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3. Kapitel

Jean Piagets Theorie der Entwicklung des Erkennens

Kurt Reusser

‘Was ist Erkenntnis, und wie kommt sie zu Stande? Kein Forscher hat unser Bild
der geistigen Entwicklung des Kindes nachhaltiger geprigt als der Genfer Er-
kenntnistheoretiker und Psychologe Jean Piaget. Zu seiner genetischen Episte-
mologie und Psychologie der Erkenntnisentwicklung des Menschen, einem mo-
numentalen Werkkomplex, der nicht nur Einfliisse aus den unterschiedlichsten
Disziplinen in sich aufgenommen, sondern zwischen den Zwanziger- und Sieb-
zigerjahren des zwanzigsten Jahrhunderts auch zahlreiche Erweiterungen und
Restrukturierungen erfahren hat, gibt es bis heute keine gleichrangige Alterna-
tive. Obwohl es eigentlich nur ein Abstecher hitte sein sollen auf dem Weg zu
einer allgemeinen ,biologischen Erklirung des Erkennens® (Piaget, 1966, Auto-
biografie), hat Piaget sechzig Jahre mit der systematischen Beobachtung und Er-
forschung des Werdens des menschlichen Geistes zugebracht. Entstanden ist eine
funktionale und strukturale Gesamtschau der Kognitionsentwicklung, die Pia-
gets Bedeutung fiir die Psychologie in eine Reihe stellt mit der Bedeutung Kants
fiir die theoretische Philosophie und derjenigen Darwins fiir die Biologie.!

Piagets zentrales Motiv einer genetischen Erkenntnistheorie ist es, Wesen und
Leistung menschlicher Erkenntnis durch die Analyse ihrer Genese verstehbar zu
machen. In seinem theoretischen und empirischen Werk beschreibt er die Ent-
wicklung des menschlichen Erkennens als universellen, in unumbkehrbaren Stufen
der Autogenese sich vollziehenden, von biologisch verankerten Ausgangsformen
zu den Kulturformen dés abstrakten und bewussten Denkens fortschreitenden

8

1 Wer die vorliegende, notwendigerweise geraffte Wetkdarstellung vertiefen méchte, greife zu den auf
ihre je eigene Weise ausgezeichneten Darstellungen von Ginsburg und Opper (1998), Kesselring
(1999) oder Chapman (1988).
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kognitiv-konstruktiven Gestaltwandel. Erkenntnis und Erfahrung setzen mit der
Geburt ein. Im Modus der aktiven, zuerst praktischen, sodann symbolisch-ope-
rativen und schlieflich reflexiven Auseinandersetzung mit der Welt baut das Kind
die kategorialen Tiefenstrukturen des logischen SchlieRens und des sachbezoge-
nen Erkennens und Wissens auf.

Im Folgenden wird nach einer Skizze des Lebensweges auf die Werkentwick-
lung eingegangen. Danach folgt die Darstellung des Gravitationszentrums sei-
nes Werks, der genetischen Erkenntnistheorie. Der dritte Teil des Beitrags be-
schiftigt sich sodann mit dem entwicklungspsychologischen Kernstiick von
Piagets Arbeiten, der Stufentheorie der geistigen Entwicklung des Kindes. Eine
kritische Wiirdigung des Werks schlieft den vorliegenden Beitrag ab.

1 Biografie und Werkentwicklung

Der in der Westschweiz aufgewachsene Jean Piaget hat seine engere Heimat
aufler in jungen Jahren fiir Ausbildungsaufenthalte in Ziirich und Paris und
spiter fiir Vortrige und als Gastprofessor an internationalen Universititen (dat-
unter viele Jahre an der Sorbonne) kaum verlassen. Sein Wohnsitz und seine
Wirkunggsstitte war ab dem Jahr 1921 Genf, wo er sehr friih, nimlich bereits in
den 1920er Jahren, den wissenschaftlichen Durchbruch erlebte. An der Genfer
Universitdt schuf er in jahrzehntelanger Forschungsarbeit seine Erkenntnis- und
Entwicklungstheorie, wofiir er mit nicht weniger als 35 Ehrendoktoraten — dar-
unter 1936 als erstes jenes der Universitit Harvard — und mebhr als einem Dut-
zend internationaler Preise ausgezeichnet wurde. Dank seinem wachsenden Ruf
und spitestens seit der Griindung des ,,Centre International d’Epistémologie
génétique” entwickelte sich Genf seit den Sechzigerjahren zunehmend zu einem
internationalen Zentrum der Entwicklungspsychologie.

1.1 Werdegang

Jean Piaget, der seinen intellektuellen Werdegang in éiner Autobiografie (Pia-
get, 1966)2 aufgezeichnet hat, entstammte einer angesehenen protestantischen
Familie aus Neuenburg (Neuchitel) in der Westschweiz, wo er am 9. August

2 Dainfolge des Umstandes, dass das personliche Archiv sowie die piivite Kotiespondenz Piagets bis-
lang nicht zuginglich sind, bis heute keine auenstehende Biografie vorliegt, sind die autobiogra-
fischen Schriften und die Gespriche (vgl. z. B. Bringuier, 1977) die wichtigsten autobiografischen
Dokumente. Dancben gibt es eine Reihe von Beitrigen, welche vor allem die Jugendjahre beleuch-
ten: Ducret, 1990; Vidal, 1994, sowie Barrelet und Perret-Clermont; 1996;.in Bezug auf das geis-
tige und soziale Neuenburger Umfeld des Schiilers und‘Studenteni-Biesezeichitén-zum Teil ein von
Piagets Autobiografie deutlich abweichendes Bild des jungen Piaget: Piageustelltiin der Selbststili-
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1896 geboren wurde. Sein Vater, der fiir ihn vorbildhaft das Wissenschafts- und
Leistungsethos verkérperte, war ein kritischer Historiker und Spezialist fiir
mittelalterliche Literatur; er lehrte und amtete als Griindungsrektor an der Uni-
versitit Neuenburg und war nebenbei Staatsarchivar. Seine ausgesprochien reli-
giose Mutter beschreibt er als ,,sehr intelligent, energisch und im Grunde von
wirklicher Giite; ihr eher neurotisches Temperament machte unser Familien-
leben jedoch recht schwierig“ (ebd., S. 16). Dieser Umstand und die Polaritit
zwischen dem ,,ungldubigen Vater” und der ,gliubigen Mutter, wie er sie als
Kind erlebte, liefen ihn nicht nur sehr frith ,,den Konflikt zwischen Wissen-
schaft und Religion ... spiiren” (19654, S. 15) und weckten existenzielle philo-
sophische Fragen in ihm, sondern Piaget sah darin auch den Grund dafiir, dass
er sich friih ,ernsthafter Arbeit“ (zulasten des Spiels; 1966, S. 16) und dem wis-
senschaftlichen Denken — insbesondere der Zoologie — zuwandte. Nachdem er
schon als 11-jahriger Schiiler in einer lokalen Zeitschrift einen kurzen Aufsatz
iiber seine Beobachtungen an einem Albino-Spatzen verdffentlicht hatte, lud
ihn der Direktor des heimischen Museums fiir Naturgeschichte ein, in seiner
Freizeit bei der Klassifikation der Schnecken- und Muschelsammlung zu assis-
tieren. Wihrend dieser Zeit beschiftigte er sich vor allem mit auf dem Land
oder im Wasser lebenden Mollusken, und bis zum Abschluss des Gymnasiums
brachte es der junge Piaget in seiner Spezialdisziplin, der Malakologie, bereits
zu iiber zwei Dutzend Publikationen in in- und auslindischen Journalen. Wih-
rend seiner Gymnasiumszeit pflegte er neben dem Schulbesuch nicht nur sein
aufwindiges Hobby, sondern vertiefte sich dariiber hinaus in aufwiihlende phi-
losophische Lektiire (darunter Henri Bergson). Schon friih hatte er auch privi-
legierten Zugang zu seinen Lehrern und Mentoren, die meist Kollegen seines
Vaters waren und seine Initiation in die akademische Welt forderten. Nach Ab-
schluss des Gymnasiums (1915) studierte der zu dieser Zeit gesundheitlich fra-
gile Piaget in Neuchitel Biologie und promovierte 1918 mit einer Arbeit iiber
die Weichtiere im Wallis; nicht ohne sich auch wihrend seiner Studienzeit ein-
gehend — mit der Folge personlicher, philosophisch-religiser Krisen — mit einer
betrichtlichen Menge an philosophischer, soziologischer und psychologischer Li-
teratur auseinander zu setzen und selbst einen philosophischen Roman zu schrei-
ben.3 In dieser Zeit festigt sich, nicht zuletzt unter dem Einfluss von Gesprichen
mit seinem geschitzten Philosophielehrer Arnold Reymond iiber das Verhiltnis
von Biologie, Logik und Mathematik, der Gedanke, sich dereinst mit Psycholo-
gie — als Bindeglied zwischen Biologie und Logik — zu beschiftigen.

sierung seiner Autobiografie seine eigene geistige Entwicklung zum genetischen Epistemologen als
einheitlicher und geradliniger dar, als diese tatsichlich verlaufen ist. Vgl. in diesem Zusammenhang
Kohler (2003).

3 1918: ,Recherche®; Piaget (1966, S. 24): ,Niemand sprach davon ausser ein oder zwei empérten
Philosophen.”
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Nach dem Biologiestudium geht Piaget im Herbst 1918 fiir einige Monate
nach Ziirich, wo er den experimentellen Psychologen G. E Lipps und den be-
rithmten Psychiater E. Bleuler als Lehrer hat. Er macht sich mit statistischen
Methoden vertraut, die er sogleich in einer Untersuchung iiber Erdmollusken
im Wallis anwendet. Zudem hort er Vortriige bei Bleulers Assistenten C. G. Jung
und bei O. Pfister und macht sich mit der psychoanalytischen Schule vertraut.

Jedoch, wie er eher enttiusche schreibt: ,Meinen Weg fand ich hier noch nicht®

(19654, S. 20). ;

Im Herbst 1919 reist Piaget fiir eineinhalb Jahre an die Sorbonne nach Paris, ent-
schlossen, sich der psychologischen Forschung zu widnren. Neben der Psycholo-
gie wendete er sich dort auch der Logik und Philosophie der Naturwissenschaf-
ten zu. Pierre Janet und der von Kant inspirierte Leon Brunschwicg iiben dabei
den nachhaltigsten Einfluss auf ihn aus. Dariiber hinaus lernt er das Werk des
amerikanischen Entwicklungspsychologen James Mark Baldwin?, der einige Zeit
in Paris verbracht hatte und von dem er wichtige Grundgedanken iibernehmen
wird, kennen. Die unmittelbare Initialziindung fiir seine kiinftige Laufbahn aber
gibt ihm die Einladung ans Binet-Laboratorium an der Sorbonne. Er wird von
Théodore Simon, einem Mitarbeiter des kurz zuvor verstorbenen Pioniers der
Intelligenzforschung Alfred Binet, eingeladen zur Mitarbeit bei der Standardi-
sierung eines Tests des englischen Psychologen Cyril Burt zum moE:mmmo_mnEmg
Denken an einer Stichprobe von Pariser Grundschulkindern. Nach einer wenig
enthusiastischen Anfangsphase gelangte Piaget sehr bald zur Uberzeugung, dass
weniger die routinemifige Registrierung und Auszihlung der richtigen Testant-
worten der Kinder interessant waren als vielmehr deren Begriindungen, und noch
mehr die alterstypischen Fehler, die sie beim Anstreichen der Lsungen machten,
und deren Hintergriinde (Piaget, 1921). Er wollte wissen, was den Kindern beim
Losen der Aufgaben durch den Kopf ging und damit Aufschluss gewinnen iiber
die Schwierigkeiten und Fortschritte beim Denken. So fing er an, die kleinen Ver-
suchspersonen frei sprechen zu lassen und sie sorgfiltig nach ihren Denk-Wegen
zu befragen. Er stellte ihnen eigene Aufgaben, bei denen auch mit Gegenstinden
manipuliert wurde. Auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse erarbeitete

4 Der von Stanley Hall (Vertreter der Grundidee einer oznoﬂnbnnanrg Rekapitulation der Phylo-
genese) geprigte Neo-Darwinist James Mark Baldisin (1861-1934), von dem Piaget zentrale Kon-
zepte und Grundgedanken itbernommen hat, lebte einige Jahre in Paris, wo er . a. mit Binet zu-
sammenarbeitete. Er vertrat eine (kaum beachtete) Stadientheorie der ma_mﬂmg Entwicklung, in der
er vier Stufen unterschied: eine sensomotorische, eine quasi-logische, eine _omanwn und eine hyper-
logische Stufe. Zudem finden sich in seinem Werk bereits die Begriffe des geistigen Schemas, von
Assimilation und Akkommeodation sowie der Zirkulirreaktion. Baldwin vertrat ebenfalls schon die
Auffassung, das Kind miisse die von Kant postulierten Kategorien in einem konstruktiven Prozess
wihrend der Ontogenese erwerben (Baldwin, 1897; vgl. Case,1999, S. 9-13). Piaget bezeichnet
Baldwins genetische Theorie als ,geniale Gedankenginge® (1926, S. 40).
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er seine ,klinische Methode® (Piaget, 1921), die zum Markenzeichen seiner Un-
tersuchungen iiber viele Jahrzchnte hinweg werden sollte. Piaget schreibt im
Riickblick: ,,Endlich hatte ich mein Untersuchungsfeld gefunden®, 1966, S. 26).

Ebenso war von Bedeutung — ,weil es den Gang meines Lebens <Q.wbm28
(ebd., S. 27) —, dass Piaget in der Folge eine neue Stelle fand. Nachdem er einen
Aufsatz (der auch sogleich als Habilitationsschrift anerkannt wird) zu seinem
neuen Untersuchungsgebiet an Edouard Claparéde gesandt hatte, bot ihm dieser
die Stelle eines ,,Chef de travaux“ am von ihm geleiteten ,Institut Jean-Jacques-
Rousseau” in Genf an. Im Frithjahr 1921 tritt der knapp 25-jihrige Piaget als
Privatdozent und mit einem Forschungsprogramm im Kopf die Stelle an. Diese
bietet ihm von Beginn weg alle Freiheiten zur Durchfiihrung eigener Untersu-
chungen zusammen mit Studierenden und Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen
und damit ideale Arbeitsbedingungen. Was er damals nicht ahnen konnte, war,
dass dies der Beginn einer beinahe 60 Jahre dauernden produktiven und zu wis-
senschaftlichem Weltruhm fithrenden Titigkeit am selben Wirkungsort und am
selben Studienobjekt sein sollte. .

Obgleich Piaget seine erste Professur (fiir Psychologie, Soziologie und Philoso-
phie) in seiner Heimatstadt Neuenburg antrat, schlug er unmittelbar und ab 1924
(nach seiner Heirat mit Valentine Chitenay, einer Studentin und Mitarbeiterin
der ersten Stunde) mit seiner Familie Wurzeln in Genf, Hier wurde er 1929 zu-
néchst Professor fiir Wissenschaftsgeschichte und iibernahm 1940 nach dem Tod
von Edouard Claparéde dessen Lehrstuhl fiir experimentelle Psychologie. Zwi-
schen 1952 und 1963 unterrichtete er auflerdem genetische Psychologie an der
Sorbonne in Paris, und ab 1955 bis zu seinem Tod am 16. September 1980 lei-
tete er das neu gegriindete ,,Centre International d’Epistémologie génétique®,
dessen interdisziplinire Aktivititen Genlf fiir zwei Jahrzehnte zu einem Mekka
der Entwicklungspsychologie werden lieen. Zwischen 1929 und 1967 stand Pia-
get zudem dem ,,Bureau International de 'Education” (Erziechungsbiiro der nach-
maligen UNESCO) als Direktor vor, eine Titigkeit, die ihm Gelegenheit bot,
{iber internationale Konferenzen und dazu verfasste Berichte und Vortrige auch
eine indirekte pidagogische Wirksamkeit zu entfalten. Die meisten seiner (zum
Teil erst seit Kurzem im deutschen Sprachraum bekannt gewordenen) pidago-
gischen Schriften sind im Rahmen dieser UNESCO-Aktivititen entstanden.

S Weiter kommentiert Piaget: ,Seit Beginn meiner theoretischen Reflexionen war ich iiberzeugt,
dass sich das Problem der Beziehungen zwischen Organismus und Umwelt auch auf dem Gebiet
der Erkenntnis stellt und da als das Problem der Beziehungen zwischen dem handelnden und den-
kenden Subjekt und den Objekten seiner Erfahrung erscheint. Ich hatte Gelegenheit, dieses Pro-
blem in Begriffen der Psychogenese zu untersuchen® (1966, 26£.).
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Piaget war ein Schwerarbeiter und bis ins hohe Alter wissenschaftlich sehr pro-
duktiv. Zusammen mit seinen aufergewshnlichen Mitarbeitern und Mitarbei-
terinnen hat er mehr als 80 Biicher und Sammelbinde sowie mehrere hundert
Artikel mit einem geschitzten Umfang von ca. 35.000 Seiten publiziert. Mehr
als eine Mitarbeiterin, eine Weggefihrtin mit komplementirem wissenschaft-
lich-kreativem Temperament und Profil war dabei Birbel Inhelder (1913-1997;
Inhelder, 1989), mit der zusammen er seit den Vierzigerjahren das Denken von
Kindern und Jugendlichen erforschte und welcher er wichtige Impulse und

Beitrige auf experimentellem und theoretischem Gebiet verdankte (vgl. Kessel-
ring, 1999, S. 201 ff.).

-

1.2 Werkentwicklung

Wie Freud lisst sich auch der mit ,einer systematischen Geisteshaltung® (Pia-
get, 1966, S. 28) ausgestattete Piaget als Systembildner (vgl. Steiner, 1976) be-
zeichnen. Ungeachtet aller Erweiterungen und Revisionen zeichnet sich sein
Werk durch eine aufergewshnliche Kohirenz aus. Diese verdanke sich vor allem
seiner Fragestellung, die sich wie ein leuchtender Faden durch das gesamte Werk
zieht: die empirisch-psychologische und erkenntnistheoretische Erklirung der
Entwicklung der Intelligenz bzw. des Erkennens von den biologischen Grund-
lagen und ontogenetischen Urspriingen bis zu den reifen und universalen Kul-
turformen des abstrakten und logischen Denkens. Um einen Uberblick iiber die
sich tiber sechs Jahrzehnte erstreckende Werkentwicklung zu gewinnen, erweist
sich eine Gliederung in drei Werketappen®, von denen jede gegen zwei Jahr-
zehnte umfasst, als niitzlich: das finktionalistisch gepragte frithe Werk, das strub-
turalistische mittlere Werk (der ,klassische® Piaget) und das (eine Balance zwischen
Funktionalismus und Strukturalismus suchende) grundlagentheoretisch-integra-
tive Spitwerk.

1.2.1 Phiinomenologe und Kartograf des kindlichen Denkens und seiner
Entwicklung (friihe Zwanziger- bis Mitte Dreiffigerjabre)

Die erste Werkperiode lisst sich in zwei Abschnitte unterteilen: das eigentliche
Frithwerk der Zwanzigerjahre und der Zeitraum, in dem der mittlerweile Vater
gewordene Piaget die minuziése Beobachtung der eigenen Kinder zur Grund-
lage von drei Siuglings- und Kleinkindmonografien macht.

6 Montangero (1985) unterscheidet vier Etappen; ich meinerseits fasse die beiden ersten (funktio-
nalistisch ausgerichteten) Etappen, die sich vor allem im Modus der Erklirung der Entwicklung
unterscheiden (Ubergang von einer sozialen Erklirung zur Assimilationstheorie) zusammen. — Die
hier als grobe Abgrenzung verwendeten Werketappen orientieren sich eher an der Serie der Publi-
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Zwischen 1923 und 1932 veréffentlichte Piaget fiinf Studien zu Sprache, Den-
ken, Weltbild und Moral des Kindes, die, obgleich von ihm selbst als vorliufig
und unfertig betrachte, bereits den internationalen Durchbruch bedeuteten und
dem Dreiffigjihrigen Vortragseinladungen in acht Linder einbrachten. Der erste
Band dieses Frithwerks war von einem enthusiastischen Vorwort seines Mentors
Edouard Claparede begleitet.

Die ersten beiden Monografien (Sprechen und Denken des Kindes, 1923a; Ur-
teil und Denkprozess des Kindes, 1924) beschiftigen sich mit der sprachlichen
Kommunikation und mit dem Schliisseziehen von Kindern zwischen drei Jahren
und dem frithen Jugendalter. Welche sprachlichen Mittel und Formen verwen-
den Kinder, um ihre Gedanken — Absichten, Fragen, Argumente, Erklirungen,
Schlussfolgerungen — auszudriicken? Piaget lisst sie einander vorgegebene Ge-
schichten erzihlen und Sachverhalte erkliren. Er beobachtet dabei ihre Schwie-
rigkeiten, zum Beispiel beim Ausdriicken von Kausalbeziehungen (d. h. der kor-
rekten Verbindung von Ursache und Wirkung), oder wie sie beim Erkliren Dinge
auslassen oder Elemente nennen, ohne deren Beziehung zu kennzeichnen, und
wie sie allgemein Miihe bekunden, beim Erzihlen und Erkliren die Bediirfnisse
der Horer einzubeziehen. Als typische Sprechweise jiingerer Kinder identifiziert
er das nicht-kommunikative oder egozentrische Sprechen und stellt dieses dem
sozialisierten oder kommunikativen Sprechen ilterer Kinder gegeniiber. Insge-
samt noch vorwiegend auf die Sprache als Fundament der Gedankenlogik bau-
end rekonstruiert er das Denken auf der Basis des sprachlichen Austauschs.
Mehr noch, er geht davon aus, dass die gedanklichen Operationen (,die Refle-
xion“) aus dem sozialen Dialog hervorgehen, zum Beispiel das Konzept des Be-
weisens aus der Diskussion: ,,Das soziale Bediirfnis, am Denken der andern teil-
zunehmen, das Unsere mitzuteilen und zu iiberzeugen, steht ani Anfang unseres
Bediitfnisses der Verifizierung, Der Beweis ist aus der Diskussion entstanden (Her-
vorhebung KR). ... Die Diskussion ist ... der Nerv der Verifikation: Der logi-
sche Denkprozess.ist eine Diskussion mit uns selbst, die im Inneren die Ge-
sichtspunkte einer wirklichen Diskussion reproduziert (1924, S. 204 £.). Dieses
Fundierungsverhiltnis zwischen individuellem logischem Denken und sozialer
Interaktion hat Piaget spiter umgekehrt.

Komplementir zu den beiden ersten, denkprozessorientierten Werken fokus-
sieren die beiden folgenden (Das Weltbild des Kindes, 1926; Die Entwicklung
des Kausalititsbegriffs beim Kind, 1927, nicht ins Deutsche iibérsetzt) auf dze

kationen als an effektiven Schaffensperioden. So beginnen beispielsweise die empirischen Unter-
suchungen, die zur umfangreichen Werkserie der mittleren Periode fiihren, bereits Mitte der Drei-
Rigerjahre. 1947, beim Erscheinen der ,Psychologie der Intelligenz®, sind die grofen Projekte
dieser klassischen Periode des entwicklungspsychologischen Schaffens im Wesentlichen abge-
schlossen.
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Denkinbalte von drei- bis neunjshrigen Kindern: ,, Welche Vorstellungen haben
Kinder in den verschiedenen Stadien ihrer intellektuellen Entwicklung spon-
tan von der Welt?“ (1926, S. 13). Nach eingehender Reflexion auf die von ihm
verwendeten Methoden untersucht Piaget derart unterschiedliche Vorstellungs-
inhalte wie das Wesen des Denkens, der sprachlichen Benennung, des Bewusst-
seins, der Traume und des Lebens, des Ursprungs der Gestirne, der Wetterer-
scheinungen oder von Naturgegenstinden (Fliisse, Berge, Steine, Pflanzen usw.).
Im Kausalitidtsbuch (1927) kommen Inhalte hinzu, durch welche Verstehens-
stufen des Begriffs der physikalischen Kausalitit angesprochen werden — wie die
Bewegung der Wolken, die Krifte des Windes, das Schwimmen von Schiffen,
das Funktionieren von Fahrridern, Dampfmaschinen oder Autos. Als Ergebnis
seiner Untersuchungen revidiert Piaget seinen Begriff des Egozentrismus (mit
den Auflerungsformen des Realismus, des Animismus und des Artifizialismus;
vgl. 3.2.2, S. 141 ff) bereits wieder: Er versteht diesen nun nicht mehr sozial-
psychologisch, sondern denkpsychologisch — als Einschrinkung kognitiver Per-
spektiveniibernahme als Folge einer mangelnden Differenzierung vom Ich und
den Gegenstinden der Umwelk.

In der fiinfren Monografie (Das moralische Urteil beim Kinde, 1932), einem
die Forschung bis heute stimulierenden Werk?, wird die moralisch-soziale Welt
Gegenstand tief schiirfender Betrachtungen. Das Buch nimmt insofern eine
Sonderstellung im Werk Piagets ein, als die soziale Interaktion zwischen Gleich-
altrigen als Kausalfaktor zur Erklirung wichtiger Entwicklungsfortschritte — hier
des Ubergangs von einer heteronomen zu einer autonomen moralischen Orien-
tierung — herangezogen wird. Piaget stiitzt sich in dieser Untersuchung fiir ein-
mal nicht primir auf das Studium von Erwachsenen-Kind-Dialogen, sondern
analysiert auf subtile Weise seine Beobachtungen des Murmelspiels von Kindern,
das er als Modell des Befolgens und Akzeptierens von Regeln (und damit als
Beispiel praktischer Moral) gewihlt hat. Konkret hat Piaget mit Gruppen von
Kindern unterschiedlichen Alters Murmeln gespielt, ihnen auf soziale Interak-
tionen bezogene Geschichten erzihlt und dadurch Situationen herbeigefiihrt,
die geeignet waren, Verinderungen im Gebrauch und in der Bedeutung der
Spielregeln sichtbar zu machen. Die Analyse der Entwicklung des Regelbe-
wusstseins iiber das Studium spielbezogener sozialer Interaktionen zwischen
Gleichaltrigen war fiir Piaget deshalb wichtig, weil der Autorititsdruck, der von
Erwachsenen ausgeht, wenn es um die Definition, Begriindung und Rechtfer-
tigung von Regeln geht, hier wegfillt oder zumindest keine direkte Rolle spielr.
Piaget entdeckte, dass moralische Konzepte hoherer Ordnung, wie z. B. der Be-
griff der individuellen, an subjektiven Absichten — und weniger an Handlungs-

7 Aebli hat das Werk in seiner Einfithrung (1932/1983, S. 13) m_m; »Goldader in den Gedankenge-

birgen dieses Autors“ bezeichnet.

Jean Piagets Theorie der Entwicklung des Erkennens 99

folgen — bemessenen Verantwortung, sich in dem Mafle entwickelt, als es den
Kindern gelingt, sich aus der Autorititsabhéngigkeit von Eltern und Lehrern zu
16sen und ihr Urteilen und Handeln auf die Basis allgemein giiltiger Prinzipien
und Regeln zu stellen. Damit es {iberhaupt zu einer solchen Entwicklung kommt,
braucht es nach Piaget die Erfahrung der Zusammenarbeit unter Gleichen: Erst die
Zusammenarbeit fiihrt, ,indem sie das Individuum zwingt, sich stindig mit dem
Standpunkt des andern zu beschiftigen, um ihn mit seinem eigenen zu verglei-
chen® (1932, S. 230), zu gegenseitiger Achtung und zu einer autonomen Urteils-
und Handlungsorientierung. Dieselbe Erkldrung gilt auch fiir die Entwicklung
des Gerechtigkeitsbegriffes oder — wie das folgende Zitat deutlich macht — die
Beurteilung des Liigens: ,Das Bediirfnis, die Wahrheit zu sagen und sogar, sie fiir
sich selbst zu suchen, ist nur in dem Mafle begreiflich, als das Individuum in
Bezug auf eine Gesellschaft denkt und handelt, und zwar nicht auf eine beliebige,
... sondern auf eine auf den Prinzipien der Gerechtigkeit und der gegenseitigen
Achtung, also auf der Zusammenarbeit aufgebauten® (ebd., S. 201).

Der Umstand, dass Piaget zwischen 1925 und 1931 dreifacher Vater wird, bietet
ihm die Gelegenheit, die Entwicklung am Lebensanfang zu studieren und da-
durch dem angestrebten Ziel einer ,Embryologie der Intelligenz® (1966, S. 26)
niher zu kommen. Es ist nicht ohne weiteres nachvollziehbar, wie Piaget es
schaffte, ab 1925 gleichzeitig als Professor in Neuenburg drei Ficher zu unter-
richten, am Rousseau-Institut in Genf Kinderpsychologie zu lehren, an mehre-
ren Projekten zu arbeiten und dazu seine Kinder intensiv zu beobachten. In der
Autobiografie schreibt er: ,Mit Hilfe meiner Frau verbrachte ich viel Zeit damit,
ihre Reaktionen zu beobachten, und ich unterwatf sie einer gewissen Anzahl von
Experimenten® (1966, S. 32). Die Ausbeute war aufSerordentlich und fiihrte zur
Werktrilogie der frithkindlichen Entwicklung mit Schwerpunkt beim Siuglings-
alter (Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde, 1936; Der Aufbau der Wirk-
lichkeit beim Kinde, 1937; Nachahmung, Spiel und Traum, 1945).

Im Unterschied zu den Querschnittsdaten des vielfiltigen Frithwerks zeichnet
Piaget in den drei Binden auf minuzidse Weise ein mehrdimensionales langs-
schnittliches Profil der geistigen Entwicklung seiner Kinder in den ersten Le-
bensjahren. Nicht weniger als 200 auf die ersten 18 Monate bezogene Beob-
achtungssequenzen verarbeitet er allein im Band zur Intelligenzentwicklung.
Wihrend sich dieser erste Band der Trilogie mit der Entwicklung der Erkennt-
nisfihigkeit und damit dem subjektiven (logischen oder epistemologischen) Pol
des Erkenntnisgeschehens befasst, geht es im zweiten um den objektiven (oder
ontologischen) Pol, das heifit den Aufbau eines konkreten Bildes der Wirklich-
keit. Fiir Piaget zwei Aspekte ein und desselben Geschehens: Beschreibt er im
ersten Band, wie sich die intellektuellen Operationen als Aufbau und Koordi-
nation von sensomotorischen Verhaltensschemata in der Wechselwirkung von
Organismus und Umwelt progressiv heraus bilden, so beschiftige er sich im
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zweiten mit der Entstehung eines damit korrespondierenden riumlichen und
zeitlichen Bezugssystems einschlieflich der Kategorien des Objektes und der
Kausalitit. Zugleich diskutiert Piaget erstmals systematisch, und das heiflt in
Abgrenzung von empiristischen und aprioristischen Annahmen, die erkennt-
nistheoretischen Fragen, die sich im Kontext seiner Studien ergeben, und die
Assimilationstheorie als funktionales Grundgeriist seines Werkes erfihrt eben-
falls ihre erste Ausarbeitung (1936, S. 359-410).

Der tiber die erste Schaffensperiode hinausragende dritte Band der Trilogie zur

frithkindlichen Entwicklung beschiftigt sich — unter Verarbeitung und Ergin-
zung der Beobachtungen an den eigenen drei Kindern — mit zwei zentralen As-
pekten des Sauglings- und des Kleinkindalters: der Entwicklung von Nachabh-
mung und Symbolspiel im erweiterten ontogenetischen Rahmen des Ubergangs
vom sensomotorischen zum priioperativen Denken. Handelt es sich bei der Nach-
ahmung um ein Verhalten, bei dem die Akkommodation des Verhaltens an die
Eigenart eines Beobachtungsmodells oder einer Situation im Vordergrund steht,
so iiberwiegt im Symbolspiel die Assimilation als eigenwillige, keine Riicksicht
auf die Eigenart von Objekten nehmende Vereinnahmung von Gegenstinden
»zum Zwecke der Ausiibung eines interessanten Verhaltensschemas ... Blitter
sind hier Teller, Steinchen Brote, alles mit dem Ziel, ,Essen‘ zu spielen“ (Aebli,
1969b, in seiner Einleitung zu Piaget, 1945, S. 10). Nachahmung und Symbol-
spiel als Verhaltensformen, bei denen Assimilation und Akkommodation sich
noch im Ungleichgewicht befinden, widerspiegeln nicht nur die fortdauernde
Anstrengung des Kleinkindes, die Welt zu verstehen und mit ihr zu interagie-
ren, sondern ebenso die Entwicklung der Symbolfunktion. Zwischen anderthalb
und vier Jahren erwirbt das Kind die Fihigkeit, sich Dinge, die nicht unmittel-
bar gegenwirtig sind, vorzustellen, durch Wérter oder durch andere Dinge (z. B.
Spielzeuge) zu ersetzen, auszudriicken bzw. zu reprisentieren. Durch diese Er-
weiterung des kognitiven Raums in die symbolische Ebene erschliefen sich dem
Kind neue Handlungsriume und Formen der Verhaltensregulation.

Piaget erweist sich in seiner ersten Werketappe (Frithwerk, Trilogie zum Siug-
lingsalter und zur frithen Kindheit) als einfiihlsamer Beobachter und priziser
Kartograf, der im Gang durch die reichhaltige kognitive Landschaft jiingerer
und jiingster Kinder eine Vielzahl von bis dato kaum beschriebenen qualitati-
ven Merkmalen des Denkens von Kindern beschreibt und in einen allmihlich
sich herausbildenden, funktionalistischen und teilweise auch schon struktura-
listischen Theorierahmen der Entwicklung einbaut. Ein wichtiger Unterschied
zwischen dem Friihwerk und der Phase der Exforschung des Sauglingsalters ist
der Ubergang von einer sozialen Erklirung der Entwicklung zur biologistischen
Theorie der Anpassung (Assimilationstheorie). Gleichzeitig erprobt, reflektiert
und verfeinert Piaget wihrend dieser Zeit seine klinische Untersuchungsme-
thode. Der sprachliche Dialog als Verstindigungsmedium mit dem Kind tritt

-
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allmihlich in den Hintergrund. Die Fragen des Versuchsleiters VnNm.nvm: sich
nun zunehmend und vorzugsweise auf manipulierbare konkrete Ogmwﬂn. Ewm
Ereignisse. Der Hauptgrund fiir diese Revision der klinischen Znﬁrnmn istin
der wachsenden Skepsis zu sehen, die Piaget vor allem im Verlauf. seines Stu-
diums der sensomotorischen Entwicklung gegeniiber der Sprache als einem
zentralen Entwicklungsfaktor gewonnen hatte.

Die auch heute noch von den Beobachtungen und Fragestellungen her faszi-
nierenden Werke der ersten Schaffensperiode enthalten bereits fast alle groflen
Themenkreise und Probleme, die Piaget in den nichsten 40 Jahren weiter be-
schiftigen werden und die er in der Folge systematisieren E&. in einen m.nomns
epistemologischen (etkenntnistheoretischen) OQ&EB&B@ einbauen wird. m..w
lisst sich auch eine Menge dariiber erfahren, in der Auseinandersetzung mit
welchen Autoren Piaget einige seiner zentralen Ideen geformt hat (z. B. 1932,
Schlusskapitel), wie er zur Gestaltpsychologie (1936) oder zur wm%nwwmb&%m.a
(1923b, 1945) stand und wie sich ein ,,Grundaxiom seiner moan.rﬁ.sm (Aebli,
1975, in seiner Einleitung zu Piaget, 1937, S. 9), dass nimlich Hdie 58:&4:&-
len Operationen durch das sensomotorische Handeln noch vor dem mnmn.rﬁsg
der Sprache vorbereitet werden® (1966, S. 33) — oder allgemeiner: .mmwm sich be-
reits in der frithen aktiven Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner GBSWQ_H
die Strukturen abzeichnen, die spiter in der theoretischen Erkenntnis begriff-
lich gefasst werden — in seinem Denken etabliert hat.

1.2.2 Der klassische Piaget der mittleren Schaffensperiode (spiite DreifSiger-
bis Fiinfzigerjahre)

1940 ist Piaget, seit vier Jahren bereits Ehrendoktor der Harvard-Universitit m:m
in Genf soeben Nachfolger seines Lehrers Clapareéde geworden, auf der Hohe
seiner Produktivitdt. Mitte der Dreiffigerjahre hat auerdem die fruchtbare Zu-
sammenarbeit mit seinen ehemaligen Studentinnen Birbel Inhelder ::&.25»
Szeminska begonnen. In einer ab dem Jahr 1941 erscheinenden Werkserie, die
nicht weniger als 25 Binde umfasst (darunter, um die wichtigsten zu nennen:
[mit A. Szeminska] Die Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kinde Co.ﬁvm Tw:
B. Inhelder] Die Entwicklung der physikalischen Mengenbegriffe beim .@ﬁ.&m
(1941); Nachahmung, Spiel und Traum (1945); Die MSNSN.%.N@RN des N&.&«N&&.ﬁm
beim Kinde (1946a); Psychologie der Intelligenz (1947); [mit w Inhelder} Die
Entwicklung des raumlichen Denkens beim Kinde (1948); [mit B. Hb_on_mwn &
A. Szeminska] Die natiirliche Geometrie des Kindes (1948); Traité de \.QNN%&.
Eissai de logistique opératoire (1949); Die Entwicklung des m.x\mmssmﬁ. Drei wm?&w
(1950); [mit B. Inhelder] La genése de idée de I'hasard chez lenfant (1951); [mit
B. Inheldet] Von der Logik des Kindes zur Logik des Heranwachsenden Cwmmvm
[mit B. Inhelder] Die Entwicklung der elementaren logischen Struksuren. Zwei
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Biinde (1959)), erarbeitet der Entwicklungspsychologe Piaget ein differenziertes
Bild von der Entwicklung des kindlichen Denkens. Gleichzeitig entwirft der
Erkenntnistheoretiker Piaget einen zunehmend umfassenden Gesamtrahmen zu
dessen Integration in einen multidiszipliniren (bio)logisch-philosophischen Zu-
sammenhang. Nachdem sich Piaget im Frithwerk noch vor allem mit den sozi-
alen, kommunikativen und praktisch-moralischen Aspekten des geistigen Ver-

haltens beschiftigt hatte, treten nun die eher abstrakten Inhalte, Formen und
Kategorien des mathematisch-naturwissenschaftlichen Denkens in den Brenn- -

punkt der Aufmerksamkeit. Aber'nicht nur die Inhalte werden abstrakter, auch
die Erklirungen werden theoretischer.

