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VORWORT ZUR 14. AUFLAGE

Die rasche Aufeinanderfolge der Auftagen - es wurde jetzt die 14. Auflage
(86. -97. Tausend) notwendig - beweist die praktische pé&dagogische
Brauchbarkeit meiner pddagogischen Lehr- und Lernpsychologie in der alten
Fassung zur Genlige.

Sie war nach dem verdienstvollen Werk Walter Guyers die erste deutsche
padagogische  Lerntheorie. Ich  habe von Anfang an die
Forschungsunterlagen der amerikanischen Lernpsychologie so interpretiert,
wie heute auch die amerikanische Lerntheorie sie akzeptiert und
zusammenfasst: die Hoffnung auf eine einheitliche und geschlossene
Lerntheorie muss zugunsten eines hierarchischen Model/s aufgegeben
werden, und menschliches und schulisches Lernen ist viel stéarker von Art und
Form des Lehrens abhéngig, als die Lernpsychologen annahmen.

Beide Auslegungen habe ich schon damals - 1957 - verfolgt. Schlie8lich habe
ich von Anfang an als Adressaten den Studierenden und den Lehrer vor
Augen gehabt und die Befunde von meinen eigenen Lehrerfahrungen und
Lehrversuchen aus verdeutlicht, so dass jeder Satz zu verstehen war, der
ausgesagt wurde.

Inzwischen sind lernpsychologische oder lerntheoretische Biicher mit Recht
Mode geworden. Wie viele erst durch mich auf die Probleme aufmerksam
wurden, will ich nicht untersuchen. Es st nicht allzuviel Neues
hinzugekommen, schon gar nicht Verstdndlicheres oder fiir die pddagogische
Praxis Effektiveres.

Aus der amerikanischen Fortentwicklung im Sinne meines eigenen
pluralistischen und hierarchischen Ansatzes sind vor allem zu nennen: Ernest
R. Hilgard, Theories of Learning and Instruction, The Sixty-third Yearbook of
the National Society for the Study of Education, Chicago: The University of
Chicago Press 1964, und Robert M. Gagne, The Conditions of Learning, auch
in Deutsch: Die Bedingungen des menschlichen Lernens, aus dem
Amerikanischen (ibersetzt von H. Skowronek, Hannover 1969, jetzt mit neuen
Akzentuierungen neu (ibersetzt in 2. Auflage. Uber die eigene Weiterfiihrung
der begonnenen Ansétze unterrichten meine auf Seite 294 angegebenen
Veréffentlichungen. Eine neue kritische Durchsicht der Lerntheorien unter
padagogischen Relevanz-Kriterien gibt der Band Il meiner Pddagogischen
Anthropologie unter dem Titel ,, Theorie der entwicklungsbestimmenden
Prozesse* (Erster Teil, Kapitel 4, Seite 106-164).

HEINRICH ROTH
Géttingen, im Sommer 1973



AUS DEM VORWORT ZUR 2. AUFLAGE

Die Kritik hebt einerseits die wissenschaftliche Begriindetheit, andererseits
die konkrete Bezogenheit auf die Lehr- und Unterrichtspraxis hervor. Auf
beides kam es mir an.

Ein Kritiker meint, meine Abhandlungen forderten dazu heraus, wieder in ihre
psychologischen und p&dagogischen Anteile entflochten zu werden. Er
libersieht, dass es mir gerade auf das Gegenteil ankam. Die Praktiker,
besonders die Leiter von Arbeitsgemeinschaften und Fortbildungslehrgéngen,
aber auch die Dozenten fiir Pddagogische Psychologie haben offensichtlich
meine Lernpsychologie als echte Hilfe fiir das Durchdenken und Gestalten
der Bildungsvorgédnge im Unterrichtsprozess empfunden. Darauf wollte ich
alles abgehoben wissen.

Ein Kritiker meint, vor Psychologismus warnen zu miissen. Aber es kann nun
einmal keine P&dagogik ohne Psychologie existieren. Ich habe jedenfalls
versucht, von den Fragestellungen der Pddagogik her Psychologie zu treiben.
Das kann wohl kaum missverstanden werden. Man muss heute eher
umgekehrt vor der pddagogischen Kurzsichtigkeit warnen, die glaubt, alle
Grund- und Hilfswissenschaften aus sich selbst schépfen zu kénnen. Diese
Zeiten sind fiir die Pddagogik l&ngst vorbei.

Die Auswertung der amerikanischen Lernforschung war notwendig, weil ihre
Stéarke die sauberen, liberschaubaren, empirischen Forschungen sind. Sie
wiegen schwer gegen bloBe gedankliche Erdrterungen. Sie waren
selbstversténdlich auf ihre Stichhaltigkeit zu (berpriifen und in die eigenen
padagogischen Grundgedanken einzuordnen. Mir kam es jedenfalls auf
moglichst durch Forschung gesicherte Fundamente an. Pé&dagogik ist
entweder ,Besinnung darauf, wie die pddagogische Praxis sich zu gestalten
habe“ (H&berlin) oder sie ist miiig. Wie Praxis sich zu gestalten habe, ist
aber ohne Forschung nicht zu beantworten. Wohl greift die Pddagogik als
Erziehungsphilosophie in die Frage nach der Bestimmung des Menschen mit
ein. Sie ist aber gehalten, in Versuchen und Forschungen nach Grad und Art
der angemessensten Lehr- und Lernbarkeit ihrer Einsichten zu fragen. Wir
stehen auch in dieser Hinsicht erst am Anfang wissenschaftlich fundierter
Ergebnisse, aber ein entschiedener Anfang ist auf der ganzen Welt gemacht
worden, und die Praxis des Lehrens und Lernens sollte nicht mehr nur auf
bloBe Kiinste, Meisterlehren und Meinungen, auch wenn sie autoritativ
vorgetragen werden, zuriickverwiesen werden.
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Die Veréffentlichung einer pddagogischen Psychologie des Lernens gibt mir
Gelegenheit, eitrige andere Abhandlungen zum Lehren und Lernen, die sehr
gefragt, aber als Zeitschriftenaufsétze bald vergriffen waren, einem gréf3eren
Leserkreis zugénglich zu machen. Wenn die buchméaBlige Veréffentlichung
dieser beigefiigten Aufsétze trotz vielfacher Aufforderung erst heute
geschieht, dann deshalb, weil inzwischen durch weitere Beitrdge eine
gewisse Abrundung und Systematik des Themas mdglich wurde. Soweit es
nétig schien, wurden sie auf den neuesten Stand gebracht, jedenfalls vielfach
verbessert und erweitert.

Sie sind alle als Bausteine fiir ein Ganzes geplant worden, das mit dem
Versuch einer pddagogischen Lernpsychologie abgeschlossen wird, deren
Hauptabsicht ist, die einzelstehenden psychologischen
Forschungsergebnisse kritisch auszuwerten und in einen sinnvollen
padagogischen Zusammenhang zu bringen.

Alle Abhandlungen sind im Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis
entstanden, im Bewusstsein einer Verpflichtung zur Péadagogik als
Wissenschaft und im Bewusstsein einer Verpflichtung, fiir den Praktiker
nutzbar und verstéandlich zu bleiben. Die Art, die Probleme aufzuzeigen, ist
aus dem Bemliihen zu verstehen, sie unter Pddagogen ins Gesprdch zu
bringen. Die Erziehungsprobleme, die noch dringlicher einer Abhandlung aus
der Sicht einer modernen Psychologie bedirften, sind bewusst
ausgeklammert worden. Sie hoffe ich, bald in einer besonderen Untersuchung
aufgreifen zu kénnen.

Dem Hermann Schroedel Verlag habe ich fiir seine uneingeschrénkte und
sofortige Bereitschaft, den Druck zu iibernehmen, herzlich zu danken.

Frankfurt, im Mérz 1957 HEINRICH ROTH



|. KRITISCHES ZUR SCHULREIFE UND
SCHULREIFEUNTERSUCHUNG

Wer eine erste Klasse ibernimmt, macht sich Gedanken, ob und wie er eine
Schulreifeuntersuchung durchfiihren will. In dieser Abhandlung soll das
Problem von der ,Padagogischen Psychologie® her beleuchtet werden.
Psychologisch ist zundchst das Wichtigste, dass es sich um keine
Intelligenzuntersuchung (wie etwa bei der Aufnahme in die Oberschulen),
sondern um eine Reifeuntersuchung handeln soll. Der Erfahrene wird
allerdings sofort fragen, was hier unter ,Reife“ gemeint ist, und ob wir
Uberhaupt imstande sind, in Testuntersuchungen Reife und Intelligenz sicher
voneinander zu trennen.

Reife und Intelligenz

Wenn wir bei Kindern Intelligenzuntersuchungen durchfiihren, suchen wir den
Leistungsgrad der Intelligenz zu erfassen. Unter Intelligenz verstehen wir in
diesem Fall die Féhigkeit, ohne vorausgegangene Ubung neuartige Aufgaben
Id6sen zu koénnen.’) Das Ziel der Untersuchungen ist meist, den
Intelligenzquotienten zu bestimmen, d. h. wir setzen das errechnete
Intelligenzalter in Beziehung zum Lebensalter, wie es Stern zum ersten Male

I A.
getan hat. (I. Q. =----------—-- x 100). Das ist nur moglich bei Testsystemen

L. A.
mit Altersstaffelung. Die Altersstaffelung bedeutet, dass man ein ,Reifen der
Intelligenz® voraussetzen muss, d. h. dass die Fahigkeit des Kindes, neuartige
Aufgaben zu I6sen, wachst, und zwar so, dass es instandgesetzt wird, immer
schwierigere neuartige Aufgaben spontan zu I6sen. Trotzdem bleibt in einem
gréReren oder kleineren Spielraum, der von Umweltfaktoren abhangig ist, der
I. Q. des Kindes in der Regel der gleiche, d. h. das Verhaltnis seiner
Leistungen zu den Leistungen seiner Altersgenossen bleibt derartigen
Aufgaben gegenuber (ndmlich neuartige Aufgaben ohne Vorkenntnisse nur
mit Hilfe reiner Beziehungserfassung zu lésen) relativ gleichartig.")
Infolgedessen muisste es mdglich sein. Sechsjahrige auf ihre Intelligenz zu
untersuchen und vom Ergebnis dieser Untersuchung aus tber die Aufnahme
in die Schule zu entscheiden. Aber gerade diese scheinbare Sicherheit in der
Festlegung des |. Q. bei Sechsjahrigen wird fragwirdig, wenn man das
Problem des Reifens kennt. Abgesehen von den Schwachsinnigen wird ja
jedes Kind eines Tages reif und fahig, die Leistungsformen des Rechnens,
Schreibens und Lesens, wie sie im 1. und 2. Schuljahr gelaufig werden, zu
lernen.

') Siehe dazu die genauen Ausfiihrungen in Kapitel VIIL.
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Sogar manche Schwachsinnige erreichen diese Leistungsformen, wenn auch
erst mit 10 oder 14 Jahren. Es gibt kaum ein Kind, dessen geistige
Leistungsfahigkeit sich nicht mit zunehmendem Alter steigert. Man kann also
durchaus berechtigt fragen, was ist dann eigentlich Reife, und was ist
Intelligenz?

Die altersgestaffelten Intelligenztestserien (nach Binet-Simon-Bobertag,
Terman, Bidsch oder anderen) zeigen eigentlich nur an, wann ein Kind reif
geworden ist, bestimmte Intelligenzaufgaben zu lésen. Da aber die
alterstypischen Intelligenzaufgaben geeicht sind (in der Regel so, dass nur
Aufgaben genommen werden, die mindestens von %/3 oder 75% beliebiger
Kinder dieser Altersstufe geldst werden), dirfen wir in der Praxis davon
ausgehen, dass bei auffallig niederen Ergebnissen in allen Aufgaben nicht der
Reiferlickstand, sondern eine Intelligenzschwache den Ausschlag gegeben
hat. Je psychologisch richtiger die Aufgaben fir die Altersstufe ausgewahit
sind und je breiter der Test im obigen Sinne geeicht ist, desto sicherer ist der
Riickstand kein Reiferlickstand, sondern ein Intelligenzmangel. Aber das gilt
nur fir den Durchschnitt, im gegebenen Einzelfall bleibt die Frage immer
offen, ob wir es mit einem frihreifen Kind zu tun haben, das lediglich
intellektuell vorgeprescht ist, aber spater wieder nachlassen wird (wie gewisse
Wunderkinder), oder mit einem hochbegabten. Ebenso wird bei schlechten
Leistungen die Frage offen bleiben, ob wir es nicht vielleicht mit einem
Spatentwickler (oder seelischgeistig Vernachlassigten) zu tun haben, der
lediglich spater aufwacht, aber dann vielleicht manche uberfligelt. Soviel
durfte gesichert sein, dass echte Frihreife und anomale Spéatreife meist mit
Uber- bzw. unterdurchschnittlicher Begabung parallel gehen. In den weniger
extremen Fallen (und das ist die grolRe Mehrzahl aller Falle) ist aber die
Entscheidung weit schwieriger. Gesichert ist auch, dass es um so schwieriger
ist, bestimmte Aussagen zu machen, je jinger das Kind ist. Je jlinger es ist,
desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass es sich z. B. nur um einen Reife-
und nicht um einen Intelligenz- oder Begabungsriickstand handelt. Ein Kind,
das mit 3 Jahren noch wenig spricht, braucht keineswegs weniger
sprachbegabt zu sein als ein anderes, das mit 2 Jahren schon bedeutend
mehr gesprochen hat als das oben genannte. Voraussagen in diesem Alter,
auch wenn sie an Hand von Testuntersuchungen gewonnen sind, sind weit
unsicherer als solche Aussagen in einem spateren Alter.

Auch beim Sechsjéhrigen ist die seelische Gesamtlage so, dass wir nur
schwer zwischen Reiferlickstdnden und Intelligenzméangeln  (bzw.
Reifevorspriingen und guter Intelligenz) unterscheiden kénnen. In diesem
Alter ist die Intelligenzleistung noch so abhangig vom Gesundheitszustand,
dem vorhandenen Energielberschuss, der Vertrauensatmosphare, dem
personlichen Angesprochensein, der guten Laune usw., dass in der
Beurteilung der Intelligenz duferste Vorsicht am Platze ist. Allerdings muss
man sagen, dass extreme Félle, etwa solche, die eine Sonderschule
bendtigen, schon friih sicher erkannt werden koénnen, wenn die
psychologische Untersuchung auf ein mdglichst ganzheitliches Bild ausgeht
und die Erbausstattung und das familiare Milieu miteinbezieht.
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Solange wir aber unsicher sind, ob der beobachtete Riickstand
(Leistungsausfall) durch ein langsameres Reifen hervorgerufen wird oder ob
er einem wenig Entwicklungsreize bietenden Milieu oder der Intelligenz
zuzuschreiben ist, solange ist bei allen Entscheidungen Vorsicht am Platze.

Das Reifen kann vielleicht in einem Schub (z. B. wahrend der Sommerferien)
nachgeholt werden, der Schulbesuch bietet vielleicht Entwicklungsreize, die
ein neues seelisch-geistiges Aufwachen einleiten; im Gbrigen mdgen Ehrgeiz
und Strebsamkeit schon in diesem Alter, wenn sie von einer entsprechenden
Atmosphare im Elternhaus geschirt werden, eine maRige Intelligenz
erstaunlich in Bewegung setzen, wie umgekehrt Uninteressiertheit an der
Schule eine an sich gesunde Intelligenz durch eine totale Hinlenkung auf das
Kinderleben auf Strale und Gasse untergehen lassen kann.

Bevor wir hier weiterkommen, mussen wir zunachst noch das Problem des
Reifens selbst anschneiden. Gibt es beim Menschen uberhaupt ein
spontanes Reifen von innen heraus, ohne dass Entwicklungsreize eine
entscheidende Rolle spielen? Ist Reifen ein konstantes Anwachsen der
Funktionstlchtigkeit und Leistungsfahigkeit oder vollzieht es sich in
Schiiben? Geht es bei der Schulreife nur um den Reifegrad der Intelligenz?

Reifen und Lernen

Das Problem, das mit diesen Fragen angeschnitten ist, betrifft das Verhaltnis
zwischen Reifen und Lernen. Die Versuche der Tierpsychologie haben uns
gelehrt, das vieles von dem, was wir auf ,Ubung“ zuriickfiihrten, in
Wirklichkeit auf Ausreifung der Organe zurilickzuflihren ist. So fliegen Tauben,
die von ihren Ubungsfliigen kiinstlich zuriickgehalten wurden, nach kiirzester
Anlauffrist genau so gut wie die aus der gleichen Aufzucht, die normal ,iben*
konnten, was Otto Koéhler, Lorenz u. a. eindeutig nachgewiesen haben.
Amerikanische Psychologen haben diese Versuche auf eineiige Zwillinge
Ubertragen, indem sie den einen Zwilling im Treppengehen, Klettern (und
ahnlichen motorischen Leistungsfahigkeiten) Ubten und den anderen nicht.
Auch hier zeigte es sich, dass die Voribung in so grundlegenden
Bewegungsformen fast ohne Bedeutung ist. Diesen Befunden stehen die an
+Wolfskindern“ gemachten Beobachtungen entgegen. Von den geriichteweise
immer wieder auftauchenden Wolfskindern sind inzwischen einige wenige, die
als Séauglinge in Indien von Wélfen verschleppt und aufgezogen wurden,
bestéatigt und in ihrer weiteren Entwicklung von Missionaren beobachtet und
beschrieben worden. Wenigstens ist an den vorliegenden Berichten nicht
mehr ernsthaft zu zweifeln1). Diese Kinder kamen nicht einmal zum
aufrechten Gang, geschweige zu einer menschlichen Sprache. Nach ihrer

"YI. A. L. Singh and M. Zingg, ,Wolf-children and feral man“, New York 1952, begutachtet von den
Professoren Gates, Gesell, Maxfield, Kingsley.
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Auffindung mussten sie beides miihselig nachlernen. Wenn aber nicht einmal
der aufrechte Gang des Menschen spontane Ausreifung ist (was Ubrigens
kaum glaubhaft und nur dadurch zu erkldren ist, dass man eine
entgegengesetzte Einwirkung durch die Nachahmung des Wolfsgebarens
annimmt), wieviel weniger beruhen dann alle die Fahigkeiten auf bloRem
Ausreifen, auf denen sich das Schullernen aufbaut! Trotzdem stehen auch
beim Menschen Reifung und Lernen in dauernder Wechselbeziehung.
Spontan bricht aus dem Kind die Fahigkeit zu lallen, aber das taubstumme
Kind verstummt wieder, weil das Ohr die eigenen Laute nicht aufgreift. Lernen
und Reifen gehen fast unentwirrbar ineinander, aber soviel wissen wir, dass
es ,altersgebundene optimale Bildsamkeitszeiten“ gibt, die wir padagogisch
ausnlitzen mussen. So gibt es Reifestadien flir das Gehenlernen,
Schwimmenlernen, Radfahrenlernen, Fremdsprachenlernen usw. Diese
Empfanglichkeitszeiten erléschen nie ganz, sie kbénnen sogar wieder
auftauchen. So werden wir z. B. immer wieder anders und neu fur die Liebe
reif.

So wenig wir Uber diese Zeiten schon Sicheres wissen (man meinte friher
z. B., das Schwimmen erlerne man am besten mit 13/14, dann zwischen 9
und 11, heute wird es spielend schon von ganz jungen Kindern erlernt), so
richten wir uns doch dauernd instinktiv nach ihnen. Das sicherste Anzeichen
bleibt die Beobachtung, ob das Kind von sich aus eine echte Bereitschaft, ein
echtes Bedirfnis und Verlangen nach einer neuen Leistungsform zeigt.
Zwingen wir es vorher zu einer Ubernahme von Handlungsformen und
Denkformen, die ihm noch nicht liegen, zerstdren wir mehr als wir aufbauen.
Was die heutige Lage des Kindes gegeniiber dem Schullernen anbetrifft,
missen wir Erika Hoffmann') recht geben, die gesagt hat: ,Die (heutige)
Umwelt, in die das Kind hineingerat, ist so beschaffen, dass es der
intellektuellen Fruhreife zustrebt.”

Aus diesen kurzen Ausfihrungen wird schon eindeutig sichtbar, dass es in
bezug auf die Schulreife sowohl ein Problem der Verfrihung wie der
Verspatung gibt. Ebenso sicher ist von hier ausgesehen aber auch, dass es in
bezug auf die Schulreife ein Problem der Umwelt gibt, d. h., dass die Reife
von dem Milieu abhangig ist, das der Ausreifung glinstig oder unglinstig war.
Wir sind deshalb nie sicher, ob nicht das neue Milieu der Schule einer
vorausgegangenen seelischgeistigen Verwahrlosung o) positiv
entgegenwirkt, dass eine Vorenthaltung der Schule der kindlichen
Entwicklung schaden wurde. Drittens gibt es das Problem des individuell
verschiedenen Reifetempos. Die Schulreife ist nicht vom Lebensalter,
sondern vom Entwicklungsalter abhangig, was allerdings nicht hindert, dass
fur den Durchschnitt als Anhaltspunkt eine Altersangabe errechnet werden
kann.

Nun kompliziert sich aber der Sachverhalt noch dadurch, dass - wie wir heute
wissen - die Krafte und Funktionen des Menschen nicht harmonisch reifen,
sondern in Schuben, und zwar so, dass gewisse Funktionen mitunter
vorpreschen, gewissermalen friher zum Zuge kommen, wahrend andere
gleichsam auf der erreichten Stufe eine gewisse Zeit ausruhen.

') Erika Hoffmann, ,Spielpflege®, Die Sammlung, Heft 3, 1954.
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So weist etwa die Tatsache, dass das Kind zuerst gehen und dann sprechen
lernt, auf eine sinnvolle Entwicklungsékonomie hin, die wir auch padagogisch
beachten  mussen. Der Schulanfanger, dem der korperliche
Umwandlungsprozess von der gedrungenen Kleinkindform zur gestreckten,
beweglicheren Schulkindform stark zu schaffen macht, hat vielleicht zunachst
wenig Krafte frei fir das Schullernen, aber nach dem Abklingen des
Wachstumsschubes mag die Lage sofort eine ganz andere sein. Das
bestéatigt jeder Lehrer, der nach den Sommerferien feststellt, dass wieder
einige seiner Schulanfanger ,aufgewacht sind.

Nach diesen Uberlegungen kénnen wir nun zweierlei festhalten: Reife
bedeutet immer ein Reifsein fir eine bestimmte Lebensaufgabe, und Reife
meint immer eine mdoglichst breite, ganzheitliche Charakterisierung. Das ist
bei der Schulreife nicht anders. Es kommt auch bei ihr auf die korperliche
Reife, auf die Reife der Funktionen und auf die Reife der ganzen
Personlichkeit an, wie Schenk-Dan-zinger1) herausstellt. Schulreife kann nur
bedeuten: in allen lebenswichtigen Bereichen fir die Forderungen der Schule
bereit sein.

Reife und Schule

Es ist vielleicht nicht verfehlt, sich einmal die ganze Fille dessen zu
vergegenwartigen, was der Schuleintritt vom Kind verlangt.

Das Kind muss zundchst einmal so gesund sein, dass es Uber den
Krafteliberschuss verfugt, den nun das Schulleben und Schullernen
aufbrauchen wird. Es muss so selbstédndig geworden sein, dass es ohne
seelische Belastungen diesen weiteren Schritt aus dem Elternhaus heraus
und von der Mutter weg wagt. Es muss innerlich bereit sein, der fremden
Autoritat des Lehrers zu vertrauen und die kameradschaftliche Beziehung zu
fremden Gleichaltrigen mit neugierigem Interesse aufzunehmen.

Es muss auBerdem aus eigenem Antrieb etwas lernen und leisten wollen, es
muss — deutlicher gesagt — zum Lesen, Schreiben, Rechnen bereit sein, ja
direkt schon ein Bediirfnis und ein Verlangen danach haben. Es muss sich
nach Spielregeln richten kénnen, denn in der Schule kommt es nun auf seine
Bereitschaft an, sich den objektiven Normen des Lernens gegenlber
verpflichtet zu fihlen. Es muss die vom Lehrer gestellten Aufgaben sich zu
eigen machen konnen und einmal Ubernommene Aufgaben auch gegen
Hindernisse und Widerstdnde durchfiihren wollen. Es muss seine
Spielhaltung in eine Lern- und Arbeitshaltung Uberflihren lassen, es muss
langere Zeit stillsizen kdnnen und auch dann aushallen und aufmerken,
wenn es ihm nicht mehr gefallt. Es muss fahig sein, die Liebe zum Lehrer und
die von ihm erwartete Liebe mit (fir das Kind) unzahlig vielen Kindern zu
teilen.

1) L. Schenk-Danzinger, ,Zum Problem der Schulreife, Westermanns Padagogische
Beitrage, Heft 1,1953.
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SchlieBlich muss es taglich selbstdndig in die Schule marschieren,
verkehrsreiche Straf’en Uberqueren, rechtzeitig heimkehren, mit fremden
Menschen notfalls den Kontakt aufnehmen, andererseits zu ihnen auch
kritisch Distanz wahren kénnen. Das alles und noch mehr gehért zum
Reifsein fir die Schule.

Allerdings missen wir schon hier das Problem auch umgekehrt sehen: das
Reifsein ist ebenso vom Kind wie von den Forderungen der Schule abhangig.
In Amerika ist ein Fiunfjahriger fur die Schule reif, weil er in der Regel in die
Vorschulklasse eintritt, die Kindergartencharakter tragt und zum eigentlichen
Schulleben und Schullernen hinlibergeleiten soll. Fir die Montessori-
~Schulen® ist man mit vier Jahren reif. Die anthroposophischen Grundschulen
nehmen mit 7, die schwedischen noch mit 8 Jahren auf. Man kann die
Einschulung der Kinder erleichtern, d. h. gestinder und organischer gestalten,
indem man die Forderungen und die Methoden der Schule dem Kinde
anpasst oder indem man die Einschulung solange hinausschiebt, bis es fiir
die unabanderlichen Forderungen der Schule reif ist. Man kann die
Bemiihungen Artur Kerns') so auffassen, dass er alle psychologischen,
organisatorischen und methodischen Mittel aufgewendet sehen mdchte,
damit das Kind mit den Forderungen der Schule, wie sie nun einmal sind,
ohne Schaden zu nehmen, fertig werden kann. Montessori, Peter Petersen
und andere haben den gegenteiligen Weg eingeschlagen und die Schule zu
andern versucht. Ein Reformvorschlag Kerns, die ersten Schulklassen nach
der Reife zu differenzieren, wird nicht Uberall padagogisch gutgeheifien
werden. Wer aber aus erzieherischen Grinden die Reifen und die weniger
Reifen, die Begabten und die weniger Begabten zusammen erziehen will,
weil das Leben sie auch standig aufeinander angewiesen sein Iasst, der
muss kleine Klassen (mit nicht mehr als 15 bis 20 Schiilern) fordern, wenn er
unterrichtlich das gleiche und erzieherisch noch mehr leisten will.

Geht man nun wie Kern davon aus, dass die Forderungen der deutschen
Schule auf lange Sicht die gleichen bleiben werden, so muss man ihm (gegen
Bedenken H. Hetzers) in vollem Umfang rechtgeben, wenn er die Schulreife
als mit ausschlaggebend ansieht fir einen guten oder schlechten Start durch
die Schule. Seine Berechnung, dass 40 % alles Versagens in der Schule auf
falsche Einschulung zurlickzufiihren sei, halten andere Autoren fiir zu hoch
gegriffen, aber auch wenn es nur 20% sind, ware die Tatsache alarmierend.
Wenn die Grundschule aber nicht nur Leistungsschule ist, sondern auch
.Bewahrerin der dem Kinde angemessenen Kindlichkeit, wie H. Hetzerz)
fordert (und das wollen wir doch glauben), dann kann die Gefahr nicht so
grofl3 sein, wie sie Kern gemalt hat. Die Tatsache jedoch, dass heute das
Problem der Schulreife nicht mehr nur eine Angelegenheit der Padagogik und
Psychologie ist, sondern weite Kreise der Lehrer- und Elternschaft erfasst hat
ist ein Beweis, dass hier ein Notstand vorliegt dem abgeholfen werden kann.

') A. Kern, ,Sitzenbleiberelend und Schulreife®, Freiburg 1951.
2) H. Hetzer, ,Zum Problem der Schulreife”, Westermanns Padagogische Beitrage.
Heft 6, 1953.
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Worin liegt der Notstand ?

Er liegt darin, dass wir in Deutschland etwas zu friih einschulen, so dass ohne
Schulreifeuntersuchung (zumal, wenn auch noch das die Eltern beratende
Urteil eines erfahrenen Erstklasslehrers fehlt) in der Regel etwa 10 bis 20%
der Kinder zu friih in die Schule kommen. Der Beweis fiir diese Tatsache ist
eindeutig zu erbringen. Wir mussen dabei von den Forderungen ausgehen,
die die deutsche Schule in der ersten Klasse stellt. Der Schulanfanger soll am
Ende des ersten Schuljahres mdglichst schon einfache Texte lesen und
schreiben kénnen, auRerdem im Zahlenraum bis 100 zusammenzahlen und
abziehen kdénnen. Obwohl (genau genommen) der Lehrplan nicht entfernt
soviel verlangt, ist bei uns traditionsgemaf ein Bestreben vorhanden, im 1.
Schuljahr mdglichst viel zu erreichen. Man muss auslandische Schulen
besucht haben, um einzusehen, dass die padagogische Luft in den ersten
Schuljahren auch eine ganz andere sein kann. Die amerikanischen
Padagogen z. B. gehen von der Auffassung aus, dass das Lesenlernen
weniger ein Problem der Methode ist (das ist es auch, und deshalb mussen
die besten Lesemethoden erprobt und bereitgestellt werden) als ein Problem
der Aktivitdt und Lesebereitschaft des Kindes. Sobald das Kind wirklich
lesebereit sei, lerne das Kind auch rasch und spielend lesen. Die Amerikaner
lassen nun dem Kind fiir dieses Erwachen Zeit. Es ist ihnen unwichtig, ob das
Kind im ersten, zweiten oder gar erst im dritten Grundschuljahr zum Lesen
Lerwacht®. Wir kennen diesen Vorgang von jenen begabten Kindern her, die
bei uns vor dem Schulbesuch das Lesen spontan durch Erfragen usw.
erobern. Wenn wir auch die Schule nie so freiheitlich gestalten werden,
kénnten wir uns doch Uberlegen, ob wir nicht besser die Lehrplanziele der
ersten und zweiten Klasse zusammen auf das Ende der 2. Klasse legen
sollten, so dass das einzelne Kind mehr Spielraum héatte. Der allzu rasche
Ubergang vom bildhaften zum begrifflichen Denken, bzw. vom magischen
zum technischen Weltbild mag mehr innere Stérungen verursachen, als wir
heute wissen. Die echte Kindheit schonenden und bewahrenden Krafte
unserer Erziehung sind nicht weniger wichtig als die entfaltenden.

Fordern wir nun umgekehrt, dass alle Kinder schon im ersten Jahr
entscheidende Schritte im Erlernen des Rechnens, Lesens und Schreibens
tun, dann missen gewisse Voraussetzungen erfillt sein, wenn das Kind nicht
Uberfordert werden oder zurlickbleiben soll. Dabei kann es sogar so sein,
dass die durch eine Verfrilhung eingeleitete Schulkatastrophe (z. B.
Sitzenbleiben) sich erst viel spater (oft erst in der Oberschule) ereignen mag.

Dass unsere Forderungen an den Schulanfanger die Leistungsfahigkeit des
Sechsjahrigen Ubersteigen, ist durch Versuche von Piaget erwiesen. Wir
wollen das am Beispiel des Rechnens darstellen.

2 Roth, Psychologie
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Hier lauten die Forderungen der Lehrpldne im allgemeinen etwa so:
,Hinzufiigen, Wegnehmen, Zerlegen, Vergleichen und Erganzen mit den
Zahlen 1 bis 5 im Zahlenraum 1 bis 20, gelegentliche Erweiterung des
Zahlenraums bis 100.“ Einsichtiges Zusammenzahlen und Abzahlen (es gibt
auch andressiertes!) setzt operatives Denken voraus. Denkoperationen sind
in Gedanken vollzogene Handlungen. Von 10 etwa 3 abzuziehen und 2
hinzuzuzahlen setzt eine operative Beweglichkeit der Grofien gegeneinander
voraus, die das Kind noch nicht hat. Das Kind verfligt in der Regel mit sechs
Jahren Uber anschauliche Mengenbegriffe (bis zu 4 oder 5), die aber
verhaltnismaRig starr sind. Und doch hat ihr Zustandekommen sechs Jahre
bendtigt! Das Kind hat sozusagen in einem Jahr nur jeweils eine neue Zahl
hinzugelernt, und nun soll es diese Zahlen in einem Jahr bis zu 100 erweitern
und innerhalb 20 rasch ,im Kopf‘ Mengen ab- und aufbauen.

Das Erlernen des Addierens und Subtrahierens muss man als einen langsam
sich vollziehenden Prozess der Verinnerlichung verstehen, wobei das
handgreifliche Tun des Kindes (mit dem es zunachst nur den Rechenvorgang
Lbegreifen” kann) in ein inneres Handeln Ubersetzt wird, bei dem die Handlung
nur noch keimhaft vollzogen wird. Diese Verschiebung des duf3eren Tuns auf
die innere Ebene des reinen Vorstellens und Denkens, die Vorwegnahme des
nicht mehr ausgefilhrten Tuns in Gedanken, die innere Beweglichkeit dieser
Gedankengénge von der Operation zurtick zur Ausgangslage und wieder zur
Operation, die Beschleunigung und die Ubertragung dieser Operation auf
beliebige Gegenstande und Situationen, das alles erwacht erst gegen das 7.
Lebensjahr. Der Sechsjahrige ist so vom Augenschein befriedigt, dass er
noch keinen Antrieb erlebt, operativ zu denken. Lasst man ihn gleichzeitig mit
dem Lehrer eine Erbse nach der anderen in eine Glasréhre werfen, so ist er
Uberzeugt, dass der Lehrer mehr hat, wenn die anschauliche Summe in der
langeren (aber engeren) Glasrohre des Lehrers ihm als ,mehr* vorkommt. Er
zieht nicht die Konsequenzen aus dem gemeinsamen Tun, sondern halt sich
an den Augenschein. Er ist auch Uberzeugt, dass sich die Erbsen vermehren
oder vermindern, je nachdem man sie in verschiedenartige Behalter schiittet,
wenn die Gestalt der Behalter einen verschiedenen Mengeneindruck macht,
weil er den Vorgang noch nicht in Gedanken riickgangig machen und gegen
den suggestiven Druck der anschaulichen Gestalt die Verminderung der Héhe
noch nicht in Gedanken der Breite zurechnen kann. Er hat noch kein
Bewusstsein der Erhaltung der Summe bei veranderter Gestalt der Summe,
sondern er halt sich an die anschauliche GroR3e, die ihm in die Augen sticht.
Operatives Denken ist erst erwacht, wenn ein Kind, wie es die Siebenjahrigen
fast ohne Ausnahme tun, lachelnd erklart, man solle es zuriickschitten, dann
sehe man ja, dass es die gleiche Anzahl sei.

Natirlich kann man die Frage stellen, ob der Siebenjahrige dazu imstande
ware, wenn er nicht inzwischen rechnen gelernt hatte. Das Ineinander von
Reifen und Lernen st auch hier schwer zu trennen. Die
Entwicklungspsychologie ist sich aber sicher, dass es sich hier im
wesentlichen um Reifevorgange handelt, die nicht ungestraft verfriiht werden
konnen. Die geistigen Voraussetzungen fiir das Erlernen von Addieren und
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Subtrahieren sind ebenso reifebedingt wie die Voraussetzungen fir das
Rechnen mit Buchstaben. Ein a fiir eine Zahl oder gar fir ein b nehmen, wie
es die Algebra fordert, kann man nicht mit 10, sondern eben erst mit 13/14.
Ein Sechsjahriger muss dagegen erst mihselig lernen, ein a fir ein a zu
nehmen, d. h. das Symbol flir das konkrete Ding einzusetzen und aus der
konkreten Situation abzuldsen.

Mit dem Lesen lernen steht die Sache im Ubrigen etwas glinstiger, zumal,
wenn das Lesen nach der richtig verstandenen ganzheitlichen
Leselernmethode gelehrt wird. Aber auch hier ist die Fahigkeit der
Augenmuskeln, eine Zeile von links nach rechts verfolgen zu kénnen, und das
Eingestelltsein auf die Beachtung von Teilgestalten innerhalb beherrschender
Gesamteindriicke, denen das Kind unterliegt, eine Angelegenheit biologisch
bestimmter Reifungsprozesse. Es ist sehr schwierig, die physiologische Seite
dieser Reifungsprozesse nachzuweisen. Wie der Sachverhalt aber liegen
mag, das beweist das Beispiel der Blasenkontrolle. Die Gewdhnung des
Kindes an Reinlichkeit ist erst moglich, wenn héhere Nervenbahnen des
Gehirns funktionsreif geworden sind, die den unwillkiirlichen Ablauf der
Vorgange willentlich zu hemmen erlauben. Alle Bemiihungen um Reinlichkeit,
die vor dieser biologischen Ausreifung (etwa im 8. Lebensmonat) liegen, sind
nicht nur umsonst, sondern schaden dem Kind, weil man ihm Forderungen
stellt, die es erflillen mochte, aber nicht kann.

Auch die Forderung an den Sechsjahrigen, zu schreiben, ist reifegebunden.
Die  motorische  Differenzierung geht, grob  gesprochen, von
Ganzkorperbewegungen zu den Teilbewegungen, von der Grobmotorik zur
Feinmotorik. Das Kind lernt zuerst den Arm, dann die Finger, dann die
Fingerglieder bewegen und beherrschen. Der Erwachsene vergisst leicht, wie
mihselig der Prozess des Schreiben-Lernens ist. Die Nervenbahnen zur
Fihrung der Muskelbewegungen beim Schreiben reifen verhaltnismafkig spat.
Der Sechsjahrige liebt im Grunde noch viel mehr die GrolRbewegungen.

Auch der Ubergang zur schulischen Ausdrucksgestaltung hat zur
Voraussetzung, dass die sprachliche Entwicklung des Kindes ungestért und
kraftvoll verlief. Im Grunde sollte ein schulreifes Kind sprachlich schon so weit
sein, dass es beginnt, die Worte zu entdecken, die keine Dingbeziehung
haben, worauf Erika Hoffmann1) einmal hinwies.

Wenn die Dinge — psychologisch gesehen — so liegen, dann sind
Schulreifeuntersuchungen eine Notwendigkeit. Die Frage ist dann nur noch,
durch welche Art der Untersuchung wir tatsachlich die Entwicklungsreife ins
Blickfeld bekommen.

Nun ist es zum Glick so, dass der erfahrene Lehrer und der erfahrene
Schularzt langst einen Blick fiir die Schulreife bekommen haben. Das ist auch
durchaus mdglich, seitdem wir durch die Untersuchungen von

') Erika Hoffmann, ,Das Problem der Schulreife*, Die Sammlung, Heft 12, 1948.
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Zeller wissen, dass sich zwischen dem 5. und 7. Lebensjahr nicht nur ein
Streckungswachstum, sondern ein Gestalt200wandel vollzieht von der
Kleinkindform zur Schulkindform, die sich dann lediglich noch durch ein
Wachstum zur typischen Gestalt des Knaben oder Jungmadchens (um das
10. Lebensjahr) vervollstdndigt. Man muss lange Zeit hindurch fiinfjadhrige
und siebenjahrige Madchen und Knaben miteinander nach Gestalt
Bewegungsart und Ausdrucksformen verglichen haben, um zu wissen, was
damit gemeint ist. Die Unterschiede beider Gestaltformen sind bei Zeller,
Hetzer und im Vorwort zum Flensburger Test ausfiihrlich beschrieben. Jeder
Schularzt sollte das neue Werk des Berliner Arztes W. ZeIIer1) genau
kennen, weil es ihn instandsetzt, Gber den korperlichen Gesundheitszustand
hinaus wichtige Aussagen Uber die konstitutionelle Schulreife zu machen. Er
kann mit Hilfe der von Zeller herausgearbeiteter Merkmale unzweideutig
Kleinkindform (= nicht schulreif), Ubergangsform mit Kleinkindziigen
(Schulreife  fraglich), Ubergangsform mit Schulkindziigen (Schulreife
wahrscheinlich), Schulkindform (schulreif) diagnostizieren.

Soweit bis jetzt Untersuchungen vorliegen, kann gesagt werden, dass auch
in bezug auf die korperliche Reife die Sechsjahrigen noch zu einem grofien
Prozentsatz im Ubergang zur Schulkindform stehen.

Fir den Lehrer, der sich ebenfalls den Blick fir diese Gestaltform scharfen
muss, ist diese arztliche Diagnose besonders wichtig, weil es nach den
Untersuchungen von H. Hetzerz) fur wahrscheinlich angesehen werden darf,
dass in diesem Alter die seelisch-geistige Reife mit der korperlichen parallel
geht. Wenn es so ware, hatten wir also in dieser Diagnose einen
tatsachlichen Reifemesser.®) Fiir den Lehrer darf immerhin die praktische
Regel gelten, dass Leistungsmangel bei Kleinkindform mehr reifebedingt,
Leistungsmangel bei Schulkindform mehr intelligenzbedingt sein dirften.

Dem bewahrten Erstklasslehrer steht seine Erfahrung zur Verfiigung, die
Ricksprache mit der Kindergartnerin (wenn das Kind den Kindergarten
besuchte und der Lehrer dorthin Beziehungen pflegt), das Urteil der Eltern
(wenn sie fiir ein Gesprach (ber die Schulreife zuganglich und
aufgeschlossen sind) und ein gutes Angebot von Schulreifetests. Beginnen
wir mit dem letzteren. Der mit am haufigsten verwendete Test ist wohl der
Kernsche Grundleistungstest. Neuerdings wird auch der ,G&ppinger
Schulreifetest” haufig benutzt. Im Handel sind auflerdem noch zu beziehen
der Weilburger, der Flensburger und der Minchener Test. (Siehe die
Literaturangaben). Selbst als Psychologe méchte man da am liebsten mit
einer Warnung beginnen.

1) Wilfried Zeller, ,Konstitution und Entwicklung*“, Géttingen 1952.

%) Hildegard Hetzer, ,Kind und Jugendlicher in der Entwicklung®, 2. Auflage, Hannover
1950.

3) Es sind aber noch exaktere Untersuchungen abzuwarten. A. Brenner u. Nancy C.
Morse finden eine Korrelation 0.27 zwischen Schulleistung und ,skeletal age* u. 0.20
zwischen Schulleistung und “Wetzel developmental age®. ,The measurement of
children's readiness for school” Papers of the Michigan Academy of Science, Arts,
and Leiters, Vol. XLI, 1956.

Auch R. Meinert, der Gber 2000 Kinder untersucht hat, kommt zu keiner einwandfreien
Ubereinstimmung. (Siehe Literaturverzeichnis.)
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Das Entscheidende am Test ist nicht der Test, sondern die richtige
Auswertung und Ausdeutung des Tests, noch besser gesagt: das am Test
sich darstellende und darlebende Kind; Seelisch-Geistiges lasst sich schwer
quantitativ fassen. Das gilt ganz besonders fiir Tests, die sich als ,Reifetests”
ausgeben. Niemals darf es so weit kommen, wie ich es einmal erlebt habe,
dass man vor lauter Testen und Testergebnissen nicht mehr auf das Kind
selbst schaut.

Nun steht aber bei aller Kritik soviel fest, dass alle diese Tests eine
brauchbare Grobauslese bieten, wenn sie sorgfaltig gehandhabt werden und
die Zurlckstellung nicht allein vom Testergebnis abhangig gemacht wird.
Eine Besprechung der oben genannten Tests ergibt zugleich ihre Kritik.

Kern hat seinen Grundleistungstest aus der richtigen Einsicht entwickelt, dass
ein Kind um so mehr vom Ganzen her bestimmt ist, je jlinger es ist.
Reifegradmesser ist fur ihn die Gliederungsfahigkeit im Auffassen und
Darstellen von Gestalten und Mengen. Damit hat er ohne Zweifel eine
wichtige Dimension in den Mittelpunkt seines Tests gestellt. Die
Gliederungsfahigkeit des Kindes beim  Zeichnen (,abbildenden
Merkmalzeichnen®), die Beachtung von Unter- und Teilgestalten innerhalb
von beherrschenden Ganzgestalten usw. ist ein Anzeichen der Reife, weil sie
auf der Differenziertheit der biologisch so tief verankerten Funktionen wie des
Wahrnehmens und der Motorik beruht.

Auch der Einwand, die Auswertung der Ergebnisse nach dem Grad der
Gegliedertheit sei zu subjektiv, den Hetzer erhebt, ist nicht stichhaltig, weil die
Einordnung in drei Stufen der Ausgepragtheit (ungegliedert, teilgegliedert,
klargegliedert) verhaltnismafRig leicht gelingt, wenn der Lehrer von der
Entwicklung des Schreibens (Kritzelns), Zeichnens, Abzeichnens usw. etwas
weill. Dagegen ist seine Forderung, die Kritzelschrift zu analysieren, leicht
aufzustellen, aber schwer zu erflllen. Die Vorziige seines Tests liegen in der
raschen Durchfuhrbarkeit, in der Beschrankung auf ein durchgehendes
Merkmal (Gegliedertheit), in seiner Bezogenheit zu den Schulleistungen im
engeren Sinne des Rechnens, Schreibens und Lesens. Die Nachteile sind
das AuBerachtlassen wichtiger anderer Faktoren: vor allem fehlt eine
Stichprobe auf die Fahigkeit der Integration von Teilgestalten zu einem
Ganzen, und nicht stimmen dirfte auch seine Annahme, die intellektuelle und
die soziale Reife entwickelten sich im wesentlichen parallel.

Reifen und Lernen sind nicht nur Prozesse der Differenzierung, Aus- und
Aufgliederung, sondern ebenso der Strukturierung und Eingliederung. Der
bedeutendste deutsche Gestaltpsychologe, der in Deutschland verblieben ist,
Wolf gang Metzger1), fasst die Ergebnisse seiner Untersuchungen so
zusammen: ,Die natlrliche Entwicklung geht nicht einsinnig vom
Umfassendsten zum Einzelnen, sondern von einem Neben- und
Nacheinander verhaltnismafig einfacher Gestalten sowohl abwarts im Sinne
einer Aufgliederung (die schlieBlich zu Verfall und Verlust der Einheit fihren
kann, aber nicht muss), als auch aufwarts im Sinne des Zusammenschlusses
zu immer umfassenderen, reicheren und verwickelteren Gestalten”.

1) W. Metzger, ,Psychologie®, Dresden 1941.
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Wenn die Gestaltpsychologie selbst den zweiten Teil dieses Satzes betont,
hat keine andere Psychologie Grund, daran zu zweifeln. Ein Schulreifetest
muss also (praktisch gesprochen) auch eine Denkleistung enthalten, in der
das Kind Beziehungen zu erfassen und in einen Zusammenhang zu bringen
hat.

Das Schulleben bewaltigen, heildt aber nun nicht nur das Lernen meistern,
sondern auch sich sozial einordnen; Kroh definierte Schulreife sogar als
,Bildbarkeit in der Gruppe“. Das Kind muss mit Altersgenossen zusammen
leben und arbeiten konnen. Wer weil3, wie sehr das Lernen und die
Lernerfolge in diesem Alter noch von der Vertrauensatmosphéare abhangen,
von dem ,Liebesklima“, in dem der Schulanfanger lebt, der wird immer ein
besonderes Augenmerk auf die ,soziale Schulreife* haben. Krankliche Kinder,
behiitet aufgewachsene oder verwohnte Kinder kénnen trotz intellektueller
Frihreife sozial in der Klasse leiden oder versagen. Lediglich der Umstand,
dass in deutschen Schulen das Lernen und die Lernergebnisse viel wichtiger
sind als das soziale Verhalten, lasst diese Mangel offiziell nicht so in
Erscheinung treten. Auch in bezug auf die soziale Reife ist eine individuelle
Entscheidung notwendig, weil die Aufnahme in eine Schule einem sozial
unentwickelten Kind unter Umstanden gerade zum Heil werden kann.

Der Goppinger Schulreifetest tut im Gegensatz zum Kernschen Test des
Guten zuviel. Er priuft die allgemeine Entwicklungshohe, das
Formauffassungs-Unterscheidungsvermégen, die bildliche Gegenstands- und
Situationserfassung, die Feinmotorik, die Beobachtungsgabe, die
rechnerischen Grundlagen, die Konzentrationsfahigkeit, das
Vorstellungsvermdgen, die Sprach- und Inhaltserfassung, die Merkfahigkeit,
wie der Test selbst verspricht. Man sieht, dass hier aufRer der sozialen Reife
und der Personlichkeitsreife, von der wir oben sprachen, nichts fehlt. Es fragt
sich nur, ob Reife aus der Summe dieser so aufgespaltenen Funktionen
besteht, ob es kindgemal ist, die Testaufgaben so aufzuspalten und ob diese
Teiltests wirklich Primarfahigkeiten ansprechen. Die moderne Psychologie
liebt im Grunde dieses Zurtckgehen auf Einzelvermégen, die in Wirklichkeit
keine Grundfunktionen sind (und zumal beim Kind auch noch véllig
ganzheitlich integriert sind), nicht mehr so sehr. Der Test geht zu weit. Man
schaue sich die Seite 13 an (Konzentrationsfahigkeit) und wird spiren, dass
die Sechsjahrigen eine Prifung zu machen haben. Der Test spricht selbst von
.gepriften Funktionen®. Er verspricht auch zuviel, denn es gibt keine
,sofortige Aufhellung der Personlichkeit des Schulanfangers® durch Tests.
Nun, das alles mag nicht schlimm sein, wenn man die Sache fréhlich und
kindgeman durchfiihrt und wahrhaft kinderpsychologisch auswertet.

Wir haben alle diese Tests durchgefiihrt und nachgeprift. Der Weilburger
Schulreifetest von H. Hetzer scheint mir kinderpsychologisch am besten
fundiert. Seine Kindnahe erkennt man schon an Kleinigkeiten. Hetzer blickt
auf eine Tradition in diesen Dingen zurlck, die durch nichts ersetzt werden
kann.
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Er ist aus ihrem Entwicklungstestverfahren1) herausgewachsen und baut auf
dessen Erfahrungen auf. Allerdings ist er fir den Lehrer in der Durchfiihrung
etwas anstrengender. Er ist aber fiir das Kind nicht von einer solch
verwirrenden Fille wie der Goppinger Test und umfasst trotzdem mehr
psychologische Dimensionen als dieser. Wahrend der Goéppinger Test von
der Erwachsenenpsychologie auf das Kind Ubertragene Funktionen prift
sucht der Weilburger Test mit wenigen (aus ganzheitlichen Situationen
heraus gestalteten) Aufgaben das Kind zu bedeutsamen Leistungen
anzuregen, die folgende Beurteilungsgesichtspunkte zulassen: den
Differenzierungsgrad im zeichnerischen Darstellen, die Bereitschaft, sich an
ein gegebenes Vorbild zu halten (Regel- und Normbewusstsein), die
Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft, eine Aufgabe zu Ende zu fiihren,
die Fahigkeit, Beziehungen zu erfassen, die das Kind in lebenspraktischen
Zusammenhangen kennengelernt hat (kindliche Denkleistungen), den
Umgang mit der Welt der Menge und der Zahlen, das Verhalten und die
Leistungen beim einpragenden Lernen.

Der Minchener Test hat im Format Ahnlichkeit mit dem Goéppinger, ist aber
einfacher, schlichter, kindgemafRer und fréhlicher. (Man vergleiche die
Qualitdt und Kindertimlichkeit der Bilder!) Er geht auf ein amerikanisches
Vorbild zurtick und ist in Zusammenarbeit mit der Hochschule fiir Intern. Pad.
Forschung in Frankfurt geeicht worden. Er verfiigt von allen Tests wohl Uber
die breitesten Eichungsgrundlagen im ganzen Bundesgebiet.

Der Flensburger Test hat im Format Ahnlichkeit mit dem Weilburger, scheint
mir aber etwas einseitiger zu sein. Auf seine wertvollen Anleitungs- und
Auswertungsrichtlinien mit Prifungsanweisungen  fir  individuelle
Untersuchungen sei besonders hingewiesen. Da alle diese Testreihen im
Gruppenverfahren durchgefiihrt werden und als Grobauslese gedacht sind,
kdnnen auch alle diese Tests ohne Bedenken verwendet werden, wenn sie
nur als eine mitberatende Stimme gedacht sind. Vielleicht ist die
Bevorzugung eines bestimmten Tests sogar zu einem gewissen Grad von
der Eigenart des Lehrers und seiner Einstellung zum Kind abhangig, so dass
er mit Recht zu dem Test greift, der ihm nun einmal liegt. Es ware deshalb zu
empfehlen, dass bei den Bezirksschulamtern und an groReren Schulen
samtliche Tests zur Einsicht fur die Erstklasslehrer aufgelegt wirden.

Im Ubrigen muss gesagt werden, dass die Entwicklung und Sicherung von
Schulreifetests noch nicht abgeschlossen ist. Was vorliegt, sind eigentlich
Pionierarbeiten. Weitere sorgfaltig gesammelte Erfahrungen, umfangreiche
Eichungen und Bewahrungskontrollen werden das Verfahren noch sehr zu
verfeinern imstande sein, aber auch zu Warnungen Anlass geben. Eine auf
breiter Basis fundierte wissenschaftliche Uberpriifung der Validitét
(Bewahrungskontrolle) der Schulreifetests steht noch aus. Sie dirfte im
Hinblick auf die Schwierigkeiten mit Tests in diesem Alter nicht besonders gut
ausfallen. Wie vorsichtig bei der Handhabung verfahren werden muss,

') H. Hetzer, ,Entwicklungstestverfahren®, Lindau 1950.
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zeigt eine neuere, sehr sorgfaltig durchgefiihrte Untersuchung von Peter
Brand ,Schulreife und MiIieu‘”)Er formuliert ein Ergebnis seiner Untersuchung
so: ,Eine allgemeine Zurickstellung aller Kinder, die 22 und weniger
Gutpunkte im Schulreifetest erreicht haben, hatte in unserem Falle zu 21
Fehlurteilen gefiihrt, denn nur 10 von 31 Kindern, die sich als nicht schulreif
qualifizierten, waren auf Grund ihrer Schulleistungen zu repetieren
gezwungen.” Das weist nachdriicklich darauf hin, dass der Schulreifetest nur
ein Beitrag zur Beurteilung der Schulreife ist und dass die Ergebnisse im
Schulreifetest psychologisch im Zusammenhang mit dem Milieu richtig
interpretiert werden missen. Brand fordert: 1) Prifung der Schulreife, 2)
Ermittlung der noch nicht schulreif erscheinenden Kinder (etwa untere 10%),
3) bei diesen unteren 10% grindliche individuelle Untersuchung des Milieus
(neben der Beriicksichtigung anderer Faktoren, wie Alter, Gesundheit und
korperlicher Entwicklungszustand), 4) nur dann Zuriickstellung, wenn auf
Grund geringen Alters und mangelnder geistiger Reife bei relativ glinstigem
Milieu eine bloRe Zurlickstellung Aussicht auf Erfolg hat, 5) fir alle anderen
Kinder Einrichtung von Vorschulkindergéarten.

Individualisierte Reifeuntersuchungen

Zum Schluss sei eine individuelle Schuleignungsuntersuchung geschildert die
vielleicht einen gewissen Mafstab zu geben imstande ist.

Der Lehrer nimmt zeitig Fihlung mit dem Kindergarten, den die Mehrzahl
seiner Schulanfanger besucht, beobachtet die Schulanwarter und spricht mit
der Kindergartnerin Uber das Verhalten der Kinder und ihre seitherige
Entwicklung. Er lasst tber die Kindergartnerin von den Schulanwartern Bilder
malen (und zwar mehrere von jedem Kind, am besten farbige), auf denen
Hauser, Bdume und Leute vorkommen sollen, und wertet diese Zeichnungen
nach ihrer Bildhaftigkeit und Gegliedertheit aus. Er ist selbstverstandlich bei
der Anmeldung mit dabei und spricht mit den Eltern Gber die Schulreife ihrer
Kinder. Bei der Anmeldung, besonders wenn sie gestaffelt vorgenommen
wird, ist unter Umstanden schon ein eingehenderes Gesprach mit der Mutter
und eine Fihlungnahme mit dem Kind mdglich. Im Gesprach mit der Mutter
l&sst sich fast unbemerkt eine Erhebung durchfiihren, die Wesentliches zur
Beurteilung der Schulreife beitragen kann. Mehr und mehr wiinschen die
Eltern eine eingehende Beratung uber die Einschulung. Dabei gilt es sowohl
abzuraten wie zuzuraten. Da es sich schon herumgesprochen hat, dass mit 7
Jahren eingeschulte Kinder weniger in die Gefahr kommen, sitzen zu bleiben,
neigen manche Eltern heute dazu, Kinder zurickstellen zu lassen, die es
nicht nétig haben.

Einschlagige Fragen, die ein Bild der Schulreife zu geben vermdgen, sind
etwa: Strebt es schon von sich aus in die Schule? ,Liest” es schon in seinen
Bilderblichern?

') Frankfurt 1955.
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Fahrt es der Zeile nach, wenn es ,Lesen” spielt? Ist es stolz auf sein Zahlen?
Kann es fur langere Zeit bei einer Sache bleiben? Stort es noch die Spiele
der anderen? Kann es im Spiel verlieren, ohne zu weinen? Nimmt es sich
schon selbstandig Aufgaben vor? Will es schon mithelfen und sich nitzlich
machen? Hat es schon fir irgendwelche hausliche Dienste die Verantwortung
Ubernommen ? Kann es schon mit der Schere Figuren ausschneiden ? Lernt
es gern auswendig? Fragt es nach der Bedeutung von Wértern? Fuihrt es
Angefangenes zu Ende? Kann es sich schon allein anziehen? Geht es allein
zur Toilette? Bindet es die Schnursenkel selbst? Putzt es selbstandig die
Nase? Weil® es Nachnamen, Alter und Strale?

Beachtet es Gebote und Verbote? Trotzt es noch haufig? Halt es sich noch
mehr zu den Erwachsenen als zu den Gleichaltrigen? Hat es schon
Anschluss an Nachbarskinder? Ging es gern in den Kindergarten? Hilft es
schon freiwillig anderen? Nimmt es schon zu Fremden von sich aus Kontakt
auf? Zeigt es auch auferhalb des Hauses Unternehmungslust? Kennt es
Konkurrenzgeflihle mit Gleichaltrigen? Sieht es Bestrafungen ein ?

Eine Besprechung dieser und ahnlicher Fragen mit den Eltern gibt schon ein
recht anschauliches Bild Uber die Schulreife. Das Kind, das zeigt, dass es die
Welt kennt und versteht, in der es seither lebte, und schon Worte hat, um das
zum Ausdruck zu bringen, scheint nach Brenners Untersuchungen1) auch am
ehesten schulreif zu sein.

Hat bei der Besprechung mit den Eltern die arztliche Untersuchung schon
stattgefunden, empfiehlt es sich, die korperlich schwachen Kinder mit
Kleinkindform und die Kinder, die noch im Ubergang zur Schulkindform
stehen, besonders eingehend zu betrachten. Schon bei der Anmeldung kann
das Nachsprechen eines kleinen Reimes oder die Durchfiihrung eines kleinen
Auftrages (,hole mir einmal die Schllissel im Schrank, die dort in einer
Zigarrenkiste liegen) wertvolle Aufschliisse geben. Man wird im Gesprach mit
den Eltern iiber nicht schulreif erscheinende Kinder eine Ubereinstimmung
schaffen, dass bis zur endgiltigen Entscheidung noch die
Schulreifeuntersuchung abgewartet wird. Die meisten wollen ja beraten sein,
weil sie das Beste fir ihr Kind wollen.

In der ersten oder zweiten Schulwoche oder vorher fiihrt man einen der
genannten Gruppentests zur Grobauslese durch. Mit das wichtigste dabei ist,
die Kinder wahrend der Priifung zu beobachten und sich Notizen Uber ihre
Anteilnahme und ihren Arbeitsstil zu machen. Bei allen fraglichen Fallen sollte
man nicht versaumen, drei individuelle Versuche vorzunehmen.

1. Etwas erzahlen lassen, sodass man die aktive Sprache kennen lernt.

2. Mit vier bis funf Kindern ein Gruppenspiel durchfihren (z. B. das
Eisenbahnspiel nach dem Entwicklungstest von Hetzer), bei dem das
.Regelbewusstsein“ (das Einhalten der Regeln) und die ,Einordnung in die
Gruppe* beobachtet werden kdénnen.

') A. Brenner a. a. 0.
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3. Einen Bildtest legen lassen (z. B. den einfachen Bildtest von Hetzer, bei
dem Teilbilder eines Vorgangs oder einer Handlung in die richtige
Reihenfolge gebracht werden sollen). Es ist dabei zu beobachten, ob das
Kind sich von der Sache bestimmen lasst oder fabulierend und
phantastisch ergdnzend Zusammenhange erfindet. (Vorsicht viele Kinder
legen von rechts nach links!)

Alle Falle, die sich dabei als ausgesprochen schwierig erweisen, sollten durch
einen Erziehungsberater oder einen Schulpsychologen begutachtet werden,
denn die Beratung bei schwierigen Fallen braucht keineswegs nur auf eine
vorlaufige Zurickstellung hinauszulaufen, sondern kann sich unter
Umstdnden auf Einweisung in eine Sonderschule, Heilbehandlung,
Landaufenthalt, Besuch eines Kindergartens usw. beziehen. Zurlckstellung
ist nur dann zu empfehlen, wenn das zurlickgestellte Kind in einer Umwelt
lebt, in der es sich positiv im Sinne der Schulreife weiterentwickeln kann. Wo
das nicht der Fall ist, sollten eher im Sinne Kerns C-Zige eingerichtet
werden, in denen die schwach schulreifen Kinder zusammengefasst und in
einem ihrem Entwicklungszustand angepassten Ausbildungsgang gefiihrt
werden. Die Stadt Wien will, um Auffangstationen fiir Zurlickgestellte zu
schaffen, Obergruppen fir Finf- bis Sechsjahrige bei den Kindergarten
einrichten, wie Schenk-Danzinger berichtet. In Landschulen werden den
besonderen Verhaltnissen angepasste Entscheidungen zu treffen sein.

Wer in dem vorgeschlagenen Sinne vorgeht, vergeudet keine Zeit, sondern
schiitzt das Kind vor einem falschen Start in die Schule, verhindert
Verfrilhungen und Verspatungen und schafft sich eine Klasse mit lernbereiten
Kindern, die wichtigste Voraussetzung fiir alles Lehren und Lernen.

Nachtrag 1967

Obwohl ich mich in dieser Abhandlung schon sehr vorsichtig Uber das
Verhaltnis von Reifen, Lernen und Intelligenz ausgedriickt habe, wird man
heute den Schuleintritt und den Erfolg in der Schule viel starker abhangig
beurteilen von der Anregungsumwelt des Kindes und von seinen
vorausgegangenen Lernerfahrungen als von einer nicht klar zu bestimmenden
,,Reife”, die sich von selbst herstellt. Reif sein fir ... ist zu ersetzen durch: auf
Grund von Lernerfahrungen lernbereit fir ... Trotzdem bleibt die Frage nach
dem rechten Zeitpunkt z. B. fir das Lesenlernen voll berechtigt. Lesen konnte
man immer schon 3- bis 5jahrigen Kindern beibringen, sogar Latein. Es fragt
sich, was anschlieBend mit dem Gelernten geschieht, ob eine Umwelt das
lesende Kind auffangt, die imstande ist, das Erlernte sinnvoll fortzusetzen
(siehe Literaturnachtrag).
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Il. WIE LERNEN WIR UNSERE SCHULER ALS
MENSCHEN KENNEN?

(Ein Beitrag zur Schiilerbeobachtung und Schilerbeurteilung)

Die folgende Abhandlung will dem Lehrer eine Hilfe sein, der sich bemiht, in
dem Schiiler das Kind oder den Jugendlichen, d. h. in dem Schiiler den
Menschen zu sehen. Sie will eine Hilfe fiir den Lehrer sein, der ein méglichst
in die Tiefe gehendes, der Wirklichkeit entsprechendes und vollstandiges Bild
der Personlichkeit eines Schilers gewinnen will. Es geht, fachlich
gesprochen, um die Erweiterung und Vertiefung der psychologischen
Beobachtungsgesichtspunkte und Beobachtungssituationen fiir den Lehrer.
Es soll eine Anweisung zur Beobachtung, zur Niederschrift des Beobachteten
und zur Deutung des Beobachteten in einem zusammenfassenden
Schiilergutachten gegeben werden. Dieses Kapitel ist als Einfihrung in die
Ausbildung des Lehrers flr eine solche Aufgabe gedacht und will nicht den
Lehrer, der in der Praxis steht, psychologisch tberfordern.

Der Lehrer hat gegenUlber sonstigen Begutachtern, die oft ein Kind nur kurze
Zeit zur Verfiigung haben, einmalige Beobachtungsvorteile:

1. Er verfugt Uber die Moglichkeit zu einer langeren intimen Dauer-
beobachtung;

2. er kann die fruchtbare Gelegenheit, die psychologisch ergiebige Situation,
wie sie das Schulleben im natirlichen Fortgang von selbst hervorbringt, zur
Beobachtung abwarten;

3. er kann notfalls in allen schulischen Aufgaben, in jeder Antwort, in jedem
Aufsatz, in jedem Ereignis einen Test sehen, der Uber das Wesen der
Schilerpersonlichkeit aussagt;

4. er kann von sich aus genug Gelegenheiten, Situationen, Aufgaben zur
Beobachtung schaffen, die dann nichts anderes sind als Testproben;

5. er kann jederzeit standardisierte objektive Tests zur Kontrolle und
Gegenkontrolle in sein Beobachtungs- und Untersuchungsverfahren
einbauen.

Uber ahnliche giinstige Vorteile verfiigt der Lehrer, was die Uberpriifung der
Richtigkeit seiner Beobachtungen anbelangt. Er hat sie besonders dann,
wenn er seine Beobachtungen schriftlich niederlegt. Die schriftliche
Formulierung ist der eigenen menschlichen Schwache gegeniiber die einzige
Instanz, die geradezu Wunder wirkt in der Richtung auf die Forderung, bei der
Beschreibung den ganzen Menschen zu berlicksichtigen, auf alle Falle
sachlich zu bleiben, affektive und extreme AuRerungen zu vermeiden und
nicht zu vergessen, dass alle Jugendlichen Werdende sind. Die schriftliche
Formulierung zwingt aber auch zum Eingesténdnis
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von Fehlurteilen, zur laufenden Revision durch neue Beobachtungen, sie halt
uns einen Spiegel unserer Meinungen vor, aus dem wir das Kind (und uns
selbst, je langer, je mehr) besser kennen lernen.

Halt der Lehrer in dieser Weise seine Beobachtungen uber Jahre hindurch
schriftlich fest, so verfuigt er Uiber folgende Vorteile:

1. Er kann sein Gutachten jedes Jahr lberprifen, erganzen und berichtigen.

2. Die hervorstechenden Charakterziige treten mit der Lange der Zeit von
selbst immer deutlicher hervor.

3. Das eigene Urteil kann durch das anderer Lehrer (Fachlehrer usw.)
erganzt und berichtigt werden.

4. Die Gesamtbegabung wird von den verschiedensten Fachbereichen her
beleuchtet.

5. Beim Abschluss der Schulzeit liegt nicht nur ein Querschnitt durch die
Personlichkeit vor, sondern die jahrliche Folge der Querschnitte ergibt
einen Langsschnitt, welcher der Wahrheit am nachsten kommen durfte.

Diese einmaligen Vorteile des Lehrers und der Schule sind aber an einige
bedeutsame Voraussetzungen geknipft, von denen wir die zwei wichtigsten
besprechen wollen.

Die eine wichtige Voraussetzung ist die psychologische Einstellung, die im
Unterschied zur padagogischen Einstellung mit wesentlich belehrendem und
forderndem Charakter — sich dem Kind gegeniiber grundsatzlich ,erkennen-
wollend® verhalt.

Diese psychologische Einstellung, die den Lehrer aus erzieherischer Liebe
zum ,stillen und reinen Beobachten dessen, was aus dem Kind herausleben
will“, erzieht, ist die erste Voraussetzung zum Aufbau einer dem Kind und
seiner Entwicklung gerecht werdenden Schiiler- und Menschenkenntnis. Sie
muss ihn z. B. veranlassen, den Schiiler auch in seinem Elternhaus und in
seinem Freizeitleben kennenzulernen, weil die Einengung auf die Schulstube
der folgenschwerste Mangel an seiner Beobachtungssituation ist.

Die andere wichtige Voraussetzung ist das Menschenbild, unter dem
Menschen beobachtet, beschrieben und beurteilt werden. Ob es der Lehrer
wahrhaben will oder nicht: hinter der Schilercharakteristik, die er
niederschreibt, wird das Menschenbild sichtbar, das ihn leitet. Deshalb kommt
alles darauf an, dass dieses Menschenbild, das uns leitet, dem \Wesen des
Menschen, insbesondere aber dem Wesen des kindlichen und jugendlichen
Menschen, mdglichst gerecht wird. Auf diese Seite aller Gutachtertatigkeit
kénnen wir hier nur hinweisen.

Die drei Fragen, die wir in dieser Untersuchung naher behandeln wollen,
lauten: (A) was muss ich beobachten (unter welchen Gesichtspunkten, in
welcher Richtung), damit ich das eigentliche Wesen meines Kindes erfasse,
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(B) wie muss ich beobachten und wie das Beobachtete festhalten, und (C)
wie darf ich das Beobachtete und Festgehaltene deuten und interpretieren,
wenn ein wahrheitsgemales Charakterbild Zustandekommen soll.

A. Was sollen wir beobachten?
(Die Beobachtungsgesichtspunkte und Beobachtungssituationen)

Zunachst wollen wir die Frage beantworten, worauf unsere Beobachtungen
gerichtet sein mussen, wenn wir ein mdglichst in die Tiefe gehendes, der
Wirklichkeit entsprechendes und vollstandiges Bild einer Personlichkeit
gewinnen wollen.

Die Beobachtungen missen, allgemein gesprochen, in die Tiefe und aufs
Ganze gehen: in die Tiefe, weil beim jugendlichen Menschen die Wahrheit
noch in der Tiefe verborgen liegt, und aufs Ganze, weil nur das Wissen um
den ganzen Menschen den in der Beobachtung und Beschreibung oft
isolierten Charakterziigen gerecht werden kann.

Unter welchen Gesichtspunkten wir beobachten wollen, zeigen die
Beobachtungshinweise, die wir zu diesem Zweck als
Beobachtungsanweisung S. 46-55 zusammengestellt haben. Diese
Anweisung will nichts anderes sein als der in Beobachtungsfragen gefasste
Ausdruck der geforderten psychologischen Einstellung zum Kind und
Jugendlichen.

Das Bild vom Menschen, aus dem wir die psychologischen Fragestellungen
ableiten, geht aus den Hauptgesichtspunkten hervor, unter denen wir die
Fragen charakterologisch sinnvoll geordnet haben. Abgesehen von der
grundsatzlichen Ungeschlossenheit und Unerschopflichkeit eines solchen
Bildes, die auf der unabanderlichen religiésen Existenzgrundlage jedes
Menschenbildes beruht, richten wir uns hier nach dem Bild vom Menschen,
wie es die moderne Psychologie und Charakterologie (mit allen
dazugehorigen Hilfswissenschaften) immer deutlicher fiir unsere Zeit
herausschalt: ein Bild, das weder den Geist noch die Natur des Menschen
unterschlagt, weder das Humane noch das Inhumane, weder seine Freiheit
noch seine Gebundenheit, weder seine Hoffnung noch seine Angst. Dieses
Bild lehrt weder eine angelegte Harmonie der aufgezeigten Personlichkeits-
Seiten noch ihre unauflésbare Antinomie, sondern sieht den Menschen im
Spannungsfeld dieser Welten, sich selbst als Aufgabe bergeben, als einen,
der ja und nein sagen kann, aufgerufen zu einer menschlichen
Lebensmeisterung, deren Malstabe allein aus einer Bejahung geistiger
Werte gewonnen werden kdnnen.

Die Hauptgesichtspunkte zeigen innerhalb dieses Bildes vom Menschen eine
Anordnung der seelischen Funktionen von unten nach oben. Die rdumlichen
Adjektive sind in diesem Zusammenhang nur Symbole. Sie meinen eine
Schichtung des seelischen Lebens nach zunehmender Leibungebundenheit,
also wachsender geistiger Handlungsfreiheit.

3 Roth, Psychologie
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Das gilt sowohl innerhalb der einzelnen Hauptgesichtspunkte wie im ganzen
Aufbau.

Wir gehen ferner davon aus, dass diese Hauptgesichtspunkte ebenso fir das
Kleinkind wie fir den Jugendlichen und Erwachsenen gelten. Wir halten uns
an ein charakterologisches Schema, das sie alle mit umfasst. Nicht nur aus
praktischen Grinden, sondern ebenso aus Grinden eines ganzheitlichen
Menschenbildes. Es ist an keiner Stelle der Lebensentwicklung etwa der
Ubergang vom Tier zum Kind aufweisbar. Das Kind ist in jeder
Entwicklungsphase immer schon und n, _ Menschenkind. Das bedeutet
praktisch, dass wir nie die Stelle angeben kénnen, wo z. B. der Geist erwacht.
Der Drang zum Sprechen oder Aufrechtgehen verrdt ebenso schon
Menschen,geist* wie etwa das religiése Suchen nach Gott. Wir finden das
alles beim Tier nicht. Natlrlich missen wir bei den verschiedenen
Entwicklungsstufen in besonderer Weise von jedem Hauptgesichtspunkt der
ja aus der reifen, differenzierten Personlichkeitsstruktur gewonnen ist,
sprechen. So missen wir etwa von der ,geistigen Werthaltung®“, unserem
letzten Hauptbeobachtungsgesichtspunkt, bei einem Kind in anderer Weise
sprechen als bei einem Jugendlichen oder Erwachsenen. Das versteht sich
von selbst. Es ist aber sinnvoller, wir suchen vom Entwickelten her das
Unentwickelte zu verstehen als umgekehrt. Es handelt sich bei diesem
Gesamtschema, wie ein Kritiker meint, nicht um eine Lehrmeinung, sondern
um charakterologische Grundkategorien, auf die keine philosophische
Lehrmeinung und keine empirische Forschung verzichten kann, wenn sie
Uberhaupt etwas sehen, erfassen und beschreiben will.

Unter den Hauptgesichtspunkten haben wir nun eine Reihe konkreter
Beobachtungsfragen gesammelt. Sie sind aus Raumersparnisgriinden
sprachlich so knapp als mdoglich gehalten. Sie stellen gewissermalen
Stichprobenfragen dar als Richt- und Anhaltspunkte fir unsere laufende
Schilerbeobachtung. Diese Fragen konnten vermehrt oder vermindert
werden. Sie sind nicht dafiir bestimmt, je auf einem Fragebogen zu stehe n.
Wir missen sie im Kopf und Herz haben, ja wir haben sie schon dort, selbst
wenn wir uns dessen noch nicht bewusst geworden sind. Sie sind also als
zusatzlicher Hilfsbogen gedacht, der gelegentlich daran erinnern soll, was
alles zu einer vollstdndigen ,Beobachtungsaufnahme® gehért.

Wer die Zahl der Fragen fiir Ubertrieben halt, hat sich noch nicht klargemacht,
dass sie nur einen kleinen Ausschnitt der Fragen umfassen, die tatsachlich
zwischen uns und unseren Mitmenschen spielen. Wer sie flir zu wenig
zahlreich oder zu einseitig halt, vergisst, dass sie nur beispielhaft gemeint
sind fiir eine Unzahl anderer Fragen, fir die sie stellvertretend ausgewahlt
worden sind.

Die Hauptsache ist, dass unter diesen Fragen auch diejenigen stehen, die fiir
unser konkretes Kind die entscheidenden sein werden. Keineswegs sind alle
Fragen fir jedes Kind ergiebig. Immerhin sind aber die Fragen
zusammengefasst, die sich in jahrelanger Praxis als besonders fruchtbar
erwiesen haben.
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Und darauf kommt es an, dass wir nach psychologisch fruchtbaren
Gesichtspunkten beobachten. Wir verlieren uns sonst leicht in einem ,Alles-
und-nichts-Beobachten®. Aus diesem Grunde haben wir in diesen Fragen
auch das festgehalten, was die entscheidenden psychologischen Schulen flr
personlichkeitsbestimmend halten. Die verschiedenen Richtungen in der
Psychologie haben in den letzten Jahren mehr und mehr entdeckt, dass ihre
Aspekte zusammengehoren, wenn das Ganze der menschlichen Person im
Blick behalten werden soll. Wir kénnen uns in der Praxis nicht an die
Einseitigkeiten einzelner psychologischer Schulen halten, sondern
entnehmen ihnen das, was sich in der praktischen Anwendung bewahrt

hat_ genau wie der Arzt. Soweit fachpsychologische Begriffe verwendet
werden

und nicht bekannt sind, kdnnen sie ohne Schaden Ubergangen werden.
Scheinbare Wiederholungen haben ihren Sinn. Die Zusammenfassung am
Schluss jedes Hauptgesichtspunktes erinnert uns noch einmal an die
charakterkundlich wichtigsten Fragestellungen.

Fir den Lehrer ist die Hauptsache, dass es sich um Fragen handelt, deren
Beantwortung nicht nur durch spezielle Tests mdglich ist, sondern ebenso
durch den reinen Erfahrungs- und Beobachtungsumgang mit dem Kind. Zur
methodischen Erleichterung sind die Fragen extrem formuliert, so dass sich
eine Quantitats- und Qualitatsskala von einem Pol des Verhaltens zu einem
anderen Pol ergibt, auf welcher der individuelle Fall liegt. Auf die
Zwischenstufen und Zwischentdne dieser Skala kommt es entscheidend an.
Es handelt sich im konkreten Fall meist nicht um eine Zuordnung zu den
extremen Polen oder gar um eine Entscheidung zwischen beiden Polen,
sondern um die Auffindung des dazwischen liegenden, fiir das beobachtete
Kind zutreffenden Beschreibungswertes. Was das Schema gibt, ist nur die
Skala, auf der wir das quantitativ und qualitativ Zutreffende suchen,
entdecken und festhalten missen. Diese Aufgabe ist jedesmal ein neuer
Beobachtungs- und Erkenntnisakt, den der Begutachtende original leisten
muss. Es ist ein Unterschied, ob ein Beobachtungsbogen nur
Charaktereigenschaftsbegriffe aufzahlt, unter denen der Beobachtende den
zutreffenden auswahlen soll, oder ob die seelische Dimension in ihrer
mdglichen Variationsbreite angegeben ist, in deren Bereich der Begutachter
das Zutreffende erst suchen und finden soll, was dieses besondere Kind an
Verhaltenseigenart zeigt.

Es ware nitzlich, zu diesem Zweck flir die Zwischenstufen eine
Schatzungsskala auszuarbeiten, die eine mehr objektive Erfassung des
unterschiedlichen Verhaltens zuliefe. Wenn wir z. B. im Beobachtungsbogen
fragen, ob der Schiiler mehr dazu neigt, sich Uber-, ein- oder unterzuordnen,
so koénnten

1. die Zwischenstufen noch feiner detailliert werden,

2. die Schulverhaltensweisen angegeben werden, die zu diesem Zweck be-
obachtet und registriert werden sollten, etwa nach folgender Verhaltens-
skala:

a) Sucht bei jeder Gelegenheit im Mittelpunkt zu stehen, ist argerlich, wenn
er eine Nebenrolle zugewiesen bekommt.
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b) Ordnet sich den Starkeren unter, sucht aber die Schwacheren zu
beherrschen.

c) Ordnet sich ein, verteidigt sich aber energisch, wenn er angegriffen wird
oder seine Rechte geschmalert werden.

d) Sucht mit allen auszukommen und vermeidet Konflikte.

e)Ist von den Radelsfuhrern in der Klasse abhangig, ja lauft ihnen nach.
f) Ordnet sich immer ein und unter.

g) Wird standig von anderen verfihrt, ist dul3erst suggestibel und
nachgiebig.

Oder noch ein konkreteres Beispiel, an einer bestimmten Verhaltensweise
durch

gefuhrt:

a) GruRt immer freundlich und zuvorkommend.

b) GraRt gelegentlich freundlich, sonst mehr Iassig.

¢) GriRt nur, wenn die Situation ihn zur Hoflichkeit verpflichtet.

d) Grii3t meist nicht, tut, als ob er den Lehrer nicht sehen wiirde.

e) Schaut betont weg.

f) Griillt ostentativ nicht.

g) Grift nicht und schaut dabei den Lehrer noch herausfordernd an.

Auf diese Weise ist versucht worden, die Verhaltensbeobachtung zu
objektivieren und die Niederschriften verschiedener Lehrer vergleichbar zu
machen. Solche Beobachtungsskalen in den Beobachtungsbogen
einzubauen, wirde diesen ins Unibersichtliche ausweiten, die Beispiele
konnen aber den Beobachter anregen, in dieser Weise seine Beobachtungen
zu objektivieren. Was er so beobachtet und niederschreibt, sind dann nicht
Charaktereigenschaften, die nicht beobachtbar  sind, sondern
Beobachtungsmaterial, Verhaltens- und Leistungserweise, aus denen erst
spater auf eventuelle Eigenschaften rilickgeschlossen wird. Dieser
Rickschluss vom Verhalten auf seelische Eigenschaften soll méglichst lange
hinausgeschoben werden. Was sich trotzdem als Deutung und Erklarung
aufdrangt, soll immer als Vermutung und Hypothese notiert werden, um von
vornherein einzurdumen, dass weiteres Belegmaterial die Rickschllisse auf
das Charakterbild andern kann.

Wieso nun gerade diese Beobachtungsgesichtspunkte und diese Fragen fiir
das Verstehen von Charakter und Personlichkeit ergiebig sind, das ware das
eigentliche wissenschaftliche Problem der Charakterkunde. Dieses Kapitel
kénnen wir Uberhaupt nicht anschneiden. Das sei der Urteilsfahigkeit des
einzelnen (Uberlassen, seiner psychologischen Vorbildung oder seiner
praktischen Menschenkenntnis. Schlief3lich entscheidet in diesem Fall die
personliche Erprobung und Erfahrung mit dem gebotenen Schema.
Kretschmer empfiehlt in seiner medizinischen Psychologie ein anderes
.Psychobiogramm®, Klages wieder ein anderes, die verschiedensten
Anleitungen fir Beobachtungsbogen und Beobachtungsschemas wieder
andere.
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Das Wichtigste ist auch hier die zwischen den extremen Auffassungen sich
allmahlich ergebende Konvergenz; vor allem die wichtigste Konvergenz
zwischen der mehr naturwissenschaftlich und der mehr
geisteswissenschaftlich orientierten Psychologie, die sich in dem Verstehen
des Personlichkeitsaufbaues zusammenfinden missen, wenn das Bild des
Menschen nicht einseitig verzeichnet werden soll. Dabei sehen wir von den
Unterschieden, die durch die Anwendung verschiedener Begriffssprachen bei
gleichen oder doch ahnlichen Auffassungen Zustandekommen, nattirlich ganz
ab. Wir haben uns im groflen ganzen an die charakterkundliche
Umgangssprache und die allgemein gebrauchlichen Begriffe aus der
Psychologie gehalten. Unter ,er” ist immer er, der Jugendliche, gemeint.

Wenn wir zusammenfassen, was wir zu beobachten haben, um einen Schiiler
als Menschen kennen und beurteilen zu lernen, dann missen wir an ein
Beobachtungsschema, das dem Lehrer Handreichung und Anweisung bieten
soll, folgende Anforderungen stellen:

1. Es muss am ganzen ,Aufbau der Person“ orientiert sein. Es muss den
Lehrer an das Ganze der menschlichen Personlichkeit erinnern.

2. Es muss die wichtigsten Dimensionen (Hauptbereiche) herausstellen, in
deren Richtung und Bereich beobachtet werden soll. Keine die
menschliche Person konstituierende Dimension darf véllig auller acht
bleiben.

3. Es muss die extremen Pole dieser Dimensionen und moglichst auch
wichtige Zwischenstufen angeben, innerhalb derer charakterologisch
relevante Unterschiede des Erlebens und Verhaltens zu erwarten sind. Es
muss mit anderen Worten detailliert Beobachtungschancen nachweisen,
die objektivierbare Aussagen liber Beobachtetes ermdglichen.

4. Der Begutachter muss wissen, dass das Beschreibungsschema nur eine
Anweisung sein kann, mit deren Hilfe er die jeweils zutreffende Eigenart
des individuellen Falles (in der jeweils einmaligen quantitativen und
qualitativen Abstufung) selbstandig entdecken und festhalten muss.

5. Das Schema soll helfen, dass die einzelnen Beobachtungen in ein
Bezugssystem einfligbar sind, aus dem der Stellenwert der Aussagen im
psychologischen und charakterologischen Gesamtbild hervorgeht.

6. Das Schema muss den Lehrer anleiten, mdglichst objektiv zu beobachten,
es muss Tatsachen sehen lehren. Es muss aufierdem Anlas geben,
Wertungen und Beurteilungen mdglichst weit hinauszuschieben.

Das Beobachtungsschema soll also in der Hauptsache zur Orientierung
dienen. Wer keine Fragen stellt und keine Beobachtungsgesichtspunkte hat,
sieht bekanntlich oft nichts. Andererseits kdnnte man kritisieren, dass ein
solches Schema voreingenommen macht und ein Begriffsnetz darstellt, das
den Blick auf den je einmaligen Fall verbaut. Die praktische Verwendung zeigt
aber, dass das Schema umgekehrt fahig macht, zu neuen (fir den zu
beurteilenden Fall entscheidenden) Beobachtungsgesichtspunkten und
Beobachtungsfragen hinzufiihren, sie anzustof3en und anzuregen.
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Der freie, selbstverantwortliche Gebrauch ist entscheidend. Der Benutzer des
Schemas muss also einerseits Uber es verfligen, andererseits sich von ihm
freimachen wund Uber es hinauswachsen. Eine Voreingenommenheit
allerdings ist beabsichtigt, namlich die, dass der Begutachter gehalten wird,
sich auf alle Bereiche und die ganze Personlichkeit einzustellen, wie sehr ihn
auch ein Einzelzug beschaftigen mag. Der Benutzer soll auf alle Falle immer
wieder daran erinnert werden, dass er unter Umstdnden wichtige andere
Seiten noch unbeobachtet gelassen hat.

Die Lehrer neigen dazu, wie Burbach1) nachweisen konnte, nur das in das
Gutachten aufzunehmen, was schulisch auf der Hand liegt, z. B. FleiB,
Allgemeinbegabung, Schulleistung, Arbeits- und Einsatzwille, Einordnung in
die Klasse, die in Uber 40 % der von ihm untersuchten Gutachten erwahnt
werden. Das Schema soll unter anderem gerade diesen Lehrern Mut machen,
auch andere Bereiche in die Beobachtung aufzunehmen, Vergessenes
nachzuholen und auf noch nicht Beobachtetes im voraus gespannt zu sein.
Dariliber hinaus soll es helfen, das Beobachtete in eine gewisse Ordnung, in
ein charakterologisch geordnetes Ganzes einzufiigen. Keineswegs ist das
angebotene Ordnungsschema das einzige oder immer das geeignetste. Es
gibt andere, die auf ihre Weise brauchbar sind und ihre guten Seiten haben.
Eine einwandfreie charakterologische Kategorientafel aufzustellen, ist zur Zeit
kaum annahernd mdglich. Gelange eine solche, ware das Problem der
Charakterologie (bzw. der Charaktereigenschaften) geldst, wovon wir noch
weit entfernt sind. Wir werden am Schluss noch auf andere
Ordnungsmadglichkeiten und Ordnungsschemata flr psychologische Befunde
hinweisen. Sie sind in diesem Rahmen eine Frage der praktischen
Ergiebigkeit und Anwendbarkeit; die Grundkategorien selbst, gleichglltig wie
sie benannt werden, missen aber in jedem System enthalten sein.

B. Wie sollen wir beobachten und wie sollen wir das Beobachtete
festhalten?

Bevor wir nun das Beobachtungsschema selbst darstellen, miissen wir noch
die Fragen behandeln, wie wir beobachten und wie wir das Beobachtete
festhalten sollen. Das Beobachten kann man auf sehr verschiedene Weise
betreiben. Flr den Lehrer ist das Wichtigste, dass sein Erkennenwollen von
der erzieherischen Liebe des Helfenwollens getragen bleibt. Wo das nicht
mehr vorausgesetzt werden darf, ware auch sachlich das Beobachten nicht
mehr in Ordnung. Wer sich ohne Teilnahme beobachtet fuhlt, straubt sich und
verschlie®t sich gegen die Beobachtung. Der Lehrer ist menschlich und
sachlich auf die ,teilnehmende Beobachtung® verwiesen, die mithandelnd und
mitbeteiligt gewonnen und meist erst hinterher aus frischer Erinnerung
niedergeschrieben wird. Er wird oft sogar im Einverstandnis mit dem Kind und
Jugendlichen, ja oft mit ihrer Hilfe, sich direkt um sie bemihen.

1) K. H. Burbach, ,Schiilergutachten”, Frankfurt 1955.
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Er wird oft so in direkten helfenden Kontakt mit ihnen kommen, dass er zu
ihnen sagen kann, ,ich méchte nur wissen, was heute in dich gefahren ist".
Der Schiiler darf ruhig wissen, dass der Lehrer etwas von ihm und Uber ihn
herausbringen méchte. Wenn er dessen helfenden Beistandes sicher ist, wird
er sich ihm auch bekennen.

Neben dieser direkten Beobachtung gibt es flir den Lehrer auch die indirekte
Jeilnehmende Beobachtung®. Wenn er vom Fenster in den Schulhof
hinabschaut, ist er fir die dort spielenden Schiiler gewissermaflen da und
nicht da. Die Schiler wissen sich zu einem gewissen Grad selbst iberlassen
und doch nicht hinterhéltig beobachtet, was sofort ihr Wesen verandern
wirde. Diese still-teiinehmende Beobachtung wird dem Lehrer reichhaltige
Anhaltspunkte vermitteln. Eine vdllig unbemerkte und abgeschirmte
Beobachtung, die selbst fir den wissenschaftlichen Versuch ihrer eigenen
Rechtfertigung bedarf, ist in der Schule nicht am Platze. Wohl ist aber die
Umstellung des Lehrers von der padagogischen zur psychologischen
Einstellung notig. Er darf die Kinder nicht mit Erziehung zudecken, er darf
nicht sofort erzieherisch eingreifen — gerade vollbliitige Padagogen neigen
dazu —, sondern muss einen Augenblick zdgern, einen Augenblick abwarten,
was eigentlich ans Licht will, nicht um dem Kinde zu schaden, sondern gerade
um noch bessere, tiefergreifende Ansatzpunkte fir die Erziehung zu
gewinnen. Auch rein erzieherisch gesehen handeln wir oft zu rasch, zu
voreilig, zu unwissend, wahrend wir im Rickblick den Fehlgriff erkennen. Wir
treten also mit dem rechten psychologischen Beobachten nicht aus der
Erziehungsaufgabe heraus, sondern gewinnen sie erst richtig. Besonders die
Niederschrift aus frischer Erinnerung ist oft nichts anderes als eine
Besinnungspause des Erziehers, in der er zum Erzieher reift. Beobachten und
Erziehen missen Hand in Hand gehen, sonst gehen beide fehl. Beobachten
hilft erziehen und erzieherisches Bemihen ist teilhabendes und
teilnehmendes Beobachten.

Was den Lehrer in diesem Zusammenhang bewegt, ist oft eine viel
nichternere Frage, namlich die Frage nach der Zeit, in der er das
Beobachtete niederschreiben, sammeln und auswerten kann. Die Zeitfrage ist
wohl am besten so zu I6sen, dass der Lehrer die Arbeit auf das ganze Jahr
verteilt und immer diejenigen Kinder besonders beobachtet und beschreibt,
die ihm sowieso gerade am starksten zu schaffen machen. Er wird meist ohne
nachteilige Folgen die sogenannten klaren Falle kurz behandeln kénnen,
wodurch er Zeit gewinnt, sich langer und ausfihrlicher mit den zweifelhaften
Fallen zu befassen.

Was die Technik der Niederschrift anbelangt, so hat sich am besten bewahrt
mit tagebuchartigen Niederschriften zu beginnen. Sowohl die kinder-
psychologische Richtung, die sich in Amerika am starksten dieser Frage
gewidmet hat, namlich die Richtung von Prescott1), als die modernen
psychologischen Richtungen in Europa, etwa Langeveld oder Thomae, sind
sich darilber einig.

1) Prescott, D., and Staff of the Division on Child Development and Teacher Personnel, “Helping
teachers understand children”, American Council on Teacher Education, 1945.
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Es handelt sich einfach darum, nach dem Unterricht aus frischer Erinnerung
die Hauptvorkommnisse, die mit einigen Kindern passiert sind, mdglichst
geschehenstreu wiederzugeben, sie gewissermallen in Worten nachzumalen
und niederzuschreiben. Es ist das gemeint, was die Amerikaner ,anecdotal
report” nennen, was aber moglicherweise missverstanden wird, weil es sich
nicht nur um die Niederschriften von Kinderanekdoten handelt, sondern um
getreue Wiedergaben von Kinderszenen, die irgendwie auffielen, typisch
waren, oder auch gerade nicht typisch waren, aus dem Rahmen fielen, nicht
geklart oder gerade geklart werden konnten.

Die erste Tatigkeit ist also: zu beobachten, was der Tag inner- und auf3erhalb
des Schulzimmers bringt, und alles das, was dem gesunden
Menschenverstand friher oder spater als aufschlussreiches Ereignis
erscheint, in tagebuchartiger Niederschrift ,méglichst wortlich® festzuhalten.
Allerdings enthalt dieses Verfahren, Vorkommnisse, Ereignisse und
dergleichen festzuhalten, eine gewisse Verfiihrung, mehr
Ausnahmesituationen und Ausnahmeverhaltensweisen zu beachten als
Normalsituationen und Normalverhaltensweisen. Der Behaviorismus hat im
Gegensatz zu diesem Verfahren ein anderes entwickelt, das geeignet ist, das
erstere zu erganzen, namlich die ,zeitgebundene Stichprobe“. Um das
Verfahren gleich auf den Schulalltag zu (bersetzen, sei als Beispiel etwa
angefiihrt die tagliche Beobachtung eines Jungen jeweils nach der grof3en
Pause am Vormittag. Wenn wir in diesem Fall folgende Reihe notiert haben:
,hicht anwesend", ,steht am Fenster”, ,im Streit mit X, ,hinter der Tafel, ,hat
die angegebene Arbeit nicht begonnen®, usw., dann gibt diese Reihe
allmahlich das psychologische Recht, fir diese Tatsachen einen
gemeinsamen Schliissel zu suchen, der als tiefere Ursache diese zwar
aulerlich  verschiedenen, aber im Grunde doch gleichartigen
Verhaltensweisen (namlich nicht bei der Sache zu sein) erklart.

Bei diesen Verfahren, die am besten beide benutzt werden, ist es das
Wichtigste, moglichst alle voreiligen Wertungen und Deutungen zu vermeiden
und nur die Tatsachen sprechen zu lassen. Es ist natirlich tbertrieben und
zeugt von unscharfem Denken, wenn in manchen Begleitschreiben zu
Beobachtungsbogen gemeint wird, es gabe grundsatzlich wertfreie
Beschreibungsbegriffe; es gibt in unserer Alltagssprache nur mehr oder
weniger wertfreie Beschreibungsbegriffe. Falsch ist es auf alle Falle, sofort zu
deuten und zu werten und von dumm, faul, fleiig, ehrlich, llgnerisch,
langsam, usw., zu sprechen. Diese endgliltigen und meist auch wertenden
Eigenschafts- und Verhaltensbegriffe kénnen und dirfen nicht am Anfang
stehen. Dafiir kann am Anfang stehen: ,gibt keine Antwort®, ,hat drei leichte
schriftliche Rechenaufgaben nicht gelost®, ,hat die ganze Rechnung mit den
Fehlern vom Nachbarn abgeschrieben®, ,hat seit drei Wochen jedesmal seine
Hausaufgaben sorgfaltig ausgearbeitet®, ,ist meist der letzte, der das
Schulzimmer verlasst®, ,heute viermal wegen Schwatzen verwarnt worden®,
,hat die in der Pause auf dem Schulhof gefundene Pistole abgegeben®.
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Bei der Niederschrift dieser Vorkommnisse ist es wichtig, dass die ganze
Situation, in der sich das Verhalten vollzog, mitgeschildert wird, weil wir nur so
das Verhalten im Zusammenhang verstehen und deuten lernen. Es ist wichtig
zu wissen, in welchem jugendlichen Lebensbereich z. B. ein Junge trotzte, ob
im Schulzimmer, auf dem Schulhof, auf dem Schulausflug usw. Es ist auch
wichtig zu wissen, mit welchem Spontaneitatsgrad das Verhalten zu bewerten
ist, ob es sich spontan aus dem Kind entwickelte oder als Reaktion auf
MaRnahmen des Lehrers oder aufsichtsfiihrender Schiler erfolgte. Das
Verhalten darf (in der ersten Niederschrift jedenfalls) nicht aus dem
Situationszusammenhang gerissen werden.

Auch diese tatsachengetreuen und situationsgetreuen Beschreibungen sind
naturlich nicht unbeeinflusst von unserer wechselnden Stimmung, der
Strenge unserer Beurteilung, dem Grad unserer Wachheit usw. Diese
verschiedenen Farbungen gleichen sich aber, wenn keine besonderen
Voreingenommenheiten einem Kind gegenuber vorliegen, allmahlich im Lauf
einer langeren Beobachtungszeit wieder aus, so dass sich von selbst ein
mehr objektiver roter Faden von einer gleichsinnigen oder sich
widersprechenden Tatsachenreihe herausstellt, die einer Erklarung und
Deutung bedarf und fahig ist.

Eine dritte Form der Beobachtung und Niederschrift sind sorgféltig
vorbereitete Erhebungen, die wir uns fiir ganz bestimmte Bereiche mit voller
Absicht vornehmen. Was auler den Geschehnissen im Schulzimmer
beobachtet und erforscht werden sollte, ist das Leben und Treiben im
Schulhof, auf dem Nachhauseweg, auf dem Sportplatz, auf Wanderungen,
Schulausfliigen, bei Schullandheimaufenthalten. Das gesamte Schulleben
muss in die Beobachtung einbezogen werden. Unumganglich ist aber auch
eine Einsicht in das Freizeitleben des Schiilers, sei es auf der Stralle oder in
Jugendgruppen; ebensowenig kann auf den Besuch im Elternhaus verzichtet
werden. Ein Besuch im Elternhaus z. B. bedarf aber, wenn er fir die
Erfassung und Beurteilung der Schiilerpersonlichkeit fruchtbar werden soll,
sorgsamer Vorbereitung. Hier sieht der Besuchende oft wirklich nur das,
worauf er schon fragend eingestellt ist. Eine Methodik des Elternbesuches
und der Beobachtung des Jugendgruppenlebens wiirde an dieser Stelle zu
weit fiihren. Wir verweisen auf J. P. Ruppert).

Eine vierte Form des Materialsammelns bieten Tests. Die Abneigung gegen
Tests in Deutschland ist etwas Eigentimliches. Dahinter verbergen sich nicht
nur positive, sondern auch negative Zlge unseres Volkscharakters. Es
genigt  hier, Intelligenztests,  Leistungstests, = Soziogramme  und
Personlichkeitstests zu unterscheiden. Von den ersten dreien gibt es fiir den
Schulgebrauch entwickelte Formen, die jeder Lehrer durchfihren und
auswerten kann; bei den letzteren ist die psychologische Ausbildung, die
Erfahrung und Qualitat des Untersuchenden fast wichtiger als der Test.

1) Sozialpsychologie im Raum der Erziehung, Weinheim 1952, S. 95/97 u. a.
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Zunachst muss betont werden, dass unvoreingenommene Kinder
ausgesprochen gern Tests mitmachen. Kein Wunder, dass immer mehr Tests
als methodische Anregungsmittel im Unterricht auftauchen (Geschichten
vollenden, Licken fillen und dergleichen). Als zweites ist festzustellen, was
gewohnlich Gbersehen wird, dass der Test mit zum Schutz des Kindes dient,
namlich dadurch, dass er es vor subjektiver Willkiir des Lehrers schiitzt, was
sich mit dem dritten Vorteil von Testuntersuchungen deckt, nadmlich dem
Wunsch des Lehrers, von subjektiven und willkiirlichen MafRstdben und
Entscheidungen mdoglichst frei zu werden. Dazu kann ihm der Test helfen,
natlrlich nur der an einer gentgend groRen Anzahl von Féllen standardisierte
und geeichte Test. Erst solche objektiven Ergebnisse ermdglichen es dem
Lehrer, die Leistungen eines Kindes im Rahmen einer reprasentativen
Gruppe gleichaltriger Schiiler und damit objektiver zu sehen, was gleichzeitig
als Gegengewicht fordert, sie nicht nur objektiv, sondern in bezug auf die
Leistungsfahigkeit, das Milieu und dergleichen individuell zu sehen und zu
werten. Es ist mir ein Junge einer 8. Volksschulklasse in Erinnerung, der sich
verbissen bemihte, ein méglichst hohes Testergebnis zu erreichen, um dem
Lehrer zu beweisen, dass das Urteil Gber ihn ein anderes sein muss, sobald
mit objektiven MalRstdben gemessen wird, was ihm Ubrigens zum Erstaunen
des Lehrers auch gelang. Und es sind mir nicht wenige Lehrer in Erinnerung,
die auf Grund der Testergebnisse Uber eine Reihe ihrer Lieblinge,
AuBenseiter und ,Dummké&pfe” nachdenklich wurden.

C. Die Deutung des Beobachteten

Wenn wir auf diese Weise und in diesen Bereichen genug Material gesammelt
haben, haben sich meistens auch schon von selbst intuitive Deutungen,
Erklarungen und Wertungen eingestellt, die wir absichtlich, ja geradezu
kiinstlich zurtickgehalten haben, um nicht in den Fehler zu verfallen, voreilige
Schlisse zu ziehen. Diese Zuriickhaltung lohnt sich. Unsere vorschnellen
Schlisse sind meist psychologisch falsch. Der erste Eindruck ergibt zwar
mitunter richtige Vermutungen, aber ebenso oft falsche; sie miissen auf alle
Falle erst noch erhartet werden. Nach der Materialsammlung, der Anhaufung
von Tatsachen, muss nun die Deutung des Materials erfolgen, d. h. wir
suchen nun hinter dem beobachteten Verhalten die eigentlichen Griinde, die
seelischen Voraussetzungen, Anlagen, Einstellungen, Motive fiir dieses
Verhalten. Wir tasten nach einem Schlissel, der uns das Verhalten erklart
oder deutet. Wenn ein Kind den Lehrer belligt, so kann das viele Griinde
haben: es kann ,angeben” wollen, es kann aus Furcht vor Strafe ligen, es
kann jemanden decken wollen, es kann zu wenig anerkannt sein und uns
durch die Liige gewinnen wollen, es kann von anderen dazu verleitet worden
sein, usw. Wenn ein Kind ,faul” ist, so kann es mide sein, krank sein,
uninteressiert, antriebslahm, fiir dieses Gebiet unerweckt sein, usw. Wenn ein
Kind ,dumm® erscheint kann es sich dummstellen, ausdrucksgehemmt sein,
angstlich, spatreif, unerweckt, unerfahren, abgelenkt, vertrotzt, usw. Ein
Schilergutachten will ja mehr als Tatsachen aufzahlen, es will das Verhalten
deuten, erklaren und verstandlich machen.



Die Deutung des Beobachteten 43

Es will Zusammenhédnge aufzeigen. Dabei ist es wichtig, dass diese
Deutungen, Erklarungen und Verstehensbander ganz nahe an den
Tatsachen bleiben. Die Schritte vom Beobachteten lber die Niederschrift des
Beobachteten bis zum Deuten und Verstandlichmachen des Beobachteten
koénnen hier nur angedeutet und nicht dargestellt werden. Sie sehen, gekiirzt
und vergrobert dargestellt etwa so aus:

1 Wir stellen uns vom padagogischen Handeln auf das psychologische
Erkennenwollen um.

2. Wir sammeln gelegentliche Beobachtungen und flhren systematische
Beobachtungen durch. Wir beobachten direkt in der Schulsituation, in der
wir selbst mithandelnd stehen, wir beobachten in verschiedenen
Situationen indirekt, unbemerkt fir den Schiiler; letzteres ohne zum
Detektiv zu werden.

3. Wir schreiben das Beobachtete aus frischer Erinnerung moglichst
wortgetreu nieder.

4. Wir orientieren uns an Hand unseres Beobachtungsschemas immer wieder
Uber die Vollstandigkeit unserer Bemihungen. Wir ordnen das
Beobachtungsmaterial unter Hinzuziehung des Beobachtungsschemas
nach qualitativen und quantitativen Gesichtspunkten.

5. Wir suchen das geordnete Material nach zusammenfassenden, die
Einzelfakten erklarenden oder verstehenden Gesichtspunkten zu deuten,
d. h. wir schlieRen vom ,Auleren auf das Innere®, vom ,Gesicht auf die
Seele®, vom ,Korperbau auf das Temperament, vom ,Verhalten auf
seelische  Eigenschaften“, vom ,Elternhaus, Sportplatz usw. auf die
pragenden Umwelteinfliisse®, usw.

6. Wir werten das so gewonnene Gesamtbild in bezug auf Eignung zu
gewissen Schularten, Berufsarten und anderem.

Dabei missen wir uns im klaren sein, dass psychologische Schliisse so
sorgfaltig gezogen werden missen wie Uberall in der Wissenschaft oder wo
es um die Wahrheit geht. Wir wollen nur einiges andeuten:

1. Die Beobachtungen erfordern einen ,reinen Blick®, d. h. missen affekt- und
ressentimentfrei gewonnen sein.

2. Sie mussen aus verstehendem Helfenwollen heraus unternommen sein,
nicht aus dem schiefen Blick psychologischer Neugier oder leerer
Wissbegierde.

3. Wir missen wissen, dass wir eine Beobachtung oft gemacht haben
missen, bevor wir etwa auf ,unehrlich® oder ,faul‘ als eine konstante
Verhaltensweise schlief3en dirfen.

4. Wir missen bedenken, dass die oft gemachte Beobachtung in
verschiedenen Bereichen oft gemacht worden sein muss, bevor wir auf
eine seelische Eigenschaft schlieBen dirfen, von der wir gewodhnlich
voraussetzen, dass es sich um eine Wesenseigenschaft handelt die den
ganzen Menschen bestimmt.
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Dagegen missen wir beachten, dass es z. B. eine partielle Unehrlichkeit
gibt, die nur dem Lehrer gegentiber gilt, und dass es z. B. eine partielle
Faulheit gibt, die nur in der Schule oder sogar nur im Rechnen bemerkbar
wird.

5. Wir missen feststellen, ob wir durch &hnliche Beobachtungen anderer
Beobachter unsere Ergebnisse stlitzen kénnen oder ob wir durch andere
Beobachtungen zur Revision unserer Beschreibungen oder Deutung Anlas
haben.

6. Wir missen wissen, dass wir sicherer in unseren Schllissen sein durfen,
wenn wir die Eigenschaft im Erbgang nachweisen kdnnen, oder wenn es
sich um Eigenschaften handelt, die anerkanntermal’en weniger
veranderlich sind. Beides setzt sehr exaktes psychologisches Wissen und
Kdénnen voraus.

7. Wir mussen beachten, dass unsere Deutungen um so sicherer werden, je
mehr sie kinftiges Verhalten voraussagen, je ofter sie zutreffen und immer
wieder unter Beweis gestellt werden kénnen. Ferner, je mehr unsere
Deutung wirklich erklart und verstandlich macht, je mehr sie Einzelfakten,
vor allem auch wider sprechende, stimmig zusammenschauen lehrt.

8. Wir mussen wissen, dass die gleiche Verhaltensweise viele Ursachen
haben kann, vielen Motiven entspringen kann, und wir missen wissen,
dass die verschiedensten Verhaltensweisen ein und dieselbe Wurzel
haben konnen. Es kann das Verhalten einfach und der Grund fiir das
Verhalten komplex, und es kann umgekehrt sein. Was vor Augen liegt, ist
das Verhalten, was verborgen ist, sind die Griinde, die erst gefunden
werden mussen. Sie aber geben erst Aufschluss lber das Verhalten und
zeigen erst die wahren Ansatzpunkte fir erzieherisches Helfen auf.

Diese Aufzahlung soll nur eine Andeutung geben von dem Vorgang, der sich
eigentlich abspielen musste, wenn wir sichere charakterologische Aussagen
Uber einen Menschen machen wollen. Zu psychologischen Schliissen dieser
Art wird im Grunde der Aufwand der gesamten Psychologie als Wissenschaft
nétig, wenn wir nicht fehigreifen wollen. Doch soll das hier nur angefihrt
werden, um zur Vorsicht mahnen zu kénnen.

Zu einer gesamtpsychologischen Untersuchung gehdrt eine Untersuchung
des ,AuReren, vom Leiblichen bis zur Kleidung, der AuRerungen (des
Ausdrucks wie Mimik, Pantomimik, Gestik, Sprechweise, Stimme, Sprache,
Schrift [Graphologie], Gang), des Verhaltens (im Alltag, in Grenzsituationen,
im Spiel, in der Arbeit, zu Sachen, Tieren, Menschen, Untergebenen,
Vorgesetzten), der Umwelt und des Umgangs (soziale Schicht, Freunde,
Feinde), der Interessen (in Beruf und Freizeit), der Wirkung auf andere
(Referenzen, Leumund, Berichte, Stellungnahmen), der Taten (Werke,
Leistungen, Frichte), der unbewussten AuRerungen (Traum,
Fehlhandlungen, Versprechungen usw.), der Prifungs- und Testergebnisse.
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Das Ziel der Untersuchung ist die Beschreibung einer einmaligen,
individuellen, nicht schematisch erfassbaren Personlichkeit. Es gilt
insbesondere bei Jugendlichen, nicht nur zu sehen, wie der Mensch im
Augenblick wirklich ist, sondern auch welche Mdglichkeiten in ihm noch
verborgen sind. Der Begutachter muss geklart haben, was nur
vorlibergehender Ausdruck einer Entwicklungsphase ist (z. B. Erscheinungen
des Flegelalters), und was als angeboren, gepragt oder doch als relativ
konstant angesehen werden darf. Er muss den Typus (ob Madchen oder
Knabe, Kind einer oberen oder unteren sozialen Klasse, Einheimischer oder
Flichtling, Amerikaner oder Deutscher) in Rechnung gestellt haben. Er muss
den zu Beobachtenden im epochalpsychologischen Umfeld sehen als Kind
seiner Zeit, z. B. unter dem Einfluss einer GroRstadtvorstadt, bevor er wertet
oder urteilt, wenn er nicht danebengreifen will.

Es ist sehr viel persdnliche Auseinandersetzung mit dem Schuler notwendig,
um ihn so aufzuschlieBen, um ihn so zu AuRerungen zu veranlassen, um ihn
so sich bekunden zu lassen, dass wir ihn sehen lernen, wie er ist und welche
Maoglichkeiten noch in ihm verborgen sind. Es gehort ebensoviel Erfahrung
und Beobachtungsschulung hinzu, um das Beobachtete richtig zu sehen und
zu deuten. Zum Gliick ist aber der Zweck, flir den der Lehrer ein Gutachten
bendtigt, meist doch ein begrenzter. Er muss zwar in der Tendenz auf die
Erfassung und Beschreibung des ganzen Menschen eingestellt sein, will aber
in der Praxis nicht das Geheimnis eines Menschenrétsels 16sen, sondern eine
begrenzte Aufgabe erflillen, z. B. die Eignung fir den Besuch einer héheren
Schule oder fiir einen Beruf feststellen. Das erlaubt uns, die Untersuchung
auf die Fragen, die in diesem Zusammenhang wichtig sind, wenn nicht zu
beschranken, so doch zu konzentrieren. Er tut sich aber immer am
leichtesten, wenn er auf eine grofte Fille von Beobachtungsmaterial
zurlickgreifen kann, um die Zige hervortreten zu lassen, die fiir oder gegen
die Eignung sprechen. Im ganzen muss er sich bei jeder psychologischen
Beobachtung und Untersuchung von dem padagogischen Grundsatz leiten
lassen, dass jedes Kind wertvoll ist. Gerade diese seine wertvollen Seiten gilt
es ja zu suchen, um seine positive Eingliederung in die Gesellschaft
mitanzubahnen.

