien oder Uberlagerungen werden daher Kor-
perschemata in abstrakte Bereiche iibertragen und behalten dabei ihre inhadrenten
Strukturen, sowie ihre Logik bei.

4. So gesehen sind diese metaphorischen und symbolischen Bilder nicht zufillig, son-
dern von inneren Erfahrungsstrukturen durchzogen.

Dies bedeutet nun weiter, dass Sinn nicht assoziativ und von aufien an Symbole gekniipft
wird, sondern aus einem inneren Prozess der Strukturierung von Wahrnehmungen mit
den Mitteln des Korpers (und den darin angesammelten subjektiven Erfahrungsstruktu-
ren), hervorgeht. Dabei werden die motorischen Schemata zundchst in imaginative Sche-
mata umgewandelt und von dort in abstrakte Denkschemata weiterverarbeitet. Selbst
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wenn wir nurmehr mit den abstrakten Symbolen agieren, schwingen auf anderen Ebenen
des inneren Verarbeitungsprozesses solche Bilder und Korpererfahrungen immer noch
mit.

»Meaning is based on the understanding of experience. Thruth is based on understan-
ding and meaning. Innate sensory-motor mechanisms provide a structuring of experi-
ence at two levels: the basic level and the image-schematic level. Image-schematic con-
cepts and basic-level concepts for physical objects, actions, and states are understood
directly in terms of the structuring of experience. Very general innate imaginative
capacities (for schematization, categorization, metaphor, metonymy, etc.) characterize
abstract concepts by linking them to image-schematic and basic-level physical con-
cepts. Cognitive models are built up by these imaginative processes. Mental spaces
provide a medium for reasoning using cognitive models.« ( , S.150)

»In short, these schema transformations are anything but arbitrary. They are direct
reflections of our experiences, which may be visual or kinaesthetic.« (ebenda S. 147)

Verbindung zu bisherigen Uberlegungen

Nach meiner Einschdtzung liegt hier eine tiberzeugende Erweiterung des PIAGETschen
Konzepts der sensomotorischen Intelligenz vor. Sie iiberwindet dessen Beschrankungen
in zweierlei Hinsicht:

1. Die Fruchtbarkeit sensumotorischer Erfahrungsweisen, iiber das frithstkindliche
Denken hinaus, bis hin in abstrakte Konzeptualisierungen, wird anerkannt und
sichtbar gemacht.

2. Der enge Funktionalismus nur sensumotorischen , Denkens” wird {iberwunden
und andere sensorische Erfahrungen und imaginative Prozesse damit verbunden.

Damit bekommen die WERNERschen Begriffe, wie »Aktionsdinge«, »physiognomische
Anschauungsweise«, »Aktions- und Verhaltenswelten« oder »magisches Denken« ei-
ne neue Aktualitdt. Alltagsbeobachtungen bei Kindern und die Modellierung von
Wahrnehmungs- und Denkprozessen fiigen sich wieder zusammen und weisen den kor-
persensorischen Erfahrungsbildungen grundlegende Bedeutung zu. An eine Einschrén-
kung sei jedoch nochmals erinnert. Auch LAKOFF nimmt eine immer noch zu enge Be-
grenzung seines Modells auf kindsthetisch-visuelle Prozesse vor. Er erfafst m. E. weder
die volle Breite der somatosensorischen Wahrnehmungsmoglichkeiten, wie sie zu Anfang
des Kapitels auch unter dem SPITZschen Begriff des coendsthetischen Denkens angeris-
sen wurden, noch die volle Breite der anderen, nichtvisuellen sensorischen Modalitéten.
Genauso wenig geht er auf affektive Wahrnehmungen und deren Beteiligung an inneren
Konzepten ein. Dies vor Augen zu stellen wird Anliegen des nidchsten Kapitels sein. Zu-
vor jedoch noch einige Ausfithrungen zur basalen Kérperwahrnehmung aus klinischer
Sicht am Beispiel der Autismusforschung.
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4.4 Klinische Forschung zu einer basalen Sprache des
Korpers: Autismus

Zu LAKOFF vergleichbaren Ergebnissen war ich in einer fritheren Arbeit ( )
durch Uberlegungen zur Autismusforschung gekommen. Deren Ausgangsthese war, dass
ohne eine Sprache des Korpers, also ohne eine Strukturierung des kdrper-kommunikati-
ven Geschehens, kein Mensch eine Beziehung zur Wirklichkeit eingehen kann, die Erfah-
rungen im Sinne eines bedeutungsvollen Umgangs ermoglicht. Diese Strukturierung er-
folgt tiber die basale korperbezogene Kommunikation zwischen Mutter und Kind in den
ersten Lebensjahren bis zum Erwerb der Sprache. Sie ist die Voraussetzung fiir weitere
Strukturierungen auf der Ebene der Phantasie und Imagination und der der Symbolbil-
dung. Diese These wird durch Ergebnisse der Autismusforschung aus drei unterschiedli-
chen Bereichen gestiitzt, durch Ansédtze der psychoanalytischen, durch tibereinstimmen-
de Hinweise aus der empirischen Autismusforschung, sowie durch Verbindungen mit
Ergebnissen aus der Hirnforschung, wie sie in diesem und im letzten Kapitel bereits zu-
sammengetragen wurden. Sie kann weiter ergdnzt werden durch Forschungsergebnisse
aus der neueren Sduglingsforschung ( ), die im ndchsten Kapitel erortert
werden.

4.4.1 Altere psychoanalytische Autismusforschung: B RUNO BETTELHEIM

Gewiss werden heute die grundlegenden Uberlegungen BETTELHEIMS zum kindlichen
Autismus und zu den kindlichen Psychosen nicht mehr unkritisch zur Kenntnis genom-
men. Zu sehr weifs man von den Beschonigungen seiner Behandlungsergebnisse und
von den theoretisch noch unklaren Ausgangpositionen seiner Beschreibungen autistischer
Phinomene ( ). Manches davon wiirde heute nicht mehr zum Autismus ge-
zahlt werden. Dennoch bleiben einige grundlegende Einsichten, die durch diese Kritik
nicht beeintrachtigt werden. Sie liegen fiir mich darin, dass BETTELHEIM mit den theore-
tischen Modellen der klassischen Psychoanalyse in den Bereich der somatosensorischen
Kommunikation vorgedrungen ist und ihn zu einem zentralen Problemfeld des Autis-
mus gemacht hat. Die Sprache seiner Beschreibungen — die trieborientierte Begrifflichkeit
der klassischen Psychoanalyse — mag heute befremden. Doch wenn es um vorsprachliche
Erfahrungen geht, sind alle , Ubersetzungen” dieser Ereignisse in verbale Sprache proble-
matisch. Das, was erreicht werden kann, ist, Sprachmodelle zu finden, die strukturell das
wiedergeben, was sich auf der Korperebene abspielt. Und hier sind verschiedene Ansétze
denkbar. Drei davon will ich hier anfithren, den BETTELHEIMschen, den von TUSTIN, um
diese dann durch OGDENS Modell der autistisch-beriihrenden Position zu erweitern.
BETTELHEIM (insb. ) bezog sich vornehmlich auf eine orale und anale Sprache des
Leibes. Die Stimme des Korpers driickt sich vorwiegend in Triebtermini aus, die um die
Prozesse der Nahrungsaufnahme und der Verdauung kreisen. Psychische Problemstel-
lungen duflern sich z. B. in einer Symptomatik und in Handlungsweisen, die eng mit den
Prozessen der Nahrungsaufnahme und der Ausscheidung zusammenhéngen.

Zur Erldauterung sei an die siebenjdhrige Laurie erinnert. In einer der Fallgeschichten
scheint es, als ob sie versuchte, ein inneres Produkt — den Kot — mit einem dufSeren Gegen-
stand — einem Kloétzchen — gleichzusetzen und sie auch gleich zu behandeln. Indem sie
Kotkiigelchen, deren Weg von innen nach aufsen sie empfinden lernte, mit etwas verglich,
was unzweifelhaft von aufien stammte, schien sie sich mit dem Problem zu beschiftigen,
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wie Inneres und Aufleres in einen Kontakt miteinander gebracht werden kénnten. Ein
solcher Kontakt von innen nach auflen muf3 ja hergestellt werden, wenn ein Mensch Be-
ziehungen zu seiner Mitwelt aufnehmen will. So schien es bei Laurie, als ob zunédchst ihr
Kot die Welt représentiere. Sie mufite Gelegenheit finden, tiber Spiele und Handlungen
mit ihren Kotkiigelchen auch eine Beziehung zu anderen Dingen herzustellen, bevor sie
in die Lage kam, ihre Beziehungen zu ihrer Umwelt zu erweitern.

Empfindungsobjekte — F RANCIS TUSTIN

Eine andere Sprache des Leibes wird von TUSTIN (1989) verstandlich gemacht. Es ist die
der Empfindungsobjekte. Empfindungsobjekte sind Wahrnehmungseindriicke von Ge-
genstdnden, die lediglich iiber den Tastsinn erfahren werden.

»Zu Anfang der Behandlung brachte David, ein zehnjdhriges Kind, zu jeder
Sitzung ein Spielzeugauto mit. Dieses Auto umklammerte er in der hohlen
Hand so fest, dass es in der Haut tiefe Eindriicke hinterlief3, wenn er es her-
ausnahm. Im Verlauf der Arbeit wurde klar, dass David dem Spielzeugauto
magische Eigenschaften zusprach, die ihn vor Gefahr schiitzen sollten. Inso-
fern dhnelte es einem Talisman oder Amulett. Der Unterschied zwischen Da-
vids Auto und einem Talisman bestand jedoch darin, dass es ihm zu einem
harten zusitzlichen Korperteil zu werden schien, wenn er es fest in der hoh-
len Hand zusammengeprefst hielt. Selbst wenn er es auf den Tisch stellte, blieb
die tief eingepragte Empfindung, so dass das Auto gewissermafien auch dann
noch ein Teil seines Kérpers war, der ihm Sicherheit bieten sollte. « ( ,
S.127)

Es ist der ,Eindruck”, der dieses Objekt zum Empfindungsobjekt macht. Es existiert fiir
das Kind nicht aufSerhalb des Korpers, sondern als die Spur eines Empfindens in der Hand
iiber die Kérperwahrnehmung. Fiir den Beobachter ist das Objekt etwas Getrenntes, fiir
das Kind ein Wahrnehmungseindruck an und in seinem eigenen Korper.

In der frithen Kindheit nun, sind solche Empfindungsobjekte normal. Es gibt jedoch zwei
unterschiedliche Richtungen, die die weitere Entwicklung einschlagen kann:

1. Normalerweise bilden Empfindungsobjekte den Beginn einer Entwicklungslinie in
der Beziehung zu den Objekten der Um- und Mitwelt. Dazu ist es aber nétig, dass
negative Erfahrungen mit den Dingen der dufSeren Welt nicht die individuellen Ka-
pazitiaten des Ertragens tiberschreiten. Was dariiber hinausgeht, mufs durch die aus-
reichende Anpassung der Umwelt ausgeglichen werden. Wenn dies geschieht, kann
das Kind allméhlich die erfahrungsmifsige Trennung zwischen sich und der Um-
welt, die damit verbundene Fremdheit der Dinge aushalten und sich zunehmend
mit den Gegenstdnden vertraut machen. Indem es dies tut, schreiten auch seine in-
neren Bilder und Anschauungsweisen fort. Somatosensorische Empfindungen ver-
binden sich mit anderen sensorischen Wahrnehmungen. Vorstellungsbilder, aus sen-
sorischen Eindriicken und inneren Bildern zusammengefiigt, bilden die nédchsten
Wahrnehmungserfahrungen. In ihnen verbinden sich subjektive Wiinsche mit ei-
nem Stiick duflerer Wirklichkeit, einer Geste oder einer Handlung. GREENSPAN sieht
in dieser Verbindung »... the basic unit of intelligence« (S. 16). Innere Vorstellungen
entfalten sich zu Imaginationen und Phantasien. Schliefilich, unter dem Einflufs der
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Ordnung der Dinge, entwickeln sich Symbolwelten, die — nach dem Verstandnis
der Psychoanalyse — subjektive und objektive Wirklichkeit miteinander verbinden

( )-

2. Das andere Extrem bilden die Objekte des frithkindlichen Autismus. Hier verhin-
dert ein unbewdltigbares Erleben — die Griinde dafiir mogen innersubjektiv oder
auflersubjektiv zu finden sein — dass die Welt erfahrungsmafig in Subjekte und Ob-
jekte getrennt wird. Sie bleibt im ungetrennten Zustand von Empfindungsobjekten,
d.h., sie werden wie ein Teil der eigenen Korpersphire betrachtet und dementspre-
chend behandelt. Der Einflufd der realen Welt auf die Vorstellungsbilder und Denk-
prozesse bleibt minimal. Eine Entwicklung zum symbolischen Gebrauch der Dinge
kommt nicht in Gang. Damit bleibt ein Zugang zu Wirklichkeit verschlossen, der
die Entwicklung des Kindes erweitert und differenziert.

4.4.2 Der autistisch-berthrende Erfahrungsmodus: O  GDEN

Diese Vorstellung von der Bedeutung der Empfindungsobjekte zu Beginn des extrauteri-
nen Lebens wird nun von OGDEN ( ) zum Modell einer frithen Erfahrungsstufe erwei-
tert. Er geht davon aus,

»... dass menschliche Erfahrung das Resultat eines dialektischen Zusammen-
spiels dreier unterschiedlicher erfahrungsbildender Modi ist: des depressiven,
des paranoid-schizoiden und des autistisch-beriithrenden. Das Konzept der
beiden erstgenannten Modi hat Melanie Klein eingefiihrt; der dritte stellt mei-
ne eigene Synthese, Klarung und Weiterentwicklung von Vorstellungen dar,
die in erster Linie von Francis Tustin, Esther Bick und Donald Meltzer einge-
fithrt wurden . Jeder dieser erfahrungsbildenden Modi ist durch eine ihm ei-
gene Form der Symbolbildung, einen spezifischen Abwehrmechanismus, eine
spezifische Form der Objektbeziehung sowie durch den Grad seiner Subjekti-
vitit gekennzeichnet. Die drei Modi stehen zueinander in einer dialektischen
Beziehung, wobei jeder von ihnen die beiden anderen erschafft, erhélt und ne-
giert« ( , S. 9f).

In diesen drei Erfahrungsmodi wirken Strukturen zusammen, die in frithen Abschnitten
der Entwicklung ausgebildet werden. Die klinischen Bilder, die aus Storungen in diesen
Entwicklungsabschnitten resultieren, geben ihnen ihren Namen. Sie reflektieren aber Er-
fahrungsmuster, die mit bestimmten Entwicklungsaufgaben zusammenhingen. Dennoch
sind sie keine einfachen Durchgangsstadien, die wieder verlassen werden, sondern kén-
nen als Ausdifferenzierungen oder Feineinstellungen von Erfahrungsstrukturen angese-
hen werden, die mit der Geburt bereits grob ausgebildet sind und die sich im Verlauf der
menschlichen Evolution als brauchbar erwiesen haben.

Von diesen drei Erfahrungsmodi, soll der letzte hier aufgegriffen werden, der sich in
einen engen Zusammenhang mit den Empfindungsobjekten einerseits, und mit den in
Abschnitt 4.2 erorterten basalen motorisch-sensorischen Erfahrungsformen des Kleinkin-
des andererseits, stellen 1463t.

Mit autistisch-beriihrend beschreibt OGDEN

»... einen sensorisch dominierten, vorsymbolischen Erlebnisbereich, in dem
die primitivste Form von Bedeutung auf der Grundlage der Organisation von
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Sinneseindriicken, besonders auf der Hautoberflache erzeugt wird.« (
,S. 4).

Die wichtigsten Merkmale seien thesenhaft herausgestellt:
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1. Autistisch-beriihrende Erfahrungsweisen stellen den frithest moglichen menschli-

chen Erfahrungsmodus dar. Von daher fufit er auf Erlebnis- und Verarbeitungsmu-
stern, die noch nicht symbolisch strukturiert sind, weil die Fahigkeit zur Symbol-
bildung noch nicht entwickelt ist. Deshalb ist das Geschehen auf der Basis dieses
Erfahrungsmodus auch nur schwierig und lediglich umschreibend in Worte zu fas-
sen.

. Dennoch meint vorsymbolisch nicht unstrukturiert. Im Gegenteil, auch OGDEN hebt

hervor, dass sinnliche Erlebnisse eine organisierte Erfahrung darstellen. Indem ih-
nen durch den zwischenmenschlichen Umgang, der ihnen Bedeutung verleiht, eine
Struktur gegeben wird, werden sie zu einem Mittel der Kommunikation. Genauer,
Bedeutungen konnen in dem Mafie mitgeteilt werden, in dem Affekt und Erleben in
spezifischer Weise ,geformt” und damit in Art und Qualitdt unterschieden werden
konnen. Solche Unterscheidungen sind bedeutungshaft.

. Diese Form der Erlebnisformung und -Kommunikation bedient sich vor allem des

Tastsinns und seiner Empfindungsvarianten. Erfahrungen werden durch Erlebnisse
des Beriihrens, des Hauterlebens, der Warme, des Gehaltenseins gemacht. Zu ihnen
gehoren aber auch Erfahrungen einer Grenze, einer Begrenzung des beginnenden
Selbst,

»... die den Beginn der Erfahrung eines Ortes darstellt, an dem man
fuhlt, denkt und lebt; sie weist Ziige auf wie Form, Harte, Kalte, War-
me, strukturelle Beschaffenheit, die die beginnenden Eigenschaften des
Geftihls/Wissens dartiber sind, wer man ist.« (ebenda, S. 56).

Eine weitere, wichtige — tiber den Haut- und Korperkontakt vermittelte Erfahrung
— ist die von Rhythmen, auch solchen des zwischenmenschlichen Dialogs auf der
Ebene sich begegnender Korper.

. Die Qualitdt dieser Erfahrungen gibt ihnen eine spezifische Bedeutung im Rah-

men der bestehenden Beziehungen. Dadurch werden sie zum Mittel einer friithen,
vorsymbolischen Kommunikation. Diese Empfindungs- und situativen Erfahrungs-
strukturen in Form somatosensorischer Muster bilden den Boden fiir die spéteren
symbolischen Kommunikationsformen, von denen die Sprache nur eine darstellt.
Sie stellen damit auch den Kontext zur Verfiigung, der den Bedeutungshorizont
der Symbole bildet. Das bedeutet aber auch, dass ohne ein solches Geflecht an kor-
persensorischen Erlebniserfahrungen spétere symbolische Kommunikationsformen
sinnlos bleiben wiirden. Wenn daher auf der Basis sensorischer Erfahrungen keine
sinnvolle Beziehung des Kindes zu seiner Umwelt entstehen konnte, dann werden
auch alle spdteren Bemiihungen sprachlicher oder anderer Kommunikationsformen
sinnlos bleiben.
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5. Somatosensorischen Empfindungen zusammen mit den Empfindungen einer Gren-
ze fiigen sich zu situativen Erfahrungsmustern zusammen. Sie konnen als organi-
sierte Empfindungs- und Handlungsschemata aufgefasst werden, die sich in ver-
gleichbaren Situationen als , Erinnerung” einstellen und die Ausgangsbasis fiir die
Strukturierung neuer Erfahrungen bilden. Aus einem derart kérpersensorisch-kon-
kretistischen Geddchtnis erwéchst dann ebenfalls ein »... beginnender Sinn fiir das
>Ich-Sein«« (a.a. O., S. 55), die Erfahrung eines Selbst »... als ein reflexionsfreier Zu-
stand eines sensorischen >Weiterbestehens«« (ebenda, S. 3).

Diese basale Erfahrungsweise geht auch spéter nicht verloren. Sie kann missachtet, aus
der bedeutungsvollen Kommunikation ausgeschlossen werden, bleibt aber dennoch wirk-
samer Bestandteil in der menschlichen Erfahrungsbildung. Sie wird wahrnehmbar, wenn
uns Ereignisse bis in korperliche Dimensionen betreffen oder wenn wir Lern- und Erfah-
rungsprozesse so weit vorantreiben, dass sie gleichsam mit unserem Korper und seinen
Wahrnehmungs- und Erlebnisdimensionen verlttet scheinen. Dies gilt nicht nur fiir auto-
matisierte Handlungsschemata, sondern auch fiir alles Wissen und Kénnen, mit dem wir
so vertraut geworden sind, dass es zu einem Teil unserer selbst geworden ist, den wir nicht
mehr einfach ablegen konnen. Gleiches gilt auch fiir die beiden anderen Erfahrungsmodi
den paranoid-schizoiden und den depressiven, die hier nicht weiter ausgefiihrt werden.

4.4.3 Schlusse aus der klinischen Forschung

Sowohl die Sprache des Korpers im frithen psychoanalytischen Triebmodell, wie die ba-
sale Strukturierung des Korpers durch die Empfindungsobjekte, wie OGDENS autistisch-
beriihrender Erfahrungsmodus weisen auf die grundlegende Bedeutung korpersensori-
scher Wahrnehmung und Verarbeitung fiir die menschliche Erfahrungsbildung hin. Wo
sie nicht geleistet werden kann — aus welchen Griinden auch immer — bleibt ein produk-
tiver Zugang des Subjekts zur Wirklichkeit und seine Weiterentwicklung und Differen-
zierung durch sein Wachstum am Umgang mit der Wirklichkeit versperrt. Diese grund-
legende Aussage vertrdagt sich durchaus mit empirischen Forschungen zum Autismus,
wie sie (WILKER , WENDELER oder WING ) zusammengetragen haben. Ih-
re Untersuchungen stimmen in einigen wesentlichen Punkten {iberein, die mit den eben
erwdhnten Uberlegungen aus psychoanalytischer Perspektive durchaus kompatibel er-
scheinen:

1. Die Sprache des Leibes zeigt sich — mehr noch als bei den psychoanalytischen Un-
tersuchungen — als eine Sprache der Sinne, also nicht nur beschrankt auf somatosen-
sorische Wahrnehmungen.

2. Es darf als gesichert gelten, dass bei autistischen Kindern haufig Dysfunktionen des
ZNS nachzuweisen sind.

3. Diese Dysfunktionen scheinen ziemlich unspezifisch zu sein (oder im Augenblick
noch nicht spezifizierbar) und vor allem Grundfunktionen in der Tatigkeit des ZNS
zu beeintrachtigen.

Diese Ergebnisse dehnen die These von der Strukturierung des Korpers auf alle Sinnesbe-
reiche aus. Diese Ausdehnung kann noch durch die Forschungsergebnisse GREENSPANS
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( , vgl. Abschnitt 5.2.1) erweitert werden; bei ihm werden in diese Ausdehnung aus-
driicklich und an bevorzugter Stelle auch noch die emotionalen Wahrnehmungen einbe-
zogen. Dartiber hinaus, da die somatosensorischen Wahrnehmungen zu den ersten und
grundlegenden in der Entwicklung gehoren (vgl. Abschnitt 4.2.1), vertragen sich diese Er-
gebnisse auch mit den stark korperbetonten Wahrnehmungsbereichen, die BETTELHEIM,
TUSTIN oder OGDEN herausstellen.

Verkniipfe ich mit diesen Ansdtzen die neurobiologischen Forschungen zur friihesten
Sinnes- und Wahrnehmungsentwicklung — die Entwicklung der Verarbeitungsarchitektur
des ZNS und ihre Differenzierung hinsichtlich der tatsdchlich gegebenen Umweltverhilt-
nisse durch epigenetische Strukturierungen (vgl. Abschnitt 3.1.6) — laf3t sich die Annahme
begriinden, dass Storungen in diesen frithesten Entwicklungen die sensorische Wahrneh-
mungsfahigkeit auf Dauer beeintrachtigen. Die Uberlegungen zur Sensumotorik und —
darauf aufbauend — die LAKOFFS zur basalen motorisch-sensuellen Strukturierung des
Denkens tiberhaupt, lassen dartiiber hinaus den Schlufs zu, dass da, wo die grundlegende
Sinnesentwicklung nicht zu einer inneren Strukturierung und Differenzierung elementa-
rer Wahrnehmungskategorien fiihrt, auch die spatere Wahrnehmungs- und Denkentwick-
lung entscheidend beeintrachtigt wird.

Uberblicke ich den skizzierten Argumentationszusammenhang, so lassen sich anhand der
Autismusforschung vier Schritte erkennen, durch die die Sprache des Korpers strukturiert
wird:

1. Die Struktur der Triebe und ihrer Schicksale.

2. Die Struktur der frithen Objektbeziehungen, durch die die Korpererfahrungen ge-
gliedert, ertraglich und erfahrbar gemacht werden.

3. Die Struktur der weiteren sinnlichen Erfahrungsmodi und schliefslich

4. Epigenetische neurobiologische Strukturierungen als Basis der gesamten
Wahrnehmungs- und Denkentwicklung.

So gibt es auch von klinischer Seite deutliche Hinweise auf die Notwendigkeit einer ba-
salen Strukturierung der Korperwahrnehmungen, sei es als Voraussetzung oder als Er-
ganzung der Entwicklung der anderen sensorischen Fihigkeiten. Ferner scheinen diese
somatosensorischen Muster Grundlage der Imagination und — dariiber hinaus — der Sym-
bolbildung zu sein, welche die sensorischen Erfahrungen des Kindes in seine Vorstellung-
und schliefflich in seine Denkwelt iibersetzen.

In diesem Kapitel hatte es sich gezeigt, dass Kérperwahrnehmung und emotionale Wahr-
nehmungen teilweise so eng miteinander verbunden sind, dass sie allenfalls analytisch
voneinander getrennt werden kénnen. Wenn man jedoch die Alltagsverhéltnisse zur
Grundlage von Untersuchungen macht, spielen beide Bereiche zusammen. Dennoch soll-
te systematisch unterschieden werden, zwischen dem, was man als den Zustand des Kor-
pers empfinden kann, und dem, was unsere Beziehungserfahrungen an Gefiihlen in uns
erzeugen. Deshalb soll nun die emotionale Wahrnehmung eigens untersucht werden.
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5 Emotionale Wahrnehmung

5.1 Neurobiologie der Emotionen

5.1.1 DAMASIO (1994) — Grundthesen zu Gefuhlen und Empfindungen

1. Verkorperung: »Nicht nur die Trennung von Geist und Gehirn ist ein Mythos —auch
die Trennung von Geist und Korper diirfte fiktiv sein. Der Geist ist in der urspriing-
lichen Bedeutung des Wortes verkorpert, nicht nur verhirnte« ( ,S.166).
Diese Verkorperung wird durch Gefiihle und Empfindungen wahrnehmbar.

2. Beteiligung der Gefiihle: Die Losung von Problemsituationen verlangt Wissen und
Denkstrategien. Gefiihle und Empfindungen werden dabei mit der Vernunft ver-
bunden. Die Notwendigkeit von Wissen und Denkstrategien sind uns dabei eine
Selbstverstandlichkeit. Die Beteiligung der Gefiihle und Empfindungen hingegen
bediirfen anscheinend einer besonderen Begriindung:

3. Basale Regulation: »Prozesse von Gefiihl und Empfindungen sind Teil und Elemen-
te des neuronalen Apparates zur biologischen Regulation, deren Kern homoostati-
sche Regelmechanismen, Triebe und Instinkte bilden« (S. 124). Dabei sind die »...
angeborenen Muster, die fiir das Leben offenbar am wichtigsten sind, [...] in den
Schaltkreisen des Gehirnstamms und des Hypothalamus enthalten« (S. 167). Diese
basale Regulation wird durch das limbische System erganzt.

»Ich vermute jedoch, dass das limbische System im Gegensatz zu Ge-
hirnstamm und Hypothalamus, deren Schaltkreise grofitenteils angeboren
und stabil sind, sowohl angeborene Schaltkreise enthilt als auch solche,
die durch die Erfahrungen des in steter Entwicklung befindlichen Orga-
nismus veranderbar sind« (S. 167).

Basale Regulationen und limbisches System, zusammen mit benachbarten Struktu-
ren regulieren das »innere Milieu«. Dabei versteht DAMASIO unter »innerem Mi-
lieu« die »... Gesamtheit aller biochemischen Prozesse [...], die zu einem gegebe-
nen Zeitpunkt in einem Organismus stattfinden.« (S. 167)

4. Verflechtung: »Hypothalamus, Gehirnstamm und limbisches System greifen in al-
le Vorgénge der Korperregulation und in alle neuronalen Prozesse ein, auf denen
geistige Phanomene fufien: Wahrnehmung, Lernen, Erinnerung, Gefiihl und Emp-
finden, auSerdem auch [...] Vernunft und Kreativitit. Also sind Korperregulation,
Uberleben und Geist eng miteinander verflochten. Die Verflechtung vollzieht sich
im biologischen Gewebe mittels chemischer und elektrischer Signale, ganz inner-
halb der cartesianischen res extensa.« (S. 173)
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5. Empfindungen: Empfindungen sind »... direkte Wahrnehmung einer bestimmten
Landschaft: der des Korpers« (S. 15) Sie erfassen augenblickhaft die Situation in
dieser Korperlandschaft. Diese Wahrnehmungen werden durch bereits gemachte
Erfahrungen — also durch Erinnerungen - interpretiert. Empfindungen sind daher
kognitiv. Sie sind nicht nur mit den wahrgenommen Wirklichkeiten verkniipft, son-
dern sind kategoriale Strukturierungsmoglichkeiten und -Hilfen von Wirklichkeit.

6. Korper als Bezugssystem: Der Korper ist vermutlich »... das unentbehrliche Be-
zugssystem fiir die neuronalen Prozesse [...], die wir als BewufStsein erleben«
(S. 17). Das wiirde bedeuten,

»... dass unser eigener Organismus und nicht irgendeine absolute dufse-
re Realitdt den Orientierungsrahmen abgibt fiir die Konstruktionen, die
wir von unserer Umgebung anfertigen, und fiir die Konstruktion der all-
gegenwadrtigen Subjektivitdt, die wesentlicher Bestandteil unserer Erfah-
rung ist; dass sich unsere erhabensten Gedanken und grofsten Taten unse-
re hochsten Freuden und tiefsten Verzweiflungen den Korper als Mafistab
nehmenc« (S. 17)

7. Dadurch wird der Koérper zu einem Modell der Integration. Nur dank des Orientie-
rungsrahmens, den der Korper fortwahrend liefert, kann sich der Geist dann auch
anderen Dingen zuwenden, realen und imaginéren.

Man erkennt, der Grundgedanke LAKOFFS aus dem vorhergehenden Kapitel wird hier
in eigener Weise aufgegriffen. Dabei werden die Gefiihle mit einbezogen. Das Schwerge-
wicht der folgenden Diskussion wird daher auf dem Aspekt der Gefiihle liegen. Empfin-
dungen, wie die des Korpers, werden nur soweit zur Sprache kommen, als sie mit den
Emotionen verflochten sind.

5.1.2 DAMASIOS Theorie der Geflihle

DAMASIO unterscheidet zwischen primdren und sekundéren Gefiihlen.

Primare Geflhle

Unter primadren Gefiihlen sind Gefiihle zu verstehen, wie sie durch unsere biologische
Ausstattung mitgegeben sind. Sie werden durch bestimmte Reiz- bzw. Schliisselmerkma-
le in der Welt — also durch eine Beziehungserfahrung — im Korper ausgelost und lassen
eine praorganisierte Reaktion ablaufen, z. B. Furcht usw. Der Sdugling reagiert reflexartig
mit einer Schreckreaktion, wenn er korperlich nicht sicher gehalten wird und zu fallen
droht. Die Wahrnehmung der Brust 16st — wenn das Kind hungrig ist — sofort eine gierige
Suchbewegung aus. Spater wird das Baby die Brust oder Flasche bereits freudig erwar-
ten. In der Tierwelt gibt es bestimmte visuelle Schemata, die auch bei Jungtieren, sofortige
Flucht auslosen und sie veranlassen, Schutz zu suchen. Die Gefiihlsreaktion dient also da-
zu, ein niitzliches und fiir das Uberleben irgendwie bedeutsames Ziel ohne Umschweife
zu erreichen.

Zumindest fiir den Menschen nimmt DAMASIO eine weitere Entwicklungsstufe dieser
primédren Gefiihle an: »Das Empfinden des Gefiihls in Verbindung mit dem Objekt, das
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es erregt hat — die Verkniipfung zwischen Objekt und gefiihlsbedingtem Korperzustand
wird wahrgenommenc« (S. 185).

