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Gisela Ulmann
Piaget verstehen — und re-interpretieren

Bringuier: ,,Haben sie das Gefiihl, falsch verstanden zu werden?*
Piaget: ,,Im allgemeinen ja.” (Im Interview mit Bringuier 1977, S. 91)

L. Irritationen beziiglich des ,, Entwicklungspsychologen* Piaget

Jean Piaget begann in den 1920er Jahren seine empirischen Forschungen
zu verOffentlichen — wurde aber in der mainstream-Psychologie viel spater
bemerkt. Aebli, in den frithen 1960er Jahren Professor an der FU Berlin,
trug entscheidend dazu bei, dass Piaget in Deutschland bekannt wurde,
indem er viele seiner Werke ins Deutsche iibersetzen lie8. In den USA
war es v.a. Flavell, der den Schweizer 1963 (begrenzt)! bekannt machte.
Piaget galt und gilt in der Disziplin Psychologie als Entwicklungspsycho-
loge. In Kindlers ,,Psychologie des 20. Jahrhunderts* tragt der Band zur
Entwicklungspsychologie von 1978 den Titel ,,Piaget und die Folgen*. Im
Standardlehrbuch zur Entwicklungspsychologie von Oerter & Montada
(2008) sowie in dessen von Schneider und Lindenberger (2012) herausge-
gebenen Neuauflage wird in vielen Kapiteln auf Piaget verwiesen und des-
sen Theorie als ,,geistige Entwicklung* bzw. als ,,Entwicklung des Den-
kens* dargesellt. Aber ist Piaget Entwicklungspsychologe, als der er gilt?

1. Piagets Fragestellung, Methode — und seine Ergebnisse

Als der promovierte Biologe Jean Piaget begann, sich fiir Erkenntnisthe-
orie zu interessieren und in den 1920er Jahren beschloss, ,,Psychologe*
zu werden, meinte er damit, dass er empirisch zu forschen begann. Em-
pirische Forschung galt aus der Sicht des Philosophen Piaget als ,,Psy-
chologie®. Sein Ziel war jedoch die Entwicklung einer genetischen Er-
kenntnistheorie, wie Piaget selbst im Riickblick feststellt: ,,Ich bin kein
Psychologe. Ich bin Erkenntnistheoretiker. (Aber Sie betreiben doch expe-
rimentelle Psychologie?) Weil ich Fakten will.* (Bringuier, 1977, S. 85).
Insofern wére Piagets Werk eher der allgemeinen Psychologie zuzuordnen

! Gopnik u.a. schreiben 1999, dass Piaget und Wygotski ,,fast vollstindig ignoriert
wurden® (S. 36). Sie wie Astington (1993) stellen heraus, dass erst in den 1990 Jah-
ren der Rekurs auf Piagets Methoden die entwicklungspsychologische Forschung
entscheidend voranbrachte. In den 1960er und 1970er Jahren wurde Piaget zwar in
den USA viel diskutiert, seine Methode aber eher beldchelt als ,,Geschichtenerzéh-
len*, da er seine Daten weder quantifizierte noch statistisch auswertete.
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Piaget verstehen — und re-interpretieren 9

als der Entwicklungspsychologie. Um den Stellenwert seiner Forschungs-
ergebnisse fiir die Psychologie zu bestimmen, ist es m.E. notwendig, zu
klaren, was eigentlich deren Gegenstand ist.

Diesen beschreibt Piaget selbst in aller Kiirze: der Gegenstand von Er-
kenntnistheorie sind die Begriffe und Operationen der Erkenntnis (GE
1970, S. 7). ,,Erkenntnis‘ bezeichnet Piaget oft auch als ,,Intelligenz®. Der
Gegenstand einer genetischen Erkenntnistheorie ist die Genese der Ope-
rationen und Begriffe. Piaget hat die ,,Genese* der Erkenntnis auch his-
torisch verfolgt; da die vorliegenden Zeugnisse ihm jedoch unzureichend
erschienen, hat er sich — wie ,,die Biologen®, die sich stattdessen der Un-
tersuchung der Ontogenese zuwenden — Kindern zugewandt, denn Kinder
sind {iberall um uns und ,,nirgendwo besser als an Kindern* lasse sich die
Genese der Erkenntnis studieren — zumal sie immer ,,bei Null* anfangen
(Bringuier 1977, S. 48). ,,Die genetische Erkenntnistheorie geht also von
der Hypothese aus, dass zwischen dem Fortschritt in der logischen und ra-
tionalen Organisation der Erkenntnis und den entsprechenden psychologi-
schen Formationsprozessen ein Parallelismus besteht™ (GE 1970, S. 20f).’

Piaget ging von dem Widerspruch aus, dass nach den zu seiner Zeit
geltenden erkenntnistheoretischen Auffassungen entweder die Kategori-
en der Erkenntnis dieser vorgeordnet sein miissen, wie es Kant annahm
(Apriorismus) — oder aber sich durch Erfahrung herausbilden, wie es
Hume annahm (Empirismus). Damit bezieht er innerhalb der Psycholo-
gie Front gegen die Gestaltpsychologie als ,,Struktur ohne Genese* und
den ,,Assoziationismus® i.S. des Behaviorismus (vgl. etwa PI 1947)*. Bei-
des bestreitet Piaget: Die Kategorien konnen weder angeboren sein, noch
durch einfache Erfahrung erworben werden. Er postuliert vielmehr, dass
durch aktive Auseinandersetzung mit der Realitit Erfahrungen gemacht
werden, die zu Schemata bzw. reflektiert zu Operationen werden; vermit-
tels dieser Operationen werden die Kategorien konstruiert.

2 Da hier Piagets Forschungen v.a. forschungs-historisch dargestellt werden, gebe
ich immer die Originaljahreszahl an, also die, in der ein Werk zum ersten mal pu-
bliziert wurde. Die Seitenzahlen der Zitate beziehen sich jedoch auf die deutsche
Ubersetzung. Im Literaturverzeichnis fiihre ich — soweit deutsche Ubersetzungen
vorliegen — beide Ausgaben an. Piagets Werke gebe ich im Text mit den Anfangs-
buchstaben der Titel an.

3 Keinen Hinweis habe ich bei Piaget auf Haeckel und das von ihm formulierte
,blogenetische Grundgesetz* gefunden, das besagt, dass die Ontogenese die Re-
kapitulation der Phylogenese sei.

41970 legt Piaget dar, dass eine ,,S-R-Verbindung* keine Assoziation, sondern
eine Assimilation des betreffenden ,,Reizes” in eine bestehende Struktur ist, auf
die die Reaktion erfolgt (PP 1970, S. 32f).
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10 Gisela Ulmann

Die Daten, die Piaget mit vielen Mitarbeiterlnnen in jahrzehntelanger For-
schungsarbeit mit Kindern zusammentrug, beziehen sich auf Vorstufen
von Operationen und Kategorien der Erkenntnis. Damit ist eine Genese
1.S. eines Prozesses belegt, der Prozess selbst ist an den Daten jedoch
nicht sichtbar, sondern nur per Interpretation zu erschliefen. Bevor diese
Interpretationen untersucht werden, sollen die Operationen und Kategori-
en, wie Piaget sie konzipierte, dargestellt werden. Ich wihle hierfiir einen
forschungsbiographischen Zugang — weil damit der Gesamtentwurf nach-
vollziehbar und damit verstindlicher wird.

Piaget begann seine empirische Forschung in Théodore Simons Labora-
torium in Paris zu Beginn der 1920er Jahre. Die dort iibliche Arbeit, nim-
lich Intelligenztests zu konstruieren bzw. zu standardisieren, fand er nicht
besonders interessant, fasziniert war er aber von der Art der kindlichen Ant-
worten auf Intelligenztest-Fragen (A, 1950). Diesen ging er per ,.klinischer
Methode** genauer nach: Er befragte die Kinder und diskutierte mit ihnen.
Die Denkweisen, die in den kindlichen Antworten zum Ausdruck kamen,
betrachtete er als ,,Vorformen* der entwickelten Erkenntnis, die eben ein
Beleg fiir eine Genese der Erkenntnis sind (SD 1923, UD 1924). Dabei
sammelte er auch Kinderfragen, die er spiter wiederum Kindern stellte,
um dann deren Antworten zu analysieren (WB 1926, CP 1927, MU 1932).

Wihrend des ersten Jahrzehnts seiner empirischen Untersuchungen gab
es fiir Piaget sozusagen zwei Stufen der Erkenntnis: eine (entwickelte)
Endstufe des logischen Denkens, wie sie Menschen ab ca. 11/12 Jahren
zukommt, und eine Vorstufe, die menschliche Kinder bis zu diesem Alter
realisieren. In fiinf Publikationen beschreibt er dies Denken ,,beim Kinde*?
vor allem als ,,egozentrisch* und — insofern — pralogisch und prabegrift-
lich. Mit ,,egozentrisch meint Piaget, dass es Kindern noch nicht gelingt,
sich als Erkenntnissubjekte von den Erkenntnisobjekten hinreichend zu
differenzieren, diese ,,epistemische Haltung® ermoglicht thnen nicht, das
Denken iiber die Realitdt von der Realitdt selbst zu unterscheiden, wes-
halb sie ithr Denken mit der Realitét gleich setzen. Insofern bilden Kinder
zunachst Theorien tiber die Welt nach dem Muster der eigenen Aktivitit.
Sie sehen Gegensténde also als belebt, fabriziert und doch wachsend, In-

3 In den Titeln der deutschen Ubersetzungen wurde aus ,,chez ’enfant leider oft
,des Kindes*. Dies fiihrt sehr oft zur Kritik, dass es Kinder gibt, die (z.B. im von
Piaget angegebenen Alter) nicht so denken bzw. sich nicht so duflern. Piaget hat
darauf verwiesen, dass er diese AuBerungen bei Kindern gefunden hat — und dazu
das genaue Alter des jeweiligen Kindes angegeben. Jedes von ithm berichtete Da-
tum enthélt die Anfangsbuchstaben des Namens und das Alter des Kindes, z.B.
Luc (5:;4)
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Piaget verstehen — und re-interpretieren 11

tentionen habend etc.; insofern ist ihnen die Notwendigkeit von Beweisen
fremd — und sie erkennen Widerspriiche nicht. Von einigen Analysen aus
seinem ,,Frithwerk® distanziert Piaget sich spiter: er habe v.a. die Kate-
gorie ,,Kausalitdt”, damals noch nicht hinreichend analysiert (Bringuier
1977 S. 101 £.)

