Bruschlinski, A. W.
Probleme des Lernens und Denkens in den Arbeiten S. L. Rubinsteins

Das Hauptanliegen S. L. Rubinsteins war es stets gewesen, grundlegende philosophische,
allgemeintheoretische Probleme der Psychologie aufzuwerfen und zu l6sen. ,... die Fragen der
hohen Theorie sind, richtig gestellt und richtig verstanden, zugleich auch praktische Fragen
von grofB3er Bedeutung" ([19], S. 1). Rubinstein betonte immer wieder, daB sich jede auch noch
so theoretische Erkenntnis unbedingt auf das Leben, auf die Praxis, auf die Geschicke der
Menschen bezieht, da sie uns die Wirklichkeit erschlieft und unser praktisches Handeln
ermoglicht. ,,Eine theoretische Erkenntnis ist zugleich praktisches Wissen, aber in ferneren
und umfassenderen Perspektiven" ([19], S. 287). Jede richtige Theorie, sei sie auch noch so
abstrakt und kompliziert, ist insgesamt fiir die Praxis stets unersetzbar und notwendig;
dagegen dient nicht jede praktische Erfahrung zur Entwicklung einer Theorie. Die Praxis
untermauert und priift die Theorie; diese aber verallgemeinert die Praxis und lenkt sie. So
liegen auch die Dinge bei der Wechselbeziehung zwischen der psychologischen Theorie und
der Unterrichts- und Erziehungsarbeit.

In allen Etappen seines Schaffens ging Rubinstein von der duBerst wichtigen These aus, daf3
das Psychische notwendigerweise in die Wechselwirkung von Subjekt und Objekt eingebettet
ist, die sich vor allem als Tatigkeit dulert. In jeder neuen Etappe seiner Forschungen kam er
zu einer immer griindlicheren Darstellung dieser Wechselbeziehung und der Rolle, die dabei
das Psychische spielt. Schritt fiir Schritt gelangte er zu einer tieferen Behandlung der inneren
und der &duBleren Voraussetzungen der psychischen Entwicklung, des Verhéltnisses von
Gesellschaftlichem und Individuellem in dieser Entwicklung usw. Dementsprechend gelangte
er auch zu neuen Erkenntnissen beim Studium der Personlichkeit, der Wahrnehmung, des
Denkens, des Gedachtnisses, des Unterrichts usw.

Wir wollen hier einige Stadien dieser Evolution der psychologisch-pddagogischen Ansichten
Rubinsteins untersuchen.'

In den dreifliger Jahren entwickelt Rubinstein das Prinzip der ,,Einheit von BewulBtsein und
Tatigkeit" [9], [10], [12], [13]. Dieses Prinzip postulierte deren wechselseitige Verbindung
und Bedingtheit: Die Handlung eines Menschen bedingt die Bildung seines Bewultseins,
seiner psychischen Prozesse und Eigenschaften; letztere wiederum regulieren die Handlung,
sind die Voraussetzung

! Wir beschriinken uns hier auf die Analyse einiger weniger, heute noch aktueller Gedanken Rubinsteins. Das
Hauptaugenmerk liegt dabei auf Arbeiten der dreiliger und vierziger Jahre, die nach wie vor interessant sind,
aber bibliographischen Seltenheitswert erlangt haben und dem Leser daher schwerzugénglich sind.

974



fiir deren addquate Ausiibung. Die Tatigkeit, die Arbeit ist so mit dem BewuBtsein, mit der
Psyche verbunden, ,,da3 sich eine echte Moglichkeit bietet, das Bewulltsein eines Menschen
durch eine Analyse seiner Tatigkeit, in der sich sein BewuBitsem bildet und offenbart,
gleichsam zu durchleuchten" ([9], S. 10). Das genannte Prinzip wurde auch von B. G.
Ananjew, A. N. Leontjew. A. A. Smirnow, B. M. Teplow und vielen anderen sowjetischen
Psychologen ausgearbeitet.