Dieses Wahrnehmen dient einerseits dazu, die Reaktionsmoglichkeiten tiber das Bewusst-
sein zu erweitern, andererseits Strategien fiir die Zukunft zu entwickeln, sei es im Sinne
der Vermeidung oder der Erwartung und Herbeifiihrung.

»Mit anderen Worten, wenn Sie Thre emotionalen Zustinde empfinden, das
heifdt, sich Ihrer Gefiihle bewusst sind, so gewinnen Sie damit eine Flexibilitat
der Reaktionsfahigkeit, die auf der besonderen Geschichte Ihrer Interaktionen
mit der Umwelt beruht« (S. 186).

Primére Gefiihle werden durch Schaltkreise des limbischen Systems ausgeldst. Ihnen fol-
gen im Laufe der Entwicklung die sekundéren Gefiihle,

»... die auftreten, sobald wir Empfindungen haben und systematische Ver-
kniipfungen zwischen Kategorien von Objekten und Situationen auf der einen
Seite und primédren Gefiihlen auf der anderen herstellen. Dabei reichen die
Strukturen im limbischen System fiir den Prozefd der sekundéren Gefiihle
nicht aus. Das Netzwerk muf$ erweitert werden, es ist auf die Mitwirkung des
préfrontalen und somatosensiblen Cortex angewiesen« (S. 187).

Sekundare Geflihle

Die sekundéren Gefiihle bendtigen eine innere Verarbeitungsstruktur, die weite Bereiche
des Kortex miteinbezieht und damit bewusstseinsndhere Verarbeitungsbereiche umfasst.

1. Auf der einen Seite sind dies die sensorischen und somatosensiblen Rindenfelder.
Sie treten in Aktion, wenn wir beginnen, unsere Gefiihle wahrzunehmen und mit
Merkmalen bestimmter Situationen oder Beziehungen in Verbindung zu bringen.
Wir machen uns Vorstellungen tiber Zusammenhinge, in denen die Gefiihle auf-
tauchen. Dabei konnen diese Vorstellungen mit Sprache verbunden sein, miissen es
aber nicht. Die sprachliche Verarbeitung ist nur ein besonderer Aspekt der kogniti-
ven Verarbeitung, nicht ihr einziger und vielleicht nicht einmal ihr wichtigster.

2. Auf der anderen Seite werden Netzwerke im prafrontalen Cortex mit einbezogen.
Damit kommen die Bewertung personlicher Erfahrungen zum Zug, die mit ver-
gleichbaren emotionalen Reaktionen verkniipft waren. Die Bewertung der Wahr-
nehmung erfolgt also ebenso im Licht bereits gespeicherter emotionaler Erfahrun-
gen, welche die subjektiven Bedeutungen im Laufe der eigenen Lebensgeschichte
festhalten. In beiden Féllen, der Verarbeitung durch die sensorischen Rindenfelder
und der Verarbeitung durch den préfrontalen Cortex geht es nicht mehr um ange-
borene Schemata der emotionalen Verarbeitung. Vielmehr stammen diese Bewer-
tungsmuster aus der Erfahrung, die im Laufe der Ontogenese angesammelt und fiir
subjektiv wichtig erachtet wurde.

3. Automatisch und jenseits des Bewusstseins werden diese Bewertungen durch die
verschiedenen Bereiche der Gehirnrinde an das limbische System zurtickiibermittelt
und aktivieren dort den entsprechenden »emotionalen Koérperzustand« (S. 192). Da-
zu gehoren die viszeralen Korperreaktionen, z. B. die Verengung oder Erweiterung
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der Blutgefifle, die Verdnderung des Herzrhythmus, die mit dem entsprechenden
Gefiihlszustand verbunden sind; die passenden motorischen Reaktionsmuster des
Korpers, wie Gesichtsausdruck oder Korperhaltung; die biochemischen Reaktionen
des »inneren Milieus«, sowie die Auslosung hormoneller Botschaften.

In diesem engen Zusammenspiel werden die sekunddren Gefiihlsreaktionen mit Denk-
und Verarbeitungsfunktionen in der Hirnrinde verbunden. Umgekehrt sind die , hohe-
ren” Verarbeitungen aber auch stets mit den ,basalen” emotionalen Verarbeitungsmu-
stern verkniipft. Wenn diese zirkuldre Verbindung stimmt, dann miifste man folgern, dass
die sekundéren Gefiihle durch Modifikation und Differenzierung der priméren Gefiih-
le entstehen, die durch die erweiterte Beteiligung der Gehirnrinde moglich werden. Fiir
diese Annahme gibt es einen wichtigen Hinweis:

»Die préfrontalen dispositionellen Repridsentationen, die erworben sind und
die wir fiir sekundédre Gefiihle brauchen, sind von den angeborenen disposi-
tionellen Reprasentationen getrennt, die wir fiir priméare Gefiihle benotigen«
(5.191).

Das bedeutet, dass sie sich nicht einfach vermischen, sondern, je nach Situation, sich ge-
genseitig tiberlagern und modulieren. Doch schliefst dies auch ein, dass primére Gefiihls-
reaktionen ohne die Weiterverarbeitungen der kortikalen Bereiche unter bestimmten Um-
stainden moglich sind. In solchen Fillen scheint es eine direkte Verbindung zwischen den
subkortikalen, emotionsverarbeitenden Zentren und den motorischen Rindenfeldern zu
geben, die schneller funktioniert, als der Weg tiber die Hirnrinde ( ). In sol-
chen Fillen werden wir von emotionalen Reaktionen iiberwiltigt und fragen uns hinter-
her, was eigentlich geschehen ist.

Empfindungen

Empfindungen sind nach DAMASIO die Wahrnehmungen und schliefllich das bewusste
Erleben von Gefiihlen. Demzufolge entsprechen den priméren und sekundéren Gefiihlen
primére und sekunddre Empfindungen. Auch hier gilt, die zweite Empfindungsart wird
von der Erfahrung beeinflusst; feinere Schattierungen des kognitiven Zustands verbinden
sich mit differenzierteren Spielarten des emotionalen Korperzustands. Diese Verbindung
aus einem komplizierten kognitiven Inhalt und der Modifikation eines praorganisierten
Korperzustandprofils ermoglicht uns, verschiedene Abstufungen von Reue, Verlegenheit,
Schadenfreude, Rachsucht und so fort zu empfinden.

Dartiber hinaus postuliert DAMASIO jedoch noch eine dritte Empfindungsart, die »Hin-
tergrundempfindungen«.

Hintergrundempfindungen sind Wahrnehmungen von Zustianden des Korpers und nicht
Wahrnehmungen von Gefiihlen. Diese Korperzustandswahrnehmungen bleiben norma-
lerweise unauffillig und geben uns ein »... Vorstellungsbild von einer Kérperlandschaft,
die nicht durch Gefiihle erschiittert wird« (S. 208). Derart bilden sie eine unauffillige
Grundlage fiir das Selbstgefiihl. In den Vordergrund der Aufmerksamkeit treten sie vor
allem dann, entweder, wenn die Wahrnehmung bewusst auf sie gelenkt wird, oder, wenn
dramatischere Korperprozesse die Aufmerksamkeit des Bewusstseins erfordern; dies ist
vor allem bei starkeren Storungen dieser Korperzustiande der Fall.
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»Die Kontinuitdt der Hintergrundempfindungen entspricht dem Umstand,
dass der lebende Organismus und seine Struktur ihre Kontinuitdt wahren, so-
lange das Leben erhalten bleibt. Im Gegensatz zu unserer Umwelt, deren Zu-
stand sich verdndert, und im Gegensatz zu den fragmentarischen und durch
duflere Umstdnde bestimmten Vorstellungen, die wir in Hinblick auf diese
Umwelt bilden, haben Hintergrundempfindungen hauptsdchlich mit Korper-
zustdanden zu tun. Unsere individuelle Identitdt wurzelt in dieser Insel von
illusorischer, lebendiger Konstanz, vor deren Hintergrund uns der stiandige
Wechsel unzéhliger anderer rund um den Organismus befindlicher Dinge be-
wusst wird« (S. 213)

Die kognitive Funktion von Gefilihlen und Empfindungen

So gesehen sind Empfindungen von Gefiihlen (primérer und sekundérer Art), sowie von
Korperzustianden sensorische Erfahrungen, wie andere Sinneserfahrungen auch. Sie sind
Teil unserer kognitiven Ausstattung. Sie werden in gleicher Weise neuronal verarbeitet,
wie andere sensorische Verarbeitungen auch. Dariiber hinaus nehmen sie sogar eine pri-
vilegierte Stellung ein: denn

»... dank ihrer unaufloslichen Verbindung zum Korper stellen sie sich wiah-
rend der Entwicklung zuerst ein und bewahren ein Primat, das unser geisti-
ges Leben unmerklich durchdringt. Da das Gehirn das aufmerksame Publi-
kum des Korpers ist, tragen die Empfindungen den Sieg iiber ihresgleichen
davon. Und da das, was zuerst da ist, ein Bezugssystem fiir das liefert, was
danach kommt, bestimmen Empfindungen nicht unwesentlich, wie der Rest
des Gehirns und die Kognition ihre Aufgaben wahrnehmen. Ihr Einfluss ist
immens.« (S. 219)

Wenn Empfindungen nicht nur unvermeidlich, nicht nur wesentliche Teile unserer kogni-
tiven Ausstattung sind, sondern dartiber hinaus alles, was wir denken und tun begleiten,
dann ergeben sich daraus auch Folgerungen fiir unsere Realitdtswahrnehmung. Sie be-
steht damit aus einem doppelten, wenn nicht sogar dreifachen Prozess:

1. Der Wahrnehmung der Wirklichkeit;

2. der bewussten oder unbewussten Wahrnehmung des Korpers bei der Wahrneh-
mung der Wirklichkeit; und

3. der »... Aktivitdten in Konvergenzzonen, die wechselseitig vermitteln zwischen
Korpersignalen und Signalen iiber die fiir das Gefiihl verantwortlichen Ereignisse«
(S. 222f)

Damit ergeben sich auch dreierlei interne Reprasentationen: »... eine explizite Repradsen-
tation des ursdchlichen Ereignisses, eine explizite Reprdsentation des aktuellen Korper-
zustands und die Drittkraft-Reprasentation« (S. 223).
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5.1.3 Die Notwendigkeit von Erfahrung in der Entwicklung von Emotionen
— eine erste Zwischenbilanz

Es leuchtet ein, dass eine Wahrnehmung der Wirklichkeit nur dann dieser entsprechen
kann, wenn die emotionalen und korperlichen Empfindungen so ausgeglichen sind, dass
sie die Wahrnehmung der Wirklichkeit nicht dominierend iiberlagern. Wir haben in un-
serem Alltagsverstindnis daraus den Schlufy gezogen, dass das Denken von Gefiihlen
freizuhalten sei. Dies scheint jedoch aus allem, was bisher hier diskutiert wurde, prin-
zipiell unmoglich zu sein. Wenn unsere Wahrnehmungen generell unsere eigenen Kon-
struktionen sind (Kapitel 3), wenn diese Konstruktionen von unserem Korper nicht zu
trennen sind (Kapitel 4), wenn dieser Kérper mit Empfindungen und Gefiihlen seine Pra-
senz signalisiert (Kapitel 5), dann kann es nicht um die Befreiung der Wahrnehmung von
diesen Aspekten gehen, sondern es muf§ so etwas wie eine Aquilibration zwischen sub-
jektbezogenen und objektbezogenen Wahrnehmungsanteilen hergestellt werden, in der
die eine Seite durch die andere zur Geltung gebracht und nicht tendenziell ausgeschal-
tet wird. Pddagogisch ergibt sich daraus die Frage nach einer Kultivierung von Gefiihlen
und Empfindungen — durch ihre Differenzierung entlang der Lebenserfahrungen eines
Subjekts — die der Wahrnehmung der Wirklichkeit erstens nicht grundsatzlich im Wege
steht, zweitens moglichst forderliche, subjektive Bedingungen bietet. Eine Padagogik, die
sich vorwiegend an kognitiven Zielen ausrichtet und dabei emotionale Erfahrungen als
nicht kognitiv oder die Kognition storend auszuschalten trachtet, scheint nicht geeignet,
Hilfestellungen fiir eine solche Aquilibration zu geben.

Wenn es um die Umwandlung primarer Gefiihle in sekundére geht, spielen also die Er-
fahrungen im Umgang mit Emotionen und Empfindungen, wie sie entlang der subjekti-
ven Entwicklung eines Menschen gemacht werden, eine wesentliche Rolle. Insbesondere
miissen ja die Schicksale bedeutsam sein, welche die Weichen fiir diese Differenzierung
stellen und die am Anfang der menschlichen Entwicklung stattfinden. Vielleicht sind ja
die Verhdltnisse hier denen der Entwicklung der sinnlichen Erfahrungen dhnlich, dass
durch erste Erfahrungen erst einmal eine Grundstruktur gefestigt werden mufs, die dann
durch weitere Erfahrungen der spezifischen Situation, in der ein Kind aufwichst, durch
Differenzierung angepasst werden mufs.

5.1.4 Was sind Geflihle — eine zweite Zwischenbilanz

DAMASIOS Ausfiihrungen ermoglichen und verlangen zugleich die Diskussion einiger
begrifflicher Unklarheiten. Er unterscheidet die Gefiihle, das Empfinden der Gefiihle, so-
wie das Empfinden der Hintergrundempfindungen, des immer gegebenen Korperzustan-
des. Fiir ihn sind Empfindungen also auf zwei Ziele gerichtet, Gefiihle und Korperzustan-
de.

Wenn man sowohl von Gefiihlsempfindungen wie von Koérperempfindungen spricht,
dann steht der Begriff der Empfindung fiir Wahrnehmung. Wenn man aber nicht Gefiihls-
und Koérperwahrnehmungen mit Gefiihls- und Kérperempfindungen gleichsetzt, dann
kommt — wenigstens in unserem Sprachgebrauch — dabei ein Qualitdtsunterschied zum
Ausdruck: Wahrnehmungen sind deutlicher mit Bewusstsein verbunden als Empfindun-
gen. Empfindungen sind unklarer, eher andeutungsweise oder noch nicht genau spezi-
fizierbar gegentiber Wahrnehmungen. Empfindungen und Wahrnehmungen geben also
zwei unterschiedliche Zustdnde von Wahrnehmung wieder: eine bewusstseinsndhere und
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in ihren Finzelheiten differenziertere, sowie eine globalere, bewusstseinsfernere.

Es bleibt noch eine zweite Unklarheit, die zwischen Kérperwahrnehmung und Gefiihlen.
Dies zweigt sich darin, dass Gefiihle mit z. T. sehr deutlichen Korperreaktionen verkniipft
sind und wir auch im Alltagsgebrauch genauso von Koérpergefiihlen wie von Gefiihlen
sprechen. Wie lassen sich also Gefiihle von Kérperwahrnehmungen unterscheiden. Ich
vermute, der wesentliche Unterschied besteht darin, dass Gefiihle aus einem spezifischen
Muster von Korpererfahrungen bestehen. Verschiedene Dimensionen von Kérperwahr-
nehmungen werden in fiir einzelne Gefiihle spezifischer Mischung zusammen empfun-
den. Viszerale Empfindungen — Kribbeln im Bauch —, propriozeptive Empfindungen und
solche des Gleichgewichts — Leichtigkeit der Gliedmafien und unruhiges Hin- und Her-
laufen —, angenehme Koérperspannung und eine warme Hautoberfldche konnen z. B. als
freudige Erwartung interpretiert werden, wihrend ein dhnliches Muster, nur mit ver-
krampften Gliedern und kaltem Hautschweifs als Priifungsangst verstanden werden mag.
Hinzu kommt, dass diese korpersensorischen Muster in Beziehungserfahrungen einge-
bunden sind: Sie richten sich auf etwas; auf einen Aspekt seiner Selbst (z. B. im Bereich
Leistung/Versagen), auf einen anderen Menschen (z. B. Liebe oder Hafs), oder eine Sache
(z. B. leidenschaftliche Arbeit).

Gefiihle sind damit Muster von Kérperempfindungen, die mit bestimmten Beziehungser-
fahrungen gekoppelt sind. Deshalb spreche ich bei Gefiihlen auch von Beziehungswahr-
nehmung.

Dies fiihrt zu einer letzten Unterscheidung, der von Affekten und Gefiihlen. Affekte sind
globale und damit zumeist auch heftige und wenig kontrollierbare Gefiihlsmuster, die
(noch) nicht durch Beziehungserfahrungen differenziert wurden. Affekte findet man des-
halb vor allem bei Sduglingen und Kleinkindern, sowie — im spéteren Alter — in Situa-
tionen, in denen die Gefiihlsdifferenzierungen ausfallen: Notsituationen die schnellstes
Handeln erfordern und auf die man nicht vorbereitet ist, oder Situationen, fiir die keine
addquaten Differenzierungen tiber Beziehungserfahrungen entwickelt wurden. Beispiels-
weise kann Aggression so tabuisiert werden, dass man keine feinen Abstufungen von
Aggression entwickeln kann, um sie in entsprechenden Situationen sozial akzeptabel ein-
zusetzen; ein Aggressionsausbruch kann als heftiger Affekt in einer tiberraschenden Si-
tuation alle bisher wirksamen Schranken durchbrechen. Man mufs dabei den Unterschied
berticksichtigen, dass Affekte und Emotionen eingegrenzt oder , beherrscht” werden, aber
durch Beziehungserfahrungen differenziert und auf entsprechende soziale Situationen
fein eingestellt werden konnen.

Ich fasse meinen vorgeschlagenen Gebrauch der Begriffe zusammen:

Als Affekte bezeichne ich heftige Gefiihlsereignisse, die noch nicht durch Beziehungser-
fahrungen differenziert und damit auch noch unbezogen sind.

In Gefiihlen sind verschiedene Dimensionen von Kérperwahrnehmungen zu spezifischen
Erregungsmustern zusammengefasst, die durch ihre Einbettung in Beziehungssituatio-
nen und Beziehungserfahrungen interpretierbar und differenzierbar geworden sind. Von
daher richten sich Gefiihle auf die Qualitdt von Beziehungen.

Empfindungen betreffen alle Wahrnehmungsmodalititen (Fern-, Korper-, Beziehungs-
wahrnehmung), sind aber nicht klar in ihren wesentlichen Aspekten vom Bewusstsein
erfassbar.

Wahrnehmungen sind durch das Bewusstsein mitstrukturierte und damit erkennbar ge-
machte Empfindungen.

Nachdem bereits angefiihrt wurde, dass primére Gefiihle (Affekte) zu sekundiren Ge-
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fithlen durch Erfahrungen in Beziehungen differenziert werden, sollten im folgenden We-
ge in der frithkindlichen Genese der Gefiihle/Empfindungen vorgestellt werden. Zwei
unterschiedliche Perspektiven sind dabei zu beriicksichtigen, auch wenn sie sich in der
Beobachtung nicht immer klar voneinander trennen lassen: Die Entwicklung von Gefiih-
len/Empfindungen in zwischenmenschlichen Beziehungssituationen — insbesondere des
Kindes zu seinen familidren Betreuungspersonen. Im engen Zusammenhang damit steht
die Entwicklung eines Selbstempfindens beim Kind. Auf der anderen Seite geht es um die
Entwicklung von Gefiihlen/Empfindungen in den Beziehungen zu den Dingen der sach-
lichen Umwelt. Auch dies spiegelt sich im Selbstempfinden wider, in der Empfindung
von Selbstkompetenz. Untersuchungen zur kindlichen Kérperwahrnehmung im engeren
Sinne scheint es kaum zu geben auch bei BITTNER ( ), geht es nicht um die frithesten
Entwicklungen, sondern eher um Riickschliisse aus Fillen von Behinderung).

5.2 Sauglingsforschung

Nach den bisherigen Darstellungen wird es nicht tiberraschen, dass auch die Autoren der
folgenden Untersuchungen zu Kritikern einer rein kognitiv-rationalen Auffassung des
Denkens und der inneren Verarbeitung zdhlen. Auch sie belegen, dass der Bereich der
Emotionen grundlegend und fortdauernd an unseren Wahrnehmungen der inneren, wie
der dufseren Wirklichkeit beteiligt sind. Die These GREENSPANS kann als Ausgangspunkt
fiir die folgenden Uberlegungen gelten:

»Our developmental observations suggest, however, that perhaps the most critical role
for emotions ist to create, organize, and orchestrate many of the mind’s most important
functions. In fact, intellect, academic abilities, sense of self, consciousness, and mora-
lity have common origins in our earliest and ongoing emotional experiences. Unlikely
as the scenario may seem, the emotions are in fact the architects of a vast array of
cognitive operations throughout the life span. Indeed, they make possible all creative
thought« (S. 7).

5.2.1 GREENSPANS Modell der dualen Codierung

Duale Codierung (zum folgenden vgl. , S. 18ff) meint, dass sensorische
Wahrnehmungen mit Gefiihlen verbunden sind oder verbunden werden. Durch die Ar-
beit mit autistischen Kindern belegt, hdlt GREENSPAN diese Verkniipfung fiir den Aus-
gangspunkt der intellektuellen Entwicklung. Er setzt damit eine Stufe tiber der sensumo-
torischen Intelligenz PIAGETS an, vergleichbar mit LAKOFFS Image-schematic-level. Seine
Uberlegungen betreffen damit den Bereich, den DAMASIO sekundire Gefiihle und Emp-
findungen nennt, also den Bereich, in dem Gefiihle mit subjektiven Erfahrungen verbun-
den und dadurch differenziert werden. Durch diese duale Codierung wird dariiber hin-
aus die gesamte Motorik und das Koérperempfinden am Denkhandeln des Kindes betei-
ligt, ahnlich wie bei LAKOFF der Image-schematic-level den basic level enthélt, aufgreift und
weiterentwickelt.

Durch diese duale Codierung geben uns emotionale Bewertungen eine Orientierung in
komplexen Alltagssituationen. Alles was die gleiche emotionale Tonung tragt, ist der
gleichen Kategorie zuzuordnen. Dazu miissen aber alle Ereignisse eine emotionale Mar-
kierung tragen (vgl. DAMASIOS Idee der somatischen Marker , S. 243ff. Pro-
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blemstellungen ohne solche emotionale Markierungen kénnen nicht entschieden werden,
wie DAMASIO an klinischen Fillen von umschriebenen Ausféllen im préfrontalen Kortex
nachweist, vgl. der Fall Phineas, P. Gage, ebenda, S. 25ff)

»Not only learning when to say hello, surmising other people’s intentions, and ma-
neuvering at cocktail parties, therefore, but any sort of creative thougth or problem
solving follows an emotional pathway. An individual must first decide which of the
myriad physical and emotional sensations that constantly bombard each of us or the
innumerable ideas stored in our minds are relevant to the issue at hand. The only way
a person can make this decision — the only way he can determine which ideas and fea-
tures to emphasize and which to ignore — is to consult his own catalogue of physical
and emotional experience. The emotions that organize it create categories form which
to select from the compiled memories and intuitions the information that bears on a
given issue« ( ,S.25).

Zwei Aspekte dieses Gedankens sind mir fiir die jetzige Diskussion wichtig:

1. Die emotionalen Aspekte des Denkens betreffen nicht nur unsere sozialen Bezie-
hungen, sondern ebenso unsere sachlichen.

2. Das Gesagte gilt fiir Kinder wie fiir Erwachsene.
Denken erfordert damit zwei Komponenten:

1. Eine kognitiv-emotionale Struktur, die Ereignisse organisiert und bewertet, noch be-
vor wir sie mit kognitiv-rationalen Mitteln durchgearbeitet haben.

2. Einen Prozess der Uberprﬁfung, Verfeinerung, denkenden Ausarbeitung des Ge-
schehens mit den Mitteln rationaler Logik (vgl. ,S. 26).

Eine derartige doppelte Organisation des Denkens ermdglicht es, die vergangenen Er-
fahrungen wie ein Sinnesorgan bei der Wahrnehmung gegenwaértiger Ereignisse zu be-
nutzen. Das bedeutet, dass wir die gegenwartigen Ereignisse nicht aus einzelnen funk-
tionalen Stiicken zusammensetzen miissen um sie zu denken und zu bewerten, sondern
dass wir sie als ein sensorisch, korperlich, affektiv und denkend geordnetes Muster im
Vergleich zu derartigen Mustern der Vergangenheit wahrnehmen.

Diese duale Kodierung als Ausgangspunkt von Erfahrungen der Wirklichkeit und des
Selbst in dieser Wirklichkeit trifft sich mit fritheren Formulierungen WINNICOTTS zu den
sog. Ubergangsobjekten und zum intermedidren Bereich, deren Prazedenzfall das kindli-
che Spielen ist. Im Ubergangsobjekt wie im intermediéren Bereich des Spiels treffen sich
innere, emotional bedeutsame Aspekte der kindlichen Subjektivitdt mit Aspekten der du-
Beren Wirklichkeit. Im kindlichen Spiel kann diese Verbindung von Subjektivitit und Ob-
jektivitdt in einer Weise entwickelt, differenziert und weiterentfaltet werden, ohne dass
eine strenge Uberpriifung an Realitdtskriterien dabei einsetzen muf. Diese Verbindung ist
wichtig fiir die Entwicklung der Phantasie einerseits, wie fiir die Entdeckung und Gestal-
tung von Realitdtsbereichen in einer engen Verbindung mit subjektiven Bedeutsamkeiten,
andererseits, insbesondere in kulturellen Erfahrungen.

59



Emotionale Wahrnehmung

5.2.2 Fruhe Entwicklung unter emotionalem Aspekt
Beziehungen zur Wirklichkeit und Selbstempfinden (G REENSPAN)

GREENSPAN (ich beziehe mich im folgenden durchweg auf ) entwirft ein
sechsstufiges Modell der frithesten Entwicklung des kindlichen Zugangs zur dufseren
Wirklichkeit und berticksichtigt dabei die emotionalen Prozesse und die Prozesse der Ent-
wicklung eines frithen Selbstempfindens. Dabei sind diese beiden Aspekte in den Gesamt-
bereich sensorischer Wahrnehmungen eingebettet. Es wird also keine isolierte emotionale
Entwicklungslinie postuliert, sondern emotionale Wahrnehmung im Zusammenwirken
mit den anderen sensorischen Bereichen vorgestellt. Damit wird die These von der dua-
len Codierung auch in den Beschreibungen der Sduglingsbeobachtungen durchgehalten.

Erste Stufe: »Making Sense of Sensations« — Erste Formen sensorischer Erfahrung
Das Neugeborene mufs eine erste Orientierung in seinen Gefiihlen und Korperreaktionen
gegeniiber der dufieren Wirklichkeit finden.

»Thus during the first stage of learning usually in the first three or four mounths of
life, a child developing normally aquires a powerfull tool for dealing with the world:
the ability to requlate her state of mind« ( ,S. 48)

Gemeint ist dabei jene sensorische Ordnung, die es erlaubt, Wirklichkeit zu strukturieren
und von daher die Wiederkehr dieser Strukturierung zu erwarten. Sie gilt auch den frithen
Affekterlebnissen . Sollen diese doch Wahrnehmungen und Erwartungen nicht nachhaltig
storen oder behindern. Wo dies gelingt, entsteht eine basale Sicherheit des Lebenkénnens.
Aus dieser Sicherheit heraus entwickelt das Kind eine »calm attention« (S. 45), mit der es
sein Interesse auf die umgebende Wirklichkeit richtet. »She must learn to remain calm while
simultaneously attending to and sometimes taking action and objects or events outside herself «
(S. 45).

Dieser Punkt der basalen Regulierung des Erregungs- und Affektniveaus kann durch eine
Beschreibung STERNS jedoch noch préziser gefasst werden: Der Saugling reguliert

»... das Erregungsniveau, in dem er z. B. den Blick abwendet, um einer tiber
den optimalen Bereich hinausgehenden Stimulation auszuweichen, oder in-
dem er durch Blickverhalten und Mimik ein neues oder hoheres Stimulie-
rungsniveau herbeizufiihren sucht, wenn das augenblickliche Niveau den To-
leranzbereich unterschreitet [... ]

Bei dieser Art wechselseitiger Regulierung sammelt der Saugling umfassende
Erfahrungen in bezug auf die Selbst-Regulierung seines eigenen Erregungsni-
veuas und die durch seine Signale bewirkte Regulierung des Stimulationsni-
veaus einer aufmerksamen Pflegeperson [...] Uberdies sammelt der Saugling
ausgiebige Erfahrung mit der Betreuungsperson als Regulator seines eigenen
Erregungsniveaus, d. h. er erlebt, dass das Zusammensein mit einer anderen
Person seine Selbst-Regulierung unterstiitzt [. .. |

Es ist wichtig, daran zu denken, dass die sozialen Interaktionen wahrend die-
ser Lebensphase keineswegs rein kognitive Vorgdnge darstellen. Sie dienen
in erster Linie der Regulierung von Affekt und Erregung. Wahrnehmungs- ,
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Kognitions- und Gedéachtnisleistungen spielen bei diesen Regulationsvorgan-
gen eine erhebliche Rolle, bleiben aber affekt- und erregungsbezogen« (
,S.112)

Diese basale Ordnung aller sensorischen Wahrnehmungen, wie auch die daraus folgen-
den Strukturierungen, sind daher fiir jeden Menschen individuell. Sie liegen wohl inner-
halb eines Spektrums, welches fiir alle menschlichen Individuen eine Begrenzung bedeu-
tet. Innerhalb dieses Spektrums entwickeln sich jedoch individuelle Variationen entlang
den personlichen Erlebnissen und Erfahrungen.

Jede dieser Stufen ermdoglicht auch eine Weise des Selbstempfindens. Selbstverstandlich
ist es in seinen frithesten Formen nicht mit Bewusstsein verbunden. Aber man kann diese
vorbewussten frithen ,Selbsterfahrungen” als Basis eines Selbstempfindens annehmen,
das spédter auf der Ebene des Bewusstseins weiterdifferenziert wird. In diesem Sinne
kann man davon sprechen, dass das Selbst auf dieser Stufe ein undifferenziertes Ge-
tithl/Empfinden einer inneren Aufgewecktheit, Lebendigkeit und einer Fahigkeit zu rea-
gieren ist (vgl. , S. 50). Diese Beschreibung erinnert an WINNICOTTS Rede
von einem Kern innerer Lebendigkeit, der dann erfahrbar ist und erhalten werden kann,
wenn die basalen Interaktionen des Kindes mit seiner Umwelt zuverldssig genug funktio-
nieren. Das Gegenteil davon wire so etwas wie ein chaotisches Empfinden von Zusam-
menbruch. Dies zeigt dartiber hinaus, dass Empfindungen in der Form eines undifferen-
zierten, auftauchenden Selbst nur wahrgenommen werden, wenn keine unbewiltigbaren
Affekte die Aufmerksamkeit gefangennehmen.

Zweite Stufe: Intimacy and relating — Synchrones Erleben und Unterscheidung von
Qualitaten  Hier beginnt der Sdugling die Anwesenheit eines anderen zu bemerken.
Nicht dass er vorher nichts aufserhalb seiner selbst wahrnehmen konnte. Es fragt sich
jedoch, ob er ,dieses andere” auch als etwas Eigenstdndiges, als etwas mit eigenen Mog-
lichkeiten und Grenzen empfinden und realisieren kann. Die meisten Sduglingsforscher
gehen davon aus, dass das Erleben einer unabhédngigen Realitdt aufserhalb des eigenen
Selbst erst allméhlich entsteht, und man zunédchst davon ausgehen mufs, dass der Saug-
ling zuvor nicht klar zwischen sich und anderen unterscheiden kann.

Was die Gefiihle betrifft, kann man annehmen, dass der Sdugling eine Aufmerksamkeit
fur allméhliche Abstufungen der Gefiihle entwickelt und sein Interesse an den Personen
wichst, die mit diesen Gefiihlen verbunden sind, also den vertrauten Personen seiner
Umgebung.

Diese Feinabstufung des Interesses und der Emotionen gelingt da am besten, wo eine
Synchronizitdt zwischen den Handlungen der Mutter und des Kindes besteht. Wo die
Wahrnehmungen nicht durch solche Ubereinstimmungen geeicht werden konnen, bleibt
kein Spielraum fiir feinere Abstufungen.

