1.4. Zur Genese von Konstruktionen nach Piaget

Nachdem ich bisher erkenntnistheoretische Krinkungen am Ideal einer ,,objektiven
Welt da drauBBen* aus der Sicht sehr unterschiedlicher Richtungen beschrieben habe, um
dabei einen impliziten Konstruktivismus hervorzuheben, soll es in den nédchsten
Schritten darum gehen, explizit konstruktivistische Ansétze in diese Denkbemiihungen
einzubeziehen. In ihnen konkretisiert sich vieles von dem, was ich bisher herausgestellt
habe, aber es wird auch erforderlich werden, die bisherigen Denkpositionen ofter gegen
eine zu groe Enge und Kurzsicht explizit konstruktivistischer Argumentationen zu
schiitzen und den Konstruktivismus in erweiterter — vor allem kulturalistischer — Hin-
sicht zu sehen und zu begriinden.

In der Psychologie des 20. Jahrhunderts hat sich vor allem Piaget mit dem konstruktiven
Aufbau des Weltbildes beim Menschen beschiftigt. Sein Ausgangspunkt ist eine bio-
logische Erkldrung des Wissens, wobei er zutiefst von Kants Einsicht beeinflusst ist,
,,dass all das, was wir Wissen nennen, notwendig in hohem Malf3e, wenn nicht insgesamt
von den Wahrnehmungs- und Denkmdoglichkeiten des erkennenden Menschen bestimmt
ist.“ (Von Glasersfeld 1996, 101)

Bewusst ziehe ich die Erorterung des Piagetschen Konstruktivismus hier vor, bevor ich
spater auf andere explizit konstruktivistische Ansitze eingehe. Da Piaget eher am
konkreten Fall der kindlichen Entwicklung und weniger an der spekulativen Theorie
einer Mdoglichkeit von Entwicklung schlechthin arbeitet, wird er mir helfen, bestimmte
Ausgangspunkte der Diskussion fiir den weiteren Verlauf zu fixieren.! Zwar befindet
sich sein Ansatz im Rahmen des Grundanliegens, Wissen als Anpassung an bestehende
Umwelten und dabei als Ausdruck einer aktiven Konstruktion zu begreifen, in stindiger
Verinderung?®, gleichwohl gelangt er zu relativ klaren Auffassungen iiber die Abldufe
solcher Konstruktionen. Entscheidend ist fiir Piaget, dass der Mensch einerseits Wissen
bendtigt, um aktiv in seiner Umwelt zu bestehen, dass er andererseits aber jedes naive
Abbildmodell ablehnt, das Wissen als bloBe Ubernahme einer duBeren Welt oder deren
Widerspiegelung behauptet. Fiir ihn ist Wissen an das Handeln von Subjekten ge-
bunden. Das Erkennen von Objekten ist an Handlungen und Erfahrungen gekniipft, die
ithrerseits einer Stufung unterliegen: Von der frilhen Kindheit an bilden wir ins-
besondere kognitive Strukturen aus, die als Schemata alle weiteren Erfahrungen ein-
gliedern. Dieser Vorgang fiihrt dazu, dass unser Verstand die Welt organisiert, indem er
sich selbst organisiert. Die aktiven Konstruktionen unseres kognitiven Systems ge-
stalten erst die Erfahrungen mit der Umwelt und koordinieren sie bis hin zum Aufbau
einer strukturierten Welt.

Hier besteht fiir Piaget zwar grundsétzlich ein Gegensatz zwischen Umwelt als duflerem
Einflussfaktor und dem Subjekt, das sich an die Umwelt anpasst. Aber die Form
menschlicher Anpassung ist als konstruktive Strukturierung der Welt zu begreifen, wes-
halb wir iiber die Welt an sich auch nichts aussagen konnen, sondern mit Wirklichkeit
oder Realitdt letztlich immer nur unsere Erfahrungswelt meinen konnen.

Der Aufbau der konstruktiven Welt bei Kindern ist nun das engere Thema bei Piaget,
wobei ein Schwerpunkt — wenn auch keine AusschlieBlichkeit — auf der Herausbildung
vor allem kognitiver Strukturen liegt.” Piaget stellt eine phasenorientierte Entwicklungs-
theorie auf, die die Konstruktion von Wirklichkeit nach ihren GesetzméBigkeiten in der

' Besonders von Glasersfeld hat zutreffend erkannt, dass Piagets Ansatz aus seiner spezifischen Sicht
grundlegend fiir konstruktivistische Begriindungen sein kann.

? Vgl einfithrend dazu z.B. Vuyk (1981), von Glasersfeld (1996, 98 ff.).

? Zur Abgrenzung zur Psychoanalyse vgl. insbesondere Kapitel I1.3.4.
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kindlichen Entwicklung zu analysieren versucht. Entwicklung ist fiir ihn jenes moderne
Konstrukt, das typisch fiir das emanzipativ und an Autonomie orientierte Bewusstsein
des neuzeitlichen Menschen geworden ist. Nachfolgend soll uns ein Einblick in die
Entwicklungsphasen des Kindes insoweit interessieren, wie dabei der konstruktive
Charakter von Erkenntnis deutlich gemacht und problematisiert werden kann.' Die
Thematisierung von Eins und Auch erscheint dabei unter einer neuen Perspektive: Wie
bilden sich jene permanenten Objekte des Eins heraus, von denen wir insbesondere
sprachlich ausgehen, wenn wir die Auchs unterscheiden wollen?

Piaget zielt auf eine Objekterkenntnis, auf eine Gegenstandlichkeit oder Handlung ,,da
drauBBen®, die aber nicht angeboren dem Menschen gegeben ist, sondern erworben
werden muss. Dabei ist das Wissen, das es erlaubt, nicht zeitlich und rdumlich an-
wesende Ereignisse geistig gegenwiértig zu halten, ein symbolischer Vorgang, ein Vor-
gang, der die Représentation als vermeintliches Abbild, als Fantasie, als Sprache, als
Konstruktion einschlie3t — je nachdem, wie ich meine Beobachtertheorie sprachlich mit
diesen intellektuellen Vorgingen vermittelt denke. In mehreren Arbeiten hat sich Piaget
bemiiht, die Grundstruktur der darin liegenden Entwicklung zu erfassen.’

Die Begriffe Objekt und Symbol dienen ihm als Grundelemente, um seine Theorie der
Operationen und der Aquilibration zu fundieren, wobei die Begriffe Konstruktion und
Autbau besonders seine Forschungsstrategie markieren. Piaget sucht ndmlich, da weder
rein biologisch angeborene noch rein umweltlich eingeprigte Quellen z.B. der Intel-
ligenzentwicklung ausgemacht werden kénnen, den Aufbau solcher Intelligenz anhand
der konstruktiven Aktionen des Kindes nachzuweisen. Dabei folgt er einer ein-
geschriankten, empirisch orientierten Beobachtertheorie, die durch gezielte Experimente
Belege dafiir sucht, was sich als Phasen der Entwicklung mittels Kriterien beobachtend
fixieren lésst.

