Begabung und Intelligenz - 2. Teil*
WOLFGANG JANTZEN
4, Wasist Intelligenz?

Nachdem ich mich in Teil 1 zum einen mit dem Zusammenhang von Theorien des Herr-
schaftserhalts, in denen gesellschaftliche Zusammenhange zu natiirlichen umgedacht wer-
den, auseinandergesetzt habe, sowie die Zwillingsforschung al's Hauptgebiet des biologi-
schen Reduktionismus in der Intelligenzforschung kritisch dargestellt habe, soll nun eine
Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten einer positiven Dimension des Begriffs, Intelli-
genz' erfalgen.

Bel Durchsicht der Literatur finden sich im Wesentlichen drei Dimensionen der Verwen-
dung dieses Begriffs:

e der psychometrische Ansatz,

» der entwicklungsniveauorientierte Ansatz in der Tradition von Piaget und

« der Ansatz der Informationsverarbeitung in der kognitiven Psychologie wiein der Erfor-
schung der kinstlichen Intelligenz.

Mit der Entwicklung der kognitiven Psychologie, dieim historischen Kontext der Entwick-
lung e ektronischer Rechner zu begreifen ist (vgl. Vei¢kovskij 1988), wird zudem das bis-
her vorherrschende psychometrische Versténdnis der Intelligenz im Sinne des Paradigmas
von Binet in Frage gestellt und durch Riickgriff auf das Paradigma von Galton ersetzt: In-
telligenz wird al's Ausdruck der Schnelligkeit von Informationsverarbeitung in bestimmten
Zeiteinheiten betrachtet. Eysenck (1986) betrachtet in diesem Kontext den psychometri-
schen Ansatz lediglich als Transformationsebene zwischen dem biologischen Aspekt der
Intelligenz und dem sozialen Aspekt. Der biologische Aspekt wird dabel nicht mehr unmit-
telbar al's genetische Ebene begriffen; es geht vielmehr um biol ogische Parameter der In-
formationsverarbeitung wie z.B. EEG, evozierte Potential e, negative Erwartungspotentiale
(CNV), galvanische Hautreaktion u.a.m. (Eysenck aa.O. S. 334).

Einerseits kann man eine solche Differenzierung als Fortschritt in der Argumentationsweise
Eysencks betrachten, andererseits verwundert die Bestimmung, die Eysenck diesen Ebenen
gibt, da spezifische Dimensionen der psychol ogischen Diskussion in seiner Klassifikation
Uberhaupt nicht auftauchen: diesist der insbesondere von Piaget herausgearbeitete hierar-
chische Aspekt der Intelligenzentwicklung und ontogeneti schen Organisation zum einen,
zum anderen spielen semantische Modelle der kognitiven Organisation in seinen Uberle-
gungen kaum eine Rolle, obwohl sie ein auBerordentlich wichtiges Grundlagengebiet der
kognitiven Intelligenzforschung darstellen (vgl. z.B. die Arbeiten der Gruppe um Klix und
Hofmann an der Humboldt-Universitét in Berlin/DDR). Unversténdlich bleibt auch, inwie-
fern Eysenck kulturelle Faktoren der psychometrischen Ebene zuordnet und nicht der sozia-
len Ebene. Was |etztlich jedoch in dieser Auffassung durchscheint, ist die Notwendigkeit, in
der Theoriebildung verschiedenen Ebenen des ganzheitlichen Menschen, d.h. der bioti-
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schen, der psychischen und der sozialen, Rechnung zu tragen, auch wenn die psychische
hier lediglich in ihrer behavioristischen Operationalisierung a's psychometrische hervortritt.

Bei der Untersuchung dieser Zusammenhénge erdffnen sich prinzipiell zwel Wege: der dua-
listische Weg, der physische und psychische Welt als voneinander getrennte Seinsformen
bestimmt, deren Ubergang nicht oder nur idealistisch (durch Wirken einer gttlichen Sub-
stanz, so der Trialismus von Geulincx und Malebranche) erforscht werden kann (vgl. Da
vydov und I11e5 1982, Jantzen 1987a, S. 115 ff) und der in modernisierter Form z.B. durch
Eccles und Popper (1982) beschritten wird oder der monistische Weg, wieihn z.B. Le-
ont’ev (1979, Kap. 6) in der Modellierung der Zusammenhange von biotischer, psychischer
und gesellschaftlicher Ebene vorschlagt. Alle drei Ebenen werden als in Wechsel beziehung
stehende Existenzformen der Materie in Bewegung betrachtet, also der Ausdifferenzierung
der materiellen Welt, in der mit dem Entstehen des L ebens zugleich Psychisches as vor-
auseilende Widerspiegelung der Wirklichkeit in Systemen des Typs, Subjekt-Tétigkeit-
Objekt’ entsteht, sowie ab einem bestimmten Niveau der Entwicklung der Tétigkeit und des
Psychischen Gesdllschaft al's Resultat wie V oraussetzung der Entstehung der Arbeit auftritt
(vgl. Leont’ev 1973, Jantzen 1986, 1987ainsh. Kap. 5). Dabei durfen diese drei Ebenen
weder als nebeneinander stehende noch als sich einfach Giberlagernde betrachtet werden,
noch dirfen die L ebensverhéltnisse des ganzheitlichen Menschen auf nur eine oder zwei
dieser Ebenen reduziert werden. Ihre Wechsel beziehungen sind vielmehr der Art, dassdie
je niederen Ebenen die Existenzvoraussetzung der je hoheren Ebenen bilden, dieje htheren
Ebenen aber die je niederen determinieren (al so das Psychische das Biotische und das Sozi-
ale das Psychische). Dadie Struktur der Welt wie die Struktur der Wissenschaften folglich
keine glatte Oberfl&che bilden kann (vgl. Vygotskij 1985), sondern diesen Ubergéngen im
Aufbau der Wissenschaft Rechnung getragen werden muB3, ist bei der Diskussion des Intel-
ligenzproblems dieser Dialektik der Ebenen Rechnung zu tragen. Dabei ist zudem zu beach-
ten, dass die Entwicklung der Ebenen in der Ontogenese eine spiralformigeist, d.h. der Ein-
fluss der héheren Ebenen mit dem Lebensalter zunimmt (Leont’ev a.a.0.). Esist also eine
Lésung verlangt, die die Befunde auf jeder dieser Ebenen ordnet und mit diesem Ord-
nungsvorschlag zugleich nicht in Widerspruch zu den theoretischen L ésungen fir die ande-
ren Ebenen gelangt.

Ich kann hier nicht auf weitere methodol ogische Details eingehen (vgl. Jantzen 1987a), son-
dern versuche im folgenden Befunde der sozialen wie der psychischen Ebene der Intelli-
genzforschung so zu ordnen, dass sie unter sich wie mit den Befunden der biotischen Ebene
einen widerspruchsfreien Zugang zur Modelierung des Problems liefern. Die von Eysenck
hervorgehobenen biologischen Zeitparameter kdnnen dabei, entsprechend meinen Ausfiih-
rungen in Teil 3 bzw. der an gleicher Stelle verdffentlichen Argumentation von Rusalov
(1987avgl. auch ders. 1987 b) a's formale Eigenschaften des ZNS im Sinne des dort entwi-
ckelten Temperamentbegriffs aufgefasst werden.

Nach Cantwell und Tarjan (1979, S. 33) sind solche Temperamentfaktoren, denen fur die
frihen Transaktionen des Kindes hohe Bedeutung zukommt: Aktivitétsniveau, Rhythmizi-
tét, Anndherung, Riickzug, Anpassungsfahigkeit, Schwellen der Reagibilitét, Intensitét der
Reaktion, Stimmungsqualitét wie Aufmerksamkeitsspanne und —dauer. Rusalov (19873, S.
363) nennt a's wesentliche Dimensionen der formal dynamischen Eigenschaften des Orga-
nismus, die aus der Hierarchisierung funktioneller Systeme entstehen und die optimale
Ausschopfung der ,, energodynamischen Moglichkeiten“ des Organismus garantieren, ins-
besondere , Geschwindigkeit’ und , Plastizitét’.



Diese formal dynamischen Eigenschaften sind als M dglichkeitsraum angeboren, erhalten
ihre Charakteristika jedoch erst durch die endguiltige Ausgestaltung der Zeitparameter im
epigenetischen Prozess. Ihre vererbte Grundlage ist V oraussetzung dieses epigenetischen
Prozesses, unterliegt jedoch in ihrer Ausgestaltung der Determination der funktionellen
Systeme des Organismus durch die Variabilitat der Bedingungen der duReren Welt, die ak-
tiv vom Subj ekt aufgesucht und beeinflusst wird auf der Basis seiner sich hierarchisch ent-
wickelnden Dimensionen der vorauseilenden Widerspiegelung in den Prozessen des Psy-
chischen (vgl. Anochin 1978)

Allgemeinbiologisch darf man also bei der Bestimmung der Kategorie, Intelligenz’ auf al-
len ontogenetischen Niveaus (und dies gilt entsprechend den Niveaus in der Phylogenese)
von zeitlichen V erarbeitungsparametern des [ebendigen Systems eines je gegebenen Hierar-
chieniveaus ausgehen. Dies wird vielfach bestétigt durch die kognitive Psychologie der In-
telligenz, die mehr und mehr die Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung als den
algemeinen Parameter solcher Prozeduren betrachtet, die allgemeine Intelligenz darstellen
(Lehrl und Fischer 1987). Diese Betrachtungsweise, einerseits zwar dem Computermodell
entsprungen, andererseits aber Indikator fur die zunehmende Hereinnahme der Zeitdimensi-
onin die Analyse der Prozesse des Psychischen, findet sich ebenfallsin den Auffassungen
von Klix (1983) zu Begabung und Intelligenz: ,, Intelligenz erscheint ... als die Fahigkeit zur
Organisation (d.h. zum Zusammenschluss) von Teilfunktionen der Erkenntnistétigkeit so,
dass ein gegebenes Zid (z.B. ein Problem) auf effektive Weise geldst werden kann. Je ge-
ringer der Aufwand, desto hoher die Effektivitat (383 f.). Aufwand, dies zeigt die Argu-
mentation von Klix an gleicher Stelle, ist jedoch als zeitliche Optimierung von L ésungsstra-
tegien darstellbar und bewertbar.

Abstrahiert man von dem Niveau der verwendeten Losungsmittel, auf das Klix ausfihrlich
eingeht, so kann man mit Lehrl und Fischer (1987) die Basiszeit der Informationsverarbei-
tung (,, basic period of information processing”, BIP) as direkte Schétzung der Intelligenz
verwenden. Sie betrégt bei durchschnittlichen Erwachsenen 67ms, reduziert sich bel einem
1Q von 122 auf 50ms und verlangert sich bei einem 1Q von 78 auf 100ms. Sie korreliert mit
dem globalen 1Q mit .60. Diese Korrelation erhéht sich durch Hinzunahme der unmittel ba-
ren Gedéchtnisspanne bei den mitgeteilten beiden Stichproben von r =. 70 auf .80 (n = 66)
bzw. von .57 auf .67 (n = 672). Biologisch scheinen enge Zusammenhénge mit der Ge-
schwindigkeit der evozierten Potentiale im préazentralen Bereich der sprachdominanten
Hemisphare zu bestehen. In der Arbeitsgruppe von Guthke an der Karl-Marx-Universitét in
Leipzig wird unterdessen die strukturelle Informati onstheorie von Buffart (1987) auf die
Spezifizierung der Schwierigkeit kognitiver Aufgaben mit Erfolg angewendet (mdl. Mittei-
lung, eine Veroffentlichung erster Ergebnisse von Réder steht bevor).

Gehen wir nochmals auf das psychometrische Modell zuriick: Auch es beinhaltet unabhén-
gig vom Gebrauchswert der Aufgaben den Zeitfaktor der Lésung von Aufgaben, die Intelli-
genz im allgemeinen messen sollen, als wesentliche Dimension der allgemeinen Intelligenz
(neben den weiteren Dimensionen der Persistenz, d.h. Dauer der Bemiihung um die L 6sung
einer Aufgabe bzw. dem Bemerken von Fehlern; vgl. Eysenck 1986, S.340). Erst unterhalb
dieses Niveaus kommt es zur Trennung verbaler und nichtverbaler Komponenten und un-
terhalb dieser zur weiteren Ausdifferenzierung der sog. Priméarfaktoren der Intelligenz ent-
sprechend dem Thurstoneschen Modell. Der psychometrisch festgestellte 1Q darf also im
Wesentlichen als ein MaR der Schnelligkeit der Informationsverarbeitung bezogen auf eine
Population gleichaltriger Individuen betrachtet werden.