Auf der Basis dieser emotionalen Feineinstellung kann ein globales Selbstempfinden
wachsen, das erste Unterscheidungen zwischen sich und anderen zuldsst, zwischen be-
lebt und unbelebt. Dadurch beginnt das Kind in einer Beziehung zu leben und wo dies
zufriedenstellend moglich ist, wird ein Empfinden von Intimitdt und Néhe erreicht. Das
Gefiihl von Lebendigkeit des Selbst erweitert sich um affektive Ubereinstimmung und
Harmonie.

61



Emotionale Wahrnehmung

Dritte Stufe: Buds of Intentionality — Beginn von interaktivem Austausch Nun stel-
len sich die Anfinge eines interaktiven Austausches ein. Obwohl weder Symbole noch
Sprache zur Verfiigung stehen beginnen Babys in der zweiten Halfte des ersten Lebens-
jahres mit Mimik und Gestik in einen prédverbalen Dialog einzutreten. Dialogische Mo-
mente sind wohl in den Mutter-Kind-Beziehungen von Anfang an vorhanden (

; ) Doch sie beruhen weitgehend auf der Entzifferung des-

sen was das Baby durch sein Verhalten signalisiert durch die Mutter. Nun geht es darum,
dass das Kind seinerseits mit seinen praverbalen Mitteln starker in den Dialog eintritt.
Damit verbindet sich, dass die Grenzen zwischen dem friithkindlichen Subjekt und seiner
umgebenden Welt, sowie die Grenzen zwischen den Subjekten deutlicher wahrgenom-
men und akzeptiert werden konnen. Diese Grenzerfahrungen sind auch emotionale Er-
fahrungen, die Enttduschungen, emotionale Riickziige hervorrufen, oder aber auch einen
lustvollen Ansporn zu neuen Eroberungen bieten konnen. Dass dabei die positiven Emo-
tionen tiberwiegen, gelingt in dem Mafe, als die Erfahrung des Kleinkindes wéchst, mit
seinen Aktionen dort in den anderen Teilen der Wirklichkeit Wirkungen hervorrufen und
dabei subjektive Befriedigung finden zu konnen. Dass die Trennung zwischen der sub-
jektiven Welt des Kindes und seiner Umwelt nicht gleichbedeutend mit Macht- oder Wir-
kungslosigkeit ist, erleichtert das Akzeptieren der getrennten Welten und die Bewiltigung
der damit verbunden Angst vor der Fremdheit.
Das Selbstempfinden auf dieser Stufe konnte man als ein Patchwork-Self umschreiben. Es
gibt eine Reihe integrierter Erfahrungen von sich und dem eigenen Handeln in der Um-
welt. Aber besonders dann, wenn diese Erfahrungen nicht von gleicher oder dhnlicher
emotionaler Tonung sind, werden sie nicht von vornherein als identisch mit einem Selbst
erlebt, das alle emotionalen Dimensionen umfasst. Damit verbinden sich die ersten An-
sitze eines kindlichen Selbst, das etwas will.

»Now there ist not only a wish to do something but a ‘me’ — or at least a piece of
‘me’ — doing it. Through the combination of intending and doing, the baby begins to
experience these rudimentary bits of herself « (S. 58).

Dabei bleibt dieses Wollen noch véllig in die kindlichen Handlungsweisen oder seine Mi-
mik eingebunden: Es zeigt, was es will, durch seine motorischen Aktionen.

»An action defines a desire in the same way that a verbal symbol will later define an
idea; or provides the necessary form or structure to move the intent from the baby’s
inner world of subjectivity to the outer one of interpersonal objectivity. Without such
definig actions, the potential wish may not become an independent wish or desire«
(5.59)

Vierte Stufe: Purpose and Interaction — Frihe Muster der Welt- und Selbsterfahrung

Auf der vierten Stufe, etwa im Alter zwischen zwolf und achtzehn Monaten, immer noch
nicht der Sprache méchtig, werden bereits feste Muster im Bereich der sozialen und der
sachlichen Welt gefunden und untersucht, sowie ihre emotionalen Strukturen erfasst.

Im sozialen Bereich kann das Kind Muster im eigenen und fremden Verhalten erkennen
und unterscheiden. Das Kind weifs, was die Mutter gewohnlich tut, was sie nicht tut, wer
wie streng oder nachgiebig ist, was ein bestimmtes Verhalten nach sich zieht. Es sieht auch
sich selbst im Schnittpunkt solcher Verhaltensmuster und weifs, was es mit wem tun- oder
nicht tun kann.
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Genauso werden die Gegebenheiten der sachlichen Umwelt unterschieden. Das Kind
kennt die Dinge, die ihm tdglich begegnen, hat Verhaltensmuster, wie es/man mit ih-
nen umgehen kann, hat Vorstellungen, wozu es sie gebrauchen kann, ob sie als Spielzeug
taugen oder tabu sind usw.

Auch emotionale Muster werden erkannt und in ihrer Bedeutung eingeordnet. Was ge-
fahrlich ist oder Angst erzeugt, wird gemieden, das Angenehme, das Faszinierende ge-
sucht, Freundlichkeit von Arger geschieden. Im Verlauf des weiteren Lebens werden die-
se Fahigkeiten nicht nur beibehalten, sondern auch noch weiter differenziert, unabhéngig
von den sprachlichen Entwicklungen. Sie ermdglichen ndmlich, sich einen ersten, emotio-
nalen Eindruck von Situationen zu machen, unabhingig davon, mit welchen Wortern sie
verbunden werden.

»Using this supersense as she watches around her live their daily lives, she deciphers
the subtext of their emotional reactions to routine events. Their behavior provides an
unspoken but utterly frank running commentary along a scale of approval, disappro-
val, anger, excitement, happiness, and fear. Picking up cues from this subtext, the child
learns more vividly and precisely than through any language what is good and bad,
what is done and not done, what is acceptable und unacceptabel in the social world she
inhabits« (S. 65)

Bezogen auf die Erfahrung eines Selbst geht es nun ebenfalls um , Patterns” der Selbst-
wahrnehmung. Situative Verhaltensweisen schlieflen sich zu Verhaltensmustern in typi-
schen Situationen zusammen. Das Kind, das drgerlich ist, und das Kind, das sich freut,
empfindet sich nicht mehr als zwei unterschiedliche Kinder, sondern beginnt ein Selbst-
empfinden zu entwickeln, das die verschiedensten —auch gegenséatzlichen — Selbstaspekte
und Selbstempfindungen umfassen kann. Dieses Selbst erweitert sich durch eifrige Beob-
achtung seiner sozialen Umwelt und vor allem durch deren Imitation. Damit unterstiitzt
es seine Fahigkeit zur Empathie. Uber die Imitation versetzt es sich in andere hinein und
verlebendigt deren Verhaltensmuster und die daran gekniipften Gefiihle in sich selbst. In-
dem es eine Zeit lang ein anderer als es selbst sein kann — gute Beispiele lassen sich in Imi-
tationsspielen entdecken — gewinnt es auch Distanz zu sich selbst und vermag sich selbst
von aufien wahrzunehmen. Dies setzt eine grofsere Sicherheit im Erleben und Aushalten
der eigenen Gefiihlswelt voraus. Wo dies der Fall ist, wo die Umwelt durch tiberschauba-
res Verhalten diese Sicherheit unterstiitzt, kann sie sich das Kind — auch tiber raumliche
Trennungen von Mutter oder anderen vertrauten Personen hinweg — erhalten. Das sozia-
le Band, das die Aktionen des Kindes leitet, verlangert sich. Es ermoglicht zunachst die
Distanz im gleichen Zimmer, spdter dann auch in verschiedenen — wenn die Tiire offen
ist.

Allein sein mit anderen, hat WINNICOTT (c) diese Fahigkeit genannt. Das bedeutet, das
Kind kann sich mit sich und seinen Dingen beschiftigen, ohne dass es dabei das Gefiihl
hat, dass seine Beziehungen zu den anderen ihm wahrend dieser Zeit verlorengehen. Um-
gekehrt ermoglicht ihm diese Sicherheit auch, sich selbst in der Anwesenheit anderer so
abzugrenzen, dass es sich mit etwas anderem einlassen, sich an etwas anderes verlieren
kann und nicht damit beschiftigt sein mufs, seine Beziehungen zu den wichtigen Perso-
nen seiner Umgebung ununterbrochen aufrecht zu erhalten.

Das Hauptmerkmal dieser Entwicklungsphase ist vielleicht die Kontinuitdt in der Selbst-
und in der Wirklichkeitserfahrung des Kindes, die auch {iiber verschiedene Qualitdten,
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Zustande und emotionale Empfindungen hinweg erhalten bleibt. Man mufs dabei beden-
ken, dass die Wahrnehmung eines Objekts aus der Umwelt noch nicht bedeutet, dass das
Objekt als eigenstandiges auch im Erleben des Kindes konstituiert werden kann. Genauso
wenig bedeutet die Wahrnehmung von Selbst-Zustdnden bereits die Realisierung der Er-
fahrung von Kontinuitdt im Selbstsein {iber verschiedenste Situationen hinweg. In dieser
Phase jedoch, wird der Grundstein fiir Kontinuitiaten gelegt. Umgekehrt hélt dieses Emp-
finden des Selbstseins auch die verschiedenen Gefiihlszustinde des Subjekts zusammen
und bildet so die Basis eines {iberdauernden Seins im Wechsel der Zustdnde und Gefiihle.

Funfte Stufe: Images, Ideas, and Symbols — Die Bildung komplexer innerer Bilder

»Wishes and intents are now represented internally by multisensory images. We be-
come able to play out behavior in our minds before we carry it out. We learn to sol-
ve problems through thought experiments. We “picture’ relationships, dialogues, and
feelings, gradually creating new images to express our growing range of emotions.
Together these images begin to create an inner world« (S. 74)

Dabei ist unter innerer Welt nicht einfach die Reprasentation der dufieren Welt gemeint.
Aus den fritheren Kapiteln diirfte bereits klar sein, dass das Modell der Reprasentati-
on von vornherein den Kern der Sache nicht trifft. Vielmehr haben wir es mit einer Ab-
wandlung innerer Strukturen unter dem Einfluss dufSerer zu tun. Wenn nun, wie bisher
dargelegt, zu diesen inneren Strukturen sensorische, korperliche und emotionale geho-
ren, wenn diese in komplexen Mustern zusammengebunden und durch die subjektiven
Erfahrungen modifiziert werden, wenn die Wahrnehmung dieser Muster iiber den Ver-
gleich mit den Erfahrungsmustern der Vergangenheit geht, dann besteht die innere Welt
aus einer komplexen Verbindung von inneren und dufieren Prozessen. Vermutlich erst am
Ende eines langeren Entwicklungsprozesses sagt uns das Hirn, was Innen und was Auflen
ist. Innen und AufSen sind keine nackten Tatsachen, sondern eine Interpretation unseres
Nervensystems.

GREENSPAN beschreibt den wesentlichen Aspekt dieser Phase, die etwa im Ende des
zweiten Lebensjahres beginnt als einen Ubergang vom »action mode« zum »symbolic mode«
(S. 76). Ein Beispiel aus dem Bereich der emotionalen Erfahrung mag diesen Ubergang
néher beschreiben:

»The ability to abstract a feeling and give it a name — to know that tightness in the chest
is fear, the desire to throw a punch ist anger, or a lift of the heart is joy — allows her to
bring emotions to a new level of awareness and express them symbolically rather than
by acting on them physically. She can tell Dad she feels scared rather than shrieking
in fear. She can tell Mom she wants a cookie rather than dragging her to the kitchen«
(S.76).

In dhnlicher Weise werden auch auf anderen Gebieten Handlungen in innere Bilder ver-
wandelt und symbolisch gefasst. Nattirlich spielt dabei die Entwicklung der Sprache eine
entscheidende Rolle. Doch ist sie nicht allein an die Sprache gebunden.

»Signlanguage or complex gestures may serve just as well ... Just as one can say ‘I
love you' in many languages, the specific grammar and vocabulary of a child’s symbo-
lic interactions matter infinitely less than whether or not they take place« (S. 81)
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Die ersten Bilder sind innere Bilder von Handlungen. Spéater geben diese Bilder auch
abstraktere Eigenschaften wieder, wie Gefiihle und Vorstellungen. Man erinnere sich an
LAKOFFS ,,image-schematic-level”, bei dem Handlungsbilder in Vorstellungsbilder verwan-
delt werden und diese auch in Bereiche hinein verschoben werden, die nicht mehr durch
konkrete Handlungen bestimmt sind: Uber Metapher, Metonymien, Uberlagerungen oder
Schematisierungen gewinnen Bilder konkreter Handlungen abstrakte Bedeutung.

Durch den ,,symbolic mode” erschliefSen sich dem kindlichen Denken neue Bereich, wie
auch die Flexibilitit des Denkens wesentlich erweitert wird. Dabei kommt es darauf an,
ob auch von nun an den Gefithlswahrnehmungen eine Umsetzung in symbolische ,Spra-
chen” ermoglicht wird. Die Vernachldssigung der emotionalen Wahrnehmung kann be-
reits auf dieser Entwicklungsstufe entscheidend vorangetrieben werden: Man gibt den
Gefiihlen und Gefiihlszustinden keine Namen, keine symbolischen Codes und schliefst
sie damit von weiteren Differenzierungen iiber die bewusste Wahrnehmung aus. Etwas
unbewusst halten, bedeutet u.a., ein Erleben von dieser Umwandlung in den ,symbolic
code” auszuschliefsen.

Der Bereich des Geddchtnisses und der Erinnerung enthilt nun nicht mehr nur Muster
von Handlungsweisen und sensorischen Wahrnehmungszustanden aller Art, sondern er-
weitert sich um Vorhaben, Wiinsche, Denkstrategien. Das Feld, auf dem diese neue Frei-
heit weidlich ausgenutzt wird, ist das Symbolspiel, das So-Als-Ob-Spiel. Es bildet einen
Bereich zwischen Vorstellen und Handeln, in dem Vorstellungen zu Handlungen umge-
wandelt und Handlungen in Vorstellungen weiterentwickelt werden.

So kénnen nun auch allméhlich Vorstellungen vom eigenen Selbst entwickelt werden. Es
ist nicht mehr nur der Reflex mehr oder weniger komplexer Empfindungsmuster, son-
dern tritt nun im Bild dem Kind auch gegentiber. Auch dies wird im Spiel wieder am
deutlichsten: Ich bin die Mutter, der Hund, der Feuerwehrmann oder die Arztin. In die-
sen Vorstellungen von sich und von anderen gewinnt das Kind neue Differenzierungen
seines Selbstbildes iiber das Zusammenspiel von Imagination und Handlung.

Sechste Stufe: Emotional Thinking — Das Verbinden innerer Bilder Hier werden die
Beschreibungen GREENSPANS sehr weitldufig und umfassen nahezu alles, was in den spa-
teren Jahren der Entwicklung bis hin zum abstrakten Denken erfolgt. Ihr Kernpunkt ist
die Integration innerer Bilder, die aus den sensorischen Erfahrungen gewonnen werden.
In die spidtere, denkende Verarbeitung geht nur ein, was iiber die sensorischen Erfah-
rungen in innere Bilder und in eine symbolische Sprache transformiert wurde. Reichtum
oder Armut des Denkens hiangen also auch von der Fiille und Differenziertheit der in-
neren Bilder und damit auch von der Qualitdt der sensorischen Erfahrungen ab. Darum
ist es wichtig, mit diesen inneren Bildern zu spielen, sie bewusst zu verdndern, Teile von
ihnen mit anderen zusammenzuschliefien, wieder andere dabei abzutrennen. Dies gilt fiir
die Bilder von sozialen und sachlichen Beziehungen, wie auch fiir die des eigenen Selbst.
Wieso wird dies alles unter dem Begriff eines emotionalen Denkens zusammengefasst?
Man versteht dies am besten, wenn man sich nochmals die Geschichte dieser Bilder
klar macht. Die nun entstandenen symbolischen Welten sind aus konkreten Beziehun-
gen erwachsen. Die Qualitdt dieser Beziehungen gibt ihnen ihre subjektiven Bedeutun-
gen. Wenn es die Emotionen sind, die diese subjektiven Bedeutungen ausdriicken, dann
sind sie es, die den Bildern ihren Sinn geben und damit dem Subjekt eine Orientierung
im unendlichen Bereich des Moglichen, der durch schlussfolgerndes Denken in einem
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machbaren zeitlichen Rahmen nicht abzuschreiten ist. Aus dieser Genese ergibt sich aber
auch, dass die Wirklichkeit gegeniiber diesen subjektiven Bedeutungen keine geringere
Rolle spielt. Erst im Zusammenspiel von dufserer Welt und subjektiven Bedeutungen er-
gibt sich ein Selbst- und ein Weltbild, das Sinn macht. Deshalb kann GREENSPANS Schluss
lauten:

»Ideally, a child emerges from this stage with a firmer grasp of reality, a lively sense of
her potential, a rich fantasy life, and a more varied repertoire of social perceptions and
response« (S. 104).

Einige Anmerkungen zum Greenspan-Modell

Verbindungen zu bisherigen Uberlegungen Das GREENSPANsche Modell erweitert
die bisher diskutierten Konzepte von PIAGET und LAKOFF. Das PIAGETsche Konzept der
sensumotorischen Intelligenz zeigt sich erneut in seinem Doppelgesicht, einerseits als ei-
ne Offnung der Diskussion des Denkens in Richtung sensorisch-motorischer Grundla-
genkonzepte, andererseits als Beschrankung auf einen engen funktionalen Bereich und
zeitlichen Entwicklungsabschnitt, dessen Verbindung mit den anderen sensorischen Be-
reichen nicht ausreichend deutlich wird. Man kann es sicherlich nicht PIAGET vorwerfen,
dass mit seinem Modell der Intelligenz die Komplexitdt des Zusammenwirkens der un-
terschiedlichsten psychischen Funktionen noch nicht geldst wird; immerhin hat er mit
seiner Vorstellung von der Aquilibration eines dynamischen Gleichgewichts eine Basis-
vorstellung auch fiir komplexe Prozesse von Schema- und Musterbildungen entwickelt.
Von daher gesehen ist sein Denkmodell fiir Weiterentwicklungen in Richtung Komple-
xitdt offen, so dass sich die neueren Entwicklungen, wie bei LAKOFF, durchaus auf ihn
berufen konnen.

GREENSPANS Ansatz erweitert auch den von LAKOFF. Auf der einen Seite erganzt er
ihn durch Beobachtungen aus der Sauglingsforschung. Andererseits erweitert er ihn ge-
rade dadurch auch um theoretische Aspekte: der Gedanke der multisensoriellen Wahr-
nehmung wird konsequenter verfolgt als bei LAKOFF, der im Wesentlichen die visuellen
Erfahrungen bevorzugt. Entscheidend scheint mir jedoch die Erweiterung durch die Be-
riicksichtung der emotionalen Aspekte an der Bildung von Handlung und Vorstellungen.
GREENSPAN greift auf und belegt es durch seine Beobachtungen, was DAMASIO durch
seine neurobiologisch fundierten Untersuchungen klargelegt hat: Emotionen sind ein Teil
unserer kognitiven Ausstattung, sie bilden einen eigenen Bereich der Wahrnehmung, der
nur zum Schaden fiir unser Verstiandnis von Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Denk-
prozessen ausgelassen werden kann. Sie hdangen eng mit unserer Koérpererfahrung zusam-
men, wie bereits bei der Diskussion der Gefiihle und Empfindungen bei DAMASIO gezeigt
werden konnte. Besonders in der frithkindlichen Entwicklung kann die enge Verzahnung
der emotionalen Erfahrungen mit denen anderer sensorischer Bereiche, insbesondere des
sensumotorischen Bereichs, nicht tibersehen werden.

Was bei DAMASIO bereits anklingt, auch die Basiserfahrungen eines subjektiven Selbst
vor den bewusstseinsfahigen Selbstbildern und Selbsteinschiatzungen, erfahrt bei GREEN-
SPAN eine Ausweitung: Mit allen Wahrnehmungen der Wirklichkeit erfahrt das Subjekt
sich auch in spezifischer Weise selbst auf der Basis der Moglichkeiten seiner Entwick-
lungsstufe. Selbstempfinden erweist sich nicht nur als Kérperempfinden, sondern Emp-
finden des Korpers in seiner Interaktion mit der Umwelt, die diesen handelnden, vorstel-
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lenden und denkenden Korper in bestimmter, subjektiver Weise tont. Mit den Verdnde-
rungen dieser Wirklichkeitswahrnehmung verandert sich daher auch die Selbstwahrneh-
mung. Diese Selbstwahrnehmung hat an ihrem Ausgangspunkt ein blofses Empfinden
von Lebendigkeit, das durch Beziehungserfahrungen in Kontinuitét, Erfahrung von Ge-
gensitzlichkeiten und Unvereinbarkeiten, bis hin zu einem {iibergreifenden Zusammen-
hang unterschiedlicher Selbstmuster in differenten Lebenssituationen entwickelt werden
mufs, bevor es als Bild ins Bewusstsein treten kann. Diese Stadien der Welt- und Selbst-
wahrnehmung spielen dann bei den klinischen Modellen der Psychoanalyse zur frithen
Kindheit als unterschiedliche Muster von Objektbeziehungen eine zentrale Rolle (vgl. Ab-
schnitt 5.3)

Zwei vorlaufige padagogische Folgerungen Die erste betrifft die Frage: Was kann die
Umwelt eigentlich tun, dass die skizzierten Entwicklungsschritte auch erfolgreich gemei-
stert werden. Hier kreisen die Antworten GREENSPANS relativ unspezifisch um die Vor-
stellung, einer »... warm, close relationship with an adult, one in which communication becomes
important enough to provide satisfaction in itself « (S. 77). Hier bedarf es eines differenzierteren
Blicks um auch die Details solcher warm empfundener enger Beziehungen auszumachen.
Auflerdem stellt sich die Frage, ob denn diese fiirsorglich empfundenen Situationen der
Néhe ausreichen, um die geeigneten Erfahrungen zu machen (vgl. Kapitel 6)

Die zweite macht auf zwei Schwierigkeiten aufmerksam, die diese Entwicklung nachhal-
tig storen kénnen:

> Bei sehr basalen Storungen (es kann hier offen bleiben, ob sie von der Umwelt verur-
sacht werden oder aus inneren Quellen des kindlichen Korpers stammen, wie z. B.
sensorische Behinderungen) wird der Aufbau bereits von Aktionsschemata im um-
fassenden Sinn des action-modes nicht oder nicht ausreichend vollzogen. Es unter-
bleiben dann die Vorstellungsbildungen und Phantasien, die diese Handlungssche-
mata in eine zum Denken geeignet Ausgangsform bringen (vgl. hierzu auch BIONS
Alpha-Funktion ). Vermutlich sind es solche Storungen, die dazu fiih-
ren, dass das Kind iiberhaupt keine oder nur sehr partielle Beziehungen zur sach-
lichen und/oder sozialen Umwelt entwickelt. Wir konnen dies als die Grundlage
autistischer und anderer frithkindlich-psychotischer Stérungen ansehen.

> Zum anderen kann es Schwierigkeiten beim Ubergang vom action- zum symbolic-
Modus geben. Auch wenn hier individuelle Stérungen eine Rolle spielen konnen,
diirfte dies jedoch ein wesentlicher Faktor vor allem bei sozialen Vernachldssigun-
gen der Fall sein, z. B. in Milieus, in denen Kinder aus sozialen Griinden sich selbst
tiberlassen bleiben und/oder die realen Probleme der Lebensfristung vordergriin-
dig sind. Die Umgebung enthilt oder duldet zu wenige Anregungen, dass die Kin-
der in die Spiele der Imagination eintauchen und ein Stiick weit darin aufgehen
konnten. Diese Weise sozialer Vernachladssigung diirfte vor allem in einem soziokul-
turellen Umfeld bedeutsam werden, in dem das Leben weitgehend an funktionale,
sachliche Erfolge — wie gewinnbringende oder reines Uberleben sichernde Arbeit —
gekniipft ist.
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5.3 Einige Ergebnisse klinisch-psychoanalytischer
Forschung — W INNICOTT

Ich werde das Bild der grundlegenden Entwicklungen in drei Schritten skizzieren. Inner-
halb dieser Schritte gliedere ich nach folgendem Muster: Jedem dieser Schritte liegt eine
bestimmte, vorherrschende Form der Beziehungen (Objektbeziehungen) zwischen Kind
und Pflegeperson zugrunde (S. 1). Diese Form der Objektbeziehung ermoglicht bestimm-
te Empfindungen von einem basalen Selbst (S. 2). Objektbeziehung und Selbstempfin-
dung auf der jeweiligen Stufe sind mit bestimmten, vorherrschenden Gefiihlen verbun-
den (S. 3). Das Durchhalten dieser Stufen zu neuen Entwicklungsschritten wird durch
Hilfen von ausreichend verstiandigen Erwachsenen unterstiitzt (S. 4).

Die klinischen Beschreibungen in den Punkten (S. 1) und (S. 2) enthalten teilweise Uber-
schneidungen mit Formulierungen von GREENSPAN.

5.3.1 Von der Erbarmungslosigkeit zum Schuldgefihl — Frihe Stadien
emotionaler Differenzierung durch Objektbeziehungen

Die klinische Forschung bestitigt, dass es eines Entwicklungsprozesses bedarf, bevor ein
Objekt als etwas Eigenstdndiges dem Subjekt gegeniiber und das Subjekt als etwas Figen-
standiges dem Objekt gegeniiber erkannt und akzeptiert wird. Der Weg der dorthin fiihrt,
ist nicht nur eine Entwicklung kognitiven Denkens, sondern auch eine emotionale Ent-
wicklung. Die klinischen Studien arbeiten, noch stirker als die Sduglingsbeobachtungen,
dabei die emotionalen Aspekte heraus. Es zeigen sich verschiedene Formen von harmo-
nischen Verbindungen — bis hin zur Verschmelzung, aber auch von Trennungsprozessen
bis hin zur aggressiven Zerstérung, die an diesem Prozess beteiligt sind. Sie miissen vom
Kind und seiner Umwelt bewaltigt werden. Die Art und Weise dieser Bewiltigung legt
den Grundstein fiir die emotionale Ténung der Realitdtskontakte des Individuumes.

Erster Schritt: Von der Unintegration zu einer ersten Ich-Abgrenzung

1. Man mufs von keiner magischen Einheit zwischen Mutter und Kind ausgehen. Wir
wissen, dass dieser Eindruck einer Einheit aus frithen gegenseitigen Abstimmungs-
prozessen hervorgeht, die nattirlich auch im Einzelfall scheitern kénnen. Die psy-
choanalytische Objektbeziehungstheorie nimmt an, dass es zwischen dem Kind und
seiner Umwelt — aus seiner Sicht — noch keine klaren und gesicherten Grenzen gibt.
Darin scheint sie sich mit der Entwicklungspsychologie PIAGETS einig zu sein, aber
auch mit den konstruktivistischen Ansichten der neurobiologischen Kognitionsfor-
schung. Danach mufs die Welt durch das Subjekt erst in eine Ordnung gebracht wer-
den. Das bedeutet, dass das Kind den Dingen erst die Konturen verleihen muf,
welche sie in voneinander abgrenzbare Objekte und Subjekte verwandelt. Das Kind
mufs also zuallererst einmal lernen, wie man Objekte und dabei auch sich selbst als
Subjekt ,konstruiert”. Ausgangspunkt dafiir sind die eigenen Erfahrungen des Kin-
des, die zu diesem frithen Zeitpunkt in der Entwicklung kaum mehr als elementare,
biologisch weitgehend vorgegebene, allenfalls durch erste Erfahrungen abgestimm-
te, globale, sensorische und motorische Schemata sind. Ausgangspunkt ist also ein
Stadium der Unintegriertheit (WINNICOTT), in welchem noch keine Notwendigkeit
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zur Integration verspiirt wird. Im Zusammenhang der Nahrungsaufnahme, des Fiit-
terns, der tdglichen Pflege, des Schlafens bilden sich einzelne Erlebniskerne. Diese
bilden die Basis fiir ein vage empfundenes Ich-in-der-Wirklichkeit. Ich und Wirk-
lichkeit, die hier noch in einzelnen Erlebniskernen undifferenziert zusammen erlebt
werden, gehen als unterscheidbare Aspekte erst aus diesen Erlebniskernen hervor.

. Die erste Abgrenzung eines Ich gegeniiber einer Nicht-Ich-Welt trennt also eine Ich-
Umwelt-Einheit, die vage als Ich erlebt wird von anderen Ich-Umwelt-Einheiten,
die ebenso vage als etwas anderes als das Ich erlebt werden. Es geht noch nicht um
eine Synthese des Subjektseins, sondern um partielle Abgrenzungsversuche aus die-
sem Zustand der Unintegriertheit, der sich aus dem Sdugling und seiner pflegenden
Umwelt zusammensetzt. WINNICOTT bezieht sich bei jenen ersten Integrationspro-
zessen auf GLOVERS Konzept der Ich-Kerne. Dieser vertritt die Meinung, dass das
Ich nicht aus einem einheitlichen, linearen Entwicklungsprozess hervorgeht, son-
dern aus partiellen Ich-Umwelt-Erfahrungseinheiten, die so etwas wie eine unbe-
stimmte Anzahl von Ich-Kernen bilden. Das eigentliche Ich entsteht dann erst aus
der zunehmenden Integration solcher Kerne.

. Sofern diese Erfahrungen ohne allzugrofSe Storungen gemacht werden koénnen, sind
sie mit einem Gefiihl der Omnipotenz verbunden. Denn durch eine geniigend gute
Mutterpflege treten das Begehren des Kindes und seine Erfiillung durch die Mutter
nur so weit auseinander, dass das Kind gerade die Moglichkeit hat, so etwas wie
Wiinsche zu entwickeln. So handelt der Saugling gerade so, als ob ihm auf Wunsch
alles zur Verfligung sttinde. Er scheint tiber seine Objekte so zu verfiigen, als ob
ihnen keine Eigenstiandigkeit zukdme. Das bedeutet aber auch, dass er diese von
ihm nicht klar getrennte Welt mit der Wucht seiner noch ungebrochenen Gefiihle
behandelt. »Erbarmungslos« nennt das WINNICOTT.

Auf der anderen Seite, als Gegenstiick zu diesen omnipotenten Empfindungen, steht
eine namenlose Angst, ein bodenloses Erschrecken, die dann eintreten, wenn das
Kind unbewdltigbaren Erlebnissen ausgesetzt ist. So gesehen wird bereits ein Hun-
ger, der zu lange andauert zu einer das Fortbestehen, die Lebendigkeit bedrohen-
den Grenzerfahrung. Wichtig an diesen Beschreibungen, die sowieso nur ungefahr
das wiedergeben konnen, was moglicherweise sich im Sdugling abspielt, sind nicht
diese Begriffe, sondern die mit ihnen verbundene Vorstellung, dass omnipotentes
Gliicksgefiihl einerseits und existentiell bedrohliches Erschrecken unmittelbar und
undifferenziert nebeneinander stehen konnen.

. Die soziale Unterstiitzung, welche die Umwelt dem Sdugling in dieser Situation ge-
wihrt, hat zwei Aspekte: »Priméare Miitterlichkeit« und »Halten«. Mit priméarer Miit-
terlichkeit bezeichnet WINNICOTT (f) den besonderen Zustand der Einfithlung, des-
sen sich die Pflegepersonen, insbesondere die Mutter, bedienen, um dem Kind das
abzulesen, was es gerade braucht. Da das Neugeborene ja kaum Kommunikations-
moglichkeiten hat, bedeutet dies, dass die Mutter /Pflegeperson sich in den Zustand
des kindlichen Korpers hineinversetzen muf3, um die Bedtiirfnisse des Sauglings zu
erahnen. Das fiihrt auch zu einem »... Zustand des Entriicktseins« (S. 155), der »...
fast einer Krankheit« (ebenda) gleicht, ohne den diese Wahrnehmungsfahigkeit auf
der Korperebene von der Mutter kaum beibehalten werden kann.
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Das »Halten« des Kindes, das aus dieser Einfiihlung hervorgeht, ist einerseits ein
Halten im wortlichen Sinn: Das Kind so aufnehmen, dass sein Korper sich sicher,
warm und geborgen fiihlt.

