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V orwort.

Im vorliegenden Buche ist der Yersuch gemacht, die padago-
gische Psychologie vom Standpunkte der neueren Wissenschaft
aus ais ein Ganzes darzustellen, wie ihr Begrifi es fordert.
Die einseitig naturwissenschaftliche Betrachtungsweise des Pro-
blems kann solch ein Ganzes ebensowenig bieten wie die ein-
seitig geisteswissenschaftliche. Der Verfasser sieht in der per-
sonalistischben Philosophie und Psychologie von William
Stern, wie sie insbesondere in dem Buche ,Die menschliche
Personlichkeit® niedergelegt ist, die gliickliche Yereinigung
beider Richtungen und hat deshalb im vorliegenden Buche ent-
schieden den personalistischen Standpunkt vertreten. Wieder-
holt hat er seinen Arbeitsgemeinschaften mit Liibecker Lehrern
und Lehrerinnen das genannte Sternsche Buch zugrunde gelegt
und die Fruchtbarkeit der personalistischen Gedanken gerade fiir
die Padagogik erfahren. Sie geben der Psychologie, auch der
padagogischen, den sicheren Unterbau, dessen sie bedarf, um ais
einheitlicher, fester Bau errichtet zu werden. DaBim iibrigen
alle bedeutsamen Richtungen der neueren Psy-
chologie beriicksichtigt sind, wird dem Kenner
nicht entgehen.

So hofft der Verfasser mit seinem Buche eine Liicke aus-
zuftilen und suchenden Lehrern und Lehrerinnen, die sich von
der Notwendigkeit psychologischer Schulung fiir die Bildungs-
arbeit iiberzeugt haben, auf driingende Fragen befriedigende
Antwort zu geben. Vielleicht erweist das Buch auch seine
Brauchbarkeit fiir den Unterricht an Lehrerbildungsstatten, ins-
besondere an Padagogischen Akademien, nicht nur durch die
Gbermittlung gesicherter Ergebnisse der neuen Wissenschaft,
sondern auch durch Einfilhrung inj die Methodik wissenschaft-
licher Forschung.

Herzlicher Dank sei auch an dieser Stelle dem Herausgeber der
vorliegenden Sammlung, Herrn Oberregierungs- und -schulrat
Emil Saup e, ausgesprochen, der im Interesse einer erhohten
Brauchbarkeit des Buches fiir die Zwecke der Lehrerschaft den
Fortgang der Arbeit mit vielen guten Ratschlagen begleitet hat.

Liibeck, im Juni 1929. Woldemar Oskar Doring.
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Einleitung.

1. Aufgabe, Rinteilung und Methoden der Psychologie.

Die Psychologie ist die Wissenschaft vom Seelenleben. Ais
solche hat sie zu untersuchen: 1. das erlebende Subjekt ais
Ganzes; 2. die im Subjekte angelegten, dauernden Wirkungs-
moglichkeiten (Dispositionen); 3. die Erlebnisse (psychischen Pha-
nomene); 4. die Taten (psychischen Akte), durch die die Er-
lebnisse gestaltet werden. Das Subjekt (,,Ich*) besitzt Disposi-
tionen, erlebt Phanomene, vollzieht Akte (siehe Stern: ,Die Psy-
chologie und der Personalismus”. Leipzig 1917, Barth).

Verfolgt die Psychologie bei ihren Untersuchungen rein wissen-
schaftliche Ziele, unbekiimmert um die praktische Anwendungs-
mdglichkeit ihrer Ergebnisse, so heiBt sie r ei ne Psychologie.
Obertragt sie ihre Fragestellungen auf praktische Anwendungs-
gebiete, so wird sie angewandte Psychologie genannt.

Die reine Psychologie ist entweder generelle Psycho-
logie, wenn sie das untersucht, was dem Seelenleben aller nor-
malen Erwachsenen gemeinsam ist. Oder sie ist spezielle
Psychologie, wenn sie mit besonderer Einstellung an
die Untersuchung des Seelenlebens herantritt. Zu ihr gehoren:
die differentielle Psychologie, die die individuellen seeli-
schen Unterschiede (Differenzen) zum Gegenstande ihrer For-
schung macht; die genetische oder Entwicklungs-
psychologie, deren Aufgabe darin besteht, ,zu allgemeinen Ent-
wicklungsgesetzen des geistigen Lebens schlechthin vorzu-
dringen“ (siehe Werner: ,Einfiihrung in die Entwicklungspsycho-
logie“. Leipzig 1926, Barth); Kinderpsy-ehologie, die das
kindliche Seelenleben untersucht; Volkerpsychologie, die
die psychologische Analyse der durch menschliche, insbesondere
volkische Gemeinschaften entstandenen geistigen Gebilde (der
Sprache, der mythologischen und religiosen Vorstellungen, der
Kunst, der Sitte) zur Aufgabe hat; dieSozialpsychologie,
die sich mit den durch menschliche Gemeinschaft bedingten seeli-
schen Erlebnissen beschaftigt; Tierpsychologie, die das
tierische Seelenleben zum Gegenstand hat; Psychopatho-
Do rin g, Padagogische Psychologie. 1



2 Einleitung.

logie, die seelische Erkrankungen untersucht; Individual-
psychologie, Psychoanalyse usw.

Die Zweige der angewandten Psychologie unterscheiden
sich wieder danach, ob die Psychologie auf theoretische
oder auf praktische Gehiete angewandt wird. Zur ersten
Gruppe (@eh(5ren: Religionspsychologie, Moralpsy-
chologie, Kunstpsychologie, Sprachpsycho-
logie,Geopsychologie; zur zweiten: Padagogische
Psychologie, Wirtschaftspsychologie, Krimi-
nalpsychologie, Medizinische Psychologie.
(Siehe den Aufsatz von J. Wagner in ,Einfuhrung in die neuere
Psychologiell von Saupe. 2./3. Aufl. Osterwieck 1928, A. W. Zick-
feldt.)

Im Fortgang unseres Buches wird sich zeigen, daB die Pad-
agogische Psychologie zu den meisten der hier genannten Teil-
gebiete mehr oder weniger wichtige Beziehungen besitzt. Eine
Obersicht wird uns diese Einteilung noch deutlicher machen.

I. Reine Psychologie: II. Angewandte Psycho-

a) Generelle Psychologie. logie:

b) Spezielle Psychologie, a Anwendung auf theo-
differentielle retische Gebiete:
genetische Religionspsychologie
Kinderpsychologie Moralpsychologie
Volkerpsychologie Kunstpsychologie
Sozialpsychologie Sprachpsychologie
Tierpsychologie Geopsychologie.
Psychopathologie b) Anwendung auf prak-
Individualpsychologie tische Gebiete:
Psychoanalyse Padagogische Psychologie

usw. Wirtschaftspsychologie

Kriminalpsychologie
Medizinische Psychologie.

Welche Wege schlagt nun die Psychologie ein, um zu ihren
Ergebnissen zu gelangen?

Da kOnnen wir im AnschluB an Stern: ,Differentielle Psy-
chologiell folgende Methoden zusammenstellen:

1. Dieintrospektive oder Ichmethode: indem der

Psycholog in sich selber schaut, lernt er das Seelenleben in
seiner Unmittelbarkeit iiberhaupt erst kennen und wird da-
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durch erst in den Stand gesetzt, seelische AuBerungen anderer
richtig zu verstehen.

a) Selbstbeobachtung: der Psycholog sucht auf
diesem Wege Klarheit zu gewinnen iiber die seelischen

Vorgange (Erlebnisse und Akte), die sich in ihm abspielen.

b) Selbstbeurteilung: der Beurteilende sucht sich
auf Grund seiner Selbstbeobachtungen klar dariiber zu
werden, ob er bestimmte Dispositionen (Eigenschaften
oder Anlagen) habe oder nicht habe, bzw. in welcher
quantitativen oder qualitativen Auspragung er sie besitze.

Die extraspektive Methode: der Psycholog
schlieBt hier aus korperlichen Ausdrucksformen und -bewe-
gungen (Mimik, Pantomimik, Sprache, Handlung usw.) des
anderen nach der Analogie seines eigenen Seelenlebens
auf bestimmte seelische Merkmale (Phanomene, Akte, Dis-
positionen) des anderen. Der physische Ausdruck beim an-
dern wird ihm zum Symptom fiir bestimmte seelische
Merkmale.

a) Die nicht-experimentelle Beobachtung:
der Psycholog beobachtet die zu untersuchende Person,
ohne die Beobachtungsgelegenheit selbst hervorzubringen.
Diese Beobachtung ist vergleichend, wenn sie sich
auf die gleiche Verhaltungsweise vieler Menschen richtet.
Sie ist fortlaufend, wenn sie sich auf den nattir-
lichen Ablauf einer bestimmten seelischen Erscheinungs-
reihe bei einem einzelnen Menschen richtet. Und sie ist
psychographisch, wenn sie einen Querschnitt zu
legen versucht durch die psychische Beschaffenheit eines
Menschen, also festzustellen sucht, wie er in seiner Ganz-
heit zu einer bestimmten Zeit bescbaffen ist.

b) Das Forschungsexperiment: der Psycholog
wartet nicht, bis der von ihm zu untersuchende seelische
Yorgang (z. B. eine Tastempfindung) von selbst eintritt,
sondern erfuhrtihnwillkurlichherbei, greift
nach wissenschaftlichen Gesichtspunkten planma8ig
verandernd in ihn ein (z. B. durch Yeriinderung der
Starke des Tastreizes) und bringt die Ergebnisse auf einen
zahlenmaBigen Ausdruck, d. h. er mi6 1den unter-
suchten Vorgang (siehe Meumann: Vorlesungen zur Ein-

I*
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fiihrung in die experimentelle Padagogik. 2. Aufl. Bd. |

S. 28. Leipzig 1911, Engelmann).

Das Priifungsexperiment = Test (Stichprobe):

+Ein Test ist ein solches Experiment, das bestimmt ist, in

einem gegebenen Fali die individuelle psychische Be-
schaffenheit einer Personlichkeit oder eine einzelne psy-
chische Eigenschaft von ihr festzustellenll (Stern: Diffe-
rentielle Psychologie, S. 87). An einen moglichst voll-
kommenen Test stellt Stern die folgenden Anforderungen:

1. ,Er soli einen moglichst hohen Symptomwert
haben, d. h. ein moglichst eindeutiges Kennzeichen
fiir die zu untersuchende psychische Beschaffenheit des
Pruflings bilden.

2. Er soli einen moglichst breiten Symptomwert
haben, d. h. einen recht groBen Bruchteil der zu unter-
suchenden Eigenschaft reprasentieren, so daf6, um die
Eigenschaft im ganzen zu charakterisieren, eine Min-
destzahl von Tests notig ist.

3.Ersolidie Einordnung des Gepriiften in eine
feststehende Gruppierung oder Rangordnung mit Sicher-
heit gestatten.

4. Er soli eine moglichst leichte Anwendbarkeit
besitzen, also die zu groBe Belastigung der Versuchs-
personen, die Benutzung empfindlicher und schwer
transportierbarer Apparate und Ahnliches nach Kraften
vermeiden.

5. Er soli eine moglichst weite Anwendbarkeit
haben, d. h. an sehr vielen und sehr verschiedenartigen
Personen und Personengruppen unter relativ vergleich-
baren Bedingungen anstellbar sein.”

d) Arbeitsgemeinschaft und Sammelfor-

schung: der Psycholog tut sich mit Fachgenossen oder
Yertretern anderer Berufskreise (z. B. Padagogen), die an
der Forschung interessiert sind, zusammen, um die For-
schung durchzufiihren. Die Arbeitsgemeinschaft tritt also
dann an die Stelle des isolierten Laboratoriumsversuchs.
Und wahrend bei letzterem die drei Phasen jeder psycho-
logischen Unter*uchung: 1. Yorbereitung (Literatur-
studium, Aufstellung des Untersuchungsplans, Aussinnen
der Methoden); 2. Durchfuhrung des Planes, ins-
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besondere Beschaffung jdes Untersuchungsmaterials;
3. Yerarbeitung dieses Materials — gewdhnlich vom
Psychologen allein ausgefiihrt werden, so wird bei der
Arbeitsgemeinschaft mindestens die 2. Phase, d. h. das
Sammeln des Materials, gemeinsam durchgefiihrt. Sie
wird dadurch zur Sammelforschung.

el Erhebungsmethode (Umfrage, Enguete): der Psy-
cholog versendet entweder selbst oder durch Vermittlung
von Mitarbeitern (Arbeitsgemeinschaft!) einen Frage-
bogen, den die zu untersuchenden Personen (z. B.
Schulkinder) beantworten sollen. Um nach Moglichkeit
ein richtiges Yerstandnis der Fragen durch die zu unter-
suchenden Personen zu sichern, verlangt Stern, daB der
Fragebogen moglichst genau an die zu untersuchenden
Gruppen angepaBt werde (in unserm Falle also an das
kindliche Yerstandnis), und daB die Gruppen innerlich
moglichst gleichartig seien (also z. B. moglichst alle
sollen GroBstadtkinder sein, oder Landkinder usw.). Man
unterscheidet Quantitatserhebungen: sie legen
den Hauptwert auf Beschaffung eines M a s se n materials,
das dann vor allen Dingen statistisch verarbeitet
wird; und Qualitatserhebungen: sie begniigen
sich mit wenigen Versuchspersonen, befragen diese
aber sehr eingehend.

fy Historische Methoden: der Psycholog dehnt
seine Untersuchungen auf historische Personlichkeiten aus,
sucht deren seelische Eigenschaften aus biographischem
Quellenmaterial (Tagebiichern, Werken, Briefwechseln)
oder aus Biographien zu erdeuten.

Es wird sich herausstellen, daB alle diese Methoden auch fiir
die Arbeit auf dem Gebiete der padagogischen Psychologie von

mehr oder minder groBer Bedeutung sind.—

2. Aufgabe der padagogischen Psychologie.

Aus der Einteilung der Psychologie ersehen wir, daB die pad-
agogische Psychologie einen Zweig der angewandten Psychologie
darstellt und zwar denjenigen, der die psychologischen Fragestel-
lungen auf die Padagogik anwendet. Das Zentralproblem der
Padagogik ist das Bildungsproblem. Yon ihm aus lafit



6 Einleitung.

sich nun die Aufgabe der padagogischen Psychologie am besten
umschreiben.

Ohne uns auf eine nfhere Diskussion des so viel umstrittenen
Bildungsbegriffes einzulassen, wollen wir folgende Formulierung
geben: die Bildungsarbeit besteht darin, daB der Bildner (Lehfer)
die in dem zu bildenden Kinde (Schulkinde) angelegten Wertmdg-
lichkeiten durch kindgemafie Vermittlung des Kulturgutes (Bil-
dungsgutes) so zur Entfaltung zu bringen versucht, daB sie sich
im Dienste der menschlichen Gemeinschaft kulturschopferisch
auswirken.