Rubinstein legte seine Auffassung von der "Einheit" von BewulBtsein und Tatigkeit erstmalig
ausfihrlich und systematisch 1935 in der Monographie ,,Grundlagen der Psychologie" dar. In
allen Lebensstadien eines Menschen offenbaren sich seine psychischen Eigenschaften nicht
nur in der Tatigkeit, sondern bilden sie sich auch durch diese. "Im piddagogischen Prozef3
bilden und entwickeln sie sich ebenso wie bei der Arbeit im Betrieb ..." ([10]. S. 86).
BewuBtsein und Verhalten "bilden sich im Rahmen konkreter Tatigkeitsformen (und zwar
beim Spiel, in der Schule und spéter bei der Produktionsarbeit), durch die das Kind und spéter
der Jugendliche aktiv in ihre Umwelt einbezogen werden" ([10], S. 148). In der Tétigkeit
offenbart sich der Mensch nicht nur, sondern wird er auch geformt. So entwickeln sich nicht
nur Erwachsene, sondern auch Kinder. Bei Schiilern besteht die Tatigkeit vor allem im
Lernen. Die geistige Entwicklung vollzieht sich durch das Zusammenwirken a) der Tdtigkeit
des Kindes, b) des Wissens, das auf der Basis der gesellschaftlichen Praxis entstanden ist und
durch Wort und Unterricht das Denken des Kindes formt, und c) der sich wandelnden
allgemeinen Einstellungen des Kindes, die sein Verhéltnis zur Natur, zu den Mitmenschen
und zu sich selbst verdndern.

Davon ausgehend, erarbeitete Rubinstein seine Losung des recht komplizierten und bis heute
noch sehr aktuellen Problems von ,Erziechung und Entwicklung", das dank der
Untersuchungen von K. Koftka, J. Piaget, L. S. Wygotski und anderer Forscher bereits Ende
der zwanziger und Anfang der dreiBBiger Jahre das Interesse der Fachleute erregt hatte. Die
Realisierung und Weiterentwicklung des Prinzips der "Einheit" von Bewuftsein und Tatigkeit
begann Rubinstein unter anderem auf dem Gebiet der Denkpsychologie, insbesondere der
sogenannten praktischen Intelligenz. Beim Studium der praktischen Intelligenz zeigte sich
diese "Einheit" zundchst am deutlichsten. Und das wurde auch zur Ausarbeitung von
Problemen der padagogischen Psychologie genutzt.

Wihrend des Spiels bildet sich beim Kinde zuerst das praktische Denken aus, das nach den
Arbeiten W. Kohlers zum Untersuchungsobjekt vieler Psychologen (beispielsweise M. J.
Bassows und seiner Mitarbeiter) geworden ist. Rubinstein analysierte diese Untersuchungen
und betonte vor allem, da3 das eigene Hantieren mit Gegenstinden, der unmittelbare Kontakt
mit der Wirklichkeit, dem Kinde eine stindige Kontrolle des Denkablaufs gestattet und
duBerst giinstige Voraussetzungen fiir eine sofortige Uberpriifung und Selbstkontrolle jedes
»Schrittes" im Erkenntnisprozel} bietet. Daher eben ist das praktische Denken, das verniinftige
Handeln, die genetisch erste Intelligenzoperation, auf deren Grundlage sich alle iibrigen
Formen und Arten der Denktitigkeit bilden ([10], S. 333-337). Infolge der untrennbaren
Einheit von personlicher und gesellschaftlicher Erfahrung in der Entwicklung des Kindes
dringt in das praktische Denken von Anfang an Wissen ein, welches das Kind schon allein
deshalb anwendet, weil es sich "in bestimmten Formen des Operierens mit Dingen
niedergeschlagen hat" ([10]. S. 335). Darin besonders findet
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die soziale Natur verniinftiger und iiberhaupt aller Handlungen schon beim Kleinkind ihren
Ausdruck. Folglich unterscheidet sich nach Ansicht Rubinsteins das praktische Denken der
Kinder von Anfang an und prinzipiell von dem der K&hlerschen Affen ([101, S. 335-337).2

Die praktische Tatigkeit ist ein dullerst wirksames Mittel zur Bildung des Denkens (des
anschaulichen, theoretischen usw. Denkens).

Das zentrale Glied bei dem Problem des verniinftigen Handelns des Menschen ist der
Ubergang von der Verbindung der Handlung mit dem praktischen Denken zu ihrer
Verbindung mit dem theoretischen Denken. Das Ergebnis ist eine Umwandlung sowohl des
Denkens wie auch des Handelns. Eine solche Umwandlung setzt einen systematischen
Unterricht der Schiiler in den Grundlagen der Wissenschaften voraus.