»Halten: Schiitzt vor physischer Beschdadigung. Berticksichtigt die Haut-
empfindlichkeit des Sduglings — Empfindlichkeit gegen Beriihrung, Tem-
peratur, des Gehors, des Gesichtssinnes, Empfindlichkeit gegen das Fal-
len (Wirkung der Schwerkraft) und den Umstand, dass der Sdugling nicht
von der Existenz irgendeiner anderen Sache als des Selbst weifs.

Es umfasst die ganze Pflegeroutine wahrend des Tages und der Nacht,
und sie ist bei jedem Sdugling anders, weil sie Teil des Sduglings ist und
weil kein Sdugling dem anderen gleicht.

Es folgt ebenfalls den winzigen Verdnderungen, die von Tag zu Tag ein-
treten und zum physischen und psychischen Wachstum und zur physi-
schen und psychischen Entwicklung des Sauglings gehoren.« (

, S. 62f)

Auf der anderen Seite ist es ein Aushalten jener »erbarmungslosen« Gefiihle und
Handlungen des Neugeborenen, die so heftig sein konnen, dass sie die Wut oder
Abwehr der Mutter hervorrufen konnten. Indem sie diese jedoch ohne »Vergeltung«
aushalt, signalisiert sie dem Sdugling, dass ihre haltende Zuwendung durch nichts
zerstort oder verringert werden kann. Sie zeigt ihm gleichzeitig, dass all dies aus-
haltbar ist und wo dies ausgehalten wird, ergeben sich die ersten Moglichkeiten der
Verdnderung.

Zweiter Schritt: Kontinuitat des Seins
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1. Im weiteren Verlauf der Trennungsprozesse zwischen dem kindlichen Subjekt und

seiner Welt treten zwei markante Entwicklungspunkte auf, welche die psychoanaly-
tische Objektbeziehungspsychologie im Anschlufs an M. KLEIN (1972) als Schizoide
und als Depressive Position bezeichnet. Diese Phasen werden zwar mit Begriffen
aus der Krankheitslehre bezeichnet, gehoren selbst aber in den Bereich der norma-
len Entwicklung, die in diesen Zeiten Ziige tragt, die mit Verhaltensmustern aus die-
sem Bereich der Psychopathologie vergleichbar sind. Man kann diese Begrifflichkeit
kritisieren; sie tragt jedoch dem Umstand Rechnung, dass pathologische Entwick-
lungen nach Meinung der Psychoanalyse keine vollig neuen Denk- und Verhaltens-
strukturen einfiihren, sondern gegebene Entwicklungsaspekte verzerrend und dra-
matisierend umformen. Die Schizoide Position, von der zunichst die Rede sein soll
wird dadurch charakterisiert, dass die Welt fiir das Kind noch keine innere Koha-
renz besitzt. Sie scheint zundchst noch aus unverbundenen Erlebnisinseln zu beste-
hen, die noch zu keinem Gesamtmuster integriert werden konnen. Dies ist das Erbe
des ersten Schrittes der Unintegration. In der Schizoiden Position wird nun ein er-
ster Ordnungsversuch dieser Erlebnisinseln unternommen, der einerseits Getrennt-
heit beibehdlt, andererseits erste Integrationen ermoglicht. Dies geschieht dadurch,
dass die guten und die schlechten Erfahrungen voneinander getrennt und verschie-
denen Welten zugeordnet werden. Die ersteren bilden einen Aspekt des Selbst, die
letzteren werden in die Welt aufierhalb des Selbst projiziert. Das bedeutet, dass das
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Gute vorwiegend im Subjekt, das Bose aber aufierhalb angesiedelt wird. Die Erbar-
mungslosigkeit macht also einem einfachen Ordnungsmuster Platz und fiihrt da-
mit zum Beginn einer emotionalen Differenzierung; denn diese Vereinheitlichung
von Gut einerseits, Bose andererseits ist die Voraussetzung dafiir, dass spater ver-
schiedene Formen des Gut- und Boseseins miteinander verglichen und voneinander
unterschieden werden konnen.

Dieses Schwarz- Weifs-Denken gibt es durchaus auch noch im emotionalen Umgang
von Erwachsenen. Man mufs nur daran erinnern, dass in Augenblicken sehr starker
emotionaler Betroffenheit auch erwachsene Menschen dazu neigen, zur Vereinfa-
chung der Orientierung, die augenblickliche Erlebniswelt einfach in Gut und Bose
aufzuteilen, bevor man in entspannteren Situationen wieder zu feineren Differen-
zierungen {ibergeht.

. Mit der Hilfe solcher erster Orientierungen in einer Welt, die in den unterschiedlich-
sten Erlebnissen Gestalt annimmt, gelingen dem Subjekt, erste Kontinuititserfah-
rungen iiber den Augenblick hinaus, Kontinuitdten von vergleichbaren guten oder
schlechten Gefiihlen. Emotionen also sind es, welche die unterschiedlichsten Sub-
jekt-Welt-Erlebnisse zusammenbinden, zwischen ihnen eine Verbindung herstellen
und sie der einen oder anderen Kategorie zuordnen. Die Orientierungsfunktion von
Emotionen, die DAMASIO ( ) oder — in vereinseitigender Weise auch GOLEMAN
( ) und die neuere Diskussion um die soziale Intelligenz (vgl. ) —
hervorheben, wird in solchen Entwicklungsschritten offenkundig. WINNICOTT (
S. 41f) beschreibt die Erfahrung des Subjekts auf dieser Stufe als »ich bin«.

Zuerst kommt ,,Ich”, was einschliefst, ,alles andere ist nicht ich”. Dann kommt , Ich
bin, ich existiere, ich sammle Erfahrungen und bereichere mich und habe eine in-
trojektive und projektive Interaktion mit dem NICHT-ICH, der wirklichen Welt der
gemeinsamen Realitdt.” Man fiige hinzu: ,Jemand sieht oder begreift, dass ich exi-
stiere”; man fiige ferner hinzu: ,Ich bekomme (wie ein im Spiegel gesehenes Ge-
sicht) den Beweis zurtick, den ich brauche, dass ich als Wesen erkannt worden bin.”

»Unter giinstigen Umstdnden wird die Haut die Grenze zwischen dem
Ich und dem Nicht-Ich. Mit anderen Worten, die Psyche hat begonnen, im
Soma zu leben und ein psychosomatisches Leben ist in Gang gekommen«
( ,S.79).

,Ich bin” schliefit also eine Integration in Raum (Korper) und Zeit (Kontinuitat
des subjektiven Seins) ein. Sie wird von WINNICOTT auch Personalisation genannt
( , €). Man kann also nicht davon ausgehen, dass der Korper als realisierte
Einheit von Anfang an gegeben ist. Auch die Korpereinheit mufs erworben werden
oder, der Saugling muf3 sich seinen Korper erst entlang einer Linie von Erfahrungen
entwerfen, , konstruieren”.

. Die Empfindungen von Gut und Bose spielen auf dieser Stufe eine wichtige Rol-
le. Die Angste in dieser Phase sind Angste vor Desintegration, Zerstorung und vor
Verfolgung durch das Bose aufierhalb des Selbst. Von ihnen bekommt dies Phase
ihren Namen. Auch wenn uns diese Angste sehr massiv und global erscheinen darf
man nicht tibersehen, dass sie gegeniiber dem globalen Schrecken, der namenlosen
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Angst des ersten Schrittes eine Differenzierung darstellen. Mit dieser beginnenden
Kontinuitdt des Seins verbindet sich schliefSlich das Empfinden einer Basissicher-
heit, einer anfanglichen Zuversicht, die die Augenblicke des unmittelbaren Erlebens
tiberdauert.

. Die soziale Unterstiitzung der pflegenden Umwelt, die Beziehungen, die diese Er-

fahrungen mitgestalten bestehen auch auf dieser Stufe hauptsdchlich in der Fortset-
zung der »primédren Miitterlichkeit« und in dem damit verbundenen »Halten« — wir
haben es ja immer noch mit Entwicklungen vor der Entfaltung von symbolischen
Fahigkeiten zu tun.

»Liebe kann man seinem Kind in diesem Stadium nur in Form von korper-
licher Pflege zeigen, genau wie im letzten Stadium vor der Geburt eines
voll ausgetragenen Kindes« ( ,S.74)

Dabei verstarkt sich jedoch der Aspekt des Aushaltens, denn die pflegende Umwelt
mufd damit rechnen, wenigstens zuzeiten mit jener »bosen Wirklichkeit« in einen
Topf geworfen und dementsprechend »erbarmungslos« angegriffen zu werden, die
der guten, inneren Welt des »auftauchenden Selbst« ( ) entgegensteht.

Dritter Schritt: Trennung zwischen Subjekt und Welt
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1. Konnte bisher alles auf der Ebene der Beziehungen im kontreten Handeln bewaltigt

werden, folgt nun im néchsten Schritt eine Wende nach innen. Sie ist sicherlich ver-
gleichbar mit der Entstehung innerer Bilder. Auf der Depressiven Position wird das
Kind gewahr, dass diese klare Aufteilung in Gut und Bose so nicht haltbar ist. Zu-
weilen erlebt es sich als gut, zuweilen als bose. Genauso erscheint ihm seine Umwelt
im guten und im bosen Gewand. In dem es diese Doppelgesichtigkeit der Welt, der
anderen Menschen und seiner selbst realisiert, wird sein Selbst- und Weltbild reali-
stischer. Es kann die Welt nicht mehr nach seinen Wiinschen aufteilen. Wirklichkeit
wird etwas, was einerseits Anteile des Subjekts — Projektionen — enthélt, anderer-
seits aber auch als etwas Unabhingiges von diesen existiert. Das Kind beginnt auch
Phantasie und Wirklichkeit zu unterscheiden und damit Wirklichkeit als etwas du-
eres und von ihm Unabhéngiges zu erfahren.

. Genauso erféahrt es sich selbst zunehmend als etwas Abgegrenztes, Selbstandiges.

Das ist durchaus doppelgesichtig: Einerseits ein Zuwachs an Autonomie; anderer-
seits aber drangt sich die Wahrnehmung auf, dass die nichtsubjektive Wirklichkeit
in ihrer Figenstandigkeit nicht mehr einfach zuhanden ist, sondern erworben wer-
den muf. ,Ich bin allein” ist die subjektive Grunderfahrung, die sich damit einstellt.
Wer allein ist, mufS Beziehungen zu anderen aufnehmen. Die kénnen — je nachdem
— gelingen oder misslingen. Das hédngt einerseits von der Bereitwilligkeit der Ob-
jekte ab, andererseits aber auch vom Subjekt, seinen Wiinschen, Projektionen und
Phantasien, die es mit dem Objekt verbindet. Ein Misslingen erzeugt sicherlich im-
mer noch so etwas wie Hass. Weil man aber nun dieses bose, gehasste Objekt nicht
mehr ausstofien, von sich weisen kann, da man es ja auch liebt, entwickeln sich aus
dieser Mischung von Liebe und Hass die Anfange von Schuldgefiihlen. Sie bilden
eine emotionale Basis dafiir, dass man die Objekte nicht mehr nur »erbarmungslos«
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liebt oder zerstort, sondern beginnt sich darum zu sorgen, dass sie erhalten bleiben,
auch wenn sie vielleicht Wut und Aggression hervorrufen. Einen solchen Gebrauch
der Objekte, die sich damit von »subjektiven Objekten« in ein »objektive Objekte
verwandeln«, nennt WINNICOTT Objektverwendung ( )-

3. Das Grundgefiihl, welches dieses Erleben innerer Ambivalenz, Unsicherheit und
von Schuldgefiihlen erzeugt, ist das der Depression. Depressive Empfindungen —
die hier nicht als krankhaft verstanden werden — sowie Schuldgefiihle, konnte man
als das Ergebnis der gebremsten Aggression bezeichnen. Sie kann immer wieder
dadurch zuriickgehalten und bewdltigt werden, dass das Kind erlebt, dass es die
Objekte auch liebt und seine eigene Gutheit die Aggression/Destruktion schliefslich
doch tiberwiegt. Vermuteter oder eingetretener Schaden 143t sich wiedergutmachen.
Mit der »Objektverwendung« verbindet sich emotional eine Fahigkeit zur »Besorg-
nis« ( )-

4. Als soziale Hilfe in diesen Prozessen der depressiven Position tritt zum Halten und
Aushalten dieser emotionalen Prozesse des Kleinkindes so etwas wie »Zdgern« hin-
zu. Dieser Begriff als ein systematischer Begriff fiir eine padagogische Haltung leitet
sich aus einer Beobachtung WINNICOTTS her ( ). Er nahm wahr, dass Ba-
bys etwa im letzten Drittel des ersten Lebensjahres anfangen zu zogern, bevor sie
einen Gegenstand ergreifen, wie wenn ihnen etwas durch den Kopf ginge, das erst
entschieden werden miifite. Sie blicken zur Mutter und, wenn diese nicht eingreift,
sondern freundlich zugewandt bleibt, ergreifen sie vielleicht den gewtiinschten Ge-
genstand und stecken ihn in den Mund. WINNICOTT verbindet dieses Zogern des
Kindes mit dem entstehen von Be-Denken, die sich damit beschiftigen, ob man die-
sen Gegenstand ohne etwas befiirchten zu miissen, ergreifen kann, also mit einer
Art innerer Vorwegnahme, die mogliche Folgen in der Vorstellung aufkommen 1af3t.
Das alles wird natiirlich nicht als ein rationaler Denkprozess angenommen, sondern
eher als sensorische Bilder. Doch tiiber das Zogern des Kindes hinaus, dass diese
Denk- und Vorstellungsprozesse aufkommen ladfit, braucht das Kind auch eine Be-
gleitung, die dieses Zogern nicht zu schnellen — und damit vielleicht vorschnellen
— Losungen vorantreibt, die Zeit l4f3t zur »Vollendung von Prozessen« ( ,
S. 56) die sich im Kind abspielen, auch wenn man nicht genau weifs, welche Prozesse
dies sind. Eine zogernde Zuriickhaltung der Erwachsenen, welche die Ungewissheit
dariiber aushalten kann, was im Kind vorgeht, muss also das Zogern des Kindes be-
gleiten.

5.3.2 Metamorphosen der Aggression

Es sollte deutlich geworden sein:

1. Dass Emotionen (spdtestens) mit dem Beginn des Sauglingslebens die Handlungen
des Kindes nicht nur begleiten, sondern strukturieren, ihnen eine Perspektive geben.

2. Dass diese Emotionen zunéchst global und undifferenziert im Sinne DAMASIOS pri-
mairen Gefiihlen gegeben sind, dann aber differenziert werden.

3. Dass diese Weiterentwicklung individuell und entlang den Beziehungserfahrungen
des Sauglings erfolgt.
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4. Dass diese individuellen Erfahrungen sich aber an (fiir unsere Kultur) typischen
Grundproblemstellungen ausrichten.

5. Dass diese basalen Problemstellungen sich mit einem Weg beschiftigen, auf dem
die faktische Trennung zwischen Subjekt und Umwelt durch die Geburt auch emo-
tional und sachlich realisiert wird. Man kann sagen, dass der Saugling bestimmte
Grunderfahrungen durcharbeiten muf}, mit deren Hilfe ein eigenstdandiges Subjekt
und eine von diesem unabhéngig existierende Welt im Vorstellungsbereich des Kin-
des erst , konstruiert” werden kann.

6. Diese Grundprobleme lassen sich aus der Sicht der psychoanalytischen Objektbezie-
hungspsychologie als drei Schritte formulieren und unter den Begriffen Undifferen-
ziertheit, Polarisierung und Integration zusammenfassen (vgl. auch )-

Diese emotionale Entwicklungslinie 1dft sich nun noch einmal speziell unter dem Aspekt
der Aggression und ihren frithen Differenzierungen zusammenfassen. Dahinter steht ein
Verstandnis, nach dem Aggressionen einen konstruktiven Beitrag zur Entstehung des
Selbst- und Wirklichkeitsverstindnisses leisten. Ahnlich wie die Formen der Liebe ent-
gleisen konnen, enthalten natiirlich auch aggressive Entwicklungen die Moglichkeit in
Destruktionen umzuschlagen. Aus dieser Sicht geht es aber nicht um die Zdhmung oder
Beherrschung von Aggression, sondern um ihre Entwicklung und Differenzierung in Zu-
griffsweisen, die zu einem nicht destruktiven Umgang mit sich selbst, mit anderen und
mit der Dingwelt fithren.

1. Zu Beginn des Lebens sind aggressive Momente in den Handlungen und Reaktio-
nen des Kindes enthalten.

»Das Baby stofit im Mutterleib mit den Fiiflen; man kann nicht annehmen,
es versuche, sich den Weg hinauszubahnen. Ein Baby von ein paar Wo-
chen schldgt mit den Armen um sich; man kann nicht annehmen, es wolle
schlagen. Das Baby kaut mit seinem zahnlosen Kiefer an der Brustwar-
ze herum; man kann nicht annehmen, es wolle zerstoren oder verletzen.
Zu Anfang ist die Aggressivitit fast das gleich wie Aktivitdt; sie tritt als
Teilfunktion in Erscheinung.« ( ,S. 89)

Noch ungebremst von Schuldgefiihlen ist diese Aggressivitdt erbarmungslos, wenn
sie auch leicht von der Mutter ausgehalten werden kann. Sie muf’ aber auch ausge-
halten werden, denn der Verlust der Aggressivitat wire gleichbedeutend mit dem
Verlust der Aktivitit und Lebendigkeit des Kindes. Mit dieser basalen Aggressivitat,
die WINNICOTT auch Motilitit nennt, wird die Umwelt entdeckt.

2. Die Aggressivitidt wird aber nicht nur benétigt, um die Umwelt zu entdecken, son-
dern auch, um den Prozess einer Abgrenzung von Subjekt und Objekt aus dem noch
wenig differenzierten Anfangszustand voranzutreiben. Sie ist die Triebfeder, welche
die ,,Konstruktion” von Selbst und Welt vorantreibt. In dieser Form ist sie auch Basis
eines befriedigenden Selbsterlebens, in welchem das Subjekt seiner Eigenstandigkeit
gewahr wird und sie fortentwickeln kann.
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3. In dem Mafe, wie das Subjekt sich abgrenzt, wird auch die Umwelt als abgehoben
und eigenstdndig erlebt. Durch den Widerstand, den sie bietet und den das Subjekt
dank seiner Aggressivitdt aushalten und auch geniefSen kann, wird sie vom Subjekt
als aufien wahrgenommen. Aggressivitit des Subjekts und Eigenstdndigkeit durch
Widerstand der Umwelt spielen also zusammen. Das heifit aber auch: Wo das In-
dividuum seine aggressiven Impulse nicht im Widerstand einer dufieren Realitat
unterbringen kann, kann es sich nicht real erleben.

4. Diese dufsere, widerspenstige Welt mufs einerseits angegriffen, darf aber durch die-
sen Angriff nicht zerstort werden. Sie muf die kaum noch realitdtsangepassten An-
griffe des Subjekts tiberleben. Sie kann dies in der Regel, da diese Angriffe ja noch
kaum schwerwiegende Folgen haben. Ohne die Moglichkeiten solcher Angriffe auf
die Wirklichkeit, ohne deren imaginare Zerstorung und ihr Uberleben im Kopf des
Kindes, kann auch die Wirklichkeit nicht als real erlebt werden.

5. Der Entwicklungsprozess kann an dieser Stelle durch die Reaktionen der Umwelt
wesentlich gestort werden, wenn tatsdchlich durch einen ungliicklichen Umstand
die frithkindlichen Aggression zu einem grofieren Schaden (z. B. Unfall) fithren oder
eine intolerante Umwelt auch die leichten Aggressionsformen des Kindes nicht er-
tragt und diese unterbindet. Was in diesem Alter noch gut ertragen werden kann,
1af3t sich in einem spateren Alter, wenn die geistigen und korperlichen Krafte des
Kindes gewachsen sind, kaum mehr nachtriglich bewiéltigen. Man wird also der
frithen Entwicklung der Aggressivitit des Kindes in der frithen Erziehung eine be-
sondere Aufmerksamkeit widmen miissen, vor allem im Hinblick auf die immer
wieder konstatierte Zunahme von Destruktion im 6ffentlichen Leben.

6. In einem Prozess, an dem die Aggression in einem konstruktiven Sinn beteiligt ist,
wird die Welt der Objekte als etwas erfahren, das unabhédngig von den Projektio-
nen und Wiinschen des Sauglings existiert. Auf der anderen Seite ist die gleiche
Aggressivitdt aber auch die Basis von Beziehungen, die zwischen dem nun abge-
grenzten Subjekt und der ebenso abgegrenzten Objektwelt hergestellt werden kon-
nen. Es versteht sich, dass diese letzte Aufgabe im Laufe der weiteren Entwicklung
nur dann konstruktiv bewiltigt werden kann, wenn die Aggressionen nicht mehr
»erbarmungslos« wie beim Sdugling sind, sondern durch vielféltige Beziehungser-
fahrungen differenziert und mit anderen Emotionen legiert wurden.

5.3.3 Zurtck zur Kdrpererfahrung

Wenn der Korper in unserem Vorstellen und Denken immer prasent ist, wenn, wie LA-
KOFF annimmt (vgl. Abschnitt 4.3.3), die Erfahrung unseres Korpers das Denken vorstruk-
turiert, dann zeigen nun die klinischen Forschungen zur emotionalen Erfahrung, dass die-
se Korpererfahrungen nicht als ein selbstverstandlicher Bezugspunkt gegeben sind, son-
dern briichig sein konnen. Die Ungesichertheit einer individuellen Koérpererfahrung auf
der Basis seiner subjektiven Geschichte kann sich in einem unsicheren Bezug zur Wirk-
lichkeit und einem instabilen Weltbild widerspiegeln. Die Erfahrung des Korpers als eines
sicher begriindeten Containers und Bezugspunktes fiir Erfahrungen kann durch innere
oder duflere Ereignisse — z. B. sensorische Behinderungen oder soziale Vernachldssigun-
gen — in frage gestellt werden. Damit der Korper seine die menschliche Erfahrung sicher
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fundierende Funktion tibernehmen kann, bedarf das Kind einer emotionalen Unterstiit-
zung durch Halten, Aushalten, Zutrauen in den Ablauf seiner eigenen Erlebens- und Er-
fahrungsprozesse, die mitwirkt, dass dieser Korper-Als-Container entstehen kann. Wird
der Sdugling allzusehr von Erlebnissen heimgesucht, die er nicht organisieren und damit
verarbeiten kann, mag es geschehen, dass dieses Empfinden, einen sicheren abgegrenzten
Korper als Basis von Selbst- und Welterfahrung zu besitzen, in den dann auch neue Er-
fahrungen assimilierend aufgenommen werden kénnen, sich vielleicht gar nicht einstellt.
Weiter noch, es kann ein Erleben von einem fragmentierten Korper vorherrschen, welches
die Frage einer Ganzheit des Korpers nicht aufkommen laft.
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6 Asthetische Erfahrung als
Ausgangspunkt kindlicher
Bildungsprozesse !

6.1 Das seine Welt erfassende Kind

Die Kinderforschung der letzten zwei Jahrzehnte hat das Bild eines aktiven, sich aus ei-
gener Initiative und mit eigenen Mitteln bildenden Kindes herausgearbeitet. So gesehen
eignet sich bereits das Neugeborene seine Um- und Mitwelt durch die Moglichkeiten
an, die ihm mit der Geburt zur Verfiigung stehen. Erste Erfahrungen differenzieren die
Ausgangspunkte seiner Weltwahrnehmung und -Verarbeitung. Daraus entwickeln sich
verschiedene Formen des Welt- und des Selbstverstandnisses, welche die Grundlage des
kindlichen Bildungsprozesses ausmachen. Dabei benutzt das Kind die Mittel, die ihm sei-
ne Umwelt vorgibt, wie ein Bastler die Materialien in seinem Sinne verwandelt, die ihm
zur Hand sind. Selbstbildung erfolgt daher im Rahmen der Moglichkeiten, die dem Kind
von aufien zugetragen werden.

Doch ist das Kind nicht diesen Bedingungen einfach ausgeliefert, sondern ,entscheidet”
(Entscheidung begriffen als ein — beim Kind - vorwiegend nicht rationaler Prozess des
Wihlens) iiber sein Selbstwerden nach Mafsgabe seiner subjektiven Welt- und Selbstdeu-
tungen. Dieses Bild des aktiven, sich im Rahmen seiner Lebensbedingungen selbst ent-
wickelnden Kindes, setzt voraus, das Kind von Anfang an als ein auswéhlendes und da-
mit seine Welt- und Selbsterfahrungen (be)deutendes und gestaltendes Individuum zu
betrachten — auch wenn diese (Be-) Deutungen nicht im Sinne eines begriindenden Denk-
prozesses verstanden werden kénnen. So gesehen bietet beispielsweise ein rigider Vier-
stunden-Fiitterungsrhythmus dem Sdugling eine andere Grundlage fiir sein erstes Bild
von der Welt, als die gemeinsame Suche von Mutter und Kind nach einem Rhythmus, der
tiir beide vertréaglich ist.

Anders als fiir den Erwachsenen, ist die Welt dem Neugeborenen erst einmal neu. Es ist
ganzlich damit beschiftigt, Muster in dieser Welt zu entdecken, die es wiedererkennen,
auf die es sich verlassen kann. Auch das heranwachsende Kleinkind erschlief3t sich Schritt
fiir Schritt neue Erfahrungsbereiche. Es sollte daher nicht verwundern, wenn kleine Kin-
der viel mehr mit Situationen zu tun haben, die unerschlossen, nicht vorher-gedacht sind,
die es zu entdecken und zu erschliefien gilt, als das im spéteren Leben je wieder der Fall
sein wird. Dass das Wahrnehmen mit allen menschlichen Moglichkeiten erst entwickelt,
teilweise auch erst gelernt, dass es differenziert und in Denken verwandelt werden muss,
ist zudem erst in den letzten Jahrzehnten in der Forschung richtig deutlich geworden.

Die folgenden Uberlegungen geben die Kernthese wieder, die ich in meiner Expertise fiir den 10. Kinder-
und Jugendbericht ausfiihrlicher belegt und begriindet habe.(Vgl. )
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Danach besteht die erste und wichtigste Denkleistung des kleinen Kindes darin, die Welt
in verstehbaren Mustern wahrzunehmen, sie sinnlich zu begreifen und mit ihren Formen
umzugehen. Kinder, die in eigener Aktivitdt ihre Welt zu erfahren trachten, sind daher
vorwiegend damit beschiftigt, sie sinnlich zu erfassen, sie nachzuahmen, mit ihren Mu-
stern zu spielen, sie phantasierend umzuformen und neu zu gestalten — Tatigkeiten, die
als dsthetische Tatigkeiten angesehen werden konnen.

6.2 Autobiographisches zum Thema asthetische Erfahrung

»Unter Suprematismus versteht man die Suprematie der reinen Empfindung.« Dieser Satz
des Malers KASIMIR MALEWITSCH — ich habe ihn so im Gedichtnis behalten, weifs aber
nicht mehr, aus welcher Schrift er stammt — hat auf mein Leben eingewirkt. Diese Be-
deutsamkeit entfaltete er nicht, weil er besonders erhellend gewesen wére und ich ihn
begriffen hatte. Im Gegenteil, er hat lediglich die Suche nach einer Bedeutung in mir an-
gestoflen. Als ich auf diesen Satz gestofsen wurde, war ich wohl gerade 17 Jahre alt und
hatte bis dahin von den Bewegungen der Kunst in diesem Jahrhundert noch nichts mit-
bekommen. Aber es war nicht allein diese {iberraschend Begegnung mit der Kunst dieses
Jahrhunderts die etwas in mir verwandelte; sie ging wohl nicht tiefer als bei vielen an-
deren Interessierten auch. Entscheidender war eine andere daran gekniipfte Erfahrung,
ndmlich die nach einem fiir mich bedeutungsvollen Lernen. Ich war ein méfiiger Schiiler
geblieben, weil ich mit dem Lernstoff, so wie ich ihn vor mir fand, keine Bedeutungen ver-
binden konnte, die mir wirklich wichtig waren. Und da war nun etwas angestofien, das
mich an einem Punkt traf, der — aus welchen Griinden auch immer, sie sind mir bis heute
nicht wirklich klar geworden — mich nicht gleichgiiltig liefs. Diesen Unterschied zwischen
einem fiir mich wirklich bedeutungsvollen Lernen, und einem Lernen, das ohne tiefere
Wirkung auf mein Selbst- und Weltverstandnis blieb, hatte ich zwar schon an vielen klei-
nen Momenten der schulischen Existenz geahnt. An dieser Stelle meiner Biographie, als
man mir — der Kontext ist nur insoweit von Bedeutung, als er mit Schule nichts zu tun hat
— MALEWITSCH und die Kunst dieses Jahrhunderts als Problem stellte, trat er endgiiltig
in mein Bewusstsein und liefs mich fortan als Problem nicht mehr los.

Wissenschaft begreife ich auch heute noch — immer noch im Nachklang auf diese Erfah-
rung, die ich erst heute so formulieren kann — als eine Suche nach Satzen, Erfahrungen
oder beidem, die es erlauben, bedeutsame Unterschiede wahrzunehmen, bedeutsame Fra-
gen aufzuwerfen. (Ob diese produktiv sind oder nicht, zeigt sich immer erst hinterher.)
Sinn meiner Uberlegungen im Folgenden wird sein — jedenfalls aus meiner Sicht - ein mir
zugéngliches Wissen iiber Asthetik so zu strukturieren, dass damit die Wahrnehmung be-
deutsamer Unterschiede im Arbeitsfeld einer Padagogik der Friihen Kindheit erleichtert
wird.

Mit dieser biographischen Episode befinde ich mich bereits mitten im Thema &sthetischer
Erfahrung, das zwischen der Wahrnehmung von Unterschieden und ihrer Bedeutsamkeit
angesiedelt ist: Man braucht ein Sensorium um Unterschiede in der Sache und Unter-
schiede in den Bedeutungen wahrzunehmen.
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6.3 Was soll hier asthetische Erfahrung heif3en?

Zunichst mochte ich den Begriff der Erfahrung etwas nédher bestimmen, Dabei lehne ich
mich an DEWEY ( ) an.

Erfahrungen hat man nicht, Erfahrungen macht man. So verweist der Begriff der Erfah-
rung auf einen Weg, auf einen Prozess, in dessen Verlauf sie gebildet wird. Dadurch ist
Erfahrung nichts, was einfach vorhanden oder nicht vorhanden ist. Vielmehr wird Er-
fahrung erzeugt, wenn bestimmte innere Wege der Verarbeitung und des Nach-Denkens
eingeschlagen werden (konnen). Diese lassen sich thesenhaft beschreiben:

1.

Erfahrung hat Breite. Sie steht niemals fiir sich. Sie braucht einen Hintergrund, vor
dem sie entsteht und sich abhebt. Sie bedarf eines Netzes von Beziehungen zu an-
deren Gegenstdnden oder Vorgdngen, mit welchen sie sich verbindet oder von wel-
chen sie sich abgrenzt. Erfahrungen macht man in einer Situation: Wenn ich mich
an eine Erfahrung erinnere, dann erinnere ich mich auch an die Umstédnde, die sie
bestimmt haben, an Menschen, die hinein verwickelt waren, an Orte oder Zeiten,
die ihre besondere Qualitdt beeinflusst, an Stimmungen, die sie eingehiillt haben.

. Erfahrung gewinnt dadurch Tiefe, dass sie sich nicht nur an das aktuelle Fenster der

bewussten Aufmerksamkeit richtet, sondern den gesamten Bereich menschlicher
Erlebnisse und Tatigkeiten miteinbezieht. Gefiihle, Sinnlichkeit, dsthetische Emp-
findungen durchdringen und gestalten die Erfahrung ebenso, wie bewusstes, logi-
sches Denken. Sie bekommt damit einen unverwechselbaren, individuellen Stempel
aufgepragt. Es ist immer jemand, der eine Erfahrung macht.

. Wenn Erfahrungen nur in Kontexten gemacht werden konnen, dann enthélt dies,

dass sie auch die Kontexte der Vergangenheit und der Gegenwart miteinander ver-
binden. Eine gegenwirtige Erfahrung wird mit vergangenen verglichen. Die Erin-
nerung bewahrt die Muster fritherer Erfahrungen. Sie werden durch die neuen Er-
fahrungen bestétigt oder verdandert. Die jetzigen Erfahrungen werden im Licht der
vergangenen begutachtet. So hat Erfahrung eine Zeitgestalt. Ihre augenblickliche
Erscheinungsweise hat ihren Grund gleichermafien in den vorangegangenen Erfah-
rungen, wie auch in den Bedingungen der Gegenwart.

