A.N. LEONTJEW (1959)

DIE PRINZIPIEN DER PSY CHISCHEN ENTWICKLUNG DES KINDES
UND DAS PROBLEM DES GEISTIGEN ZURUCKBLEIBENS

Viele Tausende Kinder in allen Landern der Welt bleiben in ihrer intellektuellen Ent-
wicklung zurlick, obwohl sie sich in anderer Hinsicht nicht wesentlich von ihren Altersge-
fahrten unterscheiden. Diese Jungen und Madchen sind nicht fahig, unter den Bedingungen,
die wir als normal ansehen, mit Erfolg und im erforderlichen Tempo zu lernen. Werden
diese Kinder jedoch in geeignete Bildungsanstalten gebracht und nach speziellen Methoden
unterrichtet, dann erzielen sie - wie die Erfahrung zeigt - in vielen Félen erhebliche Erfol-
ge, und ihre geistigen Mangel werden oft besaitigt.

Sind diese Kinder wirklich dazu verdammt, geistig zurtickzubleiben? Sind fir ihr
Schicksal besondere Umstande und Zufélle verantwortlich zu machen? Lassen sich diese
Faktoren nicht aus ihrem Entwicklungsweg réumen?

Zugleich gilt es einige weitere Fragen aufzuwerfen: Welchen Wert hat die Arbeit der
Psychologen und Arzte fiir das Problem der geistigen Unzulénglichkeit? Zu welchem Er-
gebnis fuhren ihre Diagnosen, Prognosen und Auswahlmethoden? Haben sie dazu beigetra-
gen, die Anzahl der intellektuell Zurtickgebliebenen zu verringern?

Die letzte Frage mag Ubertrieben oder unbegriindet scheinen. Trotzdem sollte man sie
aufwerfen. Ich denke hier vor allem an die in vielen Landern verbreiteten Tests, mit denen
man versucht, die Kinder nach ihren intellektuellen Fahigkeiten zu klassifizieren. Dadurch
wird nicht nur denjenigen, die infolge vorhandener organischer Defekte tatsachlich nicht
mit Erfolg lernen konnen, der Weg zu einer vollwertigen Ausbildung versperrt, sondern
auch denjenigen, die nur einige anfangliche Schwierigkeiten nicht zu Gberwinden vermoch-
ten, obwohl sie durchaus in der Lage dazu waren. Es ware allerdings falsch, die Schuld
dafir nur auf die technische Unvollkommenheit der bei der Diagnose und Auswahl ange-
wandten Methoden zuriickzufiihren. Den hier geschilderten Méangeln liegt eine tiefere Ur-
sache zugrunde: Man vertritt falsche theoretische Ansichten tber die psychische Entwick-
lung des Kindes und erklért demzufolge auch das Wesen des ,, Subnormalen® nicht richtig.

Ich denke hier an die Auffassung von der geistigen Unzulanglichkeit, die davon aus-
geht, die psychische Entwicklung des Kindes werde von zweierlel Faktoren - den endoge-
nen, biologischen, auf Vererbung beruhenden, und den exogenen Umweltfaktoren - deter-
miniert.

Die Vorstellung von der Entwicklung ist weit verbreitet; sie scheint einleuchtende Tat-
sachen zu konstatieren. Deshalb wird meist nur dartber diskutiert, welche Bedeutung den
endogenen und welche den exogenen Faktoren zukommt, welche Rolle die biologischen

Quelle: Alexej N. Leontjew, 1964: Probleme der Entwicklung des Psychischen. Berlin, S. 365-377.
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Besonderheiten in der psychischen Entwicklung des Kindes spielen und wie grof3 der Antell
der Umwelt ist.

Manche Verfasser halten die biologischen Faktoren fur entscheidend, andere betrachten
die Umwelt as wichtiger, und noch andere sprechen von einer Konvergenz oder Koinzi-
denz beider Faktoren. Alle diese Konzeptionen sind geniigend bekannt, und es ertbrigt
sich, ndher auf sie einzugehen.

Obwohl sich diese Konzeptionen in theoretischer Hinsicht voneinander unterscheiden,
decken sie sich in ihren grundsétzlichen Ansichten Uber die geistige Unzuldnglichkeit. Da-
fur liegt folgende Ursache vor: Bleibt ein Kind unter dem durchschnittlichen Niveau, das
von Jungen und Madchen erreicht wird, die unter ahnlichen aufferen Bedingungen auf-
wachsen, dann 1&% sich das unter dem Gesichtspunkt der Zweifaktorentheorie kaum mit
dem EinfluR der Umwelt erkléren. Lassen sich bei einem zurlickgebliebenen Kinde auch
keine pathologischen Besonderheiten feststellen, dann fihrt man seine intellektuellen Man-
gel eben auf den inneren Faktir der algemeinen Begabung zuriick. Hier versucht man nun,
sich der Tests zu bedienen, um den sogenannten ,, Intelligenzkoeffizienten zu ermitteln.

Die mit solchen Tests gewonnenen Ergebnisse konnen nur ganz oberflachlich Gber das
Entwicklungsniveau orientieren. Uber das Wesen der geistigen Unzulanglichkeit vermogen
sie nichts auszusagen. Sie erwecken auch gar nicht den Anschein, as kénnten sie die Griin-
de anfiihren, warum ein Kind in seiner geistigen Entwicklung zurlickbleibt. Deshalb lassen
sich daraus auch keine Schltisse auf die Zweckméldigkeit der bel einem Kinde oder einer
Gruppe von Kindern anzuwendenden Methoden zur Beseitigung der intellektuellen Mangel
ziehen. Sie erheben eher Anspruch darauf, einen konstant wirkenden Faktor zu erforschen
und entscheidende Angaben fur die Prognose zu liefern; damit suggerieren sie den Gedan-
ken, die geistige Unzulénglichkeit sai fatalistisch vorher bestimmt, und hemmen die Ent-
wicklung aktiver, wissenschaftlich begriindeter, differenzierter Methoden fur die padagogi-
sche Arbeit mit geistig zurtickgebliebenen Kindern.