Zwei sehr bedeutsame Ereignisse in dieser Zeit fithrten zu einer Wei-
terentwicklung der Methode und somit der Theorie: Zum einen werden
Piagets drei Kinder geboren (1925, 1927 und 1931), die er und seine Frau
ab deren Geburt beziiglich vorsprachlicher Erkenntnismoglichkeiten be-
obachten und (sobald moglich) befragen. Diese Beobachtungen veranlas-
sen Piaget zur Konzeption einer weiteren ,,Vorstufe*: Erkenntnisoperatio-
nen sind ganz zu Anfang ,,sensomotorisch®, also wahrnehmend, greifend,
,begehend®. Die Ergebnisse publiziert Piaget in zwei parallelen Werken:
1936 erscheint ,,das Erwachen der Intelligenz beim Kinde®, in dem Pia-
get ausgehend vom Reflex die Aktivitdtsschemata, also die Vorldufer der
Strukturen® des Denkens, in 6 Stadien herausarbeitet — und 1937 erscheint
,der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde®, in dem Piaget aufweist, wie
die Kategorien der Erkenntnis (/dentitdt als permanentes Objekt, Raum,
Zeitund Kausalitdt) vermittels der Aktivitdtsschemata in den ersten beiden
Lebensjahren konstruiert werden. Eine Art Fortsetzung dieser Beobach-
tungen an seinen Kindern — insbesondere die Entstehung der Imitation als
,reine Akkomodation® und der Symbolfunktion als ,,reine Assimilation*’
— erscheint 1945. Nur in diesen drei Werken werden die beobachteten Da-
ten gelegentlich auch innerhalb der Lebenszusammenhénge der Kinder
dargestellt, da Piaget dann seine Methode dndert.

Dazu veranlasst ithn das andere bedeutsame Ereignis: Piaget beriick-
sichtigt Kritik aus dem angloamerkanischen Raum beziiglich seiner ,,kli-
nischen®, also rein verbalen, Methode. Seine neue Methode, die Piaget
,.kritische Methode nennt,® besteht darin, dass er Kinder mit konkre-
tem Material manipulierend Probleme 16sen 146t.° Die ,,Aktivitat und
die ,,Anschauung® ermoglichen einigen Kindern, die rein verbal gestell-
te Probleme noch nicht 16sen konnen, vermittels konkreter Operationen
eine Losung! Aber diese Moglichkeit, Material konkret zu manipulieren,
niitzt Kindern, die jlinger als ca. 7 Jahre alt sind, nichts, um Losungen zu

% Eine Aktivitit hat nach Piaget ein Schema (z.B. schiitteln, schlagen), eine Opera-
tion eine Struktur (z.B. vergleichen, Klassen bilden)

7 Zur Bedeutung der Begriffe Assimilation und Akkomodation s.u.

1947, Vorwort zur 3. Auflage von UD

? Inzwischen arbeitete Piaget am Institut Jean Jaques Roussau, der eine Vorschule
angegliedert war, in der Piaget mit vielen Kindern forschen konnte.
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12 Gisela Ulmann

finden.” Dies veranlafite Piaget, die zuvor homogen konzipierte Phase
,Kind* zu unterteilen — in eine, die er ,,konkret-operatorisch®, und eine,
der er (in diesem Zusammenhang) ,,prdoperatorisch® nannte: Es gab eben
Kinder, denen es noch nicht moglich war, konkrete Operationen zu bilden.
Die erste Publikation, in der die neue Methode angewendet wurde, ist
,Die Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kind* von 1941, der eine Reihe
weiterer Publikationen folgen: zum Begriff der Identitidt (der Menge, des
Gewichts, des Volumens 1941b), der Zeit, des Raumes (1948), der Kausa-
litit. Die letzte empirische Untersuchung erschien posthum 1983.

Bereits 1940 zieht Piaget eine Art Restimé und gibt einen Ausblick auf
weitere notwendige empirische Forschung. Diese ,,Studie ist wohl die
erste, in der Piaget eine Integration all seiner bis dahin erforschten ,,Ge-
genstiande* herstellte, unter Bezug auf Daten, die erst Jahre spéter im je-
weiligen — inzwischen erweiterten — Gesamtzusammenhang verdffentlicht
wurden''. In ihr spekuliert er auch iiber die Gefiihle von Kindern, wortiber
er spater eine Vorlesung hélt (IA, 1954), offenbar ungern, um sich danach
von so ,unstrukturierten Gebilden®, wie den Affekten, endgiiltig abzu-
wenden (Bringuier 1977, 851Y).

Interessant an dieser Zusammenfassung von 1940 ist indes zweierlei:
Zum einen verfolgt Piaget hier auch (noch) sein Anliegen, das Verschwin-
den des Egozentrismus — also die Dezentrierung 1.S.v. Differenzierung
zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt — aufzuzeigen, aber
nun vom Sdugling iiber den ,,Jugendlichen* bis zum Erwachsenen. Ein
Neugeborenes kann iiberhaupt nicht zwischen sich als Erkenntnissubjekt
und dem Erkenntnisobjekt differenzieren; aber auch wenn die ,,koperni-
kanische Wende* gelingt, ein Kind sich als Korper unter anderen Korpern
eingliedern kann, vermischt es die Standpunkte noch, glaubt, dass der sei-
ne mit dem aller anderen Menschen {iibereinstimme. Erst spater wird es
dem Erkenntnissubjekt moglich, den eigenen Standort und die eigene Per-
spektive als seine Sicht auf die Objekte zu erkennen, diese mit der ande-
rer zu koordinieren und sich so letztlich in die Gemeinschaft (der Erken-

10 Das verbal gestellte Problem: ,,Edith ist blonder als Suzanne, Edith ist brauner
als Lilli — wer ist die dunkelste?* zu 16sen, entspricht einer formalen Operation.
Kinder, die zwar dieses Problem nicht 16sen konnen, es aber wohl konnen, wenn
man ihm entsprechende Puppen zeigt, konnen konkret-operatorisch denken. Kin-
der, die dies Problem auch nicht angesichts dieser Puppen 16sen konnen, denken
praoperatorisch: sie kdnnen noch nicht verstehen, dass E. sowohl blonder als auch
heller ist. (Vgl. UD 1924, 173)

1 Eine zweite — mit Inhelder — folgt 1966. M.W. hat Piaget nur in dieser Publika-
tion den Anspruch erhoben, die ,,Psychologie des Kindes* darzustellen.
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Piaget verstehen — und re-interpretieren 13

nenden) einzuordnen. Diese Wendepunkte dienen Piaget dazu, qualitativ
unterschiedliche Stufen der Entwicklung der Erkenntnis zu konzipieren.

Zum anderen wird in dieser Zusammenfassung die Vorstellung der Ge-
nese der Erkenntnis, wie Piaget sie konzipiert, deutlich: Mit den jeweils
entwickelten Aktivitidtsschemata bzw. Operationsstrukturen der Erkennt-
nis konnen die Kategorien der Erkenntnis elaboriert werden. Ein Beispiel:
Wenn ein Kind sich auch unsichtbare Verlagerungen eines Gegenstandes
vorstellen kann, sucht es diesen dort, wo er zum letzten mal (vor seinen
Augen) versteckt wurde — Objekte sind nun permanent'?. Die Menge hin-
gegen ist fiir dieses Kind noch nicht permanent, vielmehr behauptet es,
dass eine Tonkugel zur Wurst ausgerollt nun mehr (da langer) oder auch
weniger (da diinner) geworden ist. Erst wenn es diese beiden Veranderun-
gen im Geiste kombinieren kann, kann es erkennen, dass ein und dieselbe
Aktivitdt (Ausrollen) die Menge sowohl diinner als auch lidnger macht,
insofern sich Dicke und Lange kompensieren, die Menge also konstant
geblieben ist.

In dieser ersten Zusammenfassung (1940) gliedert Piaget die Stufen
noch gemill Altersangaben'® — spiter (PI, 1947 und PdK 1966) gliedert
er gemal} sensomotorischer und operatorischer Erkenntnis, auerdem be-
riicksichtigt er die inzwischen von thm erforschte Entstehung der Sym-
bolfunktion (NST, 1945), die s. E. den Ubergang von sensomotorischer zu
operatorischer Erkenntnis ermoglicht.

Piaget selbst hat die Stufenfolge immer vom ontogenetischen Anfang
aus dargestellt (vgl. Tabelle am Ende des Artikels) und dabei gezeigt, wie
die jeweils folgende die vorausgehende Stufe ,,authebt®, woraus die Un-
umkehrbarkeit folgt. Diese Abfolge wird m.E. aber viel deutlicher, wenn
man die Stufen retrospektiv, d.h. von der entwickeltsten Form ausgehend
zur jeweiligen Vorform zuriickgehend betrachtet. Stellt man (orientiert an
1. St 1940) die Entwicklung in vier' Stufen dar, so ergibt sich Folgendes:

12 Zum Versténdnis: wenn ein Gegenstand in der verschlossenen Hand unter A ver-
steckt und dort vom Kind gefunden wird, dann aber die Hand mit dem Gegenstand
zuerst unter A fahrt, dann unter B, sucht das Kind den Gegenstand unter A, wo es ihn
vorher gefunden hatte. Der Gegenstand ist — nach Piaget — also quasi von der Ak-
tivitdt des Kindes abhénging, insofern noch nicht permanent. Dies ist er erst, wenn
er fiir das Kind als unabhédngig von seiner eigenen Aktivitit gesehen werden kann.
13.0-2, 2-7, 7-12 Jahre, Adoleszenz. Diese Altersangaben sind empirische — keine
normativen!

