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Ein Pladoyer fiir die Autonomie des Kindes

Fritz Kubli

<“Wenn man den systematischen Widerstand
der Schiler gegentber der autoritaren Metho-
de und die in allen L&dndern von den Kindern,
um dem Zwang der Disziplin zu entrinnen, auf-
gewandte bewundernswerte Einfallskraft
sieht, kann man nicht umhin, ein System, das
soviele Energien verschwendet, anstatt sie fur
die Zusammenarbeit auszunitzen, als man-
gelhaft anzusehen.» Dieser Satz Piagets
stammt aus dem Jahre 1932, als die Idee einer
antiautoritdren Erziehung noch fast aus-
schliesslich in den Koépfen einiger fllhrender
Kinderpsychologen und Reformpéddagogen
beheimatet war. (Diese liessen allerdings nicht
nach in ihrem Bestreben, die lllusionen der auf
dem Autoritdtsprinzip basierenden Schule
aufzuzeigen!) Piaget hat sich zeitlebens fir
eine «funktionelle Erziehung» eingesetzt, die
eine autonome und verinnerlichte Disziplin der
Schuler anstrebt und generell «der Initiative
und der spontanen Aktivitdt des Kindes einen
sehr weiten Spielraum Il&sst» (Piaget 1932,
S. 413).

Piagets Uberzeugtes Eintreten zugunsten
einer auf dem Reformprinzip beruhenden
Schule lasst sich kaum Ubersehen. Sein pdda-
gogisches Ideal war eine Schule, die auf den
demokratischen Spielregeln basiert und die
davon ausgeht, dass sich die Schiler vom
Wert der Lehr- und Lernbemihungen Uber-
zeugen lassen, dass sie selber aktiv werden
und etwas erreichen wollen. Der &ussere
Zwang, der angeblich das Beste der Schiler
will, sollte sich daher auf ein Minimum reduzie-
ren, wenn nicht gar abschaffen lassen. Damit
sind dem einzelnen Lehrer Massstabe und sei-
nen erzieherischen Massnahmen selbstge-
wéhlte Grenzen gesetzt, die nichtimmer leicht
zu respektieren sind. In jedem Fach gibt es
Durststrecken, die der Schuler von sich aus
kaum ohne sanften Druck durchsteht. Wozu ist
z.B. Grammatik gut? Genigt es nicht, wenn
man sich in einer Sprache ausdriicken kann?
Muss man im einzelnen wissen, welche physi-
kalischen Gesetze bei der Kamera ein Abbild
des Gegenstandes auf dem Film ermoglichen?
Man kann sie doch auch sonst bedienen! Ein
behandeltes Lehrgebiet mag interessant sein

- sobald jedoch der Schiiler auf eine Priifung
lernen muss, hért das Vergnligen auf.

Nun ist heute die Idee, dass eine hinreichende
Motivation des Schilers seine spontane Akti-
vitdt zu wecken vermag, so dass er von sich
aus und mit Interesse lernt, auch ohne Piaget
zu einer Art padagogischem Glaubensbe-
kenntnis geworden. Da es indessen nicht wis-
senschaftlichem Denken entsprechen wiirde,
wenn man eine erzieherische Norm unbese-
hen zum Dogma erheben wiirde, sollte man die
Auffassung Piagets und damit das heute ver-
breitete Erziehungsideal vielmehr an den Ar-
gumenten messen, die sich aus der eigentli-
chen Forschungspraxis ergeben, d. h. aus der
Entwicklungspsychologie, soweit sie experi-
mentell belegt werden kann.

Lasst sich ohne Zwang unterrichten? Wie
musste ein derartiger Unterricht aussehen?
Piagetistjanichtgegen jede Disziplin, erist fr
eine «autonome und verinnerlichte» Ordnung,
fur eine <«funktionelle» Erziehung. Dahinter
steckt die Meinung, dass sich hinreichend
Grande fur eine Schulordnung aus der Sache
ergeben, denn Lernen kann nur innerhalb
einer bestimmten Ordnung stattfinden. Wenn
man nach einer funkionellen Disziplin sucht,
wird man sich daher die Frage vorlegen mUs-
sen, wie dasKind lernt. Lerntesvorallemdann,
wenn man sich bemuht, ihm etwas beizubrin-
gen? Oder gibt es ein spontanes, nicht geleite-
tes Lernen? Und, falls beide Formen nebenein-
ander existieren sollten, welche ist wertvoller?
Piagets experimentelle Untersuchungen
scheinen vorerst vor allem die Bedeutung des
spontanen Lernens aufzuzeigen. Ein flr seine
Methode typisches Experiment zeigt folgen-
des: Man legt dem Kind zwei gleichartige Gla-
ser vor und fillt das eine bis zu einer bestimm-
ten Héhe mit einer Flassigkeit. Ein 5-6jahriges
Kind kann von sich aus das zweite Gefédss so
fullen, dass in beiden Glasern «gleichviel»
Flussigkeit ist. Wenn es jetzt den Inhalt des
einen Glases in ein anders geformtes Glas
giesst, z. B. in ein enges hohes Glas, so dass
derFlussigkeitsspiegel héherliegt, wird es be-
haupten, im engen Glas hétte es «<mehr» Flis-
sigkeit. Erst mit ca. 6,5 Jahren entwickelt es
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die Einsicht, dass auch nach dem Umgiessen
gleichviel Flussigkeit vorhanden sei. Das Kind
stitzt diese Behauptung mit Argumenten: Das
Gefadss mit dem hohen Flussigkeitsstand ist
eng, das gleicht sich aus (Kompensations-
argument). Oder: Man kann die FlUssigkeit zu-
rickgiessen, dann steigt der Flissigkeitsspie-
gelwiedergleich hoch wie vorher (Umkehrung
der Handlung). Oder: Man hat weder etwas
hinzugefugt noch etwas weggenommen (Iden-
titAitsargument).