Wenn der Lehrer alle Beobachtungen, Zeugnisse, Berichte gesammelt hat (in
ein Heft eingetragen oder in eine Mappe eingelegt), dann wird er, wenn etwa
ein Gutachten angefordert wird, versuchen, aus dem Material ein
geschlossenes Gutachten aufzubauen. Das Endresultat beim Lehrer wird in
der Regel ein Kurzgutachten Uber einen Schuiler sein von héchstens der
Lange einer Schreibmaschinenseite, oft nur einer halben Schreib-
maschinenseite. In Wirklichkeit haben die Lehrer meist, wie sich bei
mindlichen Besprechungen zeigt, viel mehr zu sagen, besonders Uber Falle,
mit denen sie sich mitunter das ganze Jahr hindurch besonders abgeben
mussten. Das Kurzgutachten ist also in der Regel ein Auszug aus einem viel
reichhaltigeren Gesamtwissen Uber den Betreffenden. Es stellt eine
allmahliche Verdichtung unserer Aussagen dar. Und dieser Prozess der
Verdichtung ist ein Reifungsprozess unserer psychologischen Einsicht, der zu
dem ganzen Vorgang der Schiilerbeobachtung und Schiilerbegutachtung
notwendig dazu gehort.
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Dieser Verdichtungsprozess wird auch unterstutzt durch den Vergleich des
speziell Beobachteten mit den anderen Klassenangehorigen, weil sich dabei
die Eigenart des Beobachteten immer profilierter abhebt. Die Mutter hat das
Recht, dem Lehrer entgegenzuhalten, dass sie ihr Kind besser kenne als er;
der Lehrer hat das Recht, ihr entgegenzuhalten, dass er das Kind besser
kenne, weil er den standigen Vergleich mit anderen Kindern hat. Nur wer sich
in konkrete Einzelfélle psychologisch vertieft ihre einmalige Eigenart erfasst,
ihre Entwicklung und Entfaltung verfolgt und registriert, lernt die allgemeinen
Entwicklungsgesetze am konkreten Fall verstehen, und nur wer die
allgemeinen Entwicklungsgesetze an einer mdglichst breiten Anzahl von
Jugendlichen immer wieder bestatigt findet, begreift den Einzelfall aus den
entwicklungs- und  strukturpsychologischen = Zusammenhangen und
Erkenntnissen heraus.

Der Lehrer wird bei seiner Begutachtung meist aus einem breiteren Material
und umfangreichen Wissen heraus einige entscheidende Wesensziige, Uber
die er im Laufe des Jahres genigend Belegmaterial als Unterlagen
gesammelt hat, in der Blickrichtung auf die Zweckbestimmung des
Gutachtens herausstellen. Empfehlenswert bleibt hier, zunachst ohne
Rucksicht auf die Lange ein Gutachten aufzubauen, um es dann, wenn die
Zusammenschau gelungen ist, auf die wesentlichen und fir den Zweck
relevanten Zuge zu reduzieren. Dazu finden sich am Schluss noch einige
zweckmafige Hinweise.

Im Ubrigen spreche nun das Beobachtungs- und Beschreibungsschema flr
sich selbst.

D. Schema einer Beobachtungsanweisung1)

1. Das korperliche Erscheinungsbild (Konstitution und Ausdrucksleben)

a) Im Koérperbau:

Kraftige oder schwache Konstitution ? Seinem Alter voraus oder zuriick?
Erndhrungszustand und  Gesundheitszustand?  Ubergewicht  oder
Untergewicht? Breitwichsig oder schlankwichsig ? Streckungsphase oder
Fillungsphase? Gut oder schlecht proportioniert? Ansprechende oder
nicht ansprechende Erscheinung? Zu grof3 oder zu klein fir sein Alter? Fur
Krankheiten anfallig oder nicht? Kérperliche Fehler? Seh- oder Horfehler?
Sprach- oder Bewegungsstérungen? Linkshander? Spéatentwickler?
Nervése Stérungen?

b) Im Ausdrucksleben:

Zeigt er noch kindlich-weiche oder schon geformte oder gepragte
Gesichtsziige ? Welcher Gesichtsausdruck herrscht vor? Harte — weiche,
matte — frische, tiefe — scharfe Zlige? Wie ist der asthetische
Gesamteindruck nach Aussehen, Kleidung, Gepflegtheit? Bewegungsstil
rasch — langsam, leicht — schwer, rund — eckig ?

1) Zuerst verdffentlicht in ,Die Schulwarte®, 2. Jahrg., Heft 3, Marz 1949.
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Lebhaftes oder ruhiges, reiches oder armes Ausdrucksleben in Mimik und

Gestik? Wie sind Gangart Stimme, Schriftbild? Kraftvoll — kraftlos,
naturlich — gespreizt, grol3spurig — kleinzligig, hastig — ruhig, rhythmisch
-arhythmisch, durchgestaltet — ungestaltet, elastisch — steif,

ausgeglichen -heftig ? Wie ist das gesamte Ausdrucksniveau ?

Zusammenfassung: Allgemeineindruck nach dem korperlichen
Erscheinungsbild in Ruhe und Bewegung.

2. Die soziale Herkunft (Erbwelt und Umwelt)

a) Erbe:

Volks- und Stammeszugehdrigkeit der Eltern? Sind ihre persoénlichen
Eigenarten bekannt? lhr allgemeines Begabungsniveau? Berufsleistung?
Gesamteindruck nach Elternbesuch ? Wer ist tonangebend ?

b) Soziale Charakteristik des Elternhauses:

Einheimische oder Flichtlinge ? Stadtischer oder landlicher Haushalt ?
Irgendwie kriegsbetroffen oder nicht? Sozial obere, mittlere oder untere
Schicht? Aufsteigende oder absteigende Familie? Angesehen oder nicht?
Enges oder lockeres Familiengefliige ? Einziges, erstes, letztes oder
mittleres Kind ? Geliebt oder nicht ? Bevorzugt oder vernachlassigt?
Konkurrierende Geschwister? Im Schatten begabterer Geschwister?
Erzieherisch gebunden oder wild aufwachsend ? Wird auf Schule, Lernen
und Arbeit Wert gelegt? Gllckliche oder ungliickliche Familienverhaltnisse?
Vaterlos, mutterlos, Stiefeltern, Waise? Starkere Mutter- oder starkere
Vaterbindungen ? Raum flr eigenes Leben (eigener Besitz, eigenes
Zimmer, Bett, Spielzeug) oder nicht? Auslauf in Wald und Feld oder nur auf
die StraRe? Zugang zu Tieren oder nicht?

c) Wie war der bisherige Entwicklungsgang des Kindes:

Erwiinschtes oder unerwiinschtes Kind? Umsorgt oder vernachlassigt? Hat
es einschneidende Schicksalsschlage mitgemacht? Schockerlebnisse
(Flucht, Todesfall, Ehescheidung usw.)? Umweltwechsel? Stiefeltern?
Grofdelternerziehung? Sonstige nachbarliche Miterzieher? Kindergarten?
Stand es unter dem Einfluss der StralRe? Unter dem Einfluss von
Jugendgruppen? Wie war die religiose Unterweisung? Wie ist die
seitherige Entwicklung verlaufen: normal, verfriiht, verspatet? Wie hat es
Krisenzeiten (z. B. Krankheiten, Schulwechsel) uberstanden? Ist eine
Entwicklungslinie, Entwicklungstendenz sichtbar geworden? Wie steht der
Vater, wie die Mutter zum Kind?

d) Wie ist der soziale Umgang?

Was hat er fir Spielkameraden ? Wachst er auf der Strale oder mehr im
Scholl der Familie auf? Mehr im Geschwisterkreis oder mehr bei
Nachbarskindern? Wird er von seinen Kameraden angeregt oder verfiihrt?
Soziale Struktur der Wohngegend? Bunker, Vorstadt, Asphaltstralen,
Auslauf in Wald und Feld? Welche Rolle spielt er im Kameradenkreis am
haufigsten? Anfiihrer, Mitlaufer, Spielverderber, Spallmacher?
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Sind die Eltern mit dem Nachbarschaftsumgang einverstanden?

Zusammenfassung: Gesamtabschatzung der vermutlichen Erb- und
Umwelteinflisse.

3. Die vitale Lebendigkeit (Antriebsenergie):

a) Im Bereich der leiblichen Antriebe:

Antriebskréaftig oder antriebslahm? Antriebsliberschuss? Starker oder
schwacher  Energieaussto3?  Schwer  ermudbar  oder leicht?
Bewegungsreich oder -arm? Grobe oder feine Motorik ? Lautes oder stilles
Kind ? Zupackend oder antriebsbedurftig ? Sich austobend, verhalten,
gehemmt oder lahm ? Wo zeigen sich besondere Antriebshemmungen?
Wie steht es mit der Naschhaftigkeit — der geschlechtlichen Neugier —
dem Besitztrieb? In einer Phase der Annaherung oder Distanzierung zum
anderen Geschlecht? Leibverneinende oder leibbejahende Grund-
einstellung ?

b) Im Bereich der seelischen Strebungen:

Welche Strebensrichtungen herrschen vor? Besitzstreben,
Geltungsstreben, Geliebtseinwollen, Leistenwollen ? Uberwiegen die
Triebfedern der Selbstbehauptung oder der Selbsthingabe? Das
Sichdurchsetzenwollen, Obenanseinwollen oder das Folgen, Nachgeben,
Gehorsamsein ? Wie ist das Verhaltnis der egoistischen und altruistischen
Antriebe? In welchen Strebensrichtungen ist das Kind gehemmt? Wo halt
es sich zurtick? Wo wagt es nicht zuzugreifen? Wo fallt ihm das Verzichten
leicht ? Wo hat es sich schon am besten in der Hand ? Worin beherrscht es
sich am leichtesten ? Wie steht es tberhaupt mit der Selbstbeherrschung ?

c) Im Bereich der geistigen Interessen:

Sind geistige Interessen im Entstehen? Ist er fiir geistige Werte leicht oder
schwer interessierbar? Herrschen sachliche Interessen an Dingen und
Gegenstanden, personliche an sozialen Fragen und menschlichen
Zusammenhangen oder ideelle Interessen an Kunst, Literatur, Religion
usw. vor? Lieblingsgebiete? Handelt es sich mehr um einen geistigen
Erlebnisdrang oder auch um einen eigenen Schaffensdrang (in Briefen,
Tageblichern, Bildern, Gedichten, Aufsatzen, handwerklichen Arbeiten,
Handarbeiten usw.) ? Sind die Interessen mehr vielseitig oder einseitig ?
Mehr dauerhaft oder mehr Strohfeuer?

Ist ein normatives Streben splrbar, ein Sichmessen an Malen des
Schonen, Guten, Wahren ? Tritt dieses Streben als Gewissensspannung
und Gewissensdrang in Erscheinung? Spontan oder erst auf Hinweis oder
selbst dann nicht? Was fiir Neigungen und Interessen ergeben sich aus
Fehlleistungen, Affekthandlungen, Wunschtrdumen, besonderen Vorlieben,
Sehnslichten, Zukunftsbildern usw. ?
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Zusammenfassung: Starke Antriebskrafte oder schwache? Herrscht das
Aktivsein oder das Gehemmtsein vor ? Mehr nach innen oder mehr nach
auBen gerichtet ? Mehr auf vitale, seelisch-soziale oder geistige Bereiche
ausgerichtet? Mehr allseitig oder mehr einseitig interessiert? Hat er seine
Interessen mehr innerhalb oder auRerhalb der Schule?

4. Die Gemutsart (Temperament, Emotionalitat, Werterleben):

a) Im Bereich der Lebensgefiihle:

Ist eine Lebensgrundstimmung feststellbar? Mehr ernst, heiter oder
gedriickt? Herrschen Kraft- oder Schwachegefiihle vor? Neigung zu
Affekten, Wutausbriichen, Jdhzorn oder zu Angstausbriichen ? Leicht oder
schwer geflihlserregbar? Rasch wieder im Stimmungsgleichgewicht oder
langsam? Ablaufsform der Verstimmungen und Affekte ? Schnell oder
langsam, kurz und heftig oder gedehnt und z&h?

b) Im Bereich der Selbstgefiihle und sozialen Gefihle:

Uberwiegen die Selbstwertgefiihle oder Minderwertigkeitsgefiihle? Die
Selbstiiberschatzung oder Selbstunterschatzung? Die Selbstsicherheit
oder die Mutlosigkeit? Machtgefiihle oder Schwachegefiihle? Woran
begeistert sich das Kind, woran angstigt sich das Kind? Mit der Umwelt
verbunden oder nicht verbunden ? Mitschwingend oder sich absetzend ?
Mehr mitliebend oder mehr mithassend? Mehr schenkend oder mehr
neidend? Mehr Liebe zur Einsamkeit oder mehr Liebe zur Gemeinschaft?
Mehr zufrieden oder mehr unzufrieden mit sich selbst?

c) Im Bereich der Wertgefiihle:

Fir Werte erlebnisfahig? Ansprechbarkeit und Aufwihlbarkeit fir Werte?
Gehen die Werterlebnisse tief oder bleiben sie an der Oberflache? Mehr
feinfihlig oder mehr grobschlachtig ? Welche Erlebnisse erregen am
starksten ? Wo schwingt am starksten das Gefiihl mit? Bei religiésen,
asthetischen, moralischen, technischen, wirtschaftlichen, sozialen
Erlebnissen ? Wo mehr gewissensempfindlich, wo mehr unempfindlich ?
Uberwiegen die negativen oder die positiven Geflihlswerte? Freude oder
Trauer, Sorge oder Hoffnung, Zufriedenheit oder Unzufriedenheit, Humor
oder Missmut, Angstlichkeit oder Frohgestimmtheit?

d) Ausdrucksgeneigtheit der Gefiihle:

Verleiht er seinen Geflihlen leicht oder schwer Ausdruck? Mehr in Mimik
oder in Gestik oder in Worten? Ausdrucksfreudig, ausdrucksverhalten,
ausdruckskihl oder ausdrucksgehemmt? Gibt er sich im mindlichen
Ausdruck anders als im schriftlichen? Im Schaffen und Gestalten anders
als im gewohnlichen Umgang und Auftreten ?

Zusammenfassung: Welche Lebensgrundstimmung herrscht vor? Wie ist die
Geflhlserregbarkeit im Verhaltnis zur Geflihlstiefe?

4 Roth Psychologie
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Welches ist das Verhaltnis zwischen innerer Geflihlslebendigkeit und der
Ausdrucksgeneigtheit der Gefiihle? In welchen persénlichen Verlaufsformen
(persodnlichem Tempo) spielt sich das Geflihls- und Gemiitsleben ab? Wie ist
zusammenfassend das Temperament zu kennzeichnen? Mehr cholerisch-
erregbar oder phlegmatisch-nichterregbar nach dem Ablauf der Gefiihle?
Mehr  sanguinisch-heiter ~oder melancholisch-gedrickt nach dem
Stimmungsgehalt der Gefiihle? Mehr angstlich oder mehr lebenssicher?

5. Das Verhalten (Wille, Haltung, Charakter)

a) Im gegenstandlichen Bereich:

Wie geht er mit Sachen um? Handelt er materialgerecht oder zwingt er den
Dingen seine Ordnung auf? Welche Arbeitstechniken beherrscht er gut,
welche schlecht? Wie geht er mit Werkzeug um? Wie halt er Hefte,
Schreibzeug, Kleidung usw. in Ordnung? Pflegerisch oder nachlassig?
Steht der spielerische oder arbeitsmaRige Umgang mit den Dingen im
Vordergrund? Kommt schon eine selbsténdige Arbeitsweise zustande? Wie
arbeitet er (langsam, schnell, oberflachlich, griindlich, gewissenhaft usw.) ?
Arbeitet er mehr fir Zuhause oder mehr fiir die Schule ? Wo arbeitet er zu
Hause mit ? Hat er Arbeitsplane ? Grundeinstellung zur Arbeit? Welcher
Arbeitsbereich, welches Material wird bevorzugt?

b) Im sozialen Bereich:

Wie verhdlt er sich bei bewussten Entscheidungen zu seinen
Geschwistern, zur Klasse, zum Lehrer? Sucht er sich Uber-, ein- oder
unterzuordnen ? Macht er den Wortfihrer? An wen schlief3t er sich an ?
Wen macht er sich zu Freunden, wen zu Feinden? Welche Rolle spielt er in
StralRengruppen,  Jugendgruppen, Vereinen ?  Organisiert er
Veranstaltungen ? Ist er oft in Streitereien verwickelt oder macht er den
Vermittler? Halt er zur Klasse oder geht er lieber seinen eigenen Weg ?
Zeigt er soziales Verantwortungsbewusstsein ? Wie behandelt er
Vorgesetzte, wie Untergebene oder Abhangige ? Wie verhalt er sich zu
Notleidenden ? Ist er hilfsbereit? Riicksichtsvoll ? Hoflich ? Liebt er mehr
die Gemeinschaft oder mehr die Gesellschaft? Geht sein soziales Interesse
Uber die Familie hinaus, zur Jugend, zur Gemeinde, zum Staat, zur Welt?

c) Im sittlichen Bereich:

Wie verhalt er sich zu Verboten und Geboten ? Lasst er sich leicht oder
schwer lenken? Welchen Einfluss haben Lob oder Tadel, Lohn und Strafe?
Kommt es oéfters zu Ordnungskonflikten, Trotzhandlungen, Widerspruch ?
Hat sich schon ein Aufgabenbewusstsein entwickelt? Wie werden Auftrage
und Pflichten durchgefiihrt? Kann er sich gegen Ablenkungen willentlich
konzentrieren? Bleibt er bei der Sache? Ubernimmt er Verantwortung oder
weicht er lieber aus? Wie ist sein Verhéltnis zu Geld, Besitz, Siigkeiten,
Kino, Lektire, Theater, Tanz, zum anderen Geschlecht? Wie ist sein
Verhaltnis zu sich selbst? Selbstsicher, unsicher? Wie gestaltet er seine
Freizeit, den Abend, den Sonntag?
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Was fur Gewohnheiten hat er schon entwickelt? Greift er ungehemmt zu
Ausreden, Ligen, Versprechungen ? Gesteht er Versdumnisse und
Verfehlungen ein oder verschweigt er sie hartnackig? Findet Uberhaupt
eine Selbstkontrolle statt oder Iasst er sich mehr treiben? Ist er ethischen
Belehrungen zuganglich? Welche sittichen Motive erweisen sich ihm
gegenuber am wirksamsten?

Zusammenfassung: Wie ist das Verhaltnis der Antriebe zum Willen? Wie wird
er mit seinen Trieben, Egoismen und Eigenheiten fertig ? Vermag er bei sich
sittiche Motive gegen vitale Widerstdnde durchzusetzen? Kann er auch
gegen seine Neigungen eine Arbeit vollenden? Setzt er sich selbst Ziele oder
lasst er sich lieber Ziele setzen? Zeigt er Festigkeit in der Verfolgung seiner
Ziele? Ist er entschlufreudig oder schiebt er Entschllsse lieber auf die lange
Bank? Wie steht es mit der Nachhaltigkeit in der Ausfiihrung? Halt er durch?
Kann er sich auf eine Sache konzentrieren? Steht er eine Sache durch? Zeigt
er im sittlichen Handeln schon Ubung und Sicherheit, d. h. sichere soziale
Verhaltensformen, gefestigte sittliche Lebensformen, kurz: Haltung und
Charakter, bzw. welche Ansatze zeigt er in dieser Richtung ?

6. Die Fahigkeiten und Fertigkeiten (Intelligenz und Begabung, Wissen und
Kdénnen)

a) Im praktischen Bereich:

Mehr praktische oder theoretische Erfolge? Gern mit der Hand zupackend
oder mehr abwartend, nachdenklich? Betontes Handgeschick?
Bastlernatur? Wie stellt er sich bei Geschicklichkeitsiibungen aller Art an?
Welches sind die Lieblingsspielzeuge? Mehr Sinn fiir Grob- oder
Feinarbeit? Tuftler? Welche Sportarten beherrscht er am besten?
Praktischer Sinn im allgemeinen? Ist er findig?

b) Im Bereich des Denkens:

Steckt er noch im handelnden, probierenden, anschaulichen Denken?
Oder vermag er schon an Hand von Vorgestelltem, Zeichen und Begriffen
abstrakt zu denken? Werden schon die Beziehungen zwischen den Dingen
beachtet? Mehr zum anschaulichen oder abstrakten Denken neigend ?
Werden anschauliche oder schon unanschauliche Schlisse glatt gelost?
Wird ein Gedankengang konsequent verfolgt? Werden Vorgénge,
Ereignisse, Geschehnisse theoretisch zu erklaren versucht? Vollzieht sich
das Denken langsam-grindlich oder schnelloberflachlich, mehr
sachgebunden oder mehr einfallsgemaf, mehr logisch-fort-schreitend oder
intuitiv-sprunghaft ? Wird mehr das Einzelne oder mehr das Ganze
beachtet ? Weite oder enge Auffassungsweise ? Beweglich-vielseitig-
beziehungsreich denkend oder mehr starr-geradlinig-eingleisig? Mehr
Rechner oder mehr Leser? Mehr naturwissenschaftlichen Fragen
zugewandt? Fur welche Facher besonders begabt? Sinn fiirs Wesentliche?
Weitschweifend oder konzentriert? Selbstéandig im Urteil? Gefiihlsfrei-
objektiv oder mehr gefiihlsabhangig-subjektiv urteilend? Urteilsfreudig oder
urteilsvorsichtig?

4*
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Wie wird er mit neuen Aufgaben, Situationen und Problemen fertig? Weil}
er sich in schwierigen Lagen zu helfen? Mehr produktiv oder mehr kritisch?
Mehr spontan oder mehr rezeptiv? Im ganzen mehr tief oder mehr abstrakt
oder mehr in die Breite denkend? Mehr tief- oder mehr scharfsinnig? Wo
Hochstleistungen, wo Minderleistungen?

c¢) Im Bereich von Ged&chtnis und Phantasie:

Woflr gutes, wofiir schlechtes Gedachtnis? Im Bereich der Zahlen, Namen
oder Gefiihle? Behalt er besser Einzelheiten oder Zusammenhange? Stark
mechanisiertes  Gedachtnis oder stitzt er sich mehr auf
Sinnzusammenhange? Verlasst er sich mehr auf sein Gedachtnis oder
mehr auf seine Intelligenz? Neigt er mehr zum Einpauken oder sinnvollen
Lernen? Teilhaftem oder ganzheitlichem Lernen? Bessere Merkfahigkeit
oder besseres Dauergedachtnis? Reicher Wissensbesitz oder geringer?
Was behalt er am leichtesten, was am schwersten ? Was vergisst er immer
wieder?

Klebt er an dem gedachtnismalig Eingelernten oder macht er sich frei
davon ? Beweglicher oder starrer Gedachtnisbesitz ? Kann er auch
vergessen ? Wird Neues leicht oder schwer aufgenommen ? Treu bewahrt
oder verfalscht?

Verfugt er frei Uber seinen Erinnerungsbesitz? Hangt er mehr Erinnerungen
oder Zukunftsplanen nach ? Denkt er in die Zukunft voraus? Neigt er zum
Traumen? Ist er reich an inneren Bildern? Verfiigt er ber Einbildungskraft?
Lebt er mehr in einer Phantasiewelt als in der Wirklichkeit? Kann er sich in
kommende Situationen hineinversetzen? In andere Menschen einfiihlen?
Phantasierollen spielen? Werdendes und Zuklinftiges in Gedanken und
Bildern vorausnehmen? Hangt er Phantasie-ldealen nach? Malt er sich sein
eigenes Leben in die Zukunft hinein aus?

d) Im Bereich der Sprache:

Sprechfreudig oder still? Geht er mehr im Mindlichen oder im Schriftlichen
aus sich heraus? Fliegen ihm die sprachlichen Wendungen zu oder muss
er sie muhselig suchen Glatte-gebrauchliche Wendungen oder
eigenstandig-originelle? Besondere Stileigentimlichkeiten? Bevorzugt er
substantivische, adjektivische oder verbale Wendungen? Zeigt sich
Sprachschopferisches? Wirken Sprachvorbilder? Wie steht es mit der
Sprachzucht (Dialekt, StralRenjargon)? Lernt er fremde Sprachen leicht?
Spricht oder liest er sie besser? Wie ist sein Verhaltnis zur Dichtung? Wird
Lyrik, Epik, Roman oder Drama bevorzugt? Worin eigene Versuche?

e) Im Bereich der kiinstlerischen Gestaltung:

Mehr begabt im Zeichnerischen, Malerischen, in Plastik, Musik, Bewegung
und Darstellung (Tanz, Vortrag, Theater), Dichtung, Raumgestaltung,
Kleidung und Mode, Gartengestaltung usw.? Wo liegt der
Begabungsschwerpunkt? Besteht eine Doppelbegabung? Mehr Form- oder
Farbbeachter? Mehr naturalistisch
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oder expressionistisch, mehr modern oder mehr im alten Stil? Wie ist das
allgemeine Geschmacksniveau? Begabung in Lebensgestaltung, Lebens-
stil, Ausdrucksstil ?

f) Sonderbegabungen und besondere
Leistungsausfalle: Angaben nach den besonderen
Auffalligkeiten.

Zusammenfassung: Wo liegt der Schwerpunkt der Begabung? Wie ist das
Verhaltnis Neigung : Begabung? Begabung : FleiR? Wie weit ist die
Betatigung von Fahigkeiten zum Lebensbedirfnis geworden ? Betétigt er
seine Intelligenz mehr auf praktischem Gebiet, im sozialen Bereich oder
innerhalb der geistig-kulturellen  Welt? Intelligenzgrad Uber- oder
unterdurchschnittlich? Verhaltnis Intelligenz : Charakter? Intelligenz : Gefuhl?
Intellektueller? Pragt eine Begabung die gesamte Personlichkeit? Ist er
Musiker? Dichterling? Kiinstlernatur? Mathematiker? Techniker ? Praktiker ?
Wirtschaftler ? Schauspieler ? Asthet ? Hat er politische Interessen ? Oder
zeigt er Ansatze in einer dieser Richtungen? Grundeinstellung zur Schule?

7. Die geistige Werthaltung (AbschlieRende Personlichkeitskennzeichnung)

Besteht eine Beziehung zum eigentlich Geistigen ? Besteht eine innere
Bindung zum tieferen geistigen Gehalt eines Faches? Sucht er nach
seelischen Sinnzusammenhangen und menschlichem Verstehen ? Denkt
er Uber sich, die Welt und Gott nach ? Sind Vorbilder, Ideale, Ideen
wirksam ? Kampft er um Wahrheit, Gerechtigkeit, Menschlichkeit? Wie wird
er mit dem Leid fertig, mit Unrecht, mit Grenzsituationen,
Schicksalsschlagen? Was liegt ihm am meisten am Herzen? Werden
schon Grundeinstellungen zum Leben sichtbar? Mehr strebend oder mehr
genielBend eingestellt? Mehr sich anpassend? Oder mehr sich
durchsetzend? Welche Berufe wirken eine werbende Kraft aus? Stellt er an
sich selbst hohere Bildungsanspriche? Bemiiht er sich um eine
Erweiterung seines Weltbildes? Um Vertiefung seines Wissens? Um
Erhéhung seines geistigen Niveaus? Kann er fir geistige Werte Opfer
bringen? In welchem abschlielenden Weltbild sieht er sich selbst und
seine Stellung in der Welt? Zeigt er geistige Weite? Geistiges Niveau?
Personliche Haltung? Originalitat? Wie ist sein Anspruchsniveau? Innere
Sicherheit? Kann man von einer Personlichkeit sprechen ? Oder von
Ansatzen dazu ?

Zusammenfassung: Worin wird der eigentliche innerseelische Halt gesucht?
Unter welchen letzten geistigen Zielsetzungen flhrt er sein Leben ? Wie weit
vermag er seine geistige Werterfiilltheit als Personlichkeit darzuleben? Uber
welches Personlichkeitsformat verfligt er? In welcher Weise zeigen sich
Ansatze zu Reife, Festigkeit, Weite, Originalitdt und Personlichkeit?

E. Das Schilergutachten

Ist in all den oben genannten Bereichen und seelischen Dimensionen
geniigend Beobachtungsmaterial gesammelt, so folgt wie wir schon
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vorausgenommen haben, der Versuch, aus den Einzelfakten ein Gutachten
aufzubauen. Die Hauptgesichtspunkte sind dabei:

1. Was fiir Aussagen kehren immer wieder?
2. Wie ordnen sich die Befunde am besten von selbst zusammen ?

3. Unter welche Hauptbefunde lassen sich die meisten Einzelbefunde
zusammenfassen ?

4. Welche tieferliegenden Eigenschaften, Triebfedern, Fahigkeiten,
Gemiitsanlagen, Umwelteinfliisse usw. kbnnen am ehesten die
Hauptbefunde der Verhaltensstruktur erklaren oder verstandlich machen ?

5. Wie eignet sich eine so beschriebene und so gedeutete Schiilerpersénlich-
keit fUr die angestrebte Schule oder den angestrebten Beruf?

Es handelt sich also zum Schluss um eine zusammenfassende Charakteristik
der Gesamtpersonlichkeit (Gutachten). Wir versuchen an Hand unserer
Befunde und Uberlegungen eine ganzheitliche Beschreibung des Kindes oder
Jugendlichen in freier Darstellung. Wir kbnnen das Gutachten auch an Hand
der obigen Hauptgesichtspunkte aufzubauen versuchen. Das erleichtert dem
Anfanger die Aufgabe. Wir bemihen uns auf alle Falle um eine sinnvoll-
organische Zusammenstellung der Hauptbefunde. Das Verhaltnis der
Hauptbefunde  zueinander ist der eigentliche Gegenstand des
zusammenfassenden Gutachtens. Es handelt sich in der Regel um eine freie
Ineinanderfigung der Hauptbefunde nach MalRgabe ihrer inneren
Zusammengehdrigkeit.

Wichtige =~ zusammenfassende (viele Einzelziige einschlief’ende),
ganzheitliche und typisierende Personlichkeitsmerkmale der Psychologie sind
z. B.: integriert- desintegriert, introvertiert - extra vertiert, schizothym -
zyklothym, naiv - sentimental, theoretisch - praktisch, Verstandesmensch -
Willensmensch - Gefiihlsmensch; ebenso wichtig sind in diesem
Zusammenhang psychologische Normgesichtspunkte wie Entwicklungsstand,
Reifegrad, Festigkeit, ~ Ausgepragtheit, Echtheit, Kompensations-
erscheinungen, Personlichkeitsniveau, Personlichkeitsformat. Das kann hier
nur angedeutet bzw. erinnert, nicht im einzelnen entwickelt werden. Die
Zusammenstellung der wichtigsten Befunde kann nach verschiedenen
Aufbauschemata erfolgen, die wir nur andeuten wollen: gemafl dem

Schichtenaufbau Korper - Seele -Geist oder nach unseren obigen
Hauptgesichtspunkten Konstitution - Erbe - Umwelt- Vitalitat- Strebungen -
Gemut- Verhalten - intellektuelle Fahigkeiten - Geist; nach einem

Leitgesichtspunkt, wenn ein die ganze Persdnlichkeit organisierendes Prinzip
nachweisbar ist (z. B. introvertiert) oder eine die Personlichkeit
beherrschende Charaktereigenschaft (z. B. Streber); nach einem die
Personlichkeit bestimmenden seelischen Zwiespalt; nach dem
Verbundenheitsgrad der unteren mit den oberen Schichten;
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nach dem Leitfaden eines aus der Literatur bekannten Personlichkeitstypus
(z. B. nach den Sprangerschen Lebensformen); nach der Entwick-
lungsgeschichte der Personlichkeit (biographische Darstellung); nach
Vorziigen oder Nachteilen fiir einen geplanten Beruf oder eine bevorstehende
Lebensaufgabe; nach Schale und Kern, auferem Verhalten und innerem
Verhalten; an Hand seiner Taten und Werke; nach den Abweichungen vom
Normalen.

F. Erziehungsvorschlage

Am Schluss des Gutachtens versuchen wir eine Entwicklungsprognose und
Erziehungsvorschlage:

a) Entwicklungsprognose:

Welche vermutliche Weiterentwicklung wird als wahrscheinlich angesehen ?
Welche Zige scheinen am wenigsten veranderlich durch Umwelt oder
Erziehung? Zu welcher Lebensform tendieren diese Zuge? Wie haben sich
frihere Aussagen und Gutachten Uber das Kind bewahrt? In welcher
Beziehung hat er sich am stérksten verandert? In welcher ist er sich am
auffalligsten treu geblieben? In welcher Richtung haben sich altere
Geschwister entwickelt? In welcher Berufsart wiirde er vermutlich am meisten
leisten? In welcher Richtung werden noch Vermutungen gewagt ?

b) Erziehungsvorschlage:

Welche Ausbildungs- und ErziehungsmalRnahmen sind die dringlichsten ? Wo
fehlt es schulmaRig am meisten ? Liegt der Fehler in der Begabung oder im
Charakterlichen ? Welche MaRnahmen kénnen empfohlen werden ?

Wo ist die Charakterbildung noch am unzulanglichsten ? Welche
ErziehungsmalRnahmen werden vorgeschlagen ? Ist ein Schulwechsel zu
empfehlen ? Freistellung fir ein Jahr ? Rickversetzung ? Hilfsschule ? Eine
andere Schulgattung ? Versetzung in die hdhere Schule? Heilpddagogische
Mafinahmen? Muss das Freizeitleben besser Uberwacht werden oder fehit
gerade der Einfluss Gleichaltriger? Wird schlechter Einfluss von der Strafie
vermutet? Wie kdénnen die Eltern mithelfen? Ist ihnen mehr Milde, Strenge
oder Konsequenz zu empfehlen? Wachst er zu gebunden oder zu frei auf?
Reden zu viele in die Erziehung hinein? Ist ein Internat zu empfehlen ?
Trennung von den Geschwistern ? Fehlt der Vater? Fehlt es an Anregung aus
der Umwelt, die durch mehr Blcher und Freizeitgestaltung erreicht werden
kann ? Besteht ein Zuviel oder Zuwenig an seelischer oder religioser
Erziehung?

c) Beilagen:

Beispiele von Aufsatzen, Diktaten, Zeichnungen, Prifungsergebnissen,
Testergebnissen belegen die gemachten Ausfiihrungen und lassen den
Interessierten einen eigenen Eindruck gewinnen.
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lll. DIE DIAGNOSTISCHE AUSWERTUNG DES
SCHULAUFSATZES")

Die meisten Volksschullehrer und alle Deutschlehrer haben viel mit
Aufsatzkorrekturen zu tun. Es wird dabei mitunter lbersehen, dass jeder
Aufsatz auch seine psychologische Seite hat. Jeder Aufsatz ist Ausdruck der
Personlichkeit des Schreibers; soweit er selbsterlebte Einsicht personliches
Bekenntnis und freischdpferisches Schaffen verrat ist er gewiss auch
Wesensausdruck der Personlichkeit. Die padagogische Frage ist dann, ob
uns nicht der Aufsatz helfen kann, die geistige Eigenart unserer Schiler
besser zu erkennen und zu verstehen, nicht um interessanter psychologischer
Feststellungen willen, nicht um die geistige Haltung einer Altersstufe zu
erfassen, sondern um die personliche geistige Eigenart eines ganz
bestimmten Schilers kennenzulernen, dem man unterrichtlich und
erzieherisch weiterhelfen mdchte. Da sich uns der Aufsatz sozusagen von
selbst, ohne weiteren Arbeitsaufwand, als diagnostisches Hilfsmittel anbietet
soll er hier in dieser Hinsicht auf seine Ergiebigkeit untersucht und erlutert
werden. Die an Aufsatzen zu gewinnende psychologische Einsicht in die Art
der erwachenden Geistigkeit eines jungen Menschenkindes soll dann in den
Dienst der geforderten Individualisierung der Bildungsaufgabe gestellt
werden. Lehren und Lernen ist um so wirksamer, je mehr wir das individuelle
Lernbedirfnis und Bildungsbedirfnis ansprechen, das in einem 4 jungen
Menschen ans Licht drangt.

Natdrlich ist von vornherein klar, dass nicht jeder Aufsatz psychologisch
ergiebig ist, wenngleich kaum einer die personliche Note entbehrt. Verrat
schon die Art der Losung und Darstellung einer Mathematikaufgabe den
Verfasser, wieviel mehr der einfachste Aufsatz! Auch ist es fur den Lehrer
nichts Neues, vom Aufsatz auf die Person des Schreibers zu schliel3en. Er tut
das eigentlich bei jeder Aufsatzbesprechung, wenn er ermuntert, mahnt,
tadelt, Ratschlage gibt. Wie oft ist es schon geschehen, dass ein Lehrer erst
bei der Aufsatzkorrektur die reiche und tiefe Erlebniswelt einer sonst stillen
Schilerin entdeckt und sie von diesem Tage ab geistig neu einzuschatzen
gelernt hat. Das alles sind nichts anderes als psychologische Riickschliisse
von der Eigenart des Aufsatzes auf die Eigenart des Verfassers. Wahrend es
sich aber in diesen Beispielen um mehr zufdllige psychologische
Ruckschlisse handelt, fordern wir hier zu einer bewussten psychologischen
Aufsatzanalyse auf, weil wir glauben, dass im Aufsatz eine Quelle der
Schiler-und Menschenkenntnis verborgen ist, die leicht aufzuschlielen und
auszuschopfen ist.

') Zuerst veroffentlicht unter dem Titel ,Wie IRt sich der Aufsatz psychologisch auswerten* in ,Der
Deutschunterricht®, herausgegeben von Robert Ulshéfer, Heft 3,1952.
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Unter diesem Aspekt raten wir, zwischen die verschiedensten Erkenntnis-
und Erlebnisaufsatze immer auch wieder einen ,Psychologischen Aufsatz*
einzureihen. Darunter soll ein psychologisch ergiebiger Aufsatz verstanden
sein, der uns in besonderem Male einen Einblick in die Personlichkeit des
Schreibers gibt.

Die erste Uberlegung in diesem Zusammenhang muss das Thema betreffen.
Wenn auch jeder Aufsatz seinen Verfasser verrat so sind doch nicht alle
Themen gleich aufschlussreich. Es muss sich um Themen handeln, die ein
Maximum an personlichen Stellungnahmen hervorlocken. Dabei muss jedoch
sofort auf eine Gefahr aufmerksam gemacht werden: wenn wir zu direkt
fragen, scheut das Kind oder der Jugendliche die Aussage und verschweigt
vielleicht gerade das, was wir gern erfahren hatten. Die Auswahl des Themas
ist selbst schon ein psychologischer Akt, der Fingerspitzengefuhl erfordert.
Wir werden auch nicht auf Anhieb das Richtige finden. Es gehdrt zur Sache,
dass wir mit psychologischen Themen erst unsere Erfahrungen sammeln,
vielleicht sogar verschiedene Male experimentieren missen, um einmal einen
Treffer zu haben. Dabei ist zu sagen, dass nicht jedes Thema alle Schiler in
gleicher Weise anspricht. Wir erleben oft gerade bei psychologischen Themen
unerwartete Uberraschungen.

Ein bekanntes psychologisches Thema ist ,Wie ich mit mir zufrieden bin“, das
auch O. Kroh ausgewertet hat. Natirlich setzt ein solches Thema eine
gewisse, vom Lehrer vorbereitete Bereitschaft der Schiler voraus, Uber sich
selbst auszusagen. Das gelingt bei den verschiedenen Altersstufen
verschieden gut. Falsch ware beim psychologischen Aufsatz eine
Vorbereitung, die Uber eine Auflockerung fiir das Thema hinausginge. Der
psychologische Aufsatz ist in der Regel ein Klassenaufsatz, mindestens
fordert er eine unbeeinflusste, selbsténdige, vollig freie Bearbeitung des
Themas. Jede vorgeschriebene, schematisierte oder nachgeahmte L&ésung
verdeckt gerade die personliche Denkweise und Stellungnahme, bzw.
bedeutet fiir die psychologische Ausdeutung einen voéllig anderen
Sachverhalt.

Das gleiche Thema kann man auch indirekt stellen, etwa in der Form: ,Wie ich
mit meinem Freund zufrieden bin.“ In der Regel erfahren wir bei diesem
Thema mehr Uber den Schreiber als iber den Freund, so sehr lassen die
Wertungen Rickschlisse auf den Wertenden zu. Nach dem gleichen
psychologischen Prinzip arbeiten Themen wie: ,Mein Freund, meine
Spielkameraden, mein Vater, mein Lieblingstier, mein Lieblingsspielzeug,
meine Lieblingsbeschaftigung, mein Zimmer (mein Spiel- oder Arbeitsplatz),
vor dem Spiegel* usw. Man muss naturlich wissen, was man wagen darf, was
dem Alter, der Klasse, dem genius loci zumutbar ist und was nicht.

Nicht allgemein, aber in Einzelféllen hat sich das Thema ,Mein Traum* (was
ich immer wieder trdume, mein schrecklichster, schonster usw. Traum)
psychologisch fruchtbar erwiesen. In mehreren Fallen konnte z. B. bei diesem
Thema festgestellt werden, wie sehr einzelne Flichtlingskinder noch unter
den Nachwirkungen der



Psychologische Aufsatzanalyse 59

furchtbaren Ausweisungserlebnisse im Unterbewusstsein litten. Ihre Traume
gaben Hinweise, dass hier noch im Unbewussten ein Alpdruck wirkte, der im
taglichen Leben schon langst Giberwunden schien.

Psychologisch ansprechend sind auch alle Themen, die dem Wiunschen
Spielraum lassen. Sie geben Einblick in die vitalen Antriebe und Interessen.
Bei den Kleineren gentigt schon das einfache Thema: ,Meine (3) Wiinsche.”
Bei den Knaben und Jungmadchen ,Was ich einmal werden will, was ich
einmal kaufen will, was ich mit 100 DM anfangen wurde, in wen ich mich
verwandeln mochte, was mir die meisten Sorgen macht.“ Bei den
Jugendlichen muss das Thema ernsthafter gestellt werden: ,Welche Berufe
kommen fir mich in Frage? Wenn ich werden kénnte, was ich wollte® usw.

Psychologisch nicht ungeschickt sind bewusst ganz allgemein gehaltene
Themen, die jede Stellungnahme offen lassen und gerade dadurch zu einer
personlichen Richtungnahme zwingen. Diese Aufsatze sind auch als
sogenannte ,Begriffsaufsatze bekannt: ,Die Welt, das Leben, der Streit, die
Lige, der Kitsch, der Schlager, Filmhelden, der Sonntag, das Abschreiben,
das Radio, der Toto, die Zukunft, die Mode, das Gewissen® u. dgl. Bei den
Acht- bis Zehnjahrigen etwa: ,Die Schule, der Lehrer, der Hunger, der
Nachbar, die Schlage, die Nacht, der Himmel, die Grof3en“ und ahnliche.

Natirlich gehéren auch die Themen hierher, die zur direkten geistigen
Auseinandersetzung zwingen: die Stellungnahme zu einem Sprichwort,
Spruch oder Bild, oder Themen wie ,Wem ich gleichen mdchte, wer mir
imponiert, was mir nicht gefallt, Freundschaft und Kameradschaft, Macht und
Recht, Schuld und Sihne“ usw.

Wir wollten mit diesen Themen nur Méglichkeiten aufzeigen. Manche taugen
mehr fur die Grundschule und Volksschule, manche mehr fiir die Oberschule.
Das Wichtigste bei der Themenwahl ist, erfinderisch zu sein und
abwechselnd, um dem gestellten Ziel immer naher zu kommen.

Das psychologisch Ausschlaggebende ist aber nicht die Themenstellung, so
wichtig sie gelegentlich sein kann, sondern die Art der Auswertung. Diese
fordert die starkste Umstellung des Lehrers. Er ist gewdhnt, sich dem Aufsatz
gegenliber padagogisch einzustellen, d. h. ihn zu werten, zu beurteilen, zu
benoten; nun soll er ihn psychologisch betrachten, d. h. nicht werten, sondern
auswerten, nicht beurteilen, sondern verstehen, nicht benoten, sondern
deuten. Der erzieherische Gesichtspunkt, wie der Schiiler den Aufsatz hatte
machen sollen, wie man ihn dazu anregen, ihm dazu verhelfen kann, spielt
keine Rolle mehr, sondern nur der psychologische, warum er gerade einen
solchen Aufsatz gemacht hat, wie er gerade zu diesen Behauptungen kam,
was einer flr ein Mensch sein muss, um gerade so zu urteilen, usw.
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Wir wollen dabei jeden Anhaltspunkt ausniitzen, den uns der Aufsatz bietet:
die Schrift die Ausdrucksweise, den Stil, Art und Zahl der Stellungnahmen,
die Logik in der Abfolge der Gedanken, die Art und Zahl der Abweichungen
vom Gedankengang, die geistige Weite, Hohe und Tiefe der Gedanken. Es ist
klar, dass jeder dieser Gesichtspunkte wieder zahlreiche Untergesichtspunkte
zur Folge hat, die wir hier nicht aufzahlen kénnen. Innerhalb der Psychologie
sind bis jetzt am besten die Beziehungen zwischen Stil und Charakter
wissenschaftlich bearbeitet. Adolf Busemann hat in seinem Blchlein ,Stil und
Charakter” diese Beziehungen systematisch untersucht und Grundlegendes
dazu gesagt. Diese Untersuchungen stehen zwar noch am Anfang, gehdren
aber in die gleiche Reihe wie Stimme und Charakter, Gesicht und Seele,
Handschrift und Charakter usw. Die praktische Psychologie allerdings kann
sich, wenn sie einen Aufsatz analysiert, nicht auf die Untersuchung des Stils
beschranken, sondern wird immer alle Anhaltspunkte beriicksichtigen, die
einen Ruickschluss auf die Eigenart des Schreibers zulassen. Was sind das
fir Anhaltspunkte ?

Selbstverstandlich bietet jede Art von Aufsatz zahlreiche Anhaltspunkte fiir
den psychologischen Riickschluss auf die Personlichkeit des Verfassers, aber
nicht alle Anhaltspunkte sind von gleich ergiebigem Symptomwert fiir die
Personlichkeitsstruktur. Richard Kienzle hat in seinem sehr lesenswerten
Bichlein ,Schilerbeobachtung und Schijlerbeurteilung“) auch fir den
Aufsatz einen umfassenden ,Untersuchungs- und Beobachtungsbogen®
entworfen. Praktische wissenschaftliche Erfahrungen in der
Eignungspsychologie haben aber gelehrt, dass im wesentlichen nur drei
Blickrichtungen und die daraus gewonnenen Anzeichen und Anhaltspunkte
symptomatischen Wert fir die Erfassung der Personlichkeit haben:

1. Die Anhaltspunkte, die aus der psychologischen Analyse der Geistigkeit
des Aufsatzes stammen. Gemeint ist nicht die Denkleistung (Intelligenz),
sondern der Reichtum und die Tiefe der erfassten und dargestellten geistigen
Werte. Unter Geistigkeit sei hier das Bedurfnis und die Fahigkeit verstanden,
sich von hoheren geistigen Werten ansprechen zu lassen und auf sie
lebendig-schopferisch zu reagieren Wir erkennen das Geistige am Reichtum
der Gedanken, der Fille der Einfalle, an der Feinheit der
Wertunterscheidungen, an dem Sinn fiir Bedeutungsnuancen, an der tieferen
Sinnerfassung, Sinndeutung, Sinngebung, am eigentlich menschlichen Gehalt
des Aufsatzes. Wir urteilen in dieser Hinsicht, ob der Aufsatz
LUrspriinglichkeit® verrat, ob er einfallsreich, lebendig, originell, tief schiirfend,
tiefgriindig, griblerisch, Probleme sehend, forschend, echte Fragen
aufwerfend, gedankenvoll, geistreich, stellungnehmend, wertempfanglich,
wertgesattigt ist. Wir schlieen direkt von der Lebendigkeit der geistigen
Wertwelt im Aufsatz auf die Lebendigkeit der geistigen Wertwelt des
Verfassers. Man spricht in dieser Hinsicht wohl auch vom ,geistigen Format*
oder vom ,geistigen Niveau®.

') ERlingen 1942, 2. A.
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2. Die Anhaltspunkte, die aus der psychologischen Analyse des logischen
Aufbaues stammen. Gemeint ist hier nicht der Reichtum und die Tiefe der
Wertwelt, sondern die Strenge der Gedankenfiihrung, die logische Abfolge
der Denkschritte, die Konsequenz in der Verfolgung des Themas, die
denkerische Disziplin, die typische Art, ein Problem gedanklich
durchzufuhren. Wir unterscheiden in dieser Hinsicht, ob die Gedankenfiihrung
anschaulich-konkret oder begrifflich-abstrakt verlauft, ob einfallsgeman intuitiv
oder folgernd konstruktiv, ob mehr spontan und naiv oder mehr reflektierend-
kritisch, ob mehr locker bis grofRziigig oder mehr exakt bis pedantisch, ob eng
oder weit, ob intensiv oder extensiv, ob mehr gefiihlsbestimmt oder rein
sachgebunden, ob umwegig oder streng konsequent. Wir schlieRen direkt von
der Denkart, die der Aufsatz zeigt, auf die Denkart des Verfassers iberhaupt.
Wir haben allerdings dabei zu berticksichtigen, dass bestimmte Themen und
Gegenstande bestimmte Denkweisen sozusagen zu provozieren scheinen. Es
hat sich aber bei eingehenden Untersuchungen, die Busemann durchflhrte,
herausgestellt, dass die Abwandlung des Denktypus durch den behandelten
Gegenstand nicht entscheidend ins Gewicht féllt.

3. Die Anhaltspunkte, die aus der psychologischen Analyse des sprachlichen
Ausdruckes und Stiles stammen. Gemeint ist die Sprache als intimer
personlicher Ausdruck der verborgenen Innerlichkeit des eigenen Wesens,
wie sie sichtbar wird in der Wahl spezifischer Worte, in der Vorliebe flr
bestimmte Wendungen, in der Nachahmung gewisser literarischer Vorbilder,
im Vorwiegen der Benltzung von Verben, Substantiven, Adjektiven, in der
Flussigkeit oder Steifheit der Satzverbindungen, im Schwung und Rhythmus
der Sprache Uberhaupt, in der Anbahnung eines eigenpersdnlichen Stils usw.
Wir unterscheiden in dieser Hinsicht, ob der Aufsatz im Ausdruck lebendig ist,
farbig, feurig oder farblos, diinn, leer, ob differenziert oder grobschlachtig, ob
gekinstelt, affektiert, manieriert, blasiert oder ungekinstelt, frei,
ungezwungen, echt, ob gemacht, konstruiert, schwerfallig oder beschwingt,
beseelt, gekonnt, ob einténig oder lebhaft, schillernd usw. Busemann
unterscheidet einen geflihlsmaRigen, kalten, sthenischen, asthenischen,
aktivischen, beschaulichen, energischen, schlaffen, sachlichen, unsachlichen,
gedanklichen, sinnennahen Stil. Wir schlieBen direkt vom Stil des Aufsatzes
auf das Wesen des Verfassers, sozusagen vom Sprachstil auf den Lebensstil,
vom Stiltypus auf den Personlichkeitstypus, ohne hier auf die Problematik
der Berechtigung solcher Schliisse einzugehen. Sie sollen zunachst ja auch
nur zu Vermutungen, Fragen, weiteren Beobachtungsgesichtspunkten u. dgl.
fihren.

Wenn wir bei der psychologischen Aufsatzanalyse von diesen drei
Blickrichtungen ausgehen, so ist klar, dass die Wahrheit liber das Wesen der
Personlichkeit aus der Kombination der Einsichten gewonnen werden muss.
Diese gegenseitige Abwagung bietet eine gewisse Sicherung der endgliltigen
Ergebnisse. Trotzdem ist ohne weiteres einsichtig, dass diese Ruickschlisse
von der Eigenart des Aufsatzes auf die Eigenart des Schreibers
wissenschaftlich erhebliche Schwierigkeiten bereiten.
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Diese Schwierigkeiten sind fir die psychologische Theorie noch gréRer als
fur die Praxis. Mit anderen Worten: die praktische Psychologie leistet hier
schon mehr als theoretisch bewiesen werden kann. Naturlich missen
bestimmte Voraussetzungen geklart sein, wenn die Schlisse stimmen sollen.
Es muss gesichert sein, dass der Schreiber den Aufsatz allein gemacht hat,
dass er sich angestrengt hat, dass ihm der Aufsatz lag, dass er seinen
Gedanken wirklich Ausdruck verleihen konnte und wollte, dass die Sprache
ein ihm adaquates Ausdrucksmittel ist (oder vielleicht gerade nicht), dass er
den Aufsatz nicht nur dem Lehrer zuliebe schrieb und dessen Meinung
anpasste usw.

Das alles mahnt zur Vorsicht. Wir durfen das Ergebnis dieser Schlisse nur
als ersten Hinweis auf die geistige Art des Verfassers nehmen,
gewissermalen als Arbeitshypothese, die sich in der Analyse der nachsten
Aufséatze, in den anderen Fachern und in der Schulzeit Gberhaupt bewahren
muss. Wenn wir aber die Winke, die uns eine psychologische Aufsatzanalyse
bietet, vorsichtig beachten, gewinnen wir bald so reiche und tiefe Einblicke in
das Wesen unserer Schiilerpersonlichkeiten, dass wir auf dieses Hilfsmittel
nicht mehr verzichten werden.

Instruktiver als theoretische Ausfiihrungen sind jedoch praktische Beispiele.
Es geht hier weniger darum, Einsicht in die psychologischen Theorien zu
nehmen, als am Gegenstand selbst fur das psychologische Phdnomen die
Augen gedffnet zu bekommen.

Wir wahlen als Beispiel Aufsatze von 14- bis 15jahrigen Jungen, die von der
Volksschule in die erste Klasse einer Lehrer-Oberschule eintraten. Der
psychologische Aufsatz wurde nach dem ersten Halbjahr geschrieben. Aus
verschiedenen Griinden wurde ein sehr gewagtes Thema uberraschend
gestellt, das innerhalb einer Stunde als unmittelbarer Klassenaufsatz zu
behandeln war, namlich ,Der Himmel“. Gewisse Umstidnde machten einen
Erfolg, d. h. ein ungehemmtes SichauRern, wahrscheinlich. Es soll im
folgenden gezeigt werden, was die psychologische Analyse dieser Aufsatze
zu leisten imstande war. Dabei muss noch einmal betont werden, dass nicht
jedes Thema fir jeden Schiler ergiebig ist und eine wahre Erfassung der
geistigen Eigenart nur durch die Analyse einer Reihe der verschiedensten
psychologischen Aufsatze und der Kombination der Ergebnisse mdglich ist.
Das Beispiel ,Himmel“ soll lediglich die Methode verdeutlichen.

Erstes Beispiel:

Der Himmel

,Wie blaue Seide spannt sich der Himmel (iber die sommerliche Landschaft.
Hell strahlt die Sonne hernieder, und nur einzelne Wolken gleiten wie
Segelschiffe an ihm hin.

Was ist iiber dem Himmel (dem strahlenden Blau), und was ist unter dem
Himmel?
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Die erste Frage kénnen wir nicht beantworten, auf die zweite vermégen wir
eine Antwort zu geben. Zu 1: Vom religiésen Standpunkt aus beurteilt, kommt
nach dem Blauen das Himmelreich. Dort sollen die Kranken wieder gesund
sein, die Armen reich, die Reichen arm. Dort soll es kein Klagen und
Schimpfen, kein Zanken und Streiten geben. All dieses ist Glaubenssache.
Glauben heil3t aber: nicht gewiss wissen. Es war noch niemand dort und ist
wieder zuriickgekommen, damit er uns Bericht erstatten kénnte.

Zu 2: Was ist unter dem Himmel ? Da kreucht und fleucht es, da kribbelt und
krabbelt es. Wer vermag die ganzen Lebewesen, ja die ganzen Dinge
aufzuzéhlen, die sich unter dem blauen Himmelszelte befanden und noch
befinden ? Wir brauchen blo3 an die Vogelwelt zu denken, die am héchsten
hinaufsteigt. Wieviel Arten sind da vorhanden! Und unten auf der Erde!
Wieviel Menschen, Tiere, Pflanzen, Steine und allerlei anderes gibt es da! Ich
glaube nicht, dass jemand es vermag, alle Dinge mit Namen zu nennen. Und
alle diese unzéhligen Dinge sind unter einem Himmel! Es wére interessant zu
wissen, wie lange der Himmel sich schon (liber unserer Erde wélbt und wie
lange er sich noch wélben wird?*

Das erste psychologische Bemihen dient dem Nacherleben und
Nachzeichnen dos Schaffensprozesses, um den Aufsatz mdglichst rein und
ungetribt ins Blickfeld zu bekommen. Zunéachst bildhafte Schilderung des
Himmels in bekannten und beliebten Wendungen, plétzlicher Abbruch, zwei
ostentative Fragen folgen als eigener Abschnitt. Nach dem rdaumlichen ,iber
und unter” wird gefragt. Die Beantwortung der ersten Frage wird abgelehnt,
die der zweiten bejaht, Trotzdem wird die erste Frage beantwortet. Im ganzen
auRerlich, mit sehr realen und konkreten Angaben, zum Schluss skeptisch.
Die Beantwortung der zweiten Frage macht offensichtlich mehr Spal. Die
Sprache steigert sich zu dichterischen Doppelbezeichnungen (Schillers
skreucht und fleucht®, Bemihung um ,Stil*), Fragen nach der Zahl der Arten,
nach den Namen der ,unzahligen Dinge“, der Zeitdauer riickwarts und
vorwarts.

Wie beschreiben wir die Denkweise? Ich wirde sagen: durchaus klar in der
logischen Folge, aber auch schematisch (erstens, zweitens, Uber, unter),
konkrete sinnennahe Vorstellungen als Grundlagen des Gedankenablaufes,
im ganzen mehr sachlich-nlichtern-realistisch, stofflich-quantitative Fragen.

Wie beschreiben wir den sprachlichen Ausdruck und Stil? Wenn die zwei
ersten Satze auch nicht Gber die Ublichen Schilderungsformeln hinausgehen,
so sind sie doch in einer gehobenen Sprache geschrieben. Da der Schuler
nicht in diesem Stil fortfahrt, so ist zu vermuten, dass ihm die folgende
Ausdrucksweise mehr liegt. Diese koénnte man als kurzangebunden,
praktisch-bestimmt, nicht wahlerisch, draufgangerisch, unbekimmert
beschreiben. Was an charakteristischen Ausdruckssymptomen herausgeholt
werden kann, wie ,Zanken und Streiten®, ,Glauben heilt aber”, ,kribbelt und
krabbelt®, ,gibt es da“ usw., macht sprachlich entweder einen kunstlerisch
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gesuchten, fur diese Verwendung nicht angemessenen, oder einen recht
platten und gewdéhnlichen Eindruck.

Wie ist die geistige Haltung des Aufsatzes zu beschreiben? Hier fallt die
AuRerlichkeit der Fragestellungen besonders ins Gewicht. Die Beantwortung
der ersten Frage wird im StraRenjargon (,es war noch niemand dort und ist
wieder zurlickgekommen®) abgehandelt. Ein religioses Erleben wird nicht
erkennbar, aber auch nicht eine Scheu, diese Dinge auf sich beruhen zu
lassen. Eher ist eine triviale Einstellung mit skeptischem Einschlag zu spiren.
Auch die Beantwortung der zweiten Frage bleibt im Quantitativen stecken
(aufzdhlen, am hdéchsten hinaufsteigt, wieviel Arten, Menschen usw., Namen
nennen, wie lange schon und noch). Am starksten tritt ein Drang nach Wissen
hervor, ein Verlangen zu messen und zu zahlen, ein Sachinteresse, das
allenfalls zu einem echten naturwissenschaftlichen Interesse fortgebildet
werden kann.

Was ergibt sich daraus fir die Person des Aufsatzschreibers?
(Selbstverstandlich nur als vorlaufige Fragestellung und Arbeitshypothese,
die weitere Entwicklung in der Schule, die nachsten Aufsatzanalysen usw.
werden unseren ersten Eindruck laufend zu berichtigen haben.) Wir werden
wohl sagen dirfen, dass es sich (wenigstens der Richtung nach) um einen
Jungen handelt, der in seinem gegenwartigen Zustand mehr auf das
Konkrete und Reale eingestellt ist, der mehr an den duReren Dingen der Welt
interessiert ist, der mehr das Quantitative bestaunt. Ein religidses Erleben
missen wir vorlaufig in Frage stellen, mag es von der Umwelt nicht in ihm
angeregt worden sein, mag es in ihm nicht Wurzel geschlagen haben. Aber
sein geistiges Werterleben Uberhaupt ist flir einen ausgewahlten kiinftigen
Lehrer reichlich grobschichtig, ohne Sinn flr feinere Nuancen, sprachlich fast
das Geschmacklose streifend. Wir werden von diesen Feststellungen aus
sofort die erzieherische Tendenz haben, gewisse Gegengewichte zu betonen.

Wir werden uns darauf einigen, dass der Junge dringend der geistigen
Flhrung bedarf, der Verinnerlichung und Vertiefung. Er muss zu einem
echten Werterleben in Religion, Sprache und Natur gefiihrt werden, das in
ihm den Sinn fir den qualitativen Reichtum der Welt, besonders auch der
geistigen Welt, erweckt. Andererseits scheint aber seine Grundrichtung zum
Praktischen, Naturkundlichen und Naturwissenschaftlichen zu neigen.

Seine weitere Entwicklung ergab zuféllig sehr friih eine Bestatigung dieser
Charakterisierung. Der Junge interessierte sich in der Lehreroberschule fast
ausschlieBlich fir alles Technische und Organisatorische. In den
geisteswissenschaftlichen Fachern versagte er. Als er auch in den
naturwissenschaftlichen =~ Fachern (mehr aus  Nachlassigkeit als
Nichtbegabung) unter eine 4 zu kommen drohte, trat er mit sichtlicher innerer
Genugtuung und Gefiihlen der Befreiung aus der Schule aus und wurde
Lehrling in einem Elektrogeschaft.
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Ein zweites Beispiel:
Der Himmel

JFur mich war der Himmel als kleiner Junge immer der Begriff eines
Uberirdischen, Geheimnisvollen. Oft schaute ich sinnend in die blaue
Unendlichkeit, sah die kleinen, schwebenden Sommerwdélkchen, die dann
erschienen, wenn es sehr heil3 war. Der Himmel war in dieser Zeit mit einem
grauen Dunst iberzogen. Seine Bldue war verschwunden, aber nach einem
erfrischenden Regen war er wieder so geférbt wie die Enziane auf den
Bergen. Beim Gewitter gefiel mir das Himmelszelt besonders. Da schoben
sich finstere Wolken herauf, schwarz und unheimlich, ein sausender Wind
erhob sich und kopfiiber stiirzten sie wie ein Boot auf dem Meere dabhin,
gehetzt und gejagt. Ein Grollen und Donnern erhob sich, wild fuhren die Blitze
am Firmament dahin und der Regen prasselte. Aber nachher war der Himmel
wieder strahlend und wie erneuert. Es war, als sei er durch das Gewitter
gereinigt worden.

Im Winter war er ebenso starr und kalt wie die schneebedeckte Landschaft,
nicht einmal die Sonne gab ihm ein freundliches Gesicht. Im Friihling aber
war er mein bester Freund. So mild und von Wérme, Bliitenduft und Féhnwind
effiillt war er da, dass mir allemal weit das Herz aufging vor Lust und
Lebensfreude. So schén er aber am Tag war, so unheimlich war er in der
Nacht, wenn er von Wolken bedeckt war. Wenn er aber frei und wolkenlos
war, die Sterne und der Mond in ihrer stolzen Pracht funkelten und leuchteten,
dann bekam ich tiefe Ehrfurcht vor dem, der unsichtbar hinter diesem
undurchdringlichen Blau stand: Gott!*

Wir kénnen diesen Aufsatz aus Raumgriinden nicht in gleicher Ausfiihrlichkeit
besprechen. Wer sich flr die psychologische Aufsatzanalyse interessiert mag
an dieser Stelle nach den Hinweisen beim ersten Aufsatz eine solche
versuchen.

Am starksten wird im Vergleich zum ersten Aufsatz die Sprache auffallen, der
starke Ausdruckswille und die starke sprachliche Ausdruckskraft. Sicher wird
auch auffallen das intime personliche Bekennen und nicht zuletzt das
gefihlsreiche, fast schwarmerische Naturerleben, das in eine religitse
Ehrfurcht vor dem Schdépfergott miindet.

Wie schlieRen wir auf die Person des Aufsatzschreibers? Ich habe zum
Aufsatz notiert: Personliche Ruckschau, personliches Bekennen, stark
gefuhlsaufwiuhlbar, sehr differenzierte Sprache, Rhythmus und Schwung
spurbar, schon bewusste Verwendung von Stilmitteln, aber nicht gekinstelt,
sondern gekonnt, mitunter fast schwarmerisch-jugendbewegt.
Pubertatsreligiositat, erlebnisgesattigt, haufig ,aber* (die andere Seite
sehend, antithetisch-synthetisch). Zur Person: vermutlich sehr ansprechbar,
gefuhlsaufwihlbar, erlebnisfahig, Sinn fir Natur, Sprache, Dichtung und
Kultur, mehr geisteswissenschaftlich als naturwissenschaftlich interessiert,
dichterisches Feingefiihl, nicht ohne Gefahr der Sentimentalitdt Schwarmerei
und Romantik, tiefere Deutungen suchend.

5 Roth, Psychologie
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Was ist erzieherisch zu tun ? Die geistige Lebendigkeit erhalten, damit sie
nicht verloren geht oder in der Schule vertrocknet, aber auch die andere
Seite betonen, die ihm nicht so liegt: die Welt des realen Denkens, die
exakte Naturbetrachtung, die kihle Sachlichkeit des Messens, Zahlens,
Rechnens.

Tatsachlich hat sich der Junge in der Lehreroberschule sehr positiv
entwickelt. Er ist immer noch der begeisterungsfahige junge Mensch, ein
echter Jingling. Deutsch ist sein bestes Fach. Die Naturwissenschaften
fallen aber gegen die Geisteswissenschaften immer mehr ab. Er steht in der
Gefahr, mitunter etwas den Boden unter den FliRen zu verlieren.1)

Ein drittes Beispiel:
Der Himmel

» Unter Himmel kann man sehr viel, aber auch gar nichts verstehen. Wenn
man .Himmel' sagt, dann meint man das, was (ber uns ist. Die Luft, die
Atmosphére stellt uns den Himmel dar. Man kann aber auch den Himmel im
Sinne der Bibel nehmen. Dann ist wieder etwas anderes gemeint. Da denkt
man dann an das Jenseits, an das, was nach dem Tode kommt. Die Seele
kommt in den Himmel. Wir kénnen uns nicht viel darunter vorstellen. Freilich,
wir malen uns das sehr schén aus, ein préchtiger Saal, mit Gold verziert, in
der Mitte ein Thron usw. Aber es hat noch kein Mensch bestétigt, dass es so
ist, und es wird auch keiner bestétigen. Als kleines Kind war das Blaue (iber
der Erde, welches sich im Sommer wirklich wie ein Gewélbe ansieht, der
Inbegriff des Himmels. Man stellt sich irgendwo eine Leiter vor, die an einer
groBen Tiir endet, und dahinter kommt der Himmel. Jetzt aber, wo die
schoénen, schénen Bilder des Kinderhimmels zerstort sind, wissen wir nicht,
wo der Himmel sich befinden soll. Man meint jetzt nur die Atmosphére, das
Weltall, in dem die Wolken schwimmen. Wenn eine Wolkendecke die Sonne
verdunkelt, dann heil3t es: der Himmel ist von Wolken bedeckt. Der Himmel
ist etwas sehr Fragliches. Ein abstrakter Begriff. Wir wissen, dass das, was
wir als Himmel annehmen, nur Luft und dahinter nur luftleerer Raum ist. Das
aber, was wir im biblischen Sinne unter Himmel verstehen, existiert. Wenn es
auch kein Mensch Je beweisen kann. Er ist und wird bleiben, wenn die Welt
mitsamt ihrem Himmel schon ldngst vergangen ist.”

Dieses Beispiel zeigt in geradezu klassischer Form die Ablésung des
kindlichen Weltbildes durch die Probleme des Reifenden. Hier wird die
Auseinandersetzung zwischen diesen beiden Welten auf einer gedanklich-
problematischen Ebene ausgetragen: das Zerbrechen der kindlichen
Himmelsvorstellungen wird bewusst erlebt und gedanklich formuliert (fast mit
etwas wehmitigem Ruckblick auf das kindliche Paradies). Vorerst tritt an
diese Stelle, wie er sagt, ein ,abstrakter Begriff‘, der naturwissenschaftliche
Himmelsbegriff.

') Inzwischen wurde aus dem Schreiber ein schriftstellerisch begabter und philosophisch
interessierter Junglehrer.
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Gegen ihn setzt er im letzten Abschnitt fast als abschlieRenden
Willensentschluss, nochmals den biblischen Himmel. Diese letzten Satze
haben etwas Rigoroses, Apodiktisches, Absolutes an sich, wie wenn er sich
selbst beschwichtigen wollte. Es scheint mehr ein Willensentschluss zu sein
als eine glaubige Uberzeugung. Erzieherisch ist offensichtlich, dass er einer
neuen Wertwelt bedarf. Die alte ist zerbrochen, die neue noch nicht wieder
aufgebaut. Alles kommt darauf an, dass man diese innere Verfassung des
Jungen erkennt und ihm geistige Nahrung gibt zum Aufbau der neuen
Wertwelt des Jugendlichen.

Der Junge hat sich, wie mir berichtet wurde, bei durchschnittlichen
Zeugnissen (3—4), sehr stark dem Sport ergeben. Fast sieht es aus, als ob
er dort, im Bereich der Vitalwerte, einen festen Punkt gesucht und gefunden
hatte. Die erzieherische Aufgabe ware so zu formulieren: das geistige Fragen
des 14—15jahrigen ist lebendig zu erhalten, um ihn nicht einseitig werden zu
lassen, sondern frei zu machen fiur die reiche geistige Welt des gebildeten
Erwachsenen.

Die behandelten drei Beispiele wurden aus etwa 15 Aufsatzen ausgewahlt.
An den restlichen 12 Aufsatzen lieRe sich die gleiche Ergiebigkeit der
psychologischen Analyse aufzeigen. Natlrlich sind die Aufsatze begabter
Jugendlicher gedanklich und sprachlich differenzierter und dadurch
psychologisch ergiebiger. Es ist leichter, aus einem reichhaltigen Material die
richtigen Schlisse zu ziehen, als aus einem dirftigen. Wenn auch innerhalb
einer Schulklasse jeder Schiler sozusagen die gleiche geistige Chance hat,
so ist doch nicht firr jeden der Aufsatz das adaquate Ausdrucksmittel. Wie bei
einem Bauern, der nie schreibt, die graphologische Analyse weitgehend
versagen muss, so versagt die Aufsatzanalyse beim typischen Praktikus, der
sich nur im Handeln voll auslebt. Natlrlich sind auch die Aufsatze alterer
Schiiler reichhaltiger als die von Anfangern. Aber in einer lebendigen
Grundschule geben auch schon die Aufsatze von 9—11jahrigen genligend
Anhaltspunkte zum Erfassen ihrer geistigen Eigenart.

Immer ist der Aufsatz ein Ausdruck des eigenen Wesens. Der begabte Lehrer
erkennt schon an ein paar hingeworfenen Zeilen die typische Ausdrucksweise
eines bestimmten Verfassers. Wissenschaftliche Versuche haben ergeben,
dass z. B. die Deutschlehrer verbliffend beféhigt sind, die ohne Namen
abgegebenen, maschinengeschriebenen Aufsatze den Verfassern (Schiiler
ihrer Klasse) richtig zuzuordnen. Im Aufsatz pragt sich unsere Denk- und
Lebensart aus. Im Grunde entfaltet jeder im Aufsatz nicht nur seinen eigenen
Stil, sondern seine eigene Welt. Wie in der Handschrift, wie in der Mimik und
Gestik, wie im Zeichnen, Werken und Schaffen: man stellt immer auch sich
selbst dar.

Zum Schluss sei noch auf einige Schwierigkeiten zusammenfassend
aufmerksam gemacht:

1. Es ist nicht immer leicht, Eigenpersonliches von Alterstypischem zu unter-
scheiden. In der Geistigkeit, der Logik und in dem Ausdruck des Aufsatzes
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steckt sowohl, wenn man es herauszuholen versteht, das Eigenstandige
und Eigenwiichsige der einmaligen Personlichkeit als auch die fiir eine
bestimmte Entwicklungs- und Reifestufe typische Gestaltungsart. Fir die
erzieherische Aufgabe der Schule ist die rechtzeitige Erfassung der
alterstypischen Entwicklungsphase, in die ein Schiiler eintritt ebenso
wichtig wie die Erfassung der individuellen Besonderheiten einer
Personlichkeit. Die Unterscheidung der bleibenden, wesenhaften
Charakterziige von den alterstypisch auftauchenden und sich wieder
verlierenden Zigen ergibt sich bei einer Langsschnittbetrachtung im Laufe
einer langeren Beobachtungszeit von selbst. Wenn im ,psychologischen
Aufsatz® das sogenannte Flegelalter in Gestalt von ,flegelhaften
Ausdriicken® im Aufsatz zum Vorschein kommt (oder das Schwarmen der
Madchen in einem ,schwarmerischen Stil“), so ware es falsch, diese
alterstypischen Zlge als bleibende Charakterziige dem Aufsatzschreiber
anzukreiden. Sie sind aber deshalb nicht weniger der erzieherischen
Beachtung empfohlen: es ist fir uns wichtig zu wissen, dass ein Schiiler in
eine neue Entwicklungsphase eingetreten ist und wie stark sie von ihm
Besitz ergriffen hat, um die mdglichen Auswiichse rechtzeitig erzieherisch
abzufangen. Es ist nicht ausgeschlossen, dass solche alterstypische
Verhaltensweisen bei falscher Behandlung sich zu bleibenden
Charakterziigen verdichten und verfestigen.

2. Es ist auch wichtig zu wissen, wie sehr die Aufsatzschreibung von der
Geistigkeit, den logischen Anforderungen und der Ausdrucks- und Stillehre
der Deutschlehrer beeinflusst wurde. Bei starken literarischen
Personlichkeiten farbt der Stil des Lehrers erheblich auf den Stil des
Schiilers ab. Jeder Schiler lernt zunachst schreiben, indem er in der
Manier seiner Vorbilder schreibt. Ahnliches gilt ja auch fiir die Schrift. Aber
diese Nachahmung und Nachgestaltung geschieht nicht von ungefahr, sie
ist ja selbst Ausdruck der eigenen Stiltendenzen und am Grad der
Ubernahme und der Art der Abwandlung lésst sich gerade wieder die
Eigenart erkennen. Oft lasst sich sogar an den Nachahmungstendenzen
die Wesensrichtung einer werdenden Persdnlichkeit besonders deutlich
erfassen. Die erzieherische Aufgabe kann natirlich nur lauten, jeden zu
dem ihm wesensgemafien Stil zu fihren.

3. Es ist zu bedenken, dass der Schiiler auch bestrebt sein kann, dem Lehrer
etwas ,vorzumachen®. Er wird sich dann den Schein eines geistigeren,
gebildeteren Schreibers geben, als er eigentlich ist. In einem gewissen
Sinne entspringen diese Bemiihungen einer allgemeinen psychologischen
Situation der Jugend, die nicht nur oft in Aufsatzthemen (berfordert wird,
sondern grundsatzlich im Aufsatz sich selbst (d. h. ihre Gefiihle,
Anschauungen und Wertungen) erst ausdriicken, wagen und verantworten
lernen muss. Darlber hinaus aber geht der oben erwahnte Fall der
Vorspiegelung einer héheren Geistigkeit. Wahrend auch dann noch der
logische Aufbau ein objektives Maf} bleibt, kann die Wertwelt vorgetauscht
und Ausdruck und Stil duf3erlich ibernommen sein.
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Der literarisch Geschulte wird bei solchen Aufsdtzen sofort stutzen: die
Diskrepanz zwischen Form und Inhalt, Phrase und echtem Bekenntnis,
gewachsenem, jugendlichem Stil und iibernommenen Wendungen, Klang und
Gehalt, Bemihen und Erfolg, innerer Leere und Schmiicken mit fremden
Federn gibt in der Regel eine psychologisch besonders fruchtbare Einsicht in
die seelische Gesamtlage des Schreibers, die in diesem Falle dringend der
erzieherischen Hilfe bedarf.

Der Aufsatz ist schlieRlich umgekehrt auch ein Mittel der Therapie. In der
Wahl der Themen, in der Art der Besprechung, in dem Hinweis auf die noch
mangelnden Ausdrucksmittel verhelfen wir dem Schiler zu einer immer
reicheren Ausgestaltung seiner Selbstdarstellung. Da aber alle Begabung,
worauf Kl a g es einmal hinweist, an die Verfigung Uber entsprechende
Ausdrucksmittel gebunden ist, die Sprache aber unser wichtigstes
Ausdrucksmittel ist, verhelfen wir einem Menschen durch die sprachliche
Erziehung nicht nur zur Entfaltung seiner sprachlichen Begabung, sondern
seiner Begabung Uberhaupt, ja noch mehr: zur Entfaltung seiner selbst als
Mensch, der im Medium der Sprache um seine Selbstdarstellung und
Durchsetzung, sein Verstandenwerden und Anerkanntwerden ringt.
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V. WAS FUR_I_EIN LEHREN UND LERNEN IST
ZEHN- BIS ZWOLFJAHRIGEN ANGEMESSEN?")

(Zur Psychologie, Schul- und Unterrichtsform der 10- bis 12jahrigen)

Die schulischen Probleme der 10—12jahrigen sind aktueller Gesprachsstoff
bei Lehrern, Eltern und Schiilern geworden, aber leider nur in einer Hinsicht:
in Beziehung auf die Grundschuldauer und in Beziehung auf die Auslese
dieser Altersjahrgange fiir die weiterfUhrenden hoheren Schulen, was zu
demselben padagogischen Fragenkomplex gehort. Nach unserer Auffassung
hat nun bei diesen Fragen auch der Zehn- bis Zwodlfjahrige selbst ein Wort
mitzureden. Kann er das ? Und was wiirde er sagen?

Gerade weil er nicht mitreden kann, bedarf er der Flrsprecher, die sein
Anliegen vortragen. Sein Anliegen wird sichtbar in seinen Forderungen, die er
an uns stellt, die aus ihm heraus lebendig werden, die erkannt und erfllt sein
wollen. Die Entscheidung fiir und wider die sechsjahrige Grundschule, fiir und
wider den differenzierten Mittelbau, fir und wider Auslesepriifungen,
Testprifungen, Probeunterricht, fiir und wider Latein als erste Fremdsprache
usw., bedarf einer sachlichen Orientierung an dem Persoénlichkeitsbild und
Bildungsbediirfnis des Elfjahrigen.

Nehmen wir dem Problem gleich von vorherein die polemische Spitze: es ist
nicht so, als ob ein gliickliches und lernfreudiges Schulleben nur in einer
sechsjahrigen Grundschule erflllt werden konnte und in den Unterklassen
einer héheren Schule nicht es ist aber auch umgekehrt nicht so, dass diese
Forderungen nur in den Unterklassen einer Oberschule erfillt werden
kénnten! Ist es nicht vielleicht so, dass zwar beide Seiten den Elfjahrigen
sehen und seine Forderungen an Schule und Lehrer zu wissen und zu
kennen glauben, aber beide ihn einseitig sehen? Wer fiir die sechsjahrige
Grundschule eintritt, méchte dieser Jugend, die noch Kind ist, ihre Kindheit
langer bewahren, wer fiir frihere strenge Beschulung eintritt, gleichglltig, ob
innerhalb der Volksschuloberstufe, der Mittelschule oder der hoheren
Schulen, kdmpft fur die Ausnutzung der gunstigsten Lernphasen, wie man
sagt.

Die psychologisch einschlagigsten Argumente von beiden Seiten sollen uns
dazu verhelfen, die schulische Situation des Elfjahrigen besser zu verstehen.

Horen wir zunachst die erfahrenen Unterklassenlehrer der héheren Schulen.
Ich kenne zwei Typen: den alten Reallehrer, der von der Volksschulmethodik

') Zuerst veroffentlicht unter dem Titel ,Der Elfjahrige und die Schulreform* in ,Die Sammlung®, 8./9.
Heft, 1949, Wilhelm Flitner zum 60. Geburtstag gewidmet. Die angeschnittenen Probleme sind
heute noch aktueller als damals und noch keineswegs geldst, obwohl sich die Notwendigkeiten
noch klarer abheben als vor acht Jahren.
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herkam, und den jungen Assessor, der unten anzufangen hatte. Der eine
brachte Padagogik, methodische Erfahrung und Wissen mit, der andere
Jugend und Wissenschaft Beide hatten auf ihre Weise ein Herz fir diese
Elfjahrigen. Sie hatten auch viel voneinander zu lernen und haben auch viel
voneinander gelernt. Vor allem haben sie eine Forderung des Elfjahrigen
erfillt: sie haben seinen unendlichen Durst nach Wissen gestillt, genauer
gesagt, sein wachsendes Verlangen, exakt zu lernen. Sie haben mit ihm
geistig exerziert, und der Elfjahrige hatte seinen Spal} daran. Wer keinen
Spald daran hatte, blieb auf der Strecke oder driickte sich auf der letzten
Bank herum.

Diese erfahrenen Lehrer sagen heute mit Recht: die sechsjahrige
Grundschule wird die Begabten verbummeln lassen. Die besten Lernjahre
werden ungenitzt verstreichen. Nie wird die Grundschule das straffe geistige
Training aufbringen, das alle Anfangsgriinde geistiger Arbeit erfordern. Um
des Elfjahrigen willen fordern wir intensivste Ausnitzung dieser
lernfreudigsten Phase. Was Manschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.
Wer diese Zeit nicht nitzt, wird es in reiferen Jahren bifRen missen. Den
nachhaltigsten Beweis erbringt das amerikanische Schulwesen selbst, wo
alles leicht geht — bis vor die Tore der Universitat: Hier muss dann der
Student nachholen, was der Schiler versdumt hat. Wer je Latein spater
nachgelernt hat, weil3, wie sauer das werden kann.

Welcher Einsichtige gibt nicht zu, dass daran etwas Wahres ist? Man hoére
doch nur die Sorgen der Eltern! Sie sagen schon heute: das bedeutet fiir uns
praktisch einfach eine weitere Vermehrung der Ileidigen privaten
Nachhilfestunden. Und die Lehrer, die als Lehrer diese Konsequenz entriistet
ablehnen, sind als Vater in diesem Punkt bedeutend sorgenvoller.

Die Psychologie des Elfjahrigen bestatigt diese Sorgen. Wir wollen uns nicht
in kleinliche Untersuchungsergebnisse verlieren, die im Grund sein Wesen
nicht treffen. Es ist eine gliickliche Zeit um das 11. Lebensjahr. Ein
Kraftiberschuss verstrémt sich an die Welt, treibt zu taglich neuen
Entdeckungen und Eroberungen, fast miihelos saugt sich dabei der Elfjdhrige
Wissen und Kenntnisse ein wie die Biene den Honig. Er hangt sein ganzes
Herz noch an die Erwachsenen. Er ist noch hungrig nach der Weisheit der
Schule. Er will sich die Dinge des Wissens noch einverleiben. Im
genussreichen rhythmischen Wiederholen von Gesehenem, Gehdrtem,
Gelerntem macht er sich zum Herrn von Namen, Wortern, Zahlen,
Schreibweisen, Denkverfahren, Rechenoperationen, Zeichenschemas,
Theorien.

Es stimmt schon, wer in diesen Jahren nicht Klavierspielen angefangen hat,
Fremdsprachen, Latein, Schwimmen, Radfahren, Lieder und Spriche, der
lemt es so nie mehr. Schaltet man bei dieser Betrachtung
Sonderbegabungen aus, so ist leicht festzustellen, dass fast alle, die erst
nach der Reifezeit z. B. Latein gelernt haben, nie mehr diese Sicherheit in der
Beherrschung der Formen erreicht haben wie die frihen Lerner. Alle Kénner
auf dem Gebiet einer Leistungsform des Lebens, die ihre technischen
Grundlagen nicht schon in dieser Zeit gelegt haben, sind Ausnahmen.
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Ich habe in der Wehrmacht beobachten kénnen, dass keiner, der erst als
Zwanzigjahriger oder spater das Schwimmen lernte, je mit den
Wasserfroschen aus der Knabenzeit ernsthaft hat wetteifern kénnen. Was
sitzen soll, prasente Leistungsform werden soll, muss in diesen Jahren
angepackt werden. Wer spater noch das Gleiche leistet, beweist damit im
Grunde nur seine Jugendlichkeit. Wer erst nach dem 20. Lebensjahre
Skifahren, Autofahren, Maschinenschreiben, Fliegen, Sprachen lernt, der
spurt, wie er noch einmal zuriickgreifen muss auf diesen Schwung seiner
Knabenjahre, der allein ermdglicht, sich ein Verfahren nicht nur denkend
anzueignen, sondern  einzuverleiben durch unendliche Hingabe,
Wiederholung, Rhythmisierung, Mut und Glauben. Er wird es nicht verhindern
kdénnen, dass er sich dabei mitunter wie ein Knabe vorkommt.

Sollte aber das der begabte Grundschullehrer nicht wissen, der padagogische
Konner, der die Unterklassen der Volksschule, die eine Lern- und Drillanstalt
waren, zu einer glicklichen Jugendzeit umgestaltet hat, wie wir sie heute als
Grundschule anerkennen ? Und der das fertiggebracht hat, ohne die
Wissensgrundlegung fir die Oberstufen der Volksschule und der héheren
Schulen zu gefahrden, ja im Gegenteil: der sie recht eigentlich erst im tieferen
Sinne vollzogen hat?

Er weill es, aber er sieht auch die Gefahren, die bei diesem Wechsel des
Zehn- und Elfjahrigen von der Grundschule zur hoheren Schule auftreten. Er
sieht die andere Seite. Er sieht, wie die sprudelnde geistige
Begabungslebendigkeit seiner Grundschdler rasch in vorgegebenen Kanalen
erstarrt. In Kanalen, die fast alle eine Richtung haben und fast in allen
Fachern in der Kunst der Handhabung abstrakter Begriffe, Formen und
Zeichen enden. Er mochte ihn davor noch etwas léanger bewahren. Er
bedauert, dass die allseitig Uberschissige, vielseitig bewegliche geistige Kraft
des Elfjdhrigen auf bestimmte Interessen geziichtet wird, die nicht die
seinigen sind. Er muss bei Wiederbegegnungen feststellen, dass der
gepaukte Stoff die eigene Fragelebendigkeit in unangemessener Weise
absorbiert hat, und dass selbst seine begabtesten Jungen und Madchen ihr
Dasein  zwischen  Zeugnissorgen, Erfillung von  Hausaufgaben,
Klausurarbeitsédngsten, Nachhilfestunden, Zukunftstrdumen, verbunden mit
Ausbriichen ins Kino und ins Freie, verbringen. Er sieht, wie sie bleicher und
trotz alles geistigen Fortschritts im Grunde armer statt reicher werden. Er
weild wohl, dass die Lehrer der hoheren Schulen alles tun, um das zu
verhindern, aber er sieht auch, wie eine padagogische Reformbewegung
nach der anderen im Alltag der héheren Schulen versandet. Es genligt ihm,
hier auf die Kritiker aus den eigenen Reihen der héheren Schule hinzuweisen,
an denen es wahrhaftig nicht fehlt.

Bestatigt die keiner Seite verpflichtete Psychologie des Elfjahrigen dieses Bild
oder ist dieses Bild zu schwarz gezeichnet? Haben die Rektoren der héheren
Lehranstalten schon einmal, um ein objektives Bild zu gewinnen, statistische
Erhebungen durchgefiihrt, wieviel Schiler ihrer Schule durchfallen,
abspringen, auf wieviel zugestandenen und nicht zugestandenen
Nachhilfestunden das Wissen
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ihrer Schiler sich aufbaut wieviel Hilfe durch die Eltern (die anderen
Aufgaben entzogen werden muss) unterrichtlich und erzieherisch zusatzlich
geleistet wird, wieviel Arbeitszeit ein durchschnittlicher Schiler taglich
aufwenden muss?

Wer es je versucht hat, erschrickt. Hier stimmt wirklich etwas nicht. Hier
vollzieht sich ein undkonomischer Krafteeinsatz von Eltern, Lehrern und
Schiilern, dessen Friichte zu teuer erkauft sind. Die Friichte aber, auf die es
allein ankédme, namlich Begabungen aufzuschlieRen, Interessen wachsen zu
lassen, Wissensgrundlagen zu legen, Gesinnungen und Werthaltungen zu
bilden, kénnten ohne diese Kehrseite von nicht unbedingt in der Sache
liegenden Schwierigkeiten erreicht werden.

Was der héheren Schule fehlt, das illustriert niemand treffender als ihr
Pendant: die burgerliche Jugendbewegung. Als sie aufbrach, hat sie das
gesucht, was ihr die Schule nicht gab: statt Lehrern Menschen, statt Stoff
Werterleben, statt Wissen Leben, statt Lehrbiichern Kulturbegegnungen, statt
Frage und Antwort Gesprache, statt Klassenorganisation
Gruppengemeinschaft.1)

Was gilt von dieser Kritik an der hoéheren Schule auch schon fir den
Bildungsgang des Elfjahrigen ?

Die Schiiler bis zum 12. Lebensjahr sind noch Kinder, sie miissen noch in
vollem Umfang Kind und Jugend sein dirfen. Was heillt das?

Sie missen noch im Schutz und in der Liebe der Erwachsenen leben diirfen,
sie missen noch spielend lernen dirfen, sie missen noch ohne die
schlimmsten Zeugnisfolgen mit ihren Begabungen und Interessen
experimentieren dirfen, um zunehmend sich selbst in der eigenen Wesensart
finden zu kdénnen.

Der Elfjahrige bedarf noch des Schutzes und der Liebe der Erwachsenen. Er
hat noch keine Freunde, die ihm daflir Ersatz bieten konnten. Auch die
Klassengemeinschaft tragt ihn noch nicht. Das heif3t aber, dass seine Lehrer
noch ein offenes Herz fur ihn haben missen. Wer sie beispielsweise Englisch
lehrt, kann in Anbetracht des Umstandes, dass dieses Alter wie kein anderes
noch den personlichen Klang des gehérten Wortes in sich einsaugt und
verfestigt, die englische Sprache phonetisch und grammatikalisch nicht genau
genug beherrschen, aber er muss gleichzeitig einen psychologischen Blick fur
diese Entwicklungszeit gezeigt bekommen haben, wenn er das Schulleben
dieser Jugend nicht, vielleicht ganz unbewusst, zu einer Folter machen will.
Es ist ein nicht mehr tragbarer Zustand, dass psychologisch unausgebildete
oder schlecht ausgebildete Lehrer auf ein Alter losgelassen werden, das noch
ganz aus der geistigen Hand dieser Lehrer lebt. Es hat immer geniale Lehrer
gegeben, die den unterrichtlichen und erzieherischen Umgang mit Elfjahrigen
in Griff und Blick hatten, aber die Masse verfiigt nicht von Geburt Gber diese
Fahigkeiten, und der gesunde Menschenverstand allein schafft es nicht.

1) Man kann auch sagen: der junge Mensch war anders geworden und die Schule, die auf eine
andere Jugend zugeschnitten war, passte nicht mehr. Aber das andert die Sachlage nicht.
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Es musste so weit kommen und ist ein erfreuliches Symptom, dass die
kiinftigen Lehrer an den hoheren Schulen wahrend ihrer Ausbildung
zunehmend freiwillig Psychologie héren und die psychologischen Seminare
besuchen, wo sie nicht an Hand von Biichern, sondern an Hand von
instruktiven Fallen in das jugendpsychologische Arbeiten und Denken
eingefiihrt werden. Es ist nur die Frage offen, wann die Schulbehérde die
Konsequenzen aus diesem Bedirfnis zieht.

Ebenso muss von der psychologischen Seite daran festgehalten werden,
dass der Elfjahrige noch spielend lernen will. Aber natirlich so, wie eben der
Elfjahrige ,spielt’, an der standigen Kippe zwischen Spiel- und Arbeitshaltung,
wo aus Spiel unmerklich Arbeit wird und, wenn die Arbeit die Krafte erlahmen
lasst, sie sich wieder in Spiel verwandeln darf. In dieser Zeit verdirbt
Einseitigkeit ein volles Jugendleben: sie macht den Jungen entweder
verspielt, oder sie verschult ihn zu unkindlicher Sachlichkeit. Noch heute ist
trotz aller psychologischen Ausdeutungen hinter dem spielerischen Umgang
der heranwachsenden Jugend mit den Dingen der Welt mehr Geheimnis und
Weisheit verborgen, als wir wissen. Der spielerische Schwung, wie er in dem
sammelnden, forschenden, erobernden Charakter seiner Welterfassung zum
Ausdruck kommt, darf dem Elfjahrigen nicht zu frih verloren gehen. Der
versuchsweise, probierende, wagende Umgang mit den Dingen, den der
Knabe so liebt, muss frisch erhalten bleiben. Sein Spiel mit den Superlativen,
dem ,Hochsten®, ,GroRten, ,Ersten®, ,Meisten®, ,Fernsten®, sein spielerisches
Sammeln, Konstruieren, Planen, Entdecken, Erobern, Beherrschen will in
jugendlichem Schwung, weit Uber das Nutzlichkeitsmal® des Schulalltags
hinaus, gelebt werden. Sein formal eben voll erwachtes Denkbedirfnis muss
spekulieren durfen, sein Werterleben, das nach Abenteuern, Helden und
GroRleistungen verlangt, muss Nahrung finden, seine Handlungsfreudigkeit
muss sich ausleben dirfen.

Der spielerische Umgang mit den Dingen ist auch noch fir den Elfjahrigen die
Lebensform, die es ihm erlaubt, entlastet von der Lebensnot und dem
Lebensernst der Erwachsenen, sein Inneres ungehemmt nach aulen zu
leben, und umgekehrt: fremde, noch ungelebte Weltgehalte, im Spielversuch
mit ihnen vertraut werdend, probierend in sich hineinzunehmen. Nehmen wir
ihm diese Umgangsform, mit der er sich auf seine Weise die Welt aneignet,
so nehmen wir ihm den schopferischen Schwung.

Damit gehort eng zusammen, dass der Elfjahrige, auch in der Schule, mit
seinen Begabungen und Interessen noch experimentieren kénnen sollte,
ohne durch eine unzeitgemafRe Kritik in seinem Vertrauen zu sich selbst
gebrochen zu werden. Es ist eine Hilfe des Lebens, dass der Elfjahrige noch
die ungebrochene Lust zeigt, seine Begabung zu wagen, sein Kénnen aufs
Spiel zu setzen. Dieses Vertrauen missen wir starken, nicht brechen. Wir
wissen so wenig, was Begabung ist und ausmacht, dass in diesem Alter nur
eine padagogische Schutzmafinahme als sichere Regel gilt: eine Begabung
erhalten und fordern heilt das Vertrauen erhalten und férdern, das die
Jugend zu einer Sache zu gewinnen im Begriff ist.
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In diesem Alter schon Jungen und Madchen durch zweifelhafte
Zeugnissysteme, Prifungs- und Versetzungsangste mit
Minderwertigkeitsgewichten zu belasten (die meist nur eine Seite des
Versagens kennzeichnen, an denen aber der ganze Mensch leidet), ist das
gerade Gegenteil von der Atmosphare, in der sich Begabungen aufschlie3en.

Wer das Vertrauen zu sich verloren hat, muss versagen. Wem ich das
Schwimmen beibringen will, in dem muss ich zunachst das Vertrauen zum
Wasser erwecken oder erhalten. Wer singen soll, muss sicher sein, dass er
nicht ausgelacht wird. Hat nicht unser Unterricht in der héheren Schule oft
dem Elfjahrigen gegeniiber die Form, dass wir den keimenden Begabungen
durch unaltersgemaRe Kritik das Vertrauen zur eigenen Leistung rauben und
sie dafir mit fertigem Wissen abspeisen, dessen Einverleiben mit Hilfe des
gedachtnismaRigen Lernens nur allzu leicht gelingt, und diese Einstellung
noch mit guten Noten unterstitzen ? Wie soll der Elfjahrige so beginnen
kdénnen, er selbst zu werden, was er doch schon méchte als ausgesprochene
kleine Personlichkeit, die ihren eigenen Kopf hat. Sollen nach einer glicklich
durchlebten Grundschule — um das Gemeinte an einem noch nicht einmal
Uberall Uberlebten Beispiel aufzuzeigen — die Unterklassen der hdheren
Schule wieder mit einer Normalschrift im Exerzierschritt beginnen, wo wir
doch wissen, dass schon in diesen scheinbar so einfachen Dingen alles
darauf ankommt, dass sich die Eigenart der persénlichen Bewegungsform
entwickeln darf, also eine schone, leserliche und gepflegte Handschrift das
alleinige padagogische Ziel sein kann ? Gilt das aber nicht fur alle anderen
Facher ebenso ? In dieser Hinsicht miissen die Unterklassen der Oberschule
eine Fortsetzung der Grundschuljahre sein.

Wir haben diese Betrachtung der schulischen Situation des Elfjdhrigen zu
dem Zweck angestrengt, uns von beiden Seiten etwas sagen zu lassen. Ist
nicht einsichtig geworden, dass an den Argumenten beider Seiten etwas
Wahres ist? Ist aber nicht auch einsichtig geworden, dass beide
Blickrichtungen einseitig sind, sich aber gerade im Wesentlichsten erganzen?
Man tausche sich nicht: weder mit einer Entscheidung fir die sechsjahrige
Grundschule, noch mit einer fiir die neunjahrige Oberschule ist die
notwendige Reform selbst schon geleistet. Wie erhalten und entfalten wir die
Begabungen aller unserer Kinder, das ist die eine Frage, und wie erziehen
und bilden wir innerlich freie Menschen, die weder einer neuen
Massensuggestion noch einem neuen Untertanengeist verfallen, das ist die
andere Frage. Diesen Fragen gegeniber sollte alles andere zuriickireten. Es
ist in diesem Zusammenhang nicht uninteressant, wie die Schweiz dieses
Problem geldst hat. Die Schweiz kennt beide Systeme. Zirich hat die
sechsjahrige Grundschule, Basel die vierjahrige. Abgesehen davon, dass
keine Stadt der anderen ihr Schulsystem aufdrangen will, liegt offenbar das
Gute, das beide leisten, nicht am Schulsystem. Man kann in beiden
Schulsystemen dem Elfjahrigen gerecht werden. Es kommt deshalb alles auf
die Frage an, welche Forderungen erflllt sein missen, damit man ihm
gerecht wird.
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Und diese Forderungen mussen erfullt werden, fir welches System man sich
auch entscheidet. Offenbar kommen nach den Angaben von Kennern die
musisch Begabten sowohl in Zirich wie auch in Basel zu kurz.

Wir halten es aus diesen Griinden flr angezeigt, einmal ohne Ricksicht auf
die gegenwartigen Schulformen die Forderungen zusammenzustellen, die
sich aus einer Psychologie des Elfjahrigen unserer Zeit an eine Schulreform
der Mittelstufe ergeben. Was kann hierliber sachlich Verbindliches gesagt
werden?

Wir versuchen mit der Beantwortung dieser Frage die Probleme von einer
Seite, der Seite des Kindes, von dem Elfjahrigen her, einer Klarung
naherzubringen, ohne die alle organisatorischen und schulpolitischen
Uberlegungen keinen tragfahigen Grund haben. Um méglichst deutlich zu
werden, sollen praktische padagogische Folgerungen nicht gescheut werden.

1. Unsere Gesamtlage erlaubt nicht, dass wir die besten Lernjahre, wie sie in
der Welt- und Schulaufgeschlossenheit dieses Alters zum Ausdruck
kommen, verbummeln. Wir tun dem Elfjahrigen einen schlechten Dienst,
wenn wir seine Lernfahigkeit nicht in vollem Umfange in Anspruch nehmen.
Nur sein Kénnen wird ihm spater einen Platz in der Welt sichern. Die
Eingangsworte, die gelegentlich an amerikanischen Schulen zu finden sein
sollen: ,Wenn Sie wollen, dass |hr Kind Lesen und Schreiben lernt, miissen
Sie es nicht zu uns schicken, wenn Sie wollen, dass |hr Kind zum guten
Staatsbirger erzogen wird, ist es hier am richtigen Ort* passen fir uns in
dieser Einseitigkeit nicht. Ein Volk, das im Wettkampf der Vélker mehr auf
sein Kénnen als auf natlrliche Reichtimer angewiesen ist, kann sich das
Hinausschieben des Lernens bis vor die Tore der Universitat nicht leisten.
Keiner soll spater sagen kénnen: Hatte man mich damals etwas lernen
lassen!

2. Der obigen amerikanischen Parole gegeniiber missen wir die ,Parole des
fréhlichen Lernens” hochhalten. Wir dirfen in unserer Lage einfach nicht
das schulmaRige Lernen vernachlassigen, aber es ist dann unsere
padagogische Pflicht, das Lernen, auf das wir nicht verzichten kénnen,
fréhlich zu gestalten. Fréhlich gestalten heif3t aber nichts anderes als dem
Elfjahrigen gemalR gestalten. Das verlangt in der Zeit des 10.-12.
Lebensjahres ein geschicktes Neben- und Ineinander der Grundschul- und
Oberschulpadagogik, ein spielendes Lernen, das ihm den spielerischen
Schwung seiner Jahre lasst (wie wir es oben zu kennzeichnen versuchten)
und eine echte Befriedigung seiner vitalen Interessen herbeifiihrt, weil er
sie sonst notwendig auRerhalb der Schule stillt. Dazu sind ebenso gute
wissenschaftlich wie psychologisch-padagogisch ausgebildete Lehrer nétig,
die sowohl ein Herz fiir ihn haben als auch verstehen, selbst die
langweiligsten Kapitel in den Anfangsgriinden aller Wissenschaften (mit
Hilfe der noch ungebrochenen Funktionslust des Elfjahrigen am
wiederholenden Einverleiben) interessant, frohlich und leistungssicher zu
gestalten.
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3. Wir kénnen aus den gleichen Griinden auch erzieherisch nicht einfach
alles wachsen lassen. Wir mussen uns in einer ganz anderen Weise
ineinanderfligen und aneinander anpassen lernen als ein Land, das nicht
200, sondern 20 Menschen auf den Quadratkilometer zahlt. Wir wiirden
dem Elfjahrigen einen schlechten Dienst erweisen, wenn wir diese
Erziehung dem spateren Leben (berlieien. Auch hier heildt es, die in
diesem Alter noch vorhandene innere Bereitschaft des Elfjahrigen, an der
erzieherischen Liebe einer anerkannten Lehrerautoritédt innerlich zu
wachsen, als erzieherische Aufgabe zu betrachten, die nicht vernachlassigt
werden darf. Diese Art der Erziehung, die immer schon eine
Herzensangelegenheit der deutschen und europaischen Padagogik war,
kann in lockeren und wechselnden Unterrichtskursen nicht verwirklicht
werden, wenn diese nicht in einem echten Klassenverband und in einem
fruchtbaren Lehrer-Schiiler-Verhaltnis zu einem bestimmten Klassenlehrer
eine feste Stitze haben. Der Ausweg kann also nicht sein, den
padagogischen Bezug des Lehrer-Schiler-Verhaltnisses aufzulésen,
sondern aus dem ublichen ,Freund-Feind-Verhaltnis®, zu dem es allmahlich
geworden ist, wieder herauszulésen und riickzuverwandeln in ein echtes
Meister-Lehrling-Verhaltnis, um nicht zu sagen Meister-Jiinger-Verhaltnis,
das sich in der kleinen Kameradschaftsgruppe von Lehrer zu Schiler und
Schiler zu Lehrer, allmahlich auch von Schiiler zu Schiiler, verwirklichen
kann, wo die menschliche Begegnung das innerste Geheimnis aller
Erziehung ausmacht. Das Fachlehrersystem darf nur nach und nach das
Klassenlehrersystem ablésen.

4. Die Denkbegabung und das Denkbediirfnis bricht im 10./11. Lebensjahr in
so verschiedener Starke durch, dass die Unterschiede im Grad der
Allgemeinbegabung, wie sich an allen Schulfachern in gleicher Weise
bestatigt, das Auffalligste sind, was man in diesem Alter beobachten kann.
Die Unterschiede werden in diesem Alter so krass, dass eine Trennung
nach dem Grad der Begabung in irgendeiner Form unerlasslich ist. Kein
Lehrer kann einem hochbegabten Elfjahrigen, dessen Intelligenz schon voll
erwacht ist, und gleichzeitig seinem Gegenspieler dem nahezu
hilfsschulbeddrftigen Schwachbegabten, ohne organisatorische
Sondermafinahmen in gleicher Weise gerecht werden. Hier hilft keine
romantisch-pddagogische Verbramung! Weder sind die Begabten die
»Zugpferde* fir die weniger Begabten (hdchstens in bezug auf die
Unterrichtserfolge in der Durchschnittsberechnung des Lehrers), sondern
sie hemmen das Vertrauen der weniger Begabten in die eigene Begabung,
noch sind die weniger Begabten sinnvolle Bremskl6tze fiir die Frihreife der
Begabten, sondern deren Hemmschuhe, was diesen je langer je mehr
unangenehm bewusst werden wird. Im Interesse der Hochstausbildung
aller Begabungsgrade kommen wir um die Trennung nach dem Grad der
Begabung im 10./11. Lebensjahr nicht herum. Es kommt aber sehr darauf
an, in welchem Zeitraum und in welchen organisatorischen Formen sich
diese Trennung vollzieht, denn vom Volksganzen aus gesehen heil}t das
zu lésende Problem, wie richtig differenziert werden kann,
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ohne die Einheit unseres Erziehungswesens zu gefdhrden, und wie
vereinheitlicht werden kann, ohne eine notwendige und gesunde
Differenzierung zu unterlassen. In einer Demokratie darf nicht vergessen
werden, dass beide Gruppen miteinander umgehen lernen mussen.

. Es wiirde nun bedeutend besser in das Programm der Schulreformer
passen, wenn in diesem Alter die omindse Trennung nach dem Grad der
Begabung in eine nach der Art der Begabung umgewandelt werden kdnnte,
oder doch wenigstens nach der Begabungsrichtung  und
Interessenrichtung. Wie steht es damit? Jeder, der die Psychologie des
Elfjahrigen kennt, wird bestéatigen, dass das nicht mdglich ist. Es entwickeln
sich zwar in diesem Alter Interessen, aber weithin eben die generellen des
Elfjahrigen. Es trennen sich die Interessen der Knaben von denen der
Madchen, aber eine Trennung nach individuellen Interessen ist noch kaum
durchfuihrbar. Noch weniger sind die Begabungsrichtungen (aulRer vielleicht
in Einzelfallen) schon so deutlich geworden, dass man darlber ein sicheres
Urteil haben koénnte. Noch sind die guten Rechner in der Regel auch die
guten Leser und umgekehrt. Die gute Allgemeinbegabung schlagt noch in
jedem Fach erfolgreich durch.

Trotzdem ist es dringend notwendig, dass wir uns griindlich Gberlegen, was
wir eigentlich tun, wenn wir Elfighrige nach dem Grad der
Allgemeinbegabung trennen. Auch wenn wir die psychologischen
Intelligenzuntersuchungen noch mehr verfeinern, als sie heute fur die
Aufnahmeprifung in die Oberschulen ublich sind, so mussen wir zunachst
einmal zugeben, dass diese Trennung nur einen provisorischen,
vorlaufigen und die Begabung abtastenden Charakter haben darf. Die
Trennung bezieht sich zunachst einmal nur auf die Intelligenz, genauer
gesagt eigentlich nur auf die Schulintelligenz, wie sie sich an dem
spezifischen Unterrichtsmaterial der Schule bisher leistungsmaRig
entwickelt hat. Die seelisch-geistigen Krafte und Fahigkeiten, die gute
Leistungen im Leben oder auch schon in anderen Schularten, z. B.
Berufsschulen, verbiirgen, sind dabei nur teilweise mit angeschnitten. Auch
kommen bei dieser Auslese alle Spatentwickler schlecht weg, die oft erst in
und nach der Pubertdt erwachen. Zudem lassen sich die in diesem Alter
schon auftretenden Sonderbegabungen fiir Musik und Zeichnen nur sehr
schwer in ihrer Reichweite richtig abschatzen und einreihen. Wenn uns
diese Uberlegungen zur Vorsicht mahnen, so heben sie die Notwendigkeit,
den Grad der Begabung unterrichtlich zu respektieren, doch nicht
grundsatzlich auf. Es sind aber durchaus kleine Klassen denkbar, wo der
Unterschied in der Begabung durch Differenzierung nach innen
(Gruppenunterricht mit arbeitsteiligem Verfahren) abgefangen werden, ja
fruchtbar ausgestaltet werden kann.

Andererseits lasst uns die Frage nicht zur Ruhe kommen, ob nicht doch die
weniger Begabten als Gruppe fiir sich und die mehr Begabten als Gruppe
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fur sich einen gewissen einheitlichen Zug in der Art ihrer Begabung
aufweisen, dass wir sie also zwar nach dem Grad ihrer Begabung trennen,
aber nach der Trennung doch gleichzeitig zwei Gruppen von verschiedener
Begabungseigenart vor uns haben. Wie vorsichtig wir hier sein mussen,
lehrt die heute oft gehdrte Behauptung, die eine Gruppe umfasse die
praktisch Begabten, die andere die theoretisch Begabten. Besonders das
Phanomen ,praktisch® ist viel zu komplex, um diese Vereinfachung zu
rechtfertigen. Wir wissen nur, dass die Gruppe der sogenannten weniger
Begabten langsamer, schwerfalliger, unlustiger auf die allgemeinen
Anforderungen der Schule anspricht als die Gruppe der sogenannten mehr
Begabten. Sicher ist auch richtig, dass den weniger Begabten der rein
vorstellungsmaRige und denkende (an Symbolen sich vollziehende)
Umgang mit der Welt schwerer fallt und sie langer auf den
anschauungsgebundenen, handelnden Umgang mit der Welt angewiesen
bleiben. Das deckt sich aber nicht einfach mit theoretisch und praktisch
begabt. Wirde man beispielsweise fir Elfjdhrige eine in der Hauptsache
handwerkliche, bastlerische, praktischtatige Schule einrichten und sie nach
ihrer eigenen Neigung entscheiden lassen (nicht nach den Berufs- und
Bildungswiinschen der Eltern), so wirden in diesem ,Méarklinalter® alle
Begabungen dieser ,,Schule der Eigentatigkeit" nachlaufen, und hier
wirden (mit Ausnahme der motorisch Behinderten) sofort wieder die
gleichen Intelligenzen der allgemein mehr Begabten an der Spitze
marschieren.

Aber auch von der Schule her gesehen kann nicht die Schule fiir die eine
Gruppe einfach zu einer praktischen Schule und fir die andere Gruppe
einfach zu einer theoretischen Schule werden: weder darf in der
Ausbildung der einen Gruppe die Theorie (das Denken) noch in der
Ausbildung der anderen Gruppe die Praxis (das Tun) fehlen, weder wollen
die einen nur Praktiker noch die anderen nur Theoretiker werden. Die
Schule hat fir beide Gruppen zunachst die gleiche Verpflichtung, aber
beide Gruppen erfordern eine andere padagogische Haltung. Wahrend die
eine Gruppe - das ist vielleicht alles, was man sagen kann - mehr das
Geistige um seiner selbst willen interessiert, tun die anderen diesen Schritt
ins Geistige nur in Verbindung mit realeren Lebensinteressen. Mehr wage
ich Gber den Unterschied nicht auszusagen. Vor allem ist Gber die kiinftige
Lebensleistung als solche, insbesondere innerhalb der Mittelbegabungen,
nichts mit Sicherheit vorauszusagen. Deshalb kommt alles darauf an, dass
aus dieser Tatsache die richtigen padagogischen Konsequenzen gezogen
werden. Gerade weil die Trennung nach dem Grad der Begabung geboten
ist, andererseits diese Trennung nichts Endgiiltiges Uber die eigentliche
Lebensleistung, ja oft nicht einmal Uber die spatere Schulleistung
ausmachen kann, kommt alles auf die padagogischen Folgerungen an, die
aus diesem Sachverhalt fir beide Gruppen gezogen werden. Nur wenn die
Trennung der Begabungen aus der rechten padagogischen Gesinnung
heraus erfolgt, kann sie ein Segen fir beide Gruppen werden.
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6. Die erste Folgerung muss sein, dass jede Gruppe auf eine zwar
andersartige, aber gleich sorgfaltige Ausbildung Anspruch hat. Das
bedeutet nicht nur, dass beide Gruppen gleichen Anspruch haben auf zwar
andersartig, aber gleichwertig ausgebildete Lehrer, sondern ebensosehr
auf gleich groRe, bzw. gleich kleine Klassen und die ihnen gemalen
Unterrichts- und Arbeitsmittel. Die Lehrerbildung ist ein Problem fiir sich
und soll hier nicht angeschnitten werden. Der Lehrer an der
Volksschuloberstufe bedarf kiinftighin eines starkeren fachlichen
Schwerpunktes. Was der Ausbildung des Lehrers an den héheren Schulen
fehlt, ist schon gesagt worden. Um so mehr soll hier auf die Gréf3e der
Klassen hingewiesen werden, von der praktisch der Unterrichtserfolg auch
fur den bestausgebildeten Lehrer abhangt. Es ist in keiner Weise
einzusehen, warum die weniger Schulbegabten in gréReren
Klassenverbanden unterrichtet werden sollen als die mehr Schulbegabten.
Fuar die Angehdrigen der hoheren Schulen und der Hilfsschulen hat man
das schon langst eingesehen, wenn auch heute wegen Raum- und
Lehrernot keineswegs verwirklicht. Soll die Masse der Elfjahrigen auf diese
grundlegende Voraussetzung jeder echten Bildungsarbeit verzichten?
Worin besteht der Reichtum unseres Volkes? Wer schafft die Exportgiter,
die unseren Lebensstandard bestimmen? Wer verhilft uns dazu, dass wir
durch Qualitat und Geschmack konkurrenzfahig bleiben? Wer hilft dem
Bauernstand, dass er den kommenden Konkurrenzkampf durch
Intensivierung besteht? Alles das schafft die Masse der mittleren
Schulbegabungen. Darf die schultheoretische Vorbildung fiir ihre
Lebensberufe weniger ernst genommen werden? Die Finanzministerien
der Lander scheinen den Ernst dieser Forderung noch nicht einzusehen,
um so mehr spirt ihn aber die Industrie und Landwirtschaft selbst. Das ist
der Grund fur den immer weiter fortschreitenden Ausbau ihrer eigenen
Berufs- und Fachschulen. Diese kénnen aber nur gedeihen auf dem Grund
einer soliden allgemeinen Volksschulbildung, die nun einmal grundséatzlich
an kleine Klassen und das begabungsentsprechende Unterrichts- und
Arbeitsmaterial geknupft ist, wenn sie Uber das gegenwartige Dilemma
hinaus kommen will.