In dieser Formulierung sind ais wesentliche Bestandteile ent-
halten die BegriSe: 1. des Schulkindes; 2. des Bildners (Lehrers);
3. des Bildungsgutes; 4. der menschlichen Gemeinschaft. Sie alle
sind nun unter psychologischen Gesichtspunkt zu stellen. So er-
gibt sich, daB die padagogische Psychologie vier Teilgebiete
umfafit:

1. DiePsychologiedesSchulkindesrda derLehrer
die im Kinde angelegten Wertmoglichkeiten erfassen soli, so
muB er zunachst die kindliche Personlichkeit ais Ganzes
und ihre Dispositionen (Anlagen und Eigenschaften) richtig
beurteilen, was wiederum eine genaue Beobachtung und ein
richtiges Verstehen der kindlichen Erlebnisse und psychi-
schen Akte voraussetzt. Dazu muB ihm die Psychologie des
Schulkindes das wissenschaftliche Riistzeug bieten, indem
sie ihm nicht nur die bis jetzt erreichten Ergebnisse seelen-
kundlicher Kinderforschung mitteilt, sondern ihm auch die
Methoden der Gewinnung derselben und ihre Schwierigkeiten
bekannt macht. Und weil jedes Kind ais Individualitat nicht
nur allgemeine menschliche seelische Merkmale besitzt, son-
dern auch besonder e, die es nur mit bestimmten Gruppen
anderer Individuen teilt, sogenannte typische Merkmale,
und auBerdem auch individuelle, die es ganz allein
besitzt, so miissen fiir die Psychologie des Schulkindes nicht
nur die Fragestellungen der generellen, sondern auch der
differentieilen Psychologie bedeutsam werden. Wei-
terhin wird die Tatsache von Wichtigkeit, daB das Schul-
kind kein erwachsener, sondern ein sich entwickelnder Mensch
ist. In die Psychologie des Schulkindes greifen also auch
die Fragen der allgemeinen genetischen Psychologie —
die oft auch auf die Tierpsychologie zuruckgehen
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muB —, der Psychologie des Kindes und des
Jugendlichen ein. Weil ferner der BildungsprozeB das
Schulkind zu den einzelnen Kulturgebieten in Erlebnis-
beziehung zu setzen versucht, so miissen hier auch die oben
genannten Gebiete der Sprach-, Kunst-, Morat-, Religions-
psychologie von Bedeutung werden. Auch die Wirtschafts-
psychologie greift in das Gebiet der Psychologie des Schul-
kindes ein; z. B. im Zusammenhang der psychologischen Be-
rufsberatung, der Berufseignungspriifungen. Und da der
Bildungserfolg wesentlich vom geistigen Gesundheitszustande
des Kindes abhangt, so miissen auch die Richtungen der
Psychologie im Gebiet der padagogischen Psychologie zu
Worte kommen, die krankhafte oder doch besondere Seelen-
zustande zu erklaren und evtl. zu heilen versuchen: Psycho-
pathologie, Psychoanalyse, Individualpsychologie, Sexual-
psychologie, medizinische Psychologie.

Psychologie des Lehrers: Da der Lehrer der Voll-
zieher der Bildungsakte ist, so wird hier die Psychologie der
Bildungsakte zu entwickeln sein. Die Bildungsarbeit des
Lehrers umfaBt im wesentlichen drei Verhaltungsweisen, die
aber innerlich zur Einheit zusammengeschlossen sein sollen:

a) Das beobachtende und beurteilende Ver-
halt en: hier wiirde vom psychologischen Standpunkte
aus die Methode der psychologischen Beobachtung und
Beurteilung durch den Lehrer zu entwickeln sein; ferner
die Abhangigkeit der Ergebnisse von der seelischen Art
des Lehrers. Auch die Psychologie des Zeugnisgebens
gehort hierher.

b) Das die Bildungsgtiter vermittelnde, d. h. das unter-
richtende Verhalten: hier miiBte die Psychologie
der Didaktik gegeben werden, d. h. also eine psycholo-
gische Begriindung der Lehrweisen in den einzelnen
Fachern. Auch die Fragen des Lehrplans, der Stunden-
verteilung, der Pausen usw. miiBten psychologisch unter-
sucht werden.

c) Das fiihrende oder erziehende Verhalten: hier
miiBte eine Psychologie der Erziehungsmethoden, der
Willensbildung gegeben werden. Auch die Psychologie
der Strafe gehOrt hierher.
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Eine solche Psychologie des Lehrers miifite auch das g ei -
stige Bild des berufenen Lehrers entwerfen und
fiir die Aufstellung von Typenbildern sorgen. Und sie
miiBte zu zeigen versuchen, wie diese Typen von den Kindern
erlebt werden.

3.Psychologie der Schulgemeinschaft bzw. der Schul-
k lasse: ein wesentlicher Bestandteil der Erziehung zur
Gemeinschaft ist die Erziehung in der Gemeinschaft. Da-
durch werden wieder besondere Bedingungen seelischer Art
geschaffen, die untersucht werden miissen, weil sie zur Er-
reichung des Bildungserfolges mit beitragen. Gruppenbildung,
Fiihrertum, Gemeinschaftsbetatigung, Klassengeist miissen
hier psychologisch untersucht werden. DaB dabei die Gebiete
der Sozialpsychologie, der Massenpsychologie, der Kriminal-
psychologie (z. B. Zeugenaussagen in Disziplinarfiillen) be-
deutsam sein konnen, leuchtet ein.

4 Psychologie des Bildungsgutes: hier miiBte
durch psychologische Analyse die geistige Struktur der
Bildungsgiiter untersucht werden, die der Lehrer kennen
muB, wenn er diese Kulturwerte den Kindern zum Erlebnis
gestalten oder wenn er Lehrbiicher schaffen will. Insofern
die Yolkerpsychologie solche Analysen zum Gegenstande hat
(Analyse der Sprache, der Kunst, Sitte, der religiosen Vor-
stellungen, der sozialen Einrichtungen), arbeitet sie zugleich
im Dienste einer Psychologie des Bildungsgutes. Aber auch
die schon an anderem Orte genannten Gebiete der Kunst-,
Morat-, Religions-, Wirtschaftspsychologie konnen hier frucht-
bar werden.

So finden wir die oben ausgesprochene Behauptung bestiitigt:

die padagogische Psychologie geht mit fast allen psychologischen
Arbeitsgebieten mannigfaltige Verflechtungen ein.

3. Entwicklung der padagogischen Psychologie.

Schon die grofien schopferischen Padagogen friiherer Jahr-
hunderte waren sich bewuBt, daB alle Bildungsgrundsatze letzten
Endes aus der seelischen Natur des Kindes abgeleitet werden
miiBten. Da sie aber nicht auf den Gedanken kamen, nun selbst
methodisch das Seelenleben des Kindes zu untersuchen, so blieb
es bei ihnen nur bei gelegentlichen Ansatzen, bei einem unsicheren
Tappen, das wohl hin und wieder einen gliicklichen Fund tat, oft
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aber auch ins Leere oder ins Falsche griff. Es mogen hier nur
Comenius, Rousseau, Pestalozzi genannt sein.
Ilhre Methode — soweit man tiberhaupt von einer solchen reden
kann — ist die des phantasievollen Hineinversetzens in das Kind
und der Verwertung eigener Kindheitserinnerungen. DaB zu
Pestalozzis Zeiten auch ein Arzt Dietrich Tiedemann sich
durch die Wiinsche der Padagogen anregen lieB, ein kinderpsycho-
logisches Buch zu schreiben: ,Beobachtungen iiber die Entwick-
lung der Seelenfahigkeiten bei Kindern1l (1789), wurde von der
breiteren OSentlichkeit ganz iibersehen.

Ein Umschwung trat erst ein, ais Herbart durch schopfe-
rische Tat bewiesen hatte, daB es — entgegen der Ansicht Kants
— doch eine Psychologie ais Wissenschaft gibt.
Aber auch Herbart ging nicht auf die Erfahrung zurtick. Seine
Psychologie ebenso wie seine Padagogik istbegrifflichkon-
struiert. Darum finden wir bei ihnen Anschauungen, die mit
der lebendigen Erfahrung nicht iibereinstimmen, insbesondere
nicht mit der Besonderheit der seelischen Entwicklung des
Kindes. DaB er das ganze Seelenleben auf die Statik und Me-
chanik der Vorstellungen aufbaut und Gefiihl und Willen
ais nur abgeleitete Erscheinungen gelten laBt, will uns doch heute
ais recht lebensfern erscheinen. Und auch die durch Herbart
angeregten kinderpsychologischen Biicher von Sigismund:
.Kind und Welt* (1856) und K uBm au 1: ,Untersuchungen iiber
das Seelenleben des neugeborenen Menschenil (1859) konnten die
padagogische Psychologie nicht nachhaltig befruchten.

Ais um die Mitte des neunzehnten Jahrhunderts die idealistische
Philosophie in MiBkredit geriet und die Naturwissenschaften einen
ganz neuen Aufschwung nahmen, da schlug man auch fiir die-
Psychologie den Weg der empirischen Forschung ein. Aber der
intellektualistische Standpunkt wurde festgehalten. Man kann
diese Richtung ais Assoziationspsy~chologie bezeich-
nen. Sie herrschte in der zweiten Halfte des vergangenen Jahr-
hunderts und hat auch heute noch namhafte Yertreter. Es sei
nur Prof. Th. Ziehen genannt, dessen ,Leitfaden der physio-
logischen Psychologiell ais das klassische Lehrbuch der Assozia-
tionspsychologie angesehen werden kann. (Vgl. Prantl: ,Asso-
ziationspsychologiell in Saupe: ,Einftihrung in die neuere Psycho-
logiell 2.13. Aufl. Osterwieck 1928, A. W. Zickfeldt.)

Diese Richtung ist zunachst charakterisiert durch ihre natur-
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wissenschaftliche Einstellung. Sie bevorzugt solche Probleme, die
von der Naturwissenschaft, insbesondere der Physiologie, nahe-
gelegt werden: vor allem Probleme der sinnlichen Wahrnehmung,
die durch pbysikalische Reize bedingt ist. Hier sucht sie mit den
Mitteln der naturwissenschaftlichen Methodik den Beziehungen
zwischen Reiz und Empfindung nachzugehen, Schwellenwerte zu
bestimmen usw.

Dabei stellt sie sich sehr entschieden auf den mechani-
stischen Standpunkt. Sie nimmt an, dafi unser Seelenleben aus
Elementen — den Vorstellungen im weitesten Sinne — be-
stehe, und daB alle seelischen Vorgange und Gebilde zuriickzu-
fiihren seien auf das mechanische Getriebe — Yerbinden und
Trennen — dieser Vorstellungen. Auch die hoheren geistigen
Vorgange sind nach dieser Auffassung nur Assoziationen,
d. h. nach allgemeinen, blind wirkenden Gesetzen sich voll-
ziehende Yerbindungen von Vorstellungen. Diesen allgemeinen
Gesetzen, den Assoziationsgesetzen, spiirt sie nach
und sucht ihr Zutreffen fiir die einzelnen Seelenvorgange ganz all-
gemein nachzuweisen. Sie ist also g en er e 11 e Psychologie, die
fiir das Individuelle an den seelischen Erscheinungen kein Inter-
esse hat. Insofern sie alle seelischen Vorgange zuriickfiihrt auf
die Assoziation von Yorstellungen, nimmt sie einen ein-
seitig intellektualistischen Standpunkt ein. lhm ent-
sprechend liegen ihre Hauptleistungen besonders auf dem Gebiete
der Gedachtnisf orschung. Es sei nur erinnert an die
Arbeiten von H. Ebbinghaus und G E. Muller.

Gehen wir ganz kurz den Wirkungen dieser Richtung auf die
Padagogik nach, so finden wir in den Zeiten ihrer Herrschaft
eine entschiedene Uberschatzung des Wertes des Gedachtnisses
fiir Erziehung und Unterricht. Wir reden ja von der alten
sLernschule®“. In ihr herrschte ein ausgesprochener In-
tellektualismus, der das Vorstellungsleben auf Kosten des Ge-
miits- und Willenslebens in den Vordergrund schob. Und der
Richtung aufs Allgemeine entspricht ein Mangel an kindgemaBer
Einstellung. Das Schulkind wurde ais Erwachsener kleineren
Formates entsprechend den fiir das Seelenleben des Erwachsenen
geltenden Gesetzen behandelt. Und weiterhin entspricht ihr eine
Yernachlassigung des Indmduellen, also ein Mangel an weit-
gehender Beriicksichtigung der Individualitat des Kindes.

Es verlohnt sich, in aller Kiirze aufzuzeigen, warum diese Ricb-
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tung der Psychologie dem Padagogen so wenig geben konnte.
Denn es ist sicher: das Vorurteil, das sich auch heute noch in
den Kreisen der Lehrerschaft gegen die Psychologie findet, wendet
sich nur gegen die Assoziationspsychologie. Ihr gegentiber ist
der Lehrer im Rechte, wenn er fragt: ,Was kann sie mir denn fiir
meine Bildungsarbeit bedeuten?l und die Antwort gibt: ,So gut
wie nichts.”

Denn dem Lehrer steht im Kinde eine Individualitat
gegentiber, deren Besonderheit er erfassen soli. Die Assoziations-
psychologie aber gibt ihm nur Aufschlufi iiber das allgemein-
menschliche Seelenleben. Und im Kinde erkennt der Lehrer ziel-
strebende Krafte, die auf Leistungen hinwirken, z. B. auf das
Losen einer mathematischen Aufgabe. Das Wesen des Kindes
und seines Seelenlebens erscheint ihm also ais teleologisch
bestimmt, d. h. auf sinnvolles Wirken gerichtet. Nach der Auf-
fassung der Assoziationspsychologie ist aber das Kind nur ein
Komplex mechanisch wirkender Krafte. Was soli der Men-
schenbildner mit einer solchen Ansicht beginnen? Er will das
Kind durch Vermittlung von Kulturwerten zu sinnvollem, kultur-
schopferischem Wirken anregen; was kann ihm da eine Lehre
bedeuten, die fiir den Begriff des Sinnvollen, des Zweckerfiillenden
gar keinen Raum hat? Und weiter! Der Padagog sieht im Kinde
eine Ganzheit, bei der jeder Teil, jede Teilleistung nur Sinn und
Bedeutung hat durch seine Beziehung zum Ganzen. Und das be-
deutete ihm ja gerade den Bildungserfolg, daB er das Bildungs-
gut dem Kinde zum Erlebnis werden laBt und es dadurch ein-
schmilzt in die Einheit der kindlichen Personlichkeit. Was kann
er da anfangen mit einer Psychologie, die den Begriff der Ganz-
heit nicht kennt, die die menschliche Personlichkeit mosaikartig
aus Elementen aufbauen will wie die Chemie ihre Verbindungen?
Damit hangt weiter zusammen, daB die Assoziationspsychologie
die einzelne seelische Erscheinung immer nur aus Tatsachenzu-
sammenhiingen ableiten, d. h. erklaren kann, wahrend doch
der Bildner die einzelne AuBerung des Kindes aus Sinnzusammen-
hangen, aus der Beziehung auf das Zielstreben der kindlichen Per-
sonlichkeit verstehen will. Eine bloB erklarende Psychologie,
die sinntaub ist, kann den Padagogen nicht befriedigen.

Aus allen diesen Griinden ist die weitverbreitete Ablehnung der
Psychologie in Leserkreisen sehr gut zu verstehen, ja durchaus
zu billigen. Die Assoziationspsychologie kann fiir den Padagogen
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nur Vorarbeit leisten. Fiir die eigentliche Bildungspraxis kommt
sie nicht in Frage.