Wenn wir zwischen einem instinkthaften und einem bewussten Verhalten unter-
scheiden, dann ist zu bemerken, dass beide Arten des Verhaltens notwendige
Regulierungen bendtigen. Das bewusste, erwachsene Regulierungsverhalten eines
Menschen ist nach Piaget durch vier Gemeinsamkeiten ausgezeichnet: ,,Sie regulieren
Aktionen gegeniiber der Umwelt; sie werden im Verlauf von Phylogenese (Evolution)
oder Ontogenese (individuelle Entwicklung) als Funktion dieser Aktionen erworben; sie
gehen tiber bloB passives Reagieren auf Umweltzwinge hinaus, und daher gibt es die
Komplementirprozesse von Assimilation und Akkommodation; und schlieBlich weisen
diese Regulierungen logisch-mathematische Eigenschaften auf und eignen sich zur
Formalisierung in logisch-mathematischer Sprache.* (Furth 1990, 28)

Um diese vier Seiten deutlich zu machen, will ich zundchst den Grundbegriff
Assimilation ndher im Blick auf Entwicklung erldutern.

Der Unterschied zwischen einem Erwachsenen und einem Kind liegt nach Piaget darin,
dass der Erwachsene sich in einer Welt zurechtfinden kann, in der Zeit, Raum und
Kausalitdt geordnet sind, wobei alle moglichen Objekte der Welt in diese Ordnung
selbst hineinragen. Fiir das Kind ist die Welt jedoch zunéchst ohne diese Objekte. So
gehort es zu den notwendigen Aufgaben des Kindes, sich in seinen kindlichen Aktionen

' Dies kann hier allerdings nur als eine Einfithrung in die Problemstellung verstanden werden. Weiter-
gehende Darlegungen liefert z.B. Furth (1981, 1983, 1990). Eine konstruktivistische Einfiihrung gibt von
Glasersfeld (1996).

? Vgl. dazu insbes. die frithen Arbeiten von Piaget (1969 a, b, 1974), die Zusammenfassungen von Piaget
(1988) und Piaget/Inhelder (1986).
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permanente Objekte zu erschlieBen, die das Kind hin zu einer Beobachtungswelt der
Erwachsenen flihren. Piaget hélt den entscheidenden Schritt sich so fest: Zunéchst ist in
den Aktionen des Kindes das Objekt so lange anwesend, wie es sinnlich gewiss ist.
Dann jedoch gibt es eine Phase, in der das Objekt nicht vor Augen steht, nicht direkt
greifbar ist, aber dennoch gedanklich verfiigbar erscheint. Dies charakterisiert per-
manente Objekte. Assimilation nun bedeutet, dass einerseits innere Strukturen als Hand-
lungsschemata aufgebaut werden, um sich in der Umwelt zu orientieren, wobei anderer-
seits aber das Entscheidende dieser Strukturen die Wiederholung ist: Neues Material aus
der Umwelt, spétere Erfahrungen werden vom Menschen als Wiederholung von etwas
bereits Bekanntem erfahren. Da jedoch Piaget mit seinen Beobachtungen die dabei ab-
laufende Kognition der Kinder nicht direkt beobachten konnte, musste er aus den
Aktionen der Kinder aus seiner Sicht riickschlieflen, was dies fiir den Aufbau der Welt
und die Konstruktion der einzelnen Aktion bedeutet. So scheint er zwar streng ,,neutral*
und empirisch vorzugehen, aber die Beobachtung selbst greift stark interpretierend ein,
weil die Kinder nicht in der Lage sind, ihre eigene Kognition gleichberechtigt als an-
erkannte Beobachter zu diskutieren. Diese Forschungsmethode geht direkt in den Be-
griff der Assimilation ein: Eine Schematisierung unserer kognitiven Strukturen kann ich
erst dann erkennen und behaupten, wenn das Muster Sinn fiir mich als Beobachter er-
zeugt, wenn ich also erkennen kann, dass ein Subjekt ein Erlebnis in ihm bereits ver-
traute Strukturen' einpasst.

Unter dieser Voraussetzung kommt Piaget zu folgender Stufenauffassung:*

P Grundsitzlich sind erste Objekte dem Kind passiv gegeben, da nach der Geburt die

Saug- und Greifreflexe lediglich aktiviert erscheinen, aber das Kind keineswegs
eindeutig auf das Objekt einwirkt. Aktiv-assimilatorische Funktionen gelten als an-
geboren, aber eine Erkenntnis zwischen Subjekt und Objekt scheint zu fehlen, weil
die Objekte noch nicht direkt gesucht und gefunden werden. Allerdings verbessern
sich schon in den ersten Tagen nach der Geburt die Féhigkeiten des Kindes stindig,
wobei sich nach und nach seine Fahigkeiten steigern, sich aktiv auf etwas hin zu
orientieren, was erste Anfiange hin zu einer Entwicklung ausdriickt, die auf ein
permanentes Objekt hinweisen.
Diese Behauptung ist in gewisser Weise allerdings heikel, weil sie sehr stark auf
gegenstindliche Objekte abzielt, weniger jedoch die Mutter oder den Vater oder
andere Bezugspersonen in ihren interaktiven Beziigen® oder ihrem emotionellen
Bereich thematisiert. In der emotionalen Interaktion steckt sehr viel mehr Ent-
wicklungspotenzial, als es die vereinfachende Beobachtung menschlicher Intel-
ligenzentwicklung auszudriicken vermag.’

P Objekterkenntnis des Kindes entsteht nur aus Aktionen. Erste Objekte sind
Aktionsobjekte, die durch den engen Radius der Aktionen in frithester Kindheit
sehr begrenzt sind, wobei die Aktionen vorsprachlicher Natur sind, sich auf Wahr-
nehmungen und Bewegungen stiitzen und sich spéter immer stirker erweitern.

' Hier wirkt das konstruktive Moment der Beobachtertheorie als Behauptung eines Vertrautseins, das in
Kinder projiziert wird. Zur Kindheit als Konstruktion vgl. auch Reich online unter http://www.uni-
koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/index.html 21 b.

% Vgl. hierzu einfiihrend auch Furth (1990, 32 ff.).

? Piaget vernachlissigte die praktische Intersubjektivitit, die ich weiter unten im Anschluss an Mead
diskutieren will. Vgl. dazu mit Angabe kritischer Arbeiten gegeniiber Piaget besonders Joas (1989, 159
ff.). Piaget vernachldssigte auch die Bedeutung der Imaginationen — wie der Gefiihle im allgemeinen —,
wie es besonders ein Vergleich mit Lacan zeigen kann (vgl. Kapitel 1. 3.5.).

* Vgl. dazu weiterfiihrend z.B. Stern (1993).

155


http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/index.html
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/index.html

Funktionale Entwicklungsbediirfnisse scheinen diesen Prozess zu motivieren.
Piaget hat die motivationale Basis dieser Entwicklung nicht ndher differenziert,
weil sie ihm {iber die biologische Funktionalitdt hinaus offensichtlich zu spekulativ
war.! Gleichwohl wird in seiner Beobachtertheorie eine Motivation als nicht niher
psychologisch differenzierte Voraussetzung unterstellt. Der Fokus unserer Be-
obachtungen wird aber methodisch eher auf die dulleren Aktionen des Kindes ge-
richtet und vermeidet ein triebtheoretisches Interpretationsmodell. Die senso-
motorische Koordination wird so in den Fokus genommen, mogliche emotionale
Wahrnehmungs- oder Vorstellungswelten des Kindes werden aber zunéchst aus-
geblendet.