7. Die zweite Folgerung muss sein, dass Verbindungswege von einer
Schulart und von einer Gruppe zur anderen geschaffen werden, und dass
sie wirklich gangbar und moralisch entlastet sein missen. SchlieRlich
héngt trotz aller intellektuellen Auslese auch der Schulweg eines
Menschen von der Energie ab, die er einzusetzen gewillt ist. Mag beim
Elfjahrigen hier zunachst noch der Leistungswille der Familie den
Ausschlag geben, zunehmend Gbernimmt er dafiir die Verantwortung
selbst. SchlieBlich sind die Schulen davon abhangig, welchen Weg Eltern
oder Schiiler gehen wollen. Die Forderung besteht zurecht, dass der
Zugang zur héheren Schule jederzeit unter Gewahrung eines Probejahres
moglich sein muss. Begabungen, die diesen Schritt rechtfertigen, sollten
jederzeit auf volle Unterstiitzung von Seiten der Schule rechnen kénnen.

6 Roth, Psychologie
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Es muss eine seltene Starrheit in unserem Schulwesen geherrscht haben,
wenn das nicht schon seither méglich gewesen sein sollte. Der Ubertritt zu
einer anderen Ausbildungsart muss ohne Makel vollzogen werden kdnnen.
Doch ist das nur mdglich, wenn vorher noch zwei weitere Folgerungen
gezogen und erfillt sind. (Siehe 8. und 9.)

Beide Gruppen sollten sich im Mittelbau aber auch nicht véllig aus den
Augen verlieren. In einer Demokratie kommt viel darauf an, dass beide
Gruppen einander ertragen und bejahen lernen.

. Weil unsere Auslesemittel in diesem Alter nur eine Trennung nach dem

Begabungsgrad und nicht nach der Begabungsrichtung zulassen,
andererseits entscheidend wichtig ist dass jeder seinen Begabungs- und
Leistungsschwerpunkt findet, miissen beide Gruppen in diesem Alter in
Richtung auf ihre Begabung experimentieren dirfen. Tatsachlich beginnt
mit dem 11. Lebensjahr eine zunehmende Begabungsdifferenzierung. Um
diese Begabungsklarung weder zu verfriihen noch zuriickzuhalten, weil mit
ihrer Losung schlief3lich die Lebens- und Berufserfiillung jedes Menschen
steht und fallt, schlagen wir eine Anderung in der zeugnismé&Rigen
Bewertung der Schulfacher vor. Wir kénnen es nicht dem Elfjahrigen
Uberlassen, ob er Mathematik und eine Fremdsprache lernen will, ob er
sich dafiir geeignet halt oder nicht, er soll alle heute verbindlichen
Pflichtfacher studieren, aber wir konnen ihm zunehmend erlauben, in den
Schulklassen, die man zusammenfassend heute den Mittelbau nennen
kann, sich einen eigenen Arbeitsschwerpunkt durch Zusammenstellung
einer auf seine Begabung abgestimmten Fachergruppe (z. B. von drei
Fachern) zu schaffen. Die Freiheit in der Zusammenstellung von Fachern
kénnte man sinnvoll begrenzen. Die gewahlten Facher wirden allein
doppelt zahlen und damit fiir die Versetzung in die nachste Klasse den
Ausschlag geben. Die jahrliche Zusammenstellung und Wahl selbst ware
eine der wichtigsten beratenden Funktionen des psychologisch geschulten
Lehrers. Die Folgen waren ein allmahliches Kennenlernen der eigenen
Begabung, ein neues Ausgleichssystem in der Notenbewertung und damit
die Verhinderung von zahlreichen Begabungs- und Schulkomplexen aller
Art und eine Vertiefung des Wissens und Kénnens in der eigentlichen
Begabungsrichtung. Mindestens schlagen wir diese Lésung solange vor,
bis eine Schuldifferenzierung Wirklichkeit geworden ist, die den
Hauptrichtungen unter den verschiedenen Begabungen besser gerecht
wird. Das hat nichts zu tun mit der Vernachlassigung der ,Zucht des
Gegenstandlichen®. Die Forderungen, die aus der Aufgabe kommen, sollen
nicht einfach gemildert und verringert werden, sondern sinngemafer,
angemessener und treffsicherer gezielt werden, so dass sich die
Leistungen eher noch steigern, mindestens in der unter Anleitung der
Guidance-Lehrer zur héchsten Bewertung ausgewahlten Fachergruppe.
Wenn wir nicht so verfahren, sondern an starren Schultypen festhalten,
was mit anderen Worten heillt, dass wir viele andersartige Begabungen
einfach schulmude
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und schulfeindlich machen, dann missen wir uns vorsehen, dass wir nicht
von den Unterrichts und Erziehungssystemen in Amerika und Russland
Uberflligelt werden, die grundsatzlich alle Begabungen, wenn auch beide
auf ihre Weise, entwickeln und trainieren, besonders auch die sogenannten
handwerklichen, technischen und praktischen Begabungen des Volkes.
Dabei ist noch zu beachten, dass die moderne industrielle Gesellschaft
immer neue Arten von Leistungen entwickelt, die immer wieder neue
Fahigkeitsentfaltungen und Kombinationen von Fahigkeiten erfordern, die
nicht beliebig haufig in einer Bevdlkerung vorhanden sind. Um diese
Begabungen zu finden, zu erwecken oder zu entwickeln, wie man es auch
ansehen mag, bedarf es vieler Lernwilliger, eines reichhaltigen Angebots
von Lern- und Arbeitsgegenstianden, eines Erprobenkdénnens und
Schwerpunktfindens, einer verlangerten Schulzeit und eines beratenden
Lehrers. Der Mittelbau, wie er auch aussehen mag, muss diese
Forderungen, die von Seiten des Kindes und der Arbeits- und Kulturwelt
her gestellt sind, erflllen kdnnen.

. Die vierte Folgerung betrifft den ebenso wichtigen Umstand, dass fiir beide

Gruppen eine eigene Oberstufe mit einem anspornenden Abschlussziel
geschaffen werden muss. Jedes Kind hat sozusagen ein Recht auf eine
weiterfiihrende Oberschule. Jeder Elfjahrige hat das wachsende Bedirfnis,
ein Schulziel vor Augen zu haben, und wir miissen dieses Bedirfnis durch
die Aufrichtung eines emporziehenden Schulzieles fiir alle befriedigen und
starken. Der seitherigen Volksschule fehlte eine ausgebaute Oberstufe mit
einem Abschlussziel als Leitmotiv fir alles Schullernen. Das Abschlussziel
muss hoher liegen als das Bildungs- und Leistungsniveau einer 8.
Volksschulklasse und doch fir die GroRzahl der Schulkinder als
erstrebenswert angesehen werden: eine Art Realschule und eine Art
mittlere Reife fur alle. Die Real- und Mittelschulen der Grof3- und
Kleinstadte haben den Beweis erbracht dass dafiir ein Bedurfnis vorliegt.
Es wiirde sich nur darum handeln, diesen Weg zu verbreitern. An die Stelle
der Volksschuloberstufe sollte eine Realschule fir alle treten. Eine
Realschule fir alle, die nach innen reich differenziert ware, daneben nur
das Gymnasium, das wirde der seitherigen Volksschuloberstufe einen
neuen Auftrieb geben und die héheren Schulen von allen entlasten, die im
Grunde nie Hochschulreife, sondern eine verbesserte Ausbildung
angestrebt haben. Wenn dann die fur das Gymnasium weniger oder nicht
geeigneten Schiler in der Realschule sorgfaltig ausgebildet wirden und
die Volksschiller auf diese Weise eine erstrebenswerte neue Spitze
erhielten, wirden die hoheren Schulen von selbst entlastet. Dieses Ziel
einer mittleren Reife misste aber dieser Gruppe von Anfang an vor Augen
schweben konnen, gleichgliltig wie gro die Zahl ist, die dieses Ziel in
vollem Umfange erreicht.
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Auf dem Weg Uber die Gymnasien werden zu viele Begabungen als
.,abgebrochene hohere Schiler® in unproduktive Schreiberlaufbahnen
abgedrangt, wahrend sie in einer ihrer Begabung gemafReren Schule in
anderen Fachern mit anderen Schwerpunkten und mit anderen Methoden
als denen des Gymnasiums zu einer weit hdheren Ausbildung fahig
gewesen waren, fur die sie nun verloren sind, obwohl wir gerade in den
ihnen zuganglichen Bereichen dringend héher entfaltete Krafte bendtigen:
ich meine, die geistig und menschlich gehobenen Fachkrafte, die als
Meister im Handwerk, als gehobene Facharbeiter, Werkmeister und
mittlere Ingenieure in der Industrie, als gebildete Kaufleute, als
unburokratische Verwaltungsfachleute im Grund die breite
Leistungsfahigkeit und Konkurrenzfahigkeit eines Volkes bestimmen. Es ist
dabei zu bedenken, dass in der modernen industriellen Gesellschaft immer
mehr Arbeitsbereiche hdher ausgebildeter Fachkrafte bedurfen.

Kame dann  dieser zuletzt genannte  Ausbildungsweg  der
anschauungsgebundeneren und handlungsabhangigeren Eigenart dieser
Begabungen entgegen durch lebens- und volksnahen Unterricht, durch
werktatigen Unterricht und wirkliche Werkstatten - wie sie etwa in
Danemark und Schweden fir diese Schularten schon geschaffen wurden -
und durch fur diese Aufgaben besonders ausgebildete Lehrer, erdffnete
ferner der Abschluss dieser Schule durch eine neue Art von mittlerer Reife
allen Begabten und FleiRigen unter ihnen den Zugang zu allen héheren
Fachschulen, so ware der Masse unseres Volkes ebenso geholfen wie der
wichtigen Minderzahl der Hoherbegabten, die dann ebenfalls ihren Weg
rein gehen kénnten auf Grund einer zunehmenden Schwerpunktsbildung im
Bereich ihrer Begabungen. Die amerikanische Lésung dieser Probleme
wird u. a. im nachsten Kapitel behandelt.
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V. AUSWERTUNG AMERIKANISCHER
SCHULERFAHRUNGEN UND
UNTERRICHTSMETHODEN")

Wer zwei Kriege und mehr als Kriege verloren hat tut gut daran, sich in der
Welt neu umzusehen. Das dunkle psychologische Ratsel, warum ein so
gelehrtes, fleifliges und ansténdiges Volk wie die Deutschen fiir Hitler anfallig
wurde, kann auf keinen Fall so geklart werden, dass die Eigenart unserer
Schulen (berhaupt nichts mit dem Problem zu tun habe. Das im Ausland
gescharfte Auge fir die eigenen Starken und Schwachen ist etwas vom
Fruchtbarsten, was das Studium eines fremden Landes anbietet. Vielleicht
ware es besser, um die Eigenart und Einseitigkeiten unserer Schulen klarer
zu sehen, wenn wir uns eine Zeitlang weniger in die eigene
Erziehungsgeschichte  vertieften und dafir mehr  vergleichende
Erziehungswissenschaft betreiben wiirden.

Aber hier scheiden sich die Geister. Es gibt viele unter uns, die eine solche
Blickerweiterung flr unnétig halten, weil sie von vornherein (iberzeugt sind,
dass unsere Schulen jeden Vergleich aushallen. Woher stammt diese
Uberzeugung? Vielleicht daher, dass wir uns zu wenig in der Welt
umgeschaut haben? Schon immer hat uns der Blick Gber die Grenzpfahle
gefehlt.

Naturlich ist in Amerika auch nicht alles Gold, was glanzt. Es ware nicht
schwer, auf die Schwachen seines Erziehungswesens die Finger zu legen.
Die folgenden Darlegungen bemihen sich um etwas anderes. Sie wollen
einige unserer brennendsten padagogischen Gegenwartsprobleme an Hand
amerikanischer Entscheidungen und Ld&sungsversuche neu beleuchten und
auslegen. Wer namlich die USA nicht nur bereist sondern studiert, ist tief
beeindruckt von der Tatsache, dass driiben so vieles von dem verwirklicht
wurde, was nach dem ersten Weltkrieg unsere eigenen Traume, Winsche
und Plane waren. Ich halte deshalb die Auseinandersetzung der
konservativeren europaischen Padagogik mit der fortschrittlicheren
amerikanischen fir eine dringende und fruchtbare Aufgabe.

Es ist zunachst schon eine bemerkenswerte Tatsache, dass die
Verwirklichung dieser schul- und erziehungsfreudigen Plane zu Beginn des
Jahrhunderts driben weder an der Verwaltungs- noch an der
Finanzblrokratie gescheitert ist. Gewiss ist auch driiben die Schulpolitik die
Kunst des Mdglichen; aber sie ist auf keinen Fall, wie es bei uns schon wieder
den Anschein hat, die Kunst, das Mdgliche als unmdglich zu erklaren. Was
moglich ist, kann man in den USA studieren.

1) Zuerst verdffentlicht in ,Bildung und Erziehung®, 4. Jhrg., Heft 4, April 1951.
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Aber hier folgt schon der nachste Einwand. Was in Amerika besser sei, stamme
aus dem groRReren nationalen Reichtum. Hat sich eigentlich noch niemand Uberlegt
ob es nicht umgekehrt sein kdnnte? Dass die Amerikaner namlich unter anderem
so reich sind, weil sie so viel fur Unterricht und Erziehung tun - wir brauchen
Erziehung nur im weitesten Sinne zu nehmen und die gesamte Volkserziehung
und Volksbildung (Erwachsenenbildung), das ganze Bibliotheks-, Vertrags- und
Zeitungswesen einzuschlieRen.

Wenn die Amerikaner eine zwdlfjahrige Hitlerherrschaft in Amerika fiir unmdglich
halten, dann sehen sie die Griinde dafiir nicht zuletzt in ihren demokratischen Lehr-
und Erziehungsformen'). Sie sind auf alle Falle davon Uberzeugt, dass ihre
demokratischen Lebensformen gefahrdet waren, wenn sie nicht schon in der Schule
Uiberzeugend gelebt und gepflegt wiirden. Wenn diese Auffassung zu Recht besteht,
ist es dann Uberhaupt in Zahlen auszudriicken, was durch eine solche Erziehung
einem Volk erspart bleibt?

Die Einschatzung und Stellung der Schule in der Offentlichkeit

Es kommt demnach sehr auf die Liebe an, mit der ein Volk auf seine Schulen
schaut. In Amerikas Mittel- und Kleinstadten ist das schonste Haus das
Schulhaus. Der Amerikaner ist stolz auf seine Schulen. Er liebt sie als Kind
und Jugendlicher ebenso wie als Erwachsener. Er gibt deshalb auch jederzeit
gern fur die Schule. Wir haben bestenfalls Achtung vor unseren Schulen.

Betrachten wir die Schule nicht immer noch ein wenig als ein notwendiges
Ubel, das man gern los ist, weil man die Schulbdnke lange genug gedriickt
hat und sich nicht mehr schulmeistern lassen mochte? Wir geben nur ungern
fir die Schule. Bei gewissen Finanzsachverstindigen scheint die Schule
sogar mehr oder weniger unter der Rubrik ,Luxus® zu laufen; sie haben nach
ihnrer Auffassung schliellich wichtigere Notstdnde zu beheben. So
vertauschen sie unter der Hand Ursache und Wirkung.

Auch abgesehen vom grofReren Reichtum der USA, die Amerikaner geben
anteilmalig mehr Geld fir Erziehung aus. Dabei haben auch sie schwierige
soziale Finanzierungsprobleme, Wetterkatastrophen aller Art, ja sogar
,Flichtlinge* der verschiedensten Herkunft. Wenn aber driiben eine
ausgebaute Volksschule eine grofere Bibliothek zur Verfiigung hat als in
Deutschland ein Padagogisches Institut, ganz zu schweigen von der zur
Verfligung stehenden Bibliothekarin, so kann man einen solchen Unterschied
in den Bildungsmitteln nicht mehr allein finanziell erklaren. Hier muss ein
Unterschied in der Einschatzung vorliegen.

') ,A proper education becomes, accordingly, the best if not the sole safeguard against dictatorship
and the police state” (William H. Kilpatrick).
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Wenn heute Kapazitaten von Weltruf keine Institutssekretarin und keine
Schreibmaschine bewilligt bekommen, so ist das ebenfalls eine Verkennung
dessen, was in Wahrheit Brot und Arbeit schafft.

Ein wichtiger Grund, warum es dem Amerikaner leichter fallt, fir seine Schule
Geld auszugeben, ist die zentralere Stellung der Schule im Gemeindeleben.
Gemeinde und Schule sind viel enger verknipft als bei uns. Oft ist die
Festhalle der Schule zugleich als Versammlungsraum fir die Gemeinde
gebaut worden. Oft ist die Gemeindebibliothek sinnvoll mit der Schulbibliothek
gekoppelt; ahnliches gilt fiir die Sportplatze, Musikkapellen usw. Das ist nicht
nur billiger als unsere Vielgleisigkeit, sondern sichert auch der Schule ein
anderes offentliches Interesse.

Das Interesse der Eltern am Wohlergehen ihrer Kinder in der Schule erstreckt
sich nicht nur auf das Gebaude und die Rdume, sondern auch auf den Lehrer
und Lehrstoff. Die Eltern-Lehrer-Organisationen stehen nicht nur auf dem
Papier, sondern wirken sich tatkraftig aus. Sie erleichtern dem Lehrer driiben
nicht immer das Dasein, aber auf die Dauer ist es wertvoller und
befriedigender fir ihn, mit der Elternschaft und der Gemeinde
zusammenzuarbeiten, als abseits ein isoliertes Schuldasein zu fristen.

Diese enge gegenseitige Verbindung wirkt sich auch finanziell aus. Aus
dieser Verbundenheit heraus sind die amerikanischen Eltern viel eher
geneigt, fur ihre Schule zu stiften. Wir haben diesen Weg der direkten
Unterstltzung durch die Elternschaft, insbesondere durch die finanzkraftigen
Eltern, noch kaum beschritten.

Der enge Kontakt mit der Gemeinde reicht bis zur Mitarbeit geeigneter Eltern
an dem Aufbau und Ausbau des Lehrplans. Wen kiimmert es bei uns, wenn
neue Industrien in einer Gemeinde entstehen, ob der Lehrplan der Schule
irgend etwas mit dem Berufsleben der Arbeiter jener Industrien zu tun hat,
obwohl vielleicht die meisten der Jugendlichen dieser Gemeinde einmal dort
ihr Berufsleben zubringen werden; ganz anders denken die Eltern und
Industriefihrer in Amerika. Die amerikanische Padagogik geht auf eine
Besinnung, Vertiefung und Versittlichung des tatsachlich gelebten Lebens
aus. Deshalb andert die Lehrer- und Elternschaft in diesem Fall den Lehrplan.
Wir theoretisieren mehr Uber das Thema ,die Schule in der industriellen
Arbeitswelt®. Die Schulen in Amerika treiben dann einfach mehr Mathematik
oder Physik, mehr Chemie oder auch mehr Musik, je nachdem die Umwelt es
fordert. Das klingt in unseren Ohren fast wie eine Blasphemie; wir sehen
schon die ewigen Werte wanken, die unser Lehrplan vertritt, ohne zu
bedenken, dass diese als isolierte GroéRen, gelehrt in einem
Wolkenkuckucksheim von Schule, ohne Wirksamkeit im Leben bleiben
mussen.

Bei uns herrscht die Meinung vor, dass die Schule am besten abseits vom
offentlichen Leben gedeiht, weil sie dann am ungestortesten Lehr- und
Lernanstalt sein kann.
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Wir machen aus der Abseitsstellung der Schule eine Tugend, als ob es um
einen ausgesparten Bezirk behiteten Lebens ginge, ohne zu bedenken, dass
auf diese Weise Leben und Schule immer mehr auseinanderbrechen.

Wir Lehrer sind dabei nicht ohne Schuld. Wir haben zu wenig Neigung, die
Probleme der Erziehung 6ffentlich zur Diskussion zu stellen. Das ist nach den
Enttduschungen im Dritten Reich verstandlich; wir diirfen aber trotzdem nicht
resignieren. Die amerikanischen Lokalzeitungen berichten eingehend und mit
Anteilnahme (ber alle Schulereignisse. Es gibt keine groRe Zeitung, die nicht
ausgezeichnete padagogische Fachkrafte als Mitarbeiter hatte, die nicht
mindestens wdochentlich, wenn nicht taglich, in sachkundiger Weise zu
aktuellen erzieherischen Problemen Stellung nahme.') Der Wert liegt in
diesem Falle in der Regelmafigkeit. Werden bei uns neue Lehrplane
eingefuhrt, so nehmen die Zeitungen davon kaum Notiz. Wir Lehrer mussen
wieder lernen, selbst den Weg in die Offentlichkeit zu gehen — um der
Padagogik willen, das heif3t um des Kindes willen. Die Eltern missen aus den
gleichen Grinden den Weg zur Schule wieder finden. Soll es doch bei uns
Eltern geben, die sich selbst in ernsthaften Fallen nicht zu beschweren
wagen, weil sie flirchten, dadurch ihrem Sohn zu schaden. Es ist héchste
Zeit, dass hier die Elternbeirate Wandel schaffen.

Die KlassengrofRe und das Problem der Masse

Auch die kleinen Klassen in den Schulen, um die wir die amerikanischen
Lehrer mit Recht beneiden, sind ihnen nicht in den Schol® gefallen, sondern
sie wurden erkampft. Wissen wir Uberhaupt, wo die kritische GroRe einer
Schulklasse liegt, Uber die hinaus die ,Masse“ beginnt? Sie liegt nach
amerikanischen Untersuchungen - und nicht nur nach solchen - etwa bei 25.
Unsere Schulpolitik gibt sich aber in der Praxis mit 40 zufrieden.
Verstandlicherweise, weil 40 Schiiler erfreulich weniger sind als 70. Aber was
denkt sich jener Schulrat, der bei einer durchschnittlichen Klassenstarke von
45 Kindern von ,friedensmafBiger Belegung“ spricht? Weil} er nicht, dass die
Vermassung eines der Hauptprobleme unserer Zeit ist und in der Schule mit
unseren Uberbelegten Klassen beginnt? Dort lernt das Kind als Glied einer
Masse zu handeln und der Lehrer notgedrungen als Gegenspieler einer
Masse zu reagieren. Die ,kritische Masse® beginnt aber nicht bei 45, sondern
bei 25. Keine Parole Uber Klassenstarken darf mehr gedruckt werden, die
Zugestandnisse an eine schlechte Wirklichkeit macht und diese Wahrheit
verrat. Warum soll im Ubrigen diese Wahrheit auf die hdéheren Schulen
angewandt werden und nicht auf die Volksschulen? Sind die Gefahren der
Vermassung fiir den Volksschiler nicht noch grofer? Und wie kommt
Uberhaupt jene Durchschnittszahl von 45 zustande, wo so viele Lehrer noch
50 bis 60 Kinder in ihrer Klasse haben?

1) Man denke nur an die Flille der padagogischen Publikationen, welche die Erziehungsabteilung
der Landeskommissariate auf deutschem Boden angeregt haben.
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Ich habe mir sagen lassen, dass diese Zahl errechnet wird, indem die Zahl
der Schiler durch die der Lehrer geteilt wird. Ist das statistische Unkenntnis
oder Absicht? Diese Zahl muss doch selbstversténdlich nach den Schultypen
getrennt berechnet werden. Die kritische Grof3e ist bei einer einklassigen
Schule eine andere als bei einer zweiklassigen, vierklassigen oder
ausgebauten Schule. Welche Durchschnittsklassenzahlen haben aber die
ausgebauten Schulen fir sich allein genommen ? Am besten wirde der
Sachverhalt mit allen statistischen Angaben und Ubersichten offen dargelegt.

Die Amerikaner k&mpfen heute fur 15. Ich halte diese Bemihungen fir falsch,
weil eine Klassenzahl unter 25 die kritische GréRRe unterschreitet, wenigstens
fur deutsche Verhaltnisse. Aber jedenfalls kdmpfen sie, die wir so gern mit der
Vermassung in Zusammenhang bringen, in der Schule erfolgreich gegen die
Vermassung, Ubrigens auch in ihren Mammutschulen.

Es ist auch fir die Amerikaner klar, dass die modernen Unterrichts- und
Erziehungsmethoden mit der KlassengroRe stehen und fallen. Alle Klassen
Uber 40 Kinder, die ich in Amerika besucht habe, hatten ein unseren Klassen
sehr ahnliches Gesicht und Gebaren. Alles, was unsere Lehrer bei derartigen
KlassengrofRen Uber die reine Lernschule hinaus tun, ist eine personliche
Leistung, die weit Uber das hinausgeht, was billigerweise gefordert werden
kann.

Die wertvollste Auswirkung der kleinen Klassen ist die Sammlung und Ruhe,
die sie in das Klassenzimmer bringen. Der laute Betrieb unserer Schulen ist
hier mit einem Male verbannt. Der Umgangston und die Umgangsformen
werden menschlich. Verhalten und Gesten von Lehrer und Schiler kénnen
nattrlich bleiben. Dann wird die Bildung von drei Gruppen zu je 8 bis 9
Schiilern in einem Klassenzimmer maoglich, ohne dass sie sich gegenseitig zu
sehr stéren. Es bleibt sogar Zeit und Gelegenheit fiir Einzelgesprache.

Die Zeitfrage in der Schule

Ausgerechnet der Amerikaner lasst sich in den Schulen Zeit wie kaum ein
Volk auf der Erde. Nichts wirde ich lieber Ubertragen sehen als diese
Gelassenheit in der Behandlung der Zeit. In unseren Schulen herrscht die
Hetze. Es lautet dauernd. Was steckt eigentlich hinter diesem Zeitdruck in
unseren Schulen? Den Lehrer hetzen die Lehrplane in Form des
Jahrespensums, den Schiler die Noten und Priifungen. Die amerikanischen
Schulen haben sich so weitgehend von diesem Druck befreit, dass sie Zeit
haben, ja noch mehr: MuBe, die Voraussetzung fir alles echte
Bildungsgeschehen. Alle unsere grolen Padagogen haben es gelehrt, aber
was kiimmert das die Schulblirokratie? Alle Lehrer leiden darunter, aber wer
hat es je zu andern verstanden? Wie ist ein solcher Wandel in den
fortschrittlichen Schulen Amerikas moglich geworden?
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Soviel ist klar: den Bildungswert einer Schule kann man nur daran ermessen,
was aus ihrem Lehren und Lernen wird, wenn alle Zeugnisse und Prifungen
wegfallen. Genau dieses Schicksal hat ndmlich das in der Schule Gelernte,
weil der Druck fur die Gegenstande in der Schule im spateren Leben aufhort
und nur der Geist der Schule sich bewahrt. Der Amerikaner hat zunachst
einmal die Art der Zeugnisse und Prufungen verandert. Vor allem hat die
amerikanische Schule die alles umfassende Abschlussprifung mehr und
mehr aufgegeben, bei der der arme Schiler oder Student das gesamte
Wissen seines Studiums parat haben soll. Sie ist eine der Hauptquellen des
bildungsfremden  Schaffens und Schanzens in Deutschland. Die
Prifungsmethode des Amerikaners konnte in diesem Zusammenhang so
beschrieben werden, dass man sagt, er prift eigentlich dauernd. Ihm kommt
es auf den Langsschnitt in der Bewertung an, nicht auf einen mehr oder
weniger zufalligen Querschnitt. Auf das lediglich fur eine Prifung Gelernte
und nur in dieser prasente Wissen gibt es gar nichts. Er ist hier skeptischer
und realistischer als wir. Nicht zuletzt sollten wir uns von Amerika zu einer
Revision unserer Prifungen anregen lassen. Wir haben uns noch zuwenig
Rechenschaft gegeben, was wir eigentlich in unseren Prifungen prifen. Was
hier der einsichtige Lehrer im konkreten Fall wiedergutmacht, andert nichts
am System, das aus vergangenen Zeiten stammt. Wir prifen noch viel zu
sehr das Gedachtnis und das blofe Wissen, auch wenn wir es nicht glauben
wollen. Es ware hdchste Zeit, fir jedes Fach die angemessene Prifungsart
herauszuarbeiten. Eine Prifungsweise tut Not, die sich darauf erstreckt ob
das Fach in echten fachlichen Interessen Wurzel geschlagen hat, ob das
intellektuell aufgenommene Wissen zu einem organischen Bestandteil der
Schilerpersonlichkeit wurde, ob die Arbeitsmittel des Faches sachkundig zur
Erarbeitung von Wissen und Einsichten verwendet werden kénnen.

Wiirden wir auf diese Weise prifen, so wirde sich unterrichtlich manches
sofort zum Guten wenden. Der Amerikaner hat jedenfalls einige erfolgreiche
Schritte in dieser Richtung getan. Gewisse Anfange sind bei uns vorhanden in
der Wertung selbstverfasster Arbeiten und eigener Nachforschungen, in der
Genehmigung, Worterblicher, Formelhefte, Nachschlagewerke usw. zu
benitzen, wie es in einer naturlichen Aufgabensituation jedermann fir
selbstverstandlich halt. Alles das nimmt der Prifung die Angst und die Hetze
und lasst ihr doch das Wesentliche: die Probe auf die eigene
Gestaltungskraft.

In die gleiche Linie gehdrt die in Amerika Ubliche beschreibende Beurteilung
des Schilers und Studenten, die Gber Noten und Priifungsergebnisse hinaus
der Persodnlichkeit gerecht zu werden sucht. Hierher gehdren sogar die
Testprifungen. Wir  fihlen uns Uber  diese padagogischen
Testprifungsmethoden erhaben, ohne die Mangel unserer Prifungsarten
Uberhaupt gewahr zu werden. Diese Tests haben aber einige Vorteile, die
genau den Nachteilen unseres Prifungssystems entsprechen: sie erfragen in
der gleichen Zeit einen weit grofReren Bereich, als es ein einziges Thema
vermag, das im Aufsatzstil behandelt werden muss; sie kommen dem
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Schillertyp entgegen, der genitgend weil3, aber sich sprachlich nicht so
glattgewandt und fix ausdricken kann, obwohl er vielleicht sogar das
grindlichere Wissen besitzt und die wertvollere Personlichkeit ist; sie
begnigen sich dort mit der Leistung des Wiedererkennens und
Wiedererinnerns, wo es nicht auf eine selbsttdtig zu aktivierende
Gedachtnisleistung ankommt (es genligt z. B., wenn ich mich an den Sinn
eines gegebenen Verkehrszeichens sofort erinnere, es ist nicht nétig, das
ganze System der Verkehrszeichen aus dem Kopf wiedergeben zu kdnnen);
sie sind rasch und verhaltnismafig objektiv zu bewerten. Ich konnte jedenfalls
feststellen, dass sich die Schiler und Studenten auf die Testprifungen
freuen; sie finden offenbar, dass diese ihnen immer eine geniigend grofRe
Chance geben. Uber ihre Nachteile braucht man in Deutschland nicht zu
sprechen.

Die Befreiung von dem Druck des Lehrplans

Weit schlimmer als Zeugnisse und Prifungen ist der Druck des Lehrplans,
der die Lehrer in Atem halt und den Prufungen erst jene Schérfe gibt, die
besser in Gerichtsverhandlungen passt. Unsere Lehrpléne, meist ministeriell
erlassen, sind die letzten Saulen eines hoffnungslosen Glaubens an die
Universalitdt und Totalitdt der Bildung, die schon Goethe vernichtend als
Narrenpossen kritisierte. Sie sind es auch dann, wenn sie im Vorwort das
Gegenteil behaupten sollten. Diese Lehrplédne wirken sich noch schlimmer
aus, weil sie infolge der schwindenden Zivilcourage in der Eltern- und
Lehrerschaft noch wortlicher erfiillt werden, als sie gemeint sind.

Das Unterrichtsziel wird dann eine von der Schulbehérde nachpriifbare Art
der Erfillung des Lehrplanes, was meist das Ende eines wahren
Bildungsgeschehens in der Schule bedeutet. Man splrt es formlich, wie
Lehrer und Klassen nach einer solchen Jahrespriifung in einer neuen Luft des
Lehrens und Lernens aufatmen.

Wie kommen wir aus diesem Teufelskreis heraus? Der Amerikaner hat einige
auch in der deutschen Padagogik vorgeschlagene und diskutierte Losungen
praktisch durchgefiihrt und die Schule von dem Druck des Stoffes zugunsten
einer wahren Bildungsarbeit befreit.

Zunachst einmal gehért die dauernde Verbesserung, Vereinfachung und
Verlebendigung des Lehr- und Stoffplanes zur sténdigen Aufgabe jeder
Schule. Es kann drilben gar nicht passieren, dass erst auf Grund einer
Veranderung des nationalen Lebens allmahlich auch der Lehrplan gedndert
wird. In den Lehrplankommissionen befinden sich ferner immer
Nichtfachleute, geeignete Eltern, Manner und Frauen des o&ffentlichen
Lebens, die nicht im Schulgeist befangen sind und oft den gréReren Mut flr
Streichungen haben.
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Im Ubrigen ist, abgesehen von Minimalanforderungen, der Lehrplan
ureigenste Angelegenheit jeder Schule selbst. Diese Kommissionen arbeiten
dauernd an méglichen Streichungen. Die Volksschule kann sich z. B., was
das Bruchrechnen anbelangt auf sehr genaue Untersuchungen dariiber
stltzen, welche Briiche im Leben noch gebraucht werden, wie haufig, und
welche Uberhaupt nicht mehr. Die Folge war eine Streichung der vorher
seitenlangen rein abstrakten Bruchrechnungsaufgaben in den Textblchern.

Der nachste Schritt war eine wissenschaftliche Reduzierung der im Grunde ja
unabsehbaren Menge des Stoffes auf die besten, instruktivsten Beispiele. Die
ausfihrliche Behandlung des exemplarischen Typus erspart die
gleichmallige, aber gehetzte Behandlung aller Stoffe. Selbstverstandlich
bedarf es einer sehr sorgfaltigen Auswahl der typischen Falle. Aber gerade
das ware die Aufgabe von Fachleuten bei der Lehrplangestaltung.

Den radikalsten Schritt, den die Schulen im Kampf gegen den immer mehr
anschwellenden Wissensstoff getan haben, sehe ich in der Umstellung von
der Wissensvermittlung auf die Schulung in den Methoden, wie man zu
Wissen gelangt. Der Amerikaner legt heute entscheidenden Wert auf die
Fahigkeit eines Schilers, sich in Kiirze Gber ein Thema mit Hilfe von Blichern,
Benutzung von Fachbibliotheken, Interviews, eigenem Beobachten und
Nachdenken sachlich zu orientieren. Diese Leistung erscheint ihm ungleich
wertvoller als eine gedachtnismaRige Wiedergabe eines passiv
aufgenommenen und andozierten Unterrichtsstoffes. Er beginnt damit nicht
erst auf der Universitat, sondern im Kindergarten. Wahrend wir versuchen,
das Wissen entwicklungsgerecht und mundgerecht zu machen, hat er die
Arbeitsmethoden psychologisch den jungeren Jahrgédngen angepasst. Er hat
durch Tausende von Versuchen nicht nur festgestellt, dass das
selbsterworbene Wissen zu einem starkeren geistigen Besitz der
Personlichkeit wird als das angelernte, sondern auch, dass das Erlernen der
Lernmethoden der einzige Weg ist, den kinftigen Generationen die
Werkzeuge und Waffen in die Hand zu geben, um sich jederzeit beliebiges
Wissen zu erarbeiten. Weil der Amerikaner diese Schulung der Methoden
systematisch betreibt, hat er den ,Mut zur Licke®, der uns abgeht, weil wir im
Grunde kein Vertrauen zum Leben haben, zum Bildungsstreben der Jugend,
die beide grofiere Machte sind als die Schule. Unsere Haltung gleicht der
amerikanischen gegeniber noch sehr dem Auswendiglernen eines Fahrplans,
einer Sisyphusarbeit, die nie zu beendigen ist, wahrend der Amerikaner sich
auf die Kenntnis seiner Benutzung beschrankt. Eine Arbeit planen lernen,
vorbereiten, durchfiihren, ist ihm so wichtig wie um das Ergebnis wissen.

Eine weitere Erleichterung in dieser Richtung bedeutete die Auflockerung der
im Lehrplan geforderten zeitlichen Leistungsziele fir den individuellen Fall.
Unser Lehrplan verlangt z. B., dass die Technik des Lesens von jedem Kinde
im ersten
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Schuljahr gemeistert werden soll. Es wird alle methodische Kunst aufgeboten,
um dieses Ziel mdglichst gleichmaRig zu erreichen, indem man die
Schnelleren bremst und die Langsameren férdert. Der Amerikaner hat in den
letzten Jahrzehnten gerade die Reifevoraussetzungen fir die Leseleistung
eingehend untersucht und sich von diesem Schematismus befreit. Wie
begabte Kinder heutzutage unter der unmittelbaren Einwirkung unzahliger
Schriftzeichen schon im ersten Schuljahr wie von selbst zum Lesen kommen,
so ahnlich vollzieht sich dieser Vorgang bei anderen Kindern im zweiten und
dritten Schuljahr. Die wichtigste Voraussetzung ist das aus der Lesereife
entspringende aktive Interesse am Lesenlernen. Auch diese Art der
Auflockerung des Lehrplanes, die in entsprechender Anwendung auch fiir die
héhere Schule gilt, bedeutet die Minderung des Druckes zugunsten echter
Lernvorgange.

Nicht weniger Arbeitsersparnis bedeutet die richtige Handhabung des
Gesamtunterrichtes oder Epochenunterrichtes. Die wachsende Vielfalt der
Facher macht die Zusammenschau, aber auch den Zusammenhalt des
Wissens immer schwieriger. Die im Gesamtunterricht entstehenden
Querverbindungen bedeuten ein Stiitzsystem des Wissenserwerbes, das
Schiiler und Lehrer entlastet, weil diese Unterrichtsform notwendig auf die
groRen Leitlinien unserer Kultur verweist, auf die es allein ankommt. Wird
dieser Unterricht verwirklicht in echten Aufgabenstellungen und Vorhaben,
wie es driben in Form von ,experience units“ Ublich geworden ist, die eigene
Planung, Organisation, Erhebungen und Erforschungen einschlieRen und
damit die Zusammenarbeit von einzelnen mit Gruppen erreichen und Gruppe
mit Gruppe verbinden, dann ist er jeder anderen Unterrichtsart Uberlegen, weil
er Zeit lasst, Interessen weckt, Wissen zum organischen geistigen Besitz
macht und jene Ganzheit enthalt, wie sie fir das Leben typisch ist.

Einen wichtigen letzten Schritt sehe ich in der moralischen Entlastung alles
Lernens in Amerika. Echtes Lehren und Lernen muss auch frei sein von dem
sténdigen, nicht aus der Sache selbst kommenden moralischen Druck, den
wir in unseren Schulen - bewusst oder unbewusst - auslben, als ob jeder
Rechtschreibfehler ein Verbrechen sei. Wir erzwingen dadurch zwar
autoritativ einen bestimmten Lerngehorsam, hindern aber das Wachstum
einer echten, selbstgesteuerten Lerndisziplin, die vom Gesetz der Sache her
bestimmt wird. Gewiss ist, um bei dem erwahnten Beispiel zu bleiben, die
Grof3zugigkeit in der Handhabung der Rechtschreibung an den
amerikanischen Schulen flir unsere Auffassung untragbar; aber das krasse
Gegenteil ist es ebenso. Der Amerikaner verlegt, wo er kann, die
Lernkontrolle in die dauernde Selbstkontrolle des Kindes, wozu er eine Reihe
von Hilfsmitteln ausgearbeitet hat. Vergleichen wir den moralischen
Katzenjammer deutscher Schiller nach einer Klassenarbeit mit der
selbstgefliihrten statistischen Fehlerkontrolle eines amerikanischen Schiilers,
so mussen wir der letzteren den Vorrang geben.
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Die Entkraftung der Einwande

Der Einwand gegen all die angefiihrten Griinde lautet dass der Amerikaner ja
auch tatsachlich viel weniger lernt als wir, ja fir das Wenige auRerdem noch
viel mehr Zeit braucht als wir. Das ist richtig. Aber wir missen vorsichtig in der
Beurteilung sein und fragen, was auf die Dauer bessere und reifere Friichte
tragt. Zunachst einmal sind driben trotz gegenteiliger Behauptungen die
Leistungen auf allen Gebieten, einschlief3lich der Grundlagenforschung in der
Wissenschaft und der schopferischen Kraft in der Kunst, nicht geringer
entwickelt als bei uns. Sie erreichen also driiben mit ihren Schulen eine
gleiche oder noch groRere Spitzenleistung. Der Amerikaner ist sich der
Tatsache deutlicher bewusst, dass sich die Hauptaktivierung des Menschen
fir eine Sache nicht in der Schule, sondern erst im Beruf selbst vollzieht. Aus
diesem Grunde gibt er im Einzelfall nicht so viel auf das Schulwissen und
firchtet mogliche Licken nicht so sehr wie wir.

Am auffalligsten ist der quantitative Unterschied in Sprachen und Mathematik.
Der Amerikaner lernt wenig Sprachen. Innerhalb des riesigen
angelsachsischen Lebensraumes ist das Bedurfnis nach Sprachen weniger
aktuell, aber auch die Einschatzung des erzieherischen Wertes der
Fremdsprachen ist bedeutend geringer als bei uns. In der Regel genugt fur
das Universitatsstudium die Kenntnis einer Fremdsprache, und zwar eine
ziemlich oberflachliche. Hier liegt offensichtlich eine Schwache im
Schulsystem der USA, die bis zum politischen Nichtverstehen
anderssprachiger Vélker fiihren kann. Andererseits tun wir des Guten zuviel.
Wenn es wahr ist, dass in Deutschland immer wieder einige Unentwegte den
Schultyp nicht aufkommen lassen, der mit nur einer Fremdsprache zum Abitur
fuhrt um dadurch das Schwergewicht auf Deutsch und die musischen Facher
legen zu kbénnen, so kann man hier nur noch von einer weltfremden
Kurzsichtigkeit sprechen.

Das Kreuz unserer Oberschulen ist ja nun gewiss nicht die Vielfalt der
Sprachen allein, sondern vielmehr sind es die fast gleichmaRig hohen
Forderungen in allen Wissens- und Begabungsrichtungen, wobei noch zu
bemerken ist, dass die Oberrealschule in Sprachen nicht viel weniger fordert
als das Gymnasium, wenn sie sich auch mehr auf die neuen beschrankt und
das Gymnasium nicht viel weniger in Mathematik als die Oberrealschule. Sind
z. B. die genauen Kenntnisse in der héheren Mathematik von so groRem
Bildungs- und Erziehungswert wie es die Theorie der formalen Bildung
behauptet? Der MaRstab ihres Bildungswertes kann nur die Ubertragbarkeit
der durch sie gewonnenen Einsichten und ihre Verwertung fir die
Intensivierung unseres kulturellen Lebens sein. Solche Uberlegungen
ergeben, dass der Wert dieser Facher fir eine Reihe von Lebensbereichen
und Berufsgruppen ein sehr verschiedener ist.

Wir kénnen das Problem einer sich immer mehr anhaufenden Stofffiille in
allen Wissenschaften meines Erachtens nur durch eine sorgfaltig tiberlegte
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Spezialisierung I0sen, wie sie jetzt langsam auch in den deutschen Schulen
in die Wege geleitet wird: namlich einer Spezialisierung aus dem
Einheitsstreben des individuellen Begabungstyps. Das ist — psychologisch
und kulturell gesehen — die einzige sinnvolle Ldsung. Sie ist in Amerika in
der Wahl von major- und minor-Fachern und dem Beratungssystem durch
Schulpsychologen praktische Wirklichkeit.1) Gewiss muss an einer
Minimalforderung festgehalten werden, aber die Mathematik z. B., die
dariber hinausgeht, sei den Mathematikern vorbehalten d. h. denen, die
mathematisch begabt sind, sie brauchen oder lieben. Diese Schilderung darf
nicht zu dem Missverstandnis flihren, in Amerika sei nicht Gelegenheit
gegeben, Sprachen und Mathematik zu lernen. Es gibt sprachliche und
mathematische Sommerkurse mit so ausgezeichneten Lehrern und
Methoden, dass man dort, konzentriert auf ein Gebiet, in zwolf Wochen mehr
lernt als sonst in Jahren. Aber die Reifeerklarung eines Menschen wird weder
an die mehr oder minder grofRe Beherrschung einiger mathematischer
Formeln gekniipft, noch an die oberflachliche Kenntnis einer dritten oder
vierten Fremdsprache.

Der Amerikaner hat auf der anderen Seite die Spezialisierung in den Schulen
schon so weit getrieben, dass er heute ernsthaft um das Problem einer
+Allgemeinen Bildung ,zu ringen hat. Er steht geradezu vor dem umgekehrten
Problem wie wir, die wir aus der Vielwisserei heraus den Weg zu einer
vernunftigen Schwerpunktbildung finden muissen. Beide Probleme sind aber
methodisch die gleichen. Mir scheint deshalb die Einfihrung von
,Orientierungskursen® auch fir uns eine brauchbare Lésung, weil sie direkt
dem Leben abgelauscht sind. Auch der Gebildete halt es ja im Grunde nicht
anders, als dass er sich in den ihm beruflich oder neigungsmaRig ferner
liegenden Gebieten wenigstens eine orientierende Ubersicht zu bewahren
sucht. Ware es nicht moglich, diese doch ohne Zweifel echte Lebenslésung
auch als unterrichtlich-padagogische Ldsung zu verwenden? Sind nicht
unsere besten Zeitschriften aus der Befriedigung des gleichen Bediirfnisses
erwachsen?

Auch der Umstand, dass sich der Amerikaner im ganzen fir die
Schulausbildung mehr Zeit lasst und infolgedessen mehr Zeit braucht, um
zum gleichen Ziel zu kommen wie wir, ist nicht einfach negativ zu werten.
Gewiss muss gesagt werden, dass der Amerikaner, an uns gemessen, Zeit
vergeudet. Wir kénnen uns diese Freiheit im Umgang mit der Schulzeit
einfach nicht leisten. Aber auch hier missen wir kritisch bleiben. Die
amerikanische Padagogik halt ebensoviel vom Reifen wie vom Lernen. Der
gesund Gereifte, der ungeschwacht korperlich und geistig Erstarkte ist ihm
lieber als der friihreif Gescheite, nervés Uberlernte, gehemmte Vielwissende.
Er ist bereit, fur dieses Ziel Zeit und Geld zu opfern.

Wir sind dagegen stolz auf unsere Lernleistungen, ohne uns immer
einzugestehen, dass unsere Jugend im Kampf mit den Uberforderungen

1) Es sei dabei an das Goethewort erinnert: ,Weise Manner lassen den Knaben unter der Hand
dasjenige finden, was fiir ihn gemaR ist.“ Siehe dazu auch das vorhergehende Kapitel.

7 Roth, Psychologie
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unserer héheren Schulen sich Abwehrmittel geschaffen hat die nicht zum
Ruhm unseres Schulwesens dienen. Mdgen einzelne einsichtige Lehrer diese
Situation durch gréRere oder kleinere Zugestandnisse mildern, im ganzen ist
es ein bedenkliches Zeichen, dass im Gefolge unserer Lernleistungen
Abschreiben, Streberei, Tauschungsversuche, tberhaupt schon ,Abwehr®
auftreten! Ware hier nicht eine Revision selbst auf Kosten von Zeit und Stoff
dienlicher? Wenn z. B. eine Untersuchung ergibt, dass die Erledigung der
Hausaufgaben einer bestimmten Schule zusammengerechnet mehr Zeit
erfordert, als der Schiiler Uberhaupt Freizeit hat, dann hat die Schule mit ihren
Forderungen den Blick fur den Jugendlichen verloren, um dessen Werden
und Reifen es doch in der Schule geht. Oder sollte die Wurzel dieses Ubels in
der Uberfiillung der héheren Schulen mit Unbegabten oder Andersbegabten
liegen? Dann vergeuden unsere Oberschulen also ihre Zeit damit, all den
Massen, die mehr und mehr eine Erweiterung und Vertiefung ihrer Ausbildung
anstreben, eine Lebensweise am Schreibtisch anzutrainieren und sie in eine
Form des akademischen Lernens und Wissens zu dréngen, nach der sie im
Grunde nie gestrebt haben und in deren Bereich sie nie leben werden.

Wie steht es mit der Volksschule? Dort haben wir angeblich keine ,Zeit fir
das 9. Schuljahr. Das hat doch nur Sinn, wenn damit gemeint ist, dass diese
Zeit in der direkten Berufsbildung wertvoller angewandt ist. Ist sie das aber
wirklich? Der Amerikaner glaubt nicht, dass man schon 14-16jahrige dem
Druck, dem Konkurrenzkampf und der lllusionslosigkeit der modernen
industriellen Arbeitswelt aussetzen sollte.

An unseren Universitaten haben wir nur sehr beschrankte Méglichkeiten fiir
wissenschaftliche Arbeitsplatze in den Instituten und Seminaren, trotzdem
haben wir Zeit, die immer groRer werdende Zahl der Studenten in immer
gréReren Vorlesungsraumen behelfsmaRig auszubilden und die Arbeitskraft
unserer grolRen Wissenschaftler mit der Abnahme von Prifungen und der
Korrektur zweifelhafter Semesterarbeiten zu verschwenden. Im Hinblick auf
diese grofen Probleme unseres Erziehungssystems fragt es sich wirklich,
wer seine Zeit besser auskauft, der Amerikaner oder wir.

Erziehen ist wichtiger, aber wie erziehen und wofiir?

Wir werden das, was uns die amerikanische Padagogik zu sagen hat, noch
besser verstehen, wenn wir ihre Auffassung von Erziehung zur Beleuchtung
unserer Lehr- und Lernprobleme heranziehen. Wir gehen dabei wieder von
den fortschrittlichen Schulen Amerikas aus. Der Unterschied zu unseren
Schulen besteht zunachst einmal darin, dass driben die Erziehung
tatsachlich im Mittelpunkt steht. Der Erziehungserfolg - einander gelten
lassen, einander dulden, miteinander auskommen, zusammen arbeiten, sich
in eine Gruppe einordnen - ist grundsatzlich wichtiger als der Lernerfolg.
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Wenn ein Erziehungserfolg auf dem Spiel steht, dirfen der Unterricht vertagt
und die Anliegen und Sorgen der Jugend selbst ,Lehrgegenstand” werden.

Wir stehen theoretisch ungefahr auf dem gleichen Standpunkt dass Erziehung
bzw. Bildung den Vorrang haben sollte; in Wirklichkeit steht aber bei uns das
Unterrichten und der Unterrichtserfolg einseitig im Mittelpunkt. Wir haben
zwar erst erfahren missen, wie leicht der Nurfachmann, der nicht mehr nach
dem sittlichen Ziel, Wert und Ende seines Tuns fragt, geblendet von seinen
Fachproblemen, sich missbrauchen lasst. Wir haben daraus vielleicht auch
als einzelne die Konsequenzen gezogen, aber nicht fiir unser
Erziehungssystem. Unsere gesamte Schulerziehung, die Autoritdt, die wir
ausliben, Lob, Tadel und Strafe haben in der Hauptsache nur ein Ziel: das
Wissen zu aktivieren. In Amerika zielt mindestens die Halfte dieser
erzieherischen Anstrengungen auf das gegenseitige Verhalten, die Mitarbeit
bei einer Gruppe, die Entwicklung einer fairen Spielkultur, die Pflege
geselliger Verkehrsformen usw., wie wir es nur von unseren
Landerziehungsheimen her kennen. Die Erziehung zum Lernen und Arbeiten,
zur geistigen Zucht und Disziplin ist nur ein Glied innerhalb der
Gesamterziehung des Schiilers zu einem vollwertigen Menschen und Burger.
In der Beurteilung eines Schiilers gibt deshalb immer der Erfolg in Beziehung
auf seine Gesamterziehung den Ausschlag. Mindestens ist das weit mehr der
Fall als bei uns; man braucht nur ein amerikanisches und deutsches
Schulzeugnis miteinander zu vergleichen, um dies zu erkennen.

Die andere Stellung des Kindes in der Gesellschaft

Geht man von dieser Einstellung aus, so lberrascht, wie wenig ,erzogen* die
Jungen und Madchen Amerikas wirken. Oder genauer gesagt: wie anders
erzogen sie wirken. Die Freiheiten, die sie sich in der Familie und auf der
StralBe erlauben, bleiben in einer uns unvorstellbaren Weise ungeziigelt von
Erwachsenen, oft wild jugendbewegt und bandenhaft. Nicht weniger
Uberrascht uns auf der anderen Seite die Disziplin bei gemeinsamen
Unternehmungen, nicht zuletzt etwa bei freien Gruppenarbeiten in der Schule,
bei der Aufstellung ihrer eigenen Schiilergesetze usw. Es ist (iberhaupt ein fir
uns unbegreiflicher Widerspruch zwischen dem sich gehenlassenden
Jugendlichen und dem sich vdllig in der Gewalt habenden erwachsenen
Amerikaner, der nichts mehr von den Affektantrieben seines Inneren verrat.
Dabei sind zwei Fragen fir uns wichtig: 1. Wie kommt die amerikanische
Padagogik dazu, dem Kind und Jugendlichen ein Hochstmal® von Freiheit
einzurdumen? 2. Wie ist trotz dieser Freiheit die Wandlung zu einem
beherrschten Verhalten und einer aktiven Anteilnahme am Staatsleben zu
erklaren?

Die Antwort werden wir im nachsten Abschnitt im einzelnen zu geben
versuchen. Hier seien zwei grundlegende Gedanken vorweggenommen.

7%
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Der Amerikaner hat in seiner Padagogik damit Ernst gemacht dass Erziehung
ein Wirken in die Zukunft ist. Er erzieht die junge Generation nicht nach dem
Bilde der Erwachsenengenerationen, sondern will ihr helfen, ihre eigenen
Zukunftsbilder zu verwirklichen. Wahrend wir der Zukunft skeptisch
entgegensehen, glaubt der Amerikaner an einen moralischen Fortschritt der
Menschheit. Er kennt durchaus die Gegeneinwande, glaubt aber trotzdem.
Diesen Glauben realisiert er unter anderem, indem er die Jugend ihre
eigenen Gehversuche wagen lasst. Er erwartet von der Jugend Opposition,
Anderungen, neue Lésungen. Mit anderen Worten: er gibt ihr das
groRtmogliche Ausmall an Freiheit. Elternhaus, Schule und die Gesetze
stimmen in dieser Grundtendenz Uberein, soviel auch im einzelnen Grenzen
gezogen sein modgen. Ist das nicht eine fahrldssige Relativierung unseres
Glaubens an absolute Werte in der Erziehung? Der Amerikaner wiirde darauf
antworten, wenn wir unter Wert eine Richtung (auf das Gute) verstiinden, sei
er ebenso von der absoluten Giiltigkeit gewisser Menschheitswerte tiberzeugt
wie wir, wenn wir aber einen bestimmten Punkt auf dieser Richtlinie als
absoluten Wert festlegen wollten, ziehe er vor, an eine sich &ndernde Welt zu
glauben. "The aim of education thus becomes the process of continuous
growing" (Dewey- Kilpatrick).

Erstaunlicherweise lehnt nun die amerikanische Erziehungspraxis auf Grund
der oben dargestellten Erziehungsphilosophie eine Erziehung fiir die Zukunft
ab. Sie argumentiert, dass eine Erziehung fiir die Zukunft, deren Horizonte
wesentlich unbekannt sind, eine Erziehung fir die Gegenwart sein misse,
eine Erziehung zur Befriedigung der gegenwartigen Note und Bedirfnisse
»,making the most of present living“. Wahrend sie auf diese Weise dem Kind
gibt, was des Kindes ist, dem Knaben und Jugendlichen, was des Knabens
und Jugendlichen ist, wird auch der Mann das Seine haben.1) Nicht ,teaching
of facts and skills which were necessary for adult life“, sondern ,facts and
skills used to contribute to the total development of children” (Lee).

Neue Wege fiir die Disziplin

Fragen wir nun, um diese Einstellung besser zu verstehen, wie sie sich auf
die Lerndisziplin auswirkt. Mit anderen Worten: welche antreibenden
Momente und erzieherischen Krafte, die mit einer gewissen schulmafligen
Sicherheit zu einem Lern- und Erziehungserfolg flhren, aus dieser
Auffassung ableitbar sind.

Notwendigerweise weichen die Erziehungsmittel erheblich von den unsrigen
ab. Man konnte Ubertrieben sagen, wenn bei uns fiir den Jugendlichen
zunachst einmal alles verboten ist, dann ist in Amerika zunachst einmal alles
erlaubt.

') “The means for building character and personality is present, actual living as real and vital as all
concerned can together make it. Today's living brings its specific growth, and this allows that
much richer living along this line tomorrow, and so for the next day, and so on for the future.” (W.
H. Kilpatrick in “John Dewey And His Contribution For American Education”).
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Die Erziehung besteht weitgehend In der Selbstkorrektur des Vielen, was
zundchst erlaubt ist. Die negativen Antriebe werden nicht im Ansatz
gehemmt, sondern im Ausleben aufzufangen und zu lautern versucht. Die
Folge ist ein ungehemmtes Sichselbstdarleben der Kinder und Jugendlichen
in Familie und Schule, die den deutschen Besucher stark beeindruckt. Selbst
der deutsche Nichtpadagoge ist so sehr gewohnt, Jugendlichen gegeniber
sofort erzieherisch einzugreifen, dass sich ihm angesichts der Geduld der
Amerikaner Kindern und Jugendlichen gegeniber die Haare strauben.
Alimahlich versteht er aber diesen allgemein anerkannten anderen Weg der
Erziehung, der darin besteht, so wenig wie mdglich mit autoritativen
Hemmungen, Strafen usw. einzugreifen, ja moglichst Gberhaupt nicht negativ
erzieherisch vorzugehen. Der Grund fiir diese Erziehungsphilosophie liegt
meines Erachtens in einer ungewdhnlichen Popularitat der Psychologie und
Psychoanalyse, die sich der Amerikaner in einer leichtverstandlichen Form,
aller Absonderlichkeiten entkleidet, zur Richtschnur im erzieherischen
Handeln gemacht hat. Die Bediirfnisse der heranwachsenden Generation
sollen nicht im Ansatz gehemmt werden, sondern sollen herauskommen, sich
ausdriicken, ausleben, aber im Umgang mit der Umwelt gelautert, gereinigt
und gestaltet werden. Familie und Schule sind hier einer Meinung.

Nicht dass wir unsere Kinder weniger liebten als die Amerikaner; aber wo wir
aus Liebe zu formen und zu pragen versuchen, lasst der Amerikaner aus
Liebe wachsen und Erfahrungen sammeln. Wo wir das Beste anbieten,
dauernd das Rechte erwirken, standig erzieherisch auf der Hut sind, Iasst der
Amerikaner frei wahlen, das Rechte durch eigene Erfahrung erproben, die
Jugend sich wagen und schirmt sie nur gegen aulerste Gefahren ab. Das ist
zweifellos eine andere erzieherische Luft als bei uns.

Was geschieht in dieser Erziehungsluft, so fragen wir nun noch exakter, wenn
ein Kind z. B. einfach nicht lernt? Es geschieht aufregenderweise zunachst
einmal nichts. Der fortschrittliche amerikanische Lehrer wartet (im Glauben,
dass die Reife fiir ein Verhalten entscheidend ist), bis das Kind innerlich bereit
wird, mitzumachen und mitzulernen. Wenn er so auch direkt nichts
unternimmt, so unternimmt er doch indirekt alles, was getan werden kann, um
das Bediirfnis des Kindes fir die Aufgabe zu wecken. Als bestes Zuchtmittel
gilt der selbsterfahrene Mangel, die selbstempfundene Not. Statt diese
positive Erschitterung durch kinstliche Mittel zu erzeugen, wartet man, bis
dem Kinde die eigene Lage bewusst wird. Packt es dann aktiv zu, erfahrt es
auch sofort als einzelnes jede Unterstlitzung durch den Lehrer. Es handelt
sich also um eine gewisse indirekte Lenkung, wo wir zwingen und fordern.

Ahnlich laufen die ErziehungsmafRnahmen, wenn ein Kind nicht folgt oder ein
Jugendlicher den Gehorsam verweigert. Natirlich tanzt auch in Amerika
immer wieder einer aus der Reihe. Trotzdem befiehlt und zwingt der
Amerikaner nur im auRersten Notfall. Er wartet auch in diesem Fall, bis die
eigene Einsicht das Kind zwingt.
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Natirlich kann er da mitunter lange warten. Aber diese ,Wartezeit* sieht die
amerikanische Padagogik als etwas Positives an. In ihr vollzieht sich der
Umschwung. Man muss dem Kinde nur Zeit lassen. Die aber dann erfolgende
selbstgesetzte Hemmung ist entscheidend wertvoller als die autoritativ
gesetzte. Ich kann einem Jungen die Zeit seiner Heimkehr autoritativ
festsetzen; ich kann ihn aber auch fragen, wann er zurtick sein will, und die
Rickkehr mit ihm vereinbaren. Er wird sich im zweiten Fall mehr verpflichtet
fuhlen. In diesem Sinne sieht der Amerikanerin der selbsterrungenen
langsam wachsenden Disziplin die dauerhaftere und wertvollere Hilfe fiir das
Leben, selbst wenn mehr Flegelhaftigkeiten in der Jugendzeit in Kauf
genommen werden missen.

Daneben unterstltzt der amerikanische Lehrer seine Bemihungen um das
Kind und den Jugendlichen in ungleich freigebigerer Weise mit dem Lob. Wir
loben viel zu wenig. Streng genommen beherrscht bei uns der Tadel das
erzieherische Feld. Der amerikanische Lehrer spielt in virtuoser Meisterschaft
auf dem Instrument des Lobes. Am liebsten wiirde er Giberhaupt nicht tadeln.
Er ist so Uberzeugt von der Psychologie des Lobes wie wir von der
Psychologie des Tadels. Wahrend das richtig angesetzte Lob immer positiv
wirkt, haben der Tadel und die Strafe nicht kontrollierbare Nebeneffekte, die
den Erfolg zweifelhaft machen. Wer erinnerte sich nicht noch jedes Lobes
und warum er gelobt wurde? Bei der Strafe ist der Sachverhalt komplizierter.
Tadel drlickt der amerikanische Lehrer durch ein geringeres Lob aus. Die
erzieherische Wirkung braucht nicht geringer zu sein. Es kommt allerdings
alles darauf an, nicht in erster Linie die Fehler am anderen zu sehen, wozu
wir neigen, sondern den Blick auf das Positive zu richten.

Der einzige Druck, den die amerikanische Lehrerin auszuspielen bereit ist, ist
die offentliche Meinung der Klasse. Sie wird das Verhalten eines
AuBenseiters, Querulanten, Schreiers zu einem Besprechungsfall der Klasse
oder Gruppe machen und unter Umstanden so lange mit dem Unterricht
aussetzen, bis eine Regelung gefunden wird. Die Meinungsbildung der Klasse
Uber die eigene Ordnung wird vom Kindergarten an so gepflegt, dass sie
immer mehr zu einer anrufbaren GrofRe wird. Dieser indirekte Weg Uber den
Appell an die offentliche Meinung der Klasse ist natirlich umstandlicher,
umwegiger und zeitraubender als die direkte autoritative Korrektur des
Verhaltens, er ist aber als Baustein zu einer freien demokratischen
Gesellschaft von unendlichem Wert. Es ist ein muhseliger Weg der Geduld,
den hier die fortschrittlichen Lehrer Amerikas gehen; aber er lohnt sich. Die
selbstverstandliche Gruppen- und Arbeitsdisziplin, die die spateren Jahrgange
in den amerikanischen Schulen auszeichnet ist die Frucht dieser
Bemuhungen. Weil die Schule sich Zeit 1&sst, alle aktuellen Note der Jugend
selbst zum Gegenstand einer unterrichtlichen Klarung zu machen, also z. B.
Streitigkeiten der Jugend untereinander padagogisch auffangt, in einer
Diskussion die Gegner an fir beide verpflichtende Regeln bindet, lautert und
lenkt sie das Verhalten der Streithdhne wie von selbst in soziale
Lebensformen eines gegenseitigen Wohlverhaltens um. Was den Besucher
wundert, dass bei einem solchen Grad von Freiheitsgewahrung Ulberhaupt
noch ein geordnetes Schulleben zustande kommt, ist gerade die Erklarung:
wo alles erlaubt ist fallt der ganze Ziindstoff weg.
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Es lohnt sich z. B. gar nicht den Lehrer zu argern oder nicht aufzupassen. Der
amerikanische Lehrer neigt sozusagen dazu, den groRten Radaumacher zum
Vorsitzenden fir die Minderung des Larms in der Schule zu machen. Wir
wagen nur solche radikalen Losungen nicht. Sie lassen sich auch nicht von
heute auf morgen verwirklichen. Rickschlage sind sicher, ebenso das
Aufkommen von Gangstern. Der amerikanischen Padagogik ist wichtig, dass
sich solche Naturen herausschalen und erzogen oder kontrolliert werden
kénnen, jedenfalls nicht als Gefahrenherd unter autoritdrem Druck verborgen
bleiben.

Noch mehr als von der o&ffentlichen Meinung in der Klasse erwartet der
amerikanische Lehrer von der sozialen Bindung des Schilers oder Studenten
an die Gruppe. Die Gruppenarbeit schatzt er nicht nur als eine neue
Erfahrungsquelle und Lerntechnik, sondern er erwartet von ihr eine
Versittlichung der sozialen Haltung. Er ist stolz darauf, in der Gruppenarbeit
einen Weg gefunden zu haben, der den ehrgeizigen Wettlauf um die bessere
Note durch das Streben nach einem gemeinsamen Erfolg ersetzt.
Gemeinsame Unternehmungen, die den Erfolg des einzelnen und den Erfolg
von Gruppen zur Voraussetzung des Erfolgs aller machen, sind das Ziel. Bei
diesen Unternehmungen entwickeln sich wie von selbst soziale
Lebensformen, die den Egoismus des einzelnen berwinden und die Disziplin
aus der allen Ubergeordneten gemeinsamen Arbeit herleiten. Die
Notwendigkeit der Einordnung und gegenseitigen Kontrolle, des
Aufeinanderhérens und der Hinnahme von Kritik wird hier gewissermafen im
Urzustand erfahren und eingesehen.

Diese Unternehmungen missen sich aber auf Gebiete beziehen, die auf der
seelischen Ebene der Gruppe liegen, und die Lésung der gestellten Aufgaben
muss w i r k| i c h e Bedirfnisse und Anliegen der Jugend betreffen.
Beziehen sich die Unternehmungen auf rein verbal aufgeworfene
Erwachsenenprobleme, so wird die Sache schief. Es handelt sich darum, die
Gesellschaftsprobleme der Jugend zu sehen, ihre Losung als Aufgabe zu
stellen und die gefundenen Ldsungen zum tatsachlichen Lebensinhalt zu
machen. Wer auf diese Weise eine das Zusammenleben stérende Unart
bekampft, wird Erfolg haben, denn er kann den einzelnen und die Gruppe mit
Verantwortlichkeit belasten.

Das Erziehen zur Verantwortlichkeit durch die Ubertragung von
Verantwortung ist nicht nur die theoretische Leitlinie der amerikanischen
Padagogik, sondern eine meisterhaft gehandhabte Erziehungspraxis. Das
Geheimnis dieser Kunst liegt im Aufsplren immer neuer jugendeigener
Verantwortungsbereiche. Der Vorgang ist an den einfachsten Dingen zu
klaren. Es ist bei uns selbstverstandlich, dass etwa dem Kinde der Zucker in
den Kaffee getan wird. Der Amerikaner macht diese scheinbar vdllig
unwichtige Handlung zu einer freien Entscheidung des Kindes.
Méglicherweise nimmt das Kind zuviel. Entweder hat es dann selbst den
Schaden oder es ist ihm nicht wohl, gegen die Tischsitte der Ubrigen
gehandelt zu haben. Es fihlt sich aufgerufen, seine Handlung zu
verantworten.



104 Auswertung amerikanischer Schulerfahrungen

Die Schule hat nicht weniger Gelegenheiten zur Selbstverantwortung und
Selbstregierung der Jugend. Wir haben nur nicht den Mut zu beginnen.
Allerdings hat die Einfiihrung von vereinzelten Mafnahmen im Sinne der
Selbstverwaltung kaum Erfolg. Der gesamte Erziehungsgeist einer Schule
muss sich wandeln. Die téglich von den Schiilern gestellten Hilfspolizisten
zum Schutz der Kleinen im Straenverkehr werden in den Staaten voéllig ernst
genommen und erflllen einen nitzlichen Zweck. Die Selbstverwaltung darf
auch nie auf ein Abschieben der Verantwortung auf die Schiiler hinauslaufen,
sondern es muss sich immer um ein Teilen der Verantwortung und um eine
wirkliche Verantwortung handeln. Je langer die Schulzeit dauert, je langer der
Jugendliche vom Erwachsenenleben ferngehalten wird, desto mehr sehnt er
sich nach seinem Anteil an Verantwortung im Schulleben. Wenigstens gilt das
fir amerikanische Schiler. Nur echte eigene Versuche kénnen hier unsere
Erfahrung erweitern.

Ein weiterer Schritt in den amerikanischen Schulen soll die Erweckung dieses
Verantwortungsgefiihles noch unterstreichen. Er besteht in der Verknlpfung
der eigenen Schularbeit mit den gleichgerichteten Arbeitsvorgdngen im
Gemeindeleben. Wo eine solche Verknlpfung gefunden werden kann, wird
sie auch hergestellt in Amerika. Das kann so weit gehen, dass die Schule
bestimmte Aufgaben fiir die Gemeinde Ubernimmt (z. B. die Musikkapelle
stellt den Saal fir ein Fest schmiickt Sammlungen durchfiihrt usw.). Auf alle
Falle wird immer der Ort, an dem die Unterrichtsgegenstidnde als
gegenwartige, lebendige Wirklichkeit erlebt werden kénnen, aufgesucht und
erforscht. Wenn etwa die Schulzeitung in engster Verbindung mit der
Lokalzeitung arbeitet und sich durch diese BerUhrung im Arbeitsbereich die
kleine Verantwortung mit der groReren gleichsinnig ausrichtet, wird die
Schulverantwortung durch das Erlebnis der Verantwortung der Erwachsenen
vertieft und gefestigt.

Das andere Lehrer-Schiler-Verhaltnis

Die neuen Erziehungsformen sind nur fruchtbar im Kraftfeld eines anderen
Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses. Die Rolle des Lehrers ist nicht unwichtiger
geworden; seine Aufgabe hat sich jedoch entscheidend verschoben. Der Sinn
des neuen Verhaltnisses ist nicht damit erschopft dass man sagt er ist mehr
Freund und Helfer. Das ist die Auswirkung. Fundamentaler ist die Tatsache,
dass er nicht mehr im Mittelpunkt steht. Im Mittelpunkt steht auch nicht
einfach das Kind, sondern das Kind, das sich eine Aufgabe vornimmt. Bei uns
steht der Lehrer im Mittelpunkt. Wir werben, locken, férdern oder appellieren,
fordern, zwingen, strafen; die Schiler fiihlen sich verpflichtet, interessieren
sich, lieben oder gehorchen, ducken sich auch, schimpfen, rebellieren, je
nachdem. Das deutsche Lehrer-Schiler-Verhaltnis schafft durchaus ein
fruchtbares geistiges Spannungsverhaltnis, an dem beide Teile wachsen und
aus dem nicht immer der Lehrer als Sieger hervorgeht. Es ist ein echtes
,Freund-Feind-Verhaltnis".



Der Sinn der Schulformen 105

Die fortschrittichen  amerikanischen  Schulen stellen nicht die
Auseinandersetzung Lehrer-Schiilerin  den  Mittelpunkt, sondern die
Auseinandersetzung Schiler-Gegenstand. Sie gruppiert Lehrer und Schiler
um die Aufgabe. Die Schiler planen, beraten, diskutieren und verfolgen den
Gegenstand, der Lehrer regt an, gleicht aus, warnt, hilft und lenkt. Er ftritt
hinter den Gegenstand und hinter den Schuler zuriick. Seine Rolle wird
bewusst passiv gehalten, um den Schiiler um so mehr zu aktivieren. Er
erzieht nicht durch seine Autoritat, auf die er mdglichst verzichtet (er erzwingt
z. B. keinen Schiilergruf3), um die Entscheidung aller zur Autoritat zu machen.
Er proklamiert kein Schulgesetz oder Klassenzimmergesetz, sondern lasst
das Problem beraten, die Regel finden und fir alle verbindlich erklaren,
einschlieRlich flr sich selbst.

Bei uns liegt die Verantwortung fast durchweg beim Lehrer. Er hat den
Schiiler notfalls zur Einsicht zu zwingen. Selbst die héhere Schule fiihlt noch
weitgehend diese Verpflichtung. In der amerikanischen Schule liegt die
Verantwortungb eim S c h G| er. Es ist ihm gewissermalien freigestellt, zu
lernen oder nicht zu lernen. Es wird ihm schon von der Grundschule an und
dann immer mehr die Entscheidung zugeschoben. Nicht ohne Lenkung und
Beratung selbstverstandlich, aber gleichzeitig wird er immer auf die Freiheit
der Selbstentscheidung verwiesen. Er hat die Folgen selbst zu tragen. Die
Strafe besteht weniger im Nichtversetztwerden, Durchfallen, schlechtem
Zeugnis usw. als in der Tatsache, dass er eben nichts gelernt hat, nicht
mitreden kann, an Ansehen verliert, eine geringere soziale Rolle spielen
muss. Die Lernsphare wird so weitgehend wie mdglich nicht durch
moralischen Druck belastet: weder auf Seiten des Schilers noch auf Seiten
des Lehrers. Das Lernen ist Sache des Schiilers, die Beratung Sache des
Lehrers. Der Lehrer zeigt vielleicht die Konsequenzen auf, aber zwingt nicht.
Der Schiiler andererseits hat keinen Grund zu opponieren, es fehlt der
Widerstand, er kann die Schuld nicht auf den Lehrer abschieben. Auch das
hat natirlich seine Kehrseite, oft ist der Schiler fir ein bisschen Druck
dankbar.

Der Sinn der Schulformen

Was wir bis jetzt beschrieben haben, ist in ein Schulsystem eingebaut, das
bekannt ist, aber selten richtig gedeutet wird. Aber gerade die Deutung im
Hinblick auf unsere Schulorganisation ist das Anregende fiir uns.

Fir den Amerikaner bedeutet es keine Schwierigkeit, den Kindergarten an die
Schule anzubauen. Der Kindergarten ist der Anfang der Schule und die
Schule die Fortsetzung des Kindergartens. Wirden wir den gleichen Schritt
tun, so wirde das bei uns vorerst noch eine bedauerliche Verschulung des
Kindergartens bedeuten. Die Volksschule in Amerika ist nicht als Schule in
unserem Sinne organisiert, sondern wirkt auf den eine Deutung suchenden
Betrachter wie ein Jugendtagesheim, in dem sich das Jugendleben der
Gemeinde abspielt.
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Dieses Jugendleben nimmt im Kindergarten seinen Anfang und reicht bis
zum College. Der amerikanischen Padagogik ist es gelungen, in den Schulen
fir das Zusammenleben und das Zusammenlernen der Jugend einen
naturlichen Mittelpunkt zu schaffen.

Die deutsche Schulidee gibt urspriinglich, wenn ich sie richtig interpretiere,
den Morgen der Schule und den Nachmittag der Familie und dem freien
Jugendleben. Die freien Jugendbiinde in Deutschland haben es an den Tag
gebracht, dass das deutsche Jugendleben sich in drei Bereichen vollzieht: der
Familie, der Schule und der Jugendgruppe. In Amerika spielt sich das
Jugendgruppenleben weitgehend mit in der Schule ab, zeitlich durch den
Ganztagsschulbetrieb, psychologisch durch die Bejahung und Pflege aller
Arten von Gruppenbildungen. Das muss bedacht werden, wenn man etwa
den Gruppenunterricht in den amerikanischen Schulen bewundert und in
deutsche Schulen zu Ubertragen sucht. Die freien deutschen
Gruppenbildungen spielten sich bis jetzt, abgesehen von den
Landerziehungsheimen, aufterhalb der Schule ab, ja haben sich in der
Jugendbewegung zu einer der Schule oppositionell gegeniliberstehenden
Erziehungsmacht entwickelt. In den amerikanischen Schulen setzt sich das
Leben der freien Nachbarschafts- und Straliengruppen, der Sportgruppen und
Interessengruppen, der kirchlichen Gruppen, der boyscouts usw. in den
Schulen fort, mindestens aber werden die Gruppenbildungen in den Schulen
von diesen Kraften mitgetragen. Manche Colleges muten wie jugendbewegte
Landerziehungsheime an.

Solche umfassenden Traditionen bernehmen zu wollen ist schwierig. Die
deutsche Tradition scheint eine gesunde Trennung beider Welten zu
bevorzugen. Wir miissen sorgfaltig tiberlegen, welchen Weg wir einschlagen
wollen. Auf keinen Fall durfen wir die deutsche Losung einfach verwassern.
Als man neulich einen Grundschiler fragte, warum er nicht am
Seifenkistenrennen teilgenommen habe, antwortete er, das konnten sich nur
die leisten, die nicht in die Oberschule eintreten wollten. Wirft das nicht ein
bezeichnendes Licht auf die immer starkere Einengung unseres gesamten
Jugendlebens auf die Schule? Wissen wir so sicher, dass eine Jugend in
einer Schule unserer Art schon Uber alle Erfahrungsquellen verfiigt, deren sie
bedarf? Wir ziehen die deutsche Ldsung vor, aber man darf dann den
Nachmittag nicht so mit Aufgaben verbarrikadieren, dass das Jugendleben in
Familie und Gruppe der Vorbereitung auf die Schule geopfert werden muss,
weshalb  grundséatzlich  fur einen  aufgabenfreien  Mittwoch  und
Samstag/Sonntag zu pladieren ist. Die deutsche Ldsung bedeutet auch
keineswegs, dass der Vormittag, der Schule gehdrt, sich im Geist einer
blofRen Lernschule abspielen muss, wohl aber, dass die deutsche Schule ihre
Zeit besser auskaufen muss als die amerikanische. Sie muss dann auf ihre
Weise die Briicken zu dem freien Jugendleben der jungen Generation
schlagen und im Verstdndnis fur die Eigenwelt der Jugend ihren
lebensnotwendigen Ort im Hinblick auf die gesamten Lebensbediirfnisse der
Jugend bestimmen und zugleich begrenzen. Auf die Dauer gesehen, wird
aber auch in Deutschland das Problem der Ganztagschule immer dringlicher
werden. Dann ist wichtig, dass sie nicht zu einer Ganztaglernschule wird.
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Die amerikanische ,Hohere Schule” (entweder zweimal drei Jahre dauernd
nach einer sechsjahrigen Grundschule oder vier Jahre nach einer
achtjahrigen Grundschule) ist keine hdhere Schule in unserem Sinne,
sondern eine héhere Volksschule. Sie ist genau das, was uns so dringend
fehlt: eine allgemeine hohere Schule fir alle Volksschichten, denen acht
Jahre nicht mehr geniigen, die aber nicht alle ein akademisches Studium fiir
ihre Kinder vorhaben. Gewisse Ansatze in dieser Richtung zeigt unsere
sogenannte Mittelschule. Sie hat aber den Nachteil, dass sie sich zu stark
von der Volksschule trennt und selbst zu einer héheren Schule mit
begrenzten Mdglichkeiten entwickelt.

Die héhere Volksschule in Amerika, wie ich sie nennen mdchte, muss, wenn
man sie mit den deutschen héheren Schulen vergleicht enttduschen. Es darf
aber nicht vergessen werden, dass sie soziologisch eine véllig andere Rolle
spielt als unsere héhere Schule. Sie ist eine Universalschule aller Schultypen
von der Ackerbauschule Uber die Berufs- und Handelsschule bis zum
Gymnasium. Sie als ,Warenhaus“ zu bezeichnen ist falsch und richtig
zugleich. Es gibt eben amerikanische Warenhauser, die Vereinigungen erster
Fachgeschéafte gleichen. Was die high schools an Bildungsmaéglichkeiten
anbieten, ist im Prinzip nicht geringer als bei uns. Man darf natirlich nicht in
den Fehler verfallen, eine gute deutsche Schule mit einer schlechten
amerikanischen zu vergleichen oder umgekehrt. Eine andere Frage ist, ob die
angebotenen Bildungsmaéglichkeiten voll ausgenitzt werden. Im allgemeinen
ist die Lernintensitat bedeutend geringer als bei uns. Die Aufgabe der héheren
Schule im Bildungsleben der amerikanischen Nation liegt nicht vorwiegend im
Lernen. lhre Funktion ist zunachst einmal die Freistellung der Jugendlichen
vom Druck des Berufs- und Wirtschaftslebens, um ihnen Zeit zum
seelischgeistigen Ausreifen zu lassen. Sie bietet ferner jedem Jugendlichen
hervorragende Gelegenheiten, seinen personlichen Neigungs- und
Eignungsschwerpunkt zu finden. Sie halt wahrend dieser Zeit durch das
gemeinsame Jugendleben alle Volksschichten in enger Berilhrung
miteinander und entwickelt dabei bewusst soziale Verhaltenstugenden. Sie
fordert alle Schiiler weit Gber das deutsche Volksschulniveau hinaus und
erfullt auRerdem noch ihre Pflicht an den kiinftigen Akademikern, die in
Interessengruppen zusammengefasst sind. Sie verliert ihren
Warenhauscharakter durch die Studieneinheiten, die aus dem Berufs- und
Bildungsstreben der Jugend hervorgehen. Was das alles fir die Zukunft und
die geistige Entfaltung einer Nation bedeutet, ist noch gar nicht abzusehen.

Es ist sicher, dass wir diesen Schultyp entbehren. Die immer gréRer
werdende Zahl derer, die in unsere héheren Schulen drangen, macht aus ihr
mehr und mehr auch eine Volksschule. Ohne Umbau oder Reform zwingen
aber diese Massen unsere hdheren Schulen auf das Niveau einer bloRRen
Wissensvermittlung und Unterrichtsanstalt, wahrend die Masse dieser Schiler
selbst in das Fahrwasser des Gelehrten gerat, sich an den Schreibtisch statt
an das Leben anpasst und der praktisch-produktiven Tatigkeit verloren geht.
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Es gibt einen direkten Weg von dieser rein reproduktiven, immer steriler
werdenden Schreibtischtétigkeit des geistig nicht produktiv Begabten bis zu
unserer sich ins Verhangnisvolle ausweitenden Behdrdenbirokratie. In den
amerikanischen hoheren Volksschulen dagegen, die von immer mehr
Jugendlichen besucht werden, findet eine freie, neigungs- und
begabungsechte, allmahlich sich vollziehende Auslese statt, die allen national
lebenswichtigen Berufen den jeweils angemessensten Nachwuchs zufiihrt.

Einsichtige Padagogen haben immer bedauert, dass wir in Deutschland nie
das angelsachsische College entwickelt haben. Diese Lilicke in unserem
Bildungswesen ist kaum wieder zu schlieRen. Ein Teil unserer nicht
abgeschliffenen nationalen Charaktermangel kann direkt auf das Fehlen einer
College-Erziehung zurlickgeflihrt werden. Amerika formt dort seine
demokratische Elite. Die Auswahl bestimmt der eigene Drang nach oben.
Selbst die boshafte Bemerkung, die Mehrzahl der vielen Madchen auf den
Colleges suchten vor allem einen Mann, enthillt nur die soziologische
Funktion dieser Landerziehungsheime als Statten der Begegnung aller nach
Wissen, Ubersicht, Zusammenleben und Bildung strebenden Volksschichten.
Die Colleges geben all denen ein abrundendes Bildungserlebnis, die nicht den
Weg der akademischen Fach- oder Berufsausbildung zu Ende gehen kénnen
oder wollen. Die Verleihung des Bachelor's Degree und des Master's Degree
symbolisiert diesen Abschluss. Er entlastet wiederum die Universitat von den
Vielzuvielen, ohne ihnen das vorzuenthalten, was sie anstreben und auch zu
leisten vermdgen.

Es gibt fir uns einen Weg des Ausgleichs, indem wir moglichst rasch und
griindlich alle Fachschulen zu Colleges ausbauen. Wird man diese
Bildungsgemeinschaften sich in Ruhe durchformen lassen, so werden nicht
nur die Universitaten entlastet, sondern es bilden sich gleichzeitig kleinere
Brennpunkte wissenschaftlichen und arbeitsgemeinschaftlichen Lebens, die
lokale Bedurfnisse befriedigen, welche die Universitaten nicht zu befriedigen
vermogen.

Freilich muss eine Nation wissen, was sie will. Der Amerikaner erstrebt nicht
den Gelehrten, obwohl es ihm nicht mehr an Gelehrten mangelt. Der
Amerikaner erstrebt nicht den gentleman, obwohl er genug gentlemen hat.
Der Amerikaner erstrebt nicht den Untertan, obwohl die Amerikaner sich
erstaunlich korrekt an die Gesetze halten. Vielleicht konnte man sagen, sein
Ziel ist der tatige Mensch, der in der Gemeinschaft individuell tatige Mensch
und der unermuidlich produktiv tatige Mensch, dessen Lebenshorizont die
Zukunft ist.



VI. DIE ,ORIGINALE BEGEGNUNG" ALS
METHODISCHES PRINZIP")

Das Problem, richtig und gut zu unterrichten, wird eingestandenermalen in
der Hauptsache Praktikern uberlassen, als ob sich die Methode darin
erschopfte, eine personliche Kunst zu sein. Ist das der Tradition einer
Padagogik als Wissenschaft angemessen ? 2)

Nun mag viel an der Lehrerpersdnlichkeit gelegen sein, aber das, was sein
Lehrgeschick ausmacht, ist doch klar definierbar: das Geheimnis alles
Unterrichtens liegt in der Herbeifihrung einer fruchtbaren Begegnung
zwischen Kind oder Jugendlichem und einem ausgewahlten Ausschnitt der
geistig erkannten oder gestalteten Welt, dem Kulturgut. Was auch die
Lehrerpersonlichkeit dazu beitragen mag, sie hat auf alle Falle mit zwei
Faktoren zu rechnen, an die sie sachlich gebunden ist: das ist das Kind und
das ist der Gegenstand. Haben sich aber nun nicht auf beiden Seiten — der
des Kindes und der des Gegenstandes — im Laufe der letzten Jahrzehnte
Erkenntnisse aufgetan, Einblicke und Tiefblicke, die auch eine Revision der
Inbeziehungsetzung beider Seiten zur Folge haben miissen? Selbst wenn
nicht mehr dabei herauskame als eine Bestatigung der vielleicht schon wieder
vergessenen Lehren grof’er Padagogen: schon die Neuformulierung alter
Einsichten in der Sprache unserer Zeit ware ein Unterfangen, das sich lohnte.

Wenn wir Methode definieren als die vom Lehrer herbeigefiihrte richtige
Inbeziehungsetzung eines nach seinem eigentlichen Wesensgehalt
aufgeschlossenen Gegenstandes mit der spezifischen Verstehensfahigkeit
eines nach seiner Entwicklungsphase und geistigen Reife bekannten Kindes
oder Jugendlichen, dann ist allerdings sowohl die psychologische Erkenntnis
des Kindes wie die sachlogische des Gegenstandes von ausschlaggebender
Bedeutung fiir eine fruchtbare Methodik.

Wir haben daher zunachst genauer zu bestimmen, in welcher Hinsicht unser
Wissen vom Kind und in welcher Hinsicht unser Wissen vom Gegenstand
sich gewandelt hat. Wir miissen uns dabei selbstverstandlich im Rahmen
dieses Aufsatzes auf einige speziell fur die Methodik ausschlaggebende
Punkte beschranken.

Wir haben einen tieferen Einblick in die geistige Entwicklung des Kindes
getan. Das Hauptergebnis ist die Entdeckung, dass sich diese Entwicklung in
Phasen vollzieht.

') Der Aufsatz, zuerst Februar 1949 unter dem Titel ,Zum padagogischen Problem der Methode* in
der Zeitschrift ,Die Sammlung” erschienen, hat zu meiner Genugtuung eine neue Welle von Abhand
lungen Uber das Problem der Methode eingeleitet. Er war so stark gefragt, dass er langst wieder
hatte zuganglich gemacht werden sollen. Wenn das heute in der damaligen Fassung geschieht,
dann deshalb, weil die Wirkung, die er hatte, wohl auch gerade in seiner Kurze liegt.

2) Vgl. aber Wilhelm Flitner ,Theorie des padagogischen Weges und der Methode®, Weinheim 1953,
2. Aufl.
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Nicht ohne innere Kontinuitat natirlich, das kann nicht genug betont werden,
aber doch auch gewissermafien in Schiiben. Was uns interessiert sind drei
Momente an dieser Entdeckung, die in der Padagogik langst noch nicht
genug gewurdigt sind:

1.

Jede Phase bedeutet eine andere Erkenntnishaltung des Kindes und
Jugendlichen, was in anderen spontanen Fragen, die sie an die Welt
stellen, und in anderen Erkenntnisgegenstanden, denen sie sich
zuwenden, zum Ausdruck kommt.

. Jede Phase bedeutet die Entfaltung alterspezifischer Fahigkeiten und

Begabungen, die nach Betatigung verlangen, ja unter Umstanden
Hohepunkte der Aufnahmebereitschaft und Lernfahigkeit darstellen, die
wieder absinken, wenn sie nicht genltzt werden.

. Jede Phase flihrt aus diesen Griinden zu lebenswichtigen

Erstbegegnungen im Umgang mit Dingen, Personen oder Werten, die von
besonderer Erlebnisvalenz sind und haufig Wesenspragungen zur Folge
haben, deren charakterformende Bedeutung immer mehr erkannt wird, wie
von der Tiefenpsychologie fur die frihe Kindheit eindeutig erwiesen wurde,
aber auch fiur die Kindheit und Jugend uberhaupt gilt; man denke nur an
die pragende Bedeutung der ersten geschlechtlichen Begegnung.

Wie hat sich unsere Einstellung zum Gegenstand gewandelt?

Jedes Kulturgut ist das Ergebnis eines Erkenntnis- oder Schaffensprozesses.
Was uns daran im Hinblick auf die Methodik interessiert, sind vier Momente
an diesem Prozess, die wir heute neu und scharf beleuchtet sehen:

1.

Wir haben zunachst die psychologische Seite am Kulturgut neu sehen
gelernt also sozusagen seine menschliche Seite, seine Entstehungs- und
Ursprungssituation, sein rein persénliches Werden. Wir verstehen das
Kulturgut in vertiefter Weise aus dem menschlichen Sinnsuchen heraus.
Wir haben die Kulturgebiete als Antworten auf Fragen deuten gelernt als
Folgen von Entscheidungen, Erflllung von Sehnstichten, als selbstische
oder schopferische Taten. Jeder Gegenstand hat in diesem Sinne eine
menschliche Seite, die ihn uns in eigentimlicher Weise intimer aufschlief3t.

. Aber gerade, weil wir diese Seite herauszuheben gelernt haben, wurde

eine neue Erkenntnis gewonnen, namlich die gegenteilige: dass alle
Wissenschaft und Kunst nicht nur eine menschliche Seite hat, nicht nur
Willensbetatigung ist, freie Sinngebung, sondern auch Sinnfindung, also
Begegnung, Ergriffenwerden von etwas, was aufder uns und Uber uns ist
und in uns die Wahrheit hineinleuchtet. Es ist das Problem der Wahrheits-
findung, das hier geschildert wird und sich auf die Bekenntnisse derer
berufen kann, die Wahrheit gefunden haben.
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3. Daraus folgt die dritte Einsicht, eine unter besonders schmerzlichen
Umstanden gemachte Erfahrung unserer Zeit, dass Wahrheit verpflichtet.
Der Erkenntnis des Gegenstandes, der wir in einer solchen Begegnung
teilhaftig geworden sind, muss das Bekenntnis zum ethischen Gehalt des
Gegenstandes folgen. Das Wissen, das uns die Beherrschung der
Atomkrafte in die Hand gegeben hat, schreit nach dem Atomgewissen, das
die Eingeweihten in Verantwortung fiir ihnr Wissen bindet. Es ist die alte
Einsicht, dass Wissen ohne Gewissen mehr schadet als nitzt.

4. Die vierte Einsicht ist nicht weniger zeitnah. Sie besagt, dass unser Wissen
Stlckwerk ist. Unser Wissen um den Gegenstand tragt grundsatzlich den
Charakter der Vorlaufigkeit. Jede Antwort auf eine Frage macht eine neue
Frage sichtbar. Wir miissen die letzte Antwort offen lassen.

Was haben wir mit dieser Psychologie des Kindes und Gegenstandes fir die
Methodik erreicht?

Wir haben beide auf ihr eigentliches, in diesem Zusammenhang tragendes,
seelischgeistiges Grundgeflige zurtickgeflihrt und sind der Ansicht, dass eine
fruchtbare Inbeziehungsetzung beider Seiten ohne diese Vorarbeit Uiberhaupt
nicht mdglich ist. Was in dieser Weise allgemein fur die Methodik gilt, das gilt
ebenso fiir jede bedeutsame Einzelstunde, in der ich eine Begegnung
zwischen Kind und Kulturgut herbeifiihren will.

Die erste Folgerung, die wir deshalb aus unserer Gegeniberstellung der
heutigen Sicht des Kindes mit der heutigen Sicht des Gegenstandes ziehen,
ist die Forderung nach einer immer wieder neugestalteten originalen
Begegnung beider.

Das erste Beginnen jeder Methodik muss deshalb sein, das originale Kind,
wie es von sich aus in die Welt hineinlebt, mit dem originalen Gegenstand,
wie er seinem eigentlichen Wesen nach ist, so in Verbindung zu bringen, dass
das Kind fragt, weil ihm der Gegenstand Fragen stellt, und der Gegenstand
Fragen aufgibt, weil er eine Antwort fiir das Kind hat.

Wir glauben damit einen Streit erledigen zu kénnen, der die gegenwartige
Methodik immer noch zu beherrschen scheint: den Streit um die formalen
Unterrichtsstufen. Wir halten es fir maoglich, diesen Streit um das
Stufenproblem eindeutig zu schlichten.

Die Unterrichtsplanung im ganzen erfordert fraglos einen Aufbau nach Reife-
und Erkenntnisstufen. Diese Erkenntnisstufen bilden das Problem der
Lehrplane. Hierliber ist sich alles einig. Wir diirfen aber nicht glauben, das
Problem der Lehrplane sei geldst. Die phasengemaflen Lehrplane sind eine
nie abgeschlossene Aufgabe. Es fehlt vor allem an ausfiihrlichen
psychologischen Altersmonographien, die bis in konkrete Einzelheiten hinein
das kindlich-spontane Ergreifen der gegenstéandlichen, sozialen und geistigen
Welt schildern.
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Man braucht nur die neu herausgegebenen Lesebiicher zu studieren, um
festzustellen, was in dieser Beziehung noch zu tun ist.

Sonderbarerweise wurde bedeutend intensiver um den Stufenaufbau der
Einzel stunde gerungen. Tatsachlich wird hier auch das Problem der
Unterrichtsstufen ganz konkret. Die Losung dieser Frage liegt in der richtigen
Auslegung unserer Forderung nach originaler Begegnung zwischen Kind und
Kulturgut. Auch die Unterrichtsgestaltung der Einzelstunde erfordert einen in
Erkenntnisstufen sich vollziehenden Aufbau, aber diese Stufen sind nicht in
einem allgemeinen Stufenschema festlegbar, obwohl auch Allgemeines tber
sie gesagt werden kann; entscheidender ist, dass sie fir jede wesentlichere
Begegnung zwischen Kind und Gegenstand neu gesucht, entdeckt und
gestaltet werden mussen.

Das Geheimnis einer gut gelungenen Stunde besteht in dem originalen
Stufenaufbau, der im Hinblick auf diese Kinder und im Hinblick auf diesen
Stoff sich als die natlirliche Verstandnisbriicke anbot.

Wie kommen in der Auseinandersetzung zwischen Kind und Gegenstand, die
wir als originale Begegnung herbeigefiihrt sehen wollen, Stufen zustande?
Sie sind nichts anderes als die sachliche Gliederung eines mit Kindern oder
Jugendlichen geflihrten Gedankenaustausches um einen Gegenstand. In
erster Linie wird es immer darauf ankommen, dass der Lehrer durch seine
Vermittlung das Kind mit dem Gegenstand ins Gesprach bringt. Dieses
Gesprach wird einen Ausgangspunkt und ein Ziel haben. Alles wird darauf
ankommen, dass die Folgerichtigkeit dieses Gespraches nie abreildt, also die
Kontinuitédt des Erkenntnisprozesses gewahrt wird. Andererseits wird sich
aber der Fortgang dieses Erkenntnisprozesses von selbst in Hohepunkte des
Zweifelns oder Verstehens ausgliedern, die dann nichts anderes sein werden
als notwendige Vertiefungs- und Besinnungsstufen auf dem Weg zum Ziel.
Auf diese Stufen kommt es allein an. Sie bilden wahre Hilfen im
Unterrichtsaufbau.

Diese Brennpunkte in der Auseinandersetzung zwischen Kind und
Gegenstand vorauszusehen, macht die methodische Begabung aus, sie in
planender Vorarbeit aus der gedanklichen Inbeziehungsetzung zwischen
bestimmten mir bekannten Kindern und einem bestimmten, mir ganz
aufgeschlossenen Gegenstand aufzuspiren und aufzubauen, macht die
methodische Vorbereitung aus.

Diese Stufen anerkennen bedeutet aber gerade nicht ein Schema
anerkennen. Handelt es sich um die eigentlichen, diesen speziellen
Erkenntnisprozess gliedernden Verstehensstufen, so sind sie nicht zu
umgehen und werden den Unterrichtsgang selbst dann bestimmen, wenn die
Kinder oder Jugendlichen eine andere Reihenfolge erzwingen als geplant
war. Aber es werden mit jedem Gegenstand andere Stufen sein, und auch
ihre Reihenfolge wird jedes Mal neu gestaltet werden mussen. Auf jeden Fall
handelt es sich nicht darum, jemand zu lehren, wie er ein fur allemal
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geschaffene Formalstufen richtig anwendet sondern ihn zu lehren, wie er im
Vollzug einer originalen Begegnung zwischen Kind und Stoff die Stufenfolge
des Erkenntnisprozesses findet die diesen Kindern und diesem Gegenstand
gegenliber zum Ziel fihrt.

In dieser originalen Begegnung liegt noch eine weitere Forderung verborgen,
namlich die besondere methodische Rucksichtnahme auf Erstbegegnungen.
Nicht jede erste Begegnung Kind-Gegenstand ist eine Erstbegegnung im
Sinne eines wesenhaften AufeinanderstoRens, aber doch ist manche
Begegnung fir das Kind schicksalhaft von der wir das nicht ahnen. Von hier
aus bekommt die padagogische Praxis, ,Neueinfiihrungen“ methodisch
besonders sorgfaltig zu behandeln, ihre tiefe psychologische Rechtfertigung.
Pragungen, die in dieser Zeit phasengemaler innerster Aufgeschlossenheit
und starkster Empfangsbereitschaft fir Neues zu Fehlverfestigungen fihren,
sind kaum wieder gutzumachen. Jeder Geigenlehrer, der falsche Griffe aus
unzuladnglichen ersten Geigenstunden riickgangig zu machen sucht weil}
davon ein Lied zu singen. Wir stoRen hier wieder auf unser Grundprinzip:
PhasengemaBRheit und Gegenstandsgemalheit fordern, in rechter Weise
aufeinander bezogen zu werden. Methodik ist die Kunst, beide so aufeinander
abzustimmen, dass sich daraus ein lebendiger, kind- und
gegenstandsgemaler geistiger Wechselprozess entwickelt.

Nicht weniger wichtig erschiene ein ,Ubungslehrplan®, der darauf abgestimmt
ware, die jeweilig hervortretenden altersspezifischen Fahigkeiten und
Begabungen (in Ubereinstimmung mit der auf natiirlicher Funktionslust
beruhenden Ubungsfreude des Kindes) so intensiv an phasengerechtem
Lernmaterial zu betéatigen, dass sie ,in Form“ kdmen, das heil3t zu relativ
hochvollkommenen Leistungsformen ausgebildet wirden, deren
Leistungshdhe grundsétzlich nicht mehr verloren ginge, wie etwa unsere
Fahigkeit zu schwimmen und dergleichen. Vielleicht revidiert man einmal in
dieser Hinsicht die Lehrplane fiur die Neun- und Zwodlfjdhrigen, deren
klassische Lernzeit viel mehr vom Leben als von der Schule genitzt wird.
Was in dieser Zeit nicht gelernt wurde, kann man beim Pubertierenden oder
nach der Pubertdt nur schwer nachholen. Nach 1945 hat die Schule
insbesondere darunter gelitten, dass vielfach ein Lernen nachgeholt werden
musste, fur das die Jugendlichen inzwischen zu alt geworden waren.

Ziehen wir auch die Folgerungen aus der uns heute nahegelegten Sicht des
Gegenstandes, wie wir sie oben aufgezeigt haben!

Die menschliche Seite des Gegenstandes aufzuschlief3en, ist so recht die
Aufgabe der Menschlichkeit des Lehrers. Vergessen wir doch nicht dass
diese menschliche Seite am Kulturgut oft ein Schlissel zu seinem
eigentlichen Wesen ist. Wer wollte leugnen, dass er nicht auch einmal Uber
diesen personlichen Weg zu einer echten Sachbezogenheit gefihrt wurde?
Der sachgewordene Verstand ohne menschlichen Bezug zu seinem
Gegenstand entwickelt nicht die Warme einer padagogischen Atmosphare,
die allein imstande ist, Herzen aufzuschlief3en.

8 Roth, Psychologie
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Darf man Uberhaupt Kinder und Jugendliche mit Dingen unserer
Wissenschaft allein lassen, deren Konsequenzen sie iberhaupt noch nicht zu
tragen vermdgen? Die originale Begegnung mit dem Gegenstand darf
niemals die urspringliche menschliche Werdensatmosphare - die
Menschlichkeit des Verfassers sozusagen — ausschalten.

Nichtsdestoweniger verlangt die originale Begegnung immer die wirkliche
Begegnung mit dem Gegenstand. Und hier sind wir ebenfalls an einem
entscheidenden Punkt: die Kontaktaufnahme mit dem Gegenstand selbst
muss vollzogen werden. Es darf nicht nur Gber den Gegenstand geredet
werden, sondern der Gegenstand muss selbst da sein. Nicht nur da sein,
sondern Ereignis werden, hereinleuchten, ergriffen werden.

Erst dann kann sich die nachste Forderung erflillen, dass das Ergriffenwerden
zu innerer Verpflichtung fihren misse. Die Ethik des Kulturgutes darf nicht
von auflen zusatzlich als eine dem Gegenstand fremde Moral dazukommen,
sondern muss parallel mit dem Wissen um den Gegenstand wachsen als sein
Gewissen. Ich darf dem Kinde nicht mehr Wissen zumuten, als es
urteilsgemal bewaltigen kann. Ich darf aber auch einen Gegenstand nie der
sozialen Gebundenheit entkleiden, der alle menschlichen Entdeckungen,
Erfindungen oder Schépfungen unterstellt sind, und zwar von Anfang an
nicht. Wo der Geist gemeinschaftsverpflichteter Kunst und Wissenschaft
verlorengegangen ist, geschieht das allzu leicht. Wo durch das wahre
Ergriffenwerden die Liebe zum Gegenstand erwacht ist, besteht diese Gefahr
nicht.

Diese wahre und verpflichtende Begegnung mit dem Gegenstand verhindert
auch jeden Diinkel. Das Reden ,lber“ den Gegenstand mag aufgehen wie
ein Rechenexempel, aber die Auseinandersetzung ,mit* dem Gegenstand
lasst immer noch Fragen offen. Sie allein ermdglicht, den Schiler zu
verpflichten, ohne ihn starr zu machen, ihn zu uberzeugen, ohne ihn zu
zwingen, ihm Antworten zu geben, ohne Fragen zu ertéten oder Grenzen zu
verheimlichen.

All diesen methodischen Folgerungen und Uberlegungen wiirde die Krénung
fehlen, wenn wir nicht an ein Prinzip glaubten, das alle diese Probleme von
der Wurzel her zu I8sen imstande ist. Wir gehen dabei von der Tatsache aus,
dass das Leben sowohl wie die gute Schule im Grunde das Problem gelost
haben. Um hierfir den richtigen Ausgangspunkt zu finden, stellen wir das
lebendige In-der-Welt-Stehen des Kindes seinem Dasein in der
unzulénglichen Schule gegenlber.

Das unverbildete Kind fragt in seinem nattrlichen Lebensbereich spontan und
unermudlich. In der Schule verstummen die Fragen von Jahr zu Jahr mehr,
der Lehrer fragt oder regt Fragen an, die das Kind nicht fragen will. Im Spiel
Ubt das Kind seine Fahigkeiten aus freiem Antrieb bis zu einem nicht mehr
steigerungsfahigen Vollkommenheitsgrade, in der Schule wird das Kind
miihsam von Aufgabe zu Aufgabe gegéangelt.
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Im Leben ist das Kind mit einer inneren Anteilnahme interessiert die jeden
Lehrer neidisch machen muss, der sich bemiht, fir Schulgegenstéande
Interessen zu erwecken.

Wie ist das mdglich? Wie ist es mdglich, dass das Kind und der Jugendliche
in der Schule den Mut zum Fragen verlieren? Wieso empfinden sie
Lebensiibungen als Spiel und Schulibungen als Belastung? Wieso
interessiert sie das Leben und nicht die Schule? Noch scharfer gefragt:
warum haben sie im Leben den Mut, sich ihren phasengemafen Anteil
fragefreudig in unermdidlichen Anlaufen zu rauben, warum sind sie im
Unterricht so trége und schweigen in der Schule, die sich doch so sehr um
PhasengemaBheit bemuht?

Was soll die Schule tun? Kann sie selbst Kind werden, Spiel, reine
Selbsttatigkeit Leben?

Alles das ist versucht worden. Und dahinter standen immer die gleichen, der
richtigen Inbeziehungsetzung  zwischen  Kind und  Gegenstand
entspringenden Fragen:

Wie bringe ich den Gegenstand in den Fragehorizont des Kindes? Wie
mache ich ihn fir das Kind fragenswert? Wie mache ich den Gegenstand, der
als Antwort auf eine Frage zustandekam, wieder zur Frage?

Und umgekehrt: Wie erhalte ich das urspriingliche Fragen des Kindes? Wie
beziehe ich dieses Fragen auf meinen Gegenstand? Wie entwickele ich
daraus ein Interesse? Wie erwecke ich aus diesem Interesse einen
Schaffensdrang? Wie bringe ich das Kind, das Fragen stellt, die einer
Beantwortung bedurfen, zum gegenstandsgeméafen Antworten ?

Ein Lehrer macht eine biologische Lehrwanderung. Er ruft die Kinder
zusammen, um etwas zu erkldren. Recht geteilte Aufmerksamkeit. Er
entdeckt eine Seltenheit, vergisst die Kinder, untersucht. Alle Kinder stellen
sich von selbst nacheinander ein. Sie wollen alle unbedingt wissen, was der
Lehrer gefunden hat.

Der Lehrer erklart Kompass und Himmelsrichtung. Halbes Interesse. Die
Klasse verirrt sich. Kompass und Karte werden notwendig. Der Lehrer
arbeitet mit Kompass und Karte und bemerkt, dass er in der Eile selbst nicht
ganz zurechtkommt. Alle Jugendlichen sind ganz dabei, wollen mitraten,
besser wissen, sie diskutieren noch stundenlang.

Copei1) hat fir den fruchtbaren padagogischen Moment das Beispiel
gebracht, dass eine Klasse auf einem Ausflug aus vitalem Wissensdrang
heraus keine Ruhe gab, bis sie erfahren hatte, warum die Milch nicht aus
einem Loch der Konservenbiichse herauszukriegen ist.

Paul Georg Miinch spricht seine Kinder am starksten lyrisch an, wie er in
einen nicht gesuchten Apfelblitensegen hinein das Gedicht von Uhland
spricht: ,Bei einem Wirte wundermild.”

') Friedr. Copei, ,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess®, Heidelberg 1950.
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Ein Lehrer bringt alte Landkarten in die Schule. Sie interessieren, man
vergleicht, die Probleme der Vermessung werden wach, eine
Mathematikstunde verfliegt.

Kann man hinter das Geheimnis dieser und ahnlicher gelungener
Begegnungen zwischen Kind und Gegenstand kommen oder nicht? Wir
glauben ja.

Kind und Gegenstand verhaken sich ineinander, wenn das Kind oder der
Jugendliche den Gegenstand, die Aufgabe, das Kulturgut in seiner
+~Werdensnahe® zu splren bekommt, in seiner ,Ursprungssituation®, aus der
heraus er ,Gegenstand®, ,Aufgabe“, ,Kulturgut“ geworden ist. Darin scheint
uns das Geheimnis und Prinzip alles Methodischen zu liegen. Indem ich
namlich - und darauf kommt es allein an - den Gegenstand wieder in seinen
Werdensprozess auflése, schaffe ich ihm gegeniiber wieder die urspriingliche
menschliche Situation und damit die vitale Interessiertheit, aus der er einst
hervorgegangen ist. Obwohl er unter Umstédnden inzwischen in eine
akademische Ferne und Lebensunberihrtheit entriickt ist, die diesen
Ausgangspunkt gar nicht mehr wahrhaben will, wird er durch diese
padagogische Ruckfihrung in die Originalsituation wieder das, was er einst
war: Frage, Problem, Not, Schaffenslust. Das ist ,Rlckfiihrung unserer
Geistigkeit aus der Verlorenheit in die Objektivitit zu einer neuen
Lebendigkeit der Seelen“ (Nohl).

Im Leben vollzieht sich dieses Aufeinanderspielen zwischen Kind und
Gegenstand tausendmal von selbst, aber auch tausendmal nicht, im
Unterricht ist es methodischsystematisch vom Lehrenden herbeizufiihren.

In diesem methodischen Prinzip steckt der Kunstgriff, Kind und Gegenstand
so aufeinander zu beziehen, dass sie einander nicht mehr loslassen, sondern
ins Gesprach kommen und miteinander zu leben beginnen. Nur auf diese
Weise entwickeln sich spontane Beziehungen zwischen beiden, und das hat
eine Methode des Unterrichts zu leisten. Alle methodische Kunst liegt darin
beschlossen, tote Sachverhalte in lebendige Handlungen riickzuverwandeln,
aus denen sie entsprungen sind: Gegenstédnde in Erfindungen und
Entdeckungen, Werke in Schépfungen, Plane in Sorgen, Vertrdge in
Beschlusse, Lésungen in Aufgaben, Phdnomene in Urph&nomene.

Es handelt sich dabei nicht um die Nachahmung des Forschers, wie Alfred
Petzelt in seinen ,Grundziigen systematischer Padagogik® beflirchtet,
sondern um die Herbeiflihrung eines Erkenntnisprozesses zwischen Kind und
Gegenstand, den erst der Lehrende in der Riickschau auf die wesentlichen
Werdensbrennpunkte Uberschauen kann, den er aber nach vorwarts gerichtet
zwischen beiden sich entwickeln lasst. Es hangt also alles daran, die
adaquate Begegnungsebene fur beide zu finden. Den Schllissel dazu bietet
allein der Werdensprozess des Gegenstandes, wohlverstanden, der geistes-
geschichtliche Werdensprozess des Gegenstandes.



Die ,originale Begegnung* als methodisches Prinzip 117

Man ist versucht zu sagen: der schopferische Moment, der die Begegnung
zwischen Mensch und Gegenstand ausgel6st hat und immer wieder auslost,
an dem uns selbst der Gegenstand aufgegangen ist, gibt den methodischen
Fingerzeig flir mogliche Ansatzpunkte zwischen Kind und Gegenstand. Die
rickwarts filhrende Auflosung des Gegenstandes in seinen geistigen
Werdensprozess - je nachdem zeitlich oder logisch oder psychologisch -
ermdglicht dem Lehrer, die Begegnung zwischen Kind und Gegenstand auf
der Verstehensebene herbeizufiihren, die der Entwicklungsphase des Kindes
dem Gegenstand gegenuiber entspricht.

Es kommt fir das Kind auf das lebendige Reagierenkdénnen an. Nur zum
Zwecke des Unterrichtetwerdens interessiert sich das Kind nicht fiir einen
Gegenstand. Diesem nur ,schulméafiigen Bezug“ fehlt im Gegensatz zum
Spiel das Moment der Freiheit, im Gegensatz zum Leben das Moment der
Notwendigkeit. Daflr hat aber die Schule das Moment der Urspriinglichkeit,
das Wissen um die Ursituationen und Ursachverhalte. Vermag sie diese
Situationen wieder lebendig zu machen, die einst zu der Begegnung Mensch
und Gegenstand, Mensch und Werk, Mensch und Gott gefiihrt haben, dann
haken Kind und Jugendlicher ein. Dann wird der simple Gegenstand wieder
unerhortes Ereignis. Das ist das methodische Geheimnis, das im
Modellcharakter des elementaren Falles verborgen liegt. Das schulmaRige
Lernen besteht in der Aufgabe, Erkanntes, Erforschtes, Geschaffenes wieder
nacherkennen, nacherforschen, nachschaffen zu lassen, und zwar durch den
methodischen Kunstgriff, Erkanntes wieder in Erkennen, Erfahrungen wieder
in Erfahrnis, Erforschtes wieder in Forschung, Geschaffenes wieder in
Schaffen aufzulésen, nicht wie der Forscher und Schopfer selbst, sondern wie
ein wahrhaft Verstehenwollender, Nachdenkender und Nachschaffender tut.