Innerhalb von zehn aufeinander folgenden Jahren untersucht Piaget in Vorle-
sungen zur Wissenschaftsgeschichte ,intensiv das Auftauchen und die Ge-
schichte der wichtigsten Begriffe der Mathematik, der Physik und der Biologie*
(1966, S. 36). Sodann nimmt er sich diese Begriffe als experimenteller Psycho-
loge systematisch vor, und es entstehen die bekannten Monografien, in denen
Piaget zusammen mit seinem Team von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
unter Verwendung von zumeist verbliiffend einfachen Versuchsanordnungen die
Entwicklung des logisch-mathematischen und des naturwissenschafilichen Den-
kens rekonstruiert. Das Vorgehen in diesen Studien bedeutet insofern eine noch-
malige Revision der klinischen Methode, als Piaget objektbezogene experimen-
telle Verfahren mit damit verbundenen Befragungen kombiniert: Nachdem die
Kinder (meist zwischen 2 und 11 Jahren) mit Kollektionen von konkreten Ob-
jekten oder Szenarien sowie darauf bezogenen Handlungs-, Beobachtungs-, Ur-
teils- und Denkaufgaben konfrontiert worden sind, werden sie zu ihren Hand-
lungen, Beobachtungen, Voraussagen, Begriindungen und Schlussfolgerungen
befragt. Dieses Verfahren wendet Piaget bei den Erhaltungsexperimenten (In-
varianz von Substanz, Gewicht, Volumen, Zahl) ebenso an wie bei den Studien
zum Klassifikationsvermégen und zur Seriation von Gegenstinden, der Erfor-
schung des Geschwindigkeits- und des Zeitbegriffs oder der propositionalen
Logik im Ubergang zum Stadium der formalen Operationen.

Was die Theoriebildung anlangt, so steht Anfang der Vierzigerjahre neben dem
funktionellen Apparat (Assimilationstheorie) nun auch das strukturelle Geriist
seiner Stufentheorie der geistigen Entwicklung fast vollstindig. Piaget entwirft
ein differenziertes Bild der Erkenntnisformen und Erkenntnismittel des Kindes.
Dabei unterscheidet er vier Enswicklungsstufen mit drei markanten Ubergangs-
perioden. Keine der Stufen taucht dabei plstzlich — ex nihilo — auf, sondern
wird auf den vorangehenden Stufen vorbereitet. Wihrend der erste Ubergang
(um eineinhalb Jahre) durch die sich entwickelnde Sprache und Symbolfunk-
tion gekennzeichnet ist, sind es die Reversibilitit operativer Strukturen und die
gleichzeitige Ablésung von der unmittelbaren Wahrnehmung, die den zweiten
Einschnitt (ungefihr im Alter von 8 Jahren) markieren. Die dritte Ubergangs-
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periode (im Alter von ungefihr 12 Jahren) ist charakterisiert durch die sich ent-
wickelnde Fihigkeit des Kindes, wissenschaftliche Denkformen wie das Bilden,
gedankliche Durchspielen und Priifen von Hypothesen zu bewerkstelligen.

Ein zentrales Merkmal der mittleren Werkperiode besteht darin, dass Piaget (u. a.
angeregt durch eine Gruppe franzésischer Mathematiker um N. Bourbaki) eine
formale Wende vollzieht, indem er den Versuch unternimmt, das Denken bzw.
die diesem zu Grunde liegenden gesetzesartigen Strukturen der Intelligenz mit
logisch-mathematischen Mitteln zu fassen. Wie wichtig ihm die Idee einer For-
malisierung der progressiv sich entwickelnden intellektuellen Operationen und
Strukturen war, umschreibt er 1950 wie folgt: ,Meine einzige Idee, die ich in
verschiedener Form in zweiundzwanzig Binden entwickelt habe, war die, dass
die geistigen Operationen in der Art von Ganzheitsstrukturen vorgehen. Diese
Strukturen bestimmen die Arten des Gleichgewichts, auf die hin die ganze Ent-
wicklung tendiert; ihre gleichzeitig organischen, psychologischen und sozialen
Waurzeln reichen bis zu der biologischen Morphogenese selbst hinab“ (1966,
S. 43). Es ist kein Leichtes, die psychologische Realitit der von Piaget postulier-
ten Tiefenstrukturen (,Gruppierungen®) im Detail zu verstehen und die kor-
respondierenden logisch-mathematischen Formalismen nachzuvollziehen. Die
damit sich beschiftigenden Schriften gehéren zu den schwierigsten — und auch
zu den meist kritisierten — seines theoretischen Werkes (c. f. Classes, relations et
nombres, 1942a; Traité de logique, 1949; Essai sur les transformations des opé-
rations logiques, 1952). Kritisierten viele Psychologen den spekulativen Cha-
rakter seines Versuchs, so wandten sich Logiker und Philosophen, so sie Piagets
Werke tiberhaupt zur Kenntnis nahmen, gegen dessen — ihrer Ansicht nach —
psychologistisch verstandenen Anspruch8, durch die Analysen einen Beitrag zum
Verstindnis der elementaren Logik und Mathematik selbst zu liefern.

Im Jahr 1942 erhilt Piaget die Einladung, am College de France eine Reihe
von Vortrigen zu halten, welche 1947 (deutsch bereits 1948) unter dem Titel
,La psychologie de l'intelligence” erscheinen. Das aufschlussreiche Werk steht
einerseits fiir eine vertiefte Deutung des Begriffs der Intelligenz, den Piaget (un-
gleich statisch-psychometrischen Begriffen) genetisch, das heifdt als niveaubezo-
gene, progressiv sich entwickelnde Strukturqualitit — im Sinne einer Jfortschrei-
tenden Reversibilitit“ (1947, S. 14) und ganzheitlicher Systemhaftigkeit — des
kognitiven Verhaltens beschreibt. Andererseits bedeutet das Buch auch die erste
grofere Synthese seines entwicklungspsychologischen Werks. Neben der Klirung
des Intelligenzbegriffs und dessen Finordnung in den Kontext der Denkpsycho-

8 Gemeint ist, logische Gesetze in Parallelitit oder innerem Zusammenhang zu den empirischen Geset-
zen des Denkens zu sehen, wie dies Piaget offensichtlich tut: ,Denn die formale Logik oder Logistik
ist nichts anderes als die Axiomatik der Gleichgewichtszustinde des menschlichen Denkens, und die
empirische Wissenschaft, die dieser Axiomatik entspricht, ist eben die Denkpsychologie® (1947, S. 5).
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logie der ersten Hilfte des zwanzigsten Jahrhunderts werden die groflen Etap- |

pen und Uberginge der Konstruktion der intellektuellen Operationen in der
Perspektive einer biologisch und erkenntnistheoretisch verstandenen Wechsel-
wirkung von Organismus und Umwelt bzw. des erkennenden Geistes mit der
Witklichkeit dargestellt. Das Buch macht auch deutlich, wie viel das Piagetsche
Gedankensystem, das nur in sehr verkiirzter Sichtweise ein rein entwicklungs-
psychologisches ist, der allgemeinen Psychologie und der Reflexion grundlagen-
theoretischer Probleme verdankt. Und es wird sichtbar, wie stark Piagets Vision
wirkte, die Gesetze der geistigen Entwicklung — gemifl einem doppelten Aprio-
rismus — einerseits mit den Gesetzen der formalen Logik (die er als Modell fiir
die Endform des Denkens betrachtete), andererseits mit den biologischen ,,Ge-
setzen der Strukeurierung des Nervensystems® (1966, S. 43) zu verbinden. Ent-
sprechend lautet der programmatische Eréffnungssatz seiner ,,Psychologie der
Intelligenz“: ,Jede psychologische Erklirung fuflt in ihren letzten Konsequen-
zen auf einer biologischen oder logischen Grundlage® (1947, S. 5).

Gegen Ende der iiberaus produktiven Dekade der Vierzigerjahre, wihrend der
jahrlich mindestens eine Monografie erschienen war, macht sich Piaget daran,
»die zusammenfassende Arbeit zu schreiben, von der ich seit Beginn meiner Stu-
dien getrdumt hatte“ (ebd., S. 42). Im Jahr 1950 erscheint als Synthese seines
bisherigen Denkens und als etkenntnistheoretisches Hauptwerk die dreibindige
»Introduction 2 épistémologic génétique” (deutsch: Die Entwicklung des Er-
kennens). Auf mehr als tausend Seiten entwickelt Piaget darin unter Riickgriff
auf Biologie und Wissenschaftsgeschichte die Grundfigur einer Verbindung der
Ontogenese der menschlichen Entwicklung mit der Entwicklung des Erkennens
in einer historischen und phylogenetischen Perspektive. Das Werk zeigt, wie sehr
Piaget im Spagat und stindigen Spannungsfeld zwischen naturwissenschaftli-
chem und philosophischem Denken gelebt und sein empirisches und gleichzei-
tig philosophisch-erkenntnistheoretisches Werk konstruiert hat. Sodann macht
es auch den zweiten wichtigen Bezugspunke seiner genetischen Epistemologie
deutlich: die Wissenschaftsgeschichte bzw. die Historiogenese des kollektiven
menschlichen Wissens und Denkens (vgl. auch Piaget & Garcia, 1983). Piaget
betrachtete diese als das im Prinzip ,fruchtbarste und sich am ehesten anbie-
tende Feld der Untersuchung® (1973a, S. 21). Da jedoch die ,,Psychologie des
Neandertalers oder diejenige des Homo siniensis“ sich der Untersuchung ent-
zogen, musste er sich ,wie die Biologen der Ontogenese zuwenden® (ebd.).

1.2.3 Spétwerk (spiite Fiinfziger- bis Siebzigerjabre)

Unterstiitzt von der Rockefeller-Stiftung, die spiter vom Schweizerischen Na-
tionalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung abgelést wird, griin-
det Piaget 1955 das ,Centre internationale d’épistémologie génétique®. Ziel des
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Zentrums ist es, die Entwicklung des Erkennens in der Geschichte des wissen-
schaftlichen Denkens und in der Ontogenese des Kindes zu studieren. Diese
Griindung, die einen Héhepunkt in Piagets Laufbahn darstellt, belegt nicht nur
die ungewshnliche Ausstrahlung und Schaffenskraft des Genfers, der mit 60 Jah-
ren sein ehrgeiziges Projekt, die strukturgenetische Theorie der Intelligenz und
des Erkennens grundlagentheoretisch zu untermauern, noch einmal auszuwei-
ten und zu vertiefen sucht. Sie dokumentiert ebenso den Willen und die Fi-
higkeit zu interdisziplindrer Zusammenarbeit, wie sie in den Sozial- und Geis-
teswissenschaften zu dieser Zeit keineswegs iiblich war. Piaget hat nicht nur
zeitlebens interdisziplinir gedacht, er hat interdisziplinire Forschung auch tat-
sichlich realisiert. Wihrend 25 Jahren versammelte er Spezialisten der verschie-
densten Disziplinen — Logiker, Biologen, Physiker, Linguisten, Psychologen, Wis-
senschaftshistoriker, Erkenntnistheoretiker und Mathematiker — aus aller Welt
zu gemeinsamen Kolloquien zu Themen der individuellen und geschichtlichen
Erkenntnisentwicklung. Dabei gelang es ihm, bedeutende Wissenschafiler?, dar-
unter auch solche, die ihn kritisierten, nach Genf zu holen. Die Ergebnisse aus
dieser Forschungszusammenarbeit publizierte er in einer am Ende 37 Binde um-
fassenden Schriftenreihe, den Etudes d’Epistémologie Génétique, E. E. G. Pia-
get tritt in diesen Publikationen mit vielen Dutzenden von Koautoren (insgesamt
mit gegen 300; McLaughlin, 1988) in Erscheinung.

Wihrend des Vierteljahrhunderts, in dem Piaget das Zentrum leitet, beschif-
tigt er sich mit so unterschiedlichen erkenntnistheoretischen Themen wie der
urspriinglich von Kant und spiter von Quine diskutierten Frage nach der Natur
und der Bezichung von analytischen und synthetischen Urteilen, dem Problem
der physikalischen Kausalitit, der Frage der Beziehungen zwischen formaler Lo-
gik und realem Denken, der Entwicklung des Raumes, der Zeit und der Wahr-
nehmung, dem Problem des Widerspruchs, den Beziehungen zwischen Denken
und praktischem Verhalten (Piaget, 1974a, b), der Entwicklung der Konzepte des
~Mbglichen® und des ,Notwendigen® (Piaget, 1981/1983), der Frage der ,,na-
tiirlichen Logik“ der Bedeutungen (Piaget & Garcia, 1987) und vielen weiteren
Einzelthemen.

Daneben erscheinen gegen zwei Dutzend weiterer Biicher!0, darunter Sammel-
binde zur Pddagogik (1972a) und zur Soziologie (1965b), und Piaget und In-
helder erginzen das entwicklungspsychologische Werk durch zwei grofSe Un-

9 w.a.: L. Apostel, B. Mandelbrot, E. W. Beth, J. Bruner, D. Berlyne, S. Papert, W.V. O. Quine,
Th. Kuhn, A. Naess, F. Gonseth, C. Waddington
10 Die wichtigsten: Biologie und Erkenntnis (1967), La prise de conscience (1974a), Réussir et com-
prendre (1974b), Experiments in contradiction (1974d), Biologische Anpassung und Psychologie
der Intelligenz (1974¢), Die Aquilibration der kognitiven Strukturen (1975), Studies in reflective
abstraction (1977), Psychogenése et histoire des sciences (1983, zusammen mit R. Garcia)
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tersuchungen zum bildhaften Vorstellen (Piaget & Inhelder, 1966) und zum
Gedichtnis (Piaget & Inbelder, 1968). Auflerdem verfasst Piaget mehrere Ein-
fithrungen in sein Werk (19704, b, ¢), und er beschreibt in einem pointenrei-
chen autobiografischen Buch (1965a) die Geschichte seiner Dekonversion von
der (in Genf erlebten) Philosophie hin zur wissenschaftlichen Epistemologie.
Unterdessen war in den USA J. H. Flavells (1963) Darstellung seiner Theorie
erschienen, die nicht nur rasch zum Ausgangspunkt einer einsetzenden Piaget-
rezeption!!, sondern auch zu einem Markstein in der Diskussion um die kog-
nitive Wende in der amerikanischen Psychologie wurde. Viele Werke Piagets wer-
den nun ins Englische iibersetzt. Auch im deutschsprachigen Raum gibt Hans
Aebli eine zehnbindige Werkreihe heraus. Das entwicklungspsychologische
Werk, das Piaget als Theoretiker der kindlichen Aktivitit, als Konstruktivisten
und Stufentheoretiker der geistigen Entwicklung erweist, wird dabei verstind-
licherweise weit stirker rezipiert als seine Epistemologie, die ihm vor allem auch
in den spiten Jahren so sehr am Herzen lag.

Das vielleicht wichtigste Buch des umfangreichen Spitwerks ist der Band ,,Bio-
logie und Erkenntnis“ (1967). Piaget sucht darin nach einem neuen Gleichge-
wicht zwischen den strukturellen und funktionellen Elementen seines Werks
(vgl. Beilin, 1992b), und er stellt dieses nochmals in einen breiteren interdis-
ziplindren Kontext — jenen einer biologischen Erkenntnistheorie. Vor allem wen-
det er sich noch einmal auf neue Weise den funktionellen Steuerungs- und Re-
gulationsmechanismen des Erkennens und der geistigen Entwicklung zu. Er
begriindet, ,warum die Beschiftigung mit der psychologischen Entwicklung
der kognitiven Funktionen stindig biologische Fragen aufwirft, die ... solchen
der Embryonalentwicklung und folglich auch solchen der Beziehungen zwi-
schen Organismus und Umwelt benachbart sind“ (1967, S. XV). Das Buch
entfaltet die Hypothese, ,dass die kognitiven Funktionen die organischen Re-
gulationen fortsetzen und dass sie ein differenziertes Organ zur Steuerung der
Austauschprozesse mit der Auflenwelt bilden“ (ebd., S. 379). Diese Steuerung
fasst Piaget als Selbstregulation und hilt sie als ,zu den allgemeinsten Eigen-
schaften der Organisation des Lebens” (1970a, S. 95) gehorig. Die Selbstre-
gulation ist verantwortlich fiir das Erreichen von immer hoheren Gleichge-
wichtsniveaus in der geistigen Entwicklung und damit fiir eine immer bessere
Passung von Subjektwelt und Objektwelt, von (logisch-mathematischem) Den-
ken und Wirklichkeit. Piaget betont im Spitwerk nochmals die innerhalb biolo-
gischer Bandbreiten autonome Natur des Subjekts bei der Konstruktion seiner
Erkenntnismittel und seines Weltbildes. Wihrend die biologisch-organhaft ge-

11 Piaget hat sein Werk in relativer Isolation vom nordamerikanischen Kulturraum entwickelt. Die
Rezeption setzte in den USA erst ein, als sich mit dem Niedergang des Behaviorismus das intel-
lektuelle Klima in der Psychologie wandelte.
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sehenen Erkenntnisfunktionen in ihrer Bedeutung fiir die Steuerung des Aus-
tauschs mit der Aulenwelt eine Akzentuierung erfahren, treten die struktu-
rellen Elemente etwas zuriick. Wichtiger als die spezifische Definition in sich
geschlossener, alterskorrelierter Entwicklungsstufen wird der Gedanke, dass die
kognitive Entwicklung zwar einem inhdrenten ontogenetischen — Folge und
Richtung der Strukturentwicklung bestimmenden = Gesetz folgt, jedoch einen
nach vorn offenen, ,sich ins Unendliche“ (19704, S. 98) erstreckenden Prozess
darstellt.

2 Genetische Erkenntnistheorie

Erkenntnistheoretische Fragen haben Piaget seit seinen jungen Jahren bewegt.
Entgegen dem in manchen Werkdarstellungen gezeichneten Bild eines Entwick-
lungs- und Kinderpsychologen verstand sich Piaget selbst primiir als mit psycho-
logischen Methoden arbeitender Epistemologe bzw. als empirisch arbeitender Er-
kenntnistheoretiker. Obgleich er mit seinen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen
Hunderte von Untersuchungen iiber die Denk- und Verhaltensweisen von Kin-
dern und Heranwachsenden auf verschiedenen Altersstufen durchfiihrte, in-
teressierten ihn weniger die individuellen kognitiven Prozesse und Entwick-
lungsverliufe der Kinder als vielmehr die sich in ihrem Denken und Verhalten
widerspiegelnden allgemeinen Denkformen und Entwicklungsmuster. Piaget er-
wartete aus dem Studium der Ontogenese des Erkennens Antworten auf die
Frage nach den Urspriingen des wissenschaftlichen Wissens bzw. nach mon Er-
kenntnisentwicklung der Menschheit iiberhaupt.12

Piagets genetische Erkenntnistheorie, deren Ausarbeitung sich iiber eine ganze
Reihe von Schriften vor allem der mittleren und der spiteren Werkperiode er-
streckt (vgl. 1947, 1950, 1967, 1970a, 1970b), kann als Angelpunkt und Gra-
vitationszentrum seines Denkens bezeichnet werden. Sein Werk ist nicht ange-
messen zu verstehen ohne Kenntnis jener im Kern philosophischen Frage nach
der Entstehung und dem Ursprung des Wissens, die den zum Zoologen ausgebil-
deten Wissenschaftler seit jungen Jahren bewegt und angetrieben hat. Einerseits
fithrte ihn die aufwiihlende Lektiire des Buches ,,Schépferische Entwicklung®
des franzosischen Philosophen Henri Bergson (1907) frith dazu, den biologi-.
schen Artenwandel und die Entwicklung des Lebens — und wie er immer wie-
der betonte: die Entstehung des Neuen!3 — weder als Entelechie priformierter

12 Die Erkenntnistheorie Piagets ist mehrfach erdrtert worden; vgl. u.a. Wetzel (1978), Kesselring
(1981, 1999), Kitchener (1986), Fetz (1988).

13 Piaget hat sein ,wahres Problem®, seine ,,Kernfrage” einmal auf die Kiirzestformel gebracht: ,Wie
kommt man zum Neuen?* (Bringuier, 1977, S. 47).
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Strukturen noch als passiv erfahrenes, zufallsgesteuertes Mutationsgeschehen
im Sinne Darwins, sondern als Ausdruck eines progressiv schopferischen ,,élan
vital“ zu verstehen. Andererseits formte die Lektiire wichtiger philosophischer
und psychologischer Autoren (wie Kant, Spencer, Comte, Janet, Brunschwicg,
Baldwin, Claparede), u. a. wihrend seiner Studienzeit in Paris, seine nzerdiszi-
plindire — Biologie, Logik, Erkenntnistheorie, Wissenschaftsgeschichte und Psy-
chologie umgreifende — Denkorientierung. Und sie stirkte die Idee einer bio-
logischen Erkenntnistheorie als Verbindung von Abstammungslehre, Logik und
schopferischer geistiger Entwicklung und die Auffassung, dass kognitive Struk-
turen biologische Wurzeln haben und das Wesen der Erkenntnis untrennbar mit
ihrem Werden verbunden ist. Mit Bezug auf die Inangriffnahme seines interdis-
zipliniren Forschungsprogramms Anfang der Zwanzigerjahre schreibt Piaget
riickblickend in seiner Autobiografie: ,,Endlich hatte ich mein Untersuchungs-
feld entdeckt. ... Schlieflich war mein Ziel, eine Art Embryologie der Intelli-
genz zu entdecken, meiner biologischen Ausbildung angepasst; seit Beginn mei-
ner theoretischen Reflexionen war ich davon iiberzeugt, dass sich das Problem
der Beziehungen zwischen Organismus und Umwelt auch auf dem Gebiet der
Erkenntnis stellt und da als das Problem der Bezichungen zwischen dem han-
delnden und denkenden Subjekt und den Objekten seiner Erfahrung erscheint.
Ich hatte die Gelegenheit, dieses Problem in Begriffen der Psychogenese zu unter-
suchen” (1966, S. 26f1.).

2.1 Erkenntnistheorie als empirische Wissenschaft

Wie lisst sich erkliren, dass die Denkinstrumente des (natur)wissenschaftlichen
Wissens und Erkennens so gut auf die Wirklichkeit, die sie zu erkliren suchen,
passen bzw. ihr zu entsprechen scheinen? Mit dieser Grundfrage der Erkennt-
nis hat sich in der Neuzeit insbesondere Kant (1781) auf philosophisch folgen-
reiche Weise auseinander gesetzt, und in die Tradition seines Antwortversuchs
hat sich auch Piaget eingereiht, allerdings nicht, ohne diese Tradition gleichzei-
tig zu brechen.

Uber die Ablehnung einer empiristischen Antwort (sensu Locke und Hume)
auf diese Frage hinaus stimmt Piaget mit Kant iiberein, wenn auch er von einer
aktiv-konstruierenden und interpretierenden Rolle des Subjekts im Prozess des
Erkennens ausgeht. Auch fiir Piaget reicht die Erkenntnis nur so weit, als das
dem epistemischen (d. h. allgemeinen, nicht individuell verstandenen) Subjekt
zur Verfiigung stehende kognitive Instrumentarium dies erméglicht. Fiir Kant
(1781, §10, S. 118f) sind dies die der Erfahrung vorausgehenden — apriori-
schen — reinen Anschauungsformen des Raumes und der Zeit sowie die Kate-
gorien des Verstandes (reine Verstandesbegriffe der Quantitit, der Qualitit, der
Relation und der Modalitdt). Auch Piaget geht davon aus, dass es keine sichere
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und allgemein giiltige Erkenntnis gibt ohne den denknotwendigen Gebrauch
von kategorialen begrifflichen und operativen Schemata der Naturerfassung.
Schon sehr friih, nimlich als 29-Jhriger in der Antrittsvorlesung zu seinem ers-
ten Lehrstuhl in Neuchitel, legte Piaget seine erkenntnistheoretische Position
in kritischer Auseinandersetzung mit Kant dar: ,Wir finden eine gewisse Zahl
von Prinzipien, Begriffen oder Schemata, bei denen’es unmoglich ist, sie nichs
zu gebrauchen. Es handelt sich um die formalen Gesetze der Logik, die Begriffe
der Zeit und des Raumes, die Ideen von Ursache, Quantitit, Klassifikation. Diese
Begriffe, denen sich der Geist nicht entzichen kann, sind nach Kant genau jene,
die dem Denken selbst zugehérig sind und die dieses der Erfahrung aufzwingt*
(1925, S. 195; Ubersetzung KR).

Ungleich Kant fasst Piaget (unter dem Einfluss seiner Lektiire von Baldwin) die
im Laufe seiner Forschungsarbeit mehrfach variierte Liste von Kategorien jedoch
weder als von der Erfahrung unabhingig noch als ein fiir allemal fixiert auf. Fiir
ihn sind die kognitiven Instrumente des logischen Schliefens sowie der klassi-
fikatorischen, modalen, kausalen, zeitlichen, relationalen, quantitativen, nume-
rischen, riumlich-geometrischen (etc.) Kategorisierung nicht apriorische Aus-
gangspunkte, sondern in Stufen erreichte Endpunkte eines sich von der Geburt
bis ins Jugendalter erstreckenden Erfahrungs- und Konstruktionsprozesses — und
damit Produkte der Entwicklung. Piaget, der seinen Ansatz einer psychogene-
tischen Untersuchung der Grundkategorien rationaler Welterfassung und des
logischen Schlieffens selbst als ,,dynamischen Kantianismus® (1974c, S. 3) be-
zeichnet, erliutert seine Differenz zu Kant und nennt ein Beispiel:

Vom Begriff des Apriori, wie er von Kant entwickelt wurde, entferne ich also
den Charakter der Vorgingigkeit, ich behalte aber, und das ist das Wesent-
liche, seinen Charakter von Notwendigkeit bei; nur wird diese Notwendig-
keit dann in Stufen erreicht, und sie verwirklicht sich vollstindig erst auf der
Endstufe der Konstruktionen, d. h. beim Abschluss der Strukturen, nicht
schon in ihrem Ausgangspunkt. Ich nenne nur ein sehr einfaches Beispiel,
das durch unsere Untersuchungen fortwihrend bestitigt wird. Die Logik
multipler Relationen von der Art: A ist kleiner oder gleich C, wenn A klei-
ner oder gleich B und B kleiner oder gleich C ist, wird in den Augen eines
durchschnittlich entwickelten Kindes erst mit sieben oder acht Jahren ,not- .
wendig“, und zwar in Funktion der Vollendung der relationalen Strukturen
(Reihenbildung etc.), wihrend sie von Vier- oder Fiinfjihrigen keineswegs
anerkannt wird (1974c, S. 3).

Wie Kant fragt somit auch Piaget nach dem Zustandekommen rationaler — siche-
rer, allgemeiner, notwendiger, logischer — Erkenntnis. Beantwortete Kant (1781)
diese Geltungsfrage transzendental, das heiflt durch Riickgriff auf a priori gege-
bene, spontan-gesetzgeberisch titige Verstandesstrukturen, transformiert Piaget
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Kants transzendentale Frage jedoch in eine empirisch-genetische und verlagert sie
in das Feld der Intelligenzentwicklung, die er psychologisch untersucht hat, im
Prinzip jedoch auch wissenschafts- und vor allem stammesgeschichtlich versteht.
»Die genetische Erkenntnistheorie versucht, Erkennen, insbesondere wissen-
schaftliches Erkennen, durch seine Geschichte, seine Soziogenese und vor allem
die psychologischen Urspriinge der Begriffe und Operationen, auf denen es be-
rubt, zu erkldren® (Piaget, 1973a, S. 7). Piaget stellt sich damit in Opposition zu
einer mehr als zweitausendjihrigen philosophischen Tradition, wonach Erkennt-
nis sub specie aeternitatis, d. h. »ohne Riicksicht auf ihre Entwicklung® (ebd.), als
Teilhabe an priformierten, iiberzeitlich und statisch gedachten Ideen und Struk-
turen verstanden wird. Durch seine genetische Auffassung der ratio, das heif3t sein
Verstindnis der Gewordenheit und prinzipiellen Wandelbarkeit der Strukturen
der Intelligenz bzw. der Vernunft, auch ihrer héchsten und allgemeingiiltigsten
logisch-mathematischen Formen, stellt sich Piaget als Erkenntnistheoretiker ,an
die Seite jener Systeme der Biologie, die evolutionistisch sind, d. h. eine schép-
ferische Hoherentwicklung der Lebens- und Verhaltensformen annehmen, und
welche diese Entwicklung einer Wechselwirkung der sich allmahlich entfalten-
den Anlagen und der formenden Riickwirkung der Umwelt auf den Organismus
zuschreiben® (Aebli, 1966, in seiner Einfithrung zu Piaget, 1947, S. XXI). Um
die Frage, ,vermittelst welcher Leistungen ... der menschliche Geist von einem
Stand weniger befriedigender Erkenntnis zu einem Stand hoherer Erkenntnis
tiber(geht)“ (Piaget 1973a, S. 20), zu beantworten, wire es nach Piaget am
fruchtbarsten, das menschliche Denken von seiner Stammesgeschichte her zu
rekonstruieren. Da sich die bio- und soziogenetischen Frithformen des mensch-
lichen Geistes jedoch im prihistorischen Dunkel der Evolution verlieren und ver-
gleichende Studien tiber historische Epochen auch nur begrenzt machbar sind,
wendet sich Piaget der Ontogenese des Erkennens und damit dem Denken des
Kindes zu. ,,Uberall sind Kinder um uns, und die Entwicklung der logischen Er-
kenntnis, der mathematischen Erkenntnis, der physikalischen Erkenntnis und
so fort kénnten wir nirgendwo besser studieren als an Kindern® (Piaget, 1973a,
S. 21).

Mit seinem wihrend iiber sechs Jahrzehnten in zahlreichen Einzelanalysen und
gleichzeitig prinzipiell und systematisch verfolgten, monumentalen Projekt der
Rekonstruktion der handlungs- und wahrnehmungsbezogenen Tiefenstrukturen
der kognitiven Titigkeit in der Ontogenese schligt Piaget einen kithnen Bogen
nicht nur von der Biologie zur Psychologie, sondern auch von der reflexiv vor-
gehenden, mit Geltungsfragen befassten Logik und Philosophie zu den fakten-
orientierten, empirisch arbeitenden Wissenschaften vom Menschen. Im Gegen-
satz zum klassischen, jeder Form von ,,Psychologismus® skeptisch gegeniiber
stehenden Verstindnis erkenntnisphilosophischer Theoriebildung gibt es fiir Pia-
get keine festen und unverriickbaren Grenzen zwischen Geltungs- und Fakten-
fragen, zwischen axiomatischer und Erfahrungswissenschaft, d. h. zwischen Er-
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kenntnistheorie oder Logik einerseits und Biologie oder Psychologie andererseits.
Fiir ihn fundieren sich die Wissenschaften gegenseitig in einer Art erkenntnis-
theoretisch zu verstehendem hermeneutischen Zirkel. Er verwendet dazu die
Kreisform bzw. die Spirale (vgl. Abbildung 1) als allgemeines Modell fiir die
grundlegende dialektische'4 Interaktion von Subjekt und Objekt:

,Die psychologischen Erklirungen bezichen sich friiher oder spiter auf dieje-
nigen der Biologie, diese beruhen ihrerseits auf denjenigen der Physik und der
Chemie, die physikalischen Erklirungen stiitzen sich auf die Mathematik, und
die Mathematik und die Logik kénnen sich nur auf die Gesetze des Geistes
berufen, die das Untersuchungsobjekt der Psychologie bilden (Piaget, 1950,
Band I, S. 47). Mit andern Worten: Das Subjekt erkennt die Objekte nur
durch sein einwirkendes Handeln; die Struktur eben dieses Handelns, wel-
ches nichts anderes als eine Fortfithrung der biologischen Organisation dar-
stellt, kann es wiederum nur durch sein Einwirken auf die Objekte erfahren.
Wenn wir beispielsweise Physik betreiben und uns dabei logisch-mathemati-
scher Mittel bedienen, stiitzen sich diese auf geistige Operationen des Den-
kens, die ihrerseits elementaren Handlungskoordinationen des Subjekts ent-
springen. Andererseits bildet sich das System des wissenschaftlichen Denkens
— tiber mehrere Zwischenstufen — in der Verarbeitung objektbezogener Hand-
lungen iiberhaupt aus. Das heifft, dem Erkenntnistheoretiker Piaget geht es

Psychologie
\ Gesetze des Geistes /
L _.oo_,x
Biologie Mathematik
// Physik \
Chemie
Abbildung 1:

Der Kreis der Wissenschaften (nach Piaget, 1950, Band I) als ,,Spezialfall des Zirkels von
Subjekt und Objekt” (S. 45)

14 Zum Begriff der Dialektik, die Piaget als wissenschaftsbezogene verstanden haben will, vgl. Fetz
(1988) und Kesselring (1981). Im Unterschied zu Hegel (vgl. Kesselring, 1981) betont Piaget in
der ,dialektischen® Wechselwirkung zwischen individuellem Subjekt und objektbezogener Um-
welt nicht den Widerspruch, sondern das Gleichgewicht als regulierendes Entwicklungsprinzip und
Triebkraft des Denkens.
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um die Erklirung, wie es sein kann, ,dass der Mensch mit seiner Logik und sei-
ner héheren Mathematik nicht véllig an der physikalischen Wirklichkeit vorbei
lebt“ (Kesselring, 1999, S. 206).

In Ausweitung seiner erkenntnistheoretischen Position auf die gesamten ,, Wis-
senschaften vom Menschen® schreibt er an spiterer Stelle: ,,Diese Kreisform
ist wahrhaftig sehr interessant ..., denn sie spiegelt den grundlegenden Zirkel
wider, der die Interaktion von Subjekt und Objekt charakterisiert: Das Sub-
Jekt kennt die Objekte nur durch seine eigenen Aktivititen, kann sich selbst aber
nur durch sein Einwirken auf die Objekte kennen lernen [Hervorhebungen
KR]. Die Physik ist somit eine Wissenschaft vom Objekt, sie erreicht das
Objekt jedoch nur iiber die Zwischenstufe der logisch-mathematischen Struk-
turen, die den Aktivitdten des Subjekts entspringen. Die Biologie ist eine
weitere Wissenschaft vom Objekt, aber das Lebewesen, das sie mit Hilfe von
teilweise der Chemophysik entlehnten Instrumenten untersucht, ist gleich-
zeitig Ausgangspunkt fiir ein Subjekt, das Verhaltensweisen ausbildet und
zum menschlichen Subjekt hinfiihrt. Bei dessen Studium benutzen die Psy-
chologie und die Wissenschaften vom Menschen einige Techniken der zuerst
genannten Wissenschaften, aber das menschliche Subjekt bildet auch logisch-
mathematische Strukturen, die einen Ansatzpunkt fiir die Formalisierungen
in Logik und Mathematik abgeben. Das Gesamtsystem der Wissenschaften
ist demnach in einer endlosen Spirale befangen, deren Kreisbewegung an sich
keine negativen Wirkungen hat, sondern lediglich der Dialektik zwischen
mcw%f und Objekr in allgemeinster Form Ausdruck gibt (Piaget, 1970d,

Birbel Inhelder bezeichnete Piaget einmal als ,,Zoologen durch seine Ausbil-
dung, Epistemologen aus Berufung und Logiker durch seine Methode* (1953,
S.75). Als Epistemologe interessierte sich Piaget fiir die empirische Analyse der
Bedingungen des Werdens der Intelligenz und insbesondere fiir die Frage, wie
der Modus des wissenschaftlichen Denkens sich beim Menschen entwickelt.
Als Forscher, der sich dem menschlichen Verhalten von der Biologie her ni-
herte, behandelte Piaget das intelligente Verhalten des Menschen als Sonder-
fall und Weiterfiihrung biologischer Anpassung. Durch die Ubertragung von
biologischen Fachbegriffen auf die Psychologie der Intelligenz machte er den
Zusammenhang zwischen biologischer und psychologischer Entwicklung deut-
lich. Und als Logiker interessierte er sich fiir die Frage, wie sich die Strukturen
des Wissens und Denkens beim Menschen begrifflich fassen und als logisch-
mathematische Tiefenstrukturen formalisieren lassen. Dies unter der Leitidee,
dass sich die Entwicklung des Erkennens durch einen ,,im Organischen wur-
zelnden“ und auf eine ,etablierte Harmonie zwischen dem Universum und
dem Denken® (19704, S. 97 £) zielenden Prozess genetisch rekonstruieren und
damit erkldren ldsst.
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2.2 Der Assimilations-Akkommodations-Zyklus als funktionelles
Apriori im Prozess der Erkenntnis als Konstruktion

Piaget, der sich sowohl gegen nativistische als auch gegen empiristische Strd-
mungen in der Entwicklungs- und Erkenntnistheorie abgrenzte, war iiberzeugt,
dass der Mensch nicht nur sein Weltwissen und sein Weltbild, sondern auch
die grundlegenden Werkzeuge seines Denkens und seiner Intelligenz im Ver-
lauf der Entwicklung schrittweise aufbaut. Die kognitiven Basisstrukturen sind
dem Menschen nicht angeboren, sie bilden aber auch nicht einfach die Wirk-
lichkeit ab, so wie bei einem Fotoapparat. Vielmehr konstruiers das Kind — wie
der Wissenschaftler — seine Operationen und Begriffe und priift sie an der
Wirklichkeit. Bereits im praktischen Handeln des Kleinkindes zeichnen sich —
subjektiv latente, objektiv jedoch rekonstruierbare — Vorlduferstrukturen ab, die
sich progressiv in Richtung der gedanklichen Begriffe und Strukturen von (zu-
nehmend wissenschaftlich denkenden) Erwachsenen entwickeln. Auch wenn
Piaget Kants Idee eines strukturellen Apriori somit skeptisch gegeniiberstand
(er hielt ,,die Liste der von ihm (Kant) vorgesehenen Apriori (fiir) zu reichhal-
tig“ (19704, S. 142)), verfiigt auch seine eigene Theorie iiber einen apriorischen
Kern. Nur definierte Piaget diesen Kern, gemif3 seinem naturalistischen Ha-
bitus und im Gefolge Darwins, Spencers und Bergsons, nicht strukturell und
ahistorisch, sondern dynamisch-funksionell als Moglichkeit des Handelns bzw. der
Konstruktion. Was Piaget als ,funktionelles Apriori® (ebd.) oder als ,,funktio-
nelle Invariante der Intelligenz* (1936, S. 14) bezeichner, ist der Schliissel zum
Verstindnis seiner genetischen Theorie der Intelligenz. Gemeint ist die Anpas-
sung als auf die Herstellung von Gleichgewichtszustiinden gerichtete, biologisch
zu verstehende Grundfunktion des geistigen Lebens mit ihren komplementéiren
Aspekten der Assimilation und der Akkommodation. Die hochste und beweg-
lichste Form der Anpassung des Organismus an die Umwelt ist dabei die tiber
mehrere Stufen der Verinnerlichung und der Symbolisierung von Verhaltens-
weisen sich entwickelnde Inzelligenz.