» Gewisse Stadien der Entwicklung markieren Fortschritte, die bis hin zu einem Ver-
halten reichen, das Psychologen als intelligent bezeichnen. ,,Von den spontanen
Bewegungen und dem Reflex zu erworbenen Gewohnheiten und von diesen zur
Intelligenz gibt es eine kontinuierliche Progression, und das eigentliche Problem
besteht darin, den Mechanismus dieser Progression zu erfassen.* (Piaget 1986, 16)

Auf diesen Voraussetzungen lassen sich nun die weiteren Entwicklungsschritte des
Kindes in mehrere Teilstadien einer insgesamt sensomotorischen ersten Entwicklungs-
phase zerlegen:*

Teilstadium 1: Eine vererbte assimilatorische Funktion des Kindes zeigt sich schon
wenige Tage nach der Geburt, wenn das Kind die verlorene Brustwarze der Mutter
leichter wieder findet. Die Schematisierung dieser Assimilation zeigt sich sowohl in
einer verallgemeinerten Assimilation (als leeres Saugen oder als Saugen an Gegen-
stainden zwischen den Mabhlzeiten zu beobachten) als auch in einer wiedererkennenden
Assimilation (als Unterscheidung der Brustwarze von anderen Gegenstidnden). Aktions-
objekte sind — auBlerhalb der wiederkehrenden Assimilation — im ersten Lebensmonat
nicht sehr stabil, aber gegeniiber der angeborenen Reflextétigkeit ist das Kind bereits
auf diese Assimilationsobjekte angewiesen, um Aktionsregulierungen vornehmen zu
konnen, die die Basis fiir die weiteren Stufen schon anzeigen. Gegeniiber der Psycho-
analyse bestreitet Piaget, dass Daumen und Brust bereits in diesem Stadium fiir das
Kind symbolisch vermittelt sein kdnnen, weil dazu die ersten inneren Bilder fehlen
wiirden (ebd., 18).

In diesem ersten Teilstadium dominieren also spontane und totale Téatigkeiten des
Organismus und Reflexe, die diese Téatigkeiten differenzieren, wobei Assimilations-
objekte zur Bildung erster Assimilationsschemata beitragen.

Der Begriff Assimilation bezeichnet nach Piaget ein Wechselspiel zwischen einem
Organismus und dufleren Reizen. Es ist eine Struktur, die Umweltereignisse an den
Organismus heranzieht und sie nach bestimmten Assimilationsschemata 16st. Piaget
beschreibt z.B. das Greifverhalten eines Babys als einen Greifplan, der mannigfaltige
duBere Gegenstiande zu assimilieren versteht. Als Beobachter des Kindes sehen wir, wie
das Kind nach verschiedenen Gegenstinden tastet und greift und erkennen wieder-
kehrende sensomotorische Abldufe. Das Baby hat nach und nach gelernt, seine Motorik

' Dies wird auch aus seiner Kritik an Freud sichtbar, die ich weiter unten in Kapitel II. 3.4. aufnehmen
werde.

* Vgl. dazu auch Furth (1981, bes. 72 ff., 1990, 32 ff.), einfithrend Piaget (1986). Diese erste Phase um-
fasst etwa die ersten zwei Lebensjahre. Die angegebenen Zeitabschnitte konnen individuell variieren, aber
Piaget geht davon aus, dass sie Schritt fiir Schritt vollzogen werden miissen.
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so zu koordinieren, dass dies gelingt. Es hat mit anderen Worten als Assimilations-
schema jenen Greifplan in sich errichtet, den es nun einsetzen kann, solange die zu er-
greifenden Gegenstdnde dies gestatten. Hier wird nichts in das Kind hinein abgebildet,
sondern das Kind selbst geht von einem Greifplan aus, den es auf alle mdglichen
Gegenstdnde seiner Umwelt ausdehnt. Was dabei einmal als Assimilationsschema er-
lernt wird, kann mannigfach iibertragen werden. Dabei tritt der Prozess der Akkom-
modation, die eng mit jeder Assimilation verbunden ist, hinzu. Wenn das Kind einmal
einen Plan fiir sein Handeln hat, so miissen die Gegenstinde des Handelns nicht immer
in der Ordnung auftreten, wie es urspriinglich typisch fiir die Herausbildung dieses
Plans war. Die Akkommodation ist daher der nach au3en gerichtete Prozess einer Hand-
lung (bzw. eines operativen Aktes), der den jeweiligen besonderen Realitéts-
bedingungen entspricht. Die Akkommodation wendet also eine innere Struktur auf
duflere, variierende Verhéltnisse an, indem sie auf deren Neuheit reagiert, zu Modi-
fizierungen fiihrt, eine schon ausgebildete Struktur dabei gegebenenfalls differenziert
oder im extremeren Fall zum Aufbau neuer Strukturen stimuliert. Demgegeniiber stellt
die Assimilation die Verinnerlichung von operativen Akten gegeniiber einer duf3erlichen
Welt dar, die als innere Struktur eine Art Plan oder Schema' darstellen, von dem aus
potenzielles Material der Umwelt aktiv angeeignet wird. Offen bleibt, warum dies ge-
schieht: Ist es eine Niitzlichkeit oder Viabilitdt, wie von Glasersfeld (1996, 104) meint,
die den Antrieb fiir den Aufbau solcher Schemata liefert, oder sind wir aus der All-
gemeinheit des Modells und seiner biologischen Grundannahme her iiberfordert, solche
Antriebe iiberhaupt anzugeben? Piaget stellt sich hier keinen Spekulationen, sondern
klammert die Frage nach Antrieben liberhaupt aus. Er stellt als Beobachter nur all-
gemein fest, dass ein assimilatives und akkommodatives Verhalten in einer Umwelt fiir
ihn als Beobachter vorhanden ist. Das Vorhandensein scheint schon geniigend Sinnauf-
ladung zu besitzen. Behaupten wir mit von Glasersfeld, dass diese Struktur eine
Viabilitdt, eine rechte Passung in der Natur darstellt, dann ziehen wir als Beobachter
schon einen weitergehenden Schluss: Aus dieser Perspektive scheint dann ndmlich alles
menschliche Verhalten sich dem Kriterium der Viabilitit beugen zu miissen. Wenn dies
nur meint, dass stets etwas passen muss — also bestimmten Beobachterperspektiven ent-
sprechen —, dann ist die Aussage in ihrer Allgemeinheit kaum zu bestreiten. Meint dies
hingegen ein generelles biologisches Kriterium fiir alle — auch kulturellen — Prozesse,
dann wird recht gewagt aus einer rekonstruierten biologischen Funktion auf kulturelle
Dimensionen geschlossen, was eine Ubergeneralisierung darzustellen scheint. Dieser
Aspekt wird mich bei der Behandlung des radikalen Konstruktivismus, der sich auf
Piaget beruft, noch beschiftigen. Er wird von Kritikern des radikalen Konstruktivismus
auch als naturalistischer Fehlschluss bezeichnet (vgl. insbesondere Hartmann/Janich
1996, 1998).

Teilstadium 2: In diesem Stadium bis etwa viereinhalb Monate werden die angeborenen
Reflexe durch Verhaltensweisen, durch Gewohnheiten iiberschritten, die bereits von
Pléanen und auch einer Koordination vorher elementarer Reflexe zu einer Gesamtheit
abhiangen. Allerdings sind dies keine zweckgerichteten Tétigkeiten, sondern tber-
wiegend wiederholende Korpertitigkeiten als motorische Bewegungen (z.B. neben allen
anderen Korperbewegungen das Daumenlutschen). Dennoch gibt es noch keine aktive

" Ein Plan (schéme) ist fiir Piaget ... die Koordination und Organisation adaptiven Verhaltens; und dieser
Plan wird als eine Verhaltensstruktur innerhalb des Organismus aufgefasst, derart, dass der Organismus
das Verhalten auf dhnliche und analoge Umstdnde iibertragen kann. (Furth 1981, 73) Wenn von
Assimilationsschemata gesprochen wird, so ist damit nur ein Instrument der Assimilation gemeint, weil
es keine Schemata dariiber hinaus gibt.