Was aus dieser Einsicht fiir die unterrichtliche Vorbereitung folgt, behandelt
das nachste Kapitel.
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VIl. DIE KUNST DER RECHTEN
VORBEREITUNG")

Man vergisst oft, dass fir eine Reihe geistiger Berufe der eigentliche
Arbeitsaufwand in der Vorbereitung liegt. Wieviel Stunden und Tage mag ein
gewissenhafter Prediger mit den Worten seines Textes umgehen, wahrend
fur die Predigt selbst nur eine knappe Stunde zur Verfliigung steht! Der
Prototyp fiir die vorbereitende Arbeitsweise ist und bleibt aber der Lehrer. Der
Grundschullehrer muss ebenso Uiber die Kunst der Vorbereitung verfligen wie
der Hochschullehrer. Wer verfligt aber tber sie? Sie verspricht oft viel und
halt wenig, sie macht einen oft verzweifeln und belohnt mit reichen Friichten:
sie ist eine schwer berechenbare GroRe. Das liegt in ihrer Richtung auf ein
zukiinftiges Geschehen. Sie will voraussagen. Die Kunst der Vorbereitung
beherrschen, heilt schlieRlich nicht weniger, als vorauswissen, was geistig
fruchtbar macht. Kann das die Vorbereitung leisten? Gibt es verbindliche
Richtlinien fiir die rechte Art der Vorbereitung?

1. Man sagt, der Lehrer miisse zunachst einmal den Stoff beherrschen. Das
leuchtet unmittelbar ein. Aber was heif’t ,beherrschen“? Die selbst wieder
nur schulmaRig durchgefihrte Aneignung eines Stoffes kann damit
niemals gemeint sein. Wer hat hier Uberhaupt von ,Stoff* zu reden
begonnen, wo es um den Gegenstand geht, das Kulturgut, das Geistige?
Um jene kulturelle Wirklichheit, in der Geist greifbare Gestalt geworden ist!
Es geht nicht um eine ,Beherrschung des Stoffes, sondern um ein
eigenpersonliches, eigenlebendiges Verhaltnis zu dem Kulturgut, das uns
zur Mitpflege aufgegeben ist. Es kommt auf die eigentliche und wahre
innere Beziehung eines Lehrers zu dem tiefsten sachlichen Gehalt des zu
behandelnden Gegenstandes an. Wie findet er aber dieses Verhaltnis zum
Kulturgut?

Es kann weder erzwungen noch befohlen noch erschanzt werden, sondern
ist die Frucht eines langen intimen Umganges mit dem inneren Wesen
eines Faches. Lehrbiicher fiihren nicht in die Tiefe. Es kommt auf die
personliche Begegnung mit den originalen Vertretern des Faches an. Sie
entziinden allein jenes geistige Feuer, das zur uneigennutzigen sachlichen
Hingabe und echten Meditation fihrt. Der Lehrer greife also zu den
originalen Werken. Er befrage die besten Fachkenner! Hierin liegt das
Geheimnis der stofflichen Vorbereitung verborgen. Der Weg zu den
Quellen ist nicht leicht zu begehen, er erfordert viel Sucharbeit und Opfer
an Zeit und Geld, aber er macht daflir die Vorbereitungsarbeit zum
geistigen Genus, zu einem Umgang mit den lebendigen Geistern unserer
Zeit.

1) Zuerst verdffentlicht in ,Die Sammlung” 5. Jahrgang 3. Heft, Marz 1950.



120 Die Kunst der rechten Vorbereitung

Es ist vollig verkehrt bei diesen ersten Bemihungen schon an das Kind
oder den Jugendlichen zu denken. Es geht zunachst nur um die Sache.
Um das, was grofer ist als wir. Was nicht wir zwingen, sondern was uns
zwingt: die Wahrheit. Es geht nicht schon um das mdgliche Verhéltnis des
Kindes zu dieser Wahrheit, sondern um das Verhaltnis des Lehrers zu
dieser Wahrheit. Nichts ist verkehrter als die Annahme, die Unreife des
Kindes erlaube eine oberflachliche Beziehungsaufnahme zum Kulturgut.
Das Verhaltnis des Lehrers zu seinem Lehrgegenstand muss immer
seinem eigenen geistigen Niveau entsprechen, nicht dem des Kindes. Und
zwar immer seiner héchstmdglichen geistigen Fassungskraft. Jedes halbe,
schiefe oder seichte Wissen verfehlt gerade das, worauf es bei der
stofflichen Besinnung ankommt: die Erfassung des wahren Wesens, des
sachlichen Gehalts, des existentiell Wichtigen. Nur eine Besinnung, die so
tief geht, macht frei vom Unwesentlichen, Kleinlichen, Nebensachlichen,
macht frei flir den Wechsel des Standpunkts, wie ihn die Jahrhunderte dem
Gegenstand gegenliber eingenommen haben, macht frei fir seine
sachgerechte Umsetzung ins Volkstimliche, Jugend- und Kindgemalfe.
Dieses sachgebundene und doch freie Verhalinis zum ewigen Gehalt des
Gegenstandes ist die Voraussetzung aller weiteren unterrichtlichen
Uberlegungen.

2. Bis zu diesem Punkt ist die Hingabe an die Sache die gleiche, wie sie als
lebendige Forderung vor jedem Wissenschaftler und schon jedem
Lernenden und Wahrheitssuchenden steht. Was die Vorbereitung des
Lehrers im besonderen kennzeichnet, beginnt erst jetzt. Nur der
unverfalschte, seiner Tiefe, seinem Wesen und seiner Eigenart nach
erfasste Gegenstand in seiner reinen, objektiven Geistigkeit darf der
padagogischen Behandlung ausgesetzt werden. Aber nun ist die
padagogische Besinnung als zweiter Vorbereitungsschritt unerlasslich. Sie
fragt nicht mehr nach dem objektiven Gehalt, sondern nach dem eigentlich
Bildsamen am Gegenstand. Was ein Kulturgut als Bildungsgut rechtfertigt,
soll nun im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen.

Wie lasst sich dieser zentrale padagogische Bezug am Gegenstand
entdecken? Was ist das Bildsame am Gegenstand? Hier durfen wir mit der
Antwort nicht zaudern. Zu lange schon sind auf diese Fragen von
verschiedenen Seiten unsichere Antworten gegeben worden. Bildsam ist,
was zum Werterleben flihrt, geistige Bedirfnisse schafft, vitale Antriebe
vergeistigt, Gesinnung bildet, Gesittung weckt. Es handelt sich bei diesem
zweiten Vorbereitungsschritt um die Entdeckung des padagogischen
Gehalts eines Kulturgutes. Der padagogische Gehalt liegt in der
interessenerweckenden und gesinnungsbildenden Kraft  eines
Gegenstandes. Woran sich geistige Interessen und Gesinnungen
entwickeln lassen, diese Seiten des Gegenstandes stehen jetzt im
Mittelpunkt der Besinnung. Es ist eine Besinnung auf die ,Humanitat* des
Gegenstandes, seine seelenverwandelnde Kraft, seine Weisheit, seine
Trostung, seine Tragik, Grofke, Erhebung usw.
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Die bildsamen Momente am Gegenstand sind die, die das vitale Interesse auf
sich ziehen, Gefiihl und Gemiit gefangen nehmen, aber im Umgang mit dem
Gegenstand - und darauf kommt es an - verwandeln: sie auf héhere Werte
richten, an diese binden, das heil3t versittlichen und vergeistigen.

Diese Besinnung auf den padagogischen Gehalt eines Gegenstandes ist
nicht weniger wichtig als die Erfassung seines rein sachlichen Gehaltes. Sie
erfordert die gleiche Bemiihung, aber von anderer, mehr personlicher Art. Der
padagogische Gehalt eines Kulturgutes schliet sich nur dem auf, der selbst
einmal von ihm zuinnerst getroffen wurde und dieses Getroffensein immer
wieder in sich zu verlebendigen vermag. Nur wer selbst vom Gegenstand
verwandelt wurde, besitzt das Feingefiihl fir die erweckende und
verwandelnde Kraft eines Kulturgutes. So muss er, wenn er den
padagogischen Gehalt eines Gegenstandes aufschlieBen will, sich fragen,
wie stehe ich zu ihm, wie hat er mich getroffen, wie hat er mich gepackt,
verwandelt, erfreut, erstaunt, hinaufgehoben oder erschreckt, belastet,
gelautert, gebessert, geweitet. Ohne diese persdnliche Fragestellung schlief3t
sich der padagogische Gehalt nur schwer auf. Versagt dieser Weg, so kann
die Frage weiterhelfen, was der Gegenstand dem Verfasser bedeutet haben
mag, dem schaffenden Arbeiter, Handwerker, Entdecker, Erfinder, Schopfer.
Schliel3lich aber wird die Frage nach der Menschlichkeit des Gegenstandes
entschieden in der Fragestellung nach seiner Bedeutung fir Volk und
Menschheit Uberhaupt. Sie ist der letzte MaRstab fiir den padagogischen
Gehalt eines Gegenstandes, der zentrale padagogische
Auslesegesichtspunkt fir alle Verwendung von Kulturgitern als
Bildungsguter.

So kommt in der padagogischen Besinnung alles auf die Erfassung der
menschlichen Bedeutsamkeiten und Bildsamkeiten eines Gegenstandes an.
Das gelingt nur Uber ein personliches Verhaltnis des Lehrers zum Kulturgut.
Der Schiiler wird, was seine innere Einstellung zum Gegenstand betrifft, oft
mehr durch das Verhalinis des Lehrers zum Gegenstand als durch den
Gegenstand beeinflusst. Seine innere Gesinnung dem Kulturgut gegeniber
Ubertragt sich auf den Schiler. Wer nicht die rechte Haltung zum Kulturgut
gefunden hat, bemiht sich umsonst, sie in seinen Schilern aufzurichten.
Auch vormachen (so tun als ob) hilft nichts. Sensible Kinder wittern die
unterbewusst spielenden Einstellungen, die innere Anteilnahme oder
Gleichgultigkeit. Entscheidend ist die Echtheit der Kulturgesinnung des
Lehrers. Sie hilft den Gegenstand im richtigen Verhaltnis zum Kulturganzen
zu sehen. Sie hilft seine bildende Kraft, seine spezifischen Bildungswerte im
Rahmen des Bildungsganzen zu entdecken. Sie schérft das Urteil Uber seine
volkstimliche wie seine gelehrte Bedeutung. Die Pflege einer rechten
Kulturgesinnung ist deshalb die vornehmste Aufgabe des Lehrers. Sie
erwachst aus dem liebenden Umgang mit den groRRen Geistern unserer
Kultur.
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3. Der dritte notwendige Vorbereitungsakt wendet sich von dem Gegenstand
weg auf die andere Seite, zu dem Kind, dem Jugendlichen, dem Schiiler,
dem Reifenden und Lernenden. Der dritte Schritt ist die psychologische
Besinnung. Wem ich etwas sagen oder anvertrauen will, wen ich
Uberzeugen oder bilden will, den muss ich zunachst einmal kennen. Wie
schief packen es die an, die einen nicht kennen und doch belehren wollen.
Wieviel richtiger handelt der, der eine heikle personliche Belehrung mit der
Begriindung auf sich nimmt, man solle es ihn machen lassen, er kenne den
Betreffenden. Die psychologische Besinnung fordert vom Lehrer Schiiler-
und Menschenkenntnis. Das ist ein weites Feld. Was heil3t, seine Schiiler
kennen? Es heiflt, sie als einzelne und als Klasse kennen. Als einzelne
ihrem Entwicklungs- und Reifestand und ihrer persénlichen Eigenart nach,
als Klasse ihrer Herkunft, sozialen Zusammensetzung und ihrem Jugend-
und Klassengeist nach. Das ist viel verlangt und setzt jahrelangen Umgang
mit der Jugend, der Klasse und dem einzelnen voraus.

Schiiler- und Menschenkenntnis wachst aber nur, wenn ich um die
psychologischen Fragestellungen wei} und mich psychologisch einstelle.
Das verlangt eine Abkehr vom Padagogischen, vom Nur-Belehren und Nur-
Betreuenwollen, eine Wendung zum Hinhoren auf das Kind, zum reinen
und stillen Beobachten dessen, was aus dem Jugendlichen herauslebt
herausdrangt, geistige Handreichung sucht - auch dort, wo er uberlegen
tut, spottelt, lachelt, sich dumm stellt, Uninteressiertheit heuchelt. Die
psychologische Beobachtung verlangt, wie in Kapitel Il dargestellt wurde,
dass ich den Jugendlichen nach allen Seiten hin kenne oder doch nach
verschiedenen Seiten, nicht nur als Schiiler, sondern auch als Kind, als
Sohn und Tochter zu Hause, als Kameraden aullerhalb der Schule, als
Jugend von heute, als Generation. Ich muss meine Schiiler genau kennen,
wenn ich ihnen mit meinem Gegenstand imponieren, ins Schwarze treffen,
sie an ihn fesseln will. Es ist eine gute Hilfe, in Gedanken einen konkreten
Fall herauszugreifen, einen Jungen, den man persénlich kennt, vielleicht
einen von der ersten und einen von der letzten Bank, und sich dann zu
fragen, wie wird er wohl reagieren, mitkommen, verstehen?

Die psychologische Besinnung erfordert, sich nichts vorzumachen und
nichts vormachen zu lassen. Schiler- und Menschenkenntnis will den zu
Belehrenden seiner seelisch-geistigen Wirklichkeit nach fassen. So wie er
ist. In seiner ganzen Unzulanglichkeit. Es ware aber eine traurige
Psychologie, die dabei stehen bleiben wollte. Padagogisch-psychologische
Besinnung fordert mehr: sie ist darauf gerichtet, die positiven seelischen
Anknupfungspunkte fir Unterricht und Erziehung zu entdecken. Das heifdt
aber, den jungen Menschen nicht nur seinen &auferen Wirklichkeiten,
sondern auch seinen inneren Mdglichkeiten nach zu erfassen. |hn also in
seinen Werdensmdglichkeiten zu sehen. Hier geht es um eine erspilrende,
erahnende, verstehende Psychologie aus liebendem Herzen.
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Sie sucht zu klaren, wie der Jugendliche aus sich selbst heraus in den
natlrlichen Lebenszusammenhangen auf den Gegenstand stolt, wie er
von sich aus die Beziehungen zu ihm aufnimmt, wie er fur ihn reif wird.

Wer sich so besinnt, wird selbst wieder jung. Er erlebt selbst wieder
jugendlich: wie ihn zum ersten Mal ein Buch fesselte, wie ihm zum ersten
Mal Bach aufging, wie er zum ersten Mal den Sternenhimmel bestaunte,
wie er zum ersten Mal nach Gott fragte. Er entdeckt, wie die Jugend die
Welt immer wieder neu und immer wieder anders erlebt. Er splrt, wie zu
seiner  Aufgeschlossenheit dem  Gegenstand  gegeniiber die
Kontaktbereitschaft der Jugend gegeniiber hinzukommen muss.

Es geht in der psychologischen Besinnung um das lebendige Verhaltnis
des Lehrers zur Jugend. Ob er auf sie héren kann. Ob es ihm gelingt, mit
den Augen und Ohren der Jugend den Gegenstand abzutasten. Ob er den
Gegenstand menschlich sehen kann, d. h. einen aus menschlichen
Interessen gewachsenen, aus Menschennot geschaffenen, aus
Schaffensfreude oder Leidiberwindung geschopften Gegenstand, der an
der Jugend immer wieder die gleich hohe Aufgabe zu erfiillen hat. Es
kommt alles darauf an, dass er das oft verborgene Streben der Jugend
nach Anteilnahme am kulturellen Leben aufspiren, aufschlieRen und fiir
die Schule lebendig machen kann.

Dieses psychologische Verstehen wachst aus dem offenen Umgang mit
der Jugend, dem Hinhorchen auf das Kind und den Jugendlichen, dem
psychologischen Beobachten und ErschlieBen. Nicht der sachliche Gehalt
des Gegenstandes ist in der psychologischen Besinnung entscheidend,
nicht seine bildnerische Kraft, sondern seine rein menschliche Seite: der
Gegenstand in der Perspektive des Werdenden, wie er immer wieder aus
dem naturlichen Interessenkreis des Kindes herauswéachst und wie er
immer wieder in den naturlichen Bildungsdrang des Kindes hineinwachst
als ewiger Erneuerungsprozess der Kultur und der Menschheit. Das
Kulturgut wird in dieser Besinnung immer menschlicher, persénlicher,
lebens- und jugendnaher, aber auch umganglicher, handlicher,
schulbrauchbarer.

. Nun ist alles vorbereitet, um den Gegenstand mit dem Kind in Beziehung
zu bringen. Die Beziehungsaufnahme und Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand macht den Unterrichtsprozess aus. Er ist ein schopferischer
Akt, weil er im Hinblick auf das Kulturgut zwischen Lehrer und Schiiler
immer wieder neu entwickelt werden muss. Ein solcher Akt ist im Prinzip
unwiederholbar, weshalb wir den Mut aufbringen missen, diesen Schritt ins
Ungewisse immer wieder neu zu wagen. Haben wir den tiefsten sachlichen
Gehalt des Gegenstandes frei zur Verfligung, wissen wir um seinen
eigentlichen Bildungsgehalt, kennen wir unsere Schiiler und verstehen wir
ihr verborgenes Streben nach Anteilnahme am kulturellen Leben, so steht
nichts mehr im Wege, mit der Unterrichtsarbeit frei und ohne Hemmung zu
beginnen.
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Der methodische Gang der Stunde wird dann in der lebendigen
Beziehungsaufnahme mit den Kindern und dem Gegenstand im Augenblick
der Auseinandersetzung frei geboren. Es gehért zur Erfahrung der Lehrer,
dass solche Stunden mit am besten gelingen. Aber nicht immer hat er den
Mut sich ohne vorhergehende methodische Besinnung aufs offene Meer zu
wagen. Zu oft versagt der schopferische Augenblick. Dann setzen jene
Uberlegungen ein, welche die eigentliche methodische Besinnung
ausmachen.

Sie besteht in der gedanklichen, probeweisen Vorwegnahme der
Auseinandersetzung zwischen Kind und Gegenstand im Kopf und Herzen
des Lehrers, bevor die wirkliche im Unterricht selbst beginnt.

Wie kann der Lehrer solche Bildungsprozesse vorausplanen? Er ist mit
einem Vermittler vergleichbar, der zwei Unbekannte fireinander zu
interessieren winscht, weil er aus genauer Kenntnis beider weil3, dass sie
einander viel zu sagen haben. Wie jener muss er deshalb versuchen, die
naturlichen Ankniipfungspunkte zwischen beiden herauszufinden. Er muss
das beide interessierende Gemeinsame als Ausgangspunkt nehmen. Zu
diesem Zwecke ist es notwendig, radikal von der Eigenart des
Gegenstandes und der Eigenart des Kindes her den Unterrichtsprozess
durchzudenken.

Welche Form der Stoffaneignung legt der Gegenstand, welche das Kind
nahe, das ist die Frage. Es gibt darauf keine allgemeinglltige Antwort
sondern nur eine konkret-individuelle, d. h., diese Frage ist fir jeden
Gegenstand und fiir jede Generation und fir jedes Kind immer wieder neu
zu beantworten. Sie wird zweckmdBig in einzelne konkrete Fragen
aufgeldst, die in bezug auf den Gegenstand lauten kénnen: eignet sich der
Stoff zum  Erlebenlassen, Erzahlen, Geben, zum Besprechen,
Herausfragen, Diskutieren? Zum gemeinsamen Zuschauen, Beobachten,
Erarbeiten, Nachdenken? Zum Probierenlassen, Experimentieren,
Selbsterfinden? Zum eigenen Gestalten durch den Schiler, zum
Vormachen durch den Lehrer, zum gemeinsamen Handeln in Ubung, Spiel,
Gesang, Schauspiel? Zur Einzel- oder Gruppenarbeit?

Sobald man diese Fragen zu beantworten sucht, entdeckt man, dass
hierliber nicht willkirlich entschieden werden kann. Jeder Gegenstand hat
seine Eigenart, seine Logik, wie er weitergegeben, aufgenommen, erfasst,
verstanden und behalten sein will. Allerdings wird der Gegenstand erst
nach der stofflichen, padagogischen und psychologischen Besinnung so
durchsichtig und plastisch, dass er seine Methode verrdt wie er am
zuganglichsten ist.

Die andere Haélfte der Frage war, welche Unterrichtsform das Kind
nahelegt. Diese Frage muss ich von der spezifischen Verstehensfahigkeit
der Altersstufe her zu beantworten versuchen, etwa unter folgenden
Gesichtspunkten: wie kommt das Kind oder der Jugendliche im natirlichen
Lebenszusammenhang mit dem Gegenstand in Berihrung?
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Hat er sich schon seither mit ihm beschéaftigt? Wann zum ersten Mal? Wo
knlpft er an die vitalen Lebensinteressen des Kindes oder Jugendlichen
an? Wann und wie wird er ihm zum Staunen, Sichwundern, zur Frage und
zum Problem? Wo liegt im Gegenstand das Interessante fiir das Kind
verborgen? Wovon wird es sich am starksten fesseln lassen? Wie gestalte
ich aus dem Natdrlich-Interessanten ein geistiges Werterleben? Wie erhalte
ich das erwachende Momentaninteresse und wie wandle ich es in ein
echtes Dauerinteresse am Gegenstand um? Wie bringe ich den
Gegenstand in den natirlichen Lebensumgang des Kindes, so dass sich
dieses Interesse verfestigt? Wie mache ich den Gegenstand zu einem
inneren Bediirfnis des Kindes, so dass es den Umgang mit ihm sucht?
Auch auf3erhalb der Schule sucht?

Wie finde ich aber nun die gesuchten Verbindungsstellen zwischen der
Betrachtungsweise vom Gegenstand aus und der vom Kinde aus, die sich
als natirliche Anknlipfungspunkte eignen? Soweit Uberhaupt eine
allgemeine Antwort gegeben werden kann, und nicht das jeweilige
Verhéltnis im Einzelfall entscheidet, lautet unsere Antwort: Die
Anknupfungspunkte liegen in den geistigen Faden zwischen Mensch und
Gegenstand, die urspriinglich zu einer Verknipfung beider gefiihrt haben.
Die methodische Besinnung erfordert deshalb die rickwarts gewendete
Aufldsung des Gegenstandes in seinen geistigen und menschlichen
Werdeprozess, um jene Anknlpfungspunkte herauszufinden, auf die
voraussichtlich das vitale Interesse, das Erleben der Kinder oder
Jugendlichen wieder anspringen wird.

Indem ich namlich den Gegenstand wieder in sein Werden auflése (z. B.
abgelegte, tote Lehrbuchsachverhalte wieder auf lebendige Handlungen
von Menschen zurlickfiihre) und auf der anderen Seite versuche, den
Gegenstand aus den natiirlichen Antrieben und Lebensinteressen des
Menschen entstehen zu lassen, schaffe ich wieder jene Ursituation
zwischen Mensch und Gegenstand, die das Kulturgut als eine Frucht
menschlichen Sehnens und Schaffens sichtbar macht und den Menschen
wieder in die urspriingliche Ausgangslage stellt, in der der Gegenstand als
Hilfe, Antwort, Leistung, Werk - kurz als Kulturgut erscheint. Die
methodische Besinnung hat keine andere Aufgabe, als durch solche
Uberlegungen die natiirlichen, lebensvollen und fruchtbaren Ansatzpunkte
zwischen Kind und Gegenstand aufzuspiren. Sie sind die fruchtbaren
Momente des Unterrichts, aus denen sich die spontane
Beziehungsaufnahme entwickelt. Auf ihre Entdeckung kommt in der
methodischen Besinnung alles an.

. Eine letzte Frage blieb offen: wie weit auch noch der Verlauf einer
Einzelstunde, bzw. einer Unterrichtseinheit, vorausgeplant werden kann.
Ergeben jene Anknipfungspunkte aus der methodischen Besinnung nicht
eine bestimmte Abfolge, an die ich mich halten muss oder doch halten
darf? Kann man den Aufbau einer Unterrichtseinheit vorausplanen, ohne
das freie Schaffen aus dem schopferischen Augenblick des
Unterrichtsprozesses zu hemmen?
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Darf man auf __einen Plan verzichten, wenn er als reife Frucht der
vorbereitenden Uberlegungen Erfolg verspricht? Das sind die Fragen.

Vergegenwartigen wir uns noch einmal die Lage vor Betreten der
Schulstube. Sie gleicht noch weithin der eines Forschers, der in
unbekanntes Land vorstoRt. Dieses unbekannte Land liegt sowohl auf
Seiten des Kindes, das immer wieder in seinem Verhalten Uberrascht und
in seiner Stellungnahme zum Gegenstand unberechenbar bleibt, als auch
auf Seiten des Gegenstandes, der seine Eigengesetzlichkeit nie ganz
aufgibt und oft erst ,in actu“ seine geheimsten methodischen Tucken
enthiillt. Dieser Lage gegenlber auf einen Plan verzichten, hiele einen
Forscher spielen, der ohne die nétigen Sicherungen in einen fremden
Erdteil vorstofit. Unbeirrbar einem festen Plan folgen wollen, hieRe die
Wendigkeit vermissen lassen, die gerade unvorherzusehende Lagen
erfordern. Es kommt also auf die Elastizitat und Beweglichkeit des Planes
an. In den Plan missen mdgliche Anderungen miteingebaut sein.
Uberlegen wir uns, was festlegbar ist! Vom Ziel, vom Weg, von der
Verfahrensweise.

Ohne Zweifel muss ich wissen, was ich will. Ich muss ein Ziel haben. Das
Ziel ist der Gegenstand. Die Schule, die Kinder oder ich, oder wir
zusammen haben fiir ihn entschieden. Das Ziel kennen und es sich zu
eigen gemacht haben, ist eine erste unumgangliche Forderung. Aber was
ist das fir ein Ziel? Den Gegenstand kennen? wissen? beherrschen?
besitzen?

Wir diirfen wohl nach unserer vorbereitenden stofflichen Besinnung sagen:
das selbstandige, dem Gegenstand gemafRe Denken oder Handeln.
Wichtiger als die gedachtnismaRige Besitzergreifung des Gegenstandes ist
die  Besitzergreifung der  gegenstandsadaquaten Denk-  und
Handlungsweise. Den Erkenntnisprozess an sich erfahren haben ist
wichtiger, als Uber das Resultat wissensmaRig verfigen. Schon deshalb,
weil das selbsterfahrene Erkennen tiefer haftet als das nur vermittelte
Wissen. Nach unserer padagogischen Besinnung ist das Ziel: die
gegenstandsadaquate menschliche Gesinnung und Haltung. Zu dem
gegenstandsgemaflen Denken muss die gegenstandsgemafie Gesinnung
hinzukommen. Sie muss herauswachsen aus dem liebenden Interesse am
Gegenstand als eine Frucht des Geistigen, das in den
Auseinandersetzungen  wahrend des  Unterrichtsprozesses dem
Gegenstand entbunden und in dem Kind erweckt wird. Liebendes Interesse
ist mehr als Wissen, auch mehr als sachgemafRes Denken: es ist die
treibende Kraft des schaffenden Lebens selbst das nehmend und gebend
an der Kultur teilnimmt und sich im Gewissen dem Kulturgut gegeniber
sittlich verantwortlich weil3.

Nach unserer psychologischen Besinnung ist das Ziel: die persoénliche
Verwurzelung des Gegenstandes in den individuellen Lebensinteressen
des einzelnen und die AufschlieBung der verborgenen inneren
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Verstehensmdglichkeiten fir den Gegenstand, die Vermenschlichung des
Kulturgutes bis in die individuelle Verstehensfahigkeit eines einmaligen
Menschenkindes und die Vergegenstandlichung der individuellen geistigen
Bediirfnisse bis zum Erfassen objektiver geistiger Gehalte.

Wir bedirfen einer solchen Klarstellung und einer solchen Festlegung des
Zieles jedem Gegenstand gegeniber, damit wir frei werden von falschen
Zielen, diktiert vom ,Stoff* und vom ,Pensum®. Das wirkliche Ziel, das wir
gegen alle Widerstande anstreben missen, macht uns frei, ohne dass wir
ziellos werden, und sicher, ohne dass wir starr werden. Uns auf dieses wahre
Ziel vor Beginn des Unterrichts festzulegen und uns mit ihm personlich zu
identifizieren, ist unsere padagogische Pflicht.

Wie steht es mit dem Weg, den wir einschlagen wollen? Die Stationen auf
dem Weg zum Ziel aufzufinden, das Ziel in Teilziele unterzugliedern, ist die
erste Aufgabe. Kénnen die Stationen bestimmt werden, an denen der Weg
vorbeiflihrt? Besinnen wir uns auf die Hauptrichtung des Weges! Es kommt
darauf an, zwischen Kind und Gegenstand eine aus sich selbst
funktionierende, in selbsttadtigem geistigen Austausch sich vollziehende,
innige Verbindung herzustellen. Diese Verbindung ist nur Uber jene
Anknupfungspunkte zwischen Kind und Gegenstand zu erreichen, die wir in
der methodischen Besinnung als die erregenden und fruchtbaren Momente im
Unterrichtsprozess kennengelernt haben. Sie missen die Stufen und
Stationen auf dem Weg zum Ziel darstellen. Sie mussen aufeinanderfolgen
wie die Szenen in einem Akt, wie die Akte in einem Drama. Es sind die
Verstehensknotenpunkte, die padagogischen Ziindstoffe, die fruchtbaren
Widerstande, die Funken schlagen. Sie machen lebendig. Auf sie muss ich im
Unterricht immer wieder hinsteuern. Sie als Stationen im Unterrichtsprozess
zu durchlaufen, ist so wichtig wie das Ziel, weil ihr Durchlaufen zum Ziel
gehort, zum Verstandnis des Gegenstandes. Wir miissen deshalb (ber sie
verfiigen und sie lebendig bereithalten. Uber ihre Verwendung entscheidet die
Notwendigkeit des Augenblicks. lhre Reihenfolge ist nicht starr festlegbar,
sondern vom Mitgehen, Mitschaffen und Mitdabeiseinwollen der Kinder
abhangig.

Was kdnnen wir von der Verfahrensweise im voraus festlegen? Sie ist nicht
nur abhangig von der Eigenart und Logik des Gegenstandes, sondern von der
Eigenart und Logik jeder Behandlungsstufe im Verlauf des Unterrichts. Mag
die erste Stufe ein freies Unterrichtsgesprach erfordern, so kann die zweite
die ganze Klasse um ein Bild sammeln, das dem Gegenstand gilt, die dritte
nahelegen, eine Erzahlung, einen Bericht, eine Lesung in den Mittelpunkt zu
stellen, die die Klasse in Sprecher, und Zuhorer gliedert die vierte mag zu
gemeinsamer Tatigkeit im Sinne echter Arbeitsgemeinschaft aufrufen, die
funfte Vorzeigen und Nachgestalten einer handwerklichen Tatigkeit erfordern,
die sechste geistige oder technische Gruppenarbeit, die siebte Einzelarbeit.
Mag sich dieser Wechsel viertelstiindlich, stiindlich oder in Abstdnden von
Tagen oder Wochen vollziehen, wichtig ist allein, dass die Verfahrensweise
dem Erkenntnisprozess entspricht:
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sei es mehr den Verfahrensbedingungen des Gegenstandes, sei es mehr
den Verstehungsbedingungen des Kindes. Die Kunst, eine lebendige
Verfahrensweise vorzubereiten, liegt in dem Ausbau der Stufen oder
Stationen zu lebendigen p&dagogischen Situationen, die aus sich selbst
heraus ein Erkenntnisgefdlle zum Gegenstand hin erzeugen, die den
Schiler in die Not oder Freude des Kulturguts versetzen, so dass er ihm
zur Frage, zum Problem, zur Sorge oder Hoffnung wird, die ihn auf alle
Falle zum Staunen und Sichwundern zwingen, dem Uranfang alles
geistigen Lebens. Solche padagogischen Situationen auszudenken und
bereitzuhaben, ist notwendig, gerade um einer lockeren, beweglichen
Verfahrensweise willen, die dem Augenblick gewachsen ist, der
Schiilerfrage, dem lebendigen Unterrichtsprozess.

Fassen wir zum Schluss unter alten und neuen Gesichtspunkten zusam-
men! Wir missen die Sache bereithalten, das Kulturgut, den Gegenstand.
Er soll ja selbst Ereignis werden in dieser Stunde, selbst zur Sprache
kommen, selbst das Wort haben. Vergessen wir also nicht das Wichtigste.
Zu lange ist die direkte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand in der
Schule unterblieben.

Halten wir die Situation bereit, in der die Sache in die Welt gestellt ist. Die
Situation, die den Gegenstand zum Kulturgut umformte und immer wieder
umformt, die padagogische Situation, die wieder die gleiche Not oder
Freude schafft, die den Gegenstand aufschloss, verstandlich und lieben
machte.

Halten wir den Vergleich, das ,Bild“, bereit, d. h. alles, was den Zugang zur
Sache erleichtert vom Dokument Uber das Bild bis zur Statistik. Der
Vergleich ist die groRe Hilfe in der Projektion des Gegenstandes auf die
Verstehensebene des Kindes. Der Vergleich gedacht als Sinnbild fir die
Methode der Umsetzung des Gegenstandes in die Auffassungsweise des
Kindes oder Jugendlichen.

Halten wir nicht zuletzt uns selbst bereit, die wir immer wieder fir den
Schiller in stellvertretender sittlicher Verantwortung die Arbeit um die
rechte Erkenntnis des Gegenstandes aufnehmen missen, um ein Beispiel
zu geben, was es heilt, sich um ein geistiges Verstehen der Welt zu
bemiihen.

Es muss uns in der Vorbereitung auf die Herbeifiihrung einer echten
Begegnung zwischen Kind und Gegenstand ankommen. Auf eine
Begegnung, die zu einem Umgang mit dem Gegenstand fiihrt, zu einem
Werterleben an dem Gegenstand, das Liebe zu ihm erweckt. Auf eine
Begegnung, die auf Seiten des Gegenstandes zu einer
Wiederverlebendigung flihrt, zu einem Wiedervollzug seines eigentlichen
Wesensgehaltes, der formend und bildend hineinwirkt in die Seele des
Kindes und ihn dort wieder neu und urspriinglich entstehen lasst als
fortzeugende Kraft. Wir kénnen, das dirfen wir zum Schluss nicht ver-
schweigen, nur die Hinleitung zu jener Begegnung vorausplanen, die
Begegnung selbst ist das Glick der Stunde.



VIIl. WIR MUSSEN INTELLIGENZ UND
BEGABUNG UNTERSCHEIDEN

(Zur Psychologie der Intelligenz und Begabung)

Es geht in dieser Untersuchung um die problematische Frage, inwieweit
Begabung nichts anderes ist als Anlage, Reifung, Entfaltung und inwieweit
Begabung so etwas ist wie Begaben, eine Gabe verleihen, Erweckung von
aulRen, Aufwecken. Es handelt sich sowohl um ein theoretisches Problem als
auch um eine praktische Frage des padagogischen Alltags: wir kennen alle
das grofRe berufliche Glicksgefiihl, wenn wir Begabungen sich entfalten
sehen, und wir werden uns schmerzlich unserer Unzuldnglichkeit bewusst,
wenn wir fehlende Begabungen (oder sagen wir vorsichtshalber ,scheinbar
fehlende Begabungen") nicht zu erwecken, zu entziinden oder irgendwie zu
ersetzen und auszugleichen vermogen. Der Kampf um die Methoden ist ja oft
die Hoffnung, einen solchen Zauberschlissel in die Hand zu bekommen, der
auch schweraufschlieBbare Schldsser (mit verborgenem, verstecktem oder
fremdem Mechanismus) noch aufzuschlieRen vermag.

Gibt es etwas Derartiges? Und kann uns die moderne Psychologie und
padagogische Menschen- und Charakterkunde dazu Hinweise geben?

Wir brauchen zu diesem Zweck einen padagogischen Begabungsbegriff, der
das trifft, was wir in der Schule (im weitesten Sinne) tun, wenn wir (ich
Uberspringe andere Aufgaben des Unterrichts) zu mathematischem,
geschichtlichem, naturkundlichem, staatsbiirgerlichem, sprachgerechtem
Denken erziehen und junge Menschen in diesen Fachern bilden wollen. Was
machen wir da eigentlich?

Wenden wir hier nur, wie man so landlaufig annimmt, die Intelligenz des
Schiilers auf ein bestimmtes Unterrichtsfach an? Es scheint mir, dass diese
Auffassung in eine Sackgasse geraten ist, namlich in die Sackgasse der
Intelligenz. Die Begabungsforschung der Psychologie hat sich auf die
Intelligenzforschung verengt. Sie hat mit einer unerhérten Intensitdt den
Schleier des Geheimnisses, was Intelligenz ist, zu liften versucht und ist bei
dem erschreckenden Ergebnis angelangt, dass Intelligenz das ist, was der
Intelligenztest untersucht und misst. Diese zynische Bemerkung Spearmans
ist nicht so absurd, wie es zunachst aussieht. Die Erforschung der Intelligenz
mit Hilfe von Tests hat schlielich zu dem Ergebnis gefiihrt, dass sie eine
Fahigkeit ist, mit neuen Situationen erfolgreich fertig zu werden. Wir brauchen
uns nicht mit den Feinheiten der verschiedenen Definitionen aufzuhalten. Das
Wesentliche ist, wie es zuletzt Richard Meili1) wieder herausgestellt hat: ,Wir
Uberwinden Schwierigkeiten (I6sen Probleme theoretischer und praktischer
Natur), die nicht durch schon bekannte, angeborene oder angelernte Mittel
und Methoden beseitigt werden kénnen.”

1) Richard Meili, ,Lehrbuch der psychologischen Diagnostik®, Verlag Huber, Bern 1953. 9

Roth, Psychologie
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Genau das ist es auch, was der Test im besten Fall prift und misst: die
intelligente  Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniiber. Und alle
Intelligenztests der Welt tun das mehr oder weniger geschickt.

Nun muss man aber eine Konsequenz dieser Reduzierung der Begabung auf
die so definierte Intelligenz bedenken: die Intelligenztests missen, weil sie
jedes Mal eine neuartige, aber mdglichst schulungsfreie Aufgabe zu
reprasentieren haben, notwendigerweise relativ einfach sein. Weil sie nicht
an Erfahrung und Lernen appellieren diirfen oder doch nur insoweit, als eine
Erfahrung allgemein vorausgesetzt werden darf, missen sie so konstruiert
sein, dass die Intelligenz (die Fahigkeit, das aktuell Wesentliche zu erfassen)
imstande ist, in einem ,,Aha!-Erlebnis® die L6ésung der Aufgabe zu finden. Der
Test ahmt im Grunde eine echte Erfindungs- oder Entdeckungssituation
nach, aber in kunstlich vereinfachter Form. Er erfasst die intelligente
Anfangsleistung solchen Aufgaben gegenuber. Aber deckt sich diese so
definierte Intelligenz mit dem, was wir als padagogischen Begabungsbegriff
suchen? Was meint eigentlich der Padagoge, wenn er von einem Schuler
aussagt, er sei begabt fir Musik, Zeichnen, Mathematik, Deutsch usw.?

Der Psychologe versucht, mdglichst die angeborene, naturgegebene
Intelligenz in den Griff zu bekommen. Sie erfasst er in dem, was der Test
misst. Der Test misst die Fahigkeit, neuartige Aufgaben zu lésen. Der
Psychologe weist nach, dass diese Fahigkeit, wenn sie exakt erfasst wird,
relativ konstant bleibt - d. h. innerhalb eines allerdings nicht unbetrachtlichen
Spielraums1) - (Intelligenzquotient). Es ist aber immer die gleiche GroR3e, die
da gemessen wird, namlich die spezifische Anfangsleistung neuen
Situationen oder Aufgaben gegeniber. Es ist die Testintelligenz, wie man sie
neuerdings mit Recht nennt, und nur sie bleibt relativ gleichartig, weil immer
wieder Testergebnisse mit Testergebnissen verglichen werden. Sie zeigt sich
auch immer wieder in der spezifischen intellektuellen Gewandtheit, mit der
jemand das aktuell Wesentliche in einer Situation erfasst, und zwar mdéglichst
rasch erfasst, was mitunter durchaus im Leben von entscheidender
Wichtigkeit sein kann. Natirlich kann man einfache und komplexe neuartige
Aufgaben konstruieren und entsprechend tiefer und hdher zu bewertende
intellektuelle Anfangsleistungen feststellen, aber die Komplizierungen, die
ausgedacht werden koénnen, ohne auf spezifische Lernerfahrungen (z. B. in
der Mathematik) zuriickzugreifen, sind doch sehr beschrankt, so dass
praktisch keine derartige Aufgabe erfunden werden kann, die nicht von einem
intelligenten Sechzehnjéahrigen auch schon geldst werden kénnte.

1) Eine exakte Untersuchung liegt dartiber von Nancy Bayley vor: ,Consistency and variability in the
growth of intelligence from birth to eighteen years”, Journal of Genetic Psychology, Heft 75,1949.
Sie untersuchte 40 Kinder von der Geburt bis zum 18. Lebensjahr auf die Konstanz des 1.Q. Je
junger das Kind ist, desto unsicherer ist die Voraussage. Die individuellen Schwankungen sind
betrachtlich (bis zu 30 Punkten unter 100 Punkten). Das lasst erhebliche Fehlurteile zu. Im
Schulalter zeigt sich der 1.Q. relativ konstant.
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Die Psychologen schlossen aus diesem Umstand, dass die Intelligenz vom
16. Lebensjahr ab nicht mehr ,zunehme®, in Wirklichkeit nimmt natdrlich nur
die so definierte Intelligenz nicht mehr zu, die Lernfahigkeit bestimmten
Aufgaben gegenliber kann durchaus noch zunehmen. Den P&dagogen
interessiert ebenfalls die angeborene und naturgegebene Intelligenz, aber
noch mehr die Seite an ihr, die sich entfalten lasst; ihn interessiert auch die
denkerische Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniber, aber noch weit
mehr die mogliche Endleistung. Nun muss auch der Psychologe schon
zugeben, dass die Intelligenz eine sich entwickelnde und sich entfaltende
GroRe ist. Er ist ja gezwungen, seine neuartigen Testaufgaben dem
jeweiligen Altersniveau anzupassen, muss also einer Erweiterung der
Intelligenz durch Erinnerung, Lernen und Erfahrung Rechnung tragen, muss
also zugeben, dass Intelligenz etwas Dynamisches ist. Der relativ
gleichbleibende 1.Q. zeigt dann sinngemaR bestenfalls einen relativ
gleichbleibenden Zuwachs an geistigen Fahigkeiten von Jahr zu Jahr an, den
wir immer sicherer voraussagen kénnen, weil wir bei jeder Testprifung mit
jedem Jahr mehr Uber die Leistungsfahigkeit des Kindes erfahren. Der 1.Q.
bleibt gleich, wenn die Bedingungen gleich bleiben, die die intellektuelle
Entwicklung bestimmen.") Andern sie sich wesentlich, so steigt oder sinkt der
I.Q. nicht unerheblich. In wenig anregendem Milieu kann der 1.Q., wie
Untersuchungen an Negern ergeben haben, von 85 Punkten im 8. Lebensjahr
auf 69 Punkte im 16. Lebensjahr sinken.

Den Padagogen interessiert nun im besonderen, wie aus intelligenten
Anfangsleistungen bestimmte Hochleistungen in Sprachen, Mathematik,
Physik usw. zustande kommen. Eine Begabung kann sich fir ihn nicht in der
Lésung von Testaufgaben erschdopfend erweisen (daran erweist sich
Intelligenz), sie kann sich grundsatzlich fir ihn nicht an erfundenem Material
erweisen, sondern nur in der Bewaltigung objektiver, teilweise standardisierter
Leistungsformen, wie sie die kulturelle Entwicklung als historische Bedingung
fur die Art unserer Lebensmeisterung geschaffen hat. Begabung kann sich
infolgedessen nur in der Aneignung, Beherrschung und Vollendung
tatsachlicher Leistungsformen unserer Daseinsbewaltigung und
Kulturbetatigung dartun. Erst dann kann sich Begabung zu jener Stufe
entfalten, wo wieder neue Aufgaben und Probleme auf Lésung harren. Diese
I6sen, heillt dann nicht nur intelligente Anfangsleistungen vollbringen,
sondern ,erlernte Lésungsoperationen beweglich bereit habenz) und so frei
Uber sie verfligen, dass der VorstoRR zu wirklicher Produktivitdt echten neuen
Aufgaben gegeniber gelingt. Diese Leistungen einer Begabung werden aber
erst moéglich, wenn die urspriinglichen Fahigkeiten, so reichhaltig sie auch
angelegt sein moégen, einen langwierigen und mihevollen Prozess der
Auseinandersetzung durchgemacht haben mit den alle individuelle Begabung
Ubersteigenden Erkenntnis- oder Gestaltungsformen eines Faches.

1) J. E. Anderson, ,The prediction of terminal intelligence from infant- and preschool tests”, 39th
Yearbook, I. Nat. Soc. Stud. Educ. 1940.

2) Bruno Petermann, ,Wesensfragen seelischen Seins®, Leipzig 1938.
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Die naturgegebene Begabung kann das aus eigener Machtigkeit niemals
leisten, sie kann sich nur in dem Grad und in der Art der Aneignung dieser
Leistungsformen erweisen.

Ein durch sorgfaltige Untersuchungen gesicherter hoher Intelligenzquotient
oder eine gesicherte hohe Punktzahl bei Intelligenztests (immer als Maf} fir
Anfangsleistungen neuen Aufgaben gegeniber genommen) haben zwar
einen gewissen prognostischen Wert fiir spatere Schul- oder
Lebensleistungen. Aber in der Regel gilt er nur fir die jeweils dabei
geforderte denkerische Leistung, soweit es Tests waren, die die ,allgemeine
Intelligenz” (eine Regel finden und dergleichen) anschnitten, und nur insofern
fir andere Leistungen, soweit andere Tests beteiligt waren, die spezifische
Fahigkeiten zu messen imstande waren, etwa die ,Fahigkeit zur Mechanik®,
wie sie Bernard Eng und Leon Walther herausstellen in ihrem ,Beitrag Gber
die Beziehungen zwischen der allgemeinen Intelligenz, der Fahigkeit zur
Mechanik und der Handgeschicklichkeit® (Psychologische Rundschau, 2,
1956). Da in solchen Testuntersuchungen nur wenige Personlichkeitsfaktoren
(Interesse, Motivation, Willensenergie, Emotionalitat, Werterleben) mit
untersucht werden, ist die durch diese Tests gewonnene Prognose der
ganzen Unsicherheit ausgeliefert, die mit der Bedeutung dieser
Personlichkeitsfaktoren flr kinftige Schul- und Lebensleistungen gegeben ist
und die wir gewiss nicht gering einschatzen durfen.

Nun hat die bis jetzt grindlichste und umfangreichste Untersuchung dieser
Art, die des Amerikaners L. M. Terman'), der eine grofe Gruppe (ca. 1500
begabte Kinder mit 1.Q. 140 und mehr) tGber 18 Jahre lang bis ins Berufsleben
(35. Lebensjahr) hinein verfolgte, tatsachlich ergeben, dass auch die Schul-
und Lebensleistungen dieser Kinder, mindestens jedoch bei 80%, ebenso
Uber dem Durchschnitt lagen wie die Intelligenztestergebnisse. Es muss aber
hier zur Geltung gebracht werden, dass so hohe Intelligenzquotienten
vermutlich gleichzeitig ein Symptom waren flr ein hohes seelisch-geistiges
Gesamtniveau Uberhaupt, ja, vielleicht schon fiir das Elternhaus, die
Einstellung des Elternhauses in Richtung auf das Vorwartskommen im Leben
usw. Andere ahnliche Untersuchungen (follow-up studies) zeigen, dass bei
manchen Berufsleistungen die Personlichkeit, der Charakter, der Flei} und
das Interesse ausschlaggebender fir die Gesamtleistung sind als ein mehr
oder weniger hoher 1.Q., vorausgesetzt, dass eine gewisse untere Grenze
nicht unterschritten wird. Sobald aber der Beruf selbst in intellektuellen
Leistungen besteht, etwa bei bestimmten akademischen Berufen, wird sofort
auch die Korrelation zwischen 1.Q. und Berufsleistung héher.

Wir halten deshalb fest, dass der 1.Q. etwas aussagt Uber die intellektuelle
Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniber, dass diese Anfangsleistung
ahnlichen neuen Aufgaben gegentiber relativ gleichartig bleibt und dass sie
einen gewissen begrenzten prognostischen Wert fur entsprechende Schul-

1) L. M. Terman and M. Oden, “Status of the California gifted group at the end of sixteen years”,
39th Yearbook, I., Nat. Soc. Stud. Educ. 1940 and “The gifted child grows up”, Standford Univ.
Press, 1947.
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und Lebensleistungen hat. Unter Begabung (X ist sprachlich begabt)
verstehen wir besser die sichtbarlich erfolgreiche Aneignung bestimmter
kultureller Leistungsformen (in den Sprachen, der Mathematik, der Musik) und
ihnre Steigerung bis zur freien Verflgbarkeit, ja bis zur produktiven
Anwendung echten neuen Aufgaben gegeniiber. Ob diese Aneignung gelingt,
erweist sich nur am ,Material“ selbst. Ob jemand die Stufenreihe bis ,zur
freien Verflgbarkeit* und ,produktiven Anwendung® durchlauft, ist von so
vielen anderen Persdnlichkeitsfaktoren abhangig, dass der 1.Q. dartber nur
wenig Endglltiges aussagen kann. Wenn wir Intelligenz definieren als die
Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniiber - und das ist das, was der
Intelligenztest misst -, dann missten wir im Sinne unserer Bemihungen
Begabung definieren als die ,Fahigkeit zu lernen®.

Zwar wurde von Thorndike schon die Intelligenz so definiert, aber das ware
dann nicht mehr die Testintelligenz, sondern eben Begabung in unserem
Sinne. Um die Begabung als Lernfahigkeit zu messen, brauchten wir nicht
Tests, die immer wieder nur Anfangsleistungen provozieren, sondern
.Lerntests®, die die Entfaltung einer solchen Anfangsleistung in komplexere
Aufgabenstellungen und Aufgabenlésungen hinein verfolgen wirden, wobei
die Lésung der nachfolgenden Aufgabe von der in der vorausgehenden
Aufgabe gewonnenen Einsicht abhangig sein misste und die Messung sich
auf den zunehmenden Lerngewinn bezdge. Solche Versuche wurden
gemacht, wobei sich herausstellte, dass diese Tests etwas anderes ,messen*
als die ublichen Intelligenztests. Hier erweist sich ein von der Intelligenz
unabhangiger Faktor als eminent wichtig, den die Amerikaner ,persistence®
nennen und den wir vielleicht mit ,ausdauernder Zuwendung“ Ubersetzen
dirfen. (Siehe dazu auch H. I. Eysenck, ,Wege und Abwege der
Psychologie, Rowohlt Verlag, Hamburg 1956, Seite 22.) Im allgemeinen
zeigen die amerikanischen Vergleichsuntersuchungen zwischen Schulleistung
(gemessen mit Schulnoten, oft aber auch mit achievement tests, die mitunter
groRe Ahnlichkeit mit Intelligenztests haben) und Intelligenztestergebnis
deutlich positive Korrelationen (zwischen 0.30 bis 0.80).1) Die Tatsache aber,
dass derartige Korrelationen in der Grundschule hoher sind als in der
Oberschule und am niedrigsten bei Studenten, beweist unsere These, dass
mit zunehmender Begabungsentfaltung bei einer Leistung viel mehr seelische
Faktoren zum Einsatz kommen, als bei der Losung von Testaufgaben
notwendig sind. Da die Testintelligenzleistungen (Anfangsleistungen) und die
Lernleistungen (Endleistungen) immer mehr auseinanderfallen, kann
angenommen werden, dass beim Lernprozess ein Faktor im Spiel ist, der
speziell die Lernfahigkeit betrifft (Personlichkeitsfaktoren, die sonst noch im
Spiel sind, koénnen bei der allgemeinen Tendenz, die die
Durchschnittsberechnung ergab, als ausgeglichen betrachtet werden).

') H. Woodrow, ,Intelligence and improvement in school subjects”, Journal Educational Psychology,
1945, 36. Woodrow findet den Zusammenhang zwischen Intelligenz und Lernzuwachs in der
Schule ,enttduschend gering“. Siehe auch Woodrow, , The effect of practice on groups of different
initial ability”, Journal Educational Psychology, 1938, 29.
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Was fiir Faktoren es aber auch jeweils sein mégen, ein ausgedehnter Lern-
prozess, der zu einer Begabungsentfaltung bis zur freien Verfiigbarkeit tber
hochkultivierte Leistungsformen fiihrt, ist mehr als andere Leistungen, welche
Forderungen des Augenblicks erflllen und sich auf Anfangsleistungen
beziehen, eine Angelegenheit der Gesamtpersdnlichkeit und ihrer steuernden
und integrierenden Kraft. Fur die berufliche Lebensleistung gilt das noch in
erhdhtem MaRe. Wenn die Amerikaner bei der faktorenanalytischen
Untersuchung dieser Frage den Faktor ,Ausdauer® (persistence) entdeckt
haben, so bestatigt das nur diese Auffassung.

Bevor wir diesen Gedankengang fortsetzen, nutzt uns aber noch die
Betrachtung der Ergebnisse der Intelligenzforschung. Thurstone1) hat in
seiner Kritk des |.Q. vorgeschlagen, die Intelligenz nicht in einer
Durchschnittspunktzahl darzustellen, sondern in einem Profil, das alle
primaren intellektuellen Faktoren, die ein Test ergibt, graphisch anzeigt.
Diese Forderung kommt aus seiner Auffassung der Intelligenz auf Grund
seiner Untersuchungsergebnisse.

Seine Fragestellung, die aus der Fortfihrung der Vorarbeiten von Thorndike
und Spearman erwuchs, war, ob einer intelligenten Leistung ein allgemeiner
Faktor (= allgemeine Intelligenz) oder das Zusammenspiel einiger weniger
Gruppenfaktoren oder das Zusammenspiel vollig spezifischer Faktoren
zugrunde liegt oder ob alle drei Faktoren eine schwierig zu durchschauende
Rolle beim Zustandekommen einer intelligenten Leistung spielen.

Seine Ergebnisse sind hochinteressant. Er probierte eine Batterie von 56
Tests aus, die eine mdglichst groRe Variationsbreite von Aufgaben erfassen
und dadurch mdglichst viele spezielle Fahigkeiten einbeziehen sollten. Er
wollte mit Hilfe der Korrelationsberechnungen und der Faktorenanalyse
feststellen, wie weit die einzelnen Testergebnisse korrelieren und dann, wie
viel beteiligte Faktoren nicht aufeinander ruckfiihrbar sind, also echte,
primare Intelligenzfaktoren darstellen.

Das Ergebnis war, dass alle Testergebnisse positiv korreliertenz), aber
verschieden hoch. Nicht so hoch, dass nur ein Faktor, eben etwa eine
allgemeine Intelligenz fur alle Leistungen verantwortlich gemacht werden
konnte, aber auch nicht so niedrig, dass 56 spezifische Intelligenzfaktoren
hatten fir die Leistung verantwortlich gemacht werden mussen. Die
faktorenanalytische Berechnung ergab 12 relativ unabhangige Faktoren,
deren psychologische Natur damit aber noch nicht geklart war. 7 von diesen
glaubte Thurstone mit Sicherheit psychologisch interpretieren zu kdnnen:

1. Einen sprachlichen Faktor, der noch unterzuteilen ware, mindestens in:

a) einen Faktor des sprachlichen Verstehens, des Erfassens von
Wortbedeutungen (V-Faktor), z. B. Sprichwérter oder schwierige Prosa
zu verstehen;

1) L. L. Thurstone, ,Theories of intelligence”, The Psychometric Laboratory of the University of
Chicago, February 1945.
2) Dazu auch Philip E. Vernon ,The structure of human abilities”, Wiley, N. Y. 1950.
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b) einen Faktor, der die Leichtigkeit bestimmt mit der jemandem Worte
zuflieBen, oder der das richtige Wort finden lasst (W-Faktor).

2. Einen numerischen Faktor, der die Leichtigkeit misst, mit dem jemand in
Zahlen ,denkt‘. (Fir hohere Mathematik sind meist andere
Intelligenzfaktoren wichtiger.)

3. Einen Gedachtnisfaktor, der gewissermaflen die rohe Festhaltekraft
anzeigt, mit der wir uns an Vergangenes erinnern kénnen,

a) wenn wir das von vornherein beabsichtigten wie beim Auswendiglernen;

b) wenn wir das nicht beabsichtigten. Er kann vom Material abhangig sein
und sich dann auf Zahlen, Worte usw. beziehen und unabhangig vom
Material sein.

4. Einen Faktor, der die Leichtigkeit bestimmt, mit der wir in einer Aufgabe
eine Regel, ein Prinzip entdecken. Diese Fahigkeit Ubergreift
verschiedenes Material; Thurstone nennt sie deshalb auch die Fahigkeit
zur Induktion. Er meint, es misse nach seinen Untersuchungen auch eine
Fahigkeit zur Deduktion geben.

5. Einen Faktor R (rasoning), der am meisten das betrifft, was wir ,logisches
Denken* oder ,Problemdenken” nennen: einen Gedankengang streng bis
zu einem eindeutigen Resultat verfolgen.

6. Einen Faktor, der die Leichtigkeit betrifft, Gestalten umzustrukturieren,
Figur und Grund zu wechseln (flexibility of closure), die Gleichheit oder den
Unterschied von Figuren zu erkennen und anderes. Dazu kdénnte man
noch verschiedene Untergruppen rechnen, die hier nicht aufgezahlt zu
werden brauchen.

7. Einen Faktor, der die Fahigkeit des rdumlichen Vorstellens betrifft, auch
Raumfaktor (S) genannt; gemeint ist die Leichtigkeit, mit der jemand
raumliche Beziehungen erfasst, in veranderten Lagen wiedererkennt usw.

Neben diesen gut beschriebenen sieben Faktoren laborierte Thurstone noch
an weiteren fiinf, die sich nicht so eindeutig interpretieren lassen. Die neuere
amerikanische Intelligenzforschung unterscheidet bis zu 40
Intelligenzfaktoren. Aber auch schon die obigen sieben zeigen eine
verschiedene Bedeutsamkeit fir Schul- und Lebensleistungen. Ein Kritiker
meinte, dass dabei auch ,Intelligenzfaktoren von keinerlei Wichtigkeit*
entdeckt wurden.1) Auch hat man den Eindruck, dass um so mehr Faktoren
entdeckt werden, je mehr man verschiedenartige Tests erfindet und
verwendet. Es gabe dann soviel Fahigkeiten, als voneinander unabhangige
Tests erfunden werden kdnnen. Bewegt man sich hier nicht im Kreise?

Diese primaren intellektuellen Fahigkeiten sind aber nach Thurstone
aufgeladen mit mehr oder weniger zentralen Faktoren.

") T. L. Kelley, ,Mental factors of no importance”, J. Educ. Psych. 1939.
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Man kann annehmen, dass einigen von ihnen, die hoch korrelieren, also
mehr unter sich zusammenhangen, ein gemeinsamer Gruppenfaktor
zugrunde liegt (vielleicht sogar ein zentraler allgemeiner Faktor), der
bestimmt, dass, wer hohe Leistungen in einer Fahigkeit zeigt, sie auch in der
anderen zeigt. In dieser Weise sind etwa ,sprachliches Verstehen® und ,eine-
Regel-Finden* verkntipft. Daneben gibt es ,spezifische Faktoren®, die isolierte
Fahigkeiten darstellen, wie etwa spezielle Gedachtnisleistungen, eine
spezielle Fingerfertigkeit, eine spezielle Organtiichtigkeit und dergleichen.

Der flhrende englische Psychologe Vernon verficht auf Grund von 13
verschiedenen Tests, die er 1000 Rekruten gab1), zunachst einmal die
Uberragende Bedeutung eines allgemeinen Intelligenzfaktors (g), weil er
nachweisen konnte, dass alle Interkorrelationen dieser Tests positiv und mit
einem gemeinsamen Faktor aufgeladen waren. Schaltet man diesen Faktor g
aus, kdnnen nach seiner Auffassung die Ubrigen Faktoren in zwei Gruppen
zusammengefasst werden. In der einen Gruppe nimmt er alle Faktoren
zusammen, bei denen das Verbale, Numerische, Begriffliche und schulmaRig
Gelernte eine Rolle spielt, und nennt diesen Faktor ,verbal-educa-tional“ (v:ed
factor), in der anderen Gruppe nimmt er alle Faktoren zusammen, die mehr
das Leben auflerhalb der Schule betreffen, die Fahigkeit zum Praktischen,
zum raumlichen Vorstellen, zur Handhabung mechanisch-physikalischer
Tatigkeiten, Handgeschick und anderes (kkm  factor). Diese
Zusammenfassung bringt aber die Gefahr mit sich, als ob gesagt werden
wollte, die Begabungen unterschieden sich in theoretische und praktische.
Das ist nicht Vernons Auffassung. In Wirklichkeit erfordert jede kulturelle
Betéatigung eine neuartige Kombination der verschiedensten Befahigungen, so
dass niemals solche groben typologischen Zusammenfassungen das
Phanomen ausreichend erklaren. Es gibt auch keinen technischen Test, zu
dessen LOsung nicht allgemeine Intelligenz bendtigt wirde usw. (z. B. die
Fahigkeit, eine Regel zu entdecken). Etwas ganz anderes ist die im Laufe des
Lebens sich ergebende berufliche Pragung als ,Theoretiker” und ,Praktiker",
die dann oft nicht mehr riickgdngig gemacht werden kann. Vernon halt
deshalb nicht nur an einem allgemeinen Intelligenzfaktor im Sinne Spearmans
fest, sondern teilt auch die beiden Gruppenfaktoren weiter unter.

Wir haben dieses Ergebnis ausfiihrlicher dargestellt, um daran fiir unseren
Gedankengang weitere Ausgangspunkie zu gewinnen. Was wir zunachst
festhalten missen, ist die Tatsache, dass sich die Intelligenz selbst schon als
etwas Uberaus kompliziert Zusammengesetztes erwiesen hat. Betrachtet man
die einzelnen Intelligenzfaktoren fir sich, fuhlt man sich in die Zeit der
Vermogenslehre zurlickversetzt. Tatsachlich spricht man auch, was
Thurstone betrifft, von einer ,Neo-Vermdgenslehre®. Sein Ergebnis deckt sich
scheinbar Uberraschend mit dem gesunden Menschen- und Schulverstand,
der von einer sprachlichen, mathematischen, musikalischen Begabung,
gutem Gedachtnis usw. spricht. Nun muss aber betont werden, dass die
Aussagen Thurstones nicht nur exakter gewonnen, sondern auch im Ergebnis
exakter sind.

') P. E. Vernon, ,The structure of human abilities”, London 1950.
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Thurstone sieht in diesen Faktoren keine Vermogenskrafte, sondern eben nur
beim Zustandekommen von intellektuellen Leistungen beteiligte ,Faktoren®.
Allerdings interpretiert er, dass es sich dabei um ,eingeborene und
angeborene“ Faktoren handelt. Die Umweltglaubigen mochte er als
Sentimentalisten abtun. So schlecht ist es aber um die Sache der
Milieufaktoren nicht bestellt. Zwar konnte er, was den W- und V-Faktor
anbelangt, darauf hinweisen, dass es bei Aphasien Ausfélle im Sinne des W-
und Ausfélle im Sinne des V-Faktors gibt, was auf organische Unterlagen
seiner primaren Faktoren hindeuten koénnte. Er selbst muss aber an einer
bezeichnenden Stelle zugeben, dass z. B. der numerische Faktor, also die
Leichtigkeit in Zahlen zu ,denken®, schon eine viel zu ausgeformte kulturelle
Leistungsform meint, der vielleicht eine viel allgemeinere Fahigkeit zugrunde
liegt. Tatsachlich haben Sprachverstandnis, Wortfindung, Zahlenfindigkeit und
dergleichen, die Thurstone z. B. bei Zehnjahrigen untersucht, schon eine
lange kulturelle Vorgeschichte hinter sich, in der ,nétigende Situationen®
vorhanden oder nicht vorhanden oder sehr verschiedenartig vorhanden
waren. Es ist ja kein Zufall, dass Tests nicht in andere Kulturen lbersetzt,
sondern nur entsprechend ,lbertragen“ werden kénnen. Mir scheint eben
deshalb, dass sich Mei|i1) auf dem aussichtsreicheren Wege befindet, wenn
er zentrale oder gruppenbestimmende Faktoren sucht, die von einer weit
grofReren kulturellen Voraussetzungslosigkeit sind. Er spricht von einem
Faktor der Komplexitat, welcher die Leichtigkeit bestimmt, mit der jemand ein
komplexes Beziehungsgeflecht, aus welchem ,Material* es auch bestehe,
durchschaut. Oder von dem Faktor ,Plastizitat®, mit dem er etwa das meint,
was Thurstone ,flexibility of closure* (die Fahigkeit, leicht umzustrukturieren)
nennt. Ebenso interessant und Kkulturell voraussetzungslos sind seine
Faktoren ,Ganzheit* und ,Flissigkeit®.

Auch der bekannte englische Psychologe Burtz) sucht mit seiner Auffassung
der Intelligenz sowohl die oben erwahnte ,2-Faktoren-Theorie“ wie die
Vielfaktorentheorie zu Uberwinden und Uber beide hinauszugehen. Er. stellt
die Faktoren der Intelligenz nicht einfach nebeneinander, sondern sieht sie in
eine hierarchische Struktur (,sozialen Organismus®) hineingebaut, in der der
»allgemeine Faktor Intelligenz“ wie die Gruppenfaktoren und die speziellen
Faktoren ihren wohliberlegten Ort und Rang im System haben. Die unterste,
breiteste Ebene ist die Reiz-Reaktionsebene, die unsere Reaktionsfahigkeit
auf einfachste Reize und Signale betrifft. Die nachsthohere Ebene ist die
Wahrnehmungs-Bewegungsebene, die unsere Fahigkeiten betrifft Formen,
Gestalten und Figuren zu unterscheiden (also die Reize der untersten Ebene
auf einer héheren Ebene zusammenzufassen) und die unsere motorischen
Fahigkeiten betrifft, auf das Wahrgenommene mehr oder weniger geschickt
(koordiniert) zu reagieren.

1

) a.a.0.

2) C. Burt, ,The structure of the mind”, The Brit. Journal of Educ. Psych., XIX, Juni und November
1949.
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Die nachsthohere (3.) Ebene betrifft die assoziative Ebene, die unsere
Fahigkeit zu behalten umfasst (Gedachtnis), unsere Fahigkeit Wahr-
genommenes wieder zu vergegenwartigen (Vorstellung), Wahrge-
nommenes und Vorgestelltes zu benennen (Sprache), zu zahlen
(rechnerische Fahigkeit), unsere Fahigkeit, rdumliche Beziehungen zu

Die hochste (4.) Ebene ist die Ebene der allgemeinen Intelligenz, unsere
Fahigkeit Beziehungen zu erfassen, zu stiften und anzuwenden. Gemeint sind
alle Fahigkeiten, die zum Denken gehdren: unterscheiden, vereinen,
abstrahieren, verallgemeinern, verstehen, urteilen, logisch schlieen usw.,
aber auch asthetische Prozesse. Graphisch dargestellt gibt er etwa folgendes
Bild dieses hierarchischen Aufbaues:

I.: General intelligence-integrative capacity

Ebene R; relation finding and applying R»
.Intelligenz” finding (cognitive and asthetic) applying

]
Ebene | 1
~Assoziation” M memory M Association H habit formation H
Ebene | ] [ [ | | [ l
+~Wahrnehmungen" P  perception C co-ordinated movement C
Ebene , Reize" Sensori-motor level

sensation and simple movements
(dargestellt nach Vernon)

Der Aufbau erinnert an den von Piaget in seiner Genese der Intelligenz.
Das wichtigste Ergebnis scheint mir in seiner Auffassung zum Ausdruck
zu kommen, dass Intelligenz eine die Einzel- und Gruppenfaktoren ein-
und unterordnende Fahigkeit oder Kraft ist, die auf einer immer héheren
Ebene sinnvolle Beziehungen erfassen und herstellen kann.

Vernon1) nimmt zu dieser Auffassung kritisch, aber doch positiv Stellung,
indem er im Grund nichts anderes in seinem Buche ,The structure of
human abilities” unternimmt als diese ,hierarchische Schau“ der
menschlichen Fahigkeiten noch weiter zu verfeinern, d. h. einerseits noch
weiter zu differenzieren, andererseits auch zu integrieren. Die
spezifischen Faktoren sind z. B. nicht alle Abkémmlinge des g-Faktors,
sondern selbsténdige, nicht weiter riickfihrbare Originalfaktoren. Eines
seiner Diagramme, das die Selbstandigkeit und den Zusammenhang der
Fahigkeiten graphisch illustrieren will, stellt das betont heraus und gibt ein
bunteres Bild als das von Burt. Siehe Diagramm S. 139.

1) a.a.0.
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— Languages,
and other
—_ Verbal
/ Subjects
/ Comprehenswn / -\
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) cav " Tables & Graphs
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Diagram of the Structure of Educational Abilities.
Aus P. E. Vernon a. a. 0. mit Erlaubnis des Verlags und des Verfassers.
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Eine hnliche Auffassung entwickelt auch J. P. Guilford"). Er unterscheidet im
~System der Intelligenz“ generell Denk- und Gedachtnisfaktoren. Unter den
viel zahlreicheren Denkfaktoren (von insgesamt 40 sind mehr als 30
Denkfaktoren) die Gruppe, die das Erkennen und Verstehen (cognition), die
Gruppe, die den Einfall, die Flissigkeit, das Umstrukturieren (production), und
die Gruppe, die das Auswerten, Urteilen und Folgern (evaluation) im Denken
bestimmt und erleichtert.

Alle diese Uberlegungen - darauf miissen wir immer wieder zuriickkommen -
beruhen auf dem Vergleich von Testergebnissen, also auf den
Anfangsleistungen neuen Aufgaben gegeniber. Und schon diese
Untersuchungen flihrten praktisch zu einer Aufldsung des Intelligenzbegriffes
in primdre und sekundare Intelligenzfaktoren, deren Zusammenspiel
notwendig ist, um auch nur einen Test, geschweige denn eine Testbatterie,
I6sen zu kdnnen. Reine Tests, die nur einen Faktor messen, sind kaum zu
konstruieren. Wie viele Faktoren miissen dann erst zusammenspielen, um
eine Schul- oder Lebensleistung gekonnt zu vollziehen! Nehmen wir an,
Thurstone hatte alle Faktoren isoliert die beim Zustandekommen einer
Autofahrleistung ins Spiel treten missen. Ist nun aber die Fahigkeit zum
Autofahren nicht noch mehr als von den Einzelfakioren von generellen
Faktoren abhangig, von denen man einen als die ,Fahigkeit zur Integration®
postulieren kénnte und der viel mehr von der Gesamtstruktur der
Personlichkeit abhangig anzunehmen ware als von Einzelfaktoren, freilich
gerade auch wieder auf ihrem Intaktsein aufbauen misste, wie man dort
feststellen kann, wo Einzelfaktoren (z. B. durch eine Verminderung des
Gehdrs, Stérung des motorischen Ablaufs) ausfallen. Bekennen wir uns
eigentlich zur Struktur- und Ganzheitspsychologie, um dann plétzlich wieder in
eine Elementenlehre zuriickzufallen, oder wird durch Thurstone eine neue
Synthese, ein neues Verstandnis des Verhaltnisses zwischen Glied und
Ganzem sichtbar?

Bezeichnenderweise spricht Thurstone an einer Stelle selbst wieder von den
Einzelfaktoren als den ,verschiedenen Medien, in denen sich der Intellekt
ausdriickt”, was ja auch Burt meint. Wir sind also noch weit davon entfernt die
aufgeworfenen Fragen wissenschaftlich biindig beantworten zu kénnen.

Begabung als Bewaltigung komplizierter Leistungsformen unserer Zeit und
Kultur muss auf alle Félle, das dirfen wir wohl zusammenfassend sagen,
noch mehr als Intelligenz das Ergebnis eines Zusammenwirkens der
verschiedensten Anlagefaktoren sein. Wir kdnnen also nicht erhoffen, dass
.Begabungen® einfachen Anlagen entsprechen. Auf keinen Fall entsprechen
die Erkenntnis- und Gestaltungsformen unserer Zeit und Kultur, wie sie sich
im Laufe der Geschichte entwickelt haben, bestimmten Genen in uns, und
selbst dann, wenn einzelne scharf umgrenzbare Leistungsformen bestimmten
Genen in uns entsprachen, sind diese Gene in den seltensten Fallen
,Mussanlagen® (G. Pfahler), die in strenger GesetzmaRigkeit geradlinig zu
fertigen Leistungen reifen.

1) J. Guilford, , The structure of intellect” in: Psych. Bulletin, Vol. 53, Heft Nr. 4, Juli 1954.
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Die heutigen kulturellen Betatigungen wie Rechnen, Schreiben, Lesen, aber
auch Radfahren, Autofahren, Fliegen, Gedichtemachen und Klavierspielen
usw. entsprechen nicht ebenso vielen Genen in uns, die nur der Reifung und
Selbstentfaltung, allenfalls noch einer Entwicklungshilfe bedurften. Das
Angeborene dessen, was wir als Leistungen sehen, beruht vermutlich im
Vergleich mit der Unzahl von moglichen Leistungsformen auf verhaltnismaRig
wenigen, aber komplexen, plastischen, flissigen (R. Meili) Wurzelfaktoren,
auf deren Vorhandensein es ebenso ankommt wie auf ihr spezifisches
Zusammenspiel. Diese Wurzelfaktoren sind vermutlich sehr allgemeiner
Natur, decken sich auf jeden Fall nicht mit Dividieren, Wurzelziehen und
dergleichen spezialisierten Leistungsformen, aber auch nicht mit unseren
Schulfachern, diesen ,Dispositionskomplexen umfassendster Art* (R.
Meister), sondern waren vermutlich im eiszeitlichen Menschen schon in
gleicher Weise als Anlagen, d. h. Mdglichkeiten vorhanden, nur dass sie
damals fir andere Lebensaufgaben beansprucht wurden und gemaf diesen
Lebensaufgaben sich andersartig zu Leistungen differenziert und kombiniert
haben.

Sie wachsen auch heute noch heraus aus den Urfahigkeiten, die Welt
erlebend in uns aufzunehmen, denkend und wertend zu verarbeiten und
gestaltend auf sie zurlickzuwirken. Sie sind in ihrem Ursprungsstadium nicht
mehr als eine ,lebendige Bereitschaft in einer bestimmten Richtung zu
reagieren“. Selbst die strengste Erbforschung, wie sie etwa in G. Just1)
vertreten ist, kommt zu der Formulierung ,Erbanlagen sind nicht verkleinerte
Eigenschaften, nicht Merkmale in nuce, sondern sind potentielle Energien®.
Wieviel mehr dirfen wir dann mit Recht annehmen, dass wir es bei den
Begabungen mit seelisch-geistigen Energien zu tun haben, bei denen es
wesentlich auf die Umwelt ankommt, ob und wie sie sich in Leistungen
ausformen. ,Denn wie haben sich®, so fragt der Padagoge G. Reichwein mit
Recht, ,die Begabungen, die das heutige Leben verlangt, des
Wirtschaftsorganisators oder Ingenieurs, des Fliegers oder
Gewerkschaftsorganisators im Mittelalter ausgewirkt?“ Was hier mit
spotentiellen Energien“ gemeint ist, darf nicht mit Antriebskraften und
Triebenergien verwechselt werden, es soll damit nur zum Ausdruck gebracht
werden, dass es sich hier um vermutlich sehr allgemein gehaltene ,Machtig-
keiten® handelt, die sich erst in spezifischen Lebenssituationen zu
spezifischen ,Dingméachtigkeiten® (Guyer) formieren und dann als ,Begabung
fur Dekorationen®, ,Witterung fir Konjunkturchancen®, ,Talent fir Ausgleich®,
,Geschick fur Farbenzusammenstellungen® und dergleichen, d. h. als
spezifische Begabungen in bestimmten Kultursektoren in Erscheinung treten.

Es gibt keine Anlagen, die direkten heutigen Leistungsformen entsprechen
wirden, sie entsprechen hdéchstens sehr allgemeinen Leistungstendenzen
wie der, ,Beziehungen zu erfassen, ,Symbole zu verstehen,
Lumstrukturieren zu kénnen“ usw., und allenfalls noch solchen wie Sprach-
und Wortsinn, Raum- und Zahlensinn und so fort. Diese allgemeinen und
primaren Fahigkeiten sind in ihrer Entwicklung auf spezifische

1) ,Probleme der Personlichkeit”. Berlin 1941.
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Leistungsformen ihrer Zeit und Kultur als auf die eigentlich sie erweckenden
und entwickelnden Anreize angewiesen, die sie erst als bestimmte
Verhaltensund Leistungsformen realisieren. ,Wir wissen heute“, sagte P. R.
Hofstétter1), den ich hier zitiere, weil er besonders auch die amerikanische
psychologische Literatur tberschaut, ,dass die Aussage, ,A ist intelligent’,
aulerordentlich  situationsspezifisch  ist.“ ,Intelligenz  bedeutet im
Grof3stadtleben etwas anderes als auf dem Lande, bedeutet fiir einen
Europaer etwas anderes als fiir einen Indianer.” ,Sachverhaltnisse bestehen
nicht an sich, sondern nur in bezug auf die Lebenssituation eines bestimmten
Menschen.”

Damit ist das Ziel erreicht, das wir angestrebt haben, namlich der Nachweis
der entscheidenden Abhangigkeit der Intelligenz, aber noch mehr der
Begabung und Begabungsentfaltung von der Lebenssituation. Begabung
entfaltet sich in Richtung auf ein Lebensfeld. Wir diirffen Begabungsentfaltung
nicht auffassen als das blof3e ,GroRerwerden” und Ausreifen einer in nuce
schon vorhandenen seelischen Eigenschaft, sondern als einen stufenreichen
Entfaltungsprozess, der sich in der Auseinandersetzung mit den
Hochleistungen der heutigen Formen unserer Daseinsbewaltigung und
Kulturbetatigung vollzieht.

Wir suchen deshalb hier Begabung nicht in erster Linie zu definieren, sondern
so zu beschreiben, dass wir zu einem padagogischen Verstandnis der
Begabung und Begabungsentfaltung vorstoen. Untersuchungen und
Uberlegungen an konkreten Begabungsentfaltungen, wie sie in Biographien
und an konkreten Fallen verfolgbar sind, lassen folgende entscheidende
Stationen und Stufen innerhalb einer Begabungsentfaltung erkennen, die eine
Nachkontrolle zulassen:

1. Eine relativ frihe spezifische Ansprechbarkeit auf ein bestimmtes Material,
eine bestimmte Sache, eine bestimmte Aufgabe, und eine auffallende
Neigung, an diesem Material, dieser Sache, dieser Aufgabe interessiert zu
werden.

2. Eine gewisse lustbetonte Leichtigkeit, sich diejenigen Leistungen
anzueignen, die zur Bemeisterung dieses Materials, dieser Sache, dieser
Aufgabe dienen.

3. Ein intimes Heimischwerden und wachsendes Werterleben im Bereich des
Materials, der Sache, der Aufgabe, das zu einem gesteigerten Bedirfnis
nach vermehrten und erhohten Erlebnissen auf diesem Gebiet und zu
einem freiwilligen Opfer an Zeit und Kraft fir die Sache fiihrt.

4. Eine produktive Unzufriedenheit mit den erreichten Leistungsstufen,
welche die Anstrengungsbereitschaft erhoht, die Schwierigkeiten immer
wieder Uiberwindet und schlielich zur Meisterschaft strebt.

5. Ein wachsendes Selbstvertrauen, das zu einem immer freieren Verfiigen
und inneren Uberlegensein (ber die Arbeitsweisen, Erkenntnis- und
Ausdrucksmittel dréangt und das Uber die Erfillung von technischen

') ,Die Psychologie und das Leben“, Wien 1951.
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Regeln hinaus zu einer relativen Vollendung und beweglichen Sicherheit
im Vollzug und Gebrauch der Leistungsformen flihrt wie wir sie im , Talent”
vor uns haben.

6. Eine schopferische Produktivitdt, die sich aus spontanen Anféangen zu
einer immer deutlicheren originalen Erkenntnis- und Gestaltungskraft
steigert wie wir sie in hdchster Form im Genie vor uns haben.

Begabung, so sagen wir nun, erweist sich in der Entfaltung menschlicher
Betatigung von Punkt 1 zu Punkt 6. Begabung erscheint nicht als einmalige
Leistung in der Erfassung des aktuell Wesentlichen einer neuartigen Aufgabe
gegenuber wie die Intelligenz, sondern als ,Hinordnung auf ein bestimmtes
Betatigungsfeld“ (0. Kroh), als die geduldige und ausdauernde Fahigkeit
erfolgreich zu lernen (wie schon Thorndike die Intelligenz definieren wollte),
als die Fahigkeit Erfahrungen zu machen und aus den Erfahrungen
produktiven Gewinn zu ziehen, als die Fahigkeit vorgesteckte Ziele zu
erreichen und nach Erreichen der Ziele neue Ziele zu sehen. Begabung
erscheint hier geradezu als ,Organwerden fir eine Sache®, namlich
Umformen der ganzen Person zur Erfiillung einer Aufgabe. Die gesamte
Lebensleistung eines Menschen wird zum wahren Mafstab seiner Begabung,
wie es K. Gottschaldt auf dem Psychologenkongress in Gottingen 1948
formulierte. Begabung wird zur gesammelten Kraft einer Personlichkeit fiir
eine geliebte Aufgabe. Das Endergebnis ist eine Umkehrung der alltéglichen
Auffassung; nicht ,Begabungen® entfalten sich, sondern Menschen gleichen
sich Aufgaben an, wachsen in Leistungen hinein, werden ,Organ fiir ...“

Fassen wir das Ergebnis nochmals zusammen. Wir haben versucht Intelligenz
und Begabung zu unterscheiden. Wir wollen unter Intelligenz das verstehen,
was der Intelligenztest misst, also die spezifische Anfangsleistung neuartigen
Aufgaben gegeniber, und wir wollen unter Begabung die gesamte
Lernfahigkeit in einem kulturellen Leistungsbereich verstehen. Die Intelligenz
als angeborene Fahigkeit wird um so besser gemessen, je kulturfreier die
Aufgaben sind, an deren L6sung ein Mensch seine Intelligenz beweisen soll.
Die Intelligenzaufgaben, die am starksten korrelieren, sich also vielleicht am
starksten mit einem gemeinsamen Faktor ,Intelligenz® als aufgeladen
erweisen, sind Intelligenztests in sprachlicher Form (logische Relationen,
Satze ordnen, Definieren von Unterschieden und dergleichen), Tests, bei
denen eine Regel herausgefunden werden muss (an Zahlen, Formen, Bildern)
und Tests, bei denen ,umstrukturiert* werden muss (Figuren, Bilder, Zahlen,
Reihen). Fasst man diese Aufgabenarten zusammen, so kdnnte man von der
Intelligenz als der Fahigkeit sprechen, Beziehungen zu erfassen, oder
(bestimmter ausgedriickt) von der ,Fahigkeit zu denken®. Man muss allerdings
hinzufiigen, dass dann Denken in einem erweiterten Sinne als das
Beziehungserfassen im handelnden Umgang mit Dingen in konkreten und
abstrakten Operationen gemeint ist und nicht nur das Beziehungserfassen im
symbolischen Umgang mit der Welt ,in Gedanken*.
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Der Test misst nun die Anfangsleistung in dieser Fahigkeit ,denkend® objekt-
entsprechende Ordnungsbeziehungen zu erfassen oder herzustellen. Das
Ergebnis einer solchen Testprifung (I.Q. oder Punktzahl) gibt einen
brauchbaren Hinweis fir alle spateren Schul- und Lebensleistungen, soweit
sie denkerische Leistungen dieser Art fordern. Wie aber schon die
Testprifungen zeigen, gelingt es kaum, einen ,reinen Test* herzustellen, der
nur einen von den aufgezeigten Intelligenzfaktoren misst. In Wirklichkeit
missen schon bei der Losung einer Testart, ganz ausdriicklich natirlich bei
einer Testbatterie, viele Intelligenzfaktoren zusammenwirken, um die
Aufgaben zu l6sen. Soweit bei spateren Schul- und Lebensleistungen
bestimmte Denkmethoden oder wissenschaftliche Verfahrensweisen (z. B. in
der Mathematik) erforderlich werden, sind auch diese von der
Gesamtfahigkeit abhangig, diese Denkmethoden und Verfahrensweisen zu
lernen und Uber sie frei verfligen zu kdnnen. Das Verhaltnis zwischen
Anfangsleistung im Test und Endleistung im Lernprozess scheint aber hier,
wenn eine normale Lernmotivierung vorausgesetzt werden darf, ein
verhaltnismaRig glnstiges zu sein, wie alle Vergleichsuntersuchungen
ergaben. Trotzdem bleibt auch hier keinerlei Sicherheit, im Einzelfall von der
Anfangsleistung im Intelligenztest auf die Endleistung nach einem (oft
jahrelang dauernden) Lernprozess zu schlieBen. Der Lernprozess ist zwar
von der in der Anfangsleistung sichtbar werdenden ,angelegten Fahigkeit*
abhangig, seine Entfaltung und sein Fortschritt ist aber von so vielen anderen
Faktoren, nicht am wenigsten von Personlichkeitsfaktoren, abhangig, dass die
Testmessung allein nie ausreicht, um eine sichere Prognose zu stellen.
Koppelt man Testergebnisse mit Priifungsergebnissen, die immer erlernte
Leistungen messen, dann hat man eine Reihe dieser zusatzlichen Faktoren
(Gedéachtnis, Fleil, Hingabe, Geduld) miteinbezogen und wird sicherer
urteilen kénnen. Es scheint mir aber noch keineswegs gesichert, ob nicht
allein schon die Fahigkeit zu lernen einen spezifischen Faktor darstellt oder
doch einschlieRt, der mit der Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniber
nicht oder nicht vollstéandig erfasst wird.

Definieren wir nun Begabung als die Fahigkeit zu lernen, und zwar innerhalb
der Verhaltens- und Leistungsformen unserer Kulturbereiche, dann wird
genau dieser Faktor angesprochen und es kommt dann auf die Fahigkeit an,
auf der Anfangsleistung aufzubauen und sie in dem von uns beschriebenen
Stufenschema zu entfalten. Diese kulturellen Verhaltens- und
Leistungsformen sind nun meist von so komplexer Natur, dass von vornherein
anzunehmen ist, dass jeweils eine ganze Reihe von Intelligenzfaktoren, aber
nicht nur von Intelligenzfaktoren im engeren Sinne, sondern auch eine Reihe
von spezifischen Faktoren (z. B. Handgeschicklichkeit,
Tonhdhenunterscheidungsfahigkeit, Sinn fir Rhythmus, Gedéachtnis usw.)
zusammenspielen missen, um die jeweils geforderten Verhaltens- und
Leistungsformen zu erlernen. Bei der Begabungsentfaltung kommt es gerade
darauf an, dass die Einzelfaktoren in die spezifische kulturelle Leistungsform
einschmelzen, sich dem Trend unterordnen, der sie aktiviert. Dazu kommt,
dass das Lernen eine die Personlichkeit starker, dauerhafter und totaler
beanspruchende Aktivitat ausmacht als das kurzfristige Lésen von Tests.
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Wenn wir auf die mdgliche Endleistung schauen, kommt es viel mehr auf die
Personlichkeitssubstanz an, die wir einzusetzen haben. P&dagogisch
gesehen ist hier die Frage zu stellen, wie alle beim Lernen beteiligten
Faktoren (und das sind immer mehr und dauerhafter beanspruchte als bei
Anfangsleistungen) durch ,nétigende Situationen® zur Darstellung und
Darlebung gebracht werden kénnen, damit aktiviert wird, was zu aktivieren ist.
Begabung muss beschrieben werden als die wachsende Leistungsfahigkeit
auf einem Kulturgebiet. Diese wachsende Leistungsfahigkeit wird fast immer
von dem Faktor ,Intelligenz®, wie sie die wichtigsten Intelligenztests messen
(siehe oben), abhangig sein, sie wird auch von einer spezifischen Fahigkeit
(Musikalitat etwa, die selbst wieder aus vielen Faktoren aufgebaut ist, oder
Handgeschicklichkeit usw.) abhangig sein, sie ist aber auerdem abhangig
von anderen Personlichkeits- und Umweltfaktoren, deren Zusammenspiel und
Hinordnung auf eine zentrale Mitte, etwa die Lebensaufgabe, lberhaupt erst
die Voraussetzung schafft, dass sie aktiviert werden und im Sinne eines
Einandertragens und Flreinander-Einspringens zusammenwirken.

Wir wollen im nachsten Kapitel versuchen, ob nicht ein Aufriss all der
,notigenden Situationen®, Umstande und MalRnahmen moglich ist, der zeigt,
wie viel an inneren und auferen Faktoren ins Spiel zu fiihren ist, um eine
Begabung zur Entfaltung zu bringen, und ohne die sie nur ein Versprechen
bleibt, das nicht eingelést wird. Begabung als eine Anfangsmachtigkeit
spezifischen Aufgaben gegeniber ist nur ein Versprechen, ihre Entfaltung bis
zur kulturellen Bedeutsamkeit in der Gesellschaft ist das, was den Padagogen
interessieren muss. Vielleicht erhellt sich dann riickwarts gesehen auch
wieder das Problem der Begabung und Intelligenz als Anfangsmachtigkeit.
Sie wird dann eine Voraussetzung unter anderen sein. Eine, deren
Reichweite kaum einer jemals ausgeschopft hat. Es ist eben kein Zufall, dass
die Lernfahigkeit eines Menschen noch nicht messbar gemacht werden
konnte.

10 Roth, Psychologie
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IX. DIE NOTWENDIGEN PADAGOGISCHEN
VORAUSSETZUNGEN ZUR ENTFALTUNG
EINER BEGABUNG")

Wir haben in der vorausgehenden Abhandlung eine gewisse Auflockerung
des Begabungsbegriffes erreicht. Anlagen sind nichts Festes, Starres, keine
Leistungsformen oder Eigenschaften in nuce, sondern potentielle Fahigkeiten.
Diese Fahigkeiten oder Machtigkeiten sind nur in der allgemeinsten Form
gemal gewissen Urfahigkeiten vorbestimmt, aber setzen sich nicht in
geradliniger Selbstverwirklichung in Leistungsformen unserer Zeit und Kultur
um, sondern sind abhangig von der Lebenssituation. Sie entfalten sich zu
spezifischen Leistungsformen in Abhéngigkeit vom ,Daseinsrahmen und
Lebensfeld* (B. Petermann), und sie stehen in engem Zusammenhang mit
dem seelisch-geistigen Gesamtpotential einer Personlichkeit. Fir ihre
Entfaltung bis zu einer Hochleistung ist die Lebenssituation als persdnlich
erlebte Aufforderung zur Bewaltigung und Gestaltung eines Materials, einer
Sache oder Aufgabe ebenso wichtig wie die angelegte und angeborene
Fahigkeit oder Kraft.

Nach diesen Voraussetzungen unternehmen wir es nun, nach den
Lebenssituationen zu fragen, in denen sich ,potentielle Fahigkeiten* in
konkrete Begabungen umgieRen, welche die schon vorgegebenen
Leistungsformen unserer heutigen Zivilisation und Kultur bis zu einer
gewissen Vollendungsstufe zu bewaltigen vermdgen. Bei aller gebotenen
Kirze ist es meine Absicht, eine gewisse Vollstandigkeit in der Aufreihung der
wichtigsten situativen Bedingungen fiir die Entfaltung einer Begabung zu
erreichen, allerdings weniger, was die Zahl der Bedingungen, als was die
innere Folgerichtigkeit in der Art der Aufreihung anbetrifft.

1. Wir missen uns zunachst darlber klar sein, dass jedes Schulfach fir das
Kind etwas zu seinem Leben Zusatzliches darstellt, eine
Aufgabenerweiterung seines Lebens, die es nur mit Uberschiissiger
Energie leisten kann. Wir missen also zunachst fir freie, Uberschiissige
Energie sorgen, wenn eine gesteigerte Anteilnahme geweckt werden soll
an einer Umwelt, die von den kindlichen Interessen her zunachst immer
wieder als eine Art Luxus erscheinen mag. Glutaminsdure, mit der heute
Hilfsschulkinder behandelt werden, andert nicht die Begabung (im Sinne
einer Eigenschaftsveranderung), sondern erhéht die allgemeine
Antriebslebendigkeit. Eine erhdhte Bereitschaft, lebendig zu reagieren, ist
abhangig von der Gberschissigen vitalen Energie eines gesunden und gut-

1) Entnommen aus ,Begabung und Begaben*. Die Sammlung, 7. Jahrg., Heft 9, September 1952.
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ernahrten Kindes. Sie ist die Voraussetzung des Tatigkeitsdranges, den
wir einspannen wollen.

2. Eng damit zusammen hangt der Umstand, dass die schulische Betatigung
(als eine zusatzliche und Uberschiissige Betatigung) in einem Raum der
sozialen Sicherheit und Geborgenheit stattfinden muss.
Fremdheitsgefiihle, familiaZre Sorgen und Angste, Unsicherheiten in der
sozialen Beziehungsaufnahme, Lieblosigkeit usw. ersticken selbst den
vorhandenen Kraftiiberschuss oder kanalisieren ihn in bloRe Sicherungs-
und Anpassungstendenzen. Maslow's berihmte ,Hierarchie der
BedUrfnisse“) setzt zuunterst die Befriedigung der korperlichen
Bedurfnisse® Aus ihnen wachst Sicherheit gegeniber Hunger, Durst,
Lebensgefahr, Krankheit; darauf baut sich ein Verlangen nach Warme,
Anschluss und Liebe auf. Erfilllung der sozialen Anspriche durch eine
Rolle und einen Platz in der Gemeinschaft bringt Selbstvertrauen und
Selbstachtung. Erst dann erwéachst das Bedurfnis nach Selbstdarstellung,
Selbstausdruck, Selbstentfaltung, Gebrauch der schépferischen geistigen
Fahigkeiten.

3. Ein Kind, das diese Stufe erreicht hat, zeigt nun zwei sich erganzende
Tendenzen zur Beziehungsaufnahme mit der Umwelt: einen
Uberschissigen Tatigkeitsdrang und einen breit ansprechenden
Erlebnisdrang, die einander wechselseitig beeinflussen. Soll sich eine
Begabung entfalten, muss aus dem Tétigkeitsdrang eine Gestaltungskraft
fur ein bestimmtes Gebiet und aus dem Erlebnisdrang eine Vorliebe, ein
Interesse fur ein bestimmtes Gebiet werden. Begabung ist in diesem
Stadium ,Ansprechbarkeit fir ........ “und ,Tatigkeitsdrang nach ........ “

Wir sind padagogisch am hilflosesten, wenn bei einem Kind die Ansprech-
barkeit fehlt. Es fehlt dann die Geflihls- und Gemitsresonanz, die sonst ein
Material, eine Sache, Aufgabe oder ein Schulfach auslost. Ohne Zweifel
stecken im Grad der Ansprechbarkeit angeborene Unterschiede, weshalb sie
G. Pfahler zu den angeborenen Grundfunktionen zahlt. Andererseits wissen
wir aber auch aus tiefenpsychologischen Kinderanalysen, wie sehr
frihkindliche Erlebnisse diese Ansprechbarkeit weiten und differenzieren oder
verengen und abstumpfen koénnen. So sind Erlebnisse der Liebe (des
Aufnehmens, Anlachelns, Herzens usw.) Voraussetzungen fiir eigene
Liebesbezeugungen. Auf alle Falle kénnen wir eines tun: versuchen, durch
lebendiges Erlebenlassen die Ansprechbarkeit zu weiten und Interessen zu
erwecken. Uber das Geheimnis der Interessenerweckung selbst wissen wir
noch wenig. Sicher spielen hier angeborene Feinstrukturen des Gehirns oder
der Organe, die die Tiefe und Breite der seelischen Resonanz mitbestimmen
(man denke an musikalische Eindriicke), eine gewichtige Rolle, aber auch
das Vorhandensein von Erlebnissen Uberhaupt, das Vorhandensein von
Gegenstanden und Aufgaben mit starkem Aufforderungscharakter, die Art

1) A. H. Maslow, ,A theory of human motivation”, Psych. Review, 50 (1943).
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ihrer Vermittlung, die Person, die sie vermittelt die Lebenssituation, in der die
Begegnung mit der Person stattfindet, usw. Wir wissen, was z. B. die
Bedeutung der Person betrifft, wie in der Schule die Zeugnisse mit geliebten
und ungeliebten Lehrern steigen und fallen. Das Sicheinstellen auf das Fach
lauft Gber die geliebte Person, das Sicheinstellen auf die Sachverhalte tber
die Art, wie sie erlebt werden. Im allgemeinen kann man sagen, je jlinger
Menschen sind, desto empfanglicher sind sie in dieser Hinsicht. Das Geben,
Darbieten, Erlebenlassen, Interessantmachen ist aus diesem Grunde zu
Unrecht von einem falsch verstandenen Arbeitsschulgedanken vernachlassigt
worden. ,Gedachtnis ist eine Sache des Herzens® (Goethe).

Diese Seite des Unterrichts ist nicht weniger wichtig geworden, seitdem in
den Grofistaddten eine zunehmende Reizlberflutung ohne Mall auf den
jungen Menschen einstirmt. Um so dringender sind geistig durchgestaltete
Erlebnisse geworden, die in die Tiefe gehen. Die Schule muss diesem Vielen
gegenuber wieder die Stille schaffen, in der sich Talente entfalten, allerdings
eine Stille, die der gegenwartigen Lebensfillle auBerhalb der Schule
gegenuber konkurrenzfahig ist. Amerikanische Untersuchungen scheinen
nahezulegen, dass der Wechsel zwischen Stille und Erprobung ,between
sociality and Isolation may be the best educational device; forty days in the
desert may be followed by a career of teaching“.1) Die Schule kénnte heute
durch eine ,Kontrast-Konkurrenz® fiir das Kind wieder attraktiv werden, indem
sie Zeit zum Zuhoren, zur Kontemplation, zum geistigen Geniefen schenkt.

Ebenso wichtig wie die Umwandlung des Erlebnisdranges in echtes Interesse
ist die Umwandlung des Tatigkeitsdranges in Gestaltungskraft. Sie hat zwei
Seiten, die wir hier betrachten missen: Gestaltungskraft im Ausdruck und
Gestaltungskraft im Schaffen. Im Ausdruck ist mehr die subjektive Seite der
Selbstdarstellung betont, im Schaffen mehr die objektive der Werkgestaltung.
Ludwig Klages hat darauf aufmerksam gemacht, dass jede Begabung zu
ihrer Verwirklichung auf das Medium des Ausdrucks angewiesen ist. Jede
Betatigung ist immer gleichzeitig auch Ausdruck, Sichausdriicken,
Selbstdarstellung.  Begabungsentfaltung ist daher notwendig an
Ausdruckspflege gebunden. Das Kind darf niemals den Mut zum Ausdruck
der eigenen Stimmungen, Gefiihle und Erlebnisse verlieren. Wir durfen die
impulsiven, von innen kommenden Antriebe nicht hemmen, notfalls aber
enthemmen. Zunachst muss das Sichausdriickendiirfen selbstverstandliche
Lebensluft werden. Ein Kind, das seine Liebe nicht zeigen darf, nicht in
Blicken, Streicheln, Anschmiegen, Kissen usw. ausdriicken darf, sondern
abgewiesen und immer wieder abgewiesen wird, lernt auf dieses
Ausdrucksgelande  zu  verzichten, resigniert  wird herb. Die
Ausdruckshemmung wirkt zurlick auf die tatsachliche Gabe: die Begabung
zum Lieben erstickt. Natirlich geht es erzieherisch um die Ausdruckspflege.
Es ist aber ein Unterschied, ob das, was aus dem Kinde herausleben will, im
Keim unterdriickt oder aufgefangen und aufgenommen, versittlicht

') Gardner Murphy, ,Personality”, New York, 1947,
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und kultiviert wird. Ahnliches beweisen die Unterschiede des Sprachschatzes
bei gleichbegabten Kindern aus sprachlich gepflegtem und ungepflegtem
Milieu, was nachweisbar nicht auf Unterschiede der Intelligenz, sondern der
Lebenssituation, der fordernden Anreize, zurlickzufiihren ist. Ich darf auf
keinen Fall den Sprachdrang hemmen, sondern muss ihm Gelegenheit
geben, ihn beanspruchen und gleichzeitig binden und verpflichten. Ich muss
mithelfen, ,irgendein Tun bis zum Rand mit Ausdruck zu fillen® (L. Klages).

Die Umwandlung des Tatigkeitsdranges in Schaffen bedarf der
verschiedensten Bedingungen. Wir erwahnen hier: reichhaltiges Spiel- und
Arbeitsmaterial, Ermutigung zum ersten Schritt, Gelegenheit zum
Ausprobieren, Erhéhung der Spannung auf die Losung, mitunter auf die beste
Lésung als ,gute Gestalt”, die Erlaubnis, Fehler machen zu dirfen, Anreiz zur
Improvisation, um den Mut zum Entwurf und zur Produktivitdt zu férdern,
Freiheit zum personlichen Werk. Es ist unmdglich, diese Stufenfolge der
Entfaltung der Gestaltungskraft im einzelnen hier durchzugehen. M.
Montessori hat durch die Tat bewiesen, was ein geschickt ausgewahltes
Arbeitsmaterial als bloRe Umweltgestaltung fur die Differenzierung und
Kanalisierung des Tatigkeitsdranges vermag. Es ist ein alter Jammer, dass
wir in unseren Schulen viel zu wenig Arbeitsmaterial fir Einzel- und
Gruppenarbeit haben, an dem sich Interessen und Schaffensdrang von selbst
entzinden. Ermutigung zum ersten Schritt ist besonders fur alles
kiinstlerische Gestalten wichtig. Gelegenheit zum Ausprobieren kommt dem
Drang des Kindes und Jugendlichen entgegen, alles selbst tun zu wollen, den
wir nie hemmen, sondern dem wir immer Gelegenheit zur Selbsterprobung,
Selbsterfahrung und Selbstkorrektur geben sollten. Anreiz zur Improvisation
und die Erlaubnis, Fehler machen zu dirfen, gehdren zusammen: sie machen
Mut, ,um uns in der Erfindung, diesem Spiel der Seligen, zu versuchen®, wie
Kleist in seinem wundervollen ,Brief eines jungen Dichters an einen jungen
Maler sagt. Allerdings fordert das von uns eine andere Einstellung zum
Problem der Fehler. Wir miissen das Schopferische im Irrtum sehen, wenn er
im Hinblick auf die Losung als freier Denkschritt gewagt wurde. Das Gemeinte
ist am schonsten beim Sprechenlernen des Kindes zu zeigen: es spricht
einfach darauf los, es vertraut seiner Sprachkraft, wagt Fehler, lernt durch
Fehler, wird verbessert und verbessert sich selbst noch im gleichen
schopferischen Zug. Oft ist es nicht die Begabung, die nicht ,kann“, sondern
der gehemmte Mensch, der den ersten Schritt nicht wagt, keine ,Gelegenheit
zur Tat* hat oder sucht, aus Angst vor Fehlern versagt, von niemand gefragt,
gefordert, beansprucht wird. Beseitigung der Barrieren, um die urspriingliche
Gestaltungskraft ins freie Feld der Auseinandersetzung mit dem Problem zu
bringen, ist hier alles. Die Entfaltung einer Begabung setzt oft erst dann ein,
wenn der Lernende seinen ersten freien Schritt wagt, ndmlich den ersten
freien Schritt in die direkte Auseinandersetzung mit dem Material, der Sache,
dem Problem.

4. Zu einer glicklichen Begabungsentfaltung gehort nun, dass all das
Aufgezahlte, sowohl das, was das Erleben, wie das, was das Gestalten
unterstltzt, im richtigen Moment und im richtigen MalR} geschieht.
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Erst dann werden die objektiven MalRnahmen zum ,fruchtbaren Moment®.
Gemeint ist also das Problem der Vermeidung von Verfriihungen und
Verspatungen, weil dasjenige an der Anlage, was von innen heraus reift
und sich entfalten will, nicht beliebig lang in lebendiger Bereitschaft bleibt,
sondern wieder verschwindet verkiimmert und abstirbt, wenn die Umwelt
keine Handreichung bietet zur Ausformung. Naturexperimente, wie etwa
das der Wolfskinder, haben erwiesen, dass die Sprachfahigkeit von der wir
doch wissen, dass sie reifungsgebunden von innen heraus durchbricht
wieder verkimmert, wenn sie kein Echo aus der Umwelt findet. Den
umgekehrten Beweis erbrachte der Ethnologe A. Vellard, der laut
Zeitungsnachrichten ein Guayakiindianer-Madchen der Steinzeitstufe mit
zweieinhalb Jahren adoptierte und bis zum Studium an der Universitat
brachte, ein Fall, der sorgfaltig psychologisch nachuntersucht werden
sollte. Wir bendtigen ein detailliertes Wissen um den richtigen
psychologischen Zeitpunkt flr unsere padagogischen MalRnahmen in
Beziehung auf das Kind im allgemeinen und das einzelne Kind im
besonderen, wenn wir nicht mangelnde Begabung mit mangelnder
rechtzeitiger Hilfe verwechseln wollen. Wahr ist, dass wir noch viel zuwenig
wissen von der phasenspezifischen Empfanglichkeit fir bestimmte
Materialien, Betatigungen und Aufgaben.

Wir brauchen ebenso sehr ein feineres psychologisches Wissen lber das
richtige MaR zur rechten Zeit. Ubertreibungen sind ebenso schadlich wie
Unterlassungen. Auch richtige Maf3e zur Unzeit kdnnen das Ziel verfehlen.
Im allgemeinen jammern wir heute Uber VerfrUhungen und
Uberforderungen. Wir miissen aber bedenken, dass friihere Generationen
Betatigungen als Verfrihungen beklagt haben, die wir heute als normal
empfinden, und dass sie Forderungen fiir normal erklarten, die wir heute
als Verfriihungen und Uberforderungen ansehen. Es handelt sich darum,
dem jungen Menschen von heute, seinen Bedurfnissen und Mdglichkeiten,
seiner Lebenssituation, seinem ,Daseinsrahmen und Lebensfeld“ gerecht
zu werden. Das bedarf einer sorgféltigen padagogischen Besinnung.
Vielleicht geht ihm manches am Film auf, was uns am Theater aufging.
Das mag man bedauern, aber vielleicht miussen wir uns danach richten.
Wir missen ihre Begabung an den ihnen existentiell wichtigen
Zeitproblemen entfalten, um sie auf jene Ebene zu bringen, wo dann auch
wieder zeitlose Probleme von ihnen angenommen werden.

. Ein nachster wichtiger Schritt zur Entfaltung und Intensivierung einer
Begabung im Sinne einer Erhéhung der Anstrengungs- und
Opferbereitschaft ist die Transponierung einer Betatigung aus der Ebene
der Uberschussigen kulturellen Betdtigung in die Ebene der echten
Daseinsbewaltigung. Wie ist es zu erklaren, dass kulturelle Betatigungen,
die wie Rechnen, Schreiben, Lesen, Autofahren, Fliegen,
Gedichtemachen, Bicherschreiben usw. zunachst nur von wenigen
ausgeibt wurden, spater von einer zunehmenden Zahl von Menschen,



152 Die notwendigen Voraussetzungen zur Entfaltung einer Begabung

ja manche heute nahezu von allen ausgelbt werden kénnen? Wir miissen
es so verstehen, dass Leistungen der Kulturbetatigung, die zur notwenigen
Daseinsbewaltigung herabsinken, auch von der Masse in breiter Front bis
zur Meisterschaft erlernt und beherrscht werden kénnen. So lernt der ,fir
Englisch unbegabte® Volksschuler als Auswanderer ein perfektes Englisch,
nicht nur, weil er mehr Gelegenheit zum Sprechen hat, sondern weil es ein
integrierender Bestandteil seiner Daseinsbewaltigung geworden ist. Latein
erlebt der Gelehrtensohn als Notwendigkeit zur Berufserfullung, der
Arbeitersohn als Fremdkérper. Ahnlich verhalt es sich mit dem Erlernen
von FuBballregeln und Grammatikregeln. Wir strengen uns um so mehr
an, je mehr Bedeutung eine Sache fir unser Leben hat. So kommt es
auch in der Schule darauf an, dass wir fir ein Fach die Situation der
Lebensnotwendigkeit zu erzeugen vermdgen. Das ist naturlich leichter
gesagt als getan. Es handelt sich darum, die Betdtigung in einem Fach
zum vitalen Bedurfnis zu machen oder umgekehrt, die in Erscheinung
tretenden vitalen Bedirfnisse auf die Werte des Faches zu orientieren.
Das gelingt, wenn die Bewaltigung eines Schulfaches in die natirliche
Entfaltungstendenz, z. B. den Aufstiegswillen einer jungen Persodnlichkeit
eingepasst und eingespannt wird1), gelingt aber auch, wenn umgekehrt die
Bewaltigung eines Faches als wichtige Chance zur Erhéhung des Wertes
der Gesamtpersonlichkeit einleuchtet. Das Fach muss auf alle Falle am
Gesamtauftrieb der Personlichkeit teilhaben konnen, es muss im
Lebensfeld einer Personlichkeit einen zustandigen Ort erhalten oder muss
ihr umgekehrt ein neues Lebensfeld anbieten und aufschlieRen. Was so
auch uber die Schule hinaus zum Lebensinhalt wird, erhéht den Einsatz
und macht die letzten Reserven potentieller Energien flissig. Begabung
entfaltet sich auf die Dauer nur dort, wo echte Lebensziele und
Lebenserfiillung winken. Erst wenn sich einer sozusagen personlich mit
seiner Begabung identifiziert, das Motiv sich zum Lebensmotiv, die
Melodie sich zur Lebensmelodie steigert, wird die Begabung voll
ausgeschopft.

6. Gelingt der Erweis der Daseinsnotwendigkeit fir ein Fach nicht, so muss
wenigstens der Erweis der Lebensbereicherung, Lebenserweiterung und
Lebenssteigerung gelingen.

Das geschieht am starksten im Erleben eigener Erfolge. Wir missen
Kinder und Jugendliche immer wieder zu Erfolgen fiihren. Dabei spielt das
echte Lob eine wichtige Rolle. Amerikanische Untersuchungen haben
ergeben, dass alle Belobigungen kaum je vergessen werden. Erfolge und
Lob flihren im Kind zur Erhdhung seines Anspruchsniveaus. Es erhoht von
sich aus die Forderungen an sich selbst, und gerade darauf kommt es an.

1) ,Die musikalisch durchschnittlich veranlagten Mitglieder der Familie Bach haben den
Musikerberuf in der Uberzeugung gewahlt, dass sie infolge ihres guten Namens und ihrer guten
Ausbildung mehr Chancen hatten, ihren Lebensunterhalt zu verdienen als mit irgendeiner
anderen Berufsarbeit.” G. Révész, ,Talent und Genie®, Francke Verlag Bern 1952.
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Das Erlebnis einer Lebensbereicherung tritt auch ein, wenn das Kind unter
geschickter padagogischer Fiihrung lernt, eine Sache selbst zu entdecken,
selbst zu finden, ja selbst zu erfinden. Das Entscheidende dabei ist, keine
fertigen Ergebnisse zu vermitteln, sondern die Wege zur Lésung so
spannend zu machen, dass das Selbstherausfindenwollen zum Genuss
wird. Es ist nachweisbar, dass das Hinausschieben von L&sungen die
Spannung und die Anstrengungsbereitschaft erhdéht und unerledigt
gelassene Arbeiten die Tendenz zur Wiederaufnahme wach erhalten.
Beides sollten wir padagogisch ausniitzen, so dass das Selbsttunwollen
zum Arbeitssti und das Uberwinden von Schwierigkeiten zum
Arbeitsgenuss wird.

Noch entscheidender ist die Verkniipfung der Auslibung einer Betatigung
mit einer sozialen Rolle. Die Gelegenheit zu einer bestimmten Rolle in der
Gemeinschaft macht die Begabung zur Lebenserfillung. Als Beispiel sei
der mittelmaRige Geigenschiler erwahnt, der musikalisch aufwacht und
sich  anstrengt, nachdem ihn sein Geigenlehrer in eine
Hausmusikgemeinschaft eingereiht hat, in der sein Tun eine soziale
Funktion erhalt und sich die Bedeutung seiner Person in dieser Funktion
erhdéht und erfillt. Wir brauchen das Beispiel nur auf die Schularbeit zu
Ubertragen. Die Gruppenarbeit hat unter anderem auch den Sinn, die
Arbeit von einzelnen und von Gruppen zu unersetzbaren Bestandteilen des
Gelingens einer Gemeinschaftsarbeit zu machen. An diesem Erleben eines
persOnlichen Beitrags zum Gelingen des Ganzen und dem Erleben der
hohen sozialen Bewertung der eigenen Anstrengung starkt sich das
Selbstbewusstsein und erhéht sich das gesamte Lebensgefihl. In dieses
Erleben der Arbeitsgemeinschaft um einer Gemeinschaftsarbeit willen ist
der faire Wettstreit um die bessere Leistung mit einbezogen, aber im
Gemeinschaftserlebnis gleichzeitig sozial gebunden.