Diese Schnelligkeit bezieht sich aber ersichtlich im Verlauf des Lebens auf unterschiedliche
hierarchische Niveaus der Intelligenz, wie die Entwicklung der korrelativen Verhéltnisse
des 1Q in der Ontogenese aufweist. Oben habe ich bereits auf die Korrelation des1Q im Al-
ter von einem Jahr mit dem im Alter von 18 Jahren verwiesen. Weitere Korrelationen, die
ich einem Handbuchaufsatz von Siegler und Richards (1982, S. 906) entnehme, sind die
folgenden: California Guidance Study: 1Q mit 2 Jahren und 5 Jahren r = .32; mit 3 Jahren
und 9 Jahren r =.43; Fels-Studie: 1Q mit 3 Jahren und 12 Jahren r = .46. Erst mit dem spéten
Vorschulater bzw. dem Schulater steigen die Korrelationen des |Qs mit hherem L ebens-
alter wesentlich an (Werte um r = .80 und hoher). Schnelligkeit ist also auf das je gegebene
hierarchische Niveau bezogen zu betrachten und entsteht als Integration funktioneller Sys-
teme (Rusalov) auf je hdherem Niveau, fir die unterschiedliche psychobiologische Zeitpa-
rameter (z.B. verschiedene Frequenzbander des EEG, die sich erst im Verlauf der ontogene-
tischen Entwicklung stabilisieren) Indikatoren sind. Die Entwicklung dieser Zeitparameter
selbst al's epigenetischer Prozessist dabei einerseits deutlich von den Eigenschaften des
ZNS abhéngig, andererseits jedoch von inhaltlichen Prozessen des Erschlief3ens und der
dominanten Nutzung eines Niveaus. Diesweist Klix (1983) fur unterschiedliche mentale
Strategien der LOsung von Aufgaben ebenso nach, wie die Testbefunde von Merz (1969)
Uber den Einfluss von Verbalisierung auf das Ldsen von Aufgaben erbrachten: Studenten
erzielten unter diesen Bedingungen im RAVEN-Test einen um 15 Punkte htheren 1Q.

Die Nutzung bestimmter L ésungsstrategien, insbesondere der systematischen Verbalisie-
rung, wie bestimmter, von Klix (1983) nachgewiesener Verfahren mentaler Strategien, setzt
jedoch die Herausbildung der inneren Sprache, die Justierung der oberhalb der Priméarbeg-
riffe (Begriffe, die gerade noch eine sinnliche Vorstellung erlauben: soist BLUME ein
Primérbegriff unterhalb dessen ROSE und oberhalb dessen PFLANZE liegt) liegenden hie-
rarchischen Begriffsstrukturen (Hofmann 1982) voraus bzw. den Ubergang von Ereignis-
kommunikation zu Rel ationskommunikation (Luria 1982). Diesist ein Ubergang zur Nut-
zung sozia erarbeiteter Oberbegriffe, dessen erste Phase mit dem Erreichen des konkret-
operativen Denkens zusammenféllt und dessen zweite Phase mit dem Auftreten des formal-
logischen Denkens (Piaget) abgeschlossen ist.

Wir kommen damit zu den Theorien des Piaget-Typs, die sich fir qualitative Besonderhei -
ten unterschiedlicher hierarchischer Niveaus interessieren. Dabel lassen sich, sieht man von
den Binnenspezifizierungen unterhalb dieser Ebene ab, drei Hauptstufen (Niveaus) der
Entwicklung des Psychischen unterscheiden:

Zum einenist dies die (in 6 Stadien unterschiedene) sensomotorische Intelligenz, die Saug-
lings und frihes Kleinkindater umfasst, bis zum Entstehen der Symbolfunktion im Alter
von ca. 24 Monaten.

Dieser Phase folgt das egozentrisch-préoperationale Denken, innerhalb dessen Piaget das
vorbegriffliche Denken von ca. 2 4 Jahren von dem anschaulischen Denken (4 6 Jahre) un-
terscheidet. Im ersteren entsteht die Raum-Zeit-Invarianz der Umweltbedingungen erst; in
der zweiten Etappeist diese bereits vorhanden, die Begrifflichkeit wéchst bel V orherrschen
des noch anschaulichen Charakters der Begriffe. Die Vorstellung der Erhaltung einesindi-
viduellen Gegenstands besteht bereits, jedoch noch nicht bel einer Gesamtklasse von Ge-
genstdnden (M a3 und Volumenbegriff usw.).

Esfolgt mit dem Schulalter der Ubergang ins begriffliche Denken, zunéchst in Form der
konkret-operativen Intelligenz, in der die Operationen noch konkreten Charakter haben,
sich auf Gegensténde beziehen, die das Kind wirklich sient und wirklich ausfihrt oder die



es zumindest in der Vorstellung ausfihren kann. Es folgt dann im Alter von 11-12 Jahren
das formal-logische Denken, in dem ,, Operationen zweiten Grades* mdglich werden; der
Zugang zur Logik und zum mathematischen Denken 6ffnet sich (vgl. Piaget 1949 bzw. als
Zusammenfassung 1981)

Die Forschungen Piagets haben in vielféltiger Hinsicht die Intelligenztheorie stimuliert.
Zum einenistin dieser Auffassung der Aufbau der Intelligenz ein Prozess eigener Art, der
zwar analog zur biologischen Entwicklung betrachtet werden darf, jedoch nicht mit ihr
gleichgesetzt werden kann. Insbesondere vollzieht er sich durch die komplizierte Dialektik
von Sprechen und Denken in Prozessen der Adaptation des Subjekts an eine bestimmte
Umwelt. In diesen Prozessen wird die Adaptation des Subjekts durch Anderung seiner in-
ternen kognitiven Organisation in zweierlei Weise realisiert: Im Prozess der Assimilation
verleibt das Subjekt Objektreprasentationen der AuRenwelt im Prozess der Wahrnehmung
seinen inneren kognitiven Schemata ein, im Prozess der Akkommodation werden auf Grund
des Ungleichgewichts zwischen inneren Schemata und &uf3eren Strukturen die Schemata
selbst umgebildet. Der Aufbau der Intelligenz wird damit seinem Wesen nach as die aktive
Konstruktion innerer Akkomodate begriffen, dieihrer Bekréaftigung durch erfolgreiche
Handlungen bediirfen, um sich endgultig zu konstituieren (vgl. insb. Piaget 1975a). Dies
verlangt natiirlich pddagogische Prozesse, die der L ogik dieses Aufbaus entsprechen, also
begrifflich und nicht anschaulich orientiertes Lernen, und die der Selbstentfaltungslogik des
Subjekts Rechnung tragen (vgl. Piaget 1975b).

Zum anderen fanden diese strukturellen Ergebnisse, die Intelligenz im Wesentlichen als
Resultat der Vermittlung kultureller Prozesse und bestimmter Selbstorgani sationsprozesse
menschlicher Subjekte begreift, ihre Bestétigung in transkulturellen Untersuchungen. Deren
wichtigstes Resultat ist die kulturelle Abhangigkeit des Erreichens des konkret-operativen
und des formal-logischen Denkens von der M églichkeit des Erhalts schulischer Bildung.
Schliefdlich wurde die Theorie auf das Gebiet der geistigen Behinderung durch Piagets Mit-
arbeiterin Bérbel Inhelder (1963) Ubertragen. Nach ihrer Auffassung gelangt ein ,, Idiot*
nicht Uber die sensomotorischen Funktionen als Vorléufer der Sprache hinaus, ein ,, Imbezil-
ler sei zwar zu intuitiven Gedanken féhig, d.h. zu egozentrischen, irreversiblen Denkfor-
men, jedoch nicht zu operativen Denkformen, ein , Debiler” zu operativen Konstruktionen,
aber nur unvollsténdig, also lediglich zu konkreten, nicht zu formalen Konstruktionen (zit.
nach Wendeler 1980). Auf diesen Aspekt der Theorie wie seine Kritik werdeichin Teil 3
dieses Aufsatzes noch zu sprechen kommen.

Zusammengefaldt kann also festgehalten werden, das qualitative Niveauspezifika Intelligenz
auf den verschiedenen Entwicklungsniveaus als je qualitativ andere Eigenschaft erscheinen
lassen, obwohl natiirlich in sieim Sinne dial ektischer Aufhebung die Eigenschaften desje
niederen Niveaus eingehen: Egozentrisch-préoperationale Intelligenz ist abhangig von der
Existenz der sensomotorischen Intelligenz, sie wirkt jedoch determinierend zurtick auf diese
Existenzvoraussetzung. Ebenso ist die Wechsel beziehung zwischen oberbegrifflichem und
anschaulichem Denken zu verstehen oder zwischen den beiden Niveaus des oberbegriffli-
chen Denkens. Es handelt sich um jeweils neue Klassen von Bedeutungskonstitutionen (vgl.
Jantzen 1986, 1987a Kap. 5) im Aufbau des Bewuf3tseins. Auch hiervon wird im dritten

Tell noch ndher die Rede sein.

Vergleicht man die von Piaget hervorgehobenen Niveaus mit anderen niveauspezifischen
Angaben in der Literatur, so finden sich im wesentlichen drel Niveausin der Entwicklung

von Denken und Sprechen, die ebenso wie von Piaget auch von an der Tétigkeitstheorie
orientierten Autoren hervorgehoben werden (vgl. Jantzen 19873, S. 213).

Entsprechend der sensomotorischen Ebene bei Piaget wird von synkretischem Denken (Vy-
gotskij), affektiver Organisation der Sinnfelder (L uria), affektiv-egozentrischer Denkorga-
nisation (Probst) gesprochen.

Entsprechend der egozentrisch-préoperationalen Ebene spricht Vygotskij von ,, Komplex-
denken“, Lurijavon ,, Ereigniskommunikation“ und ,, syntagmatischer Sprache", Klix von
»2wischenbegrifflichen Relationsbildungen* und Probst von ,, perzeptiven Begriffen®.
Piagets Niveaus des konkret-operativen bzw. formal-logischen Denkens entsprechen in der
Literatur die Begriffe , begriffliches Denken (Vygotskij), ,, Relationskommunikation” und
~paradigmatische Sprache* (Luria), ,,innerbegriffliche Relationsbildung* (Klix) sowie
»funktionales* bzw. , kategoriales* Niveau der Begriffsbildung (Probst).

Im Wesentlichen entsprechen diese Niveaus jenen, die Georg Klausin der Untersuchung
von ,, Semiotik und Erkenntnistheorie* (1969) herausgearbeitet hat. Zum einen ist diesdie
»Nullebene" der realen Handlungen, auf die sich jede Sprache zu beziehen hat. Diese
»Nullebene" tritt in reiner Form, ohne durch die sprachliche Vermittlung der eigenen Hand-
lungen in dieser Nullebene im Rahmen der Gesamttétigkeit modifiziert zu sein, auf der sen-
somotorischen Ebene auf, erweitert sich freilich danach im durch die sprachliche Vermitt-
lung modifizierten Prozess der Praxis; kann dann aber nur noch analytisch von dieser ge-
trennt werden.

Die zweite Ebeneist die,, sprachliche Ebene 1“, die erst mit dem Erwerb der Symbol funkti-
on (dieser ist mdglich durch die Trennung der Invarianzen der eigenen Tétigkeiten von den
Invarianzen der Werkzeuge und Gegensténde in der &uReren Welt; vgl. Jantzen 1987a, Kap.
5) im Ubergang zum préoperationalen Denken entsteht und nunmehr semiotische Funktio-
nen konstituiert. Intelligenzentwicklung erweist sich ab diesem Zeitpunkt zunehmend as
Problem der sprachlichen Vermittlung der eigenen Tétigkeit (vgl. Luria1969). Die Tétig-
keit ist auf diesem Niveau dadurch gekennzeichnet, dass siein der zweiten Ebene (sprachli-
che Ebene 1) stattfindet und auf die Nullebene bezogen ist. Insofern kénnen Zusammen-
hange der Nullebene semiotisch, d.h. Gber Zeichen vermittelt von dieser gelést werden, oh-
ne dass das Zeichen noch einer sinnlichen Referenz zur Nullebene bedarf. Trotzdem erfolgt
der Sprachgebrauch unmittelbar bezogen auf die Nullebene. Die sprachliche Ebene 1 kann
hier noch nicht zur Referenzebene werden, wie spéter im wissenschaftlichen Denken, dies
belegt der folgende Dialog eines Psychologen mit einem 7-jahrigen Kind zu dessen Ver-
standnis des Archimedischen Prinzips (Boshowitsch 1980, S. 856):

»Angenommen, du wirst den Gummiball ins Wasser. Wird er
schwimmen?

»Natlrlich schwimmt er.”

»Warum?*

»Well er leichtist.”

»und der kleine Nagel ?*

»Der geht unter.”