157



Suche nach dem Objekt — es gilt der Grundsatz: Aus den Augen, aus dem Sinn. Was
dem &uBeren Beobachter als angeboren oder irgendwie notwendig erscheint, ist eine
Projektion des erwachsenen Zieldenkens auf das Kind. Dieses erlernt z.B. das Daumen-
lutschen aus einer zufilligen Bewegung, wo der Daumen den Mund beriihrte und nach
dem Schema des Saugens zu einer neuen Gewohnheit wird. Die Assimilation wird er-
weitert und verfeinert, die Akkommodation tritt ansatzweise hervor.

Teilstadium 3: Etwa mit viereinhalb Monaten werden das Sehen und Greifen ko-
ordiniert und das Kind scheint aktiv nach Objekten zu suchen. Das Interesse an den
Wirkungen eigener Aktionen steigt, einzelne Aktionen, die zufdllige Effekte erzielten,
werden aktiv wiederholt, wobei das Kind sich sogar nach dufleren Objekten orientiert,
die auBlerhalb seiner direkten Reichweite liegen. Von Baldwin iibernimmt Piaget den
Begriff ,,zirkuldre Reaktion®, der die wiederholten Versuche des Kindes beschreibt, eine
Aktion, die eine zufillige Wirkung erzielte, zu verldngern.

Teilstadium 4: Mit siebeneinhalb bis acht Monaten erscheint ein Zweck-Mittel-Ver-
halten des Kindes, das eine deutliche Strukturierung aufweist und einen Ubergang von
Reflexen hin zur Intelligenz fiir Piaget markiert. Es erscheint eine praktische Intelligenz,
wobei sich das Ziel stirker aufdringt als die Reflexion der vorhandenen Mittel. Das
Kind versucht etwa, einen weiter entfernten Gegenstand zu erreichen. ,,.Die Mittel
werden erst anschliefend ausprobiert oder gesucht, aber sogleich als Mittel: Das Kind
nimmt zum Beispiel einen Erwachsenen bei der Hand und zieht ihn in Richtung des zu
holenden Gegenstandes mit, oder es hebt die Decke hoch, die den verborgenen Gegen-
stand dem Blick entzieht.“ (Piaget/Inhelder 1986, 21) Versuch und Irrtum bestimmen
die Logik der Aktionen, die bereits erworbenen Verhaltenspldne bringen das Kind dazu,
begierig neue Dinge zu erkunden. Hierzu gehoren auch schematische Nachahmungen
von Bewegungen. So beobachtete Piaget die Imitation des Offnens und SchlieBens der
Augen durch die Hiande, was eine korperliche Abstraktion andeuten konnte. In diesem
Alter erscheint eine zunehmende Objektivierung der Welt, das Kind scheint einen ersten
Schritt zur Einsicht zu gehen, dass die Dinge der Welt auch unabhéngig von subjektiver
Einwirkung existieren. Auffillig ist, dass die Kinder dabei ihre eigenen Aktionen
stiarker als aktionsunabhidngige Daten von Objekten wieder erkennen. Wenn z.B. ein
Kind ein Objekt hinter dem Schirm A gefunden hat, und man nimmt ihm dieses Objekt
weg und versteckt es hinter Schirm B, sucht es stets erst hinter Schirm A, weil dies die
erfolgreiche Aktion war, die es in sein assimilatorisches Schema integriert hatte, und
weil dies die Wirklichkeit des Objektes war, die daraus als Konstruktion einer An-
ordnung erwuchs. Hier erscheint eine Schematisierung, die fiir den Menschen sehr
typisch ist: Aus einer einmal erfolgreichen Aktion leitet er sehr gerne eine Objektivation
ab, die dann spéter dem Objekt selbst zugerechnet wird, obwohl es nur die konstruktive
Aktion war, die diese Verobjektivierung produzierte. Piaget spricht in diesem Zusam-
menhang auch vom magischen Denken. Dieses Denken hélt die eigene Aktion fiir die
Ursache der Existenz eines bestimmten Objekts oder Ereignisses. Kinder erfahren
solche Magie in dem Moment, wo sie das Zweck-Mittel-Denken erreichen. Es ist nicht
einfach fiir sie, die realistischen Grenzen ihrer Aktionen zu erlernen. ,,Dauerhafter
Kontakt mit Menschen und Dingen wird die notwendigen Widerstdnde und kognitiven
Storungen liefern, um weitere Entwicklungsschritte zu begiinstigen.* (Furth 1990, 39)
Aber solche Widerstindigkeit und kognitive Stérung héngt ganz von der Konstruktion
der (erwachsenen) Wirklichkeit ab, in die Kinder hineingeboren werden und die
variantenreich ihre magische Welt beriihrt. Eine Restrukturierung der geleisteten
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Assimilationen ist jedenfalls erforderlich, um von den verdinglichenden und magisch-
urséchlichen Schematisierungen wieder zu lassen, auch wenn bis in das Erwachsenen-
alter Reste hiervon spiir- und erinnerbar bleiben mdégen. Im Erwachsenenalter sind die
magischen Handlungen dann allerdings stérker symbolisch vermittelt.

Kinder bis zum zwolften Lebensmonat haben so eine gewisse Stabilitdt ithrer Aktions-
objekte erreicht und konnen diese von aktionsunabhidngigen Objekten in gewissem
Rahmen unterscheiden. Die Hand-Augen-Koordination ist vorangeschritten, die Assimi-
lationsschemata sind bereits sehr differenziert. Die Akkommodation hat zugenommen,
weil die Kinder sich stérker an den konkreten Eigenschaften duflerer Objekte orientieren
und ihre Pldne hieran anpassen. Schienen die fritheren Phasen das Kind eher in seiner
geschlossenen Welt zu zeigen, so erfolgt nunmehr eine Weltéffnung, die die Konstruk-
tion von Aktionsobjekten intendiert. ,,Die Kinder beseitigen jetzt Hindernisse, ziehen
und schieben die Gegenstinde herum, um ein angestrebtes Ziel zu erreichen. Intentional
gesteuerte (das heil3t aktive) Akkommodationen der Schemata an Aktionsobjekte tragen
zur allmihlichen Trennung von Aktion und Objekt bei, einer Vorbedingung fiir die
schlieBlich erreichte Externalisierung und Objektivierung der Welt.“ (Furth 1990, 38)
Die groBBe Gemeinsamkeit zwischen Piaget und Freud liegt in der biologischen Grund-
annahme, dass die kleinen Kinder zundchst eher physiologisch als psychologisch zu
betrachten sind. Wo fiir Freud am Anfang nur ,,Es* ist, ein Biindel von Trieben, da sieht
Piaget die biologische Aktion, aus der heraus erst nach und nach die Féhigkeit entsteht,
theoretisches Wissen als ein Wissen, das abgeldst von den Objekten der Aktion ist, auf-
zubauen. Als Beobachter des Kleinkindes ist es allerdings schwierig, auf jene inneren
Bilder oder Représentationen von Wirklichkeit zu schliefen, die im zeitlichen Ablauf
und in sozialer Interaktion erworben werden. So mag das Kleinkind mehr innere Bilder
und Vorstellungen haben, als wir es uns nach der Methode unserer Beobachtung vor-
stellen konnen. Gleichwohl hat Piaget jene Vorstellung griindlich erschiittert, die meint,
dass es angeborene Ideen oder biologisch eingepflanzte Représentationen in uns geben
konnte, die die Entwicklung eindeutig determinieren. Beobachtungen an Kindern lassen
vielmehr im Blick auf die Herausbildung kognitiver Strukturen erkennen, dass die
Pragmatik von Aktion, Aktionsobjekten, von Assimilation und Akkommodation, in
einer Art Wechselspiel Schematisierungen einiibt, die als Gewohnheiten und Ver-
haltensweisen den Moment des Erlernens iiberdauern. Und dies erfolgt als Konstruktion
von Wirklichkeit: ,,Das vier Monate alte Madchen, das zufrieden die Mutter anldchelt,
assimiliert die Situation an sein ,Zufriedenheitsschema‘. Dies besteht in einer aktuellen
Koérperhaltung (oder Gefiihl), in der Schema und Objekt wechselseitig zueinander
passen. Wenn wir einen Begriff wie ,wiedererkennendes Gedichtnis® verwenden
miissen, sollten wir im Auge behalten, dass das Subjekt die eigenen Aktionen wieder-
erkennt — lange bevor die Mutter als Objekt erkannt wird.* (Furth 1990, 40 f.)