Besonders beunruhigend ist die Gepflogenheit, den durch Tests ermittelten , Intelli-
genzkoeffizienten“ mitunter Uber das ganze weitere Schicksal eines Kindes entscheiden zu
lassen, obwohl die Praxis und spezielle Untersuchungen, insbesondere auf dem Gebiet der
Zwillingsforschung, eindeutig zeigen, dal3 sich der , Intelligenzkoeffizient* durchaus andern
kann.

Das alles sollte ein Grund sein, viele traditionelle Ansichten kritisch zu Uberprifen und
vor alem zu einer anderen Meinung Uber den Prozel3 der geistigen Entwicklung zu kom-
men.

Nachstehend seien einige Entwicklungsprinzipien formuliert, die es nach meiner Ansicht
erlauben, eine Rethe von Schwierigkeiten in der Arbeit mit geistig zurlickgebliebenen Kin-
dern zu besaitigen.
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1. Die geistige Entwicklung als Prozef3,
in dem sich das Kind die menschlichen Erfahrungen aneignet

Die geistige Entwicklung des Kindes unterscheidet sich insofern qualitativ von der Ontoge-
nese des tierischen Verhaltens, als es der Hauptinhalt der kindlichen Entwicklung ist, sich
die Erfahrungen anzueignen, die die Menschheit im Laufe ihrer Geschichte gesammelt hat.

Ein vergleichbarer Zug fehlt beim Tier. Bei ihm unterscheiden wir nur zwischen der
phylogenetisch gebildeten, erblich fixierten und der individuellen Erfahrung. Ihnen entspre-
chen auch zwe Arten von Verhaltensmechanismen: a) Die angeborenen Mechanismen, die
zum Zeitpunkt der Geburt entweder schon funktionsfahig sind oder im Laufe der Ontoge-
nese almahlich reifen. Sie bilden sich langsam nach den algemeinen Gesetzen der biologi-
schen Evolution, entsprechend den almahlichen Umweltveréanderungen. Diese Verhal-
tensmechanismen sind fur das Tier von grundlegender Bedeutung. b) Die Mechanismen
des Erwerbs individueller Erfahrungen. In ihnen ist nur die Mdglichkeit eines Verhaltens
erblich fixiert, das die individuelle Anpassung realisiert, wahrend in den angeborenen Me-
chanismen das Verhalten selbst fixiert ist. Obwohl diese zweiten Mechanismen das Tier in
die Lage versetzen, sich den raschen Umweltverdnderungen anzupassen, vollzieht sich ihre
eigentliche Evolution, ebenso wie die der Mechanismen des angeborenen Verhaltens, recht
langsam.

Die geschilderten zwei Arten von Erfahrungen und Verhatensmechanismen sind nicht
nur genetisch, sondern auch funktionell miteinander verbunden. Das angeborene Verhalten
aul3ert sich nicht unabhangig von der individuellen Erfahrung und das individuelle Verhal-
ten bildet sich stets auf der Grundlage des angeborenen Artverhaltens. Das individuelle
Verhalten eines Tieres beruht demnach stets auf der Arterfahrung, die in den Mechanismen
des unbedingt-reflektorischen, instinktiven Verhaltens fixiert ist, und auf der individuellen
Erfahrung, die sich ontogenetisch, mit Hilfe der bedingten Reflexe bildet. Die wichtigste
Funktion der Mechanismen, mit deren Hilfe das Tier individuelle Erfahrung erwirbt, be-
steht in der Anpassung des Artverhaltens an die veranderlichen Elemente der Umwelt. Die
ontogenetische Entwicklung eines Tieres |&3 sich daher als Anhéufung individueller Erfah-
rungen darstellen, die den Vollzug der instinktiven Tétigkeit unter komplizierten, dynami-
schen aulReren Bedingungen immer vollkommener unterstiitzen.

Vollig anders verhélt es sich beim Menschen. Im Unterschied zum Tier verfugt er noch
Uber eine dritte Art von Erfahrungen, und zwar die von ihm angeeigneten gesellschaftlichen
Erfahrungen. Sie decken sich weder mit den biologisch tberlieferten Arterfahrungen noch
mit den individuellen Erfahrungen, mit denen sie oft fa schlicherwei se verwechselt werden.
Wir wollen diese ausschliefdich menschliche Art der Erfahrung néher betrachten.

Die Menschheit hat unter der Wirkung gesellschaftlicher Gesetze im Laufe ihrer Ge-
schichte aul3erordentliche geistige Fahigkeiten entwickelt. In dieser Hinsicht haben die we-
nigen Jahrtausende der gesellschaftlichen Geschichte mehr geliefert als die Millionen von
Jahren der biologischen Evolution. Diese allmahlich angesammelten Errungenschaften der
psychischen Entwicklung werden von Generation zu Generation weitergegeben und mufdten
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dazu fixiert werden. Das konnte jedoch nicht in Form biologischer, erblich Uberlieferter
Veranderungen geschehen. Dazu ist die Diskrepanz zwischen dem auf3erordentlich rasch
ablaufenden historischen Prozef3, zwischen dem raschen Wechsel der Forderungen, die die
Bedingungen des Lebens in der Gesellschaft an den Menschen stellen, und dem bedeutend
langsameren Tempo, in dem die Erfahrung biologisch fixiert wird, zu grof3.

Die Errungenschaften der historischen Entwicklung der Menschen wurden von Genera-
tion zu Generation in einer besonderen Form - in einer &uleren Form - fixiert und
weitergegeben.

Es konnte beim Menschen zu dieser neuen Form kommen, in der die phylogenetische
Erfahrung (genauer: die gesellschaftlich-historische Erfahrung) gesammelt wird, weil ihm
eine besondere, die produktive Tatigkeit eigen ist. Es handelt sich um die Haupttétigkeit der
Menschen - die Arbeit.