. DEWEY hat an dieser Zeitgestalt den Rhythmus betont. »Die >Erfahrung« besteht

aus spannungsgeladenem Material und durch eine zusammenhdngende Reihe von
verschiedenen Ereignissen bewegt sie sich auf ihren Hohepunkt zu« (

S. 56). Der Zeitraum einer Erfahrung beginnt und endet. Sie selbst entwickelt smh
stiirmisch oder gemdchlich. Sie breitet sich aus oder schneidet ein. Sie trifft oder
unterwandert mich. So entwickelt sich Erfahrung in einer individuellen und situa-
tionsbezogenen Dramatik. Es ist das dsthetische Wahrnehmungsvermogen, welches
die Zeitgestalt und den Rhythmus einer Erfahrung erfasst.

. In der Erfahrung schlieflen sich Denken, Sinnlichkeit, Emotionalitit und Bewertung

zu einem, individuellen Muster zusammen. Wenn wir dieses Muster erfassen, erfas-
sen wir seine mehr oder weniger komplizierte Ordnung. Sie hat dsthetischen Cha-
rakter. Asthetische Wahrnehmung ordnet also die vielfaltigen, mit den Sinnen ver-
bundenen Erfahrungen, noch bevor sie im strengen Sinn ,gedacht” werden kénnen.
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»Ohne sie kommt das Denken zu keinem Schlufi. Kurz, die dsthetische Erfahrung
1483t sich nicht scharf von der intellektuellen trennen, da letztere, um in sich vollstin-
dig zu sein, den Stempel der Asthetik tragen muf3« ( , S.51). Jedes dieser
Erfahrungsmuster wird auch als eine Qualitat erlebt: Es ordnet sich ein irgendwo
zwischen schon und hésslich, angenehm oder aufwiihlend, umhiillend oder zersto-
rerisch, besanftigend oder aufdringlich, laut oder leise.

Erfahrung ist mithin — ob man das will oder nicht — dsthetisch gepragt. In ihr ver-
binden sich die Momente eines analysierend-differenzierenden Wahrnehmens und
Denkens (gerichtete Aufmerksamkeit und analytisches Denken) mit denen eines auf
Verbindungen und Zusammenhinge gerichteten Wahrnehmens und Verarbeitens
(ungerichtete Aufmerksamkeit, dsthetisches Denken). Der Prozess der Erfahrung
verweist somit auf sinnliche Wahrnehmung als eines seiner Fundamente.

DUNCKER ( ) versucht nun den Erfahrungsbegriff hinsichtlich seiner dsthetischen An-
teile genauer zu bestimmen:

1.

Asthetische Erfahrung schafft einen Zugang zur Wirklichkeit iiber Sinneseindriicke.
Hier wird, zum einen, besonders der Aspekt der Widerstandigkeit von DUNCKER
herausgehoben. Widerstandig sind Erfahrungen, besonders wenn sie neu sind. Man
muss sich vielleicht abmiihen, um sie zu erfassen oder zu begreifen. Der Widerstand
lost sich in einem Aha-Erlebnis auf, wenn wir endlich ihren Sinn fiir uns erfasst
haben. Im Licht der neuen Erfahrung werden dann, zum zweiten, unsere fritheren
neu gesehen, begriffen und bewertet.

. Asthetische Erfahrung formt sich als eine besondere Weise des Denkens. Insbeson-

dere zieht DUNCKER das symbolische Denken heran. Er stellt die Frage, wie dieses
Denken in Symbolen, Bildern, Metaphern funktioniert, das Phantasie und Imagina-
tion mit einschliefst.

Asthetische Erfahrung 146t uns die Zeit prall gefiillt oder leer und inhaltslos erschei-
nen. Sie eilt wie im Flug, wenn uns unsere Erfahrungen bereichern; sie dehnt sich
in Langeweile, wenn wir keine ernst zu nehmenden Erfahrungen machen, oder die
Zeit totschlagen miissen.

. Asthetische Erfahrung hat spielerischen Charakter. Sie bewegt sich miihelos zwi-

schen Gegenwart und Vergangenheit, zwischen Identifikation und Distanzierung.
Die Phantasie stellt dafiir die Biihne zur Verfiigung.

Schliefilich erscheint dsthetische Erfahrung als kultureller Ausdruck. Die eigene Er-
fahrung wird in Formen gebracht, wie sie die umgebende Kultur zur Verfiigung
stellt. Wir greifen Bilder auf, die uns in den Medien und in der Kunst begegnet sind.
Wir driicken uns in Geschichten aus, die wir gelesen haben. Wir gestalten singend,
musizierend oder, tanzend unsere Erfahrungen in den Melodien und Rhythmen un-
serer musikalischen Traditionen — gleichgiiltig ob dies die Traditionen einer klassi-
schen oder Pop-Kultur sind.

Sinnliche Wahrnehmung, eine besondere Weise des Denkens in Symbolen, genufsvolle
Gestaltung der Zeit sowie kulturelle Formen machen — so DUNCKER - Erfahrung zu &s-
thetischer Erfahrung. DEWEY gegeniiber hebt er insbesondere die Widerstandigkeit von
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sinnlichen Erfahrungen und den kulturellen Ausdruck hervor. Wenn DUNCKER jedoch
von erfiillter Zeitlichkeit spricht, so scheint er mir zu sehr die angenehmen und befriedi-
genden Seiten dsthetischen Empfindens in den Vordergrund zu riicken. Zur &sthetischen
Erfahrung gehoren namlich auch die der Grausamkeit, des Hasslichen, der Verspannun-
gen, der Briichigkeit, des Zerreifiens oder der Abneigung. Sie diirfen in der Aufbereitung
und im Nachdenken {iiber dsthetische Erfahrungen nicht {ibergangen werden.

6.4 Annahmen

6.4.1 Zweierlei Denken

Das Konzept einer grundlegenden &sthetischen Erfahrung geht von der Entwicklung
sinnlicher Erfahrung und ihrer Denkmoglichkeiten zu Beginn des menschlichen Lebens
aus. Dartiber hinaus bildet dsthetisches Denken aber auch die Grundlage jeglicher Erfah-
rung, die von eigenen Wahrnehmungen ausgeht. Damit wird eine Unterscheidung zwi-
schen zwei Denkprozessen gesetzt: Erstens, einem Denken, welches aus der Verarbeitung
eigener Wahrnehmungen entspringt. Fiir dieses diirfte dsthetische Erfahrungsbildung im
Sinne der folgenden Uberlegungen bedeutsam sein. Fiir dieses Denken gibt es keine prin-
zipielle Altersbegrenzung. Es wird {tiberall da gebraucht, wo es um die eigenstandige
Wahrnehmung der Wirklichkeit und deren individuelle Verarbeitungen geht. Vermutlich
wird es wahrend der gesamten Entwicklungsspanne eines Subjekts weiterdifferenziert.
Davon wird — zweitens — ein Denken unterschieden, welches von anderen vor-gedachte
Gedanken aufgreift und weiterfiihrt. Dieses funktioniert, solange es sich auf derart geistig
strukturiertes Material bezieht. Es kommt u. U. mit einem Minimum an eigenen Wahrneh-
mungen der Wirklichkeit aus. Deswegen braucht es auch kaum ausfiihrlich auf Prozesse
asthetischer Erfahrungsbildung zuriickgreifen. Aus dieser Perspektive konnen diese so-
gar fiir tiberfliissig gehalten und geleugnet werden. In meinen eigenen Uberlegungen hier
wird nur vom ersten Fall die Rede sein.

6.4.2 Kinder sind notwendig kreativ

Anders als fiir den Erwachsenen, ist die Welt dem Neugeborenen erst einmal neu. Es ist
ganzlich damit beschiftigt, Muster in dieser Welt zu entdecken, die es wiedererkennen,
auf die es sich verlassen kann. Auch das heranwachsende Kleinkind erschliefit sich Schritt
fiir Schritt neue Erfahrungsbereiche. Es sollte daher nicht verwundern, wenn kleine Kin-
der viel mehr mit Situationen zu tun haben, die unerschlossen, nicht vorher-gedacht sind,
die es zu entdecken und zu erschliefien gilt, als das im spateren Leben je wieder der Fall
sein wird. Um es zu tiberspitzen: Kreativitit ist eine Notwendigkeit fiir kleine Kinder, um
damit die Bedeutungshaftigkeit ihrer Lebenswelt und ihrer Erfahrungen zu erschliefien; je
mehr dieser Alltag mit dem Heranwachsen durchschaubar und vorhersehbar geworden
ist, desto weniger Kreativitdt wird benétigt, um in ihm zurecht zu kommen. Ja sie wird

"Diese Unterscheidung gilt nur idealtypisch. Sie soll nicht besagen, dass Denkmuster nicht auch Wahrneh-
mungsmuster beeinflussen und verdndern. Vielmehr sollen zwei unterschiedliche Bezugspunkte gesetzt
werden, an denen sich Denken unterschiedlich stark orientieren kann. Mein Ziel ist, eine Aquilibration
des Denkens zwischen diesen beiden Bezugspunkten, derart, dass Denken einerseits Wahrnehmungen
strukturieren und verdndern kann, andererseits aber Wahrnehmung als Argument gegentiber einer in
sich kreisenden Denkbewegung gelten kann.

81



Asthetische Erfahrung als Ausgangspunkt kindlicher Bildungsprozesse

dabei sogar zu einem u. U. storenden Geschehen. Uber die Frithe Kindheit hinaus wird
Kreativitit zu einem Uberschussphdnomen und ist darauf angewiesen, geniigend unge-
klartes Material tiber den geklarten Alltag hinaus zu finden. Dieses Material muss aktiv
gesucht werden.

6.5 Bildung der sinnlichen Wahrnehmung 3

Ausgangspunkt fiir die kindlichen Erfahrungen von der Welt und von sich selbst ist das,
was das Kind wahrnimmt. Solange das Kind noch nicht Nutzen aus Medien ziehen kann,
ist es allein die Wahrnehmung und Deutung seiner konkreten Lebenserfahrungen, die
den Ausgangspunkt seines personlichen Wachstums bildet. Man wird also den kindlichen
Wahrnehmungsprozessen Aufmerksamkeit schenken miissen.

Zur Wahrnehmung gibt es nun eine reiche Forschungsliteratur aus Kognitionsforschung,
Neurobiologie und verwandten Forschungszweigen, deren Grundtenor sich etwa so zu-
sammenfassen 1afit: Wahrnehmen ist ein breit angelegter, innerer Verarbeitungsprozess
an dem die Sinnesorgane, der Korper, Gefiihle, Denken und Erinnerung beteiligt sind. Es
gibt kein Wahrnehmen als einfaches Abbilden der Aufienwelt. Wahrnehmen ist Wahlen,
handelndes Strukturieren, Bewerten, Erinnern und sachliches Denken in einem. Deshalb
muss man es bereits als eine Form der inneren Verarbeitung, als eine Form des Denkens
ansehen (wenn man Denken nicht nur auf rationales Denken beschrankt).

Dieser innere Prozess der Wahrnehmungsverarbeitung scheint, nach den Zeugnissen der
Neurobiologie , so angelegt zu sein, dass er nicht unbedingt auf préazise Informationen
tiber die wahrgenommene Wirklichkeit angewiesen ist. Vielmehr sind Lebenssituationen
vielfdltig und vieldeutig. Darauf scheint die Verarbeitung unseres Gehirns eingestellt: Es
filtert sich die Informationen, die es braucht, aus verzweigten Bedeutungszusammenhén-
gen heraus. So werden Unklarheiten in den konkreten Wahrnehmungserfahrungen z. B.
dadurch prézisiert, dass Wahrnehmung in der Alltagswirklichkeit vielsinnlich erfolgt: Es
werden eben nicht nur visuelle, sondern auch akkustische, korperliche, atmosphérische
oder gefiihlsmaflige Informationen gleichzeitig aufgenommen und verarbeitet, sodass sie
sich gegenseitig verbessern konnen. Dadurch werden die benétigten Informationen ver-
lasslicher. Andererseits strukturieren Erinnerungen aus vorausgegangenen Erfahrungen
die augenblicklichen mit und ergdanzen moglicherweise Liicken, manchmal zum Vorteil,
manchmal allerdings auch zum Nachteil der aktuellen Wahrnehmung (eine Erinnerung
kann z. B. die aktuellen moglichen Informationen tiberlagern oder einschranken).
Schliefslich wissen wir aus Untersuchungen iiber frithe Sinneserfahrungen (vornehmlich
der visuellen und der taktilen), dass die frithe Entwicklung von Wahrnehmungsfahig-
keiten auch auf duflere Anregung angewiesen ist. Ohne solche friihe Differenzierung von
Wahrnehmungserfahrungen bleibt Wahrnehmung ungenau im Hinblick auf die spezifisch
gegebene Umweltbedingungen. Wahrnehmen muss also — im Feinbereich — in einem ge-
wissen Mafs gelernt werden. Hohe Differenzierungen von Wahrnehmungserfahrungen —
z.B. in kiinstlerischen Arbeitsbereichen — verlangen sogar eine lebenslange differenzie-
rend Ubung und Ausbildung.

Wir miissen dem Wahrnehmen also mindestens ebensoviel Aufmerksamkeit schenken,
wie dem Nach-Denken. Ein erster Schluf8 aus solchen Uberlegungen: Kinder brauchen

3(Vgl. hierzu zusammenfassend )
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vielfdltige und vielverzweigte Erfahrungsmoglichkeiten. Ein isoliertes Uben von Einzel-
funktionen reifit diese nicht nur aus dem Zusammenhang des netzférmigen Verarbei-
tungsgeschehens, sondern fordert auch nicht das komplexe Zusammenspiel, das notwen-
dig ist, damit ein Mensch aus seinen vielschichtigen Alltagsbedingungen das herauslesen
kann, was er zur Wahrnehmung und Deutung seines Welt- und Selbstbezugs benétigt.

6.6 Bildung der Leiberfahrung

6.6.1 Anfange der somatosensorischen Entwicklung und Koérpererfahrung

Die Entwicklung somatosensorischer Reaktionen beim Fotus ist in der 14.-15. Schwanger-
schaftswoche abgeschlossen. Zundchst sind es die Berithrungsempfindungen der Haut,
dann die des Gleichgewichtssinnes und die der propriozeptiven (die Korperbefindlich-
keit betreffenden) Wahrnehmung, die sich ausbilden.
Man kann vermuten, dass die Bedeutungen eines Sinnesempfindens fiir die Entwicklung
des Subjekts umso grofler ist, je eher sich diese Sinnesfahigkeiten in der Ontogenese her-
ausbilden. So gesehen scheinen Beriihrung, Raumlage und die Wahrnehmung der eigenen
Korperorgane eine Ausgangsbasis fiir die Entwicklung der weiteren Sinneserfahrungen
zu bilden ( , S. 350f). Vermutlich konnen deshalb spatere Entwicklungen
anderer Sinnesbereiche von Strukturierungen durch die vorausgegangenen somatosen-
sorischen Basiserfahrungen profitieren ( , S. 113f). Dies wiirde die zahl-
reichen — aber unspezifischen — Befunde bestitigen, dass Férderungen des somatosenso-
rischen Bereichs sich giinstig auf die gesamte frithe Entwicklung auswirken (

; ; ). Insbesondere die Integration der verschiedenen Sin-
nesbereiche diirfte auf der Basis von Korpererfahrungen vorangetrieben werden (

)-

Somatosensorischen Empfindungen bilden die Grundlage einer Sprache des Leibes. Sie
strukturiert die grundlegenden priméren Erfahrungen vor der Geburt und in der ersten
Zeit nach der Geburt des Kindes. Auf drei weitere Facetten einer Sprache des Leibes
mochte ich aufmerksam machen.

6.7 Gedanken Uber eine Sprache des Leibes

6.7.1 Aktionsdinge und Aktionswelten

Kinder leben in einer Handlungswelt ( ). Die Dinge, die sie dabei erfahren,
sind keine »Dinge an sich«, sondern »Dinge-in-einem-Handlungszusammenhang«, » Ak-
tionsdinge«. Subjekte und Objekte sind in »Gesamtverhaltungsweisen« (S. 38) miteinan-
der verbunden. »Wahrnehmungen existieren daher nur so weit, soweit sie Bestandteil ei-
nes vitalen Aktionszusammenhanges sind, in dem Gegenstandliches und Zustdndliches
in einer untrennbaren komplexen Einheit bestehen« (S. 38) und mit Gefiihlen verbunden
sind (vgl. S. 41). Ein Baukl6tzchen, zum Schlagen benutzt, mag als »Hau-Ding«, ein Wa-
gelchen als »Fahr-Ding« oder »Brmm-Brmm« bezeichnet werden.

Spéter, wenn Kinder beginnen die Wohnung zu verlassen um sich fernere Umwelten an-
zueignen, zeigt es sich, dass diese Verbindung von Korperbewegung und emotionaler
Bedeutung fiir die Wahrnehmung der Umwelt fortbesteht. Je nach Alter, Aktionsradius
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und subjektivem Interesse bekommen ,gleiche” Umwelten verschiedene Bedeutungen
und werden auch unterschiedlich wahrgenommen.

Was fiir den Erwachsenen eine Kaufhaus mit seinen angehduften Warenangeboten ist,
zeigt sich fiir den Touristen u. U. als ein interessantes Feld, um die Menschen eines Landes
im Spiegel ihrer Konsumgewohnheiten zu erfassen; ist fiir den Schulanfianger ein aben-
teuerliches Ziel, das er nur mit einer Kette dffentlicher Verkehrsmittel erreichen kann;
gibt dem Vorschulkind Gelegenheit zum Untersuchen von offentlichen Gebduden, zum
Verstecken, zu motorischen Abenteuern im Fahrstuhl und auf den Rolltreppen. Die Um-
welten ,, verdndern” sich, je nach dem Standpunkt, von dem aus sie gesehen werden (Vgl.

).

6.7.2 Basic-Level-Kategorien

Die neuere kognitionspsychologische Forschung fasst diese Aktionsdinge und Hand-
lungswelten als eigene ,Denk-Handlungsstrukturen” zusammen. LAKOFF spricht von
»Basic-Level-Categories«. Handlungs- und korperbezogene Verarbeitungsstrukturen bil-
den eine Zwischenstufe zwischen rein sensorischen Schematas und begrifflich-abstrakten
Strukturierungen. Vornehmlich reprédsentieren sie die handlungsbezogenen Umgangs-
moglichkeiten mit einem Ding der dufleren Welt. Sie beruhen auf alltdglichem Handeln
mit einem Gegenstand oder einer Person und enthalten ein praktisches Wissen. Vermut-
lich deshalb sind es auch Bereiche, die von Kindern als erste erlernt werden (Vgl.
, S. 132ff).

Auch Erwachsene kennen diese Denkform. Wir setzen ein Mobelstiick aus dem Mobel-
markt zusammen, ohne die Gebrauchsanweisung zu lesen, weil wir empfinden, wie die
Teile zusammengehoren. Das Riickwértsparken gelingt umso leichter, je mehr wir in der
Lage sind, das Auto als eine Erweiterung unseres Korpers zu erfahren und nicht als ein
fremdes Objekt, das soundso lang oder breit ist. Ohne eine Vielzahl solcher verinnerlich-
ter Ding- und Handlungsschemata, die gleichsam automatisch funktionieren, wiirde un-
ser Alltag zu einer unendlichen Kette von Einzeliiberlegungen und -entscheidungen: Wir
kdmen wohl kaum mehr zum Handeln.

6.7.3 Empfindungsobjekte

Tiefenpsychologische Forschung — vornehmlich zum frithkindlichen Autismus — hat dar-
tiber hinaus darauf aufmerksam gemacht, dass es in der frithen Erfahrung so etwas wie
Empfindungsobjekte gibt. Als solche sind Wahrnehmungs-Eindriicke von Gegenstinden
zu verstehen, die vornehmlich tiber den Korper — und hier tiber den Tastsinn — erfahren
werden. Dazu ein klinisches Beispiel:

»Zu Anfang der Behandlung brachte David, ein zehnjdhriges Kind, zu jeder
Sitzung ein Spielzeugauto mit. Dieses Auto umklammerte er in der hohlen
Hand so fest, dass es in der Haut tiefe Eindriicke hinterlief3, wenn er es her-
ausnahm. Im Verlauf der Arbeit wurde klar, dass David dem Spielzeugauto
magische Eigenschaften zusprach, die ihn vor Gefahr schiitzen sollten. Inso-
fern dhnelte es einem Talisman oder Amulett. Der Unterschied zwischen Da-
vids Auto und einem Talisman bestand jedoch darin, dass es ihm zu einem
harten zusitzlichen Korperteil zu werden schien, wenn er es fest in der hohlen
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Hand zusammengepresst hielt. Selbst wenn er es auf den Tisch stellte, blieb
die tief eingepragte Empfindung, so dass das Auto gewissermafien auch dann
noch ein Teil seines Korpers war, der ihm Sicherheit bieten sollte. « ( ,
S.127)

Das Objekt existiert fiir das Kind nicht auflerhalb des Korpers, sondern als die Spur ei-
nes konkreten Eindrucks in Haut und Muskeln. Fiir den Beobachter ist das Objekt etwas
Getrenntes, fiir das Kind ein Wahrnehmungseindruck an und in seinem eigenen Korper.
Empfindungsobjekte bilden den Beginn einer Entwicklungslinie in der Beziehung zu den
Objekten der Um- und Mitwelt. Aus ihnen entstehen korperliche , Vorstellungsbilder”,
jedoch weniger visuelle Vorstellungen, als die Prasenz einer Struktur, die blind weif3, wie
sich etwas anfiihlt oder zusammenfiigt. GREENSPAN ( ) sieht in ihnen ». . . the basic unit
of intelligence« (S. 16).

6.8 Bildung der Geflihle

6.8.1 Zweierlei Gefiihle

Um die Bedeutung der Emotionen fiir das , Denken der Wirklichkeitserfahrungen” aus-
zuloten, scheint es sinnvoll mit DAMASIO ( , S. 183ff) zwischen priméren und sekun-
didren Gefiihlen zu unterscheiden.

Unter priméren Gefiihlen sind Gefiihle zu verstehen, wie sie durch unsere biologische
Ausstattung mitgegeben sind. Sie werden durch bestimmte Reiz- bzw. Schliisselmerkmale
in der Welt — also durch eine Beziehungserfahrung — im Korper ausgelost und lassen eine
préaorganisierte Reaktion ablaufen, z. B. Kampf oder Flucht. Auch ein Sdugling reagiert
reflexartig mit einer Schreckreaktion, wenn er korperlich nicht sicher gehalten wird und
zu fallen droht.

Zumindest fiir den Menschen nimmt DAMASIO jedoch eine weitere Entwicklungsstufe
der Gefiihle an: Eine Umgestaltung emotionaler Reaktionsmoglichkeiten tiber Erfahrung
und Bewusstsein (= sekundédre Gefiihle). Man gewinnt damit »... eine Flexibilitdt der Re-
aktionsfahigkeit, die auf der besonderen Geschichte Threr Interaktionen mit der Umwelt
beruht« (S. 186)

6.8.2 Geflihle mussen gebildet werden

Diese Unterteilung in primére und sekundére Gefiihle unterstellt also eine mogliche Ent-
wicklung der Gefiihle: Primére Gefiihle sind noch nicht in eine differenzierte, psychische
Organisation eingebettet und in ihrer Auerungsform roh und »erbarmungslos« (
).

Sie werden in sekunddre Gefiihle verwandelt indem sie durch die Beziehungserfahrun-
gen, die ein Kind zu Personen zunéchst, spiter auch zu Dingen erlebt, modifiziert werden.
Ohne ausreichende und zureichende Beziehungserfahrungen aus zwischenmenschlichen
und sachlichen Beziehungen bleiben die Gefiihle aber grob und unentwickelt.

Indem Gefiihle die bisherigen Beziehungserfahrungen des Kindes in den augenblickli-
chen Umgang mit Dingen oder Menschen einbringen, kénnen die neuen Situationen und
Gegebenheiten im Licht der alten Erfahrungen emotional differenziert bewertet werden
( 5 ; ; ). Wenn Gefiihle grob und
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ungebildet bleiben, taugen sie mit fortschreitendem Alter immer weniger dazu, in den
zunehmend komplexer werdenden und vom Verstand nicht tiberschaubaren Situationen
eine solche hilfreiche Orientierung zu bieten. Sie storen dann nur noch und mdiissen be-
herrscht, d.h. ferngehalten werden. Eine Grundbildung der Gefiihle muss daher bevor-
zugtes Anliegen aller Friiherziehung — ob in der Familie oder in Institutionen — sein. Sie
setzt ein ausreichendes Maf3 an geeigneten Beziehungserfahrungen voraus.

6.9 Bildung der Vorstellungswelt und der Phantasie

Kinder denken in Bildern. Wahrnehmungen rufen Bilder hervor. Bilder fiigen sich zu Ge-
schichten. Wahrgenommenes und Imagination greifen ineinander. Das ist keine Willkiir,
sondern folgerichtig: Im Denken des Kindes geht es noch nicht um den Gegenstand als
unabhéngiges Objekt, sondern um die Sache in ihrer Beziehung zum Kind. Deshalb ist
die Wahrnehmung des Kindes doppelbodig: Es sieht die Wirklichkeit ein wenig so, wie
sie ist, und es sieht sie ein wenig so, wie sie ihm bedeutungsvoll erscheinen will. Es nimmt
sie also nicht nur als etwas AufSenstehendes wahr, sondern auch als etwas, das Gefiihle,
Gedanken, Vorstellungen in ihm anstof3t, die tiber die Wahrnehmung selbst hinausgehen.
Diese Doppelbodigkeit artikuliert sich in seinen Phantasien: Sie sind Wahrnehmungen der
Wirklichkeit und Ausdruck der personlichen Bedeutung dieser Wahrnehmung zugleich.

Trennen wird die Phantasien von den Wahrnehmungen der Wirklichkeit, weil wir glau-
ben, eine objektive Weltsicht der Kinder anbahnen und unterstiitzen zu miissen, dann
nehmen wir den Dingen ihre personlichen Bedeutungshintergriinden. Doch Kinder mdis-
sen die Wirklichkeit erst einmal in ihrer subjektiven Bedeutsamkeit erfahren, bevor sie —
von dieser subjektiven Dimension teilweise absehend — die Bedeutung der Wirklichkeit
als Wirklichkeit erfassen konnen und wollen. Wirklichkeit ist zunédchst nicht als solche
fiir das Kind wichtig, sondern als ein Element, das in einer engen Beziehung zu seinem
subjektiven Leben und Erleben steht. Bevor z. B. Naturerfahrung nicht einen personli-
chen, emotional bedeutsamen Wert darstellt, ist es nicht mehr als eine abstrakte, morali-
sche Ubung, tiber Umweltschutz zu reden, die allenfalls zu Lippenbekenntnissen fiihrt.
Umwelterziehung setzt eine starke, gefithlsméaflige Beziehung zur natiirlichen Umwelt
voraus. Deren Grundlage sind vielfiltige personliche Erfahrungen und Erlebnisse in und
mit Natur. Sie wird sicherlich nicht durch 6kologisches Wissen und moralische Appelle
hervorgerufen.

Kinder suchen daher Gelegenheit, ihre Welt- und Selbsterfahrungen mit ihren eigenen
Phantasien zu verbinden, sie in erlebbare Szenen zu betten, sie in personlichen Traumen
auszuweiten und mit diesen Erfahrungen zu spielen. Spielen, Phantasieren und Gestal-
ten sind die Prozesse, in denen dieses Potential der personlichen Bedeutungen der Dinge
ausgebreitet, ausprobiert und ausgearbeitet wird. Legt man Kinder friihzeitig auf ein so
genanntes realistisches Bild von der Wirklichkeit fest, versagt man ihnen, ihren personli-
chen Sinn mit dieser Wirklichkeit zu verkniipfen, von dem aus sie dann zu einer Ordnung
der Dinge vordringen konnten. So wie die Zeichnungen kleiner Kinder kein Abbild der
Wirklichkeit, sondern Protokoll einer personlichen Erfahrung mit einem Stiick Realitdt
sind, so zeugen kindliche Wahrnehmungen der Wirklichkeit von einem subjektiven Er-
fahrungsprozess, der sich u. a. in den imaginativen und phantasievollen Anreicherungen
ihrer Wirklichkeitsvorstellungen ausdriickt.

Deshalb brauchen Kinder aber auch eine umgebende héusliche, urbane und natiirliche
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Wirklichkeit, die ihren Phantasien und Vorstellungen Nahrung gibt. Das scheint mir der
tiefere Sinn einer kinderfreundlichen Umwelt zu sein. Phantasie, die aus der lebendigen
Erfahrung von Wirklichkeit hervorgeht, bereichert Wirklichkeitserfahrung. Wo Imaginati-
on und Phantasie nicht an Wirklichkeitserfahrungen ankniipfen konnen, laufen sie Gefahr
zur Ersatz- und Fluchtwelt zu werden.

6.10 Zehn Thesen zu einer basalen asthetischen Bildung

1.

Sinnliche Erfahrungen tiber die Fernsinne, den Korper und die Gefiihle ( ,
spricht von Sinnesdaten emotionaler Wahrnehmung) bilden die Ausgangsbasis &s-
thetischer Erfahrung. Darauf baut ein ,,Denken” dieser Wahrnehmungserfahrungen
mit Hilfe von Vorstellungen, Bildern, Imaginationen und Phantasien auf.

. Vielsinnliche Wahrnehmung und imaginatives Denken dieser Wahrnehmungserfah-

rung fasse ich als dsthetische Erfahrungs-Bildung zusammen. Sie besteht in der Dif-
ferenzierung und Strukturierung von Wahrnehmung oder Vorstellungen, sowie in
der Bildung einer sinnlichen Ordnung der Welterfahrung im Kopf des Kindes. As-
thetische Erfahrung bildet damit den Ausgangspunkt aller Selbst und Welterfah-
rung jedes neuen Erdenbiirgers.

. Nur das, was auf diese Weise in die Vorstellungs- Phantasie- und Denkweltwelt

tiberhaupt eingeht, kann von einem Kind als eigenstdndige Erfahrung verarbei-
tet werden. Wo solche Erfahrungen fehlen ist das Kind auf ein Kennenlernen
aus zweiter Hand angewiesen. Deshalb scheint es sinnvoll, der Bildung dieser
Wahrnehmungs- und Vorstellungstatigkeit genausoviel Aufmerksamkeit zu schen-
ken, wie dem urteilenden Denken.

. Wegen seiner grundlegenden Bedeutung stellte ich das dsthetische Denken dem ur-

teilenden Denken gegeniiber und meine, dass der wichtigste Bildungsprozess in der
frithen Kindheit in der Ausformung und Differenzierung dieses dsthetischen Denk-
und Tatigkeitsbereiches liegt.

. Asthetische Erfahrung ist damit nichts, was man der kindlichen Entwicklung will-

kiirlich oder auch ergdnzend hinzufiigen oder einfach von ihr wegnehmen konnte.
Sie ist grundlegend daftir, dass ein Kind aus eigener Erfahrung heraus — und diese
bedeutet ja, dass man eigene Wahrnehmungen gemacht hat — sich seine Welt deuten
kann.

. Man kann allerdings diesen Erfahrungsraum fordern oder einengen, unterstiitzen

oder storen. Dementsprechend wird die Erfahrungsgrundlage des kindlichen Den-
kens breiter oder schmaler, differenzierter oder holzschnittartiger ausfallen.

Sammeln, Phantasieren, Spielen und Gestalten (in allen Formen) sind zentrale —
wenn auch nicht die einzigen — Bereiche, in denen Kinder ihre dsthetischen Erfah-
rungsmoglichkeiten vieldimensional ausloten.

. Asthetische Erfahrung steht nicht ihm Gegensatz zu dem, was wir als das eigent-

liche Denken anzusehen gewohnt sind, ndmlich das rationale. Es bildet vielmehr
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— bewusst oder unbewusst — dessen Grundlage und seine Ausdifferenzierung ent-
scheidet auch mit tiber die Qualitdt rationalen Denkens. Man konnte sagen: Denken
beginnt mit der Frage: Was nehme ich iiberhaupt wahr?