Hier jedoch bleibt festzuhalten, dass die Behauptung des Schemas eben auch nur eine
Behauptung eines Beobachters ist, die aus beobachteten Aktionen des Kindes abgeleitet
wird. Inwieweit ein Zufriedenheitsschema die Triebdynamik des Kindes wiedergeben
mag, bleibt zum Beispiel fiir einen Psychoanalytiker strittig, wie umgekehrt Piaget die
Triebtheorie fiir zu spekulativ hilt. Insoweit ist empirisch betrachtet die Unschirfe in
der Interpretation des Kleinkindalters besonders hoch, weil sich das Kind selbst nicht
auf jener Stufe der Raum-Zeit-Kausalititsauffassung dulern kann, die der Beobachter
als Denknotwendigkeit seiner stadienhaften Beschreibung und wahrheitsangenéherter —
Piaget-Anhénger sprechen gerne von korrekter — Aussage konstruiert.

Teilstadium 5: Zwischen dem 12. und 18. Lebensmonat — mit individuellen Ab-
weichungen — werden die aktiven Erkundungen des Kindes zielgerichteter und weit-
reichender. Die Suche nach neuen Mitteln durch Differenzierung der bekannten
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Schemata tritt in den Vordergrund. Kinder sind in der Lage, deutlicher zu antizipieren,
was geschehen wird — etwa, wenn sie Objekte fallen lassen —, sie experimentieren viel
starker mit den Objekten ihrer Umgebung und iiben eine Kontrolle im Blick auf diese
Experimente, indem sie unendlich ausprobieren und die Nerven ihrer Eltern oft
strapazieren.

Teilstadium 6: Etwa zwischen dem 18. und 24. Lebensmonat gelangt das Kind langsam
aus der sensomotorischen Intelligenz heraus, indem es beginnt, von seinen konkreten
Sinneseindriicken und Bewegungen zu abstrahieren. Das permanente Objekt wird hier
konstruiert. Dieses Objekt ist nach Piaget nicht ein einzelner Gegenstand oder eine
Person, sondern ,,ein Modus des erkennenden Zugangs zur Welt der Aktion, der die
Welt der erkannten Objekte ankiindigt.” (Furth 1990, 42) Der Objektbegriff ist damit
konstruktiv, denn er wird vom Kind durch Aktionen gebildet, er ,,umfasst die Gesamt-
heit der durch die eigenen Tatigkeiten elaborierten Beziechungen zwischen den einzelnen
Aktionsobjekten.” (Ebd.) Permanent wird dieses Objekt, wenn das Kind bemerkt, dass
Gegenstinde, die versteckt sind, iiber eine konstante Existenz in Raum und Zeit ver-
fiigen und der Gedanke an sie eine Suche provoziert. Das Kind wird nun fahig, neue
Mittel nicht nur durch Versuch und Irrtum oder materielle, tastende Versuche zu finden,
sondern auch durch innere Kombinationen zu entwickeln, was zu plotzlichen Ver-
stehensprozessen fiihren kann. Damit ist das Kind in der Lage, immer mehr Gegen-
stinde oder Handlungsabldufe symbolisch zu repriasentieren. Wenn es spielt, kann es
sich nunmehr ,,als ob* verhalten, was fiir uns ein Symbolspiel ausdriickt. Dieser Uber-
gang in das symbolische Denken ist ganz entscheidend, denn er entlastet den Menschen
von der Priasenz der Dinge, mit denen er umgeht. Sie werden in begrifflicher Weise vor-
stellbar, damit auch wiederholbar, indem sie wieder in die Vorstellungen geholt werden.
Dies ist das Geheimnis der Re-Prédsentation: Sie ist das erneute Durchspielen einer
zuvor gemachten Erfahrung, die sich als Schema (bildlich oder begrifflich, figurativ
oder operativ) aufgebaut hat und die nunmehr konstruktiv den Aufbau der Wirklichkeit
koordiniert und strukturiert. Dabei tritt nun an die Seite dieser Fihigkeit, Re-Présenta-
tionen von Objekten zu bilden, auch die individuelle Identitét, mit der ein Subjekt den
Vergleich seiner gegenwirtigen Erfahrungen und der Reprdsentationen von Objekten
mit bisher aufgebauten Weltsichten herstellt. Hier wirken Assimilation und Akkom-
modation zusammen.

Wenn wir die Entwicklung der Teilstadien dieser ersten, sensomotorischen Ent-
wicklungsphase zusammenfassen, erkennen wir den starken Eingriff des Beobachters in
die Konstruktion dieser Theorie. Es ist daher nicht verwunderlich, dass es um Piagets
Ergebnisse, sowohl was die Zeiteinteilung als auch was die Deutung der einzelnen Ent-
wicklungsschritte betrifft, immer wieder Streit gab und gibt. Besonders von der
affektiven Entwicklung her scheint es so, als wire ein intuitives — vorstellendes — Er-
fassen schon sehr viel frither mdglich, als es Piaget zuzugestehen scheint. Gleichwohl
hat Piaget — jenseits philosophischer Spekulation {iber das Wesen des Menschen — ver-
sucht, aus den konkret beobachtbaren Aktionen von Kindern Schliisse auf ihre
Intelligenzentwicklung zu ziehen, die moglichst frei von Projektionen des Erwachsenen
auf das Kind sind. Er krinkt dabei ecine Sichtweise, die dem Menschen an-
geborenerweise eine ,,hohere” Vorstellungswelt zugestehen will. Erkenntnis ist viel-
mehr eine Konstruktion und als Konstruktion eine individuelle Entwicklungserfahrung
und zunidchst Aktionswissen. Dies charakterisiert die biologisch bestimmte Offenheit
des Menschen, sich verdnderten Umwelten anzupassen, denn Objekte und Handlungen
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sind durch die gelebte Aktion mit ihren unendlichen Variationen bestimmt. Aktions-
wissen benotigt Aktionsobjekte, wobei die rdumliche, zeitliche und kausale Bestimmt-
heit, wie sie der Erwachsene sieht, vom Kind zundchst noch nicht erkannt wird. Die
wesentliche Leistung der ersten zwei Lebensjahre besteht darin, dass das Kind in die
Lage gesetzt wird, seine Wirklichkeit nach allgemeinen Verhaltenspldnen zu organi-
sieren. Diese Pline entwickeln eine Organisation von Zeit, Raum, Kausalitit und fiihren
dazu, ein permanentes Objekt zu erzielen, von dem aus die weitere Intelligenzent-
wicklung sich von ihrer sensomotorischen Wurzel befreien kann.'! Am Ende dieser
Entwicklung kann sich das Kind als ein Objekt neben anderen Objekten einordnen, d.h.
es ordnet sein Selbst in das Universum der permanenten Objekte, die raumzeitlich
strukturiert und kausal konstruiert sind, ein. Die Konstruktivitit dieses Vorgangs selbst
ist jedoch hinter der verdinglichenden Objektpermanenz versteckt. Bis hin ins Er-
wachsenenalter wird sich dem Menschen so immer wieder die Vorstellung aufdriangen,
dass die Dinge objektiv so sind, wie sie einmal in ihrer Objektpermanenz erfasst
wurden. Erst einem Beobachter wie Piaget, der von aullen in die Konstruktivitdt dieses
Vorgangs blickt, indem er sich von der Suche nach Wahrheit hinter den Dingen — als
Suche nach allgemeiner Objektpermanenz — freimacht und nur ein Wie der Entwicklung
erfahren will, wird bei seinen Beobachtungen deutlich, dass dieses Wie bereits den
konstruktiven Rahmen fiir alle vermuteten Hintergrundwahrheiten abgibt.