Nun ist aber die Psychologie auf diesem Assoziationsstand-
punkte nicht stehen geblieben. Und darin besteht gerade ein
charakteristisches Merkmal der neueren Psychologie, dafi sie
eine entschiedene Wendung in der Richtung der vollen Brauch-
barkeit fiir die Zwecke der Padagogik vollzogen hat. Diese Neu-
orientierung, die zugleich das letzte Stiick Geschichte der pad-
agogischen Psychologie in sich enthalt, wollen wir jetzt kurz in
den einzelnen Hauptstromungen verfolgen und dabei die Be-
ziehung zur Anwendung auf die Padagogik nicht aus dem Auge
lassen. Da in dem weiteren Verlaufe des Buches auf jede der
folgenden Richtungen ofter zuriickgegriffen werden muB, so soli
hier von jeder Einzelstromung immer soviel gegeben werden, ais
zum Yerstandnis des spater Folgenden notig ist. Wer zur Vervoll-
standigung der hier gebotenen Skizze nicht auf die Hauptwerke
der betreffenden Autoren zuriickgehen will, dem sei die sehr lehr-
reiche und anregende Zusammenstellung von Emil Saupe: ,Ein-
fiihrung in die neuere Psychologiel, 2.13. Aufl., Osterwieck 1928,
A. W. Zickfeldt, warm empfohlen.

Eine entscheidende Weiterbildung erfuhr die Psychologie durch
Wilhelm Wundt, dessen Richtung man ais Apperzep-
tionspsychologie bezeichnen kann. Mit den Assoziations-
psychologen hat er die naturwissenschaftliche Einstellung gemein-
sam. Auch er fordert Exaktheit bei der psychologischen For-
schung und fiihrt das Experiment in sie ein. Er ist also der
eigentliche Begriinder der experimentellen Psychologie. Die
Methode der Selbstbeobachtung, die diese Exaktheit vermissen
laBt, verwirft er ais unzulanglich. Da solche exakten Yersuche
besonders auf dem Gebiete der Sinneswahrnehmungen durch-
gefiihrt werden konnen, so behandelt er die hier vorliegenden
Probleme besonders eingehend. Aber auch die hoheren seelischen
Vorgange, insbesondere die Willensprozesse, sucht er experimen-
tell zu erforschen, wobei er sich der Reaktionsversuche bedient,
um vor allem die zeitlichen Beziehungen und GesetzmaBigkeiten
aufzudecken. Dabei ist sein Interesse durchaus auf das Allge-
meingiiltige gerichtet. Das Individuelle spielt auch bei ihm eine
nur untergeordnete Rolle. Aber wahrend die Assoziationspsycho-
logen einen ausgesprochen mechanistischen Standpunkt vertreten,
zeigt sich bei Wundt eine deutliche Hinwendung zu einer t e 1eo -
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logischen Auffassung des Seelenlebens. Die hoheren gei-
stigen Vorgange, insbesondere die Denk- und Phantasievorgange,
gehen nach seiner Anschauung nicht blind mechanisch vor sich,
sondern werden durch einen inneren Willen, die Apperzep-
tion, gelenkt. Wenn auch Wundt diesen Begriff sehr schwan-
kend definiert, so miissen wir uns unter ihm doch eine zielstre-
bende, die Yorstellungsbewegungen lenkende Kraft denken. (Die
Psychologie W. Wundts in Saupe: ,Einfiihrung -in die neuere
Psychologiel, 2./3. Aufl., Osterwieck 1928, A. W. Zickfeldt.)

Die Willensvorgange sind uberhaupt nach Wundt das
Wesentliche unseres Seelenlebens. Und so vertritt er gegentiber
dem Intellektualismus der Assoziationspsychologen einen aus-
gesprochenen Voluntarismus. Und wahrend die Assozia-
tionspsychologie die seelischen Vorgange und Gebilde sich aus
Elementen zusammengesetzt denkt, in dem Sinne, daB das see-
lische Gebilde gleich der Summe der konstituierenden Elemente
ist, stellt Wundt das Prinzipder schopferischenSyn-
t hese auf, dem zufolge das seelische Gebilde m eh r ist ais die
bloBe Summe seiner Elemente. Das bedeutet eine Hinwendung
zu dem etwa gleichzeitig von D i 11h ey vertretenen Standpunkt,
der heute ais Ganzheitslehre eine bedeutsame Rolle spielt
und uns noch weiter beschaftigen wird. Durch diese Lehre von
der schopferischen Synthese offnet sich Wundt auch das Yer-
standnis ftir die geschichtlich entstandenen geistigen Erzeugnisse:
die Sprache, die mythologischen und religiosen Vorstellungen, die
Kunst, die Sitte. Er wird zum Begrtinder der Volker-
psychologie, die die psychologische Analyse der genannten
Kulturgebilde zur Aufgabe hat und die ihren Namen deswegen
tragt, weil diese Erzeugnisse die Existenz einer Gemeinschaft
vieler Individuen, insbesondere die Volksgemeinschaft, voraus-
setzen. Hier ist auch der Ansatzpunkt ftir die Ausbildung der
Entwicklungspsychologie geggben, die vor allem
durch Wundts bedeutenden Schtiler und Nachfolger F elix
Krueger gefordert worden ist.

Fragen wir nun nach der Bedeutung der Wundtschen Psycho-
logie ftir die Padagogik, so konnen wir zunachst darauf hinweisen,
daB zur Zeit, ais die Auswirkungen der Wundtschen Leistungen
einsetzte, das erste bedeutende kinderpsychologische Buch er-
schien: Wilhelm Preyer: ,Die Seele des Kindesll (1882).
Das war das eigentliche Geburtsjahr der deutschen Kinderpsycho:
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logie. Preyer war Arzt und ais solcher durchaus naturwissen-
schaftlich eingestellt. Er hat seinen Sohn von der Geburt an bis
zum vollendeten dritten Lebensjahre systematisch beobachtet und
alle Beobachtungen sorgfaltig registriert. Ais Arzt und Natur-
wissenschaftler interessierten ihn besonders die kindlichen Be-
wegungen, die Sinneswahrnehmungen, die Sprache, die seelischen
Erkrankungen. Aber da er noch ziemlich tief in den Anschau-
ungen der Assoziationspsychologie befangen war, so stort an
seinen Deutungen der kindlichen Seelenvorgange oft ein ausge-
sprochener Intellektualismus, der das Kind mit den Augen und im
Lichte des Erwachsenen sieht. DaB Preyers Buch zunachst in
Deutschland wenig beachtet wurde, daB in den beiden letzten
Jahrzehnten des vergangenen Jahrhunderts yielmehr das Ausland
(Amerilca, England, Frankreich) vorausging, soli hier nur ange-
deutet werdenl). Und der Amerikaner Stanley Hall be-
griindete 1893 die Nationalvereinigung fiir das Kinderstudium.
Einen groBen Fortschritt iiber Preyer hinaus bedeutet das groBe
Werk des Wundtschiilers Ernst Meumann: ,Yorlesungen
zur Einfilhrung in die experimentelle Padagogikl, 2. Aufl. 1911
bis 1914, das auch heute noch ais das Hauptwerk dieses Wissen-
schaftszweiges angesehen werden muB. Wer freilich darin das
einheitliche Bild des sich entwickelnden Schulkindes sucht, der
wird in diesem Punkte enttauscht werden. Er findet hochinter-
essante und padagogisch bedeutsame Erkenntnisse auf den ein-
zelnen Gebieten des kindlichen Seelenlebens, vermiBt aber die Be-
ziehung aller dieser Einzelerscheinungen auf die Ganzheit der
kindlichen Person. Es wirkt eben die auch von Wundt noch nicht
ganz iiberwundene Auffassung der Assoziationspsychologen nach,
daB das menschliche hohere Seelenleben sich aus der Synthese
seelischer Elementarvorgange erklaren lasse. Dem entspricht die
Tatsache, daB den Denkvorgangen nur ein ganz geringer Raum
in dem dreibandigen Werke gewidmet ist. DaB im iibrigen der
Wundtsche Voluntarismus auf die Padagogik eingewirkt hat,
darf nicht bezweifelt werden. So verlangt Meumann nebeu der
Bildung des Intellekts in der Schule vor allem Willensbildung,
und zwar nicht durch Lehre, sondern durch praktische Ubung
mit Hilfe des guten Yorbildes. Und durch die Wundtsche Hin-
wendung zu den Geistesgebilden auf dem Gebiete der Yolkerpsy-

*) So erschienen -kinderpsychologische Bucher von Sully (England),
Shin (Amerika), Compayre (Frankreich).
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chologie ist zum ersten Mate der Weg vorbereitet worden fiir die
psychologische Analyse des Bildungsgutes, die ais wichtige Auf-
gabe der padagogischen Psychologie gekennzeichnet worden ist.

An Wundt kniipft nun auch diejenige Richtung der Psychologie
an, die wir ais Denkpsychologie bezeichnen. Sie ist be-
griindet durch den Wundtschiiler Oswald Kulpe, ehemals
Professor in Wiirzburg, der eine Reihe bedeutender Psychologen
zu seinen Schiilern zahlte, die man ais die Wiirzburger Schule
zusammenfaBt. Es seien hier genannt: Messer, Ach, Biihler,
Marbe, Selz. Kulpe ging in verschiedenen Richtungen iiber
Wundt hinaus. lhn interessierten vor allem die hoheren geistigen
Vorgange, insbesondere das Denken. Und weil er hier die
exakten Methoden der Assoziations- und Sinnespsychologie nicht
verwerten konnte, so bediente er sich der von Wundt abge-
lehnten Methode der Selbstbeobachtung. Auf diesem Wege er-
kannte er, daB es neben den anschaulichen BewuBtseinsinhalten
(Empflndungen, Yorstellungen, Gefiihlen) auch unanschauliche
BewuBtseinsinhalte gibt, zu denen insbesondere der Denkakt
gehort, dessen Wesen darin besteht, das im BewuBtsein anschau-
lich Gegebene auf einen bestimmten Gegenstand zu beziehen.
Damit hangt aber die weitere Erkenntnis zusammen, die durch
Wundts Apperzeptionsbegriff schon vorbereitet worden war, daB
wir im BewuBtsein Akte, Funktionen, Tatigkeiten anerkennen
miissen neben den passiv gegebenen anschaulichen Inhalten; so
insbesondere die Denk- und Willensakte. Man hat mit
Riicksicht auf die Herausarbeitung dieser Erkenntnis die Kiilpe-
sche Denkpsychologie auch ais Aktpsychologie bezeichnet.
Seelische Tatigkeit setzt aber wiederum die Anerkennung einer
tatigen Seele, eines tatigen Ichs voraus, die von den Assoziations-
psychologen und auch von Wundt abgelehnt wurde, weil ihrer
Meinung nach nur ein Seelenleben, nicht aber eine Seele
Gegenstand wissenschaftlicher Erfahrung und Untersuchung sein
konne. Und die Tatigkeit dieses Ichs, d. h. also die Denk- und
Willensakte, verlauft durcliaus zielstrebig, d. h. sie steht
unter Aufgaben, ist gerichtet auf die Erreichung bestimmter
Zwecke, die also eine determinierende Tendenz auf den Yor-
stellungsverlauf ausiiben. Das bedeutet eine entschiedene Absage
gegentiber dem Mechanismus und eine noch starkere Hinwendung
zur teleologischen Auffassung, ais wir sie schon bei Wundt vor-
fanden. Neben der Assoziation wird nundieDetermination
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betont und ihre Wichtigkeit vor allem fiir unser Willensleben
aufgedeckt. Insbesondere ist es Narzifi Ach, der hier bahn-
brechend gewirkt hat, und den man ais den Begriinder der De-
terminationspsychologie bezeichnet hat. (Ygl. die
Aufsatze von Messer, Johannsen und Dittmers in Saupe: ,Einfiih-
rung in die neuere Psychologie", 2./3. Aufl.,, Osterwieck 1928,
A. W. Zickfeldt.)

Wir erkennen leicht, daB die durch Kulpe eingeleitete Bewe-
gung durchaus in der Richtung liegt, die eine padagogische Psy-
chologie moglich macht. Durch die Kulpesche Schule ist auch
die Wichtigkeit des Arbeitsschulgedankens in helles
Licht geriickt worden. Aktivitat statt Passivitat! Spontaneitat
statt blofier Rezeptivitiit! Das Denken soli dem Kinde zum Er-
lebnis gebracht werden. Da ist es doch wichtig, daB die Psycho-
logie dem Padagogen die grundlegenden Einsichten in den Denk-
vorgang darbietet. Und es ist kein Zufall, dafi ein Kiilpeschuler,
namlich Karl Biihler, uns das Buch geschenkt hat, das uns
am tiefsten in das kindliche Denken hineinfiihrt: ,Die geistige
Entwicklung des Kindes", 4. Aufl., Jena 1924, Fischer. Biihler:
.Der Abrifi der geistigen Entwicklung des Kindes", 3. Aufl.,
Leipzig 1928, Quelle & Meyer.

In diesem Zusammenhang soli nun eine weitere Richtung der
Psychologie genannt werden: die Gestaltpsychologie.
Hatte schon die Aktpsychologie die einzelnen seelischen Vorgange
auf ein einheitliches tatiges Ich zu beziehen versucht, so fordert
die Gestaltpsychologie, jeden seelischen Teilvorgang von der
Ganzheit und ihrer Gesetzlichkeit her zu verstehen, oder was das-
selbe bedeutet: von der einheitichen Gestall her. Der in
einem Satz ausgedruckte Gedanke ist z. B. eine Gestalt. Er ist
nicht gleich der Summe der Worter, die ihn zusammensetzen. Er
ist vielmehr eine Ganzheit, die einen einheitlichen Sinn hat. Und
erst von dieser Ganzheit her und in Beziehung zu ihr ist die Be-
deutung der einzelnen Worter zu verstehen. Der atomistischen
Betrachtungsweise der Assoziationspsychologen, die das Ganze
gleich der Summe seiner Teile setzen oder hochstens etwas
Fremdartiges zu dieser Summe noch hinzutreten lassen, wird die
gerade entgegengesetzte, die ganzheitliche gegenuber-
gestellt. Fiihrer auf dem Gebiete der gestaltpsychologischen For-
schung ist Max Wertheimer. Auch Kohler, Koffka
u. a. gehoren hierher. Dafi die Forderung, jedes seelische Teil-



Einleitung. 17

geschehen aus seiner Beziehung zum Ganzen zu verstehen zu
suchen, auch fiir die Padagogik von der grofiten Bedeutung ist,
leuchtet ein. Denn letzten Endes lauft sie auf die Forderung hin-
aus, jede kindliche AuBerung aus ihrer Beziehung zur kindlichen
Indiyidualitat zu verstehen, also bei allen Bildungsbestrebungen
vom Kinde ais einer Ganzheit auszugehen. Und auch die seelische
Entwicklung des Kindes ist nicht ais eine Zusammensetzung ein-
zelner Elemente aufzufassen, sondern ,ais eine Entstehung und
Vervollkommnung von Strukturen“, wie Koffka in seinem Buche:
.Die Grundlagen der psychischen Entwic,klung®, 2. Aufl.,, Oster-
wieck 1926, A. W. Zickfeldt, sagt, das eine ausgezeichnete Ein-
fiihrung in das Studium der Kinderpsychologie darstellt.

Diesen ganzheitlichen Standpunkt finden wir nun besonders nach-
drucklich von der Richtung vertreten, die sich geisteswis-
senschaftliche Psychologie nennt Sie ist wvon
Eduard Spranger begriindet, der mit seinem Lehrer
Dillh ey die Auffassung teilt, daB die Seele eine Ganzheit, ein
Zweckzusammenhang, eine teleologische Struktur sei. Er weiB
sich in entschiedenem Gegensatz zur naturwissenschaftlichen
Psychologie, die sich um den Sinn des seelischen Geschehens nicht
kiimmert, und die glaubt, mit Hilfe ihrer Apparate das Zustande-
kommen hoherer geistiger Prozesse mechanistisch-atomistisch er-
klaren zu konnen. Spranger macht nun gerade das sinnvolle
geistige Geschehen zum Gegenstande psychologischer Unter-
suchung. Und er stellt sich in seinem hochbedeutenden Buche ,Lebens-
formen* (Halle, Niemeyer) die Aufgabe, die typischen Seelen-
strukturen, die Lebensformen zu finden, aus deren geistigen
Akten die objektive Kultur hervorgeht. Er glaubt sie gefunden
zu haben in den Lebensformen des okonomischen, theoretischen,
asthetischen, religiosen, sozialen und politischen Menschen.