» Warum, der ist doch noch leichter als der Ball?

LEr ist aber aus Metall .



»und die Blechblichse?

»Dieschwimmt.”

+Aber die Blechbiichseist doch aus Metall.“
»Ja, aber sieist doch zu!“

Esist deutlich: Das Kind kann sich vollstandig in der Sprache bezogen auf die Nullebene
bewegen, ist jedoch noch an die Raum-Zeit-Dimensionen der Nullebene gebunden. Zeitli-
che Abl&ufe sind in seinen sprachlichen Prozessen noch nicht reversibel, wie dies erst mit
dem Eintreten in die dritte Ebene, die Lurija (1982) a's Relationskommunikation kenn-
zeichnet, moglich wird.

Daauf der dritten Ebene (,, sprachliche Ebene 2“ nach Klaus) nunmehr die von der Nullebe-
ne getrennte, Sprachebene 1’ Referenzebene wird, dielosgel 6st von der Situation in der
inneren Sprache prasentiert ist, kann der lineare Ablauf der Zeit im Denken aul3er Kraft ge-
setzt werden, das Subjekt kann sich in den Tétigkeiten des Denkens und inneren Sprechens
auch zeitlich riickwarts bewegen und damit mit Erreichen dieses Niveaus (also sprachliche
Ebene 2, Wissenschaftssprache, M etasprache) nun auch Sétze verstehen, dieinihrer linea-
ren Struktur von der zeitlichen Abfolge der Prozesse der &uReren Welt abweichen bzw. Sét-
ze deren Tiefenstruktur von der Oberflachenstruktur abweicht (V ertauschung von Hand-
lungstréger 1 und Handlungstréger 2: , Den Wanja haut der Petja“, Passivkonstruktionen:

» Peter wird gefiihrt, reversible Konstruktionen, die eine Préposition verwenden ,, Der Kreis
unter dem Quadrat* bzw. ,, Das Quadrat unter dem Kreis'*, Relativkonstruktionen, Distanz-
konstruktionen ,,In die Schule, die Dunja besuchte, kam aus der Fabrik eine Arbeiterin, um
einen Vortrag zu halten”, Komparativkonstruktionen wie,, Olgaist blonder als Sonja aber
dunkler asKatja’ usw.; vgl. Luria1982, S. 259 ff.).

Der Ausbau dieser dritten Ebene beginnt mit der Herausbildung der inneren Position, die
spéatestens mit Beginn des Schulalters dominant in den Prozessen der Tétigkeit vorliegt (ihr
Ausdruck ist die mégliche Oberbegriffsbildung) und deren Hierarchisierung in den Bereich
kategorialer Begriffe bisin den Bereich der friihen Pubertét (Auftreten des formal-logischen
Denkens) erfolgt. Mittel dieser Hierarchisierung sind die als Oberbegriffe verwendbaren
semantischen Netze, in denen ein bestimmter Ankerbegriff (Verb) eine Reihe von , Affinité
ten” wiez.B. Handlungstrager (1 und 2) bzw. Aktor (unbelebter Handlungstréger), L okati-
onsrelation, Zielrelation, Instrumental bzw. Objektrelation usw. verlangt. Die schon vor
dieser Ebene erfolgende Hierarchisierung in der Binnendifferenzierung von Strukturen un-
terhalb des Primérbegriffsin diesen Netzen (LEHREN erfordert LEHRER und SCHULER
als Handlungstréger, SCHULE als Lokation, WISSEN oder KONNEN als Ziel usw.; die
Transformation dieses Ereignisfeldes in den Bereich SPORT macht aus dem L ehrer den
SPORTLEHRER usw.) kann nun als Modus der Gliederung auf hohere Ebenen hierarchi-
schen Denkens angewendet werden (vgl. zur Analyse dieser im wesentlichen von Klix erar-
beiteten Zusammenhénge Jantzen 19873, S.221 256).

Obwohl dies anthropol ogisch gesehen allen Menschen moglich ist, hangt die Bevorzugung
eines solchen Tétigkeitsmodus abstrakten Denkens, der zunehmend méglich ist, vom Pro-
zess der soziaen Erfahrung ab. So konnte Lurija (1986) in seiner klassischen Untersuchung
der Entwicklung von Denkstrukturen in Prozessen kulturellen Umbruchsin Usbekistan in
den frihen dreif3iger Jahren zeigen, dass Syllogismen, die mit dem Niveau des konkret-
operativen Denkens in der Ontogenese zunehmend verfiigbar werden, von Erwachsenen,

die noch Analphabeten waren, nur auf dem Gebiet ihrer konkreten Erfahrungen verwendet
werden. Dies war der Fall, obwohl sie geschickt die Wirtschaft fihrten, ,, die mitunter sehr
komplizierte praktische Berechnungen erforderlich machte (was mit der Nutzung von Be-
wasserungskanalen zusammenhing) und ... Gber zahlreiche gut ausgebildete Fahigkeiten auf
praktischem Gebiet* verfligten (Luria 1982, S. 299). Ein Syllogismus der Art ,,Edelmetalle
rosten nicht. Platin ist ein Edemetall. Rostet Platin?* wurde von ihnen nicht gel 0st, mit
dem Hinweis darauf, dass sie Platin nicht kennen. Im Bereich des ihnen Giberschaubaren
Alltags wurden Syllogismen jedoch richtig verwendet. Sie bevorzugten also ersichtlich L&-
sungen auf der sprachlichen Ebene 1 bezogen auf die Nullebene, obwohl sieim Prinzip U-
ber Modi wissenschaftlichen Denkens verfligten, dain ihrer Kultur die sprachliche Ebene 1
als eigene Referenzebene nicht herausgebildet war, also die Trennung von Hand und K opf-
arbeit sozial historisch noch nicht erfolgt war. (Zur Bedeutung dieser Trennung fur die Ent-
wicklung von Abstraktionen vgl. Sohn-Rethel 1972). Daihre Hirnentwicklung und Sprach-
entwicklung aber entsprechend anthropol ogischen Universalien normal erfolgte, war ihnen
natrlich in im Vergleich zum friihen Jugendalter, in dem diese Strukturen sonst bereits be-
stehen, spéaterem Alter mit dem Wechsel ihrer Motive durch die Umorganisation ihres ge-
sellschaftlichen Lebens die Bevorzugung eines entsprechend anderen Denkniveaus mog-
lich. Der Ubergang auf das Niveau der Tétigkeit auf der sprachlichen Ebene 2 und die Wahl
der sprachlichen Ebene 1 als Referenzebene erweist sich damit neben einem Problem kog-
nitiver Voraussetzungen (die ab bestimmten ontogenetischen Niveaus jedoch angenommen
werden dirfen) vor allem al's ein Problem veranderter Einstellung. Diese bildet sich wieder-
um durch die andere Bedeutung dieser Tétigkeit in der gesellschaftlichen Praxis heraus.

Es diirfte an dieser Stelle auch deutlich sein, dass es sich genau um jenen Ubergang handelt,
der von Jensen in rassistischer Attitlide in die, naturgegebene’ Trennung von Level-1 und
Level-11-Funktionen biologisiert wird. Level-1 entspricht dem konkret-operativen Denken,
das der in der Piaget-Schule al's vorrangiges Funktionsniveau ,, debiler* Menschen beschrie-
ben wird: Die Hierarchisierung der Begriffe (konkret-operationales Denken) gelingt im
Prinzip (also unterhalb des Primérbegriffs), jedoch wird das Niveau der , Operationen von
Operationen’ (formal-logisches Denken) nicht erreicht. Unabhéngig davon, ob man hier
eine biologische oder gesel | schaftliche Beschrénkung im Falle von geistiger bzw. Lernbe-
hinderung vorrangig diskutieren will, erweist sich bei Kenntnisnahme des Piaget-Ansatzes
eine Kennzeichnung der LEVEL-I-Funktionen, wie bei Eberle und Schéfer fir die Popula-
tion der Lernbehinderten vorgenommen, als kruder Behaviorismus und tiefstes Unversténd-
nis des Aufbaus psychischer Funktionen. Wie hiefd es doch dort? ,, Stimuli aufzunehmen
oder zu registrieren, sie zu speichern und mdglichst genau wiederzugeben. Dabe finden
zwischen Input und Output nur geringe Transformationen statt.” (1985, S. 189).

Der Ubergang in eine Tétigkeit auf der Referenzebene der Sprache (sprachliche Ebene 1)
vollzogen in der Metaebene der wissenschaftlichen Sprache (sprachliche Ebene 2), d.h. der
Uber Begriffe vermittelten Tétigkeit in hierarchisierten und justierten Raum-Zeit-Strukturen
in der inneren Sprache, ist eine wesentliche V oraussetzung, die Intelligenztests zu ihrer er-
folgreichen Lésung verlangen, so z.B. der Wortschatztest des HAWIE und HAWIK, der
einen Punkt fur eine Lsung in der sprachlichen Ebene 1 bezogen auf die Nullebene gibt, 2
Punkte jedoch fir das Finden eines adéquaten Oberbegriffs. Vergleichbar verlangt auch die
Verbaisierung der RAVEN-Aufgaben, die bei Merz (1969) zur |Q-Steigerung flhrte, ne-
ben der Beschreibung der Oberflachenstruktur dieser Aufgaben (sprachliche Ebene 1) vor
allem das Herausarbeiten und Festhalten von Oberbegriffen a's L dsungsmitteln bezogen auf
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diese (jetzt sprachlich fixierte) Oberflache, also Tétigkeiten in der sprachlichen Ebene 2.
Entsprechend der Einstellungsfixierung auf die unmittel bare Handlungsebene oder auf die
sprachliche Ebene 1 a's Referenzebene werden Aufgaben bel gegebener Ldsungszeit natiir-
lich ungleich effektiv gel6st bzw. durch den Ubergang zur htheren und begriffsvermittelten
Ebene verkiirzt sich die Lésungszeit, wie folgendes, von Christel Manske mitgeteiltes Bei-
spiel, sehr deutlich demonstriert.

Einejunge, geistig behinderte’ Frau wurde auf ihren Wunsch hin von Frau Manskeim
Rechnen unterrichtet. Nach einem Jahr |6ste sie Aufgaben auf einem 10 x 10 L 6cher-
Steckbrett mit gelben und und blauen Stiften. ,,Drei“ (gelbe Stifte) plus ,,sieben” (blaue
Stifte) ergibt ,, zehn" (gelbe und blaue Stifte). Soweit so gut. Aber die junge Frau war nicht
in der Lage zu rechnen. Alle Lésungsvarianten blieben an das praktische Hantieren mit dem
Brett gebunden. Es erfolgte kein Transfer. Schlief3lich versuchte es Christel Manske mit
welRen Tischtennisbéllen, die siein einer Eierpackung aus Pappmaschee legte. Sie schloss
den Behdlter und fragte: , Wenn ich jetzt zwel herausnehme, wie viel bleiben drinnen?*
»Acht" lautete sofort die richtige Antwort. Es zeigte sich schnell, dass die junge Frau ale
Aufgaben dieses Typs richtig |6sen konnte (das praktische Abzéhlen war jetzt durch geisti-
ges Abzahlen ersetzt worden), ja, dass sie bei Verwendung von zwei Eierpackungen auch
den Zehnertibergang bereits beherrschte. Wie sie das mache, war die Frage? ,,Ich nenme die
Zehn einfach mit“.

Geistige Behinderung erwies sich in diesem Fall a's bevorzugte Einstellung auf die an-
schauliche Ebene (vgl. allgemein entwicklungspsychologisch zu dieser Frage Leont’ ev
1979, S. 245 ff.).

Diejunge Frau hatte es unter ihren L ebensbedingungen nicht selbsténdig gelernt, die neue
Ebene, die konkretoperative Ebene als elementare Handlungsebene im Verhaltnis der
sprachlichen Ebene 2 zur sprachlichen Ebene 1 zu verwenden. Die Umorganisation der
Aufgabe reichte aus, um ihr dies sofort zu ermdglichen. Ihr , Intelligenzgrad stieg damit
sofort seiner Mdglichkeit nach, da der notwendige Zeitaufwand fur Aufgabenlsungen ei-
nes bestimmten Typs sich rapid verkiirzte. Ahnlich zeigt sich dies dann beim Ubergang in
bevorzugte L6sungen in Form von , Operationen von Operationen’. Einmal beherrscht ver-
kiirzt die Formel

(a+b)=a+b+2ab

die Rechenzeit fiir zahlreichein Ziffern ausgedriickte Gleichungen dieses Typs bzw. macht
durch Einsetzen allgemeiner Zahlen in Gleichungssystemen ihre Lésung Uberhaupt erst
maglich.