Wenn ich weiter oben auf die formal-logische Struktur der Regulierungen hingewiesen
habe, die Piaget als Anlass nimmt, die Phasen und Aspekte der Entwicklung in formal-
logischen Kalkiilen uns als Beobachtertheorie anzubieten, dann darf man dies allerdings
nicht als eine empirische Eindeutigkeit iiberschétzen. Bei Piaget scheint der Stellenwert
seines eigenen Konstruktivismus nicht immer klar zu sein, denn bei aller versuchten
Schirfe seiner Beobachtungen bleibt seine Empirie notwendig deutend und kon-
struierend, sie ist keinesfalls ein Abbild einer irgendwie verankerten Objektivitit von
kindlicher Entwicklung, sondern Produkt einer Beobachtungsleistung, die die kindliche
Entwicklung nach bestimmten Pramissen beschreibt. Allein ein Wechsel der Pramissen
wird zu vollig anderen Beschreibungen fiihren, wie ich weiter unten fiir die Psycho-
analyse noch thematisieren werde.

Die Befreiung von der sensomotorischen Entwicklung charakterisiert das nédchste
Stadium, das Piaget als prdoperationales Stadium bezeichnet (etwa zweites bis siebtes
Lebensjahr). Die stirkere Interiorisation des Erkennens fiihrt hier dazu, dass die senso-
motorischen Plidne durch innere Operationen abgelost werden, wobei dem Aufbau von
Symbolen entscheidende Bedeutung zukommt. Erkenntnis wird damit von der Not-
wendigkeit zur Aktion abgeldst. Die Welt der Symbole tritt zur Aktion hinzu. Sie er-
scheint als ,,Imitation bei Abwesenheit des Modells, Riickruf-Gedéachtnis, Als-ob-
Spiele, Sprechen-in-Kommunikation, Selbstgesprach (inneres Sprechen), Fantasie,
innere Bilder, Imagination oder Traume.* (Furth 1990, 45)

Am Beispiel des Als-ob-Spiels kann die Symbolbildung besonders anschaulich be-
schrieben werden. Ein dreijdhriges Kind spielt z.B. mit einem Stiick Holz, das ein Auto
symbolisiert. Es rutscht auf dem Boden herum und imitiert dabei Autogerdusche. Diese
Gerdusche variieren, und wenn das Holz gegen andere Gegenstidnde gerét, dann ruft das
Kind ,,Klrach“.3

" Im permanenten Objekt erlangt die Aktionswelt eine gewisse SchlieBung, aber keinen Abschluss. In der
weiteren Intelligenzentwicklung scheint nun das Objekt gegeniiber der Aktion bevorrechtigt, aber das
Aktionswissen bleibt fiir das ganze weitere Leben wesentlich.

" Ich nenne diese neue Sicht Symbolfunktion nach Furth, auch wenn Piaget hier von semiotischer
Funktion spricht. Vgl. dazu Furth (1990, 45 £.).

2 Vgl. zu diesem Beispiel Furth (1990, 46 f.).
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An diesem Beispiel konnen wir der Konstruktion von Wirklichkeit recht gut nachgehen.
Zunichst: Was symbolisiert das Stiick Holz? Es scheint das Objekt Auto, vielleicht das
Familienauto, darzustellen. Aber es ist von diesem tatsdchlichen Gegenstand Auto weit
entfernt und erscheint in einer Spielsituation. Diese Situation selbst symbolisiert das
Objekt Auto. Das Auto wird von dem Kind offensichtlich als Zeichen und Bild gewusst,
es wird bewegungsméaBig und lautsprachlich imitiert, es ist ein als Objekt Auto ein ge-
wusstes Auto, das im Spiel symbolisch gehandhabt wird. Unter der Aktion des Spiels ist
eine moglichst getreue ,,Abbildung® des eigentlichen Gegenstandes aber kaum mehr
von Interesse. Vielmehr tritt im Spiel die symbolische Handlung des Als-ob in den
Vordergrund, was eine Ablosung aus allen Situationen des realen Autofahrens bedeutet.
Das dreijéhrige Kind erlebt in diesem Spiel eine recht freie Konstruktion, die ihm die
symbolische Vermittlung gestattet. Andererseits ist es noch eine Freiheit der sym-
bolischen Aktion, die sich nicht selbst als konstruktiven Erkenntnisprozess reflektieren
kann. Kein Kind spricht davon, dass es in einer symbolischen Welt lebt. Erst mit dem
Schuleintritt wird dem Kind die Scheidung von Aktionswelt und symbolischer Welt
deutlicher werden. Wenn wir nun zu den Begriffen Assimilation und Akkommodation
zuriickkehren, dann wird ein Zusammenhang zu den vorangehenden Teilstadien sicht-
bar. So wie der Objektbegriff zunidchst durch die Aktionen des Kindes immer ge-
schlossener und konstanter werden konnte, so erzeugen auch symbolische Objekte und
symbolisches Spiel Voraussetzungen, die fiir den spiteren logischen Umgang mit
Symbolwelten wesentlich sind. Wenn in dem Aktionswissen oder den Spielaktionen der
assimilative Vorgang dominiert, so ldsst sich das symbolische Objekt eher aus der Sicht
der Akkommodation erfassen. Hiermit ist gesichert, dass die jeweilige Umwelt
symbolisch in den Aufbau von Wirklichkeit des Kindes integriert wird. Alle
symbolischen Titigkeiten, so sehr sie konstruktiven Charakter tragen, sind durch die
umweltbezogenen Aktionen des Kindes zugleich Rekonstruktion von Lebenswelt, in der
Kinder in Abhingigkeit von ihren Lernumgebungen stehen. Wenn in den ersten Teil-
stadien der Entwicklung die Assimilation als Bedeutung und Motivation zirkuldrer
Wiederholungen angesehen werden muss, was dem Aufbau von Assimilationsschemata
dient, so tritt zunehmend mehr die Akkommodation in den Vordergrund, je mehr
Aktionsobjekte den erworbenen Schemata angepasst werden. Wenn wir auf unseren
Drejjahrigen mit dem Holzstiick, das ein Auto symbolisiert, zuriickkommen, dann ist
das Stiick Holz mit seiner Bewegungssimulation ja keineswegs notwendiger Teil einer
Auto-Aktion. Die Verbindung zwischen diesem Spiel und dem Auto ist eine mentale
Operation des Kindes, die Akkommodation ist von dem eigentlichen Auto abgeldst und
bloB repridsentativ, symbolisch vermittelt. Gegeniiber dieser symbolischen Akkom-
modation gibt es aber auch noch die aktuelle Akkommodation in der Aktion, d.h. das
Kind spielt in einem spezifischen Raum mit spezifischer Ausstattung, was auch eine
Akkommodation an diese Bedingungen erzwingt. So ist es nicht ganz zufillig, dass das
Stiick Holz gegriffen wird — irgendwie liegt es als Material bereit —, um das Auto zu
symbolisieren, auch wenn es viele beliebige Gegenstinde eigentlich tun konnten, weil
sie gegeniiber der symbolischen Spielfunktion sekundir sind. SchlieBlich ist hier vor-
gezeichnet, dass das symbolische Spiel sogar ganz auf seine Gegenstinde verzichten
kann, wenn die Vermittlung von symbolischem Objekt und Aktion entkniipft und blof3
an die Gedanken verwiesen wird. Insoweit erscheint eine gedankliche Konstruktion von
Wirklichkeit immer als eine symbolische (materielle oder geistige) Konstruktion. Um
das Wesen solcher Konstruktion zu durchschauen, reicht es nicht hin, blol das symbo-
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lische Objekt zu rekonstruieren — also etwa zu erkennen, dass das Stiick Holz ein Auto
sein soll —, sondern es muss hier ebenso die symbolische Funktion der gesamten
(Denk)Handlung rekonstruiert werden — also erkannt werden, dass das Als-ob-Spiel
selbst eine symbolische Akkommodation an die Lebenswelt bedeutet.