Was hat nun den Erkenntniszuwachs bewirkt?
Das erste Argument deutet auf eine anfangli-
che entwicklungsbedingte Beschrankung des
Aufmerksamkeitsfeldes hin! Das kleine Kind
bleibt auf ein einziges Kriterium, das der Hohe
des Flussigkeitsspiegels, fixiert (oder «zen-
triert», wie Piaget sagt). Dieses Kriterium
schliesst die Kenntnisnahme von weiteren re-
levanten Kriterien (wie dem des Gefassdurch-
messers) aus. Erst das dltere Kind kann gleich-
zeitig mehrere Kriterien gegeneinander abwé-
gen. Von diesem Moment an ergibt sich die
Einsicht in die gleichbleibende Flussigkeits-
menge quasi automatisch.

Far die Schule scheint aus dieser Auffassung
des Experiments eine eigenartige Konse-
quenz zu folgen: So lange das Kind geistig
noch nicht hinreichend entwickeltist, wird Be-
lehrung kaum madglich sein. Ist hingegen die
.entsprechende Entwicklungsstufe einmal er-
reicht, gelangt das Kind spontan zur Einsicht,
der Lehrer ist also tUberflissig!

Man kann aus Piagets padagogischen Ansich-
ten diesen Schluss allerdings nicht ableiten.
Er betont ja die Notwendigkeit, dass das Kind
Gelegenheit zum Handeln hat: Schule muss -
gerade z.B. im Mathematikunterricht - darin
bestehen, dass «bestimmte Probleme», z.B.
Fragen nach Verhéltnissen, Rechenregeln,
Vorzeichen, im Verlauf konkreter Experimente
gestellt werden, also in &hnlicher Art wie im Kli-
nischen Experiment eine abstrakte Fragestel-
lung innerhalb einer materiell konkreten Situa-
tion diskutiert wird (Piaget 1973, S. 41). Flrihn
entsteht Einsicht aus dem Handeln. Das Kind
muss nicht nur durch verbale Erklarungen,
eventuell ergédnzt durch Zeichnungen, belehrt
werden, sondern es muss selber zum Handeln
kommen, handelnd sich seinen eigenen Weg
zum Wissen bahnen. Alles, was man dem Kind
beibringt, ohne ihm Gelegenheit zur eigen-
standigen Entdeckung zu geben, verstellt ihm

den Weg zur subjektiv als wahr erlebten Er-
kenntnis. Angelerntes Wissen flhrt zu Persén-
lichkeiten ohne Selbstvertrauen, besonders
wenn ihnen nicht ermoéglicht wurde, sich
selbst, durch eigene Aktivitat, von der Wahr-
heit zu Uberzeugen. Ohne eine Verankerung
des Wissens wird auch moralisch niemand frei
sein.

Die Forderung, den Kindern im Unterricht
einen Handlungsspielraum auszusparen, der
ihnen die Beschreitung individueller Wege zur
Erkenntnis offen I4sst, ist allerdings nicht neu.
Neuistallenfallsdie Begriindung dieser didak-
tischen Regel, wie sie aus Piagets Experimen-
ten abgeleitet werden kann. Sie lasstindessen
auch Piagets eigene Aussagen zur «aktiven»
Schule in einem leicht verdnderten Licht er-
scheinen.

Ich méchte diesen Gedankengang, der aus-
fuhrlich in zwei Bichern (Kubli 1981a, 1981b)
entwickelt wurde, anhand eines Experiments
erklaren, das ich selber unter Piagets Leitung
im Jahre 1974 durchgefthrt habe. Es ging um
die Frage, wie ein Kind Einsicht in die Struktur
zweier Labyrinthe gewinnt, und welchen Anteil
allenfalls seinem Handeln zukommt. Den Kin-
dern im Alter von 5 bis 12 Jahren wurden im
Verlauf des Gespriachs nacheinander zwei La-
byrinthe gezeigt (Fig. 1 und Fig. 2) und zum ak-
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tiven Spiel Uberlassen. Eine Spielzeugmaus
habe sich in den Labyrinthen verirrt, wurde
ihm eroffnet. Es misse flr sie einen Weg zum
Ausgang finden. Nachher sollten sie einige
Fragen beantworten und vonden beiden Laby-
rinthtypen die wichtigsten Eigenschaften re-
konstruieren (in einem Labyrinth fihren zwei
Wege vom Eingang zum Ausgang, im anderen
nur einer).