Insofern die geisteswissenschaftliche Psychologie darauf hin-
zielt, geistige Zusammenhange in der Form objektiv giiltiger Er-
kenntnis ais sinnv o1l aufzufassen, die Bedeutung des einzelnen
aus seiner Beziehung zum Ganzen zu erkennen, ist sie ver -
stehende Psychologie im Gegensatz zur naturwissenschaft-
lichen Psychologie, die auf dem Wege der kausalen Er-
k larung zu ihren Erkenntnissen zu kommen sucht. Geistes-
wissenschaftliche Psychologie — Strukturpsychologie — ver-
stehende Psychologie!

Was eine solche verstehende Psychologie fiir die Padagogik
DOring, Padagogische Psychologie. 2
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bedeutet, kann gar nicht hoch genug eingeschatzt werden. Sie
zeigt dem Lehrer den Weg, wie er zum Wesensbilde des Kindes
vordringen kann. Sie hilft ihm den Sinn kindlicher AuBerungen
und kindlicher Entwicklungen verstehen, so daB eine wirklich
kindgemaBe Einwirkung von seiten des Bildners moglich wird.
Sprangers Buch: ,Psychologie des Jugendalters* (Leipzig, Quelle u.
Meyer) kann uns einen Begrifl von der Fruchtbarkeit seiner Gedanken
geben. Es leuchtet auch ein, daB die ,Lebensformen4leitgedanken
bieten konnen zur Auffindung des geistigen Bildes des berufenen
Lehrers und der Bilder der Lehrertypen, daB sie also im Dienste der
Psychologie desLehrersfruchtbarwerdenkonnen. Unddaja aus denvon
Spranger aufgedeckten ursprunglichen geistigen Akten die objektive
Kultur entsprungen ist, deren Werte doch dem Kinde vom Bildner
ubermittelt werden sollen, so arbeitet diese geisteswissenschaftliche
Psychologie auch einer Psychologie des Bildungsgutes vor.

Und doch darf nicht iibersehen werden, daB eine Vertiefung
des Gegensatzes zwischen naturwissenschaftlicher und geistes-
wissenschaftlicher Psychologie fiir die weitere Entwicklung dieser
Wissenschaft sehr gefahrlich werden konnte. Denn nur, wenn
beide Richtungen zusammenarbeiten, wenn die erstere der letz-
teren einen mit moglichst exakten Methoden erfahrungsmaBig
erarbeiteten StoS zur Sinndeutung darbietet, kann gesicherte Er-
kenntnis erwartet werden. Und diese so notwendige Synthese
finden wir schon jetzt in dem Werke William Sterns, des
Begrunders der personalistischen Philosophie un
Psychologie. Schon im Jahre 1901, ais der Mechanismus
noch fast unangefochten herrschte, schrieb Stern seine ,Vorge-
danken zur Weltanschauung4 nieder (erschienen 1915), die auf
die Notwendigkeit einer teleologisch orientierten personalistischen
Philosophie hinwiesen. Im Jahre 1906 erschien dann der erste
Band des kritischenPersonalismus: ,Person und
Sache" (Ableitung und Grundlehre). Dann folgten der zweite
Band: ,Die menschliche Personlichkeit”, Leipzig,
J. A. Barth, und der dritte Band: ,Wertphilosophie4 Damit war
ein ganz neuartiges System der Philosophie geschafien, das die
mannigfaltigen Ansatze fortschrittlichen weltanschaulichen Den-
kens, soweit sie antimechanistisch eingestellt waren, in dem
Zentralbegriffe der Person vereinigte. Die Person i9t",selbst-
tatig sich bestimmende, zielstrebige, sinnyolle Ganzheit4 (siehe
den Aufsatz von Stern ,Personalistische Psychologie4 in ,Em-
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ftihrung in die neuere Psychologiell von Saupe, 2./3. Aufl,
Osterwieck 1928, A. W. Zickfeldt). lhre Merkmale stehen jenseits
des Gegensatzes psychisch und physisch, d. h. sie wirken sich
aus ehenso auf dem Gebiete des Seelischen wie des Korperlichen.
Sie sind ,psycho-physisch-neutra 1. Zu diesen Merk-
malen gehoren insbesondere die Dispositionen, d. h. zielgerichtete
Wirkungsmoglichkeiten (Anlagen und Eigenschaften), die nicht
selbstandige Vermogen, sondern Teilstrahlen des einheitlichen Ge-
samtzielstrebens der Person sind und nur von diesem Sinn und
Bedeutung erhalten. Sie werden verwirklicht durch Zusammen-
wirken (Konvergenz) von Person und Welt. Zu diesen psycho-
physisch-neutralen Merkmalen der Person gehort auch das Merk-
mal der Struktur, d. h. der Gliederung in Teilganzheiten ver-
schiedener Ordnung, wobei man unterscheiden kann Gesamt-
strukturen (z. B. die korperliche Konstitution, das Tempera-
ment, den geistigen Typ eines Menschen; siehe Spranger!) und
Teilstrukturen (z. B. die ,Gestalten* der Gestaltpsycho-
logie). Dazu kommt noch das Merkmal der Entwicklung,
das auch psycho-physisch-neutral ist und ein sinnvolles Sich-Ent-
falten der Person ais einer Ganzheit bedeutet.

Diese psycho-physisch-neutrale Person bekundet nun ihr Dasein,
ihre Tatigkeit in doppelter Richtung: 1. fiir sich selber nach
innen; sie ,innert“ sich, d. h. sie kehrt sich nach innen;
dadurch wird das Psychische, also das Seelische hervorgebracht:
2. fiir andere nach auBen; sie ,auBert“ sich, d. h. sie kehrt
ihre Tatigkeit nach auBen und bringt dadurch das Physische,
also das Korperliche hervor. Korperliches und seelisches Ge-
schehen ist nicht dasselbe, lauft auch nicht im Sinne der Paralle-
lismustheorie nebeneinander her, sondern beide treten infolge ihrer
gemeinsamen Zugehorigkeit zur einheitlichen Person in die
mannigfaltigsten Zweck- und Sinnzusammenhange ein.

Aus dieser Auffassung ergibt sich: das Seelische ist nicht das
Primare, sondern etwas Abgeleitetes, namlich das Ergebnis einer
bestimmten Tatigkeit der Person: des Innerns. Es gibt keine
Seele ais Substanz, sondern nur eine Person, die nach einer zwei-
fachen Richtung tatig wird, die ihr Sein in BewuBtsein, ihr Leben
in Erleben umsetzt. Wenn also das BewuBtsein etwas Sekun-
dares, aus der zielstrebigen Tatigkeit der Person Entspringendes
ist, so darf auch gefragt werden: welchen Zielerh der Person dient
denn das BewuBtsein? Was ist sein Sinn, seine Bedeutung?

2-
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Darauf antwortet Stern: ,Da, wo sich innere und aufiere Un-
stimmigkeiten, Hemmungen und Widerspriiche ergeben, springt
aus der Reibung der Funke des Bewufitseins hervor* (Wertphilo-
sophie S. 198/99). Der Konflikt also weckt das Seelische und
spiegelt sich in ihm. Und Aufgabe des Bewufitseins ist, diesen
Konflikt iiberwinden zu helfen.

Zum Begriffe des Psychischen gehort aber nicht nur das Be-
wuBte, sondern auch das UnbewuBte. Darunter versteht Stern
.alles dasjenige an der Person, was zu ihren BewuBtseinstatsachen
Beziehung oder fiir sie Bedeutung hat und doch nicht selber Be-
wuBtseinstatsache ist* (,Die menschliche Personlichkeitll S. 241),
z. B. Spuren von abgelaufenen BewuBtseinsvorgangen (etwa Ge
dachtnisspuren); Dispositionen; Akte; Yorstellungen (oder Ge-
fiihle oder Strebungen) im Zustande der Verdrangung. Durch
diese Anerkennung des UnbewuBten unterscheidet sich Stern sehr
entschieden z. B. von Wundt, der die Wirklichkeit unbewuBten
Seelenlebens leugnete und eine ausgesprochene BewuBtseins-
psychologie vertrat, und beriihrt sich mit Freud und Adler.

Das Psychische ist nun Gegenstand der Psychologie, die der
Lehre von der psycho-physisch-neutralen Person (= Wissenschaft
der Personalistik) untergeordnet ist und von dieser ihre Grund-
begriffe erhalt. Dabei ist das Besondere der Sternschen Leistung,
daB er seine philosophischen Anschauungen auf einem Unterbau
selbstandiger empirischer Forschungsergebnisse errichtet, daB
Philosophie und Psychologie bei ihm sich gegenseitig befruchten.
Man braucht nur seine ,Psychologie der friihen Kindheitll darauf-
hin anzusehen. Eine iiberreiche Ftille empirisch gefundener Tat-
sachen wird hier durch die Beziehung auf die Ganzheit der Per-
son zu einem einheitlichen Wesensbilde des sich entwickelnden
Kindes zusammengeschlossen und erhalt durch diese Beziehung
Sinn und Bedeutung. Hier ist die Synthese erklarender und ver-
stehender Psychologie vollzogen.

Es ist auch sehr begreiflich, dafi der Mann, der den kritisch ge-
lauterten Personbegriff zum Angelpunkte einer Weltanschauung
machte und in diesem Begriffe neben den Merkmalen der Su b -
stantialitat (d h. des selbstandigen Existierens) und
der Finalitat (d. h. der zielstrebigen Aktivitat) auch
das Merkmal der Individualitat (d. h. der Besonderheit)
fand und stark betonte, der Schopfer der differentiellen
Psychologie geworden ist, also einer Psychologie, die nicht das
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Allgemeine, sondern das indmduell oder typisch Besondere zum
Gegenstande der Untersuchung erhebt. Sein Buch ,Differentielle
Psychologie" hat zum ersten Mate in Deutschland die Methodik
dieses Forschungszweigs entwickelt.

Hier in der Sternschen Lehre finden wir nun alle Forderungen
erfiillt, die wir an die Psychologie stellen muSten, wenn sie fiir
die Padagogik fruchtbar werden soli: die teleologische Ein-
stellung, den Ganzheitsstandpunkt, die Hinwendung zu den diffe-
rentiell-psychologischen Problemen, die Verbindung von geistes-
wissenschaftlicher und naturwissenschaftlicher Methodik, und da-
mit die Vereinigung von verstehender und erklarender Psycho-
logie. Darum hat der Verfasser die personalistischen Hauptge-
danken seinem Buche zugrunde gelegt.

Bei Stern finden wir auch das Verstandnis fiir die Wirklichkeit
und Bedeutsamkeit des unbewuBten Seelenlebens, dessen
Problematik gerade in jiingster Zeit durch die Psychoana-
lyse von Sigm und Freud und die Individualpsy-
chologievon Alfred Adler in helles Licht geriickt wor-
den ist, und die auch fiir die Padagogik von solcher Wichtigkeit
erscheint, daB jeder Lehrer die genannten Theorien kennen und
beachten muB. Und da im Fortgange des vorliegenden Buches
ofter auf sie hingewiesen werden muB, so mogen ihre Grundge-
danken im folgenden kurz skizziert werden.

Sigmund Freud macht das UnbewuBte zum Wesentlichen des
Seelenlebens iiberhaupt. Er lehrt geradezu: das menschliche See-
lenleben ist seinem Wesen nach nicht bewuBt, sondern unbewuBt.
Nur ein geringer Bruchteil tritt ins BewuBtsein. Und die Psycho-
logie hat die Aufgabe, in die Tiefen des UnbewuBten einzudringen.
Sie soli Tiefenpsychologie sein, nicht Oberflachenpsycho-
logie, wie die bisherige Psychologie nach Freuds Meinung war.
Dazu ist aber notig, daB sie durch eindringende Analyse des
Seelenlebens diese unbewuBten Strebungen und Vorstellungen ent-
hiillt. Sie muB also Psychoanalyse betreiben.

Durch solche Analyse ist nun Freud zu den Grundgedanken
seiner Lehre gekommen, die sich folgendermafien zusammenfassen
lassen: Unser Seelenleben ist seinem Wesen nach unbewuBt, und
zwar ist es zielstrebende Kraft (siehe Stern!). Nur ein geringer
Teil dieser Zielstrebungen dringt bis zum BewuBtsein vor, und
viele solche vom BewuBtsein begleitete Seelenvorgange werden
nachtraglich vom bewuBten Ich wieder ins UnbewuBte zuriick-
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gedrangt, wenn sie namlich das Selbsterhaltungsstreben des Ich
zu gefahrden scheinen. Sie sind damit aber nicht erledigt, son-
dern wirken ais verdrangte Komplexe ins BewuBtsein
zurtick und bringen Storungen seelischer und korperlicher Art
hervor. Das Ich steht also dem UnbewuBten gegeniiber (siehe
Freuds Schrift: ,Das Ich und das Es“). Und dieses UnbewuBte
umfaBt im wesentlichen die Strebungen des Sexualtriebes,
in dem sich das Streben nach Selbstentfaltung auswirken will.
Weil diese Strebungen vom Ich meistens ais antimoralisch und
antisozial, iiberhaupt ais kulturzerstorend eingeschatzt werden,
so verfallen sie vielfach der Yerdrangung. Das nach Selbster-
haltung strebende Ich laBt sie entweder gar nicht ins BewuBtsein
hinaufgelangen oder drangt sie, wenn sie bewuBt geworden sind,
wieder ins UnbewuBte zurtick. Dort wirken diese verdrangten
Sexualkomplexe aber weiter und suchen Befriedigung. Offene Be-
friedigung ist infolge des Widerstandes des Ich gegen ihre Be-
wuBtwerdung versagt. Und so muB denn das UnbewuBte mit dem
Ich ein KompromiB schliefien derart, daB das Ich eine Zensur an
diesen verdrangten Strebungen austibt und sie nur in einer solchen
Form ins BewuBtsein zulaBt, die das Ich nicht mehr gefahrdet.
Diese verdrangten Sexualstrebungen finden also zwar Befriedi-
gung, aber nur in entstellter Form. Solche entstellte Ersatzbefrie-
digungen verdrangter Sexualwtinsche sind nun nach Freud die
meisten unserer Traume (siehe seine Schriften zur Traumlehre in
seinen gesammelten Werken) und die Symptome der Neurosen
(siehe seine Schriften zur Neurosenlehre).