Die Differenz von Kindern zu Erwachsenen ist hier bezeichnend. Erwachsene agieren
deutlich weniger auf der Ebene des symbolischen Spiels. Bei ithnen dominieren Ge-
briauche, Traditionen, innere Bilder und Geschichten, Normen und Werte als Ab-
straktionen, die irgendwann einmal angeeignet wurden. So mag aus dem Dreijéhrigen
spater einmal ein begeisterter Autofahrer werden. Zumindest auf der symbolischen
Ebene hat er die besten Voraussetzungen dafiir als Konstruktion seiner Wirklichkeit
erworben. Die Ablosung von der Aktion des Autofahrens ermdglicht dem Dreijahrigen
eine symbolische Leistung, die ihn spiter auf die eigentliche Aktion, die er jetzt noch
nicht leisten kann, zuriickkommen ldsst. So hat er sich von den realen Zwéngen befreit
— er kann noch nicht Auto fahren —, indem er symbolische Zwinge — das Autofahren als
symbolische Handlung einer imitierten Lebenswelt — aufrichtet. Insoweit ist das Kinder-
spiel in einer Lebenswelt unter konstruktivistischem Blickwinkel immer als
symbolische Funktion dieser Lebenswelt bedeutsam.

Die spielerische Lockerung von den Zwingen der Realitdt, die eine unendliche
Variation des kindlichen Spiels gestattet, nennt Piaget verzerrende Assimilation. Die
Verzerrung entsteht durch die je spezifische Assimilation an personliche Begierden. Die
lebensweltbezogene Sozialisation von Symbolen hingegen entspricht zwei Tendenzen:
Einerseits der Aufrichtung gemeinsamer logischer Regeln oder Operationen als Kon-
struktion eines gemeinschaftlichen Systems von Objekten und Handlungen, andererseits
der Koordination der Standpunkte durch Kooperation, um die Egozentrik der Begierden
durch Realititsanpassung zu beschrinken. Im pridoperationalen Stadium lernen Kinder
so GroBenverhiltnisse, Zahlen, MeBvorginge und Mengen als ,,mathematische” Be-
griffe kennen, sie erfahren Konstanz und Invarianz, auch wenn es ihnen in ihrer ,,ego-
zentrischen Sichtweise noch schwer fillt, GesetzméBigkeiten und Ordnungsprinzipien
aulerhalb der eigenen Kontrolle, auBlerhalb des eigenen Selbst anzuerkennen. Insoweit
sind Kinder hier aber auch vielfach konstruktivistischer als Erwachsene, die sich hinter
den Operationen sachwaltende Krifte einbilden, um die ungeheure Last der (von ihnen
mit-verantwortlich) konstruierten Welten besser distanzieren zu konnen.

Im operationalen Stadium (etwa siebtes bis zwolftes Lebensjahr) treten geistige Aktivi-
titen deutlich an die Seite sensomotorischer oder egozentrischer Aktionen. Geistige
Operationen sind in alle Richtungen moglich, sie sind reversibel, d.h. lassen sich riick-
gingig machen, sie enthalten Gesetze — als Konstruktionen —, mit denen man operieren
kann. Sie unterstellen eine Art Beobachtertheorie, die es auch erlaubt, sich in andere
hineinzuversetzen, ebenso wie sich Gesetze zu denken, die als Wirklichkeit aufgefasst
und in Wirklichkeit (z.B. Technik) umgesetzt werden kénnen.

Das Stadium der formalen Operationen (etwa elftes bis dreizehntes Lebensjahr) schlie3t
die Intelligenzentwicklung in gewisser Weise ab, weil hier nun zwischen Inhalt und
Aussage unterschieden und die Logik nach innerer Schliissigkeit {iberpriift werden
kann. Denkalternativen, Mdglichkeitsformen, deduktives Denken sind nun Ausgangs-
punkte neuer Konstruktionsprinzipien, die in der wissenschaftlich orientierten Welt zum
MaBstab einer Weltbeobachtung schlechthin gemacht werden.'

" Wenn Piaget-Anhénger, wie es in interessanter Form vor allem Dux (1989) versucht hat, ihr Weltbild
der Formen dann allerdings fiir ethnologische Untersuchungen universalisieren, miissten sie die spezi-
fische Beobachterposition ihrer Ethnozentrik herausarbeiten, um nicht in den Fehler einer Generalisierung
bestimmter Weltbilder oder Denkerwartungen zu fallen. Vgl. auch Schofthaler/Goldschmidt (1984).
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Piaget im Blick auf die Konstruktivitit der Er-
kenntnis den wesentlichen Unterschied zwischen Aktionswissen und symbolischem
Wissen herausgearbeitet hat. Seine Konzeption von Assimilation und Akkommodation,
deren umfassende erkenntnistheoretische Entfaltung im Modell der Aquilibration hier
nicht weiter ausgefiihrt werden soll, hilft uns, sowohl die konstruktive als auch
rekonstruktive Seite des Aufbaus von Objekten und Handlungen beobachten und be-
schreiben zu konnen. Symbolische Aktionen oder Symbole erscheinen als Bewegungs-
gesten und Spiel, als Sprache in symbolischer Kommunikation und als innere Bilder
oder inneres Sprechen. Sie bauen auf sensomotorischen Erfahrungen auf und fiihren zu
Plénen, nach denen Wirklichkeit aufgefasst wird. Die Assimilation akzentuiert dabei die
aktive Rolle des Ich, die Selbsterfahrung und den Selbstbezug, in dem ein nicht niher
spezifiziertes Begehren nach Tétigkeit steckt; die Akkommodation weist auf die Seite
der AuBlenwelt, der Objekte oder Objektivationen hin, die fiir die Selbsterfahrung
Widerstand und Realitétsprinzip sind, die aber nicht als passives Abbild gedacht wird.
Mit dieser Sichtweise hat Piaget alle Versuche gekrinkt, die sich ein Eins in der ding-
lichen Welt als permanentes gedankliches Objekt einbildeten. Aus der Beobachtung von
Kindern ergibt sich fiir ihn kein Hinweis, dass die Objekte ,,da drauen® irgendwie auf-
genommen werden, sondern die konstruktive Tatigkeit, die durch Aktion vermittelte
assimilative Aufnahme erscheint als Konsequenz einer gezielten Erforschung der Ent-
wicklung kognitiver Strukturen.