Von diesem Standpunkt aus gelangte Rubinstein bereits Mitte der dreiBliger Jahre zu einer
originellen und bis heute noch bedeutungsvollen Ansicht {iber das praktische und theoretische
Denken, die auch fiir den Schul- und Vorschulunterricht wesentlich ist. Besonders betonte er,
daf} die traditionelle idealistische Psychologie das theoretische, begriffliche Denken, d. h. ein
verhéltnismaBig spétes Entwicklungsprodukt, félschlicherweise als etwas von Anfang an
Gegebenes ansah. Die Frage nach dem Verhiltnis von Denken und Wirklichkeit wurde,
soweit sie Uberhaupt gestellt wurde, falsch gelost. Man glaubte, die theoretischen
intellektuellen Operationen - die angeblich primédr seien - vollzdgen sich nur im inneren
Bereich des BewuBtseins: die Tétigkeit erfolge auf dieser Basis, denn hierbei wiirden lediglich
die bereits fertigen Ergebnisse des inneren, mit der Sprache verbundenen Denkens auf die
duBere Ebene des Umgangs mit Dingen {ibertragen. Bei dieser Betrachtungsweise ergab sich,
dass nur die Tatigkeit und die Handlungen vom Denken abhidngen; tiberhaupt nicht
beriicksichtigt wurde dagegen, dall sich das Denken vor allem in der praktischen Téatigkeit
bildet. Alle Handlungen, die nicht Realisierung und Widerspiegelung des theoretischen
Denkens sind, konnen nur Gewohnheitshandlungen oder Instinktreaktionen, keinesfalls aber
intellektuelle Operationen sein. Die herkommliche falsche Problemstellung &nderte sich erst
in den zwanziger Jahren nach den bekannten Affenversuchen W. Koéhlers, die dieser und
andere Forscher dann mit Kindern wiederholten. Damals tauchte in der Psychologie das
Problem des praktischen Denkens auf. Insbesondere wurde klar, daB3 die praktische Tétigkeit
schon vor der Entstehung des eigentlich theoretischen Denkens bis zu einem gewissen Grade
verniinftig sein kann. Analoge Gedanken wurden auch in der Pddagogik entwickelt.

Nach Ansicht Rubinsteins war der Terminus ,praktisches Denken" (oder "praktische
Intelligenz") bei all seiner Bedeutung letzten Endes ungliicklich gewdhlt. In dieser
Bezeichnung scheint zwar der herkémmliche Standpunkt {iberwunden zu sein, demzufolge
sich der Intellekt nur in den theoretischen Operationen des begrifflichen Denkens &ufert,
Praxis und Intellekt scheinen eine begriffliche Einheit zu bilden. Jedoch in der
Gegentiberstellung von praktischer und theoretischer Intelligenz kommt der alte Dualismus
von theoretischem Denken und der Praxis zum Ausdruck, ja, er vertieft sich sogar noch, da er
in die Auffassung vom Intellekt selbst eindringt. Dadurch ist, wie Rubinstein es formulierte,
der Intellekt als solcher in zwei Teile gespalten. Die Ein-

? Diese SchluBfolgerung wurde spiter, in der zweiten Hilfte der dreiBiger Jahre, auch durch Versuche von P. J.
Galperin, A. W. Saporoshez, W. 1. Asnin und andere Forscher bestétigt (vgl. dazu z. B. [16], S. 471).
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fiihrung einer besonderen, praktischen Intelligenz, die speziell fiir die Zwecke der Praxis
bestimmt ist, hat zur Folge, daB3 sich noch mehr "die Vorstellung festigt, das theoretische
Denken hénge nicht mit der Praxis zusammen" ([10, S. 330). Diese falsche Ansicht hat sogar
in die Unterrichtsmethodik fiir Schiiler und Vorschulkinder Eingang gefunden.

Rubinstein zufolge ist jede Unterscheidung von praktischem und theoretischem Denken vollig
haltlos, wenn darunter verstanden wird, daB3 nur das erste praxisverbunden sei, das zweite
dagegen nicht. Es stimmt auch nicht, dal sie auf verschiedenen psychophysiologischen
"Mechanismen" basieren. In Wirklichkeit stehen alle Formen des Denkens wéhrend dessen
gesamter Entwicklung mit der Praxis in Verbindung; nur die Art dieser Verbindung ist
unterschiedlich: "Sie ist indirekt beim theoretischen Denken und unmittelbar im praktischen.
Das theoretische Denken stiitzt sich auf die gesamte Praxis, es ist unabhdngig von einem
Einzelfall der Praxis. Das praktische Denken dagegen hingt stets direkt mit jener praktischen
Einzelsituation zusammen, in der sich eine Handlung vollzieht" ([10, S. 333). Folglich ist das
Denken des Menschen einheitlich; doch innerhalb dieser Einheit gibt es unterschiedliche
Arten und Ebenen der geistigen Tatigkeit (vgl. z. B. [16], S. 453-458).