4 Studierende haben mich oft gefragt, wie viele Stufen Piaget konzipiert hat. Die
Antwort wire: mindestens 3, aber je nachdem, was er gerade differenzieren wollte,
sind es viel mehr. Ich beziehe mich hier, um die Entwicklungslogik versténdlich
zu machen, auf vier.
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14 Gisela Ulmann

Die Erkenntfahigkeit, deren Genese Piaget interessiert'”, bezeichnet er als
,Jormal-logische Intelligenz“ (empirisch von ihm aufgewiesen bei Kin-
dern bzw. Jugendlichen ab ca. 11 Jahren). Das Denken ist hypothetico-de-
duktiv, also unabhingig von jeder konkreten Realitit. So konnen Schliisse
aus Sitzen gezogen werden (Aussagenlogik), wobei die Sitze blof3e Hy-
pothesen sein konnen. Z.B. erkennt ein Jugendlicher: wenn alle a Elemen-
te der Menge A sind, und dies ein a ist, dann ist es Element der Menge A.
Das diese Stufe kennzeichnende besondere ,, Vermogen “ ist das hypothe-
tische Denken.

Die Vorform ist: die hypothetische Mdoglichkeit fehlt, die Erkenntnis
ist abhdngig von konkreten Erfahrungen. Das Denken ist (schon) verin-
nerlicht und damit reversibel.'® Wenn konkrete Operationen moglich sind,
konnen Identitét (als bestimmbare Invariante einer bestimmten Transfor-
mation), Raum (als Koordination aller Koordinaten bzw. Perspektiven),
Zeit (als Koordination der Aufeinanderfolge von Ereignissen und dem
Intervall zwischen Ereignissen), Kausalitit (im Sinne von bestimmter Ur-
sache und deren Wirkung) erfasst werden. Klassen konnen nach einem
einheitlichen Merkmal gebildet und eingeschachtelt, also in eine Hier-
archie gebracht werden. Z.B. weil} ein Kind jetzt, dass die Menge aller
Blumen grofer ist als die der Glockenblumen. Piaget nennt dies ,, konkret-
operatorische Intelligenz““ (empirisch von ihm aufgewiesen bei Kindern
zwischen 7 und 11/12 Jahren).

Das besondere ,, Vermogen *“ auf dieser Stufe ist die Reversibilitdt, also die
gedankliche Umkehrbarkeit der Operationen.

Die Vorform ist: reversibles Denken ist noch nicht moglich, das
Denken ist ,,prdoperational® (empirisch von Piaget aufgewiesen bei
Kindern nach 2 und vor 7 Jahren). Es folgt der eindimensionalen Ak-
tivitit bzw. der eindimensionalen Wahrnehmung eines Erkenntnissub-
jekts, das sich zwar schon vom Erkenntnisobjekt differenzieren, aber
noch nicht den eigenen Standpunkt mit anderen Standpunkten bzw.
seine Perspektiven mit denen anderer Menschen koordinieren kann.

15 Anders als Kritiker ihm oft vorgeworfen haben, sieht Piaget in der formal-logi-
schen Intelligenz nicht ,,das Ende* der Entwicklung der Erkenntnismdéglichkeiten.
Auf die Frage, ob danach nicht noch dialektisches Denken entwickelt wiirde (Kes-
selring 1988, 163 ff), wiirde er wohl antworten, dass er sich mit Dialektik zu wenig
auskenne (Bringuier, 1977, S.151).

16 So kann ein Kind in Gedanken z.B. aus einer Knetekugel eine Wurst und gleich-
zeitig aus der Wurst eine Kugel machen und so erkennen, dass sich durch die Ver-
formungen beziiglich der Menge, des Gewichts und des Volumens nichts dndert,
diese Dimensionen also bei Wurst und Kugel ,,identisch* sind.
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Piaget verstehen — und re-interpretieren 15

Invarianten von Transformationen sind nicht erkennbar (mehrere Di-
mensionen wie ,,Liange* und ,,Dicke* werden zwar wahrgenommen, aber
noch nicht koordiniert), Geschwindigkeit zerfallt noch in raumliche Auf-
einanderfolge und zeitliches Intervall'’, Raum ist noch nicht einheitlich
(Standorten und Perspektiven entsprechende Koordinaten kénnen noch
nicht koordiniert werden'®), Kausalitdt kann von Intentionalitdt noch nicht
unterschieden werden'®. Zwar konnen schon Symbole gebildet werden,
aber Begriffe werden synkretistisch gebildet (also nach wechselnden Di-
mensionen®’) und konnen nicht in Hierarchien gedacht werden.

Das besondere ,, Vermogen“ ist hier die ,, Interiorisation* (Verinnerli-
chung) der Erkenntnisaktivitdit.

Die Vorform ist: Verinnerlichung ist nicht, Erkenntnis ist nur per Ak-
tivitit und Wahrnehmung mdoglich, ist darin enthalten und nicht von
diesen loszulosen®! — sie ist ,,senso-motorisch* (empirisch aufge-
wiesen bei Kindern ab Geburt bis ca. 2 Jahre). Erkenntnissubjekt
und Erkenntnisobjekt konnen nicht differenziert werden. Gegenstin-
de konnen vermittels Handlungsschemata beziiglich ihrer Verwend-
barkeit klassifiziert, Mittel konnen zu Zwecken eingesetzt werden.
Die friiheste Erkenntnismoglichkeit ab Geburt ist der (Saug)Reflex, denn
per Saugreflex kann die Klasse der saugbaren Gegenstinde schon von der
Klasse der nicht saugbaren unterschieden werden.

17So wird ein Spielzeugzug, der ebenso lange fihrt wie ein anderer, aber eine
kiirzere Strecke, nicht als langsamer angesehen, sondern als gleich schnell — weil
beide zur selben Zeit losgefahren und angekommen sind (PK, 1966).

18 S0 hilt ein Kind seine Perspektive auf ein Brett mit drei deutlich unterscheidbaren
Bergen fiir die Perspektive schlechthin, gibt diese auch fiir einen Beobachter, der
thm gegentiber oder seitlich von ihm steht, an, und kann nicht angeben, aus welcher
Perspektive verschiedene Fotos dieser Konstellation gemacht wurden (RD, 1948).
19°'So glaubt ein Kind, dass eine Murmel, die einen Berg herunterrollt, zu der unten
stehenden Lehrerin will — auch nachdem man ihm versucht hat zu erklaren, dass
s da abschiissig® ist (SD, 1923).

20.So gehodren ein Knopf und eine Miinze zusammen, weil sie rund sind; die
Miinze gleicht der Ente, weil auf der Miinze ein Vogel abgebildet ist; der Vogel
gleicht dem Wasser, weil er auf ihm schwimmen kann; das Wasser gleicht der
Milch, weil man beides trinken kann. (Dieses Beispiel wird Darwins Beobachtung
zugeschrieben,vgl. Wygotski 1987, 176.)

21 So hilt ein Kind einen vor seinen Augen versteckten Gegenstand zuniichst fiir
verschwunden, sucht ihn nicht bzw. weint, falls es ihn haben mochte; etwas spéter
sucht es thn im Raum dort, wo es ihn zuletzt gefunden hat. Es erkennt noch nicht,
dass nur eine bestimmte Aktivitit eine bestimmte (gewlinschte) Folge hat. Es ver-
wechselt u.U. die zeitliche Reihenfolge, erzéhlt z.B., dass wir die Kerzen ausge-
blasen und dann angeziindet haben (AW. 1937).
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16 Gisela Ulmann

Aus dieser Ableitung folgt, dass eine Umkehrung der Reihenfolge dieser
(Vor-)Formen von Erkenntnismoglichkeiten aus logischen Griinden gar
nicht moglich ist. Die Ausbildung jeder dieser Stufen kann sich allerdings
verzogern oder beschleunigen, wie Piaget selbst (schon 1936 beziiglich
seiner eigenen drei Kinder) ausdriicklich hervorgehoben hat.??

Exkurs zur Geschwindigkeit — zu Phasen und Stufen

Da die immer noch vorherrschende Kritik an Piaget sich v.a. darauf bezieht, dass
er die Erkenntnisfihigkeiten von Kindern ,,zu spat™ ansetzt, insbesondere be-
ziiglich des ,,permanenten Objekts®, ist es sinnvoll, hierauf genauer einzugehen.
Ausmoderneren Untersuchungen® mit Verfahren wie der Habituation wird geschlos-
sen, da schon dreieinhalb Monate alte Sduglinge erwartungswidrige Ereignisse lan-
ger anschauen als erwartungskonforme, dass fiir sie Objekte auch dann existieren,
wenn sie vollstandig verdeckt werden. Dem entspricht eine Beobachtung Piagets
(1937, 21) seiner 3 Monate alten Tochter, deren Gesichtsausdruck Enttduschung
und Erwartung signalisiert, als der Vater sich versteckt. Entscheidendes Kriterium
dafiir, dass eine Stufe erreicht ist, ist nach Piaget aber, wenn ein Kind einen ver-
schwundenen Gegenstand sucht. Auch in modernen Untersuchungen wird dies erst
indem Alter beobachtet, das Piaget angibt. Weil3 ein Kind, dass ein Gegenstand exis-
tiert, auch wenn er verdeckt wird und sucht ihn nur nicht — oder weif es dies nicht?
Die Antwort liegt m.E. in Piagets Konzeption einer ,,Stufe®, die eine ,,Phase*
vollendet: sie ist dann erreicht, wenn keinerlei Fehler bei strukturgleichen Er-
kenntisgegenstdnden mehr gemacht werden*. Die erkenntnisméfigen Errungen-
schaften davor bezeichnet Piaget als Vorstufen. Da Piaget die Worte Phase und
Stufe synonym verwendet, kann dies einem fliichtigen Leser verborgen bleiben.
Zum Problem der Beschleunigung der Entwicklung durch Erfahrung hat Piaget sich
1955 (KH), 1972 (PE) und 1977 (Bringuier, S. 143) gedullert. Systematisch geht
er 1959 (TL, 1970) darauf ein. Hier betrachtet er 4 Typen der ,,apprentissage‘?:
Reifung, materiale Erfahrung, soziale Ubermittlung und Aquilibration. Jeder Typ
trage zur Ausbildung der Erkennntis bei, die ersten drei genannten seien aber zur
Erklarung unzuldnglich. Die Einwédnde gegen materiale Erfahrung fithren zur Kon-
zeption der voroperatorischen Stufe. Gegen soziale Ubermittlung wendet Piaget
ein, dass ein Kind das, was man ihm beizubringen versucht, zunichst assimiliere
und selbst verarbeiten miisse?® — was wiederum durch die Gesetze der spontanen

22 So war seine ilteste Tochter die ,,langsamste* — weil sie, im Winter geboren,
viel Zeit im Kinderwagen fast ohne Beschéftigungsmdoglichkeiten auf dem Balkon
verbrachte (EI, 1936).