Mit seinem Vorgehen hat Piaget auch strukturalistische Ansitze aufgenommen.' Im
Strukturalismus ist man, ausgehend von Saussure, zu einer wichtigen Begriindung ge-
langt: Die Sprache wird als ein System von Unterschieden betrachtet, das nicht irgend-
einen spezifischen Inhalt oder eine Substanz reprisentiere, sondern Form und Funktion
darstelle. Saussure griindet diese Idee darauf, dass es keine ,natiirliche* Beziehung
zwischen sprachlichem Laut und Idee gibt, denn aus den Lauten allein konnen wir
nichts {iber die Ideen oder sprachlich formulierten Dinge der Welt aussagen. Damit war
der Weg frei, sprachliche Prozesse auf der Seite der Signifikanten — jener Laute und
Zeichen, mit denen wir Bedeutung iiberhaupt erst herstellen konnen — als reine Form zu
betrachten, als autonome Gebilde mit inneren Unterschieden, die Bedeutungen
generieren, als Unterschiede, die Unterschiede machen. Dabei konnen sich im Geflecht
der Signifikanten der Laut oder der Sinn von Termen verdndern, indem Transfor-
mationen erfolgen. Der Strukturalismus nun beschiftigt sich vor allem mit solchen
Transformationsregeln. Er nimmt die Elemente, die in einer Struktur vorliegen, und
ordnet diese nach Funktionen, d.h. nach systematischen Gesichtspunkten, in denen diese
Elemente zueinander auftreten. Dabei interessiert weniger die materielle Wirklichkeit
einzelner Elemente, als vielmehr ihre Form, ihre Funktion im Wechselspiel des
Systems, das als Struktur gedeutet wird.’

Beziehen wir diesen Vorgang auf die Erforschung der Kindheit. Das Kind, das ganz
bestimmte Augen, ein spezifisches Gewicht, ein besonderes Aussehen usw. hat, ist
dasselbe physikalische Ding wie das Kind, dessen Aktionen ich im Blick auf sein
Aktionswissen oder den Aufbau seiner symbolischen Welt untersuche. Einmal habe ich
ein Regelsystem, meinethalben seines Aussehens, ein anderes Mal einer Nachstellung
der Erkenntnisse von Piaget. Es hdngt nun ganz vom Beobachter und seinem normieren-

" Allgemein zum Strukturalismus und zu seinem Verhiltnis zum Konstruktivismus vgl. auch Kapitel II.
3.3.
? Eine ganz dhnliche Form der Betrachtung findet sich bei Luhmann. Vgl. Kapitel I1.2.5.
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den Blicken ab, welche Funktionen ich bevorzugen werde. Je nach der Bevorzugung
werden bestimmte Werte und Bedeutungen in die Funktionen hineingedacht, eine
Konstruktionsarbeit, die allerdings durch die oberste Konstruktionsregel, dass mogliche
Transformationen durch die Erfordernisse des geregelten Systems selbst begrenzt sind,
beschriankt bleibt. Daraus entsteht der Anspruch, ein System bzw. eine Struktur als mit
sich identisch zu beschreiben, eine Behauptung, die Piaget als Selbstregulierung be-
zeichnet. Diese Selbstregulierung meint, dass sich Strukturen zwar verdndern, aber nur
als Strukturen verdndern konnen. Damit konstruiert sich Piaget ein Kontinuum von
Relationen — so, wie wir es in seiner konkreteren Theorie dann auch finden —, das
scheinbar die giiltigen Moglichkeiten eines Systems reprisentiert.' Aber er thematisiert
nicht hinreichend, dass er selbst als Beobachter solche Giiltigkeit — oder wie Piaget-
Anhidnger sagen: Korrektheit — mit AusschlieBungen betreibt: Denn der von ihm unter-
stellte Begriff der Selbstregulierung definiert ja zugleich die Systembedingungen, die er
als Beobachter zuldsst. Zwei kritische Moglichkeiten ergeben sich gegeniiber diesen
Zulassungen: Entweder bestreiten wir, dass Piaget hierbei die Systembedingungen
richtig ausschopft — was sich zum Beispiel an Furths Kritik, dass er zu wenig die
motivationale Basis des Handelns von Menschen beriicksichtigt hat, ausdriickt —; oder
wir bestreiten, dass er iberhaupt ein richtiges System als Konstrukteur von Systemen im
Blick auf die gestellte Aufgabe ausgewihlt hat. Dann allerdings sind wir im Zugzwang,
ein gegebenenfalls besseres uns vorzustellen und Anderen plausibel zu machen.
Unterstellen wir zunichst, dass das von Piaget konstruierte und gewihlte System ins-
besondere als Krinkung von psychologischen Abbildungstheorien oder naiven be-
havioristischen Reduktionen Sinn macht, dann wird fiir die Krankungsbewegung selbst
folgendes sichtbar. Piaget differenziert die Dialektik von Eins und Auch: In der
doppelten Bewegung von Assimilation und Akkommodation hat er ein Erkldrungs-
modell konstruiert, das uns eine Beobachtungshilfe fiir den Nachvollzug des Aufbaus
der Wirklichkeit(en) bei Kindern liefert. Zugleich erscheint bei ithm als grundlegendes
Problem des Konstruktivismus eine Leerstelle, die durch die Konzentration auf die
Form des Aufbaus der konstruierten Weltbilder verdeckt wird: Inwieweit greift der
kulturelle Kontext in die konstruktiven Akte ein? Diese Frage kann und soll bei Piaget
nicht beantwortet werden, denn aus der Beobachterperspektive des assimilierenden und
akkommodierenden Subjekts wissen wir stets nur von seinen Aktionen und Begriffen,
von seinen Koordinationen, Strukturierungen und Konstruktionen. Doch inwieweit er-
findet nun dieses Subjekt seine Wirklichkeit? Nach Piaget scheint es sie zundchst erst
einmal entdecken zu miissen: Die gegenstdndlichen und begrifflichen Vorrite der Welt
sind so groB3, dass das Subjekt als Kind geniigend damit zu tun hat, sich Schemata zu
erschliefen, die die Uniibersichtlichkeit von Welt koordinieren, strukturieren und
konstruieren helfen. Wie dies im einzelnen vor sich gehen mag, dariiber entwickelt
Piaget eine Psychologie. Was aber kulturell und als Kontext solcher ethnozentrischen
Re-Présentationen vermittelt wird, was sozusagen die Entdeckung in all den Er-
findungsmoglichkeiten darstellt, dazu erfahren wir nur wenig.

Deshalb wird es auch niitzen, Piagets Ansatz selbst zu krinken: Ich werde in der
zweiten und dritten Krankungsbewegung entscheidende Ansatzpunkte dafiir finden,
sowohl (kulturelle) Interaktionen als auch Aspekte des Unbewussten als notwendige
Erweiterung konstruktiver Perspektiven einzufiihren.

! Zu seinem Verhiltnis zum Strukturalismus vgl. Piaget (1968).
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