Erwartungsgemass |6sten die Kinder je nach
Alter die Aufgabe verschieden gut. Die Laby-
rinthe konnten nur aliméhlich, ausgehend von
lokalen Eigenschaften, in den wichtigsten Zii-



schweizer schule 10/81

379

gen aus der Vorstellung rekonstruiert werden.
Parallel dazu wuchs indessen auch die Er-
kenntnis, dass ein anderer Beobachter, etwa
der Versuchsleiter, ein anderes Kind oder der
Lehrer, diesselbe Labyrinthstruktur wahrneh-
men musse wie es selber. Das Kind, welches
das Labyrinth nicht voll Uberblickt, kann sich
auch nichtvorstellen, wie der Erwachsene sei-
nerseits sich das Labyrinth zurechtlegt. Das
geistig reife Kind ist sich dagegen bewusst,
dass ein anderer dasselbe sehen muss wie es
dies vor Augen hat. Den Sachverhalt bewusst
erfassen heisst offenbar, ihn so sehen, dass
klar ist, wie ein anderer Beobachterihn sehen
muss. Sich einen geistigen Uberblick beschaf-
fen heisst, diesen mit (tatsachlich vorhande-
nen oder nur vorgestellten) anderen Beobach-
tern teilen.

Wenn man die kindliche Entwicklung verste-
hen will, muss man sich fragen, wie Kinder in
unsere Welt der Erwachsenen geistig hinein-
wachsen kénnen. Sie tun dies auf verschie-
denen Ebenen. Eine der wichtigsten ist die
Ebene des gemeinsamen Handelns. Kinder
lernen «unsere» Welt kennen, indem sie sich
unbewusst an die Stelle von uns Erwachsenen
setzen. Sie handeln «als ob» (sie Erwachsene
wéren), indem sie spielerisch und versuchs-
weise in die Rolle eines Erwachsenen hinein-
schlupfen, sich mit ihr identifizieren. Kinder
brauchen ldentifikationsméglichkeiten mit Er-
wachsenen oder &hnlichen Kindern in ihrem
Handein, aber auch Erwachsene, die bereit
sind, sich mit ihnen und ihren begrenzten
Moglichkeiten zu identifizieren. Ohne wech-
selseitige Identifikation ist keine Wissensuber-
mittlung, nicht einmal ein Gesprach mdglich.
Gegenseitige Identifikationen entwickeln sich
ausdem Zusammenhandeln und derdabei nd-
tigen gegenseitigen Anpassung an das Han-
deln des anderen. Bei der Besprechung z. B.
des Zehneriiberganges muss es ein gemein-
sames Problem sein, eine Methode zu finden,
die die Zehnerschranke sicher nach oben und
unten zu Uberschreiten vermag. Ohne kon-
krete Fragestellung, die anhand eines bereit-
gestellten Materials entwickelt und bewusst
gemacht werden kann, gelangt das Kind nie
dazu, die Situation so zu Uberblicken, dass
klar wird, wie sich das Problem in der Erwach-
senenwelt stellt, in die das Kind hineinwach-
sen will, und wie es dort gelost wird. Das Kind
muss lernen, dass diese seine Handlung das

Problem des Lehrers |6st. Insofern sind Hand-
lungsfreiraume nétig — aber ein Freiraum far
Handlungen, denen vom Lehrer ein flr Kinder
erreichbares Ziel gesetzt ist.

Beim Experimentieren mit der klinischen Me-
thode fallt auf, wie intensiv Kinder bestrebt
sind, die Erwartungen des Experimentators zu
erfiullen. In &hnlicher Weise sollten Unter-
richtsstunden konzipiert sein. Kinder werden
es rasch mude, Belehrungen entgegenzuneh-
men, insbesondere wenn sie das Problem
nicht sehen, das die Belehrung lésen soll. Am
Anfang jeder Lektion muss daher klargemacht
werden kénnen, welches Ziel mit welchen Mit-
teln erreicht werden soll. Mit einer derartigen
sachbezogenen Motivation sollte sich auch
erreichen lassen, dass jene «funktionelle» Dis-
ziplin, von der eingangs die Rede war, sich
automatisch einstellt.
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Das Ziel der Verstandesschulung besteht nicht
darin, verbirgte Wahrheiten aufzusagen oder
sich zu merken, sondern vielmehr darin, selbst
hinter die Wahrheit zu kommen.
Erziehung soll mehr als blosse Schulung sein:
Sie soll die Voraussetzungen fiir die nattirliche
Entwicklung sicherstellen.
Bei allem, was man dem Kind beibringt, hindert
man es daran, es selber zu entdecken oder zu
erfinden.
Jeder normale Schiiler kann mathematisch
richtig denken, sofern es gelingt, seine Aktivitét
zu wecken und die so hadufigen seelischen
Hemmungen samt dem daraus erwachsenden
Minderwertigkejtskomplex abzubauen.

Jean Piaget
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