Karl M ar x gab erstmalig eine alsatige wissenschaftliche Analyse dieser Tétig-
keit. Die Tatigkeit des Menschen, mit deren Hilfe sowohl materielle as auch geistige Werte
produziert werden, ist in ihrem Produkt fixiert: Was auf dem einen Pol - beim Individuum -
in der Handlung, in der Bewegung zutage trat, wandelt sich auf dem anderen Pol - im Pro-
dukt - zu einer unbeweglichen Eigenschaft. Diese Umwandlung ist ein Prozef3, in dessen
Verlauf die menschlichen Fahigkeiten, die Errungenschaften der gesellschaftlich-
historischen Entwicklung der Art ,, vergegenstandlicht* werden.

In jedem von Menschen geschaffenen Gegenstand, sei es ein einfaches Werkzeug oder
eine moderne elektronische Rechenmaschine, ist die historische Erfahrung der Menschheit
enthalten. Zugleich sind in ihm die im Laufe dieser Erfahrung erworbenen geistigen Fahig-
keiten verkorpert. Das gleiche gilt, vielleicht noch offensichtlicher, fur die Sprache, fir die
Wissenschaft und fur die Kunst. Die Errungenschaften der phylogenetische Entwicklung
der Tiere werden fixiert, indem sich ihre biologische Organisation verandert und ihr Gehirn
entwickelt; die Errungenschaften der historischen Entwicklung der Menschheit manifestie-
ren sich dagegen in den von den Menschen geschaffenen materiellen Gegenstdnden und
ideellen Erscheinungen (Sprache, Wissenschaft). Diese Errungenschaften der geistigen
Entwicklung vorangegangener Generationen werden vom Individuum in einem Prozef3 an-
geeignet, der sehr kompliziert, fir uns aber auch sehr wichtig ist.

Von Geburt an lebt das Kind in einer von Menschen geschaffenen objektiven Welt. Zu
ihr gehdren die Gegenstdnde des taglichen Bedarfs, die Kleidungsstiicke, die einfachen
Werkzeuge, zu ihr gehort auch die Sprache, durch die Vorstellungen, Begriffe und Ideen
widergespiegelt werden. Selbst den Naturerscheinungen begegnet das Kind unter den von
Menschen geschaffenen Bedingungen; die Kleidung schiitzt vor Kélte, die kinstliche Be-
leuchtung erhellt die Dunkelheit der Nacht. Die psychische Entwicklung des Kindes be-
ginnt in einer menschlichen Welt.

L&l sich daraus ableiten, die psychische Entwicklung des Kindes vollziehe sich als
Prozef3 der Anpassung an diese Welt? Nein. Entgegen einer weit verbreiteten Ansicht liegt
das wesen der psychischen Entwicklung des Kindes nicht in der Anpassung. Es pal¥ sich
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seiner Umwelt nicht einfach an, sondern macht sie sich zu eigen, das heil¥, es eignet sie
sich an.

Zwischen der Anpassung in dem Sinne, in dem dieser Begriff auf das Tier angewendet
wird, und der Aneignung gibt es folgenden Unterschied: Die biologische Anpassung ist ein
durch die Anforderungen der Umwelt hervorgerufener Prozef3, in dessen Verlauf sich so-
wohl die Arteigenschaften a's auch die Fahigkeiten und das angeborene Verhalten des Sub-
jekts verdndern. Beim Prozef3 der Aneignung dagegen werden die historisch gebildeten
menschlichen Eigenschaften, Fahigkeiten und Verhatensweisen vom Individuum reprodu-
ziert. Durch die Aneignung vollzieht sich beim Kinde das, was beim Tier durch die Verer-
bung erzielt wird: Die Errungenschaften der Art werden dem Individuum Uberliefert.

Wir wollen das an einem einfachen Beispiel zeigen: Das Kind st6l3t in seiner Umwelt
auf die Existenz der Sprache, die das objektive Produkt der Tatigkeit vorangegangener
menschlicher Generationen darstellt. Im Laufe seiner Entwicklung macht es sie sich zu sai-
ner eigenen Sprache. Dazu missen sich bel ihm spezifisch menschliche Féhigkeiten und
Funktionen bilden, von denen nur die Fahigkeit, die Sprache zu verstehen, die Fahigkeit zu
sprechen und die Funktion des Gehdrs fur die Sprache genannt seien.

Wir wir wissen, sind diese Fahigkeiten und Funktionen nicht angeboren, sondern ent-
stehen im Laufe der Ontogenese. Wodurch werden sie ins Leben gerufen? Vor alem durch
die Tatsache, dal3 es in der Umwelt die Sorache gibt. Die angeborenen, biologischen Be-
sonderheiten des Kindes sind nur die Voraussetzungen, unter denen sich diese Fahigkeiten
und Funktionen entwickeln kénnen. Natirlich mul3 ein Kind, bel dem sich das Gehor fur
die Sprache bilden soll, Gber Organe verfiigen, mit denen es Sprechlaute aufnehmen und
produzieren kann. Ob sich dieses Gehor aber tatschlich einstellt oder nicht, hangt nur von
der Existenz der Sprechlaute in seiner Umwelt ab. Auch die Art und Weise, wie sein gehér
funktioniert, ob das Kind beispielsweise mehr auf die Klangfarbe oder auf die TonhGhe
achtet und welche Phoneme es unterscheiden lernt, hangt von den Besonderheiten der Spra-
che ab, die es sich aneignet.