Intelligenz erweist sich damit auf verschiedenen Niveaus der Auflésung von Raum-Zeit-
Beziehungen in der Bewdltigung von Aufgaben as niveauspezifischer Zeitparameter der
Informationsverarbeitung, abstrahiert man sowohl von Niveauhthe wie von dem konkreten
Inhalt der Aufgabe. Mit dem Erreichen von héheren Niveaus erhéht sich die Reversibilitéat
von Raum und Zeit in den psychischen Prozesse und macht eine Informationsverarbeitung
die sich mittels des gesellschaftlichen gewordenen Zeichenkdrpersystems Sprache realisiert
(insbesondere in Form von Metasprachen, die prinzipiel auf die sprachliche Ebene 1 riick-
fUhrbar sind, wie Wissenschaftssprache, Mathematik usw.) Uberhaupt erst umfassend mog-
lich.

(Leont’ ev spricht hier von der Entstehung einer 5. Quasidimension der Bedeutungen im
Bewusstsein; 1981). Die Intelligenzniveaus selbst im Sinne der Piagetschen Auffassung
sind Resultat von Selbstorgani sationsprozessen des Psychischen im Austausch mit anderen
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Individuen der Gattung im sozialen Verkehr. Von der Reichhaltigkeit und Weite dieser Be-
ziehungen hangt der sozial realisierte Hierarchisierungsgrad dieser Tétigkeit ab, unabhéngig
davon, dass in den Selbstorganisationsprozessen des ZNS derartige Hierarchisierungen
auch dann angenommen werden miissen, wenn sie sich sozial auf der Basis entsprechender
Fahigkeiten auf der sprachlichen Ebene bzw. entsprechender Einstellungsmuster nicht un-
mittelbar zeigen. Davon wird noch im dritten Teil dieses Aufsatzes die Rede sein, der sich
ausfihrlich mit dem Zusammenhang von Intelligenz, Entwicklung und geistiger Behinde-
rung beschaftigt.

Als Problem, vor dem wir nach Aufklérung einer Reihe von Zusammenhéangen auf der bio-
logischen und psychol ogischen Ebene der Analyse der Intelligenz stehen, stellt sich nun, ob
sich gesdllschaftswissenschaftlich fir die soziale Ebene Gesetze finden lassen, mit denen
wir die soziale Herausbildung von Intelligenz al's Informationsverarbeitung in bestimmten
Zeitquanten, also losgel 6st von der jeweiligen Inhaltlichkeit der Aufgabe, von ihrem stoffli-
chen Gebrauchsaspekt in der Tétigkeit, begreifen kénnen und damit auch den Wert des I1Q
as Vorhersagemald der Entwicklung bel bestimmten bildungs-, sozial- und bevélkerungspo-
litischen Entscheidungen. Worin liegt also die bevolkerungspolitische Effektivitét der 1Q-
Messung und Verwendung?

Damit greifeich eine Frage auf, diein der Literatur noch sehr wenig behanddt ist. In all-
gemeiner Form kennzeichnet Dorner (1972; zit. nach Lorenz 1974, S. 13 f.) die Funktion
der Diagnose wiefolgt , Die Diagnose erfiillt demnach eine Ordnungsfunktion fir die Ge-
sdllschaft und das jeweilige soziale System eines Individuums. Die Diagnoseist ein Instru-
ment, mit dem die Gesellschaft Stérungen, Gefahrdungen in ihrem empfindlichsten Be-
reich, den Grundregeln gerade nicht durchschaut, sondern abdeckt, abriegelt, administrativ
in den Begriff bekommt und unschédlich macht, indem die soziale Etikettierung medizi-
nisch-wissenschaftlich vervollstandigt wird“ ... D.h. die Diagnose dient ,,als Mittel der Un-
terscheidung zwischen berechenbarem, ungefahrlichem und arbeitsfahigen Verhalten einer-
seits und unberechenbarem, gefahrlichem und arbeitsunféhigem Verhalten der psychisch
Leidenden andererseits’. Damit ist zweifel sohne der ausgrenzende Charakter der Diagnosen
im psychiatrischen Handlungszusammenhang beschrieben, was aber ist der Kern der Diag-
nose, ihr Allgemeines, das eine positive Unterscheidung zwischen Gruppen erlaubt, etwain
der Trennung von Grundschillern und Sonderschiilern, von Arbeitsplatzbewerbern in
brauchbare und nicht brauchbare, von aufzunehmenden Medizinstudenten in fir das Studi-
um geeignete und ungeei gnete? Immerhin wird ja auf empirisch-statistischem Weg im
Rahmen korrdativer Analysen jeweils nachgewiesen oder nachzuweisen versucht, dass die-
se Entscheidungen fir die Platzierung bzw. Selektion im Rahmen von Gesamtpopulationen
hoher erfolgskorreliert sind al's Zufall sentsche dungen.

In einer vor mehr als 50 Jahren bereits publizierten aber seitdem nahezu vergessenen Arbeit
»Zum Begriff der Diagnose der Persdnlichkeit in den , Personality Tests'“ gelangt Ernst
Schachtel (1937) zu folgender Auffassung: Das Interesse an der Psychotechnik, auf deren
Hintergrund er die Funktion der Testsanalysiert, ist ,, zugleich ein Interesse des Unterneh-
mers, der die Produktivitét seines Unternehmens durch eine geeignete Auswahl seiner Ar-
beiter und Angestellten erhéhen will.“ (S. 597) ,, Ist die Arbeitskraft, insbesondere die quali-
fizierte Arbeitskraft die Ware, die der Arbeiter zu verkaufen hat, so gleicht der Psychotech-
niker dem Einkaufer, der diese Ware auf ihre Giite und Verwendbarkeit hin zu priifen hat,
bevor er zu ihrem Ankauf rét.” (S. 599) Die Gebietsausdehnung der Psychotechnik auf das
Gebiet der Personlichkeitsmessung liegt nach Auffassung von Schachtd einzig und alein
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darin begriindet, dass der Unternehmer neben der Arbeitseignung auch Eigenschaften wie
Fugsamkeit oder Oppositionstendenz, , Gefol gschaftstreue usw. kennen mochte (S. 600).
In gleicher Weise wie die Arbeitsleistung in der Psychotechnik gemessen werde, werde die
»Schulintelligenz* alsisolierter Faktor gemessen, dem weniger eine Theorie der Intelligenz
zugrunde liege, als ,,von der Schule beeinflusste V orstellungen dartiber, was man mit Hilfe
der , Intelligenz” leisten sallte.” (S. 603)

InTeil I, 2 habeich bereits auf den viel groRReren bevolkerungspolitischen Zusammenhang
verwiesen, in dem Intelligenztests eingesetzt wurden. Sie dienten in allgemeiner Form der
bevdlkerungspolitischen Vorhersagbarkeit Uber Brauchbarkeit oder Unbrauchbarkeit von
Individuen. Was fur ein Interesse steht aber hinter dieser Bevolkerungspolitik? Welchesist
der Grundwert, nach denen die positive oder negative Auslese erfolgt? Wasiist der Wert des
Menschen, der diesen Modellen zugrunde liegt? Konfrontiert man die Aussagen von
Schachtel mit der zu gleichen Zeit erfolgenden bevolkerungspolitischen Offensive des Hit-
ler-Faschismus, so zeigen sich im Brennglas der faschistischen Bevélkerungspolitik, die
allgemeine Gesetzmaligkeiten imperialistischer Politik besonders verdeutlichte, zahlreiche
Zusammenhénge, die u.a. von Aly und Roth im Zusammenhang von V olkszahlen, Identifi-
zieren und Aussondern als K ernstiicken faschistischer Bevolkerungspolitik herausgearbeitet
wurden (1984). (Unter Imperialismus verstehe ich ein Entwicklungsstadium des Kapitalis-
mus, das durch die enge V erbindung von Staat und Monopolen und die bereits herausgebil-
dete fiihrende Rolle des Finanzkapitals gekennzeichnet ist; vgl. Lenin 1970). In dieser Bro-
schiire von Aly und Roth ist u.a. eine Aussage von Friedrich Zahn, zu diesem Zeitpunkt
Prasident des Bayerischen Statistischen L andesamtes, wiedergegeben, die einem Aufsatz
aus dem Jahre 1934 ,,Vom Wirtschaftswert des Menschen al's Gegenstand der Statistik”
enthommen ist:

»Der einzige Wert des Menschen, welcher unmittelbar Gegenstand der Statistik sein kann,
ist sein Wirtschaftswert. In der Geldwirtschaft ist dies der Geldwert der menschlichen Ar-
beitskraft”. , Dieser Wert errechnet sich nach den Grundsétzen der Versicherungswirtschaft
,unter Berticksichtigung von Alter, Gesundheit, Berufsgefahren, noch zu erwartendem Le-
benseinkommen’ und gliedert sich in den ,Kostenwert’ (Aufzucht und Ausbildungskosten)
einerseitsund den , Ertragswert’ (das gesamte L ebenseinkommen) andererseits. Zieht man
die Kosten vom Ertrag ab, ergibt sich der , Nettoertragswert’ in der Gesamtrechnung des
grof3en alten Herrn der deutschen Statistik , das |ebende Menschenkapital’, , das organische
Volksvermdgen'* (Aly und Roth 1984, S. 91).

Die Praxis des Faschismus belegte in vielfaltiger Hinsicht die Realitét dieser Aussage, wo-
bei freilich in die Berechnung des Wertes jener Doppelaspekt des Fortschritts einging, auf
denichinl, 2 bzw. an anderer Stelle (vgl. Jantzen 19873, Kap. 2) bereits verwiesen habe:
Wert der Arbeitskraft bezogen auf die Entwicklung der Produktivkréfte zu sein ebenso wie
Wert der Arbeitskraft bezogen auf den Erhalt des Systems als ganzes.

Damit nghern wir uns einem Aspekt der Intelligenzproblematik, den ich selbst m.W. mit as
erster in die Diskussion gebracht habe. Intelligenzmessung scheint mir nichts anderes zu
sein, als die Messung von Wertlibertragung in der Herstellung von Arbeitskraft. Der 1Q
wirde demnach zum einen Gradmesser der Wert Ubertragenden Arbeit von Lehrern, Erzie-
hern u.U. auch Arzten usw. sein, zum anderen wiirde er bezogen auf die Population der
Gleichaltrigen Wertentschel dungen ermdglichen, in welchem Umfang und auf welchem
Wege bei welcher Wirtschaftslage in die Werterstellung noch weiter investiert werden soll.
Die Ausfiihrung dieses Gedankens (erstmals aufgegriffen in einem Aufsatz zusammen mit
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Millhofer; 1978, S. 99 ff., vertieft in einer Arbeit Uber die Funktion der Testdiagnostik,
Jantzen 1985), verlangt verschiedene Schritte. Zunéchst sind die Kategorie , Wert der Ar-
beitskraft* sowieihre stoffliche Grundlage, die, abstrakte Arbeit” darzustellen. Beide Kate-
gorien wurden durch Marx in die soziawissenschaftliche Analyse eingefiihrt. Im zweiten
Schritt ist dann das psychometrische Datenmaterial auf diese Uberlegungen zu beziehen; im
dritten Schritt sind die Verbindungen mit der bisherigen psychologischen Analyse der Intel-
ligenz herauszuarbeiten.

Der Wert als Grundkategorie der Okonomie st bei Marx entwickelt aus dem Doppel charak-
ter der menschlichen Arbeit (MEW 23, Kap. 1). Die Arbeit als solche st in ihren anthropo-
logischen Grunddimensionen als Gebrauchwert schaffende und Giter produzierende Tétig-
keit analysiert, ewiger Stoffwechsel des Menschen mit der Natur, im Prozess der Entwick-
lung der Natur selbst entstanden, die tiber die Méglichkeit der Werkzeug und Geréteherstel -
lung sich redlisiert. Sie verlangt nach Seiten des Subjekts das Bauen des Produkts im Kopfe
vor Eintritt in die Tétigkeit, das mit sozial historischen Mitteln erfolgt. Der Marxsche Ar-
beitsbegriff setzt darliber hinaus Ich-Reflexivitat und Kooperativitét voraus (vgl. ebd. Kap.
6 bzw. 11). Die doppelte Eigenschaft der Arbeit: konkrete, Gebrauchswert schaffende und
abstrakte, wertschaffende Arbeit zu sein, wird erst durch die Warenproduktion sichtbar.

Was kann anderes Grundlage des Warenaustauschs sein, der sich auf Giiter bestimmter un-
terschiedlicher Gebrauchswertdimensionen bezieht, als ein gemeinsames Drittes, ein terti-
um comparationis, das ihre Aquivalenz ausdriickt. Diese Aquivalenz kann in unterschied-
lich entwickelter Form ausgedriickt werden, ihre entwicke ste ist die Geldform. Fir welche
Realitét steht aber das Geld? Das Geld driickt im Warentausch in der Erscheinungsform des
Tauschwerts den Wert aus, der durch die V ergegenstandlichung menschlicher Arbeit in
abstrakter Form einem Produkt innewohnt.