Das alles lauft auf eine Starkung des geistigen Anspruchs hinaus, der die
Bedurfnisspanne erhoht, Krafte mobilisiert und die Anpassungstendenz
nach oben steigert. Alle Begabung bedarf eines verlockenden Bildes ihrer
kiinftigen Entfaltetheit, einer verlockenden Endgestalt als eines dauernd
anziehenden Ziels.

Zum Schluss noch eine letzte notwendige Bedingung jeder
Begabungsentfaltung: die Begegnung einer sich entfaltenden Begabung
mit dem Meister. So irrational diese Bedingung erscheint, so entscheidend
leuchtet sie aus den Bekenntnissen begabter Menschen oder ist aus
Biographien zu erschlieBen. Wer keinen Lehrer findet, kann nicht Schuler
werden. Wer ihn nicht gefunden hat, entbehrt der Ubertragung
schopferischer Krafte durch das Medium persénlichen Einanderverstehens.
Am Miterleben des schopferischen Momentes im Lehrer entziindet sich
das Schopferische im Schiler. Die Begegnung mit dem Lehrer und Meister
erfullt hauptsachlich zwei notwendige Bedingungen aller
Begabungsentfaltung:

die rechtzeitige Hilfe und
die rechtzeitige Kiritik.
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Wir wissen, dass sogenannte Begabungen oft vom Lehrer erst ,entdeckt"
werden mijssen1). Wir wissen, dass etwa bei Sangern oft alles an der
Begegnung mit dem richtigen Lehrer gelegen ist. Das gilt auch fur die
Schule. Oft handelt es sich dabei um die rechtzeitige Vermittlung einer
technischen Hilfe, ohne die eine Begabung einfach zum Erlahmen kommt.
Sie ist dann eine Hilfe, wenn sie so in die Begabungsentfaltung einflief3t
dass das Vertrauen zur eigenen schopferischen Kraft erhalten bleibt. Man
denke etwa an das Versagen der zeichnerischen Begabung nach der
Grundschule, wenn nicht rechtzeitig technische Hilfe durch einen begabten
Zeichenlehrer zur Stelle ist. Oder man denke an die bei jeder
Begabungsentfaltung auftretenden Leistungsplateaus, wo eine Begabung
nicht mehr héher zu kommen glaubt und der Lehrer als Vertrauensspender
den Glauben an die eigene Begabung lber die Krise hintberretten helfen
muss.

Nicht weniger entscheidend ist die rechtzeitige Kritik. Jede Begabung
verflacht ohne Kiritik. Kritk bedeutet zweierlei: Stérung der
Selbstzufriedenheit und  Aufrechterhaltung des  Vertrauens zu
bedeutenderen Leistungen. Jeder Mensch bedarf eines ,Angriffs auf die
Ichhaftigkeit” (F. Kunkel). Der Lehrer ist es oft, der neue Probleme stellt auf
Niveauerhéhung drangt und so eine Begabung vor Verflachung rettet.
Begabungen wachsen am Widerstand. So notwendig jedoch Kritik ist, so
unbeliebt ist sie. Die padagogische Kunst besteht darin, die notwendige
Kritik in Selbstkritik umzuwandeln. Wir mussen dabei mit dem ,Besten
seines Wesens® im Bunde sein. Wer versteht, seine Lehrerkritik, so
notwendig sie sein mag, nahezu unbemerkt in Schulerselbstkritik
umzuwandeln, der hat einer werdenden Begabung den besten Dienst
geleistet ihr ndmlich die ewig schdpferische Unruhe verliehen, die wir oben
als ,produktive Unzufriedenheit* beschrieben haben. Das gilt aber auch flr
einfachere Zusammenhange wie die ,Begabung zum Rechtschreiben®.

Zusammenfassend will ich nochmals herausstellen: Begabungen, die sich in
eigener StoRkraft entfalten, sind selten. Die meisten sogenannten
Begabungen sind auf Lebenssituationen bezogen. Sie entfalten sich, wenn
eine Aufgabe erkannt und als lebensnotwendig und lebensbereichernd
anerkannt ist. Begabung ist in einer Hinsicht Anlage, Reifung,
Selbstentfaltung, in anderer Hinsicht aber ist ihre Entfaltung wesentlich
abhangig von der Gesamtpersonlichkeit ihrem Energieliberschuss, ihrer
sozialen Sicherheit und Geborgenheit der Erfillung ihrer Ansprechbarkeit mit
wertvollen Erlebnissen, der sorgfaltig geplanten Verwandlung ihres
Tatigkeitsdranges in  Gestaltungskraft. Jede Begabung bedarf des
Erwecktwerdens, bedarf lockender Bilder und Vorbilder, rechtzeitiger Hilfe
und rechtzeitiger Kritik, echter Fortschritte, der Verknipfung mit der
Lebensplanung und Lebenserflllung.

Auf die Frage, wie all diese Umweltbedingungen fir die Entfaltung einer
Begabung von uns gepflegt werden kdnnen, wenn man also gewissermallen
die Atmosphéare angeben sollte, in der diese Bedingungen sozusagen wie

1) ,Was wir an einem Menschen erkennen“ (und anerkennen), ,das entziinden wir an ihm".
(Nietzsche).
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von selbst gedeihen, misste man antworten: die ,Atmosphédre des
Vertrauens®. Denn von einer Seite her gesehen ist Begabung Anlage und
Reifen, von der anderen Seite her gesehen ist Begabung Vertrauen,
Anvertrauen, Sichzutrauen. Vertrauen zum Material, zur Sache, zur Aufgabe,
Vertrauen zur Leistung und Leistungssteigerung, Vertrauen auf kunftige
Freuden und Erfolge, Vertrauen auf Uberwindung aller Schwierigkeiten,
Vertrauen auf den Lehrer, seine Hilfe und Kritik, Vertrauen auf die eigene
geistige Kraft, schliellich Vertrauen auf Einfalle und Inspiration als ein
Vertrauen auf Hilfe von oben.

Was wir tun kénnen, ist deshalb auch in einem Satz zusammenzufassen: wir
kénnen dieses Vertrauen starken. Das Vertrauen zur Sache und zum Lehrer,
das Selbst- und das Gottvertrauen. Wir haben lediglich zu versuchen, die
einzelnen Stationen und Stufen dieser Vertrauensbestarkung praktisch
relevant zu machen. Es ist die einzige Form des Begabens. Im
Vertrauenschenken und zum Mitarbeiter-Machen, im Einweihen und
Teilhabenlassen vollzieht sich so etwas wie ein Entziinden und Entflammen
vom Lehrer her. Das Bild einer Vollendung vor Augen zu haben, macht die oft
ratselhafte Besessenheit des Kiinstlers aus; es vor Augen zu stellen, als
Verheillung zu erwecken, macht den Lehrer aus. Im Grunde stammen ja die
emporziehenden Bilder und Vorbilder des Lehrers, die begabungserweckende
und begabungs-entfaltende Kraft erwiesen haben, aus einer geistigen
Kulturwelt, die die individuellen Krafte und Anlagen eines einzelnen
Menschen weit bersteigen. Im Umgang mit diesen hohen Erkenntnis- und
Gestaltungsformen, an deren Vollendung Generationen von schopferischen
Menschen gearbeitet haben, bereichern sich geradezu die Anlagen der
nachfolgenden Geschlechter.

Die Begabungsentfaltung vollzieht sich in direkter Angleichung an die grofRen,
durch den Lehrer vermittelten Vorbilder. Das Vertrauen des Lehrers auf diese
Angleichung Ubertragt sich auf den Schiler. Die hohen Erkenntnis- und
Gestaltungsformen, ehemals Pioniertaten, sind durch seine Lehrkunst so
durchsichtig und verfligbar geworden, dass die Angleichung gelingt. Sie
gelingt, weil die Lehrkunst die hohen Erkenntnis- und Gestaltungsformen
unserer Kultur in ihrem inneren Werdeprozess so elementar wieder entstehen
lasst, dass sie fur das geistig sich entfaltende Kind Anknipfungspunkte
bieten, Aufforderungscharakter als ,Aufgaben® erhalten, existenzsichernde
und -bereichernde Notwendigkeiten werden. Im standigen Miteinbezogensein
in die Geburt geistiger Einsichten und Fortschritte vollzieht sich so etwas wie
ein Lockerwerden und Anreichern der individuellen Anlagen, ein Begaben von
aulden, ein Ausrichten nach oben und vorwarts. Das alles ermoglicht uns nicht
aus Debilen Genies zu erwecken. Bei unternormalen und Ubernormalen
Erbausstattungen im Bereich der Anlagen gelten zum Teil andere Gesetze.
Hier versagt unsere Hilfe oder wird uberflissig, aber in den mittleren
Bereichen ist die Lebenssituation als Anreiz so wichtig wie die Begabung als
angeborene realisierbare Potenz.






X. ERZIEHT UNSER SCHULUNTERRICHT ZUM
PRODUKTIVEN DENKEN?")

In dieser Abhandlung soll das Problem der Erziehung zum produktiven
Denken herausgegriffen werden. Was leisten unsere Schulen in der
Erziehung zum selbstandigen und produktiven Denken? Was geschieht mit
dem Bediirfnis und der Fahigkeit unserer Jugend, die Welt denkend zu
erfassen, im Alltag der Schule?

Die Erziehung zum Denken, dessen dirfen wir sicher sein, sehen unsere
Schulen als ein Hauptstiick ihrer Aufgabe an. Schlagt man beliebige
Methodikblicher auf, so héren wir immer wieder, dass es zuletzt auf das
Denken ankomme: es geht in der Physik um das naturwissenschaftlich-
physikalische, in der Biologie um das biologische Denken, in der Mathematik
um das funktionale Denken, in der Geschichte um das geschichtliche Denken
und so fort.

Das Gemeinsame dieser Zielsetzungen ist also das Denken. Aber was fiir ein
Denken ist hier angezielt?

Wir haben durch die Arbeiten von Selz, Wertheimer, Wenzl und anderen, vor
allem eben durch die Psychologie des Denkens und der Intelligenz, die
Méglichkeit, das Denken seinem Leistungsgrad nach zu charakterisieren. Wir
kénnen unterscheiden:

1. schablonenhaftes Denken
2. reproduktives Denken

3. produktives Denken

4. geniales Denken

Es handelt sich hier offensichtlich um eine aufsteigende Reihe schopferischer
Entfaltung des Denkens. Trennen wir die Stufe des genialen Denkens ab, weil
sie neue, noch keineswegs bewaltigte Probleme aufwirft, so kébnnen wir doch
wohl sagen, dass es dem Ziel nach in der Schule um die Erziehung zum
produktiven Denken geht. Natirlich kommt es auch auf die Erziehung zum
reproduktiven Denken an. Wo kédmen wir hin, wenn wir, statt auf Tausende
von einverleibten Verhaltensweisen und LOsungsformen zuriickgreifen zu
kénnen, alles neu entdecken und erfinden missten? Aber rufen wir nicht
gerade dann nach dem produktiven und Kkonstruktiven Denken, wenn
Gewohnheit, Tradition, Biirokratie und Schulweisheit versagen? Und ist das
nicht taglich der Fall? Sowohl beim Handwerker wie auch beim
Wissenschaftler? Wir wollen hier die Frage nach der Notwendigkeit der
Erziehung zum reproduktiven Denken beiseite lassen und uns nur mit der
Frage nach der Erziehung zum produktiven Denken beschéaftigen.

') Nach einem Vortrag, der im Auditorium maximum der Universitat Géttingen auf
Einladung Professor Wenigers gehalten und zuerst in der ,Sammlung“ Heft 4, 1954,
abgedruckt wurde.
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Es ist dabei nicht wichtig, ob es sich bei diesem produktiven Denken um ein
mehr in die Tiefe gehendes, mehr in die Weite und Breite greifendes oder
mehr in die Hohe der Abstraktion strebendes Denken handelt. In allen diesen
von Wenzl unterschiedenen Denkdimensionen kann sich produktives Denken
vollziehen.

Die Frage ist also jetzt, ob unsere Schulen zum produktiven Denken
erziehen.

Um diese Frage beantworten zu kénnen, missen wir vorher noch einen Blick
auf das Problem werfen, wie wir denken. Auch hier ist die Denkpsychologie,
vor allem dank der Gestaltpsychologie und den scharfsinnigen
Untersuchungen von Piaget, zu einem gewissen Abschluss gekommen. Man
glaubte einmal, das Denken auf den bedingten Reflex reduzieren zu kdnnen
oder doch auf irgendeine Art von Assoziationsmechanik. Wir wissen heute,
dass hdéchstens bei den sogenannten ,kontrollierten Assoziationen“ von
Denken gesprochen werden kann. Dann glaubte man, das Denken vom
Probieren ableiten zu kdnnen, als ob das erfolgreiche Handeln nichts anderes
ware als das zufdllig erfolgreiche Resultat eines blinden Probierens.
Inzwischen wissen wir von der Tierpsychologie, dass diese Erklarung des
erfolgreichen Handelns nicht einmal fir die Deutung tierischer
Intelligenzhandlungen ausreicht. Es waren die Psychologen Bihler, Kéhler u.
a., welche die Einsicht, das Aha-Erlebnis beim Denken in den Mittelpunkt
stellten. Spater hat die Gestaltpsychologie mit scharfsinnigen
Untersuchungen auf die Erfassung einer neuen Zusammenordnung der Dinge
im Wahrnehmungsfeld (oder auch auf rein vorstellungsmafRliger oder
gedanklicher Ebene) beim Denkakt aufmerksam gemacht, den wir in uns als
ein Sinnerfassen erleben und draufen am Objekt als die Entdeckung oder
Stiftung von neuen Ordnungszusammenhangen. Die Gestaltpsychologie sagt,
dass beim Denken eine ,Umstrukturierung® vor sich geht, etwa so, wie das
neue Zusammenordnungsverhaltnis der Bildteile, das wir erleben, wenn uns
plétzlich ein Vexierbild aufgeht.

Wie und wann kommt aber dieses Aha-Erlebnis zustande, das wir so gern bei
unseren Kindern aufleuchten sehen? Was muss vorbereitet bereitgestellt,
getan sein, um Einsicht, Umstrukturierung usw. zu schaffen?

Wenn man so fragt, kann man auch innerhalb unseres Gedankenganges eine
Umstrukturierung erleben, dann namlich, wenn man plétzlich einsieht dass die
Theorie des bedingten Reflexes, des ,trial and error® und der Einsicht sich
nicht gegenseitig ausschlieRen, sondern Stufen darstellen: das menschliche
Handeln baut sich auf den assoziativen Denkgewohnheiten auf, fihrt vor
Problemlagen zum probierenden Versuchen und wird in seinen Héchststufen
von der vollen Einsicht in die Zusammenhange geleitet. Die ,Einsicht” missen
wir als die Frucht eines Anstrengungsprozesses auffassen. Die
Umstrukturierung (die Eingebung, der Einfall, die Intuition) fallt uns nicht
einfach in den Schof3, sondern leuchtet oft erst nach vielen Um- und Irrwegen
als erldsende Einsicht auf.



Erzieht unser Schulunterricht zum produktiven Denken ? 159

Wie steht es etwa mit dem Denken unserer 10—11jéhrigen, die wir als
Beispiel nehmen wollen? Welcher Denkanstrengung und welcher
Denkeinsicht sind sie fahig?

Wir wissen seit den Untersuchungen von Stern, Buhler und neuerdings vor
allem durch Piaget ziemlich genau, wie sich Denken entwickelt. Zunachst tritt
es ganz eingebettet in den Handlungsvollzug auf. Der Saugling (bzw. der
Sitzung), der die Unterlage zu sich her zieht, um eine Klapper zu erreichen,
denkhandelt. Ebenso, wenn er sich im Wagen am Tisch entlang zieht, um zu
seiner Puppe zu kommen. Selbst auf dieser Ebene des Denkhandelns lasst
das Menschenjunge das Affenjunge bald weit hinter sich. Der entscheidende
Einschnitt zwischen Mensch und Tier wird aber dann sichtbar, wenn das Kind
anfangt, durch ein Symbol hindurch etwas zu meinen. Das tut das 1 jahrige
Kind nicht nur in der Sprache, sondern ebenso im Fiktionsspiel, im
vorstellenden Nachahmen usw. Hier folgt das Schimpansenjunge nicht mehr.
Fir das Menschenkind beginnt damit das zwar noch vorbegriffliche, aber
schon symbolische Denken. Mit 4 bis 5 Jahren wird die Kontrolle des
Denkens durch die Wahrnehmung intensiver, aber gleichzeitig auch die
Verfihrung durch den Augenschein. Der Augenschein siegt noch uber die
Operation. Erst mit 7 Jahren kann das Kind addieren und subtrahieren lernen,
mit 8 bis 9 multiplizieren und dividieren, d. h. es verlasst sich jetzt nicht mehr
nur auf den Augenschein, sondern héalt sich an die konkreten
Denkoperationen, die es mit Dingen oder mit handgreiflichen Symbolen und
Zeichen dieser Dinge oder auch im blof3en konkreten Vorstellen, als ob es
wirklich so wére, vollziehen kann. Unsere 10- bis 11jahrigen leben noch in der
Welt dieser konkreten Operationen. Sie begreifen ohne weiteres, dass Hans
so grof} ist wie Fritz, wenn beide so grof sind wie Karl, aber sie begreifen den
gleichen Denkprozess in der Formel a = b, ¢ = b noch nicht. Erst mit 12 bis 13
Jahren beginnt das Verstdndnis formaler Operationen, d. h. jetzt erst ist
Algebra moglich, jetzt erst vermdgen sie nicht nur a flr eine beliebige Zahl zu
setzen, sondern sozusagen auch a fir b zu nehmen.

In der Welt der konkreten Operationen bewegt sich also unser 10- bis 11
jahriger. Er erobert sich die Welt, zumal das, was in ihr denkend zu erobern
ist, am liebsten im probierenden Tun an den Dingen oder doch sehr nahe an
den Dingen. Sein Denken ist noch nicht so verinnerlicht, dass er in der
Meditation oder Versenkung etwas auszubriten vermdchte, wozu der
Pubertierende fahig wird, sondern er will agieren, probieren, versuchen,
handeln, wenn nicht an den Dingen, so doch in konkreten Vorstellungen und
Ausmalungen.

Dieser Tétigkeitsdrapg ist rascher beim Probieren als beim Uberlegen oder
besser gesagt: Das Uberlegen geschieht im Probieren, kommt im Probieren.

Dann ist noch ein anderes Merkmal in ihrem Tun und Handeln: etwas
Spielerisches. Nicht das Spielerische des Vierjahrigen oder Sechsjahrigen,
sondern eben das Spielerische des 10-11jahrigen. Wie soll man das
beschreiben?
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Vielleicht negativ: sein Element ist noch nicht das Arbeiten, er ist kein
geistiger Arbeiter. Das Lernen liegt ihm schon eher, wenn man das Lernen so
auffasst wie der Schweizer Padagoge Guyer: als etwas, was zwischen Spiel
und Arbeit liegt. Es ist etwas Spielerisches in seiner Arbeit. Er umspielt
sozusagen dauernd seine Aufgabe wie ein FuRballspieler seinen FuRball,
obwohl er ihn schon léngst abgeben sollte. Etwas Uberschiissiges, etwas
neben und Uber die Aufgabe Hinausschieflendes ist bei ihm immer mit dabei.
Er vertrodelt scheinbar noch seine Zeit. Er fragt, warum so und warum nicht
anders. Er denkt probierend, das ist das eine, und er probiert spielerisch, das
ist das andere.

Nun stelle man bitte einen Moment unseren durchschnittlichen Schulbetrieb
dagegen. Wie erlaubt er dem 10—11jahrigen oder auch dem 12—13jahrigen
zu denken? Wie erzieht dieser Schulbetrieb ihn zum Denken?

Sehe ich hier falsch, wenn ich sage, dass dieses Denken nach dem Muster
von Geben — Verarbeiten — Leisten geschieht, d. h. wir geben den Stoff, die
Aufgabe, den Sachverhalt, der Schiiler verarbeitet ihn mit unserer
erklarenden Unterstiitzung, wir erwarten als Resultat Leistungsformen, die ein
sicheres Verfugen uber die Denkmittel bezeugen, die wir geboten haben und
verarbeiten liel3en.

Es werden schon nach dieser kurzen Beschreibung zwei Dinge offenkundig:
dass wir zum reproduktiven Denken erziehen und dass wir an der Denkform
der 10—12jahrigen vorbei unterrichten. Und zwar liegt das nicht am einzelnen
Lehrer, sondern am System. Der einzelne Lehrer, der padagogisch gesinnt
ist, tut, was er kann, um sowohl gegen das Nur-Reproduktive als auch gegen
das nicht PhasengemafRe dieses Schulbetriebs anzukampfen. Aber nun
kommt noch eine Schwierigkeit hinzu: die 10—11jahrigen, die in die héhere
Schule eintreten (hier muss man die Bezeichnung ,hdhere Schule” benutzen),
sind so voller Autoritdtsglauben an ihre neuen Lehrer (noch ist ja die
Lehrerautoritdt nicht in das zusammengefasste Feuer der Schiulerkritik
geraten!), dass sie sich zu allem verfihren lassen. Sie sind so plastisch und
aufnahmebereit, dass nur die kritischen Beobachter bemerken, wie sie
allmahlich die Fliugel ihres Denkens (namlich ihres denkenden Probierens,
ihres probierenden Umspielens) immer mehr hangen lassen. Sie lassen sich
ohne weiteres verfihren, sich selbst und ihrer produktiven Denkphase untreu
zu werden. Eine altere Dame, die Elfjdhrige in Geschichte samtliche
Dynastien der alten Hochkulturen mit allen Namen und Zahlen auswendig
lernen lieB, verteidigte sich mit den Worten: ,aber die Kinder lernen es doch
so gern.“ Das letztere war eine durchaus richtige Beobachtung. Im Besitz
dieser Namen und dieser Zahlen kamen sich diese jungen Geister unheimlich
wichtig vor. Der Schaden kommt erst spater zum Vorschein, namlich dann,
wenn wir in der Mittel- und Oberstufe immer mehr auf die produktive Mitarbeit
abheben mochten, aber nun auf die eingefahrenen Geleise eines bestenfalls
reproduktiven, wenn nicht sogar nur schablonenhaften Denkens stoRRen, das
so stur in seinen gewohnten Bahnen bleibt, dass wir schlieRlich resignieren
und auf jene Linie zurlckfallen,
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die mit den Worten umschrieben werden muss: Bieten, notfalls diktieren,
abfragen.

Wo sitzt hier der Fehler? Wo und wann geraten wir auf den falschen Weg?
Wo wére eine Chance, nicht in diese Sackgasse zu geraten? Denn soviel ist
sicher: wir dirfen uns nicht mit der Erziehung zum reproduktiven Denken
begnigen.

Meine Antwort ist: bei der Unterrichtung der 10—12jahrigen, bei den
Anfangern der Oberschulen. Wir missen schon den Anfangen des
schablonenhaften Denkens wehren! Machen wir uns doch noch mal klar, wie
ihr natirliches Denkverhalten einer Erziehung zum produktiven Denken
entgegenkommt. Wir sagten, Denken sei Umstrukturieren, Denken bedeute
das Wahrnehmungs- oder Vorstellungsfeld dynamisieren, die starren
Strukturen auflockern. Zu diesem Zweck missen wir unseren Gegenstand,
unsere Aufgabe, unser Problem spielend erproben und erprobend umspielen,
bis uns eine Losung entgegenspringt, bis wir auf den springenden Punkt
stolRen, der die ganze Szene neu erhellt. Schon beim Vexierbild heif3t das:
das Bild drehen und wenden, die Beleuchtung und die Entfernung andern,
einmal das Ganze, einmal die Einzelheiten aufs Korn nehmen usw., bis wir
die gesuchte Gestalt plotzlich sehen. Das hat besonders schon der
Gestaltspsychologe W. Metzger in seinem Biichlein ,Die Grundlagen der
Erziehung zu schopferischer Freiheit” gezeigt.

Aber geradeso arbeiten auch die natlrlichen Denkinstinktansatze des Knaben
und Jugendlichen, wenn wir sie auf der freien Wildbahn ihres die Welt
erforschenden und erobernden Tatigkeitsdranges beobachten. Schauen Sie
einem Knaben am Bach zu, wenn er das Wasser studiert, Kanéle baut,
Wasserfalle ausprobiert, Strudel erzeugt, Abdichtungen kontrolliert usf. Was
sehen wir? Einen spielerischen Umgang mit den inneren Mdglichkeiten und
Machtigkeiten der Dingwelt, eine dauernde Variation der Mittel und Wege, ein
Vorstoflen und Zuriickweichen, ein Vorwagen und Nachgeben, ein
probierendes Orientieren-an Erfolg und Misserfolg.

Was folgt daraus flur unsere Erziehung zum Denken? Wie missen wir den
Unterrichtsbetrieb gestalten, um dieses Denken frisch und lebendig zu
erhalten und es doch gleichzeitig weiterzufiihren, zu vertiefen, zu verfeinern
und zu verinnerlichen?

Gehen wir noch einmal davon aus, wie wir oben den durchschnittlichen
Schulbetrieb dargestellt haben: wir bieten eine Sache, lassen sie verarbeiten
und erwarten anschlieRend, dass die Schiler Uber die Sache und ihre
Denkmethoden verfligen. Wir gehen dabei durchaus methodisch vor: wir
kennzeichnen das Ziel und die Aufgabe der Stunde, wir lassen die
Arbeitsmittel bereitstellen, wir planen einen Weg zum Ziel, wir unterteilen ihn
in Teilbezirke, wir ringen gemeinsam mit der Klasse um die Erreichung des
ersten Teilzieles, wir machen auf die Denkschwierigkeiten aufmerksam, wir
prifen das gemeinsam gewonnene Ergebnis usw. Sie sehen, das klingt alles
sehr wohlgeordnet und alles auch sehr modern, fast im Sinne des
Arbeitsschulgedankens.

11 Roth, Psychologie
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Aber in diesem wohlgeordneten Vorgehen steckt ein Fehler. So vollzieht sich
namlich das Denken nur, wenn einer dabei ist, der alles schon weil und der
bewusst (und noch mehr durch Mittel, die ihm selbst unbewusst bleiben) den
ganzen Denk- und Arbeitsvorgang steuert.

Wie geschieht denn das Denken dort, wo wir noch nichts vom Ergebnis
wissen? Wir stehen vor einer Licke, einer Schwierigkeit, einer
Ausweglosigkeit, einer Frage, einem Problem, wir kommen nicht weiter, es ist
etwas nicht in Ordnung. Was wir haben, ist bestenfalls ein Ziel, das uns aber
versperrt ist, und eine Ausgangslage, das ist eben jener Punkt, an dem wir
hilflos stehen. Ausgangslage ist die Ausgangsordnung, die uns bekannt ist,
und Ziel ist die Endordnung, die wir suchen, wie wir mit dem Schweizer
Intelligenzforscher Meili sagen koénnen. Und jeder Schritt, den wir nun
vollziehen, ist ein Wagnis, voll Unsicherheit, voll Zweifel, voll tastendem
Probieren, voll versuchsweisem Ansetzen. Jeder nachste Schritt zur Losung
der Aufgabe oder des Problems ist nichts als eine Vermutung, eine
Hypothese, eine Setzung. Es ist so, wie wenn wir beim Schachspielen eine
Figur ziehen, aber noch den Finger auf der Figur lassen, um uns — vom
gewagten Zug aus — noch einmal aller Konsequenzen, die wir nun schaffen
werden, zu versichern. Wir preschen vor und ziehen zurlick, beim
Schachspiel vielleicht nur in Gedanken, bei anderen Aufgaben auch in
Wirklichkeit. Die Anndherung zur Lésung ist alles andere als eine glatte
Kurve, sie gleicht eher einer bunten Zickzacklinie.

Stellen wir beide Wege nebeneinander. Der eine Weg fihrt unter der Leitung
des Lehrers eingleisig und geradlinig zum Ziel, der zweite Weg bringt in der
Regel zunachst einen falschen Schritt nach dem andern, Schritte, die bald
naher und bald ferner zum Ziel liegen. Das Entscheidende ist aber, dass
diese Schritte allmahlich zum Ziel konvergieren, bis wir so nahe daran sind,
dass die Losung aufleuchtet. Nun unsere Behauptung: alles echte Denken
geht nach dem zweiten Modell. J. Dewey, der wohl mit am tiefsten Uber das
nachgedacht hat, was Denken heif3t, hat vollig recht, wenn er sagt: ,Wir
driicken uns oft so aus, als ob, eigenes Forschen' ein besonderes Vorrecht
der Forscher oder der fortgeschrittenen Studierenden ware. Alles Denken ist
jedoch Forschung, alle Forschung ist eigene Leistung dessen, der sie
durchfiihrt, selbst wenn das, wonach er sucht, bereits der ganzen (ibrigen
Welt restlos und nicht zweifelhaft bekannt ist.”

In dieser Situation befindet sich der 10—11jahrige. Er will von Haus aus
forschen. Und wo er spontan Ziele angeht, zeigt sein Denken die Struktur des
zweiten Modells. Lehrer und Schiler waren also nur dann in einer wirklichen
Denksituation, die der Ursprungssituation echten Denkens gleichkdme, wenn
auch der Lehrer die Losung nicht wuisste. Ich habe solche Versuche
angestellt. Sie sind mit Hilfe von Denksportaufgaben leicht wiederholbar. Ich
habe, was das Denken anbetrifft, noch nie lebendigere Stunden gesehen.
Noch nie hat ein Lehramtskandidat Antworten der Schiler ernsthafter
genommen als in diesen Stunden!
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Denn jede Schilerantwort hatte ja méglicherweise einen erlésenden Hinweis
auf die Loésung der Aufgabe enthalten kénnen. Welche Umkehrung der
Situation!

Wie verlauft aber normalerweise die Stunde? Sagen wir, der Lehrer,
fortschrittlich gesinnt, lasst die Schiiler zur Erreichung des ersten Teilzieles
mitarbeiten. Die Schiiler machen z. B. Losungsvorschlage. Erinnert man sich
doch leicht noch an Unterrichtsstunden, wo es hiel3: ,Falsch, falsch, auch
falsch, wieder falsch1) — richtig! Der hat's getroffen! Wiederhole es noch
einmal, so dass es alle horen.“ Warum sind alle diese Antworten falsch? Doch
nur, weil man schon den allein richtigen Weg weifl. Oft kann man deutlich
feststellen, dass der Lehrer gar nicht die andere Losungsmaoglichkeit sieht, die
in der angeblich falschen Antwort eines Schiilers steckt. Das ist besonders oft
dann der Fall, wenn die Schiler zwar nicht alter und reifer, aber begabter als
der Lehrer sind. Das kommt gelegentlich vor. Aber davon abgesehen, es sind
fast alle diese angeblich falschen oder dummen Antworten nicht falsch oder
dumm, sondern es sind, vom Kind aus gesehen, die ersten mutigen Schritte
Uber die Ausgangslage hinaus. Es sind die ersten VorstéRRe auf das Ziel. Wie
man bei einer Wanderung im Gebirge, wenn man den Weg verloren hat, eben
einfach zum nachstbesten eindrucksvollen Punkt geht, von dem aus man sich
ein Weiterkommen erhofft. Diese VorstoRRe, selbst wenn sie alle falsch wéaren,
geben notwendig nacheinander eine neue Sicht zurlick auf die Ausgangslage
und vorwarts auf das Ziel, weshalb oft gerade die intelligenten Schdler erst
eine Reihe von ,falschen Antworten abwarten, um sich durch das Falsche
auf das Richtige, durch die falschen Wege auf den richtigen Weg bringen zu
lassen.

Wir sprechen hier nicht, so wichtig es von einem anderen Gesichtspunkt aus
sein mag, von der Erziehung zum reproduktiven Denken, bei der es auf die
richtige Anwendung von Gelerntem und Eingesehenem ankommt, sondern
von der Erziehung zum Vertrauen auf das Denken in neuen, ungewohnlichen,
nicht erlernten und vorgesehenen Situationen.

Bei diesem Denken ist der falsche Denkschritt kein Fehler, sondern ein
Irrtum. In diesem Irrtum steckt aber etwas Schopferisches, das wir jetzt
herausholen missen. Was sind denn Irrtiimer, bevor wir sie als Irrtiimer
erkannt haben? Zunachst einmal einfach das, was unser Denken so nétig
hat: erste Schritte Uber die Ausgangslage hinaus, Einfalle, Gedanken,
Lésungsansatze, Vorschlage usw. Jedenfalls werden bei diesen Versuchen,
auch wenn sie sich nachher als irrtimlich herausstellen, neue Beziehungen
geknipft. Und neue Beziehungen zu sehen, ist der Anfang alles produktiven
Denkens. ,Der Keim der Einsicht liegt zunachst in einer vorbewussten
intellektuellen Wolke®, sagt der franzdsische Philosoph und P&dagoge
Maritain.

1) Das gilt besonders auch innerhalb der Mathematik, weil hier ein richtiges oder
falsches Ergebnis offen auf der Hand liegt, wahrend es auch hier darauf ankéme,
die vielleicht doch halb richtigen Gedankengange des Schiilers nicht einfach mit
einem ,falsch* abzuschneiden und zu blockieren.
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Wir dirfen dazwischen zwei weiterfihrende Fragen stellen: Warum kommen
immer wieder neue Ideen von (man mochte sagen gebildeten und
interessierten) Laien? Doch wohl, weil sie nicht in der Schablone befangen
waren. Und warum erschienen so viele Entdeckungen und Erfindungen den
Zeitgenossen als Irrtimer? Doch wohl, weil sie im Schablonendenken
befangen waren.

Aber nun missen wir die Situation auch noch charakterologisch betrachten.
Diese mutigen, wagenden, 10-12jahrigen Denker werden flr ihre hohen
Einsatze in das Spiel des Denkens immer nur mit dem Pradikat ,falsch*
belohnt, wahrend in Wirklichkeit ihre Einsatze gar nicht so falsch sind,
sondern eben so versuchsweise, hypothetisch, zweifelhaft usw., wie jeder
Denkschritt in unbekanntes Gelédnde notwendig ist.

Was ist die Folge dieser falschen Erziehung zum Denken? Allmahlich
verstummen die mutigen Vorschlage, denn das Risiko, selbstandig, aber
falsch zu denken, wird immer gréRer, und das Suchen nach der richtigen
Antwort wird zu einem Anpassungsvorgang der Fixesten an die Denkform des
Lehrers und Lehrbuchs. Etwas nicht sofort zu durchschauen oder
herauszubringen wird zum Intelligenzmangel schlechthin; fix die Schablone
erfassen, gilt als intelligent. Stoff- und Zeitdruck tun das ihre, um die
Denkumwege immer verpodnter zu machen. Schliellich resignieren Lehrer und
Schiiler auf das nur reproduktive Denken.

Nun kénnen wir aber doch nicht einfach grundsatzlich unvorbereitet in die
Schule kommen oder uns dauernd dumm stellen oder neue L&sungswege
ausdenken, die es aullerdem gar nicht zu geben braucht, oder jede nun
wirklich dumme Antwort in dieser Weise ernst nehmen?

Gewiss nicht! Wofiir aber nebenbei hier auch geworben werden soll, ist die
Bericksichtigung der schopferischen Seite des Irrtums. Ich mdchte
empfehlen, dem Modell des urspriinglichen Denkvorganges nachzuspiiren,
damit wir der Jugend den Mut zum selbststandigen Denken aufrecht erhalten,
die Lust am Abenteuer des Denkens, den probierenden, ja spielerischen
Einsatz der Denkmittel in Richtung auf das Ziel. Wie sollen wir das Kind
Uberhaupt kennenlernen, wenn wir nicht seinen angeblichen Irrtimern
nachgehen? Was hat die Kinderpsychologie nicht alles entdeckt, seitdem sie
nicht mehr davon ausgeht, dass das Kind falsch spricht, falsch malt, falsch
denkt, sondern seiner jeweiligen Phase gemaf!

Das Denken, das jeder selbst leisten muss, muss immer wieder neu gewagt
werden aus der Spannung zwischen Ziel und Ausgangslage. Bei 10-
12jahrigen kommt es darauf an, die Ziele des Unterrichts zu ihren Zielen zu
machen oder umgekehrt: ihre Ziele, die auf die denkende Eroberung der Welt
gehen, auf die Ziele hin, die die Gesellschaft und die Kultur stellen,
hinzuordnen und zu kultivieren. Haben die Jungen und M&adchen sich erst
einmal mit diesen Zielen identifiziert und besteht eine ,affektive
Aufnahmebereitschaft‘, dann brauche ich nur immer neue, ihrer Denkform
gemale, konkrete Ausgangslagen zu schaffen, um ihr Denken in Bewegung
zu setzen.



Erzieht unser Schulunterricht zum produktiven Denken ? 165

Aber dann kommt es auf das an, was ich herauszustellen versucht habe: auf
das Recht zum Irrtum, den das Kind hat auf die Methode, die nicht vom Ziel
her auf das Kind herabschaut, sondern mit dem Kind von der Ausgangslage
her zum Ziel aufschaut die den ersten Schritt des Kindes zum Ziel
nachdenkend mitmacht mit ihm die Tragweite dieses Schrittes erdrtert mit ihm
den Schritt zuriicknimmt mit ihm einen neuen wagt usw. Irren heift namlich
auBerst nltzliche Erfahrungen machen. Wir lernen aus unseren Misserfolgen
mindestens ebenso viel wie aus unseren Erfolgen, aber nur, wenn wir sie
sozusagen selbsttatig machen und selbsttatig zuricknehmen dirfen. Wer
immer nur ,falsch® hort, passt sich routiniert an, tut, als ob er die Aufgabe
auch herausgebracht hatte, oder trotzt oder bekommt
Minderwertigkeitsgefiihle. Wer seinen ersten Schritt als einen mdglichen
Schritt zum Ziel sieht, den man aber besser und eleganter auf einer anderen
Route tut, der biegt aus Einsicht in den richtigen Weg ein. Es kommt bei der
Erziehung zum produktiven Denken darauf an, das Denken selbst zu lehren.

Das Verhangnis des Lehrerberufs ist, dass er zuviel mit schon I&ngst gelésten
Aufgaben zu arbeiten hat. Das Verhangnis des Schilerdaseins ist, dass er
viel zu rasch die einzig richtige glatte Losung erfahrt. Bei der Elite, die z. B.
die héhere Schule zum Denken zu erziehen hat, kann sich das verhangnisvoll
auswirken. Auch von hier aus gesehen ist es so wichtig, dass die Studienrate
wenigstens auf einem Gebiet forschend tatig bleiben. Sie wissen dann noch
vom eigenen Erleben her um die Schwierigkeiten des Denkens und das
LJAbenteuer des Geistes"”.

Ist nicht unser ganzes Denken sténdig in Gefahr zu mechanisieren und zu
birokratisieren? Bezeugen das die Zeichen der Zeit nicht deutlich genug?
Denken heifst nun eben einmal, auf ein Ziel hin Dinge, Werkzeuge, Gedanken
usw. zu wagen und zu probieren. Dieses Wagende, Probierende,
Versuchende darf in der Erziehung zum Denken nie unterschlagen werden.
Es darf aber auch nicht bei den mittelmaRigen Schilern unterschlagen
werden, weil sie schon von Haus aus zur Schablone neigen! Wir diirfen
keinem Jugendlichen den Mut zum eigenen Denken rauben. Deshalb kann
unsere Stellungnahme fast nie einfach ,falsch® lauten, sondern: wie hast du
gedacht was war dein Gedankengang, wie kommen wir dadurch dem Ziel
naher, kannst du diesen Schritt im Ernst vorschlagen, bist du imstande,
diesen Schritt zu verantworten. Wir mussen die Jugend lehren, den Mut zum
eigenen Denken zu behalten oder, wenn er schon verloren ging, ihn wieder
zu bekommen. Und wir missen sie gleichzeitig dazu erziehen, jeden ihrer
Denkschritte selbst zu verantworten. Der falsche Denkschritt muss in seiner
positiven und negativen Tragweite erfasst und aus Einsicht in seine
Unzulénglichkeit zuriickgenommen werden. Unsere Schiler missen in ihrem
Denken beweglich werden, indem sie vorausdenken und zuriickdenken
lernen. Es muss herausgestellt werden, welche positiven Anregungen in
einem falschen Schritt lagen. Die Zunahme an Einsicht Abgrenzung usw., die
die ZurlGicknahme eines falschen Schrittes begleitet muss als positiver
Fortschritt fiir alle verbucht werden. Denken heif3t sehr oft: Irrtimer aufhellen.
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Es ist beim Denken gleich wichtig, dass man eine richtige Aussage in den
Denkzusammenhang eingliedern und dass man eine falsche ausgliedern
lernt. Am Irrtum wird oft erst das Richtige der richtigen Lésung klar. Irrtiimer
haben immer ihre Griinde, auch die der Kinder und Jugendlichen. Wir haben
zwei Wege, um das Denken zu lehren: den glatten Weg (ber die Schablone
und den umstandlichen, umwegigen, zeitraubenden (ber die eigenen
Denkversuche.

Wir missen uns fiir den Weg entscheiden, der auf die Dauer zu den tieferen
Erfolgen flihrt. Die Psychologie lehrt uns, dass nur das Lernen haftet, in
Fleisch und Blut Ubergeht, Erfahrung wird, unser Verhalten verandert, das aus
der Uberwindung von Schwierigkeiten zu Einsicht und zum Erfolg kam. Ja, es
ist geradezu so, dass das Geheimnis des Lernens, das in der Umwandlung
einer gewonnenen Einsicht in Voraussicht fir unser kinftiges Verhalten
verborgen liegt, dass dieses Geheimnis des eigentlichen Lernerfolges
proportional mit der spannungsgeladenen Verzdgerung der Lésung wachst.
Das Ringen um die Lésung ist die fruchtbarste padagogische Situation, weil
sie die intensivste Lernbereitschaft provoziert. ,Wer ‘trial and error
ausschaltet und dem Schiiler nicht erlaubt, Fehler zu machen, der wird
gerade die fruchtbarsten Momente des Lernens verpassen®, sagt Guyer in
seinem schoénen Buch Uber das Lernen. Jeder selbsterrungene oder doch
miterrungene Erfolg erhéht aber, wie Wertheimer nachgewiesen hat, das
Anspruchsniveau kinftigen Aufgaben gegeniiber. Wer so angesprochen ist,
der wagt (je langer, je mehr) sein Denken im ernsthaften Spiel um die Losung
wirklich einzusetzen. Und was kénnen wir mehr verlangen, als dass einer zu
denken wagt, wenn wir wissen, dass Denken auf alle Falle ein Risiko enthalt,
das gewagt und verantwortet werden muss?

Wer zurlickschaut, weil3, dass er mit die tiefsten Einsichten seinen Irrtimern
verdankt. Wir bekennen uns riickhaltlos zu dem Wort Goethes: ,Das
fruchtbare Lernen ist die Uberwindung des eigenen Irrtums. Wer keinen Irrtum
eingestehen will, kann ein grofRer Gelehrter sein, aber er ist kein grofler
Lerner. Wer sich des Irrtums schamt, der strdubt sich vor seinem besten
innerlichen Gewinn. Da jedermann irrt, da die Weisesten geirrt haben, so
haben wir keinen Grund, unseren Irrtum als etwas Schandliches zu
empfinden.”

Wie stellen wir uns aber in der Schule zum Fehler und zum Irrtum? Machen
wir nicht eine Jagd auf Fehler und Irrtimer, als ob Denken hielde, glattweg
zum Ziel durchzustoRen? Tun wir nicht, als ob Fehler und Irrtiimer, wenn man
sich etwas zusammenndhme, rundweg ausschaltbar waren? Treiben wir es
nicht so weit, dass die Schiler aus lauter Angst vor Fehlern sich zehnfach zu
sichern beginnen, ja, dass sie (iberhaupt nur noch in gesicherten Denkbahnen
Aufgaben zu |6sen wagen?

Ist die Erziehung zum Denken, wie wir sie vorschlagen, eine Zeitfrage?
Haben wir in der Schule keine Zeit daftir? Die Zeitfrage beleuchtet nur, dass
uns etwas anderes wichtiger ist.
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Seien wir uns zum Schluss daruber klar, dass jedes Erziehungsmittel
gleichzeitig Erziehungsziel ist, sozusagen auf ein bestimmtes Erziehungsziel
hin tendiert. Arbeiten wir mit der Schablone, erziehen wir auch zur Schablone.
Am Ende der Erziehung zum schablonenhaften und reproduktiven Denken
steht der einheitsgesteuerte Untertan. Geht es uns aber nicht vielmehr um
das, was Alfred Weber in seinem Buch ,Abschied von der bisherigen
Geschichte” gefordert hat: ,Unsere Aufgabe ist Umwandlung des deutschen
Massenmenschen aus einem geduldig gehorsamen Massentier in einen
Typus der Zusammenordnung charakterlich selbstéandiger, aufrechter,
selbstbewusster, auf ihre Freiheitsrechte eifersiichtiger Menschen?“ Man
kann diese Frage nur stellen, entscheiden muss sich jeder selbst.
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Xl. ORIENTIERENDES UND EXEMPLARISCHES
LEHREN

Es gibt viele Arten des Lehrens. Wenn hier zwei Arten des Lehrens einander
zugeordnet werden, dann deshalb, weil ihre Fragestellungen aktuell sind und
sie aufeinander angewiesen sind. Wir haben im vorausgehenden Kapitel
nachgewiesen, was es heillt, zum Denken zu erziehen: wir miissen uns Zeit
nehmen, wir miissen dem Lernenden Zeit lassen, wir missen Irrtiimer in Kauf
nehmen und sie zu Ende gehen, bis vom Lernprozess selbst aus die Umkehr
erfolgt, wir missen Hypothesen aufstellen und sie wieder verwerfen. Wir
werden uns das nur an einem Gegenstand erlauben, der eine solche
umfassende Auseinandersetzung lohnt. Wagenschein1) hat fiir solche
Gegenstande wieder von exemplarischen Féllen gesprochen, die solche
Verdichtungen erlauben, weil sie gleichzeitig eine ungemeine Breitenwirkung,
ja Sprengwirkung im Arbeitsfeld eines Faches haben. In der Sprache der
Lernpsychologie kdnnte man von ihrem gesteigerten Ubertragungseffekt auf
das ganze Wissenschaftsgebiet sprechen. Im Grund weill jeder Lehrer von
der Wirkung solcher Urphanomene im Unterrichtsgeschehen. Oft sind solche
bildenden Ereignisse Glicksache, von der Gunst des Augenblicks und der
Stunde abhéangig. Wir haben darauf hingewiesen, dass die Sternstunden der
Menschheit, die Ursituation der Entdeckungen wund Erfindungen,
Entscheidungen und Inspirationen Hinweise flir exemplarische Stoffe geben.
Wir mussen sie im biographischen Bereich und im Gegenstandsbereich einer
Wissenschaft suchen. Wir missen uns erinnern, wo uns selbst das Licht
aufging, missen unsere Kinder beobachten, woran sie zu stutzen beginnen,
mussen die Geschichte der Wissenschaften erforschen und die Gelenke des
Wissenschaftsaufbaues selbst darauf hin bedenken. Der Lehrer erwartet mit
Recht von den Schaffenden in den einzelnen Wissenschaften entscheidende
Hinweise auf exemplarische Stoffbereiche.

Spengler hat einmal gefordert, dass die besten Fachleute die Lehrbicher fir
die Schulen schreiben mussten. Leider finden das in Deutschland viele
Gelehrte unter ihrer wissenschaftlichen Wirde. In Wahrheit hangt davon die
Begegnung unserer Jugend mit dem Geist oder Ungeist einer Wissenschaft
ab. Ein Kanon von exemplarischen Lehrstoffen bleibt eine berechtigte
Forderung des Lehrers, der diese Auswahl nicht aus sich leisten kann. Er hat
genug damit zu tun, die allgemeinen Hinweise eines Kanons in die besondere
Lage seiner Schule zu Ubersetzen. Exemplarisches Lehren, das zum Denken
erzieht, das Uber die Grenzen des Faches hinausweist wie alle bedeutenden
Stoffe, das zeigt wie man einen Gegenstand angeht und

1) M. Wagenschein, ,Das exemplarische Lehren*, Hamburg 1954 und ,Zum Begriff des
exemplarischen Lehrens®, Zeitschrift fir Padagogik, 2. Jahrgang 1956 Heft 3.
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aufschliet, das also auch das Lernen lehrt, bei dem der Lernende
gleichzeitig die rechte Einstellung zum Fach, zur Aufgabe, zum Leben
gewinnt, fordert Griindlichkeit, fordert in die Tiefe zu gehen, fordert den
Querverbindungen der Wissenschaft nachzugehen (die unter Umstanden
heute oft wichtiger sind als das Fach selbst). Exemplarisches Lehren und
Lernen wird sehr oft in Form von Gruppenarbeit, Gruppendiskussionen,
Quellenstudien, Feldforschung, direktem Arbeiten am Objekt usw. erfolgen.
All das kostet Zeit, Vorbereitungskraft und Hingabe. Es erfordert (wie
Wagenschein in einem Vortrag formulierte, indem er das Wort vom ,Mut zur
Licke" positiv umkehrte): ,Mut zur Grundlichkeit®. Grindlichkeit dieses
Ausmalles ist wiederum nur an einem Gegenstand zu empfehlen, der
unerschopflich ist, und mittels Methoden, die den Gegenstand lebendig
erhalten. Die alte Schule hat ja da und dort eine Griindlichkeit entwickelt, die
dem Lernenden Schillers ,Glocke” oder ,Wilhelm Tell“ oder ,Grammatik” auf
Jahre hinaus verleidet hat. In jeder Tendenz nach Griindlichkeit, die sich auf
Tiefe und Breite abheben muss, steckt die Gefahr der Auspowerung. Manche
Stoffe scheinen dieser Auspowerung besonders bald und leicht zu
unterliegen.

Aber selbst dann, wenn diese Gefahr nicht bestlinde, wenn in idealer Weise
exemplarisch unterrichtet wiirde (oder im Sinne unserer Darstellung lber das
Erziehen zum Denken): es ist nicht mdglich, n u r in dieser Weise zu
unterrichten. Der Lehrer, der es versucht — und sei es der groRzlgigste und
seiner Sache sicherste —, bekommt ein schlechtes Gewissen, weil die
Licken sich haufen wiirden und zu einer Katastrophe anzuwachsen drohten.
Nicht weniger wird aber heute ein Lehrer (und zwar mit vollem Recht) von
seinem Gewissen bewegt, der noch nicht den Mut zu exemplarischem Lehren
gefunden hat. Die Frage, die hier behandelt werden soll, lautet: wie wir dem
Lehrer in diesem Dilemma sein gutes Gewissen wieder zuriickgeben kdnnen.

Nun meinen wir, dass das .,exemplarische Lehren“ ein erganzendes
Lehrverfahren geradezu fordert, das wir einmal das Verfahren der
Orientierung und Information nennen wollen. Um das Gemeinte zu verstehen,
geht man am besten davon aus, wie der Mensch sich in natlrlichen
Lebenszusammenhangen Wissen, Kenntnisse, Einsichten usw. erwirbt. In
vielen Fallen informiert er sich nur kurz oder Iasst sich informieren. In vielen
Fallen ist es Uberhaupt nicht angebracht exemplarisch vorzugehen, sondern
liegt die Losung einer Aufgabe in der besten und kiirzesten Information. Wer
in eine Stadt kommt und sich schnell zurechtfinden will, wird nicht den Weg
Uber ,Versuch und Irrtum® gehen wollen, er wird wahrscheinlich ein
kombiniertes Verfahren mit geschicktem Wechsel zwischen Stadtplan und
Passantenauskunft vorziehen. Bei naherem Hinsehen wird man allerdings
entdecken, dass dieses informierende Kurzverfahren nur maéglich ist, weil ein
exemplarisches  Verfahren  einmal  vorausgegangen ist. Dieser
Zusammenhang ist wohl zu beachten. Wer z. B. noch niemals eine
Fremdsprache gelernt hat, wird sich kaum Uber eine zweite Fremdsprache
kurz orientieren kénnen.



Orientierendes und exemplarisches Lehren 171

Wer dagegen mehrere Fremdsprachen gelernt hat und bis zu den prinzipiel-
len Aufbaugesetzen jeder Art von Sprache vorgedrungen ist, wird sich leicht
Uber ein vollig neue Sprache ,informieren“ kénnen. Eine solche Information
mag fur gewisse Unternehmungen und Entscheidungen durchaus nutzlich
und wichtig sein. Sie mag auch nur als ,Information®, als reine Erkenntnis-
und Wissensfreude, wichtig sein.

Genau betrachtet, ist unser Leben voll von derartigem Informationsdienst.
Was in unserer Zeit nottut, ist allerdings nicht das Informieren und Orientieren,
sondern das exemplarische Vertiefen. Trotzdem bleibt die Information ein
Verfahren, das, in die Welt der Schule Ubersetzt, dort nicht nur sein
selbstverstandliches Recht hat, sondern einer sorgfaltigen Pflege bedarf,
wenn es einen Namen als ,Lehrverfahren® verdienen soll. Sein
padagogisches Recht leitet das Verfahren allein vom ,exemplarischen
Lehren® her, das heif’t, das exemplarische Verfahren rechtfertigt, dass neben
ihm ein informatorisches Verfahren Sinn und Bedeutung hat. Wenn in der
Geschichte an Heinrich V. als exemplarischem Fall (vorausgesetzt, dass die
Historiker dieser Auswahl zustimmen) die mittelalterlichen Papst-Kaiser-
Beziehungen griindlich abgehandelt wurden, dann ist es auch maglich, Gber
grofle Strecken dieser leidvollen Auseinandersetzungen nur noch zu
informieren. In der Geographie wird es der ,Typus® der Waiste,
Moranenlandschaft, des Vulkanismus, des Mittelmeerklimas usw. erlauben,
an einem konkreten Fall (Sahara, norddeutsche Tiefebene, Vesuv, Italien) so
in die Tiefe zu gehen, dass ,ahnliche Falle” informatorisch erledigt werden
kénnen.

In Deutsch wird jeder Lehrer von selbst an einigen wenigen Gedichten in die
Tiefe gehen, sie behutsam ausschopfen, unter der Hand zeigen, was
Interpretation und was Verstehen ist, warum soll er dann nicht eine Reihe von
Gedichten anschlieRen, die man nur schlicht liest und im Ubrigen schweigt,
wenn nicht von selbst noch ein paar Fragen zur Klarung angemeldet werden.
Ist es nicht ein Nachteil der Schule, dass, weil alles grindlich behandelt
werden soll, keine Befriedigung nach Fille, Dichte, Inhalten erfolgen kann?
Es ist ohne Zweifel der Untergang der Schule (= Muf3e), wenn die Information
und Orientierung in ihr beherrschend werden sollten, aber es gibt auch ein
umgekehrtes Laster der Schule. In dieser Abhandlung ist Informieren und
Orientieren als ,schlichtes Lernen® gemeint, das sorgfaltig nach einem
wohliberlegten Plan in den nicht ausgefiillten Zwischenbereich der
exemplarischen Falle, zur Ausfiillung der Licken, eingefligt wird, und zwar
bewusst als Informations- und Orientierungsstunde eingefiigt wird. Es ware
vollig falsch, dieses Informieren und Orientieren in seinen Anspriichen an die
Gestaltungskraft des Lehrers zu unterschatzen. Im Grunde stecken diese
zwei Arten des Lehrens schon in der wuralten Einteilung des
Universitatsstudiums nach Vorlesungen und Ubungen. Jeder Reformversuch,
das eine zugunsten des anderen abzuschaffen, ist misslungen. Vorlesung ist
Informierung und Orientierung grof’en Stils, das Nachdenken vorgedachter
Gedankengange; Seminariibungen bedeuten Arbeit am Objekt, eigene
Forschungsversuche, eigenes Denken, Gruppendiskussion, Thesen
aufstellen und verteidigen, angreifen und Angriffe parieren.
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Im Grunde hat auch die Arbeitsweise jedes Wissenschaftlers diese
Zweiteilung: eigene Forschungsarbeit und Literaturverarbeitung. Alles, was
wir lesen, ist im Grunde ein Mitdenken vorgedachten Denkens, aber ist es
nicht gleichzeitig trotzdem eine Quelle fur eigenes Denken? Brauchen wir
nicht dringend und dauernd diese Information, wie es der andere gemacht
hat, wie er die Sache angepackt, durchdrungen und schlieRlich auf seine Art
geldst hat?

Jedes Buchstudium ist im Grunde ein informatorisches Lernen, es sei denn,
das Buch ware selbst im Stil des exemplarischen Lehrens aufgebaut und
zwinge den Leser, exemplarisch zu lernen. Wie sehr etwa auch
informatorisches Lernen im Sinne der Erarbeitung des Inhaltes eines
wissenschaftlichen Buches als Lernmethode sauber durchdacht und gelehrt
werden kann, zeigt die sogenannte ,Survey Qu 3 R Methode® von F. P.
Robinson1), die auf Grund von eingehenden Untersuchungen darstellt, wie
ein solches ,Buchlernen“ nach psychologischen Lerngesetzen aufgebaut
werden muss. Die Methode ist kurz dargestellt folgende:

1. Stufe: Eine Ubersicht gewinnen. (Suche zundchst an Hand des Inhalts-
verzeichnisses einen Uberblick (iber die Hauptgebiete zu
gewinnen, von denen das Buch handelt. Entdecke dabei die
wenigen wichtigen Hauptprobleme des Werkes. Lies zuerst
etwaige vorhandene Schlusszusammenfassungen.)

2. Stufe: Wandle die Themen des Buches in Fragen um. (Die Fragen
werden dich mehr engagieren. Sie werden dir den Blick fiir die in
dem Buch enthaltenen Antworten scharfen und das eigene
Wissen aktiver bereitstellen.)

3. Stufe: Beginne nun das erste Kapitel zu lesen. (Lies den Inhalt als
Antwort auf die von dir formulierten Fragen. Lesen wird dadurch
zu einem aktiven Antwortsuchen.)

4. Stufe: Suche das Gelesene in eigenen Worten darzustellen und
vorzutragen. (Gebrauche deine eigenen Worte, illustriere das
Gelesene an einem Beispiel. Wenn du es nicht kannst, beginne
wieder von vorn. Schreibe das Erfasste in kurzen Stichwortsatzen
nieder.)

5. Stufe: Beleuchte auf diese Weise alle Kapitel des Buches.

6. Stufe: Uberschaue deine Stichwortsatze. (Sieh den Inhalt des Buches
wie aus der Vogelschau, wiederhole noch einmal die
Hauptpunkte, wiederhole dann die Nebenpunkte zu jedem
Hauptpunkt usw.)

Hier wird versucht, aus dem passiven Bicherlesen ein methodisches und
lernpsychologisches Biicherstudium zu machen. Es handelt sich also
gewissermaflen um eine Methodik des informierenden und orientierenden
Lernens.

1) F P. Robinson, ,Effective study”, New York, Harper 1946.
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Wenn wir im vorhergehenden Kapitel Erziehung zum eigenstandigen Denken
gefordert und geschildert haben, was methodisch alles dazugehért, z. B. das
Nichtwissen um das Resultat wodurch das ganze Klima des Denkens und
Lernens schlagartig geandert wird, dann dirfen wir auf der anderen Seite
nicht vergessen, dass unser Denken von den Problemldsungen anderer lebt.
Dass wir heute als Nichtfachleute die Probleme unseres technischen und
industriellen Zeitalters verstehend verfolgen konnen, verdanken wir dem
wissenschaftlichen Informationsdienst, der uns dauernd auf dem laufenden
halt. Nur in den geringsten Teil dieser Vorgange sind wir exemplarisch
eingedrungen, aber sie geniugen, um durch informatorische
Ubersichtsorientierung die Probleme nicht ganz aus dem Auge zu verlieren.
Bei diesem Orientieren vollzieht sich aber mitunter noch mehr als ein
Orientieren. Mitunter bekommen wir einen ,neuen Griff* gezeigt, der unser
Denken entziindet und selbstandig vorwartstreibt, mitunter fallen uns Dinge
auf, die dem Autor gar nicht auffielen. Mit anderen Worten: aus der
dauernden Kommunikation der Informationen werden auch wieder neue
produktive Aufgaben und Gedanken geboren.

Auf die Schule Ubertragen heit das, dass wir nicht immer durch
Eigenversuche (Selbstentdecken, Selbsterfinden, Selbertun usw.) zum
Denken erziehen konnen und auch nicht dirfen, sondern dass wir in der
Ergénzung dieses Verfahrens immer wieder auch den Weg des Nachlebens,
Nachempfindens, Zuhdérens, Sichsagenlassens gehen missen. Wir sprechen
von diesen zwei Arten des Lehrens, weil sie einander polar zugeordnet sind.
Wird eine Seite vernachlassigt, verliert auch die andere an Wert. Die beiden
Wege sind nur gekoppelt leistungsfahig. Richtig gekoppelt, sind sie aber
meines Erachtens imstande, dem Lehrer sein gutes Gewissen wieder
zurlickzugeben. Er muss sich allerdings jedes Mal ganz klar sein, was er tut,
und warum er es tut. Er muss sich entscheiden dirfen, bei einem
exemplarischen Fall zu bleiben, solange der Fall es fordert, seien es nun
Tage oder Wochen. Er muss sich aber auch entscheiden dirfen,
informatorisch vorzugehen, weil er weil, dass die Information und
Orientierung nach dem vorausgehenden exemplarischen Lehren nun wirklich
aus sich selbst die Sache zu tragen vermag.

Der Sachverhalt kann sich aber noch mehr zuspitzen, namlich zu der Frage,
ob nicht manches Uberhaupt nicht selbsterfunden, selbsterdacht,
selbstentdeckt usw. werden kann, auch nicht teilweise, so dass die Losung
als Lésung gegeben, unter Umstanden sogar vor weg gegeben werden muss.
Der Sachverhalt selbst ist im Leben nicht neu. Wir werden laufend tber Dinge
aufgeklart, deren Aufklarung wir nicht angestrebt haben, wir erfahren dauernd
von Menschen Antworten, die wir nicht erfragt und die wir nicht beantwortet
haben wollten, aber die trotzdem nicht ohne Einfluss, und zwar nicht ohne
férdernden Einfluss auf uns bleiben. Vielleicht ist es gut, einmal diese radikale
Umkehrung der vorgetragenen Erziehung zum Denken zu beachten.

In gewissen Lebenslagen ist die Vorausinformation lebensrettend. Im Krieg
war die Gute der Einweisung in die Lage entscheidend fiir das richtige
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Verhalten, das nicht erst durch Versuch und Irrtum gelernt werden konnte,
wenn auch oft kein anderer Weg (brigblieb. Wir informieren Kinder voraus
Uber den Verkehr, eine Firma informiert eine Hausfrau voraus Uber die
richtigen Waschmethoden, (iber den Gebrauch einer Haushaltsmaschine. Wir
nehmen oft ein Schauspiel, eine Symphonie und dergleichen ganzheitlich
vorweg, bevor wir ins Detail eindringen. Wir erkundigen uns oft erst hinterher,
von wem ein Gedicht stammt, wie es zustande kam, was der Anlass war usw.
Auch Uberall dort, wo wir im Leben voraussetzen konnen, dass einer schon
eingeweiht ist, d. h. sein exemplarisches Lernen schon hinter sich hat,
werden wir uns mit der treffsichersten Kurzinformation begniigen. Manchmal
hat die Schule die Tendenz, um jeden Sachverhalt eine umstandliche und
abenteuerliche Entdeckungsreise zu inszenieren. Dieser Aufwand lohnt sich
nicht immer. Es kommt im Leben oft gerade darauf an, Umwege zu ersparen.
Auch das Kind méchte oft rascher an die Dinge selbst herankommen. Es hat
noch gar nicht immer den Drang, zum tiefsten Verstéandnis vorzudringen. Es
ist keineswegs gesagt, dass wir solchen Tendenzen nur deshalb
entgegenwirken sollen, weil sie vom Kind kommen. Aber es ware denkbar,
dass das Kind mitunter auf eine andere Weise lernt, namlich sozusagen
hinterher.

H. Moller') hat auf diese vergessene Seite des methodischen Problems
hingewiesen. Er schreibt: ,Das Kind will lernen, auch dort und gerade dort, wo
es noch nicht von innen her versteht. Statt des ,Selbsterfindens' ist es darauf
aus, einfach zu (ibernehmen. Und es erfilllt sich in solchem Ubernehmen mit
der Freude, etwas gelernt und geleistet zu haben.” Dass das Kind ein solches
Verlangen zeigt, ist zwar der Entwicklungspsychologie nicht entgangen, aber
das kindliche Verlangen allein rechtfertigt ein solches Nachgeben noch
keineswegs. Es ist die Frage, ob in diesem ,Vorauslernen“ auch ein guter
Sinn des Lernens selbst steckt.

Wir haben nun bei der Methode des Informierens und Orientierens zwei
Unterarten zu unterscheiden, einmal ein solches Lernen, das als Information
und Orientierung dem exemplarischen Lehren, das zum Denken erziehen
soll, nachfolgt, und ein Lernen, das als informierendes und orientierendes
Vorauslernen der griindlichen Vertiefung des exemplarischen Lehrens, worin
sich das eigentliche Verstehen vollziehen soll, vorausgeht. Mdllers Beispiele
sind nicht alle (iberzeugend, weil es noch nie eine ernsthafte Besinnung Uber
Methodik gegeben hat, die nicht vom Kind und vom Gegenstand ausging.
Durch den ,pragnanten Fall“, den er zitiert (im groRen ganzen identisch mit
dem exemplarischen Fall), und durch das ,Prinzip der Isomorphie” soll ja
gerade dem Verstehen die Bahn gedffnet werden. Sie ermdglichen ja oft
gerade erst dem jingeren Lernenden das tiefere Verstehen. Aber wie er
selbst betont, zeigt sich sein Anliegen am besten im ,,Prinzip des ABC* und im
,Prinzip der Grammatik®. Hier meint er, dass Lernmafnahmen nétig seien, die
ihre innere Verstehensdimension erst dadurch erfahren, dass ,sie in den
Gebrauch genommen werden®.

1) Hugo Mdller, ,Die vergessene Seite des methodischen Problems®, Die Sammlung, Heft 2.
Februar 1954.
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Er schreibt ,man denke etwa daran, wie Kiihnels Hunderttafeln zunachst nur
hingenommen werden und erst dann den Charakter eines Mediums
annehmen, durch dessen Struktur hindurchschauend, das Kind die
unsichtbaren Strukturen des dekadischen Systems gewahrt und erwirbt®. Das
Beispiel mag unter Umsténden nicht glicklich sein, weil ein Methodiker
gegen die Verwendung der Kihneischen Rechentafeln Einwendungen
machen mag, die gerade darin begrindet sind, dass sie das eigentliche
operative Verstehen zu lange hemmen. Aber wenn sie verwendet werden, ist
der Vorgang ohne Zweifel so, wie es Moller darstellt. Er will letztlich darauf
hinaus, dass man die Dinge nicht immer im voraus versteht und begreift, und
sie dann gebraucht und anwendet, sondern dass es sich oft umgekehrt
ereignet: ,Im Gebrauch bemerkt der Schiiler nun, dass all diese Hilfen ihn ein
Stlickchen voranbringen, dass und wie man mit ihnen weiterkommt®. Und in
dem Male, wie das lernende Subjekt diese Bewahrung der Anweisungen im
Ringen um die Losung einer Aufgabe erfahrt, in eben dem MaRe werden sie
nun nachtraglich von innen her ergriffen und amalgamiert. ,So wachst ihnen
so etwas wie eine eigene Erfahrungssubstanz und damit eine echte
Verstehensdimension zu, zu dem Vertrauen, dass sie richtig sind, gesellt sich
die Erfahrung, wie sie richtig sind.“ ,Der Lehrling lernt nach (unverstandenen!)
Vorschriften arbeiten. Geselle wird er, wenn er den Kanon der Vorschriften
beherrscht und danach zu arbeiten weil’. In der Erfahrung langer Jahre
begreift er nun, wie die angelernten Vorschriften richtig sind, zugleich erfiillt
er sie von innen her mit der Substanz der eigenen Erfahrung. Die
Meisterschaft erringt er in dem MalRe, wie er die innere Freiheit gegeniiber
der Vorschrift gewinnt, derart, dass er sie eines Tages selber und wie von
innen her erfinden kénnte.”

Das ist eine ausgezeichnete Schilderung dessen, was hier vorgeht, wenn es
sich so ereignet. In Wahrheit entbehrt aber dieses Lehrlingslernen oft gerade
der Verstehensdimension und erreicht sie nur, wenn jemand da ist (z. B. die
Berufsschule), der die Verstehensprozesse im besonderen betreut. Und in
Wahrheit handelt es sich doch wohl in dem, was Méller schildert, gleichzeitig
um wachsende und sich erweiternde und vertiefende Verstehensgrade. Der
Lehrling begreift immer auch schon, aber nicht das Ganze, er muss
vorauslernen, ohne ganz zu verstehen (aber doch zu ahnen), um hinterher
die wahre Einsicht zu gewinnen, und er muss mitunter vorausverstehen, um
Uberhaupt eine Sache angehen zu koénnen, es ist die alte Goethesche
Wahrheit des Denkens und Tuns und Tuns und Denkens, Uber die wir nicht
hinauskommen. Das Beispiel des Mediziners, das Mdller anfiihrt, zeigt es
noch einmal deutlich. Der Mediziner muss vieles theoretisch vorauslernen,
um erst in den klinischen Semestern im Ruckblick das Vorausgelernte ganz
zu verstehen, und er wird vieles praktisch tun miissen, dem das umfassende
theoretische Verstehen erst nachfolgt).

1) Schon Thorndike war der Meinung, dass in der Mathematik das Verstandnis hintennach
kommen misse, ,after the 'bonds' have been formed*
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Im Anschluss an Untersuchungen von Piaget hat A. Hoylerz) von ahnlichen
Erfahrungen und Uberlegungen berichtet. Er schreibt: ,Piaget sieht das
verbindende Glied zwischen Gewohnheit und Intelligenz im sogenannten trial
and error (Versuch und Irrtum). Wir gehen Uber ihn hinaus und sagen:
Gewohnheiten, korperliche wie geistige, kbnnen Reifungen verschiedener Art
durchlaufen. Oft bestehen solche Reifungen nur darin, dass die Ablaufe sich
automatisieren, d. h. schneller, sicherer, besser integriert und ékonomischer
ablaufen. Eine andere Art Reifung sehen wir bei jenen Gewohnheiten, die das
,gute Benehmen’ bilden ... In unserem Zusammenhang, beim elementaren
Rechnen, ist aber ein Reifungsprozess einer dritten Art wichtig, der von der
mechanischen Gewohnheit zur Intelligenzstruktur fihrt. Was namlich an
reversiblen Operationen in der Gruppe der ganzen Zahl méglich ist addieren
mit subtrahieren, multiplizieren mit dividieren, durchlduft zunachst ein
Stadium, wo es den Charakter der ,habit' (Gewohnheit) hat, wobei also jede
Operation fur sich erworben werden muss. Der Erwerb geschieht teils durch
einen gewissen Grad von Einsicht, teils durch mechanisches Lernen mit
reichlicher Ubung. (Diese Einsicht und ihre Intensititsgrade, die dem
Halbdressat normalerweise vorausgeht, ist selbst ein Problem, das noch
weiterer Analyse zuganglich ware. Hier soll es aber unberlhrt bleiben, um die
grof3e Linie nicht zu verwischen. Sehr viel hat es mit dem zu tun, was man
Pflege des produktiven Denkens, Fruchtbarkeit des Irrgangs, Sinnentleerung
beim Ubungsvorgang, Drill oder arbeitsschulmaRigen Unterricht nennt.) Wir
diirfen also in Ubereinstimmung mit Karl Biihler hier mindestens von
Halbdressur im Verfahren und Halbdressat im Ergebnis reden. Dieses
Halbdressat als Weg zur Intelligenzstruktur (= echten Denkprozessen) lasst
sich allenthalben nachweisen. Hier beschranken wir uns auf die Schulfacher
des Rechnens, Zeichnens und des Aufsatzes. Das Phanomen lasst sich aber
etwa auch studieren am fremdsprachlichen Unterricht in direkter Methode.” Im
Gebiet der Sprache, des Aufsatzes, ist damit gemeint: ,Jedes Anbieten von
héheren Formen — bewusste Abwechslung im Ausdruck, tragende Funktion
des Verbes, scharf bezeichnender Ausdruck, Vergleich, Metapher, Antithese,
Wiederholung, dichte Detailschilderung, bewusste Wahl der Satzformen,
dargeboten im positiven und negativen Beispiel, im immer erneuten Hinweis
bei Aufsatzkorrekturen — geschieht als Halbdressat, d. h. mit einem
gewissen vorausgehenden Grad an Einsicht und &sthetischer Zustimmung
beim Schiiler und nachfolgender grober Vernachlassigung in der sprachlichen
Produktion selbst, eine Vernachlassigung, die durch besténdige Ubung und
Korrektur bekdmpft werden muss, damit schlieBlich freiverfigende
Anwendung der gebotenen Stilmittel und endlich Verschmelzung der
gelernten Technik und des Ausdrucksbedirfnisses zu einem personlichen Stil
im Rahmen der Ublichen Darstellungsformen zustande komme.“ Diese
Ausfliihrungen bestatigen Mollers Darstellung, sprechen aber deutlicher von
.einem gewissen vorausgehenden Grad von Einsicht und von
,Reifungsprozessen®. Wenn es sich um reine, biologisch bestimmte
Reifungsprozesse handelt, wiirde die

2) A. Hoyler, ,Psychologie und Schule®, Die Schulwarte, 1956, Heft 6 und 7.
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Beschreibung nicht zutreffend sein. Studien der frihen Kindheit durch Gesell
und andere bestdtigen sie nicht. Gesell hat auf dem Gebiet der
Sprachentwicklung mit einigen Zwillingspaaren Versuche durchgefiihrt, wobei
dem einen Zwilling durch Wochen hindurch ein intensives Training zur
Vergrofierung seines Sprachschatzes gegeben wurde, dem anderen nicht.
Dann wurde das Training eingestellt und dem anderen Zwilling gegeben,
wobei sich, wie in ahnlichen Versuchen, immer herausstellte, dass nun der
zweite mit geringem Trainingsaufwand im Nu den anderen einholte.
Inzwischen hatte sich seine gesamtseelische Bereitschaft fir dieses Training
so erhoht, dass der Erfolg ein viel durchschlagenderer war. Das gilt auch auf
dem Gebiet der Blasenkontrolle, des Greifens, Bauens usw.

Lernvorgange, die in komplizierte Verfahren einfiihren sollen, zeigen aber
notwendigerweise ein anderes Bild. Das beweisen schon die Verstehens-
schichten, die wir selbst jeweils einem Kulturgebiet gegenuber durchlaufen
haben. Wir begreifen zunachst im Vorgriff, dann in der Tiefe der Begegnung
und doch erst ganz im Ruckblick. Je leibnaher die Funktionen sind, um die es
sich handelt, desto wahrscheinlicher sind sie erbgebunden und unterliegen
mehr den Reife- als den Lerngesetzen, je geist- und kulturnaher sie sind,
desto mehr unterliegen sie Lerngesetzen. Alles menschliche Lernen ist aber
irgendwie verstehendes, sinnsuchendes Lernen. Nur dass der erste Sinn, den
das Kind greift, nicht den Vollsinn dessen ausmacht, worum es geht. Aber es
ergreift Sinn. Das beweist es ja gerade dadurch, dass es das fiur sich
Uneinsichtige mit einem falschen Sinn belegt, damit es Uberhaupt einen
Bezug bekommt. So etwa, wenn es im Kindergebet das ,himmlische” Kind als
schimmliges Kind hért und versteht, um ein neuerlebtes Beispiel zu zitieren.

Das Problem spitzt sich, so gesehen, auf die Frage zu, ob wir berechtigt sind,
einen Lernprozess anlaufen zu lassen, an dessen Anfang nicht der Vollsinn
dessen stehen kann, was gelernt werden soll, sondern ein Vorsinn. So
formuliert wird die Sache, um die es sich handelt, selbstverstandlicher als sie
ist; denn diese Struktur hat fast jede Lernart. Wir missen aber doch als
Lehrende von Anfang an um den ganzen Lernprozess in allen seinen Phasen
wissen. Wir missen wissen, was wir tun, womit wir beginnen wollen und
worauf wir hinaus wollen. Im geistigen Bereich ist Reifen allerdings nun direkt
abhangig vom Angebot. Ohne die Reize von Aufgaben bleibt vielleicht eine
Entwicklung unangestoRen. Fehlen nétigende Sprachsituationen, so reifen
eben bestimmte Sprachleistungsformen nicht. Das Angebot muss aber der
Reifeentwicklung des Kindes direkt vorausliegen, Stufen zu Uberspringen
wirde sich rdchen. Man kann aber sagen, dass das, was das Kind tut, tun
kann, gebrauchen kann, im Umgang bewaltigt, benitzt, betreut, dass all das
schon einen Vorsinn fir die Sache bestatigt, an dem angeknipft, von dem
ausgegangen werden und von dem erhofft werden kann, dass er sich
weiterentfaltet zu einem spateren Vollverstehen. Durchlauft nicht auch unser
Lernen immer wieder alle diese Stadien des Vorahnens, Ahnens,
Vorbegreifens und wirklichen Begreifens ? Und haben wir ausgelernt? Es
bleibt bei dem, was die modernen amerikanischen Lehrer sagen: ,We learn
not by doing but by thinking about we are doing.”

12 Roth, Psychologie
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Wir haben klarzustellen versucht dass es ein ,schlichtes Lernen® gibt das dem
exemplarischen Lehren und Lernen in der Regel nachfolgt und das wir am
besten als Informieren und Orientieren bezeichnen, das mitunter aber auch
vorausgehen muss. Und wir haben klarzustellen versucht dass es ein
»Schlichtes Lernen® gibt das dem verstehenden Begreifen als Tun vorausgeht
und das wir am besten als ein Lernen durch Umgang und Gebrauch
bezeichnen. Wir mussten demnach bejahen ein Vorauslernen, das sich in der
Regel im Tun, im Umgang, im schlichten EinGben, Auswendiglernen usw.
vollzieht und dem das Verstehen nachfolgt. Wir missen bejahen ein
exemplarisches Lehren, das am pragnanten Fall auf den Grund geht, einen
umfassenden Studiengang darstellt in die Tiefe greift, Selbstentdecken und
Selbsterfinden, jedenfalls Selbsterringen in den Dienst seiner Absichten stellt,
Zeit nimmt und Zeit lasst. Wir missen aber auch das Orientieren und
Informieren bejahen, das entweder der eigentlich bildenden Begegnung
vorausgeht oder ihr nachfolgt, entweder das Verstehen antizipiert oder das
Verstandene erweitert und verbreitert und je nachdem eine Ubersicht gibt,
Licken fullt, Umwege erspart Zusammenhange herstellt usw.

Es kam uns darauf an, die Abhandlung, ob unser Schulunterricht zum Denken
erzieht, zu erganzen. Die Aufgabe ist, den Lernprozess als Ganzes zu sehen.
Wir werden das in systematischer Form im letzten Kapitel versuchen.



XlIl. PADAGOGISCHE AUSWERTUNG
DER PSYCHOLOGIE DES LERNENS

(Eine padagogische Psychologie des Lernens)

1. Was heifl¥t lemen?

Dass das fruchtbare und wirksame Lehren vom Einblick in den Lernprozess
abhéangig ist wurde von der Padagogik und den Padagogen schon immer
erkannt und anerkannt. Die Aufgabe einer padagogisch ausgerichteten
Lernpsychologie ist es ja gerade, die steuerungsfahigen Gelenkpunkte beim
Lernprozess zu entdecken, sie den Lehrenden aufzuweisen und ihnen
verfigbar zu machen. Wenn die ersten Anfange der Lernpsychologie, die
Behaltens- und Vergessensversuche mit sinnlosen Silben, mit denen
Ebbinghaus die Lernpsychologie begonnen und begriindet hat, diese oben
genannte Aufgabe noch nicht erfiillen konnten, so haben sich inzwischen mit
der Erweiterung und Vertiefung der psychologischen Methoden auch neue
Maéglichkeiten fiir die Lernpsychologie eréffnet.

Die amerikanische Psychologie hat keinen Aufwand und keine Mihe
gescheut, um den Lernprozess neuerdings systematisch wissenschaftlich zu
erforschen.1) Die deutsche Psychologie wird an diese Ergebnisse und
Forschungsmethoden ankniipfen missen, wenn sie auf diesem Gebiet wieder
den Anschluss an die Forschung gewinnen will. Die Forschungsergebnisse
und Theorien Uber das Lernen, die aus dieser Forschungsarbeit in Amerika
herauswuchsen, sind uniibersehbar geworden, ungemein mannigfaltig und
uneinheitlich, wenn sich auch in den letzten Jahren eine gewisse
Zusammenschau und Angleichung der Ergebnisse vollzogen hat. Die
Forschungsrichtung amerikanischer Lernpsychologie war nicht auf die
Erfordernisse und Winsche der Padagogik ausgerichtet, sie war viel
grundsatzlicher und prinzipieller eingestellt, die Psychologen erhofften sich
von einer Untersuchung des Lernens den tiefsten Einblick in die menschliche
Natur Uberhaupt, insbesondere in die Aufbaugesetze der Persodnlichkeit.
Diese Einstellung und Erwartung der Forschenden kam aber doch der
Padagogik zugute, denn ohne sie waren die Lernprobleme nie so unerhort
grundlich und umfassend angegangen worden.

') Die besten zusammenfassenden Berichte sind:

a) The psychology of learning, The Forty-First Yearbook of the National Society for the Study of
Education, The University of Chicago Press 1949, 7. Auflage.

b) Ernest R Hilgard, ,Theory of learning”, Appleton-Century-Crofts, New York 1956, Second Edition

c) John A McGeoch, ,The psychology of human learning”, Longmans, Green & Co., 2. Auflage von
Arthur L Irion, New York 1953.

12¢
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Es ist nun schon seit Jahren die Aufgabe der Padagogischen Psychologie
(Educational Psychology) in Amerika, die sogenannten ,Gesetze des
Lernens®, zu denen die allgemeine Lernpsychologie vorgestoRRen ist, fir die
Padagogik, fur Unterricht und Erziehung, auszuwerten. Dabei konnte sie
keineswegs nur als ,angewandte Wissenschaft fungieren, welche die
psychologischen Forschungsergebnisse in die padagogische Situation
Ubersetzt, sondern sie musste das Lernen des Kindes in der Schulsituation
selbst in Angriff nehmen. Die allgemeine amerikanische Lernpsychologie
stiitzt sich auf Tausende von sehr exakt durchgefiihrten Tierversuchen, die
amerikanische Erziehungspsychologie stand dagegen von vornherein im
Lernen des Schulkindes viel komplexeren Problemen gegeniiber und war
deshalb von Anfang an geneigter, die Theorien zu beginstigen, die den
Lernprozess nicht nur mechanisch zu erklaren versuchten, sondern das
Problem der ,Einsicht* anpackten.

Die deutsche Psychologie und mehr vielleicht noch die deutsche Padagogik
ist nun zu leicht geneigt, die Tierversuche in der Lernpsychologie und im
Anschluss daran auch die mechanische Erklarung des Lernens als abwegig
zu betrachten. Das ist zu voreilig. Naturlich lassen sich die Ergebnisse der
Tierversuche nicht einfach auf den Menschen Ubertragen, das ist auch nicht
ihr Zweck, aber was sie an Fragen aufgeworfen haben, ist fir die Psychologie
fruchtbar geworden, auch fir die Humanpsychologie, weil ohne die
Tierversuche mancher Einblick in die Vorgange des kindlichen Lernens nicht
gelungen ware. Was die ,mechanistische“ Erklarung des Lernens anbelangt,
so sind zwei Dinge nicht zu Ubersehen. Einmal ist es eine alte
wissenschaftliche Regel, dass wir psychische Vorgange nicht unndtig mit
komplizierten Theorien erklaren sollten, wenn sie auch mit einfachen
psychologischen GesetzmaRigkeiten eine hinreichende Erklarung finden; zum
anderen galt es ja gerade, durch die Lernpsychologie einen Einblick in die
.Mechanismen® des Lernprozesses zu gewinnen, deren Opfer wir haufig
genug sind, wahrend wir doch ihr Herr sein sollten - z. B., wenn uns ein Name
nicht mehr einfallt und dergleichen. Die Forschungen der Lernpsychologie
haben jedenfalls dazu gefuhrt, dass die ,Theorie des Lernens und die
»Theorie des Persodnlichkeitsaufbaus® in der amerikanischen Psychologie fast
identische Probleme geworden sind. Die Lernpsychologie macht heute in
Amerika sogar den Versuch, auch die unter dem Einfluss einer
psychotherapeutischen Behandlung vor sich gehenden Wandlungen des
Menschen als ,Umlern- und Umerziehungsprozesse” zu begreifen, so dass
sich eine Lernpsychologie zu entwickeln scheint, die eine allgemeine Theorie
der menschlichen Natur zu werden verspricht und beide Psychologien, die
Bewusstseinspsychologie und die Tiefenpsychologie, die experimentelle und
klinische Psychologie zu umfassen sich anschickt. Den letzten grofen
Versuch in dieser Richtung stellen das Werk von M o wrer1) dar und das
Symposium ,Learning Theory, Personality Theory and Clinical Research“z).

1) 0. Hobart Mowrer, ,Learning theory on personality dynamics”, The Ronald Press Company, New
York 1950.

2) ,The Kentucky Symposium: Learning theory, personality theory and clinical research”, Wiley,
New York 1954.
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In der deutschen Padagogik ist das, was die amerikanische Psychologie in
der Lernpsychologie erforscht, fast zur Ganze in dem enthalten, was bei uns
Didaktik und Methodik heif3t. Es handelt sich dabei weniger um systematische
und exakte Forschungsbemiihungen und Forschungsergebnisse, dafiir aber
um ein sorgfaltig tradiertes und immer wieder neu aufgearbeitetes und tiefer
fundiertes Erfahrungsmaterial, das zu unterschatzen kein Anlas vorhanden
ist. Unterricht und Erziehung werden immer auf eine padagogische Theorie
angewiesen sein, die Uber die Empirie hinausgeht, und selbst in den
Bereichen, die der empirischen Forschung zugéanglich sind, wird die Praxis
nie warten kénnen, bis die Forschung die Zusammenhange abgeklart hat.
Andererseits gilt auch das Umgekehrte: die Forschung entdeckt oft
Zusammenhange, Regelhaftigkeiten und Gesetze, die viel zu langsam der
Praxis zuganglich gemacht werden. Was geschehen kdnnte, ist eine engere
und raschere Verknipfung von Praxis und der empirischen und theoretischen
Erforschung ihrer Probleme, so dass die Liicke zwischen Praxis und
Forschung sich jeweils rascher schlief3en wiirde.

Die folgende Abhandlung setzt sich mit der deutschen und amerikanischen
Auffassung des Lernens kritisch auseinander, um das padagogisch
Entscheidende am Lernvorgang fir den Lehrer Uberzeugend
herauszuarbeiten.

Zunachst ist es bei einem solchen Vorhaben notwendig, den Ublichen
Lernbegriff auszuweiten, wenn auch nicht zu tGberdehnen.

Der deutsche Sprachgebrauch lasst die Erweiterung ohne Schwierigkeiten zu.
Wir sprechen nicht nur vom Lernen in der Schule. Wir sprechen auch vom
Autofahren-lernen, Tennisspielen-lernen, vom Denken-lernen, Verstehen-
lernen, Sich-zusammennehmen-lernen, Bescheidenwerden-lernen, Beten-
lernen; wir sagen, man misse leiden lernen ohne zu klagen, man musse
seiner Geflihle Herr werden lernen, hoflich werden lernen, man miisse seiner
selbst machtig werden lernen, eine Weltanschauung kennen lernen und
dergleichen. Sucht man fir Lehren (als der Tatigkeit des Lehrers) das
Aquivalent im Schiiler, so bietet sich Lernen so selbstverstandlich an, dass
man erstaunt ist, kein dhnliches Aquivalent fiir Erziehen sprachlich gelaufig zu
haben. Erzogen sein wollen, Gehorchen-wollen, Anpassung und &ahnliches
befriedigen nicht. Warum sagen wir nicht einfach auch hier Lernen wie die
amerikanische Psychologie? Auch der Aufbau von Gesinnungen,
Werthaltungen, Einstellungen, Erwartungen usw. kann als Lernvorgang
erfasst und verstanden werden. Wir sind in der deutschen Padagogik zu rasch
geneigt, in diesem Bereich uns auf unerforschliche Zusammenhange,
metaphysische Uberzeugungen, irrationale Bildungsprozesse und &hnliches
zurlickzuziehen. Der Lernvorgang ist hier komplizierter und verwickelter, aber
auf groBe Strecken hin doch der Forschung zuganglich. Gerade die
Verantwortung des Erziehenden macht es notwendig, auch die Vorgange, die
zur Entstehung einer Gesinnung, einer Uberzeugung, eines Vorurteils, einer
Werthaltung fiihren, sorgfaltig zu untersuchen. Auch das Lernen im engeren
Sinne, das Schullernen, darf nicht als ein isolierbarer Sonderprozess
aufgefasst werden.
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Wenn das Kind wirklich lernt, lernt das ganze Kind. Und nur wenn das ganze
Kind lernt hat sein Lernen wirklichen Erfolg. Die padagogische Schwierigkeit
besteht oft gerade darin, duRerliche Anlernprozesse zu einer Angelegenheit
der ganzen jungen Schilerpersonlichkeit zu machen. Andererseits wehrt sich
oft das Kind gegen Uberforderungen der Schule, indem es kindfremde
Forderungen nicht in seinen innersten Kern hereinldsst, sondern im
AuRenbereich abfangt und sie ,mechanisch” erledigt.

Lernen als ein erfolgreich abschlielbarer Lebensprozess ist eigentlich ein
unerhérter Vorgang. Er bedeutet namlich, dass der Mensch sich verandern
kann, sich selbst nicht einfach gegeben, sondern aufgegeben ist. Das
Gegenteil von Lernen ist, psychologisch gesehen, entweder Schon-kénnen,
Schon-prasent-haben, oder Sich-nicht-verdndern, Gleichbleiben, wenn nicht
sogar der Zerfall von Gekonntem und die Verwirrung des Gelernten. Dass der
Mensch lernen kann, ist das grof3e Zeugnis fiir die unerhérte Bildsamkeit und
Plastizitdt der menschlichen Natur, auf die alle Wissenschaften vom
Menschen erneut hinweisen. Es ist allerdings ein zweiseitiges Geschenk, weil
wir keineswegs nur Richtiges, sondern sehr oft auch Falsches lernen, nicht
nur Nutzliches, sondern auch Schadliches, nicht nur Gutes, sondern auch
Boses. Das kompliziert das Problem des Lernens und macht padagogisch die
Untersuchung der Gesetze des Abbaues von Gelerntem ebenso dringlich wie
die Gesetze des aufbauenden Lernens. Diese Einsicht erhoht die
Verantwortung des Lehrenden und Erziehenden nur noch mehr.

Reifen und Lernen

Die Veranderung, die der Mensch unter dem Einfluss des Lernens erfahrt, ist
nicht die einzige, die er durchmacht. Gleichwichtige Veranderungen erfahrt er
durch das, was die moderne Erziehungspsychologie ,Reifen“ nennt. Lernen
setzt im Gegensatz zum Reifen immer Aktivitat des Verhaltens, Tatigsein,
Aufmerken, Uben usw. voraus. Reifen umfasst das, was uns sozusagen im
Schlaf zuwachst. Keineswegs ist nur das gereift, worliber wir schon nach der
Geburt verfigen, Reifedurchbriiche erfolgen auch spater, zum Teil nach
aufzeigbaren und nicht umkehrbaren Entwicklungsgesetzen, wie etwa die
Reifestadien beim Gehenlernen, die Gesell1) exakt untersucht hat, oder das
Auftreten des Stimmbruchs in der Reifezeit oder das Nachlassen oder
Sichverandern des Gedachtnisses im Alter usw. Das Reifen erfolgt auf Grund
innerer Reize unseres Nervensystems mit seinen spezifischen
Wachstumsimpulsen; Lernen erfolgt auf Grund auBerer Reize. Eine durch
Lernen verursachte Veranderung ist die Folge unserer Auseinandersetzung
mit der Umwelt. Hier war es gerade die Tierpsychologie und
Tierverhaltensforschung, die Licht in den Zusammenhang zwischen Reifen
und Lernen gebracht hat. Der Zusammenhang ist kompliziert. Es ist nach
dem heutigen Stand der Forschung wahrscheinlich so, dass es sich um

') Arnold Gesell, ,Sugling und Kleinkind in der Kultur der Gegenwart*, Bad Nauheim 1953
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Wechselprozesse handelt das heit genauer gesagt dass manche
Reifevorgange sich vollig unabhangig vom Umweltgeschehen voIIziehenz)
und manche Reifevorgange sich nur voll entwickeln, wenn sich in das
.Reifeangebot der Natur® ein Lernprozess einflicht. Umgekehrt missen
manche Lernprozesse erst ,verdaut‘ werden und sich setzen, mit der ganzen
Person integriert organisch werden, was einer an die Lernaktivitdt sich
anschlieBenden mehr passiven Ausreifezeit gleichkommt. Im Tierversuch hat
sich manches von dem, was man fiir gelernt ansah, als Reifungsergebnis
herausgestellt bei manchem, was man als reinen Reifeprozess ansah,
entdeckte man eingeflochtene Lernprozesse. Das Problem st
wissenschaftlich jeder Tiergattung und jeder Verhaltensweise gegeniiber neu
zu stellen, weil zu rasch verallgemeinerte GesetzmaRigkeiten sich nicht
bestatigt haben. Es gibt Verhaltensweisen, die angeboren sind, solche, die
nur mittels Erfahrung und Lernen reifen und ausreifen, und beim Menschen
gibt es erworbene Verhaltensweisen, die sich so weit von den biologischen
Reifegrundlagen  entfernt haben, dass man ihre biologischen
Reifevoraussetzungen kaum noch erkennen kann.

Jedes Lernen hat seine spezifischen Reifevoraussetzungen. Was wir heute
darliber wissen, ist nur, dass diese Voraussetzungen jeweils neu zu
erforschen sind. Es kénnte auch beim Menschen ,Angebote der Natur®
(Pestalozzi) geben, die nicht ungestraft vorweggenommen oder verpasst
werden durfen. In bezug auf optimale Lernchancen gibt es padagogisch
Verfrihungen und Verspatungen, das wissen wir, aber wir wissen wenig ber
dieses Gesetz in bezug auf einzelne Fahigkeiten und Verhaltensweisen. Wir
brauchen auch, was den Menschen betrifft, keineswegs angstlich zu sein, der
Mensch als das lernende Wesen par excellence verfligt Uber einen weiten
Spielraum des Lernens. Immerhin ist aber aus Erfahrung erwiesen, dass in
vielen Disziplinen niemand ein Meister werden kann, der sich nicht friih Gbt.
Aber auch das gilt nicht generell. Es gibt spat erwachte Dichter und Maler.
Dagegen dirfte alles, was motorisch bedingt oder mitbedingt ist, an optimale
Lernzeiten gebunden sein, deren Versdumnis eine spatere Meisterschaft
jedenfalls ausschliet so etwa in der Leichtathletik, im Jagdfliegen, im
Klavierspielen usw. Dagegen ist die Erhaltung dieser Fertigkeiten durch
fortgesetztes Training bis ins hohe Alter hinein durchaus moglich. Richtiger
dargestellt ist dieser Zusammenhang, wenn man sagt dass mit den sich
andernden Reifevoraussetzungen sich auch die jeweiligen Lernbedingungen
andern. So kann der Mensch ohne Zweifel zeitlebens eine Fremdsprache
lernen, aber die reifebedingten Lernangebote der menschlichen Natur sind
mit jeder Altersphase jeweils spezifisch andere, entsprechend haben die
Lernmethoden jeweils angemessen zu wechseln. Schon das Kleinstkind kann
bei einem zweisprachigen Elternpaar zwei Sprachen lernen, auch der
Sechsjahrige kann, wie die Ergebnisse der entsprechenden Schulversuche
beweisen, mit der direkten Fremdsprachmethode ,spielend” eine

2) Solche Verallgemeinerungen sind allerdings gefahrlich: alles Wachstum ist immer auch von auBen
abhangig.
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zweite Sprache, etwa Englisch, lernen; fiir den Erwachsenen wiirde diese
Methode unter Umstdnden ein Umweg sein. Er lernt rascher
verstandesmaRig-systematisch, wobei es allerdings noch auf die jeweilige
padagogische Absicht des gesamten Lernprozesses ankommt.

Aus der vergleichenden Gegenuberstellung und wissenschaftlichen
Durchdringung der Reife- und Lernprozesse hat sich das, was das Wesen
des Lernens ausmacht am eindrucksvollsten abgehoben. Es wére zwar
empfehlenswert, um das Wesen des Lernens zu klaren, Lernen auch noch
von Spiel, Arbeit, Nachahmung, Anpassung, Erkennen, Gedachtnis, Ubung,
Erfahrung und dhnlichen Begriffen abzugrenzen, aber hier handelt es sich um
Bereiche, an denen das Lernen ja grundsatzlich teilhat. Es gibt ein Lernen
durch Spielen, Arbeiten usw. Sicherlich hat Guyer1) recht, wenn er dieser
Abgrenzung wichtige Kapitel seines Buches widmet, weil gewisse
Verwischungen in der Padagogik dazu geflihrt haben, den Blick auf das
eigentliche Wesen des Lernens zu verdunkeln. Wie man aber auch
abgrenzen mag, immer muss zugestanden werden, dass sich in allen diesen
Bereichen auch Lernen vollzieht. Selbst die Arbeit schlief3t immer wieder
Lernprozesse ein, ja, es gibt ein ausgesprochenes Lernen im Ernstfall des
Arbeitens, wenn auch die Haltung des Arbeitenden im Unterschied zur
Haltung des Lernenden gerade darin beschlossen liegt, dass er schon Uber
die notwendigen Leistungsformen verfligt, seine Fertigkeiten prasent hat und
auf ein Werk hinarbeitet, das am Ende als gelungene Tat dasteht und durch
die Geschlossenheit der fertigen Leistung charakterisiert ist. Das eigentliche
Ergebnis des Lernens ist dagegen eine Anderung im Menschen selbst, in
seinem Wissen und Kénnen, in seiner Haltung und seinen Interessen,
vielleicht nicht einmal immer in den Leistungsformen, obwohl dieses Ergebnis
das sichtbarste ist, sondern in der Person selbst, in ihren Einstellungen,
Antizipationen, Wahrnehmungen, Bedeutungserlebnissen, also in einer
Schicht, die den Leistungs- und Verhaltensformen vorausliegt und
vorausgeht.

Spielen und Lernen

Dem Spiel gegeniber, worauf auch Scheuerlz) hinweist ist das Lernen ziel-
und zweckgerichteter; auch dort, wo wir mehr unbewusst, z. B. ,spielend*
lernen, ist das Lernen, das sich dabei ereignet ein Lernen fir spater, flr
zuklinftige Situationen; das Lernen geht nicht in reiner Gegenwart auf und
unter wie das Spiel. Aus diesen und anderen Griinden zeigt es auch mehr
Ernst und Realitdtscharakter als das Spiel, wenn auch nicht den der Arbeit,
worauf Guyer mit schénen und beherzigenswerten Ausfihrungen hinweist.
Lernen lasst immer auch Irrwege und Umwege zu, ja der Lehrende provoziert
sie zuweilen im Lernprozess, eben damit wir lernen.

1) Walter Guyer, ,Wie wir lernen”, Rentsch Verlag, Zirich 1952.
) Hans Scheuerl, ,Das Spiel*, Weinheim 1954.
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Anpassung und Lernen

Man koénnte verfiihrt werden, Lernen mit Anpassung (bis Gewdhnung) zu
verwechseln. Das ware gefahrlich. Anpassung im engeren Sinne wirde
bedeuten, sich mit der Pragung unserer Interessen und unseres Verhaltens
von auflen her zufriedenzugeben. Lernen ist nicht nur Anpassung, sondern
auch Gestaltung. Piaget1) wird nicht mide, uns den Unterschied zwischen
Assimilation (den Gegenstand mir anpassen) und Akkomodation (mich dem
Gegenstand anpassen) auch in der Psychologie zu lehren. Lernen geschieht
nicht nur durch Anpassung, indem ich mich andere und mich dem Objekt, der
Situation, dem Du anpasse, sondern auch dadurch, dass ich das Objekt mir
angleiche, unter Umstédnden umgestalte, verandere. Man konnte vielleicht
eine aktive und passive Anpassung unterscheiden. Bei beiden ereignet sich
Lernen. Ja, vielleicht sind diese beiden Arten von Anpassung (wenn man
unter Anpassung beide Vorgange versteht) vom Lernen gar nicht scharf zu
trennen, und erfolgreiches Lernen ware immer, um mit Piaget zu sprechen,
das Erreichen eines Gleichgewichtszustandes zwischen mir und dem
anderen, dem anderen und mir, ein ,Ich lasse dich nicht, du segnest mich
denn®, so dass alles Lernen ein Geben und Nehmen ware, was noch der
naheren Ausfiihrung bedurfte, aber hier zur Unterscheidung des Lernens von
der Nur-Anpassung genugt. Deweyz) fasste den Sachverhalt so zusammen:
»Wir wirken auf den Gegenstand, und der Gegenstand wirkt auf uns zuriick"
und ,durch Erfahrung lernen heif3t das, was wir den Dingen tun, und das, was
wir von ihnen erleiden, nach rickwarts und vorwarts miteinander in
Verbindung zu bringen“. Um das Problem noch an einem Beispiel zu
erlautern: Ein WeiRer kann in einem Negerdorf Afrikas sich den
Lebensweisen der Neger anpassen. Er lernt dann ihre Lebensgewohnheiten
durch passive Anpassung und Einpassung. Er kann auch die Neger sich
anpassen und als Missionar den Negerstamm christianisieren, dann hat er
diesen Ausschnitt der Welt sich und seiner Welt angepasst. Er wird aber dann
erleben, dass sich nicht nur die Neger verandert haben, sondern auch er sich
selbst verandert hat.

Einsicht und Lernen

Lernen ist auch mehr als Einsicht oder Erkennen. Zunachst einmal gibt es ein
Lernen ohne Einsicht. Das ist auch ein Ergebnis der amerikanischen
Tierversuche. Zum anderen ist das Lernen mit der Schaffung und Gewinnung
einer Einsicht noch nicht vollstéandig. Die Frage ist im Grunde uralt: es ist die
Frage, ob Einsicht als solche schon eine Verdnderung des Verhaltens
herbeizufiihren imstande ist. Das kann sein, ist aber durchaus nicht immer
der Fall. McDougaII3) hat das Problem einmal so prazisiert, dass er sagt,
beim Lernprozess musse aus der Einsicht eine ,Voraussicht* hervorgehen,

'y Jean Piaget, ,Psychologie der Intelligenz“. Zirich 1947.
23) John Dewey, ,Demokratie und Erziehung*, Braunschweig 1949.
) William McDougall, ,Aufbaukrafte der Seele, Leipzig 1937.
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wenn sich ein Lernprozess vollenden soll. Die Psychologie des Lernens hat
also zu erklaren, wie aus der Einsicht eine Voraussicht hervorgehen kann
und aus dem Erkennen eine Verhaltensdnderung. Die Einsicht ist nicht
immer, aber mitunter, besonders beim menschlichen Lernen, ein
entscheidender Schritt im Lernprozess, macht aber nicht den ganzen
Lernprozess aus.

Erfahrung und Lernen

Unter Erfahrung verstehen wir meist die unmittelbare Rickwirkung einer
Handlung oder eines Ereignisses auf uns, indem unser Tun oder Erlebnis
eine Wendung erfahrt die uns neu ist; gleichgultig, ob uns diese Erfahrung
unerwartet Uberfallt oder das Ergebnis probierender oder abtastender
Versuche ist. Zu einem Lernen wird diese Erfahrung aber erst, wenn sie uns
instandsetzt unser kunftiges Handeln situationsgeméaRer und sinnvoller zu
steuern. Dass wir auf Grund von Erfahrungen lernen, tritt erst dann ein, wenn
die Erfahrung in einen Lernprozess ubergeht. Lernen heilt dann, die
Erfahrung ,auswerten®. Manches lernen wir allerdings auf Grund einer
einmaligen Erfahrung, z. B., dass man sich an der Kerze die Finger verbrennt
am Messer schneidet, dass Zucker sif ist und Soda ungeniel3bar. Diese
Erfahrungen werden aber besser ,Pragungen” genannt. Sie pragen, lenken
und steuern unsere Antriebe. Als Lernprozesse kann man sie erst
ansprechen, wenn aus dem ,gebrannten Kind“ ein Kind wurde, das mit Kerze
und Messer umgehen kann und den richtigen Gebrauch von Zucker und Soda
kennengelernt hat. Eine Erfahrung kann also der Anstol zu einem
Lernprozess sein, kann aber auch eine solche pragende Wirkung haben, dass
sie geradezu weitere Erfahrungen verhindert z. B., wenn ein Kind nun fir
immer den Ofen oder die Kerze scheut. Vom Lehren und Lernen her gesehen
kommt es nicht darauf an, dass wir Erfahrungen machen, sondern aus
unseren Erfahrungen lernen. Wenn wir im allgemeinen annehmen, dass eine
Lebenserfahrung mehr Wirkkraft habe als eine Schul,erfahrung®, dann
Ubersehen wir meist dass diese ,Wirkkraft® zweischneidig sein kann. Nehmen
wir aber an, dass sie mehr ,Ubertragungskraft® auf kiinftige &hnliche
Lebenssituationen hat, dann meinen wir meist jene aufgearbeitete und
ausgewertete Lebenserfahrung, die im Grunde nichts anderes war als ein
kraftiger Anstol3 zu einem echten Lernprozess. Meinen wir aber, dass Lernen
der Erfahrung im Leben vorausgehen misse, damit wir den Erfahrungen des
Lebens besser gewachsen seien, dann aullern wir gerade jene Bedenken
gegen die Lebenserfahrung, dass sie uns ebenso gut hemmen wie férdern,
schaden wie nilitzen kann, wenn sie nicht Ansto3 zu einem Lernprozess wird.

Behalten und Lernen

Auch Behalten, Einverleiben, Auswendiglernen, Aufschreiben garantiert nicht
das eigentlich im Lernprozess Angezielte, namlich das ,Bereithalten von
Erfahrungen als Vorwegnahme von Mdglichkeiten fur das zukunftige Tun des
Menschen®, wie Guyer formuliert.
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Sich etwas einpragen, ist eine vage Hoffnung in dieser Richtung, gibt aber
keine Garantie, dass das Gelernte im entscheidenden Augenblick bereitsteht.
Lernen muss also mehr sein als Behalten, namlich ein Behalten, das zu
einem Bereithalten und Bereitstellen wird.

Uben und Lernen

Lernen ist auch mehr als iben. Uben als bloRes Wiederholen schlielt nicht in
sich selbst schon einen Lernerfolg ein. Es gibt viele Lernbereiche, in denen
wir ohne zu Uben nicht lernen, aber ebenso ist klargestellt worden, dass
durch bloRes Uben ohne eine scharf erfasste und einsichtig gewordene Lern-
einstellung sich kein Lernen oder nur ein héchst zufélliges Lernen vollzieht.
Es gibt aber auch ein Lernen, bei dem Uben und Wiederholen eine véllig
nebensachliche Rolle spielen. Ein Kind, das sich am Ofen die Finger
verbrennt, bedarf vielleicht nur dieser einzigen Erfahrung, um die Gefahr zu
erkennen.

Was ist also Lernen? Hilgard1), der eine weitumfassende Definition gibt, sieht
im Lernen den Prozess, durch den auf Grund von Ubung und Erfahrung
Verhaltens- und Leistungsformen entweder neu entspringen oder geandert
werden. Murphy?) meint, dass Lernen jede Veranderung des Verhaltens
umfasst, die dazu dient, den Forderungen aus der Umwelt gerecht zu
werden.

McGeoch®) definiert Lernen als eine Anderung in den Verhaltens- und
Leistungsformen, soweit sie auf Erfahrung und Praxis begriindet sind.

Kilpatrick4) gibt eine mehr padagogisch orientierte Definition, wenn er sagt
Lernen sei das Bestreben, das, was jemand erlebt habe, so in dem
Lernenden zu verankern, dass es bestdndig in weitere Erfahrung
zuriickkehre. Andere betonen, Lernen sei eine Anderung der Vorgénge im
Nervensystem, die ermdglicht, auf Grund der Erfahrungen, die man in eine
Situation gemacht hat, sein Verhalten beim nachsten Mal zu andern. Mitunter
wird auch betont, dass die Anderung so sein miisse, dass das, was friiher
schwer gegangen sei, dann leicht gehen misse. Mc Dougall betont die
Verbesserung einer Handlung auf Grund von erfolgreichen Handlungen.
Guthries) meint, die Tatigkeit zu lernen habe den Inhalt, dass wir auf Grund
von Erfahrungen auf die gleiche Situation verschieden antworten kénnten.

Wenn wir hier ebenfalls den Versuch machenden Begriff des Lernens zu
definieren,

') a.a.O.

%) G. Murphy, ,An introduction to psychology”, Harper & Brothers, New York 1951.

%) McGeoch, a. a. 0.

4) Zitiert nach ,Eine neuzeitliche Theorie des Lernens” von W. H. Kilpatrick, ,Bildung und
Erziehung*, Oktober 1951, Heft 10.

5) E. R, Guthrie, ,The psychology of learning” Harper, New York 1952.
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so kann es sich fiur diese Untersuchung nur um einen padagogisch
ausgerichteten Lernbegriff handeln, der einen Hinweis gibt, worum es uns in
dieser Untersuchung geht.

Definition

Padagogisch gesehen bedeutet Lernen die Verbesserung oder den
Neuerwerb von Verhaltens- und Leistungsformen und ihren Inhalten. Lernen
meint aber meist noch mehr, namlich die Anderung bzw. Verbesserung der
diesen  Verhaltensund Leistungsformen vorausgehenden und sie
bestimmenden seelischen Funktionen des Wahrnehmens und Denkens, des
Fihlens und Wertens, des Strebens und Wollens, also eine Veranderung der
inneren Fahigkeiten und Krafte, aber auch der durch diese Fahigkeiten und
Krafte aufgebauten inneren Wissens-, Gesinnungs- und Interessenbesténde
des Menschen. Die Verbesserung oder der Neuerwerb muss auf Grund von
Erfahrung, Probieren, Einsicht, Ubung oder Lehre erfolgen und muss dem
Lernenden den kinftigen Umgang mit sich oder der Welt erleichtern,
erweitern oder vertiefen. Das Lernen muss ihm helfen, sich selbst besser zu
verwirklichen, d. h. sich selbst besser in die Welt hineinzuleben, und das
Lernen muss ihm auch helfen, die Inhalte und Forderungen der Welt
angemessener zu verstehen und zu erfiillen, d. h. ihnen besser gewachsen zu
sein. Wir hoffen nach dem gelungenen Abschluss eines Lernprozesses, dass
wir gleiche, ahnliche und neue Aufgaben des Lebens besser I6sen kdnnen.
Lernen umfasst auch den Abbau von Verhaltens- und Leistungsformen, die
dem Lernenden den Umgang mit sich oder der Welt erschweren, beengen
oder verflachen.

2. Die Hauptprobleme des Lemens und der Lemtheorien

Unsere Definition des Lernbegriffes ist absichtlich padagogisch orientiert und
auf die ganze Breite des Lernphanomens ausgerichtet. Was den Menschen
als Personlichkeit ausmacht, ist das, was er zu seiner mitgebrachten ,Natur”
in allen Bereichen hinzulernt. Auch wenn wir hier in der Hauptsache die
Probleme des schulmaBigen Lernens ins Auge fassen, dirfen wir diese
umfassende Beschreibung des Lernprozesses nicht aus dem Auge verlieren.
Sie legt nahe, beim Lernprozess von einer Ausgangslage zu sprechen und
von einer Endlage, wenn wir in diesen letzteren Begriff mit einbeziehen, dass
er sofort wieder zur Ausgangslage von neuem Lernen werden kann. Die
Fragen lauten dann: wie ist die Ausgangslage, die den Lernprozess einleitet,
beschaffen, bzw. wie muss sie beschaffen sein? Welche Schritte fliihren zu
der Endlage? Wie muss die Endlage beschaffen sein, d. h. wann befriedigt
uns padagogisch der Abschluss eines Lernprozesses optimal? Auf diese
Fragen muss eine Lerntheorie Antwort geben kdnnen.

In der amerikanischen Psychologie wurden zur Beantwortung dieser Fragen
eine Unmenge von Untersuchungen durchgefiihrt.
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Vieles ist durch sie geklart worden, noch mehr ist offen geblieben;
umfassende Lerntheorien schienen die Probleme mit einem Schlage zu
I6sen, wurden aber auf Grund neuer Tatsachen und Versuchsergebnisse
durch andere Theorien abgelést. Bewegte sich eine Zeitlang der Streit in
Thesen und Antithesen, so kann man heute sagen, dass die verschiedenen
Schulen ihre originalen Standpunkte zwar nicht aufgegeben haben, aber dass
sie die Tatsachen, die der anderen Schule Anlas zu einer anderen
Theoriebildung gaben, in das System eingebaut haben, was notwendig zu
einer Annaherung der Standpunkte gefiihrt hat. Die Padagogen, die diese
verschiedenen Standpunkte studieren — auch die amerikanischen
Padagogen —, haben aus dieser Sachlage folgende Schliisse gezogen:

1. Der Lernprozess ist und bleibt dufRerst kompliziert, sonst hatte das
Ergebnis sovieler ausgezeichneter Untersuchungen der bedeutendsten
Psychologen Amerikas zu einem einheitlichen Ergebnis fihren mussen.