Bei der Analyse dieser Erscheinungen zeigt sich nun nach
Freud, daB insbesondere die Sexualerlebnisse der
Kindheit von entscheidender Bedeutung sind. Freud lehnt
die Auffassung mancher Psychologen, das Kind habe iiberhaupt
noch keine Geschlechtserlebnisse, mit groBter Entschiedenheit ab
und sucht nachzuweisen, daB gerade die Kindheit reich an Sexual-
erlebnissen, allerdings perverser Art, ist. Insbesondere mifit er
den im sog. ,Odipuskomplex* zusammengefaBten kindlichen
Sexualstrebungen eine ftir das ganze Leben jedes Menschen oft
entscheidende Bedeutung bei. Wie Odipus seinen Vater erschlug
und seine Mutter heiratete, so soli jedes Kind schon in frtiher
Jugend und dann wieder in der Reifezeit eine starke, ihm meist
unbewuBte sexuelle Neigung zum andersgeschlechtlichen Eltern-
teil haben, verbunden mit HaB- und Eifersuchtsgeftinlen gegen
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den gleichgeschlechtlichen; also der Sohn soli sein in der Regel
ihm unbewufites Sexualstreben auf die Mutter richten und eine
feindliche Haltung dem Vater gegentiber zeigen, und umgekehrt
die Tochter. Und Freud behauptet, dafi die Mehrzahl der psycho-
neurotischen Erkrankungen (Hysterie, Zwangsneurose) darauf
zurtickzuftihren sei, dafi es den betreffenden Menschen nicht ge-
lungen sei, sich rechtzeitig von der Verirrung des Odipuskom-
plexes freizumachen. Wenn nun also diese Erkrankungen darauf
beruhen, dafi verdrangte Komplexe sich nicht ungehemmt, son-
dern nur entstellt auswirken konnen, dafi sie also nicht klar und
deutlich ins BewuBtsein treten konnen, so miissen solche Krank-
heiten dadurch geheilt werden konnen, dafi man diese Verdran-
gungen und ihre Anlasse (,,Traumata“) ins helle BewuBtsein hebt.
Diese Aufgabe stellt sich der Psychoanalytiker. Durch tief-
gehende Analyse sucht er die verdrangten Komplexe zu erkennen
und den Kranken zum BewuBtsein zu bringen.

Von diesem Grundgedanken: Lehre vom UnbewuBten, von der
Verdrangung, vom Widerstand, von der entstellten Ersatzbefrie-
digung in Form von Traumen und neurotischen Symptomen, von
der tiberragenden Bedeutung des Sexualtriebes, von der Bedeu-
tung der kindlichen Sexualitat und des 6dipuskomplexes — haben
namentlich die beiden letzten in Psychologenkreisen starken An-
stofi erregt, und man kann wohl sagen, dafi aufierhalb des Kreises
der Psychoanalytiker die Lehre vom Pansexualismus kaum un-
eingeschrankte Zustimmung gefunden hat. Dagegen ist die Lehre
vom UnbewuBten und von der Verdrangung von vielen Psycho-
logen ais richtig anerkannt und tibernommen worden.

Dafi diese psychoanalytische Theorie den Lehrer vor ganz
neue, hochst bedeutsame Probleme stellt, macht sie ftir die Pad-
agogik so wichtig. Gibt es wirklich keine kindliche Sexualittit?
MuB nicht auch der Lehrer mit solchen verdrangten Komplexen
bei gewissen Kindern rechnen? Kann er nicht auf dem Wege der
Psychoanalyse versuchen, in die Tiefe des UnbewuBten solcher
Kinder zu dringen? Oder sind hier Gefahren zu ftirchten? Diese
Fragen sind so bedeutsam, dafi wir noch ofter auf sie zurtick-
kommen werden.

Von der Freudschen Psychoanalyse ist Alfred Adler, der
Schtipfer der Individualpsychologie, ausgegangen.
Aber er hat seine Lehre nicht nur in Zustimmung, sondern eben-
sosehr im Widerspruch zu ihr entwickelt. Er gesteht selbst, dafi
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er — auf anderem Wege — zu ganz ahnlichen Anschauungen wie
William Stern gekommen ist. Wie dieser betont Adler die Ziel-
strebigkeit alles Seelenlebens. Und wie dieser sieht er im Begriffe
der Individualitat, d. h. der Einheitlichkeit und Einzig-
artigkeit der menschlichen Personlichkeit, den Grundbegriff der
Psychologie. Dementsprechend bezeichnet er es ais die Aufgabe
der Individualpsychologie, aus den einzelnen LebensauBerungen
und Ausdrucksformen das Bild der einheitlichen individuellen
Personlichkeit zu gewinnen. Diese Einheit der Person wachst,
aus der Einheit ihres Zielstrebens. Jeder Mensch hat eine Leit-
linie, eine Lebenslinie seines Strebens, die ganz individuell ist, die
man aber kennen muB, wenn man die AuBerungen eines Menschen
richtig verstehen will. Alle diese individuell verschiedenen Stre-
bungen sind insofern gleichartig, ais sie sich auf das Ziel der
Oberlegenheit iiber andere richten, das sie mit individuell
ganz verschiedenen Mitteln zu erreichen streben. Dieses Streben
geht vom Ichtrieb aus, den Adler im Gegensatz zu Freud in den
Mittelpunkt seiner Psychologie stellt, wahrend er dem Geschlechts-
trieb nur eine untergeordnete Bedeutung zumiBt.

Dieses Oberlegenheitsstreben hat nun nach Adler seinen all-
gemeingiiltigen Grund in einem mehr oder weniger starken
Minderwertigkeitsgefiihl, das nach Adler jeder
Mensch in seiner Jugend erlebt. Und jeder Mensch sucht nun
eben dieses gualende Gefiihl auszugleichen, zukompensieren
durch sein Streben nach Oberlegenheit, das bei vielen Menschen
zu der Fiktion einer wirklichen Oberlegenheit fiihrt, d. h. sie tun
so, ais ob sie wirklich iiberlegen waren, ohne es tatsachlich zu
sein (vgl. Yaihingers ,Philosophie des Als-ob“, Leipzig, Ferd.
Meiner). Bei gesunden und willensstarken Menschen wird dieses
Oberlegenheitsstreben im allgemeinen wertsteigernd wirken durch
Arbeit an sich selbst; ja es kann sogar aus einer urspriinglichen
Schwache dadurch eine Starke werden, d. h. die bloBe Kompen-
sation kann zur Oberkompensation werden (vgl. De-
mosthenes, der sich durch die Oberkompensation seines Sprach-
fehlers zum bedeutenden Redner entwickelte). Bei kranken und
schwachlichen Menschen aber kann ein vertieftes Minderwertig-
keitsgefiihl zu dauernden Schaden an Leib und Seele fiihren.
Solche Kinder sind zuerst scheu und gedriickt, fliehen die Ge-
meinschaft, sind passiv, zeigen weibliche Ziige. Bald aber
setzt ein krankhaft gesteigertes Oberlegenheitsstreben ein, der
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mannliche Protest, der sich mit starker Aktivitat (Auf-
lehnung, Ehrgeiz, Jahzorn) verbindet. Solche Kinder fiihren
scheinbar ein Doppelleben, das zwischen den beiden Polen der
mannlichen und weiblichen Ziige hin und her pendelt, zwischen
Aktivitat und Passmtat, zwischen dem ,O bensein“ und dem
Untensein“. Dieser ,psychische Hermaphrodi-
tismu s, wie Adler es nennt, ist nun auch der Grund nervoser
Erkrankungen. Solche Menschen fliichten sich — natiirlich un-
bewuBt — in die Neurose, um nicht erleben zu miissen, daB ihre
Uberlegenheitsfiktion sich ais bloBe Erdichtung herausstellt. Sie
fliehen die menschliche Gesellschaft, konstruieren ein Fiktions-
gebaude von Sicherungen (die neurotischen Symptome), in das
sie sich aus Furcht vor dem ZusammenstoB mit dem realen Leben
zuriickziehen.

Aber diese Fiktion, also ihre neurotische Erkrankung, konnen
sie nur so lange aufrechterhalten, ais sie im UnbewuBten bleibt.
Wi ill also der Individualpsycholog den Kranken heilen, so muB
er ihm den geheimen neurotischen Lebensplan aufdecken und
ihm klarmachen, daB der Patient sich in das Netz seiner Fiktionen
nur eingesponnen hat, um im wirklichen Leben die Uberlegenheit
nicht beweisen zu miissen, die er sich einbildet.

Schon aus dieser kurzen Skizze wird deutlich werden, daB Adler
mit Freud in der teleologischen und dynamischen Auffassung des
Seelenlebens, in der Lehre vom UnbewuBten, in der Auffassung
vom Wesen der Neurose ais entstellter Ersatzbefriedigung ge-
heimer Wiinsche und in der Therapie weitgehend iibereinstimmt,
daB er anderseits in der einseitigen Betonung des Ichtriebes, in
der Lehre von den Minderwertigkeitsgefiihlen und dem Kompen-
sationsstreben recht erheblich von ihm abweicht.

Die groBe Bedeutung der Adlerschen Lehre fiir die Padagogik
ist heute so ziemlich allgemein anerkannt. Sie fordert vom Lehrer
ein eindringendes Yersenken in die kindliche Individualitat, ein
Herausdeuten seiner individuellen Lebenslinie. Sie warnt vor einer
unvorsichtigen Yerstarkung und Vertiefung des kindlichen Min-
derwertigkeitsgefiihls und verlangt Starkung des Selbstvertrauens.
Und sie gibt Winke fiir das Verstandnis seelisch gedriickter und
unnormaler Kinder. So wird kein Padagoge achtlos an ihr vor-
iibergehen diirfen. Er findet die Grundgedanken der Adlerschen
Lehre dargestellt in Adlers Buch ,Praxis und Theorie der Indi-
vidualpsychologie“. (Ygl. auch die Aufsatze von Adler und



26 Einleitung.

Kutzner in Saupe: ,Einfilhrung in die neuere Psychologie.¥
2./3. Aufl. Osterwieck 1928, A. W. Zickfeldt.)

Alle die hier entwickelten Richtungen der Psychologie werden
mit den padagogisch bedeutsamen Bestandteilen ihrer Lehre in
die padagogische Psychologie eingehen miissen.

4. Methoden der padagogischen Psychologie.

Je nach dem besonderen Gegenstand, den die padagogische
Psychologie bearbeiten will, richtet sich nun auch ihre Methode.
Und da sehr viele ihrer Probleme nur durch Mitwirkung der
Lehrerschaft gelost werden konnen, so wird ein Hinweis auf die
Schwierigkeit der Durchfiihrung solcher Methoden — wieder in
Anlehnung an Sterns ,Differentielle Psychologiell— hier zweck-
miiBig sein. Denn nur wer mit den Fehlerguellen des von ihm
angewandten Verfahrens vertraut ist, wird sie vermeiden konnen
und auf gesicherte Ergebnisse rechnen diirfen.

1 Zunachst muB jedem, der auf padagogisch-psychologischem
Gebiete arbeiten will, dringend angeraten werden, durch Beob -
achtungen an sich selbst seinen Blick ftir seelische Vor-
giinge zu scharfen. Es wurde ja schon oben darauf hingewiesen,
daB wir fremdes Seelenleben, also auch das kindliche, nur nach
der Analogie unseres eigenen aus korperlichen Bewegungen er-
deuten miissen. Nehmen wir nun an, es wolle sich jemand die Er-
lebnisse zum BewuBtsein bringen, die er hat, wenn er sich an
etwas erinnert; oder wenn er etwas will; oder wenn er
denkt Wie soli er verfahren? Wird nicht der Verlauf dieser
Vorgange dadurch, daB er seine Aufmerksamkeit auf sie einstellt,
verandert? Ohne Zweifel! Darum soli er sie nicht durch gleich-
zeitige, sondern durch nachtragliche Selbstbeobach-
tung zu erfassen suchen. W ir haben namlich die Fahigkeit, ein
Erlebnis unmittelbar nach seinem Ablauf ziemlich getreu
wieder zu reproduzieren, uns seiner wieder zu erinnern. Und diese
Fahigkeit kann durch Ubung ziemlich betrachtlich gesteigert
werden.

Bei seelischen Prozessen, derenh Yerlauf ziemlich lange dauert, ist
freilich solche unmittelbare Reproduktion nur sehr unvollkommen
moglich. Und da besteht die Gefahr, daB der Beobachtende un-
bewuBt Erlebnisse konstruiert, die er gar nicht gehabt hat. Und
ein anderer Fehler kann ihm dadurch unterlaufen, daB er glaubt,
durch Selbstbeobachtung a1l es Psychische erfassen zu konnen.
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was in ihm ablauft. In Wahrheit greift er immer nur die im Blick-
punkt des Bewufitseins stehenden Elemente heraus, wahrend er
die halbbewufiten oder unbewuBten iiberhaupt nicht erfafit. So
werden z. B. alle psychischen Phanomene und Akte, die durch
sehr haufige Wiederholung allmahlich mechanisch geworden sind.
durch die Selbstbeobachtung ebensowenig ergriffen wie z. B. die
verdrangten Komplexe. Es wird also niemand nur auf Grund
seiner Selbstbeobachtung behaupten diirfen, dafi in ihm bestimmte
seelische Inhalte nicht da seien.

Und fiir das, was er nun positiv ais vorhanden feststellt, kom-
men ais Fehlerguellen in Betracht: die Sprache, die es uns
nur sehr unvollkommen ermoglicht, beobachtete seelische Vor-
gange wirklichkeitsgetreu zu beschreiben; ferner das Streben
nach sinnvollem Zusammenhang, das uns verleitet,
das nur bruchstiickweise Beobachtete nachtraglich in einen logi-
schen Zusammenhang zu bringen: die Suggestion, die ais
Auto- oder Fremdsuggestion auftritt. Wer in der Hoff-
nung, etwas Bestimmtes zu finden, an die Selbstbeobachtung her-
angeht, wird leicht das Erwartete finden, auch wenn es in Wirk-
lichkeit gar nicht da ist.

2. Auch die Selbstbeurteilung spielt in der padagogi-
schen Psychologie eine wichtige Rolle. Sehr oft werden nament-
lich die alteren Kinder auf dem Wege der miindlichen oder schrift-
lichen Befragung aufgefordert, iiber gewisse Eigenschaften
Auskunft zu geben. Oder in der Psychologie des Lehrers werden
Lehrpersonen gebeten, sich eingehend selbst zu beurteilen. Wer
nun seelische Beurteilungen zu wissenschaftlichen Zwecken ver-
werten will, der mufi wissen, welche Falschungen und Trtibungen
hier erwartet werden konnen, und wie er sich dagegen schiitzen
kann. Ais Fehlerguellen kommen z. B. in Betracht: die Unfahig-
keit der befragten Person, griindliche Auskunft iiber sich zu geben;
hier mufi der Psycholog versuchen, durch Herbeifiihrung und Ver-
wertung von Selbstbeobachtungen der betreffenden Person die
Beurteilung zu vertiefen. Weiter ist damit zu rechnen, dafi in
der Regel der Befragte nichts Ungiinstiges iiber sich aussagen
mochte: hier konnen indirekte Fragen helfen, aus dereh unver-
fanglichen Antworten der Psycholog das Gewiinschte erschliefien
kann. Damit hangt auch die Tatsache zusammen, dafi viele Men-
schen einen Widerwillen zeigen, ihr Innerstes vor sich selbst und
vor anderen zu enthiillen. Ais der Yerfasser z. B. alteren Schtilem



28 Einleitung.

und Schiilerinnen im Zusammenhange einer Erhebung iiber
Schiilerideale die Frage vorlegte: ,Wer ist dein Vorbitd und
warum?“, da konnte er an der Mimik der Befragten die Abneigung
gegen eine Beantwortung erkennen. Er erklarte daraufhin: 1. daB
die Antworten nur zu wissenschaftlichen Zwecken verwertet und
von den Lehrern der Befragten nicht gelesen werden sollten;
2. daB es jedem freistehe, die Frage nicht zu beantworten. Solche
.psychische Scham“ muB eben unbedingt geschont werden; 3. daB
die Antworten nicht mit dem Namen des Verfassers, sondern nur
mit einer Kennziffer versehen zu werden brauchten. Solche An-
onymitat sichert in den meisten Fallen die Unbefangenheit der
Befragten.