23 Vgl. eine zusammenfassende Darstellung in Schneider & Lindenberger 2012, 391
24 Wenn ein berliner Kind z.B. sagen wiirde, es gibt zwar mehr Tiere als Hunde,
aber in Berlin gibt es doch mehr Hunde als Tiere, wére die Stufe noch nicht erreicht.
25 In der deutschen Ubersetzung: des Lernens. Wortlich iibersetzt wiirde es in etwa
,,annehmen, aufnehmen bedeuten.

26 Hierfiir haben — nach Piaget — gerade viele seiner Kritiker Belege gebracht. Man
kann Kindern allenfalls beibringen, Worter oder Sitze richtig zu wiederholen, also
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Entwicklung?’ bedingt sei. Insofern ist — so Piaget — nur die Aquilibration (s.u.)
eine zureichende Erklarung.

111. Piagets Konzeption der Dynamik der Entwicklung

Wie fasst Piaget den ,,Motor* der Entwicklung? Was bringt den Prozess
voran? Dies ist der bloBen Beobachtung im allgemeinen nicht zuginglich.

Zur Veranschaulichung: Wenn man eine Pflanze téglich fotografiert oder sogar
dauernd filmt, kann man zwar sehen, dass sie wichst, Blitter ausbildet etc., man
kann aber nicht sehen, warum sie wichst — dass sie dazu Wasser und Licht braucht,
sieht man nicht, sondern dies kann nur durch weitere Untersuchungen und theore-
tische Anstrengungen herausgefunden werden.

Diese hat Piaget nicht durchgefiihrt. Er geht davon aus, dass jedes Er-
kenntnissubjekt aktiv ist, durch Aktivitit Erfahrungen macht und diese re-
flektiert. Sein Bezugspunkt war zunéchst die Differenzierung des Erkennt-
nissubjekts vom Erkenntnisobjekt (Dezentrierung des Egozentrismus),
spater wechselte er zum kybernetischen Paradigma der Selbstregulierung
der Strukturen (BE, 1967), wie im Folgenden genauer dargestellt wird:

In seinen Frithschriften ging Piaget davon aus, dass ein ,,Kind* weil es
zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt noch nicht differenzie-
ren kann und sich deshalb seiner eigenen Subjektivitit nicht bewusst ist,
notwendig ,,egozentrisch® denkt. Es muss dann seinen eigenen Standort
und seine Perspektive quasi absolut setzen, was zu egozentrischen Verzer-
rungen (,,Assimilation®) des Erkennens fiihrt. In dem MaB3e, wie das Kind
sein Denken ,,dezentriert”, kann es sein Denken iiber die Dinge von den
Dingen unterscheiden, seine Erkenntnis kann ,,objektiv‘®® werden. Dies
geschehe auf immer hoherem Niveau, so dass der Jugendliche dann ver-
stehen miisse, dass auch seine Theorien iiber die Welt und deren Verbes-
serung sich von Theorien anderer und von der Welt selbst unterscheiden,
und er insofern beziiglich der von Piaget untersuchten Kategorien vom
Reformator zum Realisator werden konne®.

zu imitieren, — aber da sie diese nicht auf strukturgleiche Sachverhalte anwenden
konnen, zeigt sich, dass sie das ,,sozial ibermittelte nicht verstanden, sich nicht
zu eigen gemacht haben. (PP 1970, S. 48)

27 Spontan‘ bedeutet bei Piaget m.E., dass es sich um eine eigene Konstruktion
des Kindes handelt.

28 Objektiv* bedeutet bei Piaget, dass eben die objektive Realitit als Erkenntnis-
objekt in Rechnung gestellt wird und nicht einfach nach dem subjektiven Bild von
ihr geformt oder durch es beeinflussbar gedacht wird.

2 Darauf komme ich am Ende noch zuriick.
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In spéteren Schriften, systematisch in Piagets Werk ,,Das Erwachen der
Intelligenz* (1936) werden zur Erklarung der Entwicklungsbewegung die
der Biologie entlehnte Begriffe ,,Assimilation* und — als Gegenbewegung
—,,Akkomodation* vorrangig: Schon mit seinem angeborenen Saugreflex
»assimiliert ein Saugling Umwelt-Tatbestinde - und ,,akkomodiert™ den
Reflex an diese. Assimilation bedeutet die Anwendung eines Erkennt-
nisschemas bzw. einer Erkenntnisstruktur auf einen Sachverhalt, wobei
es u.U. zu einer verzerrenden Sicht/Denkweise kommt — Akkomodation
bedeutet die Anpassung eines Erkenntnisschemas bzw. einer Erkenntnis-
struktur an den Sachverhalt. Die Richtung dieser Prozesse wird dadurch
bestimmt, dass sie ins Gleichgewicht kommen, was Piaget als ,,Aquilib-
ration® bezeichnet. ,,Gleichgewicht* bedeutet: Eine bestimmte Aktivitét
ist zwar vom Standpunkt des Subjekts aus eine Assimilation, vom Stand-
punkt des Objekts aus eine Akkomodation, vom Ergebnis her unterschei-
den sich Assimilation und Akkomodation jedoch nicht wesentlich (Brin-
guier. 1977, 77).%°

Indem Piaget das Egozentrismus-Konzept in seiner Theoriebildung
durch das Konzept der Aquilibration ersetzte (das ja auch den Vorteil
hat, gdnzlich altersunabhdngig zu sein), eliminierte er m.E. auch das er-
kennende Subjekt aus seiner Theorie. Es sind dann die Schemata bzw.
Strukturen, die assimilieren, sich akkomodieren, sich ko-ordinieren und
so aquilibrieren. Mit dem Aufkommen der Kybernetik orientiert Piaget
sich an ihr um die Selbstbewegung der Strukturen zu erklaren (Biologie
und Erkenntnis 1967). 1970 (GE) bezeichnet er diese Erklarung als zu
global und legt 1975 eine umfassendere Erkldrung mit dem Titel ,,Die
Aquilibration der kognitiven Strukuren® vor, in der er seine friihesten In-
terpretationen des Entwicklungsmechanismus ausdriicklich kritisiert. Wie
schon aus dem Titel hervorgeht, sind die Strukturen quasi das Subjekt,
und auch wenn Piaget hier Beobachtungen der Aktivitit des Subjekts von
Beobachtungen am Objekt differenziert, bleibt seine Konzeption eine der
Selbstbewegung. Deren Dynamik sieht Piaget darin, dass kein Assimi-
lationsergebnis vollig mit einem ensprechenden Akkomodationsergebnis
iibereinstimmt, insofern jedes geloste Problem immer noch bestehende
Widerspriiche aufweist — er gibt aber m.E. keine Erklarung dafiir, warum
diese noch bestehenden Widerspriiche (spéater!) erkannt werden.

39 So saugt bzw. lutscht z.B. ein Baby, das bisher nur an der Brust gesaugt hat, an
einem Bettzipfel, assimiliert diesen in die Kategorie des Saugbaren — und akko-
modiert seine Saug- bzw. Lutschbewegung an den Bettzipfel, der sich dazu auch
eignet.
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Indem Piaget das Konzept des (sich dezentrierenden) Egozentrismus
durch das Konzept der Aquilibration der Strukturen ersetzt, stellt sich ihm
die Frage, wie das Subjekt der Erkenntnis einen Widerspruch in seiner
(vermeintlichen) Erkenntnis entdeckt, nicht mehr. ,,Jede Erkenntnis wirft
in dem Mal3e, wie sie frithere Probleme 10st, neue Probleme auf* schreibt
Piaget (AkS 1975, 37). Die Kinder, deren Argumente er beschreibt, sind
jedoch zu einer bestimmten Zeit felsenfest von der Richtigkeit ihrer Ant-
worten iiberzeugt.’! Wie erfahren sie ,,neue Probleme* — bzw. ihr Problem
,,neu“?

Beziiglich der Erfahrung wendet Piaget gegen die ,,Empiriker” bzw.
gegen den ,,Assoziationismus‘ ein, dass die von ihm aufgewiesenen Ope-
rationen und Kategorien der Erkenntnis nicht auf einfacher Erfahrung mit
den Objekten beruhen kénnen, sondern nur durch Reflektion der Erfah-
rung ermoglicht werden. An einem einfachen Beispiel wird dies deutlich:
Wenn ein Kind die Frage, ob es mehr Blumen oder mehr Glockenblumen
gebe, zunichst damit beantwortet, dass es diese nicht gezihlt habe, dies
also fiir ein empirisch zu 16sendes Problem hélt, und wenn dies selbe Kind
diese Frage etwas spiter richtig beantwortet, so nicht deshalb, weil es sie
inzwischen gezdhlt hitte, sondern weil es seine Operationen der Klassen-
bildung reflektierend zueinander ins Verhiltnis setzen kann. Die Bewe-
gung ist aber nach Piaget ,,spontan, erfolgt in Selbstregulation.