2. Die Tatsachen selbst sind im Licht verschiedener Theorien darstellbar.

3. Der Padagoge muss in einem kombinatorischen Verfahren alle Ergebnisse
verwerten, die fur die Erziehung im Raum der Schule erfolgversprechende
Hinweise geben.

In diesem Abschnitt wollen wir den Problemen nachgehen, die das Lernen zu
einem verwickelten Tatbestand machen. Es sind die gleichen Probleme,
denen jeder Lehrer und Erzieher taglich begegnet, wenn er das Lernen und
Vergessen, Kénnen und Versagen seiner Kinder aufmerksam beobachtet. Ein
Kind lernt in fiinf Minuten ein dreistrophiges Gedicht, ein anderes lernt es nie
sicher. Ein Junge weil3 bei der Wiederholung des geschichtlichen Stoffes
noch jede Einzelheit, ein Madchen der gleichen Klasse hat so gut wie alles
vergessen. Ein Junge weil} alle Feinheiten der FuBballregeln auswendig,
kann sich aber angeblich keine einzige Rechtschreiberegel merken. Ein Kind
lernt im Laufe eines Monats Sinn und Bedeutung des Notensystems, ein
anderes weil} noch in der letzten Volksschulklasse nichts mit Noten
anzufangen. Ein Junge ist ein hervorragender Reckturner, ein anderer bringt
keinen Klimmzug zustande. Hans vergisst immer wieder sein Buch, keine
Strafe nitzt. Fritz ist die Genauigkeit selbst. Fritz begreift im Rechnen sofort,
Karl muss man alles dreimal sagen. Grete bleibt in der Schule stumm, Maria
will immer mitreden. Woran liegt das alles? Sind das alles nur ,Anlagen®, oder
hat das vielleicht etwas mit Lernvorgdngen zu tun?

Ist die angeborene Intelligenz der entscheidende Faktor? Entscheidet der
Aufwand an Energie und Interesse? Kommt es auf die angemessene
Lehrweise an? Hemmen oder fordern von auflerhalb des Schulzimmers
kommende Faktoren den Lernprozess? Bedingen die geistigen
Reifeunterschiede den Unterschied in der Lernleistung? Spielen unbewusste
Aversionen gegen den Lehrer eine stérende Rolle und umgekehrt
Sympathien eine antreibende Rolle?
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Sind die familigren Erfahrungsquellen als Anwendungsbereiche des in der
Schule Gelernten zu verschieden? Ist das mechanische Uben das
Entscheidende beim Lernprozess oder die verstehende Einsicht? Kommt es
auf das Ziel, das Lernziel, an, das einer hat oder nicht hat? Ist fiir die Einsicht
die gegenwartige Situation entscheidender oder die vorausgegangene
Erfahrung, die ihn erst instandsetzt, die gegenwartige Situation richtig zu
deuten?

In der Beantwortung dieser Fragen unterscheiden sich die psychologischen
Lerntheorien. Wir wollen im folgenden die Hauptprobleme kurz vorweg
besprechen, um auf diese Weise in die Lernpsychologie einzufiihren.

Ist die Lernfahigkeit von der Intelligenz abhangig?

Die Unterschiede der Lernerfolge einfach auf die verschieden hohe Mitgift an
Intelligenz zurlickzufiihren, ist in Amerika am wenigsten Ublich. Tatsachlich
hat Woodrow1) nachgewiesen, dass Intelligenztests (die die Anfangsleistung
neuen Aufgaben gegenilber testen) wenig korrelieren mit Lerntests (die den
Zuwachs an Leistung bei einer Aufgabenreihe in den Mittelpunkt stellen). Der
Grund dafir ist seines Erachtens, dass in die Lernleistung viel mehr seelische
Faktoren miteingehen als nur die Intelligenz (die Fahigkeit, neuartige
Aufgaben rasch zu I6sen). Intelligenz und die Fahigkeit zu lernen sind nicht
dasselbez), die Intelligenz spielt zwar beim Lernprozess eine wichtige Rolle,
aber je nach der Lernaufgabe werden sehr verschiedene Faktoren der
Intelligenz angesprochen, die selbst wieder in einem Individuum sehr
verschieden angelegt und entwickelt sein kénnen. Wir rechnen ja aulerdem
mit einer altersabhangigen Zunahme der Intelligenz als Ergebnis
zunehmender Reife und Erfahrung. Das Problem spitzt sich dann auf die
Frage zu, in welchem Alter oder Intelligenzalter wir eine Sache am
angemessensten lernen, aber was wissen wir darliber? Ebenso berechtigt ist
die Frage, ob dem Lernen durch die angeborene Intelligenz-Kapazitat schon
von Geburt an eine Grenze gesetzt oder ob Begabung eben diese Fahigkeit
zu lernen ist, deren Grenze wir nie erreichen, weil andere AnstofRe und
Anreize diese Grenze gegebenenfalls immer wieder weiter hinausschieben.
Wir haben jedenfalls als Padagogen keinen Grund, hier vorzeitig die Flinte ins
Korn zu werfen, sondern haben sorgfaltig die Bedingungen zu untersuchen,
unter denen Lernen immer wieder in Gang kommt.

Die angeborene Intelligenz, d. h. die Fahigkeit, in neuen Aufgabensituationen
sofort die zur Losung ausschlaggebenden Beziehungen zu entdecken, spielt
beim Lernen ohne Zweifel eine wichtige Rolle, aber nicht die einzige und
vielleicht nicht einmal immer die ausschlaggebende. Gewiss, der Primus der
Klasse hat unter Umstédnden gewisse Zusammenhange und Beziehungen

1) H. Woodrow, ,The Ability to learn”, Psychological Review, 1946, 53,147—158.
2) Siehe dazu das Kapitel tiber Intelligenz und Begabung.
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zuerst entdeckt, auf die es in dieser Unterrichtsstunde ankam, aber auch der
mittlere Schiler und sogar der, der gerade noch mitkommt, wird sie
entdecken und nach einigen Rickschlagen ,behalten und bereitgestellt haben
fur kunftige Situationen®. Was war es dann, das den Lernvorgang bei den
letzteren doch noch ermdglicht hat? Hier waren andere Faktoren als die
sofort anspringende Intelligenz wesentlich mitbeteiligt, um die neue
Leistungsform doch noch einsichtig und verfligbar zu machen. War der
Lehrer ausschlaggebend, die Lehrmethode, das Zeitlassen, das
Ausprobieren, die Anwendungsbeispiele, Geduld und Ausdauer? Auch
Menschen mit einer einfachen Intelligenzkapazitat verfiigen Uber eine
Lernfahigkeit, deren Grenzen sie praktisch nie erreichen. Lediglich der
Aufwand an Zeit und Kraft ist es, der die Lernbemuhungen allmahlich
undkonomisch und unrentabel macht. Oft scheint aber auch einfach die
richtige Methode, der richtige Lehrer, die richtige Atmosphare, der ziindende
Funke gefehlt zu haben. Die amerikanische Psychologie spitzt dieses
Problem auf die Frage zu: ,Wer kann was lernen?“ Das heif’t, dass immer
wieder die Frage, wofir einer lernfahig ist und was bei einem Menschen
einschlagt, neue Uberraschungen bringen kann. Das Lernen geschieht in
einem Spannungsfeld von Faktoren, worunter die Intelligenz nur ein Faktor
ist, wenn auch ein gewichtiger. Die angeborene Mitgift ist wichtig, aber
ebenso die Wirkungen einer beglinstigenden oder hemmenden oder
neutralen Umwelt. Man kann von Anlagen immer nur im Hinblick auf eine
Umwelt sprechen, und ebenso wird Welt nur zur Umwelt, wenn Anlagen fiir
diesen Ausschnitt der Welt vorhanden sind. Fir den Padagogen muss
ausschlaggebend bleiben, dass er die Einstellung des Lernenden und die
Umwelt verandern kann. Hier muss sein padagogisches Denken einsetzen.
Es ist das Verdienst der Lernpsychologie, in diese Fragen hineingeleuchtet
und einige fiir die Padagogik wichtige Antworten gefunden zu haben.

Gibt es ein einsichtsloses und unbewusstes Lernen?

Es lag nun fir die Lernpsychologie nahe, das Problem auch vom
entgegengesetzten Pol her zu betrachten und davon auszugehen, ob Lernen
nicht vielleicht Uberhaupt nichts oder wenigstens nur sehr wenig mit
angeborener Intelligenz (= unmittelbarer Einsichtsfahigkeit) zu tun hat, dafir
um so mehr mit Ubung, Gewdhnung, Anpassung, Wiederholung und
dergleichen. Man koénnte versucht sein, das, was die ,unmittelbare Einsicht*
vollbringt, vom Lernen abzutrennen und als Lernen nur das festzuhalten, was
muhselig erworben werden muss. Mowrer1) hat neuerdings Vorschlage in
dieser Richtung gemacht. Sieht man Einsicht als die notwendige
Vorbedingung fur das Lernen an, so klammert man ohne Zweifel Gebiete aus,
wo sich Lernen ohne Einsicht ereignet, ja es gibt Gebiete, wo der Versuch,
Einsicht zu gewinnen, dem Lernverlauf und Lerneffekt geradezu schéadlich ist.
Das gilt besonders fiir motorisches Lernen, wenn auch keineswegs generell.

1)aa.O.
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Die ,uneinsichtige“ Nachahmung von Tanzschritten, Wurfhaltungen, Mund-
stellungen bei fremdsprachlichen Lauten und das Uben dieser
Bewegungsablaufe in der Richtung auf die Norm des Vorbildes tragen oft
mehr zum Erfolg bei als jede Aufklarung Uber die Art der Schrittfolgen,
Mundstellungen, Zungenbewegungen usw. Doch gilt das wiederum nicht fir
alle Menschen und nicht fur alle derartigen Aufgaben. Manches lernen wir
blind und automatisch als Anpassungsvorgang etwa im Sinne der bedingten
Reaktion. Wir sind dem modernen Verkehr gegentiber schon auf die leisesten
vorwarnenden Reize hin ansprechbar geworden und haben umgekehrt die die
Verkehrsgefahren  nicht  betreffenden Reize des  GroRstadtlarms
auszuklammern gelernt, was wir vielleicht erst im Vergleich mit Landleuten
entdecken, wenn wir mit ihnen Uber die Stralle gehen.

Wie steht es mit diesem uneinsichtigen und unbewussten Lernen, das allein
auf Erfahrung und Anpassung aufgebaut ist? Diese Frage nach dem
unbewussten Lernen ist so wichtig wie die nach der Rolle der Intelligenz und
der Einsicht beim Lernen. Macht doch das unbewusste, bzw. vorbewusste
Lernen einen Grofteil unseres Lernens und besonders auch des kindlichen
Lernens aus!

Ist uneinsichtiges Lernen kein Lernen? In welchem Verhaltnis stehen beide
Arten des Lernens? Darf der Lehrer nur einsichtiges Lernen gutheiRen? Wo
liegen die Grenzen? Muss die Einsicht unbedingt vorausgehen oder darf sie
auch nachfolgen? Wenn es Lernen ohne Einsicht gibt, gibt es dann auch
Einsicht ohne Lernen? Das sind alles Fragen, die von der Psychologie des
Lernens gestellt werden und deren Beantwortung fir die Padagogik von
Wichtigkeit ist.

Was treibt uns zum Lernen?

Eine dritte entscheidende Frage der Lernpsychologie bezieht sich auf den
Motor fiir die Lern Vorgange. Liegt die Antriebskraft mehr in den Bedirfnissen
des Individuums oder mehr in der Reizkonstellation der Umweltsituation?
Zielen alle Lernanstrengungen auf die Reduktion von vitalen Bediirfnissen?
Wie steht es dann mit den sogenannten geistigen Bedirfnissen? Sind sie
unmittelbar mitgegeben oder selbst schon wieder Ergebnisse sekundarer
Lernprozesse? Wann ist die Lernbereitschaft als Bedirfnis jeweils optimal?
Wann ist der Lerngegenstand als Anreiz und in seinem Aufforderungs-
charakter jeweils optimal? Wie erwecken wir Bedirfnisse? Wann ist der
rechte Zeitpunkt dafir? Wenn es beim Lernen offensichtlich auch auf die
Uberwindung von Widerstanden, die Ausdauer und das Durchhalten bis zum
Abschluss des Lernprozesses ankommt, dann ist die Frage zu untersuchen,
wie die Anstrengungsbereitschaft durch den ganzen Lernprozess aufrecht
erhalten werden kann. Welche Rolle spielen dabei friiher schon einmal
erfahrene Erfolge? Welche Rolle spielen Teilerfolge innerhalb des
Lernprozesses?
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Wie kann der Lehrende mit der Steuerung von Erfolg und Misserfolg und
zusatzlichem Lob und Tadel (oder mit stérkeren Mitteln wie Lohn und Strafe)
die Motive starken oder schwachen? Welche Rolle spielen liberhaupt Ziele
beim Lernen? Die Frage nach der Motivation beim Lernprozess ist ein weites
Feld. Den Untersuchungsergebnissen dieser Seite der Lernpsychologie
werden wir ein ausfihrliches Kapitel widmen missen.

Lernen wir durch unser Tun oder durch Einsicht?

Ein viertes Problem, das auch den Padagogen entscheidend interessiert ist
die Frage, ob beim Lernen das Tun wichtiger ist oder das Erkennen?
(Learning by doing or perception ?) Kommt es auf die Verhaltensanderung
oder die Erkenntnisanderung an? Offensichtlich sind diese Fragen so falsch
gestellt. Es mag einmal auf die Verhaltensédnderung und einmal auf die
Erkenntnisdnderung ankommen, es mag bei entscheidenden Lernprozessen
auf beides ankommen. Es gibt aber ohne Zweifel Lernbereiche, wo das
Entscheidende das Wissen, die Erkenntnis selbst, ist (z. B. in den Bereichen,
die Scheler als das ,Heilswissen® bezeichnet hat), aber es ist doch die Frage,
ob es Uberhaupt ein Wissen, eine Erkenntnis gibt, die nicht auch unser
Verhalten beeinflusst. Deshalb ist hier wichtig abzutasten, von wann ab
Wissen unfruchtbar wird, belastend, meine Tatigkeit nicht mehr vermehrend,
und von wann ab Tun geist- und witzlos wird, weil es mein Wissen und meine
Erkenntnis nicht mehr erweitert, meinen Geist nicht mehr befriedigt. Ereignet
sich Lernen im reinen Wort- und Vorstellungsbereich, wahrend der Schiler
passiv zuhért, oder nur, wenn er in irgendeiner Form aktiv wird, selbst fragt
und auf Fragen antwortet, berichtet, schreibt, zeichnet usw. ? Auch diese
Fragestellung ist fir die Padagogik unmittelbar wichtig.

Ist Lernen Differenzierung oder Integration?

Eine finfte wichtige Frage ist, ob sich Lernen in analytischen oder syn-
thetischen Schritten vollzieht, mehr ein Vorgang der Differenzierung oder der
Integrierung ist, mehr vom Teil zum Ganzen oder mehr vom Ganzen zum Teil
geht. Offensichtlich handelt es sich auch hier um extreme Standpunkte, deren
Fragestellung besser umgewandelt wiirde in die Fragen, wann, unter welchen
Bedingungen das Lernen mehr ein Integrations- oder ein Differenzierungs-
prozess ist, bzw. bei welcher der beiden Verfahrensweisen ein Lernen mehr
Erfolg hat. Den Sternenhimmel verstehen lernen ist ein Differenzierungs-
prozess, das Autofahren lernen ist ein Integrationsprozess, es gibt ohne
Zweifel beide Arten des Lernens, dementsprechend kénnen wir auch das
Lesen synthetisch und analytisch lehren, es fragt sich nur, welcher Weg
jeweils dem Kinde, bzw. jeweils dem Gegenstand angemessener ist. Es ist
auch die Frage, ob diese Prozesse immer so reinlich zu trennen sind, oder ob
nicht auf die Differenzierungsprozesse wieder Integrationsprozesse, vielleicht
neuer Art, folgen missen und umgekehrt, wobei allerdings jeweils ein
Vorgang im Vordergrund stehen kann.

13 Roth. Psychologie
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Vielleicht sind es sogar komplementare Prozesse, die im fortschreitenden
Lernprozess immer wieder aufeinander folgen mussen, wenn eine hohere
Ebene des Erkennens oder Handelns erreicht werden soll. Auch das hat die
Lernpsychologie zu klaren.

Ist die vorausgegangene Erfahrung wichtiger
oder die momentane Situation?

Ein von der Lernpsychologie gestelltes (sechstes) Problem, das aber auch fir
die Padagogik relevant wird, ist die Frage, ob beim Lernen, genauer gesagt,
beim Zustandekommen einer Einsicht, die vorausgegangene Erfahrung oder
die augenblickliche Situation .entscheidender ist. Wenn ein Kind in der Schule
nicht mitkommt, kann zum Versténdnis der Ursachen (wenn hinreichende
Intelligenz und ausreichender guter Wille vorausgesetzt werden dirfen) die
Frage entscheidend werden, ob die mangelhaften Lernerfahrungen, die
vorausgingen, das Versagen bestimmen oder die mangelhafte
Uberzeugungskraft der gegenwartigen Lernsituationen und Lehrbemiihungen.
Es ist bekannt, dass die Gestaltpsychologen neben angeborenen Faktoren fir
das Aufleuchten der Einsicht die Strukturbedingungen der gegenwartigen
Situation betonen. Piaget hat aber in bezug auf die GréRenkonstanz (das
Phanomen, dass flir unser Erleben sich von uns entfernende Personen z. B.
gleichgrol bleiben trotz sich verkleinernder Netzhauteindriicke usw.) und
andere Konstanten im Wahrnehmungsfeld liberzeugend nachgewiesen, dass
selbst bei diesen Phanomenen eine Entwicklung auf Grund von Erfahrung,
also ein Lernprozess, stattfindet. Wie wir von vielen Testuntersuchungen
wissen, ist auch bei der Lésung von Testaufgaben immer der
Erfahrungshintergrund  entscheidend mitbeteiligt. Man kann diesen
Erfahrungshintergrund auch bei Intelligenztests kaum ausschalten, sondern
nur moglichst gleichartig halten oder nachtraglich auszuklammern versuchen.
Andererseits besteht die Kunst des Lehrens gerade darin, trotz des
verschiedenen Erfahrungshintergrundes die gegebene Aufgabensituation so
zu gestalten, dass sich Lernfortschritte bzw. Einsicht direkt aus der
Aufgabensituation heraus ergeben. In diesem Zusammenhang steht auch die
padagogische Frage, ob der Einstieg in das Lernen und Verstehen immer von
unten her erfolgen muss oder ob er, was Wagenschein1) fordert, auch von der
Seite her erfolgen und der Lernprozess sich dann nach unten und oben
ausbreiten kann. Auch eine Antwort auf diese Frage ware fur die
padagogische Praxis nicht wenig wichtig.

Gilt die These von der ,formalen Bildung“?

Ein anderes fir die Padagogik grundlegend wichtiges (siebtes) Problem ist,
ob Lernen spezifisch gegenstands- und situationsgebunden ist, oder ob es
sich auf andere Bereiche, Gegenstiande und Situationen ausweiten und
L=ubertragen* |asst.
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Man hat ohne Zweifel, wie die Lernpsychologie nachweisen konnte, die
Wirkungen des Lernens im Sinne einer formalen Bildung (berschatzt,
andererseits besteht aber gerade der Kern und das Herz des Lernens in der
Ubertragungsfahigkeit einer Einsicht, einer Verhaltens- oder Leistungsform
auf gleiche bzw. dhnliche Situationen. Aber nicht nur auf ahnliche Situationen,
Gegenstande, Aufgaben usw. erhoffen wir Ubertragung, sondern wir erhoffen
uns von jedem Lernprozess, dass er uns mehr und mehr instandsetzt, auch
ganzlich neuartigen Situationen gegeniiber besser gewappnet zu sein. Wir
hoffen durch das Lernen allgemein in unserem Denken, unseren Fahigkeiten,
unseren Wahrnehmungen, unseren Gefiihlen, unseren Arbeitsmethoden, im
Einsatz unserer Energie usw. besser ausgeristet zu werden, um auch véllig
neuen Aufgaben und Situationen gegenlber weniger oft zu versagen. Wir
erwarten also, dass das Lernen unsere Fahigkeiten und Krafte selbst erhoht.
Ist diese Hoffnung berechtigt? Erhdht Lernen unsere Einsichtsfahigkeit
allgemein? Das ist das groRe Problem des ,Transfer, dem wir ein eigenes
Kapitel widmen missen.

Ist das Lernen vom Gedachtnis oder das

Gedachtnis vom Lernen abhangig?

Eine gewisse Unsicherheit kommt in die Lernpsychologie, weil alles Lernen
auch auf physiologischen Voraussetzungen beruht, die wir mit Gedachtnis,
Mneme, begrifflich fassen. Ist das, was wir mit Gedachtnis bezeichnen und
was als ,Festhaltekraft” (Pfahler) gedacht ist, eine physiologisch so oder so
gegebene Grofle oder ist sie selbst vielleicht (bzw. der Grad ihrer Dauer und
die Genauigkeit) eine Funktion des Lernens? Behalten wir besser, je ofter wir
wiederholen und je eindrucksvoller? Kommt es auf den Zeitpunkt und die Art
der Wiederholungen an? Genligt nicht manchmal ein einmaliges Erleben, um
etwas nie mehr zu vergessen? Sind wir einfach mit einer Portion guten
Gedachtnisses ausgestattet oder ist die Leistung des Gedachtnisses vom
Gesamthaushalt unseres seelischen Lebens abhangig? Das sind alles
Fragen, die wissenschaftlich, zum Teil auch experimental angegangen
wurden und heute genauere Antworten zulassen, als sie Ebbinghaus zu
geben vermochte, der das Verdienst hat, diese Fragen mit Hilfe der ,Methode
der sinnlosen Silben* zuerst einer exakten Forschung zuganglich gemacht zu
haben. Ahnliches gilt fiir die ,Gesetze des Vergessens".

Die Rolle des Einfalls

Noch kiihner stoRt die Frage vor, die erforschen mochte, welche Rolle der
Einfall im Ablauf des Lernprozesses spielt. Wie erinnern wir uns und wie
kommt ein neuer Einfall zustande?

13*
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Zunachst wéare schon wichtig zu wissen, wie weit wir Uberhaupt durch
.technische” MalRnahmen (ber unsere Erinnerungen verfiigen kénnen. Wir
schreiben eine Nachricht auf und kénnen sie uns dadurch jederzeit
erinnerungsfahig halten. Wir kreisen einen entfallenen Namen durch
Probierversuche ein und erzwingen so den Wiedereinfall. Wir legen eine
Pause ein, Uberschlafen eine Sache, lockern unser verkrampftes Bemiihen
und unsere Erinnerung funktioniert wieder. Trotzdem bleibt so vieles
ungeklart. Wir vergessen, was wir behalten mdchten, und es dréangt sich uns
das auf, was wir vergessen mochten. Eine neue psychologisch fundierte
Padagogik des Merkens und Behaltens ist dringend nétig. Aber auch eine
Psychologie des produktiven Einfalls ist vonnoten.

Gibt es eine einheitliche Theorie des Lernens?

SchlieRlich bleibt die Frage offen, ob es eine einheitliche Theorie des Lernens
gibt, bzw. tUberhaupt zu geben vermag, die alle diese Fragen innerhalb eines
einheitlichen Systems I6st. Die amerikanische Psychologie unterscheidet zur
Erklarung des Lernens die Lehre von der ,bedingten Reaktion®, die Lehre der
Assoziationstheoretiker, die Lehren der Feld- und Gestalttheoretiker. Neben
diesen Hauptrichtungen gibt es in jeder Gruppe noch Untergruppen. Man
kann sagen, dass alle Gruppen auf das Ziel aus waren, eine einheitliche, alle
Phanomene hinreichend deutungsféhige Theorie zu finden, man kann aber
nicht sagen, dass eine Richtung aus diesem Wettstreit als Sieger
hervorgegangen ware. Auch Uberzeugende eklektizistische
Zusammenfassungen, wie etwa die von T. R. McConnell'), werden als
voreilig und vorldufig gebrandmarkt. Die Hoffnung ist aber von keiner
Richtung aufgegeben worden.

Eine gewisse Tendenz besteht heute, sich mit einer Zweifaktorentheorie des
Lernens abzufinden.

Es scheint einigermalen gesichert, dass fir Lernvorgange im Gefiihlsbereich
die Kontiguitat von Reiz und Reaktion die entscheidende Vorbedingung ist; d.
h. also, dass wir Furcht und Freude nach den Gesetzen der bedingten
Reaktion im Sinne der ,gleichzeitigen Berlihrung“ lernen. Alles, was an
Reizen vorhanden war, als uns ein Reiz Furcht und Schrecken einjagte, wird
zum bedingten Signal fir Furcht, oder anders ausgedrickt, alle die
gleichzeitig anwesenden Dinge und Personen werden, wenn sie mit dem
Ereignis verknipft waren (in diesem Bedingungssatz steckt eine
entscheidende Schwierigkeit fur die Gultigkeit der bloRen Gleichzeitigkeit in
Raum und Zeit), mit Furcht und Schrecken aufgeladen. Mindestens lernen wir
in diesem Bereich mehr nach dem Prinzip der Gleichzeitigkeit von Signal und
Reaktion in Raum und Zeit (contiguity), wobei einzubeziehen ist, dass
Sprache,

"YT.R McConnell, ,Reconciliation of learning theories” in , The psychology of learning” (The Forty-
First Yearbook) The University of Chicago Press, Chicago 1949.



Die verschiedenen Arten des Lernens 197

Phantasie, Erinnerung eine erweiterte ,Gleichzeitigkeit® zu schaffen
vermdgen. Alles Lernen dagegen, das zu Einsicht, Verstehen, Neulésungen
hinfiihrt, fordert kompliziertere Erklarungen. Hier spielen Versuch und Irrtum,
die seitherige Erfahrung und der Gestaltdruck der Situation eine
entscheidende Rolle, vor allem aber das Gesetz der Wirkung (empirical effect
and reinforcement), d. h. das Erlebnis der Konsequenzen des eigenen Tuns.
Dieses urspringlich von Thorndike aufgestellte Gesetz hat neuerdings in
veranderter Form neue Uberzeugungskraft gewonnen als eine die meisten
Fakten gut interpretierende Gesamttheorie, die nur beim Lernen im Gefiihls-
und Wertungsbereich nicht befriedigt.

Die Theorien unterscheiden sich hauptsachlich darin, was als das
ausschlaggebende Ereignis innerhalb des Lernprozesses angesehen wird: in
der jeweils verschiedenen Annahme, was tatsachlich eine relativ dauerhafte
Veranderung des Verhaltens bewirkt. Dabei ist zu bertcksichtigen, dass die
Herausstellung des entscheidenden Gelenkpunktes im Lernprozess stark
beeinflusst wird vom Versuchsobjekt (ob Tierart Kind, Erwachsener), von der
Art der Aufgabe (einfach, komplex, mit dazwischengeschalteten Symbolen),
von der Erwartungseinstellung des Psychologen usw. Tatsachlich lassen sich
manche Unterschiede der Schulen daraus erklaren. Da es sich um Theorien
handelt, ist es auch verstandlich, dass sich oft die gleichen Tatbestande in
der Sprache verschiedener Theorien gleich Gberzeugend darstellen lassen.
Es ist mitunter eine Sache der wissenschaftlichen Okonomie, ob man einen
Tatbestand lieber mit einer einzigen Annahme, daflir aber kompliziert, oder
mit mehreren Annahmen, daflr aber einfacher, erklaren will. Es ist eine
Sache der wissenschaftlichen Einstellung, ob man die komplexere
Lernleistung von den Elementen aus zu erklaren versucht oder die
elementare Lernleistung als ,Abfallprodukt® eines komplexeren Geschehens
denkt.

In der Hauptsache spielen in der gegenwartigen Diskussion noch drei
Lerntheorien eine Rolle: die erste will alles auf Grund der bedingten Reaktion
erklaren, die zweite alles auf Grund von ,trial and error die dritte alles auf
Grund von ,Einsicht®. Hilgard unterscheidet nur zwei Hauptrichtungen:
Assoziationstheorien und Feldtheorien. Zu den Assoziationstheorien rechnet
er den Behaviorismus, Connektionismus und Funktionalismus, ihre
Hauptbegriffe sind der ,Reflexbogen“ und das ,Reiz-Reaktionsschema®“.
Hierher gehdren z. B. Thorndike, Guthrie, Hiill, Skinner, Carr, Woodworth und
andere. Die Feldtheorie vertreten die Gestaltpsychologen, die Neo-
Gestaltisten, Wheeler's Organismic Psychology und die ,Zeichen-
Bedeutungs-Theoretiker. Hierher zahlen z. B. Lewin, Koffka, Tolman,
Wheeler. Hilgard hat sein Buch so aufgebaut, dass er jede dieser Theorien
danach untersucht, wie sie das Problem der angeborenen Lernfahigkeit
(angeborene individuelle Unterschiede) behandelt, wie sie die Rolle der
Ubung (Praxis, Training, Wiederholung) einschatzt, wie sie zur Motivation des
Lernens Stellung nimmt wie sie das Problem der plétzlichen Einsicht und das
Problem des Verstehens tberhaupt in ihr System einbaut wie sie das Problem
des ,transfer” sieht und wie sie das,Vergessen® deutet.
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Das ist gleichzeitig eine Aufzdhlung der neuralgischen Punkte im
Lerngeschehen.

Wir werden bei der Darstellung der einzelnen Probleme auf die jeweiligen
Hauptbeitrage der wichtigsten Richtungen zu sprechen kommen. Es wird sich
zeigen, dass die Padagogik am besten fahrt wenn sie sich auf einen die
Befunde zusammenfassenden Standpunkt stellt wenn sie die wichtigsten
Entdeckungen der einzelnen Schulen zu einer Lerntheorie zusammenschaut
und wenn sie jeweils auf das dem Lernenden und dem Lerngegenstand
angemessenste ,Lerngesetz“ vertraut.

Zusammenfassung

Bei jedem Lernen, so diurfen wir annehmen, handelt es sich um einen
Lernenden und einen Lerngegenstand, die in einer ganz bestimmten Situation
(Spannungsfeld) aufeinander bezogen sind. Es kommt auf die friiheren
Erfahrungen des Lernenden an, seine Anstrengungsbereitschaft sein Ziel-
streben und sein Zielbewusstsein. Es kommt auf den Gegenstand an, den
Schwierigkeitsgrad, mit dem er sich lernend erobern lasst. Es kommt darauf
an, ob es sich beim Gegenstand um eine motorische Fertigkeit ein Wissen,
ein Verstehen, eine Gesinnung, ein wahrnehmendes oder denkendes
Erfassen handelt. Es kommt auf die richtige Lernmethode an, die sowohl vom
Reifestadium und den friheren Erfahrungen des Lernenden wie auch vom
Gegenstand abhangig ist. Es kommt darauf an, ob das, was gelernt werden
soll, schon als gelostes Problem vorliegt und Uber Mitteilungen aller Art
zuganglich ist oder ob es neu gelernt und erfahren werden soll. Es kommt
darauf an, ob ein Lehrer zur Verfliigung steht oder ob aus eigenem Bemiihen
heraus eine Ldsung gefunden und das Lernen geleistet werden soll. Es
kommt auf die Teilerfolge an im Ablauf des Lernprozesses, die den
Lernenden aktivieren, orientieren und ausrichten, vor allem auch auf die
Erfolge und Misserfolge, d. h. auf die Ergebnisse und Konsequenzen seines
Tuns. Es kommt auf die Voraussicht an, die ein Lernender aufbringt in der
Abschatzung der Konsequenzen seiner einzelnen Schritte z. B., wie weit er
sie in Gedanken vorwegnehmen kann und sie nicht in Wirklichkeit einzeln
durchprobieren muss. Schon diese Aufzéhlung zeigt wie vielféltig der
Lernprozess ist und wie sehr wir uns als P&adagogen der jeweiligen
besonderen Lage in der Kind-Aufgaben-Beziehung offen halten mussen.

3. Die verschiedenen Arten des Lemens

Die Aufzahlung der Hauptfragen, die das Lernproblem der Forschung stellt
hat gezeigt dass ein Teil der Problematik davon herzuriihren scheint dass bei
den verschiedenen Lerntheorien verschiedene Lerngegenstande (bzw.
Lernsituationen und Lernaufgaben) und verschiedene Lernsubjekte (Tiere,
Kinder, Erwachsene) als Ausgangspunkt fiir die Experimente und die
Theoriebildung dienten.
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Kommt die Schwierigkeit, eine einheitliche Lerntheorie zu finden, vielleicht
davon her, dass die verschiedenen Lerngegenstdnde und Lernsubjekte
verschiedene Lernarten bedingen? Es ist notwendig, zunachst einmal dieses
Problem vorweg zu betrachten.

Einteilung

nach der Entfaltung der Lernfahigkeit

Was das Lernsubjekt anbelangt, so kommt es jedenfalls beim Menschen sehr
darauf an, in welchem Stadium seiner Reife er einer Lernaufgabe
gegenubersteht. Die Art, wie ein Kind im Gegensatz zu einem Jugendlichen
oder Erwachsenen die gleiche Aufgabe angeht, z. B. einen verlorenen Ball zu
suchen, ist von der Reife und Erfahrung des Betreffenden abhangig. Man
kénnte hier primitives von schon strukturietem Lernen unterscheiden.
Dazwischen liegen eine Reihe von Zwischenstufen. Die Lernbereitschaft und
die Lernmethoden verandern sich nicht nur mit der allgemeinen geistigen
Ausreifung, sondern auch durch die Erfahrung mit dem Lernen selbst. Wir
lernen zu denken und wir lernen zu lernen. Das kleine Kind lernt zunachst, im
Sinne des bedingten Reagierens auf alle vorwarnenden und vorrichtenden
Reize zu achten, d. h. die unbedingten Signale werden durch bedingte
Signale erweitert (das Kind fangt schon an zu saugen, wenn es die Schritte
der Mutter hort). Sobald es in seine Umgebung hineingreifen kann, wird das
.Lernen durch Versuch und Irrtum* maRgebend. Wenn eine instinktive oder
schon erworbene Reaktion nicht befriedigt, variiert es aus einem Uberschuss
an Kraften und Bewegungsformen heraus seine Antworten, bis der Erfolg eine
Antwort als richtig bestatigt. Schon der Einjahrige vermag aber, wie K. Blhler
als erster nachgewiesen hat, in der Vorwegnahme von Handlungen eine
plétzliche Einsicht zu haben und vermag z. B. einen Zwieback an der Schnur
zu sich heranzuziehen. Spatere Untersuchungen entdeckten ahnliche
Vorgange in noch friheren Entwicklungsphasen. Die Entfaltung der
Lernfahigkeit scheint so schon frih (Uber bedingtes Reagieren,
Wiedererkennen, Nachahmen, Versuch und Irrtum usw. auf das Lernen durch
sEinsicht” ausgerichtet zu sein; man darf aber nicht vergessen, dass damit
diese frihen Arten des Lernens nicht erledigt sind. Wir lernen alle auch noch
nach diesen primitiveren Lernarten, und wahrscheinlich gabe es das
einsichtsvolle Lernen gar nicht, wenn es nicht stdndig durch das Lernen nach
den Gesetzen der bedingten Reaktion und des Versuchs und Irrtums breit
unterbaut wirde, wie wir spater noch sehen werden. Die Entfaltung der
Lernarten in den einzelnen Entwicklungsphasen kann hier nicht weiter
ausgefiihrt werden. Im ganzen steigert sich mit zunehmendem Alter,
jedenfalls bis in das dritte Jahrzehnt, unsere allgemeine Lernfahigkeit vor
allem das Lernen, das mit Hilfe von Sprache, Zeichen und Symbolen erfolgt.
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Einteilung nach dem Lerngegenstand bzw.

Lernziel

Motorische und geistige Fertigkeiten lernen

Was den Lerngegenstand anbelangt, so liegen auch hier gewichtige Griinde
vor fir die Annahme, dass je nach der Gegenstandsart eine andere Lernart
fir den Erfolg des Lernens entscheidend ist. Der Lerngegenstand kann eine
motorische Fertigkeit betreffen, wie etwa Gehenlernen, Ballwerfenlernen,
Radfahrenlernen, Skifahrenlernen. Schon diese Reihe zeigt, dass der Anteil
der Umwelt, der Grad der gegenstandlichen Kompliziertheit der Lernaufgabe
sehr verschieden sein kann, aber nicht nur der Umweltsanteil als solcher,
sondern mit ihr der Grad der Kompliziertheit fir Verstehen und Einsicht, so
dass wir nach dem Grad der notwendigen Einsicht zwischen motorischen
Fertigkeiten und geistigen Fertigkeiten (wie Rechnen, Schreiben, Lesen usw.)
unterscheiden missen. Wir kdénnen allerdings keine eindeutige Grenze
zwischen diesen beiden Arten des Lernens ziehen, da auch bei scheinbar
rein motorischen Fertigkeiten ein Minimum von Einsicht nétig ist.

Problemldsen und Arbeitsverfahren lernen

Der Lerngegenstand bzw. das Lernziel braucht nun aber Gberhaupt nicht eine
solche motorische oder geistige Fertigkeit zu sein, sondern kann auch in einer
reinen Einsicht beschlossen sein, also z. B. darin bestehen, dass mit dem
Lernen ein Problem gelést werden soll. Erfordern dann nicht Lernaufgaben
wie einerseits das Ballwerfen und andererseits das Problemlésen sehr
verschiedenartige Lernschritte und Lernmethoden? Beim Ballwerfen (ein Ziel
mit freier Hand treffen) besteht die Problemeinsicht lediglich in der
Aufgabenerfassung; was ich dann noch tun kann, um mir die Fertigkeit
anzueignen, ist Uben und noch mal Uben. Die Ubung besteht in der
Hauptsache im Wiederholen des Wurfes in der Richtung auf das Ziel. Besteht
sie nur in der Wiederholung? Wie werden meine gelegentlichen besseren
Wiirfe zur Richtschnur meiner Verhaltensbesserung und wie werden meine
falschen Wirfe allmahlich ausgemerzt? Wie kann mir ein Kenner und Kénner
Tricks verraten? Wie weit kann ich dabei selbst eine erfolgreiche Ubungsregel
entdecken? Beim Kugelstol3en lernen in der Leichtathletik ist zusatzlich im
Unterschied zum bloRen Ballwerfen noch die streng vorgegebene
Hochstleistungsform anzustreben, die der erfolgreiche Trainer entwickelt hat,
und an Hand seiner laufenden Korrekturen ist durch Ubung, Nachahmung und
auch Einsicht die erreichte Leistungsform dauernd zu verbessern.

Beim Problem l6sen (z. B. einen Schrank eine steile Treppe hinabzubringen,
eine Quadratwurzel auszurechnen, ein Réatsel zu l6sen, Intelligenz-
testaufgaben zu beantworten und dergleichen) kommt es ganz darauf an,
dass es mir gelingt, Einsicht (Verstehen, Einblick) in die Beziehungs-
zusammenhange zu gewinnen.
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Hier kommt es nicht auf das Einiben, Nachahmen, Automatisieren an,
wenigstens zunachst nicht, sondern auf das ,,Aha-Erlebnis®. Dabei ist wichtig,
ob die Losung schon in biindiger Bestform fertig vorliegt oder erst gefunden
werden muss, ferner: ob die einmalige Lésung das Lernziel ist oder ob das
ganze Ldsungsverfahren gelernt werden soll, um es fir gleiche oder ahnliche
Aufgaben jederzeit bereit zu haben. Der Lernprozess entwickelt sich nun sehr
verschieden, je nachdem, ob sein Ziel die Einsicht ist oder das blof3e Tun und
Fertigbringen, ob die Losung der einmaligen Aufgabe das Lernziel ist oder
das Verfahren, diese und ahnliche Aufgaben l6sen zu kénnen. Da jeweils
beide Arten nicht zu trennen sind, kommt es auf die Akzentuierung beim
Lernprozess an. Je nachdem aber das Lernziel und die Lernaufgabe
akzentuiert werden, andern sich notwendigerweise auch die Lernmethoden
und Lernwege, die zu diesem Ziel fiihren.

Wissen und Verhalten lernen

Das Ziel des Lernens kann die Erweiterung meines Wissens sein, ohne dass
eine Veranderung meines Verhaltens dabei beabsichtigt ist (z. B. wenn ich zu
erfahren suche, wie viel Einwohner Liberia hat), und es kann das Ziel des
Lernens eine Veranderung meines Verhaltens sein (z. B. wenn ich mich
bemiihe, deutlicher zu sprechen). Beide Male werden die Lernmethoden und
Lernschritte zum Ziel sehr verschiedenartig sein, aber es ist auch hier die
Frage, ob es eine Verhaltensénderung ohne Anderung des Wissens und eine
Anderung des Wissens ohne die Spur einer Verhaltensénderung gibt. Es
erhellt schon jetzt, dass im Lernprozess alles mit allem zusammenhangt und
immer das Ganze der Zusammenhange im Auge behalten werden muss.

Interessen, Gesinnungen und Gewohnheiten (attitudes) lernen

Das Lernziel kann der Aufbau einer Gesinnung, Werthaltung oder
Charaktereigenschaft sein. Es handelt sich dann um die Lernprozesse im
Gefihlsleben, Willensleben und Wertleben, die wir in dieser Abhandlung nur
beriihren, nicht behandeln wollen. Hierher gehoért die Frage, wie wir
Gewohnheiten aufbauen und abbauen. Hierher gehért auch das Lernen neuer
Bediirfnisse und Interessen. Dabei taucht die Frage auf, ob wir und wie weit
wir Gesinnungen und Bedlrfnisse lernend Uberhaupt angehen kdnnen.
Vielleicht koénnen wir hier nur abwarten, was in uns reift, an
Erfahrungsrickstanden sich konstituiert; vielleicht kénnen wir aber auch auf
dem einen oder anderen Wege unserer Geflihle und Bedirfnisse bewusst
Herr werden und allmahlich unsere Verhaltensgrundsatze so automatisieren,
dass sie in uns zur zweiten Natur werden. Eine Einsicht in diese
.Lerngesetze” kdnnte von grolRer Bedeutung fiir die Erziehung sein.
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Und tatsachlich wissen wir heute schon sehr viel dariber, wie sich etwa
Kinder fiirchten lernen, wie sie durch Enttauschungen resignieren lernen und
wie beide Verfestigungen wieder auflésbar und aufhebbar sind durch
geeignete erzieherische Mallnahmen, die den Lerngesetzen auf diesem Feld
entnommen sind. Wir kbnnen auch Bescheidenheit lernen, wenn auch wohl
weniger durch bewusste Lernakte als durch Erfahrungen, die uns
Bescheidenheit lehren, d. h. wir kénnen dieses Lernen nicht arrangieren,
sondern nur abwarten, erleiden und erfahren lassen.

Diese Aufzahlung lasst sich (noch genauer differenziert) in folgender Liste
zusammenfassen:

1. Lernen, bei dem das Kbénnen das Hauptziel ist, das Automatisieren von
Fahigkeiten zu motorischen und geistigen Fertigkeiten.

2. Lernen, bei dem das Problemldsen (Denken, Verstehen, Einsicht) die
Hauptsache ist.

3. Lernen, bei dem das Behalten und Prasenthaben von Wissen das Ziel ist.

4. Lernen, bei dem das Lernen der Verfahren das Hauptziel ist (Lernen
lernen, Arbeiten lernen, Forschen lernen, Nachschlagen lernen usw.).

5. Lernen, bei dem die Ubertragung auf andere Gebiete die Hauptsache ist,
also die Steigerung der Fahigkeiten und Krafte (Latein lernen, um einen
besseren Einstieg in die romanischen Sprachen zu haben).

6. Lernen, bei dem der Aufbau einer Gesinnung, Werthaltung, Einstellung
das Hauptziel ist.

7. Lernen, bei dem das Gewinnen eines vertieften Interesses an einem
Gegenstand das Hauptziel ist (Differenzierung der Bedlrfnisse und
Interessen).

8. Lernen, bei dem ein verandertes Verhalten das Ziel ist.

Einteilung nach dem Grad der Bewusstheit

Es gibt ohne Zweifel ein unbeabsichtigtes, unbewusstes Lernen, das sich bei
all unserem Tun als Nebeneffekt ereignet. Jede Handlung, die wir zu Ende
fuhren, endigt mit einer Rickwirkungsphase des Handlungsablaufes und
Handlungsergebnisses auf uns, d. h. sie lasst Spuren zuriick, die bewirken,
dass wir ,nicht mehr als der gleiche in den gleichen Fluss steigen“. Wir
sprechen dann von ,Erfahrungen gemacht haben®. Diese Erfahrungen
bedeuten dann ein Lernen, wenn wir dabei andere geworden sind, d. h. in
diesem Fall zu neuen Leistungs- und Verhaltensformen aufgestiegen sind und
sie uns verfligbar gemacht haben. Wir hatten nicht die bewusste Absicht,
diese zu lernen, aber wir haben sie gelernt und verfiigen nun Gber sie. Vieles,
was wir gelernt haben, haben wir unbewusst gelernt, d. h. wir kdnnen nicht
angeben, woher wir diese Abneigung oder Vorliebe, diese Gewohnheit oder
Einstellung, diese Furchtgefiihle usw. erworben, d. h. gelernt haben.
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Sie sind aber alle irgendwie durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt in
uns als Einstellungen, Haltungen und Eigenschaften aufgebaut worden, nur
dass wir den Aufbauprozess nicht gewahr geworden sind.

Eine andere Art des Lernens ist das bewusste Lernen. Wenn einer einen
Mangel in seinen Sprachkenntnissen entdeckt und zu sich selbst sagt, ich
muss unbedingt einen Englischkursus besuchen, dann strebt er bewusst ein
Lerngeschehen an, bei dem das Lernziel viel direkter angesteuert und ins
Auge gefasst wird als beim unbewussten und unbeabsichtigten
Lerngeschehen. Im ersten Fall war das Lernen die Folgeerscheinung einer
Handlung oder Erfahrung, im zweiten Fall war das Erlernen selbst die
bewusst angestrebte Handlung.

In einem dritten Fall wird das Lernen von einem Lehrenden her in uns
angestoBen. Der Lehrende kann an verschiedenen Punkten des
Lernprozesses und in verschiedenen Graden eingreifen: von der bloRRen
Beaufsichtigung bis zur strengen Fihrung und Gangelung. Viele
Lernprozesse kdnnen sich nur unter Mitwirkung eines Lehrers, der Uber die
zu erlernende Leistungsform souverdn verfiigt, abspielen. Bléttner1) hat
schon das Lernen, von dem man nichts weil3, das Lernen, von dem der
Lernende weil3, das Lernen, von dem nur der Lehrende weif3 und das Lernen,
von dem beide wissen, unterschieden. Es ist damit noch nicht ausgemacht
welches Lernen den breitesten Raum einnimmt oder welches die wirksamste
Art ist.

Einteilung nach den Lernverfahren

Im Hinblick auf die Schule ware man versucht, das Lernen so einzuteilen,
dass jeweils das Organ genannt wird, das offensichtlich am starksten beteiligt
ist: das Auge, die Hand, die Zunge, der Kopf (,Kopfrechnen®) usw. Wichtiger
ist in diesem Zusammenhang die Einteilung nach den Mitteln, durch die das
Lernen geschieht: Lernen durch Zuhéren, Lesen, werktdtiges Tun,
Abschreiben, Wiederholen, Probieren, Meditieren, Denken (Uberlegen),
Rezitieren, Nachahmen, Induktion, Deduktion usw. Es ist vielleicht wichtig, an
dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass Lernen immer Aktivitdt des Subjekts
voraussetzt, aber man darf das ,learning by doing® nicht zu eng umfassen.
Wenn die Japaner es sogar fertigbringen, das Bogenschiellen durch
Nachdenken zu lernen (durch inneres Sicheinstellen auf die Aufgabe, Vollzug
des Tuns in der Vorstellung), so gelingt uns das zwar nicht, aber wir lernen
unendlich viel durch blof3es Zuschauen, Zuhéren, in Gedanken Ausprobieren.
Die Frage bleibt natirlich offen, wie weit dieses Lernen greift, wie tief es
griindet und ob es uns wirklich verwandelt. Wenn dieses Zuhéren auf einen
wohlvorbereiteten Boden fallt, kann es uns bis in die Tiefen der Personlichkeit
umwandeln (Wirkung von Predigten). Wir kénnten in diesem Sinne ,Lernen
durch Tun® und ,Lernen durch Vernehmen* unterscheiden; beide Arten sind

1) Fritz Blattner. ,Problem einer Theorie des Lernens*, ,Die Erziehung® IX, 1934.
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aber, wie wir spater sehen werden, nur Bezeichnungen flr akzentuierte
Lernphasen in einem Lernprozess, der verschiedene Lernschritte umfasst,
die dem Tun bzw. Vernehmen teils nachfolgen, teils vorausgehen missen,
wenn ein echtes Lernen daraus werden soll; denn wir lernen nicht allein durch
Tun, sondern auch durch Nachdenken Uber das, was wir getan haben, und
wir lernen nicht allein durch ,Vernehmen® (Zuhdren, Aufpassen), sondern
auch durch Bereitstellen und Verwirklichen des Aufgenommenen.
Einteilungen dieser Art Giberschneiden sich notwendigerweise.

Einteilung nach dem Schwerpunkt im Lernprozess

Man koénnte das Lernen sinngemaR einteilen nach den Hauptvorgangen, die
bei einem Lernprozess das Schwergewicht bilden. Wir konnten
unterscheiden: Lernen, bei dem das Uben die Hauptrolle spielt (z. B. beim
Klavierspielen), Lernen, bei dem das Probieren die Hauptrolle spielt (z. B. bei
Geschicklichkeitsaufgaben), Lernen, bei dem die Einsicht (das Verstandnis,
das Beziehungenerfassen) die Hauptrolle spielt (z. B. bei Denkaufgaben),
Lernen, bei dem die Lehre, die Ubermittiung durch den Lehrer (z. B. beim
Erlernen einer Fremdsprache) die Hauptrolle spielt, Lernen, bei dem die
Gleichzeitigkeit der Ereignisse die Hauptrolle spielt (so dass sie mitunter
gegen unseren Willen aufeinander bezogen bleiben, wie z. B. bei Vorlieben,
Abneigungen), Lernen, bei dem der innere Antrieb als solcher die
entscheidende Hauptrolle spielt (z. B. beim Gehenlernen).

Einteilung nach Tolman

Tolman') unterscheidet sechs Arten des Lernens, die nach seiner Auffassung
noch nicht aufeinander zurtickgefiihrt werden konnten:

1. Cathexes (das Lernen von Vorlieben und Aversionen)

2. Equivalence-beliefs (das Lernen von Ersatzzielen fir geliebte oder nicht
geliebte
Objekte)

3. Field-expectancies (das Lernen von Erwartungen, Einstellungen)

4. Field-cognition modes (das Lernen von Denk-, Behaltens- und
Beobachtungsverfahren)

5. Drive discrimination (seine Bediirfnisse trennen und unterscheiden lernen)
6. Motor patterns (korperliche Fertigkeiten lernen)

Tolman ist der Meinung, dass diesen verschiedenen Lernarten auch ver-
schiedene Lerngesetze und Lernschritte entsprechen, ohne dass sie heute
schon im einzelnen genau aufgewiesen werden konnten. Es ist hier nicht
moglich, auf diese Einteilung, die noch mehr Lernbereiche einschlie3t, ndher
einzugehen.

') Edward C. Tolman, ,There is more than one kind of learning”, Psychological Review, May 1 949,
Seite 144.
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Einteilung nach dem Grad der Einsicht

Fur das Schullernen wird es das Fruchtbarste sein, die Lernarten weder auf
eine oder zwei zu reduzieren noch auf sechs zu erweitern, sondern bei der
alten Dreiteilung zu bleiben, die nach der Art, wie die Lernleistung erworben
wird, unterscheidet. Wir wollen die drei Arten kurz charakterisieren.

1. Das Einzulernende ist (meist sogar in seiner Bestform) fest gegeben.
Wenn die Losung schon vorliegt und es nur auf die rasche und dauerhafte
Ubernahme der Lésung ankommt, dann vollzieht sich das Lernen oft in
Form der ,bedingten Reaktion®, allgemeiner gesagt, es ist ein Anpassen,
Angewdhnen, Ubernehmen, Eintrainieren, Einprégen, je nachdem, ob ein
neuer Reiz hinzugelernt werden soll (z. B. statt auf die Autos schon auf das
vorwarnende Blinkzeichen zu achten) oder ob auf den alten gleichen Reiz
eine neue Antwort oder eine verbesserte Antwort gelernt werden soll (z. B.
Umstellung vom Linksverkehr auf den Rechtsverkehr). Beispiele aus der
Schule fir diese Lernart sind: Das ABC Auswendiglernen, fremde
Vokabeln lernen, Einmaleins lernen, die richtige Schreibweise mancher
Worter lernen, gewisse Zahlen merken und dergleichen. Es zeigt sich
schon bei diesen Beispielen, dass es sich sozusagen um die unterste Stufe
des Lernens handelt, die aber fundamental sein kann. Dieses Lernen kann
auch in der Schule nicht vermieden werden, weil wir genétigt sind,
Fertigkeiten zu automatisieren, und zwar gerade um hohere Lernstufen
erreichen zu kdnnen.

2. Das Einzulernende ist dem Lernenden nicht bekannt und nicht durch
vorwegnehmende Einsicht zu erreichen, die Lésung ist vom Probieren
abhangig und wird durch Zufall entdeckt (im strengen Sinne trial and error).
Geduldspiele sind meist so strukturiert. Man kann allenfalls eine
Ausgangsposition fir die Endlésung sich ,merken“, aber es fehlt die
eigentliche Einsicht. Die unndétigen Handlungen werden zwar reduziert,
aber der Weg zum Ziel wird nicht logisch einsichtig. Beispiele: Bei volliger
Dunkelheit auf unbekanntem Gelédnde seinen Weg suchen — Schiler
I6sen oft auf diese Weise Rechenaufgaben (geht die Aufgabe mittels
Dividierens oder Multiplizierens ohne Rest auf?), Kochrezepte erfinden.
Viele Lernprozesse erfordern als Einstieg eine ,Probierphase”.

3. Das Einzulernende ist an Einsicht, Verstehen, Durchschauen, allerdings
verschiedener Grade, geknilpft. (Wir haben selten die letzte endgiiltige
Einsicht.) Die Einsicht ist von der intellektuellen Reife des Lernenden, dem
Grad der Klarheit der Situation, der Aktivitdt des Lernenden und noch von
anderen Umsténden abhangig.

Beispiele von Lernarten

Wie die verschiedenen Arten des Lernens im konkreten Fall akzentuiert sind,
aber auch ineinandergreifen, erfahrt man am besten im Selbstversuch. Wir
fligen deshalb diesem Kapitel eine Reihe von sechs Aufgaben an,
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die in besonderem Mal3e in die Verschiedenartigkeit der Lernvorgéange
Einblick gewahren.

1. Versuchen Sie sich die Zahl 67564534231201 einzupragen! Was tun Sie
als erstes? Wahrscheinlich stellen Sie zuerst fest, dass einfaches
mechanisches Einpragen der ganzen Zahl nicht gelingen wird. Das ware
vielleicht noch bei einer siebenstelligen Zahl mdglich. Sie werden also
sofort beginnen zu gruppieren und zu benennen, also 6 Billionen usw.
Das geschieht nach dem gewohnten Ordnungsschema. Das erleichtert
zwar, aber reicht nicht aus. Vielleicht probieren Sie es noch einmal mit
schlichtem Einpragen, indem Sie die Zahl musikalisch rhythmisieren, also
67-56-45-34-23-12-01. Dabei entdecken Sie vielleicht schon gewisse
Regeln, nach denen die Zahl konstruiert ist. Und nun gehen Sie direkt auf
die Regel, das Prinzip aus, nach der die Zahl gebaut ist. Sie brauchen
sich nur die erste Zahl roh gedachtnismaRig merken, alle anderen Zahlen
fangen Sie in ein Prinzip ein, so dass Sie statt zehn Einzelelementen nur
zwei Daten gedachtnismafig merken missen: die Zahl 6 und das Prinzip.

Was die Aufgabe lehrt ist die Tatsache, dass wir als Erwachsene immer
auf sinnvolles Lernen aus sind, wir wollen einen Sinn, eine Regel
entdecken; erst wenn wir sie nicht entdecken, greifen wir auf das rohe,
gedachtnismaBige Lernen zurlick, wobei Gruppieren und Rhythmisieren
schon als die ersten Anfange von Sinngebungen aufgefasst werden
kénnen.

2. Versuchen Sie sich einzupragen, dass 1832 die Zindhdlzer erfunden
wurden.

Diese Einzeltatsache kann man sich leicht merken, aber wie lange wird
das Gemerkte behalten? Was nicht von vielen Seiten gestitzt, nicht Glied
eines Zusammenhanges werden kann, uns nicht betrifft keine
Beziehungen erweckt, wird rasch wieder vergessen. Wer aber Klages'
Witz folgt'), der an Goethes Tod und an sein angeblich letztes Wort ,mehr
Licht* erinnert, wird es nie mehr vergessen. Er hat es mit ihm bekannten
Daten assoziiert und die Assoziation halt, weil sie in einen skurrilen Sinn-
und Gestaltzusammenhang eingebettet wird, der uns affektiv (in einer
Mischung von Abwehr und Zugestandnis derartigen Witzen gegeniber)
berihrt.

3. Sie haben ein 8-Liter-, ein 5-Liter- und ein 3-Liter-Gefall. Versuchen Sie
durch Umschitten das Wasser des vollen 8-Liter-Gefales so zu verteilen,
dass Sie zum Schluss in dem 8-Liter-Gefalt und in dem 5-Liter-Gefal} je 4
Liter Wasser haben.

Dieses Beispiel ist ausgezeichnet dazu angetan, um zu beweisen, dass
Probieren (Versuch und Irrtum) zu allem Lernen gehort. Es wird wohl
niemand in der Lage sein, die Aufgabe sofort mathematisch zu durch-
schauen, obwohl sie mathematisch durchschaubar ist. Man muss mit
Probieren beginnen. Mit blindem Probieren? Jedenfalls mit einem
niederen Grad einsichtigen Probierens, aber dieses Probieren wird durch

') Ludwig Klages, ,Die Grundlagen der Charakterkunde® Leipzig 1936/8, Seite 73.
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die Erkenntnis von Fehlern (z. B. leeren Wiederholungen) sofort in ein
gezielteres Probieren umschlagen und das gezieltere Probieren in
Teileinsichten und die Teileinsichten in eine Gesamtdurchsicht. Die
Aufgabe ist auch dazu angetan zu zeigen, wie kaum jemand diese
Aufgabe [0st, ohne nicht tatsdchlich zu handeln. Er wird sich die
tatsachliche Ausfihrung der Aufgabe schenken, aber er wird nicht
durchkommen, ohne ,symbolisch zu handeln®. Die meisten zeichnen noch,
wie ich feststellen konnte, die Gefale in ungefahren Groflenverhaltnissen.
Wenige arbeiten sofort mit reinen Zahlensymbolen. Denken als ,inneres
Handeln® wird hier deutlich sichtbar. Ebenso kann an der Aufgabe schon
demonstriert werden, dass selten Einsicht ohne abtastende Versuche
geschenkt wird.

. Ziehen Sie durch diese neun Punkte vier gerade Striche, . . .
so dass alle Punkte berthrt werden. Es ist nicht erlaubt

mit dem Bleistift abzusetzen oder eine Linie doppelt

zu fahren.

Diese Aufgabe zeigt bei den meisten Versuchspersonen besonders
deutlich, wie sich die Einsicht nicht erzwingen lasst. Sie zeigt aber noch
einiges mehr. Die Probierversuche zeitigen meist keinen graduellen
Fortschritt im Gegensatz zu den Probierversuchen der Aufgabe 3. Sie
zeigen keine allmahliche Annaherung an die Lésung. Die Lésung kommt
meist plétzlich. Es fallt uns dann wie Schuppen von den Augen. Es ist die
Frage, ob die Vorversuche (Versuch und Irrtum) berhaupt notig waren.
Vielleicht insofern, als sie immer mehr ,Losungen” als falsch ausschalten
halfen und dadurch doch den Zug zur richtigen Lésung starkten. Viele
I6sen diese Aufgabe nicht. Man kann dann meist feststellen, dass es
gefuhlsmaRige und charakterliche Schranken waren, die sie an der
Entfaltung ihres (fir die Aufgabe absolut ausreichenden) Denkens
gehindert hatten. Die Hilfe fur die Losung lautet dann eigentlich, wenn wir
sie allgemein formulieren, so: ,Uberschreite deine selbstgezogenen
Grenzen®, oder ,sei variationsreicher®, ,was nicht verboten ist, ist erlaubt*
usw.

. Formieren Sie mit sechs Ziindhdlzern vier gleichseitige Dreiecke (jede Drei
ecksseite = ein Ziindholz). Diese Aufgabe hat sehr viel Ahnlichkeit mit
Aufgabe 4. Wer 4 geldst hat, muss auch 5 lésen kénnen. Wer 4
eingesehen hat, muss die Einsicht auf 5 ibertragen kénnen. ,Einsicht* ist
oft nichts anderes als ein Ubertragungseffekt aus fritheren Erfahrungen,
aber die Ubertragung funktioniert nur, wenn die Einsicht bei der Aufgabe 4
eine wirkliche Einsicht in die Losung war, und ich sie mir gewissermalfen
fir die Ubertragung in eine neue Situation ,gemerkt* habe, d. h. sie nicht
nur behalten, gemerkt, sondern bereitgestellt habe. Wenn ich als Lehrer zu
der Ubertragung selbst anleiten will, geniigt oft schon zu sagen, ,hier geht
es um das gleiche Prinzip wie bei Aufgabe 4, um die Lésung anzubahnen.
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6. Schreiben Sie mit dem Blick in einen Spiegel den Namen |hres Heimat-
ortes so, dass er in dem vor der Schreibfeder aufgestellten Spiegel richtig
geschrieben erscheint, und lben Sie das Schreiben so lange, bis es
gelaufig geht.

Diese Aufgabe ist dazu angetan zu beweisen, dass wir ohne eigentliche
Einsicht, durch blofRes Probieren, also durch Versuch und Erfolg oder
Nichterfolg, d. h. Ausschaltung des Misserfolges (den wir sehen und
korrigieren) und Beibehaltung des Erfolges lernen kdnnen. Wir lernen
durch Korrektur und Anndherung an die korrekte Form, und wir lernen hier
offensichtlich durch bloRes Tun schneller als durch Einsichtigmachen. Es
ware bei dieser Aufgabe durchaus madglich, Regeln einsichtig zu machen
und Regeln einzulernen, aber zu diesem L&sungsweg greifen nur wenige.
Es ist hier in einigen Fallen nitzlich (man kann sich z. B. merken: statt
links, musst du nach rechts fahren), im ganzen lernen wir hier aber
rascher durch blof3es instinktives Anpassen, d. h. unsere Hand lernt in
diesem Fall schneller als unser ,Kopf*. Auch das Radfahrenlernen vollzieht
sich nach dieser Art des Lernens: unser Gleichgewichtssinn passt sich
schneller an, als wir uns durch die Einsicht in die Regeln der
Schwergewichtsverlagerung helfen kdnnten.

Wer diese Aufgaben gelost hat, wird wichtige Selbstbeobachtungen
gewonnen haben, wie sich der Lernprozess je nach der Aufgabe
verschiedenartig vollzieht, und die nachfolgenden Kapitel verstandnisvoller
verfolgen.

4. Die Lemschritte

Das Problem

Die bei der Betrachtung der Lernarten erschienene Vielfalt des
Lerngeschehens bedeutet eine Warnung an uns, dem Lernen einen
einheitlichen Charakter zu unterschieben. Trotzdem soll nun aber als
nachstes der Versuch gemacht werden, das Gemeinsame aller Lernprozesse
ausfindig zu machen. Es ist die Frage, ob es ein solches Gemeinsames gibt
und worin es besteht. Wir suchen es im Ablaufprozess des Lernens, in den
Lernphasen und Lernstufen. Wirfragen: welches ist die Ausgangslage beim
Lernen, welches sind die entscheidenden Schritte, in denen sich das Lernen
vollzieht, und wann ist ein Lernprozess als abgeschlossen zu betrachten.

Wenn wir einen bestimmten Lernprozess analysieren, z. B. wie ein Junge das
Radfahren lernt, dann beginnt das Lerngeschehen mit einer spezifischen
Ausgangslage. Der Junge kann vorher das Rollerfahren gelernt oder nicht
gelernt haben usw. Der Ausgangslage folgen Lernversuche mit wechselnden
Erfolgen und Rickschlagen. Am Ende steht die (iberlegene Beherrschung
der Leistungsform des Radfahrens. Sie ist Vvielleicht spater der
Ausgangspunkt fir die Erlernung des Mopedfahrens.
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Auf alle Falle ist jede Abschlusslage nie eine endglltige, sie wird sofort
wieder Ausgangspunkt fir neue Lernprozesse. Auf der anderen Seite beginnt
die Ausgangslage nie auf einer Nullebene. Wer mit 14 Jahren
Maschinenschreiben lernen will, bringt eine Unmenge von Vorkenntnissen
mit, die nun alle in die neue Leistungsform einschiel3en. Auch der Saugling
konnte nicht lernen, wenn nicht die angeborenen instinktiven Leistungsformen
des Saugens, Schluckens usw. das Leben, d. h. die Auseinandersetzung mit
der Umwelt, schon angestofRen und ermdglicht hatten.

Es ist nun ohne weiteres einleuchtend, dass je nach der Lernart sowohl die
Ausgangslage, wie die sich aus ihr ergebenden Lernschritte, wie auch das
Lernziel sehr verschieden sein koénnen. Wir missen also zunachst die
Lernschritte unter Beriicksichtigung der Lernart aufzustellen versuchen. Dabei
wollen wir von den Lernarten ausgehen, bei denen die Einstellung des
Lernenden zu dem Lerngeschehen selbst von grundlegender Bedeutung ist.
Machen wir uns diese Lernarten noch einmal klar.

Wenn wir schon Uber alles verfiigen, was eine Aufgabe an Leistungsformen
von uns fordert, so kann sich kein Lernen ereignen, hochstens die
Bevorzugung einer bestimmten Verhaltensweise fir kinftige derartige
Situationen. Wenn ein Junge einen Apfel vom Baum pfllickt, getrieben vom
Appetit auf einen frischen Apfel und verlockt vom Anblick der reifen Frucht, so
ist aus Bediirfnis und Gelegenheit eine Handlung zustandegekommen, aber
es hat sich kein Lernen vollzogen. Wenn er im Herbst den letzten Apfel hoch
oben an einem Seitenzweig des Baumes ergattern will, wird er Erfahrungen
machen, die ein Lernen bedeuten. Es gibt somit ein Lernen, das sich an alle
unsere Handlungen natirlich anschlie3t, es ist die ,Rickwirkungsphase” jeder
Handlung auf uns selbst, die noch in den Ablaufprozess aller unserer
Handlungen hineingehért. Ein solches Lernen ware ein unbeabsichtigtes
Lernen, das sich im Gefolge unseres Tuns von selbst ergibt. Es liegt nahe,
dieses Lernen zum Ausgangspunkt unserer Analyse zu nehmen, weil es
anscheinend die Naturform des Lernens ist.

Eine andere Lernart ist, wie wir gesehen haben, das bewusste Lernen, wobei
vom Lernenden der Lernprozess als solcher absichtlich angestrebt wird, wenn
er sich z. B. vornimmt, das Autofahren in einem Fahrkurs zu lernen. Von
dieser Lernart empfiehlt sich auszugehen, weil hier das Lernen direkt
angegangen wird. Auch Kinder wollen schon direkt ,lernen“ (ein Spiel lernen,
Kochen lernen, Rollerfahren lernen).

Die dritte Art, die hier interessiert, ist diejenige, wo die Handlung oder der
Lernprozess von einem Dritten, dem Lehrenden, angestoRen wird und auf
mehr oder weniger Resonanz im Lernenden stof3t. Sie empfiehlt sich, weil sie
weithin die Ausgangslage beim schulischen Lernen kennzeichnet.

14 Roth Psychologie
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Diese drei Lernarten wollen wir zum Ausgangspunkt unserer Untersuchung
Uber die Lernschritte und Lernstufen machen, weil hier die innere Haltung des
Lernenden von entscheidender Bedeutung ist.

Lernen als Rickwirkung von Handlungen

Beginnen wir mit der ersten Form, so ist zunachst zu wiederholen, dass hier
das Lernen im Gefolge einer Handlung auftritt. Eine Handlung entsteht aus
unseren Bedurfnissen oder aus Verlockungen, die latente Bedlrfnisse
erwecken. Ist das Signal, das uns lockt, ein angeborenes Ausléseschema,
das Lorenz auch im menschlichen Bereich annimmt, und die Antwort (unsere
Reaktion) eine angeborene Leistungsform (wie etwa das Saugen des
Sauglings auf die Berlihrung der Lippen mit dem Finger oder der Brustwarze
oder wie etwa unsere liebend gestimmte Zuwendung als Antwort auf den
Anreiz des Babyschemas), so ist zwar eine Handlung zustande gekommen,
aber es hat sich kein Lernen ereignet. Nun hat Lewin1) Uberzeugend
nachgewiesen, dass die meisten Handlungen sich nicht auf der eingleisigen
Reiz-Reaktions-Linie vollziehen, sondern im Spannungsfeld unserer inneren
Lage (Bedirfnisse, Erfahrungen, Stimmungen) in der Begegnung mit einer
auleren Lage, die selbst wieder kompliziert aufgebaut ist mit ihren
Verlockungen und AbstoRungen, Figurationen und Hintergriinden, Barrieren
usw.

Jede Handlung ist ein Bemulhen, unser gestortes Gleichgewicht
wiederherzustellen, freilich ein Gleichgewicht, das nur dynamisch genannt
werden kann, wie es auch in der Physik und Biologie benannt wird, weil es
sofort wieder Ausgangspunkt fir eine neue Gleichgewichtsstérung sein kann.
Wenn uns am Schreibtisch mehr und mehr die Sonne ins Gesicht brennt,
fuhlen wir uns gestort, stehen auf und schlieRen den Vorhang, was bedeutet,
dass wir unser ausgewogenes Arbeitsklima wiederherstellen wollen. Sind wir
lange genug am Schreibtisch gesessen, regt sich in uns ein Bedirfnis nach
Bewegung, das unwiderstehlich werden kann. Jede derartige Stérung, komme
sie von innen oder von aufen, 16st in uns Handlungen aus, die wir unserem
Repertoire an Verhaltens- und Leistungsformen entnehmen und die in der
Regel ohne Verzug das Gleichgewicht wiederherstellen. Wir gleiten dabei auf
der Skala der uns zur Verfugung stehenden Handlungsschemata gewodhnlich
rasch in die passende Verhaltens- und Leistungsform ein. Der Vorgang wird
fur das Lernen erst dann relevant, wenn die Handlung nicht gelingt, d. h. wenn
die vorhandenen und zuhandenen Handlungsmuster nicht ausreichen. Das ist
der Augenblick im Lernprozess, den Guyer als das ,Innewerden des
Widerstandes” beschreibt. Wir sagen hier: der Handelnde entdeckt, dass die
seitherigen  Verhaltensund  Leistungsformen nicht ausreichen. Die
Schwierigkeit entsteht namlich erst dann, wenn alle gelaufigen
Verhaltensmuster schon erschopft sind.

1) K. Lewin, ,Behavior and development &s a function of the total Situation” in ,Manual of Child
Psychology”, Page 819—832.
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Man erinnere sich an die Situation, die der Entdeckung folgt dass sich die
Brieftasche nicht am gewohnten Platz findet. Nacheinander laufen alle
Verhaltensweisen ab, die uns zur Wiederbeschaffung der Brieftasche schon
gelaufig sind. Heill und bang wird uns erst, wenn die ganze Skala mdglicher
SuchmaRnahmen kein Ergebnis brachte. Was setzt dann ein? Wir suchen
nach ungewohnten Ereignissen, neuen Beziehungszusammenhangen,
neuartigen, nur vom Horensagen her bekannten Fehlhandlungen und
Diebstahltricks. Die Blockierung des Ziels unserer Handlungen (der
Widerstand auf dem Weg zum Ziel) regt uns zu einer reichen Variation
unserer inneren Handlungen (unserer Uberlegungen) und unserer &uBeren
Handlungen an (wir suchen aufgeregt an allen mdglichen Orten). Wir
phantasieren sozusagen mogliche Ereignisse und wir antizipieren mdgliche
Lésungen des Problems.

Wir konnen diese Phase der Handlung die ,,Vermutungsphase“ oder
,,Planungsphase” nennen. Sie endet mit der Entdeckung der Lésung oder —
im Wertbereich — mit der Entscheidung fiir eine Losung. Die Entdeckung der
Losung besteht entweder in der Verbesserung einer friheren Verhaltens-
oder Leistungsform oder in dem Neuerwerb einer solchen. Der Neuerwerb
kann in der Entdeckung einer neuen Handlungsweise bestehen, kann aber
auch nur fir das betreffende Individuum in diesem Augenblick eine
Neuleistung, also nur subjektiv gesehen eine Entdeckung oder Erfindung sein.
Das Neue kann ebenso gut in dieser Phase des Ringens um die Lésung von
einem Lehrer, von einem Wissenden, Ubernommen werden. Diese
Unterscheidung nach der Art, wie die Ldsung gefunden wurde, kann
gelegentlich fiir die Padagogik sehr wichtig sein, sie ist zur Durchfiihrung
unserer Analyse nicht entscheidend. Hier gentigt die Feststellung, dass diese
Phase bei einem gelungenen Lernprozess mit der Entdeckung der L&sung
oder der Erflllung der Aufgabe endigt, auf jeden Fall mit der Verfligung Uber
die neue Verhaltens- oder Leistungsform.

Was wir bis jetzt verfolgt haben, zeigt folgende Phasen’
1. Eine Handlung kommt zustande, gelingt aber nicht.

2. Die zur Verfiigung stehenden Verhaltens- und Leistungsformen reichen
nicht aus, um die Aufgabe zu I6sen.

3. Die neue Verhaltens- und Leistungsform wird erworben.

Es ist hier natlrlich nochmals die Frage zu stellen, ob immer das
Nichtgelingen einer Handlung die Voraussetzung fir den Anstol} eines
naturlichen Lernprozesses ist. Da jede Handlung eine Riickwirkung auf uns
auslibt, kann die Frage aufgeworfen werden, ob nicht jede Riick-
wirkungsphase einen Lernvorgang einschlieft. Jede Handlung, die wir aus
unserem uns schon zur Verfigung stehenden Repertoire an Wissen und
Kdénnen vollziehen, kann auf den ersten Anhieb einen solchen Erfolg haben,
dass sie mit Recht eine bevorzugte Stellung in der Bereitstellung zur Lésung
dieser oder dhnlicher Lebenssituationen erhalt.

14*
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Oft ist sie aber dann auch schon das Ergebnis einer Auswahl von in der
Vorstellung vorweggenommenen Probierhandlungen, so dass sie im Grunde
ebenfalls schon als Siegerin aus gescheiterten Handlungsentwirfen
hervorgegangen ist. Wenn ein Kind eine Arznei verabscheuen und Apfelsaft
Milch vorziehen ,lernt‘, wenn es lernt, sich in bestimmten Angelegenheiten
an die Mutter und nicht an den Vater zu wenden, dann sind auch hier
bestimmte Erwartungen, die in einer gewissen Variationsbreite in
vorgestellten Probehandlungen vorweggenommen wurden, bestatigt oder
enttduscht worden. Wo das nicht der Fall ist, wo eine Handlung sofort zu
einer ausschlaggebenden Erfahrung flihrt, sprechen wir besser von Pragung
im Sinne einer bedingten Reaktion, d. h., das Kind lernt eine Arznei oder
Ziundholzer vermeiden, es lernt vielleicht sogar kinftig alle &ahnlichen
Gegenstande vermeiden; insofern hat sich ein Lernen vollzogen, eine
Neueinstellung auf die Umwelt, aber gleichzeitig ist der Lernprozess auch
schon abgeschlossen, wenn er nicht zu neuen probierenden und
abtastenden Versuchen mit neuen Erfahrungen Anlass gibt.

Trotz dieser Einschrankung kénnen wir deshalb dabei verbleiben, dass der
eigentliche Prozess des Lernens, also der Prozess der Verbesserung oder
des Neuerwerbs von Verhaltens- und Leistungsformen mit ihren Inhalten,
immer erst dann spezifisch einsetzt, wenn eine Handlung nicht glatt gelingt,
wenn sie Fragen und Probleme offen lasst, wenn sie neue mogliche
Antworten in der Erwartung hervortreibt oder doch zulasst. Und das ist
sozusagen bei menschlichen Handlungen immer der Fall. Aus diesem
Grunde probiert auch das ,gebrannte Kind“ eines Tages wieder die so fremd
schmeckende Arznei oder die Ziindhélzer aus.

Wir kénnen deshalb ruhig davon ausgehen, dass im naturlichen Lernprozess
meist doch eine auf den ersten Anhieb nicht oder nur teilweise gelungene
Handlung den starksten Anstol? zum Lernen gibt. Dieses teilweise oder
ganze Misslingen einer Handlung ist es, das uns zunachst veranlasst, unser
ganzes Repertoire an Verhaltensmustern, Wissen und Leistungsformen zu
mobilisieren. Erst dann kommt die kritische Phase im Lernprozess: entweder
finden wir einen Weg zur LOsung, der dann alte Erfahrungen bestétigt, oder
wir versagen, wenn uns nichts Neues einfallt.

Beobachtet man etwa in diesem Stadium die Verhaltensweise eines
Finfjahrigen, der die Aufgabe zu I6sen hat, mittels eines Hdmmerchens ein
Stabchen aus der engen Rohre einer Fadenrolle herauszuholen (siehe
Entwicklungstest von Hetzer), dann bedeutet die Benutzung des diinnen
Hammerstiels zum HerausstoRen fiir den Funfjahrigen einen neuen
Lésungsweg. Wenn er mit der Aufgabe nicht fertig wird, bestéatigt sich die
Lewinsche Analyse solcher Situationen: entweder ,geht er aus dem Feld®, d.
h. er gibt auf und sagt ,das kann ich nicht‘, oder er wird aggressiv und
schlagt witend mit dem Hammer auf die Rolle, d. h. er wiederholt ohne
Variationen die Verhaltensform, die der Hammer ihm suggeriert. Dieses
Stadium ist also ein auRerordentlich kritisches im Lernprozess. Es kommt in
diesem Stadium auf die Entdeckung der Losung an. Sie kann selbsttatig
entdeckt und sie kann mit teilweisen oder vollstdndigen Hinweisen eines
Lehrers entdeckt werden.
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Ist aber der Lernprozess beendigt, wenn die neue Verhaltens- oder
Leistungsform gefunden oder Ubernommen wurde? Sie soll ja spater zur
Verfligung stehen, so dass ein glatter, reibungsloser Verlauf derartiger oder
ahnlicher Handlungen garantiert ist. Das Erlebnis und das Kreuz des Lehrers
ist ja, dass selbst bei der Wiederholung der gleichen Situation (noch mehr bei
ahnlichen Situationen oder gar bei der Anwendung eines neuerworbenen
Lésungsweges auf andere Situationen) der damalige Lernerfolg ausbleibt, die
alten Fehler wieder gemacht werden, der Lésungsweg neu wiederentdeckt
oder wieder gesagt werden muss. Wie vollzieht sich das im natirlichen
Lernprozess? Doch wohl so, dass dieses zweite Versagen wieder als echtes
Versagen, echte Schwierigkeit und echter Widerstand bei der Wiederholung
derselben Situation oder bei einer dhnlichen Situation erlebt wird.

Ohne dieses zweite und erneute Erlebnis des Versagens wiirde kaum wieder
eine Auseinandersetzung mit dem Gegenstand oder der Aufgabe in Gang
kommen. Dieses Versagen wird oft deutlich mit dem Bewusstsein verbunden,
nun schon wieder versagt zu haben, oft wird das Versagen sogar deutlich
nummeriert als 2. 3. und 4. Versagen. Ohne Zweifel setzt dann, wenn wir
nicht resignieren oder aggressive Tendenzen entwickeln, ein erneuter und
gesteigerter Lernprozess ein, mitunter gerade das, was wir den bewusste n
Lernprozess genannt haben, namlich die bewusste Intention, nun aber fiir das
nachste Mal der Aufgabe wirklich gewachsen zu sein. Und wenn wir von
diesem Datum erneuter Lernanstrengung ab der Aufgabe wirklich gewachsen
sind, was hat dann diese dauerhafte Ubernahme einer neuen Verhaltens-
oder Leistungsform bewirkt? Die Wiederholung als solche? Die starkere
Bewusstheit in der Erfassung und der Ergreifung des Lésungsweges? Der
mehr willentlich gesteuerte Einsatz an Energie oder was sonst?

Die Frage, wie viele Wiederholungen das Behalten sichern, bleibt offen. Meist
steht aber erst am Ende von Fehlschldgen, Ruckschlagen, Irrtimern usw. die
neue Verhaltens- oder Leistungsform wirklich zur Verfligung, sei es ein neuer
Wissensbestand, eine neue Fertigkeit (Kdnnen), eine neue Werthaltung
(Gesinnung), oder ein neues Interesse (Anstrengungsbereitschaft).

Analyse eines Beispiels

Es wird notwendig sein, diese allgemeinen Ausfiihrungen Uber den Ablauf
von Lernphasen an einem Beispiel zu analysieren. Wir wahlen zu diesem
Zweck absichtlich ein nichtschulisches Beispiel. Ein neunjahriger Junge spielt
Ball in einer Gegend, wo es ihm der Vater verboten hat. Der Ball fallt in einen
Garten mit einer hohen Steinmauer. Das bedeutet fiir den Jungen eine
doppelte Schwierigkeit: einmal wird ihm bewusst, dass er ein Verbot
Ubertreten hat, und dann bewegt ihn die Frage, wie er wieder zu seinem Ball
kommt. Was wird er tun? Er wird iiberlegen. Uberlegen heilt in diesem Fall,
dass er die Losungswege, die ihm seine seitherige Erfahrung nahelegt, in
Gedanken ausprobiert.
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Als Neunjahriger wird er sie sogar noch andeutungsweise ausfiihren. Er wird
die Mauer zu ersteigen suchen, ein offenes Tor oder ein Loch in der Mauer
suchen, er wird nach Menschen im Garten Umschau halten. Er wird
Uberlegen, ob nicht eine Leiter aufzutreiben ist. Nehmen wir nun an, dass alle
diese ihm bekannten Wege zur Losung der Situation blockiert sind, was
macht er dann? Er entdeckt dann sicherlich, dass er in eine schwierige Lage
geraten ist und er hat den Wunsch, aus ihr herauszufinden, allenfalls wird er
aufgeregt, weil die ihm bekannten Lésungswege nicht ausreichen. Es muss
ihm, wenn er Erfolg haben will, etwas anderes, etwas Neues einfallen. Eine
Reihe von Einfallen, die er hat lassen sich nur schwer verwirklichen. Eine
Leiter ist zu weit entfernt. Vater und Mutter zu fragen, scheut er, weil er an
einem verbotenen Platz gespielt hat. Er mag angesichts dieser Widerstande
aufgeben wollen, aber dann wird zu Hause die Frage nach dem Ball
unvermeidbar werden. Er mag gegen einen Mitspieler aggressiv werden, der
angeblich mitschuldig ist aber das andert die Situation auch nicht. In solchen
Augenblicken springen in der Regel die Kameraden mit Ratschlagen bei, aber
nehmen wir an, sie raten nur blockierte Auswege. Der Junge mége nun selbst
den Einfall haben, zum Besitzer des Gartens zu gehen, um sich zu
entschuldigen und um den Ball zu bitten. Er sieht als anstandiger Junge, der
nichts Boses wollte, in diesem Einfall pl6tzlich den besten Ausweg. Er erlebt
in der planenden Vorwegnahme, wie dieser Ausweg die Situation tatsachlich
bereinigt: der Ball wird wieder da sein, die Eltern erfahren nichts oder erfahren
alles erst hinterher, wenn er getan hat, was zu tun war, und alles gut
ausgegangen ist.

Es ist nun entscheidend, was dieser Junge beim Besitzer des Gartens
tatsachlich erlebt. Nehmen wir an, dieser habe Verstandnis, der Garten wiirde
aufgeschlossen und der Ball zuriickgegeben. Dann bestétigt sich fir den
Jungen in der Durchfiihrung alles, was er sich planend vorgestellt und
sehnlichst erwartet hat, und die Situation ist bereinigt. Nehmen wir an, der
Gartenbesitzer habe kein Verstandnis, schimpfe, drohe und konfisziere den
Ball, dann werden auf Grund dieses Effektes, dieser Wirkung, dieser
Bestatigung bzw. Nichtbestatigung seiner Erwartungen oder Beflirchtungen,
kurz: auf Grund dieser Konsequenzen seines Einfalles ganz andere
Lernriickwirkungen eintreten. Wir wollen aber von dem Fall ausgehen, dass
die Sache gut ablauft, steckt dann in diesem Handlungsablauf ein
Lernprozess? Wir werden das zubilligen miissen, wenn sich auf Grund dieser
Erfahrungen in dem Jungen eine Anderung seines Verhaltens vollzogen hat,
vielleicht sogar sich etwas gedndert hat in seiner Grundeinstellung zu
Erwachsenen, zu Gartenbesitzern im besonderen, zur Bereinigung von
Jugendstreichen iberhaupt und dergleichen. Er hat die Verhaltensform ,Bitte,
verbunden mit einer Entschuldigung” gelernt. Es ist eine Verhaltensform, die
Jungen nicht liegt und gelernt sein will. Verninftige Eltern, wenn sie den
ganzen Sachverhalt erfahren, werden mit dem ,Gelernten” zufrieden sein und
diesen Loésungsweg nachtraglich wertend bestatigen (,es ist gut, dass du
diesen geraden und verniinftigen Weg gegangen bist*).
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Wir werden den Lernprozess dann als abgeschlossen betrachten, wenn diese
Verhaltensform als neue Einstellung zu solchen Situationen jederzeit lebendig
bleibt wenn sie dem Jungen die innere Freiheit gibt, jederzeit den geraden
Weg zur ,entschuldigenden Bitte* zu gehen. Wir sind allerdings auch
Uberzeugt, dass das ,Lernergebnis® des Vorfalls ein anderes gewesen waére,
wenn der Besitzer den Jungen beschimpft oder den Ball dem Vater oder der
Polizei (ibergeben hatte. Wir sind auch Uberzeugt, dass die Beurteilung
seines Verhaltens hinterher durch die Eltern sehr wichtig ist fiir die endgiiltige
Ubernahme einer solchen Verhaltensform. Die soziale Bestatigung der
Richtigkeit seines Verhaltens wird die neuerlernte und -entdeckte
Verhaltensform noch mehr als Einstellung fir ahnliche kinftige Situationen
verankern. Vielleicht werden weitblickende Eltern den Fall sogar
verallgemeinern, indem sie darauf hinweisen, dass die mit einer Bitte
verbundene Entschuldigung die gebotene Verhaltensform unter gesitteten
Nachbarn Uberhaupt ist, falls etwas bereinigt werden muss. Er wird sie
daraufhin vielleicht tatséchlich ein-, zwei- und dreimal anwenden. Vielleicht
wird der Junge dabei herbe Enttduschungen erleben. Es wird dann wichtig
sein, wie etwa die Eltern diese Riickschlage abfangen. Nehmen wir aber an,
dass sich diese Verhaltensform allmahlich in dem Jungen als eine
verallgemeinerte Einstellung zu all diesen und ahnlichen Jugendsituationen
verfestigt, dann hat sich auf alle Falle ein Lernprozess vollendet, den wir als
Erzieher wiinschen.

Wiederholen wir an diesem Beispiel noch einmal, welche Stationen bei
diesem Lernprozess entscheidend wichtig waren.
1. Ein Junge spielt mit einem Ball, der verloren geht.

2. Der Junge hat den dringenden Wunsch, die entstandene Situation zu
bereinigen.

3. Seine bisherigen Verhaltens- und Leistungsformen versagen die
Meisterung der Situation.

4. Er entdeckt eine neue Lésung und probiert sie in Gedanken durch.

5. Die neue Lésung bewahrt sich in der Praxis.

6. Sie wird von den Eltern bestatigt und vertieft. Rlckschladge werden
abgefangen und Uberwunden.

7. Die neue Verhaltensform wird zu einer allgemeinen inneren Einstellung
diesen und ahnlichen Situationen gegentiber.
Allgemeiner und kiirzer formuliert:

1. Eine Handlung kommt zustande, gelingt aber nicht.

2. Die zur Verfugung stehenden Verhaltens- und Leistungsformen reichen
zur Lésung der Schwierigkeit nicht aus (Ringen mit den Schwierigkeiten).

3. Eine neue Verhaltens- und Leistungsform wird entdeckt und trotz
Rickschlagen bestatigt und verfestigt. (Finden der LOsung und
Verfestigung der Losung.)
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4. Sie wird sinngemal verallgemeinert, zur Lésung gleicher und ahnlicher
Situationen herangezogen, in den inneren Einstellungen verankert und mit
der Person integriert. (Bereitstellung der gefundenen Ldsung fiir kinftige
Falle.)

Lernschritte bei bewusster Lerneinstellung

Wir wollen nun verfolgen, wie sich diese Analyse bei den beiden anderen
Lernarten bewahrt. Wie sieht eine solche Lernstufenreihe aus, wenn das
Lernziel im Unterschied zum vorausgegangenen Lernvorgang von vornherein
bewusst angesteuert wird? Gesetzt den Fall, ein Junge konne nicht
schwimmen, und der Wunsch, schwimmen zu kénnen, wirde tbermachtig in
ihm. Dann steht am Anfang ein heftiger Wunsch, der sich schon direkt auf
das Schwimmenlernen selbst bezieht. Das Lernziel liegt dem Jungen auch
schon als vollendete Leistungsform offen zutage. Die Schritte von der
Ausgangslage zur Endlage werden entweder selbsttatig (Nachahmung,
Probieren, Versuch und Irrtum) zu erarbeiten versucht oder mit Hilfe eines
Lehrers gelernt. Die Stufenreihenfolge miisste dann etwa so aussehen:

. Heftiger Wunsch, das Schwimmen zu lernen.
. Zuschauendes Nachahmen.

. Probierversuche.

. Teilerfolge auf Grund von Eigentatigkeit.

a b W N =

. Belehrende Eingriffe und _Hinweise von Schwimmern und
Schwimmlehrern, besonders bei Uberwindung von Misserfolgen oder
Ruckschlagen.

»

. Ausbau von Teilerfolgen.

7. Die erworbene Leistungsform wird durch Gebrauch ,lberlernt” und steht
jederzeit zur Verfligung.

Was wir hier noch einmal herausstellen wollen, ist lediglich die Tatsache,
dass bei diesem Lernprozess von Anfang an das Lernziel aktiv vor Augen
steht und der Weg dorthin als bewusstes Lernen unternommen wird.
Verglichen mit dem indirekten Lerngeschehen des ersten Beispiels, setzt dort
erst beim zweiten oder dritten Versagen und nur ,unter Umstanden® ein solch
bewusst aufgegriffener Lernprozess ein, der aber von da ab ahnliche Ziige
wie beim zweiten Beispiel hat.

Lernen auf Grund von Anstofien
durch den Lehrer

Nehmen wir an, der Junge wolle von sich aus lernen, eine Bitte vorzutragen
und sich zu entschuldigen, dann spiren wir sofort, dass das kein Junge ohne
einen situativen Anlass tut. Er kdnnte es allenfalls wollen, wenn er, nachdem
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er nicht zum Ziel kam, zu Hause um Rat gefragt und seine Mutter ihm einen
solchen Vorschlag gemacht hatte. Aber das ware schon die dritte Art des
Lernens, die auf Grund eines AnstoRes durch einen Lehrenden zustande
kommt. Bei dieser dritten Art, das ist sofort offenkundig, ist der entscheidende
Ausgangspunkt die Erweckung einer Motivation im Lernenden, die das
Lernziel und den Lernprozess schmackhaft machen. Ist sie gelungen, d. h.,
hat der Lernende das Lernziel sich zu eigen gemacht, dann lauft der Prozess
ahnlich wie beim ersten und zweiten Beispiel ab. Trotzdem bleibt die
Unterscheidung dieser Lernarten wichtig, weil der Zusammenhang, in den
das Lernen eingebettet ist, jeweils ein anderer ist: die erste Art ist mehr im
Leben zu Hause, die dritte Art mehr in der Schule, die zweite Art flhrt
gewohnlich vom Leben zur Schule, mindestens zu einem Lehrer.

Alle drei Arten kdnnen auch am gleichen Sachverhalt vorkommen. Es gibt
immer wieder Kinder, die z. B. aus sich heraus das Lesen lernen, zweitens
solche, die das Lesen dringend lernen wollen und deshalb in die Schule
drdngen, und es gibt drittens Kinder, bei denen dieser Lernprozess mit
Bedacht angestol3en, in Gang gehalten und sorgféltig begleitet werden muss.
Man sieht an diesem Beispiel den Unterschied der Lernarten und ihr
Ineinanderiibergehen.

1. Art:
. Ein Kind will lesen.
. Es gelingt nicht.

1
2
3. Es entdeckt Zusammenhange zwischen Bedeutung und Zeichen.
4. Es lasst sich den Zusammenhang bestatigen.

5

. Es lernt unter Anleitung lesen.

1. Ein Kind will lesen lernen.
2. Es fragt danach, will einen Lehrer, will in die Schule.

3. Es lernt unter Anleitung lesen.

3. Art:
1. Einem Kind wird das Lesen gelehrt.
2. Das Interesse wird allmahlich erweckt.
3. Es lernt unter Anleitung lesen.

Der Unterschied liegt vor allem in der Ausgangslage und bei den ersten
Lernschritten, wahrend spater, jedenfalls bei allen komplizierten
Lernvorgangen, der Lernprozess im Lehrgang oder Studiengang endigt.
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Lernschritte bei einigen anderen Lernarten, insbesondere beim
Erkenntnisprozess

Die Lernschritte sind auch erheblich verschieden, je nachdem das Lernziel in
einer vollkommenen Fertigform vorliegt oder jeweils neu geformt oder
geschaffen werden muss. Die Aussprache einer Fremdsprache z. B. liegt dem
Lernenden schon in einer vollendeten Gestalt vor, ebenso die Bestform des
KugelstoRens oder ein Tanzschritt. Hier kann es nur darauf ankommen, dass
diese Bestformen mdglichst vollkommener, personlicher Besitz des
Lernenden werden. Wenn es sich dagegen um die Ldsung relativ neuer
Aufgaben handelt und wenn ein Gegenstandsbereich immer wieder vor
neuartige Aufgaben stellt, wie etwa vor die, sich in einer Fremdsprache
jeweils adaquat auszudricken, mathematische Operationen auf neue
Aufgaben anzuwenden usw., dann miissen auch die Lernschritte andere sein.
Wie sehen die Lernschritte bei der Erlernung der Aussprache eines
fremdsprachigen Wortes (sagen wir des amerikanischen Staates
Massachusetts) aus?

1. Wunsch, das Wort aussprechen zu kénnen
2. Horen auf das vorgesprochene Wort

3. Probierendes, aber immer auf die vorhandene Norm ausgerichtetes
Nachsprechen (Verwendung von Hinweisen des Lehrers, des Lehrbuches
usw.)

4. Von der Norm her kontrolliertes Einiiben der gelungenen Aussprache
5. Verwendung in sinnvollen sprachlichen Zusammenhangen
6. Freie und vollstandige Verfugbarkeit usw.

Wie sehen die Lernschritte bei einem Denkproblem, etwa beim Erlernen des
sogenannten ,Dreisatzrechnens® aus?

1. Das Problem fallt an und wird zu I6sen gewilinscht
2. Ringen mit der Schwierigkeit

3. Der entscheidende Schritt, auf die Einheit zurtickzuschlieRen, wird
entdeckt

4. Die Rechnungsart wird falsch verwendet, was zur Neubesinnung fihrt

5. Kritische Verfugbarkeit der Rechnungsart usw.

Es ist offensichtlich, dass die beim zweiten Beispiel angeflihrten Lernschritte
einen anderen Aufbau haben, als die beim ersten Beispiel angefuhrten. Es
macht dabei wenig Unterschied aus, ob ein Kind sich diese
Rechnungsoperation selbst erobert hat, oder ob es sie gelehrt wurde. Jeder
Lehrer wird sich hier mdglichst dem originalen Erkenntnisprozess anschlieRen
und die Lernstufen ,Ringen mit dem Widerstand“ und ,Entdeckung der
Lésung” mdglichst ausgiebig den spontanen Versuchen des Kindes selbst
Uberlassen. Zwar liegt auch beim zweiten Lernprozess die richtige Losung
schon vor, aber sie einfach zu geben, wie das beim Erlernen einer
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Aussprache oder beim Erlernen einer Sportform das einzig richtige ist, stof3t
hier auf Bedenken. Das lehrmaRige Angehen dieses Lerngegenstandes
richtet sich hier am zweckmaRigsten nach dem originalen Erkenntnisprozess.
Wir missen also, um in dieser Frage weiterzukommen, zunéachst
untersuchen, in welchen Schritten sich dieser vollzieht.

Wir haben dariiber die Untersuchungen von Dewey1), die wir als
Ausgangspunkt benutzen kénnen. Er unterscheidet:

1. Man begegnet einer Schwierigkeit

2. Sie wird lokalisiert und prazisiert

3. Ansatz einer moglichen Lésung (Einfall, Vermutung, Hypothese)

4. Logische Entwicklung der Konsequenzen dieses Ansatzes

5. Weitere Beobachtungen und experimentelle Erprobungen des Ansatzes.
Strunzz) hat neuerdings in seiner ,Padagogischen Psychologie des

mathematischen Unterrichts® folgende ahnliche Schritte beim Ldsen eines
Problems unterschieden:

1. Auftauchen eines Problems

2. Vergeblicher Versuch einer Klarung

3. Der entscheidende Einfall

4. Bearbeitung der fruchtbaren Lésungsidee.

Bernard®) hat Deweys Erkenntnisstufen so erweitert:
1. Ein gefuhltes Bediirfnis, ein unerfillter Wunsch taucht auf.

2. Durch die ersten Versuche, das Bedirfnis und den Wunsch zu befriedigen,
wird die Aufgabe, um deren L6sung es sich handelt, klarer und bestimmter
ins Auge gefasst. Es tauchen ganz bestimmte Fragen auf.

3. Tatsachen werden gesammelt, die zur Lésung beitragen kdnnen. Man
sucht Hilfe, Informationen, Ratschlage, Quellen, Literatur; man macht
Notizen, Zeichnungen usw.

4. Vermutungen, Schatzungen und Hypothesen werden zur L&sung des
Problems aufgestellt Man Uberschlagt, was das Resultat sein kdnnte. Eine
Arbeitshypothese wird formuliert.

5. Die Hypothese wird nach allen Richtungen erprobt. Sie wird auf ihre
Konsequenzen abgetastet. Man diskutiert (ber sie oder probiert sie
praktisch aus, wo das maoglich ist.

"y J. Dewey, ,Wie wir denken®, Morgarten-Verlag, Ziirich 1951.
2) Kurt Strunz, ,Padagogische Psychologie des mathem. Denkens”, Heidelberg 1953.
%) Psychology of Learning and Teaching”, McGraw Hi , New York 1954.
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6. Es wird versucht, die Lésung zu erweitern in die Form eines allgemeinen
Prinzips. Gilt sie auch fir andere Falle? Wie kann man sie am
pragnantesten formulieren? Welches sind ihre Grenzen?

Uberall dort wo Probleme geldst werden miissen, wo aber die Lésung als
solche nicht bekannt ist oder nicht zur Verfiigung steht, ist in den Lernprozess
noch ein Erkenntnisprozess eingeflochten, bei dem der entscheidende Schritt
offensichtlich der ,fruchtbare Einfall* ist, die Entdeckung der Lésung. Es wird
uns spater bewegen, ob dieser Lernschritt auch ,lehrbar® ist. Zunachst gentgt
zu wissen, dass er bei allen Lernprozessen, in die Erkenntnisprozesse
eingeschlossen sind, entscheidend wichtig ist. Vergleicht man nun unsere
Lernschritte, die wir bis jetzt erarbeitet haben, mit den oben angefiihrten
Erkenntnisschritten, so ergibt sich manche Parallele: Eine Schwierigkeit, ein
Problem muss erlebt werden, es muss das Streben entstehen, das Problem
zu lésen, die zur Verfuigung stehenden Leistungsformen dirfen nicht
ausreichen, eine neue Verhaltens- oder Leistungsform muss entweder
entdeckt oder Gbernommen werden (beim Erkenntnisprozess auf alle Falle
entdeckt werden).

Aber gerade da, wo der Erkenntnisprozess endigt, endigt der Lernprozess
noch nicht. Er ist erst abgeschlossen, wenn der ,neue Losungsweg® zu einer
beweglich prasenten Leistungsform des Individuums selbst geworden ist, die
als ,Voraussicht* zur ,Losung kuinftiger, ahnlicher Aufgaben® bereitsteht. Wie
wir festgehalten haben, erfolgen diese den Erkenntnisprozess vollendenden
Lernschritte im Leben erst dann, wenn wieder ein Versagen einsetzt, der
Lésungsweg wieder vergessen wurde, die Anforderungen sich wiederholen
oder dhneln usw. Als Lehrer miissen wir diese dem Versagen nachfolgenden
Lernschritte schon im voraus fordern und pflegen, weil die Erfahrung lehrt,
dass die Umwandlung der Einsicht in Voraussicht sich ohne diese
nachfolgenden Lernschritte nicht vollzieht. In schulischen Lehrgdngen muss
eine Lernstufe enthalten sein, die wir ,Behalten und Bereitstellen nennen
konnen, weil sie darauf zielt, die einmal selbst eroberte oder auch vermittelte
Leistungsform als ,gekonnte und jederzeit prasente” Leistungsform in uns zu
verankern als eine jederzeit anspringende bewegliche Bereitschaft. Im Leben
tritt diese Lernstufe erst bei erneutem Versagen auf oder ist im stdndigen
Umgang mit gleichen und ahnlichen Situationen von selbst enthalten, etwa
beim Schwimmen, Autofahren, Sprechen usf. Beim Lehren wird es
sorgfaltiger Uberlegungen bediirfen, um diese Lernschritte vorweg in den
Lehrgang einzubauen, so dass ein Versagen nicht eintritt oder der Lehrgang
dem stédndigen Umgang im Leben gleichkommt.

Bevor wir versuchen kénnen, eine allgemein bedeutsame Abfolge von
Lernschritten herauszustellen, bedarf es noch einmal einer scharferen
Gegenuberstellung der Lernschritte bei den Lernarten, die sich darin
unterscheiden, dass sich das eine Mal der Erkenntnisprozess auf ein
Minimum reduziert, das andere Mal zur Hauptsache wird. Wenn jemand als
gebildeter Erwachsener Maschinenschreiben lernen will, so ist die
intellektuelle Einsicht in den Vorgang des Schreibens und die Bedienung der
Maschine die
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geringste Leistung, dagegen das Einiiben, Uben, Automatisieren, Integrieren
und Koordinieren der einzelnen Schritte, das Loskommen von
Zwischenmafinahmen, das Reduzieren der Kontrollwahrnehmungen usw. das
Entscheidende. Eine Stufenfolge des Maschinenschreibenlernens wirde etwa
so aussehen:

1. Wunsch, das Maschinenschreiben zu lernen

. Einsichtnahme in den Schreibvorgang

. Uben unter den Anweisungen des Lehrers

. Selbsténdiges Uben

. Gebrauch des Gelernten im Alltagsbedarf

. Allmahliche Vervollkommnung mit Lernanstieg und Lernplateaus usw.

o OBk WIN

Gehen wir dagegen von der Lésung etwa der Aufgabe 4 S. 207 aus, so wird
jedem klar geworden sein, dass hier das Entscheidende die einmalige
Entdeckung der Lésung ist. Wer sie einmal entdeckt hat, wird sie nicht so
leicht wieder vergessen. Natlrlich kann er sie vergessen, aber dann kommt
es auf die nachschépferische Wiederentdeckung der Lésung an, Uben spielt
dabei kaum eine Rolle. Allerdings kann die Lésung lehrend uber das ,Aha-
Erlebnis” hinaus noch vertieft und verbreitert werden, indem das Prinzip der
Lésung bewusst klar gemacht und in Worte gefasst wird, was dem ,Behalten
und Bereitstellen nitzlich sein wird, aber solche MaRnahmen bleiben
zusatzliche und unterstiitzende, nicht konstitutive Elemente. Wenn bei
derartigen Lernaufgaben die Einsicht, die Gewinnung der Einsicht das
eigentlich Entscheidende ist, dann wird alles darauf ankommen, den
wichtigsten Lernschritt, in diesem Fall also den Erkenntnisakt, in den
Mittelpunkt des Lernprozesses zu stellen. Wenn umgekehrt, wie beim
Erlernen des Maschinenschreibens, das Uben das Entscheidende ist, dann
kommt beim Lehren alles darauf an, die ,Gesetze des Ubens und des Drills*
zu beachten.

Wie sehen die Lernschritte bei einer Veranderung unseres Verhaltens aus,
die nur auf Grund einer einmaligen Erfahrung erfolgt und nicht einmal Einsicht
voraussetzt? Wenn ,ein gebranntes Kind das Feuer scheut, dann war diese
Erfahrung meist einmalig, aber das ,bedingte Signal® Feuer (oder Ofen,
Heizung) wurde so mit der unbedingten Reaktion ,Schmerz” verknipft, dass
eine einmalige Erfahrung unter Umsténden genlgt, den Ofen (den Hund, das
Wasser, die Stral’e) nie wieder anzugehen. Die Lernfolge wiirde dann so
aussehen:

1. In einem natirlichen Handlungsablauf wird der Ofen berihrt.

2. Der Schmerz wird als Folge der Beriihrung erfahren.

3. Die Erfahrung (Einsicht) wird als ,Erwartung“ (Voraussicht) auf den Ofen
projiziert.

4. Der Ofen wird gemieden.
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(Fur das Kind ist allerdings bezeichnend, dass es meist, wenn es sich nicht
um eine ausgesprochene Schockerfahrung handelt, die Beziehungen aus
einem Uberschuss an Antriebs- und Funktionslust doch wieder (auch als
.gebranntes Kind“) aufnimmt und neue Erfahrungen sammelt. An diese
Wiederaufnahme der Beziehungen ist z. B. bei der Uberwindung von
Schockerlebnissen anzuknupfen.)

Der Lernvorgang, Gefahren zu vermeiden, hat also wieder seine eigenen
Lernschritte, ebenfalls der Abbau derartiger ,bedingter Angstreaktionen®.
Nehmen wir an, wir wollten ein Kind, das Angst vor Hunden hat, dazu
bringen, einen Hund zu streicheln. Wie wirden dann die Lernschritte
aufeinander folgen missen? Wir missten dem Kind allmahlich neue, und
zwar positive Erfahrungen im Umgang mit Hunden verschaffen. Das Kind
musste Hunden in einer Phase gesteigerter Lebenskraft begegnen. Der Hund
muss kinderfreundlich sein, vielleicht auch jung, klein, zierlich. Die
Lernschritte wiirden dann etwa so aussehen (wenn wir dabei experimentelle
Ergebnisse der amerikanischen Psychologie mit beri]cksichtigen1)

1. Ein Kind hat Angst vor Hunden.
2. Man bringt in seine Umwelt kleine, harmlose, ungefahrliche Hunde.

3. Das Kind macht unter dem Beistand von Erwachsenen in lebensfrohen
Momenten entgegengesetzte Erfahrungen mit Hunden.

4. Die Angst wird abgebaut, das Zutrauen aufgebaut.

5. Ein normales Verhaltnis zwischen Vertrauen und Furcht vor Hunden wird
wiederhergestellt.

Die Lernschritte in verallgemeinerter Form

Nach diesen Versuchen, die Lernschritte verschiedener Lernarten
auszugliedern und sie einander gegenuberzustellen, haben wir nun vor, ein
Schema herauszustellen, das diese Lernschritte zusammenfasst und in sich
enthalt. Wir diirfen das nur, wenn wir uns gleichzeitig bewusst sind, dass die
einzelnen Lernschritte je nach der Lernart verschieden akzentuiert sind.
Gehen wir von schon vorliegenden Versuchen aus. W. D. Commins und B.
Fagin2) zeigen in ihrem Lehrbuch folgende allgemeine Lernschritte auf:

1. Das Individuum hat Bedirfnisse und ist deshalb in einem
Bereitschaftszustand, zu handeln.

2. Es begegnet einer Lernsituation oder einem Problem, zu deren L&sung
das seither Gelernte nicht ausreicht. Es begegnet Neuem und
Unbekanntem und muss nach einer neuen Lésung suchen.

1) Mary C. Jones ,The elimination of children's fears”, Journal of Experimental Psychology, 7, 1924
2) “Principles of educational Psychology”, The Ronald Press Company. New York 1937/1954
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. Es deutet die Situation in bezug auf sein Ziel und versucht eine oder

mehrere Lésungen, welche das Bedurfnis zu erfillen und die Situation zu
I0sen scheinen. Die Deutung ist von der Entwicklungshohe des
Individuums und den &uReren Bedingungen der Situation abhangig.

. Entweder war die Lésung richtig, dann wird es in ahnlichen Situationen

ahnlich denken und ahnliche Lésungen versuchen, oder war die Losung
falsch, dann wird es weiter suchen, bis es Lésungen mit befriedigenden

Konsequenzen gefunden hat.
Guyer") unterscheidet folgende Lernschritte:

. Erstes, den Lerngegenstand angehendes Tun

. Innewerden der Widerstande im Lerngegenstand

. Heranziehen des vorhandenen Wissens zur Korrektur des ersten Tuns
. Wiederholung des ersten Tuns als ein zweites angepasstes Tun

. Ubung dieses Tuns unter Vermeidung der vorher gemachten Fehler

O OB WON =

. Gewohnung als Anpassung an die Gesamtsituation.

Wir greifen diese Vorschlage auf, akzentuieren aber anders. Wir wollen
jeden Schritt, der von padagogischer Bedeutung ist, betont herausstellen.
Wir sind dabei zu dem Ergebnis gekommen, dass sich die Lernschritte
aller Lernarten einheitlich darstellen lassen, wenn die Unterscheidung
nach (I) indirektem Lernen (Lernen als Riickwirkung von Handlungen), (Il)
direktem Lernen (Lernschritte bei bewusster Lerneinstellung) und (lIl)
beim Lehren (Lernen auf Grund von AnstdRen durch den Lehrer) gewahrt
bleibt. Der erste Lernschritt ist dann als ,Stufe der Motivation“ zu
bezeichnen und sieht so aus:

I. Eine Handlung kommt zustande
1. Lernschritt Il. Ein Lernwunsch erwacht.

lll. Ein Lernprozess wird angestofen. Eine Aufgabe
wird gestellt. Ein Lernmotiv wird erweckt

Wenn die Handlung glatt ablauft, der Lernwunsch und Lernanstol} sich
ohne Schwierigkeiten erfiillt (auch wenn das unter ,Heranziehen des
vorhandenen Wissens zur Korrektur des ersten Tuns“ geschieht), so
ereignet sich eigentlich auer einer Anpassung des schon Gekonnten an
die neue Situation noch kein Lernen. Ja selbst wenn zur Losung der
Aufgabe ein neuer Ldsungsweg noétig ware und er stiinde sofort zur
Verfigung, gewissermalien aus der angeborenen Intuition und
Dingmachtigkeit (Guyer) heraus, dann hatte sich ebenfalls noch kein
Lernen ereignet, mindestens aber nur ein Lernen besonderer Art, bei dem
der Gegenstand (Reiz) ein die neue Leistungsform direkt auslésender

Ya.a0
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Faktor gewesen ware. Das gibt es ohne Zweifel (vielleicht muss man so
das geniale Lernen interpretieren), aber im Grund wird es sich hier oft nur
um das Uberspringen von Lernstufen handeln in dem Sinne, dass die
Lernstufe ,ein neuer Lésungsweg wird entdeckt* (Einfall usw.) sofort zur
Geltung kommt. Vielleicht taucht aber auch ein Einfall nur deshalb auf,
weil Erfahrungen vorausgegangen sind, die ein anderer noch nicht
gemacht hat.

Soll es nun zu einem Lernen in allen Entfaltungsstufen kommen, so
scheint mir Guyer in seinem zweiten Schritt eine entscheidende
Entdeckung gemacht zu haben, namlich in dem, was er das ,Innewerden
der Widerstande im Lerngegenstand“ nennt. Das wird in seiner vollen
Starke erst dann einsetzen, wenn der Vorrat an friher erworbenen
verfligbaren Verhaltens- und Leistungsformen schon verbraucht ist. Der
zweite Schritt ist deshalb als ,Stufe der Schwierigkeiten* zu bezeichnen
und muss lauten:

I. Die Handlung gelingt nicht. Die zur Verfligung
stehenden Verhaltens- und Leistungsformen
reichen nicht aus, bzw. sind nicht mehr prasent.
Ringen mit den Schwierigkeiten

2. Lernschritt ll. Die Ubernahme oder der Neuerwerb einer
gewliinschten Leistungsform in den eigenen Besitz
macht Schwierigkeiten.

lll. Der Lehrer entdeckt die Schwierigkeiten der
Aufgabe fir den Schiiler, bzw. die kurzschlissige
oder leichtfertige LOsung des Schillers.