Um den Wert der abgegebenen Urteile zu kontroli ieren,
wird der Psycholog den Gesamteindruck in Anschlag bringen, den
die urteilende Person auf ihn macht. Er wird ferner das Urteil
anderer iiber die befragte Person mit deren eigenen Urteilen ver-
gleichen. Und er wird auch seine Fragen in einen solchen Zu-
sammenhang bringen, daB er aus der inneren Einstimmung oder
demW iderstreit der Antworten auf derenn Wert riickschlieBen kann.

Am haufigsten kommt fiir den Lehrer die extraspektive Methode
der nicht experimentellen Beobachtung in Be-
tracht. Wenn er z. B. durch Beobachtung feststellen mochte,
welchen Vorstellungstypen seine Kinder angehoren, da wendet
er die vergleichende Methode an. Sie wird namentlich auf
dem Gebiete der Psychologie der Schulklasse bedeutsam, wenn es
z. B. gilt, die fiihrenden Kinder oder die von der Klasse g e -
miedenen Kinder oder die Ty p en festzustellen, die fur das
Gemeinschaftsleben der Klasse von Wichtigkeit sind.

Wiill der Lehrer die Entwicklung einzelner Kinder unter-
suchen, so wendet er die fortlaufende Beobachtung
an. So hat z. B. William Stern in Gemeinschaft mit seiner Frau
seine Kinder von der Geburt an bis zum siebenten Jahre fort-
laufend beobachtet und die Beobachtungsergebnisse sorgfaltig
registriert. Er veroffentlicht in seinem Buche ,Psychologie der
friihen Kindheit", S. 17, eine TechnikderTagebuchfiih-
rung, aus der hier diejenigen Stellen angefiihrt werden sollen,
die auch fiir die Beobachtung des Schulkindes Giiltigkeit haben:
.Den psychologischen Aufzeichnungen sind die wichtigsten An-
gaben iiber Konstitution, Yererbung und Umwelt des Kindes bei-
zufiigen.
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Unbedingterforderlichistes,dieUnwissent-
lichkeit des Kindes zu erhalten, einerseits, um den
Charakter des Kindes nicht zu schadigen, anderseits, um den kind-
lichen Aufierungen die Echtheit der Naivitat zu sichern. Man
zeichne jede Beobachtung moglichst bald, nachdem sie er-
folgt ist, auf. Yerbieten die Umstande eine sofortige Eintragung,
so mache man sich wenigstens eine kurze Zettelnotiz. Unsichere
Beobachtungen, Berichte von anderen iiber AuBerungen des Kin-
des, ferner Niederschriften, die erst langere Zeit nach der Beob-
achtung gemacht werden konnten, kennzeichne man ais solche.

Man trenne stets den festgestellten objektiven Tatbestand
von der hinzugebrachten D eut ung. Man schildere ferner mog-
lichst genau die Begleitumstande, unter denen der beim Kinde
beobachtete Tatbestand eintrat, da nur so ein Einblick in die
kausalen Bedingungen der Erscheinung moglich wird.”

Die hier mitgeteilten Anweisungen gelten z. B. auch fiir die
Ausfiillung eines Beobachtungsbogens. Bekanntlich sind an einer
Reihe deutscher Yolksschulen, z. B. in Liibeck, fiir jedes Kind
solche Bogen eingefiihrt worden, die dem Lehrer durch Fragen
und Angaben von Beobachtungsgelegenheiten eine Anleitung zu
system atischer Beobachtung darbieten, und die sich fiir
jedes Kind iiber die ganze Volksschulzeit erstrecken. W ir werden
an anderer Stelle (in dem Kapitel iiber ,Psychologie des Lehrers")
darauf naher eingehen. In diesen Beobachtungsbogen wird aller-
dings weniger die fortlaufende Entwicklung des Kindes verfolgt,
ais vielmehr fiir jedes Schuljahr ein Querschnitt durch die psy-
chische Beschaffenheit des betreffenden Kindes zu geben versucht,
und erst aus der Zusammensetzung dieser Querschnitte ergibt sich
das Bild der fortlaufenden Entwicklung. Solche Querschnitte zu
liefern, ist Aufgabe der psychographischen Methode,
iiber die wir im Zusammenhang der Behandlung der kindlichen
Personlichkeit ais einer Ganzheit noch sprechen werden.

3. Das Experiment, wie es in den Universitatslaboratorien
namentlich zur Untersuchung sinnesphysiologischer Probleme an-
gewandt wird, spielt in der padagogischen Psychologie eine nur
untergeordnete Rolle. Denn die Entwicklung der Sinnesfunktionen
hat mit der Schulreife in der Regel beim Kinde schon ihren Ab-
schluB erreicht. Trotzdem ist jedem Padagogen, der sich ernst-
haft mit psychologischen Problemen beschaftigen will, dringend
zu raten, sich auch mit der Methodik dieser Experimente, jeden-
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falls mit den hier fliefienden Fehlerguellen vertraut zu machen.
Bei der Besprechung der psychischen Phanomene soli auf diesen
Punkt zuriickgekommen werden.

Fiir die padagogische Psychologie komnat das Forschungsexpe-
riment weniger fiir generellpsychologische ais fiir differen -
tiell-psychologische Probleme in Betracht, d. h. es sollen
hier in der Regel individuelle Differenzen, typische Ausbildun-
gen usw. untersucht werden. Damit hangt zusammen, daB hier
die Zahl der Versuchspersonen sehr viel groBer sein mufi ais
bei der Untersuchung generell-psychologischer Probleme. Durch
diese Extensitat des Materials wird nun freilich die In -
tensitat der Untersuchung, d. h. ihre Genauigkeit und
Griindlichkeit beeintrachtigt, so daB man solchen Untersuchungen
oft den Vorwurf zu geringer Exaktheit gemacht hat.
Demgegeniiber sagt Stern: ,Selbstverstandlich ist hierbei (d. h.
bei seinen Experimenten) der differentielle Psychologe nicht
weniger ais der generelle anExaktheitgebunden. Aber Exakt-
heitist eine relative GroBe; sie bedeutet das Genauig-
keitsmaximum, das iiberhaupt unter Anwendung aller denkbaren
Hilfsmittel auf dem betreffenden Gebiete moglich ist. Das Be-
streben, die absolute PrazisionsgroBe zum Mafistabe des wissen-
schaftlichen Wertes einer Untersuchung iiberhaupt zu machen,
kann geradezu die Forschung lahmlegen; denn eine Exaktheit,
deren Folge fiir das gestellte Problem irrelevant ist — z. B. die
Messung von IOOOstel Sekunden in Fallen, wo erst Unterschiede
von ganzen Sekunden Bedeutung gewinnen — ist nichts anderes
ais Kraft- und Zeitvergeudung.® Auch diese Mahnung muB der
Padagoge beherzigen, wenn er difierentiell-psychologische Expe-
rimente vornimmt, z. B. zum Zwecke der Aufdeckung irgend-
welcher Typen. Solche extensiven Experimente kann man wieder
einteilen in 1. Summationsuntersuchungen, wenn der
Psycholog denselben Versuch bei einer groBen Zahl von Einzel-
personen durchfiihrt, und 2. Massenuntersuchungen,
bei denen viele Versuchspersonen gleichzeitig demselben Experi-
ment unterworfen werden.

Bei solchen Experimenten kann entweder das W ahlver-
fahren oder das Hilfe-St6rungsverfahren an-
gewandt werden. Wahrend bei der Methode der generellen Psy-
chologie die Yersuchsbedingungen moglichst eindeutig festgelegt
werden, so daB die Yersuchsperson in ganz bestimmter Weise
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reagieren mufi. so bietet das Wahlverfahren der Versuchsperson
die Moglichkeit verschiedener Verhaltungsweisen und uberl&Bt es
ihrer eigenen Spontaneitat, welche Stellungnahme sie wahlt. So
wird z. B. der Yersuchsperson ein bestimmter Lernstoff zur An-
eighung dargeboten, aber es bleibt ihr iiberlassen, welche Lern-
weise (die optische, akustische oder motorische) sie wahlt. Lafit
man die Versuchsperson dagegen den Lernstoff nacheinander
unter verschiedenen vorgeschriebenen Bedingungen einpragen,
z. B. zuerst unter optischen, dann unter akustischen, wobei man
aber der Versuchsperson entweder erlaubt oder verbietet, Sprech-
bewegungen auszuflihren, so wendet man das Hilfe-Storungsver-
fahren an.

4. Eine wichtige Rolle spielt in der padagogischen Psychologie
das Prtifungsesperiment = Test, das namentlich zum
Zwecke der Begabungserforschung viel verwandt wird. Wir wer-
den bei der Besprechung der Intelligenz, des Ausleseverfahrens
und der Intelligenzpriifungen noch naher darauf eingehen.

5. Auch den Methoden der Arbeitsgemeinschaft und
Sammelforschung und der Erhebung werden wir im
Verlaufe der Darstellung noch oft begegnen. Denn sie sind auf
dem Gebiete der padagogischen Psychologie besonders fruchtbar,
wahrend die historischen Methoden mehr zuriicktreten.
Nachdem wir bisher die Aufgabe der padagogischen Psychologie
und die Methode der Erarbeitung ihrer Ergebnisse besprochen
haben, wenden wir uns nun dem Gegenstande unserer Betrachtung
selbst zu.



1 Abschnitt.

Die kindliche Personlichkeit ais Ganzes.

1. Das Wesen der kindlichen Personlichkeit.

Es wurde schon an anderer Stelle gesagt, dafi und warum wir
uns den Anschauungen anschliefien wollen, dieW illiam Stern
in seiner personalistischen Philosophie und Psychologie vertritt
Insbesondere halten wir uns hier an sein Buch: ,Die menschliche
Personlichkeitl und seinen Aufsatz in Saupes ,Einfiihrung in die
neuere Psychologiell Was stellt denn das Kind, das der Lehrer
bilden soli, seinem innersten Wesen nach dar? Es ist eine Per-
son, d. h ,eine selbsttatig sich bestimmende,
zielstrebig sinnvolle Ganzheit”, eine Individu -
alitat, und ais solche einzigartig und einzigwertig.
ZielstrebendeKraft macht also sein innerstes Wesen aus.
In diesem jungen Menschen wollen sich Krafte nicht blind mecha-
nisch, sondern nach einem bestimmten Ziele hin auswirken.
Diese Krafte aber sind zur Einheit zusammengeschlossen. In
jeder ihrer AuBerungen wirkt immer die kindliche Person ais
Ganzheit. Es ist z. B. falsch zu sagen: ein Lichtreiz ruft im
Kinde eine Gesichtsempfindung hervor. Nicht der Reiz bewirkt
die Empfindung, sondern das Kind erzeugt sie bei Gelegenheit
des Reizes. Immer ist es das Kind ais Ganzes, das wirkt! Niemals
darf der Lehrer zur Beurteilung des Kindes sich auf TeilauBe-
rungen stiitzen, die er nicht aus der Beziehung zur Ganzheit der
kindlichen Person verstanden hat. Und immer soli er sich mit
seinen Bildungsbestrebungen an das Kind ais Ganzes, niemals
an seine Teile und Teilfunktionen wenden. Denn das ist ja das
Ziel der Bildungsarbeit, das Bildungsgut dem Kinde zum Erlebnis
werden zu lassen, d. h. esin die Einheit der Personlich-
k eit des Kindes einzuschmelzen.

Und diese kindliche Personlichkeit ist ais Individualitiit ein -
zigartig. |Ihr Zielstreben — oder wie Adler sagt: ihr ,Lebens-
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plan“, ihre ,Leitlinie* — ist immer individuell, d. h. es gibt nicht
zwei Kinder, die einander vollig gleichen. Welche wichtige,
folgenschwere Erkenntnis fiir den Lehrer! Will er dem Kinde
gerecht werden, will er die in ihm angelegten Wertmoglichkeiten
entfalten, so rrmB er dieses individuelle Zielstreben zu erfassen
suchen. Wir konnten auch sagen: diese Mission, diese Berufung!
In jedem Kinde stecken ganz einzigartige Wertmoglichkeiten,
jedes Kind ist einzigartig. Wer sich ais Lehrer diese Er-
kenntnis ganz zu eigen macht, der wird niemals von einem Kinde
sagen: ,Aus dem wird sein Lebtag nichts“, sondern hochstens:
,lch habe es nicht verstanden, die in diesem Kinde latenten
Wertmoglichkeiten zu verwirklichen*. Und er wird von sich selber
fordern, in den Grenzen des Moglichen in Unterricht und Er-
ziehung immer die Individualitat des Kindes zu beriicksichtigen.
Und er wird auch im Sinne der Individualpsychologie im Kinde
den Glauben an seine Mission zu stutzen versuchen, indem er das
Selbstvertrauen des Kindes zu starken, seine Minderwertigkeits-
gefiihle zu beseitigen sucht.

Dieses im Kinde drangende Zielstreben darf aber nicht ver-
wechselt werden mit ZielbewuBtheit. Der allergrofite Teil
aller Zielstrebungen verlauft im UnbewuBten. Darin stimmt Stern
mit Freud vollkommen tiberein. Die Person und ihr Zielstreben
stehen jenseits des Gegensatzes von Psychisch und Physisch; sie
sind psycho-physisch-neutral, d. h. das Zielstreben
sucht sich ebensosehr auf dem Gebiete des Psychischen wie des
Physischen auszuwirken. So liegen auch die Wertmoglichkeiten
des Kindes nicht einseitig im Psychischen, sondern ebensosehr
im Physischen. Und die Bildungsarbeit des Lehrers darf sich
nicht nur um die geistige Seite des Kindes bemuhen, sondern
muB die psycho-physisch-neutrale Person zu erfassen suchen, so
daB sie sich ebenso auf dem Gebiete des Seelischen wie des Kor-
perlichen auswirkt. Echte Bildung ist weder einseitig geistig,
noch einseitig korperlich, sondern ist beides zugleich.

Wenn nun gesagt wird, das Zielstreben sei individuell verschie-
den, so soli damit nicht behauptet werden, daB es nicht gewisse
Hauptrichtungen dieses Zielstrebens gabe, in denen
alle Menschen, also auch alle Kinder ubereinstimmen. Stern nennt
zwei solcher Hauptzwecke, die sich jeder Mensch setzt: Selbst-
erhaltung und Selbstentfaltung. Dieses Selbsterhal-
tungsstreben bekundet sich in jedem Menschen, also auch im
Doring, Padagogische Psychologie. 3
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Kinde, zunachst in dem Streben, sein blofies D asein, sein
Leben, seine Existenz zu erhalten. Dariiber hinaus will aber jeder
Mensch auch sein Wesen erhalten, und zwar ebensowohl den
I nhall dieses Wesens (die physischen und psychischen Kon-
stanten) ais auch das Yerhaltnis dieser Wesenheit zur
Welt. Das Streben nach inhaltlicher Wesenserhaltung
nennen wir Beharrungsstreben. Was die Person ein-
mal ais inhaltliches Merkmal gewonnen hat, das will sie
dauernd behalten. Dahin gehoren die korperlichen Merk-
male z. B. Schadel- und Gesichtsform, Korperhaltung, Gang,
die trotz des StoSwechsels und der inneren und auBeren
Yeranderungen doch durch dauernd geiibte Wiederherstel-
lung und Erneuerung erhalten werden. Dahin gehoren auch
auf dem Gebiet des Psychischen die Gedachtnisinhalte, die Be-
gabung, das Temperament, der Charakter, die auch dauernd er-
halten werden. Dieses Beharrungsstreben — Semon hat es
Mneme“ genannt — ist also psycho-physisch-neutral. Jeder in
der Gattungsentwicklung oder im individuellen Leben neu-
gewonnene Inhalt, jede neuerreichte Stufe wird also festgehalten
und dem Wesensinventar der Person einverleibt. Was wir Ver-
erbung, Gedachtnis, Gbung, Gewohnung nennen,
gehort also unter den Begriff der Beharrung und damit zugleich
des Selbsterhaltungsstrebens. Wenn sich ein Kind durch Gbung
gewisse Gedachtnisstoffe oder bestimmte Fertigkeiten (Lesen,
Schreiben, Klavierspielen) aneignet oder durch Gewohnung be-
stimmte Gewohnheiten, so wirkt sich dabei nur sein Streben nach
Selbsterhaltung aus.