Was ist das fur ein Prozef3, in dem sich das Individuum die Erfahrungen aneignet, die
die menschliche Gesellschaft im Laufe ihrer Geschichte gesasmmelt hat und die in den ob-
jektiven Produkten der kollektiven Tatigkeit verkorpert ist? Ein Werkzeug beherrschen
heil?, es richtig zu handhaben; dazu missen sich beim Kinde die erforderlichen motori-
schen und geistigen Handlungen und Operationen ausgebildet haben. Der Einflul3 des Ge-
genstandes alein fuhrt alerdings noch nicht zu diesen Handlungen und Operationen. Sie
sind im Gegenstand zwar objektiv verkorpert und gegeben, dem Kinde sind sie aber zu-
néchst aufgegeben.

Der Anla3, diese Handlungen und Operationen zu vollziehen und die zu ihrem Vollzug
notwendigen Fahigkeiten und Funktionen auszubilden, liegt fir das Kind in der Tatsache,
dal3 seine Beziehungen zur Umwelt durch seine Beziehungen zu den Mitmenschen vermit-
telt werden, mit denen es praktischen und sprachlichen Umgang pflegt.

Betrachten wir dazu, wie ein Kleinkind einen einfachen Gegenstand, beispielsweise
einen Loffel, beherrschen lernt, und beginnen wir mit einem konstruierten Fall:
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Ein Kind, das noch nie einen L6ffel gesehen hat, bekommt ihn pl6tzlich in die Hand. Was
tut es damit? Es hantiert mit ihm, bewegt ihn hin und her, klopft damit auf die Unterlage
oder steckt ihn in den Mund. Mit anderen Worten: Der Loffel begegnet ihm nicht in der
gesdllschaftlich erarbeiteten Art und Weise seines Gebrauchs, wie sie in der Eigenart seiner
Form verkorpert ist, sondern in seinen unspezifischen, , nattrlichen®, physikalischen Eigen-
schaften.

Gehen wir jetzt zu einem reden Fall Uber: Die Mutter oder die Pflegerin fittert das
Kind mit dem Loffel. Kurz danach gibt sie ihm das Werkzeug selbst in die hand, und es
versucht nun, alein damit zu essen. Dabei 183 es sich zun&chst nur von seiner natirlichen
Gewohnheit |eiten, alles, was esin die Hand nimmt, auch in den Mund zu stecken.

Es hdlt den Loffel noch nicht in horizontaler Lage, so dal3 die Speise heruntertropft. Die
Mutter sieht sich das jedoch nicht unbeteiligt an. Sie hilft dem Kinde, indem siein sein Tun
eingreift. Wahrend der dabei entstehenden gemeinsamen Handlung bildet sich beim Kinde
die Fertigkeit, den Loffel zu gebrauchen, es benutzt ihn von nun an wie einen menschlichen
Gegenstand.

Ich habe dieses Beispiel gewahlt, umein weiteres Problem aufzuwerfen. Lief3e sich die
Fertigkeit, den Loffel zu gebrauchen, nicht vielleicht auf3erhalb des Umgangs und ohne die
gemeinsame Handlung mit dem Erwachsenen erwerben? Theoretisch 183t sich das nattrlich
annehmen. Man kann das Kind sogar praktisch in Bedingungen versetzen, unter denen die-
ser Weg der einzig mogliche ist. Das ist jedoch eine abstrakte Annahme, eine Robinsonade.
In Wirklichkeit kann ein Kind ohne praktischen und sprachlichen Umgang mit den Erwach-
senen weder leben noch sich entwickeln.

Nehmen wir trotzdem an, ein Kind sei gezwungen, irgendeine Fertigkeit selbstandig zu
erwerben, weil sich die Methoden, mit denen die Erwachsenen helfen wollen, als unzulang-
lich erweisen. Es kann dabel durchaus einen Erfolg erzielen. Wievidl Zeit braucht es jedoch
dazu und wie unterlegen ist es in dieser Fertigkeit einem glucklicheren Altersgeféhrten,
dessen Hand man richtig gesteuert hat.

Ich habe ein Beispidl fur die Bildung einer motorischen Operation gewahlt, um meine
Darlegung nicht zu kompliziert werden zu lassen. Die Problematik wird jedoch noch viel
deutlicher, sobald wir den Erwerb geistiger Handlungen - des Lesens, des Schreibens oder
des Rechnens - analysieren. Hier wird die Aneignung dieser Handlungen besonders deut-
lich als Prozef3 erkennbar, bei dem sich das Kind die Erfahrung vorangegangener Generati-
onen aneignet; und das ist nur moglich unter den Bedingungen des Unterrichts, in dem die
Téatigkeit des Kindes auf besondere Art und Weise gesteuert wird und seine Handlungen
aufgebaut werden. Wir werden auf die Bildung solcher Operationen noch spéter zuriick-
kommen.

In diesem Zusammenhang sai auf die Rolle der eigentlichen individuellen Erfahrung in
der Entwicklung des Kindes eingegangen. Wie wir oben nachzuweisen versuchten, ist die
Aneignung der Erfahrung vorangegangener Generationen bei den Tieren ein Prozel3, der
sich vom Erwerb individueller Erfahrungen, dem Anpassungsprozef3, sowohl in den Bedin-
gungen seines Verlaufs als auch in seinem Mechanismus unterscheidet. An der Entwick-
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lung des Kindes sind indessen auch die Mechanismen des Erwerbs individueller Erfahrun-
gen beteiligt. Sie spielen jedoch, wie wir noch sehen werden, nur die Rolle von Teillmecha-
nismen, die den Aneignungsprozel realisieren. Auf der anderen Seite erfillen sie ein weite-
re, von mir bereits erwdhnte Funktion: die Anpassung der phylogenetischen Erfahrung an
die sich dndernden &ulReren Bedingungen. Nur beim Menschen gilt das jedoch auch fur die
historische Erfahrung, die er sich im Laufe seines Lebens aneignet. Wir wollen unsere bis-
herigen Darlegungen wir folgt zusammenfassen: Die psychische Entwicklung des Kindes
ist in der Hauptsache durch den spezifischen Aneignungsprozeld der Errungenschaften vo-
rangegangener Generationen gekennzeichnet, wobel diese Ergebnisse im Gegensatz zu de-
nen der phylogenetischen Entwicklung des Tieres nicht morphologisch fixiert und nicht
erblich Uberliefert werden.