Mit dieser Konzeption hat sich Piaget zwar deutlich vom Nativis-
mus abgegrenzt, argumentiert genetisch-psychologisch gesehen eher
,.konstruktivistisch“* (die Schemata bzw. Strukturen konstruieren die Ka-
tegorien) bzw. ,,epigenetisch®, aber m.E. quasi reifungstheoretisch, da er
sich nicht die Frage stellt, warum ein Subjekt sich einem Widerspruch
widmet.

Dies muss problematisiert werden. Wie eingangs erwéhnt, hat Piaget
einen Parallelismus zwischen Ontogenese und ,,Soziogenese* angenom-
men, er hat sich auch intensiv mit Wissenschaftsgeschichte beschéftigt
und immer wieder darauf hingewiesen, dass Kinder bestimmte Anschau-

31 Seiler (1968) zeigt, dass auch mehrmaliges Befragen nicht dazu fiihrt, dass Kin-
der ihre Uberzeugung indern. Eine Interpretation fiir die Meinung von Kindern,
dass eine Menge, wenn man sie vor ihren Augen transformiert, mehr oder weniger
geworden ist, findet sich bei Ulmann (1997): Kinder sehen, dass es nicht mehr
identisch ist, also nicht mehr ,,gleich® — folglich muss es mehr oder weniger ge-
worden sein. Solange sie noch nicht differenzieren konnen, dass ,,etwas* anders,
manderes* aber gleich geblieben ist, lassen sie sich von dieser Uberzeugung nicht
abbringen.

32 Keineswegs ,,sozial-konstruktivistisch®, nach Piaget werden die Kategorien der
objektiven Realitdt immer adidquater.
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ungen bzw. Theorien i.d.R. in derselben Reihenfolge entwickeln wie die-
se gesellschaftlich-historisch entwickelt wurden (vgl. z.B. MB 1941a,
Bringuier 1977, 142 ff). Thm entging keineswegs, dass ein Kind im 20.
Jahrhundert nachweislich viel weiter kommt als Erwachsene vor mehr als
2000 Jahren. Aber er beachtete m.W. nicht, dass Kinder heute Operatio-
nen und Kategorien bilden konnen, die erwachsene Menschen vor 10 000
Jahren noch gar nicht bilden konnten!*? Dies ist insofern sehr merkwiirdig,
da Piagets vorziiglichster Forschungsgegenstand die logisch-mathemati-
schen Strukturen waren, deren Entwicklung zum einen als noch nicht ab-
geschlossen gilt und zum anderen in heute bekannten Zeitzeugnissen erst
vor ca. 4000 Jahren zaghaft einsetzte. Zu fragen ist: Kann ein Kind den
Zahlbegriff, wie Piaget ihn untersucht, selbst ,, konstruieren “ — oder kann
es sich den Zahlbegriff (ihn konstruierend) aneignen, weil (bzw. wenn!) er
gesellschaftlich entwickelt ist?

Begreift man die Ontogenese als individuellen Prozess im Prozess der
gesellschaftlich-historischen Entwicklung (vgl. Holzkamp, 1983, Kap. 8),
kann nur das Zweitgenannte eine richtige Antwort sein. Kindern ist nicht
nur die Moglichkeit des Denkens angeboren, womit Piaget wie ,,wohl
jedermann einverstanden ist“ (NST, 1945, S. 251), sondern auch die
Moglichkeiten zur Aneignung der jeweiligen gesellschaftlich-historisch
entwickelten Erkenntnisse — aber dies setzt eben deren gesellschaftlich
historische Entwicklung voraus. Wenn man nun nicht annimmt, dass diese
gesellschaftlichen Erkenntnisse Kindern eingetrichtert werden konnten,
was Piaget zu Recht zuriickweist, wenn man aber auch nicht animmt, dass
ein Kind sich nur den jeweiligen Tatbestinden, Gegenstinden, Sachver-
halten (also der ,,Wirklichkeit* gemal} Piaget) isoliert gegeniibersieht und
sich mit ihnen aktiv erfahrungsméBig auseinandersetzt, sondern wenn man
in Rechnung stellt, dass ein Kind auch mit Theorien iiber diese konfron-
tiert wird und diese reflektiert, kommt man zu einem besseren Verstiandnis
des Aneignungprozesse, der manchmal wie eine ,,spontane Entwicklung*
erscheint®*. Von da aus kann man auch die psychologische Relevanz der
von Piaget vorgelegten Daten einschitzen.

33 Die Konstruktion des abstrakten Zahlbegriffs, die Piaget (1941a) bei Kindern im
Alter von ca. 7 Jahren empirisch aufweist, bezieht sich auf jenen Begriff, der erst
vermittels der ,,arabischen Ziffern* moglich wurde, die gesellschaftlich-historisch
zwischen 600 und 900 unserer Zeitrechnung in Indien entstanden. Bis dahin und
fiir einige (erwachsene) Menschen noch bis heute wurde/wird ,,konkret gez&hlt*:
z.B. per Kerbstocken: pro realem Tier, Brot etc. eine Kerbe. (Vgl. etwa Ifra 1991)
3% So wurde in unserem Projekt ,,Subjektentwicklung in der frijhen Kindheit* fol-
gende Episode geschildert: Zwei Kinder streiten sich, welches von ihnen grof3er

Forum KRiTISCHE PSYCHOLOGIE 57



Piaget verstehen — und re-interpretieren 21

1V. Re-Interpretation I.: Entwicklung als iiber Stufen ,, steigendes *“ Subjekt

Betrachtet man nur die Daten, wie Piaget sie in den oben beschriebenen 4
Phasen fasste, so wird — wie auch durch die Ableitung verdeutlicht werden
sollte — sein Forschungsgegenstand klar. Er ging von einem Stadium defi-
nierter Operationen und Kategorien der Erkenntnis aus und zeigte logisch
vorgeordnete Vorstadien auf. Diese begriindete er nicht nur theoretisch
und logisch, sondern gab fiir sie auch empirische veranschaulichende Da-
ten. Damit beschrieb er aber keineswegs die ,,geistige Entwicklung* (oder
gar kognitive Entwicklung) von Kindern (wie in psychologischen Rezep-
tionen in der Regel behauptet wird), sondern er stellte nur die Reihenfol-
ge dar, in der sich Kinder diese gesellschaftlich-historisch entwickelten
Operationen und Kategorien aneignen i.e.S. des Wortes ,,sich (mit Ver-
standnis) zu eigen machen* konnen, wenn sie die Gelegenheit (und die
Fahigkeit) dazu haben.

Sie miissen dies nicht einmal. Verdeutlicht sei dies am Zahlbegriff und der Mathe-
matik: Wire der Zahlbegriff und wire die Addition sowie die Multiplikation nicht
gesellschaftlich entwickelt, konnte kein Kind sie aus sich heraus ,,entwickeln®.
Aber obwohl der Zahlbegriff und die Rechenoperationen gesellschaftlich entwi-
ckelt sind, kann ein Kind doch beim Aneignungsversuch scheitern oder diesen so-
gar verweigern. Dass die Aneignung des Zahlbegriffs der Aneignung der Addition
und diese der Aneignung der Multiplikation vorausgehen muss, ist ,,Jogisch, denn
die Addition setzt den Zahlbegrift voraus, die Multiplikation ist die Addition im-
mer gleicher Summanden, also eine Sonderform der Addition, wie wiederum die
Potenzierung eine Sonderform der Multiplikation ist etc. Die Umkehrung ist nicht
moglich — wohl aber ist es moglich, sich all dies nicht anzueignen.

Piagets unbestreitbares Verdienst fiir die Psychologie liegt m.E. darin, dass
er sozusagen ein Meister im ,,Skelettieren* der von thm untersuchten Ope-
rationen und Kategorien der Erkenntnis war und so aufeinanderfolgend
(Vor-)Formen betreffende Beobachtungen machen, sowie experimentelle
Anordnungen erfinden konnte, die den Aufbau und die Koordination der
Kategorien erkennbar machen. Durch seine ,,erkenntnistheoretische Bril-
le* konnte er dies gestochen scharf sehen — aber auch nur dies. Er hat {ib-
rigens selbst vermerkt, dass ,,die formale Logik keine addquate Beschrei-
bung des lebendigen Denkens in seiner Gesamtheit® ist, ,,die formalen
Operationen bilden nur die Struktur* (PI, 1947, 170).

1st. Na verweist darauf, dass sie 5 Jahre alt ist, No aber nur 4, No verweist gestisch
auf ihren hoheren Scheitel — und differenziert wenig spéter ,,groBer in dlter und
hoher. Worter, die ja fiir Konstrukte bzw. Theorien stehen, und die diese Kinder
erworben hatten, ermdglichten ihnen die Differenzierung, die zur Losung des Kon-
flikts, des Widerspruchs, notig war.
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V. Anwendungsversuche — und Missverstindnisse

Eine ,,Anwendung®, die Piaget selbst 1947 vorschlug (PI, 174), ist die
Individual-Diagnostik. Damals hob er hervor, dass seine Mitarbeiterin
Inhelder vermittels der Priifung des Invarianzbegriffs leicht geistig ,,Zu-
riickgebliebene* von ,,Debilen* und diese von ,,Imbezillen* unterscheiden
konnte. Darauf ist er jedoch spéter nicht mehr zuriickgekommen. Seine
(Problem)Fragen werden gelegentlich (unstandardisiert) in der Forderdi-
agnostik verwendet.