Diese Gedanken, die in vielem von B. M. Teplow [27] geteilt wurden, wandte Rubinstein
bereits in den dreiBBiger Jahren auch auf die pddagogische Psychologie an. Beispielsweise ist
der ganze Abschnitt. "Die Entwicklung des Denkens und der Unterricht" seines 1935
erschienenen Buches "Grundlagen der Psychologie" vom Standpunkt dieser Auffassung von
der Einheit und vom Unterschied der verschiedenen Arten des Denkens aus geschrieben. In
der padagogischen Praxis gab es damals zwei gegensitzliche Auffassungen vom Intellekt.
Nach der ersten, die von der funktionellen Psychologie ausging, ist das Denken eine abstrakte
allgemeine "Funktion", unabhédngig vom konkreten (mathematischen, geographischen usw.)
Inhalt, den sich die Schiiler wihrend des Unterrichts aneignen. Nach der zweiten, letztlich
behavioristischen Auffassung gibt es iiberhaupt keinen allgemeinen Intellekt, sondern nur ein
spezielles (arithmetisches, technisches) Denken usw., wobei das technische Denken dem
praktischen gleichgesetzt wird. Nach Ansicht Rubinsteins ist diese Gleichsetzung falsch, da
technisches Denken sowohl theoretisch als auch praktisch sein kann. Folglich liegen die
Unterscheidungsmerkmale auf einer ganz anderen Ebene. Nicht zuldssig ist es ferner, die
Denktitigkeit auf eine Summe spezieller Denkarten und letztlich auf eine Summe von
Kenntnissen oder Fertigkeiten zu reduzieren.

Es gibt ein allgemeines Denken, das mehr ist als die Summe der einzelnen Denkarten ([10], S.
370). Aber auch dieses allgemeine Denken, d. h. das durch allgemeine GesetzméaBigkeiten
bestimmte Denken, funktioniert selbstverstandlich nicht losgeldst von jedem speziellen Inhalt.
An diesem speziellen Inhalt werden nicht nur einzelne Fertigkeiten herausgearbeitet, sondern
entwickelt sich auch das Denken. Es ist dies stets ein ProzeB der inneren Formung des
Denkens als Ganzes. Nach Ansicht Rubinsteins wirkt sich die Entwicklung des allgemeinen
Denkens zwangsldufig auf das Denkniveau in anderen Bereichen aus, wenn auch nicht
unbedingt in gleichem Mafe. Auf den verschiedenen Entwicklungsstufen kann die Bedeutung
der einzelnen Wissenschaften fiir die Ausbildung des Denkens unterschiedlich sein. In allen
Fillen ,besteht jedoch die Aufgabe des padagogischen Prozesses darin, den Vorgang der
Aneignung
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eines Wissensstoffes dazu zu benutzen, den Schiilern nicht nur ein bestimmtes Wissen zu
vermitteln, sondern sie auch denken zu lehren" ([10], S. 371). Rubinstein schitzte die Rolle
des gesellschaftlichen BewuBtseins, des historisch entstandenen Wissenssystems, flir die
Formung des individuellen BewuBtseins der Kinder, ihres Denkens usw. auBlerordentlich hoch
ein, betonte aber gleichzeitig, dal die "eigene Aktivitit des Kindes dabei wihrend der
gesamten geistigen Entwicklung ihre Bedeutung behilt" ([10], S. 345). Als Ausgangspunkt
betrachtete er von Anfang an folgenden duBerst wichtigen Satz: "Um die hochste Stufe der
geistigen Entwicklung eines Kindes herauszufinden, mufl eine Untersuchungssituation
geschaffen werden, in der das Kind sucht, forscht, zu Erkenntnissen gelangt und selbst Fragen
stellt" ([10], S. 368/369). Seine weitere Arbeit an psychologisch-pddagogischen Problemen
des Unterrichts baute Rubinstein vor allem auf den folgenden beiden Gedanken auf: 1) Eine
Aufgabe des pddagogischen Prozesses ist es, die Schiiler bereits im Schulunterricht "denken
zu lehren". 2) Die "eigene Tétigkeit" der Kinder behélt immer ihre Bedeutung.