Der Aneignungsprozef3, von dem wir sprachen, vollzieht sich wahrend der Tétigkeit des
Kindes; dabel begegnet es den Gegensténden und Erscheinungen seiner Umwelt, in denen
die Errungenschaften der Menschheit fixiert sind. Eine solche Tétigkeit stellt sich nicht von
selbst ein, sondern entspringt dem praktischen und sprachlichen Umgang mit den Mitmen-
schen, der Zusammenarbeit mit ihnen. Ist es das Ziel einer solchen Tétigkeit, dem Kinde
Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln, dann sagen wir: Das Kind lernt, und der Er-
wachsene lehrt.

Mitunter hat es den Anschein, as setze das Kind wahrend dieses Prozesses lediglich die
ihm von der Natur verliehenen Fahigkeiten und psychischen Funktionen ab. Das ist nicht
der Fall. Die menschlichen Fahigkeiten des Kindes bilden sich erst wahrend dieses Prozes-
ses. Wir kommen damit zu einem zweiten Prinzip, das die geistige Entwicklung des Kindes
charakterisiert und das ich nachstehend darlegen will.

2. Die Entwicklung der Fahigkeiten als Bildung funktionaler Hirnsysteme

Wir aul¥erten die Ansicht, das Individuum reproduziere die psychischen Fahigkeiten
und Funktionen, die sich im Laufe der gesdllschaftlich historischen Entwicklung gebildet
haben, nicht unter dem Einfluss der biologischen Vererbung, sondern as etwas im Laufe
seines individuellen Lebens Erworbenes. Diese Auffassung stellt uns vor die auf3erordent-
lich komplizierte Frage nach der anatomisch-physiologischen Grundlage dieser Fahigkeiten
und Funktionen.

Vom wissenschaftlichen, materiaistischen Gesichtspunkt aus ist es selbstverstandlich
unmoglich, die Existenz, von Fahigkeiten oder Funktionen anzunehmen, die nicht ihr spe-
zidisertes Organ hétten. Deshab unternimmt man schon seit langem Versuche, diesen
oder jenen hoheren psychischen Prozess in einer bestimmten morphologisch fixierten Hirn-
struktur zu lokalisieren. Ja, man machte die Existenz irgendeiner psychischen Fahigkeit
oder Funktion davon abhangig, ob sich fir sie entsprechende angeborene Hirnstrukturen,
ob sich fir sie spezielle Organe nachweisen lief3en. Diese Auffassung wurde auch auf Fé&
higkeiten ausgedehnt, die beim Menschen nur im Laufe der gesallschaftlichen Entwicklung
entstehen konnten.
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Der ersten Auffassung, jede Fahigkeit oder jede Funktion misse ein bestimmtes Organ
zur Grundlage haben, stimmen wir unbedingt zu. Der zweiten oben angefuhrten Ansicht
konnen wir uns dagegen nicht ohne Vorbehalt anschlief3en, da sie vielen bekannten Tatsa-
chen widerspricht.

Wie |&sst sich nun die Meinung, jede hohere psychische Funktion des Menschen miisse
ihre morphologisch-physiologische Grundlage haben, mit der Behauptung in Einklang
bringen, eine Reihe von Funktionen sei morphologisch nicht fixiert, sondern werde nur
durch gesellschaftliche , Vererbung* Uberliefert? Die Losung dieses Problems wurde durch
die erfolgreiche Erforschung der Physiologie der hdheren Nerventétigkeit vorbereitet. Ich
denke hier an die klassischen Arbeitenvon Setschenow, Paw | ow undihren Nach-
folgern, insbesonderevon Anochin und Uchtomski.

Andererseits trugen zur Losung dieses Problems auch viele psychologische Untersu-
chungen bel, die sich mit der Bildung und der Struktur komplizierter menschlicher psychi-
scher Funktionen beschéftigten, von denen ich mich vor alem auf die Arbeiten Wy gots
kis (1896 bis 1934) und seiner Mitarbeiter stiitzen werde.

Die aufgeworfene Frage l&sst sich wie folgt beantworten: Mit der Entwicklung hoherer,
gpezifisch menschlicher psychischer Prozesse bilden sich beim Kinde funktionelle Hirnor-
gane; damit sind besténdige reflektorische Vereinigungen oder Systeme gemeint, die dazu
dienen, bestimmte Akte zu vollziehen.

Der Moglichkeit, solche funktionelle Hirnsysteme im Laufe des Lehens zu bilden, be-
gegnen wir schon bei htheren Tieren. Diese Systeme stellten jedoch erst beim Menschen
echte Neubildungen in der psychischen Entwicklung dar, und ihr Aufkommen wird zum
wichtigsten Prinzip der Ontogenese.

Die uns vorliegenden Untersuchungsergebnisse erlauben uns, solche im Laufe des Le-
bens entstehenden funktionellen Organe eingehender zu charakterisieren:

a) Haben sich solche Systeme einmal gebildet, dann funktionieren sie as einheitliches
Organ weiter. Die von ihnen vollzogenen psychischen Prozesse kénnen damit gleichsam
den Charakter unmittelbarer Akte annehmen, die besondere Fahigkeiten ausdriicken, bei-
spielsweise die Fahigkeit, raumliche, quantitative oder logische Beziehungen unmittelbar
zu erfassen.

b) Die funktionellen Organe sind relativ besténdig. Sie bilden sich zwar auf bedingt-
reflektorischem Wege, erldschen jedoch nicht so rasch wie bedingte Reflexe. So bleibt zum
Beispid die Fahigkeit, taktil wahrgenommene Formen zu visualisieren - die sich bekannt-
lich erst im Laufe des individuellen Lebens bildet und deshalb bei Blindgeborenen fehlt -
noch jahrzehntelang auch bei Menschen erhalten, die ihr Augenlicht spéter verloren haben,
obwohl bei ihnen taktiloptische Verbindungen nicht mehr bekréftigt werden kénnen.

c) Die funktionellen Organe lassen sich umgestalten; einzelne ihrer Komponenten kon-
nen durch andere ersetzt werden, wobei das funktionelle System as Ganzes erhalten bleibt.
Sie zeigen also eine aul3erordentliche Fahigkeit zur Kompensation.