Durch die konkrete Arbeit hat das Produkt einen Gebrauchswert: ist Hammer, Salz, Boot,
Spaten usw., entstanden aus je unterschiedlichen Tétigkeiten mit unterschiedlichen Werk-
zeugen und Gegensténden. Trotzdem haben alle diese Giiter etwas Gemeinsames: sie drii-
cken in ihnen geronnene menschliche Arbeitskraft in allgemeiner Form aus, abstrakte Ar-
beit. Entsprechend definiert Marx (ebd. S. 61) ,,Alle Arbeit ist einerseits V erausgabung
menschlicher Arbeitskraft im physiologischen Sinn, und in dieser Eigenschaft gleicher
menschlicher oder abstrakt menschlicher Arbeit bildet sie den Warenwert. Alle Arbeit ist
andererseits V erausgabung menschlicher Arbeitskraft in besonderer zweckbestimmter
Form, und in dieser Eigenschaft konkreter nitzlicher Arbeit produziert sie Gebrauchswer-
te". Daraus resultiert fir die Warenproduktion: , Der Wert einer Ware verhélt sich zum
Wert jeder anderen Ware wie die zur Produktion der einen notwendige Arbeitszeit zu der
fir die Produktion der anderen notwendigen Arbeitszeit” (S. 54). Diese Arbeitszeit bleibt
jedoch nicht konstant, sondern verringert sich mit jeder Verénderung der Produktivkraft der
Arbeit. Durch den Einsatz besserer Werkzeuge in der gleichen Arbeitszeit werden weitaus
mehr Guter produziert, so dass Wert bildende Grundlage des Warentauschs nicht die indi-
viduelle Arbeitszeit schlechthin, sondern die gesellschaftliche durchschnittliche Arbeitszeit
ist.

Als das zentral e 6konomische Gesetz fur ale Waren tauschenden Gesellschaften ist daher
das Wertgesetz zu betrachten, nachdem sich der Wert einer Ware bestimmt durch das ge-
sdllschaftlich durchschnittlich in ihr vergegensténdlichte Mal3 an abstrakter Arbeit.
Gebrauchwerte wie Werte sind damit unmittelbares Resultat der Arbeit und entstehen nicht
im Prozess der Verteilung der Produkte der Arbeit (Zirkulation und Konsum). Unter be-
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stimmten 6konomischen Bedingungen wird daher die Arbeitskraft anderer Menschen selbst
zum Gebrauchswert fir eine bestimmte Klasse, die Bourgeoisie. Diese versucht durch die
Anwendung der Arbeitskraft auf ihr gehdrende Produktionsmittel und von ihr engekaufte
Rohstoffe und damit verbundener umfassender Entwicklung der technischen Produktivkraf-
te (Konkurrenz und Profit als zentrale Steuerungsmechanismen) einen maglichst hohen
Neuwert zu produzieren, von dem sie selbst einen mdglichst hohen Teil als Mehrwert (der
die Grundlage des Prafits bildet) aneignet und einen moglichst geringen Teil al's Lohn bzw.
sog. Lohnnebenkosten (variables Kapital) den Arbeitern zugute kommen |&sst. Die Arbeits-
kraft wird damit umfassend zur Ware, die vom Arbeiter auf Grund eines Vertragsverhalt-
nisses als rechtlich gleicher Staatsbiirger (diesist Kern der birgerlichen Gesetzgebung) ge-
gen einen bestimmten Anteil des Kapitals, also das variable Kapital, getauscht wird.

Dabe werden zunehmend gesell schaftliche Reproduktions eistungen anstelle vorher indivi-
dueller notwendig, um Arbeitskraft hinreichender Giite auch in der néchsten Generation
wieder zu erhalten bzw. sich in den Klassenauseinandersetzungen den Anspriichen der Ar-
beiterklasse nach Anderung der Besitzverhéltnisse zu erwehren. Diesist historisch der Ort,
an dem umfassend Sozial und Bildungspolitik entstehen (vgl. Danckwerts 1981, Jantzen
1982, 1987aKap. 1 u. 2), wo also gesdllschaftlich akkumulierte Geldfonds bzw. Infrastruk-
turen zur Reproduktion der Arbeitskraft existieren, deren Bereitstellung entweder durch
Abzug von , Lohnnebenkosten’ vor Lohnauszahlung und Uberfiihrung in entsprechende
Thesaurus- oder Infrastrukturbildung (z.B. Arbeitslosenversicherung, Rentenversicherung
usw. in Form von Beitragen, Finanzierung des Bildungswesens in Form von Umverteilung
der Steuern) eingehen, oder nachtraglich vom Lohn bezahlt werden miissen (z.B. Kinder-
gartengebiihren, Selbstbeteiligung an der GKV oder dhnliches).

Die aus diesen Lohnnebenkosten finanzierten Institutionen und Transfers miissen aus der
Logik kapitalistischer wie sozialistischer Waren produzierender Gesellschaften 6konomisch
sein, mit dem Unterschied, dass im Sozialismus durch die Aufhebung des Privatei gentums
an den Produktionsmitteln der Neuwert nicht nach dem Mehrwert- bzw. Profitprinzip auf-
getellt werden braucht, sondern diese Aufteilung in Lohnanteile wie staatlich akkumulierte
Fonds sowie die Aufteilung dieser Fonds sdlbst entsprechend gesellschaftlichen Bedirfnis-
sen erfolgen kann. Ob dies gelingt, héngt freilich von der Beherrschung der Gesetzméalig-
keiten der gesellschaftlichen Gesetze ab und ergibt sich nicht automatisch, wie dies die ge-
genwartige Diskussion in der Sowjetunion sehr deutlich zeigt.

Nun gilt fUr die Reproduktion der Arbeitskraft als Ware jedoch das Wertgesetz in gleicher
Weise wie fir alle anderen Waren. Der Wert der Arbeitskraft ist in letzter Konsequenz be-
stimmt durch das gesellschaftlich vergegenstandlichte M a3 an Wert Ubertragender Arbeit
von Eltern, Erziehern, Arzten. Dies entspricht von Seiten der 6konomischen Analyse genau
Leont’ evs Gedanken der Reichhaltigkeit und Weite der Beziehungen zu den Menschen und
der Welt (also der konkreten Arbeit bzw. Tétigkeit) als erstem Parameter der Personlichkeit
(1979, Kap. 5). Und natiirlich kann sich die Wertlibertragung nur realisieren, wenn sie auf
der Basis der Schaffung Gebrauchswert bildender Fahigkeiten der Menschen entwickelt.
Diesist immer vorausgesetzt. Das Problem im infrastrukturellen Bereich liegt darin, dass
aus Sicht der Kapitallogik die Gebrauchswertseite des Arbeitsprozesses in seiner Wert-
schaffung liegt und nicht in der Befriedigung von menschlichen Bediirfnissen durch ange-
messene Glterproduktion: Diesist erst das sekundére Ergebnis der kapitalistischen Produk-
tion die sich durch Konkurrenz und Profit selbstverstandlich ihre Mérkte sichern mul3, oft
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eher durch die Weckung neuer und z.T. unsinniger Bedurfnisse als die wirkliche Befriedi-
gung von Grundbeduirfnissen.

Entsprechend strukturieren sich die Inhalte des Bildungssystems gemél den Interessen der
beiden unterschiedlichen Klassen und dem zugrunde gelegten Forschrittsbegriff. Interesse
der beherrschten Klasseist asihr allgemein menschliches die umfassende Redlisierung ih-
rer Personlichkeitsentwicklung, also die Entwicklung ihrer konkreten Arbeit in vielen Di-
mensionen (korperlich und geistig, kiinstlerisch usw.). Interesse der herrschenden Klasse ist
es, moglichst profitabel ein Optimum an Arbeitskraft zu erhalten. Die realen Lésungen sind
einerseits von dem Kréfteverhdltnis und dem Kompromiss beider Seiten abhéngig, anderer-
seits von der auch im Kapitalismus immer notwendiger werdenden gesellschaftlichen Pla-
nung der Gesamtreproduktionsprozesse. Dafur werden natirlich V orhersageinstrumente
bendtigt, die unter anderen in den Tests gesehen werden.

1Q-Tests stellen aus dieser Sicht Messverfahren dar, an denen zu bestimmten allgemeinen
oder kritischen M esspunkten Prognosen Uber die normale Wertiibertragung des Werts der
Arbeitskraft auf die néchste Generation erfolgen. Sie beziehen sich unmittelbar auf die
Messung abstrakter Arbeit in Form geistiger Arbeit bezogen auf das M a3 gesellschaftlich
durchschnittlicher Arbeit (Populationsbezug). Gerade ihre Abstraktheit, ihre Ldsung von
dem wirklichen Gebrauchswert der Einzeldimensionen, ihre starre zeitliche Reglementie-
rung, die, Objektivitat" ihrer Durchfiihrung, die haufig im Mittel punkt der Kritik stehen,
sichern ihre Funktionalitét als bevol kerungspolitisches Steuerinstrument. Hier liegt auch gar
nicht das Problem. Das Problem liegt dort, wo aus der Feststellung des Qs unmittelbar auf
das Individuum bezogene Folgerungen abgeleitet werden und nicht sozialstrukturelle Mal3-
nahmen: wo also z.B. auf Grund von niedrigen 1Q-Werten in einem Staditteil in die Sonder-
schulen ausgel esen wird, statt die L ebens- und Arbeitsbedingungen dort umfassend zu
verbessern. Oder wo Grenzen im Prozess der gesellschaftlichen Wertubertragung (durch
Méngel im Bildungssystem, in der demokratischen Mitgestaltung der Gesellschaft usw.)
biologisiert werden als biologisch unausgeschdpfte Begabungsreserven.

Dass eine solche Diskussion auch vor dem Sozialismus nicht halt macht, zeigt mit aller
Deutlichkeit die Diskussion in der DDR erscheinenden , Deutschen Zeitschrift fir Philoso-
phie’ (1985, H. 2 und 3) in der u.a. einer der prominentesten Philosophen der DDR, Herbert
Horz sich nicht scheut, einer genetisch-biotischen Pradisposition zweier wesentlicher Per-
sonlichkeitstypen das Wort zu reden: einem, der sich die Welt ,,deduktiv-logisch aneignet,
und einem anderen, der dies, empirisch-induktiv* tut (H.2, S. 144). Arthur Jensen und der
seiner Auffassung latente Biologismus und Rassismus lassen griif3en. Leider argumentieren
auch andere Autoren in dieser Diskussion in dhnliche Richtung und die Diskussion um
Hochbegabungsforderung und Elitebildung geht des Ofteren chne Konturen in die bei uns
gefuhrte Uber.

Dies alles geschieht, a's habe nicht gerade die DDR in den sechziger und friihen siebziger
Jahren in eéinem Massenexperiment bewiesen, dass Intelligenz durch gesellschaftliche
Wertlibertragung hergestellt und gesteigert wird. Obwohl Kinder aus der Arbeiterklasse
vorrangig gefordert wurden, zeigten sich keineswegs die von konservativen Bildungsfor-
schern in der BRD noch zu Beginn der sechziger Jahre behaupteten biol ogischen Grenzen
der Entwicklung, innerhalb derer nur 5 % der Schiller eines Jahrgangs zum Abitur zu fihren
seien (so K.V. Miiller). Und Ergebnisse aus der DDR waren es, dieim internationalen
Rahmen deutlich die Anhebung des 1Qs durch Bildung signalisierten. So zeigen sich mitt-
lerweile international deutliche 1Q-Zuwéchse bel unterschiedlichen Schiilerjahrgangen im
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Zusammenhang mit Anderungen des Bildungssystems bzw. der nationalen Kultur. Bei ver-
gleichenden Schileruntersuchungen in Leipzig an 6. 10.Kl&sslern 1968 und 1976 wurden
flr die Gesamtheit der Schiler hohere 1Q-Werte zwischen 10 und 15 Punkten gefunden
(Mehlhorn 1987, S. 45 f.; vergleichbare Untersuchungen im internationalen Bereich ebd.).
Gegenwartige Entwicklungsprobleme der DDR an dieser Stelle liegen wohl eher in be-
stimmten Momenten der Struktur ihres Bildungssystems begriindet (vgl. zur Struktur sehr
ausfihrlich Reichmann 1982), das durch Frontalunterricht, bestimmte Formen der Padago-
gik usw. zunehmend auf Grenzen im Rahmen eines allgemein héheren V ergesel | schaf -
tungsgrades der Personlichkeit (der in kapitalistischen wie sozialistischen Landern gegen-
wartig festzustellen ist) stofit, alsin der weitgehend biologischen Ausschdpfung, wie an
manchen Stellen in der dortigen Diskussion suggeriert. Um einige Punkte inhaltlich zu nen-
nen: Eine Diskussion um das V erhaltnis von K ooperation, Kollektiv und Persdnlichkeit im
padagogischen Prozess wie um innere Differenzierung findet z.Z. in der DDR nur sehr ru-
dimentér statt.