Ein Fehler wire jedoch anzunehmen, dass die Aneignung der Erkennt-
nis, von allen Kindern genau so vollzogen wird, wie Piaget dies be-
schreibt.* Wie ausdriicklich hervorgehoben wurde, suchte und fand Piaget
, Vorformen* bei Kindern; ein einziger Aufweis fiir eine entwicklungslo-
gische Vorform hétte geniigt. Dass Piaget mehr als ein Kind beobachtet,
interviewt bzw. mit mehr als einem Kind zusammen experimentiert hat,
war freilich notwendig, um auszuschlieBen, dass es sich bei der jeweils
beobachteten Vorform um eine je individuelle Absonderlichkeit handelte.
Orientiert am Begriff von ,,normal® im Sinne von A. Binet ging Piaget
davon aus, dass etwas ,,normal‘ fiir eine bestimmte Altersstufe ist, wenn
es bei ca. 75 % der Kinder eben dieser zu beobachten ist (UD, 1924), und
Prozent-Angaben setzen groflere Mengen voraus. Piaget hebt nun zwar als
erste Vorform die ,,sensumotorische Intelligenz* hervor, sieht hier in den
Aktivitats- und Wahrnehmungsschemata bereits die Strukturen der Opera-
tionen und Begriffe vorbereitet, und deshalb als notwendige Vorstufe des
logischen Denkens (Bringuier, 1977, 55) — aber es wire ein Irrtum anzu-
nehmen, dass ein Kind diese Vorstufe durchlaufen muss um sich logisches
Denken und die Kategorien Identitdt, Raum, Zeit und Kausalitit anzueig-
nen. Wenn auch ,,Greifen dem ,,Begreifen* im Allgemeinen vorausgeht,
bedeutet dies keineswegs, dass greifen zu konnen eine notwendige Vor-
aussetzung ist um begreifen zu konnen. Das Gleiche gilt beziiglich Sehen
und Horen — und Erkennen. Korperbehinderte Kinder finden nachweislich
andere Wege.*°

35 Diesen ,,Fehler* hat Piaget m.E. selbst zu verantworten, da er jede Vorstufe als
,hotwendige Voraussetzung® bezeichnet (vgl. etwa B 1977, 55)

3¢ Wygotski (1924/1975) hebt hervor, dass es verschiedene Wege zur Ausbildung
gesellschaftlich entwickelter Fahigkeiten gibt, die alle kulturell sind, wobei der
iibliche Weg als ,,natiirlich®, alle anderen sozusagen als ,.kiinstliche* angesehen
werden. So gilt die Schreibschrift zu erwerben als normal, die Braille-Schrift zu
erwerben als Umweg. Piaget sieht sozusagen nur den Weg, den Kinder ohne jede
Behinderung begehen konnen. Wie gehorlose Kinder Erkenntnis entwickeln, hat
Furth (1966) untersucht.
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Missverstdndnisse beziiglich der Anwendung der Piagetschen Ergebnisse
gibt es m.E. auch beziiglich der Mathematik-Didaktik, indem Priifungs-
fragen als Lehr-Lern-Aufgaben verwendet werden. Piaget hat herausgear-
beitet, dass zdhlen zu konnen nicht bedeutet, die Zahlworter in richtiger
Reihenfolge aufsagen zu konnen, sondern dass der Zahlbegriff sich viel-
mehr aus der Zuordnung von Seriation (Ordinalzahl) und Klassifikation
(Kardinalzahl) bildet und dass dem eine voroperatorische Denkweise vo-
rausgeht, in der Quantitdten nach rdumlicher Ausdehnung betrachtet wer-
den: z.B. beurteilen Kinder zwei Reihen von je 8 Pldttchen, die aber un-
terschiedlich ,,lang* sind, als unterschiedlich groBe Mengen. Daraus wird
geschlossen, dass ein Kind zunéchst die Begriffe ,,gleich, mehr, weniger*
im pranumerischen Bereich erworben haben muss, bevor es sich Addition
und Subtraktion aneignen kann. In entsprechenden Lehrwerken®” werden
Kinder deshalb zunéchst lange mit ebensolchen Aufgaben konfrontiert®®,
mit denen sie nach Piagets Untersuchungen u.U. zunichst Schwierigkei-
ten haben, statt ihnen die numerische Quantitit zu erklaren (vgl. dazu aus-
fiihrlich Ulmann 1992 und 1997).

Eine sinnvolle ,,Anwendung‘ im lebenspraktischen Umgang Erwachse-
ner mit Kindern besteht m.E. darin, diese besser zu verstechen. Wenn man
weil}, dass ein sehr junges Kind sich u.U. noch nicht auf den Standpunkt
eines anderen stellen kann, wird man es ithm nicht als ,,bosartig* auslegen,
wenn es einem anderen Kind in die Haare gerit. Die Haare sind so schon
weich, und wenn man daran zieht, gibt es zu erforschende Gerédusche.
»Sozialverhalten® eines sehr jungen Kindes kann ebenso darin bestehen,
dass es einem weinenden anderen Kind sein Spielzeug bringt, wie auch
darin, dass es ebenfalls weint, oder auch darin, dass es auf das weinende
Kind einschlédgt (evtl. weil Weinen und Schlagen ,,zusammen gehorten*
und der Schlag noch fehlt — oder damit der Larm authort). Wenn man
weil}, dass bestimmte ,,Fehler im Denken von Kindern in bestimmtem
Alter vorhanden sind, kann man Kinder besser verstehen. Wenn z.B. ein
durstiges Kind verbissen darum kampft, von mehreren Glasern mit der
gleichen Menge Saft ausgerechnet das schmalste zu bekommen (weil dort
die Fliissigkeit am hochsten steht), auch wenn man thm versichert, dass in
allen Glasern gleich viel ist, wird man es nicht fiir trotzig halten, sondern
verstehen, dass es nur die Hohe des Fliissigkeitsspiegels beachtet und da-
raus auf die Menge schlief3t.

37 Vgl. Panknin, M. u.a. (0.J.) Arbeits-Diagnose-Forder-Blitter. Mathematik. Se-
nator fiir Schulwesen Berlin

3% Seiler (1968) hat aufgewiesen, dass es Kindern, auch wenn man sie solchen
Ubungen viele, viele male unterzieht, keinen Fortschritt bringt.
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VI. Re-Interpretation I1: die Daten

Zwischen experimentellem setting und Lebenspraxis ist ein groler Un-
terschied. Wygotski (1969) kritisierte in den 1930er Jahren Piaget ob der
mangelnden Lebenspraxis seiner Forschung. Piaget hat diese Kritik fast
drei Jahrzehnte spiter erst lesen konnen und 1962 beantwortet. Er bedau-
ert, dass Wygotski, der langst verstorben war, seine mit der ,kritischen
Methode* erlangten Ergebnisse nicht kennen konnte. Tonkugeln zu ver-
formen oder Perlen aufzufadeln (Téatigkeiten, die Piaget in seiner Antwort
auffiihrt) sind zwar ,,praktische* Aktivititen (im Unterschied zu verba-
len), sie sind aber keineswegs das, was Wygotski mit Lebenspraxis mein-
te. Sehr deutlich wird das Gemeinte m.E. in einem Expeditionsbericht
seines Kollegen Lurija aus den 1930er Jahren*: Menschen, deren (subsis-
tenzwirtschafliche) Lebenspraxis keine formale Logik notwendig machte,
»entwickelten® diese gemél3 Lurijas Beobachtungen auch im hohen Alter
nicht; sie bildeten Begriffe ,,situativ‘. Menschen, die zumindest ein wenig
beschult wurden, oder seit einiger Zeit in Kolchosen arbeiteten, konnten
formale Kategorien bilden und logische Schliisse ziehen.

Analytische Kategorien zur Aufschliisselung der Ontogenese als Le-
benspraxis hat Holzkamp (1983) konzipiert. Es gilt zu priifen, ob damit
der psychologische Gehalt einiger der empirischen Daten Piagets addqua-
ter zu erkennen ist — und ob diese sogar Daten sind, die Holzkamp der
aktualempirischen Forschung vermittels der von ihm konzipierten analy-
tischen Kategorien auftrigt.

Holzkamp rekonstruiertanalytische Kategorien zunichst phylogenetisch
und dann gesellschaftlich-historisch. Als zentrale Kategorie konzipiert er
nicht wie Piaget formal-logische Intelligenz, sondern ,,Handlungsféhig-
keit* als psychischen Aspekt gesellschaftlich vermittelter Lebensweise.
Diese — pyhologenetisch und dann gesellschaftlich-historisch hergelei-
tet — dient ihm als Ausgangspunkt, um Kategorien zur Aufschliisselung
der Ontogenese bis zur Erlangung von Handlungsfahigkeit zu gewinnen.
Handlungsfihigkeit setzt (denkende) Uberschreitung der unmittelbaren
Lebenslage und Lebenspraxis in Richtung der Erkenntnis und Bertick-
sichtigung gesellschaftlicher Strukturen voraus, die nicht anschaulich er-
fahren werden konnen.

Der Moglichkeit, die Unmittelbarkeit denkend zu tiberschreiten muss
ein ontogenetischer Prozess vorausgehen, durch welchen in (verstandener)

3% Die Expeditionen fanden 1931 und 1932 statt, eine ausfiihrliche Publikation er-
schien erst 1974. Ins deutsche iibersetzt erschien sie 1986 (Lurija, 1986).

Forum KRiTISCHE PSYCHOLOGIE 57



Piaget verstehen — und re-interpretieren 25

Uberschreitung der Unmittelbarkeit die gesellschaftlich vermittelte Lebens-
weise/Lebenspraxis erst erfahrbar wird. Fiir diesen ,,Entwicklungszug**
der Unmittelbarkeitsiiberschreitung, der dann in einen ,,ProzeBtyp* iiber-
geht, gibt Holzkamp ausdriicklich keine Altersangaben an, denn es geht
hierbei vor allem darum, dass ein jeweiliges ,,Sosein® in seiner gesell-
schaftlich-historischen Gewordenheit und insofern auch Verdnderbarkeit
zu ,,erkennen® ist (inklusive der eigenen Denkweisen).