Um zu erkennen, wie sich die funktionellen Organe verdndern, wollen wir zunéchst be-
trachten, wie sie sich bilden.
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Diese Organe unterliegen dem allgemeinen Bildungsmechanismus bedingter Reflexe,
weichen jedoch ab von der Art und Weise, wie sich gewohnliche Ketten bedingter Reflexe
oder Stereotype bilden.

Die Verbindungen, aus denen sie sich zusammensetzen, reproduzieren nicht einfach die
Reihenfolge entsprechender Aul3enreize, sondern fassen relativ selbstandige reflektorische
Akte mit ihren entfalteten motorischen Effekten und Reafferenzen zu einem ganzheitlichen
System zusammen,; ihre Vereinigung erfolgt hierbei Gber die Vereinigung ihrer motorischen
Effekte.

Bel der Bildung eines neuen Handlungs,systems*® verbinden sich die motorischen Ef-

fekte dieser Akte untereinander. Eine Handlung, die ein funktionelles motorisches System
darstellt, ist zundchst auRerlich stets weitestgehend entfaltet. Spéter werden ihre motori-
schen Komponenten allméhlich reduziert; sie sind nur noch innerhab des Gehirns, intra-
zentral, verbunden. Die Handlung wird verkirzt und beginnt ,, automatisch* abzulaufen.
Geht ein urspringlich selbstandiger reflektorischer Akt in den Bestand einer neuen Hand-
lung ein, dann verliert er infolge der Verkirzung seiner auf3eren motorischen Glieder be-
greiflicherweise seine Anpassungsbedeutung. Die Bekréftigung oder Nichtbekréftigung
bezieht sich jetzt nur noch auf den Effekt der gesamten Handlung. Daraus ergibt sich auch
die eigenartige Dynamik solcher funktionellen Systeme: Wird das Endglied des Systems
bekréaftigt, dann wird eine immer grofRere Anzahl seiner Glieder gehemmt und das gesamte
System zusammengedrangt. Wird das Endglied dagegen nicht bekraftigt, dann fihrt das zur
Enthemmung der einzelnen Glieder. Die Hemmung des Endgliedes bewirkt offensichtlich
nach dem Gesetz der Induktion eine Erregung der gehemmiten Glieder.

Diese eigenartige Dynamik &ui3ert sich wie folgt: Handlungen, die funktionelle Systeme
darstellen, haben bel auftretenden Schwierigkeiten die Tendenz, sich zu entfalten. Fihren
sie jedoch mihelos zum Effekt, dann werden sie immer mehr verkirzt, bis sie mifdlingen;
von diesem Zeitpunkt an werden die gehemmten Glieder wieder enthemmt, bis das System
erneut einwandfrel funktioniert.

In unserem Laboratorium an der Moskauer Universitét untersuchten wir eingehend, wie
sich sensorische funktionelle Systeme, insbesondere die Systeme des Gehors fur die Ton-
hohe bildeten. Dabei gelang es uns, das Gehor der Probanden aktiv umzugestalten, indem
wir dessen wichtigste motorische Komponenten durch lautes Nachsingen des wahrgenom-
menen Tones zur Wirkung brachten. In einigen noch nicht abgeschlossenen Experimenten
versuchten wir, diese Komponente durch die adaquate Anspannung der Handmuskeln zu
ersetzen. Die bisher vorliegenden Ergebnisse bestdtigen die Mdglichkeit eines solchen Aus-
tausches.

Aus den erwédhnten Experimenten, aus den Arbeiten anderer Verfasser mit normalen
Versuchspersonen und aus den Untersuchungen L urij as an geistig zurlickgebliebenen
Kindern lassen sich folgende Schllisse ziehen: Das Kind besitzt bei der Geburt keine Orga-
ne, mit denen es Funktionen vollziehen konne, die das Produkt der historischen Entwick-
lung der Menschheit sind. Diese Organe bilden sich erst im Laufe des Lebens, indem sich
das Individuum historische Erfahrungen aneignet. Es handelt sich dabei um funktionelle
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Hirnsysteme (, mobile physiologische Organe des Gehirns* nach U chtomskii), diesich
im Laufe des oben beschriebenen Anelgnungsprozesses bilden.

Diese funktionellen Systeme entstehen bei den einzelnen Kindern nicht in gleicher Wei-
se. Je nach der Eigenart des Entwicklungsprozesses und der Bedingungen, unter denen er
verlauft, kdnnen sie sich mitunter nicht adaquat und zuweilen gar nicht bilden. (Ein Bei-
spiel dafir ist die Unfahigkeit, die Laute nach ihrer Grundtonhdhe zu unterscheiden.)

Nach sorgféltiger Analyse der Struktur der entsprechenden Prozesse lassen sich die ih-
nen zugrundeliegenden funktionellen Systeme jedoch aktiv umgestalten oder neu aufbauen.

Das gilt nicht nur fir motorische und sensorische, sondern auch fur die Systeme, die die
Sprache regulieren, und fir die Sprache selbst (L uri j a).

Komplizierter ist es, dem Kinde innere Denkoperationen zu vermitteln; wir wollen die-
sen Prozef} deshalb gesondert betrachten.