Im natirlichen Ablaufprozess des Lernens folgt nun entweder ein ,Aus-
dem-Felde-Gehen®, d. h. das Aufgeben der Bemiihungen um eine Losung
oder der Riickfall in primitive Losungen (Regression und Aggression, z. B.
leeres Wiederholen bzw. Zerstérung der ganzen Situation) oder die
sEntdeckung eines neuen Lo&sungsweges®. Der positive Fall ist der
nachste (3.) Lernschritt und als ,Stufe der Losung“ zu bezeichnen. Sie
sieht so aus:

I. Ein neuer Lésungsweg =zur Vollendung der
Handlung oder zur Lésung der Aufgabe wird durch
Anpassung, Probieren oder Einsicht entdeckt.

3. Lernschritt ll. Die Ubernahme oder der Neuerwerb der
gewinschten Leistungsform erscheint méglich und
gelingt mehr und mehr.

lll. Der Lehrer zeigt den Lésungsweg oder lasst ihn
finden.

Diese Stufe muss gebiuhrend hervorgehoben werden, weil sie bei den
entscheidenden Lernprozessen, auch in der Schule, einen wichtigen,
wenn nicht den wichtigsten Lernschritt iberhaupt bedeutet. Auch bei den
reinen Geschicklichkeitsiibungen, wo Uben und Dirill wichtig sind, spielt
mitunter die Einsicht keine geringe Rolle.
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Man denke etwa an die Tipps, die ein Skilehrer oder Tennislehrer usw.
auf dem Wege der intellektuellen Einsicht Uber den Ablauf einer
motorischen Handlung vermitteln kann. Ob die Einsicht selbst gefunden
oder vermittelt wurde, spielt an dieser Stelle nicht die Hauptrolle, das
Ausschlaggebende ist, dass selbst beim Lernen motorischer Fertigkeiten
die Einsicht unter Umstanden eine Rolle zu spielen vermag.

Der nachste (4.) Schritt ist durch die Bewahrung der Lésung in der Praxis
bestimmt. Es ist die Stufe des , Tuns und Ausfithrens® und muss lauten:

I. Der neue Lésungsweg wird aus- und durchgefiihrt

4. Lernschritt Il. Die neue Leistungsform wird aktiv vollzogen und
dabei auf die beste Form gebracht.

Ill. Der Lehrer lasst die neue Leistungsform durch-
fiihren und ausgestalten.

Mit dieser Phase beginnen eigentlich wieder neue Lernprozesse, die sich
in den Gesamtablauf eingliedern; denn diese Phase ist voll von neuen
Einsichten, von neuen Blockierungen, von Ruckschlagen,
Enttauschungen, Teilerfolgen und Teilmisserfolgen usw. Sie endet im
positiven Fall mit dem Gelingen der Handlung, im negativen Fall mit
einem Neubeginn des Lernprozesses.

Wahrend nun im natirlichen indirekten Lernprozess das Lernen zu einem
Ende gekommen ist und erst wieder anlauft, wenn das Gelernte in einer
neuen ahnlichen Situation nicht verfligbar ist, so dass der indirekte
Lernprozess maoglicherweise in einen direkten (ll) umschlagt, ist bei Il und
[Il von vornherein ein etwaiges Versagen der neugelernten Leistungsform
in den Ablaufprozess miteinkalkuliert, so dass der nachste (5.) Lernschritt
als ,Stufe des Behaltens und Einlibens” zu kennzeichnen ist.

I. Die neue Leistungsform wird durch den Gebrauch
im Leben verfestigt oder wird vergessen und muss
immer wieder neu erworben werden.

5. Lernschritt Il. Die neue Verhaltens- oder Leistungsform wird
bewusst eingelbt. Variation der
Anwendungsbeispiele. Erprobung durch

praktischen Gebrauch, Verfestigung des Gelernten.

lll. Der Lehrer sucht die neue Verhaltens- oder
Leistungsform durch Variation der Anwendungs-
beispiele  einzu- prdgen und einzulben.
Automatisierung des Gelernten.

Der letzte (6.) Lernschritt vollendet den vorausgehenden, indem er das
Neuerlernte der Gesamtpersdnlichkeit assimiliert und gleichzeitig flr den
freien Gebrauch im Leben aufbereitet.

15 Roth, Psychologie
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Es ist die ,Stufe des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration des
Gelernten®:

I. Die verfestigte Leistungsform steht fir kinftige
Situationen des Lebens bereit oder wird in
bewussten Lernakten bereitgestellt (Siehe dann die
Schritte 5 und 6 bei Lernart 11.)

6. Lernschritt Il. Die eingelibte Verhaltens- oder Leistungsform
bewahrt sich in der Ubertragung auf das Leben
oder nicht.

Ill. Der Lehrer ist erst zufrieden, wenn das Gelernte
als neu Einsicht Verhaltens- oder Leistungsform mit
der Personlichkeit verwachsen ist und jederzeit
zum freien Gebrauch im Leben zur Verfligung steht
Die Ubertragung des Gelernten von der Schul-
situation auf die Lebenssituation wird direkt zu
lehren versucht.

Es ware nun falsch, zu meinen, die Abfolge dieser Lernschritte sei streng
gesetzhaft Sie geben nur ein Schema. Oft wird der Lernprozess ein weit
unregelmaRigeres Bild zeigen. Vor allem sind in dem Schema die
Vorausgriffe und Ruckgriffe nicht enthalten, die sich in jedem
Lernprozess ereignen. Wir glauben oft die Lésung zu haben, aber dann
beginnen erst wieder die Schwierigkeiten, und der Lernprozess beginnt
von vorn. Die obige Abfolge der Lernschritte ist wie eine ideale Kurve
aufzufassen, um die sich die wirklichen Lernakte in nach allen Seiten
unruhigen Abweichungen legen. Je nach der Lernart wird eine andere
Phase akzentuiert sein, wie wir gesehen haben. Je nach der Begabung
und dem Einsatzwillen wird die zeitliche Abfolge sich verdichten oder
verlangern. Je nach den Stérungen und Hemmungen werden immer
wieder neue Anlaufe genommen werden mussen. Der Lehrende wird
aber die volle Ausschopfung des Lernprozesses anstreben missen. Nur
in der vollen Ausschopfung bis zum Ende liegt eine Garantie, dass aus
Einsicht auch wirklich Voraussicht wird, dass die Veranderung, um die es
ging, dauerhaft und plastisch zugleich ist

Auf wenige Stichworte gekiirzt, kdnnen wir festhalten: zu jedem Lernen
gehdren ein Antrieb (Stufe der Motivation), ein widerstehendes Objekt als
Aufgabe in einer Lernsituation (Stufe der Schwierigkeiten), eine Einsicht
in einen geeigneten Arbeitsund Lésungsweg (Stufe der Lésung), ein Tun,
das diesen Weg als richtigen bestatigt findet (Stufe des Tuns und
Ausfiihrens), ein Verfestigen des Gelernten (Stufe des Behaltens und
Einibens) und ein Bereitstellen des Gelernten fur kinftige ahnliche
Aufgaben und Situationen durch neue Bestatigungen und Bewahrungen
(Stufe des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration des
Gelernten).

In einem Lernprozess kdnnen diese das Lernen bestimmende Faktoren,
wie wir gesehen haben, als Lernschritte und Lernstufen auftreten, es
muss uns aber gegenwartig bleiben, dass sie immer, auch im Sinne von
Einzelfaktoren, auf jede Stufe gemeinsam und gleichzeitig einwirken:
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Jeder Lernschritt muss motiviert sein, auf jeder Stufe gibt es Schwierigkeiten;
Tun und Einsicht, Einsicht und Tun stehen in standiger Wechselwirkung, das
Einlben und Bereitstellen haben in sich selbst wieder alle Stufen eines
Lernprozesses. Das wird sich bei den Lernhilfen, denen wir uns jetzt
zuwenden, noch deutlich herausstellen.

5. Die Lemhilfen

Die seitherigen Ausfilhrungen und Uberlegungen sollen mit dem Versuch
abgeschlossen werden, Konsequenzen fiir das Lehren zu ziehen. Es handelt
sich also darum, aus den Ergebnissen der Lernpsychologie Lernhilfen
abzuleiten und sie systematisch zusammenzustellen. Was fiir Einsichten
haben sich aus der Analyse des Lernprozesses ergeben, die — vom
Lehrenden aus gesehen — zur sinnvollen und fruchtbaren Steuerung dieses
Prozesses dienen kdnnen?

Bei der Beantwortung dieser Frage wollen wir den aufgestellten Lernstufen
folgen und jeweils die Hilfen aufweisen, die innerhalb dieser Stufe vorziiglich
méglich sind. Der besseren Ubersicht halber wollen wir nacheinander
besprechen: die Hilfen

a) zur Motivierung des Lernens,

b) zum Uberwinden der Lernschwierigkeiten,

d

e) fur das Behalten und Einliben,

)
)

c) beim Finden der Losung,
) beim Tun und Ausfiihren,
)

f) fur das Bereitstellen, die Ubertragung und die Integration des Gelernten.

In  Wirklichkeit greifen die Hilfen ineinander und sind im praktischen
Gebrauch nicht so zu trennen, wie wir sie hier theoretisch getrennt haben.

a) Hilfen zur Motivierung des Lernens1)

Vom Lehren her gesehen, ist die entscheidende erste Malinahme der Anstof3
des Lernprozesses. Mdglicherweise lauft auch schon ein Lernprozess, wie es
z. B. im Kindergarten oft vorkommt, und der Lehrende braucht lediglich den
Prozess in Gang zu halten. Wenn er aber, wie es in der Schule meist der Fall
ist, einen Lernprozess erst anstoen muss, dann ist es wichtig, sich zu
erinnern, dass das Lernen, wie wir gesehen haben, am natirlichsten,
gewissermalfen von selbst, im Gefolge von Handlungen auftritt. Was also der
Lehrende zuerst Uberlegen muss, ist die Frage, wie er Gberhaupt Schule und
Stoff, Kind und Sache in eine handelnde Auseinandersetzung miteinander
bringen kann.

') Siehe dazu auch Kapitel IX.

15*
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Wann kommt es zu einer Auseinandersetzung mit der Umwelt oder sich
selbst? Wie wir gesehen haben, kommt es dann am ehesten zu einer
Auseinandersetzung, wenn uns etwas personlich angeht, wenn wir aus
unserem personlichen Gleichgewicht geworfen werden. Handlungen
erwachsen aus den Stérungen unseres leiblichen, seelischen oder geistigen
Gleichgewichtes und dienen der Wiederherstellung unseres Gleichgewichtes,
ohne dass uns diese Wiederherstellung je vollig gelingt, so dass wir dauernd
im Aufbruch sind, jedenfalls nur in einem dynamischen Gleichgewicht stehen
kénnen. Die Stérungen kdénnen von innen kommen und auf dem Anwachsen
unserer Bedurfnisse beruhen, oder sie kbnnen von auf’en kommen und auf
dem Anwachsen der &ufieren Anreize beruhen. Begegnen sich beide
gleichsinnig, dann wird, wenn sich keine physischen oder moralischen
Widerstande bemerkbar machen, eine Handlung aus Bedirfnis und
Gelegenheit zustande kommen und sich vollenden. Was wir also tun kdnnen,
um Handlungen zustandezubringen, ist einerseits Bediirfnisse erwecken und
andererseits Gelegenheit und Anreize bieten. Darlber hinaus ist zu fragen,
was der Lehrer tun kann, um die geistigen Lernbediirfnisse zu erwecken, um
die es doch meist in der Schule geht, und was er tun kann, um die Lernreize,
den Lerngegenstand, anziehender und verlockender zu machen. Er muss ja
bestrebt sein, von beiden Seiten her den Austauschprozess mit der Umwelt in
Gang zu bringen und in Gang zu halten. Methodisch im engeren Sinne
gesehen, handelt es sich um das Problem des ,Einstiegs®, das ja ein
psychologisches und ein gegenstandstheoretisches Problem ist, dessen
Lésung von beiden Seiten her gewonnen werden muss. Das Ziel des
Lehrenden muss sein, die Lernbereitschaft des Schiilers zu gewinnen, mit der
er schon viel, mitunter schon alles, gewonnen hat.

Priméare und sekundare Bediirfnisse

Um dem Lehrer bei dieser Aufgabe zu helfen, wollen wir als erste Frage
behandeln, was denn der Lehrende an Lernbedlrfnissen voraussetzen darf.
Wie haben denn 2z. B. die Psychologen ihre Mause, Ratten,
Meerschweinchen, Katzen und jungen Schimpansen zum Lernen gebracht?
Gerade im Tierversuch, wo das Lernen sozusagen nicht so selbstverstandlich
ist wie beim Menschen, wird diese Frage entscheidend beleuchtet. Es ist
bekannt, dass die Tierverhaltensforscher die starksten biologischen Triebe
und Bedirfnisse wie Hunger, Durst, Geschlechtstrieb, Furcht usw. als Antrieb
und Motor, die Tiere zum ,Lernen® zu bewegen, einsetzten. Alle
Labyrinthversuche sind im wesentlichen so aufgebaut. Wie verhalt sich das
aber beim Menschen? Ist bei ihm auch der Hunger der starkste Lernantrieb?
Was in der Schule an Lerngeschehen und Lernantrieben festgestellt werden
kann, zeigt kaum noch biologische Triebfedern als Antriebsausgangslage.
Sind die schulischen Interessen vielleicht aus den Urbedirfnissen des
Menschen abgeleitete Sekundarinteressen ? Aber ist die These Uberhaupt
richtig, dass alle hoheren Bediirfnisse Umwandlungen und Sublimierungen
von niederen Bedlrfnissen darstellen?
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Ohne Zweifel gibt es das, was Allport') die ,Umgestaltung der Motive*
(Funktionelle Autonomie) nennt. Im Grunde hat schon Kerschensteiner mit
seinem ,Gesetz der Interessenverzweigung“ nichts anderes gemeint als
Allport, namlich, dass ,Tatigkeiten und Gegenstande, die friiher als Mittel zu
einem Zweck dienten, zu selbstadndigen Zwecken werden®. Es ist, in der
Sprache der deutschen Padagogik ausgedriickt, der ,Prozess der
Vergeistigung der Antriebe®, der darin besteht, dass in der Entwicklung des
Menschen die geistigen Interessengebiete in zunehmendem Malie immer
mehr um ihrer selbst willen gesucht, geschatzt und geliebt werden. Es handelt
sich beim Lernen vorwiegend um die im Leben erworbenen Bedirfnisse
(acquired needs). Fast alle unsere Alltagsbedirfnisse sind abgeleitete und
modifizierte Bedirfnisse. Sie sind selbst Ergebnisse von Lernprozessen.
Unsere Bedurfnisse ,kanalisieren®, wie Murphy sagt. Aus unserem Hunger
wird ,Appetit auf . . .“, aus unserem Durst eine ,Vorliebe fir ..“ und
dergleichen. Aber ist denn der vitale Ausgangspunkt aller Lernantriebe von
der engen Basis ,Hunger und Liebe“ aus so gesichert, wie es bei dieser
Theorie den Anschein hat?

Zur Beantwortung dieser Frage sprechen zwei Ergebnisse aus der
Tierverhaltensforschung eine deutliche Sprache. Es gibt schon beim Tier ein
Lernen ohne Motive, das heif3t das einzige Motiv, das in diesen Situationen
dem Tier zugesprochen werden kann, ist das Motiv der ,Neugierde®. H. F.
Harlow?) hat erst neuerdings auf Grund seiner Affenexperimente
nachgewiesen, dass Antriebe wie Neugier (exploratory tendencies) ,zur
Motivierung von Lernleistungen véllig ausreichen, ja dass diese unter
Umstanden wirksamer sein konnen als die Ublichen Laboratoriumsantriebe,
das ist Hunger, Durst und Furcht‘. Eine Ableitung des Antriebssystems der
Neugier aus angeblich primaren Antriebssystemen (Hunger, Durst, Furcht
usw.) lehnt Harlow rundweg ab (zitiert nach Hofstatter in ,Psyche, Juli 1955).

K. Lorenzs) spricht vom Menschen als einem ,Spezialisten auf
Nichtspezialisiert-sein“: ,Mit diesem Terminus bezeichnen wir einen ganz
bestimmten, auch im Tierreich vertretenen Typus von Lebewesen, deren
Aktionssysteme sich durch die Armut an speziell angepassten auslésenden
Mechanismen und endogen automatischen Bewegungsweisen sowie durch
die Rolle auszeichnet, die dem aktiv neugierigen Lernen zukommt.“ ,Das
Wesentliche in der Funktion des Neugier-Lernens der besprochenen Tiere
liegt ja eben in dem sachlichen Interesse fir alles Neue. Den Menschen
zeichnet ,die Appetenz nach unbekannten Reizsituationen® aus.

“

Es gibt urspriingliche geistige Bedirfnisse

Was bedeutet das fur das menschliche Lernen? Noch mehr als beim Tier ist
von Anfang an beim Menschen eine ,Triebkraft der Neugier” (exploratory
drive) zu konstatieren, die als selbstdndige Triebfeder und Antriebskraft fur
das menschliche Handeln gewertet werden darf.

1) G. W. Allport. ,Personlichkeit”, Stuttgart 1949.

?) In ,The Kentucky Symposium” a. a. O.

3) ,Ganzheit und Teil in der tierischen und menschlichen Gemeinschaft®, ,Studium generale®,
3.Jahrgang, Heft 9, 1950.
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.Neugier ist aber nur der vitale Ausgangspunkt. Es ist der Uranfang des
Bedirfnisses nach Bewaltigung der Umwelt um der Bewaltigung willen. Der
Antrieb ist so fundamental wie Hunger und Durst. Das Unbekannte, die
erlebte Schwierigkeit, die erkannte Aufgabe zieht von selbst unsere Energie
auf sich. Sie wird zum Symbol unserer Selbsterprobung und fasst uns auf
diese Weise ans Herz. Wo Aufgaben Forderungen stellen, finden sich sofort
Menschen ein, die allein von der Aufgabe gereizt werden. Sie werden fir sie
zu Beispielen der Selbstbewahrung und Selbsterfiillung. Allerdings ist dabei
die Hierarchie der Bedirfnisse zu beachten: erst missen die elementareren
Bedurfnisse gestillt sein, bevor die héheren die freie Energie auf sich ziehen
kdénnen (siehe Kap. IX). Was bedeutet das fir das schulische Lernen? Wir
sind seit langem in der modernen Schule bemiht, alles Lernen in das
nattirliche Bedurfnissystem des Kindes einzubauen. Das ist durchaus richtig
und stellt einen Weg zur Vergeistigung der Interessen dar, wie wir ihn oben
als ,Gesetz der Interessenverzweigung® kurz gekennzeichnet haben. Wir
dirfen aber ebenso stark im Menschen auf die Triebkraft des
~,Gegenstandsinteresses um des Gegenstandes willen pochen, ja wir miissen
es tun, gerade wenn wir ihn als Menschen in seiner Bestimmung zum
menschlichen Verhalten ansprechen wollen. Es ist die in Wiss- und
Lernbegierde umwandlungsfahige wursprunglich-vitale menschliche
Neugierde®, die eine Haupttriebfeder alles Lernens darstellt. Das bedeutet
praktisch, dass es sehr oft von Vorteil sein kann, die Motive flr das Erlernen
neuer Einsichten, Kenntnisse, Fertigkeiten aus den vitalen jugendlichen
Interessen flr Sport, Technik, FuBball und dergleichen zu entwickeln, dass
aber auch der Gegenstand aus sich selbst Wissbegierde erwecken kann,
wenn es uns gelingt, ihn zu einem ,Neugierproblem“ zu machen, das aus sich
selbst fesselt.

Die Versuche etwa, die Kreisumfangberechnung aus den Bedurfnissen realer
Lebenssituationen des Jugendlichen abzuleiten, kénnen oft niltzlich sein,
besonders als erster Ansto3, filhren aber oft auch zu einer Verkrampfung, der
gegenuber der Versuch, die uralte Frage nach dem GroRen- und
Funktionszusammenhang zwischen Durchmesser und Kreisumfang selbst
zum Problem zu machen, oft mehr Erfolg hat. Es mag mitunter der Einstieg
langwieriger sein, aber dafiir mag oft auch das so entbundene Interesse
langer anhalten. Ich habe Volksschiler leidenschaftlich das Problem des
Wurzelziehens anpacken sehen, nur weil es der Lehrer verstanden hatte,
ihnen das Problem selbst zum Problem ihres Interesses zu machen. Es mag
das beim Volksschiiler zunachst oft schwieriger sein als beim Oberschiiler.
Den Oberschiiler interessiert rascher das Problem um seiner selbst willen,
beim Volksschiiler bedarf es oft der Vorschaltung realerer Lebensinteressen.

Es kommt aber noch ein anderes hinzu, was zur Motivierung des Lernens
gehort: wahrend der Oberschiiler im Schulziel (mittlere Reife, Abitur), meist
auch im Lern- und Aufstiegswillen der Eltern, eine starke Stiitze, in der
laufenden Bezeugnissung ein dauerndes Infragegestelltwerden und
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Bestatigtwerden als Ansporn erfahrt und meist in dem geschutzten Raum der
Oberschule von allen Unbilden des Lebens- und Existenzkampfes bewahrt
bleibt, hat der Volksschiler in der Regel nur das Ziel, aus der Schule in die
Lehre zu kommen. Er muss seinen Lernwillen sehr oft teilen mit anderen
Arbeitspflichten, die den Eltern ebenso wichtig sind wie die Schulpflichten. Die
Bewertung durch Zeugnisse spielt eine geringere Rolle, weil sie nicht so sehr
wie beim Oberschiler in direkte Beziehung mit dem Lebensziel gebracht
werden. Die Schule wird in seinen Kreisen nicht so sehr als die zu hegende
und zu schiitzende Einrichtung angesehen, die mit dem anziehenden Privileg
einer Ausleseinstitution ausgestattet ist, die den Weg nach oben 6ffnet.

Was lehrt diese GegenUlberstellung? Sie macht darauf aufmerksam, dass der
reale Lernprozess hier und heute (dass also z. B. einer seine Schulaufgaben
macht oder nicht macht) von vielen und sehr ineinander verketteten Zielen
und Motiven abhangig ist. Es wird gut sein, so oft es nur mdglich ist, an den
natlirlichen Zielen und Motiven der Schiler anzukniipfen, an ihren vitalen
Bedurfnissen, ihren altersspezifischen Interessen. Man muss sich aber auch
dariiber im klaren sein, dass diese urspriinglichen Interessen keineswegs nur
ungeistige Interessen sind, sondern dass es auch urspriingliche geistige
Interessen gibt, die urspriingliche geistige Bedirfnisse, eine uranfangliche
Wissbegierde um des Gegenstandes selbst willen, befriedigen wollen. Und
das gilt auch fir den Volksschiler, wenn auch bei ihm die geistigen
Interessen nicht immer so leicht zu wecken sind. Andererseits haben wir
gesehen, dass beim Oberschiiler diese sogenannten geistigen Interessen
eingebettet sind in eine Reihe lebenswichtiger und berufsbetonter Motive, die
das geistige Interesse tragen helfen, wenn es einmal zu entschwinden droht.

Motivierung des Lernens gegen Widerstande im Lernenden Genlgt

der Appell an den Willen?

Das Problem der Motivation des Lernens spitzt sich dann am starksten zu,
wenn der Anstol3 des Lernprozesses nicht gelingt. Das ist der Fall, wenn der
Lehrer dem indolenten, unwilligen, ablehnenden oder stumpfen Schiiler
gegenubersteht. Das ist aber auch der Fall, wenn der Lerngegenstand alters-
und reifemaRig falsch liegt. Das ist vielleicht auch der Fall, wenn der
Lerngegenstand zu fern, zu kulturfremd, zu zeitfremd erscheint. Es mag noch
andere Griinde geben. Auf alle Falle ist eine Situation, in der der Lehrende
nur auf den Appell an die Pflicht, die Schulpflicht und Lernpflicht, die
Vermeidung von Strafe, den Gehorsam, den Willen usw. zurlickgreifen kann,
eine armselige Lernsituation. Es gibt allerdings Lehrer, die diese Situation fir
eine echte Situation halten, weil in ihr der erhabene Name der Pflicht nackt
und rein erscheint, die Arbeitsanstrengung um ihrer selbst willen gewollt
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werden muss, weil hier gegen die Neigung gearbeitet, gegen MuRiggang,
Faulheit, Schwache gekampft werden muss usw. Wer so argumentiert,
taduscht sich psychologisch Uber das Phanomen des Wollens. Ein Wollen
ohne alle Motive, ein Wollen also um des Wollens selbst willen — wenn wir
einmal unterstellen, dass es so etwas gibt, halten wir immer nur ganz kurze
Zeit durch. Es bedeutet dass wir so sehr Herr unserer selbst und unseres
Kraftehaushaltes geworden sind, dass sich in uns einerseits so feste
Strukturen aufgebaut haben und wir andererseits Uber so viel freie Energie
verfugen, dass wir zu Schaltungen fahig sind, die jedenfalls jungen Menschen
schwerlich gelingen.

Interessen benlitzen und Interessen erwecken ist besser

Der junge Mensch bedarf auf alle Falle fir seine Lernanstrengungen der
Motive, die an sein natiirliches Interesse ankniipfen oder sein natirliches
Interesse erwecken. Wir missen uns deshalb zunachst immer bemuihen, die
Lernziele und Lernmotive aus den schon vorhandenen Bediirfnissen,
Interessen und Antrieben unserer Kinder heraus zu entwickeln, indem wir sie
je nachdem stérken, abbauen, verzweigen und kanalisieren, sublimieren und
vergeistigen. Sollte keine Ankniipfung an Interessen mdglich sein, missen wir
versuchen, neue Bedirfnisse zu ,erwecken”, indem wir vom Gegenstand, von
der Sache, vom Problem her (Uber unterrichtliche und erzieherische
MaRnahmen (siehe die folgenden Abschnittsiiberschriften), eine intellektuelle
und emotionale Resonanz zu gewinnen suchen, durch die allmahlich die
erwlnschten Bedirfnisse gestiftet werden. Wir missen entweder die vital-
lebendigen Bediirfnisse der Jugend auf unsere Lerngegenstande zu beziehen
verstehen, oder wenn dieser Weg versagt, mit Hilfe methodischer und
erzieherischer MalRnahmen Uber den Lerngegenstand neue Bedirfnisse in
das Kind zu verpflanzen suchen. Natirlich hoffen wir dann, dabei auf latent
vorhandene Bedurfnisse zu stof3en, und wir werden am ehesten auf solche
stoRen, wenn wir reifeadaquat unterrichten. Aber was heildt reifeadaquat?
Trotz einiger allgemeiner Anhaltspunkte gilt es immer wieder die altersmaRige
und individuell unterschiedliche Lernbereitschaft der Schiler abzutasten. Die
Aufgabe einer padagogischen Entwicklungspsychologie ist es deshalb, immer
wieder erneut festzustellen, wann junge Menschen reif fir bestimmte
Lerngegenstdnde werden. Die Anforderungen der Schule, der Druck der
Verhéltnisse, die Bedingungen unseres zivilisatorischen und kulturellen
Lebens steigern sich dauernd, so dass die altersspezifisch richtige und
reifeadaquate Begegnung zwischen den Bedurfnissen der Kinder und den
Anforderungen unserer durch die Schule vermittelten Kultur sich laufend
andert und immer wieder neu gefunden werden muss.

Der oben erwahnte zweite Fall, bei dem wir schlafende Bedirfnisse zu
erwecken haben, ist der psychologisch schwierigere. Er besagt eigentlich,
dass ein Kind altersmaRig reif ist fir eine Aufgabe, aber nicht oder nicht
genigend zupackt oder bald wieder aufgibt.
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Hier beginnt erst das padagogisch-psychologische Problem der Motivation
des Lernens im engeren Sinne. Wo das Lernbediirfnis vorhanden ist, ist der
Anstol des Lernprozesses ein Kinderspiel, und es ist nur zu beachten, dass
der Lernprozess gut weiterlduft. Die Steuerung und Fihrung muss den
nachsten Lernschritten gelten, damit nichts schief geht. Hier geht es aber um
die Frage, wie wir in solchen widrigen Fallen erst Uberhaupt einmal den
Lernprozess anstoRen konnen. Was hat die Lernpsychologie in diesen Fallen
zu sagen?

Vom Lernen zum Handeln zurlickkehren

Die erste Hilfe misste in solchen Fallen immer sein, auf die tatige
Auseinandersetzung, die Handlung zurtickzufinden. Vielleicht war es so, dass
der betreffende Schiiler einen Lernschock erfahren hat, der ihn Gberhaupt
dem bewussten Lernenwollen entfremdet hat. Er wird dann immer, wenn er
die Absicht verspurt, dass er in einen Lernprozess verwickelt werden soll,
sWiderstand leisten“. Er muss zunachst einmal wieder zum scheinbar
lernfreien Handeln zurtickgefihrt werden. Er muss erst einmal sich wieder mit
einer Sache um ihrer selbst willen auseinandersetzen lernen, bis sich aus
diesem natirlichen Umgang wieder ein persdnlich fundiertes Lerninteresse
ergibt.

Es hat sich im Tierversuch gezeigt, dass Ratten, die sich ohne Antrieb
(Hunger) und ohne Belohnung (Nahrungsfunde) in Labyrinthkafigen
aufhielten, im Ernstfalle ein ,Wissen“ benutzten, das sie nur durch latentes
Lernen, beim zufalligen Durchlaufen der Irrgdnge, aufgenommen haben
konnten. Wir selbst lernen ohne spezielle Motive durch die vielen optischen
Eindriicke, die wir stlindlich haben, dauernd ,voraus“ und verwenden das
Vorausgelernte nach dem Bedarf spaterer Anliegen und Vorhaben. Es ist
deshalb wichtig, lernunbereite Kinder und Jugendliche erst einmal wieder zur
Aktivitat Gberhaupt zu bringen. Wenn das wirksam gelungen ist, lasst sich
auch immer wieder irgendwo ein spezieller Lernprozess ein- oder
anschlieen, spatestens dann, wenn aus dem handelnden Umgang selbst ein
Lernentschluss erwachst, weil ein gefuhlter Mangel, ein Wunsch, ein
Bedurfnis wach wurde, das nach weiterer Betatigung oder Belehrung
verlangt.

Kinder und Jugendliche kénnen eben nicht immer ,lernen®. Auch wir nicht.
Wenn ein Kind z. B. nicht ,aufmerksam® ist, so handelt es sich meist nicht um
eine bessere oder geringere Ausstattung mit ,Aufmerksamkeitskraft’, die es
als besonderes Vermdégen Uberhaupt nicht gibt, sondern um einen Mangel an
geeigneter Motivation fir den Lerngegenstand. Der Schiler nimmt die
Aufgabe nicht an, macht sie nicht zu seiner Aufgabe. Eine Stunde spéater
beim Fulballspielen, Radfahren, Markensammeln verfligt er pl6tzlich
ausreichend Uber die geheimnisvolle Kraft ,Aufmerksamkeit®.
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Zuletzt wieder den Lernwillen gewinnen

Andererseits missen wir uns klar sein, dass viele Lerngegenstande ohne
Lernwillen Gberhaupt nicht zu bewaltigen sind und dass umgekehrt schon die
Absicht, eine Sache zu lernen, die Erfolge steigert. Poppelreuter hat schon
1912 experimentell nachgewiesen, dass sinnlose Silben mit der Absicht, sie
auswendig zu lernen, viel besser behalten werden, als wenn sie nur mit der
Einstellung gelesen werden, sie genau anzusehen. Die Einstellung, die
Absicht, der Wille sind echte Triebfedern des Lernens. Sonford1) hat die
Ordnung fir die tagliche Morgenpredigt der Episcopal Church in zwanzig
Jahren mindestens 5000mal in 24-Stunden-Abstanden gelesen und sie doch
nicht ohne Hilfe ins Gedachtnis zuriickrufen kénnen, obwohl sie in kurzer Zeit
auswendig zu lernen ist. Jeder kennt von sich selbst solche Beispiele. Alle
methodischen Versuche, Schilern im Fremdspracheunterricht das ,6de
Worterlernen* abzunehmen, sind berechtigt, es darf aber nicht dazu fihren,
dass sie die in sinnvollen Texten erfahrene Bedeutung neuer Worte sich nicht
einprdgen wollen. Ohne diesen willentlichen Nachdruck haftet sie
nachweisbar viel oberflachlicher. Die Rickkehr zum Handeln hat also zuletzt
den Sinn, Uber die natirliche Aktivitat des Kindes auch seinen Lernwillen
wieder zu gewinnen.

Methodische Hilfsmalknahmen, um die Lernbereitschaft
zu erhéhen

Wir haben einiges aufgefiihrt, was helfen kann, schlafende und gestorte
Lernbedirfnisse zu wecken bzw. wieder zu erwecken. Was wir in der Schule
zu diesem Zweck fiir die Erfindung und Gestaltung von Lernsituationen zur
Verfligung haben, ist einmal die Sache, der Gegenstand und dann unsere
methodische Kunst, den Gegenstand verlockend zu prasentieren.

Zunachst locken wir mit der Sache. Das ist die natirlichste Methode der Welt.
Wo sie allein nicht ausreicht, benutzen wir die methodische Kunst, die Sache
so in den Horizont des Kindes zu bringen, dass es sie als seine Sache sieht.
Das setzt voraus, dass wir den Lerngegenstand, der ja meist aus der
Kulturwelt der Erwachsenen stammt,

1. in die altersspezifische Schau Ubersetzen missen, in der das kindliche
Interesse den Gegenstand sieht, und

2. in die altersspezifische Sprache, in der dem Kind der Gegenstand vertraut
werden kann. Wir werden ihn

3. in seiner Prégnanz zeigen, so dass er zur Figur auf einem Grund wird,
noch gesteigerter: zu einem exemplarischen Fall, der im besonderen reizt.
Wir werden

') Zitiert nach McGeoch, a. a. 0.
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4. die Ursituation aufzeigen oder wiederherstellen, wo er menschliche
Erfindungsgabe, Entdeckerleistung oder Schaffenstat war. Wir werden

5. ihn in seine elementaren Beziige auflésen, ihn als elementares Modell
zeigen, das den Anfanger nicht verwirrt sondern ihm Ubersicht gewahrt
und Durchsicht gestattet.

Das alles ist notwendig und an anderer Stelle behandelt worden1). Hier ist
nun die Frage, ob wir dariiber hinaus noch etwas tun kénnen, um das Lernen
zu motivieren. Wenn wir die obigen flinf Punkte Uberprifen, entdecken wir,
dass alle die angefihrten methodischen Anstrengungen letztlich dazu dienen,
den Lerngegenstand zum Lernziel des Lernenden werden zu lassen. Alle
angefuhrten MaRRnahmen (und alle, die noch angefiihrt werden kdnnten)
wollen im Grunde erreichen, dass der Lerngegenstand vom Schiiler selbst zu
seinem Lernziel erhoben wird. Die padagogische Frage ist dann, wie
Lernziele beschaffen sein miissen, damit sie motivierende Bedeutung fiir den
Schiiler gewinnen.

Die Beschaffenheit psychologisch wirksamer
Lernziele

Cronbachz) hat das, was die amerikanische Lernpsychologie Uber die
Wirksamkeit von Lernzielen zur rechten Motivierung des Schulunterrichts
herausstellt, zusammengefasst. In unserer Sprache misste das mit einigen
Erganzungen etwa so wiedergegeben werden:

1. Jede Aktivitat die wir bei Kindern zur Entfaltung gebracht haben, sollte in
ein Ziel einmiinden, das dem Schiiler erstrebenswert vor Augen steht und
das er lebhaft zu erreichen wiinscht.

2. Jedes derartige Ziel sollte auch tatsachlich fiir den Schiiler erreichbar sein,
und er sollte taglich mehr das Vertrauen und die Zuversicht gewinnen,
dass er das Ziel erreichen kann. Es sollten deshalb jedem Schiler Ziele
nachgewiesen und aufgewiesen werden, die fir ihn erreichbar sind. Kinder
und Jugendliche, die viel versagen, setzen entweder zu hohe Ziele, um
sich an ihnen zu berauschen, oder haben resigniert. Es ist wichtig, diesen
Kindern realistische Ziele aufzuweisen.

3. Jeder Schiiler sollte selbst Gelegenheit haben, beurteilen zu kénnen, ob er
sich dem Ziele nahert oder ob er zurlickbleibt. Jeder Lernende muss das
Geflihl haben, dass er sich einem Ziel nahert.

4. Alle Ziele sollten Uber das Klassenzimmer hinausweisen, so dass die
erlernten Leistungsformen auch auferhalb der Schule in Gebrauch
genommen und gepflegt werden.

Siehe dazu das Kapitel Uber ,Die originale Begegnung als methodisches Prinzip“
Lee J. Cronbach, ,Educational psychology*, Harcourt, Brace and Company, New
York 1954
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5. Ziele mit groflerer Spannweite sind tragfahiger, weil sie unerfreuliche
Teilziele Uberbriicken helfen. Jingere Kinder und Schiler brauchen mehr
Nahziele, die sofort oder noch am gleichen Tage erreichbar sind.
Jugendliche mehr Fernziele, die héhere Erwartungen ausldsen.

6. Je naher wir einem Ziel kommen, desto lebhafter wird seine
Anziehungskraft. Das Naherkommen wirkt selbst als Antrieb und
Energiespender. Es missen deshalb immer wieder Ziele oder Teilziele
erreicht werden.

7. Ziele, die in gegebenen Aufgaben sich vereinen, sind wirksamer als
isolierte Einzelziele. Aufgaben werden anziehender, wenn sie doppelt und
dreifach motiviert sind.

Maflnahmen zur Erhaltung der Motivation im
Lernprozess

Alles, was wir seither ausgefiihrt haben, waren im wesentlichen Hilfen zum
AnstoR des Lernprozesses. Wir haben begriindet, warum in jedem Schiler
trotz scheinbar entgegengesetzter Erfahrungen urspriingliche geistige
Interessen bereit liegen, an die wir anknipfen darfen. Wir haben gezeigt,
dass wir zwar den Lernwillen des Schilers gewinnen missen, aber am
besten auf dem Wege, dass wir zunachst versuchen, an seine Interessen
anzuknulpfen oder neue Interessen in ihm zu erwecken. Sollte das selbst bei
reifeaddquater Unterrichtsweise nicht gelingen, muss eine Stérung des
Lernwillens vorliegen, die es erfordert, das Kind zun&chst einmal erst wieder
in handelnde Auseinandersetzung mit der Welt und dem Lerngegenstand
Uberhaupt zu bringen, um bei dieser Gelegenheit wieder bewusst gewollte
Lernansatze entwickeln zu koénnen. Die methodischen MalRnahmen, die uns
in der Schule zur Verfiigung stehen, um die Lernbereitschaft zu erhéhen,
wurden kurz aufgezahlt. SchlieRlich wurde aufgewiesen, wie Lernziele
beschaffen sein missen, wenn sie auf das Lernen motivierend wirken sollen.

In dem folgenden Abschnitt wenden wir uns nun der Frage zu, wie die
Motivationskrafte fur das Lernen durch den gesamten Lernprozess hindurch
erhalten werden kénnen. Den entscheidenden Einfluss in dieser Richtung
Uben der sachliche Erfolg, die soziale Motivierung, die Lehrerpersdnlichkeit,
die rechte Anwendung von Lob und Tadel, Lohn und Strafe aus.

Die Rolle des Erfolgs

Wenn der Lernende auf Grund der angefiihrten MalRnahmen zur Motivierung
des Lernens ,angebissen“ hat, ist der echte Erfolg, die jeweilige innere
Erflllung durch das Gelernte, das wichtigste Mittel, um ihn bei der Sache zu
halten.
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Der Ausspruch, dass nichts erfolgreicher sei als der Erfolg, besteht
psychologisch zu recht. Jeder Lernende muss Erfolge splren, was hier
bedeutet: die Befriedigung von Bedurfnissen, Erweiterung seines Wissens,
Erhaltung seines Selbstgeflihls, Erflllung seiner Hoffnungen, emotionale
Resonanz usw. Es muss sich in ihm etwas aufbauen oder I6sen. Die Sache
muss ein personliches Ereignis fir ihn werden. Er muss durch die Sache, der
er sich widmet, erleben und erfahren, dass sich seine Selbstverwirklichung
erweitert, seine Weltbemachtigung erhéht, seine Erwartungen erfiillen, sich
eine Spannung I6st. Nur so bleibt auf die Dauer der Lerngegenstand als
personliches Lernziel erhalten.

Lewin1) hat experimentell nachweisen kdnnen, wie sich das Anspruchsniveau
mit dem Erfolg erhoht. Es ist fir den Lernenden wichtig, dass der Fortschritt
am Lerngegenstand selbst Motiv seines Handelns wird. Das vollzieht sich so,
dass er mit jedem Erfolg seine Erwartungen erhoht und mit den Erwartungen
seinen Einsatz, die Ansprlche an sich selbst. Die Erhéhung der Erwartungen
steigert aber nicht nur den Einsatz, setzt nicht nur mehr Kréafte fir den Einsatz
frei, sondern befreit auch von Hemmungen, welche die Begabung verdeckten
oder hemmten, weil sich das Vertrauen in die eigenen Krafte erhéht und so
den latenten Kraften und Fahigkeiten zum Durchbruch verhelfen wird.

Natirlich wirken Niederlagen im umgekehrten Sinne. Wir kdénnen nicht
verhindern, dass ein Schiller Fehler macht, aber jeder Fehler, jede
Niederlage muss eine Hoffnung auf kiinftige Erfolge offen lassen. Diese
Hoffnung missen wir ihm immer wieder begriindet aufweisen, wenn wir
selbst die Hoffnung noch nicht aufgegeben haben. Jeder Schiiler muss noch
befriedigende Konsequenzen seiner Lernanstrengungen vor sich sehen.

Auf Fehler und Niederlagen reagieren Schiiler, wie Searsz) experimentell
nachgewiesen hat, nicht einheitlich, was auch die Erfahrung lehrt: Solange
die Fehler noch die Hoffnung auf Erfolg offen lassen, kann eine Niederlage
ebenfalls zur Erhéhung der Anspriche an sich selbst flihren. Eine
Untersuchung von Gebhard3) ergab, dass wirklicher Erfolg, aber auch kinftig
erwarteter Erfolg die starksten Antriebe darstellen, die eigenen
Anstrengungen zu erhdhen. Es kommt auf das Verhaltnis zwischen
erwarteter und erreichter Leistung an, ob ein Schiiler eine Leistung als Erfolg
oder Misserfolg deutet.

Dieses fiur die Motivation des Lernens entscheidende Erlebnis der
Aufeinanderfolge von Erwartung mit nachfolgender Erfillung oder
Enttauschung fiuhren die Lehrer auf der ganzen Welt durch ihre wie immer
gearteten Prifungen herbei. Priifungen sind deshalb, gerade vom Standpunkt
der Steigerung des Kréfteeinsatzes her gesehen, einfach unentbehrlich.
Jeder Schiler muss die Wirksamkeit seiner Lernanstrengungen kontrollieren
und beurteilen kénnen.

1) K. Lewin, Dembo a. o., ,Level of aspiration”, Ronald, New York 1944
2) Zitiert nach McGeoch a. a. 0.
%) Zitiert nach Cronbach a. a. 0.
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Es gehoért aber zur psychologischen Kunst des Unterrichtens, diese
Klassenarbeiten, Leistungstests usw. so aufzubauen, dass sie immer wieder
dem Schiler Nahrung geben, auf kiinftige Leistungsverbesserungen zu
hoffen. Es ist unsere padagogische Aufgabe, in die Abfolge der
.Klassenarbeiten® einen erzieherischen Sinn zu legen.

Die soziale Motivierung: Wettbewerb und
Zusammenarbeit

Mit jeder Art von Prufung in der Schule setzen wir psychologisch zwei
Wettbewerbsmaflinahmen ins Spiel: den Wettbewerb des Schulers mit sich
selbst und den Wettbewerb mit anderen. Der erstere ist der ungefahrlichere,
der normalerweise unbedenklich empfohlen werden kann. Der Schiiler soll
und darf dazu gefiihrt werden, mit seinen eigenen Leistungen in Konkurrenz
zu treten. Er muss sich selbst objektiv sehen und beurteilen lernen. Man kann
mitunter einem mittelmalRigen Schiler zu einem besonderen Lob verhelfen,
wenn man seine Fortschritte als prozentualen Anstieg im Vergleich mit seinen
friiheren Leistungen bekannt gibt. Dabei kann einer ein Lob ernten, der sonst
nie ein Lob erntet. Leistungskurven werden besser in die Hand der einzelnen
gegeben und nicht offentlich am Klassenbrett angeschlagen.

Wiuirden wir zu der letzteren MalRnahme greifen, hatten wir eine weitere
zusatzliche, das Lernen sehr stark motivierende Kraft ins Spiel gebracht: die
Konkurrenz mit anderen. Dass sie die Lernanstrengung erhoht, steht auer
Zweifel. Leider wachsen aber in ihrem Gefolge ebenso rasch Neid, Eifersucht
Rivalitdt und andere soziale Spannungen. Wettbewerb ist auch nur wirksam
unter etwa gleich leistungsféahigen Partnern. Wer keine Aussicht auf einen
einigermalien vergleichbaren Rangplatz hat, gibt auf und stellt sich der
Konkurrenz nicht mehr. Auch der Hinweis auf unsere Gesellschaft, die doch
als eine Gesellschaft des freien Wettbewerbs gekennzeichnet werden misse,
Uberzeugt nicht. Jeder kinftige Lehrling oder Ingenieur ist in gleichem Male,
in unserer heutigen Gesellschaft sogar in zunehmendem Male, auf seine
Gaben zu r Zusammenarbeit verwiesen. Das Bediirfnis des Menschen, auch
des jungen Menschen, einer Gruppe anzugehdren, ist so stark ausgepragt
und ,angeboren“ wie das Bedirfnis, Uber den anderen zu dominieren. Wir
sprechen beidesmal Urinstinkte an. Das Bedulrfnis nach Hingabe,
Gruppenzugehorigkeit, Einordnung ist so stark wie das nach Gelten,
Durchsetzen, Obensein. Sie werden nur von der Umwelt verschieden
angesprochen und ,entwickelt‘. Im Grunde mdchten wir dominieren, oben
sein, eine Rolle spielen, eine Stellung erringen, deshalb sind wir
Konkurrenten, gleichzeitig mdchten wir aber auch einer Gruppe zugehéren,
Sicherheit und Geborgenheit in einer Gemeinschaft fiihlen, Glied und Mitglied
sein, deshalb sind wir zur Gegenseitigkeit bereit. In dieser Sicht gesehen, ist
jeder Lernprozess ein Anpassungsproze an die Gruppe, in die wir
hineinwachsen sollen.
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Die zahlreichsten Lernantriebe beim Menschen entspringen sozialen Motiven,
und die meisten Lernergebnisse erhdhen unsere soziale Dienstbarkeit in der
Gruppe. Die Art und Weise des Zusammenlebens als Gemeinschaft, das
soziale Klima der Lerngemeinschaft beeinflusst den Lernvorgang ganz
entscheidend. Die wichtigste Einsicht ist etwa so zu formulieren:

Wir kénnen in der Schule nicht auf die motivierenden Krafte des
Wettbewerbes (zwischen einzelnen und zwischen Gruppen) verzichten, aber
sie missen gleichzeitig gezligelt werden durch die Erfahrung der
Notwendigkeit zur Zusammenarbeit. Die richtige Abgewogenheit zwischen
der Einstellung auf Wettbewerb und der Einstellung auf Zusammenarbeit hat
sich als das anregendste Lernklima erwiesen. In dieser Hinsicht bietet die
sinnvolle Verwendung der Gruppenarbeit die besten Lernchancen.

Die Rolle der Lehrerpersonlichkeit

Lernaufgaben, die niemand kontrolliert, verlieren bald an Motivkraft und
Einsatzfreude. Aufgaben, die vom Lehrer gestellt und kontrolliert werden,
haben mehr Anreiz. Noch zugkraftiger erweisen sich Aufgaben, die mit dem
Lehrer vereinbart wurden. Nach experimentellen Untersuchungen stehen
aber die Aufgaben an der Spitze, die unter Mitwirkung des Lehrers von der
Gruppe selbst gefunden, aufgestellt und sanktioniert wurden. Diese
psychologische Rangreihenfolge sollte man nicht Gbersehen.

Das soziale Klima, das die Lernfreudigkeit im Sinne der Anregung zur
Selbsttatigkeit und Selbstverantwortlichkeit begunstigt, ist nach den
Untersuchungen von Lewin und anderen1) sehr stark bestimmt von der Art
der Einflussnahme durch den Lehrer. Das giinstigste Klima entwickelt sich
nicht beim autoritdren Lehrer und nicht beim laissez-faire-Lehrer, sondern
beim demokratisch eingestellten Lehrer. Der autoritdre befiehlt und hilft
zuviel, der laissez-faire-Lehrer zu wenig, der demokratische bestarkt, schafft
und erhdlt ein Schulklima der Selbsttatigkeit Selbstfihrung und
Selbstverantwortung. In der autoritar gefiihrten Klasse wird der Schiiler zum
Befehlsempfanger, Untertan, er gehorcht oder rebelliert. In der laissez-faire-
gefiihrten Klasse wird der Schiiler verspielt und ziellos, er Iasst sich gehen,
langweilt sich und ist im Grunde enttduscht. In der demokratisch gefiihrten
Klasse gibt es Freiheit und Grenzen, Gehorsam und das Recht zur Kritik,
freie Diskussion und fir alle verpflichtende Entscheidungen, der Lehrer
arbeitet ,in“ der Klasse, nicht ,an“ ihr, die Schiler fiihlen sich verantwortlich,
ob der Lehrer anwesend ist oder nicht sie sagen 6fter wir als ich.

1) K. Lewin, R. Lippit, and R. K. White, ,Patterns of aggressive behavior in experimentally created
social climates”, J. Soc. Psych., 1939.
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Wie neuere Untersuchungen1) experimentell beweisen konnten, gelten die
Lewinschen Ergebnisse nur flr kleinere Gruppen, fiir gréBere Schulklassen
bedarf es eines harteren Durchsetzungsstiles, d. h. der Lehrer wird
gezwungen, mehr autoritédr zu erziehen. Wir brauchen uns also lber die
entsprechenden Schwierigkeiten in den deutschen Schulen nicht zu wundern.

Die Wirkung von Lob und Tadel

Trotz all dieser MaRnahmen kommen wir in der Schule nicht ohne Lob und
Tadel in all ihren Formen aus. Lob und Tadel sind soziale Bestatigungen und
Nichtbestatigungen des FleiRes und Erfolgs bzw. Misserfolgs. Obwohl das
Erlebnis des Gelingens und des Nichtgelingens selbst die starkste
Rickwirkung auf den Lernvorgang hat, kommen wir doch nicht ohne eine
zusatzliche Verstarkung dieses Erlebnisses durch die mitmenschliche
Teilnahme aus. Oft weil® der Schiler erst durch die Zustimmung oder
Ablehnung des Lehrers, ob er iberhaupt auf dem richtigen Wege ist. Dann
gibt es auch gar keinen sachlichen Erfolg oder Misserfolg, kein Gelingen oder
Nichtgelingen, Leisten oder Versagen, das nicht gleichzeitig neben den
sachlichen auch noch soziale Folgen hatte. Auf diese sozialen Folgen kommt
es oft noch mehr an. Sie erfahrt der Schiler im Urteil des Lehrers und der
Kameraden.

Wie sehr Zustimmung oder Nichtzustimmung das Tun im Sinne einer
Anpassung an die Situation beeinflussen, beweist ein Experiment von
Greenhornz), der Versuchspersonen aufforderte, Worte auszusprechen, wie
sie ihnen nacheinander in den Sinn kdmen. Jedes Mal nun, wenn die
Versuchsperson ein Wort in der Mehrzahl gebrauchte, bestéatigte er das durch
ein ,Mm-Hm®. Obwohl die Versuchsperson nach dem Experiment keine
Rechenschaft abgeben konnte, was das ,Mm-Hm*“ hatte bedeuten sollen,
stieg doch in dem Assoziationsexperiment die Verwendung von
Mehrzahlwortern stetig an. So wirksam beeinflussen soziale Bestatigungen
unsere Handlungen in Richtung auf gewiinschte Anderungen unseres
Verhaltens. Ja, wir dirfen sicher sein, dass dort, wo Fehler, schlechte
Gewohnheiten, schiefes Verhalten, trotz unserer Ermahnungen nicht
abgebaut werden, irgendwo eine versteckte Belohnung das Verhalten
dauernd neu bestétigt. Ein Faxenschneider, dessen Untugenden der Lehrer
bekdmpft, wird gewiss durch die Zustimmung seiner Klassengenossen
wirksam belohnt. Wollen wir eine solche Untugend abbauen, mussen wir
nach ihren geheimen Bestatigern fahnden.

Einwandfrei konnte die Lernpsychologie feststellen, dass alle
Lernanstrengungen merklich absinken, wenn weder Lob noch Tadel verteilt
werden. Gleichmitige Unbeteiligtheit an den Fortschritten und Rickschritten
der Schiiler schafft das ungtinstigste Lernklima. Man beurteile daraufhin die
Einstellung der Elternhauser.

") M. B. Smith, ,Social psychology and group processes”, Ann. Rev. Psych. 1952
2) Zitiert nach Hofstétter a. a. 0.
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Wie hat eigentlich eine richtige Bestatigung, eine richtige Belohnung, ein
wirksames Lob und dergleichen beschaffen zu sein? Wenn sie wirksam sein
sollen, mlssen sie den Antrieb befriedigen, der zu den Lernanstrengungen
Anlass gab. Wer Wissen erwerben wollte, will in erster Linie ,Resultate als
Belohnung sehen. Wer sich um des Hungers willen anstrengte, will etwas zu
essen haben, wer aus Furcht arbeitete, will seine Furcht loshaben, wer eine
Aufgabe vollenden will, méchte die Vollendung als Ziel seiner Anstrengungen
erleben usw. Mit anderen Worten: Lob und Tadel missen spezifisch sein. Sie
muissen unterstreichen, was der Lernende eigentlich erwartet hat. Wenn ein
Lehrer einen Jungen als seinen Liebling und Musterknaben lobt, kann das fir
diesen eine Strafe sein, wenn er gleichzeitig weil}, dass er nun endgliltig bei
seinen Kameraden jedes Prestige verloren hat. Wenn ein Kind fleiRig ist, um
den Vater umzustimmen, dass er mit ihm spielt oder spazieren geht, dann
befriedigt ein Geldgeschenk wenig, ja kann enttauschen.

Lob ist wichtiger als Strafe, Drohung, Angst und dergleichen, weil das Lob
den eingeschlagenen Weg bestatigt und damit die positive Ldsung
unterstltzt, wahrend die Strafe meist Uber die richtige Lésung, die rechte
Antwort und das rechte Tun nichts aussagt. Natirlich kommen wir nicht ohne
Vorwirfe, Tadel, Aussetzungen, Kritik usw. aus. Sie sind auch unter
bestimmten Bedingungen positiv wirksam, ndmlich dann, wenn der Geist, in
dem sie erteilt werden, und wenn die Bedeutung, in der sie erlebt werden, in
der Grundrichtung positiv bleiben, wenn ferner die Kritik partiell bleibt, d. h.
nicht die ganze Persdnlichkeit das Schilers in Frage stellt, so dass sie von
ihm auch ubernommen und angenommen werden kann. Tadel muss immer
so gegeben werden, dass der Schiiler herauslesen kann, in welcher Richtung
und wie er sich verbessern kann. Eine mild tadelnde Reaktion ist immer noch
besser als keine, wie selbst Tierversuche ergaben, wo sich zeigte, dass
mittels leichtem (!) elektrischen Schock nicht nur Vermeidungen, sondern
auch Vorlieben gelernt werden konnten. Der leichte Schock erweckte und
konzentrierte die Aufmerksamkeit. Deshalb dirfen wir auch nicht
gelegentliche Untugenden von Kindern, die sowieso im Auf und Ab des
Lebens wieder abgebaut werden, durch Tadel befestigen. Hier ist einfaches
Ignorieren wirksamer. Alles, was eine Handlung betont, akzentuiert, steigert,
hilft sie von anderen unterscheiden und allenfalls sogar bevorzugen.
Standiger Tadel allerdings macht verbittert; handelt es sich auch noch um
heftigen Tadel, dann treiben wir das Kind in die Aggression oder Resignation.
Nimmt die Angst Uberhand, ist es daran interessiert, der Situation zu
entkommen — notfalls durch Dummstellen, notfalls durch eine andere Form
der Flucht.

Lob und Tadel missen zwar, wie wir herausgestellt haben, einwandfrei durch
die Sache gerechtfertigt sein, wir haben aber auch dann, wenn eine Sache
nicht gelang, trotzdem noch die Méglichkeit zu loben: wir kénnen das loben,
was trotz des Versagens noch lobenswert blieb: die Anstrengung etwa, die
saubere Schrift, Teilrichtigkeiten usw.

16 Roth, Psychologie
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Der beste Tadel ist der, der in die Form eines geringeren Lobes eingekleidet
ist. Aus den oben angefihrten Griinden werden unbelohnte falsche
Handlungen friiher aufgegeben als bestrafte. Aber auch Lob kann monoton
und damit unwirksam werden. Sachlich richtiges, aber nicht jederzeit
gegebenes, sondern unregelmaBig verteiltes Lob, vermischt mit
gelegentlichem Tadel fir falsche Antworten, scheint nach den
experimentellen Untersuchungen Humphreys die gréRere Wirksamkeit zu
haben. Es ist wichtig, Lob und Tadel der Situation entsprechend immer neu
zu variieren, um ihre Wirksamekeit frisch zu erhalten. Lob und Tadel kann man
auch nicht aufschieben und verzdgern. Bei allen Experimenten mit Tieren und
Kindern hat sich die sofortige Belohnung als die wirksamste erwiesen
(Klassenarbeiten, die erst nach Wochen zuriickgegeben werden, haben ihren
Lerneffekt praktisch eingebiif3t). Am wenigsten positiv motivierend wirken
Sarkasmus, BloRstellen, Beschamen. Tadel hat sich bei den langsam und
schwerfallig lernenden Schilern als weniger wirksam erwiesen als bei den
begabten Schiilern, was leicht zu deuten ist. Bei der Strafe, dem Tadel usw.
kommt noch hinzu — besonders wenn sie ein gewisses Mal iberschreiten —
, dass Nebenwirkungen entstehen wie Trotz, Beleidigungen, Verstimmungen,
seelische Verletzungen, Arger, Wut usw., die oft nicht einmal beabsichtigt
waren, aber den Anlass geben, dass der Tadel ins Persénliche abgleitet und
zur Férderung der sachlichen Einsichten im Lernprozess nichts mehr beitragt.
Aus diesem Grunde sind meist auch Eltern schlechte Nachhilfestundengeber!
Oft Ubertrégt sich der erfahrene Tadel auf die ganze Situation oder die
spezielle Art von Aufgaben, so dass sie von nun ab tunlichst Uberhaupt
vermieden werden. Oder wir erreichen nur die duRerliche Anpassung an die
Aufgabe, und zwar die eines Menschen, der seine Fehler nicht eingesehen
hat, sondern nur ,gewitzigter* wurde. Als Gesamtergebnis bleibt aber, dass
Lob und Tadel in allen Abstufungen, aus der Sache selbst und als zusatzliche
personliche Bestatigungen oder Nichtbestatigungen, aulerst wirksame Mittel
bleiben, um Bedirfnisse und Interessen zu erwecken, zu lenken und zu
erhalten. |hr richtiger Gebrauch gehért zum Handwerk und zur Kunst der
Erhaltung der Lernbereitschaft.

Zusammenfassung')

Wo ich als Erzieher und Lehrer an vitale Bedurfnisse ankntpfen kann, soll ich
es tun und darf ich es tun. Aber auch die sogenannten geistigen Bedirfnisse
sind vitale Bedirfnisse, die ich immer wieder getrost trotz Enttduschungen
und Riickschlagen als urspriingliche Antriebe voraussetzen und ansprechen
darf. Mit Loben und Tadeln kann ich teils die sachlichen Erfolge verstarken,
teils die Misserfolge mildern, was sehr wichtig ist, um die Lernerfolge zu
festigen und die Misserfolge,

1) Eine andere Art der Zusammenfassung bietet Kap. IX.
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Irrtiimer, Fehler usw. auszumerzen. Mit Loben und Tadeln bringen wir soziale
Wertungen ins Spiel: das soziale Flreinander und Gegeneinander im Lehrer-
Schiler-Verhaltnis und im Schiler-Schiler-Verhéltnis. Das Verlangen des
Schiilers nach Kontakt und Bestatigung und das Verlangen des Lehrers nach
Kontakt und Anerkennung spielt auf der Waage dieses Verlangens, positiv
aufeinander abgestimmt zu sein. Das glnstigste Lernklima besteht in der
rechten Ausgewogenheit der konkurrierenden und koordinierenden Krafte.

Am Ende muss stehen, was wir an anderer Stelle1) einmal so formulierten,
,die Freude an der gemeinsam durchgefiihrten Aufgabe“. Die Bedirfnisse
und Antriebe, die Schiler zum Lernen anregen, sind die Urbedirfnisse in
allen ihren abgeleiteten und modifizierten Formen, vor allem das Urbedurfnis
nach Wissen, Erkenntnis, Lebenserfiillung. Ebenso stark, oft noch starker,
sind die sozialen Bedirfnisse nach Sicherheit, Geborgenheit, Anerkennung,
Lob, Geltung. Doch diirfen wir nicht unerwahnt lassen, dass auch der Antrieb,
Furcht, Angst, Tadel usw. zu vermeiden, eine gleich wichtige Triebfeder
schulischen Lernens ist, allerdings von zweifelhaftem padagogischem Wert,
weil er wenig mit der Sache selbst zu tun hat. Alle diese Bedurfnisse sind
nichts anderes als innere Lernbereitschaften, die nach den
Wachstumsphasen, aber auch nach den Erfahrungen, die ein Mensch macht,
Jreifen”. Entscheidend beim Menschen ist der ,Wille zum Lernen®, d. h. seine
willentlich gesteuerte Energie, die sich nach den Aufgaben formiert, die sich
der Mensch zum Ziel setzt, die er als seine Aufgaben annimmt und auf sich
nimmt. Je reifer, organisierter und strukturierter wir sind, desto mehr
».gehorcht“ uns unsere Energie; je junger aber ein Mensch ist, desto mehr
bedarf er der fiir ihn lebensvollen Motive.

Lernen im ,entspannten Feld®

Zum Schluss dieses Kapitels missen wir aber noch auf einen Umstand
hinweisen, der in diesem Zusammenhang sehr aufschlussreich ist. Was wir
bis jetzt behandelt haben, war das Lernen im ,gespannten Feld“. Unsere
Bemuhungen waren darauf gerichtet, durch die Kunst der Motivierung das
Lernen zu steigern. Es gibt aber auch ein Lernen im ,entspannten Feld®. Auch
diese Einsicht in den Lernvorgang konnte im Tierversuch besonders schon
gezeigt werden. Liegt das Stiick Fleisch, wie schon Kohler entdeckt hat, fur
eine hungrige Dogge direkt vor dem Gitter, kommt sie wegen der
Triebspannung, die sie an den Anblick und den Geruch des Leckerbissens
bannt, zu keiner Umweltorientierung und entdeckt die riickwarts gedffnete Tir
des Kafigs nicht.

1) Heinrich Roth ,Autoritér oder demokratisch erziehen?”, Klett Verlag, Stuttgart 1955.

16*
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Legt man das Stick Fleisch aber in einer angemessenen gréReren
Entfernung vor dem Kafig nieder, ldsst die Feldspannung nach, die
Gesamtsituation wird bewusst das Tier fangt an, sich zu orientieren, entdeckt
die gedffnete Tir in seinem Ricken und findet Gber eine Umwegleistung die
Beute. Die Dressurerfolge sind oft dann am grofiten, wenn — wie Bally1)
formuliet — das Tier durch die Sicherheit, die sein Herr ihm gibt
(Feindschutz, Nahrungssicherung), jene relative Freiheit gegenliber den
Instinktzielen gewinnt, mit der erst die erstaunlichen Leistungen erklart
werden kdnnen, die die Tierdressur zustande bringt. Hilgardz) macht darauf
aufmerksam, dass man Tischmanieren wohl lieber annimmt, wenn man nicht
tbermafig hungrig ist.

Fir die padagogische Psychologie ist wichtig, dass eine affektive
Uberspannung der Antriebe das eigentliche Lernen stéren, ja verhindern
kann. Sich mehr anzustrengen, bedeutet nicht immer, mehr Lernerfolge zu
haben. Oft ergibt sich die Einsicht nur dem entspannten Geist, wie uns oft die
besten Einfalle und Gedanken hinterher kommen. Wir kennen alle den Druck,
der uns oft bei Prifungen oder bei prifungsahnlichen Situationen vor
Vorgesetzten, Beobachtern und dergleichen das freie Denken raubt. Ein
Schulklima ist infolgedessen als gunstiges Lernklima anzusprechen, wenn die
Feldspannung weder durch die Bedlrfnisse noch durch die Forderungen
Uberspannt ist. Positive Geflihle, aber keine gespannten Affekte sollen
vorwalten. Wenn die ,gespannte Feldsituation“ nicht einmal fir die Dressur
das glnstigste Arbeitsfeld ist, wie viel weniger fir das Lernen des Kindes und
Jugendlichen, wo es nicht auf Dressurergebnisse, sondern auf Einsicht,
Verstehen und Bildung ankommt. Neugierige und wissbegierige Kinder, die
auf verlockende Forderungen und Aufgabestellungen der Schule stoRRen, in
einem locker gespannten Austauschfeld des Gebens und Nehmens zwischen
Schiiler und Lehrer, Schiiler und Schiiler, bilden die besten Vorbedingungen
fur ein gunstiges Lernklima, in dem gerne gelernt wird.

In diesem Kapitel kann es auf den Anstol’ des Lernprozesses und die
Erhaltung der Lernmotive wahrend des Lernprozesses an. Von hier aus
gesehen, ist das Lehren die Kunst, das Lernen adaquat zu motivieren.
Zunachst kommt es beim Lernen und Lehren auf den Anstol an, denn ,aller
Anfang ist schwer, dann auf das Weiterwirken des AnstoRes. In den
folgenden Kapiteln werden wir die Hilfen fir die Weiterfihrung des
Lernprozesses naher betrachten.

b) Hilfen zum Uberwinden der Lernschwierigkeiten

Ist ein Lernprozess erst angestof3en und eingeleitet, so lauft er auch, dessen
durfen wir gewiss sein, bis zu einem bestimmten Punkte ab. Solange die
Lernaufgabe keine Widerstdnde besonderer Art enthalt, wird die
urspriingliche Motivation als Antriebskraft ausreichen.

') Gustav Bally, ,Vom Ursprung und den Grenzen der Freiheit‘, Schwab Verlag, Basel
1945.

Y a.a.0.
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Was tun wir aber, wenn ernsthafte Schwierigkeiten in der Aufgabe selbst
auftauchen? Sie koénnen in der Kompliziertheit der Aufgabe, in ihrer
Langwierigkeit, in ihrer Forderung nach konzentrierter Aufmerksamkeit, im
Aufwand an Ubungsintensitét bestehen u. a. Wir wollen in diesem Abschnitt
von den MalBnahmen sprechen, die dem Lernenden helfen, mit den typischen
Schwierigkeiten im Lernprozess fertig zu werden. Die Uberwindung der
Schwierigkeiten, die speziell das Finden der Losung verhindern, behandeln
wir im nachsten Kapitel, die Schwierigkeiten beim Tun und Ausfihren,
Behalten und Uben, sowie beim Bereitstellen und Ubertragen des Gelernten
auf neue Aufgaben, in den spateren Kapiteln.

Die Schwierigkeit als Anreiz, um mit den
Schwierigkeiten fertig zu werden

Die erste Hilfe liegt, paradox gesprochen, in den Schwierigkeiten selbst. Es
gilt nur, aus den beginnenden Niederlagen dem Gegenstand gegenlber
selbst noch Kapital zu schlagen, d. h. aus den anlaufenden Schwierigkeiten
selbst noch neue Lernantriebe herauszuholen.

Unter einer Gruppe von Studierenden, die ich eine Labyrinthaufgabe mit dem
Bleistift zu l6sen veranlasst hatte, war ein Student, der durch wichtige
Ablenkungen uninteressiert an der Aufgabe war und nur pflichtgeman
begann. Er schilderte nachher in der Selbstbeobachtung aus frischer
Erinnerung, dass erst die nach und nach erkannte Schwierigkeit der Aufgabe,
die Tatsache, dass er sie nicht glatt I6sen konnte, ihn zur Lésung gereizt und
angetrieben habe. Das Problem, die Schwierigkeit, hatte in sich selbst fur ihn
eine Antriebs- und Anziehungskraft wie eine unerledigte Aufgabe, die man
noch zu Ende fihren muss. Diese Erfahrung darf verallgemeinert werden:
Schwierigkeiten anzugehen, zieht von selbst Antriebsenergie auf sich, wenn
wir die Schwierigkeiten zum Problem zu machen verstehen. Die menschliche
Energie ist nicht vorbestimmt und vorweg kanalisiert, sie stromt in das hinein,
was wir als Aufgabe erleben, was Bedeutsamkeit fir uns gewinnt. Das wird
entwicklungspsychologisch durch einen interessanten Versuch von S.
Rosenzweig1) beleuchtet, der Kinder mit verschieden schwierigen
Zusammensetzaufgaben spielen lieB. Wenn er die Kinder mit den Spielen
allein lie, spielten die Siebenjahrigen mit den Aufgaben, die sie leicht geldst
hatten, dagegen beschaftigten sich die Elfjahrigen mit den Aufgaben, die sie
nicht zu l6sen verstanden hatten. Sie wurden von den Schwierigkeiten selbst
gereizt und angezogen.

Nicht immer mit der leichten Aufgabe beginnen

Hier ist darauf hinzuweisen, dass der starkste Lernanreiz nicht immer auf
dem Weg ,vom Leichten zum Schweren” liegt.

1) ,Further comparative data repetition-choice after success and failure as related to frustration
tolerance”, Journal Gen. Psych., 1945, 66, 75-81.
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Oft Iohnt es sich, mit schwierigeren Versuchen zu beginnen, nicht nur um
unter Umstanden die oben erwahnte werbende Kraft eines Problems zu
steigern, sondern auch, weil oft an einem schwierigen Problem der
Sachverhalt zwar miihsamer, aber auch kraftvoller in die Augen springt. Bei
der Neueinfihrung von Rechenaufgaben geben mitunter einfache Beispiele
gar nichts her, weil sie die Losung sozusagen von selbst provozieren. Bei der
Einfihrung des Dreisatzes niitzt ein Beispiel wie ,2 Pfund Butter kosten 6
Mark, wie viel kosten 4 Pfund?“ gar nichts, weil den Kindern hier die Losung
ohne den Umweg Uber die Einheit in die Augen springt. Das gilt auch fir
verwickeltere Verhaltnisse. Der natirliche Reiz, der in den Schwierigkeiten
liegt, muss als Antrieb ausgeniitzt und das Problem, um das es geht, muss
wirklich gestellt werden.

Erschweren und Erleichtern

Man hort oft als padagogischen Rat, man misse den Kindern die
Schwierigkeiten erleichtern, wahrend andere meinen, gerade in der
Ubernahme von Lasten und Anstrengungen liege das erzieherische Heil. Die
Alternative ist falsch. Mitunter ist das Erschweren richtig, mitunter das
Erleichtern. MaRstab muss immer bleiben, dass dem Schiiler noch Erfolge
moglich sind. Der Lehrer muss wissen, wie viel das jeweilige Kind an
Schwierigkeitsgraden bedarf, um noch echte Erfolge, d. h. Erfolge, um die
gerungen werden musste, zu ernten. Und ein Lehrer muss auch wissen,
mindestens wittern, ob allenfalls ein Kind echte Niederlagen nétig hat.
Niederlagen sind dann heilsam, wenn sie dem Kinde helfen, sich
realistischere Ziele zu setzen. Der Lernende muss sich auch an Niederlagen
gewohnen. Er muss lernen, ihnen gewachsen zu sein, ohne von ihnen
umgeworfen zu werden; ebenso wahr ist, dass er immer wieder erfahren
muss, dass er Ziele erreichen kann, um immer wieder den Mut zum Lernen,
zum Neuanfang usw. zu fassen. Mitunter ist aber auch die Niederlage die
Voraussetzung, um Uberhaupt erst wieder auf das Angebot des Lehrers zu
horen. Sie wird dann Voraussetzung fur eine neue Einstellung zum Unterricht
des Lehrers. Wir werden als Lehrer haufig vor der Aufgabe stehen,
intelligenten Kindern schwierigere Aufgaben zu stellen und dies trotzdem so,
dass dabei fiir die einfacheren Denker in der Klasse auch noch Erfolge,
wenigstens Teilerfolge mdglich sind, z. B. im Gruppenarbeitsverfahren. Wo
nichts gefordert wird, wo keine Nisse zum Knacken gegeben werden, wird
auch nichts gelernt. Schwierigkeiten missen anregen und Spal® machen,
aber sie dirfen nicht deprimieren, sondern sollen allen einen Erfolgsanteil
ermdglichen.

Wenn hier vom Erschweren des Lernens die Rede ist, so handelt es sich
natirlich um ein sinnvolles Erschweren, das der Reifeebene des Lernenden
direkt vorausliegt, so dass er das Lernziel mit einiger Anstrengung gerade
noch erreichen kann. Wer glaubt, im Handumdrehen den Sinn eines
Gedichtes erfasst zu haben, dem werde ich Entgegnungen bereit haben, die
ihn nachdenklich machen mussen.
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Wer leichtsinnig in der Mathematik eine Formel anwendet, ohne Uber das
Problem nachzudenken, wird am besten Aufgaben gestellt bekommen, die ihn
mit seiner Formel scheitern lassen. Dem Besserwisser werden wir hartere
Nusse zu knacken geben. Wenn aber jemand ein langes Gedicht zu lernen
hat, sich fiir eine schwierige Wissenspriifung vorzubereiten hat, warum soll
ich ihm nicht alle Erleichterungen verraten, von denen wir heute wissen, dass
sie das Behalten beglnstigen und das Vergessen erschweren?

Die Ausgangslage bedenken

Erleichternd eingreifen werde ich auch dann, wenn jemand nicht begreift. Ich
muss als Lehrer meinen Lerngegenstand soweit aufschliefen, dass ein
Schiiler Sinn und Bedeutung einer Aufgabe oder eines Problems Uberhaupt
erfassen kann. Mitunter unterscheiden sich die Schdler nicht in bezug auf die
Begabung, sondern nur in bezug auf die Ausgangslage. Die hohere
Ausgangslage, die von Anfang an mehr Schwierigkeiten zu meistern und zu
umfassen erlaubt, ist aber nicht immer eine Garantie fiir eine héhere Endlage.
Es ist bekannt, dass in Aufbaugymnasien die Schiler aus dem landlichen
Einzugsgebiet zunachst hinter den stadtischen Schiilern nachhinken, dass
sich aber meist schon nach einem Jahr das Leistungsbild erheblich
zugunsten der Schiler, die mit geringeren Umwelterfahrungen in die Schule
kamen, verandert. Hohe Anfangsleistungen stammen nicht immer von der
héheren eingeborenen Begabung her, sondern sind oft nur Ausdruck von
frihzeitiger gemachten Erfahrungen.

Genaue experimentelle Untersuchungen beim Morsen und
Maschinenschreiben  zeigen, dass zwar im allgemeinen gute
Anfangsleistungen, die nicht von Voribungen herstammen, auch gute
Fortschritte versprechen, dass aber auch anfangs sehr langsam
fortschreitende Lerner hohe Endresultate erreichen kdnnen. Nicht nur etwa
deshalb, weil sie ihre geringere Begabung fiir diese Aufgabe mit mehr Fleil
und Anstrengung multiplizieren, sondern weil sie aus anderen
Erfahrungsvoraussetzungen mit einer tieferen Ausgangslage beginnen
mussten, friiher gewisse Lernplateaus zu Uiberwinden hatten und dergleichen.
Wer aber z. B. in einem sehr friilhen Stadium ein Lernplateau beim
Maschinenschreiben zu (berwinden hat, mag den Eindruck machen,
zurlickzubleiben, wahrend er schon in kurzer Zeit andere Uberflligelt haben
mag, die nun ihrerseits nicht Uber ein Lernplateau hinauskommen.
Lernschritte erfolgen mitunter auch schubweise, so dass auch dadurch ein
falsches Bild entsteht: wer den Schub noch nicht durchgemacht hat, wirkt
dumm, wahrend er nur unreif ist. Wenn wir das wissen und erkennen, werden
wir aber unwillkiirlich einen solchen Schiiler, wenn er Schwierigkeiten hat,
anders sehen, anders behandeln und anders unterstiitzen. Eine Schule, die
nur auf Auslese eingestellt ist und alle sogenannten ,Unbegabten méglichst
frihzeitig aussiebt, mag auf die Erleichterung des Lernens keinen Wert legen.
Nicht altersgemale und gegenstandsinadedquate Erschwerungen sind aber
ein falscher Auslesemalstab.
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Es handelt sich heute in einer Epoche der Vollbeschaftigung und der
laufenden Steigerung beruflicher Anforderungen um eine AufschlieRung aller
Begabungen. Gerade in einer solchen Zeit wird jede Begabung benétigt und
wird gerade auch die Ausbildung des weniger Begabten zur padagogischen
Aufgabe.

Verkrampfungen |6sen

Manche Schiiler neigen dazu, sich in die Schwierigkeit und in den Widerstand
zu verkrampfen. Fir sie bedeutet Erleichterung und Ermoglichung des
Lernens, den Kampf zunachst aufzugeben und Abstand zu gewinnen. ,Lege
die Sache einmal beiseite” oder ,Uberschlafe es einmal“ ist dann der richtige
Rat. Wer erst einmal Abstand gewonnen hat, gewinnt meist auch neue Krafte
und Einfalle. Oft genligt schon ein Wechsel der Naheinstellung auf
Ferneinstellung und umgekehrt, um das Problem Uberhaupt erst wieder ins
Gesichtsfeld zu bekommen. ,Beginne vollig neu* mag mitunter schon eine
entscheidende Lernhilfe sein. Oder auch etwa: ,hier geht es ohne Umwege
nicht ab . . .“. Nicht weniger helfen Zugestandnisse wie: ,hier handelt es sich
um eine schwierige Stelle, fur die man Geduld und Zeit aufbringen muss*
usw. Auf diese Weise werden auch Enttduschungen vorweg abgefangen und
die Lernfreude trotz partieller Enttduschungen erhalten.

Das individuelle Tempo lassen

Bei diesem Ringen mit den Schwierigkeiten muss man jedem einzelnen auch
sein ihm gemaRes individuelles Tempo lassen. In die Schwierigkeiten muss
man sich hineinknien dirfen. ,Lass mich in Ruhe“ und ,lass es mich selbst
herausfinden® ist hier oft die berechtigte Abwehr des griibelnden Schiilers im
freien Lernstil zu Hause. Es ist mir unvergesslich in Erinnerung, wie ein
bedeutender Kriegsflieger, dessen hohe Leistungsfahigkeit als Flieger auller
allem Zweifel stand, am Reaktionsapparat so lange versagte, bis er sein
individuelles Tempo (kein allzu hohes, aber noch ein iberdurchschnittliches)
eingestellt hatte, bei dem er fast fehlerlos arbeitete.

Gesetz des ,Warmwerdens*®

Die Lésung eines Problemes nicht zu sehen, das ,Vernageltsein®, ist nicht
immer ein Beweis fur Unvermdgen. Manche Kinder stehen in diesem
Augenblick so unter dem Druck der Klassendffentlichkeit, auch wenn der
Lehrer das nicht bemerkt, dass sie nicht mehr klar denken kénnen. Es ist
auch darauf hinzuweisen, dass die Einsicht sich U(berhaupt schlecht
kommandieren lasst. Wie neuere Untersuchungen =zeigen tragt das
vorausgegangene ,Probierstadium® unter Umstanden sehr viel bei zum
Aufkommen der Einsicht.
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Warum soll man nicht in solchen Fallen ein Kind zunachst erst einmal wieder
zum spielerisch probierenden Umgang mit der Aufgabe zurlickkehren lassen?
Es gibt hier ein psychologisches Gesetz des ,Warmwerdens an der Aufgabe®,
das beachtet werden muss. Das Warmwerden dauert einmal langer und
einmal kuirzer, ist auch individuell verschieden, hat aber seine tiefe
psychologische Berechtigung. Schiiler, die an einem Lerngegenstand einmal
geflihlsmaRig schockiert oder blockiert wurden, bedirfen eines solchen
Wiederwarmwerdens ganz besonders.

Vertrauen Ubertragen

Gerade wenn der Lernende in Schwierigkeiten steckt, an der Aufgabe und an
sich zu zweifeln beginnt, bedarf er des Lehrers als eines Helfers, der mitsorgt
und mittragt. Nichts ist hier argerlicher und stérender als der Uberlegen
lachelnde Wissende. Oft muss es in diesen Situationen der Lehrer sein, der
soviel Vertrauen in die Fahigkeiten des Lernenden zu setzen versteht, dass
der Lernende wieder neue Krafte verspurt. Die Art, wie er dieses Vertrauen
vermittelt, ist entscheidend wichtig, und setzt eine genaue Kenntnis des
Schiilers, seiner friheren Erfolge und Misserfolge voraus.

Uberforderung und Ungeduld meiden

Wenn ich als Lehrer die Schwierigkeiten zu stark erhdhe, Uberfordere ich.
Uberforderungen starken aber von einem bestimmten Wirkungsgrad ab nicht
mehr unsere Krafte, sondern lassen uns in primitive Nothandlungen
zurlckfallen, was erst neuerdings wieder Mierke1) experimentell
nachgewiesen hat. Der Lehrer wird gern ungeduldig, wenn der Lernschritt
.Ringen mit dem Widerstand® zu lange dauert. In Wirklichkeit ist dieses
Ringen, dieses In-der-Spannung-Stehen, schon Vorarbeit fur das ,Behalten
und Bereitstellen®. Rasch geloste Aufgaben oder rein vermittelte Lésungen
werden rasch wieder vergessen. Sie haften nicht, weil sie nicht selbst
errungen sind. Verzdgerte Losungen haften besser. Aber auch rein vom
Lehrer vermittelte L6sungen kénnen haften, wenn ihnen eine lange Periode
vergeblichen Bemuhens vorausging. Man Dbeurteile unter diesem
Gesichtspunkt die Aufgabe 4, S. 207. Selbst wer sie nicht zu I6sen wusste,
aber ihre Lésung nach einer intensiven L&sungsbemiihung im geeigneten
Moment erfuhr, wird beeindruckt bleiben und verstehen, was Hilfe im rechten
Moment bedeuten kann zur Steigerung der eigenen Einsichtsfahigkeit.

') Karl Mierke, ,Wille und Leistung®, Gottingen 1955.
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Ein Stlck weiterhelfen

Es liegt also kein padagogischer Grund vor, die Phase des Ringens mit den
Schwierigkeiten vorzeitig abzubrechen. Es sprechen sogar psychologische
Grinde dafiir, sie sinnvoll zu verlangern und zu vertiefen. Etwa so, dass
Hilfen, wenn sie nétig werden, immer nur ein Stlick weiterhelfen. Es empfiehit
sich fast in jedem Fall, immer nur einen Schritt weiterzuhelfen. Oder so, dass
man nur Sackgassen als Sackgassen bestatigt, damit wenigstens sie einmal
ausgeschaltet werden kénnen. Aber auch so, dass etwa die an der gleichen
Schwierigkeit sich aufreibenden Schiler zur Gruppenzusammenarbeit
aufgerufen werden, oder auf parallele Schwierigkeiten bei &hnlichen Fallen
hingewiesen werden, die schon einmal gemeistert wurden. Man kann an
allgemeine Denkregeln erinnern, die nicht zu viel sagen und doch helfen, wie:
,Halte einmal alle Tatsachen eisern fest und suche dann eine Hypothese zu
bilden ...“ oder ,sichere doch deine Ausgangslage . . .% ,keine so raschen
Verallgemeinerungen . . .“. Diese Anweisungen, wenn sie ins Schwarze
treffen, bleiben uns noch lange in Erinnerung. Es gibt viele Wege zu helfen,
ohne die Lésung zu verraten, und es gibt viele Wege, die Schwierigkeit selbst
als Anreiz zu benutzen, ohne den um die Losung ringenden Schiiler in die
Resignation zu treiben. Oft genlgt schon, die selbstdndige Meisterung der
Schwierigkeiten als besondere Leistung anzupreisen, um neue Krafte zu
wecken. Sich mit schwierigen Problemen abgegeben zu haben, sie mit
eigener Kraft geloést zu haben, stillt tiefere menschliche Bediirfnisse. Das
Denken als Problemlésen ist in sich selbst schon Befriedigung echter
menschlicher Bedirfnisse. Wir diirfen jedenfalls damit rechnen, dass es so ist
oder doch so werden kann.

Die rechte Einstellung gewinnen lassen

Die Entschuldigung des Schiilers, der mit einer Schwierigkeit nicht fertig wird,
lautet hinterher oft ,ich dachte nicht, dass Sie darauf hinaus wollten“. Das
zeigt deutlich, dass er eine andere Einstellung zur Sache hatte als der Lehrer,
einen anderen ,trend“, den es zuerst einmal zu andern gegolten hatte. Wer
nicht auf Druckfehler eingestellt ist, sieht sie bekanntlich nicht. Wer sich auf
Druckfehler ,einstellt®, sieht sie dann unter Umstanden ebenso gut wie der,
der sie sofort erkannt hat. Meist bestehen diese Schwierigkeiten darin, dass
man sich nur schwer daran gewdhnen kann, Dinge zusammenzuordnen und
zusammenzudenken, die wenig Ahnlichkeit miteinander haben, und Dinge zu
unterscheiden, die zum Verwechseln ahnlich sind. Oft hindert uns eine falsche
Einstellung an der Losung solcher Aufgaben. Wir kénnen uns nicht umstellen.
Wir finden ,den Schlissel“ nicht; Ratsel und Witze leben oft von diesem
Phanomen. Sie setzen zu ihrem Verstandnis eine Umstellung um 180 Grad
voraus. Wenn wir nicht bereit dazu sind, begreifen wir nicht. Sagt uns jemand
,den Schlissel", ist uns sofort alles klar.
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Die Losung der Aufgabe 4 finden viele nicht, weil sie meinen, mit den vier
Geraden im engeren Bereich der neun Punkte bleiben zu miissen. Wenn
diese durch die Aufgabe nicht begriindete Voreingenommenheit tiberwunden
ist, steht der Entdeckung der Losung keine groRere Schwierigkeit mehr im
Wege. Diese falschen Einstellungen sind oft charakterlich, emotionell oder
traditionell begriindet. Selbst bei logischen Schllissen schaffen negative
Pramissen, wie man nachweisen konnte, eine negative Atmosphare, die eine
Verneinung des zu ziehenden Schlusses beglinstigt, obwohl der logische
Schluss zu einer Bejahung zwingt'). Zum Uberwinden von Schwierigkeiten
gehdrt sehr wesentlich, sich umstellen, sein Voreingenommenheiten ablegen
zu kénnen, sich auf keine falsche Fahrte locken zu lassen usw. Das fallt
manchen Menschen sehr schwer. Aber auch das ist trainierbar. Wir werden
beim nachsten Kapitel auf dieses Problem zurtickkommen.

Die Wirkung lebendiger Situationen

Was anzieht, lockt, Energie auf sich zieht, Anstrengungsbereitschaft erweckt,
ist fir den Schuler immer wieder das wirkliche Objekt, die Begegnung mit der
originalen Situation im Lernvorgang. Ist die Schwierigkeit eine echte
Schwierigkeit, die aus der Begegnung mit der Wirklichkeit der Natur oder
Kultur selbst stammt, werden mit ihr auch die Krafte wach. Die
Schaufensterdekorateure entwickeln heute unter dem Einfluss der
Werbepsychologie die ganze Kunst der Verlockung vom Gegenstand her. Die
modernen Schaufenster zeigen neuerdings die lebendig bewegte Szene,
padagogisch gesehen: die lebendige Situation. Wir sollten so fahige
Psychologen sein wie sie. Aber das alles sind Lockmittel, bestenfalls
Anfangsgewinne. Sie mussen das Interesse des Kindes zur Sache selbst
fihren, ja zu den Schwierigkeiten der Sache. Am Problemlésen, an den
Schwierigkeiten selbst muss eine Freude entstehen. Dass dies auch in
volkstimlichen Bereichen mdoglich ist, beweisen die Auflagen der
Ratselzeitschriften, die Quizunternehmungen des Rundfunks usw.

Zusammenfassung

Die auftauchenden Lernschwierigkeiten jeweils Gberwinden zu kénnen, hangt
ab von den angeborenen und bis zu diesem Zeitpunkt entwickelten
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Lernens, von seinen vorausgegangenen
Erfahrungen und von der augenblicklichen Struktur der Lernsituation. Die
Gestaltung der letzteren hat der Lehrer weitgehend in der Hand.

') Das Gleiche gilt auch umgekehrt. Viele Versuchspersonen halten folgenden Schluss unwillkiirlich
fur einwandfrei:
alle X'sind Y
alle X sind Z
alle Y sind Z
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Ein Problem kann in einer fir den Schiler ,gliicklichen oder unglicklichen
Position“ prasentiert werden. Die Kunst des Lehrens auf dieser Stufe heildt
den Lerner trotz und gerade wegen der Schwierigkeiten am Problem zu
halten, ihn mit den Schwierigkeiten nicht zu entmutigen, sondern zu ,reizen®,
ihn durch die Konfrontierung mit den Schwierigkeiten zu veranlassen, sein
ganzes Repertoire an erworbenen Verhaltens- und Leistungsformen zu
entfalten, und wenn diese nicht mehr ausreichen, sich auf neue Anldufe und
Anstrengungen einzulassen, ja unter Umstanden mit allen Formeln und
Gewohnheiten zu brechen und ,das Abenteuer des Geistes zu wagen®. Dazu
im nachsten Kapitel mehr.

Die Voraussetzung fiur die Hilfe des Lehrers auf dieser Lernstufe ist, dass der
Lehrer die ,Widerstdnde im Kinde“ und die ,Widerstdnde im Gegenstand*
kennt, besser gesagt, sie immer wieder neu erfahrt und studiert, damit er sie
immer besser voraussehen und in seinen MalRnahmen vorwegnehmend in
Betracht ziehen kann. Vielleicht empfiehlt es sich, zum Schluss nochmals
negativ darzustellen, was der Lehrer beim Ringen des Schilers mit den
Schwierigkeiten durch seine MaRnahmen verhindern muss. Er muss den
Lernenden und seine Auseinandersetzung mit dem Gegenstand so steuern,
dass er den Schwierigkeiten nicht aus dem Wege geht, sondern ,im Feld
bleibt. Es gibt verschiedene Zeichen dafiir, dass einer aufzugeben im
Begriffe ist. Der Lehrer muss verhindern, dass der Schiler sich in Traume
flichtet. Das ist ein Beweis, dass er sich der Realitat der Aufgabe nicht mehr
stellt. Er muss verhindern, dass der Lernende Aversionen gegen den
Lerngegenstand entwickelt. Das sind meist umprojizierte, nichtiiberwundene
Schwierigkeiten. Das gleiche verraten Aggressionen gegen Lehrer oder
Erfolgreichere. Das alles missten Alarmzeichen sein, dass wir als Lehrer
nicht richtig gefiihrt haben. Wir missen verhindern, dass der Versagende in
kindliche Verhaltensweisen, z. B. infantile Abwehrtrotzhandlungen, zuriickfallt,
aber auch, dass er ,rationalisiert, d. h. erklart, die Trauben seien ihm zu
sauer, die Aufgaben seien zu unbedeutend oder zu bedeutend fir ihn. Alle
diese Auswege und Ausreden weichen der Aufgabe aus. Was aber der
Lehrer auf dieser Stufe erreichen muss, ist, dass sich der Schuler mit seiner
ganzen Person der Aufgabe stellt und sie nicht mehr loslasst. Nur dann hat er
die Garantie, dass der Schuler sein Wissens- und Begabungspotential
wirklich ausschopft.

c) Hilfen beim Finden der Lésung

Das Ringen mit den Schwierigkeiten endigt im positiven Falle mit dem
Fortschreiten des Lernprozesses. Wenn in den Lernprozess ein
Erkenntnisprozess eingeschaltet ist, enthalt dieser, wie wir gesehen haben,
als entscheidende Lernphase den Lernschritt ,Finden der Lésung®, d. h. der
Lernende muss auf Grund des Umgangs mit der Ausgangslage die richtige
Einsicht, den richtigen Einfall zur Lésung der Situation oder Aufgabe selbst
finden. Es muss dem Lernenden etwas ,auffallen” und dann muss ihm etwas
Leinfallen®. ,Aha-Erlebnis®, ,Einsicht“ und ,Einfall“, oder wie wir diesen
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Vorgang auch beschreiben wollen, sind hier nur Umschreibungen der
Tatsache, dass in dieser Lernphase etwas relativ Neuartiges entdeckt werden
muss. Eine Aufgabe kann (mindestens subjektiv im Hinblick auf den Schiler
gesehen) etwas schopferisch Neuartiges fordern, also eine produktive
Leistung, sie kann auch nur Ubertragung friiherer Einsichten auf eine neue
Situation fordern, also eine reproduktive Leistung. In beiden Fallen kann der
Lehrer die Entdeckung oder das Wiederfinden der L6sung den Bemihungen
des Schiilers Uberlassen, er kann aber auch (mehr oder weniger friih) die
Lésung einfach dem Schiiler geben. In diesem Fall erfordert die Ubernahme
der L8sung eine rezeptive, nacherlebende und nachverstehende Leistung.

Wir wollen zunachst den Fall behandeln, dass dem Lehrer viel daran liegt,
dass der Schiler die Einsicht selbst gewinnt, dass er ihn also zur produktiven
Leistung erziehen wiII.1) In einer Demokratie ist das Selbstfinden,
Selberdenken, Selbstmitverantworten konstitutiv. Wir haben also die
selbstéandige und selbstverantwortliche Meisterung von Aufgaben zu pflegen,
d. h. wir werden bei instruktiven Gelegenheiten, besonders aber bei
exemplarischen Fallen, den Schuler mdglichst lange und intensiv am Finden
von fiir ihn neuartigen Aufgabenlésungen beteiligen und nur nach und nach
ihm mit unserer Hilfe (bis hin zur direkten Vermittlung) entgegenkommen. Das
bedeutet, dass wir den Mut aufbringen missen, die Lernphase ,Ringen mit
den Schwierigkeiten” nicht zu friihzeitig zu beendigen.

Auf der anderen Seite spielt aber auch der Zeitfaktor eine Rolle. Wir kénnen
das ,Ringen mit den Schwierigkeiten® nicht endlos ausdehnen. Die
padagogische Fragestellung lautet deshalb jetzt, wie wir das Finden der
Lésung, ohne die Lésung selbst zu geben, beglinstigen kénnen. Was kénnen
wir tun, um den Schiiler méglichst ohne direkte Hilfe die rechte Einsicht finden
zu lassen? Wir fragen dabei psychologisch nach den
~Entstehungsbedingungen des Einfalls“z) oder anders gefragt: Was kdnnen

wir tun, um durch unsere Lernsituationen die Einfallsproduktivitdt zu steigern
?

Anstrengung muss vorausgehen

Zunachst mussen wir Giberhaupt wissen und zugeben, dass der rechte Einfall
- ob mehr produktiv oder mehr reproduktiv, tut hier weniger zur Sache - ein
entscheidender Einschnitt im Lern- und Erkenntnisprozess ist. Wer die
Aufgabe 4 zu l6sen versucht hat, kennt dieses Ringen um und dieses Warten
auf den rechten Einfall. Die Mehrzahl der psychologischen Untersuchungen
Uber die Rolle des Einfalls im Denkprozess und auch die psychologische
Auswertung der biographischen Mitteilungen von Erfindern und Entdeckern
bestatigen, dass der Einfall nicht einfach als Blitz aus heiterem Himmel
erfolgt.

') Siehe dazu Kapitel X.

2) Siehe dazu die instruktive Untersuchung von F. Siillwold, ,Experimentelle Untersuchungen ber
die Rolle des Einfalls im Denkprozess*, ,Zeitschrift fir experimentelle und angewandte
Psychologie® Band Il, 1954.
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Auch das kann natirlich der Fall sein, aber meist ist eine Vorgeschichte
heiRen Bemihens um ein zu I6sendes Problem nachweisbar, wenn auch der
Einfall selbst bezeichnenderweise in einer Ruhepause, beim Spaziergang,
beim Aufwachen und dergleichen, eintrat. Es ist so, wie wenn wir uns an
einen Namen zu erinnern versuchen und er uns erst hinterher einfallt, aber
eben doch nur, weil wir uns vorher um ihn bemiiht haben.

Das Ringen um die Losung, die Ausschopfung der Lernphase ,Ringen mit
den. Schwierigkeiten" muss also vorausgehen. Oft ist ja die Einsicht nur ein
Ubertragungseffekt aus friiheren Erfahrungen. Der Lernende muss also
zunachst sein ganzes Kénnen und Wissen entfaltet haben, bevor er sich in
der Zwangslage sieht, eine Neuleistung zu vollbringen.

Abwarten kénnen

Der Lehrer lebt meist in der Wunschvorstellung, dass das ,Ringen mit den
Schwierigkeiten" und das Finden der Ldsung sich mdglichst in einer
Unterrichtsstunde und bei vierzig Schiilern gleichzeitig abspielen soll. Das ist
zuviel verlangt. Vielleicht ware es angebracht, sich daran zu erinnern, dass
gerade unerledigte  Aufgaben zum  Weiterdenken, Weiterbohren,
Weitergriibeln anregen. Vielleicht sollten wir oOfters in die Schwierigkeiten
einfihren und dann die Aufgaben unerledigt und offen stehen lassen.
Voraussetzung ist dabei, dass die Schiiler so erzogen sind, dass sie die
Lésungen nicht einfach woanders herholen. Aber das lasst sich zum Teil
auch durch die Art der Aufgaben vermeiden. Diese Art zu lehren erfordert
beim Lehrer die Geduld des Wartenkdnnens. Wie selten erlebt man in
Unterrichtsstunden die Szene, dass dem eigenen Nachdenken
Besinnungspausen eingeraumt werden (,nehmt ein Stiick Papier und denkt
das einmal durch®). Wir werden zu leicht ungeduldig und méchten die Lésung
haben. Kaum hat einer die Ldsung gefunden, darf er sie den anderen
mitteilen. Echte und selbsténdige Lésungen brauchen ihre Zeit, auch eine
individuell sehr verschiedene Zeit.

Man muss probieren diirfen

Die Einsicht ist nicht immer einfach die logische Folge der
vorausgegangenen Denk- und Lernschritte. Die Einsicht kann in sehr
verschiedenen Momenten des Lernprozesses aufleuchten und der rechte
Einfall kann uns in sehr verschiedenartigen Abschnitten eines Lern- oder
Arbeitsvorganges Uberfallen. Ein freies Feld zum Probieren und
Ausprobieren ist deshalb oft der ,Vater des gliicklichen Einfalls". Wer daran
zweifelt, erinnere sich an die Lésung der Aufgabe 3.
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Sie ist ohne Probieren nicht I6sbar, wie ich in vielen Versuchen mit Begabten
und Unbegabten, Mathematikern und Nichtmathematikern feststellen konnte;
sie ist aber keineswegs mathematisch undurchsichtig. Diese Aufgabe zeigt
sehr eindrucksvoll, wie Einsicht und Probieren gemischt sein kdnnen, wie
namlich eine gewisse Teileinsicht plbtzlich in ein gezielteres Probieren
umschlagen kann, und ein scheinbar blindes Probieren, das aber in Wahrheit
der Ausmerzung falscher Schritte dient, plétzlich zu Teileinsichten fiihren
kann.

Den Mut zu eigenen Einfallen starken

Probieren diirfen muss auch heilen, seinen Einfallen nachgehen dirfen.
Viele Schiiler bekommen in der Schule Angst vor ihren Einfallen zur Lésung.
In altmodischen Schulen unterdriicken Schiler ihre besten Einfélle, weil sie
Angst haben, sie kdmen zu weit ab von der allein giiltigen Antwort und
Formulierung des Lehrers, wahrend umgekehrt in manchen modernen
Schulen Kinder jeden Unsinn zu duRern wagen. Zwischen beiden Extremen
die Mitte zu finden, ist die padagogische Aufgabe. Dabei mag es bei einem
bestimmten Kind darum gehen, ihm mehr Mut zu seinen eigenen Einfallen zu
machen, bei einem bestimmten anderen Kind, ihm mehr Zigel anzulegen.
Zunachst ist aber klar zu erkennen, dass es ohne Vermutungen,
Schéatzungen, Hypothesen, Probeanséatze und dergleichen keine Ldsungen
geben kann. Die Phantasie muss zunachst einmal spielen dirfen. Und ein
Kind muss den selbstverstandlichen Mut haben diirfen, seine Einfalle auch
einmal zu &ufern und vorzubringen. Manche Klasse hat Uber solche
AuRerungen schon zu vorzeitig gelacht, wie jeder Lehrer weil. Aufgaben
I6sen, Einsicht gewinnen, Einfalle haben, heif’t, richtige Beziehungen zu
knipfen. Richtige Beziehungen knipfen, setzt aber voraus erst einmal
Uberhaupt Beziehungen ,spielen zu lassen". Das bedarf einer beweglichen
Phantasie, die aus dem spielerischen Umgang mit dem Lerngegenstand
Nahrung zieht. Das bedarf aber auch eines Jasagens zu seinen eigenen
Einfallen. Zunachst sollten wir deshalb keine Hemmungen setzen. Wir sollten
dagegen den rechten Umgang mit Einfallen lehren. Wir sollten anregen, sie
zu Ende zu denken, ihre Konsequenzen zu verfolgen. Wir sollten dazu
erziehen, Utopien nicht nur auszutrdumen, sondern auszudenken.

Strukturieren lernen

Bei vielen Aufgaben durchschauen wir die Struktur der Aufgabe nicht. Oft ist
sie uns in einer Form gegeben, die so fliichtig, beweglich und plastisch ist,
dass wir sie zunachst durchstrukturieren missen, d. h. wir missen
Festpunkte schaffen, die wir als sicheres Fundament benutzen kénnen. Wer
an einem Tierherz die Tatigkeit des Herzens demonstrieren will, wird bald
entdecken, dass er dazu eine Zeichnung oder ein Modell nicht entbehren
kann. Das Strukturieren besteht dann in der Verfolgung der Hauptlinien, im
Weglassen alles Nebenséchlichen, im Vereinfachen und Elementarisieren.
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Die Aufforderung des Lehrers, eine Zeichnung anzufertigen, ein Modell zu
konstruieren, den verwickelten Text in einfache Satze aufzugliedern, die
komplexe Aufgabe in Teilaufgaben aufzulésen usw., ist eine Aufforderung
zum ,Strukturieren”, d. h. Sinnschwerpunkte zu schaffen, Nebensachliches
um Gelenkzentren zu gruppieren usw.

Wie kann man z. B. einen Schiler lehren, folgende Aufgabe zu |6sen:

»=Anna ist 24 Jahre alt. Sie ist doppelt so alt wie Marie war, als Anna so alt
war, wie Marie jetzt ist. Wie alt ist Marie?‘”)

Obwohl alle Worte einfach klingen, mag es jemand doch im ersten
Augenblick schwindeln. Er findet keinen festen Punkt, er erfasst keinen Sinn.
Das ist ungefahr die Lage, in der sich viele Kinder mathematischen
Textaufgaben gegeniiber befinden. Meist rihrt hier die Komplexitat der
Aufgabe daher, dass mehrere Gedankenreihen sich kreuzen, die erst
entflochten werden missen. Die nachfolgende Zahlenreihe fortzusetzen ist
aulerst schwierig, wenn man nicht weild oder entdeckt, dass sozusagen zwei
derartige Aufgaben ineinandergeschachtelt wurden.

8 11 12 8 16 5 ? ?

Ahnlich steht es mit der Anna-Aufgabe. Hier wird offensichtlich ein friiherer,
vergangener Zeitpunkt mit dem gegenwartigen im Vergleich vermischt. Man
spurt, dass man einmal eine bestimmte Zeitlinie verfolgen muss, damit man
festen Boden unter die FiilRe bekommt. Die verschiedenen Zeitlinien missen
entmischt werden, aber das ist nicht so leicht. Die gewonnenen festen Punkte
kommen ins Kreisen und wirbeln uns davon. Wir werden Bleistift und Papier
zu Hilfe nehmen, um einige feste Punkte sicherzustellen. Es gibt Menschen,
die diese sprachliche Komplexitdit und die Beziehungsvielfalt leicht
.,durchschauen", es gibt andere, ebenso gescheite Leute, die daran
verzweifeln. S[]Ilwoldz) hat gefunden: ,Von drei Versuchspersonen, die in der
Einfallsphase eines Ldsungsprozesses weit Uberdurchschnittliche Lésungen
erzielten, kann die erste in dem einfallsfreien Abschnitt desselben
Denkprozesses" (wenn es gilt ,das bekannte Prinzip durch langwieriges,
systematisches Kombinieren in neue und sehr komplexe Zusammenhange zu
bringen") ,ebenfalls sehr gut, die zweite durchschnittlich, die dritte aber
besonders schlecht abschneiden, so dass die letztere trotz sehr guter
,Umzentrierungsfahigkeit" bei der betreffenden Aufgabe nur eine maRige
Gesamtleistung bietet. Andererseits kann jemand trotz langsam und unter
erheblichen Miihen vollzogener Umzentrierung auf Grund der Leistung in der
folgenden Phase noch zu einem recht guten Gesamtergebnis kommen".

Was der einzelne tut, um die Anna-Aufgabe zu lésen, ist deshalb sehr
verschieden. Die einen suchen den rettenden Einfall auf einen Schlag zu
erzwingen, die anderen gehen schrittweise vor.

Y Nach Rohracher.
%) a.a.o.
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Es werden Zeichnungen und Symbole, Figuren und x zu Hilfe genommen.
Der komplexe Satz wird in einfache Aussagen zerlegt. Was steht denn
fest? Notieren wir:

1. Anna ist jetzt 24 Jahre alt.
2. Marie muss junger sein, denn Anna war einmal so alt wie Marie jetzt ist.

3. Der Altersunterschied muss der gleiche geblieben sein (das ist zur
Aufgabe berechtigterweise ,hinzugedacht").

4. Als Marie 12 war, musste Anna um eben so viele Jahre alter sein, als
Marie jetzt jinger ist als die 24jahrige Anna.

5. Das Alter von Marie muss zwischen 24 und 12 liegen. Gliedert man diese
Tatsachen in einem Ubersichtlichen Schema, etwa so:

Anna jetzt 24 Anna damals?

Merie jetzt? Marie damals 12
odzr so: Marie
Anna jetzt Mar e jetzt Anna damals damals
gleich alt
24 24 —x 12 +x 12

dann springt sofort in die Augen, dass ich die Zahl suchen muss, die den
gleichen Abstand von 24 und von 12 hat.

Die L6sung ,sehen" erfordert, die Aufgabe durchstrukturiert zu haben, was
an einem Beispiel ausfiihrlich erortert werden sollte.

Die Wichtigkeit der sprachlichen Formulierung

Bei diesem Strukturieren spielt neben Zeichnungen, Symbolen, graphi-
schen Darstellungen usw. die Sprache eine eminent wichtige Rolle. Alle
Lernexperimente mit Menschen im Vergleich zu Lernexperimenten mit
Tieren haben ergeben, wie viel unausdenkbare Vorteile das Lernen des
Menschen durch die Madéglichkeit der sprachlichen Fassung
(Verbalisierung) der Einsicht hat.

17 Roth, Psychologie
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Fir unsere Schule, die, weil sie in Verbalisierung zu ersticken drohte, sich
(wenigstens theoretisch) vom Verbalismus abwandte, ist es vielleicht gut
anzumerken, dass die sprachliche Fassung der an den Sachen selbst
gewonnenen Einsicht (zunachst der Teileinsichten, dann der Einsicht
Uberhaupt) ein unabdingbarer Lernschritt hin zur Klarheit der erfassten
Lésung und weiterhin zum Behalten und Bereitstellen der Lésung ist. Die
moderne Schule pflegt deshalb mit Recht den vom Schiler selbst
formulierten und gegenseitig kontrollierten Vorschlag zur sprachlichen
Fassung des Ergebnisses. Das gemeinsam formulierte Wort (Stichwort oder
Satz) wird dann oft zum Schllisselsymbol fir alles in dieser Stunde Gelernte,
an dem es aufgehangt werden kann.

Die Bemihung um eine saubere und angemessene sprachliche Fassung
deckt sich dabei mit einer adaquaten Erfassung der Sache selbst. Wort und
Sache dréangen dabei zum prinzipiell Wesentlichen. Und das prinzipiell
Wesentliche, wenn es Schritt fir Schritt erkannt und aufgebaut wurde, ist
dann gleichzeitig wieder die beweglichste und anwendungsreichste Gestalt
unserer Erkenntnis und macht diese zur Herauslésung aus der Situation und
zur Verallgemeinerung und Ubertragung auf andere Situationen fahig. Dieses
prinzipiell Wesentliche mag die Klarheit eines Prinzips, eines Modells, einer
Regel, eines reinen Falls gewinnen. Darin liegt dann ihr besonderer
Ubertragungswert wie wir noch sehen werden. Aber nicht jede Lésung, nicht
jede Antwort (und besonders nicht die vielen schulmaRig erfahrenen
Lésungen und Antworten) waren so Uberzeugende Aha-Erlebnisse, erfillten
so unsere tiefsten Bedurfnisse und beantworteten so unsere brennendsten
Fragen, dass es mit der Formulierung der Einsicht schon getan ware. An die
Einsicht muss sich das Weiterdenken des einsichtsvoll Erhellten, das
Vollziehen, Tun und Ausfilhren anschlieBen, dessen Bedeutung fir den
Lernprozess wir im nachsten Kapitel behandeln werden.

Umstrukturieren

Oft liegt des Ratsels Losung in unserer Fahigkeit die gegebenen Teile und
Komponenten einer Aufgabe umzentrieren zu koénnen. Oft missen starre
Formen und Formeln wieder verfliissigt und umgegossen werden, wenn wir
zu einer Lésung kommen wollen. Oft sehen wir die Ldsung nicht weil uns
scheinbar selbstverstiandliche Grenzen daran hindern, Uber die Grenzen
hinauszugehen (Aufgabe 4). Oft sind die Grenzen von alten Gewohnheiten
bestimmt, so dass dann ein Problem I6sen oft heifl3t, mit alten Gewohnheiten
zu brechen.

Wir mussen deshalb unsere Schiiler das Umzentrieren lehren. Wir mussen
sie anleiten, Figur und Grund zu wechseln, von der Naheinstellung auf die
Ferneinstellung tiberzugehen, von der Zeitlupe zum Zeitraffer und umgekehrt.
Dieser Wechsel hilft uns, die Teile neu zu arrangieren, vielleicht zu einem
neuen Ganzen. Oft ist eine Einsicht der Schnittpunkt vieler Gesichtspunkte
und eroffnet sich uns erst, wenn wir die Gesichtspunkte tats&chlich
gewechselt haben.
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Wenn, wie Wertheimer untersucht hat ein Lehrer demonstriert, wie der Inhalt
eines Parallelogramms berechnet wird, nachdem die Inhaltsberechnung des
Rechtecks behandelt wurde, wird meist diese Figur benutzt:

[

Die Gleichheit des abgeschnittenen und angesetzten Dreiecks wird einfach
,gesehen". Wenn nun das nachstehende Parallelogramm gegeben wurde:

1
]
]
]
3
L

ergaben die schematisch angewandten Hilfslinien keine ,einsichtige"
Lésung. Nur wenige sahen in der neuen Figur die aufgerichtete alte.

Die gluckliche Position

Das Lernproblem kann in einer gliicklichen Position in Beziehung zur Lésung
prasentiert werden oder in einer unglicklichen. Fiir den einen Schiiler mag
die Position eine fiir das Finden der Losung geschickte, fiir den anderen eine
ungeschickte Ausgangslage bedeuten. Das kommt auf die Auffassungsgabe
und die vorausgegangene Erfahrung an. Ob Affen einen Stab dieser Form /
zum Hereinholen einer Frucht in den Kafig benutzen, hangt einerseits von
der Auffassungsgabe und Erfahrung des Individuums, andererseits von der
,Reizkonstellation der Lernsituation” ab, in diesem Falle vom ,Gestaltdruck”
der Versuchsanordnung. Liegt die Banane innerhalb des T-férmigen
Werkzeuges, also so °/ entdeckt fast jeder Schimpanse den Werkzeug-
charakter des Stabes. Liegt die Frucht aber so /° (und der Affe misste
zunachst eine Bewegung von sich weg machen, was ihm widerstrebt), so
haben nur wenige Tiere die Einsicht und den Einfall, den Stab zum
Hereinziehen der Frucht zu verwenden. Padagogisch ist also entscheidend,
wie viel wir jeweils einem Lernenden an Auffassungsgabe zutrauen dirfen,
wie viel er schon in der Ausgangslage meistert und wie viel ich ihm in der
Aufgabenstellung entgegenkommen muss, damit er einen Einstieg gewinnt.
Der Lehrer gleicht dem Reiter, der die Hirde erhéht oder erniedrigt.
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Zwischen orientierender Ubersicht und

Isolierung des Problems wechseln

Das ,Nichtsehenkénnen der Losung“ ist oft von den ,Gesetzen des Sehens'”)
abhangig, wie neuerdings Stijckrathz) und Strunz wieder nachgewiesen
haben. Die Gestaltgesetze von Figur und Grund sind zu wenig bekannt. Der
Vorwurf des Lehrers, das Kind sehe den Wald nicht vor den Baumen (oder
die Baume nicht vor dem Wald), zeigt eben, dass es Figur und Grund anders
sieht. In diesem Zusammenhang ist es besonders wichtig, um den Schiiler
zum richtigen Sehen" der Lésung zu bringen, zwischen ,orientierender
Gesamtibersicht" (Vogelschau) und Rickkehr zum ,speziellen Problem"
(Nahaufnahme) zu wechseln. Worlber der Lehrer leicht, aber der Schuler
schwer verfiigt, ist die Ubersicht (iber das Problem, der Sinn des Ganzen, ist
ein Standort im Verstehensfeld. Das Kind muss diese Ubersicht immer wieder
erst mit Hilfe des Lehrers gewinnen, bevor es die Losung ,einsehen" kann.