Dies bedeutet implizit auch, wirklich Unverdnderbares zu erkennen wie physika-
lische, chemische, biologische Kausalitét, die nicht — wie gesellschaftliche Geset-
ze — per Beschluss auBer Kraft gesetzt werden, sondern nur berticksichtigt bzw.
genutzt werden konnen.

Diesem ProzeBtyp muf3 ein ontogenetischer Prozess vorausgehen, in des-
sen Denkweise die gesellschaftliche Vermitteltheit der eigenen Existenz
noch fehlt: also eine kooperative Lebensform, in der schon ,,realisiert*
wird, dass Gegenstinde allgemein von Menschen allgemein zu einem
bestimmten menschlich-allgemeinen Zweck hergestellt sind und deshalb
eine bestimmte Brauchbarkeit allgemein haben (,,gegenstindliche Intenti-
onalitit*); dies kann dariiber realisiert werden, dass verstanden wird, dass
Menschen allgemein Intentionen haben (,,soziale Intentionalitdt™). Diesen
Entwicklungszug bezeichnet Holzkamp als ,, Gegenstandsbedeutungsver-
allgemeinerung “, der dann ebenfalls in einen Prozesstyp tibergeht, und
fiir den Holzkamp ebenso ausdriicklich keine Altersangaben macht.

Davor ist nur ein relativ menschlich-unspezifischer Vorlauf zu konzi-
pieren, in dem die Gebrauchsgegenstinde ohne ithren gesellschaftlichen
Charakter nur als ihrer Materialbeschaffenheit und Form gemif3e Hand-
lungsdeterminanten bedeutsam werden konnen.

Holzkamp rekonstruiert die Entwicklung der menschlichen Spezifik —
Piaget sieht diese gewissermallen als vorhanden an, da er ja eine spezi-
fisch menschliche Erkenntnismoglichkeit untersucht und insofern diese
Frage nicht zu stellen braucht. Dies verstellt thm aber, wie zu zeigen ist,
Erkenntnis:

Wie Piaget geht Holzkamp vom aktiven Kind aus, aber von einem, das
sein Leben in einer widerspriichlichen Gesellschaft verbessern will — und
dies vor allem dadurch kann, dass es Verfiigung tiber seine Lebensumstén-

40 Unter ,,Entwicklungszug* ist der Prozess zu verstehen, in dem sich eine (kogni-
tive) Moglichkeit herausbildet. Wenn diese dominant wird, spricht Holzkamp vom
,»ProzeBtyp*. ,,ProzeBtyp* hat m.E. in etwa die Bedeutung wie Piagets ,,Stufe* oder
»stade® bzw. ,,niveau®. ,,Prozess betont aber, dass jedes neue strukturgleiche Pro-
blem geldst werden muss — wenn es auch geldst werden kann. Wer verstanden hat,
dass alle mehr als einige sind, kann dies auf alle Ober- und Untermengen anwenden.
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de erlangt, indem es zundchst ontogenetisch bedingte Widerspriiche 16st.
Dazu muss es zundchst notwendigerweise vieles ,,erkennen®, das — wie
eben in aller Kiirze dargestellt — mit Piagets Erkenntnisbegriff nichts zu
tun hat, insofern nahezu ,,gegenlaufig® ist, weil primdr nicht die Invari-
anten der Aktivitét, sondern gerade die Varianten, sind. Darauf soll weiter
unten genauer eingegangen werden.

Piaget hat seine Daten zumeist in quasi-experimentellen settings er-
hoben, die aus seinen erkenntnistheoretischen Uberlegungen resultieren
— und selbst die Beobachtungen seiner leiblichen Kinder erfolgte durch
die erkenntnistheoretische Brille (mit einem ,,zu hungrigen* Baby konnte
er nicht mehr forschen). Liest man insbesondere die Beobachtungen, die
sich eher auf die Lebenspraxis der Kinder beziehen, mit einer ,,psycho-
logischen Brille®, so sto3t man, z.B. was die Daten zur Aneignung von
Identitdt und Kausalitit betrifft, auf sehr Interessantes. Dies soll an eini-
gen Beispielen aufgewiesen werden:

1. Piaget hebt als groBBes Erkenntnisproblem von Kindern bis ca. 7-9
Jahren hervor, dass sie ,,am Erfolg* ihrer Aktivititen orientiert sind und
in Modi eindimensionaler Wahrnehmung und ebenso eindimensionalen
,Machen* denken: Solange ein Kind — so Piaget — am Erfolg seiner Ak-
tivitdt interessiert ist, ist es nicht daran interessiert, wie dieser zustande
kommt,*" und solange es ,,im Machen® (und ,,anschaulich*) denkt, akzen-
tuiert es die Verdnderungen von Transformationen und vernachlissigt die
Invarianten, also das, was sich bei einer Transformation nicht verdndert.
Auflerdem ,,iiberdeterminiert es egozentrisch seine eigene — als intendiert
erfahrene — Aktivitit und schreibt auch Dingen Intentionen zu. So glauben
Kinder z.B., dass Murmeln an einen bestimmten Ort rollen wollen und
dass Berge, Fliisse, Holz von Menschen fiir menschliche Zwecke gemacht
wurden (vgl. insbesondere WB 1926 und NST 1945). Piaget bezeichnete
diese kindlichen Theorien als Animismus bzw. Artifizialismus.

Dieses ,,Erkenntnisproblem® bedeutet aber doch — anders gelesen, das
Defizit als Vermogen interpretiert — dass Kinder zuvorderst daran inter-
essiert sind, wie man die Lebensumstinde verbessern kann, und dass sie
diesbeziiglich durchaus Kenntnisse erwerben! So ist fiir ein Kind {iberaus
wichtig zu verstehen, dass Menschen allgemein — wie es selbst — Inten-
tionen haben, nicht nur, weil es dann zwischen sinnvollen, ggf. lebens-
notwendigen Handlungen anderer und deren Willkiir unterscheiden kann,
sondern auch, weil ihm dies eine bewusstere Verschrinkung von Inten-
tionen, also Verstindigung mit anderen, ermoglicht. Und es ist fiir ein

' Empirisch konnte Piaget (RC, 1974) zeigen, dass ein Kind/Jugendlicher seine
erfolgreiche praktische Problemlésung zunichst nicht versteht.
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Kind, das Verfligung iiber seine Lebensumstinde bekommen will, durch-
aus wichtig, nicht nur zu realisieren, wozu man Dinge verwenden und wie
man sie als Mittel gebrauchen kann (sensumotorische Phase nach Piaget),
sondern wozu sie gemacht wurden, denn wenn es z.B. Dinge durch unge-
eignete Verwendung ruiniert, werden sie thm u.U. allzu rasch entzogen.
Piagets Daten zeigen: Erste Versuche, das Handeln anderer Menschen
zu beeinflussen, sind schon im 2. Lebensjahr zu beobachten (vgl. 1936
und 1937).# Dass Kinder in diesem Alter auch versuchen, Gegenstinde
per Aufforderung zu etwas zu bringen, fasst Piaget als ,,universelle In-
tentionalitidt”. Was beziiglich der Gegenstinde eine ,,Uberdetermination*
ist, wie Piaget es bezeichnet, ist doch aber beziiglich der Menschen ganz
richtig erkannt! Piaget schlieB3t aus seinen Daten, dass die Idee der univer-
sellen Intentionalitit sich iiber das Verstindnis von Regeln differenziert
in einerseits ,,Vorkausalitit”, die zum Begriff der Kausalitit fiihrt, und
andererseits in psychologische Motivation, die zur logischen Begriindung
fiihrt (1923, SD, S. 222, vgl. auch MU 1923). Welche Verfiigungsmog-
lichkeiten einem Kind zuwachsen, wenn es psychologische Intentiona-
litdat versteht — mit Holzkamp ,,Sozialintentionalitdt™ — hat Piaget nicht
beachtet, sondern nur die (egozentrischen) Fehler. Dies sieht er auch in
jenen vor allem 1926, 1927 (und 1945) verdftentlichten Daten, die sich
auf kindliche Theorien {iber die Natur beziehen. 1940 fasst er dies folgen-
dermafBlen zusammen: ,,Es gibt keinen Zufall in der Natur, weil alles fiir
die Leute und die Kinder ,gemacht ist’, nach einem genauen und weisen
Plan, in dessen Zentrum der Mensch steht. Dies ist der ,Daseinsgrund’ der
Dinge* (210f). Dies gilt doch tatsdchlich fiir die meisten Dinge, die ein
Kind umgeben! Indem ein Kind das erkennt — nach Holzkamp ,,sachli-
che Intentionalitit” — erweitert es seine Verfligungsmoglichkeiten. Diese
Daten der fiinf Frithschriften und der drei darauf folgenden beiden Werke
veranschaulichen den von Holzkamp konzipierten Entwicklungszug der
,Gegenstandsbedeutungsverallgemeinerung® und zeigen auch empirisch
die von Holzkamp ,,logisch* rekonstruierte Reihenfolge auf, deren Erfor-
schung nur aktualempirisch méglich ist: Zunéachst ,,erkennt* ein Kind nur
die Verwendbarkeit der Dinge; sobald es menschliche Intentionalitdt zu
erkennen beginnt, erkennt es auch, dass man etwas machen, herstellen,
verdndern kann; beides miindet in der Erkenntnis der Brauchbarkeit (der

42 Ca. 1-2 Jahrzehnte nach Erscheinen der ,,Grundlegung der Psychologie* von
Holzkamp, auf die ich mich hier beziehe, aber ohne Bezug auf diese, wurde die
Ontogenese des Verstidndnisses von Intentionen in der mainstream-Psychologie
Forschungsgegenstand (vgl. Astington, Orig. 1993). Genauer hat v.a. Tomasello
sie untersucht und als ,,Neunmonatsrevolution* bezeichnet (2002, 77).