3. Dieintellektuelle Entwicklung des Kindes als Bildung geistiger Handlungen

Wie wir sahen, vollzieht sich die psychische Entwicklung zundchst im praktischen Um-
gang. Recht frih beginnt das Kind dann, mit seinen Mitmenschen auch in sprachlichen
Kontakt zu treten. Es hort die verschiedensten Worter, lernt deren Bedeutung verstehen und
gebraucht sie schliefdich selbst. Das Erlernen der Sprache ist eine der wichtigsten Bedin-
gungen fir die geistige Entwicklung, denn die Erfahrungen, die die Menschheit in ihrer
gesdllschaftlich-historischen Praxis gesammelt hat, sind nicht nur in materiellen Gegens-
tanden fixiert, sondern werden auch in der Sprache widergespiegelt. In dieser Form tritt
dem Individuum der Reichtum der von der Menschheit gesasmmelten Kenntnisse und Beg-
riffe entgegen.

Das Kind steht nun vor der Aufgabe, sich diese Kenntnisse und Begriffe anzueignen.
Dazu muss es kognitive Prozesse vollziehen, die denjenigen adaquat (jedoch nicht iden-
tisch) sind, deren Produkt der gegebene Begriff ist.

Wie entstehen diese kognitiven, intellektuellen Prozesse?

Wir wollen zwel in diesem Zusammenhang mogliche Annahmen von vornherein as
unhaltbar ausschalten:

Das ist erstens die vdllig unbegriindete Ansicht, das Kind verflige bereits Uber angebo-
rene intellektuelle Funktionen und kognitive Operationen, die durch auf3ere Einwirkungen
nur ins Leben gerufen zu werden brauchten.

Zweitens lehnen wir die smplifizierte Vorstellung ab, die Denkoperationen entwickel-
ten sich beim Kinde unter dem Einfluss seiner individuellen Erfahrung. Es unterliege —
meint man — wahrend des Unterrichts einer Reihe von Einwirkungen, durch deren Wieder-
holung und Bekréftigung sich bel ihm neue bedingte Verbindungen oder Assoziationen
bilden; seine Denkfdhigkeit sai dann nichts anderes as die einfache Reproduktion dieser
Verbindungen oder Assoziationen.
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Diese Vorstellung steht im Widerspruch zu den Tatsachen. Entstiinden die Denkprozes-
se tatsachlich auf diesem Wege, dann misste ein gewaltiger Erfahrungsschatz vorhanden
sein und der Vorgang viel Zeit beanspruchen. In Wirklichkeit stitzt sich die Bildung intel-
lektueller Prozesse beim Kinde auf relativ geringe individuelle Erfahrungen und vollzieht
sich verhdltnisméaldig schnell. Das ist moglich, weil sich die Jungen und Méadchen ihre Er-
fahrungen bereits in veralgemeinerter Form aneignen. Nun I&sst sich eine Verdlgemeine-
rung dem Kinde nicht in fertiger Form vermitteln. Man kann zwar Assoziationen wie ,, drei
plus vier ist sieben” oder ,, funf minus zwei ist drei* bilden; damit werden aber die entspre-
chenden Operationen und der Zahlenbegriff noch nicht beherrscht. Der Rechenunterricht
beginnt daher nicht mit der Bildung solcher Assoziationen, sondern lehrt die Kinder, die
entsprechenden Operationen aktiv mit Gegensténden zu vollziehen, deren Lage sie verén-
dern und die sie zdhlen. Allmahlich werden diese dul3eren Handlungen in sprachliche Ope-
rationen umgewandelt (,lautes Rechnen®) und verkirzt. Sie nehmen schliefdich den Cha-
rakter innerer Operationen an (gedankliches Rechnen), die automatisch in Form einfacher
assoziativer Akte ablaufen. Hinter ihnen verbergen sich jedoch die mannigfaltigen Hand-
lungen mit Gegenstdnden, die wir beim Kinde aufgebaut haben und die jederzeit wieder
entfaltet und exteriorisiert werden kénnen.

Sollen sich die Jungen und Mé&dchen demnach Begriffe, Verallgemeinerungen und
Kenntnisse aneignen, dann missen sich bel ihnen adéquate geistige Operationen bilden.
Diese gilt es aktiv aufzubauen. Sie entstehen zunéchst in Form auf¥erer Handlungen, zu
denen der Erwachsene das Kind veranlasst, und gestalten sich erst almahlich in innere,
intellektuelle Operationen um.

Dieser Prozel3wurdevon G al perin und seinen Mitarbeitern eingehend untersucht.
Wie sie feststellten, orientieren sich Jungen und M&dchen zunéchst in der Aufgabe, wah-
rend ihnen der Erwachsene die Handlung und ihr Produkt zeigt. Nach dieser , orientieren-
den Grundlage® vollzieht das Kind die Handlung, wie bereits gesagt, in Form &uferer Ope-
rationen mit realen Gegensténden und mit Hilfe des Erwachsenen. Schon auf dieser Etappe
beginnt jedoch die Umbildung: Das Kind lernt die Operationen selbstdndig vollziehen, sie
werden veralgemeinert und verkirzt.

Auf der ndchsten Etappe werden die Operationen auf die sprachliche Ebene Ubertragen;
se werden verbalisiert. Das Kind beginnt zum Beispiel laut zu rechnen, ohne sich noch auf
reale Gegenstande zu stiitzen. Auf dieser Etappe nimmt die Handlung theoretischen Cha-
rakter an; sie wird mit Hilfe von Wortern und sprachlichen Begriffen vollzogen. Zugleich
wird sie in der oben geschilderten Art und Weise umgewandelt und allmahlich automati-
siert. Auf der nachsten Etappe wird die Handlung ganzlich auf die geistige Ebene Ubertra-
gen: hier verdndert sie sich welter, bis sie schliefdich alle Zuge annimmt, die einer inneren
Denkoperation eigen sind. Auch auf dieser Etappe kann sie vom Erwachsenen korrigiert
und kontrolliert werden, indem er sie wieder nach auf3en, zum Beispiel auf die Ebene des
lauten Sprechens, verlegen |&3.