Lernprozesse, die nur die Realitdtsgerechtigkeit und Rationalitdt kindlichen Den-
kens im Auge haben, lassen die Wahrnehmungs — und Erlebnisfdhigkeit der Kinder
unentwickelt. Damit ist Rationalitdt zwar leichter moglich; aber um den Preis von
personlichen Sinnfindungs- und Gliicksmoglichkeiten.

Lernen wir besser wahrnehmen, das scheint die wichtigste Forderung zu sein, wenn
wir dsthetische Erfahrung als Grundlage von (frithkindlicher) Bildung anerkennen
wollen. Unter anderem verhilft uns die Kunst zu solchem vertieften Wahrnehmen.



7 Selbst-Bildung als Verkdrperung
prareflexiver Erkenntnistheorie

»Menschliches Leben ist eine philosophische Anstrengung. Jeder Gedanke,
den wir haben, jede Entscheidung, die wir fillen, jede Handlung, die wir aus-
fithren, ruht auf so zahllosen philosophischen Annahmen, dass man sie kaum
aufzdhlen kann. Wir bewegen uns in unserer Welt, ausgeriistet mit einer Viel-
zahl von Vorannahmen tiber die Frage, was wirklich ist, welches Wissen zihlt,
wie der Geist arbeitet, wer wir sind und wie wir handeln sollten. Solche Fra-
gen, die aus unseren Alltagstatigkeiten erwachsen, bilden die Grundlage der
Philosophie: Metaphysik, Erkenntnistheorie, Philosophie des Geistes, Ethik
usw.« ( ,S. 9 (eigene, freie Ubersetzung))

7.1 Selbst-Bildung

In einem weiten Sinn kann man von Selbst-Bildung sprechen, wenn man damit alle Ta-
tigkeiten meint, mit welchen das kleine Kind sich selbst hervorbringt. Spezifischer und
enger soll dieser Begriff Prozesse fassen, die dazu beitragen, dass — etwa Ende des zwei-
ten Lebensjahres — das Kleinkind ein Bild von sich selbst entwirft, zu dem es einmal ,,ich”
sagen wird.

Der Begriff der Selbst-Bildung weist demnach darauf hin, dass ohne die aktive oder we-
nigstens passiv-reagierende Tatigkeit des Subjekts weder Selbstbilder noch Weltbilder zu-
stande kommen. Er soll jedoch nicht suggerieren, dass Selbstbildung im engeren oder im
weiteren Sinn eine autonome Tatigkeit des Subjekts aus sich selbst heraus sei. Vielmehr
dienen die folgenden Uberlegungen dazu, deutlich zu machen, dass Selbst- und Welt-
Bild - bis in korperliche Strukturen — durch die biographisch erfahrenen Beziehungen mit
strukturiert werden und zwar im Sinne einer sozialen und kulturellen Ausdifferenzierung
oder auch Einschrankung von Moglichkeiten, die dem Saugling als allgemein menschli-
chem Wesen, wie auch als spezifischem Individuum mitgegeben sind.

Die folgenden Uberlegungen gehen ferner davon aus, dass in der Entwicklung eines friih-
kindlichen Selbst nicht zwischen sozialen und sachlichen Beziigen unterschieden wird.
Das friihe Selbst entsteht aus Sach- und Sozialbeziigen gleichermafsen. Eine Trennung in
eine soziale Entwicklung einerseits und in kognitive Entwicklung andererseits, sowie die
Verkniipfung der Selbstentwicklung mit der sozialen, ist zwar aus analytischen und for-
schungsmethodischen Gesichtspunkten moglich und teilweise auch sinnvoll. Doch darf
man eine solche Trennung, die dem wissenschaftlichen Interesse entspringt, der frithkind-
lichen Selbst- und Weltsicht nicht als faktisch unterlegen. Die Ergebnisse einer Sauglings-
forschung, welche das kleine Kind in ihren Alltagszusammenhdngen beobachtet, legen
nahe, dass die Trennung in sachliche und soziale Welt, sowie die Entwicklung eines friih-

89



Selbst-Bildung als Verkorperung préreflexiver Erkenntnistheorie

kindlichen Selbst, erst als das Ergebnis eines Prozesses angesehen werden konnen in dem
der Sdugling Fahigkeiten erwirbt, solche Unterscheidungen — bezogen auf unseren Kul-
turkreis — zu treffen.

Der hier verwendete Selbst-Begriff ist abgeleitet von den Vorstellungen eines Selbst, wie
sie bei dlteren Kindern und bei Erwachsenen vorhanden sind und unterstellt, dass es so
etwas wie Vorldufer dieses Selbst gibt: Prozesse, welche die Entstehung eines Selbstbildes
ermoglichen und ihm vorausgehen. Deshalb verwende ich den Begriff des Selbst auch nur
als einen Nadherungsbegriff.

Die Vorldufer eines sich bildenden Selbst werde ich als einen sich bildenden Korper be-
schreiben. Damit berticksichtige ich, dass die Selbst-Bildung, von der hier die Rede sein
wird, noch nicht die Bildung eines mentalen Selbst-Bildes betrifft, sondern eine individu-
elle Strukturierung des Korpers ausdriickt, noch bevor dieser Korper Repréasentationen
im Sinne von Bildern und Gedanken entwickeln kann. Wenn man davon ausgeht, dass
Identitét ein reflexives Selbstbild in Verbindung mit sozialen Identitatsentwiirfen wider-
spiegelt, kann auch nicht von einer frithkindlichen Identitdt gesprochen werden.

Damit ein Kleinkind ein Selbst-Bild verbunden mit einem Welt-Bild entwerfen kann,
braucht es eine Art Theorie des Erkennens, eine préreflexive Erkenntnistheorie, die be-
reits in den Korper, sein Wahrnehmen und Handeln eingebaut ist, noch bevor es beginnt,
(in einem strengen Sinn) zu denken.! Diese verkorperte Erkenntnistheorie geht sicherlich
von basalen Mustern aus, die von Geburt an gegeben sind. Diese miissen aber differen-
ziert, weiterentwickelt und erweitert werden, um fiir den Gebrauch in einem bestimmten
soziokulturellen Umfeld zu taugen. Eine prireflexive Erkenntnistheorie wird in dieser
differenzierenden Form zu einem Grofiteil in der Zeit der frithen Kindheit erworben, in
der Zeit bevor und in der das Sprechen beginnt und zwar im dialogischen Austausch zwi-
schen dem Kind und seiner Umwelt. Es sind die subjektiven und zwischenmenschlichen
Erfahrungen, welche den Grund fiir diese, dem Korper einverleibte, Erkenntnistheorie
bilden. Ich werde im Folgenden einige Uberlegungen zu ihrer Entwicklung skizzieren.
Wenn ich dabei einen zeitlichen Entwicklungsablauf unterlege, so suche ich nach einer
inneren Logik des Zusammenhangs. Diese muf$ sich nicht unbedingt an einem klar ab-
grenzbaren phasenhaften Entwicklungsablauf ablesen lassen. Sie ist vielmehr ein ideal-
typisches Konstrukt, welches demjenigen, der sich mit kleinen Kindern beschaftigt, eine
Orientierung geben kann. Im Groben stimmt meine phasische Einteilung mit denen von
STERN ( ; ) und GREENSPAN ( ) uberein, wahlt aber einen bildungstheore-
tischen und keinen entwicklungspsychologischen Fokus als Bezugspunkt. Die zeitliche
Linie kann sich im einzelnen Fall moglicherweise anders entwickeln. Uberschneidungen
im zeitlichen Ablauf, Riickgriffe oder Diskontinuitdten im Einzelfall sollten den Gesamt-
zusammenhang nicht irritieren. Ich behaupte nicht, so entwickle sich der friihkindliche
Selbstbildungsprozess, sondern, so erscheint er als sinnvoll zu ordnender Zusammen-
hang, der auf wesentliche Aspekte aufmerksam macht, die nach meiner Uberzeugung in
der frithkindlichen Bildung nicht aufier Acht gelassen werden diirfen.

Um die Entwicklung einer prareflexiven Erkenntnistheorie zu beschreiben, orientiere ich
mich am Modell der Organisatoren (Vgl. , S. 135ff). Der Stand der Sauglings-
und Kleinkindforschung erlaubt gegeniiber SPITZ eine wesentliche Differenzierung sol-
cher Organisatoren. Fiir die ersten beiden Lebensjahre werde ich vier solcher Organi-

n ghnlicher Weise , enthélt” der Korper eines Fisches eine Theorie der Stromungsdynamik, die ihm seine
Bewegung im Wasser ermoglicht.
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satoren beschreiben: den sinnlichen, den szenischen, den sozialen, den imagindren und
eine Anmerkung zum sprachlichen Korper machen. Eine solche Beschreibung der Ent-
wicklung tragt auch zeitlichen Diskontinuititen und Ungleichgewichtigkeiten der Ent-
wicklung Rechnung. Zudem erlaubt sie spidtere Riickgriffe auf diese Organisatoren der
Erfahrung, ohne dass dabei die (vermutliche) Reihenfolge ihrer Entwicklung berticksich-
tigt werden mufs. Das heisst, wenn die Umstdnde es erfordern, kann im spéateren Leben
z.B. auf den Organisator des szenischen oder des imagindren Korpers zuriickgegriffen
werden, ohne dass dieser Riickgriff in eine bestimmte zeitliche Ordnung mit den ande-
ren Organisatoren gebracht werden muf3; oder, bestimmte Organisatoren kénnen auch als
Begabungsschwerpunkte individuell in besonderer Weise ausdifferenziert werden.

In der Beschreibung dieser Organisatoren werde ich mehrere Aspekte unterscheiden: Ob-
jektbeziehungen, welche gleichermafien Beziehungen zu sachlichen wie sozialen , Objek-
ten” umfassen, Gefiihlserfahrungen, Selbsterleben, Wahrnehmen und Erkennen, sowie
Spiel. Dem Spiel widme ich dabei besondere Aufmerksamkeit, weil ich der Uberzeugung
bin, dass Spiel der Verhaltensbereich ist, in dem das kleine Kind die wichtigsten Schritte
seiner Selbst-Bildung unternimmt. Am Ende dieses Kapitels werde ich dann den Beitrag
der hier skizzierten Erlebens- und Verhaltensbereiche zur Entwicklung einer prareflexi-
ven Erkenntnistheorie zusammenfassen und einen Ausblick auf einige Grundbedungun-
gen von Selbst-Bildung geben.

Zunichst jedoch werde ich im zweiten Kapitel einige systematische Uberlegungen an-
stellen, welche die Notwendigkeit der Entwicklung einer prareflexiven Erkenntnistheorie
genauer begriinden konnen.

Systematische Uberlegungen zur Notwendigkeit der Entwicklung einer prareflexiven Er-
kenntnistheorie in der frithen Kindheit

7.1.1 Die Notwendigkeit von Reprasentation

Wir handeln, erkennen, denken auf der Grundlage von Représentationen der Wirklich-
keit, die wir in und mit unserem Gehirn erzeugen. Zeichen, Symbole, Bilder, Szenen, Ge-
schichten, Handlungsmuster usw. sind solche Représentationen. Alles, was wir {iber die
Wirklichkeit erfahren, wird durch das Zentrale Nervensystem und seine verschiedenen
Leistungen vermittelt. Wir nehmen also Wirklichkeit so wahr, wie sie mit Hilfe des Zen-
trale Nervensystem wahrgenommen werden kann. Aufierhalb dieser Moglichkeiten und
Begrenzungen wissen wir nicht, was Wirklichkeit ist. Damit wir handeln und denken kon-
nen, brauchen wir so etwas wie eine zweite Wirklichkeit in uns.

Soll der Begriff des Selbst fiir die friiheste Kindheit einen Sinn enthalten, so muss man
unterstellen, dass es auch eine Reprasentation des Subjekts von sich selbst gibt. Meine
These wird sein: Bevor das Selbst durch Bilder und Begriffe repréasentiert werden kann,
prégt es sich als Korper aus.

7.1.2 Die Strukturierung des Gehirn-Koérpers

Das Gehirn bekommen wir nicht ausgebildet mit auf den Weg. Es reift auch nicht einfach
selbstandig heran. Ausgehend von basalen, biologisch vorgegebenen Mustern, struktu-
riert es sich dadurch selbst, dass es in Austausch mit der Wirklichkeit tritt (Vgl. SINGERS
Beschreibung einer epigenetischen Entwicklung der sinnlichen Wahrnehmung in
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). Was das Gehirn kann, wie es denkt, wie es arbeitet, ist das Ergebnis von Lernpro-
zessen: dem Lernprozess der Evolution, den epigenetischen Lernprozessen, dem Lernen
in Alltagssituationen und dem bewussten Lernen. Das in diesem Beitrag angesprochene
Lernen meint kein Lernen tiber uns und unsere Welt. Auch die Programme, mit welchen
wir ,,denken”, werden von den Erfahrungen mitgeschrieben, die Individuen machen und
gemacht haben (Vgl. , »Children reprogram themselves« (S. 143)). Es ist die
frithe Kindheit, in der die grundlegenden Verfahren erworben werden, mit deren Hilfe
ein Mensch die Welt um sich herum wahrnimmt und verarbeitet. In den ersten Lebens-
jahren erarbeitet sich das Kind die grundlegenden Erkenntnistheorien, die als unbewus-
ste Struktur in das Denken eingebaut werden: Was ist ein Objekt, wie wird es von ande-
ren abgegrenzt? Wie geht man mit Dingen oder Menschen um? Welche Bedeutung ha-
ben Emotionen fiir den Umgang mit Wirklichkeit? Wie unterscheiden sich Gegenstinde
von lebenden Wesen? Stimmen die subjektiven Wahrnehmungen mit denen der anderen
Menschen {iiberein? Oder — auf das Selbsterleben bezogen — was bedeuten die zwischen-
menschlichen Erfahrungen eines Kindes fiir sein basales Erleben von sich selbst? Das sind
nur einige der Fragen, auf die kleine Kinder eine Antwort finden miissen, damit sie sich
in ihrer Umwelt zurechtfinden konnen. So gesehen miissen schon die kleinsten Kinder
philosophische Fragen 16sen, um iiberhaupt handlungsfdhig zu werden. Aber sie 16sen
diese Fragen nicht durch Nachdenken, sondern auf prareflexive Weise.

7.1.3 Die frihkindliche Lebens- und Beziehungsgeschichte bildet die
Grundlage der Entwicklung einer prareflexiven, im Korper
verankerten Erkenntnistheorie

Was kleine Kinder also lernen miissen, sind nicht nur und nicht in erster Linie Inhalte oder
Lernstrategien. Vielmehr miissen sie — dartiiber hinaus —lernen, ihren Kérper und Geist so
zu strukturieren, dass sie etwas erkennen und dariiber nachdenken konnen. Sie miissen
Verfahren der Umwandlung korperlich-sinnlicher Erfahrung in gedachte Erfahrung ent-
wickeln, Verfahren also, wie man aus Wahrnehmen Denken macht. Dazu brauchen sie in
erster Linie keine Lerntheorien, sondern Erkenntnistheorien. Der frithkindlichen Bildung
geht es mehr um die Verfahren des Erkennens, also um die Programme, mit denen wir
denken und lernen, und erst in zweiter Linie darum, was mit diesen Verfahren und Pro-
grammen alles zu lernen wire. Folglich handelt es sich bei der Bildung eines Selbst um
die Bildung von Erkenntnistheorie, mit der man so etwas wie ein Bild von sich selbst und
von der Welt entwerfen kann.
Die jeweilige Kultur, in der jemand aufwéchst, bestimmt mit dariiber, in welchem Aus-
mafd unterschiedliche Handlungs-, Vorstellungs-, Erfahrungsmoglichkeiten ausgebildet
werden konnen. Was das Kind als subjektive Erkenntnistheorie ausbaut, ist also zu ei-
nem nicht geringen Teil von dem abhédngig, was in seiner Umgebung an Wahrnehmungs-,
Reprasentations- und Denkmoglichkeiten gepflegt und zugelassen wird. Ganz augenfal-
lig werden Selbst-Bilder durch den kulturellen Rahmen gepréagt.
Auflerdem gibt es individuelle (doménenspezifische, bzw. begabungsabhingige) Schwer-
punkte in der Ausdifferenzierung von Denk- und Handlungsweisen (Vgl. ;
)- Wir konnen also davon ausgehen, dass Kinder differenzierte Arten und
Weisen entwickeln, wie sie die Welt betrachten, sie sich auf unterschiedliche Weise er-
schliefsen.
Die in einem Subjekt verkorperte Erkenntnistheorie teilt also — zum einen — einen allge-
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meinen Rahmen, der allen Menschen gemeinsam zu sein scheint. Sie wird — zum zweiten
— ebenso geprdgt von den Betonungen, Vorlieben, Differenzierungen und Begrenzungen,
die fiir

einen Kulturkreis typisch sind. Zum dritten schliefSlich wird sie aus den doménenspezi-
fischen, subjektiven Begabungsmustern gebildet. Die frithe Kindheit ist die Zeit, in der
diese Rahmenbedingungen entlang den biographischen Erfahrungen zu einer individu-
ellen Erkenntnistheorie ausgestaltet werden. Auch wenn die Rahmenbedingungen von
Evolution, Kultur und individueller Genetik vorgegeben sind, so verbinden sie sich auf
der Grundlage der Lebensgeschichte doch zu subjektiven Erkenntnistheorien, die inner-
halb dieses Rahmens individuell einmalig ausdifferenziert und verkorpert, d. h. korper-
lich strukturiert, werden.

7.2 Ordnung und Abgrenzung von Objekten — Die Bildung
eines sinnlichen Korpers

7.2.1 Objektbeziehungen

Uber die Erlebnisweise der ersten Erfahrungen nach der Geburt sind sich die Forscher
nicht ganz einig. Die traditionelle Sduglings- und Kleinkindforschung geht eher von un-
differenzierten Erfahrungen aus, innerhalb derer der Saugling nicht zwischen sich selbst
und seiner Umgebung unterscheiden kann. Die neuere Sauglingsforschung — allen voran
STERN und DORNES — betonen die von Anfang an gegebene Differenz zwischen Saug-
ling und Umwelt, zwischen Selbst- und Wirklichkeitserleben, auch wenn eine Undiffe-
renziertheit der Wahrnehmungen selbst durchaus zugestanden wird. Um diesen Dissens
zu kldren schlagt DORNES vor, zwischen dem Erkennen und dem Anerkennen der Un-
abhingigkeit der Aulenwelt einen Unterschied zu machen.? Damit wird zwischen den
Prozessen der Wahrnehmung sowie der Verarbeitung und dem differenziert, was diese
Wahrnehmung fiir das Kind bedeutet. Diese Bedeutung mufS nicht mit den faktischen
Wahrnehmungen {ibereinstimmen.

7.2.2 Gefuhlserfahrungen

Nach WINNICOTT dufern sich die Gefiihle des Neugeborenen noch ungebrochen, un-
strukturiert und fiir den aufienstehenden Erwachsenen »erbarmungslos«, was aus-
driicken soll, dass der Saugling im Ausdruck seiner Gefiihle auf die umgebende Wirk-
lichkeit noch keine Riicksicht nimmt. GREENSPAN ( ,S72), und DORNES ( ,S.198f)
sprechen — in jeweils unterschiedlichen Begriffsnuancen — von priméren Affekten. DAMA-
SIO ( ) unterscheidet hinsichtlich der Verarbeitung von Gefiihlen durch das Zentrale
Nervensystem ebenfalls zwischen priméren und sekunddren — d. h. in Beziehungen weiter
differenzierten — Gefiihlen.

2yZwar erkennt der Sdugling in einem wahrnehmungspsychologischen Sinne die Welt sehr friih als von sich
selbst unabhéngig, aber um sie als solche auch emotional anerkennen zu kénnen — d. h. vor allem, um
dieses Wissen auch in Beziehungen zu lebendigen Personen zwanglos und ohne allzuviel Anstrengung
praktizieren / anwenden zu kénnen —, muss er vorher in seinem Bed{irfnis nach >Anerkannt-werden-
wollen« bestitigt worden sein.« ( ,S.153)
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7.2.3 Selbsterleben

Den Ausgangspunkt des Selbst- und Welterlebens bildet — nach WINNICOTT - ein Stadi-
um der Unintegriertheit, in welchem noch keine Notwendigkeit zur Integration versptirt
wird (Vgl. hierzu insbesondere , ¢, b). Nahrungsaufnahme, Fiittern, taglichen
Pflege, Schlafen verbinden sich zu einzelnen Erlebnisverldufen. Diese bilden die Basis fiir
ein vage empfundenes Ich-in-der-Wirklichkeit. In dhnlicher Weise formuliert dies auch
GREENSPAN. Werden diese Erfahrungen ohne allzu grofse Storungen gemacht, unterstiit-
zen sie ein Gefiihl der Omnipotenz. Denn durch eine geniigend gute Mutterpflege treten
das Begehren des Kindes und dessen Erfiillung durch die Mutter nur so weit auseinan-
der, dass das Kind gerade die Moglichkeit hat, so etwas wie Wiinsche zu entwickeln. Der
Saugling handelt so, als ob ihm auf Wunsch alles zur Verfiigung stiinde.

Auf der anderen Seite, als Gegenstiick zu diesen omnipotenten Empfindungen, stehen
vielleicht eine namenlose Angst, ein bodenloses Erschrecken. Diese treten ein, wenn das
Kind unbewiltigbaren Erlebnissen ausgesetzt ist. So gesehen wird bereits ein Hunger,
der zu lange andauert, zu einer Grenzerfahrung, die das Fortbestehen, die Lebendigkeit
bedroht.?

Nach STERN hingegen miissten wir eher von einem »auftauchenden Selbst« in einer auf-
tauchenden Welt sprechen.* Dabei macht der Sdugling

»... viele einzelne Erfahrungen, die fiir ihn vielleicht von herrlicher Klarheit
und Lebendigkeit sind. Er nimmt die mangelnde Bezogenheit zwischen diesen
Erlebnissen gar nicht wahr.

Werden die mannigfaltigen Erlebnisse nun auf irgendeine Weise gekoppelt
[...], so erlebt der Sdugling das Auftauchen von Organisation [...] Die erste
Organisation dieser Art betrifft den Korper: seine Kohdrenz, seine Handlun-
gen, Gefiihlszustande und die Erinnerung an all dies.« ( ,S.73)

7.2.4 Wahrnehmen und Erkennen

Wir miissen davon ausgehen, dass Neugeborene zwar mit weitgehend funktionierenden
Sinnen auf die Welt kommen, in der Vielfalt und Unstrukturiertheit der Sinneseindriicke
aber erst die Ordnungen entdecken miissen, die es erlauben, diese Wahrnehmungen zu
Objekten und Phianomenen zu sortieren. Mit den Wahrnehmungsmechanismen, welche
die Evolution zur Verfiigung stellt, verleiht das Kind den Dingen Konturen, welche sie
in voneinander abgrenzbare und damit erkennbare Objekte und Subjekte verwandelt. In-
dem diese Wahrnehmungsmechanismen in einer bestimmten Umwelt eingesetzt werden,

*DORNES ( ; ) und STERN ( ) neigen dazu, solche Erlebnisweisen nur im klinischen Bereich
der mifllingenden Entwicklung anzusiedeln ( , relativiert diese Einschidtzung etwas und ver-
sucht eine Briicke zu klinischen Erfahrungen zu schlagen). Bei einer solchen betonten Trennung zwischen
,mnormal” und ,klinisch” bleibt jedoch zu sehr unberticksichtigt, dass auch der Bereich des Normalen
ein Schwankungsbereich ist, der sich zwischen selbstverstandlichem Gelingen und Grenzerlebnissen des
mehr oder weniger Ertrdglichen abspielt. Von daher vermute ich, dass solche Erlebnisweisen durchaus
voriibergehend eintreten.

*Bis zum Alter von zwei Monaten nimmt der Sdugling »... aktiv ein Empfinden seines auftauchenden
Selbst« ( , S. 61) wahr. »Es ist das Empfinden einer im Entstehen begriffenen Organisation.«
(ebenda S. 61)
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passen sie sich in einer epigenetischen Entwicklungsphase den besonderen Bedingun-
gen der gegebenen Umwelt an. Die individuelle Wahrnehmungsarchitektur des Zentra-
len Nervensystems erfdhrt dadurch eine weitgehend irreversible Feineinstellung, die mit
der jeweils vorhandenen Lebensumwelt korrespondiert ( ). Das Kind wird also
zuallererst , lernen”, wie man Objekte — und dabei auch sich selbst als Subjekt — in ersten
Konturen des Wahrnehmens und Selbstempfindens innerhalb eines bestimmten kulturel-
len Umfeldes entdeckt.

Die friithesten Erfahrungen des Sauglings sind amodal organisiert, d. h. der Sdugling un-
terscheidet seine Erfahrungen nicht getrennt nach den Modalitdten der Sinne. Visuel-
le, akkustische, olfaktorische oder korperbezogene Wahrnehmungen werden noch nicht
voneinander getrennt, sondern bilden ein einheitliches Wahrnehmungsmuster. Der Saug-
ling kann z.B. problemlos visuelle Eindriicke und die dazu passenden akkustischen
Wahrnehmungen miteinander verbinden. Genausowenig werden kognitive und emotio-
nale Wahrnehmungsaspekte getrennt wahrgenommen. Uber die emotionalen Anteile sei-
nes Erlebens trifft der Sdugling erste Entscheidungen, indem er sich bestimmten Erfah-
rungsmoglichkeiten zu und von anderen abwendet.

»... dass Kleinkinder die Welt nicht entsprechend den Kategorien unserer aka-
demischen Subdisziplinen erfahren. Das friihkindliche Erleben ist einheitli-
cher und globaler. Den Sdugling kiimmert es nicht, in welchem Bereich seine
Erfahrungen auftreten. Er nimmt Empfindungen, Wahrnehmungen, Aktionen,
Kognitionen, innere motivationale und Verhaltenszustande unmittelbar wahr:
als Intensitiat, Form, Zeitmuster, als Vitalitatsaffekte, kategoriale Affekte, Lust
oder Unlust. Dies sind die Grundelemente des friihkindlichen subjektiven Er-
lebens. Erkenntnisse, Aktionen und Wahrnehmungen als solche gibt es nicht.«
( ,S.102)

Daraus ergibt sich die Entwicklungsaufgabe, diese Amodalitit in eine Multimodalitdt zu
verwandeln, damit die Informationen bestimmter Sinnesbereiche der inneren Verarbei-
tung nicht verloren gehen.

Diese sensorische Ordnung erlaubt es nicht nur, Wirklichkeit zu strukturieren, sondern
auch die Wiederkehr dieser Strukturierung zu erwarten. Auch frithe Affekterlebnisse be-
diirfen einer elementaren Strukturierung und werden wieder erwartet.

Solches In-Ordnung-Bringen ereignet sich jedoch nicht nur zu Beginn des kindlichen Le-
bens. Es bleibt eine Aufgabe auch in allen spateren Lebensphasen, wenn ein Mensch mit
der Neuheit von Erfahrungen konfrontiert wird, mit Erfahrungsaspekten, die mit seinen
bisherigen Mustern der Verarbeitung nicht bewiltigt werden konnen. Ein Sttick weit muf3
auch hier immer wieder Organisation neu geschaffen werden. Dieses Auftauchen von
Organisation und globalen Strukturierungen in der frithesten Kindheit wird gleichsam
zur Urszene fiir alle spateren Erfahrungen dieser Art. Die Grammatik ihrer Bewiltigung,
die zu Beginn des Lebens dafiir geschaffen wird, bleibt die Ausgangsstruktur fiir alle
Differenzierungen und Weiterentwicklungen, die in vergleichbaren Situationen spéteren
Lebens dafiir gewonnen werden.

»Diese globale, subjektive Welt auftauchender Organisation ist und bleibt der

grundlegende Bereich menschlicher Subjektivitdt. AufSerhalb des Gewahrseins
schaffte er die Erfahrungsmatrix, aus der spiater Gedanken, wahrgenommene
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Formen, identifizierbare Handlungen und verbalisierte Gefiihle hervorgehen.
Er liegt auch der kontinuiertlichen affektiven Bewertung aller Vorgdnge zu-
grunde. Und schliefilich wird er zum Urquell schopferischen Erlebens.

Jegliches Lernen und schopferisches Tun nimmt seinen Ausgang im Bereich
der auftauchenden Bezogenheit. Nur dieser Erfahrungsbereich hat an der Her-
ausbildung von Organisation, die den kern des Schaffens und Lernens bildet,
teil.« ( ,S.103)

Die basale Ordnung aller sensorischen und emotionalen Wahrnehmungen, wie auch die
daraus folgenden Differenzierungen, sind fiir jeden Menschen letztlich individuell. Sie
liegen wohl innerhalb eines Spektrums, welches fiir alle menschlichen Individuen gilt. Im
Rahmen dieses Spektrums entwickeln sich jedoch individuelle Variationen entlang den
personlichen Erlebnissen und Erfahrungen, die das Individuum im Kontext seines Alltags
und seiner Kultur macht, in der es aufwichst.

Diese Aussagen gelten auch fiir die im Folgenden beschriebenen weiteren Entwicklungen.

7.2.5 Spiel

Spielerische Phdnomene scheint es zu diesem friithen Zeitpunkt der kindlichen Entwick-
lung noch nicht zu geben. Allerdings gibt es eine wichtige Einsicht iiber einen Vorlaufer
des Spiels, die Nachahmung. Nach MELTZOFF / MOORE sind Sduglinge vom ersten Le-
benstag an fihig, ihre Eltern zu imitieren. Allerdings beziehen sich diese Moglichkeiten
vor allem auf drei mimische Gebédrden des Gesichts: das Zungeherausstrecken, Mundoff-
nen und das Lippenschiirzen.

Vielleicht ist auch die Amodalitdt der Erfahrung fiir das Spiel und Symbolverarbeitung
bedeutsam. Wenn es spiter darum gehen wird, sowohl die subjektiv-biographischen Ele-
mente, wie auch die sozialen und sachlichen Beziige einer Wirklichkeitserfahrung in Sym-
bolen zu reprasentieren, dann mufs das Gesamt des moglichen Wahrnehmungs- und Er-
fahrungsspektrums in den Prozess einer prareflexiven Erfahrungsstrukturierung mit ein-
gehen. Nicht nur fiir den Therapeuten, sondern auch fiir denjenigen, der sich fiir friihe
Lern- und Bildungsprozesse interessiert, diirfte es wichtig sein zu erfahren, welche Antei-
le der Wahrnehmungserfahrungen bereits in diesem Prozess prareflexiver Strukturierung
ignoriert oder gar verdrangt werden und damit spéter nicht mehr in den symbolischen
Austausch eingehen. Im Spiel jedenfalls haben wir einen Raum, in dem zunéichst die
Amodalitdt und spidter die Multimodalitdt von Erfahrungen (in unserer Kultur) akzep-
tiert wird.

,Volles” und ,leeres” Sprechen, also die Frage, ob jemand seine Erfahrungen spéter in
subjektiv bedeutungsvoller Weise zur Sprache bringen kann, ob jemand seine emotio-
nalen Erfahrungen ,balancieren” und in subjektiv bedeutsamen Szenen gestalten kann,
hédngt bereits von der Anerkennung oder Abweisung relevanter Erfahrungsdaten in die-
sem vorstrukturierenden Geschehen ab. Die Bildung subjektiv und objektiv bedeutungs-
voller Erfahrungszusammenhénge einschliefllich ihrer Symbolisierung 143t sich also nicht
einfach durch den Ausschluss von Erfahrungsdimensionen aus dem Denken 16sen, son-
dern nur durch eine Integration multimodaler Erfahrungsanteile in den prareflexiven
Strukturierungsprozess, so dass sie spater einmal gedacht und in den zwischenmenschli-
chen Austausch eingebracht werden konnen.
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7.3 Integration von Wahrnehmungseinheiten — Die Bildung
eines szenischen Korpers

7.3.1 Objektbeziehungen

Im dritten Monat beginnt der Sdugling die Anwesenheit eines Anderen zu bemerken. Er
beginnt Andersartigkeit zu erkennen und wenigstens ansatzweise anzuerkennen.