Der Mensch will aber auch sein Verhaltnis zur Welt erhalten.
Da sich nun die Welt dauernd verandert, so ist solche Erhaltung
nur dadurch moglich, daB sich der Mensch auch entsprechend
verandert, d. h. daB er sich den Umweltsveranderungen an-
paBt. Wie das Beharrungsstreben, so arbeitet also auch das
Anpassungsstreben im Dienste des Selbsterhaltungs-
strebens. Wenn sich ein Kind der neuen Schule, dem Lehrer, der
Klassengemeinschaft anpafit, so steht dahinter das Streben, sein
eignes Wesen zu erhalten. Und dieses Anpassungsstreben setzt
sich ebenso auf dem Gebiete des Physischen wie des Psychischen
durch. Immer ist es die Person ais Ganzheit, die sich auf dem
Gebiete des Korperlichen oder Seelischen anpafit.

Wahrend nun das Selbsterhaltungsstreben den Menschen wie
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den Tieren in gleicher Weise innewohnt, zeichnet sich der Mensch
vor dem Tiere durch ein umfassendes Selbstentfaltungs-
streben aus. ,So groB ist der Unterschied, daB man das Tier
ein vorwiegend konservatives Wesen, den Menschen ein vor-
wiegend progressives Wesen nennen kann.“ (,Die menschl. Pers.”
S. 27.) Stern unterscheidet zwei Arten von Selbstentfaltung: die
konservative und die produktive Die konservative
Selbstentfaltung umfaBt die Prozesse des Wachstums und
der Reifung. lhr Ziel ist Erreichung eines Zustandes, der dem
Gattungstyp entspricht. So strebt das Kind, zum Typ des Er-
wachsenen heranzuwachsen und zu -reifen. Dieses Streben ist
wieder psycho-physisch-neutral. Es wachst der Korper, und es
wachst die Bewufitheit und geistige Leistungsfahigkeit des Kin-
des. Und dasselbe gilt von der Reifung: es reifen die korper-
lichen Organe ebenso wie die geistigen Funktionen. Wahrend das
Wachsen ein bloB quantitatives Mehr werden bedeutet, ist das
Reifen ein qualitatives Anderswerden. Und die Folge der
Wachstums- und der Reifungsprozesse der einzelnen Funktions-
gebiete ist das, was wir Entwicklung nennen. Stern sagt:
.Die sich entwickelnde Person zeigt drei Strukturmerkmale, deren
Beachtung insbesondere fiir die Jugendkunde bedeutsam wird:

Wachstum — das personale Leben nimmt zu an Mannigfaltigkeit
der Lebens- und Erlebensinhalte und -betatigungen; Ausgliede-
rung — das personale Leben geht von einem Zustand urspriing-

licher Ungeklartheit und Diffusitat zu solchem starkerer Struk-
turiertheit (d. h. zugleich umfassenderer Ganzheitsbildungen und
starkerer innerer Difierenzierung) iiber; Wandlung — das per-
sonale Leben entfaltet sich in einer Reihe qualitativ voneinander
verschiedener, aber innerlich aufeinander bezogener Phasen.**
(Saupe: ,Einfuhrung in die neuere PsychologieZ, 2./3. Aufl., Oster-
wieck 1928, A. W. Zickfeldt, S. 197.) Jedes einzelne Funktions-
gebiet der Person hat seine Entwicklungslinie. Sie beginnt mit dem
Zustande der L atenz, d. h. mit dem mehr oder weniger voll-
kommenen Fehlen jeder auBeren Bekundung. Dann folgt die
Knospung, d. h. eine erste unklare Betatigung — wir denken
z. B. an das kindliche Spiel, das spatere Ernstbetatigung des Lebens
tastend vorwegnimmt. SchlieBlich folgt die eigentliche Reifungs-
phase, in der das betreffende Funktionsgebiet eine derartige
Entwicklung erfahrt, daB es seiner eigentlichen Bestimmung zu
geniigen vermag. Es ist dann reif geworden. Nun folgt an

S*
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vierter und letzter Stelle die Phase der Einordnung und
Yerwertung dieses reif gewordenen Funktionsgebietes. Die
Vorherrschaft, die es wahrend der Reifung im Zielstreben der
Person ausiibte, ist nun voriiber. Es ordnet sich dem Gesamt-
zielstreben ein und unter. Die zeitliche Folge dieser Entwicklungs-
prozesse der einzelnen Leistungsgebiete ist nun nicht etwa ein
beziehungsloses Nacheinander. Es gibt vielmehr eine einheit-
liche Gesamtentwicklung jedes Menschen, innerhalb
deren alle Teilentwicklungsvorgange und ihre Folgen ihren be-
sonderen Sinn haben. Das Gesetz dieser Entwicklung ist also ein
teleologisches: ,Diejenigen Lebenszwecke, welche die Vorbedin-
gungen fiir die iibrigen sind, entwickeln sich zuerst* (S. 33). So
beginnt die Entwicklungslinie jedes Menschen mit dem ,person-
lichen Minimum” der Existenzerhaltung; daher die vegetativen
Funktionen selber kaum mehr eigentliche Entwicklung (vor allem
nicht die Yorstufen der Latenz und Knospung) zeigen, sondern
von Anfang an in fertiger Treffsicherheit arbeiten. Von den
Zweckgebieten der Wesenserhaltung tritt die Inhaltsbeharrung
(Mneme) friiher aus der Latenz heraus (in der Form der Abrich-
tung, der Ubung und Gewohnung, des Gedachtnisses) ais die An-
passung (zu der vor allem die intellektuellen Betatigungen ge-
horen). Das Gebiet der konservativen Selbstentfaltung, in
welchem die Personlichkeit sich zu dem von den Yorfahren bereits
erreichten Stande des Seins und Konnens heraufzuarbeiten sucht,
fiillt insbesondere die Lernzeit der Jugend; aber erst der letzte
Jugendabschnitt (etwa von der Pubertat an) und die Erwachsen-
heit laBt endlich die Funktion der produktiven Selbstentfaltung
zur Reife kommen, in der leistend und schaffend alles Bisherige
uberholt und die Individualitat in ihrer Einzigartigkeit voll aus-
gebildet werden soli (S. 34). Solche produktive Selbstentfaltung
steckt in jeder T at der Person; sie mag noch so geringwertig
erscheinen: immer ist doch ein Fortschritt iiber alles schon Da-
gewesene hinaus vorhanden. Je mehr Produktivitat in ihr zum
Ausdruck kommt, desto spontaner ist die Tat. Es gibt Men-
schen, in denen das Beharrungsstreben iiberwiegt: das sind die
Herden- und Gattungsmenschen. Und es gibt solche, die in ihrem
Zielstreben vor allem auf Anpassung eingestellt sind: das sind die
Weltgewandten. Und schlieBlich gibt es Menschen, in deren
Wesensbilde der Zug nach produktiver Selbstentfaltung beherr-
schend heryortritt: das sind die genialen Menschen. Und die
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Andeutungen solcher Differenzierungen sind schon im Kinde ge-
geben. Welche Fiille von Anregungen kann der Lehrer diesen
Anschauungen entnehmen! Wenn er in den Sinn des Entwick-
lungsganges der kindlichen Personlichkeit eindringt, dann wird er
keine Einwirkung versuchen, die diesem Sinne widerspricht. Ins-
besondere wird er den so schweren und verhangnisvollen Fehler
vermeiden, den Unverstand und Unkenntnis so oft gemacht haben:
er wird die naturgewollte, sinngemaBe Entwicklung des Kindes
nicht gewaltsam abandern, insbesondere abkiirzen wollen. Er
wird dem Kinde Zeit zur Knospung und zur Reifung lassen und
wird nicht die Reifung eines Funktionsgebietes kiinstlich herbei-
fiihren wollen, das noch gar nicht fallig ist. Anderseits aber wird
er schon beizeiten auf das hochste Ziel der Entwicklung, die pro-
duktive Selbstentfaltung, hinarbeiten, indem er die kindliche
Anlage der Produktivitat pflegt und schiitzt und die Selbsttatig-
keit, die Spontaneitat des Kindes auf allen Schaffensgebieten zur
entwicklungsgemaBen Betatigung anregt.

Bisher haben wir von den Zwecken gesprochen (Selbsterhaltung
und Selbstentfaltung), die der Mensch sich selbst setzt (Selbst-
zw eck e). Das menschliche Zielstreben steht nun aber auch
unter der Wirkung von Zwecken, die von auBen her in den
Menschen gelangen (Fremdzw eck e). Sie stammen entweder
von iibergeordneten Ganzheiten (Yolk, Menschheit)
oder von nebengeordneten Personen (Mitmenschen),
oder sie bestehen in abstrakten lIdealen (des Wahren,
Schonen, Guten, Heiligen). Und es ist nun die Aufgabe des Men-
schen, diese Fremdzwecke sich innerlich so anzueignen, daB er sie
ais die eigenen Zwecke selbst will. Diese innere Aneignung nennt
Stern Introzeption. Und er sieht es nun ais die groBe Auf-
gabe des Menschen, ais den kategorischen Imperatiy an: zu intro-
zipieren. Wer die Forderungen: verwirkliche das Wahre, Gute,
Schone, Heilige!, die doch zunachst von auBenJier an ihn heran-
treten, so in sein Zielstreben aufnimmt, daB er sie nun selber will,
der wird dadurch reif zum kulturellen Schaffen.

Diese Anschauungen sind nun von hochster Bedeutung fiir die
Bildungsarbeit des Lehrers und fiir die padagogische Psychologie.
Das ist ja gerade seine Aufgabe, die Kinder reif und bereit zur
Introzeption zu machen. Im Bildungsgute soli er ihnen diese ide-
alen Zielstrebungen zum Erlebnis bringen, so daB sie nun die im
Kinde ruhenden Wertmoglichkeiten in die Richtung auf kultur-
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schopferische Auswirkung lenken konnen. Und indem er ihnen
in der Schulgemeinschaft das Erlebnis einer iibergeordneten Ganz-
heit vermittelt, soli er sie reif machen ftir den spateren Dienst
am Yolke und an der Menschheit. Besondere Bedeutung aber ge-
winnt die Introzeption der Zielstrebungennebengeordneter
Personen, also der Mitmenschen, fiir unser Gebiet. Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Bildungsarbeit ist ja das Hineinleben des
Lehrers in die kindliche Personlichkeit, durch das allein er die im
Kinde angelegten Wertmoglichkeiten richtig erfassen kann. Die
psychische Seite dieses Hineinlebens, das Stern ais ,Rapport*
bezeichnet, nennen wir bekanntlich ,Einfiihlung®. Und Stern sagt:
.Im Rapport liegt ein doppeltes Geheimnis, das wir nun einmal
ais unauflosbar anerkennen miissen. Er vermag einerseits das
Auseinandersein der Beziehungsglieder in Immanenz zu verkehren:
es ist ein Hineinleben des eigenen Lebens in das des anderen, das
Heriibernehmen der fremden Zwecke in die eigene Autotelie: der
Rapport trifft andererseits eine unbegreifliche Auslese; es werden
solche Individuen besonders stark und fest miteinander verkniipft,
derenn individuelle Autotelien zusammenpassen und sich gegen-
seitig bereichern, sei es durch Ahnlichkeit (Resonanz), sei es durch
Erganzung (Komplementarismus)* (S. 49).

Hier taucht nun sofort die Frage auf: soli das Verhaltnis zwi-
schen Lehrer und Schiiler das des Rapportes sein? Soli der
Schiiler die Zielstrebungen des Lehrers oder umgekehrt ais die
eigenen in sich aufnehmen? Wenn wir bedenken, daB der Lehrer
der Fiihrer sein soli zu dem im Kinde angelegten Ziel, der Bildner
der im Kinde angelegten Form, so werden wir antworten miissen:
der Lehrer soli durch Rapport das im Kinde angelegte auf Kultur-
schafien gerichtete Zielstreben erfassen und durch Bildungsein-
wirkungen lenken; aber er soli weder das eigene Zielstreben dem
Kinde aufzwingen, noch durch Aufnahme der kindlichen Ziel-
strebungen seinen eigenen Fiihrerwillen aufheben. Trotz dieser
Einschrankung gilt zweifellos das von Stern oben Gesagte auch
fiir das Yerhaltnis zwischen Lehrer und Kind: wenn beide einander
so ahnlich sind, daB sie sich gegenseitig bereichern, sei es durch
Resonanz oder Komplementarismus, so wird der Bildungserfolg
am groBten sein konnen.

Diese im Kinde angelegten Zielstrebungen (Tendenzen)
verbinden sich nun zugleich mit Fahigkeiten, in den er-
strebten Richtungen zu wirken. Solche dauernde Wirkungs-
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fahigkeiten nennt Stern Dispositionen (Anlagen und Eigen-
schaften).

Der Mensch ist in seinem Streben nicht nur gerichtet, sondern
er ist auch zur Erfiillung desselben geriistet. In jeder Disposition
steckt Fahigkeit und Gerichtetheit zugleich.

Diese Dispositionen sind nun nicht etwa im Sinne der alten
Vermogenstheorie ais selbstandige Vermogen aufzufassen,
die unabhangig voneinander wirksam werden. Sie sind vielmehr
Teilstrahlen des einheitlichen Zielstrebens
(der Entelechie!) der Person. Nicht die einzelne Disposition, z. B.
die Intelligenz, wird wirksam, sondern die Person ais Ganzheit
wirkt in der Richtung und vermittelst dieser Disposition. Die
Person besteht eben nicht aus Elementen, sondern sie ist eine
strukturierte Ganzheit, d. h. sie zeigt ,eine reiche Gliede-
rung in Teilganzheiten verschiedener Ordnung: Organe, Funktio-
nen, Zweckrichtungen, Leistungsgebiete, Erlebnisse; all diese Teil-
ganzheiten stehen in Korrelation untereinander, — engerer oder
loserer Durchdringung, in Ober- oder Unterordnung ihrer Mo-
mente. Und innerhalb eines jeden Teilganzen wiederholt sich
wieder die Strukturiertheit, derart, dafi innerhalb der Struktur
jedes untergeordnete Moment seinen besonderen Platz und seine
Aufgabe, ja iiberhaupt erst seine Existenz erhalt* (Saupe, S. 195).

Diese Dispositionen sind blofie Wirkungsfahigkeiten oder -mog-
lichkeiten (Potenzen). Sie sind bei der Geburt ais relativ viel-
deutige Anlagen gegeben. Wodurch werden sie nun zu Wirklich-
keiten? Die Antwort lautet ganz allgemein: durch ihr Zusammen-
treffen (Konvergenz) mit der Umwelt. Damit kommen wir zu
dem ftir die Padagogik so ungemein wichtigen Problem: Kind

und Welt.