Ich habe hier nur ein allgemeines Schema der Bildung geistiger Handlungen geben kon-
nen und mochte noch einige Bemerkungen ankniipfen.
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Der geschilderte Prozess braucht nicht ale drei Etappen zu durchlaufen; er kann zum
Beispid - je nach dem geistigen Entwicklungsniveau des Kindes - schon auf der sprachli-
chen Ebene beginnen.

Der Prozel? kann bei den einzelnen Kindern ganz verschiedenartig verlaufen. Im Hin-
blick auf das Leistungsversagen mdchte ich dazu folgendes bemerken: Stellen sich die Leh-
rer lediglich das Ziel, den Schilern bestimmte Kenntnisse zu vermitteln, ohne zu beachten,
welchen Weg die Kinder dabel einschlagen und mit Hilfe welcher Operationen sie diese
oder jene Aufgabe |6sen, und verzichten sie ferner auf die Kontrolle, ob sich die Operatio-
nen rechtzeitig umgestalten, dann kann es zu Stérungen in ihrer geistigen Entwicklung
kommen.

Ich will das an einem kleinen Experiment erkléren, das ich in einer Sonderschule durch-
flhrte.

Wie ich vorher festgestellt hatte, benutzten die Schiler heimlich ihre Finger, um im
Kopf zu addieren. Deshalb lief3 ich einen Stapel von Untertassen holen und jedem Kind
zwel davon geben. Wurde ein Schiller aufgerufen, dann muféte er mit jeder Hand eine Un-
tertasse hochhalten. Die meisten Jungen und Mé&dchen konnten daraufhin nicht mehr richtig
addieren. Wie eine eingehendere Anayse zeigte, waren diese Schiler heim Addieren nicht
Uber die Etappe des einerweisen Zahlens hinausgekommen. Deshalb vermochten sie schon
innerhalb des ersten Zehners einige Rechenoperationen nicht ohne &duf¥ere Hilfsmittel zu
vollziehen. Diese Kinder im mundlichen Rechnen weiterzufiihren, wére zwecklos gewesen.
Im Gegenteil: Man mulde mit ihnen auf die Etappe der entfalteten auf3eren Handlungen mit
Gegenstdnden zurtickkehren, diese Operationen almahlich richtig ,,zusammendrangen” und
erst dann auf der sprachlichen Ebene weiterarbeiten. Auf diese Weise ware mit ihnen die
Fahigkeit, gedanklich zu rechnen, neu aufzubauen gewesen.

Eine solche Umgestaltung gelingt sogar bei Kindern, die geistig sehr stark zuriick-
geblieben sind. In leichteren Fallen |&3% sich das Zurtickbleiben vollig Gberwinden.

Solche Eingriffe in den Entstehungsprozeld geistiger Operationen miissen selbstver-
standlich rechtzeitig erfolgen; der Prozef3 1auft nicht mehr normal, sobald eine Etappe Uber-
sprungen oder falsch durchlaufen wurde. Es entsteht dann der Eindruck eines geistigen De-
fektes.

Von diesen Uberlegungen sollte man sich auch leiten lassen, wenn man das Problem
[6sen will, mit welchen Methoden die intellektuelle Entwicklung des Kindes zu untersu-
chen ist. Die Begabungstests, mit denen lediglich festgestellt wird, welche Aufgaben die
Versuchsperson 18sen kann und welche nicht, und die nichts Uber die Besonderheiten der
psychischen Prozesse aussagen konnen, sind nicht dazu geeignet, die geistigen Méglichkei-
ten eines Kindes einzuschétzen. Sie versagen vor allem bel Jungen und M&dchen, die in
ihrer geistigen Entwicklung ein wenig zurtickgeblieben sind.

*

Zum Abschluss mdchte ich noch einige zusammenfassende Gedanken vortragen. Mit den
hier dargelegten Prinzipien der psychischen Entwicklung des Kindes ist dieser Prozef in
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seiner Kompliziertheit nicht erschdpfend behandelt. Ich mufite von vielen wichtigen Prob-
lemen abstrahieren, die mit dem geistigen Zuriickbleiben zusammenhangen. Dabel denke
ich vor alem an die Frage nach dem Einfluld der gesdllschaftlichen Bedingungen, unter
denen sich das Kind entwickelt und von denen es abhangt, wie es erzieherisch angeleitet
wird, und mit welcher speziellen padagogischen Hilfe es zu rechnen hat. Ich denke weiter
an die Frage nach den biologischen Anlagen und den individuellen Besonderheiten, insbe-
sondere an die Eigenheiten des Typs der hoheren Nerventétigkeit, die man nicht unbertick-
sichtigt lassen kann. Schliefdlich erinnere ich an die wichtigen Probleme aus dem emotiona-
len Bereich und der Motivationssphére der Personlichkeit. Ich habe ale diese Probleme
bewufl3t zurlickgestellt und versucht, mich auf das Wichtige zu beschranken — auf das Vor-
handensein umfassender, leider bei weitem nicht immer genutzter padagogischer Moglich-
keiten, die sich beim Studium der geistigen Entwicklung eréffnen. Zugleich wollte ich be-
tonen, wie bedenklich voreilige Diagnosen und Prognosen sind.

Vielleicht wird man mir zu viel padagogischen Optimismus vorwerfen. Ich furchte die-
sen Vorwurf nicht, denn mein Optimismus stiitzt sich auf objektive wissenschaftliche Tat-
sachen und wird durch die fortschrittliche padagogische Praxis vollauf bestétigt.

Online-Fassung von Thomas Hoffmann (2001); im Internet veroffentlicht unter:

http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/personal/hoff mann/texte/l eontj ew/l eontjew1959.htm

http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/personal/hoff mann/texte/l eontj ew/l eontj ew1959. pdf
(Stand: 30. 7. 2001)
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