Forum KRriTiSCHE PSYCHOLOGIE 57



28 Gisela Ulmann

hergestellten) Dinge. Hergestellte Dinge von ,,Natur® zu unterscheiden,
ist der nachste Schritt.

2. Nach Piaget wird die ,,sensumotorische Erkenntnisvorform* {iber-
wunden, wenn das Handeln verinnerlicht werden kann, Handlungen also
nur gedacht zu werden brauchen um deren Konsquenzen zu antizipieren.
Dies beginnt mit aufgeschobener Nachahmung, spater kann ein Kind Sym-
bole bilden (symbolisches Spiel), seine Schemata werden zu Operationen,
die reversibel sind aber noch des konkreten Materials bediirfen, bis sie
sich auch davon abldsen, ,,formal* werden und hypothetisch-deduktives
Denken ermdglichen. So konnen denn auch die Kategorien Identitdt und
Kausalitét etc. konstruiert werden. Eine sich stindig verdndernde Welt,
in der zudem nichts voraussehbar ist, konnte Kindern auch beunruhigend
erscheinen, insofern wéchst ihre Verfligungsmoglichkeit selbstverstind-
lich auch, wenn sie erkennen, was konstant bleibt und welche bestimmte
Ursache welche bestimmte Folge hat.*® Dies bedeutet auch nach Piaget,
dass ein Kind zunehmend die Unmittelbarkeitsverhaftetheit im Anschau-
lichen iiberwinden kann zugunsten reinen (logischen) Denkens, also des
logischen SchlieBens aus Pramissen. Anders gesehen konnte man es auch
so ausdriicken: Das Kind/der Jugendliche kann seine praktischen Erfah-
rungen zunehmend ,,auf den Begriff bringen®, also allgemein fassen. Dies
entspricht einem Aspekt des von Holzkamp konzipierten Entwicklungs-
zuges der ,,Unmittelbarkeitsiiberschreitung®, der freilich als Wesentliches
enthilt, dass die gesellschaftlich vermittelte Existenz auch erkannt wird.
Da Piaget in Anlehnung an Rousseau Gesellschaft als contract social, also
als Ubereinkunft aller einzelnen Mitglieder einer Gemeinschaft versteht,
kommt dieser Gedanke bei ihm nicht vor.

VII. Fazit

Zusammengefasst: Piagets Daten geméB ist ein Kind zunéchst vor allem
,,Praktiker”, wenn Praxis im Sinne von Marx verstanden wird als verdn-
dernde Tatigkeit: “Die Philosophen haben die Welt nur verschieden inte-
pretiert, es kommt darauf an, sie zu verdndern‘ (Marx, 1845, MEW Bd. 3,
S.7) Als ,,Praktiker* akzentuiert es vor allem die Varianten, also die Ver-
danderungen durch Aktivitit — die es u.U. auch herbeifiihren will. Vermut-
lich weil Piaget die Lebenspraxis der Kinder methodisch ausschloss, als
er Kinder nur noch unter quasi-experimentellen Bedingungen beobachtet

43 Piagets Daten zur konkret-operatorischen und formal-operatorischen Denkwei-
se sind m.W. nie widerlegt worden — wenn auch viele Kinder heute die Stufen
frither erreichen.

Forum KRiTISCHE PSYCHOLOGIE 57



Piaget verstehen — und re-interpretieren 29

und befragt, konnte er nicht sehen, ob und wie die Abstraktion von lebens-
praktischen Erfahrungen, sowie die ithnen vermittelten gesellschaftlich-
historischen Theorien, thnen auch formales Denken und die Erkenntnis
der Invarianten ermoglichen.

Piaget konstatiert: ,,Das Gleichgewicht ist erst erreicht, sobald der jun-
ge Mensch einsieht, dass die eigentliche Funktion seiner Uberlegung nicht
darin besteht zu widersprechen, sondern die Erfahrung voranzutreiben
und zu interpretieren. ,,Die echte Anpassung an die Gesellschaft erfolgt
zuletzt automatisch, sobald der Jugendliche vom Reformator zum Reali-
sator wird. So wie die Erfahrung das formale Denken mit der Realitét der
Dinge in Einklang bringt, so heilt die effektive und konstante Arbeit*, so-
bald sie in einer konkreten und genau definierten Situation aufgenommen
wird, von allen Traumereien. (1. St. 1940, 252 und 256)

Menschen konzipiert Piaget — nach seinem eigenen Bilde und seiner
Forschungsfrage entsprechend — als Experimentatoren, ohne zu beden-
ken, dass diese auch essen miissen, und dass Essen produziert werden
muss, Menschen also auch Produzenten sind, sich zu ihrer Welt verin-
dernd verhalten konnen — und miissen.

Aber um ihre gesellschaftlich vermittelte Existenz zu verstehen, bedarf
es einer anderen Unmittelbarkeitsiiberschreitung als der von Piaget un-
tersuchten formal-logischen: sie miissen den Unterschied zwischen an-
schaulichen sozialen Beziehungen (die dem contract social von Roussau
als Gesellschaftsvorstellung entsprechen, an dem sich Piaget orientiert)
und nicht-anschaulichen gesellschaftlichen Strukturen verstehen. Die Er-
kenntnis gesellschaftlicher Strukturen hat den Erkenntnistheoretiker Pia-
get nicht interessiert.

Sicher, erst wenn sie ,,erwachsen sind, haben Menschen, die dann kei-
ne Kinder mehr sind, die Moglichkeit, real auf gesellschaftliche Verhalt-
nisse verdndernd Einfluss zu nehmen, nicht nur als Experimentatoren.

#1940 schreibt Piaget auch von ,,beruflicher Arbeit*; 1955 versteht er unter ,,Ar-
beit* einen systematischen Forschungsplan zu organisieren statt nur rumzuprobie-
ren und experimentierend stindig zwei oder mehr Variablen gleichzeitig zu vari-
ieren.
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G. Ulmann zu Piaget: Genese der Erkenntnisoperationen und -kategorien

Erkenntnisaktivitit

Kategorie: Objekt
(Permanenz und Konstanz)

Kategorie: Raum
(Rahmen und
Verlagerungsgruppen)

1. Reflex wird betitigt und
geiibt

2. primére Zirkuldrreaktion

Schemata, die Objekte
hervorbringen, werden
wiedererkannt aber ver-
schwundene Objekte wer-
den nicht gesucht

Viele versch. Raume;
keine Unterscheidung
zwischen eigener
Bewegung und Verla-
gerung;

praktische Gruppen

3. sekundire Zirkularreak-
tion: Mittel werden zum

Anfang der Permanenz:
Kind greift nach Gegen-

subjektive, noch von
eigener Aktivitdt ab-

Zweck eingesetzt stand, wenn etwas davon | hdngige Verlagerungs-
sichtbar ist gruppen
4. Koordination von Sche- | Objekt ist jetzt permanent, | Objektivierung der
mata und Anwendung | aber Kind sucht Gegen- Verlagerungsgruppen,
der Mittel auf neue stand da, wo es ihn schon |reversibel (verstecken
Situationen mal gefunden hat - wiederfinden)
5. tertidire Zirkuldrreaktion |Objekt in geometrischen | objektive Verlage-
Entdecken neuer Mittel |Relationen rungsgruppen
(Kind sucht Gegenstand | (Gegenstand links fal-
da, wo er zuletzt ver- len lassen, und “rechts
schwand) rum” suchen)

6. geistiges Kombinieren
ermoglicht, neue Mittel
zu erfinden

Vorstellung unsichtbarer
Verlagerungen des Objekts

VorstellungsmaBige
Gruppen. Umwege
werden moglich

symbolisches Denken

préoperatorische, anschau-
lich Erkenntnis (keine
Reversibiltit),
prabegriffliches Denken

Konstanz der Menge wird
nicht erkannt

Koordination von
Standpunkten ist nicht
moglich

konkret operatorische
Erkenntnis
(reversibel)

Konstanz der Menge,
dann des Gewichts,
dann des Volumens
wird erkannt

Koordination von
Standpunkten ist
moglich

formal operatorische Erkenntnis — Aussagenlogik
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Kategorie: Kausalitiit

Kategorie: Zeit
(Rethen)

Erkenntnisaktivitat:
Imitation und
Symbolentwicklung

(“Es erreignet sich etwas”
und “Macht des Wirkens”)

praktische Reihen: zuerst
Daumen in den Mund,
dann lutschen

dullerer Reiz 10st evtl.
Reaktion aus

Imitation, wenn man
Kind imitiert

magisch-phadnomistische
Kausaltidt

subjektive Reihen: zuerst
Mittel einsetzen, dann

Imitation von Ténen
oder Bewegungen, die

Absicht — Wirkung Erfolg abwarten Kind schon kann

Objektivierung beginnt: Objektivierung beginnt; | Imitation von Bewegun-

Aktivitit — Wirkung evokatives Gedéchtnis gen an Korperteilen, die
fiir Kind nicht sichtbar
(z.B. an eigene Nase
greifen)

Objektivierung und Ver- | objektive Reihen Systematische Imitation

raumlichung: (zuerst dies gemacht, neuer Modelle

Ursache — Wirkung dann jenes)

Ursache vorstellbar, wenn

reprasentative Reihen,

aufgeschobene Imitation

Vermischung von Intentio-
nalitdt und Kausalitit

nur nach durchquertem-
Raum beurteilt

Wirkung beobachtet Vorstellungreihen
Symbole werden gebil-
det und verwendet
priakausales Denken: Geschwindigkeit wird Zeichen und Wort als

Zeichen werden erkannt
aber: Vorbegriffe

Kategorie: Werte:
Moralisches Urteil ist
heteoronom

Trennung von Intentionali-
tit und Kausalitét

Geschwindigkeit wird als
Verhiltnis von Raum und
Zeit erkannt

Kategorie: Werte:
Moralisches Urteil ist
autonom

Begriffe
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