Assimilation, von Piaget als ,,Urphinomen® und ,Grundtatsache des psychi-
schen Lebens® (1936, S. 52 £) bezeichnet, meint die funktionelle Tendenz der
Eingliederung der Welt in vom Subjekt bereits ausgearbeitete Strukturen: ,,Die
geistige Assimilation besteht aus der Einverleibung der Objekte in die Schemata .
des Verhaltens® (Piaget, 1947, S. 10f.). Piaget sicht diese Inkorporation, das In-
sich-Aufnehmen der Welt in das Denken, in Analogie zur Einverleibung von
Nihrstoffen in die organische Struktur. Als primire Erkenntnisfunktion ist die
Assimilation ein Prozess der aktiven Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit.
Das Kind erkennt die Wirklichkeit, indem es praktisch und gedanklich auf sie
cinwirkt und indem es sie nachkonstruierend darstellt. Um einen Gegenstand
zu erkennen, unterwirft ihn das Subjekt ihm bekannten Verhaltensschemata,
die durch ihre Funktion im Prozess des Erkennens zu Assimilationsschemata
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werden. Das Kind, das Objekte exploriert, klassifiziert, das Kind, das Gegen-
stinde zihlt, misst, addiert, Lingen und Winkel abliest und aufeinander iiber-
trigt, der Jugendliche, der Erscheinungen in eine ursichliche Beziehung setzt,
der Wissenschaftler, der eine chemische, sprachliche oder soziologische Analyse
durchfiihrt usw., assimiliert seine Objekte an logische, mathematische, natur-
und humanwissenschaftliche Pline, Begriffe und Schemata, die es bzw. die er
im Geiste aufgebaut und als Repertoire zur Verfiigung hat. Von der einfachen
Einverleibung von Gegenstinden in die sensomotorischen Schemata ausge-
hend erfassen das Kind und spiter der Erwachsene die Wirklichkeit mit immer
differenzierteren und beweglicheren Operationen und Begriffen. Die Summe
von verfiigbaren Denkmitteln (Begriffen, Operationen, Theorien, Methoden,
Handlungsschemata) bestimmt das Vorverstindnis, mit dem wir an einen Ge-
genstand herangehen und in einen Erkenntnisprozess einsteigen. Umfang und
Qualitit der erworbenen Wissens- und Denkstrukturen bestimmen aber auch
den Reichtum und das Potenzial an Exfahrungen, die ein Individuum machen
kann. Ich erkenne immer nur soviel von der Wirklichkeit, als die Brille meiner
Assimilationsschemata hergibt. Dadurch, dass die Schemata, iiber welche ein
Individuum auf einer bestimmten Entwicklungsstufe verfiigt, die Maéglichkei-
ten seiner Erfahrung festlegen, kommt ihnen in Piagets philosophischer Op-

tik auf den Erkenntnisvorgang die Rolle genetisch relativer und dynamischer
Apriori zu.

Wihrend die ,,Assimilation konservativ (ist) und die Umwelt dem Organismus
so unterordnen (méchte), wie sie ist“ (1937, S. 359), ist die Akkommodation die
»Quelle von Verinderungen“ (ebd.). Ist es das erkennende Subjekt, das die As-
similation steuert, unterwirft die Akkommodation dieses dem (Gegen)Druck
der Wirklichkeit. ,,Umgekehrt wirkt auch die Umwelt auf den Organismus ein,
und man kann, dem allgemeinen Brauch der Biologen folgend, diese umge-
kehrte Wirkung als Akkommodation bezeichnen® (1947, S. 11). Als funktio-
neller Widerpart der Assimilation »beugt sie den Organismus den sukzessiven
Zwingen der Umwelt“ (ebd.). Gegenstinde verhalten sich widerstindig gegen
unangemessene Assimilationsversuche. ,Passen‘ die angewandten Denkmittel
nicht auf den Gegenstand bzw. Vorgang, so bleibt dieser erkenntnismiflig un-
bewiltigt. Das Prinzip der Akkommodation besteht somit in der Verinderung
— im Sinne der Reorganisation, Generalisierung, Differenzierung, Integration
und Koordination — von Assimilationsschemata in Abhingigkeit von Objekt-
und Situationsanforderungen. Die Stecknadel, die sich nicht greifen ldsst wie
ein Ball, die Fliissigkeitsmenge, die sich nicht allein durch ihren Pegelstand mes-
sen lisst, die Liige des Kleinkindes, die sich durch Anwendung des begrifflichen
Schemas der ,, Tiuschungsabsicht“ nicht angemessen deuten Lisst, zwingen das
erkennende Subjekt dazu, seine Handlungs- und Deutungsmuster zu iiberden-
ken, zu variieren und zu differenzieren, mit andern Schemata zu koordinieren,
sie an den Gegenstand oder die Eigentiimlichkeiten der Situationen zu akkom-
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modieren. Misslungene Assimilationen fithren somit auch zu Lernen. Im Ak-
kommodationsbegriff steckt denn auch Piagets — implizite — Lerntheorie (vgl.
Montada, 1970).

An einem Erkenntnisakt sind immer beide Aspekte des ganzheitlich zu verste-
henden Assimilations-Akkommodations-Zyklus beteiligt: So, ,,wie es keine As-
similation ohne (vorangegangene oder gleichzeitige) Akkommodationen gibt,
so gibt es auch keine Akkommodation ohne Assimilation: das bedeutet, dass
die Umwelt den Organismus nicht zu bloflem Registrieren von Eindriicken
oder zur Anfertigung von Kopien veranlasst, sondern zu aktiven Gn.ﬂmoﬁdﬁb-
gen. Wenn wir von ,Akkommodation’ sprechen, ist daher immer mitgemeint
,Akkommodation von Assimilationsschemata‘“ (1967, S. 9). Die Regulation
der Beziehung zwischen den beiden »antagonistischen® und letztlich »untrenn-
baren“ Teilprozessen oder ,,Polen® (1975, S. 46) sieht Piaget durch das intrinsi-
sche Streben nach einem ,,Gleichgewicht der Austauschprozesse N,Smorg. Sub-
jekt und Objeke” (1947, S. 11) verwirklicht. Bezogen auf konkrete m:;»DoH._ab
muss ein neues Gleichgewicht zwischen Assimilation und Akkommodation
dann gesucht werden, wenn ein entsprechend seiner _noam?mﬁ?.ab Tendenz
nach Bestitigung einer Erkenntnisstruktur strebender Emmazmﬁosméaﬂnr
einen Gegenstand nicht auf Anhieb zu erfassen vermag. Piaget B»,.nr.ﬁ &F&Smm
kaum prizise Angaben, ,woran man erkennen kann, dass sich Assimilation und
Akkommodation im Gleichgewicht befinden® (Kesselring, 1999, S. 81). Neben
der Reversibilitit des operativen Denkens fiihrt er vor allem den ,,Anpassungs-
charakter der Intelligenz (Piaget, 1947) ins Feld: ,,... als Vniwm:n.vmnn Ep.m
gleichzeitig dauerhafteste Gleichgewichtsstrukrur des <Qv&ﬁsm. ist die Intelli-
genz ein System von lebendigen und aktiven Operationen. Sie ist die hochste
Form der geistigen Anpassung an die Umwelt, das unentbehrliche Instrument
der Verbindung zwischen Subjekt und Welt“ (S. 10).

Zentral ist weiter, dass Piaget den funktionellen Zyklus von Assimilation und
Akkommodation nicht als Erleidensvorgang eines passiven, sondern als Kon-
struktion eines aktiven, mit der natiirlichen und sozialen Wirklichkeit inter-
agierenden Subjekts versteht. Seine Konzeption ist konstrubtivistisch, insofern
als sie den Prozess der Entwicklung als progressiven Aufbau von Verhaltens-
strukturen darstellt, ,als einen Aufbau, der sich aus der notwendigen Anpas- .
sung an immer neue Gegebenheiten der manrmwbcwmmém_ﬁ n.nm:uv der m_una
umgekehrt den erreichten Stand der Angepasstheit immer wieder aufbricht
und iiberschreitet” (Aebli, 1969a, in seiner Einleitung zu Piaget, 1936, S. 8).
Fiir den Erkenntnistheoretiker Piaget gibt es ,keine Struktur ohne Konstruk-
tion, weder in abstracto noch in der Genese“ (Piaget, 1968, zitiert nach Beilin,
1993, S. 37). ,Meine grundlegende Uberzeugung ist, dass die Erkenntnis aus
einer Konstruktion im eigentlichen Sinne dieses Wortes hervorgeht und daher
eine fortlaufende Produktion neuer Formen darstellt, die weder im Objekt
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noch im Subjeke vorgeformt sind“ (1974c, S. 6). Das heiflt, dass weder der
Subjektpol (Grundstrukturen der Intelligenz) noch der Objektpol (katego-
riale Formen der Welterfassung) des Erkennens dem Menschen ,gegeben® sind
(vgl. Wetzel, 1978, S. 45). So fillt ihm die Entwicklungsaufgabe zu, sowohl
die operatorischen Strukturen seines kognitiven Ichs als auch eine zuneh-
mend angepasstere Wirklichkeitsvorstellung in einem Prozess fortschreitender

>@CEV$&O=c:mmﬁmz&mmnmn_vanmc:aE:m?u.wmmor::m mnmmmmNcWo:-,
struieren. .

Vor allem im Spitwerk hat Piaget die Konstruktion kognitiver Strukturen eben-
falls als Prozess der reflektierenden Abstraktion dargestellt (abstraction réfléchis-
sante), die er von der einfachen oder sinnlichen empirischen Abstraktion (ab-
straction a partir de I'objet) unterschied (1967, 1968, 1970b, 1977). Wihrend
die empirische Abstraktion auf ein in der Regel experimentelles Erkennen von
Objektmerkmalen wie z. B. Gréfle, Temperatur oder Gewicht abzielt, bezieht
sich die reflektierende Abstraktion auf Aspekte von Handlungen und Opera-
tionen (deshalb auch ,abstraction A partir de 'action®). Wihrend im ersten Fall
das Objekt den Ursprung der Erkenntnis darstellt, ist es im zweiten das einwir-
kende Handeln selbst oder die Koordination von Handlungen, von denen ab- *
strahiert wird: ,, Wenn wir auf ein Objekt einwirken, kénnen wir auch das Ein-
wirken selbst — oder ... die Operation — in Betracht ziechen® (1970b, S. 24 £).15
Die reflektierende Abstraktion wird von Piaget als Grundlage der logischen und
mathematischen Begriffe und damit des logisch-mathematischen Strukturauf-
baus gesehen. Indem sie bereits vorhandene Operationen ins Blickfeld nimmt,
und an ihnen neue Merkmale und Aspekte rekonstruiert, wird sie zu einer wich-
tigen — zu Verstehen und Bewusstsein fiihrenden — Operation hsherer Ordnung.
Piaget hat ihr in seinem Spatwerk zunehmend die Rolle eines Entwicklungs-
mechanismus bzw. einer zentralen Steuerungsinstanz im Stufeniibergang und
Prozess der Intelligenzentwicklung zugesprochen.

15 Als Beispiel fiir eine objektbezogene Abstraksion nennt Piaget ein Kind, das ,Gegenstinde in seinen
Hinden abwigt und erkennt, dass sie verschiedenen Gewichts sind — dass grofle Gegenstinde in
der Regel mehr wiegen als kleine, dass aber manchmal auch umgekehrt kleine mehr wiegen als
grofle“ (1970b, S. 24). — Als Beispiel fiir reflektierende Abstraktion beschreibt er das Handeln eines
kleinen Jungen, der Kieselsteine zihlt: , Er hatte sie in eine Zeile gelegt, von links nach rechts ge-
zihlt und war auf zehn gekommen. Nur so zum Spafl zihlte er sie anschlieRend von rechts nach
links, um zu sehen, welche Zahl er jetzt erhalten wiirde, und war erstaunt, als er wieder auf zehn
kam. Er legte die Kiesel dann in einen Kreis, zihlte sie, und wieder waren es zehn. Er zihlte den
Kireis in der anderen Richtung durch, und zihlre auch auf diese Weise zehn. Und wie auch immer
er die Kiesel anordnete, wenn er sie zihlte, jedes Mal kam er bis zur Zahl zehn. Er entdeckee hier,
was in der Mathematik Kommurativitit (Vertauschbarkeit) genannt wird: Die Summe ist unab-
hingig von der Ordnung der Elemente” — und Piaget kommentiert: ,,Dic Ordnung war nicht in
den Kieselsteinen begriindet; sie wurde von ihm hergestellt. ... Die Erkenntnis hatte ihren Ur-
sprung also nicht in den sinnlich wahrnehmbaren Eigenschaften der Kieselsteine, sondern in den
Handlungen, die er mit ihnen ausfithrte® (ebd., S. 24f).

Jean Piagets Theorie der Entwicklung des Erkennens 117

Auch wenn Piaget sich oft selbst als Konstruktivisten (in Abhebung von einem
Nativisten, Empiristen, Neobehavioristen, ...) bezeichnet hat, sollte man m_n.r
davor hiiten, ihn mit dem Klischee des so genannten ,radikalen H.Aosmﬁc_.g‘
vismus®“ zu belegen — etwa in dem Sinne, als wiirde er eine objektive an._.:m.ﬁ
unabhingig von der Erkenntnis in Frage stellen oder von der >:b&5.a vollig
[freier’, subjektiver und unvorhersehbarer Konstruktionen ausgehen. Die Frage,
ob sein Konstruktivismus unter einer philosophischen Optik als eher Jidealis-
tisch® oder aber ,realistisch® zu interpretieren ist, sollte offen gelassen werden,
umso mehr als sich Piaget dazu nicht eindeutig geduflert rpl.m (vgl. Ewnrnzmw
1986; Kesselring, 1999). Sicher ist, dass Piaget bei aller <o~—._nv@.m5.&n Krea-
tivitat und spontane Vitalitit der menschlichen Geistestitigkeit biologisch-
endogenen Faktoren eine nicht unwesentliche Rolle zuerkannt hat.

3 Stufentheorie der geistigen Entwicklung des Kindes

Wihrend unter epistemologischem Akzent bisher vor allem von der diachronen
und funktionalen Seite von Piagets Auffassung der Entwicklung des Erkennens
die Rede wat, geht es im Folgenden um deren synchron-strukturelle vawﬁn.
Primir ist dies die Stufentheorie der geistigen Entwicklung des Kindes. Piaget
geht davon aus, dass die geistige Entwicklung zwar kontinuierlich abliuft, sich
aber auf verschiedenen Ebenen organisiert, die in hierarchischen Beziehungen
zueinander stehen. Nach Piaget durchliuft jedes Kind vom mwcm_.msm.m&ﬂo_.. bis
zur Adoleszenz in gesetzesartiger Weise eine Abfolge von vier qualitativen Stu-
fen oder Stadien der Intelligenzentwicklung bzw. der allgemeinen Wissens- und
Denktitigkeit: eine sensomotorische (von der Geburt bis zu 1 1/2 bis 2 Jahren),
eine anschaulich-intuitive (von 2 bis 7 Jahren), eine konkret-operatorische (von
7 bis 10/11 Jahren) und eine formal-operatorische Stufe (ab ﬁ\ 12 Jahren).
Mit jeder dieser Stufen, die fiir zunehmend leistungsfihigere Niveaus der kog-
nitiven Organisation stehen, erweitert das Kind die Waénmrmvwﬁm und m.m:
Wirkungsgrad seines Problemldsens und seines Erkennens. Piaget beschreibt
den Prozess der Entwicklung, der mit der Geburt einsetzt und im .mgmorma-
nenalter ausklingt, analog dem organischen Wachstum, als fortschreitende Zu-

16 Vgl auch die bekannte Anekdote von Piaget (19654, S. 253). Als Emm.om.mb Moskau anlisslich
einer Diskussion gefragt wurde, ob er glaube, ,dass ein Gegenstand existiert, Vm<o.~. er erkannt
wird®, antwortete er: ,Als Psychologe weif§ ich davon nichts, denn ich erkenne einen Gegen-
stand nur in dem Maf3e, in dem ich auf ihn einwirke; vor einer solchen Titigkeit kann ich nichts
iiber ihn aussagen.” — Auf die Nachfrage, ob Piaget nun glaube, ,dass die Welr Qmman.? @Q\oﬁ
sie erkannt wird®, meinte er: ,Das ist eine andere Frage. Um auf einen Gegenstand Q:S_Lnnw
zu kénnen, bin ich auf einen Organismus angewiesen, und dieser Organismus ist auch mms..ﬁnn
der Welt. Ich glaube also, dass die Welt vor der Erkenntnis existiert, aber einzelne On.mnnmabmn
entstehen fiir uns erst durch unsere Aktionen und die Interaktionen zwischen Organismus und
Umwelt.”
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nahme an Gleichgewicht: »Entwicklung ist also in einem bestimmten Sinne ein

stindiger Ubergang von einem Zustand geringeren Gleichgewichts zu einem
Zustand héheren Gleichgewichts“ (1940, S. 187).

3.1 Grundbegriffe und Methoden

3.1.1 Stufenbegriff

Als Stadien oder Stufen bezeichnet Piaget die qualitativen Gestalten der geisti-
gen Aktivitit, die durch das Auftauchen von neuen Erkenntnis- und Denkfor-
men in der Entwicklung von der Kindheit zum Erwachsenenalter sichtbar wet-
den und iiber eine gewisse Zeit stabil erscheinen. Konkret manifestieren sich
mmcmnw .&EP dass Kinder an bestimmten Punkten ihrer Entwicklung hnliche
kognitive Leistungen vollbringen und (aus dem Blickwinkel hoherer Stufen)
auch zhnliche Fehler machen. Folgende Bedingungen miissen nach Piaget er-
fiillt sein, damit von einer Stufe gesprochen werden kann:

1. muss die Abfolge der Verhaltensweisen konstant sein, unabhéingig von den*
Beschleunigungen oder Verzégerungen, die das chronologische Durchschnitts-
&HQ.. (das Piaget, wie in der Psychologie iiblich, vom Intelligenzalter unter-
scheidet; KR) in Abhingigkeit von der erworbenen Erfahrung und der sozi-
alen Umgebung (wie der individuellen Begabungen) modifizieren kénnen;
2. muss jedes Stadium nicht blof durch eine vorherrschende Eigenschaft,
sondern durch eine Gesamtstruktur definiert sein, die fiir alle neuen Verhal-
tensweisen dieses Stadiums charakteristisch ist;

3. miissen diese Strukturen mit einem Integrationsprozess verbunden sein,
so dass jede von ihnen durch die vorhergehende vorbereitet wird und sich in
die nachfolgende integriert (1967, S. 18). -

Nicht nur ist somit die logisch zu verstehende Sequenz der Stufen invariant,
d. r alle Kinder durchlaufen sie, wenn auch nicht gleich schnell, in derselben
Reihenfolge. Jede Stufe schlieft auch jeweils die Elemente der vorhergehenden
ein (Integrativitit) und stellt als ,,Gesamtstruktur® eine notwendige Vorausset-
zung far das Erreichen der qualitativ nichst hoheren Stufe dar. Die Charakte-
risierung als Gesamtstruktur bedeutet, dass jede Stufe ,als System von Trans-
formationen®, und damit im Gegensatz zu ihren einzelnen Elementen, eigene
Gesetze oder Eigenschaften hat. ,Mit einem Wort: eine Struktur umfasst die
drei Eigenschaften Ganzheit, Transformation und Selbstregelung® (1968, S. 8).

U.ﬁm ldsst .&or am von Ehrenfels (1890) stammenden Beispiel einer Melodie illus-
trieren: Eine Melodie ist ganzbeitlich, insofern sie sich von andern Melodien in
der Regel trennscharf unterscheiden lisst. Da sie transponiert werden kann, ist
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sie nicht durch die absoluten Tonhohen ihrer Elemente bestimmt. Und als z. B.
vokal erzeugte Verhaltensstruktur reguliert sie sich selbst, indem der Singer bzw.
die Singerin ihren korrekten Vollzug (relative Tonhohe, Rhythmus) sichert oder
aber in flexibler und geregelter Weise (bewusst) variiert. Diese jeder eigenstin-
digen Struktur im Prinzip zukommenden Eigenschaften gelten auch fiir die
ganze Entwicklungsniveaus kennzeichnenden Gesamtstrukturen.

Jede Entwicklungsstufe umfasst nach Piaget zudem ,eine Vorbereitungsphase®
und eine ,,Phase der Vollendung® (1956/1976, S. 48). Wihrend in der vorbe-
reitenden Phase eine sich anbahnende Struktur (z. B. die ,,Erhaltung® als Fi-
higkeit, Invarianzen zu erfassen) noch hiufig instabil und unter mehreren Ge-
sichtspunkten storungsanfillig ist, erlangt sie ihre Vollendung mit Durchlaufen
mehrerer Zwischenstufen, die oft auch als Unterperioden oder Unterstadien be-
zeichnet werden. Und da die prioperationale Stufe als Ganzes vorbereitend ist
fiir die konkret-operatorische Stufe, werden hiufig beide in einem dreiphasigen
Modell zusammengefasst.

Die Charakteristika jedes sich in unterschiedlichsten Inhaltsbereichen manifes-
tierenden Strukturniveaus sind, formal betrachtet, identisch, d. h. unabhiingig
davon, ob es sich um die Entwicklung des Zahlbegriffs, der Kausalitit, des Klas-
sifizierens, des logischen Schliefens, der Moral oder um irgendeine der zahlrei-
chen von Piaget untersuchten Real- oder Denkkategorien handelt. Entsprechend
diesem inhaltsneutralen Verstindnis verfolgte der Strukturalist Piaget das Ziel,
die Kompetenz- und Defizitmerkmale der Stufen, die in der Theorie den Status
hypothetischer Konstrukte einnehmen, in einer einheitlichen Begrifflichkeit zu
analysieren. Als Instrumentarium zur Kennzeichnung der zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt erreichten Strukturhshe des Verhaltens wihlte er die Sprache der
Logik und der Mathematik. Diese erlaubte es ihm, die Struktur der einfachsten
Verhaltensweisen ebenso darzustellen wie die héchsten Formen der Erkenntnis.
Die Verwendung einer logisch-mathematischen Sprache als MafGstab der Struktu-
riertheit spiegelt aber auch seine Uberzeugung wider, dass ,in der Mathematik
sich die rational ordnende Aktivitit des epistemisch-universalen Subjekts in
reinster Form*“ (Wetzel, 1978, S. 58) ausdriickt.

3.1.2 Stufeniibergiinge und Entwicklungsfaktoren

Wenn sich deskriptiv betrachtet der Prozess der Psychogenese als Abfolge von Stu-
fen oder Stadien bestimmen lisst, so stellt sich die Frage nach dem zu Grunde
liegenden Ubergangsmechanismus bzw. nach seiner Erklirung. Funktional be-
trachtet werden Entwicklungsfortschritte im kognitiven System durch Stérun-
gen und Ungleichgewichte ausgeldst, mit denen das Kind in der aktiven Aus-
einandersetzung mit der dinglichen und soziokulturellen Umwelt, insbesondere
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bei seinen Versuchen, bestimmte Aufgaben und Anforderungen zu bewiltigen,
konfrontiert wird. Wiederholt auftretende Widerspriiche in der Organisation
seines kognitiven Verhaltens — Konflikte zwischen Assimilationsschemata oder
fehlgeschlagene Assimilationsversuche — zwingen es im Laufe seiner geistigen
Entwicklung mehrfach dazu, seine nicht mehr an die Umwelt angepassten, aus
dem Gleichgewicht geratenen Wissens- und Denkstrukturen auf einem hohe-
ren, intelligenteren” Niveau neu zu integrieren. /

Konkret sind es vier Faktoren, von denen Piaget annimmt, dass sie die Richtung
und den Gang der Entwicklung steuern und diese strukturell prigen (vgl. fiir
cine ausfiihrliche Diskussion Ginsburg & Opper, 1998, S. 272-302). Beim ers-
ten handelt es sich um das organische Wachstum, insbesondere die Reifung. Der
Biologe Piaget zweifelt nicht daran, dass Verhaltensfortschritte mehr oder weni-
ger direkt von der Funktionstiichtigkeit der Organe und des zentralen Nerven-
systems abhingen. Nicht nur bestimmt die Reifung die potenziellen Moglichkei-
ten und Spielriume des Erwerbs einer Leistung, sondern auch deren Obergrenze.
Weil beispielsweise sowohl die Muskeln zum Gehen und zum Sprechen als auch
die dazu benétigten Gehirnstrukturen physiologisch unausgereift sind, kénnen
Neugeborene weder das eine noch das andere tun. Auch eine sehr elementat
scheinende Funktion wie die Koordination zwischen dem Sehen und dem Grei-
fen ist erst mit ungefihr vier Monaten ausgebildet. Humanspezifisches Organ-
wachstum und eine bis zur Adoleszenz sich erstreckende Hirnreifung beeinflus-
sen damit die kognitive Entwicklung des Kindes. Auch wenn heute noch immer
nicht hinreichend geklart ist, wie die Reifung genau funktioniert und auf welche
Weise sie die Funktionsspielriume der geistigen Entwicklung bestimmt, besteht
doch kein Zweifel daran, dass es sich hierbei um einen wichtigen Faktor handelt.

Der zweite grundlegende Entwicklungsfakror ist die a4tive Erfahrung der phy-

sikalisch-materiellen Aulenwelt und (etwas spiter) die zunehmende Reflexion

dariiber. Durch aktiven Umgang mit den Dingen erfahren der Saugling und das
Kleinkind zuerst einfache physikalische Basiseigenschaften der Objektwelt (wie
Permanenz, Grofle, Form, Gewicht, Volumen, Farbe, Festigkeit usw.). Spiter tritt
zu diesem dinglich-konkreten Exfahrungswissen die logisch-mathematische Exfah-
rung hinzu: Vor allem durch das Vergleichen von Objekten (z. B. wenn beziig-
lich des Merkmals des Gewichts die Beziehung des ,mehr* oder »weniger” zwi-
schen Objekten gebildet wird) und die Koordination von Handlungen (z. B.
wenn ein 5-jahriges Kind entdeckt, dass die Summe einer Gruppierung von
Gegenstinden unabhingig von der rdumlichen Anordnung der Elemente oder
ihrer Reihenfolge ist) erwirbt das Kind die Basis zum logisch-mathematischen
Denken. Wihrend bei der dinglich-konkreten Erfahrung einfache, rein empi-
rische Abstraktionsprozesse zur Erkenntnis von Objekteigenschaften fithren, ist
die logisch-mathematische Erfahrung — welche bedingt, dass das Kind seine
Aufmerksamkeit auf die Struktur des eigenen Handelns richtet — das Ergebnis
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reflektierender Abstraktionsprozesse (vgl. oben). Zentral ist, dass sich das Kind im
Laufe seiner gesamten Entwicklung aktiv und zunehmend reflexiv verhilt, dass
es die Dinge und Ereignisse seiner Umwelt nach Mafigabe seiner sich progres-
siv differenzierenden Strukturen assimiliert und diese wiederum entsprechend
den Anforderungen der Umwelt modifiziert.

Der dritte Entwicklungsfaktor, den Piaget fiir zentral hilt, ihm in seinem empiri-
schen Werl jedoch eine vergleichsweise geringe Aufmerksamkeit schenkt, ist die
soziale Ubermittlung und Interaktion. Nach Piaget trigt die soziale Interaktion, vor
allem durch die Stimulation, welche durch die Auseinandersetzung mit Gleich-
altrigen oder durch ein kognitiv aktivierendes familidres oder schulisches Milieu
erzeugt wird, dazu bei, dass die kognitive Entwicklung beschleunigt oder verzigert
verliuft. Wihrend Piaget in seinem Frithwerk der Sprache und der Kooperation
zwischen Gleichaltrigen noch einen hohen Stellenwert fiir die Entwicklung des
logischen Denkens beimisst, negiert er seit den Vierzigerjahren insbesondere die
Bedeutung der Sprache als einem eigenstindigen Fakror der Intelligenzentwick-
lung. Fiir Piaget wurzelt die Fahigkeit, die Welt zu reprisentieren (und damit auch
die Symbolfunktion) und darin intelligent zu handeln, nicht primir in Produkten
sprachlich vermittelten Wissens, sondern im vom Individuum selbst gesteuerten,
zunehmend beweglicher werdenden Denkhandeln. Das heifit, der ,zentrale Me-
chanismus der Intelligenz beruht in der Konstruktion von Operationen (...), die
sich von den allgemeinen Koordinationen von Verhaltensakten ableiten® (19734,
S. 93). Auch wenn Piaget somit der sozialen und sprachlichen Wissensvermitt-
lung insgesamt — wozu auch das schulische Lernen und Lehren gehort — keine
wirklich konstitutive Bedeutung fiir die Denkentwicklung zuerkennt, trigt die
soziale Interaktion dennoch zur geistigen Entwicklung bei, indem sie durch die
Auslosung von bearbeitbaren kognitiven Konflikten, Widerspriichen und St5-
rungen die konstruktive Aktivitit des Kindes herausfordert.

Der vierte und zugleich komplexeste wie allgemeinste Entwicklungsfaktor ist
die Aquilibration oder die Selbstregulation. Entsprechend einem vor allem im
Spitwerk entfalteten Verstindnis der geistigen Entwicklung und des Lebens
als ,Selbstregelung® (Piaget, 1967, 1974e, 1975) im Sinne eines universalen
biologischen Phinomens besteht die Intelligenz fiir Piaget aus einem System
zusammenwirkender Prozesse, die aufeinander abgestimmt und im Gleichge-
wicht gehalten werden. Reguliert wird dabei die Abfolge von sich abwechseln-
den Gleichgewichts- und Ungleichgewichtszustinden. Als 7nnerer Mechanismus
und treibende Kraft des kognitiven Konstruktivismus sorgt die Selbstregulation
fiir eine permanente kognitive Konflikt- und Storungsverarbeitung und damit
fiir den dynamischen Ausgleich zwischen den Beitrigen der Reifung, der Erfah-
rung und der sozialen Interaktion im Wechselspiel von Assimilation und Ak-
kommodation. Die Selbstregulation ist dafiir verantwortlich, dass das Kind mit
wachsender Entwicklungshéhe (Stufeniiberginge) zunehmend stabilere und
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leistungsfihigere Formen des Gleichgewichts zwischen seinem kognitiven System
und der Aulenwelt erreicht. Das heiflt, sie sorgt einerseits dafiir, dass neue Bezie-
hungen ausgebildet werden und die Problemlésefshigkeit sich auf immer breitere
und anspruchsvollere Aufgabenfelder erweitert, und anderseits dafiir, dass sich
die Erkenntnisstrukturen zu kohirenten und beweglichen, stimmiges Handeln
ermoglichenden Gesamtstrukturen (z. B. einem physikalischen Weltbild; einem
System logischen Denkens oder einer moralischen Urteilskonzeption) zusam-
menfiigen. Mit dem Aquilibrationsbegriff untermauert Piaget seine Auffassung,
dass &.n geistige Entwicklung nicht auf einem vorgefertigten Plan beruht, son-
m.nE einer permanenten und aktiven, konfliktinduzierten Reorganisation kog-
nitiver Strukturen im Austausch mit den andern Fakroren gleichkommt.

3.1.3 Klinische Methode

Piaget war cin origineller und vielseitiger Methodiker. Viele ingeniose Versuchs-
anordnungen zur kognitiven Entwicklung gehen auf ihn und seine Mitarbeiter,
darunter seine Kollegin Birbel Inhelder, zuriick. Das Spektrum der von ihm
angewandten Methoden reicht dabei von der langzeitlichen systematischen Be-,
obachtung des Verhaltens seiner eigenen drei Kinder im Sduglingsalter iiber
<o%n§&m:m Formen von , klinischen Interviews“ und Befragungen bis hin zu
variationsreichen experimentellen Vorgehensweisen und daran sich anschlie-
enden Versuchen zur mathematischen Formalisierung der empirisch identifi-
zierten Strukturen und Schemata.

Stiitzte sich Piaget im Frithwerk der 1920er Jahre noch vor allem auf die Ver-
balantworten der Kinder, die er zu vielfiltigen Inhalten (wie der Entstehung der
Sonne, der Herkunft der Pflanzen, dem Ursprung der Berge, aber auch des Den-
kens, der Namen und der Triume usw.) in flexibler Weise befragte und sie dabei
<m.8b_mmm5 bestimmte Aspekte ihres logischen Denkens und ihres Weltverstind-
nisses zu explizieren, so iiberarbeitete er spiter (um 1936) seine klinische Me-
thode vor allem unter dem Eindruck der Beobachtungen an seinen eigenen drei
Kindern. Da viele Merkmale von interessierenden Untersuchungsinhalten sich
Enrn auf einfache Objekte bezogen, und weil er erkannte, wie schwierig es fiir
jiingere Kinder ist, sich Gegenstinde und Situationen vorzustellen und sich dazu
sprachlich zu artikulieren, und je mehr er zur Uberzeugung gelangte, dass die
Entwicklung des Denkens und der Intelligenz sich nicht primir an verbalen
Indikatoren, sondern an der Intelligenz von Handlungsleistungen ablesen lasst,
verzichtete er bald einmal auf die ,Methode reiner Konversation® (Piaget im
Vorwort von 1947 zur Neuausgabe des 1924 erschienenen Werks , Urteil und
Denkprozess des Kindes®, S. 17).

In der »revidierten klinischen Methode“ (ab ungefihr 1936) steht deshalb nicht
mehr die verbale Prisentation von Gegenstinden und Problemen im Vorder-
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grund, und auch das Kind muss sich bei seinen Antworten nicht mehr vor allem
auf die Sprache stiitzen. Vielmehr lisst Piaget die Kinder nun mit mitgebrachten,
sorgfiltig arrangierten Gegenstinden und Materialien manipulieren und expe-
rimentieren. Das heift, fiir bestimmte Untersuchungsziele werden mwmosm&sm|
liche Arrangements entworfen und Aufgaben gestellt, die zumeist nonverbal
durch Gegenstandsmanipulation gelst werden kénnen. Zum Beispiel erhalten
jiingere Kinder die Aufgabe, mit Kollektionen unterschiedlicher Gegenstinde,
die sich in Schachteln befinden, eine (vom Versuchsleiter) mit einer Ausgangs-
kollektion von Gegenstinden gebildete Zahleigenschaft (z. B. die Zahl ,fiinf)
ebenfalls herzustellen und danach die beiden entstandenen Sitze von Gegen-
stinden auf ihre Gleichheit zu priifen (Stiick-fiir-Stiick-Korrespondenz). Oder
sltere Kinder werden aufgefordert herauszufinden, welcher von vier Faktoren
(Linge, Gewicht, Anstoflkraft, Fallhshe), allein oder in Kombination miteinan-
der, die Frequenz (Schwingungsgeschwindigkeit) eines Pendels beeinflusst. Dies
nachdem den Kindern gezeigt wurde, wie sie mit den Objekten des verfligbaren
gegenstindlichen Arrangements technisch umgehen kénnen. Auflerdem wird
den Kindern bei der revidierten klinischen Methode die Méglichkeit gegeben,
die Antworten auf gestellte Probleme méglichst handlungsnah zu iibermitteln,
indem sie auf Gegenstinde zeigen oder Objekte bewegen, sortieren, auswihlen,
arrangieren, verindern, (um)gruppieren oder zeichnen kénnen. Vor allem er-
ginzend zum nonverbalen Hantieren mit Gegenstinden treten jedoch nach wie
vor in der Regel offen gehandhabte Befragungselemente und Selbstauskiinfte
hinzu, zum Beispiel wenn die Versuchspersonen nach einer Begriindung fiir ihr
Handeln, einem Beweis oder einer experimentellen Aktion gefragt oder sie ge-
beten werden, vor einer experimentellen Handlung eine Voraussage zu machen
oder danach eine Schlussfolgerung zu ziehen, oder wenn sie vom Versuchsleiter
mit Gegenargumenten oder -vorschligen konfrontiert werden.

Die Ergebnisse der urspriinglichen wie auch der revidierten klinischen Methode
interpretierte Piaget bei seinen zahlreichen Experimenten im Lichte seiner Stu-
fentheorie und seiner genetischen Erkenntnistheorie. Das heifdt, einerseits er-
schloss der Entwicklungspsychologe Piaget aus den Antworten seiner Versuchsper-
sonen bzw. den beobachteten Handlungen und Problemlésungen die kognitive
Strukturhshe — die Entwicklungsstufe — eines Kindes beziiglich einer Aufgabe
bzw. eines in Frage stehenden Inhalts, und er erschloss, welche Denkoperationen
dem Verhalten des Kindes als notwendige Voraussetzung zu Grunde liegen miis-
sen. Andererseits lieferten die Verhaltensweisen der Kinder dem Epistemologen
Piaget das Material zur strukturgenetischen Rekonstruktion der Kategorien des
Denkens und Wissens durch Identifikation ihrer Vorlauferstrukturen.

Da Piaget vorwiegend qualitativ mit Einzelfallanalysen und Gruppen von Kin-
dern gearbeitet hat und seine Versuchssituationen wenig standardisiert waren,
fehlen Stichprobenbeschreibungen und statistische Angaben in seinem empiri-
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schen Werk fast giinzlich, was aus heutiger Sicht und angesichts der hiufig weit
reichenden Generalisierungen der Befunde ein Problem darstellt. Auch ist Pia-
gets Umgang mit den Protokollen und Daten, die jeweils nur selektiv berichtet
werden, selten transparent und nachvollziehbar. Belege, die eines seiner theore-
tischen Argumente in Frage stellen konnten, wie iiberhaupt alternative Erkli-
rungsansitze werden so gut wie nie vorgetragen. Piagets geniale Beobachturigs-
gabe und sein analytischer Spiirsinn, seine Offenheit fiir das spontane sowie
durch kreative Arrangements ausgeloste Verhalten von Kindern liefen ihn weit-
rdumig neues Terrain fiir eine umfassende kognitive Entwicklungstheorie er-
schliefen und kompensieren die methodischen Beschrinkungen dieses pionier-
haften und monumentalen Werks bei weitem.

3.2 Die vier Entwicklungsstufen der Intelligenz

Piagets Stufentheorie der Intelligenzentwicklung beruht auf der Auswertung
jahrzehntelanger Beobachtungen des Verhaltens und Denkens von Kindern
von der Geburt bis zur Adoleszenz zu einer groflen Zahl von Inhalten und

Gegenstinden. Interessiert an den Mechanismen der Hervorbringung und an*
den Vorformen des logisch-mathematischen, wissenschaftlichen und morali-

schen Denkens hat Piaget gezeigt, wie sich die reifen Strukturen des Erkennens

und Urteilens Erwachsener in Kontinuitit zu den ontogenetisch frithesten

Austauschprozessen zwischen Organismus und Umwelt entwickeln. Im frii-

hen sensomotorischen Handeln des Sauglings erkennt Piaget die Urspriinge

jener Strukturen, die iiber eine Reihe von Transformationen zu den logisch-

mathematischen Formen des Denkens von Erwachsenen fithren. Obgleich Pi-

aget von einem Entwicklungskontinuum ausgeht, schlieft dies qualitative Um-

strukturierungen, Spriinge und Einschnitte nicht aus. Piaget geht davon aus,

dass die kognitiven Tiefenstrukturen, welche die Kohirenz und Konsistenz des

manifesten Problemldseverhaltens des Menschen kontrollieren und dessen Or-

ganisation bestimmen, wihrend seiner Ontogenese nicht weniger als dreimal

einer qualitativ grundlegenden Umstrukturierung unterworfen sind. Die resul-

tierenden Entwicklungsstufen kénnen dabei dadurch gekennzeichnet werden,

dass in ihnen, jeweils auf der Basis dessen, was bereits vorhanden ist, neue F-

kenntnisformen und Leistungen auftreten oder stabil werden.