Auf die experimentellen psychologisch-pddagogischen Untersuchungen des Gedéchtnisses,
der Beobachtung, der Wahrnehmung und der Sprache bei Kindern, die Rubinstein und seine
Mitarbeiter in den dreifliger Jahren vorgenommen hatten, wollen wir hier nicht eingehen. Die
Bedeutung dieser Problematik fiir die Unterrichtspraxis liegt auf der Hand. Erwéhnt sei nur
eines der fiir die Pddagogik wichtigen Prinzipien der Gesamtkonzeption der psychischen
Entwicklung des Kindes, die in den genannten Arbeiten verwirklicht wurde. Rubinstein hielt
es fiir notwendig, bereits in das psychologische Experiment die padagogische Einwirkung
aufzunehmen. Er schrieb: "Wir unterrichten beim Experimentieren; unser Experiment hat
daher in manchen Féllen einen unmittelbar pddagogischen Effekt" ([11], S. 5). Daraus folgt
das Grundprinzip, das die Wechselbeziehung von Psychologie und Piddagogik ausdriickt:
"Man muf} das Kind studieren, indem man es unterrichtet" ([16], S. 49). Dieses Prinzip ist ein
Sonderfall der allgemeinen These, der zufolge wir die Wirklichkeit erkennen, indem wir auf
sie einwirken. Seine Art, Kinder zu untersuchen, verglich Rubinstein mit dem "natiirlichen
Experiment" A. F. Lasurskis. Dieser hatte eine neue Variante des Experiments eingefiihrt, bei
der der Forscher auf das Milieu einwirkt, in dem sich das Kind befindet, eine direkte
Beeinflussung des Kindes dagegen vermeidet. Rubinstein schrieb dazu: ,,Aber in Wirklichkeit
entwickelt sich das Kind unter den Bedingungen der Erziehung und des Unterrichts, das heif3t
einer in bestimmter Weise organisierten Einwirkung. Die Einhaltung natiirlicher
Entwicklungsbedingungen erfordert daher niemals, dal jegliche Einwirkung auszuschalten
ist. Eine Einwirkung, die dem pédagogischen Prozel} entsprechend gestaltet wird, ist durchaus
natiirlich. Damit schufen wir eine neue Variante des ,natiirlichen’ Experiments, die unserer
Meinung nach einen zentralen Platz in der Methode der psychologisch-pddagogischen
Erforschung des Kindes einnehmen muf3" ([13], S. 31/32).

So wurde Ende der dreifliger Jahre das Verhiltnis von duferer (vor allem péddagogischer)
Einwirkung und inneren Voraussetzungen bei der Entwicklung des Kindes genauer umrissen.
Entsprechend wurden die fiir jeden padagogischen Proze3 wesentlichen Wechselbeziehungen
zwischen Kindern und Erwachsenen sowie zwischen Gesellschaftlichem und Individuellem
prazisiert.

Die nichste Etappe in Rubinsteins Untersuchungen dieser duflerst kompli-
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zierten Wechselbeziehung beginnt mit einer kurzen Abhandlung "Uber die Aufgaben der
sowjetischen Psychologie" [14], die im April 1941 veroffentlicht wurde. Wenn zur Erziehung
von Kindern die Kenntnis ihrer Psyche erforderlich ist, so gilt sicher auch die Umkehrung:
Besonders griindlich kann man Kinder bei der Erziehungs- und Bildungsarbeit kennenlernen.
Nach Ansicht Rubinsteins schafft gerade diese SchluBfolgerung die prinzipielle Grundlage fiir
die Einbeziehung der Lehrerschaft in die Untersuchung des Kindes und fiir die Auswertung
der Ergebnisse der pddagogischen Arbeit in der Psychologie. Die Hauptschwierigkeit liegt
jedoch darin, da in der Piddagogik die Untersuchung des Unterrichts- und
Erziehungsprozesses meist einseitig verlduft: Es wird nur die Tétigkeit des Lehrers, die
Gesamtheit seiner Mallnahmen gesehen. Wenn ein Lehrer ein pddagogisches Mittel priifen
will, vergleicht er es gewohnlich mit der Wirkung, den die betreffende pidagogische
Malnahme im gegebenen Fall hatte. Nach Ansicht Rubinsteins ist aber der Erziehungseffekt
niemals das Ergebnis nur der paddagogischen Einwirkung; er ist stets das Ergebnis der eigenen
Entwicklung des Kindes unter den Bedingungen der betreffenden piddagogischen Einwirkung.
"In dem Versuch, den Effekt dieser oder jener pddagogischen Mallnahme lediglich mit der
Einwirkung des Erziehers in Verbindung zu bringen, den gesetzméfBigen Verlauf der
Entwicklung des Kindes dagegen aufler acht zu lassen, liegt eben einer der Hauptgriinde fiir
den ,platten' Empirismus und fiir die damit zusammenhingende formalistische
Rezeptmethode, die ein wesentlicher Mangel vieler moderner Padagogiklehrbiicher ist" [14].
Wenn die padagogischen Mallnahmen losgeldst vom gesetzmifligen Entwicklungsgang des
Kindes behandelt werden, dann besteht die Auswertung der pddagogischen Erfahrung nicht
selten nur in einem Hinweis auf FEinzelfille - ohne jede Analyse und echte
Verallgemeinerung. Mit diesen Sitzen und SchluB3folgerungen (vgl. auch [15], [16]) kam
Rubinstein bereits dicht an das Prinzip des Determinismus heran, das er in der nichsten, in
der letzten Etappe seines Schaffens ausarbeitete.