Auch abstrakte Aufgaben auf Handlungen

zurlickfihren

Was wir eben als ,Sehen" bezeichnet haben, ist oft nichts anderes als ein
abgekirztes Handeln mit den Augen. Das Denken als Problemlésen wird uns
Uberhaupt viel verstandlicher, wenn wir es mit Piaget als ,inneres Handeln"
verstehen. Die ,Erleuchtung”, die ,Einsicht", die Erwachsene im Gegensatz
zu Kindern oft rasch haben, ist oft nichts anderes als das Ergebnis von
abtastenden Versuchen auf der Vorstellungsebene. Die rechte Einsicht und
der rechte Einfall sind abhangig von der Schnelligkeit und Variabilitét dieses
probierenden inneren Handelns in Gedanken. Kinder und Jugendliche sind
darin noch wenig geschult, sie begreifen langsamer, weil dieses innere
Handeln ,den Gedanken entlang" noch mehr von tatsachlichem Tun und
Ausflihren unterbaut sein muss.

Ein Versuch mit Neunjahrigen, die das bekannte Ratsel vom Wolf, Lamm und
Krautkopf l6sen sollten, die unversehrt in einem Boot Uber einen Fluss zu
bringen sind, misslang, solange wir nur auf der Wortebene blieben. Selbst die
Zeichnung erhellte vielen noch nicht die richtige Losung. Erst als die
Geschichte ,aufgefiibrt", in Handlung umgesetzt wurde, jede Figur
personifiziert dargestellt und maskiert wurde, begriff jedes Kind. Wie eine
genaue schriftliche Erhebung am nachsten Tag ergab, war die Lésung auch
am folgenden Tag noch voll prasent.

1) Wolfgang Metzger, ,Gesetze des Sehens", Frankfurt 1953.
2) F. Stlickrath, ,Kind und Raum, psychologische Voraussetzungen der Raumlehre in der
Volksschule" Miinchen 1955.
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Das Entstehen der Ldsungsidee ist abhangig von dem stellvertretenden
Suchen und Irren (vicarious trial and error), deren wir in Symbolen,
Vorstellungen und in Gedanken fahig sind. Kinder mussen auch ,Suchen
und Irren" koénnen, aber sie sind gendtigt, das auf einer niederen
Abstraktionsebene zu tun. Fir den Lehrer handelt es sich darum, die
adaquate Abstraktionsebene zu erkennen, auf der Kinder im handelnden
Umgang mit den gestellten Aufgaben Sinn erfassen und ergreifen kénnen.
Entscheidend ist dabei nicht so sehr die Meinung des Lehrers liber das, was
bedeutungsvoll und sinnvoll fir das Kind ist sondern ob das Kind von sich
aus einen Sinn erleben und erfassen kann. Je jinger das Kind ist, desto
mehr ist es auf ein konkretes Umgehen mit den Elementen der Aufgabe
angewiesen. Wo es nicht versteht, muss ich solche konkreteren
Handlungsmaglichkeiten, ein solches Suchen und Irren ermdglichen, damit
es zu einer LOdsung kommen kann. Erst wenn das Kind einen Sinn tberhaupt
erfahren kann, eine Meinung bilden kann, ist es fahig, auf dieser Basis
weiterzudenken, Schliisse zu ziehen usw.

Zehnjahrige stehen in der Regel Formeln wie

a=b
b=c
c="?

hilflos gegeniiber. Satze, die die gleiche Struktur haben, aber sich vor-
stellen lassen, wie ,Fritz ist so gro wie Hans und Hans ist so gro3 wie Karl,
wie grol ist dann Karl?" l6sen sie dagegen schon selbstversténdlich.
Erwachsenen geht es nicht anders. Wilkins1) machte mit 81 College-
Studenten den Versuch, zu klaren, ob Schlisse auf Grund von
anschaulichen Beispielen oder bloR auf Grund von Buchstabensymbolen
leichter gezogen werden. Auch dieser Versuch fiel zugunsten der
anschaulichen Beispiele aus. Wer im abstrakten Denken nicht geubt ist,
kann deshalb nicht mit ,dumm" abgetan werden. Auch Erwachsene erklaren
haufig folgenden Schluss fiir richtig:

Alle x =y
Alle x =z
Aley=2z

Zeigt man ihnen aber die gleichen Beziehungen bildhaft, so sehen sie sofort
ihren Irrtum ein.

(x deckt sich zwar mit y und z, aber nicht z mit y.)

') M. C. Wilkins, ,The effect of changed material on ability to do formal syllogistic reasoning", Aren.
Psych., New York 1928.
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Zuerst muss ein Schiler Uberhaupt zum Denken kommen kénnen, bevor wir
ihm die Einsichtsfahigkeit absprechen. Der Lehrende muss deshalb
untersuchen, woran der Fehler liegt, dass keine Einsicht zustande kam. War
der Sachverhalt zu komplex? Die Formulierung zu verwirrend? Waren die
logischen Schritte zu sprunghaft? Fielen Problemstellung und Problemldsung
zeitlich zu weit auseinander?

Einsamkeit und Gemeinsamkeit

Einsicht gewinnen, Ldésungen finden, bedarf, wie mir bei Versuchen mit
Studierenden immer wieder auffiel, der Vertiefung, der Hingabe, der
Versenkung, ja der Einsamkeit und Abkapselung. Wer Uber eine Sache
gribelt, will Ruhe haben, Ungestodrtheit, Zeit (die wir nicht mehr haben und
unseren Schilern nicht mehr geben). Bei Erfindern und Entdeckern hat die
,Erleuchtung" mitunter jahrelang auf sich warten lassen, selbst wenn die
allgemeine Richtung schon bekannt war, wie etwa bei der Entdeckung der
Erreger des Kindbettfiebers durch Semmelweis. Aber diese einsame
Vertiefung in das Problem ist nur die halbe Wahrheit. Wer sich so vertieft hat,
dréngt immer wieder heraus zur Aussprache mit Gleichinteressierten. Das
kann auch in der Schule gepflegt werden in der gegenseitigen Aussprache
Uber das zu l6sende Problem, vorausgesetzt, dass alle Gesprachsteilnehmer
Kinder gleicher Ausgangslage sind und noch nicht Uber die Problemlésung
verfigen. Es ist dann ein Problem der Gruppenpadagogik und schlief3t die
Erziehung zum teamwork ein. Am anderen, der um das gleiche Problem ringt,
mitzuerleben, wie er denkt, welchen Einfallen er nachgibt, wie er sie
weiterverfolgt, das bedeutet eine Erweiterung der eigenen Denkgeleise, eine
Ansteckung mit anderen Methoden und Gewohnheiten, eine Erganzung des
eigenen Denkstils. Der eine erweist sich besser im Produzieren von Einfallen,
der andere im konsequenten Verfolgen und Anwenden der Einfalle.

Wechsel zwischen Selbstfinden und Ubernehmen

Das einsame gribelnde Vertiefen und das gemeinsame Ringen von
Schilergruppen hat seine Grenzen. Daneben muss die Schule immer wieder
das Nacherleben von schon gefundenen Ldsungen pflegen, indem sie die
Lésungen Schritt fir Schritt darstellt. Der Wechsel zwischen Eigenversuchen
und Bicherstudium, Selbsterringen und Nacherleben scheint das geslindeste
Lernklima abzugeben, wenn uns die Forderung nach Produktivitat nicht zur
Verzweiflung und das Nacherleben, Nachahmen und Nachgestalten nicht
zum Ersticken bringen soll. Wir erinnern an die Gegenlberstellung von
orientierendem und exemplarischem Lehren.

Erwartungen provozieren und Konsequenzen lehren

Wie verhalt sich aber der Sachverhalt, wenn die Einsicht nicht aufleuchtet
und der Einfall nicht kommt, sondern schlief3lich doch vom Lehrer gegeben
werden muss?
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Es ist offensichtlich, dass die Lésung dann am eindrucksvollsten haftet, wenn
der Lernende auf die LOsung eingestellt war, ihr in erwartungsvoller
Spannung entgegensah usw. Das Ringen um die Ldsung sollte deshalb jeder
Vermittlung einer Lésung vorausgegangen sein. Selbst die ,Vorlesung" an der
Universitat, wenn sie gut ist, wird noch diese Vorstadien des Ringens um die
Lésung aufzeigen und den Horer sozusagen teilnehmend bis zur Losung des
Problems mitringen lassen. Auch die vom Lehrer vermittelte Lésung kann
noch zu einem echten Einsichterlebnis werden, wenn sich in diesem zentralen
Augenblick der Vermittlung der Lésung nur tatséchlich eine Auflésung des
Problems in Verstehen vollzieht. Man denke etwa an den Moment, in dem
eine neue Einsicht plétzlich eine Reihe von Einzelfakten mit einem Schlag in
einen  sinnvollen  Zusammenhang  setzt, wie etwa Wegeners
Kontinentverschiebungstheorie, die Einsicht in das Periodische System der
Elemente, oder dergleichen.

Wird die Lésung vom Lehrer gegeben, so muss sie offensichtlich, wenn sie
spater Voraussicht werden oder gar unser Verhalten und unsere
Einstellungen veradndern soll, dramatisiert werden. Nicht kinstlich, sondern
aus der Sache heraus. Es muss uns gelingen, die Konsequenzen der Einsicht
aufleuchten zu lassen, das Gesetz der Wirkung (law of effect) einer Einsicht
muss voll zur Geltung kommen. Dieses plotzliche Sehen der Konsequenzen
einer Einsicht (sensory consequences) ist auch dann erlebbar, wenn die
ganze Lésung vom Lehrer gegeben wurde. Voraussetzung ist aber, dass die
auflésende Kraft der Einsicht an der Hand des Lehrers in vollem Umfange
erfasst wird, was nur mdglich ist, wenn vorher um das Problem gemeinsam
gerungen wurde, wenn die Losung ein aufgestautes Bediirfnis stillt, die ,gute
Gestalt" der Lésung Uberzeugend vors Auge oder Ohr tritt usw. Dieses
Erlebnis der Gberzeugenden Konsequenzen einer Losung ist es letztlich, das
eine Einsicht aus den Ubrigen Einfallen und Vermutungen hervorhebt, weil
sich in diesen Konsequenzen die Durchschlagskraft der Losung spiegelt.

Fir Kinder und Jugendliche ist oft nicht weniger wichtig die zusatzliche
soziale Bestatigung der Ldsung durch die personliche Anteilnahme des
Lehrers, worin sich je und je das Wunder eines solchen Vorganges spiegeln
muss wie am ersten Tag seiner Entdeckung. Man hat deshalb schon immer
den Typ jenes Lehrers gerihmt, der die seelischen Voraussetzungen dazu
mitbringt.

Zusammenfassung

Die dritte Lernstufe, die Stufe ,der Entdeckung der L&sung®, kann also, wenn
sie einen Lernprozess bestimmt (und wir haben gesehen, dass sie fast in
jedem Lernprozess eine Rolle spielt, wenn auch nicht immer die
bestimmende) nicht wichtig genug genommen werden. Sie fallt mitunter als
Stufe zu kurz aus, weil das ,Aha-Erlebnis" ja mit Recht als eine ,plétzliche
Einsicht“ geschildert wird, die in einem Aufleuchten besteht das die Szenerie
schlagartig erhellt.
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Die Kunst diesen Lernschritt zu betonen, ohne ihn zu tUberdehnen, ist nicht
leicht weil eine Uberbeanspruchung dieser Phase dem Lernen auch schaden
mag. Wenn aber Gefihle der Lernlust und Schaffensfreude als stimulierende
Energiespender aufgegriffen werden kdnnen, dann in dieser Phase, in der
das Kind die Geburtsstunde von Einsichten miterlebt die unter Umstanden
einen berauschenden Charakter haben konnen, selbst im kleinsten Bereich.

Das ,Ringen mit den Schwierigkeiten" und ,das Finden der Lésung" gehdren
im Grunde zusammen. Das Ringen mit den Schwierigkeiten wird durch die
Entdeckung der Losung abgeschlossen. Wir missen an dem Problem warm
geworden sein, wir miissen uns hineingekniet haben, aber die Verkrampfung
in die Schwierigkeit muss sich wieder gelost haben. Der Wechsel zwischen
Naheinstellung und Vogelschau dem Problem gegeniiber ist unerlasslich, weil
die Einsicht am ehesten aufleuchtet wenn wir zwischen ,orientierender
Ubersicht" und ,der Isolierung des Problems" wechseln. Oft hindert uns eine
falsche Einstellung an der Lésung. Zum Problemldsen gehdrt ein einsames
Vertiefen in die Aufgabe, bei dem uns niemand stért und eine wechselseitige
Aussprache mit Interessierten. Man muss Gelegenheit zum spielerischen
Probieren haben und auch den Mut und die Zustimmung, seine Einfalle, auch
scheinbar abseits liegende, dufdern zu dirfen. Durch Denken ein Problem zu
I6sen erfordert den inneren handelnden Umgang mit den Gegebenheiten. Wo
dieser handelnde Umgang nicht mdglich ist, muss der Lehrende solange
konkreter werden, bis ein solcher Umgang méglich wird. Die Einsicht erwies
sich in vielen Denkexperimenten abhéngig von der Schnelligkeit und der
Variationsbreite der in Gedanken ,symbolisch" vollzogenen abtastenden
Versuche mit der gestellten Aufgabe. Die Schulung des Denkens besteht
deshalb zum grof3en Teil in der Steigerung dieses abstrakten, aber doch noch
,handelnden Umganges" mit den Dingen. Einsicht erfordert aber auch
Wechsel zwischen abstrakten und konkreten Versuchen: gedankliches
Abtasten und konkretes Durchprobieren. Wir muissen zur Ldésung eines
Problems die Leiter der Abstraktionsstufen hinauf- und hinabsteigen. Das
Festhalten der jeweils erreichten Teilldsung in Worten, Symbolen, Modellen
ist oft unerlasslich, um den erreichten Ldsungsstandpunkt nicht wieder zu
verlieren. Der Einfall ist abhangig von unserem Bemiihen, einen verwickelten
und nicht leicht durchschaubaren Sachverhalt durchzustrukturieren, ihm Form
und Gehalt zu geben, und von unserem Bemihen, umzustrukturieren, seine
starre Form wieder in dynamische Beziehungen aufzuldésen. Wir miissen
lernen, uns umzustellen, Figur und Grund zu wechseln, immer wieder etwas
anderes in den Brennpunkt unserer Aufmerksamkeit zu stellen, das
Gegebene vorstellungsmaRig und gedanklich zu ergédnzen, aber auch
Flichtiges und Wechselndes in Modellen und Schemata festzuhalten. Der
Einfall ist abhangig von den vorausgegangenen Anstrengungen und kommt
doch am ehesten, wie viele Entdecker und Erfinder bezeugen, im
Lentspannten Feld", wenn man nach einer Periode intensivster Anstrengung
das Problem beiseitegestellt hat. Wir miissen das Problem lberschlafen
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haben, die Ermidung am Problem muss einer ausgeruhten Frische gewichen
sein, die einen neuen Blick auf den Sachverhalt gestattet.

Um all diese Hinweise muss der Lehrer wissen, wenn er das produktive
Denken pflegen will. Trotzdem bleibt die Einsicht ein Geschenk. Sie Iasst sich
nicht kommandieren. Die Voraussetzungen fiir die Entstehung von Einsicht
lassen sich aber sehr verschieden wirkungsvoll bereitstellen. Sie wirkungsvoll
bereitzustellen ist aber auf dieser Stufe die Aufgabe des Lehrers.

d) Hilfen beim Tun und Ausflhren

In der vierten Lernstufe heillt es, aus der gefundenen Losung die
Konsequenzen zu ziehen. Es ist dabei nicht mehr wichtig, ob die Ldsung
selbsterarbeitet, teilweise selbsterarbeitet oder gegeben wurde. Es muss eine
Phase folgen, wo das Erlernte, das Neue, nicht nur als Idee, Einsicht,
Verstehen und dergleichen vorhanden ist oder aufleuchtet, sondern getan,
verfolgt, gelebt, verwirklicht, ausgefiihrt, angewandt usw. wird. Es ist die Stufe
des Durchfilihrens, Zuendeverfolgens, Weiterdenkens, Zuendedenkens. Die
wichtigste Hilfe, die wir hier bieten kénnen, ist die, dass wir sie Uberhaupt als
wichtige Lernphase erkennen, anerkennen und fordern. Sie kann durchaus
sogar die Hauptstufe sein, z. B. bei der Lésung einer Rechenaufgabe, die
nach dem Aufblitzen einer Lésungsidee erst noch ,gemacht" sein will. Bei
vielen Aufgaben ist sogar die Einfallsphase relativ rasch durchlaufen und alles
kommt auf das Festhalten des erfassten Prinzips und seine Durchfiihrung
gegen Widersténde in der Aufgabe an. Bei vielen Lernprozessen ist die Stufe
des Tuns und Ausfiihrens die Hauptstufe, so bei allen motorischen
Fertigkeiten, aber auch bei geistigen, wie Schreiben, Lesen, eine
Fremdsprache lernen usw.

Die Ausfiihrungsstufe kann auch einmal nicht so wichtig sein. Wenn der Sinn
eines Gedichtes aufgeleuchtet hat, kénnte man sich fragen, was es da noch
zu ,tun" gibt. Und diese Frage besteht zu recht. Aber selbst da wird oft noch
der Wunsch wach, den Sinn fir sich selbst noch einmal anders
auszudriicken, ihn noch einmal mit neuen, mit eigenen Worten zu sagen, ihn
aufzuschreiben oder bildhaft zu gestalten oder einem anderen zu sagen und
dergleichen. Mir scheint, dass diese Phase des Lernprozesses im heutigen
Schulbetrieb vielfach zu kurz kommt. Vielleicht weil wir alle keine Zeit mehr
dazu haben und mit dem blofRen ,Erfassen” zufrieden sind. Sehr oft ist diese
Stufe des Tuns unumganglich und steht dann im Mittelpunkt des
Lernprozesses unter der Bezeichnung ,Uben”.

Mit der Stufe des Tuns meinen wir aber noch nicht die Stufe des ,Behaltens",
in die das Uben hineingehdrt, sondern die Stufe des schlichten Tuns, die
Guyer zutreffend beschreibt mit ,Wiederholen des ersten Tuns als ein zweites
angepasstes Tun". Es ist bildlich gesprochen der Augenblick nach der Lésung
eines Geschicklichkeitsspieles, der uns veranlasst zu sagen: ,jetzt lass es
mich auch probieren”.
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Die Losung des Ratsels, die Einsicht in den Trick, die Aufldsung der
Rechenaufgabe steht nicht mehr zur Debatte, das ist geschehen und geklart,
aber nun ist gleichzeitig das Bedirfnis da, ,es auch zu tun". Dieses zweite
Ergreifen durch das Tun, gegebenenfalls durch das jetzt korrigierte, richtige
Tun, vollendet erst das erste Ergreifen, das noch mehr ein Vorwegnehmen
der Lésung war. Den einsichtig gewordenen Weg auch tatsachlich gehen, das
ist es. Vielleicht sogar mehrmals, vorwarts und riickwarts. Bei Studierenden,
die ineinander verschlungene gebogene Stabchen (ohne Gewalt
anzuwenden) auseinander zu l6sen hatten, war selbst dann, als die Einsicht
in das Verfahren offenkundig geworden war, noch ein starkes Bedirfnis
vorhanden, sich auch im Tun zu bewahren.

Verhaltnis Einsicht und Tun

Dieses Bedurfnis ist natlrlich dann besonders stark vorhanden und auch
nétig, wenn die Einsicht sich erst im Tun beweist, wie es im obigen
Geschicklichkeitsspiel tatsachlich der Fall ist. Wer sich etwa beim
Krawattenbinden vom ,einfachen Knoten" zum ,Windsorknoten" umstellen
will, wird sich ihn in der Regel vom Kenner vormachen lassen oder von einer
Zeichnung absehen. Er wird bald begreifen, wie er funktioniert und warum er
besser sitzt, was seine Vorteile und Nachteile sind. Wir werden aber erst im
Tun, im Verwirklichen, im Vollzug voll begreifen, ,wie er geht"; erst im Vollzug
werden wir die Tlcken der Schlingwege lberwinden, das Verfahren uns erst
ganz zu eigen machen. ,Aha, so geht das", diese Einsicht haben wir erst im
Tun. Die Einsicht in das Knotenbinden allein schon, nicht nur seine
Beherrschung ist ans Tun, ans Ausfihren gebunden; nicht nur im Sinne des
Auswendiglernens und Behaltens, sondern auch im Sinne des
.Ganzbegreifens. Das Begriffene (zuerst rechts, dann links, dann oben
herliber usw.) ist vom Tun abgeleitet, geht uns erst im Tun auf, wird im Tun
bestatigt und befestigt.

Verhaltnis Einsicht und Kénnen

Manchmal deckt sich die Einsicht mit dem Kénnen (wenn ich z. B. weil3, wie
man ein Wort schreibt, kann ich es auch schreiben, falls ich Schreiben gelernt
habe), aber mitunter ist es direkt umgekehrt, das Wissen, die Einsicht wird
erst rund und voll im Tun, und das Probieren geht dann Uber das Studieren.
Ich kann z. B. die Spielregeln eines Spiels einsehen und wissen, aber ich
weil} sie doch erst recht, wenn ich sie praktiziert habe, erst dann sage ich
vielleicht, ,aha, so war das gemeint". Vieles Wissen wird erst im Vollzug echt.
Manches Tun kann nur als Tun gelernt und gekonnt werden und gar nicht in
Wissen Ubersetzt werden, wie etwa mit der Schere richtig und geschickt zu
hantieren. Manches muissen wir Uberhaupt erst getan haben, um es zu
begreifen. Aber auch in den anderen Fallen, wo es scheinbar nur auf die
+Einsicht" ankommt, wie z. B. in der Physik oder Mathematik, kennen wir das
starke Bedurfnis, die Sache nachzumachen, die Aufgabe nachzurechnen und
dergleichen.
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Erst was wir auch getan haben, haben wir ganz begriffen. Eine Bibliothekarin
kann uns das Verzeichnissystem ihrer Bibliothek einleuchtend erklaren, wir
wissen es aber erst dann, wenn wir einmal geholfen haben, ein Buch richtig
einzureihnen. Manches kann man ohne weiteres verstehen, wie etwa das
Bedienen der Klappen an einer Fléte, ,begreifen” tut man es doch erst richtig,
wenn man sie gegriffen hat. Das gilt fir Kinder noch mehr als fir
Erwachsene. Das Eingesehene, wie wir es auch erworben haben mégen,
auch noch zu ,tun", sollte auf keinen Fall zu kurz kommen. Es gilt sozusagen
die Einsicht nun auch noch zu ,leben". Das ist schon deshalb wichtig, weil
erst bei der Durchfiihrung selbst sich die Tucken der Verwirklichung des
Eingesehenen zeigen, die zu Uberwinden unabdingbar zu einem einsichtigen
Lernprozess gehort. Der positive Nacheffekt der Einsicht im Tun muss
ausgekostet werden.

Zu jeder Einsicht, zu jedem Wissen gehort, genau gesehen, auch ein
Kdénnen. Die meisten Tugenden, wie z. B. Hoflichkeit, bedeuten ein Wissen,
eine Einsicht, verlangen aber auch ein Beherrschen von Formen (z. B. die
angemessene Begriflungsformel, die richtige Handhabung des In-den-
Mantel-Helfens usw.); zum Wissen, wie man dividiert oder Wurzel zieht,
gehdrt das Koénnen, zum Leiselesen das Lautlesen, zum Verstehen das
Ausdriickenkdnnen des Verstandenen usw. H. Nohl1) hat darauf hingewiesen
und bedauert, dass die Schulerziechung immer starker auf das
Verstehenlernen drangen musste statt auf das Kénnen. ,Man versteht fremde
Kulturen, aber kann ihre Sprache nicht, man versteht Holderlinsche Gedichte,
aber man kann sie selbst nicht sprechen, man versteht die Relativitatstheorie,
aber kann seine elektrische Klingel nicht in Ordnung bringen ...." Er geif3elt
mit diesen Bemerkungen die Vernachlassigung des Tuns und Ausfiihrens.

Zum Tun hinflhren

Im Vollzug der Einsicht ergibt sich auch meist erst, ob wir etwas voll
verstanden haben. Im Vollzug erweist sich oft erst die Qualitdt unserer
Einsicht und gleichzeitig erweisen sich die Grenzen der Einsicht; denn der
Lerngegenstand lasst sich nie ganz in rationale Einsicht auflésen. ,Learning
by doing" meint nicht nur das Probieren, das wir zur Einleitung der
Lésungsphase gefordert haben, sondern auch das Ausfihren nach der
Entdeckung der Losung, das wirkliche Ausfihren. Haben schon beim
Probieren die Reaktionen des Gegenstandes unsere Entdeckungen
gesteuert, dann gilt das auch auf dieser Stufe des ,angemessenen Tuns".
Nun erfiillt sich ja erst die erwartete Einsicht mit allen ihren Konsequenzen.
Wir erleben, dass wir noch gar nicht alles verstanden hatten, es ergeben sich
Zweifel, Widerspriche, Bestatigungen und Korrekturen. Manche Einsicht ist
noch reichlich vage, wenn sie nur theoretisch bleibt nicht in direkte Berlihrung
mit dem Objekt selbst fuhrt.

') Hermann Nohl, ,Padagogik aus 30 Jahren", Frankfurt 1949.
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Der Lehrer wird dann von sich aus, nachdem die Einsicht gewonnen ist, die
Phase des Tuns einleiten, um die Einsicht im Tun zu vollenden. Er wird das
Verstandene tun lassen, damit zu der intellektuellen Einsicht die ,gefuihlte”
hinzukommt. Wir werden den Anzugsstoff, den wir kaufen wollen, befihlen,
ein Auto, das uns einsichtsmafig imponiert, ausprobieren, eine Giel3kanne in
die Hand nehmen, ein Buch aufschlagen, ein Bild provisorisch aufhangen
usw. Ohne dieses Tun ist die Einsicht nicht rund.

Beim Schreibenlernen von Schulanfdéngern etwa bedarf es mitunter des
Handfiihrens, um zum Verstandnis zu verhelfen. Diese Art von Hilfe beim und
zum Tun bedarf ebenfalls sorgféltiger Uberlegung. Carr1) hat nachweisen
kénnen, dass solche Handreichungen bei motorischen Fertigkeiten um so
schédlicher sind, je mehr sie ein gewisses Mal} Uberschreiten (weil dann das
spontane Eigenschaffen und Nachschaffen behindert wird), je spater sie
einsetzen (weil dann die Eigenkrafte schon zu stark entwickelt und beteiligt
sind) und je komplizierter die Anweisungen sind (weil sie verwirren und den
Mut nehmen, die ersten Schritte zu wagen).

Missbrauch des Tuns

In einem gewissen Sinne ist diese Stufe in der Schule gelegentlich
missbraucht worden, immer dann namlich, wenn man dartber ,auch noch
einen Aufsatz schreiben musste" und dergleichen. Irgendwie war dann vorher
schon Einsicht und Handlung, Denken und Tun, entzweigebrochen, und das
Tun erschien dann als lastiges Anhangsel. Das zu vermeiden, ist aber oft nur
eine Frage des padagogischen Stils und Geschmackes. Zu jeder
.Entdeckungsstufe" ist padagogisch eine ,Tunsstufe® auszudenken als
natlirliche Konsequenz der Entdeckung, so dass sie ihren Antrieb in sich
selbst hat als sinngemaRe Fortsetzung der Entdeckerfreude. Oft wird das Tun
ein Verwirklichen in Gedanken vorausgenommener Schritte sein. Dann ist
das Tun die Probe aufs Exempel.

Tun als Vorstufe der Einsicht

Dabei ist allerdings zum Schluss noch auf einen Umstand hinzuweisen, der
die Verhaltnisse direkt umzukehren imstande ist. Manches begreifen wir erst
in seiner vollen Tragweite, nachdem wir es getan haben. Es taucht hier die
Frage auf, ob nicht gerade Kinder manches zuerst getan haben missen,
bevor die Einsicht auftaucht, die fiir sie nur vom Tun aus verstandlich werden
kann. Hoyler?) hat neuerdings im Anschluss an Piaget darauf aufmerksam
gemacht, dass sich vorher Gewohnheiten bilden missen, bevor die volle
Einsicht nachfolgen kann.

1) H. Carr, ,Teaching and learning”, Journal of Educational Psych. 1930.
3 A. Hoyler, ,Psychologie und Schule”, ,Die Schulwarte®, Juni 1956, Heft 6 und 7.
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Hoyler schreibt: ,Bedeutet 7 + 2 = 9 nicht zugleich 9 — 2 = 7? Doch, bestimmt
ist das so beim reifen Denken. Kénnte aber nicht Addieren und Subtrahieren
ein Stadium der Gewohnheit durchlaufen, wo bei einem recht niederen Grad
der Einsicht, der aber noch immer auch fir Nachahmungen notwendig ist,
durch das bloRe Lippengedachtnis, das, was man sonst das rein
mechanische Einpragen nennt, der gréRte Teil der rechnerischen Aufgaben
erledigt wird? Es ist in der Tat so, und wer dies bei Additionen und
Subtraktionen noch nicht bemerkt haben wollte, der kann es beim Einmaleins
nicht verkennen.“ ,Was namlich an reversiblen Operationen in der Gruppe der
ganzen Zahlen moglich ist, addieren mit subtrahieren, multiplizieren mit
dividieren, durchlauft zunachst ein Stadium, wo es den Charakter der ,habit'
hat, wobei also jede Operation fur sich erworben werden muss." Ist diese
Auffassung vertretbar? Dagegen ist zu sagen, dass Menschen vieles konnen,
was sie nicht und nie verstehen. Tun und Konnen muss also nicht immer eine
Vorstufe des Verstehens sein. Unverstandenes Konnen kann sogar auf weite
Strecken ausreichen, den Lebensansprichen zu gentigen. Kochen kdnnen
setzt keine biochemischen Kenntnisse voraus. Verstehen ist also mitunter ein
besonderer, vom Kdnnen getrennter Akt. Wir missen jedoch anerkennen,
dass wir immer schon leben, tun, handeln muissen, bevor wir Einblick in die
Zusammenhange gewinnen. Es handelt sich im Grunde also wohl um
verschiedene Grade des Verstehens.1) Was Multiplizieren und Dividieren
eigentlich bedeutet, begreifen oft erst die Lehrerstudenten in der Methodik
des Rechenunterrichts. Man kann getrost als Lehrer manches im Tun schon
vorwegnehmen, wenn das Ziel ist, das Verstehen eines Tages um so sicherer
in den Griff zu bekommen. Es ist auch in einer Schulklasse sehr
unterschiedlich, wie viel ein Kind jeweils vorweg begreift und wie viel
Verstehen es mit der Zeit nachholt.

Zusammenfassung

Tun durfen, was man eingesehen hat, ist wie eine Belohnung, die man
auskosten darf. Im Tun muss sich das Abschleifen auf die gute Form, die
.gute Gestalt* vollziehen, die erst die Einsicht vollendet. Es ist der Genuss
des bastelnden Schilers, zu Hause ausfihren zu kénnen, was er in der
Schule theoretisch oder im Demonstrationsversuch gelernt hat. Die Einsicht
muss sich im Tun befestigen kénnen und unter den Handen sichtbar werden.
Das Tun muss auch die Einsicht zur vollen Ausreife bringen. Zum Glick
wollen Kinder nicht nur ,zur Kenntnis nehmen", sondern ,,auch tun". Das ist
der gesunde Drang, sich einer Sache ganz zu beméachtigen. In der Schule
sollte deshalb nicht nur gelernt, sondern auch gearbeitet werden, d. h. gezeigt
werden, was man gelernt hat, nicht erst im Leben.

1) Siehe auch das Kapitel tiber orientierendes und exemplarisches Lehren.
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Auch das Arbeiten, das Tun, das Anwenden, das Ausfiihren will ja gelernt
sein. Die Amerikaner sprechen von einem vorbereitenden und
.konsumierenden" Tun. Wir missen auch das letztere pflegen, wobei wir die
Konsequenzen des Gelernten ernten. Gefahrlich ist es auch fir das Behalten,
wenn auf die Einsicht kein Tun folgt. Scheinbar abgeschlossene Prozesse,
die aber doch nur intellektuell abgeschlossen sind, werden leicht als erledigt
registriert. Im Tun wird die Einsicht neu nacherlebt, variiert, vollendet,
ausgefeilt, erneuert. Eine Sache tun dirfen, nachdem man sie
herausgebracht oder verstanden hat, ist oft wie ein Lohn, wie ein Befestigen,
Ausruhen, Wiederholen auf anderer Ebene. Das Tun bringt erst das rechte
Sichversichern.

e) Hilfen fur das Behalten und Eintiben

Einsicht und Tun sind schon eine grof’e Garantie fir das Behalten. Was
eingesehen und ,befolgt" wurde, sofern etwas zu befolgen war, wird besser
und leichter behalten als das, was nicht eingesehen und nicht ausgefihrt
wurde. Aber nun haben wir auch Dinge zu lernen, die nicht ,einsichtig" sind,
z. B. das Alphabet, die Namen der Zahlenreihe, die im Englischen anders
lauten, fremdsprachige Vokabeln usw. Andererseits vergessen wir auch die
Dinge wieder leicht, die wir einmal sehr liberzeugend eingesehen haben. Gibt
es neben den Gesetzen des Neuerwerbs beim Lernen besondere ,Gesetze
des Behaltens"?

Man kann ein Kind, das ein Gedicht leise gelesen und sich darlber gefreut
hat, leicht zum Tun bringen, indem man es bittet, das Gedicht laut vorzulesen
oder vorzutragen. Es ist aber ein neues und oft schwieriges Unternehmen,
das Kind dazu zu bringen, das Gedicht auswendig zu lernen. Kinder zum
Auswendiglernen, d. h. zunachst einmal zum einpragenden Wiederholen zu
bringen, kommt einem neuen Lernakt gleich, der neuer Motive bedarf. Ich
muss das Kind vielleicht dazu verlocken, das Gedicht fiir Mutters Geburtstag
auswendig zu lernen und dergleichen.

Der ,harte Weg" des Lernens

Allgemeiner formuliert lautet das Problem: Was kénnen wir als Lehrende tun,
um die Stufe des Behaltens im Lernprozess wirksamer auszubauen, in der
das Uben, die Praxis, das Wiederholen, das Einpragen, das Gelaufigmachen,
das Automatisieren die Hauptrolle spielt. Diese Stufe ist nicht bei allen
Lerngegenstanden gleich wichtig. Bei manchen Gegenstanden ist sie
unwichtig. Es genlgt oft, eine Sache einmal erlebt und erfahren zu haben, z.
B., dass das gestrige Ausbleiben des Stroms von einem Blitzschlag herriihrte.
Diesen Vorfall besonders einzupragen, kommt niemandem in den Sinn. In
anderen Fallen hangt alles am Eindben. Manche Resultate kénnen nur
langsam durch Uben, Anpassen, Wiederholen erreicht werden.



Die Lernhilfen 271

Sie erfordern den ,harten Weg" des Lernens. Das ist bei allen motorischen
Fertigkeiten der Fall, aber auch bei allen geistigen Fertigkeiten wie Lesen,
Schreiben, Rechnen, Fremdsprachen usw., aber auch beim Einpréagen von
Kenntnissen, ja auch beim Lebendigerhalten von Einsichten, besonders dort,
wo es auf prasentes exaktes Wissen ankommt. Was kdnnen wir als Lehrende
beitragen, um das Problem des Behaltens, Einpragens, Verfestigens zu
unterstiitzen? Warum hat das Uben im Schulleben so an Geschmack und
Reiz verloren, obwohl es gleichzeitig mdglich war, dass es unter der
Bezeichnung ,Training" auf dem Sportplatz standig an Kraft und Glanz
gewann?

Die Probleme

In der Lernpsychologie steht das Problem als ,Gesetz der Haufigkeit" (,law of
frequency") zur Debatte. Es ist das Problem, was die erlernte Veranderung
unseres Verhaltens dauerhaft macht: die Einsicht und das nachfolgende Tun,
wie wir es beschrieben haben, oder muss zusatzlich noch das Wiederholen
dazu kommen? Ist es wirklich die Praxis, die ,perfekt" macht? Bedeutet das,
was man mit Uben, Praxis, Training meint, einfach Wiederholen? Ist die
Anzahl der Wiederholungen oder die Art und der Zeitpunkt der
Wiederholungen entscheidend? Soll das Gleiche wiederholt oder das
Gelernte auf neue Situationen und Aufgaben angewandt werden? Soll immer
das Ganze im Zusammenhang wiederholt werden, oder sollen die Einzelteile,
die sich schlecht einpragen, wiederholt werden? Ist passives Uben oder
aktives Aufsagen, Rekonstruieren und Rezitieren wirksamer? So lauten etwa
die Probleme, die der Lernpsychologie gestellt sind.

Das allgemeine Ergebnis

Es ist vielleicht gut, hier kurz das allgemeine Ergebnis der Lernpsychologie zu
diesen Fragen vorwegzunehmen, wie es besonders auch McGeoch sieht.
Selbst nach den Tierversuchen ist Wiederholung nur dann sinnvoll und
fruchtbar, wenn sozusagen der ganze Sinngehalt des urspriinglichen
Lernaktes beim Wiederholen lebendig erhalten bleibt, wenn also das
Lernbedirfnis erhalten bleibt, die Einsicht, der Erfolg, die Belohnung durch die
Sache usw. Je mehr von diesen Faktoren beim Uben entfallen, desto mehr
wird das Wiederholen ein sinnloser Leerlauf ohne Wirkung auf das Behalten.
Die schénste lllustration fiir die Wertlosigkeit bloBen Ubens gibt dazu jener
Junge, den sein Lehrer 50mal schreiben lieR3,| have gone", weil er ,| have
went" geschrieben hatte, und der dann zum Schluss dem Lehrer einen Zettel
schrieb mit den Worten ,| have went horne".

Uben als Automatisieren

Die Art des Ubens hat sich im (brigen nach dem Lernziel zu richten. Das
Uben beim Autofahren z. B. muss nahezu heterogene Einzelaktionen zu
einem flissigen Gesamtablauf integrieren, wobei die bewusste und
willentliche Ablaufskontrolle der untergeordneten Tatigkeiten automatisiert
werden soll, um den Fahrer zu entlasten und fiir die Kontrolle der Stral3e
freizustellen.
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Er Ubt deshalb das Fahren in Stadtteilen, wo zunachst noch ein gut Teil
Aufmerksamkeit von der Stralle abgezogen und auf die Ausfiihrung der
Einzeltatigkeiten verwendet werden kann, um spéater umgekehrt den Blick
ganz frei fir die StralBe zu haben. Die amerikanische Psychologie spricht hier
vom ,Reduzieren der auslésenden Handlungssignale" (cue reducing).
Wahrend zunachst die Ausfilhrung der Fahrerhandlungen einer Reihe von
Kontrollzeichen bendétigte (Blick auf die Bremse, Blick auf die Gangschaltung
usw.), lauft sie spater hierarchisch gekoppelt ab und wird nur noch von der
Interpretation der Vorgange auf der StralRe gesteuert. Ahnlich lernten wir das
Schreiben oder das Maschinenschreiben. Alles Uben, das Automatisierung
herbeifiihren soll (nicht volle Mechanisierung), hat den Sinn der Entlastung
durch blindes Gelaufigwerden untergeordneter Funktionen, um das bewusste
Aufmerken und die bewusste Denktatigkeit fur die wichtigsten Leistungen im
Gesamtablauf freizusetzen. Wir lernen beim Maschinenschreiben zuerst auf
der ,Buchstabenebene", dann auf der ,Wortebene", dann auf der
.Satzebene". Was verstanden und gekonnt wird, darf, ja muss mitunter
automatisiert werden, um die Lernkrafte fir die nachsthéhere Stufe frei zu
bekommen.

Es ist deshalb falsch, im Rechnen etwa mit der Automatisierung des
Einmaleins zu beginnen, weil Automatisierung ohne ahnendes Verstehen
blofRe Mechanisierung bedeuten wiirde, die sich spater racht. Wie jeweils am
Beispiel des Autofahrens und Maschinenschreibens gezeigt wurde, soll das
Verstandene automatisiert werden, weil die Mechanisierung des
Nichtverstandenen keine Krafte freisetzt, keine Ordnung von oben (vom
sinnvoll gesteuerten Tun) nach unten (zu der automatischen Fertigkeit) stiftet.
Es wére aber auch falsch, z. B. das Einmaleins nicht zu automatisieren, weil
sonst keine hoheren Rechenleistungen erzielt werden kdnnen. Sie kdnnen
nur erzielt werden, wenn die untergeordneten Fertigkeiten automatisiert sind,
aber so, dass sie gewissermallen von Anfang an daran gewdhnt wurden, im
Dienst eines Ubergeordneten sinnvollen Handelns zu stehen.

Uben unter Normenkontrolle

Um recht zu Uben, muss ein Autofahrer, Maschinenschreiber, Geigenspieler
usw. erst den richtigen Griff, die ,gute Gestalt" (der Tendenz nach
wenigstens) gefunden haben, sonst (bt er unangemessene Griffe ein, die
rickgangig zu machen schwieriger ist, als die richtigen neu aufzubauen.
Uben ist deshalb ohne gleichzeitige dauernde Selbst- und Lehrerkontrolle auf
die richtige Form hin ziemlich nutzlos. Augenblicklich vorhandene gréRere
Leistungen im Maschinenschreiben oder KugelstoBen kénnen zu
Ruckschlagen filhren, wenn die ,gute Gestalt" und der ,glatte Verlauf
vernachlassigt wurden, die Voraussetzung fir spatere, noch hdhere
Leistungen sind.



Die Lernhilfen 273

Bei lang andauerndem pausenlosem Uben verschlechtert sich ebenfalls
unmerklich die Form, weil wir zu stark ermuden. Hier ist deshalb die
vorzeigende und vormachende Hilfe des Lehrers (besonders bei ersten
Versuchen) zentral wichtig, wahrend das nachfolgende Uben (Buchstaben zu
schreiben, Tanzschritte einzulernen, den Speer zu werfen, Auto zu fahren)
mehr durch die Eigentatigkeit - mit einem Spielraum von Versuch und Irrtum -
ohne direkte und zu aufdringliche ,Handflihrung" profitiert, was auch
experimentell bestétigt werden konnte. Das Uben in den spéateren Stadien
missen wir ganz selbst vollziehen. Die gekonnte Leistungsform ist gespeist
von einem Reichtum an Bewegungsansatzen, die jeder Lage gewachsen
sind.

Das Problem der Ubersattigung

Jede Ubersattigung durch Ubung fiihrt zu Riickschlagen. Der Sattigungsgrad
ist aber sowohl bei den einzelnen Lernern wie auch bei den einzelnen
Lerngegenstanden sehr verschieden. Je mehr ,Verstehen" am Lernen
beteiligt ist, desto unmechanischer muss das Lernen bleiben. Bei unbeliebten
.Fachern" wird der Sattigungsgrad zuerst erreicht, aber auch bei den
beliebten Fachern noch friiher als bei den neutralen. Die ,Drillperioden”
mussen richtig verteilt werden. Gut verteilte, kurze, aber nicht zu kurze
Ubungsgénge, z. B. jeden Tag eine halbe Stunde Vokabel-Drill, sind viel
wirksamer als ein vor der Priifung massierter Ubungseinsatz. In ermiidetem
Zustand zu lernen ist meist wenig wirksam. Leider ist das Kindern und
Jugendlichen im Gebiet der Hausaufgaben schwierig beizubringen. Vielleicht
muss man mit ihnen, um sie zu Uberzeugen, Demonstrationsversuche
durchfiihren. Reize, die immer nur stereotyp wiederholt werden (z. B. auch
Schimpfworte), stumpfen rasch ab.

Vermeidung retroaktiver Hemmungen

Das Wiederholen vor dem Schlafengehen (so dass man das Gedicht, die
englischen Worter usw. gerade kann) hat die Wirkung, dass man das
Gelernte am anderen Morgen ganz beherrscht, weil das Vergessen stark
vermindert wird, ja das Gelernte noch besser haftet, wenn nach einem
Lernakt kein neuer folgt. Dieses wissenschaftlich gesicherte Experiment
funktioniert auch im familidaren Versuch. Besonders wichtig ist die zeitliche
Einordnung der ersten Wiederholung. Sie darf, weil das Vergessen in der
ersten Zeit am starksten ist, nicht zu lange anstehen. Sie hat am besten
schon am nachsten Tage oder in den nachsten Tagen zu erfolgen, weil dann
das Absinken der Vergessenskurve merklich gehoben bleibt. Die erste
Repetition ist die wichtigste, was schon Ebbinghaus betonte. Ein paar Tage
spater mag es sich fast schon wieder um ein Neuerlernen handeln. Jeder
Lehrer muss diesen natirlichen Leistungsabfall der Lernkurve in seine
MaRnahmen mit einbeziehen. Das Vergessen wird heute in der
Lernpsychologie mehr als friher auf aktiv riickwirkende Hemmungen von neu
aufgenommenen

18 Roth, Psychologie



274 Pédagogische Auswertung der Psychologie des Lernens

Inhalten") zurlickgefiihrt. Aus diesem Grunde ist sehr wichtig, was auf eine
intensive Lernperiode folgt. Es ist aber auch wichtig, was vorausgeht denn es
gibt auch ,proaktive Hemmungen“. Am besten folgt einer intensiven
Lernperiode eine Pause oder Schlaf oder Spiel, jedenfalls sollte nichts folgen
was der ersten Lernaufgabe sehr ahnelt weil zu dhnliche Lerngegensténde
und Lernprozesse einander riickwirkend storen. Es ist ungiinstig, wenn auf
eine Englischstunde eine Franzodsischstunde folgt oder, wahrend ein Gedicht
gelernt wird, noch ein zweites dazu gelernt werden soll usw. Von einem
beriihmten amerikanischen Ichthyologen wird erzahlt, dass er es aufgab, die
Namen seiner Schiiler zu lernen, nachdem er bemerkt hatte, dass er dadurch
immer einen Namen seiner Fische vergal. Wenn Schiler nur im Rechnen
rechnen und nur in der Grammatik ,Grammatik" kénnen, dann ist das auch
ein Selbstschutz zur Bewahrung des Gelernten, das noch keine Interferenz
vertragt, im dbrigen ist es eine Folge unserer gefacherten Lehrmethoden.

Zu ahnliches Lernmaterial (z. B. im Rechtschreiben wider und wieder zu
unterscheiden lernen oder im Englischen present = gegenwartig, heutig, und
present = vorstellen, vorfihren usw.) verwirrt, wenn es gleichzeitig oder zu
rasch aufeinander gelernt wird, besonders wenn das Erstgelernte selbst noch
gar nicht sitzt. Am besten wird das neue (aber dem alten Stoff ahnliche)
Lernmaterial erst eingefihrt, wenn das alte schon fest sitzt. Wird beides
gleichzeitig eingefihrt dann muss die Unterscheidung so eindrucksvoll
gemacht werden, dass das Verstehen und die Erinnerung gerade am
Unterschiedenen aufgehangt wird. Ist eine Verwechslung erst eingetreten,
bleibt nur der zweite Weg Uibrig.

Aktive Ubungsformen bevorzugen

Weit wirksamer als passives Wiederholen (wie es manche Kinder gern tun,
um der Lernforderung formal nachzukommen, ohne sich anstrengen zu
mussen) sind aktive Aufsagversuche (bei Gedichten, Vokabeln, aber auch in
Fachern wie Geschichte, Deutsch usw.). Es empfiehlt sich aber, erst mit
ihnen zu beginnen, wenn schon ein gewisser Erfolg gesichert ist, um nichts
Falsches einzulernen. Wer in filhrender Begleitung eine neue Stadt
erwandert, lernt sich bekanntlich nie so schnell orientieren wie derjenige, der
auf selbstandige Orientierung angewiesen ist. Aktives Lernen ist immer
wirksamer. Derjenige lernt berhaupt wenig, der die Gewohnheit hat, sich auf
andere zu verlassen.

Manche Kinder kennen die Reichweite ihres Gedachtnisses gar nicht oder
haben kein Vertrauen in ihre willentlich gesteuerten ,Festhaltekrafte". Da ist
oft nétig, sie zuerst von der aktiven Leistungsfahigkeit eines gesunden
Gedachtnisses zu iberzeugen.

1) Woodworth und Schlosberg erheben allerdings in ,Experimental Psychology" Einwande. Es ist
zwar gesichert, dass das neue Lernen das alte stort und umgekehrt, aber es dirften auch
metabolische Prozesse unbekannter Art hineinspielen. (New York 1955, 2. A.)
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Es ist mir der Fall eines Jungen bekannt, der ganz Uberrascht war, dass man
sich Seitenzahlen Uber Tage hinweg merken kann. Hier gilt es zuerst
Vertrauen in die eigenen Krafte zu schaffen.

Verteilung der Wiederholungen

Die amerikanischen Psychologen empfehlen auf Grund sorgfaltiger
Experimente kurze Drillperioden in Tagesabstédnden, wobei die Abstédnde im
Lauf der Ubungsperiode immer gréRer werden diirfen. Dabei zeigt sich am
ehesten, was man vergisst, so dass man diese Partien besonders aufs Korn
nehmen kann.

Kombiniertes Ganz- und Teillernen

Auch die Frage, ob es vorteilhafter ist, ,ganzheitlich" oder ,stlickweise" zu
lernen, hat sich ziemlich abgeklart. GroRere Ganze missen zunachst als
Ganze Uberschaut und erlebt, dann in Teilganze aufgegliedert werden,
schwierige Stellen diirfen isoliert werden, wenn sie laufend immer wieder in
das Ganze eingebettet werden. Die ,Ganzheiten", die ein Individuum als
Ganzes verstehen und fassen kann, sind nach Altersstufen und Begabung
sehr verschieden. Fur einfachere Ganzheiten empfiehlt sich die
Ganzlernmethode, fur langere und komplexere Ganzheiten ein kombiniertes
Ganz-Teillernen. Bei teilhaftem Lernen muss wenigstens ein Uberblick {ibers
Ganze im Hintergrund lebendig sein.

Uben unter neuen Motiven und Gesichtspunkten

Sobald ein Kind ermiidet oder aus anderen Grinden nicht mehr ,dabei" ist,
ist die bloRe Wiederholung ohne Nutzeffekt. Die Ubung muss also so
aufgebaut werden, dass sie einen verlockenden Charakter behalt. Verlockend
kann fur ein Kind schon das Geniel3en des Rhythmus sein, das Schreiben mit
einer anderen Farbe, eine neue Anordnung der Aufgabe und dergleichen. Fur
ein Kind sind das schon neue Motive fiir eine Wiederholung.

Im Grunde sind die Bereiche, wo wirklich der reine Drill angebracht ist, nicht
sehr zahlreich, weil jeder lebensvolle Gebrauch der Schreibmaschine, des
Autos, des FuRballs, des Einmaleins, von Formeln usw. immer wieder
Umstellungen und Neuanpassungen erfordert, weshalb diese mit in das Uben
hineingenommen werden sollten. Ubungen unter immer wieder neuen
Gesichtspunkten, an immer wieder anderem Material, in immer wieder neuen
Zusammenhangen, anderen Anwendungen, unter immer wieder neuen
gréReren Aufgaben - darin steckt das Geheimnis des Ubens. Wir miissen, wo
es angangig ist, die gleiche

18*
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Aufgabe mit den verschiedensten Methoden I6sen und viele verschiedene
Aufgaben mit ein und derselben Methode. Gelegentlich ist es angebracht mit
dem Kind das Uben zu planen. Warum das Trainieren tarnen? Besser ist es,
einen sportlichen Elan hineinzustecken, der die Sache anziehend macht und
den Trainierenden mit Stolz erfiillt. Gerade weil Kinder oft sinnlos ben und
keineswegs auf Grund ihres gesunden Menschenverstandes die Lerngesetze
unbewusst vorwegnehmen, miissen wir sie das rechte Uben lehren. Wie wir
das Uben interessant machen kénnen, ist durchaus eine Frage, zu der Kinder
von ihrer Spielpraxis her gute Einfalle haben. Eine Sache in einer tunlichst
groBen Variationsbreite von mdglicherweise vorkommenden Situationen zu
tiben, ist die rechte Art, die das Uben lebendig erhélt und das Bereitstellen
des Gelernten fiir kiinftige Situationen anbahnt. Im Uben muss schon das
Umstellen auf immer neue Situationen, Anwendungen, Falle usw. mitgegeben
sein, damit das Geubte nicht mechanisiert, sondern nur automatisiert wird.
Nicht die Anzahl der Wiederholungen entscheidet, sondern die zielgerichtete
Variation, der Ubungsreichtum.

Soziale Ubungsformen verwenden

Um das Uben genussreicher zu machen, schopfen wir am besten alle
Méglichkeiten aus, die das Uben im sozialen Verband gestattet: Einander
abfragen, einen Text in Fragen umgestalten, einander Aufgaben stellen,
einander Themen vorschlagen, diskutieren, referieren, einander erklaren
(Lehren lehrt), einander priifen, aufschreiben lassen, tun lassen usw.

Echte Einsicht als starkster Faktor

Das Behalten ist nicht einfach eine Funktion der Zahl der Wiederholungen.
Leeres Wiederholen hat wahrscheinlich, was schon Thorndike nachgewiesen
hat, Uberhaupt nichts mit Lernen zu tun. Ohne ein Lernziel, z. B. ohne die
Absicht, das Wiederholte sich einzupragen, wird kaum etwas festgehalten.
Die Instruktion, zehn Satze hundertmal zu lesen, und die Instruktion, zehn
Satze hundertmal in der Absicht zu wiederholen, sie sich wortlich
einzupragen, zeitigt bei der Versuchsperson ganz andere Behaltenseffekte.
Studenten, die sich die Zahlen und Namen von bestimmten Karten merken
sollten, wussten wenig von der Farbe der Karten anzugeben, weil sie ihre
Aufmerksamekeit nicht darauf gerichtet hatten. Wenn wir nach einem Versuch
von Thorndike 3000Omal mit verbundenen Augen gerade Striche von 10 cm
zu ziehen Uben, zeigt sich keine Verbesserung der Leistung, weil die
Normenkontrolle, die Korrekturmdglichkeit, fehlt. Was durch bloRes
Wiederholen eingepragt ist, hat zwar eine gewisse ,Erhaltungstendenz", kann
aber unter der Einwirkung einer einzigen Uberzeugenden Einsicht schlagartig
unwirksam werden. Ratten, die einen komplizierten Umweg zur Futterquelle
hunderte Male benutzt haben, geben den eingetibten Weg sofort auf, wenn
sie einen ndheren Zugang entdecken.
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Die eine Entdeckung wiegt also Hunderte von Wiederholungen auf. Die
Schwierigkeit der Einpragung wachst mit der Abnahme des Sinnerlebens, wie
die Zeitdauer beweist, die nétig ist, um folgende Reihen auswendig zu lernen:

lax Ball Sinnvolle
me Fenster Satze

ra Scherben lernen

hit Mann sich

fru Wut leichter
kep Aussprache als

ta Ersatz sinnlose
fi Verséhnung Silben

Die erste Reihe erfordert viele Wiederholungen; um sie zu lernen, werden wir
rhythmisieren oder wir benutzen Gedachtnisstltzen, mit denen wir einen Sinn
in die einzelnen Silben legen (z. B. fru = Frau). Wir haben aber trotzdem acht
Einzelstlicke zu lernen; bei der zweiten Reihe werden die Worte zu
Merkworten einer Geschichte, die dritte Reihe reprasentiert einen Sinn, den
wir uns leicht merken. Was einen Sinn hat, lasst sich am leichtesten behalten.
Bei allen Gedachtnisversuchen hatte das volle Einsichtserleben den starksten
Behaltenseffekt. Je weniger Einsicht moglich ist, desto Ofter missen wir
wiederholen, um uns den Lernstoff einzupragen. Naturlich hat auch das, was
oft mit der Absicht wiederholt wird, es sich fest einzupragen, einen
Behaltenseffekt. Das Behalten ist neben der individuell verschiedenen,
angeborenen Festhaltekraft, dem ,Rohgedachtnis®, eine Funktion des Kraft-
und Zeitaufwandes beim Lernen.

Unsere Alten, die in der Regel den Schulstoff noch berlernten, kénnen noch
heute ihre Liederverse und Bibelspriiche besser als wir. Sie haben aber auch
noch nicht so vielerlei gelernt und waren deshalb nicht so sehr proaktiven und
retroaktiven Hemmungen ausgesetzt. Wo Sinnhaftes zur Einpragung so oft
wiederholt wirde, wie wir bei sinnlosem Material zu tun gezwungen sind,
wirde sich das Sinnhafte noch viel tiefer in unser Gedachtnis eingraben.
Entscheidend ist immer, ob die Wiederholung im Dienst eines Lernzieles
steht, ob sie im Blick auf ein Ziel vollzogen wird, ein Bedeutungserlebnis und
zunehmendes Erfolgserlebnis einschlieRt. BloRes Lesen oder auch
Abschreiben verbessert das Rechtschreiben nicht wirksam, aber Abschreiben
mit dem Lernziel, sich die Schreibweise einzupragen, durchaus, zumal wenn
es noch mit aktiven Probierversuchen verbunden wird. Wiederholung, die das
Motiv und den Sinn des Lernvorhabens lebendig in sich tragt, Gelegenheit zur
Verbesserung der Leistungsform gibt usw., ist eine wichtige Phase im Lern-
prozess. Sinnvolle Uberholungen des gelernten Stoffes sind unentbehrlich.
Die Wiederholung kann aber den Lernprozess nicht aus sich allein heraus
tragen, sie muss in die Ubrigen Grundelemente des Lernens eingebettet
bleiben.
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,Uberlerntes" haftet

Was auf die Dauer ,sitzen" soll, muss ,uberlernt" werden. Unsere heutige
Jugend ,unterlernt" meistens nur. Gerade nur ein Gedicht aufsagen kénnen
halt nicht lange an. Schreiben, Schwimmen, Radfahren, Sprechen vergessen
wir nicht, weil wir es taglich oder doch jahrlich tun und treiben. Was vom
Leben in Gebrauch genommen wird, ist technisch gesprochen ,iberlernt" und
sitzt besonders grindlich. Wer gelaufig schreiben kann, weil er viel schreibt,
brauchte deshalb nicht tber die Schwerfalligkeit und Rechtschreibfehler des
Nichtschreibers zu lacheln. Er wirde an seiner Stelle genauso ,verlernen".
Unsere Kinder verlernen das Bruchrechnen z. B., weil das Leben sie darin
nicht in Ubung halt. Eine ausreichende Anzahl von Wiederholungen miissen
wir sichern, wenn eine Sache sitzen soll.

Behalten durch Strukturieren

Was man am raschesten vergisst, sind isoliert stehende Einzelheiten.
Assoziationen, die behalten werden, waren Glieder und Teile eines erlebten
Ganzen. Auch beim Uben heilt Lernen Zusammenhange schaffen, Struktur,
Gestalt. Ein Student der eifrig nachschreibt, hat vor der Prifung ein dickes,
meist ziemlich gestalt- und formloses Manuskript. Die Durchdringung des
Stoffes durch Uberschriften und Untertitel, Unterstreichung des Wichtigen und
Einklammern des Unwichtigen, Herausschreiben der Leitgedanken usw.
schafft eine Struktur, die leicht zu Gberschauen, zu wiederholen und damit zu
behalten ist. Einpragen heifl3t in dieser Hinsicht: Hervorheben, Gliedern,
Zentrieren, Gruppieren, ein Bedeutungsreliefschaffen, Konturen bilden.
Vergessen wird das, was keinen gestaltlichen Zusammenhang mehr hat, was
nicht in ein Bedeutungsganzes eingegliedert ist. Kinstliche Merkverse sind
meist ungliickliche und umstandliche Hilfsmalnahmen, kénnen aber
gelegentlich (z. B. fur das Behalten logisch nicht abzuleitender Tatsachen)
von Nutzen sein. Gedachtnisstltzen sollten aber mdglichst aus der Sache
selbst entwickelt werden. Man kann selbstverstandlich auch beliebige
Assoziationen kinstlich stiften, d. h. man kann eine sinnlose Silbenreihe
auswendiglernen, Namen mit Zahlen zusammen einpragen und dergleichen
mehr, aber in einem sinnvollen Leben und Schulleben sind nicht die
Einzelfakten das Primare, die kiinstlich zusammengebunden werden miissen,
sondern das erlebte sinnvolle Ganze ist das Primare und die Einzelfakten das
Sekundare, Abgeleitete. Je mehr ich Sinn und Verstehen erzeugen kann,
desto mehr kann ich auf den Drill von Einzelfakten verzichten, mindestens sie
leicht zu Gliedern eines Ganzen machen.

Vergessen

Vergessenkonnen ist ebenso wichtig wie Behalten. Dass wir Unwesentliches
vergessen konnen, ist ein Vorzug unserer Natur, weil dadurch das Wichtige
von selbst hervortritt
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Das Wichtige wird vom Leben so kraftig und oft unterstrichen, dass wir
es nicht vergessen konnen. Wir kdnnen es allerdings ,verdrangen".
Mitunter revoltiert dann das Verdrangte und krempelt unseren
Gedachtnishaushalt um. Zuweilen mdéchten wir Vergessen lernen. Auch
im Schullernen fragen wir uns oft, wie man Fehler, die man sich
angewohnt hat, wieder ausmerzen kann. Die wichtigste
Vorsichtsmalfregel ist, keine Fehler einzulernen.

Ein amerikanisches Versuchsergebnis legt wenn sich ein Fehler
eingeschlichen hat, die ,negative Praxis“ nahe. Wer z. B. konstant auf
der Schreibmaschine dre statt der schreibt, soll mehrfach bewusst dre
mit der Einstellung, dass das falsch ist, wiederholen, und er wird den
Fehler loswerden.

Friher lernte man zu viel auswendig, heute zu wenig. Man muss
wissen, ob aktives Auswendigwissen und Reproduzieren gefordert ist
oder ob passives Erinnern und Wiedererkennen als Lernziel gentigt. Je
nachdem kann der Lernaufwand ein verschiedener sein. B. Zeigarnick1)
hat nachgewiesen, dass unerledigte Aufgaben besser behalten werden
als erledigte, die gewissermalen ,abgestrichen" werden. Das gilt
allerdings nur fir solche Versuchspersonen, die auch weiterhin auf
Erfolge eingestellt bleiben, wer aber mit seinem Versagen rechnet,
vergisst die unerledigten Aufgaben, weil er sie ,verdrangt" (nach
Atkinson bei Woodworth a. a. 0.). Ebenso haftet ,Schweres" besser als
sLeichtes". Im Gegensatz zur landldufigen Meinung hat Underwoodz)
nachgewiesen, dass die schnelleren Lerner nicht schneller vergessen
und die langsameren Lerner nicht langer behalten, sondern umgekehrt.
Dass unser standiges Lernen selbst wieder der wichtigste Grund fir
unser Vergessen ist, was gewisse Untersuchungen zu beweisen
scheinen, sollte uns zu denken geben.

E. Dale3) hat versucht, die Lernarten und Lernmittel nach dem Grad,
wie sie beeindrucken und nicht vergessen werden, in eine Rangreihen-
folge zu bringen. Sein Ergebnis sieht, frei Ubertragen, etwa so aus:

1. Direkte Erfahrung (in selbsténdiger, selbsttatiger, ein Tun tetreffend,

selbstverantworteter Tatigkeit gewonnen) bei abnehmender
2. Erfahrungen an instruktiven Modellen aller Art Unmittelt arkeit
3. Mithandeln bei dramatisierten Stoffen, teilweise

auch als Zuschauer
4. Demonstrationen Beobachen
5. Lerngange betreffen, bei
6. Ausstellungen abnehmender
7. Filme Unmittelt arkeit

1) M B. Zeigarnick ,Das Behalten erledigter und unerledigter Handlungen", Psychologische
Forschung, 1927, 9.

2) B. Underwood, ,Spontaneous recovery of verbal associations", J. exp. Psychology 38,1949.

3) Edgar Dale, ,Audio-visual methods in teaching", New York 1950, 11. Aufl.
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8. Rundfunk, Platten, stehende Bilder : Versinnbil Jlichtes

9. Optische Symbole (graphische Carstellungen  betreffend, bei
usw.) zunehmerder

10.Verbale Symbole Abstrakthe:it

Diese Rangreihenfolge ist an Schiillern gewonnen worden und gibt nur grobe
Anhaltspunkte. Wichtiger als die Lernart als solche ist die Lernsituation, das
Spannungsfeld, die Aufgabe, in die sie eingebettet ist und in der sie zur
Geltung kommt. Ein Film kann dann unter Umstanden langweilig und eine
Rechenoperation hoch interessant sein. Bei einem groReren Lernvorhaben
greifen alle Lernarten ineinander.

Emotionale Voraussetzungen des Behaltens

Das Behalten ist jedoch nicht nur eine Funktion des Wiederholens, Ubens,
Praktizierens, Strukturierens und so fort, sondern noch mehr eine Sache des
Wichtignehmens. Ohne dass wir hier auf neue Auffassungen der
Gedachtnispsychologie naher eingehen wollen, kann doch zusammenfassend
gesagt werden, dass das stark emotional Erlebte sich uns starker einpragt als
das nur intellektuell Aufgenommene. Was Sinn und Bedeutung fir uns und
unser Leben hat, wird von uns aufgenommen und aufgesogen. Das ist hier
die entscheidende Wahrheit. Erfassen wir doch manchmal die Dinge falsch,
weil sie in der falschen Auffassung mehr Bedeutung fiir uns haben. In einer
amerikanischen Untersuchung1) wurden fiinf prokommunistisch gesinnten
und flnf antikommunistisch gesinnten Studenten je ein
kommunistenfreundlicher und kommunistenfeindlicher Text zum Erarbeiten
der Hauptgesichtspunkte vorgelegt. Bei der Uberpriifung zeigte sich, dass
jede Gruppe von ihrer Ideenwelt quantitativ mehr und qualitativ Exakteres
erarbeitet hatte und langer im Gedachtnis bewahrte.

Was behalten werden soll, muss fiir wichtig gehalten werden, weil es dann
auch emotional verankert wird. ,Law of effect" als ,law of affect'), d. h. die
richtige Antwort wird affektiv betont und eben deshalb besser behalten. Je
groRer die Ichbetroffenheit desto gréRer das Behalten, wenn die Betroffenheit
nicht zum Verdrangen Anlass gibt.

Es ist ein gesichertes psychologisches Ergebnis, dass der Mensch sich an
das besser erinnert, was er freudig gelernt hat. Angst hemmt und blockiert.
Immerhin ein Ergebnis, das padagogisch zu denken geben sollte. Das Uben
muss immer auch noch ein Befriedigen von Bedirfnissen bleiben. Was ein
inneres Verlangen befriedigt riihrt uns auch emotional am starksten an.

1) Jerome M. Levine and Gardner Murphy, ,The learning and forgetting of controversial material",
Journal of abnormal and soc. Psychology 38,1943.

2) Die moderne Lernpsychologie unterstreicht, dass ,law of effect" nicht identisch ist mit ,law of
affect” (Hedonismus), was hier auch nicht behauptet wird.
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Festigung des Gelernten durch Uberpriifungen

Kein Wissensgebiet wird auf die Dauer ,behalten”, wenn es nicht aktiv
rekonstruiert wird. Das bloR passive Uberlesen lasst wenig Spuren zuriick.
Wie bringe ich aber Schiler zur aktiven Selbstkontrolle? Meist missen an die
Stelle der aktiven Selbstkontrolle und zu deren Unterstitzung auch noch
Klassenarbeiten treten. Auch sie sollten aus den obigen Griinden fréhlicher
gestaltet werden. Langsam beginnen die deutschen Schulblcher fir die Hand
des Schillers am Schluss einer Arbeitseinheit Aufgaben zur
Selbstuberprifung aufzufiihren. Sie verlockend zu stellen und anregend zu
formulieren ist eine methodische Kunst. Dass die Schiiler sie auch lésen
wollen, kann aber ebenso zum selbstverstandlichen Lernstil der Schule
werden wie das Kreuzwortratsellésen in der Familienzeitschrift. Die
amerikanischen Studenten geben das beste Beispiel dafir ab. Wir sollten
auch variabler werden mit unseren Priifungsmethoden. Sie sollten mehr Spaf}
als Angst machen. Wir sollten mehr Anlass zum Lernen als Anlass zum
Resignieren geben.

Der Sinn der Lernplateaus

Unter Lernplateau verstehen wir den Stillstand im Lernprozess, wenn trotz
Wiederholens und Ubens in der Lernkurve kein Lernzuwachs mehr erscheint.
Zuerst missen wir wissen, dass es diese Lernplateaus in jedem Lernprozess
gibt, wenn auch zu individuell sehr verschiedenen Zeitpunkten. Wir miissen
damit rechnen. Die Lernkurve ist nie eine stetige Anstiegskurve.
Wahrscheinlich spielen die Lernplateaus die Rolle von ,schopferischen
Pausen", in denen sich eine neue Verbesserung einer Leistungsform
vorbereitet, die z. B. einem Funker, Maschinenschreiber usw. in eine neue
Guteklasse hineinhilft. Der Lehrer muss in dieser Phase, weil er um die
Gesetzlichkeiten des Lernens weil}, das Vertrauen des Schiilers in seine
Lernfahigkeit erhalten und starken. Der Schiiler, der an seiner Lernfahigkeit
und seinem Lernfortschritt zu zweifeln beginnt, bedarf des Kredits beim
Lehrer, um Uber diese kritische Periode wegzukommen. Hier gilt es oft, den
Lernenden vom krampfhaften Blick auf den Erfolg ab- und auf den vielfaltigen
Genuss des Erreichten hinzulenken.

Zusammenfassung

Manchen Lerngegenstanden und Lernzielen gegenuber gibt es nur den
harten Weg des einpragenden Lernens. Auch die Steigerung der Leistung bei
motorischen und geistigen Fertigkeiten ist davon abhangig, dass gewisse
Handlungsablaufe automatisiert werden, d. h. so eingeschliffen werden, dass
sie nur noch ein Minimum von bewusster Aufmerksamkeit bendétigen.
Einpragen und Automatisieren kann nur durch Ubung, Praxis, Wiederholung,
Uberholung usw. erreicht werden. Dabei miissen die Gesetzlichkeiten dieser
Phase des Lernprozesses beachtet werden.
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Das Uben darf nicht einfach ein bloRes Wiederholen sein, es muss unter
,Normenkontrolle" geschehen, Ubersattigung und Ermiidung verhindern den
Erfolg. In einen Lernprozess eingeschobene andere Lernprozesse koénnen
unter gewissen Umstanden proaktiv und retroaktiv das Gelernte férdern oder
hemmen. Aktive Ubungsformen sind passiven iiberlegen. Uber die Verteilung
der Wiederholungen und das Ganz- und Teillernverfahren ist Klarheit
geschaffen worden. Uben unter immer neuen Gesichtspunkten, in immer
neuen Anwendungsformen, in immer anderen Sozialformen, ist die beste
Form des Ubens. Der starkste Faktor fiir das Behalten ist die echte Einsicht,
die ein wirkliches Lernbedirfnis befriedigt und vom Leben in Gebrauch
genommen wird. Was wirklich haften soll, muss uberlernt werden. Das
Vergessen ist um so stérker, je weniger die Gesetze der retroaktiven
Hemmungen beachtet werden und je weniger Bedeutsamkeit und
Lebenswichtigkeit das Gelernte fiir uns hat. Auf Uberprifung des Gelernten
kann man nicht verzichten. Die Uberpriifung muss aber in der richtigen Art
geschehen. ,Lernplateaus" sind unvermeidlich. Wir missen sie padagogisch
als notwendige Reifepausen auffassen.

Das Gedachtnis kann man nicht ,an sich" Giben. Die besten Voraussetzungen,
um das Behalten zu sichern, sind die Lehrmethoden, die echtes Verstehen
ermdglichen. Aber auch das Behalten des Verstandenen muss noch gesichert
werden. Dieser Sicherung dient das rechte Uben. Der harte Weg des Lernens
muss sich fir Lehrer und Schiiler lohnen. Behalten, das ein Bereitstellen fir
kiinftige Situationen einschliefl3t, ist die beste Art des Behaltens. Dieser Frage
wenden wir uns nun zu

f) Hilfen fir das Bereitstellen, die Ubertragung und die Integration des
Gelernten

Das Ziel des Lernens ist nicht, wie wir schon herausgestellt haben, das
Gelernte im Besitz zu haben, sondern es bereit zu haben fir neue
Situationen. Im Grunde zielt deshalb das erzieherische Bemiihen um das
Behalten eigentlich auf das Bereithaben und Bereitstellen. Beide
Bemihungen sind untrennbar miteinander verbunden, und wir trennen sie
hier nur aus Darstellungsgriinden. Die Einsicht soll nicht nur behalten werden,
sondern Voraussicht werden. Das Eingetlibte soll als prasente Leistungsform
fur kuinftige Situationen zur Verfugung stehen. Das an einem Fall Erfasste soll
fur ahnliche und neue Falle die Losung voraussichern. Das Lernen soll unser
Denken, unsere  Werthaltungen, unser Interessiertsein, unsere
Reaktionsfahigkeit selbst verbessern, kurz: es soll unsere inneren
Einstellungen andern. Jedes Lernen geht letztlich auf uns selbst: nur soweit
wir uns selbst geandert haben, ist das Gelernte nicht nur ein leicht
vergangliches Anhangsel unserer Person, sondern ein Organ unserer selbst,
ein verlangerter Arm unserer Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit.
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Das Problem

Die Frage ist nur, ob dieses Ziel erreichbar und wie es erreichbar ist. Im
Grunde war das Bereitstellen des Gelernten fir das Leben immer die groRe
Hoffnung alles Unterrichtens gewesen. Es war der Glaube an die ,formale
Bildung". Es war der Glaube an die Theorie, dass durch Lernen die
Fahigkeiten und Vermdgen unserer Seele selbst eine Vervollkommnung
erfihren, die dann praktisch jede Art von Lernen gerechtfertigt hatte, wenn
nicht gleichzeitig angenommen worden ware, dass einige exemplarische
Stoffe mit einer besonderen Wirkungskraft fiir formale Bildung ausgestattet
waren, wie z. B. Latein, Mathematik und andere. Wir nehmen auch im
Alltagsleben nur zu selbstversténdlich an, dass jemand, der gelernt hat, seine
Kleider sauber zu halten, auch sein Fahrrad sauber halt, oder wer gelernt hat,
seinen Schreibtisch in Ordnung zu halten, auch seine Finanzgeschéafte in
Ordnung halt. Das ist aber keineswegs so gesichert.

Auch die Frage, ob jemand, der Motorradfahren gelernt hat, auch ein Auto,
einen Lastwagen, ein Flugzeug flihren kann, ist nicht einfach mit Ja oder Nein
zu beantworten. Was ist dabei Ubertragbar, was nicht? Wer sich im
Multiplizieren Ubt, erleichtert der sich auch das Dividieren und umgekehrt?
Wenn ja, worauf beruht der Ubertragungseffekt?

Im Grunde ware alles Unterrichten ein unerhért eingeschranktes, ja
vergebliches Bemuhen, wenn es nicht so etwas gabe wie formale Bildung, d.
h. Ubertragung des Gelernten auf neue Situationen, ,transfer". Der Lernende
soll ja fur kinftige Situationen vorbereitet werden, deren Fille, Kompliziertheit
und Dynamik heute weniger denn je vorauszusehen sind. Aber schon wenn
der Jugendliche fiir das gegenwartige Leben gewappnet sein soll, bleibt die
Frage offen, ob die Schule das Leben in die Schule hereinziehen kann. Sie
hat versucht, das Leben in die Schule hereinzuholen und aus der Schule
hinaus in das Leben hineinzugehen. Sie hat sich selbst lebensahnlicher zu
gestalten versucht, und sie hat in ihren besten Modellschulen ein wahres
Schulleben aufzubauen versucht, das selbst lebendiges Leben sein sollte,
aber sie blieb doch immer Schule, die fir das Leben und die Zukunft
vorzubereiten hatte. Und die Zukunft vorwegzunehmen ist schwierig. Es
steckt immer noch die beste padagogische Wahrheit in dem Rat Deweys, der
gelehrt hat, wer fir die Gegenwart erzieht, also fir die Meisterung der
,Forderungen des Tages", der erzieht auch schon am angemessensten fiir
die Zukunft, weil der Gegenwart gerecht zu werden genug Beweglichkeit
erfordert. Nicht weniger gewichtig ist die von der deutschen P&adagogik
betonte Uberzeugung, dass iiberzeitliche Gegenstinde die padagogische
Qualitat haben, das Denken auch fur zukiinftige Anforderungen zu schulen.

Trotzdem steckt dann noch in all diesem unterrichtlichen und erzieherischen
Tun das Problem der ,Ubertragung” des Gelernten von einer Situation auf
eine kinftige, so dass das Problem der Ubertragung bei allen
Unterrichtsmethoden zur entscheidenden Frage an eine Lerntheorie
Uberhaupt wird. Entsprechend hat die Lernpsychologie auf die Erforschung
dieses Problems ein besonderes Gewicht gelegt. Welches sind die
Ergebnisse?
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Das allgemeine Ergebnis

Man kann nicht einfach sagen, dass Latein das Tor zu den Sprachen 6&ffnet
oder die Mathematik das Tor zum logischen Denken, oder dass Gedichte
auswendig zu lernen generell das Gedachtnis verbessert. Das ist unter
erdrickendem Beweismaterial nahezu allgemein eingesehen worden, aber
was gilt dann?

Wir missen zum besseren Verstandnis zundchst zwei Ergebnisse
vorwegnehmen:

1. Alles Lernen ist spezifischer, d. h. gegenstandsgebundener, als man
angenommen hatte.

2. Ob trotzdem ,Ubertragung" méglich ist, hangt von der Art und Weise des
Lernens und Lehrens ab.

Das Gedachtnis ist z. B. nicht ein einfaches Vermoégen, das wie Armmuskeln
durch den bloRen Gebrauch in seiner Leistungsfahigkeit gesteigert werden
kann. Behalten und Vergessen sind Funktionen unseres gesamten
personalen Lebens, die neben angeborenen physiologischen Bedingungen,
die mit der Feinstruktur unseres Gehirns zusammenhdngen mdégen, von
unserem Verstehen, Erleben, Wichtignehmen abhangen. Das Behalten ist von
der Eigenart unseres Gedachtnisses und von der Eigenart des gelernten
Materials abhangig. Was wir behalten oder vergessen, ist z. B. von der Art
des Wahrnehmens (ob etwas als erstes oder letztes Glied in einer Reihe
steht, ob es als Figur oder als Hintergrund wahrgenommen wird, von der Art,
wie das Wahrgenommene uns reagieren liel, usw.) abhangig, nicht einfach
von unserer so und so gearteten Gedachtniskraft. Das Gedachtnis ist starker
von den Lernmethoden und dem Lernmaterial bestimmt, als man annahm.
Noch ein anderes Beispiel von geringer Ubertragungswirkung: mit
Lehrgangen in Grammatik kann man in den logischen und alogischen Aufbau
einer Sprache eindringen, aber nicht sprechen lernen. Moderne Oberschuler
kénnen deshalb heute mitunter weniger Grammatik, aber sie kénnen besser
sprechen. Der gegenseitige Ubertragungseffekt ist minimal.

Wenn heute Lehrer an technischen Hochschulen behaupten, die Absolventen
der altsprachlichen Gymnasien wirden auch im technischen Denken mehr
leisten, und wenn sie diese Mehrleistung auf den Umgang mit den alten
Sprachen zuriickfiihren, so ist diese Annahme meist falsch. Diese Aussage
ware erst ernst zu nehmen, wenn Uber diese gelegentliche Beobachtung eine
genaue, statistisch gesicherte Erhebung vorlage. Oft ist es nur die Begegnung
mit Menschen des gleichen Bildungshintergrundes, die diese
Sympathiegefiihle hervorlockt. Die Aussage mag gelegentlich durchaus
zutreffen, aber dann nur deshalb, weil die héheren Begabungen sich den
schwierigeren Ausbildungsweg zugetraut haben oder die Lehrer an den
altsprachlichen Gymnasien mehr im Sinne einer richtigen Ubertragung des
Gelernten gelehrt haben.
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Die Theorie der formalen Bildung versagte

Es waren in der Hauptsache James und Thorndike1), die diese These der
formalen Bildung, wenigstens fiir Amerika, zerstorten. Thorndike wies an
Hand von Denkleistungstests nach, dass der Zuwachs an Denkleistung von
Jahr zu Jahr nicht von spezifischen Gegenstianden wie Latein oder auch
Naturwissenschaften abhing. Neuere Untersuchungen haben das bestitigt.?)

Die Entwicklung der Didaktik und Methodik auf diese Untersuchungen
Thorndikes hin war interessant. Da infolge dieser Ergebnisse in Amerika
kaum mehr einem Bildungsgut ,Ubertragungseffekte" zugesprochen wurden,
kam das ,Kurslernen" auf. Jeder wéhlte seine Kurse, die ihn fiir sein Leben
vorbereiteten. Und diese Kurse wurden so lebensahnlich wie mdglich
gestaltet, denn als Ubertragbar galt nur noch das Identische selbst. Was im
Leben nicht vorkam und nicht zu gebrauchen war, wurde aus dem Lehrplan
gestrichen. Augenblicklich Wichtiges verdrangte oft uralte und ehrwirdige
Stoffe. Die Reaktion blieb nicht aus. Der Lehrplan wurde zu bunt. Das Leben
war nicht in die Schule zu pressen. Immer wieder tauchte das Problem (wie
wir heute sagen wiirden) des exemplarischen Lehrens auf: Da Leben und
Wissenschaft sich dauernd énderten, versuchte man doch immer wieder, ihre
Voraussetzungen, ihre Grundgesetze, ihre Grundmodelle zu verstehen. Fihrt
aber das nicht wieder zurlick zur Theorie der formalen Bildung?

Neue Experimente und Einsichten

Dass Ubertragung méglich ist steht auRer allem Zweifel. Wir kénnen, ohne es
je gelernt zu haben, auch zu einem gewissen Grad mit der linken Hand oder
den Zehen oder mit dem Munde schreiben. Unser Denken ist selbst nichts
anderes als der stéandige Versuch, aus der Enge eines situativen Verstehens
zu einem allgemeineren Verstehen zu kommen. Die Frage ist aber: welches
sind die psychologischen Grundlagen fiir diese Ubertragung, und was kénnen
wir als Lehrende tun, um diese Ubertragung zu aktivieren?

Das Studium der Denkvorgange bei kleinen Kindern zeigt, dass sie dauernd
von sich aus zu Verallgemeinerungen, d. h. aber zu Ubertragungen ihrer
Entdeckungen ansetzen. Ein vierjahriges Madchen, das mit einem Jungen
zusammenkam, der schwerhérig war, auRerte sich: ,gelt, alle groRen Buben
sind schwerhérig". Ein Vierjahriger, der an einem Kirchturm die
Schalléffnungen entdeckt, stellt fest, dass da das Lauten herauskommt. Der
Finfjahrige, der dabeisteht sagt: ,das haben alle Kirchtiirme". Auch ein Kind,
das gelernt hat, was ein Kreis ist oder ein Kreuz,

1) E. L Thorndike, ,Mental discipline in high school studies", Journal of Educational Psychology,
15, (1924).

2) Alexander G. Wesman, ,A study of transfer of training from high school subjects to intelligence”,
Journal of Educational Research, 39 (1945).
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ein Stern usw., und sie in einer anderen GréRenordnung und in einem
anderen Zusammenhange als solche erkennt, hat ,lUbertragen®. Schon in den
,Gesetzen des Sehens" stecken ,Ubertragungsgesetze®, indem wir auch in
veranderten GroRenverhdltnissen die gleiche Gestalt als Gleiches
wiedererfassen.

Umgekehrt heben wir schon bei kleinen Kindern auf diese Ubertragbarkeit
alles Lernens ab, wenn wir sagen, du darfst mit keinem Fremden fortgehen,
du darfst nicht allein tber eine Stra3e und dergleichen. Der Begriff ,Fremder",
LStrale" enthalt ja immer auch schon ein Allgemeines. Er ist der Begriff von
etwas Konkretem, aber gedacht als Allgemeines. Das individuelle,
anschauliche Ding wird durch den Begriff in eine Ordnung eingereiht die tber
das Ding und die konkrete Situation hinausweist. Denken fordert ja nichts
anderes, als den allgemeinen Sinn aus einer konkreten Situation
herauszuldsen, ihn im Symbol des Begriffs festzuhalten und ihn fir die
nachste ahnliche Situation bereit zu haben. Erkenntnis ist ,Wiederfinden des
Einen im anderen". Begriffe sind ,Vorblicke", in denen wir kiinftige
Erfahrungen ordnend vorwegnehmen, sie sind also im Grund selbst schon
,Ubertragungen". Der erlebte Sinn wird aus der konkreten Situation abgeldst,
ins Vorstellungsmafige Ubernommen, ins SprachmafRige Ubersetzt,
gedanklich verallgemeinert, in neuen Situationen ausprobiert.

Was wir lernen, enthalt in sich solche ,Vorblicke", Hinweise,
Verallgemeinerungen, Ubertragungen; es gilt nur, sie zu sehen, sie zu zeigen,
sie selbst zum Lehrgegenstand zu machen. Aber das bedarf besonderer
MafRnahmen. Das prinzipiell Wesentliche hebt sich nicht von selbst ab. Es
wird oft erst erfasst, wenn es aus einer Reihe von Beispielen als das
Gemeinsame herausspringt. Wer nacherlebt hat1), wie schwer Vier- bis
Finfjahrige das Gemeinsame von vier Tellern herausfinden, auf denen sich
jeweils ein Hund und dann noch etwas anderes (ein Vogel, ein Schwein, eine
Kuh, ein Schaf) befinden, der weil um die Schwierigkeiten dieses Prozesses.
Sie sagen ,,hier ist ein Hund und hier ist ein Hund“ usw., aber es gelingt ihnen
noch nicht zu formulieren und zu denken ,in allen Tellern ist ein Hund“ Das
prinzipiell Wesentliche sichtbar zu machen, ist eine Kunst der Reihung, der
Abhebung nach Figur und Grund, der Bedirfnisspannung, des Aufzeigens.
Es ist ebenso eine Sache des Reifseins fir die nachsthéhere
Abstraktionsstufe, die wir abwarten miissen.

Aber die Ubertragungsphinomene sind noch tiefer in unserer Natur
verankert. Schon der einfache bedingte Reflex nach Pavlow ist nicht so
einfach strukturiert, wie er im Lehrbuch dargestellt wird. Der Hund, der auf
einen Pfeifton hin vorbereitende Bewegungen usw. zur Entgegennahme
seines Fressens macht, vollzieht diese (innerhalb eines gewissen Bereiches)
auch bei einem hoheren oder tieferen Ton. Die Sinne selbst verallgemeinern
also schon, d. h. aber, sie Ubertragen. Auch die Reaktion auf einen Reiz ist
keineswegs so spezifisch physiologisch festgelegt, wie es zunachst bei den
Tierversuchen fiir die Behavioristen den Anschein hatte Ratten, die gelernt.

') Versuch von Hazlitt, zitiert nach Heinz Werner a. a. 0.
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hatten, auf gewisse Reize gewisse Antworten auszufiihren, z. B. ein Labyrinth
zu durchlaufen, fiihrten die ,Antworten" auch schwimmend aus, wenn die
Situation es erforderte. Sie lernten also keine Bewegungen, sondern sinnvolle
Handlungen. Wie viel mehr muss dann diese Feststellung fiir das
menschliche Handeln gelten. Wenn wir gelernt haben, auf ein bestimmtes
Zeichen hin einen Hebel hinabzudriicken, bleiben wir auch auf der erreichten
Hohe der Lernleistungen, wenn die Situation plétzlich erfordert, den Hebel
hinauf zuschieben. Wir lernen nicht einfach Bewegungen, sondern
Aufgabenlésungen. Wenn wir eine zehnte Reihe von sinnlosen Silben
schneller lernen als die erste, dann hat sich nicht unser Gedachtnis
gebessert, sondern wir haben dann unsere Lernmethoden, solche sinnlosen
Silbenreihen zu lernen, auf die nachste Reihe verbessert (ibertragen. Das gilt
schon deshalb, weil all diese Situationen gemeinsame Ziige haben, sich
ahneln.

Versuchspersonen,1) deren Speichelabgabe beim Essen von Brezeln,
belegten Brétchen, Bonbons usw. gemessen wurde, wurden ,bedingt® auf die
gleichzeitig gezeigten ,bedingten Reize“ dog, flower oder sign, d. h. sie
lernten auf diese Worte hin, wenn sie signalisiert wurden, schmackhafte
Leckerbissen zu erwarten, die Worte wirkten also wie vorrichtende Reize, auf
die hin die Speichelabgabe in Fluss kam, weil die Verabreichung von Nahrung
erwartet wurde. Nun trat dieses Phanomen aber auch dann messbar deutlich
und signifikant ein, wenn statt flower ,shower" signalisiert wurde, also ein
ahnliches Wort, oder statt dog ,animal", also ein sinn- oder
bedeutungsahnliches Wort. Das Ergebnis des Experiments muss also so
interpretiert werden: Wir lernen nicht auf einzelne, elementenhafte Signale zu
reagieren, sondern auf sinnvoll interpretierte Situationen. Natirlich kann sich
dieser ,transfer" auch negativ auswirken. Deshalb (berlesen wir z. B.
Druckfehler, unter Umstdnden sogar dann noch, wenn wir auf
JKorrekturlesen" eingestellt sind. Diese ,negative Ubertragung" kann
durchaus den Lernprozess unangenehm durchkreuzen, besonders dann,
wenn zwei Lernprozesse einander ,lUberschneiden". Wer gleichzeitig an zwei
sehr verschiedenen Autotypen Autofahren lernen will, wird diese Erfahrung
machen. Zehnjahrige, die zum ersten Mal eine Fremdsprache lernen, werden
plétzlich in der deutschen Rechtschreibung unsicher.

Die padagogischen Konsequenzen

Fir das Schullernen bedeuten die Ergebnisse dieser Untersuchungen, dass
das Bereitstellen des Gelernten fiir die Ubertragung auf &hnliche oder neue
Situationen mdglich ist, sich aber nicht einfach von selbst versteht sondern
dass Ubertragung beim Lernen dann am sichersten gewéhrleistet ist, wenn
die Ubertragung

') Zitiert nach Murphy a. a. 0.
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selbst gelehrt und bewusst angestrebt wird. Um die Bereitstellung und die
Ubertragungsfahigkeit des Gelernten anzubahnen, ist es aber notwendig, den
Lerngegenstand so in die Tiefe zu verfolgen, dass er sozusagen seine
Ubertragungsméglichkeif) hergibt. Er muss so in seinem kategorialen
Bestand erfasst werden, in seinem Denkbestand, dass das Ubertragbare
offenkundig wird. Offenkundig Ubertragbar ist, was z. B. an allgemeinen Ideen
und Idealen, an allgemeinen Prinzipien, an Denkwegen und Denktechnik in
einem Lernmaterial investiert ist.

Trifft nun eine solche Lehrmethode auf die im Individuum lebendige Tendenz,
eine gewonnene Einsicht zu erweitern und verallgemeinern, so vollzieht sich
der Lehr- und Lernprozess, der zur echten Ubertragung fiihrt. Diese Tendenz
ist schon beim Schulanfanger, der sich im Rechnen hervortut, nachzuweisen.
Sein Vorsprung beruht oft darauf, dass er rasch eine allgemeine Regel
ableitet und auf neue Aufgaben anwendet. Solche Regeln mdgen eine sehr
begrenzte Reichweite haben, wie z. B. ,es ist immer das Doppelte", ,es ist
immer um eins mehr" usw., aber es sind die Anfange allgemeiner Prinzipien.
Ahnliches gilt fir das Rechtschreiben. Es kommt also darauf an, dass wir als
Lehrende die Tendenz des Individuums, gewonnene Einsichten zu
verallgemeinern, bewusst an den verallgemeinerungsfahigen Prinzipien
gliltiger Wahrheiten schulen und reifen lassen, indem wir die Ubertragungs-
und Verallgemeinerungsprobleme selbst zum Lerngegenstand erheben.

Beispiel Latein

Latein z. B. kann ein sehr spezifisches Lernmaterial bleiben, das wenig
Ubertragungseffekte auf ,das Denken" oder ,das Verstehen anderer
Sprachen" oder ,vergangener Kulturen" hat; Lateinunterricht kann aber auch
umgekehrt das alles hervorragend leisten, wenn ,entsprechend unterrichtet
wird", namlich mit Methoden, die die Ubertragung begiinstigen. Von selbst,
wie man vielleicht friiher gemeint hat, ereignet sich diese Bildungswirkung
nicht oder doch nur selten. Andererseits leisten aber auch andere Sprachen,
z. B. Englisch, Ahnliches — und auf ihre Art auch die Naturwissenschaften —,
wenn nur verstanden wird, das aus den Lehrgegenstanden herauszuholen,
was Uber sie hinaus und in ein allgemeines Sprachverstandnis und
Naturverstandnis hineinfuhrt. Es muss dann gezeigt werden, wie z. B. Latein
in den Aufbau der europaischen Sprachen hineingewirkt hat usw. Nur wenn
dieses Hineinwirken selbst gelehrt wird, werden die Augen gedffnet und
entsprechende Parallelen und Analogien selbst kritisch nachvollzogen. Das
an der alten oder der mittelalterlichen Geschichte zu gewinnende
Geschichtsverstandnis fur die Gegenwart bleibt unwirksam, wenn die nie
abgebrochenen Beziehungen zur Gegenwart nicht selbst angegangen und
aufgezeigt werden. Die Stoffauswahl in der Geschichte muss dann nattirlich
unter dem Gesichtspunkt stehen, was eine Epoche, was ein Ergebnis, was
eine historische Grofie fiir diese Aufgabe herzugeben imstande ist.

1) Siehe dazu auch Erich Lehmensick, ,Die Theorie der formalen Bildung", Géttingen 1926.
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Beispiel ,Gedachtnis verbessern"

Man kann auch das ,Gedachtnis verbessern", aber nur dadurch, dass man
Einblick in die Technik gewinnt mit der das Gedachtnis uns gehorcht. Man
muss dem Lernenden bessere Lern- und Studientechniken anbieten, wenn
man bessere Gedachtnisleistungen erreichen will. Amerikanische Versuche')
dieser Art, die mit drei Gruppen von Studenten durchgefiihrt wurden — die
einen wurden alle modernen Lernmethoden gelehrt, die das
Auswendiglernen unterstitzen, die beiden anderen wurden ihren subjektiven
Zufallsmethoden bzw. mechanischen Drillmethoden Uberlassen —, zeigen
klar den Vorteil des ersten Verfahrens. Gelehrt wurde der Vorteil des
ganzheitlichen Lernens, des aktiven Aufsagens, der Selbstprifung, des
Gebrauchs von Rhythmus und Gruppierung, der Vorteil, sinnvolle
Beziehungen zu stiften, Zeichen und Symbole zu gebrauchen, Vertrauen in
das eigene Gedachtnis zu haben.
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a) Studenten ohne jedes Training 106 16,2 16,1 -0,1
b) Studenten, die nur im mechanischen 42 14,6 15,1 0,5

Memorieren vorgetibt wurden
c) Studenten, denen neue Methoden 34 13,6 211 75

beigebracht wurden

Beispiel Denken

Auch das Denkenlernen besteht in der Hauptsache im Erlernen der
Denkmethoden. Nicht in dem Sinne, wie man auch schon geglaubt hat, dass
diese Methoden in abstracto zu lehren waren, sondern so, dass die
Denkoperationen im Bereich des Faches selbst (etwa im Rechnen)
durchsichtig und einsichtig gemacht werden. Es ist das Gegenteil von dem
Lernen, das man meint, wenn man davon spricht dass jemand einer Regel
blind folgt. Mitunter ahnelt aber unser Schulunterricht der eine neue Regel
einfuhrt und anschlieBend die Anwendungsbeispiele Uben lasst, mehr einer
Methode, die Gewohnheiten schafft als das Denken bildet. Das zeigt sich
unverziglich, wenn Aufgaben dazwischengestreut werden, die eine
mechanische Anwendung der Regel ad absurdum fiihren. Wie mir die
Versuche eines Kollegen gezeigt haben, rechnet fast jede Volksschulklasse
lange Multiplikationsrechnungen um die Wette aus, obwohl ein ,mal Null*
eingeschmuggelt wurde. Kontrollversuche ergaben, dass schon genligte zu
sagen: ,Vorsicht, denkt auch etwas!“, um einen Grofteil vor dem blinden
Hineintappen in die Falle zu retten.

1) H. Woodrow, ,The effect of type of training upon transference", Journal Educational Psychology,
18,1927.

19 Roth, Psychologie
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Der Appell an das Denken lohnt sich immer, besonders wenn die Aufgaben
oder Situationen selbst dazu herausfordern. Katona1) konnte zeigen, dass
diejenigen, die sich die Einsicht in eine Problemlésung selbst errungen hatten
(mit wenig Hilfestellung durch den Lehrer), das entscheidende Prinzip
sicherer erfassten, besser im Gedachtnis behielten und erfolgreicher auf neue
Situationen Ubertrugen als solche Schiiler, denen die Lésung nur ,gezeigt"
wurde.

Beispiel ,Rechnen"”

Eine Untersuchung von William A. Brownellz) und H. E. Moser zeigt das auf
dem Gebiet des Grundschulrechnens sehr schon. Sie geht mit empirisch-
psychologischen Mitteln die Frage an, welche Methode, das Abziehen zu
lernen, die richtige sei: die. Hinaufzdhimethode oder die Entlehnmethodes).
Dabei wurde vorausgesetzt (weil durch andere Versuche schon gesichert),
dass fiir den Erwachsenen, was die mechanische Schnelligkeit anbelangt, mit
dem Hinaufzéhlen mehr zu leisten ist.

Die 41 Untersuchungsklassen (Grade lll) mit 1480 Kindern wurden in vier in
sich mdéglichst homogene Gruppen eingeteilt. Bei zwei Gruppen (A und B)
wurde an zweistelligen Zahlen das Entlehnen eingefiihrt, aber bei der einen
(A) mit einer moglichst genauen Verdeutlichung und sinnvollen Erklarung, bei
der anderen Gruppe (B) wurde das gleiche Verfahren mechanisch eingedrillt.
Bei den Gruppen C und D wurde mit der Hinaufzahimethode in gleicher
Weise verfahren. Am Ende der Ubungszeit und nach weiteren sechs Wochen
wurden alle Gruppen mit den gleichen Priifungsarbeiten und durch genaue
Einzeluntersuchungen geprift. Aber nicht nur das. Bei dieser Priifung waren
ohne weitere Erklarung Subtraktionsaufgaben mit dreistelligen Zahlen zu
|6sen, was vorher nicht behandelt worden war, um die
Ubertragungswirksamkeit der Lehrmethoden feststellen zu kénnen. Was war
das Ergebnis?

Es ist interessant und schlagend. Die sinndeutenden und erklarenden
Verfahren waren den anderen deutlich Giberlegen

') G. Katona ,Organizing and memorizing", New York, Col. Univ. Press, 1940.
2) Meaningful versus mechanical learning; a study in grade ill subtraction”, Duke University Studies
in Education, Nr. 8, 1949.
3) Die Untersuchung ist hier auf deutsche Verhaltnisse ibertragen. Die Amerikaner benutzen die
sogenannte Osterreichische Hinaufzahimethode
47
-1 29 (9 + 8ist 17, schreibe 8; 3 + 1 ist 4, schreibe 1)
18
subtraktiv, indem sie sagen 9 von 17 ist 8, schreibe 8, 3 von 4 ist 1, schreibe 1, damit der
Abziehvorgang als solcher erhalten bleibt. Das zu Grunde liegende Prinzip (equal additions),
beim Minuenden und Subtrahenden je 10 dazu zu z&hlen, um geschickter abziehen zu kénnen,
ist aber doch logisch ein anderes Verfahren als das 6sterreichische Verfahren. (Siehe dazu:
Friedrich Drenckhahn: Zum schriftlichen Subtraktionsverfahren — eine Stellungnahme, in: Die
Deutsche Schule, 49 (1957) 7/8, Seite 358 und Heinrich Roth: Sollen wir beim Subtrahieren das
Entlehnen oder Hinaufzéhlen lehren?, in: Die Deutsche Schule, 48 (1956) 9, Seite 410).
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Wenn die mechanisch gedrillten Schiler manchmal auch mehr Aufgaben
angepackt hatten, die andere Gruppe hatte stets mehr richtige Ldsungen.
Von den erklarenden Verfahren war die Entlehnmethode klar im Vorteil, von
den mechanischen Methoden die Hinaufzahimethode. Dieses Ergebnis stellte
sich bei einer Uberpriifung sechs Wochen nach der Einfilhrung noch
deutlicher heraus. Den groRten Ubertragungseffekt auf das Abziehen mit
dreistelligen Zahlen erwies aber ganz eindeutig die erklarende
Entlehnmethode, und zwar einfach deshalb, weil sie Kindern ihrem Sinn nach
als verstandliche Handlung leichter klar zu machen ist als die
Hinaufzahimethode. Sie erbrachte, auf die Dauer gesehen, den starksten
Verstehens- und Lerngewinn. Wer dagegen auf den fixen Augenblicksgewinn
Wert legt, der muss mechanisch drillen, wobei die Hinaufzahimethode
erfolgreicher ist. Die Methodenfrage ist letztlich abhangig von unserem
eigentlichen Lernziel. Da wir aber Verstehen und Kénnen anstreben,
verfahren wir nach dieser Untersuchung am besten so, dass wir mit der
Entlehnmethode beginnen, sie so sinnvoll wie mdglich verdeutlichen1), aber
spater (z. B. erst in der Oberstufe bei den ,Rechenvorteilen), wenn sie
wirklich die mathematische Erklarung der Hinaufzdhimethode verstehen
kébnnen und ein Hauptlernziel im Rechnen die Steigerung der
Geschwindigkeit ist, die Kinder auf die Hinaufzahimethode umstellen, weil sie
mehr ,Gelaufigkeit* ermdglicht.

Was als wichtigstes Ergebnis noch einmal herausgestellt werden muss, ist
der Uberzeugende Beweis, dass das, was das Kind versteht, in sich auch den
starksten  Ubertragungswert und damit auch den fruchtbarsten
Ausbildungswert und letztlich auch Bildungswert besitzt.”)

Beispiel ,Einstellungen"

Einstellungen, die bei gewissen Lerngegenstdnden erworben werden, z. B.
besondere Augeneinstellungen oder Aufmerksamkeitsrichtungen, tbertragen
sich oft unbemerkt auf andere Arbeitsgebiete, wo sie auch oder nicht passen
mogen. Das kann in neuen Situationen von Nutzen sein, sich aber auch
nachteilig auswirken. Wir missen mit derartigen positiven und negativen
Ubertragungen unserer Einstellungen von einem Lernbereich auf den
anderen dauernd rechnen. Wer z. B. als Autofahrer auf Rechtsverkehr
eingestellt ist, spirt in Schweden die Nachwirkung seiner Einstellung. Hier ist
die Umstellung klar gefordert und wird bewusst vollzogen. In anderen
Lerngebieten sind die vorausgesetzten Grundeinstellungen mehr verborgener
Natur. Jedes Lerngebiet fordert sozusagen seine spezifische Einstellung (eine
Art VorzeichengréfRe wie + und — vor der Klammer), die man wissen muss,
und die vom Lehrer im ganzen gelehrt und Ubertragen werden kann. Es
dauert

1) Bezeichnenderweise haben die Kinder, die keine Erklarung erhielten, sich selbst ,Erklarungen”
ausgedacht.

2) Die beste Zusammenfassung uber die Psychologie des mathematischen Denkens und Lernens
gibt das Twenty-first Yearbook of the National Council of Teachers of Mathematics ,The learning
of mathematics, its theory and practice", Washington, D. C. 1953.

19*



292 Pédagogische Auswertung der Psychologie des Lernens

z. B. oft lange, bis sich ein Kind vom birgerlichen Rechnen auf das
algebraische Rechnen ,umstellt". Es muss eine andere Einstellung zu den
Buchstaben gewinnen, die ihm erst nach Monaten aufgehen mag, wenn sie
ihm nicht ein guter Lehrer rechtzeitig Gbermitteln kann. Das gleiche gilt auch
umgekehrt, was an Abiturienten festzustellen ist.

Wer auf einen Angriff eingestellt ist, kann sich ganz anders verteidigen, als
wer Uberrascht wird. Einstellung bedeutet: um die Richtung wissen, in der
eine Sache verlauft. Einfache Textaufgaben mit x zu 16sen, erfordert z. B. von
dem, der vom burgerlichen Rechnen herkommt, die Denkumstellung, von der
angenommenen Ldsung der Aufgabe auszugehen. Wer die Umstellung nicht
vollzieht oder sie nicht gelehrt bekommt, der ist in der Aufgabenldsung
behindert, weil eine andere Einstellung nachwirkt und er die adaquate
Einstellung zu diesem Verfahren noch nicht erworben hat.

Hier wirkt sich die Ubertragung der alten Einstellung auf die neue
Lernsituation negativ aus, die Lage andert sich aber oft schlagartig, wenn die
neue Einstellung entdeckt und erobert ist. Einige der Kinder, die mit dem
Hammerstiel den Stift aus der Fadenrollenrinne herausstofen sollten und
versagten, weil der Hammer in ihnen die Einstellung zum ,Hammern*
gefestigt hatte, 16sten die Aufgabe aber unverziglich, als ich sagte, ,der
Hammer lasst sich auch anders benutzen oder ,der Hammer ist nicht nur
zum Hammern da“ usw. Sie vollzogen mit dieser Hilfe eine innere
Umstellung, die ihnen plétzlich den Hammer in einem anderen Licht zeigte
(,den Hammerstiel kann man auch zum StoRRen verwenden®).

Was Einstellung und Umstellung psychologisch bedeuten, zeigt ein Versuch
von Jersild'. Wer bei einer Aufgabe abwechselnd zu einem Wort das
Gegenteil und zum nachsten Wort ein Synonym suchen soll, muss sich
dauernd ,umstellen”. Er wird es bei einem bestimmten Schwierigkeitsgrad der
Aufgabe vorziehen, zuerst — immer ein Wort Uberspringend — die eine
Aufgabe zu l6sen, dann wird er sich generell auf die nachste Aufgabe
einstellen und diese I6sen. Bei leichteren Umstellungsaufgaben (,sets®
niederen Ranges) werden wir eher alternativ verfahren, um mehr
Abwechslung zu haben.

Da Einstellungen sehr haften, d. h. sehr stark auf neue Situationen
Ubertragen werden (man denke an die meist unbewusste Wirkung von
Vorurteilen), ist die Wirkung von negativen und  positiven
Einstellungslibertragungen im Lernprozess besonders zu beachten. Unsere
Schulen neigen noch sehr dazu, den Schiiler auf bestimmte Einstellungen hin
zu trainieren, wahrend das Leben, besonders auch das Berufsleben, immer
mehr ,Sichumstellenkdnnen® erfordert. Das gilt in dieser Form nur fir die
intellektuelle Erziehung, in der Charaktererziehung liegen die Verhaltnisse
komplizierter. Es kommt eben mitunter darauf an, beides zu kénnen: auf eine
Sache eingestellt zu bleiben und sich umzustellen

"A.P. Jersild, ,Mental set and shift", Arch. Psych., New York 1927.
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Zusammenfassung

Fassen wir zusammen, was sich am eindrucksvollsten als lbertragungsfahig
erwiesen hat:

1. Die allgemeinen Prinzipien, in die wir wirklich Einsicht gewonnen haben,

2. die Arbeits- und Denkmethoden, die wir bewusst anzuwenden gelernt
haben,

3. die Einstellungen, die sich in uns verfestigt haben.

Das Ergebnis der Untersuchungen ist, dass wir das Denken und das Lernen
selbst lehren miissen, wenn wir den starksten Ubertragungseffekt des
Lernens erreichen wollen. Das Denken zu lehren erfordert, zu den
Grundkategorien eines Faches, zu seinen allgemeinen Prinzipien
vorzudringen, die Prinzipien moglichst Uberzeugend herauszustellen und sie
in ihrer ganzen Anwendungsbreite aufzuweisen und erfahren zu lassen.

Das Lernen lehren erfordert, dass man dem Lernenden das ganze technische
und methodische Handwerkszeug, das man benétigt, um in ein Fachgebiet
einzudringen, nicht abnimmt, indem man ihm einfach die Resultate
zuganglich macht, sondern umgekehrt, dass man ihn die Methoden des
Eindringens  (Benutzung  von Nachschlagebuichern, Bibliotheken,
Literaturhinweisen, Mikroskopen, Experimenten usw.) selbst lehrt. Fakten
nachschlagen lernen ist oft wichtiger als Fakten auswendiglernen.

Wir handelten, was zum Schluss wieder in Erinnerung gebracht werden soll,
von den Hilfen, die der Lehrer fiir die ,Ubertragung und das Bereitstellen des
Gelernten" wissen muss. Bereitstellen heil3t, das Erlernte nicht nur erhalten,
sondern lebendig erhalten. Lebendig bleibt das, was Sinn hat. Und der klarste
Sinn liegt im Wesentlichen einer Sache, in dem, was die Seele einer Sache
ausmacht. Dieser Sinn vom und fir das Wesentliche bleibt nur lebendig, wenn
er immer wieder erprobt, variiert, in Frage gestellt, erweitert und
eingeschrankt wird, wie es eben die Vielfalt der Aufgaben mit sich bringt. Das
Behalten und Bereitstellen ist dann gelungen, wenn die Integration des
Gelernten mit unserer Person gelungen ist. Dieses Behalten und Bereitstellen
bedeutet eigentlich zweierlei: ein Automatisieren, Zur-zweiten-Natur-Werden,
In-Fleisch-und-Blut-Ubergehen des Gelernten, aber gleichzeitig auch ein
Freiwerden unserer Fahigkeiten und Krafte fir den sinnvollen Gebrauch des
Gelernten im Leben. Es ist ein Organischwerden des Gelernten, ein
Einverleiben und Einverseelen, um auf dem Fundament des in uns organisch
gewordenen Lernbesitzes fir die immer wieder neue Aufgabensituation voll
wach sein zu kénnen.
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Das Gelernte soll so in uns verwurzelt sein, dass es sich auch in kritischen
Situationen bewahrt. Dieser Prozess der Verfestigung einerseits und des
Verfligbarwerdens andererseits erfordert Zeit zum Ausreifen; ohne Zeit zur
MuRe und Vertiefung ergibt sich keine solche Integration des Gelernten mit
unserer Person. Wahrend dieses Prozesses vollzieht sich gleichzeitig ein
Vergessen, ein berechtigtes, notwendiges Vergessen. Vergessen heil’t dann
Einzelheiten einem Ganzen eingliedern, in dem sie aufgehoben und
hinaufgehoben sind. Die allgemeine Linie, die wir behalten, ist wichtiger als
die Einzelheit, ja, das Nebensachliche muss abfallen, damit die groRRe Linie
hervortreten kann. Wenn unsere Denk- und Lernfahigkeit selbst geschult ist,
dann haben wir gelernt, wie man denkt und wie man lernt. Das Gelernte hat
sich zum System unserer Fahigkeiten und Fertigkeiten
zusammengeschlossen. Wir sind gewappnet fir kinftige Situationen. Wir
sind selbst Organ geworden und stehen in Bereitschaft fir das, was kommt.
Mehr kann das Lernen nicht hergeben; denn manches kdnnen wir nicht
lernen wollen, sondern mussen abwarten, bis wir es erfahren durfen.

Nachtrag 1973

Ausweitung und Anwendung dieser Konzeption einer ,Padagogischen Lehr-
und Lernpsychologie" findet der Leser in folgenden Veréffentlichungen:

Roth, Heinrich: Padagogische Anthropologie, Band M:
Entwicklung und Erziehung. Hannover 1971.

Hinzuweisen ist besonders auf das in sich geschlossene Kapitel IV: ,Theorie
der entwicklungsbestimmenden Prozesse“ A) Die Reifeprozesse, B) Theorie
der Lernprozesse, C) Die kreativen Prozesse.

Roth, Heinrich, Revolution der Schule? Die Lernprozesse andern. Hannover
1969.

Skowronek, Helmut: Psychologische Grundlagen einer Didaktik der
Denkerziehung. Hannover 1968.

Riedel, Klaus: Lehrhilfen zum entdeckenden Lernen. Hannover 1972.

Becker, Elisabeth: Problemerdrterung in der Volksschuloberstufe. Hannover
1972.

In diesen Arbeiten finden sich auch detaillierte Angaben Uber die wichtigste
neue - inzwischen unibersehbar gewordene - Literatur zur Lehr- und
Lernforschung und -theorie.
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Disziplin 100 ff
Drill 273, 275 f
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Probierendirfen 254 f
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276 f
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