3.2.1 Das Siiuglingsalter oder die Entwicklung der sensomotorischen Intelligenz
(0 bis 2 Jahre)

Piagets mikroanalytische Untersuchungen zur frithen Genealogie der konkret-
@.Swz.morab Intelligenz- und Weltbildstrukturen, die in ihrer Geschlossenheit
eine eigentliche Theorie innerhalb der Theorie darstellen, haben weit tiber ihre
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Entstehungszeit (1936, 1937, 1945) hinaus zu einem neuen Bild des Siuglings
(als einem aktiv handelnden Geschépf) sowie der frithesten Kindheit beige-
tragen. Die Genialitit Piagets als sensibler Beobachter und als Arrangeur ein-
fachster Aufgabensituationen tritt hier offen zu Tage, indem es ihm gelang, in
den Arm-, Greif-, Kopf-, Blick- und Mundbewegungen, im sich anbahnenden
Nachahmungs- und Suchverhalten seiner fast tiglich beobachteten Kinder Jac-
queline, Lucien und Laurent weit mehr zu sehen als die Verminderung von
Hilflosigkeit oder die Differenzierung der Motorik: nimlich die ersten Regun-
gen der Entwicklung einiger der fundamentalsten geistigen Strukturen bzw. den
Ursprung der Intelligenz. Piaget zeigt, wie das Kind, lange bevor es rational und
reflexiv wird, die Welt zuerst im praktischen Tun erobert, wie sich das geistige
Leben des Kindes aus seinen ersten Reflexen heraus entwickelt, wie sich ein-
fachste Handlungen schrittweise aufbauen und differenzieren und wie sie sich
kontinuierlich zu gedachten Vorstellungen verinnerlichen.

Fiir Piaget beginnt die Genese der Intelligenz mit der Geburt. Das Kind kommt
mit der Fihigkeit zur Etkundung der Dinge um es herum auf die Welt. Bereits
der Siugling ist ein erkennendes Wesen und erfihrt vom ersten Lebenstag an
die Wirklichkeit in seinen objektbezogenen Verhaltensweisen. Schon mit 18 Mo-
naten hat das Kind einerseits eine intelligente Logik des Handelns ausgebildet, die
ihren Ursprung in den bei der Geburt vorhandenen organisch-biologischen Re-
gulationen (angeborene Instinkt- und Reflexmechanismen) hat und die sich in
Richtung der Ausbildung des vorstellungsbezogenen Denkens und der Sprache
fortsetzt. So stiitzt es sich in der Organisation seines zunehmend ziel- und
zweckgerichteten Handelns beispielsweise auf die Mittel-Zweck-Beziehung, die
Einschachtelungsbeziehung oder die Ordnungstelation, und es verfiigt iiber ein
Bewusstsein seiner selbst als Ursprung dieses Handelns. Komplementir dazu
hat das Kind aber auch ein handlungsbezogenes Bild der Wirklichkeit aufgebaut.
Dazu gehéren seine ersten Vorstellungen des Raumes, der Zeit und der Kau-
salitit ebenso wie das Bewusstsein der Permanenz raum-zeitlich reprisentierter
Objekte und Kausalbeziehungen. Den Ubergang von der Erfahrung einer rium-
lich und zeitlich ungeordneten Welt zu einer solchen konkreter Dinge und Be-
ziehungen nennt Piaget die Konstruktion der Wirklichkeit.

Piaget stiitzt sich auf Baldwin (1897) in seiner These, dass das Bewusstsein des .
Siuglings adualistisch sei, das heifit anfinglich ,weder Anzeichen eines Be-
wusstseins seiner eigenen Existenz ... noch einer festen Grenze zwischen seiner
Innenwelt und dem Zuflern Universum® (1970a, S. 33) zeige. Ein sensomoto-
risches Verhaltensrepertoire als subjektiver (handlungslogischer) und ein ihm
entsprechendes Weltbild als objektiver (ontologischer) Pol — nach Piaget zwei
Aspekte ein und desselben Prozesses — bauen sich wihrend des Siuglingsalters
allmihlich in einem doppelten Entwicklungsbogen auf. Das Kind erwirbt in
den ersten 12 bis 18 Monaten nicht nur die Fihigkeit zur schrittweisen Koor-
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dination seines Handelns, sondern auch zu dessen Einordnung in ein einheit-
liches Bezugssystem von Raum, Zeit und Kausalitit. Die Intelligenz beginnt
somit ,weder mit der Erkenntnis des Ich noch mirt der der Dinge als solchen,
sondern mit der Erkenntnis ihrer Interaktion und sie organisiert die Welt und
sich selbst, indem sie sich gleichzeitig den beiden Polen dieser Interaktion zu-
wendet“ (1937, S. 341). ;

Fiir den erkenntnistheoretischen Konstruktivisten Piaget ist zentral, dass bei all
dem nicht die Wahrnehmung, sondern die Handlungsaktivitit das Instrument
des urspriinglichen Austausches zwischen dem Subjekt im epistemischen Sinne
und seinen Objekten darstellt. Nicht die figurative ,lecture des donnés® als em-
piristisch gedeutete Wahrnehmungstitigkeit bzw. als Ablesen von Gegebenhei-
ten, sondern das Beziehungen stiftende operative Handeln (,,mise en relation®)
bezeichnet die Grundtatsache des Erkennens und die Quelle seiner Entwick-
lung — und dies von allem Anfang an. Das Kind erwirbt sein erstes Wissen iiber
Raum, Objektwelt, Zahlen und Kausalitit iiber sein leiblich-motorisches Han-
deln. Der Erwerb von sensomotorischen Handlungsschemata als Vorliufern spa-
terer geistiger Schemata bildet das Fundament fiir die intellektuelle Encwick-
lung des Kindes. ’

Piaget unterteilt die sich aufbauende sensomotorische Handlungsfiibigkeit und die
sich ausbildenden Welthildstrukturen (Objekt- und Kausalititsbegriff, einheit-
licher Raum, Nachahmung und semiotische oder Symbolfunktion), die er in
den beiden eng verbundenen Monografien ,,Das Erwachen der Intelligenz beim
Kinde® (1936) und ,,Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde“ (1937) sowie
erginzend in ,,Nachahmung, Spiel und Traum® (1945) untersucht hat, in eine
invariante Abfolge von sechs qualitativen Stadien. Thre Altersnormen sind — wie
immer bei Piaget — fliefend, weil abhingig von den das Entwicklungstempo be-
cinflussenden individuellen und sozialen Faktoren und deshalb als grobe Anni-
herungen zu verstehen. Auch sollten die Uberginge nicht abrupt, sondern gra-
duell und kontinuierlich verstanden werden.

Erstes und zweites Stadium (0 bis ca. 4 Monate): Ubung angeborener Reflexe
und primire Zirkulirreaktionen

Die Entwicklung des Handelns wihrend der ersten Lebensmonate ist dadurch
gekennzeichnet, dass das Kind unmittelbar nach seiner Geburt beginnt, seine an-
geborenen Reflexe (Saugen, Greifen, Fixieren von Gegenstinden, den Kopf einem
Geriusch zuwenden, Lautbildung usw.) zu tiben und zu differenzieren, das heifit
durch Akkommodation zu verindern und dabei Gegebenheiten der Umwelt in
die eigenen »Handlungsorgane® einzuverleiben (funktionell-reproduktive, ge-
neralisierende und wiedererkennende Assimilation; vgl. 1936, S. 52 f£). Zum
Beispiel passt sich der Saugreflex rasch der miitterlichen Brustwarze, der Flasche,
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dem kindlichen Daumen oder dem Laken und der Greifreflex allen méglichen
Gegenstinden und Spielzeugen, die mit seinen Handfliichen in Beriihrung kom-
men, an. Viele der bei der modifizierenden chbm seiner Organbewegungen
zufillig gemachten Erfahrungen erlebt das Kind als angenehm und es sucht sie
deshalb zu wiederholen — was Piaget (1945) als rudimentire Form von Nach-
abmung deutet. Piaget bezeichnet diese bereits erfahrungsgesittigten, sich selbst
geniigenden, d. h. keinen Zweck auflerhalb ihrer selbst verfolgenden, ersten ele-
mentaren Verhaltensgewohnheiten, die noch ganz auf den eigenen Kérper ge-
richtet sind (wie z. B. Daumenlutschen, die Hand in den Mund nehmen, einen
Gegenstand anblicken) in Anlehnung an James M. Baldwin (1897) als primiire
Zirkuliirreaktionen. Und er deutet das frithe Lichelnl” des Siuglings, das im
Gefolge oder als Begleitung solcher Ercigniszyklen immer hiufiger auftritt, als
emotionale Reaktion auf dabei erlebte angenehme Zustinde.

Uber die Ausbildung erster minimal flexibler Verhaltensformen hinaus beobach-
tete Piaget, wie das Kind in Ubung seiner ,,Sehfunktion” aktiv nach neuen Rei-
zen sucht und vor allem Gegenstinde von mittlerer Neuartigkeit!8 fixiert und
neugierig priifend erforscht:

0;1 (15): ,, Wenn man sich iiber ihn (Laurent) beugt, ... dann erforscht er das
Antlitz, das sich ihm darbietet, von oben bis unten; die Haare, die Augen, die
Nase, der Mund, alles nihrt seine visuelle Neugier” (1936, S. 78; Bb. 34).

Was die sich entwickelnden Strukturen der guferen Wirklichkeit anbelangt, so
sind es vor allem vier kategoriale Dimensionen des Erkennens, worauf sich Pia-
gets Interesse konzentriert: Objekt-, Raum-, Zeit und Kausalititsbegriff. Zu Be-
ginn der Entwicklung ist noch keine dieser Dimensionen unabhingig vom Han-
deln des Kindes, sondern im Gegenteil dessen kérperlicher Organtitigkeit eng
verbunden. Chaotische Eindriicke, zerflieende, auf das eigene Handeln zen-
trierte, riumlich und zeitlich ungeordnete Wahrnehmungsbilder bestimmen nach
Piaget die urspriingliche Weltwahrnehmung des Neugeborenen. Weder existie-
ren stabile Objekte noch sind Raum, Zeit und Kausalbeziehungen fiir das Kind
zuverlissig reprisentierbar und strukturierbar. Dennoch sind die in die Ubung
der Reflexe und die Herausbildung primirer Zirkulirreaktionen einbezogenen
Gegenstinde seine Quelle der Erfahrung erster Objekteigenschaften, einschlief3-
lich des zeitlichen (vorher, nachher), riumlichen (nah, fern; vorne, hinten) und

17 Dieses urspriinglich als Reflexmechanismus vorhandene Licheln ist vom sozialen, auf mensch-
liche Personen bezogenen Licheln, welches erst spiter auftaucht, zu unterscheiden.

18 ,Man kann feststellen, dass das Kind weder allzu bekannte Gegenstinde fixiert, weil es von ihnen
gleichsam iibersittigt ist, noch allzu neue, weil sie keinem seiner Schemata entsprechen” (1936,
S. 77). Hunt (1965) hat als Erster auf die Implikationen dieser Aussagen Piagets fiir eine Theorie
der Entwicklung der intrinsischen Motivation hingewiesen.
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kausalen (ist greifbar, ist lutschbar, d. h. erzeugt einen bestimmten Effekt) Kon-
textes ihres Auftretens. Da das Kind noch keinen ,Begriff' einer beziiglich ibres
physikalischen Eigenschaftsprofils stabilen Welt aufgebaut hat, verhilt es sich
Gegenstinden gegeniiber, die aus seinem Wahrnehmungsfeld verschwinden bzw.
zu denen der unmittelbare Sinneskontakt abbricht, noch passiv. Sein ,,primiti-
ves Weltbild ist noch véllig ,praktisch“ und besteht aus Gegenstinden, an denen
es lutschen oder die es anschauen, beriihren oder ergreifen kann.

Drittes Stadium (ca. 5 bis 9 Monate): Sekundire Zirkulirreaktionen und die
Differenzierung zwischen Mittel und Zweck

Mit Bezug auf eine beginnende Ausdifferenzierung der Handlungsfihigkeit sind
es die sekundiiren Zirkuliirreaktionen, die einen nichsten Entwicklungsschub ein-
leiten. Gleichzeitig markieren sie die Schwelle zur Intelligenz, indem das Kind
beginnt, Mittel und Zwecke zu unterscheiden. Sekundir heiffen die Reaktionen
deshalb, weil die duich sie ausgeldsten Ergebnisse sich nicht mehr nur auf eigene
Kérpererfahrungen, sondern auch auf Gegenstinde der Auflenwelt beziehen. Das
Kind entdeckt, dass bestimmte Handlungen immer wieder zu einem Ergebnis
fithren. Es beobachtet nun zunehmend die durch sein Handeln ausgeldsten’
Schauspiele und Effekte und will diese andauern lassen. Weiter ist das Kind nun
in der Lage, das eigene Greifen mit seinem Seben zu koordinieren, d. h. anzu-
schauen, was es zu greifen bekommt bzw. zu greifen sucht, was es gerade sieht.

»Mit 0;3 (9) befindet sich Lucienne in ihrer Wiege ... Ich versetze dem Dach
der Wiege zweli oder drei Stéfie, ohne dass sie mich sehen kann. Sie schaut
sehr interessiert hin und beginnt das Phinomen durch kurze und deutich
intendierte Strampelbewegungen wihrend lingerer Zeit zu erneuern® (1936,

S. 164, Bb. 94b).

0;7 (16) ,Vor Jacqueline ist eine Puppe an der Schnur festgebunden, die das
Wiegendach mit dem Wiegengriff verbindet. Indem sie diese Puppe ergreift,
erschiittert sie das Wiegendach. Diesen Effekt bemerkt sie sogleich und
wiederholt die Bewegung wenigstens zwanzig Mal hintereinander, jedes Mal
rmmmmnn wobei sie lachend das schwingende Dach betrachtet” (ebd., S. 179,
Bb. 100a).

Das Auftreten sekundirer Zirkulirreaktionen bedeutet, dass sich Handlungen
und Objekte allmihlich voneinander zu trennen beginnen und dass das Kind —
allerdings erst ansatzweise — fihig wird, eine intentionale Bezichung zwischen
seiner Handlung (als Mittel) und einem interessanten Ergebnis (als Zweck) her-
zustellen. Sodann dokumentieren sie das erwachende Interesse des Kindes fiir die
Umwelt auflerhalb des eigenen Kérpers, deren sich das Kind nicht mehr ,,blof}
in einer Art organischer Verlingerung des eigenen Tuns“ (ebd., S. 175) bedient.
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Dass auch einfache Relationen im Ansatz bereits sehr frith ausgebildet werden,
zeigt ebenfalls die zweite der oben stehenden Textstellen sowie die folgende:

,Mit 0;4 (21) schkigt Laurent mit der Hand auf die am Wiegendach aufge-
hingten Klappern ein und stuft dabei sichtbar seine Bewegungen in Funk-
tion des Resultates ab. Er schligt zuerst ganz sachte und dann immer krifti-
ger und kriftiger” (ebd., S. 191; Bb. 106).

Jacqueline und Laurent verfiigen offensichtlich bereits {iber ein Bewusstsein der
Intensitit ihrer Bewegungen, was fiir Piaget einen sichtbaren Ursprung quanti-
tativen Denkens darstellt.

Wie alle funktionsfihigen Schemata weisen auch die sekundiren Zirkularreak-
tionen eine inhirente Tendenz zu ihrer permanenten Wiederholung oder Nach-
ahmung auf, was angesichts weiter heranreifender Sinnesorgane sowie der wach-
senden motorischen Geschicklichkeit des Kindes zu vielféltigen Variationen und
zur Systematisierung und Perfektionierung von Handlungsschemata fiihrt. Das
Kind ahmt aber weiterhin nur nach, was ihm vertraut ist. Es versucht noch nicht,
_etwas Neues zu erfinden oder etwas Bekanntes auf neuartige Umstinde anzu-
wenden® (ebd., S. 157). Das heifit, die Nachahmung in diesem Stadium bleibt
noch vollig assimilatorisch. Dennoch ist sie fiir das Kind ein wirksames Mittel
zur lebendigen Vergegenwirtigung von Gegenstinden, indem es diese leiblich-
motorisch mit vollziecht und dadurch auffasst. :

Was das sich entwickelnde Welthild betrifft, so verwandelt sich durch das Auf-
treten der sekundiren Zirkulirreaktionen die Welt nach und nach in ,Dinge,
die man schiitteln, hin- und herschwingen, reiben usw. kann, je nach den ver-
schiedenen Differenzierungen der manuellen und visuellen Verhaltensschemata®
(ebd., S. 179). Durch seine Aktivititen erfihrt das Kind (als Vorstufe der spi-
teren Unterscheidung von Objektklassen) also die elementaren ,Barkeitseigen-
schaften‘ der es umgebenden Objekte (saugbar, greifbar, driickbar, beilbar,
schwingbar, durch-Schiitteln-horbas, ...). Aber auch wenn die Schemata des
Kindes an Zahl und Reichweite nun deutlich zunehmen und sich ihm durch
sein einwitkendes Handeln eine immer gréfere Bandbreite von Objekteigen-
schaften erschliefit, sucht es noch nicht aktiv nach einem vor ihm verborgenen,
zum Beispiel mit einem Tuch verhingten Gegenstand. Jedoch erkennt es einen
Gegenstand jetzt immer zuverlissiger und beginnt, nach ihm zu greifen oder ihn
sichtbar zu begehren, wenn zumindest Teile von ihm sichtbar sind. Das heifit,
die Kopplung ,aus den Augen aus dem Sinn‘ beginnt sich zu lockern.

Zu den subtilsten Analysen Piagets gehdren seine Beobachtungen und Betrach-
tungen zur kognitiven Kategorie der Kausalitiit (1927, 1937, S. 212-308). Da-
nach erwirbt das Kind sein Verstindnis fiir kausale Ereignisse in den ersten Le-
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bensjahren auf der Basis seiner Handlungserfahrungen. Die sensomotorische
Kausalitit entwickelt sich parallel und synchron zum Erwerb des sensomotori-
schen Verhaltensrepertoires, des Objekt- und des Raumbegriffs. Nachdem in
den beiden ersten Stadien die Kausalitit noch einem héchstens diffusen ,,Ge-
fithl des Wirkens“ entspricht (1945, S. 220£.), zeigt das Kind im dritten Sta-
dium erstmals ein systematisches Interesse fiir kausale Beziehungen, wenn es
etwa ,das Resultat der Aktivitit seiner Hinde und Fiifle ... untersucht (ebd.,
S. 221) und zu deren Folgen in Bezichung zu setzen scheint. :
Laurent (0;3 (12)) ,,befindet sich in Gegenwart einer am Verdeck seiner Wiege
aufgehingten Rassel, von wo eine Uhrenkette herunterhingt ... [er] lenkt
seinen Blick auf seine Hinde, die er immer noch hin und her bewegt, wenn
er feststellt, dass die Rassel sich nicht mehr bewegt oder vielmehr, wenn er
nichts Interessantes mehr an der Rassel sieht. Er untersucht dann sehr auf-
merksam seine rechte Hand, die er hin und her schaukelt und behilt vor die-
ser Hand den Gesichtsausdruck, den er vor der Rassel hatte. Alles geht also

vonstatten, als ob er seine eigene Macht iiber sie untersuche (1937, S. 224,

Bb. 128).
Piaget fragt, wie das Kind die Beziehungen reprisentiert, die es entdeckt und sel-
ber stiftet. Seine Antwort ist, dass in diesem Stadium noch ein vollig subjekti-
ves Kausalititsverstindnis vorherrscht, indem das Kind die Kausalitit noch ganz
seinen eigenen Kérperbewegungen zuschreibt. Obwohl ,mit dem Greifen und
der Manipulation der Objekte das Verhalten des Kindes systematischer und in-
folgedessen absichtsvoller wird“ (1937, S. 223), kann noch nicht von einem ob-
jektiven, Ursache und Wirkung, Mittel und Zweck voneinander unterscheiden-

den geistigen Konzept gesprochen werden. Das eigene Handeln bleibt vorerst
Quelle der Kausalitit.

Das Kind ,,schreibt ... dem Dynamismus seiner eigenen Aktivitit (und nicht
einer davon unabhingigen oder nur mittelbar mit ihr verkniipften Ursache;
Anm. KR) die ganze kausale Wirkungskraft zu, und [auch] das wahrgenom-
mene Phinomen (KR: die erzielte Wirkung), wie weit es auch vom Kérper
des Kindes entfernt sein mag, wird nur als direktes Resultat der eigenen Hand-
lung verstanden® (ebd., S. 240).

Viertes Stadium (ca. 10 bis 12 Monate): Koordination sekundirer Verhaltens-
schemata und ihre Anwendung auf neue Situationen

Ein weiterer Schritt in Bezug auf den Ausbau der sensomotorischen Intelligenz
besteht darin, dass das Kind nun zu intentionalem Verbalten fihig wird. Mit-
tel- und Zielhandlungen, sofern als sekundire Handlungsschemata erworben,
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kénnen nun effizient verkniipft und koordiniert werden. Das Kind kann, an-
geregt durch Gegebenheiten in der unmittelbaren Umgebung, nun ohne wei-
teres ein ihm vertrautes Ziel ins Auge fassen und dieses, wenn nétig, durch Be-
seitigung von Hindernissen oder die Benutzung von Mitteln (Schnur, Stab), und
somit auf indirekte Weise, erreichen. Allerdings nur, wenn ihm dazu vertraute
Mittelhandlungen zur Verfiigung stehen. Das heiflt, das Kind erfindet noch
keine neuen Mittel, es kann aber frither erworbene Schemata aktivieren, einan-
der unterordnen, neu gruppieren und in gegebenenfalls modifizierter Form in
subjektiv neuartiger Weise absichtsvoll und zur Erkundung neuer Gegenstinde
einsetzen.

,Mit 0;8 (8) will Jacqueline ihren Zelluloidraben ergreifen, aber ich fasse ihn
zur gleichen Zeit an wie sie. Daraufhin hilt sie das Spielzeug mit der Rech-
ten fest und st6f8t mit der Linken meine Hand zuriick. Ich wiederhole die-
sen Versuch, indem ich den Raben nur am Schwanzende festhalte, sie stoft
meine Hand wieder zuriick. ... Mit 0;9 (20) versucht sie, ihren Raben an die
Wand der Wiege zu halten, wird dabei aber durch die Schnur der Schelle
behindert, die vom Dach herunterhingt. Da ergreift sie die Schnur mit der
rechten Hand und bringt sie aus dem Bereich des linken Armes (der den
Raben hilt), so dass sie kein Hindernis mehr darstellt. Kurz darauf tut sie
dasselbe nochmals“ (1936, S. 225, Bb. 124).

Da die Mobilitit des Kindes (kriechen, sich aufrichten) und seine motorische
Geschicklichkeit (sicheres und prizises Greifen) ebenfalls zunehmen, zeigen sich
Fortschritte in Bezug auf eine ganze Reihe von weiteren Merkmalen seiner zu-
nehmenden geistigen Beweglichkeit.

Was den Objeksbegriff betrifft, so sucht das Kind jetzt aktiv und erfolgreich nach
versteckten Gegenstinden. Dem sich objektivierenden friihkindlichen Univer-
sum kommt nun Substanz und Permanenz zu, was dem Kind schon bald er-
lauben wird, geistige Vorstellungen zu entwickeln, die die dauerhafte Existenz
von Objekten zur Voraussetzung haben.

Der Umstand, dass neben der Fihigkeit zur Koordination von Verhaltenssche-
mata auch der Aktionsradius des Kindes und im Zuge davon seine Fahigkeit zur
Exploration von Objekten grofer geworden sind, hat auch Auswirkungen auf
seine Raumvorstellung. Einerseits entwickelt das Kind Ansitze einer rdumlichen
Beziehungsvorstellung, wo alle Dinge ihren Platz haben und die es ihm erlaubt,
sich zu orientieren und sich des Zusammenhangs von Bewegungen und Ver-
schiebungen von Objekten bewusst zu werden. Andererseits bildet der Begriff
eines einheitlichen Raumes den Kontext zum Verstindnis zweier wichtiger Kon-
stanzphinomene: der Gréflen- und der Formkonstanz. Dadurch, dass das krab-
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belnde und nahezu perfekt greifende Kind Gegenstinde jetzt von nahem und
von weitem sowie aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten kann, entdeckt
es, dass sie ihre Form bewahren, auch wenn man sie dreht und wendet oder
seine Perspektive dndert, und dass sie ihre Grofle beibehalten, auch wenn man
ihre Entfernung variiert.

Mit Bezug auf das Kausalitissverstiindnis sicht Piaget das vierte Stadium als
Ubergang zwischen den subjektiven und objektiven Formen der Kausalitit. -

L.S: 0;9 (13) befindet sich Laurent in seinem Himmelbett, das ich drei- oder
viermal erschiittere, indem ich an einer Schnur ziehe. Er nimmt darauf hin
meine Hand und legt sie an die Schnur® (1937, S. 252, Bb. 144).

Das Kind sicht nun nicht mehr seine eigenen Handlungen als einzige Quelle
der Kausalitit an, sondern schreibt eine solche auch externen, von ihm unab-
hingigen Handlungszentren zu. Damit setzt eine ,,Objektivierung® und ,,Ver-
riumlichung® der Kausalitit ein. ‘

Auch die Nachahmung macht im vierten Stadium deutliche Fortschritte. Das’
Kind ahmt nicht mehr nur Laute und Gebirden nach, die es schon selbst be-
herrscht, sondern versucht sich auch an solchen, die es gerade bei jemandem ge-
sehen oder gehért hat.

»Von 0;11 (15) an ahmt J. das Gihnen nach, aber indem sie die Bewegung
und den Ton absichtlich reproduziert und nicht indem sie durch Ansteckung
gihnt (der Ton hat ihr als Indiz gedient)“ (1945, S. 56, Bb. 23).

»>Mit 0;9 (6) nimmt J. die Gewohnheit an, ihr Gesicht gegen die Wange ihrer

Mutter zu pressen und durch die Nase zu blasen oder in dieser Haltung hef-

tig zu schnaufen. Mit 0;9 (11) beginnt sie damit, den gleichen Ton zu pro-

duzieren, aber aulerhalb dieses Kontextes: Sie atmet gerduschvoll, ohne den

Kopf oder die Nase zu bewegen. Ein oder zwei Stunden nachdem sie das

WME»M: hat, tue ich dasselbe: Sie ahmt mich sofort nach ...“ (ebd., S. 57,
. 24).

Allerdings beschrinkt sich die Fihigkeit des Kindes, lautliche und visuelle Mo-
delle nachzuahmen, noch auf solche, die nicht wesentlich iiber sein eigenes
Handlungsrepertoire hinausgehen. Und viele seiner Versuche stellen nicht mehr
als grobe Anniherungen an ein Verhaltensmodell dar. Zwar nimmt die akkom-
modative Seite des Handelns als Fihigkeit, die eigenen Laute, Gesten und Kér-
petbewegungen modifizierend einem Modell anzugleichen, nun stindig zu. Von
einem Vorrang der Akkommodation vor der Assimilation kann aber noch nicht
gesprochen werden.
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Fiinftes Stadium (ca. 12 bis 18 Monate): Tertidre Zirkulirreaktionen als Varia-
tion und Erfindung von neuen Handlungsmitteln

Das fiinfte Stadium ist gekennzeichnet durch das Auftreten tertidrer Zirkulir-
veaktionen als Basis und Ausgangspunkt eines sich anbahnenden experimentel-
len Habitus. Ungefihr im Alter von einem Jahr beginnt das Kind systematischer
als bisher, sich zielgerichtet mit Gegenstinden auscinander zu setzen und deren
Gebrauchseigenschaften zu erforschen. In zahlreichen ,, Experimenten, um zu
sehen“ werden Gegenstinde und Phinomene vom Kind dergestalt exploriert,
dass urspriinglich zufillig entdeckte und als interessant befundene Effekte nicht
mehr stereotyp wiederholt, sondern varizert werden — einerseits durch Verinde-
rung des eigenen Handelns (z. B. Abstufung des Krafteinsatzes bei einem ein-
wirkenden Handeln), andererseits durch Anderungen bei den Objekten, auf die
es sich bezieht.

,Mit 0;10 (12) lasst Laurent ... eine Reihe von Gegenstinden fallen. Dabei
variiert er die Bedingungen, um ihre Fallbewegung zu studieren. Er sitzt in
cinem Korb von ovaler Form und lisst den Gegenstand iiber den Rand des
Korbes fallen, bald nach rechts, bald nach links, an ganz verschiedenen Stel-
len. Jedes Mal versucht er den Gegenstand wieder zu erwischen, indem er
sich vorbeugt und den Oberkdrper so weit wie moglich vorstreckt, sogar
dann, wenn der Gegenstand in einer Entfernung von 40 oder 50 cm auf den
Boden fillt. Auch wenn der Gegenstand unter den Rand des Korbes rollt
und so fiir ihn unsichtbar wird, versucht er, ihn immer wieder zu finden®
(1936, S. 272, Bb. 141).

Das Kind beschrinkt sich nun nicht mehr darauf, Gegenstinde an subjektive
Kérperschemata zu assimilieren oder zufillig erzeugte Effekte zu betrachten,
sondern es will sie sich durch aktive Exploration ihrer grundlegenden Eigen-
schaften jetzt auch geistig einverleiben. So erforscht es durch experimentelle Va-
riation, wie sich Objekte beim Fallen, Werfen und Herunterrollen verhalten, auf
welche Weise sie sich zwischen den Gitterstiben des Laufstalles hindurch be-
wegen lassen, wie sie tonen, wenn man auf sie einschligt, oder welche Behand-
lungen sie im Wasser zulassen usw.

Seine Experimentierlust und sein Bemiihen, ,das Neue an sich zu erfassen”
(1936, S. 269), fithren es dabei zur Entdeckung neuer Mistel, um Ziele zu er-
reichen. Fiir Piaget stellt die ,,Entdeckung neuer Mittel durch aktives Aus-
probieren®, er spricht auch von erfindungsmifiger Intelligenz®, die sich zu
manifestieren beginnt, ,die héchste Form intellektueller Titigkeit vor dem
Auftreten der systematischen Intelligenz dar® (ebd., S. 283). Verbunden mit
diesem Entwicklungsschritt ist auch, dass dem Kind die Zusammenhinge
zwischen Mittel(n) und Ziel(en) beim Handeln nun zunehmend bewusster
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werden, Absichten und Verhalten immer besser iibereinstimmen und die In-
tentionalitit des Verhaltens als einem Kernmerkmal der sensomotorischen In-
telligenz zunimmt. Das Kind betrachtet nun Objekte vermehrt unter dem
Gesichtspunkt, zu welchen instrumentellen Handlungen sie sich eignen. Bei-
spielsweise lisst sich mit einem Stock, einer Kette, einer Schnur oder durch Ver-
schieben einer Unterlage ein Gegenstand heranziehen (vgl. 1936, S. 283 ft.).
Und es lernt, Mittel-Schemata oder Mittelhandlungen in zunehmend kom-
plexer werdenden Problemlésungen zu kombinieren und seinen gesetzten Zie-
_m:csﬂmﬁsoasmz. ‘,

Die Tatsache, dass das Kind in der Lage ist, Phinomene und Problemsituatio-
nen aktiv experimentierend anzugehen, fiihrt auch in weiteren Bereichen zu
Fortschritten. So bei der nun deutlich erkennbaren » Vergegenstindlichung” und
» Verriumlichung® der Kausalitit. In dem Mafe, in dem es dem Kind gelingt,
durch instrumentelles Handeln systematisch Objekte zu explorieren, verlagert
sich das Verstindnis von Ursache und Wirkung stirker in den Aufienraum und
18st sich vom sichtbaren Handeln des Kindes ab. Das Kind glaubt jetzt nicht
mehr, alle Bewegungen von Objekten selbst zu erzeugen, sondern es entdecke
allmihlich die Rolle von Bertihrung und Kontakt mit den Gegenstinden, von
instrumentellen Hilfsschemata, von notwendigen Bedingungen, die erfiillt sein
miissen, und es entwickelt einen Begriff von ,Kausalitit durch Auslosung®.
Gleichzeitig elaboriert sich auch sein praktisches Raumverstindnis, wodurch

mmmmabm zu Umwegen, riumlicher Variation und zu Kehrtwendungen fihig
wird.

Parallel zur Entwicklung seiner Handlungsfshigkeit gelingt es dem Kind auch
in Bezug auf das Nachahmungsverhalten immer priziser, seine Bewegungen zu
modifizieren und sie denen seines Modells anzugleichen. Auch neu beobachtete
Handlungen kénnen jetzt hiufig sofort korrekt imitiert werden.

»Mit 1;0 (28) lege ich einen Korkpfropfen auf den Rand ihrer Wiege und
stofie ihn mit einem Stock herunter. Ich reiche den Stock Jacqueline und lege
den Korken zuriick; sie ergreift den Stock und schligt sofort auf den Korken,

bis er herunterfillt“ (1945, S. 76, Bb. 39).

»Mit 1;4 (21) sicht sie, wie ihre Mutter ein Armband anzieht: Sie nimmt es,
sobald es frei ist, und steckt es sich nach einigem Probieren an den Arm“

(ebd., Bb. 40).

Da das experimentelle Abtasten von Seiten des Kindes und sein Ausprobieren
von Schemata viel flexibler geworden sind, gelingt es ihm nun auch systemati-
scher zu akkommodieren, das heifit seine Schemata in Funktion situativer und
objektbezogener Erfordernisse zu modifizieren.
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Sechstes Stadium (ca. 18 bis 24 Monate): Ubergang vom sensomotorischen zum
reprisentationalen Denken

Das sechste Stadium markiert von seiner Qualitit her einen kategorialen, vom
Verlauf her jedoch kontinuierlichen Ubergang in der Ontogenese der frithkind-
lichen Denk- und Wissensstrukturen: den Ubergang von einer motorisch-grei-
fenden, im Hier und Jetzt verankerten zu einer gedanklich-begteifenden und
intentionalen Weltbewiltigung. Bleibt das sensomotorische Denken des Siug-
lings von seinem unmittelbaren Handlungs- und Erfahrungsraum abhingig,
so beginnt das Kind an der Schwelle zum Kleinkindalter die Welt nun zuneh-
mend innerlich — durch seine Vorstellungstitigkeit, durch aktiv erzeugte Bilder
und durch die Sprache als den verinnerlichten Reprisentationen der Welt und
des gegenstindlichen Handelns — zu strukturieren. Das heifit, ab der Mitte des
zweiten Lebensjahres ist das Kind in der Lage, die Ergebnisse seines Handelns
in seiner Vorstellung zu antizipieren.

Im Folgenden das wohl bekannteste Beispiel Piagets, welches den kontinuier-
lichen, iiber Zwischenstufen erfolgenden Ubergang vom sensomotorischen,
ufleren Handeln zu einer innerlichen und handlungsungebundenen Vorstel-
lungsebene illustriert. Piaget hat eine fiir Lucienne attraktive Uhrkette in einer
Streichholzschachtel versteckt. Zuvor hatte er die Schachtel so weit offen gelas-
sen, dass Lucienne durch Umkippen und Ausleeren der Schachtel oder durch
Hineinstecken des Fingers an die Kette herankommen konnte.

,Ich lege die Kette wieder in die Schachtel zuriick und verkleinere den Spalt
auf 3 mm. Wir miissen hinzufligen, dass Lucienne selbstverstindlich den
Vorgang des Schliefens und Offnens von Ziindholzschachteln nicht kennt
und dass sie nicht gesehen hat, wie ich den Versuch vorbereitet habe. Sie ver-
fligt nur tiber die beiden eben genannten Verhaltensschemata ,,Die Schach-
tel umkippen, um ihren Inhalt auszuleeren” und ,Den Finger in den Spalt
hineinstecken, um die Kette herauszuholen®. Natiirlich probiert sie zuerst
die letztgenannte Vorgehensweise: sie steckt ihren Finger hinein und miiht
sich ab, die Kette zu erreichen, hat aber keinen Erfolg. Es folgt eine Unter-
suchung, wihrenddessen Lucienne eine seltsame Reaktion zeigt. Diese Re-
aktion ist geeignet, uns davon zu iiberzeugen, dass sie versucht, die Situation
zu denken, die auszufithrenden Handlungen im Geiste zu kombinieren und”
sich die Losung vorzustellen ... Sie betrachtet aufmerksam den Spalt, dann
6ffnet und schlief}t sie den Mund mehrmals hintereinander, zuerst nur ganz
wenig, dann immer mehr und mehr. Offensichtlich versteht Lucienne, dass
unterhalb des Spaltes eine Héhlung besteht, und sie wiinscht, die Hohlung
zu erweitern. Thre Anstrengung, sich das vorzustellen, duflert sich in dieser
plastischen Weise. Da sie die Situation nicht in Worten oder visuellen Bildern
denken kann, beniitzt sie als ,Bedeutungstriger” oder Symbol eine einfache
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motorische Handlung. ... Sofort nach dieser plastischen Reflexionsphase
steckt Lucienne ohne Z6gern ihren Finger in den Spalt und zieht, statt wie
bisher nach der Kette zu angeln, an der Schachtel, um die Qm.bcbm zZu
vergrofern. Sie hat Erfolg und kann die Kette in Besitz nehmen® (1936,
S. 3391, Bb. 180).
Mit dem Offnen und Schlieen des Mundes — einem Schema, mit dem die Vet-
groflerung des Spaltes in gewisser Weise nachgeahmt wird — denkt Lucienne
einerseits ihren Wunsch, den Spalt in der Schachtel zu vergrofern. Andererseits
dokumentiert ihr Verhalten, dass sie versucht, sich den Vorgang des Offnens der
Schachtel irgendwie bildhaft vorzustellen. Dabei dient ihr das urspriingliche,
hier in neuer Funktion eingesetzte Nachahmungsschema als ,,symbolisches Er-
satzmittel“ (1936, S. 345). .

Die zunehmende Vorstellungstitigkeit steht auch in Parallele zu Fortschritten
im Verstindnis weiterer Dimensionen und Kategorien des geistigen Lebens. Zen-
tral ist dabei insbesondere der Zusammenhang mit der Nachahmung. Piaget
sieht in ihr die sensomotorische Vorform der Verinnerlichung und des Vorstel-
lens, und damit eine Voraussetzung fiir den Ubergang zum symbolischen Den-
ken. Ein Indiz fiir die (aus der Nachahmung heraus) sich entwickelnde geistige
Vorstellungstitigkeit ist, dass Nachahmungsversuche nicht mehr zwingend offen
und auch nicht mehr unmittelbar nach der Beobachtung eines Modells ausge-
fithrt werden miissen, sondern vom Kind innerfich, d. h. unabhingig von der
realen Prisenz des Dargestellten und zudem verzégert vollzogen werden kénnen
(aufgeschobene Nachahmung).

Auch die Objektivierung des Kausalverstindnisses kommt zu einem vorliufigen
Abschluss, indem es dem Kind gelingt, Kausalititsbeziehungen zunehmend aus
ihrer Ichbezogenheit herauszulésen und die verschiedenen Ursachen von Ereig-
nissen auseinander zu halten — so ,praktisch‘ und so ,wenig iiberlegt’ diese vor-
laufig auch noch bleiben.