Durch die Anwesenheit eines Anderen entsteht beim Sdugling eine Gerichtetheit. Bezo-
genheit — als die Steigerung von Gerichtetheit — kann erlebt werden, weil sich die Mutter
synchron zu dem verhilt, was der Sdugling durch seine Korpersprache tibermittelt. Der
Saugling richtet sich an die Mutter, diese nimmt seine Gerichtetheit auf und bettet seine
Handlungen in ihre Bezogenheit ein. In Beziehungen eingeftigt, die von der Mutter gestal-
tet werden, erfahren die Handlungen des Kindes eine Regulierung, die — nach Moglichkeit
- vermeidet, dass der Kompetenzrahmen des Kindes dabei tiberschritten wird.

7.3.2 Gefuhlserfahrungen

Gefiihle, in das Erleben von Beziehung eingebettet, erfahren eine Abstufung, eine Verfei-
nerung. Das Interesse des Sauglings an den Personen, die mit diesen Gefiihlen verbun-
den sind, also den vertrauten Personen seiner Umgebung, wichst. Diese Feinabstufung
des Interesses und der Emotionen gelingt da am besten, wo die Mutter ihre Handlungen
auf die Moglichkeiten und Erwartungen des Kindes ausreichend abstimmt. Wo dies nicht
der Fall ist, gibt es wenig Spielraum fiir die Entwicklung solcher Abstufungen. Es sind
also die beginnenden Erlebnisse von Beziehungen und ihre spezifische Qualitdt, die eine
Differenzierung von Interessen und Gefiihlen herbeifiihren.

7.3.3 Selbsterleben

Gelingt Integration, so heben sich Invarianten des Selbst in einer bestimmten Situation als
»Inseln der Konsistenz« ( , S. 144) aus dem Fluss der Ereignisse heraus. Wird
dieser kindliche Kompetenzrahmen jedoch tiberschritten, so stehen den »Inseln der Kon-
sistenz« Erfahrungen der Desintegration gegeniiber (Vgl. ,S.79).

Nach STERN wird die Entstehung solcher »Selbst-Invarianten« oder situationsbezogenen
Erfahrungsmustern des Selbsterlebens durch die zunehmende Deutlichkeit begiinstigt,
selbst etwas hervorrufen zu konnen, also Urheber einer Handlung zu sein. In diese Er-
fahrung der Urheberschaft gehen die Empfindungen eines motorischen Plans, die Erleb-
nismuster des Handelns selbst und schliefilich die Wirkung, sowie ihre Bewertung durch
den Saugling (Zu- oder Abwendung) ein (VgL ,S. 114).

In solchen situationsbezogenen, szenischen Erlebniseinheiten erfdhrt sich der Sdugling in
verschiedenen Modi der Selbstkohérenz: Als Einheit eines Ortes, als Einheit eines dynami-
schen Bewegungszusammenhanges, als zeitliche Einheit, als Intensitditsmuster und viel-
leicht auch als Zusammenhang einer Form (Vgl. , S. 121ff). Diese in szenischen
Zusammenhangen organisierten Momente kohérenten Erlebens sind mit Gefithlsmustern
verbunden. Sie werden im Episodengedéchtnis® gespeichert und bilden die Grundlage

°>»Um als Erinnerung empfunden zu werden, muf sich die abgerufene Information in den Kontext einer
bestimmten Zeit und eines bestimmten Ortes einordnen, und wir selbst miissen in der erinnerten Situation
als Teilnehmer in Erscheinung treten.« (Vgl. , S. 39ff)
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eines »Kern-Selbst« ( ), welches durch die weiteren biografischen Erfahrungen
ausdifferenziert wird und sich von einem »Kern-Anderen« abzuheben beginnt.

Auf der Basis der emotionalen Feineinstellung in den entstehenden Beziehungsmustern
und der »Inseln der Konsistenz« kann ein globales Selbstempfinden wachsen, das ein
Empfinden von ersten Unterscheidungen zwischen sich und anderen zuldfit, zwischen
belebt und unbelebt. Dadurch beginnt das Kind in einer Beziehung zu leben und, wo dies
zufriedenstellend moglich ist, wird ein Empfinden von Intimitdt und Néhe erreicht. Das
Gefiihl von Lebendigkeit des Selbst erweitert sich um affektive Ubereinstimmung und
Harmonie.

7.3.4 Wahrnehmen und Erkennen

Unter einem erkenntnistheoretischem Blickwinkel verbindet sich diese Zeit bis etwa zum
sechsten Lebensmonat mit dem Zusammenspiel von Wahrnehmungen, Empfindungen
und sich differenzierenden Gefiihlen und der damit zusammenhéangenden Moglichkeit,
kohérente Erlebnis-, Erfahrungs- und Selbsteinheiten aus dem Fluss der Ereignisse heraus
zu gliedern. Da sie als szenische Erinnerungsmuster im Episodengedéchtnis gespeichert
werden, wird es moglich, diese oder eine vergleichbare Erfahrungseinheit wieder zu er-
warten. Wann aber eine Handlung beginnt oder zu Ende geht, kann das kleine Kind aus
der Dynamik der Empfindungen und Gefiihle herauslesen, welche durch die Wahrneh-
mung der Szene hervorgerufen werden. Das setzt voraus, dass die verschiedenen Wahr-
nehmungsmodalititen zusammenpassen, d.h., was gesehen, gehort, gefiihlt und erlebt
wird, sich zu einem (rhythmischen) Gesamtmuster fiigt. Szenische Zusammenhénge sind
jedoch fiir das Kind nicht erkennbar, wenn diese nicht zusammenpassen und zusam-
menwirken, oder wenn es durch die Umgebung etwas anderes gespiegelt bekommen,
als es selbst an sich bemerkt. Die Entwicklung eines szenischen Korpers erfordert also
vom Saugling erstens eine Integration von Handlungszusammenhéngen mit den Moda-
litaiten von Wahrnehmungen, Empfindungen und Gefiihlen. Zum zweiten bedarf es dazu
einer Integration der moglichst dazu passenden Handlungen und Gefiihlen der Person
der Mutter. Zum dritten miissen Innen- und Aufiensicht wechselseitig balanciert werden
konnen.

STERN beschreibt mit seinem Begriff der »Schemata-des-Zusammenseins« etwas dhnli-
ches, wie das, was ich mit szenischem Koérper meine. Danach nimmt der Sdugling nicht
einzelne Elemente der Wirklichkeit wahr, sondern erfasst sie in ihrer Bezogenheit zu sich
und dem sozialen Umfeld ( , S. 126ff, stellt die Auffassung von STERN tiber-
sichtlich dar). Danach sind es sechs verschiedene Komponenten, die in diesen Schemata
des Zusammenseins miteinander verbunden und integriert werden: 1. sensorische Emp-
findungen; 2. visuelle Wahrnehmungsschemata; 3. Konzeptuell ordnende Denkkategori-
en (von denen allerdings fraglich ist, ob es sie in den ersten Lebensmonaten schon gibt);
4. die zeitliche Abfolge oder Zeitgestalt; 5. Gefiihlsgestalten und 6. die »protonarrativen
Hiillen«, was in meiner Begrifflichkeit dem szenischen Zusammenhang am meisten ent-
sprache. STERN versteht darunter, dass erlebte Episoden wie eine Geschichte strukturiert
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sind.® 7

7.3.5 Spiel

Welche Facetten dieses szenischen Korpers gehen nun eine besondere Verbindung mit
dem Spiel ein? Zundchst einmal ist es die Erfahrung der Szene als eines zeitlich-dynami-
schen-emotionalen Handlungszusammenhangs, der dem Spiel zugrunde liegt. Die szeni-
sche Ordnung des Spiels selbst wird in diesem Entwicklungsgeschehen erfasst und ge-
festigt. Damit sind zu diesem frithen Entwicklungszeitpunkt zwei wesentliche Grund-
bausteine spielerischen Verhaltens in ihren Grundelementen geben: einfache Formen der
Nachahmung (ein wichtiger Baustein der Kommunikation) und die Erfahrung szenisch
handelnder Strukturierung (als Organisator und Gestalter eines Zusammenhangs).

Dies geht einher mit einer Art des Eltern-Kind-Dialogs, dem bereits deutliche Elemente
spielerischen Verhaltens anzumerken sind: Funktionslust, Wiederholung und Variation.
Sie finden sich in dem, was STERN ( ) als »Mitziehen« beschrieben hat. BRAZELTON
und CRAMER haben es zusammengefasst:

»Die immer wiederkehrenden Signale und die Erwartung der Wiederholung
von bestimmten Verhaltensmustern werden in >Spielsequenzen< endlos vari-
iert. Die Mutter erwartet, dass das Baby in diesem Alter auf die eine oder ande-
re Weise reagiert und sich ausdriickt. Wenn einer von beiden die Interaktion
auf eine bestimmte Weise einleitet, wird der andere vermutlich auf dieselbe
Weise reagieren. Lachelt die Mutter, so lachelt das Baby zuriick; nun wird sie
ihr Lacheln intensivieren, das Baby wird erneut licheln. Mit dem dritten La-
cheln verlegt das Baby sich unter Umstdnden darauf zu >erzdhlen<. Wenn sie
merkt, dass das Spiel sich gedndert hat, wird sie dem Baby auf gleiche Wei-
se antworten. Nun variiert das Baby den Tonfall seiner Lautdufserungen. Die
Mutter erweitert ihre Antwort um ein Wort, um ihr Nachdruck zu verleihen.
Das Baby strahlt auf und wiederholt den Laut. Sie fiigt ein weiteres Wort hin-
zu; das Baby antwortet ein drittes Mal. Nun wird sie versuchen, den Dialog
noch weiter zu steigern. Der Sdugling wird die Sequenz bald beenden und
wegsehen, als wolle er sagen: >Das reicht fiirs erste«. Im nédchsten Spiel verle-
gen sie sich vielleicht auf motorische Aktivitdten und ahmen einander nach:
Achselzucken, Gesichterschneiden usw.« ( ,S.153)

Bei diesem »Mitziehen« werden variierend auch die Grenzen der jeweils moglichen Inter-
aktionssequenzen erreicht und abgesteckt:

»Sobald es moglich ist, einen langeren Dialog miteinander zu fiihren, begin-
nen sowohl die Eltern als auch die Sduglinge, die Grenzen des Babys zu testen

SDer Begriff der Szene scheint mir da geeigneter, als der einer erzihlten Geschichte, weil er auf eine bildlich-
zeitliche Strukturierung anspielt und nicht auf eine verbale. Damit eriibrigt sich, sie zusitzlich als eine
»préaverbale« (DORNES) oder »protonarrative« Struktur zu charakterisieren, um sie von einer sprachlichen
Erzdhlung wieder abzugrenzen.

7»Die Rede von den Hiillen will besagen, dass der Siugling nicht im Fluss von in der Zeit einfach strémen-
den Ereignissen versinkt, sondern dass er die Ereignisse gewissermafien interpunktiert, ein Ereignis vom
néchsten abgrenzt, wie wenn wir erzdhlen wiirden ... « ( ,S.130)
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und zu erweitern. Sie versuchen, die Fahigkeit des Babys zu steigern, (1) Infor-
mationen aufzunehmen und auf sie zu reagieren, und (2) sich zurtickzuziehen
und sein Gleichgewicht wiederzugewinnen. Im Laufe des dritten und vierten
Lebensmonats bringen sensible Erwachsene das Baby an die Grenzen dieser
beiden Fahigkeiten und geben ihm dabei Zeit und Gelegenheit wahrzuneh-
men, dass sie diese gesteigerten Fahigkeiten in ihr eigenes Verhaltensreper-
toire aufgenommen haben. Die Mutter hat ihre Rolle gelernt; jetzt kann das
Baby »iibenc.

Da Mutter und Sdugling nun {iber einen lingeren Zeitraum hinweg in har-
monischem Einklang kommunizieren, konnen sie miteinander spielen: auf je-
des Lacheln, jede Lautdufierung und jede Beriihrung erfolgt die entsprechende
Antwort« ( , S. 141f)

Die Rolle von Mutter und Vater sind bei diesen »Mitziehspielen« durchaus unterschied-
lich:

»Viter neigen eher zu lebhaften, animierenden Spielen. Sie knuffen und be-
rithren das Baby und steigern auf diese Weise seine Erregung [...] Die Inter-
aktionen zwischen Sduglingen und ihren Vitern sind im Vergleich zur Mut-
ter-Saugling-Interaktion durch hohere Erregbarkeitsgrade und langere Erho-
lungsphasen gekennzeichnet.

Die Unterschiede bleiben im Laufe der Zeit konstant und kommen in vorher-
sagbaren Gruppen von Verhaltensweisen (Verhaltensbiindel) zum Ausdruck
[...] Dartiiber hinaus weisen sie den Erwachsenen unterschiedliche Rollen zu
— die Mutter soll eine Hiille fiir das Interaktionsverhalten schaffen, der Vater
die Grundlage, auf der sich ein Spiel entwickeln kann.« (

, S.130)

Die Strukturierung von Zusammenhéangen betreffen nicht nur die erlebte Situation, son-
dern auch das Erleben des daran beteiligten Selbst (Kern-Selbst) und des ebenso einge-
bundenen Anderen (Kern-Anderen). Es sind die Spannungsspiele (wie , Guck-Guck-Da*)
oder die eben erwdhnten Mitziehspiele, die es dem Kind erleichtern, Selbst und Andere
besser voneinander abzugrenzen: Die Variationen der Spiele bei Mutter oder Vater ver-
deutlichen dem Saugling, was von seinem Erleben in den Kontext Mutter und was in
den Zusammenhang mit dem Vater gehort. Was in diesen wechselnden Situationen gleich
bleibt, das muss wohl Teil seiner selbst sein, vor allem wenn es auch einen Anteil am pro-
priozeptiven Erleben im eigenen Korper hat.®

Szenisches Erleben, Mitziehen und Austesten der eigenen Grenzen, die Suche nach den
Grenzen von Selbst und Anderem, das scheinen die Momente zu sein, welche die heutige
Sduglingsforschung mit Elementen des Spiels auf der Stufe des von mir so bezeichneten
»szenischen Korpers« verbindet

8 Auch wenn diese Unterscheidungen wahrnehmungsmifig differenziert werden, muss das nicht heifiten,
dass sie bereits bewusst sind. DORNES ( , S. 182f) unterscheidet zwischen einer impliziten Selbstwahr-
nehmung, die Kinder »... leben in der Unmittelbarkeit des Lebensvollzuges (ein bis 18 Monate), danach
entsteht ein explizites Bewusstsein ihres Selbst (ab 18 Monate)« (a.a. O., S. 182), eine Selbstbewusstheit
als Bemerken der eigenen Wahrnehmung. Selbstreflexion, als Nachdenken tiber die Wahrnehmungen des
eigenen Selbst gibt es wahrscheinlich nicht eher als im vierten Lebensjahr.
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7.4 Austausch und Synchronisation — Die Bildung eines
sozialen Korpers

7.4.1 Objektbeziehung

»Wihrend das gestische Repertoire des Kleinkindes reichhaltiger wird, be-
ginnt es, in seinem eigenen Verhalten und in dem anderer Muster zu ent-
decken. Gewohnlich reagiert Mama auf seine freundliche Bitten, aber nicht,
wenn sie schlecht gelaunt ist. Papa tobt gern mit ihm herum, singt aber nicht
gern Schlaflieder. Oma ist bei weitem nicht so streng wie Papa und Mama.«
( , S. 86f)

Auf der Basis solcher individualiserender und situationsbezogener Muster verstarkt und
erweitert sich in der zweiten Hilfte des ersten Lebensjahres der interaktive Austausch.
Der Hauptunterschied zur Zeit davor besteht darin, dass zunehmend der Saugling selbst
diesen Austausch anstofst und vorantreibt. Obwohl weder Symbole noch Sprache zur Ver-
figung stehen, beginnen Babys in der zweiten Halfte des ersten Lebensjahres mit Mimik
und Gestik praverbale Dialoge zu fiihren. Dialogische Momente sind wohl in den Mut-
ter-Kind-Beziehungen von Anfang an vorhanden ( ;

). Doch sie beruhen weitgehend auf der Entzifferung des Babyverhaltens durch die

Mutter. Nun aber geht es auch darum, dass das Kind seinerseits mit seinen praverbalen
Mitteln starker von sich aus den Dialog mitgestaltet.
Diese Dialogfahigkeit ermoglicht die Abstimmung des Verhaltens zwischen Mutter und
Kind. Sie zeigt sich in der gemeinsamen Ausrichtung der Aufmerksamkeit und an der
gemeinsamen Ausrichtung der Intentionen von Mutter und Kind. Sie fiihrt weiter zu dem,
was als »social referencing« beschrieben wird. Das Kind, das in einer

»Situation unsicher wird, schaut [...] zur Mutter hin, um ihrem Gesicht abzu-
lesen, was sie empfindet; es will im Grunde sehen, was es selbst empfinden
sollte, sucht nach einer zweiten Beurteilung der Situation, die ihm aus seiner
eigenen Unsicherheit heraushelfen konnte.« (ebenda, S. 189)

Auf diese Weise wird die affektive Bedeutung eines Geschehens zwischen Mutter und
Kind aufeinander abgestimmt. Genauer:

»Die Entsprechung wird nicht zu dem Verhalten an sich hergestellt, das die
andere Person zeigt, sondern zu einem bestimmten Aspekt des Verhaltens,
in dem sich der Gefiihlszustand dieses Menschen widerspiegelt.« (ebenda,
S. 203)

7.4.2 Geflhlserfahrung

Dieses Erkennen der typischen Muster in der Aufien- und der eigenen Innenwelt setzt
eine verfeinertes Erleben, sowie eine grofiere Sicherheit im Aushalten der eigenen Ge-
fiihlswelt voraus. Wo die Umwelt durch tiberschaubares Verhalten diese Sicherheit noch
unterstiitzt, kann sie das Kind — auch iiber rdaumliche Trennungen von Mutter oder an-
deren vertrauten Personen hinweg — erhalten und sein emotionales Erleben weitgehend
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eigenstdndig balancieren. Das soziale Band, das die Aktionen des Kindes leitet, verlan-
gert sich allmdhlich. Es ermoglicht zunédchst die Distanz im gleichen Zimmer, spéter dann
auch in verschiedenen — wenn die Tiire offen ist.”

Wo sich ein solcher interpersonaler Austausch einfindet, konnen auch die Grenzen zwi-
schen dem frithkindlichen Subjekt und seiner umgebenden Welt, wie auch die Grenzen
zwischen den Subjekten deutlicher wahrgenommen und akzeptiert werden. Diese Gren-
zerfahrungen sind nicht nur soziale, oder kognitive, sondern auch emotionale Erfahrun-
gen. Sie konnen sich mit Angst oder auch Enttduschungen verbinden, oder auch emotio-
nale Riickziige hervorrufen. Im giinstigen Fall jedoch bieten sie einen lustvollen Ansporn
zu neuen Eroberungen. Es werden dabei positive Emotionen in dem Maf? iiberwiegen, in
dem das Kleinkind erfahren kann, dass seinen Aktionen dort in den dufieren Teilen der
Wirklichkeit Wirkungen hervorrufen, die es befriedigen. Dass die Trennung zwischen der
subjektiven Welt des Kindes und seiner Umwelt nicht gleichbedeutend mit Macht- oder
Wirkungslosigkeit ist, erleichtert das Akzeptieren der getrennten Welten und die Bewil-
tigung der damit verbunden Angst vor der Fremdheit.

Die individuelle, emotional bewertete Erfahrung des interpersonellen Austausches, der
Abgrenzung oder der Beziehung bleibt als »gelebte Erfahrungs, als »Erfahrung des Zu-
sammenseins« ( , insbes. Kapitel fiinf, S. 102ff) in Erinnerung. Genauer wird
man wohl sagen miissen, sie strukturiert den Gehirnkorper indem sie ihm Erfahrungsdi-
mensionen zugdnglich macht tiber die man mit anderen in Austausch treten kann. An-
dere, die im Kontext der gelebten Erfahrung keine Rolle spielen, werden jedoch aus dem
Erfahrungsraum ausgeblendet. Die vielfachen Ubereinstimmungen von Mustern geleb-
ter Erfahrung, iiber unterschiedliche Situationen hinweg, fiihren letztlich dazu, dass die
in diesen Mustern bevorzugten Erlebnis- und Verhaltensweisen weiter ausgearbeitet, die
dabei immer wieder ausgeblendeten, jedoch zunehmend zum Schweigen gebracht wer-
den. Sie erhalten ,keine Stimme”. Das heisst, sie gehen in die korperlichen, gestischen,
stimmlichen und spéteren verbalen Dialoge — auch versuchsweise — nicht mehr ein. Sie
werden zu etwas, wortiber das Kind in jeglicher Hinsicht schweigen muss.

7.4.3 Selbsterleben

Bezogen auf die Erfahrung eines Selbst geht es nun ebenfalls um , Patterns” der Selbst-
wahrnehmung. Situative Verhaltensweisen schliefSen sich zu Verhaltensmustern in typi-
schen Situationen zusammen. Das Kind, das &drgerlich ist, und das Kind, das sich freut,
empfindet sich nicht mehr als zwei ,, unterschiedliche Kinder”, sondern beginnt ein Selbst-
empfinden zu entwickeln, das die verschiedensten —auch gegenséatzlichen — Selbstaspekte
und Selbstempfindungen umfassen kann (Vgl. , insb. S. 93ff)

Dartiber hinaus erweitert sich das kindliche Selbst dadurch, dass es sich Verhaltensweisen
aus seiner sozialen Umwelt imitierend anverwandelt. Gleichzeitig gewinnt es dadurch
auch Distanz zu sich selbst, fangt an, sich mit den Augen anderer zu sehen.

Das Selbstempfinden auf dieser Stufe konnte man mit GREENSPAN als ein »Patchwork-

°Allein sein mit anderen, hat WINNICOTT (c) diese Fahigkeit genannt. Das bedeutet, das Kind kann sich
mit sich und seinen Dingen beschiftigen, ohne dass es dabei das Gefiihl hat, dass seine Beziehungen zu
den anderen ihm wahrend dieser Zeit verlorengehen. Umgekehrt ermoglicht ihm diese Sicherheit auch,
sich selbst in der Anwesenheit anderer so abzugrenzen, dass es sich mit etwas anderem einlassen, sich an
etwas anderes verlieren kann und nicht damit beschaftigt sein muf3, seine Beziehungen zu den wichtigen
Personen seiner Umgebung ununterbrochen aufrecht zu erhalten.
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Self « umschreiben: Es gibt eine Reihe integrierter Erfahrungen von sich und dem eige-
nen Handeln in der Umwelt. Aber besonders dann, wenn diese Erfahrungen nicht von
gleicher oder dhnlicher emotionaler Tonung sind, werden sie nicht von vornherein als
identisch mit einem Selbst erlebt, das verschiedene, auch gegensitzliche, Dimensionen
umfafst. Damit verbinden sich die ersten Ansitze eines kindlichen Selbst, das sich als ein
Subjekt erlebt.!® STERN spricht deshalb in dieser Phase vom »Empfinden eines subjekti-
ven Selbst« ( , Kapitel 6 und 7, S. 179ff).

Dabei bleibt dieses Wollen noch véllig in die kindlichen Handlungsweisen oder seine Mi-
mik eingebunden: Es zeigt, was es will, durch seine motorischen Aktionen.!!

7.4.4 Wahrnehmen und Erkennen

»Es ist klar, dass die interpersonale, durch Abstimmungen geschaffene Ge-
meinsamkeit eine wichtige Rolle dabei spielt, dass das Kind innerliche Ge-
fiihlszustiande als Formen des menschlichen Erlebens kennenlernt, die man
mit anderen Menschen teilen kann. Auch das Gegenteil trifft zu: Gefiihlszu-
stinde, auf die sich nie ein anderer Mensch einstimmt, wird man nur allein,
isoliert vom interpersonalen Kontext mitteilbarer und potentiell gemeinsamer
Erfahrungen, erleben. Auf dem Spiel steht dabei nichts Geringeres als die Ge-
stalt und die Grofle des gemeinsam mit den Anderen erlebbaren inneren Uni-
versums.« ( ,S.217)

Die so erworbenen Moglichkeiten eines prasymbolischen Austauschs, wie auch ihre Gren-
zen werden lebenslang fiir die Einschdtzung und Abstimmung zwischenmenschlicher
Prozesse benotigt.

Unter erkenntnistheoretischem Aspekt wird in dieser Entwicklungsphase also sicherge-
stellt, dass die kindliche Interpretation der Wirklichkeit und des Erlebens mit der sozialen
Umgebung abgestimmt werden kann, wahrend sie gleichzeitig individuell als stimmig
erlebt wird. Das heisst, im Falle des tiberwiegenden Mifilingens solcher wechselseitigen
Abstimmung - z. B. dann, wenn sich die Figur der Mutter nicht gentigend empathisch auf
das Erleben des Kindes einldfit und dann etwas zuriick spiegelt, was vom Kind als nicht
stimmig mit seinem eigenen Erleben erfahren wird — entsteht ein Zweifel, ob die Deutun-
gen der subjektiven Erfahrungen dem sozialen Umfeld auch vermittelt und mit diesem in
Ubereinstimmung gebracht werden konnen.

7.4.5 Spiel

Das kindliche Selbst erweitert sich in dieser Phase durch eifrige Beobachtung seiner so-
zialen Umwelt und vor allem durch deren Imitation. Damit unterstiitzt es seine Fahigkeit

10, Jetzt ist nicht nur ein Wunsch da, etwas zu tun, sondern auch ein >Ich< — oder zumindest ein Teil von
einem >Ich« —, das es tut. Durch die Kombination von Wollen und Tun erlebt das Baby erstmals diese
rudimentiren Bruchstiicke seiner selbst.« ( ,S. 83)

1,Eine Aktion definiert ein Verlangen genauso, wie spéter ein verbales Symbol eine Idee definieren wird; sie
stellt die erforderliche Form oder Struktur bereit, um die Absicht aus der inneren Welt der Subjektivitat
des Babys in die duflere Welt der interpersonalen Objektivitdt zu beférdern. Ohne solche definierenden
Aktionen konnte der potentielle Wunsch nicht zu einem unabhangigen Wunsch oder einem unabhéngi-
gen Verlangen werden.« ( ,S. 84)
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zur Empathie. Uber die Imitation versetzt es sich in andere hinein und verlebendigt de-
ren Verhaltensmuster und die daran gekniipften Gefiihle in sich selbst. Indem es eine Zeit
lang ein anderer als es selbst sein kann — z. B. in Imitationsspielen — gewinnt es auch Di-
stanz zu sich selbst und vermag sich selbst auch von aufien wahrzunehmen.

Sodann setzt sich erweitert fort, was unter dem Begriff des »Mitziehens« an spielerischen
Interaktionen zwischen Eltern und Kind bereits frither begonnen hat, mit dem wesent-
lichen Unterschied, dass nun viel mehr Initiative von den Kindern ausgeht. Sie stacheln
nicht nur zu solchen Spielen an, sie ergreifen auch die Initiative bei Verdanderungen und
wissen sich dem Geschehen auch zu entziehen. Unter dem Begriff des »mirroring«, des
,Spiegelns”1? werden diese Spiele in der Literatur beschrieben.

»Lachelt eine Mutter ihren Sdaugling an, so lachelt er zurtick. Dadurch gerit er
automatisch in denselben Affektzustand wie sie, weil dieser Gesichtsausdruck
das ihm entsprechende Gefiihl produziert.« ( ,S.198)

DORNES deutet — unter Berufung auf die Arbeiten GERGELYS — diese Spiele als Weisen der
Aftektregulierung zwischen dem Kind und seinen Eltern.

»Dies ist so, weil die Gesichtsausdriicke der sogenannten Basisemotionen Ar-
ger, Furcht, Traurigkeit, Ekel und Freude mit den entsprechenden Gefiihlen
verkniipft sind und weiter, weil bestimmte Parameter des autonomen Nerven-
systems (ANS) — wie Blutdruck, Pulsfrequenz, elektrischer Hautwiderstand —
ebenfalls emotionsspezifisch sind.« (ebenda, S. 199)

»Der Saugling macht somit nicht nur die Erfahrung, dass sein affektiv-expres-
sives Verhalten ein entsprechendes Ereignis in der Auflenwelt auslost, sondern
auch die, dass er gleichzeitig damit — also dadurch — ruhig und heiterer wird.
Er stellt fest, dass seine Affekte durch seine eigenen Bemiihungen reguliert
werden.« (ebenda, S. 200)

Dabei ist es wichtig, dass die Spiegelungen durch die erwachsene Person durch eine leich-
te Ubertreibung akzentuiert werden. Dadurch

»... kommt es zu einer Markierung, die es dem Saugling erlaubt zu bemer-
ken, dass die Eltern etwas darstellen und nicht nur etwas Eigenes ausdriicken.
Ihre Gesichtsausdriicke und vokalen Reaktionen sind fiir den Saugling der
>Bildschirms, der, wie im Biofeedback, eine bisher nicht bemerkte (Gefiihls-)
Regung wahrnehmbar macht.« (ebenda, S. 196)

Das bedeutet, dass diese Markierung das kleine Kind darin unterstiitzen, zwischen dem
Geschehen in der Wirklichkeit und seiner Spiegelung zu unterscheiden, also einen fei-
nen Unterschied zwischen Realitdt und Reprasentation zu bemerken. Man konnte dies als
einen Vorlaufer des ,,So-tun-als-ob” ansehen, also eines weiteren Merkmals des Spiels.13

2Unter Spiegeln »... wird die mimische, gestische und vokale elterliche Antwort verstanden, mit der diese
auf kommunikative und sonstige Auflerungen ihrer kleinen Kinder reagieren.« ( ,S.177)

13Bisher war von Multimodalitit, szenischem Erleben, Imitation, Variation als Merkmalen des Spiels die
Rede.
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Gelingt das Zusammenspiel dieser markierten Spiegelung nicht, so kann das Kind die
Spiegelungen als Ein- oder Ubergriffe erleben und sich dagegen sperren. Dadurch sta-
gniert zum einen die differenzierende Modulation der Gefiihle durch eine gelingende In-
teraktion. Zum zweiten wird die Unterscheidung zwischen dem realen Geschehen und
seiner inneren Spiegelung als Vorform der innerpsychischen symbolischen Représentati-
on der Wirklichkeit — also die Entstehung eines Raums des Imagindren — erschwert.

»Eltern, die auf die Affekte ihrer Sduglingen eher selten in der ,, Als-ob-Moda-
litdt” reagieren, beeintrachtigen vermutlich die Entwicklung dieser Fahigkeit
bei ihren Kindern, die ein zentrales Kennzeichen des symbolischen Spiels ist.«
( ,S.204)

7.5 Frihe Muster der Welt- und Selbsterfahrung — Die Bildung
eines imaginaren Korpers 4

7.6 Objektbeziehungen

Etwa im Alter zwischen zwolf und achtzehn Monaten, immer noch nicht der Sprache
maéchtig, kann das Kind Muster eigenen und fremden Verhaltens erkennen bzw. unter-
scheiden. Das Kind weif3, was die Mutter gewohnlich tut, was sie nicht tut, wer wie streng
oder nachgiebig ist, was ein bestimmtes Verhalten nach sich zieht. Es setzt sich auch selbst
in Beziehung zu solchen Verhaltensmustern und weifs, was es mit wem tun- oder nicht tun
kann.

Genauso werden die jeweiligen Gegebenheiten der sachlichen Umwelt unterschieden.
Das Kind kennt die Dinge, die ihm tédglich begegnen, hat Verhaltensmuster, wie es/man
mit ihnen umgehen kann, hat Vorstellungen, wozu es sie gebrauchen kann, ob sie als
Spielzeug taugen oder tabu sind.

Auch emotionale Muster werden erkannt und in ihrer Bedeutung eingeordnet. Was ge-
tahrlich ist oder Angst erzeugt, wird gemieden, das Angenehme, das Faszinierende ge-
sucht, Freundlichkeit von Arger geschieden. Im Verlauf des weiteren Lebens werden die-
se Fahigkeiten nicht nur beibehalten, sondern auch noch weiter differenziert, unabhéngig
von den sprachlichen Entwicklungen. Sie ermdglichen einen ersten emotionalen Eindruck
von Situationen, unabhéngig davon, mit welchen Wortern sie verbunden werden.