Aus den bisher entwickelten Argumentationen ergibt sich somit eine sinnvolle Auffassung
von Intelligenz als Ausdruck abstrakter Arbeit, gemessen als Prozess der Informationsver-
arbeitung in bestimmten subjektiven Zeiteinheiten, der psychobiologisch sich auf der Basis
bestimmter zeitlicher Parameter des Organismus realisiert. lThre Teildimensionen lassen sich
neuropsychologisch zu riickfihren auf bestimmte Dimensionen der dynamischen Lokalisa-
tion kortikaler Funktionen. So scheinen mir die Thurstoneschen Priméarfaktoren eng korre-
liert zu sein mit den von Lurija (1970, 1973) herausgearbeiteten funktionellen Dimensionen
kortikaler Tatigkeit. Ich verweise hier jedoch nur auf diesen Aspekt, den ich im Rahmen
dieses Aufsatzes nicht naher diskutieren kann. Auf diesem Hintergrund kann im Folgenden
zur Bestimmung zweier eng mit dem Intelligenzproblem verkniipfter Kategorien iberge-
gangen werden: Begabung und Schdpfertum (Kreativitdt), um dann im dritten Teil dieses
Aufsatzes daraus resultierende Probleme fir die Behindertenpadagogik an der Frage des
Verhdtnisses von Intelligenz, Entwicklung und geistiger Behinderung zu diskutieren.

5. Begabung und Schopfertum

Mit der Diskussion um Intelligenz sind in der Regel verkniipft die Begriffe,, Begabung” und
»Schopfertum* bzw. , Kreativitét" (val. z.B. Roth 1971, Mehlhorn und Mehlhorn 1985), die
sich ersichtlich auf mit der Intelligenz verbundene jedoch von ihr unterscheidbare Dimensi-
onen des Psychischen beziehen. Leider ist ihr Verhdltnis zur Intelligenz insgesamt unbe-
friedigend gekléart; insbesondere ist die begriffliche Verallgemeinerung dieser Aspekte des
Denkensin vergleichbar geringerem Umfang entwickelt as dieim Bereich ,, Intelligenz”,
und zudem bleibt ihre Wechsel beziehung untereinander wie zur Intelligenz weitgehend im
Unklaren. Dies zeigt schon ein kurzer Blick in einschlégige philosophische und psychol ogi-
sche Wérterbiicher. Im , Philosophischen Worterbuch’ von G. Klausund M. Buhr (1985)
werden die Begriffe , Begabung*, , Kreativitét" und ,, Schopfertum* nicht behandelt, im

, Worterbuch Philosophie und Naturwissenschaften’ (Horz 1983) wird zwar ,, Schépfertum®
behandelt, jedoch nur sozialwissenschaftlich und nicht psychologisch. Im , Wérterbuch der
Psychologi€’ (Clauf3 1981) werden zwar al diese Begriffe behanddlt, ihre Wechselbezie-
hungen bleiben jedoch zum Teil unbestimmt.

Der Begriff ,,Begabung” wird hier in doppelter Weise verwendet:
Zum einen umfasst er ,,die Gesamtheit der Fahigkeiten eines Menschen in ihrer einmaligen
Struktur und Auspragung” (S.189). Er wird in dieser Auffassung im Stichwort ,, Fahigkei-
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ten" definitorisch an die Entwicklung der Féhigkeiten in der Tétigkeit gebunden, wobei un-
ter ,Fahigkeiten’ , relativ verfestigte und mehr oder weniger generalisierte, fir die Person-
lichkeit spezifische Besonderheiten des V erlaufs der psychischen Tétigkeit* verstanden
werden, ,,die den Menschen fiir eine bestimmte historisch ausgebildete Art menschlicher
Tétigkeit mehr oder weniger geeignet machen” (S. 188).

Zum anderen wird , Begabung' im entsprechenden eigenen Stichwort an das K onzept der
,Anlage’ gebunden definiert als, System der auf den angeborenen Anlagen ful3enden, im

L eben entwickelten inneren Dispositionen, demzufolge ein Mensch bestimmte L eistungen
auszufuhren in der Lageist, sofern ihn nicht andere Personlichkeitseigenschaften daran
hindern“ (S.71).

Das Worterbuch von ClauR3 (1981) |&sst damit die Entscheidung zwischen einem biologi-
schen Reduktionismus und einer Herausarbeitung der Besonderheiten der psychischen Ebe-
ne offen. Ich spreche deshalb von , biologischem Reduktionismus’, weil ungekl art bleibt,
auf welcher Ebene der Entwicklung und in welcher Form ,, biologische Anlagen® in den
Prozess der Begabung hineinwirken, wie dies etwa fiir die Problematik von Intelligenz und
Temperament z.B. in der psychophysiologischen Argumentation von Rusalov (1987 a, b) ja
sehr ausfiihrlich dargelegt wird. Die unmittelbare Zurlickfihrung von Begabung auf biolo-
gische Anlagen setzt an einer begrifflichen Tradition (vgl. Teil |, 2 dieses Aufsatzes) an, die
nahezu durchgangig in Definitionen der Begabung aufzufinden ist, trotzdem aber so gefasst
an gewissen Punkten in deutlichen Widerspruch zur Realitét gelangt.

Ich will einige Aspekte exemplarisch kurz verdeutlichen, um Anregungen zu geben, wiedie
zur Disposition stehenden Begriffe sorgféltiger und in neuer Weise definiert werden kdnnen
und sollten.

Haufig werden in der Begabungsdiskussion musikalische Fahigkeiten as Paradebeispid fiir
die Wirkung genetischer Faktoren herausgestdllt. Nattrlich wird kein ernsthafter Mensch
bestreiten, dass die biotische Ebene die V oraussetzungen zur Herausbildung von Musikali-
tét liefert. Damit ist die Frage der Determination dieses Prozesses (siehe das 0.a. Problem
der Wechselwirkung der biotischen, psychischen und sozialen Ebeneim Lebensprozess des
ganzheitlichen Menschen) aber noch keineswegs geklért. Ob aus den Stammbaumen von
Musikerfamilien, wie dem der Bachs, bereits abgel eitet werden kann, dass Musikalitét ver-
erbt sei, erscheint nicht nur fraglich (so Nikitin 1978, S. 142), wenn man zur Kenntnis
nimmt, dass in der Familie Schumann esin vier Generationen unter 136 Familienmitglie-
dern nur einen Musiker gab: Robert Schumann (bei den Bachs nach unterschiedlichen An-
gaben in flinf Generationen 56 bzw. 15 talentierte Musiker). Sehr vid gravierendere Prob-
leme, als dieser mit den Mendelschen Regeln immerhin letztlich noch zu vereinbarende
Tatbestand, wirft fir die Annahme einer sich quasi naturhaft durchsetzenden erblichen Dis-
position ein Untersuchungsbefund von A.N. Leont’ ev (1962) auf.

Personen, die als natiirliche Sprache eine tonal e Sprache sprechen (in diesem Falle vietna-
mesisch), also eine Sprache, in der die Tonhdhe al's Kontrast bildendes Element der Bedeu-
tungsdifferenzierung verwendet wird, verfligen tber im Vergleich zur russischen Bevolke-
rung durchgéngig Uber ein ausgebildetes Tonhthengehor (als Fahigkeit des musikalischen
Gehors, den Grundton herauszufinden bzw. verschiedenartige Téne mit unterschiedlicher
Klangfarbe zu vergleichen). Zugleich konnte bel so genannten ,, Tonhdhentauben® auf der
Basis der Anwendung der Interiorisationstheorie experimentell ein differenziertes Tonh6-
hengehor herausgebildet werden (vgl. zum Aufbau des Tonhdhengehors als funktionelles
System auch Leont’ ev 1973, 143 152).
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Ahnliche Probleme weisen die Fille von herausragender Begabungsentwicklung bei Kin-
dern auf, die unter Anwendung bestimmter Uberlegungen und M ethoden der prinzipiellen
frihen Entwickelbarkeit ihrer Begabung stattgefunden haben, wie dies historisch dokumen-
tiert ist fir das VVorgehen des Pfarrers Witte aus Lochhau be Halle. Sein 1800 geborener
Sohn wurde auf der Basis eines ein halbes Jahr vorher in einem Vortrag niedergel egten

K onzeptes erzogen, in dem Begabung vorwiegend als Resultat der Erziehung und des L er-
nensin den ersten flinf Lebeng ahren betrachtet werden. Dieser Sohn wurde mit 13 Jahren
Doktor der Philosophie an der Universitét Giel3en. Auf der Basis des padagogischen Tage-
buchs von Witte wurden spéter u.a. Lord Kelvin, Norbert Wiener und weitere Personen er-
zogen, diejeweils as,, Genies* galten (Lickert 1973). In jingerer Zeit hat das sowjetische
Ehepaar Nikitin vergleichbare Erfolgein der Erziehung seiner sieben Kinder erzielt, wobei
sich die Nikitins in erheblichem Umfang auch auf Auffassungen aus der kulturhistorischen
Schule der sowjetischen Psychol ogie bezogen. Bemerkenswert ist zudem, dass der wohl
bedeutendste sow;jetische Padagoge Vassilij Suchomlinskij (vgl. Jantzen 1985) die Auffas-
sungen der Nikitinsin vollem Umfang teilte (Butenschén 1978, S. 15). Ihre Kinder zeigten
als Resultat einer systematisch auf umfassende Aneignung und Entwicklung orientierten
Padagogik jeweils erstaunliche und weit Uberdurchschnittliche L ern und Entwicklungser-
gebnisse. In diesem Kontext sind theoretische Uberlegungen von Boris Nikitin (1978) auf
der Basis umfassender empirischer Studien wie der eigenen Erziehungspraxis von Interesse,
diein besonderer Weise Licht auf das Wesen schopferischer Prozesse werfen.

Ich komme hierauf zuriick, will jedoch im nachsten Schritt zunéchst mit zwe Arbeiten
Galperins (1966/67; 1969) einen Ansatz vorstellen, der fiir mich tiberzeugend theoretisch
wie praktisch das Wesen von Begabungsprozessen als Problem der V ermittlung von psy-
chischer und sozialer Ebene im padagogischen Prozess herausarbeitet (zur Theorie von
Galperin insgesamt siehe Jantzen 1983).

In einer Arbeit ,, Zur Untersuchung der intellektuellen Entwicklung des Kindes* vermag
Galperin (1969) jene von Piaget theoretisch zugel assenen Unterrichtsform zu realisieren
»bel der die Wissensaneignung gleichzeitig mit der geistigen Entwicklung erfolgt (S.
1282). Ich greife aus dieser Arbeit folgendes Experiment heraus:

Entsprechend der Auffassung der Interiorisationstheorie, dass dem Orientierungsteil einer
Handlung bzw. Té&tigkeit (der vom Vollzugsteil zu unterscheiden ist) besondere Bedeutung
zukommt, wurde im Vorschulbereich die Herausbildung des Zahlbegriffsin Anwendung
des so genannten ,, Orientierungstyps 3" in neuer Weise organisiert.

Orientierungstypen sind von Galperin unterschiedene Formen der moglichen Orientie-
rungsgrundlage. Diese ist das System der Mittel und Hinweise fir die Losung einer Aufga-
be, bevor in die Aufgabenl dsung selbst eingetreten wird. Orientierungstyp 1 beinhaltet das
Vormachen der Aufgabenlsung. Er liefert lediglich eine unvollstdndige Orientierungs-
grundlage. Beim Orientierungstyp 2 wird dem Schiller ein vollsténdiges System der Mittel
fur die Losung der Aufgabe gegeben. Er lernt systematisch einen Lésungsal gorithmus an
verschiedenen Beispielen auf die Lésung der Aufgabe anzuwenden. Dieser Typ, der empiri-
schen vollsténdigen Orientierungshandlung fuhrt in der jeweiligen Aufgabenart selbst zu
guten Ergebnissen, ermdglicht jedoch nur einen geringen Transfer. Orientierungstyp 3 (ra-
tionale vollsténdige Orientierungshandlung) beinhaltet die Unterwei sung des Schillers nach
der Beherrschung der Analyse der konkreten Erscheinungen selbsténdig eine Orientie-
rungshandlung fir jede beliebige Erscheinung auf dem Gebiet aufzubauen (1967/68 S. 18)
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Angtelle der bisherigen Unterweisung im Aufbau des Zahlbegriffs wurdein vier Schritten
vorgegangen (1969, S. 1276 ff.):

1. Zunéchst wurden die Kinder mit der sozialen Bedeutung des M essens vertraut gemacht.
Sie beobachteten, wie in Geschéften Lebensmittel abgewogen wurden, Schuhe anpro-
biert usw. Und im Kindergarten wurde selbst versucht, alles auszumessen. Auf diese
Weise erfuhren die Kinder, dass jede Eigenschaft eines Dings nur mit ihrem Mal3 gemes-
sen werden kann.