Eine zentrale Kategorie, die das Kind im Verlauf seiner aktiven sensomotorischen
Konstruktion der Wirklichkeit erwirbt, ist der Begriff des permanenten Gegen-
standes oder des konstanten Objektes (vgl. ausfithrlicher etwa Montada, 2002).
Siuglinge verfiigen nach Piaget noch nicht iiber ein Weltverstindnis im Sinne
von ihrem Handeln getrennter, dauerhaft existierender Objekte. Die Welt ist fiir
sie durch wechselnde und flieflende, verschwindende und manchmal wiederkeh-
rende Eindriicke gekennzeichnet. Erst nach der Mitte des ersten Lebensjahres
beginnen sie aktiv nach einem verschwundenen oder verdeckten Gegenstand zu
suchen und manifestieren damit, dass sie iiber eine stabile innere Reprisenta-
tion eines Gegenstandes und damit iiber das Konzept seiner Invarianz verfiigen.
Allerdings ist dieses zunichst noch wesentlich eingeschrinkt, was sich im Auf-
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treten so genannter A-nicht-B-Fehler duflert: Wird ein Spielzeug vor den Augen
des Kindes mehrmals auf der einen Seite eines Tisches (Ort A) mit einem Tuch
zugedeckt, holt das Kind das Spielzeug sofort hervor. Nimmt der Versuchslei-
ter den Gegenstand sodann selbst unter A hervor und versteckt ihn — wiederum
vor den Augen des Kindes — unter einem neuen Tuch am andern Ende des
Tisches (Ort B; Ort A bleibt ebenfalls zugedeckt), so wird das Kind im vierten
Stadium dennoch unter dem Tuch bei A suchen bzw. auf den Ot seines bishe-
rigen Erfolges zeigen. Piaget erkldrt diese Eigentiimlichkeit im Verbalten des
Kindes mit der noch mangelnden Koordination von Seh- und Greifschemata,
von Objektwahrnehmung und eigener motorischer Handlung. Das heifit auch,
dass sich die Objektkonstanz im Zusammenhang mit der Ortsverlagerung von
Objekten noch nicht gefestigt hat. Erst im sechsten Stadium ist das Kind in der
Lage, auch unsichtbare Verlagerungen von Gegenstinden (in der Hand des
Versuchsleiters eingeschlossene Murmeln oder Bauklstze) zwischen mehreren
méglichen Verstecken gedanklich zu verfolgen und schlussfolgernd nachzuvoll-
ziehen.

3.2.2 Das voroperatorische Denken im Kleinkind- und Vorschulalter
(ca. 2 bis 7 Jahre)

Mit dem Ubergang zur prioperatorischen Phase, welcher einhergeht mit dem
Auftauchen der Sprache, wechselt die primire Verhaltensregulation des Kindes
von der sensomotorischen auf die semiotische Ebene, von der Reprisentation
durch motorische Aktivitit zur Reprisentation im Denken. Mit ungefihr zwei
Jahren besitzt das Kleinkind ein Repertoire von akkommodierten, durch Nach-
ahmung und Exploration geformten praktischen Schemata, iiber die es zuneh-
mend auch in verinnerlichter Form, das heifit als Vorstellungsgehalte verfugt.
Seine Fihigkeit zum inneren Denk-Handeln wird dadurch unterstiitzt, dass im
Zuge der Sprachentwicklung diese Vorstellungen zu mit Wortzeichen (signifi-
ants oder Signifikatoren) verkniipften sprachlichen Bedeutungsgehalten (signifiés
oder Signifikaten) werden. Die Versprachlichung seiner Handlungsschemata er-
laubt dem Kind, zunehmend rascher, beweglicher und vom direkten Handeln
und Wahrnehmen unabhingiger zu agieren. Nicht nur kann es seinen Vorstel-
lungen nun auch in Worten Ausdruck verleihen, es kann auch wahrgenommene
Worter und Sitze in eigene Bedeutungsvorstellungen riickverwandeln und ver-
stehen. Dank der Sprache und der durch sie geforderten weiteren Interiorisierung
des Handelns wird das Kind fihig, vergangene Handlungen lange nach ihrem
effektiven Auftreten erneut zu vergegenwirtigen und kiinftige Aktionen durch
deren innere Vorstellung zu antizipieren.

Als prioperatorisch oder prioperational wird die Stufe deshalb bezeichnet, weil
das Denken des Vorschulkindes noch nicht auf Operationen, das heif$t auf der
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mentalen Manipulation von in Systemen organisierten, internalisierten Hand-
lungen, und zwar in allen Bereichen des Denkens, beruht. Piaget belegt anhand
einer breiten Palette von Eigentiimlichkeiten des kindlichen Denkens (fehlende
Invarianz von Masse, Gewicht, Volumen, Zahl; Unfihigkeit zur Dezentrierung
und zur sozialen Perspektiveniibernahme; absolutistisches Verstindnis von Re-
geln; Animismus und andere Formen egozentrischen Denkens), dass die Re-
versibilicit und die operative Beweglichkeit des logischen Denkens noch nicht
ausgebildet sind. ‘
Innerhalb des voroperatorischen Denkens kdnnen sodann zwei Substadien un-
terschieden werden: das symbolische und vorbegriffliche Denken sowie das in
enger Verwandtschaft dazu stehende intuitive oder anschauliche Denken.

Symbolisches und vorbegriffliches Denken (1 Jahr bis ca. 4 Jahre)

Mit der Entwicklung der ,,Symbolfunktion®, und insbesondere dem Sprach-
erwerb, wird das Kind fihig, die Wirklichkeit durch Zeichen, Bilder und Sym-
bole, die von den durch sie bezeichneten realen Objekten, Ereignissen oder
Bezichungen verschieden sind, wahrzunehmen, zu reprisentieren und auszu-
driicken. Fiir Piaget ist klar, dass die Sprache bei diesem Prozess nicht die Ur-
sache oder der Motor ist, sondern nur eine Manifestation und eine wichtige
Stiitze einer durch das Nachahmungshandeln sozial vermittelten, allgemeineren
Symbolfunktion darstells.

Piaget unterscheidet verschiedene Arten von Symbolen oder, wie er sagt, Signi-
fikatoren: individuelle Symbole und die eigentlichen Zeichen. Dazwischen gibt
es die Anzeichen oder Signale, wie zum Beispiel die Schritte der Mutter, die
deren Nahen ankiindigen, oder das sichtbare Ende eines beinahe ginzlich ver-
deckten Gegenstandes, die diesen dem Kind anzeigen.

Individuelle Symbole sind in der Regel iiber Ahnlichkeitsbeziehungen mit den
Gegenstinden, fiir die sie stehen, verkniipft. So kann eine Kartonschachtel, die
an den Mund einer Puppe gehalten wird, fiir eine Tasse, eine Holzperle fiir ein
Bonbon oder ein Tuchzipfel fiir das Kopfkissen stehen. Im bereits sehr friith
(1 Jahr) einsetzenden symbolischen Spiel oder Phantasiespiel kommen die idio-
synkratischen Bezichungen zwischen Symbolen oder Symbolhandlungen und
dem, wofiir sie stehen, besonders gut zum Ausdruck. So mimt das Kind unter
Verwendung von Gegenstinden, die es gerade vorfindet, vertraute Handlungen
wie essen, trinken oder schlafen. Oder es lisst einen durch Bauklétze symboli-
sierten Zug unter der begleitenden Auflerung von Tsch-tsch-Geriuschen durch
die Wohnstube fahren oder legt seine Puppe oder einen Teddy schlafen. Indem
das Kind ,s0 tut, als ob“ und dabei Dinge stellvertretend fiir andere Dinge
verwendet, vollzieht es sein eigenes Leben nach, durchlebt und verarbeitet es
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Szenen und Handlungen sowohl kognitiv als auch emotional — auch solche, die
im eigenen realen Erleben mit Frustration und Misserfolg verbunden waren.
Dabei bringt es auch Korrekturen nach seinen Vorstellungen an. Ein Merkmal
des Symbolspiels als einer Interaktionsform mit der Umwelt besteht gerade darin,
dass das Kind die Welt beliebig an seine Interessen und Wiinsche assimilieren
kann und dabei die Kontrolle behilt, anstatt wie beim realen Handeln, sich an
diese akkommodieren zu miissen. In diesem Sinne trigt das Symbolspiel nicht
nur zur Ubung motorischer und kreativ-symbolischer Kompetenzen, sondern
auch zur emotionalen Stabilitit des Kindes bei.

Ein zentraler Schritt in der Entwicklung der semiotischen Funktion ist der Uber-
gang von der Benutzung individueller Symbole zur Benutzung kollektiver Zei-
chen. Der Spracherwerb im engeren Sinne bedeutet das Erlernen eines Systems
von Zeichen, innerhalb dessen die Beziehungen zwischen Bezeichnendem und
Bezeichnetem im Prinzip arbitrir und sozial festgelegt sind. Der Spracherwerb
ist fiir Piaget deshalb wichtig, weil er dem Kind die Fihigkeit zur Reprisenta-
tion und Kommunikation seiner Kognitionen und damit zur sozialen Regulie-
rung des Denkens erdffnet. Allerdings dauert es ziemlich lange, bis kleine Kin-
der so kommunizieren, dass ihre Auferungen auch verstandén werden und aus
ihrem anfinglich monologischen Sprechen ein echter Dialog wird. So reden
kleine Kinder, wenn sie scheinbar ,miteinander sprechen, in Wirklichkeit hiu-
fig nebeneinander her und fithren Selbstgespriche bzw. kollektive Monologe’
ohne kommunikative Funktion in der Gruppe (Piaget, 1923a) — so-wie sie auch
beim Spielen noch nicht miteinander kooperieren, sondern ihre eigenen, paral-
lelen Handlungs- und Vorstellungswelten erzeugen und monologisch begleiten.
Piaget fithrt die begrenzten Fahigkeiten von Kleinkindern zum sprachlichen Ge-
dankenaustausch auf ihre egozentrische Denkweise zuriick. Er meint damir die
Unfihigkeit, sich gedanklich in andere Personen hineinzuversetzen und die Welt
anders als aus dem eigenen Blickwinkel wahrzunehmen.

Auch wenn schon das Kleinkind mit weniger als zwei Jahren mit seinen Wortern
und Sitzen auf abwesende Objekte und Ereignisse verweisen kann, ist sein Sprach-
gebrauch anders als der von Erwachsenen. Die Bedeutung, die es seinen sprach-
lichen Zeichen zuordnet, ist noch sehr primitiv. Manchmal ist sie zu allgemein
oder dann wiederum zu spezifisch. Das Verstindnis des Kindes entspricht oft
dem, was Piaget einen Vorbegriff nennt (vgl. 1945, S. 282 ff.). Zum Beispiel bleibt

,der Objektbegriff ... halbwegs zwischen dem Individuum und der Klasse
stehen, als eine Partizipation oder eine Exemplaritit. So kann z. B. die kleine
Jacqueline, die eine in fritheren Jahren aufgenommene Photografie von sich
selbst sieht, den folgenden Kommentar abgeben: ,Es ist Jacqueline, als sie
noch Lucienne (ihre jiingere Schwester) war.“ Ein Schatten oder ein Luft-
strom, der iiber den Tisch weht, kann eben so sehr als ,,derselbe Schatten wie
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derjenige unter den Biumen® oder als ,der Wind, der drauflen weht“, wie
auch als individueller Effekt gedeutet werden, der lediglich derselben Klasse
von Erscheinungen zugehort® (19704a, S. 47).

Auch das folgende Beispiel macht deutlich, dass es dem Kind nicht gelingt, zwi-
schen den einzelnen Exemplaren einer Klasse und der Klasse selbst zu un-
terscheiden. Mit dem Wort ,,die Schnecke® bezeichnet Jacqueline mit 2;6 die

Schnecken, die sie auf dem tiglichen Spaziergang mit ihrem Vater jeden Mor--

gen auf einem bestimmten Weg sicht.

»Mit 2;7 (2) ruft sie: ,Da ist sie jal', als sie eine sieht; 10 Meter weiter sehen
wir eine andere, und sie sagt: ,Wieder die Schnecke.” Ich erwidere: ,Aber ist
es nicht eine andere?* J. kehrt dann zuriick, um die erste zu sehen: ,Also ist
es dieselbe? — ,Ja. — Eine andere Schnecke? — Ja. — Eine andere oder dieselbe
— ..." Die Frage hat offensichtlich fiir J. noch keinen Sinn“ (1945, S. 287,
Bb. 107).

Die fehlende Allgemeinheit von Begriffen wirkt sich auch auf die ersten Schluss-
folgerungen des Kindes aus. Diese sind wihrend lingerer Zeit weder induktiv
(vom Einzelfall auf die Klasse schlieRend) noch deduktiv (von der Klasse auf den
Einzelfall schliefend), sondern erfolgen transduktiv, das heifit horizontal von
Finzelfall zu Einzelfall:

»Mit 2;4 (27) sagt Jacqueline im Bade: ,Papa nimmt heifles Wasser, also ra-
siert er sich‘“ (ebd., S. 294, Bb. 112a).

»Mit 4;3 (17): ,Die Madchen, die ... Maulesel reiten, haben keine Angst vor
Motorridern ... Aber ich bin noch nicht auf dem Maulesel geritten. Ich war
auf den Knien von Papa. Also habe ich Angst vor Motorridern (ebd.).

»Mit 4;10 (21) an einem Nachmittag ohne Siesta: ,Ich habe nicht geruht,
also ist es nicht Nachmittag'“ (ebd.).

Obwohl die Schlussfolgerungen auf Wahrnehmungen oder Erinnerungen be-
ruhen, sind sie logisch falsch. Erst wenn das Kind — ab etwa 4 Jahren — die Ein-
schachtelung (Inklusion) von Klassen zu verstehen beginnt und damit allgemein
giiltige Klassifikationsbegriffe erwirbt, wird es diese Art von Schliissen nicht
mehr ziehen.

Intuitives und anschauliches Denken (3/4 bis ca. 7/8 Jahre)

Keine Entwicklungsetappe wurde von Piaget intensiver erforscht und hat sich
als ertragreicher erwiesen als jene der Grundlegung des logischen und begriff-
lichen Denkens im Kleinkind- und Vorschulalter bis an die Schwelle des Uber-
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gangs vom voroperatorischen zum operatorischen Denken. Piaget hat sich in
seinem langen Forscherleben zweimal in unterschiedlicher Weise mit dieser
Altersstufe beschiftigt. Wihrend er sich in seinem funktionalistischen Friihwerk
unter Anwendung klinisch-naturalistischer Befragungen mit den kindlichen
Sprech- und Denkweisen, dem logischen und moralischen Urteilen sowie den
Kategorien und Inhalten des Weltverstindnisses 3- bis 10-jahriger Kinder be-
schiftigte, stand zwanzig Jahre spiiter, diesmal unter strukturalem Gesichtspunkt,
die klinisch-experimentelle Untersuchung des Ubergangs vom voroperatorischen
zum operatorischen Denken zwischen 4 und 7 Jahren, das heifit die Entstehung
der operationalen Intelligenz, im Zentrum seiner Aufmerksamkeit (vgl. fiir eine
ausfiihrliche Darstellung beider Zuginge Ginsburg und Opper, 1998).

Der Egozentrismus — Denken und Weltbild des Kindes im Spiegel des Friihwerks.
Mit dem Auftreten der Sprache wird das Verhalten des Kindes in tief greifender
Weise modifiziert. Piaget hat vor allem in seinem Frithwerk das sprachliche Den-
ken und Urteilen sowie das Weltbild des Kindes untersucht. Durch ingenidse
Befragungen, deren Ergebnisse in fiinf bis heute sehr lesenswerten Monografien
anschaulich festgehalten sind, versuchte er an die Inhalte und Mechanismen des
reprisentationalen Denkens des Kindes heranzukommen.

Allein fiir das Buch ,,Das Weltbild des Kindes“ (1926) hat Piaget mehr als
600 Beobachtungen in Gesprichen mit Kindern selbst aufgezeichnet und ver-
arbeitet. Einerseits hat er Hunderte spontaner Kinderfragen gesammelt; ande-
rerseits hat er die Kinder dazu aufgefordert, Phinomene der sie umgebenden
Welt und ihres geistigen Lebens zu erkliren. Zum Beispiel: ,Spiirt ein Tisch es,
wenn man ihn zertriimmert? ,Weil die Sonne, dass sie scheint?“ ,Ist sie le-
bendig?“ ,, Was hat es zuerst gegeben, die Dinge oder die Namen? ,, Womit denkt
man?“ ,Denkt das Pferd auch? ,Ist die Stimme und dein Denken dasselbe?”
+Woher kommen die Triume?*.

Insgesamt erstrecken sich die frithen Monografien iiber eine eindriickliche Zahl
von Einzelthemen, wie die Vorstellungen des Kindes iiber das Denken, tiber
den Ursprung der Namen, der Triume, des Bewusstseins, des Lebens, der Ge-
stirne sowie einer Vielzahl weiterer Naturerscheinungen, sodann iiber die Vor-
stellungen von Kausalitit, Regelbewusstsein sowie iiber zahlreiche Facetten des
sprachlichen Verstehens und des logischen Denkens. Welche Schliisse in Bezug
auf die Verfassung des kindlichen Denkens und die Art seiner Inhalte hat Pia-
get auf der Basis dieser vielen Beobachtungen und zahllosen spontanen Kinder-
fragen gezogen?

Nach Piaget ist das Kind bis ins Vorschulalter noch weitgehend unfihig, etwas
anderes als ,,Seinsgrund“ des Universums anzuerkennen als seine eigenen Be-
diirfnisse und etwas anderes als Weltmittelpunkt und Maf aller Dinge zu be-
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trachten als seinen eigenen Wahrnehmungs- und Verstehenshorizont. Piaget be-
zeichnet diesen Grundzug des kindlichen Denkens als Egozentrismus. Er meint
damit die Unfihigkeit zur kommunikations- (im Gesprich, in der Zusammen-
arbeit) und erkenntnisbezogenen (im Denken, in der Wahrnehmung) Perspek-
tiveniibernahme bzw. die Schwierigkeit von jiingeren Kindern, sich in fremde
Personen und Situationen hineinzuversetzen. Als Ursprung des Egozentrismus
sieht er die fehlende Trennung von Ich und Welt:

»Weil ... der urspriingliche Egozentrismus aus einer einfachen Nichtdiffe-
renzierung zwischen dem ego und dem alfer entspringt, ist das Subjekt ...
jeder Einwirkung und jedem Zwang der Umgebung ausgesetzt, an die es sich
kritiklos akkommodieren wird, gerade weil es sich des Charakters seines
eigenen Standpunkts nicht bewusst ist“ (1947, S. 182).

Dieser Adualismus der kindlichen Weltauffassung bedeutet nichts anderes, als
dass sich das Kind grundlegende Differenzierungen wie innen versus auflen,
materiell versus immateriell, subjektiv versus objektiv erst noch erarbeiten muss

(1926, S. 1041%.).

Was der alle Bereiche des kindlichen Denkens durchdringende kognitive Ego-
zentrismus auf der prioperativen Stufe jedoch 7icht bedeutet, ist, dass Kinder
unfihig seien, emotionale Anteilnahme zu zeigen, zum Beispiel sich gegenseitig
zu trdsten. Auch muss man sich hiiten, diese iibergreifende Charakteristik der
Weltwahrnehmung junger Kinder mit egoistischem, selbstsiichtigem Verhalten
zu verwechseln.

Piaget hat zwei Spielarten des Egozentrismus beschrieben: den sozialpsychologi-
schen in seinem Frithwerk und den — allgemeineren — denkpsychologischen Ego-
zentrismus, der werkiibergreifend eine wichtige Rolle spielt.

Unter dem sozéalpsychologischen oder kommunikationsbezogenen Egozentrismus,
den Piaget in seinem ersten Buch (1923a: Sprechen und Denken des Kindes)
beschrieben hat, versteht er die Unfihigkeit zur Perspektiveniibernahme in der
Kommunikation und im sozialen Handeln. Er beobachtete zum Beispiel, dass
3- bis 5-jahrige Kinder, wenn sie ,miteinander’ sprechen, selten einen Dialog
filhren. Sie ignorieren hiufig, was andere zu ihnen sagen. Zwar ergreifen sie oft
nacheinander das Wort, reden aber eigentlich nebeneinander her. Sie fiihren
handlungsbegleitende Selbstgespriche bzw. ,kollektive Monologe’, denen keine
kommunikative Funktion zukommt (Piaget, 1923a). Das heifit, der Gedan-
kenaustausch unter Kindern ist noch sehr beschrinkt und kaum transakdiv.

»-Manchmal kann man beobachten, wie ein Dutzend Kinder, jedes an einem
Tisch oder in Gruppen zu zweit oder zu dritt, einfach vor sich hin redet, ohne
sich um den Nachbarn zu kiimmern® (1923a, S. 26).
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Dasselbe Lisst sich beim Spielen beobachten, wo ebenfalls selten wirklich mit-
einander gespielt wird, sondern die Kinder nebencinander ihre eigenen, paral-
lelen Handlungs- und Vorstellungswelten erzeugen und ihr Handeln sprachlich
begleiten. Erst mit etwa 8 Jahren ist das egozentrische Sprechen dann weitge-
hend verschwunden.

Weil jiingere Kinder die Aufenwelt allein aus ihrer eigenen Perspektive wahi-
nehmen, fillt es ihnen oft schwer, sich in ihren Erklirungen andern-verstind-
lich zu machen, das heiflt einzubeziehen, was der Gesprichspartner weif oder
nicht weifl, was er gesehen oder gehort hat oder eben nicht. Umgekehrt ist es
fiir die Erwachsenen nicht leicht zu erkennen, was ein Kind meint bzw. worauf
es sich wie selbstverstindlich bezieht, wenn es iiber ein Ereignis berichtet, an
dem der Erwachsene nicht beteiligt war. Obwohl mit zunehmendem Alter das
Sprechen weniger egozentrisch wird und der kommunikative Anteil zunimmt,
dauert es bis ins Grundschulalter, bis die Kinder lernen, wirklich miteinander
zu diskutieren. Bei Meinungsverschiedenheiten beschrinken sie sich oftmals dar-
auf, ihre gegensitzlichen Behauptungen vorzubringen. Und sie haben Schwierig-
keiten oder sind lange Zeit unfihig, die eigene Sichtweise an den Sichtweisen
anderer zu relativieren.

Bei der zweiten Ausformung des Egozentrismus (die Piaget seit den vierziger
Jahren fiir die giiltige hielt, da sie den kommunikationsbezogenen Egozen-
trismus im Prinzip einschliefit), handelt es sich um den erkenntnis- oder denk-
psychologischen Egozentrismus. Dieser bezeichnet ebenfalls einerseits die Unfahig-
keit, sich in fremde Standpunkte hineinzuversetzen bzw. Betrachtungsweisen
einer Situation, die nicht mit der eigenen iibereinstimmen, sich anzueignen
oder zu wiirdigen. Dariiber hinaus bezeichnet er aber auch einen generellen
Mangel an geistiger Beweglichkeit, den Piaget Kindern im prioperativen Sta-
dium zuschreibt. Nach Piaget ist die Weltwahrnehmung des egozentrischen
Kindes nicht nur ganz auf sich selbst bezogen, sondern das Kind vermag allge-
mein nur sehr wenige Dimensionen der Wirklichkeit gleichzeitig zu erfassen ~
zu zentrieren. So versteht es in vielen erkenntnisbezogenen Situationen (bis ins
Kindergarten- oder sogar bis ins erste Schulalter) noch nicht, dass es mehrere,
von seinem aktuell eingenommenen Standpunkt abweichende Perspektiven auf
einen Gegenstand gibt und dass bei der Losung eines Problems oft mehrere Ge-
sichtspunkte oder Dimensionen gleichzeitig beriicksichtigt werden miissen.

Die klassische Demonstration egozentrischen Denkens bildet der Drei-Berge-
Versuch (Piaget & Inhelder, 1948, S. 249-290; Aebli, 1963). Kinder, die sich
vor einem riumlichen Tischmodell mit drei deutlich unterschiedlichen Bergen
befinden, deren Ansicht sie studiert haben, werden gefragt, wie die Berge aus
der Sicht eines Betrachters aussehen, der an einer anderen Tischkante vor dem
Modell sitzt. Prioperationale Kinder im Alter von 4 Jahren kénnen die Ansicht
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des Bergmassivs von einer anderen Position aus noch nicht korrekt rekonstru-

ieren. Es dauert ziemlich lange, bis sie — durch eigene Erfahrung, sozialen Aus-

tausch und das Artikulieren von Widerspruch — begreifen, dass ihre Sichtweise

anrn mmn einzige ist, sondern nur eine unter vielen méglichen (Projektionen)
arstellt.

Zum prioperationalen Denkstil gehért, dass die eigene Handlungs- und Verste-

hensperspektive unbewusst als objektiv und gleichsam absolut gesetzt wird. Dem
in der eigenen Sichtweise gefangenen, perspektivisch unbeweglichen Kind fehlt
die Koordinierung oder die Gruppierung der Standpunkte. Es sieht sich als ob-
jektiven Betrachter der Welt, oft sogar als Verursacher der Erscheinungen, die
es wahrnimmt oder welche mit seinen Beobachtungen kovariieren.

Piaget hat in seinem Frithwerk mehrere Auferungsformen des kindlichen Ego-
zentrismus beschrieben: den Animismus, den Artifizialismus, den Finalismus,
den Realismus und die Partizipation zusammen mit dem magischen Denken.
Alle diese Ausprigungen sind nicht auf das Kleinkindalter beschrinke, sondern
lassen sich in Stufen der Abschwichung bis ins Schulalter verfolgen.

Mit dem Begriff des Animismus bezeichnet Piaget die Neigung des Kindes, nicht
nur Menschen und Tieren, sondern auch Dingen und Naturerscheinungen Be-
wusstsein, Willen und Leben zuzusprechen. Lebendig und damit beseelt ist an-
fangs jeder Gegenstand, der scheinbar fiir das Kind eine Akdvitit ausiibt, spi-
ter dann nur noch jene Gegenstinde, die sich von selbst bewegen. Zum Beispiel
»folgt uns der Mond bei unseren Spaziergingen® und er ,kommt mit uns zuriick,
wenn wir umkehren®. Oder die Sonne folgt ihm, ,,um ihm den Weg zu zeigen®.
Oder: ,,Das Feuer spiirt etwas, weil es lebendig ist“, und lebendig ist es deshalb,
»weil es sich bewegt“ (1926, S. 145 ff.).

Verwandt mit dem Animismus ist eine nichste Auferungsform des Egozen-
trismus: der Artifizialismus. Er bezeichnet die kindliche Tendenz zu glauben,
alles in der Welt sei von irgendwelchen Wesen oder Kriften menschlicher oder
gottlicher Natur nach der Art menschlicher Herstellungsprinzipien angefer-
tigt oder geschaffen worden, um bestimmte Pflichten bzw. Aufgaben zu erfiil-
len. ,,Die dem Kind zuginglichen Naturgesetze werden mit den Moralgesetzen
verquickt, ebenso wie Determinismus mit Plicht: Die Schiffe schwimmen,
weil sie es miissen, und der Mond scheint nur deshalb in der Nacht, ,weil er
nichts zu befehlen hat™ (1972a, S. 213). Der artifizialistische Grundzug des
kindlichen Denkens kommt in vielen spontanen, darunter bizarren Kinder-
fragen zum Ausdruck: , Wer macht die Sonne?; , Wie machte man Feuer am
Himmel? — Man hat es mit einem Streichholz angeziindet; ,Hat Gott oder
haben die Menschen den See gemacht?; ,,Wer setzt die Sterne nachts an den
Himmel?“
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Dieselben Kinder glauben auch nicht, dass es einen Zufall in der Natur gibt,
weil alles ,fiir“ die Leute und die Kinder ,gemacht* ist. Die Kausalitit, die sich
noch nicht vom menschlichen Tun abgelsst hat, ,setzt einen ,Macher’ (,fabri-
cateur) voraus, Gott, die Eltern usw., und die Fragen beziehen sich auf die Ab-
sichten dieses Machers“ (1923a, S. 204 £.). Piaget spricht hier vom Finalismus
als einer weiteren Auferungsform der kindlichen Egozentrik. Da das Kind noch
unfihig ist, den Prozess mechanischer Verursachung (causa efficiens) zu verste-
hen, iibertrigt es sein intentionalistisches (psychologisches) Kausalverstindnis
(man tut etwas, weil man einen Wunsch hat oder eine Absicht verfolgt) auch auf
physikalische und biologische Prozesse und Funktionen: ,Die Wolken laufen
herbei, um die Nacht zu machen, um den Regen zu bringen®.

Ein weiterer Ausdruck des Egozentrismus ist der naive Realismus oder die In-
einssetzung der eigenen Wahrnehmung mit der objektiven Natur der Dinge.
Das Kind glaubt, dass alles, was fiir es selbst real erscheint — neben Naturdin-
gen auch Triume, innere Bilder, Gefiihle und sogar Namen — auch fiir die an-
dern objektive Realitit besitzt und von ihnen geteilt wird. So meint es bei-
spielsweise, Namen seien ein natiirlicher Bestandteil der benannten Objekte.
Das Kind erkennt noch nicht, dass Namen den Dingen m.ammvg werden und
das Ergebnis eines subjektiven, im Prinzip willkiirlichen Aktes der Benennung
darstellen. Weiter erkennen Kleinkinder nicht, dass Traume oder Gefiihle nicht
etwas sind, das auflerhalb von ihnen selbst entsteht. So etwa, wenn sie meinen,
die Triume kiimen ,aus der Bettdecke®, ,von der Nacht* oder einfach ,aus dem
Zimmer®,

SchlieRlich sind auch auf Bezichungen der Partizipation beruhendes magisches
Denken und magische Praktiken ein weiterer Ausdruck kindlicher Egozentrik.
Unter Partizipation versteht Piaget den Glauben, zwei Phiinomene seien teilweise
identisch oder iibten aufeinander einen Finfluss aus, auch wenn zwischen ihnen
keine riumliche oder einsichtige kausale Beziehung besteht. Daraus ergeben sich
magische Praktiken, zum Beispiel, dass ein Kind, wenn es sich etwas lebhaft
wiinscht, ,beim Gehen den Fuf} nur auf jede zweite Platte des Gehwegs (setzt)“,
und wenn ihm dies ,bis ans Ende des Weges gelingt®, das Kind es als Zeichen
dafiir nimmt, ,,dass sein Wunsch in Erfiillung gehen wird“. Ein Beispiel fiir
»Magie durch Befehlen® ist etwa, wenn das Kind dem Mond oder den Wolken
befiehlt, ihm beim Spazieren nachzufolgen (1926, S. 114 ££).

Der Egozentrismus ist der geistige Habitus eines Individuums, dessen Denken
und Intelligenz noch nicht wirklich sozialisiert sind und das sich seiner Subjek-
tivitit (,Primat des eigenen Standpunktes®; 1947, S. 181) noch nicht oder un-
zureichend bewusst ist. Da es sich nicht um einen zu einem bestimmten Zeit-
punke ein fiir alle Mal tiberwindbaren Grundzug des Denkens handelt, dauert
es mehrere Jahre und benétigt mehr als einen Anlauf, bis er sich als Folge ding-
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licher und sozialer Etfahrungen, durch Austausch von Meinungen, Widerspruch
und Konflike sowie durch die wiederholte Neustrukturierung der Intelligenz-
strukturen allmihlich abbaut. Die Dezentrierung des Denkens und der Welt-
sicht muss dabei auf jeder Stufe des von Piaget zyklisch verstandenen Entwick-
lungsgeschehens immer wieder neu geleistet werden. Jede Entwicklungsstufe
beginnt deshalb mit einer Unterstufe, wihrend der das Erkennen entstellende
Zentrierungen in stets neuer Gestalt wiederum auftreten. Das heifit, was das

Kind auf einer epistemologischen Stufe erworben hat, muss es auf dem nichst’

hoheren Niveau erneut rekonstruieren (was nicht selten zu Riickschritten im
Verhalten des Kindes zu fithren scheint!). Piaget nannte diese Wiederholung der
Uberwindung des Egozentrismus auf jeder neuen Denk- und Wirklichkeits-
ebene ,vertikale Verschiebung" (,,décalage vertical).19

Anschaulich-intuitives Denken an der Schwelle zum operatorischen Denken. Wie
gelangt das Kind vom sensomotorischen und spiter vorbegrifflichen Denken
zu einem System von Denkoperationen, das als logisch und rational bezeichnet
werden kann bzw. wie gelangt es zu den formenden Mechanismen des Verstan-
des? Nach der Beschiftigung mit praktischen, sprachlichen und begrifflichen
Aspekten des kindlichen Denkens im Frithwerk hat sich Piaget spiter in zen-
tralen Werken nochmals ausfiihrlich mit dem intellektuellen Egozentrismus des
Vorschulkindes befasst, diesmal unter dem Gesichtspunkt des Ubergangs vom
voroperatorischen zum operatorischen Denken. Die von ihm insgesamt inten-
siv erforschte Altersstufe zwischen 5 und 7/8 Jahren wird damit fiir Piaget zu
einer Schliisselperiode der geistigen Entwicklung. Er bezeichnet den Denkstil
des Kindes an der Schwelle zum Schulalter als vorwiegend anschaulich oder in-
tuitiv. Das heif3t, das Kind besitzt eine praktische, auf der Verinnerlichung von
Handlungen und Wahrnehmungen beruhende Intelligenz, die jedoch immer
noch ,dem Primat der Wahrnehmung® (1972a, S. 216) bzw. dem ,,Primat des
eigenen Standpunktes® (1947, S. 181) unterworfen ist. Obgleich das Kind fahig
ist, eine ganze Reihe von statischen und dynamischen Beziehungen (rdumliche,
quantitative, sachbegriffliche, soziale) im konkreten Handeln und in der An-
schauung zu erfassen, vermag es sie noch nicht abstrakt oder logisch zu denken.
Piaget spricht von der fehlenden Reversibilitit und der mangelnden Beweg-
lichkeit des voroperatorischen Denkens, dem insbesondere ,die Koordinie-
rung oder die Gruppierung der Standpunkte fehlt“ (ebd., S. 181). Da das

19 Der Egozentrismus muss insgesamt dreimal iiberwunden werden: ein erstes Mal beim Ubergang
von den sensomotorischen zu den vorstellungsmafigen Koordinationen, das zweite Mal beim
Ubergang zum konkret-operationalen Denken und das dritte Mal an der Schwelle zu den forma-
len Operationen. Die Egozentrik als ein iibergreifendes Merkmal des Denkens von Heranwach-
senden tritt in der Entwicklung somit mehrmals in neuer Gestalt in Erscheinung und es dauert
insbesondere bei der Ausformung des formalen Denkens in der Adoleszenz recht lange bis zu einer
Dezentrierung (vgl. Piaget & Inhelder, 1955, 329f).
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Denken ,in jedem Augenblick auf eine bestimmte Beziehung ,zentriert® ist,
bleibt es phinomengebunden und erreicht die Wirklichkeit nur in ihrer €m.r_.-
nehmungsmifigen Erscheinung® (ebd., S. 181). Sehr oft lisst sich das Kind

" von der perzeptuellen Erscheinung der Dinge tiuschen und zu Irrtiimern in

seinen Schlussfolgerungen verleiten. Sein Denken, obwobl auf dem Wege zu
Logik, Systemhaftigkeit und Abstraktion, ist noch instabil, vor allem, wenn es
mit Widerspriichen in seinem Wahrnehmungsfeld konfrontiert ist. Insbesondere
vermag das Kind Beziehungen, die es durch direkten Vergleich oder durch un-
mittelbare Wahrnehmung von Konfigurationen erfasst, noch nicht im Geiste
umzudrehen oder zu variieren. Piaget hat diesen Grundzug des wahrnehmungs-
dominierten Denkens und die tastenden Bewegungen zum dezentrierten logi-
schen Denken hin an vielen faszinierenden Beispielen und Versuchsanordnun-
gen aufgezeigt (vgl. zusammenfassend z. B. Ginsburg & Opper, 1998). Im
Zentrum stehen dabei seine Versuche zur Erhaltung, zur Klassenbildung, zur
Bildung asymmetrischer Relationen und zum Zahlbegriff.

In den berithmtesten Genfer Experimenten, den Erbaltungs- oder Invarianzver-

suchen (Piaget & Inhelder, 1941; Piaget & Szeminska, 1941; vgl. auch Piaget,

1975, S. 112-118), besteht die Aufgabe der Kinder darin, zu verstehen, dass

eine ganze Reihe quantitativer und physikalischer Eigenschaften von Objekten

bzw. Objektanordnungen — wie Substanz, Gewicht, Volumen, Linge, Anzahl —
unverinderlich sind bzw. erhalten bleiben, auch wenn die Objekte ihre Gestalt
oder ihre Erscheinungsform 4ndern. Ein typischer Versuch bezieht sich auf &.a
Invarianz der Menge einer Fliissigkeit. Piaget gibt einer Gruppe von fiinf- bis
sechsjihrigen Kindern in gleich geformten Glisern dieselbe Menge einer mnmw:v-
ten Fliissigkeit (,Saft“) und vergewissert sich, dass alle Kinder der Meinung sind,
sie hitten gleichviel Saft. Sodann schiittet er die Fliissigkeit aus einem der Gla-
ser in ein neues, deutlich hoheres, jedoch viel schmaleres Glas. Nun fragt er die
kleinen Versuchspersonen: ,,Ist es immer noch gleich viel Saft, oder ist es B.or_..
oder weniger?“20 Was fiir 4ltere Kinder trivial erscheint, ist es nicht fiir die Vier-
bis Sechsjihrigen, glauben doch die meisten von ihnen, im neuen Glas hitte es
nun mehr Saft, weil ,es hoher ist. Eines der Kinder meint, wenn man den Saft
zuriickschiitten wiirde, wire es wieder gleich viel. Zwei weitere Kinder meinen
dagegen schr entschieden, an der Fliissigkeitsmenge hitte sich nichts gedndert,
denn (so das eine Kind) man habe ja weder Saft zugefiigt noch weggenommen,
auch sei (so das andere Kind) das neue Glas zwar héher, aber dafiir wesentlich
schmaler. — Wihrend die meisten unter sechs Jahre alten Kinder bei dieser und
shnlichen Aufgaben véllig egozentrisch antworten und ihre Aufmerksamkeit auf

20 Ein analoger Versuch zur Mengeninvarianz bezicht sich auf die Verformung einer Tonkugel zu
einer linglichen Wurst vor den Augen der Kinder, worauf sich die Frage anschliefit, ob die Kugel
und die Wurst gleich viel Ton enthalten.
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ein einziges, ins Auge fallendes Merkmal — zum Beispiel die Hhe (es kénnte
aber eben so gut der Querschnitt sein) — richten, befindet sich das Kind, das vor-
schligt, den Saft zuriickzuschiitten (Negation), bereits in der Q_unnmubmmmvman
zur Dezentrierung, Zwar ist ihm noch nicht, wie den beiden anderen Kindern,
klar, dass unabhingig von der dufieren Erscheinung gleich bleiben uss, wo
nichts zugefiigt und auch nichts weggenommen wird (Identititsargument), oder
dass Hohe und Querschnitt sich kompensieren (Kompensationsargument). Es
ist aber bereits in der Lage, den Blickpunkt und in der Vorstellung auch die
Richtung zu wechseln und die Fliissigkeit in die urspriingliche Ausgangsform
zuriickzudenken. Piaget spricht hier von ,retour empirique® als einer unvoll-
kommenen Form von empirischer, jedoch noch nicht eigentlich logischer Re-
versibilitit. Unvollkommen deshalb, weil gewisse Kinder argumentieren, eine
Menge habe sich durch eine Transformation (UmgieRen, Formverinderung ...)
verdndert, wenn man den Vorgang aber riickgingig mache, dann erhalte man
wieder den urspriinglichen Anfangszustand.