Uber die Entzifferung der Muster des eigenen und fremden Verhaltens und {iber deren
emotionale Bewertung, wie sie durch den konkreten Erfahrungszusammenhang ausge-
16st werden, fligt sich das kleine Kind, noch vor jedem sprachlichen Austausch und jeder
Form von Begriindung, in die grundlegenden Werte, Normen und Einstellungen der Kul-
tur ein, die es umgibt.!> Verbunden damit ist ein strukturiertes Bild von der Welt in der es

“Entspricht in etwa GREENSPANS Stufen 4 und 5. Bei STERN gibt es hier keine Entsprechung. Er tiberspringt
diesen Zwischenbereich und kommt gleich zum »verbalen Selbst«.

15, Mit diesem Ubersinn beobachtet es, wie die Menschen seiner Umgebung ihr tagliches Leben fithren und
entziffert den Subtext, der ihren emotionalen Reaktionen auf Alltagsereignisse zugrunde liegt. Ihr Ver-
halten liefert einen stillschweigenden, aber duflerst freimiitigen laufenden Kommentar auf einer Skala
von Zustimmung, MifSbilligung, Arger, Erregung, Gliick und Furcht. Indem es Hinweise aus diesem Sub-
text auffangt, lernt das Kind eindrticklicher und genauer als durch irgendeine Sprache, was gut und was
schlecht ist, was man tut und was man nicht tut, was in der sozialen Welt in der es lebt, akzeptabel und
inakzeptabel ist.« ( ,S.91)
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lebt und mit der es Beziehungen unterhalt.

7.6.1 Gefluhlserfahrungen

Im Bereich des Gefiihlserlebens und Gefiihlsausdruckes pragen sich nun deutliche indi-
viduelle Profile aus. Kinder suchen die Felder ihrer bevorzugten Erlebnisweisen auf und
entwickeln dort fortlaufend neue Erfahrungsbereiche weiter, wihrend sie anderen ,aus
dem Weg gehen”, was wortlich zu verstehen ist, sobald sie laufen kénnen. Dies geht ein-
her mit der sozialen Ausdifferenzierung der Empfindungs- und Gefiihlsbereiche. Dabei
konnen ganze Bereiche des Wahrnehmens, Empfindens, Erlebens ausdifferenziert oder
aus dem Erfahrungsbereich ausgeblendet werden. Mannigfaltige Mischungen sind mog-
lich: Individuelle Stirken und Vorlieben finden in Kultur und sozialem Umfeld keinen
Widerhall. Wenn die individuelle Vorliebe und Potenz sich nicht von sich aus sehr stark
durchsetzt, dann verkiimmert sie vielleicht. Ist sie stark und entfaltet sich auch ohne dufle-
re Unterstiitzung, konnen Konflikte vorprogrammiert sein, wenn das Umfeld sich gegen
sie abschottet. Oder, die Vorlieben des sozialen Umfeldes finden keine oder wenig Reso-
nanz in den Moglichkeiten des Kindes. Je nachdem, fiir wie wichtig dieser Bereich gehal-
ten wird, mag auch dies Anlaf} zu mehr oder weniger grofSen Problemsituationen geben.
Oder, ein anderer klarer Fall, individuelle Abneigungen und Schwichen treffen sich mit
sozialem Desinteresse des sozialen Feldes. Dann konnen ganze Bereiche des Wahrneh-
mens, Empfindens, Erlebens aus dem Erfahrungsbereich ausgeblendet werden. Es mag
sein, dass jemand Hundert Weisen der Zuwendung oder Zuneigung entwickeln kann,
aber keine Moglichkeiten der Ablehnung, der Abgrenzung oder der Auferung von Ag-
gression entwickelt, oder sich in diesem Bereich auf nur wenige, archaisch erscheinen-
de Grundmuster beschrankt sieht. Solche einmal etablierten Schwerpunktsetzungen und
Ausblendungen sind als basale Strukturierungen des Korpers spéter — wenn tiberhaupt
— nur mit groffem Aufwand (z. B. in einer Psychotherapie) zu verdndern. Sie pragen das
emotionale Erkenntnismuster dauerhaft und dies umso meht, je mehr sie im Verlauf der
weiteren Entwicklung bestatigt werden.

Die so im sozialen Miteinander ausgehandelten und anerkannten emotionalen Muster
werden dann fiir das weitere Leben als eine Art Radar benutzt, mit dem man sich im so-
zialen Zusammenleben orientiert, noch bevor die Bedeutung der Situation sprachlich er-
falt und reflektiert werden kann.!® Dieses Sinnesorgan emotionaler Wahrnehmung kann
prinzipiell weiter differenziert werden. Wo dies jedoch vom sozialen Umfeld nicht fiir
wesentlich erachtet wird, kann es grob und unentwickelt bleiben. Es gibt dann auch An-
lass zu Mifiverstandnissen, Unsicherheiten und Widerspriichen gegeniiber dem kognitiv-
rationalen Denken.

Schlieslich mufs festgehalten werden, dass — unter der Leitung der Emotionen und ihrer
Differenzierungen — Denken und Handeln integriert werden. Darauf weist insbesondere

16, Fiir den Rest des Lebens werden wir diese Fahigkeit als eine Art Radar benutzen, um uns im sozialen
Universum zu bewegen; ihm verdanken wir die unausgesprochenen Eindriicke, die die erste und oft
zuverldssigste Einschatzung der Gefiihle und Absichten anderer bilden und die uns jenseits aller Worte
die emotionale Bedeutung einer Begegnung erkennen lassen. Die intuitive Fahigkeit herauszubekommen,
was hinter einem menschlichen Austausch steckt, affektive Hinweise aufzufangen, noch ehe ein Wort ge-
fallen ist, und ihre Bedeutung zu verstehen, funktioniert schliefllich wie eine Art Sinnesorgan. Sie wird
sogar zu einer Art sUbersinn, der Elemente aller anderen Sinne in sich aufnimmt und uns befahigt, au-
genblicklich Einschdtzungen zu treffen und unsere Reaktionen darauf abzustimmen. Erst dadurch wird
gesellschaftliches Leben moglich.« ( ,5.91)
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die neuere Neuroforschung hin (Insbesondere ). Auch GRENSPANS Unter-
suchungen zum Autismus legen einen solchen Zusammenhang nahe ( ,
S. 91ff).

7.6.2 Selbsterleben

»Mit zwolf bis dreizehn Monaten existiert dieses Selbst noch in getrennten,
wenn auch ziemlich grofsen Teilbereichen. Das gliickliche >Ich<hat das neugie-
rige und forschende und selbstbewufite >Ich< subsumiert, ist aber noch recht
weit von dem wiitenden oder traurigen >Ich< entfernt.« ( ,S.95)

Allméhlich wachsen aber die Inseln eines situationsbezogenen Selbsterlebens zusammen.
Gemeinsamkeiten zwischen unterschiedlichen Situation werden erfahren, genauso wie
differenzierende Unterschiede. Sie finden zu den spezifischen Qualitdten eines Ich zu-
sammen, das sich in unterschiedlichen Situationen wieder erkennt, auch wenn es unter-
schiedlich gefarbt erscheint.

»Die vierte Stufe ist dauerhaft erreicht, wenn durch das Zusammenbringen
vieler Intentionen und Affekt immer grofiere Teile des Selbst zu einer Ein-
heit verschmelzen. Diese Organisation ergibt sich aus dem Handeln. Das Kind
kann seinen Arger mit seinem Gliicksgefiihl verbinden, wenn es beides inner-
halb einer Handlungsepisode erlebt.« ( ,S.97)

7.6.3 Wahrnehmen und Erkennen

Bei der Bildung des imagindren Korpers losen sich die ,,Muster des Zusammenseins” zu-
ndchst zunehmend aus ihrem situationsbezogenen Kontext. Erinnerte Muster dienen als
Leitfaden, um neue Situationen zu ordnen und einzuschitzen. Wir finden zwar noch kein
reflexives Bewusstsein, aber ein Bewusstsein als Wahrnehmung von Gefiihlen, Verhal-
ten, Handlungen. Wo diese Form des Bewusstseins nicht gut ausgebildet ist, hangt spater
auch das reflexive Bewusstsein gleichsam in der Luft, kann sich nicht auf selbst erfahrene
und selbst gekldarte Wahrnehmungen beziehen, sondern muss sich dem Zeugnis anderer
tiberlassen. Imitation und Spiel ermoglichen einen Blick auf die Welt aus einer anderen
als der personlichen Perspektive. Distanz zu sich selbst und Empathie haben hier ihren
Ursprung.

Beziiglich der Erfahrung mit der Welt der Objekte kommt ebenfalls eine neue Dimension
des Erlebens hinzu: Gegen Ende des ersten Lebensjahres reagieren Kinder auf unbekannte
Situationen nicht mehr nur unmittelbar, sondern zogerlich, wie wenn ihnen etwas durch
den Kopf ginge, das erst entschieden werden miifite. Sie blicken zur Mutter und, wenn
diese nicht eingreift, sondern freundlich zugewandt bleibt, ergreifen sie vielleicht den ge-
wiinschten Gegenstand und stecken ihn in den Mund. WINNICOTT (a) verbindet dieses
Zdgern des Kindes mit dem entstehen von Be-Denken, die sich damit beschiftigen, ob
man diesen Gegenstand ohne etwas befiirchten zu miissen, ergreifen kann, also mit ei-
ner Art innerer Vorwegnahme, die mogliche Folgen in der Vorstellung aufkommen 1463t
Man muf3 also Formen einer mentalen Reprédsentation annehmen, die eine Art Vorweg-
nahme der Situation erlaubt, ohne sie bereits mit einem Denken im strengeren Sinne zu
identifizieren.
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Von nun an braucht das Kind auch eine Begleitung, die ihm die Moglichkeit zu dieser Be-
Denklichkeit gibt, es nicht zu schnellen — und damit vielleicht vorschnellen — Losungen
dieses Nachdenkens vorantreibt, eine Begleitung, die Zeit 14{3t zur »Vollendung von Pro-
zessen« ( , S. 56) die sich im Kind abspielen, auch wenn man nicht genau weifs,
welche Prozesse dies sind. Eine geduldige Zuriickhaltung der Erwachsenen, welche die
Ungewifsheit dartiber aushalten kann, was im Kind vorgeht, muf$ also ein solches Zégern
des Kindes begleiten und helfen, es so zu verlidngern, dass das Kind seinen Verarbeitungs-
und Denkprozess im eigenen Rhythmus erfdhrt, vorantreibt und beendet.

Die Bildung des imagindren Korpers ermoglicht dem Kind den Gebrauch von Vorstel-
lung, Phantasie, Simulation. Dabei werden die bisher erworbenen Erfahrungsmuster nicht
nur geordnet, sondern konnen auf einer Biithne des Probehandelns neu zusammengesetzt,
ausprobiert und umgestaltet werden. Deshalb sind Spielen und Gestalten wichtige Bau-
steine eines imagindren Korpers.

7.6.4 Spiel

Durch eifrige Beobachtung seiner sozialen Umwelt und durch deren Imitation, weitet das
Kind seine eigenen Moglichkeiten auch weiterhin aus. Sie erfolgt nun nicht mehr als un-
mittelbare Antwort auf das Verhalten eines anderen Menschen. Es tritt ein zeitlicher Ab-
stand ein zwischen der Wahrnehmung eines Verhaltens und seiner (spielerischen) Imitati-
on. Damit verschobene Nachahmung ( ) stattfinden kann, muss das Kind tiber
Fahigkeiten verfligen: Zunédchst muss es zur Person, die es nachahmt eine Beziehung ha-
ben. Sodann muss es in der Lage sein, die Verhaltensmuster anderer Menschen, die noch
nicht Teil seiner eigenen Handlungsschemata sind, in geeigneter Weise in sich zu repra-
sentieren.!” Diese Reprasentation muss, drittens in komplexer Weise gespeichert werden.
Zum vierten muss es die Fahigkeit besitzen, die imitierten Handlungsmuster selbst aus-
zufiihren.

Die Muster der Selbst- und Welterfahrung, sowie die Muster der Imitation dienen der
Imagination, Phantasie und dem Spiel als Ausgangspunkt (Vgl. hierzu ) Mi-
metisches sich Anverwandeln,!® Imagination, Phantasie und Spiel werden nun zu einem
wesentlichen Teil der Wirklichkeitserfahrung und des Umgangs mit ihr. Entscheidend
dabei ist, dass sich tiber diese Prozesse ein (innerer und duflerer) Raum der Simulation
offnet, in dem das Kind das, was es bisher erfahren und als Erfahrungsmuster in sich ge-
speichert hat, in neuer und individueller Weise zusammensetzen kann. Es entsteht damit
die Moglichkeit, nicht nur die konkret erfahrenen Zusammenhénge zu denken, nicht nur
die Muster der Vergangenheit in die Zukunft hinein zu erwarten, sondern mit den Erfah-
rungsmustern der Vergangenheit zu spielen, mit ihnen neue Moglichkeiten zu entwerfen
und zu erproben, zu simulieren also, wie sie zu neuen Erfahrungsmustern hypothetisch
zusammengesetzt werden konnten und welche Konsequenzen sich daraus ergeben kénn-
ten. Gleichzeitig bildet dieser Raum der Imagination und Simulation die Voraussetzung,

Ob, wie STERN ( , S. 233) annimmt, zwei Reprasentationen von Wirklichkeit gegenwértig sein miis-
sen — die Wirklichkeit, die imitiert wird und die Erfahrung der eigenen Imitation dieser Wirklichkeit —
scheint mir zumindest fraglich: Worin sollte denn die Représentation der Wirklichkeit, die nachgeahmt
wird bestehen, wenn nicht in ihrer Nachahmung?

¥Mit Mimesis bezeichne ich eine Imitation, die das nachgeahmte Verhalten in die Erfahrungszusammenhéan-
ge der eigenen Biografie einbettet, sie individuell ausgestaltet, sowie spielerisch weiterentwickelt. Dabei
beziehe ich mich auf den von WULF padagogisch explizierten Begriff der Mimesis. (Vergleiche insbeson-
dere )
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das Selbsterleben mit dem Wirklichkeitserleben so zu verbinden, dass so etwas wie eine
authentisch erlebte Erfahrung von Objekten und Prozessen entstehen kann (Vgl.

).
Die aufgeschobene Nachahmung, Mimesis und Simulation bilden die Grundlage der
,Als-ob-Spiele”, die Kinder im Laufe des zweiten Lebensjahres zunehmend spielen:

»Zundchst besteht dieses Spiel aus feststehenden Stiicken wie Geburtstagskaf-
fe oder Piippchen schlafen legen. Dann entwickelt es sich zu Dramen, in de-
nen ein Geburtstagskaffee, ein Streit, Sichherrichten und Schlafengehen einan-
der in rascher Folge ablosen, und wenn dann die Darsteller lebendig werden,
beginnt ein ganz neues Abenteuer. Mit wachsender Komplexitdt gehen im-
mer mehr Grundthemen des Lebens in das Spiel ein: Fiirsorge und Vertrauen,
Selbstbewufitsein und Aggression, Neugier und Faszination, Empathie und
Liebe, Grenzen und Schranken, Angste und Sorgen. Im Idealfall wird das alles
zum Bestandteil des reichen kindlichen Innenlebens.« ( ,S.112)

In diesen Als-ob-Spielen bildet sich zum einen die erlebte Wirklichkeit in all den bedeu-
tungsvollen Beziehungen ab, die das spielende Kind zu dieser unterhilt. Indem diese
Beziehungen inszeniert werden, kann das Kind — zum anderen — dariiber ,nachdenken”.
Das Spielen bildet also einen Zwischenbereich zwischen handeln und denken. Es spielt
und denkt mit der szenischen Représentation und ihren Variationsmdoglichkeiten. Sym-
bolisierung, die auf solchen spielerischen Inszenierungen aufbaut, z. B. ein Sprechen, das
ausdriickt, was sich hier inszeniert, enthilt die besonderen Bedeutung einer Erfahrung
oder eines Erlebens genauso wie die sachlichen Bedeutung der so erfahrenen Wirklich-
keit.

Als-ob-Spiele stehen also in einem engen Zusammenhang mit dem Prozess der Symboli-
sierung. Dabei lege ich einen umfassenden Symbolbegriff zugrunde. Danach besteht die
symbolische Verinnerlichung der Wirklichkeit nicht einfach darin, dass sie im Subjekt in
realitdtsgerechter Weise reprasentiert wird. Diese héufig tibliche Verkiirzung des Symbol-
begriffs wiirde den bisherigen Uberlegungen nicht gerecht. In ihnen ging es vor allem
darum, dass kleine Kinder ihre Wirklichkeit nicht in Einzelelementen wahrnehmen, son-
dern als Teil eines Beziehungs-, Wahrnehmungs-, Handlungs- und gefiihlsméfSiigen Be-
wertungsgeflechts. Die Gegenstdnde und Ereignisse, die es bemerkt sind gleichermafien
in die Tatigkeiten und Interaktionen seines Korpers eingebettet, wie auch szenisch auf die
Situation bezogen, in der es sich befindet.

Ich bin bis hier der These gefolgt, dass die Wirklichkeit des Kindes in dieser Komplexitit
erfahren und diese Erfahrungen dementsprechend auch gespeichert werden. Wenn es nun
darum geht, dass Wirklichkeit symbolisch reprasentiert wird, dann kann dies konsequen-
terweise nur bedeuten, dass diese Komplexitidt der Erfahrung auch auf die symbolische
Ebene transformiert wird. Die zu reprasentiertende Wirklichkeit ist damit zugleich die
Wirklichkeit, wie sie dem Kind vorliegt, wie auch die, die das Kind aufgrund seiner zu
ihr unterhaltenen Beziehungen erlebt und in ihrer subjektiven Bedeutung erfasst.

So gesehen bestehen Symbole aus eine Mischung innerer und dufSerer Wirklichkeit. Das ist
die Auffassung, die WINNICOTT ( ) seinem Verstdandnis von Spiel zugrunde legt. Fiir
ihn ist das Spiel der Bereich, in dem das Kind nicht die Notwendigkeit empfindet, innere
und duflere Wirklichkeit getrennt halten zu miissen. Die Linie, die er vom Ubergangsob-
jekt zum Spiel und von da zum kulturellen Erleben zeichnet, umgrenzt einen ,interme-
didren Bereich” in dem subjektive und objektive Bedeutungsebenen auf eine personliche
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Weise miteinander vermittelt und gestaltet werden. Nur wo ein solches Amalgam aus bei-
den (Be-) Deutungsbereichen so zustande kommt, dass es vom Individuum als sinnvoll
erlebt wird, kommen auch symbolische Reprasentationen zustande, die in der Lage sind
beide Bedeutungseben auszusprechen. Das ermoglicht dann, dass subjektive und objek-
tive Bedeutungsdimensionen in die symbolische Kommunikation eingehen und die Ba-
sis einer intersubjektiven Verstindigung bilden. Wo der Spielbereich unentwickelt bleibt,
bleiben auch die subjektiven und objektiven Bedeutungsebenen unvermittelt: Wenn das
Kind von Wirklichkeit spricht, kann es nicht von der Bedeutung sprechen, die es mit ihr
verbindet; umgekehrt haben die subjektiven Bedeutungen keinen Zugang zur Wirklich-
keit, lassen sich nicht in der gegebenen Wirklichkeit unterbringen.

Diese Auffassung wird durch GERGELYS Deutung des , Mirroring” erweitert (

,S.194-217, hat sie tibersichtlich zusammengefasst). Dabei wird

dem Spiel eine zentrale Aufgabe in der Affektregulation zugesprochen. Auf Seite 104 ha-
be ich bereits ausgefiihrt,wie durch das Spiegeln eine Kommunikation zwischen Eltern
und Kind inszeniert wird, die diesem hilft, seine Beziehungserfahrungen wahrzunehmen.
Da die Differenzierung von Gefiihlen durch diese Beziehungserfahrungen vorangetrieben
wird, tragen diese Spiegelungsspiele zur Regulierung der kindlichen Gefiihle und Emp-
findungen bei."”
Durch die Als-ob-Spiele des Kindes erreicht nun auch die Bildung und Regulierung der
Gefiihle und Empfindungen eine neue Dimension. Wahrend bei den Spiegelspielen eine
in geeigneter Weise spiegelnde Person anwesend sein musste, macht sich das Kind in den
Als-ob-Spielen von einer solchen Person unabhingig. Im Spiel erschafft sich das Kind

»... namlich eine externalisierte oder externe Version seines inneren Zustan-
des und lernt ihn so — jetzt ohne elterliche Spiegelung, aber vermittels >Spie-
gelung« in den Spielfiguren und Figurationen — zu regulieren.« ( ,
S. 203)

Indem die Spielfiguren nun mit den Mustern der eigenen Erfahrung spielend, phanta-
sierend, simulierend umgehen, gestaltet das Kind in dieser Gegeniiberstellungen einen
Kommentar zu seinen eigenen Erlebnis- und Erfahrungsmustern. Indem es sich mit die-
sen Moglichkeiten identifiziert, erweitert es die Variationsbreite dieser Muster.

Es kommt aber noch etwas hinzu. Vielfach spielen die Kinder ja nicht allein, sondern mit
anderen zusammen. Indem die Mitspielenden ihre Beitrdge und Kommentare zum Spiel
liefern bleibt die spielerische Spiegelung nicht nur eine narzisstische Variation des eigenen
Gefiihls- und Verhaltensrepertoires. Die Mitspieler treten an die Stelle des spiegelnden
Erwachsenen®’. Das bedeutet aber auch, das Kind ist unabhéngiger davon geworden und

YDORNES spricht zwar mit GERGELY von Affektregulation. Doch ich halte diesen Begriff fiir unzureichend,
um das tatsdchliche Geschehen zu beschreiben. Denn es geht nicht nur um eine Regulation von Affekten,
also ihre Beherrschung und Einschrankung, sondern um ihre Differenzierung und Verfeinerung. Davon
héngt ab, ob sie sich zur Wahrnehmung subtiler Gefiihlssituationen und Empfindungen eignen. Das im-
pliziert, dass sich dieser Prozess der Differenzierung nicht nur auf die Basisaffekte bezieht, sondern die
Grundlage fiir die Wahrnehmung aller moglichen Gefiihle und Empfindungen bildet. Wir kénnen zwar
von einer Grundausstattung von primaren Affekten ausgehen. Aber, wie es den Anschein hat, werden
die feineren Gefiihlsnuancen erst in der Interaktion mit der gegebenen Umwelt ausgebildet. (Vgl. hierzu

, S. 194ff)

20 »Wichtiger scheint mir noch, dass Kinder echte Spielgefahrten haben, deren >Stellungnahme« zum Spiel sie

verinnerlichen kénnen. Die Regulierungsfunktion des Spiels wiirde dann nicht in erster Linie durch die
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verfiigt in freierer und selbstbestimmterer Weise {iber den Gebrauch dieser Kommentare
bei der Konstruktion seiner Selbst- und Wirklichkeitserfahrung.

7.6.5 Kurzer Hinweis auf einen sprachlichen Korper

Damit sind die wichtigsten Entwicklungen durchlaufen, die dann den nédchsten Schritt
zum Entstehen und Empfinden eines verbalen Selbst (STERN) einleiten.

Der Ubergang von den episodisch gespeicherten Wirklichkeits- und Selbsterfahrung zu
deren Reprasentation in inneren Bildern, die Variation und Simulation solcher innerer
Bilder zu neuen, zunédchst imagindren Moglichkeiten, sowie die Transformation von Bil-
dern in Sprache, das sind Prozesse, die einer weitergehenden, differenzierteren Darstel-
lung bediirften, als es in diesem Zusammenhang moglich ist. Es beginnt der sprachliche
Reflexionsbereich, der tiblicherweise mit Erkenntnistheorie in Zusammenhang gebracht
wird. Hier ist nur der Raum, sie soweit anzudeuten, dass ihre Bedeutung im Rahmen
einer Verkorperung von Erkenntnistheorien nachvollziehbar wird.

Ich mochte nur andeuten, dass es mir sinnvoll erscheint, auch diese Entwicklung als die
Entwicklung eines — nun auch sprachlich strukturierten Korpers aufzufassen. GREEN-
SPAN fasst die Entwicklung der ersten zwei Lebensjahre — unter bildungstheoretischer
Perspektive — als einen Ubergang des Denkens vom Aktionsmodus in den symbolischen
Modus zusammen. Dieser Aktionsmodus geht dabei nicht wirklich verloren. Zwei vor-
laufige Hinweise mogen hier gentigen. Auch spéter, wenn das Individuum tiber Begriffe
verfligt und sie benutzt, ohne motorisch tatig zu werden, ist iiber bildgebende Verfahren
die (gehemmte) Mitbeteiligtung der mit diesen Begriffen verbunden motorischen Anteile
nachweisbar. Zum zweiten, jedes Denken — und sei es noch so abstrakt und fern jeglichen
Handlungszusamenhangs — ist eingebettet in ein subjektives kdrperliches Prozesserleben,
das ins Bewusstsein tritt, wenn es Storungen registiert; ansonsten bleibt es ,unbewusst”.
Dieses Prozesserleben zeigt, dass weder Imagination noch das Sprechen vom Korpererle-
ben wirklich zu trennen sind. Wie man zumindest der Poesie entnehmen kann, spielt dort
die rhythmische Strukturierung des Sprachgeschehens eine wesentliche Rolle. Wortwitz
und Wortspiele der Kinder schliefien sich hier zwanglos an. Mir scheint es deshalb sinn-
voll, auch von einem sprachlichen Kérper zu sprechen. Das bedeutet, die Sprache wird
nicht nur semantisch und grammatikalisch strukturiert, sondern auch durch das Erleben
des sprachlichen Prozesses.

7.7 Entwicklung einer verkorperten Erkenntnistheorie
(Zusammenfassung) Differenzierung der Sinne

7.7.1 Abgrenzung von Objekten

Zunichst muf der Saugling seine Moglichkeiten entwickeln, Gegenstiande, Objekte Per-
sonen aus der Komplexitit seiner amodalen Sinneserfahrungen herauszufiltern. Er struk-
turiert seinen sinnlichen Korper.

Externalisierung innerer Zusténde und Phantasien, sondern durch die Verinnerlichung der Kommentare
zu den Externalisierungen zustande kommen [... ]« ( , S.204)
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7.7.2 Verbindung zu erlebten szenischen Einheiten

Diese Sinneserfahrungen werden zu relativ abgeschlossenen Einheiten des Welt- und
Selbsterlebens verbunden. Damit einher geht eine Differenzierung des Gefiihlserlebens
entlang den Mustern der erfahrenen Beziehungserlebnisse. Diese situativen Erlebnis- und
Erfahrungsmuster werden im Episodengedéchtnis gespeichert und, wenn sie in vergleich-
barer Weise nochmals auftreten, wieder erkannt und auf ein vage Weise auch wieder er-
wartet. Durch die Verbindung von Gefiihl und Wahrnehmung erfiahrt sich das kindliche
Selbst in szenischen Erlebniseinheiten, als eine Art Ich-in-einer-Situation. Ich nenne dies
einen szenischen Korper.

7.7.3 Synchronisation mit der sozialen Umwelt

Durch préverbale, dialogische Abstimmung zwischen Mutter und Kind gewinnt das Baby
einen ersten Abstand gegeniiber seinem Erleben, erfihrt sich mit den Augen eines Ande-
ren. Bei ausreichender Empathie der sozialen Umwelt werden individuelles Erleben und
soziale Interpretation so aufeinander abgestimmt, dass kein untiberwindbarer Bruch zwi-
schen Selbst- und Fremderleben empfunden wird. Auf diese Weise entwickelt es seinen
sozialen Korper.

7.7.4 Offnung eines intermediaren Raums der Imagination und Simulation

Die Muster szenischen Erlebens werden vom Kind in Szenen und Bildern représentiert.
Imagination und Phantasie 6ffnen eine Spielraum der Simulation. Er erweitert sich durch
die Muster der sozialen und sachlichen Wirklichkeit, die sich das Kind tiber Imitation und
Mimesis anverwandelt. Es entsteht ein imaginédrer Korper. Dabei entwickelt das Kind ein
Empfinden fiir den Erfahrungsprozess, in dem sich Wahrnehmung, szenische Reprasen-
tation, Denken und Simulation wechselseitig ablosen, ergdnzen oder vorantreiben.

7.7.5 Hinweis auf einen sprachlichen Korper

Wir kénnen davon ausgehen, dass auch im Sprachgeschehen die korperliche Strukturie-
rung eine wichtige Rolle spielt, die hier jedoch nicht weiter untersucht werden konnte.

7.7.6 Zurick zur Selbstbildung

Ich begreife also frithe Selbst-Bildungs-Prozesse also als Prozesse einer verkorperten Er-
kenntnistheorie, weil die — oben skizzierten - Wahrnehmungs-, Reprasentations- und Ver-
arbeitungsweisen den individuellen Korper iiber die biographische Erfahrung in elemen-
tarer Weise strukturieren. Wie ich wahrnehme, ob und wie ich das Wahrgenommene in
szenischen und bildhaften Zusammenhingen in mir vergegenwartige, welche Rolle ich
dabei den Empfindungen und Emotionen zubillige, in welchem Ausmafs ich Imagination
und Phantasie in das denkende Verarbeiten einlasse, inwieweit das rationale Denken nicht
nur logisch, sondern auch mit einem Stiick erfahrener Wirklichkeit verbunden wird, in
welchen Bereichen dieser Verarbeitungsmoglichkeiten ein Individuum Schwéchen oder
Starken entwickelt, die spezifische Weise des Zusammenspiels dieser Erfahrungsmog-
lichkeiten im subjektiven Denken, all dies wird von den ersten Lebenstagen an iiber die
biographische Erfahrung als subjektive Erkenntnisstruktur entwickelt. Je nachdem, wie
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diese Erkenntnistheorie individuell ausdifferenziert wird, bildet sich ein individueller, er-
kennender Korper, der die Bedingungen der Moglichkeit einer zunehmend bewussteren
Selbstauslegung in Selbstbildern und Begriffen enthalt. Insofern sind die Entwicklung
einer verkorperten préreflexiven Erkenntnistheorie und die Bildung eines korperlichen
Selbstvorlaufers (Korperselbst) voneinander nicht zu trennen.

Damit solche Prozesse der Selbst-Bildung stattfinden konnen, miissen nach dem Voran-
gegangenen einige Grundbedingungen erfiillt werden:

Selbst-Bildung braucht einen Rahmen, der sicherstellt, dass die Moglichkeiten und
Krifte eines Kindes eingesetzt werden konnen. Dieser Rahmen sichert ein individuelles
Gleichgewicht irgendwo zwischen Uber- und Unterforderung.

Selbst-Bildung braucht eine Umwelt, die eine den Moglichkeiten des Kindes entspre-
chende Entwicklungen unterstiitzt, anregt und weiterentwickeln hilft. Das muss keine
besonders padagogisch inszenierte Umwelt sein, wenn die Vielfalt der sinnlichen Moda-
litaten, der Denk- und Verhaltensweisen in Alltagssituationen einen Ort, sowie mit aus-
reichenden Ressourcen an Zeit und Aufmerksamkeit bedacht werden.

Selbst-Bildung braucht Partner, die sich in eine bedeutungsvolle Kommunikation (nicht-
sprachlich oder sprachlich) verwickeln lassen, die auf die Tatigkeiten und Aktivitdten des
Kindes antworten und ihm nicht nur passiv Platz und Gelegenheit dazu schaffen.
Selbst-Bildung braucht Spielrdume, in welchen, zum einen, die kleinen Kinder die Mog-
lichkeiten ihrer Selbst- und Weltsicht simulierend entfalten, zum anderen, innere, biogra-
phisch bedingte Bedeutungsgebungen mit dufieren, den Sach-und Sozialzusammenhén-
gen entspringenden Bedeutungsgebungen in Zusammenhang bringen.

Selbst-Bildung braucht Bedeutungshorizonte, die ein bisher untibersichtliches Feld von
Eindriicken und Erfahrungsreizen ordnen, so dass fiir das Kind sinnvolle Muster entdeckt
werden konnen, die es wieder erwarten oder zum Ausgangspunkt neuer Bedeutungs-
findungen nutzen kann. Auch die vielfdltigste und anregungsreichste Umgebung bietet
keinen Anlass zu Selbst-Bildungs-Prozessen, wenn sie sich nicht — mit Hilfe bedeutungs-
voller Anderer - in eine Beziehung einfiigen lassen, die ihnen Bedeutung geben.
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