In den fiinfziger Jahren formulierte und begriindete Rubinstein - vor allem in der
Denkpsychologie - die These, daB das Hauptmerkmal des Psychischen seine Existenz als
ProzeB3, als Tatigkeit ist [17], [19], [20], [21]. Denken als Prozel3 beispielsweise ist Ergebnis
und Ausdruck eines bestimmten Verhéltnisses von analytischer, synthetischer und
verallgemeinernder Tatigkeit. Am typischsten fiir das Psychische sind stindiges Werden,
Sichverdndern und Entwickeln durch die Wechselwirkung von Subjekt und Objekt. Dieser
dynamische Aspekt wurde eben in den filinfziger Jahren besonders griindlich untersucht
(obwohl er bereits in den dreifiger und vierziger Jahren recht deutlich herausgearbeitet
worden war, und zwar als Prinzip der "Einheit" von Bewultsein und Tatigkeit: psychische
Eigenschaften bekunden sich nicht nur, sondern bilden sich auch im Handeln).

Rubinstein untersuchte den Zusammenhang zwischen den dufBleren und inneren Bedingungen
der psychischen Entwicklung jetzt noch eingehender - vom Standpunkt, des von ihm
ausgearbeiteten Prinzips des Determinismus: AuBere Ursachen wirken iiber die inneren
Bedingungen; eine dulBlere (insbesondere eine pddagogische) Einwirkung erzielt einen
bestimmten psychischen Effekt nur, wenn sie durch den psychischen Zustand des Subjekts,
seine Gedanken- und Gefiihlswelt "gebrochen" wird [17], [19]. Diese Auffassung von der
Determination, die von verschiedenen anderen Psychologen ([4], [6], [26], [28]) ge-
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teilt wird, entwickelte Rubinstein vor allem bei seinen Untersuchungen iiber psychologisch-
padagogische Probleme des Denkens und des Unterrichts. Diese waren gewissermallen eine
Fortsetzung der Analyse der Wechselbezichungen zwischen Lehrer und Schiiler, die er in der
oben erwidhnten Abhandlung von 1941 begonnen hatte.

In der Psychologie und Pidagogik weill man sehr gut, daB bei weitem nicht alle Schiiler die
Losungsstrategie einer Aufgabe sofort auf eine andere, ihr dhnliche iibertragen kénnen. Als
Grund fiir die Ubertragung oder Nichtiibertragung wird gewodhnlich die Variation der
Bedingungen der Aufgabe durch den Lehrer genannt. Grob gesagt, héingt also der
Ubertragungseffekt von der Bedingungsvariation ab. Nach Ansicht Rubinsteins jedoch ist die
Ubertragung nur die metaphorische Beschreibung eines #uBeren Vorganges, ohne daB dabei
der innere psychologische Gehalt aufgedeckt wird. Die Beschreibung der Verdnderung der
Aufgabenbedingungen fiir den Schiiler ist lediglich eine Beschreibung der Téatigkeit des
Lehrers, nicht aber des Schiilers. Die Ubertragung mit der Aufgabenvariation verbinden heif3t
die dufere Einwirkung (Tétigkeit des Lehrers bei der Variation der Aufgabenbedingungen)
unmittelbar mit. dem Ergebnis der Denktdtigkeit der Schiiler in einen Zusammenhang
bringen, ohne auf die Denktétigkeit selbst einzugehen, d. h., ohne die inneren
psychologischen GesetzméBigkeiten des Denkens als Prozel aufzuspiiren. Die Aufdeckung
solcher GesetzmaBigkeiten fithrt zu dem Schluf3, dal die Aufgabenvariation psychologisch
bedeutet, giinstige Voraussetzungen fiir die Analyse, fir die Hervorhebung der wesentlichen
Bedingungen der Aufgabe zu schaffen. Die schrittweise Verallgemeinerung eben dieser
Bedingungen fiihrt zur Ubertragung. Auf diese Weise erkennen wir schlieflich hinter der
duBeren Abhingigkeit zwischen der Variation und der Ubertragung die innere psychologische
Abhéngigkeit zwischen der Analyse und der Verallgemeinerung ([17], S. 13 u. a.).

Diese inneren GesetzméBigkeiten des Denkens als Prozel3 aufzudecken, das eben war das Ziel
der experimentell-theoretischen Untersuchungen Rubinsteins, seiner Mitarbeiter und Schiiler.
Uber den Hauptgedanken der Rubinsteinschen Theorie schrieb kiirzlich treffend W. A.
Krutezki: "Vor den theoretischen Untersuchungen und Verallgemeinerungen S. L.
Rubinsteins galt das Denken in der sowjetischen Psychologie hauptséchlich als ein Operieren
mit bereits fertigen Verallgemeinerungen und Handlungsweisen. S. L. Rubinstein hat gezeigt,
daBl die Aufgabe in der Untersuchung des eigentlichen Verallgemeinerungsprozesses, des
,Such'-Vorganges selbst besteht, d. h. in der Erforschung der Féahigkeit, selbstindig zu neuen
Verallgemeinerungen zu gelangen (das eben liegt den geistigen Féhigkeiten zugrunde)" ([3],
S. 61). Wir wollen hier nicht ausfiihrlich auf die genannten Arbeiten eingehen, da sie
allgemein bekannt und die entsprechenden Publikationen® dem Leser leicht zuginglich sind.
Wir wollen nur kurz ihren psychologisch-pddagogischen Aspekt erwidhnen.