2. Gleichzeitig lernten die Kinder, wie eine Messung richtig vorzunehmen ist, d.h. sieer-
warben dieinstrumentellen F&higkeiten der richtigen Anwendung von Mal%en (Lange ei-
nes Tisches, Inhalt eines Wassereiners usw.). ,,Dabei lernten die Kinder: erstens zu un-
terscheiden, nach wel cher Objekteigenschaft gefragt ist, und diese spezifische Objektei-
genschaft aus allen Uibrigen Eigenschaften des Dinges auszusondern, zweitens lernten sie,
das Ding a's eine Menge ,, abgetragener Mal3e" darzustellen.” (S. 1277)

3. DieKinder lernten dann Mengen zu vergleichen. Zwei ziemlich groRe, 15-20 Einzelele-
mente enthaltende Gruppi erungen von Gegensténden wurden den Kindern vorgelegt. Die
Kinder lernten die Elemente paarweise zuzuordnen und die Anzahl der Elemente der je-
weiligen Mengen zu Uberprifen. Dadurch entstanden Vorstellungen von ,, ebensoviel“,
»gleich,  mehr/weniger”, , groRer/kleiner* usw.

4., Erst nach diesem V orgehen wurde die erste konkrete Zahl eingefihrt, die Eins. ,, Sie
wurde definiert al's das, was abgemessen und seinem Mal3 gleich ist. Dabel wurde das
Verhdltnis der Gleichheit mit seinem und keinem anderen Mal3 betont: Wahit man dage-
gen ein anderes Mal3, dann ist diese Eins bereits keine Eins mehr.“ (ebd.) Die weiteren
Zahlen wurden nach der Regel plus/minus Eins aufgebaut. Jede Zahl vor einer Zahl ist
um 1 kleiner, jede folgende um 1 groRer. Schliefdlich lernten die Kinder, nachdem sie die
Zahlen bis einschliefllich 10 beherrschten, die Beziehungen zwischen einer konkreten
Grole, der vorgeschlagenen Mal3einheit und der Zahl kennen.

Die Ergebnisse zeigten im Vergleich zu einer Kontrollgruppe von Vorschulkindern, die

herkdmmlichen guten Arithmetikunterricht erhielt, dass die Kinder in der Experimental-

gruppe 16 Piaget-Aufgaben, die sie vor dem Unterricht zu 32,6% gel6st hatten, nun zu

98,4% lésten wahrend die Kontrollgruppe im Vergleich nur 42,25% richtige L ésungen

aufwies (S. 1278). D.h. der Transfer der erworbenen Féhigkeiten auf andere Aufgaben war

aul3erordentlich hoch.

Es ergeben sich durch die Anwendung des dritten Orientierungstyps nach Meinung des Au-
tors folgende fundamentalen Veranderungen in der Tétigkeit der Kinder der Experimental -
gruppe:

»1. Andie Stelle des, Dinges schlechthin’ tritt ein Komplex von relativ selbsténdigen Ob-
jektmerkmalen und Eigenschaften;

2. an die Stelle einer , Eigenschaft schlechthin’ tritt eine Menge ihrer , wesentlichen Elemen-

te’;

3. an die Stelle einer untergeordneten Menge von Tellen tritt eine Organisation der , wesent-
lichen Elemente’ nach einem Schema, das allen Objekten des Untersuchungsgebietes ge-
meinsamist.” (S. 1281)

D.h. die konkreten Kenntnisse von den Tatsachen und Gesetzmal3igkeiten des Untersu-
chungsgebiets werden nur beim dritten Typ auf der Basis allgemeiner Schemata gewonnen,
daher kénnen auch nur bei ihm allgemein starke anschauliche Einfllisse gghemmt und

18



schwache, aber fir die Lsung des Problems wichtige Eigenschaften berticksichtigt werden.
Daher haben nur bel ihm, nicht aber bei den anderen Typen der Orientierung, das Fakten-
wissen wie die Kenntnis der Gesetzmafigkeiten einen ,, direkten Einfluss auf die Entwick-
lung des Denkens'* (S.1282).

Die Orientierungshandlung im Ganzen wie auch der Orientierungsabschnitt jeder Handlung
stellen nichts anderes dar, ,,als diein den idedllen Plan ... Uibertragenen aul3eren Formen des
materiellen Verhaltens® (1967/68, S. 18). Nur in der Genese dieser Prozesse lassen sich
standige Eigenschaften der Handlung, ihre Parameter und abgel eitete Eigenschaften begrei-
fen. Abgel eitete Eigenschaften sind z.B. Verniinftigkeit, Bewusstheit, Kritikhaftigkeit,
Willkiirlichkeit, Schnelligkeit, Wendigkeit, Mdglichkeit der Umstellung, Breite der Uber-
tragung usw.. ,, Eine derartige Herausbildung abgel eiteter Eigenschaften so Galperin, , er-
klért viele der Besonderheiten, die man friher fir primér hielt und unmittelbar den Bega-
bungen zuschrieb” (ebd.).

Viele Eigenschaften der Begabungen lassen sich demnach aus der Art und Weise erkléren,
wie die Heraushildung der Handlung vor sich ging und wie sich ihre sekundéren Eigen-
schaften entwickelt haben. Gewohnlich wird der Entwicklungsgrad von Begabungen defi-
niert ,, 1) durch die Schnelligkeit der L6sung von Aufgaben, 2) durch die Schwierigkeit der
Aufgaben (oder die Schwierigkeit beim Finden eines L sungsweges), 3) durch die Breite
der Ubertragung” . Die Schnelligkeit, so zeigt es sich, hangt jedoch davon ab, inwieweit die
Handlung verallgeme nert und verkirzt ist; der Erfolg bei der Losung schwieriger Aufga-
ben hangt von der Verniinftigkeit der Handlung ab, wird also dadurch definiert, ,,inwieweit
ale Glieder der Handlung in ihrem orientierenden Teil in verallgemeinerter Form darge-
stellt sind.* Die Breite der Ubertragung hangt nicht nur von der Verniinftigkeit, sondern in
erster Linie vom Typ der Orientierung auf den Gegenstand ab (S.18). Insbesondereist hier
der Typ 3 von Bedeutung, dasich in ihm die Ubertragung ,, nicht auf die Ahnlichkeit der
Erscheinungen, Elemente, Prozesse oder Strukturen, sondern Identitét der Prinzipien der
Konstruktion beliebiger Objekte eines gegebenen Gebiets* stiitzt (S.19).

Obwohl Galperin damit der Organisation der Lerntétigkeit und dem Typ der Orientierung
wesentliche Dimensionen dessen zurechnet, was gemeinhin unter Begabung verstanden
wird, so setzt er doch Typ der Orientierung und Begabung nicht gleich. Insbesondere fehle
zum volligen Aufkléren des Wesens von Begabung die Aufklérung des L dsungsprozesses
bei ,, schopferischen Aufgaben* (ebd.).

Ohne damit die biotische Ebene in der Analyse des ganzheitlichen Menschen zu negieren,
verlangen die bisher vorgetragenen Befunde und Uberlegungen doch einen deutlichen Um-
bau der Theorie der Begabungen, die insbesondere auf der psychol ogischen Ebene weiterer
Entwicklung bedarf wie in den Wechselbeziehungen der biotischen, psychischen und sozia-
len Ebene. Dies sieht ersichtlich auch Klix, der Begabung als ,, die aus vorgegebenen Mo-
tivgriinden bevorzugte Form der Organisation von Teilfunktionen der Erkenntnistétigkeit*
definiert, wobel er unter Motivation die,, Selbstinstruktion zur Zielerreichung* versteht
(1983 S. 384). Zu berticksichtigen in dieser Diskussion um die Psychologie der Begabung
sind jedoch nicht nur die Ergebnisse der kognitiven Psychologie, z.B. im Sinne von Klix,
sondern auch die zahlreichen Ergebnisse zu den Méglichkeiten intellektueller Forderung
von lernbehinderten und geistig behinderten Kindern, auf dieich im folgenden Teil noch
eingehen moéchte. Im Rahmen der hier weiter vorzunehmenden theoretischen Vorklarung
fr kuinftige Arbeit und der Herausarbeitung verniinftiger Hypothesen zum Zusammenhang
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von Begabung und Intelligenz ist zunéchst noch auf das Problem der Kreativitét bzw. des
Schopfertums einzugehen.

»Schopfertum® und , Kreativitét" sind nach Auffassung des ,, Wérterbuchs der Psychol ogi€e"
(Claur 1981, 536 f., 342 ff.) Synonyme, wobei , Schopfertum’, da dieser Begriff die Gesdll-
schaftlichkeit der Tatigkeit in Form des gesellschaftlichen Nutzens und Fortschritts mit
ausdriicke, gegeniiber dem , biirgerlichen Begriff Kreativitat’ zu bevorzugen sei. (Einen U-
berblick tber diese Forschung liefern Mehlhorn 1977 bzw. Wallner 1987). Auf das Prob-
lem, dassin dieser Begriffsverwendung tendenziell die fehlende Ausarbeitung der psychi-
schen Ebene steckt (vgl. Horz 1983), dass aso im Sinne des von mir bereits mehrfach dis-
kutierten Ebenen-Problems hier soziologischer Reduktionismus mit im Spid ist, will ich
hier nicht ndher eingehen, sondern positive Bestimmungsmomente hervorheben, die laut
dieser Quelle (ClauR’ 1981) den psychol ogischen Gehalt beider Begriffe ausmachen.

Alswesentliches Merkmal des schépferischen Denkprozesses wird hervorgehoben ,, die
Verwendung verallgemeinerter Transformationsregeln beim L dsen von Problemen, wo-
durch Operationen verkiirzt oder ausgel assen werden kdnnen, der L ésungsprozess sehr
rasch ablauft bzw. ungewohnte Wendungen nimmt“ (S. 343).

Alswichtigste Elemente des schopferischen Denkens werden hervorgehoben:

1) Schopferisches Denken ist darauf gerichtet, objektiv existierende Widerspriiche zu er-
kennen und zu |6sen;

2) Schopferisches Denken ist durch ein hohes MaR an individueller und gesellschaftlicher
Gerichtetheit gekennzeichnet;

3) Schopferisches Denken ist ein komplexer Prozess des Erkennens;

4) Schopferisches Denken zeichnet sich durch ein hohes Niveau an V erlaufsqualitéten aus
wie Flexibilitét, Problemsensitivitédt, Planméidigkeit, Exakthelt, Originalitét als Seltenheit
einer Antwort, Herstellung mdglichst vieler Assoziationen usw.