Auch wenn sich die begrifflichen Inhalte und die Aufgabenstellungen oft deut-
lich unterscheiden, folgen die Versuche in den verschiedenen Erhaltungsexpe-
rimenten meist einem dreiphasigen Muster: Zuerst vergewissert sich der Ver-
suchsleiter, dass die Kinder zwei Objekte oder Kollektionen von Objekten als
unter einem vorgegebenen bzw. durch die Anschauung nahe gelegten Gesichts-
punke als gleich oder identisch wahrnehmen (zwei identische Gliser mit gleich
viel Saft, zwei Kugeln mit identischer Plastilinmenge, zwei identische Reihen
von Miinzen, zwei zu Linien auseinandergezogene Schniire). Danach wird eines
der Objekte oder eine ganze Kollektion (das bzw. die andere bleibt zur Kon-
trolle stehen) so verindert, dass die Wahrnehmungsgestalt in der Regel eine
deutlich andere wird (der Saft eines Glases wird in ein anders geformtes Glas
umgeschiittet, eine der Plastilinkugeln zu einer linglichen Wurst verformt, eine
der Miinzreihen auseinandergezogen oder zu einem Haufen zusammengescho-
ben, eine der Schniire zu einer Wellenlinie geformt). Jetzt werden die Kinder
unter demselben Gesichtspunkt wie am Anfang wiederum nach der Identitit
der Objekte gefragt (Hat es gleichviel Saft in den beiden Glisern oder nicht?
Beinhalten die beiden Klumpen gleich viel Plastilin oder nicht? Ist die Anzahl
der Miinzen gleich oder verschieden? Sind die beiden Schniire gleich oder unter-
schiedlich lang?), mit dem Resultat, dass der subjektiven Wahrnehmung verhaf-
tete und somit egozentrisch denkende Kinder ,,nein® sagen (fehlende Erhaltung),
wihrend Kinder, die die Invarianz des Merkmals erkennen, mit Sicherheit NN
sagen und dies auch mit logischen Argumenten begriinden (,,du hast das Wasser
nur umgeschiittet; ,bei der Wellenlinie geht es auf und ab, deshalb ist sie kiir-
zer; ,es wurde ja nichts weggenommen, deshalb ist es immer noch gleichviel®).
Bei den Experimenten zur Klasseninklusion (Piaget & Szeminska, 1941, Kap. VII)
geht es darum, die Beziehung zwischen Teilen und Ganzem, Individuum und Art,
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Unter- und Oberklasse als EinschlieBung (Inklusion) zu verstehen. _.an meisten
Kinder im Vorschulalter begreifen die Beziehungen bei der Klassenbildung soor
nicht wirklich. Zeigt man ihnen eine Schachtel mit achtzehn braunen und zwei
weiflen Holzperlen und fragt, ob eine Halskette, bestehend aus allen .ﬁ.:m:sas
Perlen gleich lang, linger oder kiirzer wire als eine Kette aus m_:n: hdlzernen
Petlen, vermégen die wenigsten Kinder unter 6 oder 7 Jahren diese Frage rich-

tig zu beantworten.

LOLI 5;2. Sind diese Perlen alle braun? — Nein, es gibt zwei N.cmm\wm. - m:.&. sie
alle aus Holz? — Jz. — Wenn man alle Holzperlen hier E:Qbmm:wmv E_nv.ab
dann welche iibrig? — Nein. — Wenn man alle braunen Perlen hier hinein-
fiillte, blieben dann welche tibrig? — Ja, die beiden weiffen. — Also, é.a_nrm
Kette wiire die lingste, die aus den braunen in dieser Schachtel, omﬁ.:&n aus
den Holzperlen in dieser andern Schachtel? — Die aus den braunen” (ebd.,

S. 216).

Nachdem Piaget und Szeminska durch Differenzierungen in ihren zmﬁmam?
und Versuchsanordnungen ausschlieen, dass es situative oder sprachliche Ver-
stehensschwierigkeiten sind, welche die Kinder zu m&m.nras Antworten verlei-
ten, liegt fiir sie der Schluss nahe, dass ,die Relation zwischen dem Ganzen und
dem Teil fiir das Kind noch keine quantitative Relation ... darstellt ..., mwsmn.ns
nur eine qualitative Partizipation® (ebd., S. 223). Mit andern Worten: H.u_n Kin-
der nehmen die Perlenkollektionen (noch) nich als QES&@. einschlieflende
Mengen von Elementen, sondern als additive, figurativ gegliederte Ansamm-

lungen wahr.

In einem fiir das Ordinalzahlverstindnis wichtigen wnnnm.n,rv nimlich mnw. th.\l
dung asymmetrischer Ordnungsrelationen®!, geht es um die korrekte Seriation
(Aufreihung) von Objekten und um die Herstellung oa_.bm_aa Korrespondenz
zwischen Reihen (Piaget & Szeminska, 1941, Kap. V). _.wn_ einem mn.n Standard-
experimente bekamen die Kinder nacheinander Kollektionen AN.. B. je zehn) un-
terschiedlich grofer Puppen und Spazierstocke zusammen mit der Aufgabe,
diese der Grofle nach aufzureihen (einfache Seriation, z. B. vom kiirzesten zum
lingsten Stock). Wenn die Kinder mit dieser Aufgabe zurecht kamen, wurden
sie mittels einer kleinen Geschichte aufgefordert, fiir jede Puppe den entspre-
chenden Spazierstock zu finden und dadurch zwei korrespondierende Reihen zu
bilden (doppelte Seriation mit ordinaler m&nw.mmn-.mﬁmn.w.ﬂoﬂnmmoD&Qﬁ. Va-
rianten in der Versuchsanordnung bestanden darin, in cine bestehende n_:.mmnrm
Reihung einen zusitzlichen Stock mittlerer Linge an passender Stelle neu einzu-

21 Piaget hat auch dieses Problem bereits in seinem Frithwerk ein erstes Mal untersuchr; vgl. 1924,
S. 98-105.
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figen oder die Durchlaufrichtung der Ordnung zu dndern. Wihrend die Bil-
mE.Hm von Reihen zunehmend grofer oder kleiner werdender Objekte (einfache
Seriation) ab etwa 4 Jahren im Ansatz gelingt (allerdings mit in der Regel vie-
len Versuchen und Korrekturen), erweist sich die doppelte Seriation mit ordi-
naler Korrespondenz (und damit die Bildung einer Gesamtordnung) wie auch
das Einfiigen zusitzlicher Elemente in eine bestehende Seriation fiir Kinder im
prioperativen Stadium als schwierig bis ganz und gar unméglich.

Aufer in den hier erwihnten hat Piaget in vielen weiteren Untersuchungsbe-
reichen (zum Raum- und Zeitverstindnis, zur Geschwindigkeit bewegter Kor-
per, zur Fliche von Rechtecken usw.) aufgezeigt, worin die charakteristischen
Merkmale des voroperatorischen Denkens bestehen. Neben dem fundamenta-
len, sich nur allméhlich lockernden Egozentrismus, der es dem Kind lange Zeit
verunméglicht, andere Perspektiven als die eigene in seine Weltsicht einzube-
ziehen, ist es die Fixierung (Zentrierung) des Denkens auf isolierte Merkmale
und Dimensionen von Gegenstinden, Prozessen und Handlungen. Dazu ge-
hért auch, dass das Kind sich in den Experimenten wohl auf N&.ﬁmwk& nicht
aber auf Transformationen einstellen kann. So kann es durchaus den Endzustand
oder den Anfangszustand einer Situation in einem Umschiittversuch charakte-
risieren, nicht aber die kompensatorische Qualitit der Transformation dazwi-
schen. Da das Denken noch nicht logisch, sondern intuitiv ist und es dem
Kind schwer fillt, sich von der unmittelbaren Wahrnehmung und direkten Er-
fahrung von Gegebenheiten gedanklich zu I6sen, ist es in seinem Urteils- und
logischen Schlussvermogen auch nicht reversibel. Es vermag Zusammenhinge
m_&nrwnam nur in eine Richtung zu denken, und es £illt ihm schwer, gedanklich
zum Ausgangspunkt einer Situation zuriickzukehren. Als Folge dieser von Pia-
get als Defizite beschriebenen Merkmale des voroperatorischen Denkens fillt
es dem Kind schwer, in Situationen oder Aufgaben die zu Grunde liegenden,
meist mehrdimensional angelegten Gesamtstrukturen zu erkennen und darauf
bezogene Systeme des beweglichen Denkens auszubilden.

3.2.3 Das konkret-operatorische Denken wird stabil, systemhaft und beweglich
(ca. 7 bis 11 Jabre)

Mit dem im Alter von durchschnittlich 7 bis 8 Jahren erfolgenden Ubergang
zum konkret-operatorischen Denken vollzieht das Kind die nach Piaget bedeut-
samste qualitative Restrukturierung seiner Erkenntnisstrukturen von einem
intuitiven, perspektivisch zentrierten zu einem logisch-rationalen und transsi-
tuativ stabilen Modus. Gleichzeitig wird damit die Entwicklung zur Verinner-
lichung des Denkens fortgesetzt. Schrittweise unabhiingig vom Druck der un-
mittelbaren Anschauung und Wahrnehmung wird das Kind nun zum Vollzug
reversibler und beweglicher Operationen, verstanden als verinnerlichte (,inte-
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riorisierte®), sich zu kohirenten Zusammenhingen zusammenschlieende geis-
tige Akte, fihig. Sein Denken lisst sich jetzt nicht mehr so leicht durch dufere
Faktoren verwirren. Es erlangt im Gegenteil in vielen Bereichen Urteilssicher-
heit, indem es sich auf jene logisch-mathematischen Tiefenstrukturen stiitzt, von
denen Piaget annimmt, dass sie sich zwischen 7 und 11 Jahren endgiiltig im
Denken des Kindes durchsetzen. Wihrend dieser Periode erwirbt das Kind neben
dem Wissen um die Invarianz der Menge und weiterer physikalischer Eigen-
schaften u. a. die Fihigkeit der Klassifikation und der Seriation sowie das Sys-
tem der natiirlichen Zahlen, dessen Bauplan Piaget in der Verschmelzung zweier
zahlbegrifflicher Teilsysteme, desjenigen der Ordinalzahl (hervorgehend aus Ope-
rationen der Aufreihung von Gegenstinden) und desjenigen der Kardinalzahl
(Operationen der Mengeninklusion oder der Einschachtelung von Gegenstin-
den) sieht. Ein Beispiel fiir die Bildung eines zweidimensionalen Mengenbe-
griffs ist der Begriff der Geschwindigkeit (Piaget, 1946b). Um diesen zu bilden,
muss das Kind die Dauer eines Bewegungsablaufs zu der durchlaufenen Strecke
in Beziehung setzen, was logisch-mathematisch der Bildung des Begriffs eines
Quotienten entspricht. Erst wenn es dem Kind gelingt, Distanz und Zeitdauer
einer Bewegung miteinander zu koordinieren, kann in einem abstrakten oder
formalen Sinne vom Erwerb des Begriffs der Geschwindigkeit gesprochen wer-
den. v

Piaget wendet den Operationsbegtiff in seinem breit geficherten Werk auf sehr
unterschiedliche Prozesse und Sachbeziehungen an. So unterscheidet er logische,
arithmetische, geometrische, riumliche, zeitliche, mechanische, physikalische
usw. Operationen (Piaget, 1942a). Neben dem Aspekt der Verinnerlichung von
Handlungsvollziigen und jenem der (Abstraktion erfordernden) Zentrierung
von relevanten Sachaspekten (Dimensionen, Merkmalen) bei ihrer Konstruktion
(,coordination®, ,,mise en relation®) sind vor allem zwei Punkte fiir deren Cha-
rakterisierung wichtig. Der erste bezieht sich auf das Verstindnis von Opera-
tionen als geistig umkehrbare (reversible) Transformationen, die gewisse Aspekte
einer Situation 4ndern und gleichzeitig andere invariant lassen. Dies manifes-
tiert sich in exemplarischer Weise in den Begriindungen der Kinder in Piagets
bekannten Experimenten. Idealtypisch argumentiert das logisch operierende
Kind vor einer Situation zur Mengenerhaltung (Fliissigkeit, Lehmkugeln) auf
mehrfache, innerlich miteinander verbundene Weise. (1) Identizit: ,Anfangs
waren beide Mengen gleich; da nichts weggenommen oder zugefiigt wurde,
miissen sie jetzt auch gleich sein, selbst wenn sie ganz verschieden aussehen®.
Das Kind realisiert in seiner Vorstellung und damit unabhiingig von dem, was
es vor sich sieht, die Unverinderlichkeit in der Variation. Fiir Piaget ist dies der
stiarkste Indikator fiir die erreichte Invarianz eines Merkmals, weil hier allein auf
'Grund der am Gegenstand vollzogenen oder nicht vollzogenen Handlungen ge-
urteilt wird. (2) Kompensation: Das Kind argumentiert hier, dass zwei Dimen-
sionen, auf die es wahrnehmungsmifig fokussiert (Beachtung der Linge versus
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der Dicke einer Lehmwurst, der Hohe versus der Breite eines mit Fliissigkeit ge-
fiillten Glases), oder zwei unterschiedlich gerichtete mathematische Operatio-
nen (Addition und Subtraktion) einander kompensieren. Beziiglich der Mengen-
invarianz sprechen Piaget & Szeminska (1941, S. 34) hier ebenfalls von der
logischen Multiplikation der Hohen- und der Breiten-Relation. (3) Negation: Hier
lautet das Argument, dass eine konkrete Transformation durch gedankliche oder
tatsichliche Ausfiihrung der inversen Handlung auch wieder riickgingig gemacht
werden kann: ,Du kannst alles zuriickschiitten und dann siehst du, dass es das-
selbe ist*. Fiir Piaget ist dies das schwichste Argument, weil die Bezugnahme
auf die inverse Handlung noch nicht zwingend ein logisches Verstindnis der Re-
versibilitit voraussetzt.

Piaget ist tiberhaupt der Auffassung, dass keine der drei Begriindungen allein
zum Verstindnis der Invarianz fiihrt. Erst wenn die zu einem System verbunde-
nen Operationen es dem Kind erlauben, sich von Handlungen und Wahrneh-
mungen gedanklich zu distanzieren (Verinnerlichung), kénnen sie so beweglich
durchlaufen werden, dass man von reversiblem und operativem Denken spre-
chen kann. Und erst diese Operativitit des Systems garantiert die Invarianzein-
sicht, die fiir Piaget der Beweis fiir den Erwerb einer neuen, rationalen Qualitit
des Denkens ist. Womit das zweite zentrale Merkmal des Piagetschen Opera-
tionsbegriffs angesprochen ist: die Kohirenz, Systembaftigkeit und innere Ge-
schlossenheit operationaler Strukturen. Piaget betont, dass Operationen nie iso-
liert auftreten, sondern sich als Koordination verschiedener Handlungen ,nur
innerhalb von Gesamtsystemen oder von ,Gesamtstrukturen® ausbilden, die eine
gewisse Geschlossenheit erreicht haben® (19704, S. 54f.). Operationen kénnen
nicht fiir sich allein existieren, sondern konstituieren sich durch die Einbettung
in die Gesamtheit aller Operationen derselben Art (structures d’ensemble).
»Eine vereinzelte Operation kann nicht Operation sein, denn die eigentiim-
lichste Eigenschaft der Operationen liegt gerade darin, dass sie zu Systemen ver-
einigt sind ... Will man den operativen Charakter des rationalen Denkens er-
fassen, so muss man zu den Systemen als solchen vordringen® (1947, S. 41). Ein
Begriff oder eine logische Klasse (Vereinigung von Individuen oder Elementen)
macht fiir sich allein genommen keinen Sinn, sondern setzt eine Klassifikation
auf Grund abstrahierter gleicher Figenschaften voraus, von der sie ein Teil ist.
Eine Klassifikation zu verstehen setzt voraus, dass Kinder innerhalb bestimm-
ter Kategorien mit Teil-Ganzes-Beziehungen umgehen konnen, dass sie Teile in
das Ganze eingliedern oder diese umgekehrt aus Ganzen herausldsen kénnen.
Auch miissen Klassen addiert und zu umfassenderen Klassen sowie zu Hierar-
chien von Klassen integriert werden kénnen: Braune plus weife Perlen ergeben
die Oberklasse der hélzernen Perlen (A + A’ = B); zusammen mit der Klasse der
mehrfarbigen glisernen Perlen kann sodann die iibergeordnete Klasse aller Per-
len iiberhaupt gebildet werden (B + B’ = C). Weiter miissen Klassen ebenfalls mul-
tipliziert werden kénnen. Von Klassenmultiplikation oder der Losung multipler
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Klassifikationsprobleme spricht Piaget dann, wenn Onmnzm&b.mn auf der Basis
von mehreren Kriterien geordnet und damit Merkmale kombiniert éanm.g miis-
sen. Ein Beispiel ist die zweidimensionale Anordnung von 16 Eo_.Nmnrn.__.ug auf
einer in 4 mal 4 Felder eingeteilten quadratischen Grundfliche gleichzeitig nach
Form (rechteckig, quadratisch, elliptisch, rund) und Farbe (rot, blau, griin, gelb)
(Piaget & Inhelder, 1959).

Zwei weitere Beispiele, die ebenfalls den Systemcharakter von Operationen illus-
trieren, sind das Verstindnis von Verwandtschaftsbezichungen und der Zahl-
begriff: Familienbezichungen (zwischen Vater, Tochter, Geschwistern, A.uzw@_.
Cousin, Grofvater usw.) sind nur im Zusammenhang mit der Gesamtheit ana-
loger Relationen verstindlich, deren Totalitit ein System oder Systeme von zum
Teil logisch komplexen Verwandtschaftsbeziehungen bildet (vgl. Flavell, 1963,
S. 182-187). Desgleichen sind auch Zahlen nicht isoliert zu verstehen, mo:mn_...b
erhalten ihre Bedeutung als Elemente geordneter Folgen, die auf Systeme ordi-
naler und kardinaler Zahlbeziehungen verweisen (Piaget & Szeminska, 1941).
Auch die darin auftretende Beziehung der Transitivitit kann nicht isoliert, son-
dern nur in Verbindung mit einer asymmetrischen Gesamtordnung aller Ele-
mente verstanden werden.

Piaget, der eine Leidenschaft fiir logisch-mathematische Formalisierungen
hatte, hat wiederholt versucht, das operatorische Denken von Hﬁbmna in der
Sprache von Logik und Mathematik auszudriicken (Piaget, HMANP v.w 1949).
Um die systembafien Totalititen, von denen er annahm, dass sie als sich R&mw
regulierende Strukturen dem Denken von Kindern zu Grunde rm.mnbv zu onﬁw.
ren, hat er in Anlehnung an den mathematischen Gruppenbegriff (vgl. Witt-
mann, 1978) mehrere ,, Gruppierungen als Verhaltens- oder /x\wmmna.avmma an-
genommen: ,,Eine Gruppierung ist eine Koordinierung der O@chosg. v
die das Individuum ausfithren kann“ (Piaget, 1947, S. 184). Zum wn_m?w_
verkniipft eine Gruppierung die Operationen der Addition oder der .ZCE-
plikation und bringt gleichzeitig deren Netzwerkcharakeer und _wninmrnr_.nn;
zum Ausdruck. Seine vor allem an Logiker gerichteten Ausfithrungen?? sind
im Einzelnen zu komplex, als dass sie hier dargestellt werden wacbn.b (vgl. m:n
eine ausgezeichnete Ubersicht Flavell, 1963). Was dagegen auch .anr.ﬂ-ﬁom_-
kern ohne weiteres zuginglich ist, sind die vier allgemeinen Eigenschaften
oder Axiome, denen die von ihm beschriebenen Gruppierungen, darunter die
Systeme logischer Verschachtelungen und Reihenbildungen Ahommw .&.nﬂamm-
sen und Relationen) gehorchen: Komposition, Reversibilitiit, Assoziativitit und
Identitis.

22 In seiner Autobiografie bemerkt Piaget, dass er sich bereits an der Universitit Neuenburg mit

Gruppentheorie beschiftigt hatte (1966, S. 23).
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Unter Komposition, wie sie zum Beispiel beim Addieren oder Subtrahieren
ganzer Zahlen oder bei Klasseninklusionen (Gruppierung der ,additiven Kom-
position von Klassen®) auftritt, versteht Piaget dic Kombination von Ope-
rationen einer Gesamtheit zu einer neuen Operation derselben Gesamtheit.
Beispiele sind die Addition oder Subtraktion ganzer Zahlen (+1 +1 = +2 bzw.
+2—1=+1) oder die Klasseninklusion (A+A’ =B; B+B’ =C; C+C’ = D; die
wsnr.mnwvo: bezeichnen ineinander verschachtelte Elemente bzw. Unterklas-
sen einer gegebenen Oberklasse: z. B. bilden die Buchfinken (A) zusammen
mit den andern Finkenarten (A’) die Klasse der Finken (B); diese bildet mit
allen anderen Singvégeln (B’) zusammen wiederum die Klasse der Singvigel

(C), welche mit allen andern Vogelarten (C’) zusammen schlieflich die Klasse
der Vigel bildet (D)).

Reversibilitiit bedeutet, dass jede Operation wieder umgekehrt und zum Aus-
mmbmmwsswﬁ zuriickgefiihrt werden kann (Beispiel: +1 wird zu —1). Auch eine
Addition von Unterklassen zu einer Oberklasse kann wieder riickgingig ge-
macht werden (Beispiel: B—A’ = A). Zu jeder direkten Operation gibt es eine
inverse oder Umkehr-Operation (Addition/Subtraktion, Multiplikation/Divi-
sion; Vereinigung/Trennung von Klassen usw.).

Assoziativitit bezieht sich auf den Umstand, dass es oft mehrere Wege bzw.
mehrere Operationsverkniipfungen gibt (direkte Wege und Umwege), um
zum gleichen Ergebnis zu gelangen. Besonders augenfillig ist dies bei der
Addition oder der Multiplikation von Zahlen, wo verschiedene Ordnungen
der Einzelelemente dieselbe Summe oder dasselbe Produkt ergeben (Beispiel:
3+(5+4)=(3+5)+4; 3x(4x5)=(3x4)x5=5x4x3; usw.). Auch im Sys-
tem der Klasseninklusion gilt bei der Verkniipfung von Elementen Assoziati-
vitit: (B+B)+C =B+ (B’ +C).

Identitit meint, dass die primire Operation und ihre Umkehrung zusammen
eine Null- oder identische Operation ergeben. Das heifit, es gibt ein Element in
der Gruppe, das, kombiniert mit jedem andern Element, zu keiner Verinde-
rung fiihrt (Addition: +1-1=0; 2—0=2; Multiplikation: 4x1=4; 8x1=8).
.wm_ der Addition ist es die Zahl 0, bei der Multiplikation die Zahl 1, die bei
ihrer Anwendung zu keiner Verinderung der damit kombinierten Zahl fiihrt.

Hmﬂ.&a Gruppierung der additiven Klassenbildung als Grundmuster der hjerar-
mr_mo.wg Oa::.bmmvmm::m einmal ausgebildet, so lassen sich alle strukturell
dhnlichen Inklusions- und Klassifikationsprobleme nun systematisch l6sen. Un-

terklassen kénnen nun jederzeit separiert und wiederum integriert werden. Zu-

sammen mit den entsprechenden Oberklassen sind sie in ein Gesamtsystem

eingebettet. Auch kénnen Klassifikationskriterien gewechselt und damit Sys-
teme verindert werden.
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Was die Systeme des operatorischen Denkens des Individuums auszeichnet, ist

die Fahigkeit, qualitativ verschiedenartige Strukturen und Beziehungen von

verschiedenen Seiten her wahrzunehmen und die sich aufdringenden Perspek-

tiven flexibel zu koordinieren und in eine widerspruchsfreie und reversible

Ganzheit einzuordnen. Nach Piaget treten zu den individuell beobachtbaren

Operationen in der sozialen und gesellschaftlichen Interaktion zusitzlich die

»Ko-Operationen hinzu (vgl. Kesselring, 1999, S. 132). Das heifit, dass auch

das soziale Leben von Gruppen und Netzwerken Systeme ,,inter-individueller
Korrespondenz® (Piaget, 1924, S. 22; Vorwort zur Neuausgabe von 1947) aus-

bildet, die es den Beteiligten erlauben, wechselseitig soziale Standpunkte und
Perspektiven auszutauschen und miteinander zu koordinieren bzw. nach sozia-

len und moralischen Regeln und Verpflichtungen und begleitet von entspre-
chenden Gefiihlen im Zustand des Gleichgewichts zusammenzuarbeiten: ,,So
ist jede Operation mit einem Insgesamt von ,,Ko-Operation® solidarisch: die so-
ziale Zusammenarbeit und die Ausarbeitung der operatorischen ,,Gruppierun-
gen®, die fiir die Logik selbst konstitutiv sind, sind letztlich nur die beiden Sei-
ten einer und derselben Wirklichkeit” (ebd; vgl. auch 1965b, S. 158 ff.). Die auf
der Stufe der konkreten Operationen ausgebildeten kognitiven Strukturen pri-
gen damit neben dem logisch-mathematischen und sachbezogenen Denken
auch das soziale und das moralische Empfinden des Kindes. Was auf der Ebene
der individuellen Kognition einen Zustand der Kohirenz und des Gleichge-
wichts zwischen Dimensionen und Gesichtspunkten darstellt, ist auf der sozia-
len Ebene die ,,Kooperation, welche das Ich den Gesetzen der Gegenseitigkeit
unterordnet” (1940, S. 241). In dem Mafle, in dem durch die Kooperation zwi-
schen mehreren Individuen deren Gesichtspunkte, Werte und Normen so ko-
ordiniert werden, dass ,zugleich Autonomie und Zusammenhalt gewihrleistet®
(ebd.) ist, werden auch deren Gefiihlsleben und moralische Urteilsfihigkeit auf
eine hohere Stufe gebracht. Das Modell der Gruppierung und damit der Aus-
bildung operatorischer Strukturen zwischen 7 und 11 Jahren erweist sich nach
Piaget somit sowohl fiir das intellektuelle als auch fiir das Gefiihls- und Wil-
lensleben, das moralische Empfinden und fiir das soziale Leben von Individuen
als Leitstruktur zur Erklirung des Entwicklungsgeschehens. Piaget war der
Meinung, dass die Ausbildung reversibler Denkstrukturen ,daran gebunden®
ist, dass sie auch ,,im sozialen Austausch eingehalten wird. Geschihe dies nicht,
so besifle das individuelle Denken eine unendlich viel beschrinktere Beweg- -
lichkeit“ (Piaget, 1947, S. 185). Es ist erkennbar, dass Piaget, obgleich er dem
ko-konstruktiven Lernen und der Zusammenarbeit empirisch wenig Raum ge-
geben hat, die sozialen Faktoren bei der Ausbildung operatorischer Strukturen
keineswegs negiert hat: ,,Es wire in der Tat schwer zu verstehen, wie das Indivi-
duum seine Operationen obne Gedankenaustausch (Hervothebung KR) genau
gruppieren, d. h. seine anschaulichen Vorstellungen zu transitiven, reversiblen,
identischen und assoziativen Operationen weiterentwickeln kénnte“ (ebd.,
S. 184 f). Dennoch war Piaget (aufler in Teilen des Frithwerks) der Meinung,
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dass das logische Denken, auch wenn es »notwendigerweise gesellschaftlich ist,
(auf) allgemeine(n) Gleichgewichtsformen (Hervorhebung KR), die ebenso sehr
das Gleichgewicht des zwischenmenschlichen Austauschs ausdriicken wie auch
das der Operationen, deren jedes sozialisierte Individuum fihig ist, wenn es

selbstindig ... denkt“ (ebd., S. 185 f.), beruht.

3.2.4 Die formalen Operationen — das Denken wird wissenschaftlich
(ca. ab 11 Jabren) ’

»Mit dem Kind verglichen, ist der Jugendliche ein Individuum, das Systeme
und Theorien aufstellt“ (1940, S. 248). Mit einer nochmaligen qualitativen Re-
strukturierung des Denkens beim Ubergang zur Stufe der formalen Operatio-
nen erreicht das kognitive Entwicklungsgeschehen seine Kulmination und die
geistige Funktionalitit ihr Entwicklungsziel und ihr Optimum. Das heifit, im
Jugendalter nimmt die Systematisierung und Integration kognitiver Operatio-
nen zu immer leistungsfihigeren und allgemein giiltigeren Gesamtstrukturen
noch einmal zu. Das Kind wird jetzt zum experimentierenden Umgang mit der
Wirklichkeit, zu wissenschaftlicher Beweisfiihrung und zu deduktivem und
W@B_&bwnoamnrna Denken fihig. Wihrend sich sein Denken weiter aus den
Bindungen an spezifische Inhalte und subjektive Wahrnehmungsstandpunkte,
und iiberbaupt aus der Verhaftung in der konkreten Welt des Wirklichen, be-
freit, erwacht das Interesse des Heranwachsenden am Hypothetisch-Méglichen
und damit an zunehmend abstrakteren und allgemeineren Strukruren. Das Ur-
teil des Jugendlichen ist nun nicht mehr darauf beschriinkt, dass die Informatio-
nen und Objekte, mit denen er sich beschiftigt, zatsichlich vorliegen. Als Folge
seiner verbesserten logisch-begrifflichen und sprachlich-symbolischen Fihigkei-
ten vermag er die Objekte seines Denkens jetzt auch ohne materiell fassbare Ab-
stlitzung auf konkrete Operationen allein durch Zeichen zu reprisentieren und
damit in systematischer Weise iiber gegebene Informationen hinauszugehen. So
kann er eine mathematische Textaufgabe ohne Probieren und ohne konkrete
Handlungsstiitzen — allein in der gedanklichen Vorwegnahme des Operations-
zusammenhangs — auf der Basis der Textaussagen 16sen. Oder er kann vor einem
zu erklirenden physikalischen Phinomen einer Hypothese nachgehen, die sich
nicht exakt auf die sichtbare Konstellation von Faktoren bezieht, sondern die
Priifung einer Kombination von Einflussgrofien in einem Gesamtsystem von
Variablen der Versuchsanordnung verlangt. Allgemein kénnen Jugendliche vor
Problemsituationen zumindest im Prinzip nun ebenso gut liber denkmdigliche
Einflussfaktoren und Aypothetische Zusammenhinge wie iiber real beobachtbare
Ereignisse nachdenken. Sie vermégen das Tatsichliche nicht mehr nur als sol-
ches, sondern im Kontext des logisch Méglichen zu bestimmen. Dadurch kén-
nen sie Theorien entwickeln und Systeme aufeinander einwirkender Gréfen
bilden, in denen Variablen isoliert und Hypothesen priifend miteinander kombi-
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niert werden. Im Unterschied zum konkret-operatorischen Stadium kénnen
Heranwachsende ab 12 bis 16 Jahren ebenfalls Operationen zweiter Ordnung
vollziehen, das heiflt Denkoperationen nicht mehr allein auf konkrete Objekte,
sondern auch auf Hypothesen und Aussagen anwenden, und sie sind fihig, das
Denken selbst zum Gegenstand der Reflexion zu machen.

Piaget und Inhelder (1955) haben mit Bezug auf den Modus des adoleszen-
ten Denkens von der Unterordnung des Wirklichen unter das Magliche bzw.
von einer ,Sinnesumkehrung zwischen dem Wirklichen und dem Méglichen®
(S. 242) gesprochen. Sie bezeichnen damit die Erkenntnis, dass das in einer
Situation konkret Gegebene — die erlebte Wirklichkeit — immer nur eine be-
schrinkte Teilmenge und einen Sonderfall eines umfassenden und vielfiltigen
Panoramas von Moglichkeiten darstellt. Mit Bezug auf das Denken von Ju-
gendlichen im Allgemeinen bedeutet dies, neben der Eroffnung des Zugangs
zum (natur)wissenschaftlichen Denken, auch eine vermehrte Reflexion tiber
die Wirklichkeit, in der sie leben, sowie iiber vorgestellte, alternative Lebens-
und Weltentwiirfe, einschliefllich des Nachdenkens tiber sich selbst und iiber
das Hier und Jetzt hinausgehende philosophisch-religitse und gesellschaftliche
Fragen nach Sinn, Gerechtigkeit, Wahrheit und Moral.

Das Denken mit Miglichkeiten und der Aufbau kombinatorischer Systeme. Der
Schritt vom Konkret-Realen zum Universell-Méglichen und die Fihigkeit zum
Vollzug von Denkoperationen zweiter Ordnung sind die beiden wesentlichen
Unterscheidungsmerkmale des formal-operatorischen gegeniiber dem konkret-
operatorischen Denken. In exemplarischer Weise treten diese (und weitere)
Merkmale des kognitiven Verhaltens ab dem Jugendalter bei der Kausalanalyse
bzw. der wissenschaftlichen Methode hervor. Piaget und Inhelder (1955) haben
in einer bahnbrechenden Arbeit Kindern und Jugendlichen naturwissenschaft-
liche Aufgaben (Balkenwaage, Biegsamkeit von Stiben, Pendel, schiefe Ebene,
hydraulische Presse, Schattenprojektion, Mischung von Fliissigkeiten usw.) ge-
stellt und sie bei ihren Versuchen beobachtet, relevante physikalische (in einem
Fall chemische) Faktoren zu ermitteln, die einen bestimmten Effekt hervorbrin-
gen. Weiter haben sie verlangt, dass die Kinder ihre Aussagen begriinden oder
beweisen konnten. Wihrend jiingere Kinder noch unsystematisch und eher plan-
los vorgehen, auf gegebene Informationen fixiert sind und sich kaum von Hy-
pothesen leiten lassen, oft mehrere Variablen gleichzeitig manipulieren und da-
durch zu hiufig ungerechtfertigten Schliissen tiber die Verursachung von Effekten
gelangen, gehen Jugendliche ab 11/12 Jahren zunehmend iiberlegter, planvoller,
experimenteller und systematischer an die Aufgaben heran.

In einem der Experimente wurde den Kindern eine Reihe von am Rande eines
Bassins parallel zum Wasser zu befestigenden Stiben (Angelruten) gezeigt, die sich
hinsichtlich Material, Linge, Durchmesser und Querschnittsform unterschieden.
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Zudem lieflen sich am Ende der Stibe kleine Minnchen von verschiedenem
Gewicht anbringen (Piaget & Inhelder, 1955, Kap. 3). Die Aufgabe der expe-
rimentierenden Kinder und Jugendlichen bestand darin, mégliche Wirkfakto-
ren der Biegbarkeit der Stibe bis hin zur Berithrung der Wasseroberfliche zu er-
griinden. Selbstverstindlich durften die Faktoren in jeder gewiinschten Weise
kombiniert und verindert werden. Die verwendeten Methoden und alle Aufie-
rungen wurden dabei genau protokolliert. Wihrend prioperative Kinder die
Stibe hochstens paarweise und ohne Systematik oder Priifung der Ergebnisse
kombinieren und Kinder auf der konkret-operatorischen Stufe bei der Separie-
rung von miteinander konfundierten Faktoren, beispielsweise Linge und Metall-
art, scheitern (weil sie z. B. vergessen oder unaufmerksam darauf sind, was sie
eben getan haben, oder weil sie mehr als einen fiir kritisch gehaltenen Faktor
gleichzeitig variieren) oder eine Faktorentrennung noch iiberhaupt nicht versu-
chen, realisieren erst Jugendliche auf der formalen Stufe, dass man beispielsweise
den Fakror der Linge (und alle weiteren Dimensionen durch Konstanthaltung)
ausschalten muss, wenn man den Einfluss des Materials zeigen will, aber auch,
dass, nachdem die Dimensionen Linge und Material als Einflussfaktoren iden-
tifiziert wurden, weitere Faktoren und ihre Kombinationen als Determinanten
der Biegsamkeit in einem multfakeoriellen Setting gepriift werden miissen.

Das folgende Protokoll illustriert den schénen Fall einer systematisch vorgehen-
den 16-Jihrigen (Piaget & Inhelder, 1955, S. 68):

»DEI (16;10): ,Sagen Sie mir zuerst (nach Versuchen), welche Faktoren mit-
spielen. — Das Gewicht, das Material, die Liinge des Stabes, vielleicht die Form.
— Kénnen Sie das beweisen? — (Sie vergleicht die beiden Gewichte 200 und
300 g auf demselben Stab aus Stahl.) Da: die Rolle, die das Gewicht des Méinn-
chens spielt, ist bewiesen. Uber das Material weiff ich noch nichts. — Nehmen
Sie die Stibe aus Stahl und aus Messing. — Ich glaube, ich muss zwei Stiibe
von gleicher Form nehmen. Um die Rolle des Metalls zu beweisen, vergleiche ich
diese beiden (Stahl und Messing, quadratisch, 50 cm lang und 16 mm? Quer-
schnitt, 300 g Gewicht auf beiden) oder diese beiden (Stahl und Messing,
rund, 50 und 22 cm lang und 16 mm? Querschnitt): flir die Linge verkiirze
ich diesen (50 cm auf 22 cm verkiirzt). Fiir die Form (= um die Rolle der Form
zu beweisen) vergleiche ich diese beiden (Messing, rund und quadratisch, je
50 cm lang und 16 mm? Querschnitt). — Kénnte man die Rolle der Form
auch mit diesen beiden Stiben beweisen (Messing, rund und quadratisch,
50 cm lang, 16 und 7 mm? Querschnitt)? Nein, denn dieser Stab (7 mm?) ist
viel diinner. — Und die Dicke? Ich vergleiche diese beiden (Messing, rund,
50 cm lang, 16 und 7 mm? Querschnitt).

Im Idealfall identifiziert ein Priifling vor einer Aufgabe oder Versuchssituation
zunichst alle in Frage kommenden — das heif$t mdglichen — Einflussfaktoren,

Jean Piagets Theorie der Entwicklung des Erkennens 159

um durch systematische Variablenkontrolle und Hypothesenpriifung danach
jene Faktoren (als einzelne oder in Kombination miteinander) zu isolieren,
die als Ursachen fiir das Zustandekommen einer Wirkung in Frage kommen.
Kennzeichnend ist, dass der hypothetisch-deduktiv vorgehende Heranwachsende
seine Schliisse nicht auf isolierte Beobachtungen abstiitzt, sondern aus dem
Zusammenhang seiner Hypothesen ableitet bzw. seine Einzelbeobachtungen
in einem gedanklichen System méglicher Kombinationen von Einflussvaria-
blen zu situieren vermag. Dies bedeutet auch, dass er sich von konkreten In-
halten lssen kann und zu propositionalem Denken fihig wird. In dem Mafe,
wie es ihm gelingt, in systematischer und erschépfender Weise (Kombinatio-
nen von) Einzelvariablen auf ihre vermutete Wirksamkeit zu testen und wih-
renddessen alle anderen Variablen konstant zu halten (zu kontrollieren), kann
er komplexe, mehrere Faktoren umfassende Experimente und Kausalanalysen

durchfiihren.