Nach Ansicht Rubinsteins entspricht dieser oder jener Theorie des Denkens, des Psychischen
tiberhaupt, eine ganz bestimmte Auffassung vom Unterricht (und von der Erziehung).
Folglich ist es nicht nur fiir die Theorie, sondern auch fiir die Praxis wesentlich, alle
"Produkte" geistiger Tatigkeit - Begriffe,

> Vgl. [20], [21], [8], [24], [51, [11, [7], [25], ferner die Anhandlungen von S. L. Rubinstein, J. A. Budilowa, J.
W. Schorochowa, K. A. Slawskaja u. a. im Sammelband [2].
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Kenntnisse, Abbilder, Operationen, sogenannte geistige Handlungen usw. - in der
psychologischen Forschung als Resultate psychischer Prozesse aufzudecken. Daran dndert
nach Meinung Rubinsteins auch die natiirlich fundamentale Tatsache nichts, dal der Mensch
bei seiner geistigen Tatigkeit die Kenntnisse, Prinzipien und Handlungsweisen groBtenteils
nicht selbst entdeckt, sondern sich das aneignet, was die Menschheit in ihrer
sozialhistorischen Entwicklung erarbeitet hat. Wissensaneignung bedeutet psychologisch
gesehen Analyse, Synthese und Verallgemeinerung des Inhalts der Kenntnisse. Gerade diese
Tdtigkeit mull Gegenstand der psychologischen Untersuchung der Wissensaneignung sein.
Auch in diesem Fall ist der psychische Prozef, die Denktditigkeit des Individuums,
Gegenstand der Psychologie. "Wenn gesagt wird, dall der Mensch als Individuum das von der
Menschheit bereits gewonnene Wissen nicht entdeckt, sondern nur tibernimmt (wobei es
natiirlich auch Menschen gibt, die Wissen selbst gewinnen und es an die Menschheit
weitergeben), so heilt das eigentlich nur, dal} er es nicht fiir die Menschheit entdeckt. Fiir sich
personlich muB3 er es entdecken, sagen wir, ,wiederentdecken'. Der Mensch beherrscht nur das
tatsichlich, was er durch eigene Arbeit erworben hat* ([18], S. 34). In diesem Sinne ist jedes
Denken (auch das des Schiilers) ein Suchen und Finden von etwas Neuem, eine selbstindige
Bewegung zu neuen Verallgemeinerungen.

Nach Ansicht Rubinsteins besteht die Haupterkenntnis, zu der er auf Grund seiner
experimentellen Untersuchungen gelangte, in folgendem: Die Moglichkeit der Aneignung und
Anwendung des von aullen dargebotenen Wissens - von begrifflichen Verallgemeinerungen
und Handlungsformen - hingt davon ab, wieweit wihrend seines eigenen Denkvorganges die
inneren Voraussetzungen fiir die Aneignung und Anwendung geschaffen werden. Auch hier
wirken die duBleren Ursachen auf dem Wege iiber die inneren Bedingungen. "Daher konnen
im Verlauf des Experiments gebotene Hilfsaufgaben - exakt dosierte Hilfestellungen usw. -
als objektiver Indikator fiir den inneren Verlauf des Denkens und fiir sein Fortschreiten bei
der Aufgabenlésung dienen" ([20], S. 84/80). Rubinstein hilt dies fiir eine sehr wichtige
Methode der experimentellen Untersuchung des Denkens. Besonders erfolgreich wird diese
Methode von K. A. Slawskaja, L. I. Anzyferowa. A. M. Matjuschkin u. a. praktiziert [8], [5],
[25]. Diese Methode des Experiments fulit ebenfalls auf einer bestimmten Auffassung vom
Verhiltnis zwischen Gesellschaftlichem und Individuellem in der psychischen Entwicklung:
Das Individuum eignet sich zweifellos die gesellschaftliche Erfahrung an, aber nicht
mechanisch, passiv und formal, sondern entsprechend der Wechselwirkung innerer und
duferer Bedingungen seiner eigenen Tétigkeit.