Veickovskij (1987) resiimiert in einem umfassenden Buch Uber kognitive Psychologie aus
téti gkeitstheoretischer Sicht, dass beim Problemldsen (einer der wesentlichen Prozesse, die
schopferischem Denken zugrunde liegen) gute Problemldser relativ vidl Zeit auf ein gutes
Problemverstandnis und eine adaquate Bedingungsreprasentation verwenden (8hnlich auch
Klix 1983). Schlechte Problemléser suchen dagegen schnell die Antwort unter den vorher
gegebenen Méglichkeiten bzw. verwenden die aus dem Gedéachtnis am schnellsten abrufba-
re Antwort (S. 222). D.h. gute Problemldser sind daher eher auf ein Handeln in der Orien-
tierungsgrundlage selbst orientiert wahrend schlechte Probleml ser unmittel bar auf die L 6-
sung der Aufgabe orientiert sind. Sie tendieren mit Ausbildung der inneren Sprache und der
inneren Position zunehmend dazu, sich erst in dem inneren Universum (5. Quasidimension
der Bedeutungen im Sinne von Leont’ ev) problemorientiert zu orientieren, bevor siesich
dann im zweiten Schritt [6sungsorientiert verhalten. Entsprechend bemerkt V eli¢kovskij:
»Eshat den Anschein, als seien die konzeptionellen Strukturen derjenige ,,|ogische Raum®,
in dem die Bewegungen der Gedanken des Subjektes vor sich gehen.” (S.228)

Wasist nun das Wesen dieser schopferischen Mechanismen, diein ihrer Genese ersichtlich
eng mit dem Entstehen der Begabungen verbunden sind, dennoch aber von ihnen unter-
schieden werden? Velickovskij benennt u.a. folgende Aspekte: Zum einen die Fahigkeit,
vollig neue Aufgabenstellungen zu formulieren und andererseits zu alten Problemen, die
scheinbar schon gel6st sind, neue Zugénge zu finden. Daher kénne schopferisches Denken
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eher nach Gesetzen der dialektischen Logik as der formalen Logik beschrieben werden, die
Entwicklung erfolge durch das Erkennen und Uberwinden von Widerspriichen (ebd.). Ein
Beispid belegt dies: Beim Schleifen von optischen Glasern wird Khifllssigkeit benétigt.
Eine Perforation der Schleifflache, durch die die KuhlflUssigkeit fliefit, |6st das Problem
nicht, da sich die Schleifleistung erheblich reduziert. Das Problem ist, dass eine optimale
Schleifflache zugleich vallig fest sein miisste und véllig , leer* (also von Kihiflussigkeit
Uberstromt). ,,Da ein und derselbe Bestandteil eines Stoffes nicht gleichzeitig in zwei ver-
schiedenen Zusténden auftreten kann, mussen die Konfliktei genschaften mittels einfacher
physikalischer Transformationen getrennt werden. Dies kann entweder im Raum oder in der
Zeit geschehen. Man kann Ubergangszustande erzeugen, die zeitweilig die gegensétzlichen
Eigenschaften koexistierend verkorpern. Besteht der Schleifkorper z.B. aus Eis mit darin
eingefrorenen Schleifmittelteilchen, dann wird das beim Schleifen tauende Eis die erforder-
liche Eigenschaftskombination bereitstellen: Die Oberfléche bleibt hart, wéhrend durch sie
hindurch praktisch stdndig das kiihlende Wasser [&uft.* (S.223f.)

Esdeutet sich hier bereits an, dass schopferisches Denken Uiber die V erallgemeinerung der
Eigenschaften des Orientierungstyps |11 entsteht, wieich sie oben in der Zusammenfassung
von Galperin (1969) bezogen auf die Gewinnung des Zahlbegriffs zitiert habe. Schopfertum
entstiinde demnach durch einen viel seitigen Begabungsprozess, in dem jeweils die vorberei-
tende Tatigkeit im Orientierungstyp 111 schliefdlich diesen Modus der Orientierung habituell
werden | &sst.

Diese Prozesse verlangen damit mehr Zeit, wahrend die notwendige Handlung andererseits
nach einer Verkirzung der Losungszeit verlangt. Gerade die Ldsung des hierin angelegten
Widerspruchs durch die bessere Problemorientierung sichert jedoch im Endergebnis den
effektiveren und zeitlich kiirzeren Verlauf und damit einen hoheren Grad an Intelligenz
(s.0.). Die Redlitét dieser psychologisch herausgearbeiteten widerspriichlichen Dimension
des Bewul3tseins findet entsprechende psychophysiol ogische Korrelate, wie dies Rusalov
(21985) in einer Untersuchung der ,, Psychophysiol ogischen V oraussetzungen fir die Interak-
tion zwischen Intelligenz und kreativen Fahigkeiten“ hervorhebt. Als formaldynamische
Charakteristik von Intelligenz wird in Ubereinstimmung mit Piaget die Realisierung von
fertigem Wissen und von Operationen in der Tétigkeit betrachtet, mit deren Hilfe sich der
Austausch zwischen dem Menschen und seiner Umgebung ereignet. ,, Kreative Fahigkeiten
haben prinzipiell einen anderen evolutiondren Sinn psychologisches Material in solcher
Weise zu transformieren, neu herzustellen, dass neue, vorher unbekannte V erbindungen und
Beziehungen zwischen den Objekten hergestel It werden, neu well vorher nicht existierende
Verhaltensformen hervorgebracht werden kénnen“ (S. 203). Ihre formal dynamische Cha-
rakteristik ist daher nicht Aktivitat sondern ,, Selbstregulation” (S. 204).

In einer Untersuchung der bioelektrischen Parameter (EEG, EP monopolar in F4; 02; F3;
01) der psychischen Aktivitét bel aktivitéts- wie selbstregulationsorientierten Testverfahren
(1 - 4 geschwindigkeitsorientiert; 5 - 8 selbstregul ationsorientiert) wurden Ergebnisse zu
fUnf bekannten faktoriellen Dimensionen der bioel ektrischen Aktivitét gefunden, die den
Vorhersagen entsprachen. Es zeigte sich, dass die Aktivitétstests vor allem auf einem Fak-
tor (1) luden, der mit der réumlich-zeitlichen Organisation des Gehirns a's ganzes verbun-
denist (Synchronisation der Delta-, Theta-, Alpha- und Betal-Bander). Gleichzeitig korre-
lierten diese Tests signifikant negativ mit den Faktoren 2 und 3 ,,Energie langsamer EEG-
Rhythmen* (Amplituden der Delta und Theta-Rhythmen sowie des Theta-Rhythmusim
Cross-Spektrum) und ,, Frequenz der langsamen EEG-Rhythmen* (dominante Theta- und
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Deta-Rhythmen sowie dominanter Theta-Rhytmus im Cross-Spektrum). Faktor 1 korrelier-
te signifikant negativ mit der , Diversitét der Taktiken bel der Wahrscheinlichkeitsvorhersa-
ge' (Test 5), wéhrend Faktor 2 sowie die Faktoren 4 (Beta2-Aktivitét) und 5 (EP-
Variabilitét) signifikant positiv mit diesem Text korrelierten. Weitere Tests der Selbstorga-
nisation (Test 6: Plastizitét der Einstellung im Sinne von Uznadze; Test 8: Gebrauch neuer
Wege der Ldsungen im Marburg-Spiel) korrelierten signifikant mit Faktor 3. Als Resultat
hebt Rusalov hervor, dass Intelligenz und Kreativitét zwar eine gro3e Gemeinsamkeit von
Charakteristiken teilen, jedoch deutlich neurophysi ol ogische Unterschiede aufweisen, so
dass eine,, enge lineare kompensatorische Abhéangigkeit dieser beiden wichtigsten psychi-
schen Formationen des Menschen* angenommen werden kann (S.207).

Auf der Basis eigener theoriegel eiteter Erziehungspraxis wie empirischer Befunde zur Mes-
sung der Arbeitsproduktivitét (in Form einer technischen Olympiade) bei 620 Schiilern der
Schuljahre 1961 und 1963 (alle Klassen von 1 - 11 mit stufenférmig aufgebauten Aufgaben,
die,, verschiedene Seiten technischer Tétigkeit* im Sinn subjektivschopferischer Tatigkeit
verlangten) gelangt Nikitin (1978, S. 145 ff.) zu zwei grundsétzlich unterscheidbaren Ent-
wicklungskurven fir die Produktivitétsentwicklung von verschiedenen L eistungen im Un-
terricht (ausfihrende Fahigkeiten) wie fir die Entwicklung schopferischen Denkens, auf
deren Basis er eine neue These zum Wesen der Begabung entwickelt. Ausfiihrende Fahig-
keiten weisen eine Entwicklungskurve auf, bei der die Entwicklung anfangs schndll erfolgt,
sich jedoch zunehmend verlangsamt und deutliche Entwicklungsgrenzen aufwe st. Schopfe-
rische Fahigkeiten entwickeln sich auch unter giinstigen Bedingungen am Anfang langsam,
aber sie beschleunigen sich mit positiver Beschleunigung und besitzen keine Entwicklungs-
grenzen.

+Ausfihrende Tétigkeiten sind das Produkt eines L ernprozesses, ein Produkt der Aneig-
nung von frilher schon Entdecktem, ein Produkt des Gedéchtnisses, der Wiederholung, der
Ubung und &hnlicher Methoden. Sie sind das Hauptprodukt traditionellen Lernens, in dem
Zwang as Antriebskraft an erster Stelle steht”.

»Schopferische Tétigkeiten sind das Produkt einer Selbstbewegung, einer selbsténdigen
Losung von Aufgaben und Fragen, einer selbstandigen Aufdeckung von Gesetzméafdigkeiten
und Beziehungen zwischen Gegensténden, ein Produkt des Gehirns, das sich ,,von der Ent-
deckung der Wahrheiten, die allen bekannt sind, zur Entdeckung der Wahrheiten, die nur
wenigen bekannt sind, bis schliel¥lich zur Entdeckung von Wahrheiten, die noch keinem
bekannt sind“ vorarbeitet ... , Sie sind das Produkt e ner Entwicklung, ener freien Entwick-
lung, wobei Interesse, Begeisterung und L eidenschaft ihre Hauptantriebskrafte sind“ (S.
159 f).

Die Grundannahme Nikitinsist es, dass es hahezu bei allen Menschen zu einer entspre-
chenden Entwicklung schopferischer Féhigkeiten kommen kdnne, wenn friihe sensible Pha-
sen fr schopferisches Denkens systemati scher genutzt werden (und, so fige ich hinzu,
wenn jeder Versuch eines, Administrierens’ in der Padagogik aufgegeben wird). Gleichzei-
tigist aber eine Unumkehrbarkeit der Entwicklung anzunehmen, indem bestimmte nicht
realisierte Moglichkeiten einer effektiveren Fahigkeitsentwicklung , erléschen”, so Nikitin.
Wir werden auf dieses Problem beim Zusammenhang von Intelligenz, Entwicklung und
geistiger Behinderung zuriickkommen und es dort a's Problematik des sinnhaften und sys-
temhaften Aufbaus psychischer Prozesse unter Bedingungen der Isolation untersuchen.
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Die exponentielle Entwicklung der intellektuellen Tétigkeiten wird jedoch nur mdglich
durch die Entwicklung jener 5. Quasidimension des Bewuf3tseins (Leont’ ev 1981) in den
Prozessen der Innenwelt, also durch den umfassenden Ubergang zu L 6sungen von Aufga-
ben in der Innenwelt im Bereich derer (also im Verhaltnis der sprachlichen Ebene 2 zur
sprachlichen Ebene 1 im Sinne von Klaus, s.0.) eine Orientierungshandlung 3 Typsin der
Innenwelt verallgemeinert ihrem Ausfiihrungsteil vorweg geht. Dies bedeutet den Ubergang
zu einer zunehmend reflexiven statt spontanen Ldsung. Genau wie wichtige Momente von
Begabung aus der Entwicklung bestimmter abgel eiteter Eigenschaften der Orientierungs-
handlung durch Galperin bereits bestimmt wurden, so kann nunmehr Schopfertum aus dem
Prozess der Ubertragung standiger Eigenschaften und Parameter der Handlung in die Orien-
tierungshandlung 3 Typsin der geistigen Lésung von Aufgaben begriffen werden (also de-
ren Interiorisation als ganzes), so meine Hypothese. (Solche sténdigen Eigenschaften sind
u.a Fulle der Glieder der Handlung sowie ihre Verminderung, Wiederherstellung, Entfal-
tung, Differenzierung dieser Glieder von dem begleitendem und unwesentlichen Inhalt, ihre
Meisterung, die Gréf3e und Verteilung der Anstrengungen und die zeitlichen Charakteristika
wie Rhythmus und Tempo; Galperin 1967/68 S. 18).

Im Schopfertum wiirde also die innere geistige Handlung im Orientierungsteil nach dem
Modus des 3.Typs der Orientierung erfolgen, denn bei diesem stiitzt sich die Ubertragung
auf neue Sachverhalte, nicht auf die Ahnlichkeit der Erscheinungen, Elemente, Prozesse
oder Strukturen, sondern Identitét der Prinzipien der Konstruktion beliebiger Objekte eines
gegebenen Gebietes' (Galperin 1967/68, S. 19). Genau dies ist aber der Kern schopferi-
scher Prozesse, wie ihn Nikitin (1978, S. 153) am Beispid des russischen Schiffbauers Kry-
lov beschreibt:

Die Ingenieure einer franzésischen Werft plagten sich eineinhalb Monate mit dem Problem,
wie sie einen neuen Frachter dazu bringen konnten, die errechnete Geschwindigkeit von 9
Knoten zu entwickeln. Er schaffte jedoch nicht mehr als 7 Knoten. Der um Rat befragte
Krylov riet nach ein oder zwei Stunden Uberlegung dazu, die Schraubenschaufeln um sechs
Zoll zu verkiirzen und die Umdrehungen der Schraubenwelle zu steigern. Man glaubte ihm
zunachst nicht und versuchte einen ganzen Monat lang das Problem anders zu 16sen. Nach
Kirzung der Schraubenschaufeln entwickelte das Schiff jedoch auf der ersten Probefahrt
bereits eine Geschwindigkeit von 9,5 Knoten.
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