Um die Gesamtstruktur formaler Operationen zu beschreiben, bedient sich
Piaget erneut der mathematischen Sprache der Gruppen. Mit Hilfe zweier qua-
litativer logischer Modelle — den 16 binzren Operationen und der INCR-
Gruppe — versucht er die Flexibilitit erwachsenen Denkens und der diesem zu
Grunde liegenden Kompetenzen zu formalisieren. Das heiflt, die Schliisse, die
die Versuchspersonen aus den Ergebnissen ihrer Experimente zichen, werden
als logische Operationen (z. B. Konjunktion, Implikation, Negation, Inkom-
patibilitit, Tautologie usw.) und in Bezug auf die Aussagen (Propositionen),
die sich daran kniipfen lassen, als kohirente Gruppe von Transformationen
(I = Identitit, N = Negation, R =Reziprozitit, C = Korrelativitit) dargestellt.
Piagets Ausfithrungen zu diesem allgemeinen Kontrollsystem logisch-mathe-
matischer Regeln des kognitiven Verhaltens sind komplex und fiir in forma-
ler Logik wenig geschulte Laien nicht leicht nachvollziehbar. Wichtig ist je-
doch, dass der Kern hypothetisch-deduktiven Denkens, die Voraussage von
Ereignissen auf der Basis logisch-kombinatorischen Denkens und planvollen
Experimentierens, auch ohne explizites Verstindnis des formalen Kalkiils in
seinen Intuitionen und qualitativen Merkmalen im Prinzip verstanden werden
kann.23

Verstindnis der Proportionalitiit. Ein Beispiel fiir die Herausbildung von Ope--
rationen zweiter Ordnung, wie sie fiir das formale Denken wichtig sind, ist
das Verstindnis von Proportionen. Das Schema der direkten und der indirek-
ten Proportionalitit ist jedoch nur eines der formal-operatorischen Schemata,
die von Piaget und Inhelder (1955) genauer untersucht wurden (neben shn-

23 Fiir beispielnahe Analysen des formal-logischen Charakters des formal-operatorischen Denkens
vgl. neben Piaget und Inhelder (1955) selbst etwa Petter (1976), Ginsburg & Opper (1998) sowie
Montada (2002).
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lichen?4 Schemata wie der Kombinatorik, dem mechanischen Gleichgewicht,
der Wahrscheinlichkeit, der Relativitit von Bewegungen und der Korrelation;
vgl. ebd., S. 295-316) und deren Erwerb als charakteristisch fiir die Fortschritte
der Denkentwicklung auf dieser hchsten Stufe gilt.

Standardexperimente zur Untersuchung des proportionalen Denkens sind die
Schattenprojektion (1955, Kap. 13) und die Balkenwaage (ebd., Kap. 11). Bei
der Balkenwaage (einer Hebelwaage, an die verschiedene Gewichte an verschie-
denen Punkten entlang des Waagebalkens angehingt werden konnen) besteht
eine indirekte Proportion zwischen den Abstinden vom Drehpunkt (Hebel-
arme) und den Gewichten. Gem3fl dem Konzept der mathematischen Propor-
tion als einer doppelten Bezichung x/y =x/y’ bzw. als Aquivalenz von zwei
GroRenverhiltnissen geht es darum zu erkennen, dass eine Vergroferung des
Gewichts zum selben Ergebnis fithrt wie das Vergréflern des Abstandes zum
Drehpunkt des Waagebalkens auf derselben Seite des Hebels und folglich durch

eine Verkleinerung des Abstandes kompensiert werden kann (1955, S. 209). So- -

bald das Kind mit Blick auf die zwei Variablen (Gewichts- und Distanzinde-
rung), die es vor sich hat, begreift, dass die Vergroferung der einen identische
Ergebnisse wie eine Verkleinerung der andern zur Folge hat und sich somit der-
selbe Effekt auf zwei verschiedene Weisen erreichen lisst, konstruiert es das qua-
litative Schema der Proportionalitit (vgl. ebd., S. 208).

Deutlich wird zudem, dass die Struktur der Proportionalitit immer auch ein
Element der Kompensation enthilt, indem, bei gegebenem Ziel der Erhaltung
des Gleichgewichts, die Verinderung des Wertes eines der Glieder durch die
Verinderung mindestens eines der anderen Glieder kompensiert werden muss.
Eine Versuchsperson bringt dies sehr klar zum Ausdruck (1955, S. 168):

»-CHAL (13;6) findet rasch heraus: , Je grfSer der Abstand ist, umso kleiner muss
das Gewicht sein. So hilt es sich im Gleichgewicht. — Weshalb? — Es gleicht sich
hier und dort aus. — Was gleicht sich aus? — Die Abstiinde und die Gewichte: es

ist ein System von Kompensationen.

Die durch das proportionale Schema implizierten Kompensationen von Ge-
wichten und Abstinden lassen sich, da es sich um einen kohirenten logischen
Zusammenhang von untereinander kombinierbaren Transformationen (Schema
oder Gesamtsystem des Hebelgesetzes) handelt, auch als so genannte Klein-
sche Vierergruppe des Typs INRC darstellen. Deren intuitiver logisch-mathe-

24 Die Schemata sind insofern ghnlich, als sie sich tiefenstrukturell auf die oben erwihnten logisch-
mathematischen Gruppenstrukturen (, Totalititsgesetze) zuriickfithren bzw. in termini dieser
Strukturen formalisieren und ausdriicken lassen.
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matischer Kern besteht darin, dass ein durch Kombination von Operationen
erzeugtes Resultat immer auch auf andere Weise hervorgebracht werden kann.
Auf die indirekte Proportionalitit der Balkenwaage angewendet bedeutet dies,
dass ein durch das Anhingen von zusitzlichen Gewichten, beispielsweise auf
der rechten Hebelseite, gestortes Gleichgewicht auf verschiedene Arten wieder-
hergestellt werden kann.

Identitit: Durch die Entfernung aller Gewichte kann der urspriingliche Zustand
einer im Gleichgewicht befindlichen Balkenwaage wiederhergestellt werden.

Negation: Durch das Wegnehmen der zusitzlichen Gewichte bzw. das Riick-
gingigmachen (Inversion) der direkten Operation kann das Gleichgewicht wie-
derhergestellt werden.

Reziprozitit: Hier wird das gestérte Gleichgewicht dadurch korrigiert, dass glei-
che Gewichte in gleichen Abstiinden auch am linken Hebelarm der Waage be-
festigt werden.

Korrelativitdt (C - nach franzésischer Schreibweise): Die Stérung des Gleichge-
wichts kann hier (unter anderen Méglichkeiten) dadurch behoben werden, dass
ebenfalls auf der linken Seite schwerere Gewichte in kleineren oder leichtere in
grofleren Abstinden vom Drehpunkt angebracht werden.

Wie beim formalen Denken iiberhaupt, handelt es sich bei diesen korrigieren-
den Transformationen um Operationen zweiter Ordnung. Nicht ihre spezifische
Gestalt und isolierte Beschreibung als Operationen des Zuftigens oder Weg-
nehmens von Gewichten oder der Verkleinerung oder Vergréferung von Ab-
stinden oder Gewichten ist hier kritisch. Wichtig ist, dass es sich um Opera-
tionen auf Operationen handelt, welche z. B. sagen, was zu tun ist, wenn ein
bestehendes Gleichgewicht erhalten oder ein gestortes Gleichgewicht wiederum
hergestellt werden soll. So besteht die Hoherwertigkeit der reziproken Trans-
formation im obigen Beispiel nicht im Anhingen zusitzlicher Gewichte am lin-
ken Hebelarm als solches (Operation erster Ordnung), sondern darin, dass hier
eine bestehende mﬁoE:m des Gleichgewichts durch Kompensation beseitigt S:m
(Operation zweiter Ordnung).

Beschriinkte Allgemeinbeit des formalen Denkens und interindividuelle sowie kul-
turelle Unterschiede beim Ubergang zum Erwachsenenalter. Neben den zahlreichen
Befunden, welche Piagets Theorie der formalen Operationen bestitigen, zeigen
sich auf diesem héchsten von ihm beschriebenen Denkniveau zugleich die grog-
ten Abweichungen beziiglich Universalitit (versus Kulturabhingigkeit), Gene-
ralitit (versus Bereichsspezifitit), Geschwindigkeit und — allgemein — indivi-
dueller Differenzen (vgl. Seiler, 1973; Carlson, 1978; Neimark, 1978). Piaget
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war sich dieser Differenzen durchaus bewusst. Bereits im Standardwerk von 1955
konstatierten Piaget und Inhelder eine ,Konvergenz zwischen bestimmten Re-
aktionen unserer Priiflinge und dem Schulunterricht® (S. 324). Spiter hat Pia-
get die Generalisierbarkeit der eigenen Befunde nochmals deutlicher relativiert.
So riumte er ein, dass nicht alle Kinder die Stufe der formalen Operationen zur
selben Zeit und vor allem in derselben Allgemeinheit erreichen wiirden, und
dass die Kinder, an denen er urspriinglich seine Daten gewonnen hatte, wohl aus
einer ,privilegierten Stichprobe ... aus den besseren Genfer Schulen® (Piaget,
1972b, S. 6) stammten. Piaget anerkannte in Bezug auf das formal-operatori-
sche?5 Denken somit die Rolle von Familie, Schule und Ausbildung bzw. die
Stimulation der Entwicklung durch Sozialisationseinfliisse als einen wichtigen
Faktor. Neben der Schule dachte er insbesondere an die berufliche Sozialisation,
welche bewirke, dass die Jugendlichen die formale Stufe nicht einfach allgemein,
sondern ,in verschiedenen Gebieten abhzingig von ihren Begabungen und ihren
beruflichen Spezialisierungen® erreichen wiirden. Und in einem Aufsatz (Piaget,
1972b) bezweifelte er sogar, dass in schriftlosen Kulturen formal-logisches Den-
ken iiberhaupt zu finden sei, und bestitigte damit die Bedeutung kultureller Fak-
toren zumindest fiir diese Endstufe der kognitiven Entwicklung.

4 Kritische Wiirdigung

Piaget war ein interdisziplinirer Geist und in vielerlei Hinsicht ein Schwimmer
gegen die Stromungen von Traditionen und Zeitgeist. Mit seinem epochalen
Programm einer genetischen Epistemologie, wonach die Entwicklung des Er-
kennens durch einen ,im Organischen wurzelnden®, auf eine ,etablierte Har-
monie zwischen dem Universum und dem Denken® (Piaget, 1970a, S. 97 £.)26
zielenden Prozess erklirt wird, verfolgte er kein geringeres Ziel, als das bis anhin
der Philosophie vorbehaltene Terrain der Analyse der Formen des menschlichen
Erkenntnisvermégens einer empirisch-naturwissenschaftlichen Bearbeitung zu
erschliefen. Auf der Suche nach den Vorlduferstrukturen einer genetisch ver-
standenen ratio hat Piaget in zahlreichen Finzelanalysen wie auch prinzipiell die
theoretische Vernunft des Menschen, sein (onto)logisch-rationales Vermégen —
und dariiber hinaus Elemente der praktischen Vernunft (Moral) — einer funktio-

[

25 Und dies in einer Freimiitigkeit, wic er es in Bezug auf eines der theoretischen Argernisse seiner Stu-
Jfentheorie, das der horizontalen Verschiebungen (,Décalages®; diese bezeichnen den Umstand, dass
eine gleiche Strukrur in unterschiedlichen Gegenstandsbereichen nicht im gleichen Alter realisiert
wird), bei fritheren Stufeniibergingen kaum je getan hat.

26 ,Wihrend die aprioristische Schule eine ,pristabilierte’ Harmonie zwischen dem Universum und
dem Denken einfiihren muss (...), postuliert unsere Auffassung lediglich eine ,etablierte® Harmo-
nie, die sich allmihlich durch einen Prozess entwickelt, der im Organischen wurzelt und sich ins
Unendliche erstreckt” (1970a, S. 97£.).
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nellen und strukturellen Analyse unterzogen. Kein Humanwissenschaftler vor ihm
hat in einer annihernd umfassenden Weise und in Bezug auf ein vergleichbar brei-
tes inhaltliches und altersmifiges Spektrum die Ontogenese von Wissens- und
Denkstrukturen untersucht und eine kohirente Theorie ihrer Strukturformen
und ihrer Entstehung entwickelt. Seine Theorie stellt ohne Zweifel eine der be-
deutendsten intellektuellen Leistungen des zwanzigsten Jahrhunderts dar.

Auch wenn es nach dem Tod von Jean Piaget im Jahre 1980 und seiner engsten
wissenschaftlichen Weggefihrtin Birbel Inhelder im Jahre 1997 ruhig um die
»Genfer Schule“ geworden ist, fasziniert das monumentale Werk noch immer
und ist seine heuristische Kraft bis heute ungebrochen — nicht nur in Psycholo-
gie, sondern auch in weiteren Disziplinen wie in der Philosophie, Pidagogik;
Geschichte oder Biologie.

Bei einer Theorie, die nicht nur eine uniibersehbare Flut von empirischen Un-
tersuchungen inspiriert und hervorgebracht hat?7, sondern auch mit dem An-
spruch auftrat, die geistige Entwicklung des Menschen schlechthin zu erkliren
und gleichzeitig ein neues Verstindnis von Erkenntnistheorie zu begriinden,
verwundert es nicht, dass auch deutliche Kritik und Kontroversen bezogen auf
die unterschiedlichsten Aspekte seines Werks nicht ausblieben. Vor allem der
Stufenbegriff, die Sicht der Kompetenzen im Siuglings- und Kleinkindalter
und die theoretische wie empirische Vernachlissigung sozialer und kulturell-
inhaltlicher Faktoren haben Piagets monolithisches Gedankengebiude erschiit-
tert. Nach einer knappen Wiirdigung seines Werkes wird abschlieend auf diese
zentralen Punkte der Piaget-Kritik eingegangen.

4.1 Wiirdigung und Wirkung

Zu den Qualititen und Stirken von Piagets Entwicklungskonstruktivismus ge-
horen nebst seiner Ganzheitlichkeit, Reichweite, Okonomie und Eleganz, dass er
die Differenz zwischen niedrigeren und héheren Niveaus geistiger Prozesse zu
erkliren vermag (vgl. Case, 1999). Durch das Postulieren von invarianten (funk-
tionellen) und variablen (inhaltlich-strukturellen) Anteilen der Entwicklung ge-
lang es Piaget, das sensomotorische Lernen des Siuglings mit dem formal-ope--

27 Vor allem in Nordamerika war seit den 1960er Jahren die Publikationsflut betrichdich. Diese
wuchs im Einklang mit dem Schwinden des Einflusses und der Anziehungskraft des Behaviorismus
und fithree zu einer begeisterten Rezeption der Theorie des Genfers. Allerdings blieb die Rezep-
tion lange Zeit auf das psychologische Werk, das heifit die Stufentheorie, beschrinkt, was zu Ein-
seitigkeiten nicht zuletzt auch bei der spiter einsetzenden Kiritik des Werks gefithrt hat. Nur eine
Minderheir hat die iiber die entwicklungspsychologische Stufentheorie hinausgehende Epistemo-
logie zur Kenntnis genommen.
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ratorischen Strukturaufbau des adoleszenten Jugendlichen, und damit die ver-
schiedenen Entwicklungsstufen untereinander, zu verkniipfen. Wihrend der
Typus erworbener (inhaltlicher) Strukturen sich im Laufe der Entwicklung mehr-
mals 4dndert, bleibt die Regulation durch den (die Teilprozesse der Assimilation
und der Akkommodation beinhaltenden) iibergreifenden Prozess der Adaptation
— der Differenzierung und Integration von Schemata als Antwort auf stets neu
sich einstellende Ungleichgewichtszustinde — funktionell invariant. Eine Stirke
von Piagets Theorie liegt sodann im enormen Reichtum an protokollierten Ver-
haltensiuflerungen von unzihligen Kindern in den vielfiltigsten Aufgabensi-
tuationen. Piaget war als an der Biologie geschulter Beobachter ein grofler Phi-
nomenologe, der jedoch nicht bei den Sichtstrukturen des dufleren Verhaltens
stehen blieb, sondern versuchte, die diesem innewohnenden Tiefenstrukturen
— die Verhaltensbasis ~ zu rekonstruieren. Auch wenn sich Beobachtung und
deren generalisierende Interpretation und Theoretisierung in seinen Biichern
nicht immer klar trennen lassen, fuflt seine Theorie auf einer eindriicklichen
empirischen Datenbasis. Sein Werk macht tiberdies deutlich, wie viel eine ein-
zelne Person zu leisten vermag und welch kreativer Fluss an Ideen, Fragen und
Perspektiven durch ein wissenschaftliches Lebenswerk ausgelost werden kann.

Piaget hat, wovon zahllose Wiirdigungen seines vielschichtigen Werkes zeugen?28,
auf komplexe und vielfiltige Weise zu unserer modernen Auffassung von Kind-
heit, geistiger Entwicklung, Ertkenntnis und Intelligenz beigetragen. Seine Wir-
kungen auf die verschiedensten Gebiete des Geisteslebens sind enorm. Die fol-
genden Schlaglichter stellen den Versuch dar, wichtige Elemente seines Wirkens
zu biindeln.

Pionier des Forschungsfeldes der kognitiven Entwicklung. Mit seinem sechzig Jahre
umspannenden Lebenswerk hat Piaget das Forschungsfeld der Entwicklung des
Erkennens mafigeblich begriindet und geformt. Vor seinem bahnbrechenden
Werk gab es keine bedeutsame und iibergreifende Theorie der Strukturen und
Prozesse der geistigen Entwicklung des Menschen. Piaget hat die Forschung und
unser Wissen iiber die kindliche Entwicklung revolutioniert und dabei eine Fiille
faszinierender Fragestellungen und experimenteller Aufgabenstellungen initiiert
(Ginsburg & Opper, 1998). Er hat ein neues Bild des Kindes und seines geisti-
gen Wachstums entworfen und dazu eine eindriickliche Theorie von umfassen-
der Weite und Erklirungskraft entwickelt, die von den biologisch fundierten
Lebensiuflerungen von Neugeborenen bis zu den héchsten kognitiven Leis-
tungen von Erwachsenen reicht. Viele wichtige Themen und Fragen, welche

28 Darunter Flavell (1963, 1992) und Beilin (1992a) sowie mehrere in deutscher Sprache zugiing-
liche Wiirdigungen wie z. B. Ginsburg & Opper (1998), Kesselring (1999), Steiner (1976, 1978),
Case (1999).
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sich zum Teil seit Jahrhunderten durch die Geistesgeschichte ziehen, sind von
ihm erstmals als wissenschaftlich bearbeitbare Probleme prizise formuliert wor-
den, etwa die Frage nach den Fihigkeiten von Neugeborenen, nach der Intelli-
genz ihrer frilhen Aktivititen, nach den Bedingungen und Stufen des Wachs-
tums von Begriffen und Fihigkeiten junger Kinder sowie nach den universellen
Bausteinen und Funktionen ihres geistigen Lebens. Manche von Piaget aufge-
nommene Themen sind bis heute Gegenstand von Kontroversen oder stellen
Leitfragen von Forschungsprogrammen dar.

Als erster bedeutender Strukturalist unter den Denkpsychologen (Aebli, 1978)
und Pionier der Kognitionsforschung des zwanzigsten Jahrhunderts hat Piaget
—zusammen mit Bérbel Inhelder (vgl. Inhelder, 1989) — zudem wie kein ande-
rer zur kognitiven Phiinomenologie des Denkens und seiner Entwicklung beige-
tragen. Dutzende von einfallsreichen Experimenten, mittels derer er das Wet-
den der wesentlichen kategorialen Wirklichkeits- und Denkstrukeuren einer
genetischen Rekonstruktion unterzog, haben zur Entdeckung einer Vielzahl von
interessanten Phinomenen gefiihrt, die entweder bis dahin unbekannt gewesen
waren oder an alligliche Intuitionen in Bezug auf das Denken von Kindern
ankniipften. ,,Piaget hat vermutlich mehr iiberraschende und Verwunderung
erzeugende Beobachtungen gemacht als irgendjemand, und dies allein ist ein
immenses Verdienst” (Flavell, 1963, S. 411; annmnﬁcsm KR). Zu seinen grof-
ten Leistungen gehéren neben der Phiinomenologie der Siuglingsintelligenz
zweifellos seine Beschreibungen des prioperativen — magischen, animistischen,
artifizialistischen, noch nicht zur Dezentrierung fihigen — Denkens und des
Weltbildes von Kindern im Vorschulalter. Dass diese Beschreibungen empiri-
scher Phinomene mit dem ihnen eigenen Charme der Erklirung in weiten Tei-
len ein unmittelbares Gefiihl der Nihe und des intuitiven Verstehens fiir das
Denken von Kindern vermitteln, war und ist wohl ein wichtiger Grund fiir die
anhaltende Popularitit und fiir die Langlebigkeit seiner Theorie (Siegler, 2001).

Begriinder der genetischen Erkenntnistheorie. Der »dynamische Kantianer” Piaget
gelangte schon sehr friih (vgl. Piaget, 1925) zur Einsicht, dass eine empirische
Analyse der Ontogenese des Erkenntnisvermogens des Menschen sowohl Fra-
gen nach den deskriptiven, phinotypischen Grundformen des Erkennens als
auch nach deren (normativer) Geltung aufwirft. Und er war sich bewusst, dass
eine empirisch vorgehende Psychologie, die nach der Genese des Charakters
von logischer Wahrheit und von Notwendigkeit beim Erkennen fragt, sich von
einer Jahrhunderte alten Tradition der Philosophie l6sen muss. Zu dieser (bis
heute wirkenden) Tradition gehort die QvﬂNncmcnm, dass Tatsachen- und Gel-
tungsfragen strikt getrennt werden miissen und dass sich die Psychologie nicht
produktiv mit Fragen der Logik, der Moral oder den Bedingungen (der Mog-
lichkeit) des Erkennens beschiftigen kénne. Beides hat Piaget jedoch ausfiihr-
lich getan — mit hichst interessanten Ergebnissen und durchschlagendem Erfolg.
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Dennoch haben ihm viele Philosophen, die seiner Verwissenschaftlichung (,Psy-
chologisierung) der Erkenntnistheorie traditionellerweise skeptisch gegeniiber
standen, vorgeworfen, damit einen »Kategorienfehler” gemacht zu haben, wor-
auf Piaget mit seiner berithmten Schrift ,, Weisheit und Illusionen der Philoso-
phie (19652) mit Scharfsinn und Ironie antwortete. Es ist als eine von Piagets
herausragenden Leistungen anzusehen, dass er der Psychologie ein Stiick ehemals
der Philosophie allein vorbehaltenes Terrain erschlossen hat; dadurch, dass er er-
kannte, dass zum Kern einer kognitiven Entwicklungstheorie das Studium des
epistemischen Subjekts und seiner ontologischen Kategorien gehért. Damit
meinte er jenen kognitiven Nucleus (Beilin, 1993; Piaget, 1968) Erkenntnis kon-
stituierender Formal- und Realkategorien des Denkens und des Weltwissens,
der allen Subjekten als Angehérigen ihrer Gattung eigen ist bzw. den alle Men-
schen wihrend der Ontogenese ihres Erkenntnisvermogens in Auseinanderset-

zung mit den Inhalten und Gegebenheiten ihrer Kultur ausbilden. Hier liegen

auch das Motiv und die Erklirung dafiir, warum Piagets Werk so systematisch
auf die strukturgenetische Rekonstruktion jener ,intellektuellen Instrumente des
Subjekts“ (Piaget, 1950, Bd. I, S. 44) — erkenntnistheoretisch: jene kategoria-
len Formmerkmale der Logik und der Ontologie — ausgerichtet war, die schon
Kant, allerdings nicht in genetischer, sondern in transzendental-philosophischer
Perspektive, untersucht hatte. Mit seiner philosophisches Denken herausfordern-
den (vgl. Kesselring, 1999, S. 213 ff.) empirisch-wissenschaftlichen Behandlung
etkenntnis- und wissensphilosophischer Fragestellungen und Begriffe war Pia-
get ein grofier Anreger der Wissenschaftstheorie des zwanzigsten Jahrhunderts,
und als interdisziplinirer Geist verstand er sich auch als Briickenbauer zwischen
Philosophie und Psychologie (Marbach, 1996).

Geistiger Vater des kognitiven Konstruktivismus. Die ;letzte Natur des Witklichen®
ist ein stindiges Sich-in-Konstruktion-Befinden“ (Piaget, 1968, S. 66)29. Nach
Piaget ist das, was uns als Erkenntnis und als erfahrbare Wirklichkeit erscheint,
das Ergebnis von biologisch fundierten und in den Raum von Denkoperationen
fortgesetzten progressiven Konstruktionsprozessen, deren inhirentes Ziel zuneh-
mend umfassendere, angepasstere, beweglichere und damit gleichgewichtigere
und leistungsfihigere Strukturen sind. Progressive Konstruktion und zuneh-
mende Beweglichkeit (Aquilibration) von Strukturen sind die beiden korrelie-

29 In der Debatte mit einem seiner schirfsten Gegner, Noam Chomsky, formuliert der 79-Jahrige:
»Fiinfzig Jahre von Erfahrung haben uns gelehrt, dass Kenntnis, Wissen, Verstehen nicht ledig-
lich aus einem Registrieren von Beobachtungen erwichst, ohne dass nicht gleichzeitig eine struk-
turierende Aktivitdt des Subjekts stattfinder. Eine Epistemologie, die mit den Daten der Psychoge-
nese iibereinstimmt, kann sich weder auf einen Empirismus noch auf einen Priformismus stiitzen,
sondern kann nur auf einem Konstruktivismus basieren, mit einer sich stets erneuernden Auswer-
tung neuer Operationen und Strukturen. Kein Wissen beruht ausschlieflich auf Wahrnehmun-
gen, denn diese werden stets von Handlungsschemata geleitet und von solchen begleitet. Wissen
entspringt aus Titigkeit” (Piattelli-Palmarini, 1980, S. 23 £).
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renden Prozesse des Entwicklungsgeschehens. Die individuelle Aktivitit stellt
dabei den entscheidenden Faktor der Vermittlung zwischen Subjekt und Ob-
jekt dar: ,Zwischen dem Nervensystem und der Gesellschaft (steht) die indivi-
duelle Aktivitit — das heifft die Gesamtheit der Erfahrungen und der Einiibun-
gen des Individuums, das lernt, sich gleichzeitig an die physikalische und die
soziale Welt anzupassen (Piaget & Inhelder, 1955, S. 325). Kinder entwickeln
sich nicht dadurch, dass man ihnen irgendwelche entscheidenden Strukturen
beibringt (lehrt) oder dass solche als vorprogrammierte Produkte der Reifung
einfach hervortreten. Konstruktion besteht im erfahrungsbezogenen Aufbau von
durch Interaktion mit der dinglichen und sozialen Umwelt angeregten Struktu-
ren, das heifit im Stiften von Beziehungen (,mise en relation®) zwischen Hand-
lungs-, Operations- und Begriffsschemata und deren Integration zu kohirenten
Systemen oder Gesamtstrukturen. Gemif seinem dynamisch-kantianischen
Grundverstindnis ist der Prozess des Erkennens mit Bezug auf dessen funktio-
nellen Kern durch den Zyklus von Assimilation und Akkommodation bestimmt.
Erkenntnis wird von Piaget (wie auch von Kant) als »synthesis“ verstanden. Ge-
genstinde werden nicht deshalb erkannt, weil sie einfach da sind, sondern als
Ergebnis komplexer und prinzipiell subjektabhingiger Konstruktionsprozesse.
Die Strukturen eines bis zu cinem bestimmten Zeitpunkt erreichten Entwick-
lungsniveaus bestimmen den Maglichkeitsrahmen fiir neue Erfahrungen. Der
menschliche Geist ist kein ,,determinierter Schauplatz kognitiver und kognitiv
relevanter Einfliisse seitens der dufieren Realitit, sondern selbst Sitz und Hand-
lungszentrum aller Erkenntnisse, Begriffe, allgemeiner Denkstrukturen resp. uni-
versaler Ideen oder Kategorien (Wetzel, 1978, S. 43). Lange bevor der Begriff
der Konstruktion zu einem Leitmotiv der kognitiven Psychologie30 und der Kon-
struktivismus zu einem weitliufigen Modebegriff geworden ist, hat Piaget durch
seine Assimilationstheorie die Aufmerksamkeit auf die aktive Rolle des Indivi-
duums bei der Konstruktion seiner Intelligenz- und Wissensstrukturen gelenkt
bzw. die Aktivitit des Subjekts als Agens und Movens des Fortschritts der Er-
kenntnis und der Entwicklung betont.

Anreger der Pidagogik. Obwohl Piaget sich nie in systematischer Weise mit
Erziehungsfragen beschiftigte und sich in seinen Schriften keine zusammen-
hingende Ausarbeitung der Implikationen seiner Entwicklungstheorie fiir die
Pidagogik findet, haben ihn »Fragen von Bildung und Erzichung lebhaft“.
interessiert (Piaget in Bringuier, 1977, S. 194) und hat er auf diesem Feld vor
allem seit den 1960er Jahren eine fiir einen Psychologen ungewdhnliche Brei-
tenwirkung erzielt. Seine Theorie gilt unter Pidagogen als eine der attraktivsten
Entwicklungstheorien iiberhaupt. Davon zeugt nicht zuletzt eine kaum mehr

30 Das heifit lange vor den 1960er Jahren, wihrend denen die Psychologie (unter dem Einfluss der
Rezeption Piagets in den USA; vgl. Hunt, 1961, sowie Flavell, 1963) ihre ~kKognitive Wende" (vgl.
Neisser, 1976) vollzog.
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tiberschaubare Sekundirliteratur3l, in der Piaget als Pidagoge — sogar als pida-
gogischer Klassiker! (vgl. Fatke, 1991) — bzw. sein Werk aus pidagogischer Sicht
diskutiert wird (z. B. Aebli, 1951; Furth, 1973; Kubli, 1983; Grunder, 1992;
Parrat-Dayan & Tryphon, 1998; DeLisi & Golbeck, 1999; Steenbuck, 2000).
Auch wenn er sich nicht als Pidagoge verstanden hat, so hat er sich im Zu-
sammenhang mit seiner jahrzehntelangen Titigkeit bei der UNESCO und zuvor
als Prisident des Bureau International de 'Education wiederholt und durchaus
dezidiert zu Schule, Unterrichts- und Lehrerbildungsfragen geiufert (z. B. Pia-
get, 1972a, 1973b). Zahlreiche bereits zwischen 1930 und 1950 entstandene, teils
unbeachtete oder unbekannte Aufsitze sind erst kiirzlich in einem Sammelband
zuginglich gemacht worden (Piaget, 1998). Der Grund fiir seine nachhaltige
Wirkung auf die Pidagogik ist jedoch nicht primir in seinen Pidagogischen
Schrifien zu suchen, sondern erwiichst aus der face validity seiner Deutungen bzw.
dem von ihm gezeichneten Bild des Kindes und seiner Entwicklung. So folgt
aus der Vorstellung des Kindes als einem genuin selbstkonstruktiven Wesen, das
mit konkreten wie abstrakten, realen wie symbolischen Gegenstinden praktisch
und gedanklich operierend umgeht, um sie kennen zu lernen, die Vision einer
aktiven Schule sowie aktiver Lehrmethoden. Daraus ergibt sich als Aufgabe des
Unterrichts, die mit einem natiirlichen Forschungsdrang ausgestatteten Kinder
zur grofitmoglichen Intensitit und Vielfalt an gedanklicher Eigenaktivitit an-
zuregen, um die Basis der geistigen Entwicklung des Kindes zu erweitern; dies
unter Beriicksichtigung der Entwicklungsstufe, auf der sich das Kind gerade be-
findet. Und weil Kinder sich auch auf natiirliche Weise in ihrem Entwicklungs-
tempo, das heiflt der Geschwindigkeit ihres operativen Strukturaufbaus — ver-
standen als Wechselwirkung zwischen bestehendem Entwicklungsniveau und
neuen Erfahrungen — stark unterscheiden, fiihrt dies zur Forderung nach indi-
vidualisierten Lernprozessen und entsprechend gestalteten adaptiven Lernumgebun-
gen. Schule soll sich auf die spezifischen Sicht- und Denkweisen von Kindern
einlassen, sie bei ihrem gegenstandsspezifischen Vorverstindnis abholen, und
sich allgemein fiir ihr Verstehen und (Noch-)Nicht-Verstehen interessieren.

Fiir die Lehrenden bedeutet dies, dass sie Lernprozesse vielseitig und material-
reich anregen, dass sie interessante und das Denken herausfordernde Probleme
stellen, dass sie gute Zuhérer, Begleiter und Diagnostiker sind und dass sie die
Fihigkeit besitzen, Ideen, individuelle Denkprozesse und Schwierigkeiten des
Kindes wahrzunehmen und produktiv darauf zu reagieren. Letzteres nicht pri-
mir durch direkte Instruktion (Piaget stand insbesondere Formen der verbalen

31 Die Archives Jean Piaget verzeichnen eine uniibersehbare Anzzhl von Beitrigen, die sich mit in un-
terschiedlichsten Beziigen zur Erzichungswissenschaft stehenden Themen und Bereichen beschif-
tigen. Neben Beitragen zur allgemeinen Pédagogik und Didaktik finden sich zahlreiche Beitrage
zur Mathematik- und Naturwissenschaftsdidaktik, zur Vorschul- und Grundschulpidagogik sowie
zur Moralerziehung (vgl. Munari, 1994).
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Unterweisung sowie allgemein einer engen Fithrung von Lernenden skeptisch
gegeniiber), sondern durch die Gestaltung interaktiver Lernarrangements, wel-
che die Kinder zu engagierter Eigenaktivitit, gedanklicher Auseinandersetzung
und zur Reflexion des eigenen Denkens herausfordern. Dazu gehért ebenfalls,
dass die Kinder in unterschiedlichen Sozialformen zusammenarbeiten, Argu-
mente austauschen, sich dabei mit den Standpunkten anderer auseinander set-
zen und in wechselseitiger Assimilation ihre Begriffe und Vorstellungen weiter
entwickeln. Obwohl Piaget in guter Genfer Tradition mit den Methoden der
»Nouvelle Education® sympathisierte (vgl. Grunder, 1992), sah er seine Rolle
nicht darin, neue Erzichungsvorstellungen und Unterrichtsmethoden zu entwi-
ckeln oder zu propagieren, sondern vielmehr darin, die empirischen Grundlagen
fiir eine von ihm als notwendig erachtete Lehrplan-, Unterrichts- und Lehrer-
bildungsreform bereitzustellen. Vor allem die amerikanische Pidagogik hat nach
dem ,Sputnik-Schock3? sowie im Rahmen der durch dieses weltpolitische Er-
eignis ausgelosten Selbstkritik des amerikanischen Unterrichtssystems (ablesbar
etwa in der Debatte um das so genannte ,entdeckende Lernen®; Bruner, 1961;
vgl. Neber 1973) nicht zuletzt aus dem Werk Piagets die Inspiration zu einem
neuen Lernbegriff gezogen und den Westschweizer Genius entsprechend beju-
belt. Mannigfaltige Curriculumreformen, darunter viele, die sich auf den Ma-
thematikunterricht bezogen (Stichwort: ,Neue Mathematik®), wurden direkt
oder indirekt durch Piaget beeinflusst (vgl. z. B. Fricke & Besuden, 1970; Stei-
ner, 1973; Kamii, 1985 ff.). Im deutschsprachigen Raum war es vor allem der
Piaget-Schiiler Hans Aebli, der nicht nur den Genfer im deutschen Sprachraum
bekannt gemacht, sondern auch als Erster — in kritisch-eigenstindiger Weise —
mit seiner operativen, kognitiv-konstruktivistischen Didaktik die unterrichts-
prakeischen Folgerungen aus seinem Werk gezogen hat (Aebli, 1951).

4.2 Kritik

Wer eine ganze Disziplin revolutioniert und deren Landkarte neu zeichnet, setzt
sich zwangsliufig der Kritik wie auch vielen Missverstindnissen aus. Piaget selbst
meinte, er hitte unter den Psychologen ,ein Hochstmaf an Kritik ertragen miis-
sen® (1966, S. 47) und sei erst noch ,.im Allgemeinen falsch verstanden wor-
den (Bringuier, 1977, S. 91). Auch wenn dies iibertrieben sein mag, widerspie-
gelt es den Umstand, dass Piaget kein ,leichter Autor ist und schon deshalb
nicht selten einseitig oder falsch verstanden wurde. Allein der Umfang seines
Werks wie auch die Tatsache, dass Piaget Teile seiner Theorie im Laufe seines
Lebens mehrfach verindert, Grundbegriffe neu akzentuiert und die Konzeption

32 Unter dem so genannten Sputnik-Schock wird die dusch den Start des sowjetischen Satelliten Sput-
nik am 4. Oktober 1957 in den USA ausgeldste Selbstkritik in Bezug auf die eigenen Fihigkeiten
und damit die Qualitiit des nationalen Schul- und Bildungssystems verstanden.
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insgesamt ausgeweitet hat, erleichtern es zudem nicht, den ,wahren Piaget” zu
erfassen.

Seit den 1960er Jahren hat Piagets Theorie zu Tausenden von empirischen Stu-
dien und Replikationen gefiihrt, deren Ergebnisse nebst starker positiver Evi-
denz auch deutliche Kritik und eine nicht geringe Zahl von — zum Teil bis heute
anhaltenden — Kontroversen gezeitigt haben (fiir einen Uberblick vgl. z. B. Stei-
ner, 1978). Die von verschiedenen Seiten vorgebrachte Kritik richtet sich dabei
weniger auf Piagets Anthropologie von Kindheit und Entwicklung und auch
nicht auf seinen biologisch fundierten genetischen Strukturalismus, das heif3t
auf die These, welche die Kontinuitit zwischen dem geistigen und dem biolo-
gischen Leben postuliert, als vielmehr auf Theorieelemente, die ,unterhalb® der
eigentlichen ,Paradigmenebene’ anzusiedeln sind. Das heifit, dass sein epistemo-
logisch ausgerichteter Entwicklungskonstruktivismus bis heute seine Giiltigkeit
bewahrt hat, manche seiner Thesen, darunter auch solche, die den klassischen
Theoriekern (vorab der 1940er Jahre) betreffen, sich jedoch als revisionsbediirf-
tig erwiesen haben. Einige Modifikationen hat Piaget in spiten Jahren dabei noch
selbst vorgenommen. Trotz aller Kritik steht die Theorie heute, wenn auch nicht
mehr im Mittelpunkt, so doch noch immer im Hintergrund bedeutsamer ent-
wicklungspsychologischer Forschungsdebatten. Die gefiihrten Diskussionen wie
auch der Blick in zahlreiche Lehrbiicher der Entwicklungspsychologie zeigen,
dass Piaget noch lingst nicht zur ,historischen Figur” geworden ist. Weder wird
die von ihm initiierte und umfassende, auf die Ontogenese von Wissens- und
Denkstrukturen (Reusser, 1998) gerichtete strukturgenetische Sichtweise grund-
sitzlich in Frage gestellt noch gibt es bis heute eine alternative, beziiglich An-
spruch und Reichweite shnlich umfassende ,,post-piagetsche” Konzeption des
geistigen Entwicklungsgeschehens.