Dieses Verhéltnis von Gesellschaftlichem und Individuellem offenbart sich darin besonders
deutlich, daB infolge der stindigen Wechselbeziehung zwischen der Untersuchung und
Herausbildung psychischer Erscheinungen die Methode der experimentellen Erforschung des
Denkens bei entsprechender didaktischer Umgestaltung zu einer padagogischen Methode der
Denkerziehung werden kann. "Wenn ein Schiiler nicht imstande ist, eine Aufgabe zu
analysieren oder sie ohne Hilfe zu 16sen, dann soll der Lehrer dem Schiiler nicht unbedingt
die fertige Losung mitteilen oder ihn veranlassen, die ihm fertig tibermittelte Handlungsweise
zu erlernen. Bietet der Lehrer statt dessen dem Schiiler einzelne Glieder der Analyse, und
zwar diejenigen, die er als Mittel zu weiteren
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Analysen benutzen kann, dann kann der Lehrer auf diese Weise die eigene Denktitigkeit des
Schiilers iiber den toten Punkt hinweg und wieder in Gang bringen. So muf3 der Padagoge
handeln, wenn er die Schiiler nicht nur mit bestimmten formalen Kenntnissen oder mit ein fiir
allemal fixierten Fertigkeiten fiir die schablonenmifBlige Losung typischer Aufgaben
ausriisten, sondern sie auch denken lehren will" ([20], S. 140). Aus der psychologischen
Untersuchung, die die inneren Bedingungen des Gedankenablaufs aufdeckt, kann der
Padagoge wesentliche padagogische Voraussetzungen fiir die Losung der - didaktischen -
Frage nach dem Aufbau des péddagogischen Prozesses entnehmen, d. h. nach den
Bedingungen, die bei dem Schiiler ein wirkliches Denken wecken, so dall er "nicht nur
eingelernte Verfahren automatisch anwenden, sondern auch etwas Neues entdecken kann"
([20], S. 141).

Rubinstein wullte natiirlich, daf3 das der schwierigere, dafiir aber auch lohnendere Weg ist. Es
ist der Weg der Anleitung des Schiilers zur selbstindigen Denkleistung. "Das ist auch der
Weg zur Bildung geistiger Fdhigkeiten der Schiiler. Unsere Schule orientierte in den letzten
Jahren etwas zu stark auf die Wissensvermittlung. Der Entwicklung des Denkens wurde nicht
geniigend Aufmerksamkeit geschenkt. Dies mul3 unbedingt korrigiert werden", schrieb er
1959 ([22], S. 13). Der Ubergang von der Untersuchung des Denkens zur Untersuchung der
geistigen Fdhigkeiten beschéftigte Rubinstein in seinen letzten Arbeiten [21], [22]. Hier
konzentriert er sich vor allem auf das philosophisch-psychologische Problem der
Personlichkeit, des Menschen tiberhaupt [19], [23].

Von der Fruchtbarkeit vieler dieser Gedanken Rubinsteins zeugt die Tatsache, da3 sich gerade
in jene Richtung die moderne psychologische und padagogische Forschung entwickelt, die
sich mit Fragen der pddagogischen Praxis befalit. In letzter Zeit beschéftigt man sich in der
UdSSR und in einigen anderen Ldndern besonders intensiv mit dem Problemunterricht, der
speziell darauf abzielt, das selbstdndige Denken der Schiiler zu entwickeln.

Bei zahlreichen Versuchen, die von verschiedenen Psychologen von ganz unterschiedlichen
Standpunkten aus durchgefiihrt wurden, und wihrend des Problemunterrichts traten deutlich
die enormen und immer noch ungeniigend genutzten Moglichkeiten bei der Entwicklung des
Denkens unserer Schiiler zutage. Besonders iiberzeugend wurden diese "intellektuellen
Reserven" und Moglichkeiten jetzt in einem psychologisch-pddagogischen GroB3versuch von
W. W. Dawydow, D. B. Elkonin, L. W. Sankow und deren Mitarbeitern sichtbar. Daraus 143t
sich der berechtigte Schlul ziehen, dal die moderne Psychologie des Denkens und die
Padagogik durchaus ihren spezifischen Beitrag zu der gemeinsamen Sache der Erziehung
(speziell zur geistigen Erziehung) der jungen Generation leisten kdnnen. "In einer Periode der
Gestaltung neuer Formen des gesellschaftlichen Lebens und in der Epoche der sich rasch
entwickelnden neuen Technik in unserem Lande, das den Kommunismus aufbaut, mul} vor
allem an die Erziehung zum Denken gedacht werden, zu einem solchen Denken, das Neues
entdecken - suchen und finden - 1aBt" ([22], S. 14). Einen wesentlichen Beitrag zur Losung
dieser dulerst wichtigen praktischen Aufgabe leistet eben die von S. L. Rubinstein begriindete
psychologische Denktheorie.
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