Die in den letzten Jahrzehnten an die Genfer Schule gerichtete Kritik lisst sich
zu drei miteinander zusammenhingenden Hauptpunkten verdichten: die Kri-
tik (i) an der Theorie globaler und universeller Entwicklungsstufen, (ii) an der
Einschitzung der Kompetenzen von Siuglingen und Kleinkindern und (iii) an
der Vernachlissigung des Sozio-Kulturellen als Entwicklungsfaktor. Fiir eine aus
der Innensicht des Piagetschen Denkrahmens erfolgende Wertung der wichtig-
sten gegen ihn vorgebrachten Argumente vgl. die Ubersicht von Lourengo und
Machado (1996), fiir eine neuere und erweiterte Wiirdigung des gesamten the-
oretischen Ansatzes sei auf das Werk von Chapman (1988) verwiesen.

Kritik an der Theorie universeller (fiir alle Menschen geltender) und globaler (fir
alle kognitiven Funktionen und Inhalte geltender) Entwicklungsstufen. Ein gegen
Piagets Theorie vorgetragener zentraler Kritikpunke betrifft die Sicht der kogni-
tiven Entwicklung als Ausformung einer siber Personen und Kulturen, Inhalte und
Situationen generalisierbaren logisch-rationalen Kompetenz. Das heiflt, die Kritik
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wirft die Frage auf, inwieweit die kognitive Funktionsfihigkeit des Menschen als
unitires (universelles, inhalts-, situations- und kulturneutrales) System zu ver-
stehen ist bzw. inwieweit es plausibler ist, diese als modular aufgebaute und kon-
textuell ausgeformte Systematik von Teilkompetenzen zu betrachten. Der Grund
fiir das Abriicken von der Universalitits- und Globalititsannahme der Piaget-
schen Stufentheorie ist der betrichtlichen Zahl von Arnomalien zuzuschreiben,
welche die Forschung nachgewiesen hat. Da Stufen (sensu Piaget) die Entwick-
lung kontrollierende kohirente Gesamtstrukturen (,structures d’ensembles) dar-
stellen, die synchron und bereichsiibergreifend alle manifesten Erkenntnisleis-
tungen des Kindes bestimmen, sollten sie sowohl gegen Transformationen des
Inhalts als auch gegen solche von Aufgaben- (Material, Form, Anordnung) und
Performanzfaktoren (Aufmerksamkeit, Motivation) im Prinzip invariant sein.
Mit anderen Worten: Kinder sollten bei unterschiedlichen Aufgaben, welche ver-
gleichbare Tiefenstrukturen aufweisen, gleich denken. Auch wenn viele Replika-
tionsstudien zu eindriicklichen Zusammenhangsmustern gefiihrt haben, sind die
Inkonsistenzen und Asynchronien vor allem in der Form horizontaler Verschie-
bungen (,,décalages horizontaux“) von bis zu vier Jahren mittlerweile so augen-
fillig, dass man sich fragen muss, inwieweit ein inhaltsneutraler Begriff von Stu-
fen, auf denen jeweils alle Denkprozesse und Wissensstrukturen gleich sind,
tiberhaupt noch Sinn macht. So hat sich in zahllosen, von Forschern innerhalb
und auflerhalb der Genfer Schule seit den 1960er Jahren durchgefiihrten Stu-
dien gezeigt, dass

— stadienspezifische Strukturniveaus — z. B. das Niveau der konkreten Operatio-
nen — in verschiedenen Inhaltsbereichen nicht im selben Alter erreicht werden
(ein Umstand, den Piaget selbst bereits frith erkannt und zu erkliren versucht
hat; vgl. Piaget & Inhelder, 1941; Piaget, 1942b, insbesondere S. 49— 56)33.
Ein Beispiel einer solchen ,horizontalen Verschiebung® betrifft die Invarianz
des Volumens, die mit 10 bis 11 Jahren deutlich spiter auftritt als jene des Ge-
wichts (etwa mit 9 oder 10 Jahren), die wiederum spiter auftritt als jene der
Substanz bzw. der Masse (7 bis 8 Jahre) oder der Zahl (5 bis 6 Jahre). Dies, ob-
wohl die genannten Erhaltungen, da ihnen dieselbe gedankliche Struktur zu
Grunde liegt, eigentlich gleichzeitig bewiltigt werden miissten (Elkind, 1961);

— Aufgaben zu vergleichbaren Gegenstandsbereichen, die durchschnittlich (be-
zogen auf Gruppen von Kindern) im selben Alter bewiltigt werden, von ein
und demselben Kind sehr unterschiedlich geldst werden; das heifit, es wur-
den nur niedrige bis mifige intra-individuelle Korrelationen zwischen zu-
sammengehorigen Aufgaben beobachtet (Pinard & Laurendeau, 1969; Gel-
man & Baillargeon, 1983; Harris, 1983). In eine dhnliche Richtung weisen

33 Fiir eine Diskussion und Kritik der Piagetschen Position zum Problem der ,horizontalen Ver-

schiebungen® vgl. auch Aebli (1963), insbesondere S. 27 ff.
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Studien, die zeigen, dass der Einbezug und die systematische Variation von
aul8erstrukturellen (situations-, instruktions- und materialbezogenen) Auf-
gabenfaktoren, welche z. B. die Komplexitit, Anschaulichkeit, Abstraktheit
oder die Verbalisierung von Aufgaben betreffen, ebenfalls zu unterschiedlichen
Ergebnissen fiihrt (vgl. Aebli, 1963; Donaldson, 1982);

— manche Jugendliche und Erwachsene die Stufe der formalen Operationen
nie — oder nur in spezifischen Wissensdominen — erreichen (Seiler, 1973;
Neimark, 1978) und dass hier ebenfalls Kulturunterschiede auftreten, das
heiflt der universell gedachte Kanon von logisch-mathematischen Strukturen
des Geistes zu Leistungsunterschieden fiihrende kulturelle Einschlige auf-
weist und somit auch als Kulturprodukt begriffen werden muss (Dasen, 1972;
Schofthaler & Goldschmidt, 1984; Damerow & Lefevre, 1998; vgl. auch Kes-
selring, 1999, S. 185 ff., 221 {f.).

Insgesamt sprechen die Daten gegen einen unbeschrinkten Allgemeinheits-
anspruch globaler, stadieniibergreifender operativer Gesamtstrukturen und fir
eine stirkere Bereichsspezifitiit kognitiver Strukturen, was insbesondere Seiler
(1973, 1984) friih erkannt hat und was heute u. a. unter dem Begriff der situ-
ierten Kognition diskutiert wird. So erscheint es auch wenig sinnvoll, Kompetenz
kategorial von der Performanz kognitiver Leistungen zu trennen (Krist & Wil-
kening, 1991). Kognitive Leistungen sind aus heutiger Sicht weit mehr an spe-
zifische Situationen, Aufgaben, Inhalte, Handlungs- und Symbolbereiche ge-
bunden bzw. von spezifischen inhaltlichen, motivationalen und kontextuellen
Bedingungen abhingig (welche nicht einfach als ,stérende Aufgabenanforde-
rungen® wahrgenommen werden sollten) als dies Piaget angenommen hat (vgl.
auch Gelman & Williams, 1998). Obwohl Piaget insbesondere das Problem viel-
faltiger horizontaler Verschiebungen gesehen hat, hat er nie eine systematische
Theorie dazu entwickelt, sondern neigte zu Retouchen an der globalen und
universellen Stadientheorie. Dies fiel ihm deshalb nicht allzu schwer, weil er
selbst keine perfekte Synchronie zwischen Inhalten und Leistungsbereichen pos-
tulierte und sich zufolge seines flexiblen Verstindnisses der Entwicklungsstufen
(weit flexibler als mancher Kritiker annahm) auch an den weit streuenden Al-
tersangaben kaum gestort hat. Vermutlich hat Piaget jedoch spiter erkannt,
dass sich gewisse Probleme durch Modifikationen der urspriinglichen Stadien-
theorie nicht mehr losen lassen und die Annahme eines bereichsiibergreifenden
Fortschreitens der Entwicklung eine zu grofle Vereinfachung darstellt. So hat er
sich in spiteren Jahren selbst von einer streng stufenbezogenen und strukturbe-
tonten Sicht distanziert und die prozessbezogene und funktionalistische Seite
seiner Konzeption weiterentwickelt (vgl. Schmid-Schénbein, 1997; Flavell, Mil-
ler & Miller, 1993). Dazu gehérte, dass die Bedeutung der Aguilibration (Pia-
get, 1975) als einer primir stadienstiftenden Funktion zbnahm, demgegeniiber
jene des Prozesses der reflektierenden Abstraktion (Piaget, 1977) als ,eines Bau-
meisters der kognitiven Strukturen® (Kesselring, 1999, S. 204) zunahm. Fiir den
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spiten Piaget war nicht mehr das Konzept von bereichsiibergreifenden Stadien
und damit die synchrone Entwicklung iiber unterschiedliche Inhaltsbereiche
von primirer Bedeutung, sondern eine Theorie der kontinuierlichen (verstehens-
bezogenen und reflexiven) Verinderung und Verbesserung qualitativer Denk-
strukturen (1974a,b)34. Das zeigt, dass auch Piaget zur Akkommodation von
Grundbegriffen fihig war, wenn die Datenlage dies erforderte. Was die Relati-
vierung der Stufentheorie anlangt, so formulierte er bereits 1960:

»Es gibt keine allgemeinen Stadien. So wie es in Bezug auf das kérperliche
Wachstum ... keinen vollstindigen Zusammenhang zwischen dem Skelett-
alter, dem dentalen Alter usw. gibt, so sehen wir auch in Bezug auf neurolo-
gische, geistige und soziale Aspekte eine Mischung von Entwicklungsprozes-
sen, die offenkundig nur begrenzt miteinander zusammenhingen bzw. die
ihr eigenes Entwicklungstempo haben. Es gibt keinen Grund anzunehmen,
dass diese Prozesse auf jeder Ebene ein einheitliches strukturelles Ganzes bil-
den sollten® (Piaget, 1960, S. 14f.).

Unterschiitzung der Kompetenzen von Siuglingen und Kleinkindern. Der Vorwurf
erscheint paradox und entbehrt nicht einer gewissen Ironie: Ausgerechnet Pia-
get, der wie kein anderer vor ihm auf kategoriale Weise das Verhalten und das
geistige Wachstum des Siuglings und des Kleinkindes untersuchte und in den
Mittelpunkt seiner epistemologisch ausgerichteten Forschungstitigkeit stellte
und der als Entdecker der vorsprachlichen Begriffs- und Bedeutungsentwick-
lung bzw. der Intelligenz in der Wiege gelten darf, wird vorgeworfen, er zeichne
ein defizitires Bild des Siuglings und des Kleinkindes und er unterschitze sys-
tematisch deren Fihigkeiten.

Tatsichlich ging Piaget mit Bezug auf die Siuglingsentwicklung — dies auf Grund
der Beobachtungen an seinen beiden Téchtern und seinem Sohn — davon aus,
dass das Kind bei der Geburt nebst der Fihigkeit zu Assimilation und Akkom-
modation iiber wenig mehr als tiber einige unverbundene Reflexschemata verfiigt,
aus deren Differenzierung und progressiver Koordination sich die sensomotori-
sche Intelligenz und die Ontologie des praktischen Handelns und Weltwissens
entwickeln. Weder verfiigen Sduglinge nach Piaget in den ersten Monaten iiber
intermodale (Sinnesmodalitiiten iibergreifende) Koordinationen von Wahrneh-
mungs- und Handlungsschemata noch iiber einen Wissenskern beziiglich phy-
sikalischer Objekteigenschaften wie Soliditit, Permanenz, Kontinuitit der Be-
wegung oder Schwerkraft. Auch in Bezug auf das Kleinkind- und Vorschulalter

34 Diese von Piaget im Ansatz vollzogene Umakzentuierung von qualitativ differenten Stufen zu einer
prozesshaft-kontinuierlichen Strukturbildung wurde vor allem in der Informationsverarbeitungs-
theorie der geistigen Entwicklung weiter verfolgt (vgl. Wilkening, in diesem Band).
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zeichnete er durch seine Konzeption des prioperativen und egozentrischen
(anschauungsgebundenen, semi-logischen, prikausalen, animistischen, artifizi-
alistischen) Denkens ein defizitires Bild des kleinen Kindes, das erst in sehr ru-
dimentirer Weise iiber logisch-mathematisches Denken sowie die Grundbegriffe
unseres physikalischen Weltbildes verfiigt.

Demgegeniiber hat eine umfangteiche Siuglings- und Kleinkindforschung der
letzten Jahrzehnte auf eindriickliche Weise gezeigt, dass Piaget die Fihigkeiten
sowohl von Neugeborenen und Babys als auch von Kleinkindern unterschitzte
(vgl. z. B. Gelman & Baillargeon, 1983; Harris, 1983; Goswami, 2001; Sodian,
2002; Rauh, 2002; Wilkening & Kirist, 2002). So treten einige der Kompeten-
zen, deren Ausbildung Piaget am Ende der sensomotorischen Phase ansiedelt,
zumindest als Teilkompetenzen frither auf. Dariiber hinaus stellt sich die Frage,
ob einige der von Piaget postulierten kategorialen Unterschiede zwischen dem
Denken jiingerer Kinder und demjenigen ilterer Kinder bzw. Erwachsener nicht

weniger dramatisch ausfallen als von ihm angenommen und ob die geistige Ent- -

wicklung damit nicht insgesamt mehr Kontinuitit als Diskontinuitit aufweist.
Junge Kinder scheinen zumindest einige Grundlagen ihres onto-logischen Welt-
verstindnisses (zum Beispiel die Objektpermanenz oder die Prinzipien der phy-
sikalischen Kausalitit) weit frither mit ilteren Kindern zu teilen als Piaget dies
angenommen hat.

Bereits kurz nach der Geburt (und nicht erst mit sechs Monaten oder noch spi-
ter, wie Piaget dachte) sind Siuglinge zur unmittelbaren Imitation von Ge-
sichtsausdriicken fihig (z. B. Zunge heraus strecken; Meltzoff & Moore, 1989).
Ebenfalls kénnen sie wenige Tage nach der Geburt ihren Blick auf eine mensch-
liche Stimme oder Greifbewegungen auf ein ins Blickfeld geratenes Objekt rich-
ten (Bower, 1989). Q_unnrm:? scheinen sie frither als Piaget annahm zur (inter-
modalen) Koordination und Differenzierung von Schemata fahig zu sein. Sodann
scheinen Siuglinge bereits im ersten Lebenshalbjahr tiber Ansitze einer intuiti-
ven Physik und iiber weiteres ,, Kernwissen® (»-core knowledge*; Spelke, 2000)
beziiglich Raum, Bewegung, Kausalitit, Zahlbegriff zu verfiigen. Weit frither
als Piaget dies postulierte, zeigen sie Verhaltensweisen, die auf ein qualitatives
Konzept permanenter, solider, auf kontinuierlichen Bahnen sich bewegender,
der Schwerkraft und der mechanischen Verursachung unterworfener Objekse
schlieffen lassen. Konfrontiert man beispielsweise nur wenige Monate alte Sdug-
linge mit physikalisch méglichen und unméglichen Ereignissen, so werden phy-
sikalische Prinzipien verletzende, d. h. unmégliche Ereignisse (z. B. ein durch
ein Hindernis hindurch fallender oder sich bewegender Gegenstand, vgl. Bail-
largeon, 1987; ein hinter einer Wand mit Fenster bewegter grofler Stofthase er-
scheint zich im Fenster, vgl. Baillargeon & Graber, 1987) linger betrachtet und
die Kinder zeigen eine Uberraschungsreaktion. Ebenso sind schon sechs Mo-
nate alte Siuglinge in der Lage, zwischen kausalen und nicht-kausalen Ereignis-
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sequenzen zu unterscheiden. Dies alles heifit jedoch nicht, dass das in Frage ste-
hende Kernwissen von Geburt an einfach vorhanden wire oder in wenigen Mo-
naten komplett und spontan hervortritt. Bis zur Ausbildung einer elementaren
Ontologie physikalischer Objekte dauert es immer noch gegen zwdlf Monate
oder mehr, und es ist durchaus strittig, inwiefern angeborene bereichsspezifische
Kernprinzipien (Spelke, 2000) oder solchen Prinzipien entsprechende Lernme-
chanismen bzw. inwiefern verschiedene Arten von Lernerfahrungen dafiir ver-
antwortlich sind (Baillargeon, Kotovsky & Needham, 1995).

Desgleichen verfiigen auch Kinder im Vorschulalter — im Vergleich zu Piagets
Annahmen — frither und in differenzierterer Weise iiber intuitive Basiskonzepte
des logisch-mathematischen und des naturwissenschaftlichen Weltwissens (Zahl,
Raum, Zeit, Geschwindigkeit, Masse, Gewicht, Volumen, Kausalitit, zweidimen-
sionales Denken, Klassifizierung, Transitivitit usw.; vgl. Anderson & Wilkening,
1991; Goswami, 2001). So scheint sich das kausale Denken von Vorschulkin-
dern nach denselben (deterministischen) Prinzipien35 zu vollzichen wie dasje-
nige von Erwachsenen, so dass es von diesem nicht in kategorialer Weise unter-
schieden werden kann (Bullock, Gelman & Baillargeon, 1982). Auch verfiigen
schon Dreijahrige iiber einen rudimentiren Zahlbegriff (Gelman & Gallistel,
1978), und bereits Fiinfjahrige sind in der Lage, bei ciner Aufgabe zwei Di-
mensionen (Distanz und Geschwindigkeit bzw. Distanz und Zeit) gleichzeitig
zu berlicksichtigen und nach einer logischen Multiplikationsregel zu integtie-
ren (Wilkening, 1981). Dariiber hinaus scheinen Vorschulkinder auch nicht in
globaler Weise egozentrisch zu sein, wie dies Piaget behauptete. Bereits vierjih-
rige, unter cinfachen Bedingungen sogar dreijihrige Kinder sind in der Lage, cine
andere als die eigene Wahrnehmungsperspektive vor einem Gegenstand einzu-
nehmen (Flavell, Everett, Croft & Flavell, 1981; Newcombe & Huttenlocher,
1992).

Ein Grund fiir die Entdeckung von zum Teil iiberraschenden Fihigkeiten von
Séuglingen und Kleinkindern ist inder Entwicklung verfeinerter und raffinier-
ter neuer Methoden der Siuglingsforschung zu suchen. Wihrend sich Piaget ge-
mif seiner pragmatistischen Fundierung der Denkoperationen in der Regel auf
Handlungs- und Suchfehler, das heifdt auf motorisches Verhalten abstiitzte, ste-
hen den Forschenden heute insbesondere mit der Habituierungs-Dishabituie-
rungsmethode erweiterte Maglichkeiten zur Verfiigung, um herauszufinden, was
schon sehr junge Kinder zumindest intuitiv bereits verstehen. Dadurch, dass

35 Gemeint sind die Prinzipien der Prioritiit (Ursachen gehen den Wirkungen voraus oder sind gleich-
zeitig gegeben), der Kovariation (Ursachen und Wirkungen kovariieren systematisch miteinander),
der Kontiguitiit (raum-zeitliche Nihe von Ursachen und Witkungen) und der Abnlichkeit (gewisse
Ubereinstimmungen zwischen der Qualitit der Ursachen und der Wirkungen); vgl. Goswami,
2001, S. 175-183.
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motorisches Verhalten, im Gegensatz zu den entwicklungsresistenteren Uberra-
schungs- und Fixierungsreaktionen, wie sie in Habituierungsexperimenten als
Indikator fiir kognitive Kompetenz verwendet werden, zudem friihkindlichen
Reifungsprozessen unterliegt (und damit als Indikator triigerisch sein kann),
lassen sich einige der Schlussfolgerungen Piagets erkliren.36 Dazu kommt, dass
Piaget — als einzelner Forscher — auf der Basis der Beobachtungen an nur drei Kin-
dern (was das Siuglingsalter anbelangt) bzw. eines vergleichsweise beschrinkten
Sets von Versuchsanordnungen und von experimenteller Variation (betrachtet
man die grofie Bandbreite des geistigen Lebens von Vorschulkindern) hiufig sehr
weit reichende, ganze thematische Bezirke einer kognitiven Epistemologie und
Ontologie abdeckende Schliisse gezogen hat. So hat er z. B. auf der Basis von
nur wenigen Versuchen, die sich auf die Manipulation und Erhaltung von Men-
gen bezogen, weit reichende Schlussfolgerungen zur Entwicklung ,,des Zahlbe-
griffs beim Kinde® gezogen. Nicht nur beim Zahlverstindnis (wozu mittlerweile
Hunderte von Publikationen vorliegen), sondern auch in vielen weiteren Berei-
chen hat die post-piagetsche, von ihrem thematischen Spektrum her (gegeniiber
Piaget) zudem breiter angelegte Siuglings- und Kindheitsforschung zur Dif-
ferenzierung und Korrektur einer ganzen Reihe von holzschnittartigen und ver-
einfachenden Bildern, wie sie von Piaget gezeichnet und entworfen wurden,
beigetragen. Der spiite Piaget hat seine eigenen Grenzen auch in diesem Punkt
durchaus gesehen: ,Mein geheimer Ehrgeiz ist, dass die Thesen, die man den
meinen gegeniiberstellen kann, sich letztendlich nicht als Widerspriiche, sondern
als ganz normale Ergebnisse eines Differenzierungsprozesses erweisen werden
... Mit anderen Worten, ich bin der Uberzeugung, die illusorisch oder berech-
tigt sein mag ..., dass ich ein allgemeines, einigermafien gut erkennbares Geriist
erarbeitet habe, das aber noch voller Liicken ist” (Piaget, 1976, S. 223)37.

Die Vernachlissigung des Sozialen und Kulturellen als Entwicklungsfaktor und das
schwierige Verhiiltnis zur Pidagogik. Obgleich Piaget den Einfluss sozialer und
kultureller Austauschprozesse auf die Auslésung und Regulation von Aquili-
brationsprozessen — und damit insbesondere die Geschwindigkeit individueller
Entwicklungsprozesse — keineswegs negiert hat, so hat er deren zentrale Rolle
fiir die Entwicklung in seinen Untersuchungen vernachlissigt (Aebli, 1978; Per-
ret-Clermont, 1980; Perret-Clermont, Perret & Bell, 1993). Zwar betonte er die

36 Die sprachliche Schwiche des Kleinkindes hat Piaget frith erkannt, was ihn ab den 1940er Jahren
dazu bewogen hat, das Gewicht von Verbalantworten als Indikator kognitiver Kompetenzen in
seinen klinischen Experimenten zu reduzieren (Revision der Untersuchungsmethode). Dass das
Neugeborene bzw. das Kind in den ersten Lebensmonaten motorisch dhnlich schwach ist, hat Pia-
get dagegen zu wenig beachtet. Da sich viele seiner Schlussfolgerungen zur Entwicklung der sen-
somotorischen Intelligenz auf die Registrierung von Such- und Handlungsfehlern als Indikator
fiir Verstehen bzw. kognitive Strukeurbildung stiitzen, lisst sich erkliren, warum Piaget das Auf-
treten einiger Kompetenzen zeitlich zu spit angesetzt hat.

37 zitiert aus: Schmid-Schénbein, 1997, S. 221.
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Wichtigkeit der sozialen Interaktion (vor allem der symmetrisch verstandenen
Kooperation zwischen Gleichaltrigen) als eine ,,notwendige Bedingung fiir die
Entstehung eines dezentrierten erkennenden Subjekes (Piaget, 1967, S. 370),
er lief§ jedoch soziokulturelle Einfliisse (auf8er zu Beginn im Frithwerk) nichr als
konstitutiven Faktor der Erkenntnisentwicklung gelten. Sein Verstindnis der
Entwicklung als spontane (natiirliche) und individuelle Selbstkonstruktion all-
gemeiner Denkstrukturen auf der Basis des Handelns gleicht einer immanen-
ten Entfaltungslogik, die theoretisch wenig Raum lisst fiir eine Erklirung dafiir,
wie das Kind die sozialen und kulturellen Denk- und Handlungsriume erobert,
und welche (Riick-)Wirkungen soziokulturell strukturierte Aneignungs- und
Konstruktionsprozesse auf die allgemeine Denkentwicklung haben. Dies wird
besonders deutlich beim quasi-maturationistisch anmutenden Grundprozess der
Aquilibration, den Piaget als internen und ungeleiteten, quasi-natiirlichen Prozess
der konfliktinduzierten Neuorganisation und Koordination von Handlungs-
und Operationsschemata verstand und dem er (bis zu gewissen Revisionen im
Spitwerk) die Rolle des wichtigsten Entwicklungsmechanismus zugewiesen hat
(Piaget, 1959, 1975). Soziale Regulationen wie Zusammenarbeit, Lernen durch
Beobachtung oder Unterricht sind fiir Piaget zwar durchaus wichtig fiir die Ver-
vollkommnung und Ausdifferenzierung des kognitiven Strukturaufbaus, sie sind
aber nicht dessen Ursache oder Quelle. Dies zeigt sich auch darin, dass Piaget
das Lernen der Entwicklung bzw. den soziokulturellen (kulturinhaltlichen) Wis-
senserwerb dem Erwerb allgemeiner, logisch-mathematischer Denkstrukturen
grundsitzlich unzerordnete. Dazu gehort ebenfalls die Unterordnung der Spra-
che bzw. der semiotischen Funktion unter das operative Handeln an konkreten
Objekten. Piaget anerkennt zwar, dass in der Sprache und in den sozialen Re-
gulationen von Gleichaltrigen fiir die Entwicklung wichtige Moglichkeiten zur
Kommunikation und Kooperation begriindet sind. Gleichzeitig unterstreicht er,
dass es weder die Sprache noch die sozialen Interaktionen sind, die Entwick-
lungen ex nihilo hervorbringen (vgl. in Bezug auf die Rolle der Sprache, 1954,
S. 276). Wiirden nicht im vorsprachlichen Bereich der operativen Titigkeit die
kognitiven Strukturen iiber die Assimilations- und die Nachahmungstitigkeit
erfolgreich aufgebaut, konnten nachfolgende Operationen sprachlicher und so-
zialer Art gar nicht darauf Bezug nehmen.

Piaget hat nie den Versuch unternommen, die strukturierende mzswﬂ.m.o: sozia-
ler und sprachlich gestiitzter Regulierungsmechanismen, kultureller Ubermitt-
lungs- und Ko-Konstruktionsprozesse konkret zu analysieren. ,,Wihrend der
Empirismus vom Bild eines passiven Lerners in einer aktiven Umwelt ausgeht,
zeichnet Piaget eher das Bild eines aktiven Lerners in einer passiven Umwelt®
(Montada, 1978, S. 304). Dies trifft auch auf die Erkldrungen zu, die Piaget und
seine Mitarbeiter ihren jungen Versuchspersonen bei der Durchfiihrung ihrer
beriihmten Versuche gegeben haben. Piagets Deutung der eigenen Versuche ist
paradigmatisch fiir den zu Grunde liegenden Begriff des spontanen Lernens
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und Erkennens: ,Er sieht darin nur die Interaktion zwischen Kind und Ver-
suchsanordnung. Der Versuchsleiter und seine Mafinahmen gehen nicht in die
Analyse ein” (Aebli, 1978, S. 625). Stellt man den elzborativen und steuernden
— letztendlich durchaus didaktischen — Charakter dieser Problemstellungen in
Rechnung, so ist daran zu zweifeln, dass in den Genfer Versuchen jeweils schon
»existierende Strukturen bloff ,,aufgedeckt” werden.

Angesichts von Piagets Betonung einerseits der Bedeutung als Entwicklungsfak-
tor (vgl. Abschnitt 3.1.2) und andererseits des doch zichz-konstitutiven Cha-
rakters sozialer Entwicklungseinfliisse verwundert es nicht, dass nicht wenige
Pidagogen und Didaktiker gegeniiber Piaget eine gewisse Ratlosigkeit und Ver-
legenheit empfinden. Diese wird nicht geringer, vergegenwirtigt man sich das
Desinteresse, das Piaget allem Individuellen und Kontextuellen gegeniiber zum
Ausdruck gebracht hat, z. B. im Gespriich mit Bringuier: ,,... im groffen und gan-
zen interessieren mich einzelne Menschen, das Individuelle, wenig. Mich inte-
ressiert das Allgemeine an der Entwicklung der Intelligenz und der Erkenntnis
... (Bringuier, 1977, S. 133). Damit stellt sich die Frage, was jenseits allge-
meiner Ubetlegungen zum selbstkonstruktiven Charakrer des Erkennens und
Lernens und jenseits reformpidagogisch inspirierter Postulate zu einer weniger
auf Zwang, Autoritit und Verbalismus, dafiir auf Experimentieren, Selbsttitig-
keit und Gruppenunterricht gegriindeten aktiven Unterrichtsgestaltung sich an
konkretisierbaren Anregungen und Folgerungen aus seinem Werk ziehen lasst.
Piaget hat zwar an vielen Stellen anregende, die ,,psychologischen Entwicklungs-
tatsachen® in Rechnung stellende Lernumwelten fiir Kinder gefordert, jedoch
fehlen Konkretisierungen dazu weitgehend (vgl. Piaget, 1972b, 1998). Acbli
hat wohl grundsitzlich richtig gesehen, dass sich aus einer Entwicklungstheorie,
die den Erkenntnisaufbau als quasi-natiirlichen, im Prinzip ungeleiteten Prozess
der Konstruktion allgemeiner, logisch-mathematischer Denkstrukturen versteht,
weder soziokulturelle Aneignungs- und Konstruktionsprozesse erkliren noch
ohne weitere Elaboration eine Didaktik ableiten lassen. Die paradoxe Situation,
in der sich der Erzieher vor Piagets entwicklungspsychologischer Stufentheorie
befinden muss, hat er als Kznn-noch-nicht-Braucht-nicht-mehr-Antinomie be-
zeichnet: ,Solange noch kein Ungleichgewicht besteht, kann und soll er nichts
unternehmen. Nachdem es eingetreten ist, braucht er nichts mehr beizusteuern.
Der Konstruktionsprozess ist initiiert und wird zur Bewiltigung der neuen Auf-
gabe fiihren. Der Lehrer steht vor einer Antinomie“ (Aebli, 1970, S. 16).

Piagets Theorie hat sich dort am wenigsten anschlussfihig an die Pidagogik er-
wiesen, wo die Verkniipfung iiber die Stufentheorie bzw. tiber das Konzept lo-
gisch-mathematischer Denkniveaus gesucht wurde. So macht es (auch aus der
Sicht Piagets; vgl. Bringuier, 1977, S. 194) zum einen wenig Sinn, die geistige
Entwicklung individueller Kinder mit Hilfe von Genfer Aufgaben bzw. didak-
tisierten Piaget-Experimenten beschleunigen zu wollen (z. B. durch das Training
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von Invarianzen). Zum anderen tragen Piagets jeglicher Bereichsspezifitit entklei-
deten, zunehmend sterilen logisch-mathematischen Gesamtstrukturen wenig
dazu bei, gegenstandsspezifische Begtiffsbildungsprozesse zu erkliren oder in ir-
gendeiner Weise zu unterstiitzen. Das heifft: In einem gewissen Gegensatz zum
Reichtum an zu Grunde liegenden, vor allem auch aus dem Frithwerk stammen-
den Phinomen- und Verhaltensbeschreibungen wird der von Piaget seit den
1940er Jahren verwendete formalisierte Strukturbegriff der Vielfalt des qualita-
tiven Weltwissens — und damit den Inhalten eines (fach)didaktischen Struktur-
aufbaus — nicht gerecht.

Dass die Entwicklung einer Didaktik auf Piagetscher Grundlage dennoch nicht
nur moglich, sondern duflerst fruchtbar ist, hat als Erster Aebli mit seiner Di-
daktik auf kognitionspsychologischer Grundlage (Aebli 1951/1970, 1961/1983)
gezeigt. Dies jedoch nicht unter Bezugnahme auf das (strukeurelle) Stufenkon-
zept38, sondern auf zwei pidagogisch ertragreichere Teile der Theorie Piagets: den
Konstruktivismus und die Assimilationstheorie (vgl. Aebli, 1977, 1978). Fiir Pia-
get wie fiir Aebli bedeutet die Konstruktion von Begtiffen und Operationen den
Kern des kognitiven Lernens und der Entwicklung. Es geht darum, dass das Kind
lernt, jenseits blof assoziativer Verkniipfungen von Elementen sachbegriffliche
Beziehungen, 2. B. (beim Geschwindigkeitsbegriff) zwischen Distanz und Zeit-
dauer oder (bei der Invarianz einer Fliissigkeitsmenge) zwischen Linge und Hohe
eines Geféifles, in der Gestalt operatorischer Systeme zu stiffen. Dies kann immer
nur bereichsspezifisch und durch tiber dinglich-soziale Interaktion angeregtes und
begleitetes Lernen in sozialen Kontexten geschehen. Piagets konstruktivistische
Theorie der geistigen Strukturbildung, nach der alle neuen Inhalte des geistigen
Lebens aus einfacheren Elementen hervorgehen, geht damit iiber eine (Jahr-
hunderte lang) vorherrschende philosophische Tradition hinaus, insofern als sie
den Vorgang der Begriffsbildung nicht (empiristisch) als passiven Abbildungs-
vorgang, sondern als Aufbau beweglicher (reversibler) operationaler Strukturen
begreift. Eine zentrale Aufgabe der Erziehung und des Unterrichts besteht dabei
darin, das Kind mit der Wirklichkeit in Kontakt zu bringen und es beim Erwerb
beweglicher Denk- und Weltbildstrukturen3? zu unterstiitzen, was nach Piaget
die Erméglichung bzw. den Vollzug von Assimilationsprozessen bedeutet. Assi-
milation als aktiver epistemischer Vorgang bedeutet — im Wechselspiel mit Pro-
zessen der Akkommodation — Informationsaufnahme und damit Lernen. Und
Lernen findet immer dann statt, wenn das Kind auf der Basis verfiigbarer Assi-
milationsschemata (seines Vorwissens) und in Prozessen des Suchens und For-

38 Weder in Aeblis Dissertation von 1951 noch in den spiteren ,Denkbiichern“ (1980/1981) finden
sich im Sachregister die Begriffe ,,Stufe” oder ,Stadium®.

39 Wozu als wichtiger Teil auch die Ausbildung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Denkens
gehért, das den (normativen) Endpunkt der Piagetschen Entwicklungslogik darstelle.
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schens neue Gegenstinde strukturell erfasst und in sein Weltwissen integriert.
Neben dem allgemeinen Konstruktivismus, welcher den soziokulturellen Struk-
turaufbau erklire, ist es der Assimilationsbegriff als dynamische Funktion des
Lernens, auf den sich eine an Piaget orientierte Lehr-Lerntheorie und Didaktik
vor allem abstiitzen sollten, wenn sie das padagogische Potenzial seiner Theorie
nicht nur in Gestalt allgemeiner reformpidagogischer Anregungen, sondern in
der vollen Tiefe und Dimensionalitit der dem Werk innewohnenden Entwick-
lungs- und Erkenntnistheorie nutzen wollen.

4.3 Schluss

Piaget, der in der Bliitezeit des Behaviorismus und spiter in einem Kontext
rasch wachsender internationaler Anerkennung sein interdisziplinires Werk voll-
endete, hat nicht nur die kognitive Entwicklungspsychologie begriindet bzw.
dieser ihren theoretischen Status verschafft, sondern als Erkenntnistheoretiker
und als einer der geistigen Viter der kognitiven Psychologie wesentlich zum heu-
tigen konstruktivistischen Verstindnis von Entwicklung und Lernen beigetra-
gen. Inspiriert von dem Zeitgeist um 1900 entstammenden biologischen, er-
kenntnistheoretischen und wissenschaftshistorischen Fragen, jedoch zugleich in
deutlicher Abhebung von vorherrschenden philosophischen Traditionen, hat er
sich als empirischer und antimetaphysischer Forscher mit der Selbstwerdung des
Menschen als epistemisches Wesen beschiftigt. Fiir den biologischen Vitalisten
Piaget ist dieser ein zur Autonomie bestimmtes Lebewesen, das sich der Gegen-
stinde der Welt durch selbststindiges Handeln bemichtigt und dabei allmih-
lich ein reflexives Bewusstsein seiner selbst erlangt.

Wie niemand vor ihm hat Piaget der psychologischen Forschung den Zugang zu
den faszinierenden Fragen nach der Denkfihigkeit von Kindern und ganz all-
gemein der Entwicklung des Erkennens des Menschen erschlossen. Auch wenn
viele seiner spezifischen Antworten zum Denken vor allem von Kleinkindern sich
als ungenau und deshalb differenzierungsbediirftig und manche seiner Positio-
nen — darunter wichtige Pfeiler seiner Stufentheorie — als problematisch erwie-
sen haben, hat Piaget vor nunmehr 80 Jahren noch heute produktiv wirkende
Grundfragen gestellt: Womit beginnen Siuglinge ausgehend von biologisch ver-
ankerten Grundfunktionen ihre Weltwahrnehmung zu strukturieren? Wie den-
ken Kleinkinder? Worauf griindet der kognitive Gestaltwandel des Kindes hin
zu seiner entwickelten geistigen Leistungsfahigkeit? Wie entstehen in der aktiven
— zuerst praktischen, spiter symbolisch-operativen und schlieflich reflexiven —
Auseinandersetzung des Organismus mit seiner Umwelt die Kulturformen des
abstrakten, logischen, wissenschaftlichen und moralischen Denkens? In welchen
Strukturstufen erwirbt das Kind die Kategorien der Wirklichkeit und die Funk-
tionen seiner reflexiven Denkfihigkeit? Und schlieflich: Was ist in der Entwick-
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lung universal, was von spezifischen Inhalten abhingig? Wie hingen Genesis und
Geltung, Prozess und Produkt des Erkennens zusammen?

Piagets iiberragende historische Leistung besteht darin, dass er als Erster und in
umfassender Weise den Versuch unternommen hat, den qualitativen Aufschwung
des Denkens vom Siuglingsalter bis hin zum formalen Denken als progressiven
epistemischen Strukturaufbau, das heifit durch Analyse seiner Genese, nachzu-
zeichnen. Wihrend die Psychologie seinen epochalen Beitrag Lingst aufgegriffen
und in mannigfaltige Richtungen weitergefithrt hat und die Pidagogik sich eben-
falls intensiv mit Piagets Vision des aktiven Lernens beschiftigt hat, hat sich die
Philosophie, zu der Piaget bekanntlich ein ambivalentes Verhiltnis hatte, mit
der grenzgingigen — ,Psychologismus“-verdichtigen® — Forschung des Genfers
schwerer getan. Als pluridisziplinarer Geist, der wenig Respekt vor den Grenzen
von Ficherkulturen, und dabei insbesondere vor der strikten Trennung von Gel-
tungs- und Tatsachenfragen, zeigte und der sich im Zusammenhang seiner Er-
forschung der kindlichen Denkentwicklung eingehend mit der Entstehungsge-
schichte von kognitiven und moralischen Normen und iibethaupt kategorialer
philosophischer Begriffe beschiftigt hat, stellt Piaget bis heute eine Herausfor-
derung nicht nur fiir die Erkenntnistheorie, sondern fiir die gesamten kognitiven
Wissenschaften dar.
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