2. Kind und Welt.

Schon seit langer Zeit hat sich die Wissenschaft mit der Frage
beschaftigt: was hat die Umwelt fiir die endgiiltige Ausgestaltung
der menschlichen Personlichkeit zu bedeuten? Die Nativisten
schatzen ihren EinfluB sehr gering ein gegentiber dem von den
Yorfahren ererbten angeborenen Anlagen. Sie glauben, dafi in
den Anlagen des neugeborenen Kindes schon ganz eindeutig sein
kiinftiges Sein und Werden vorgebildet sei. Demgegeniiber lehren
die Empiristen: der Mensch wird wie Wachs geknetet und
gebildet von den Umweltseinflissen. Das Milieu ist allmachtig.
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Stern lehnt belde Ansichten ab und vertritt selbst eine K on -
vergenztheorie. Erlehrt: Nur im ZusammentreSen mit der
Welt kann die Person ihr Zielstreben und damit sich selbst ver-
wirklichen. In jeder Tat und in jeder dauernden Beschaffenschaft
(Eigenschaft) der Person ist immer beides enthalten: die innere
Zielstrebigkeit und der auBere Einflufii Durch diese unablassige
Konvergenz mit der Umwelt wird aus der zuerst so vieldeutigen
Anlage eine verhaltnismaBig eindeutig bestimmte Eigenschaft.
Das ursprungiich in der Anlage wirksame Zielstreben wird durch
diese Umweltseinflisse immer etwas aus seiner Richtung ab-
gelenkt. Jede Anlage kann sich eben immer innerhalb einer ge-
wissen Spielraumbreite verwirklichen. Und manche Anlage kann,
wenn fiir sie die wirksame, d. h. ihrer Strebungsrichtung entgegen-
kommende oder auch sich entgegensetzende Umwelt fehlt, all-
mahlich so verkummern, daB sie nicht zur Realisierung kommt.

Wenn wir nun bedenken, daB auch der Lehrer zu der Umwelt
des Kindes gehort und daB seine Bildungsbemiihungen fiir das
Kind Umweltseinflisse bedeuten, so ist aus dem Vorhergesagten
schon zu ersehen, wie weit iiberhaupt die Bildungsmoglichkeit
nach Sterns Auffassung reicht. So viel steht fest: wir miissen von
den Anlagen ausgehen, die das Kind bei der Geburt mitbringt.
Etwa versuchen wollen, eine Anlage in das Kind zu pflanzen, die
nicht schon in ihm vorgebildet ist, ware ein ganz vergebliches
Beginnen. Auf die vorhandenen Anlagen aber kann der Padagoge
einwirken. Er kann diejenigen, die er fiir wertvoll halt, zur Ver-
wirklichung anregen, indem er fiir sie zur Umwelt wird. Er kann
sie dabei auch im Sinne seines Bildungszieles so weit von ihrer
urspriinglichen Richtung abbringen, ais es die Spielraumbreite der
Disposition zulaBt. Und er kann wertwidrige oder wertlose An-
lagen von der Verwirklichung dadurch abschlieBen, daB er durch
seine BildungsmaBnahmen dafiir sorgt, daB die Umwelt fiir diese
Anlagen nicht wirksam wird. Also nur auf Anlagen kann er ein-
wirken. Mit fertigen Eigenschaften mufi er rechnen, weil er sie
doch nicht mehr andern kann. ,Die Padagogik hat einen weiten,
aber nicht unbegrenzten Spielraum: sie kann nicht die Person
nach irgendwelchen von auBen herangebrachten Idealen zurecht-
kneten, sondern muB innerhalb der Spielraumbreite angelegter
Selbstbestimmung die wertvollste Vereindeutigung herbeizufiihren
suchen* (Saupe: ,Einfiihrung in die neuere Psychologie",
2./3. Aufl., Osterwieck 1928, A. W. Zickfeldt, S. 194/195).
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So wird also der Lehrer ebensosehr den vererbten Anlagen des
zu bildenden Kindes, also dessen Yorwelt, ais auch Umweltsein-
flissen seine Aufmerksamkeit zuwenden miissen. Es kann un-
gemein aufschlufireich sein, die Eltern oder auch GroBeltern des
Kindes kennenzulernen und iiber Anlagen etwas zu erfahren, die
in der Familie des Kindes erblich sind. Nach Stern scheint die
Mutter im allgemeinen mehr die Tragerin der konstanten Selbst-
erhaltungseigenschaften der Gattung, des Volkes, der Familie zu
sein. ,Sie vererbt die unverriickbaren und dauernden Grund-
formen, das instinktiv selbstverstandliche Funktionieren — wah-
rend der Vater, auch in seiner Erbwirkung mehr der Selbst-
entfaltungsaufgabe dienend, die variablen zur Weiterbildung be-
stimmten Formen, die beweglichen Anpassungsmittel des Intel-
lektes und die schopferischen Fahigkeiten iibertragt. Nicht min-
der mufi aber bei jener qualitativen Analyse das Geschlecht
des Kindes in Betracht gezogen werden. Ein Madchen iiber-
nimmt in viel hoherem Mafie und in ganz anderem Sinne Eigen-
schaften der Mutter ais ein Knabe, weil eben jene Eigenschaften
innerhalb der Entelechie eines weiblichen Individuums eine andere
Rolle zu spielen haben* (Stern: ,Die mensch. P.“, S. 113). Und
wenn der Lehrer weifi, ob das Kind aus einer Familie mit starker
Inzucht stammt oder mit starker Blutmischung, so kann ihm
die innere Struktur des Kindes dadurch vielleicht sehr viel deut-
licher werden. Denn es scheint zuzutreffen, dafi vorwiegende In-
zucht zu einer Festigung der Familieneigenschaften nach der guten
und schlechten Seite fiihrt, zu einer einfachen, geschlossenen Per-
sonlichkeit, die den Umweltseinflissen gegentiber relativ selb-
standig ist. Starke Blutmischung dagegen hat meist eine starke
Lockerung des inneren Zusammenhangs der Personlichkeit zur
Folge, eine iibergrofie Empfanglichkeit fiir alles Neue, die leicht
ais Charakterlosigkeit und Hemmungslosigkeit auftreten kann
(S. 114).

Wie sehr das Kind in seiner geistigen und korperlichen Ent-
wicklung von den Umwelteinfltissen, insbesondere von den Fami-
lienverhaltnissen abhangen kann, das haben nicht nur Unter-
suchungen iiber Schtilertypen gezeigt (siehe z. B. Doring: ,Psy-
chologie der Schulklasse*, Osterwieck 1927, A. W. Zickfeldt),
sondern auch Erfahrungen im Sinne der Psychoanalyse. So
teilt z. B. C. B. Jung in seinem Buche: ,Analytische Psycho-
logie und Erziehungll (Heidelberg 1926, Kampmann) eine
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ganze Reihe von Fallen mit, in denen Kinder infolge des
seelischen Leidens an den ungliicklichen elterlichen Ehe-
verhaltnissen sich physisch und psychisch sehr ungiinstig ver-
anderten. Und erst das verstandnisvolle ausgleichende Eingreifen
der psychologisch gut beratenen Schule konnte das gesunde
Gleichgewicht wiederherstellen. So viel ist sicher: jeder Lehrer
muB sich die moglichst genaue Kenntnis der Umweltseinflusse
des Kindes, insbesondere seiner hauslicben Yerhaltnisse ver-
schaffen, wenn er das Wesen und die Entwicklung des Kindes
richtig verstehen will.

m Und er mufi weiterhin jederzeit im Auge behalten, daB er selber
in allen seinen AuBerungen mit zum Milieu des Kindes gehort,
von dem also Einwirkungen auf das Kind ausgehen. Machen wir
einen Unterschied zwischen beabsichtigten und unbeabsichtigten
Einwirkungen, so konnen wir den Inbegriff aller absichtsfremden
Eindrucke ais ,Milieu” in engerem Sinne bezeichnen. Der Lehrer
ist nun mit allen AuBerungen, die er unabhangig von seinen Bil-
dungsbestrebungen macht, in diesem Sinne fiir das Kind ,Milieu“.
LEr wird zum Yorbild auch dort, wo er es am wenigsten sein will;
er wirkt nicht nur durch seine Lehre, sondern auch durch Art
und Unart seiner Sprache, nicht nur durch seine Werke, die er
zu Zwecken des Beispiels und der Anfeuerung tut, sondern auch
durch seine guten und schlechten Gewohnheiten, seine ihm un-
bewuBten Tugenden und Laster* (S. 120).

Das Ergebnis eines solchen Zusammenpralls von Kind und
Welt tritt nun in einer doppelten Erscheinung zutage: 1. ais eine
momentane AuBerung, d. h. ais T at des Kindes (z. B. LOsen
einer Aufgabe) und 2. ais eine dauernde die kindliche Per-
sonlichkeit umbildende Wirkung, d. h. soweit die Einwirkung des
Lehrers in Frage kommt, ais Bildungserfolg.

Die kindlichen Taten sind wieder entweder Reaktionen,
d. h. Riickwirkungen auf Umweltreize, insbesondere auf Einwir-
kungen des Lehrers, und Spontanaktionen, d. h. Hand-
lungen, die vom Kinde ausgehen. Diese Reaktionen konnen sein:
1. bloBe Wiedergutmachungen von Storungen (Storung
und Restitution). In diesen Zusammenhang gehoren z. B. die
Verdrangungen, von denen oben im Zusammenhang der
Psychoanalyse gesprochen wurde. Hier wird der Lehrer scharfer
und tiefer sehen lernen miissen. Es gibt Kinder, die auf Grund
ihrer Yeranlagung imstande sind, einen storenden Eindruck, z. B.
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die Yersagung eines Wunsches, ohne Schwierigkeit abzuschiitteln
und dadurch ihr Gleichgewicht wiederherzustellen. Andere leiden
eine Zeitlang an der Storung, versuchen sie vielleicht zu ver-
drangen. Da ihnen solche Verdrangung aber nur unvollkommen
gelingt, so zeigen sie bis zur Wiederherstellung des Gleichgewich-
tes, d. h. bis zur sieghaften Uberwindung der Storung ein unhar-
monisches Wesen. Der Lehrer wundert sich dann, warum einsonst
ganz einwandfreies Kind mit einem Mate launenhaft, ,bockig” wird.
Ein solches Kind mufi eben durch die Storung erst ,hindurch®.
und ein dritter Typ kommt vielleicht iiberhaupt iiber die Storung
nicht hinweg. Da es sie aber vor seinem SelbstbewuBtsein nicht er-
tragen kann (z. B. einen Wunsch sexueller Farbung), so verdrangt
es das storende Erlebnis und lauft nun Gefahr, einer neurotischen
Krankheit zu verfallen. Auf diese typischen Unterschiede muB
der Lehrer sein Augenmerk richten. Er kann dann dem Kinde
beistehen, insbesondere in ihm die Kraft zur Restitution solcher
Stoérungen starken und entwickeln.

2. Anpassungen an reizwirkende Umweltsveranderungen.
Und zwar kann das Kind sich solchen Yeranderungen gegeniiber
entweder angleichen (Angleichung oder homogene An-
passung). Solche Angleichungen sind zz. B. Nachahmung und
passive Suggestion. Auch der Lehrer wird fiir seine Bil-
dungsziele solche angleichenden Reaktionen des Kindes mit ver-
werten, die Nachahmung z. B. zum Zwecke des Lernens tech-
nischer Fertigkeiten (Lesen, Schreiben usw.), die Suggestion z. B.,
um die Begeisterung fiir einen Bildungsstoff zu iibertragen. Aber
hoher wird ihm doch die zweite Form der Anpassungsreaktion
stehen: die Einstellung (heterogene Anpassung). Bei
ihr hat die Reaktion keine Ahnlichkeit mehr mit der reizwirken-
den Umweltsanderung. So ist jede Intelligenzbetatigung des
Kindes, z. B. das Losen einer ihm gestellten Rechenaufgabe, eine
einstellendeReaktion. Und esist kein-Zweifel, daB der
Lehrer die Aufgabe hat, die Fahigkeit des Kindes zu solcher Be-
tatigung zu entwickeln. Nur wird er sich klar dariiber sein
miissen, dafi die Intelligenzbetatigung ais reaktive Tatigkeit nicht
die hochste Form menschlicher AuBerungen bedeutet, daB iiber ihr
die Spontanaktion steht.

Solche Spontaneitat ist nun bei der dritten Art der Reak-
tionen in hohem MaBe beteiligt: bei den Aktualisationen
auf Grund von AuslSsungsreizen. Wie oft erlebtder
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Lehrer kindliche Reaktionen, die quantitativ. und qualitativ
nur inganz loser Beziehung zur Einwirkung auf das Kind
stehen. Da lost z. B. dasVorlesen eines Gedichtes im

Kinde eine wahre Lesewut auflyrischem Gebiete und vielleicht
auch den Drang zum Dichten aus. In solchen Fallen mufi sich
der Lehrer klar dariiber sein, dafi seine Einwirkung nur die Be-
deutung eines Auslosungsreizes hatte, der die sprungbereite
lyrisch gerichtete Produktivitat, d. h. Gestaltungsfahigkeit zur
Auswirkung (Aktualisation) brachte. Die Spontaneitat des Kin-
des brauchte noch einen Anstofi (Auslosungsreiz) von aufien her,
ehe sie sich verwirklichen konnte. Und es ist sicher: die vor-
nehmste Aufgabe des Lehrers besteht darin, solche kindliche
Fahigkeit zur Aktualisierung zu bringen, d. h. den Wertmoglich-
keiten zur Yerwirklichung zu helfen.

und damit kommen wir zur zweiten Art kindlicher Taten, den
Spontanaktionen. Sie haben ihren Ursprung im Kinde
und richten sich auf die Welt, auf die sie gestallend und
lenk end einwirken. Wenn das Kind iiber ein selbstgewahltes
Thema ein Bild zeichnen, einen deutschen Aufsatz schreiben will,
so wird es spontan gestaltend tatig. Und wenn es einen
Plan entwirft oder eine Aufgabe lost, So ist es 1len k end tatig.
Es lost aus einer grofien Mannigfaltigkeit von Vorstellungen die
geeigneten heraus (Analyse) und vereinigt sie zu einer Ge-
stalt (Synthese), d. h. zu einer Ganzheit oder Struktur. Unter
.Gestalt" versteht Stern ,eine nach innen geschlossene, nach
aufien begrenzte Gleichzeitigkeitseinheit* (S. 140). Und er betont,
.,dafi Analyse und Synthese zwei iiberall zusammengehorige Funk-
tionsweisen seien“. Der Lehrer darf daher die eine nicht auf
Kosten der andern bevorzugen.

Es darf auch nicht iibersehen werden, dafi in jeder Reaktion
auf Reize immer ein mehr oder weniger grofies Mafi Spontaneitat
mit beteiligt ist. Das tritt recht deutlich bei den Erscheinungen
des Reizhungers hervor. Hier gibt sich der Mensch nicht
blofi den vorhandenen Reizen hin, sondern er sucht sie spontan
auf, um auf Grund ihrer Einwirkung tatig werden zu konnen.
Diese Reize sind dann in der Regel nur Auslosungsreize, die schon
sprungbereitliegende Fahigkeiten aktualisieren. Aufgabe des
Lehrers ist, solchen Reizhunger richtig zu verstehen und durch
Darbietung der betreffenden Reize ihn zu stillen und damit zu-
gleich das Kind zur Produktion anzuregen.



Kind und Welt. 45

Aber auch bei der Auffassung der Reize ist schon die Spon-
taneitat mit beteiligt. Denn der Mensch, also auch das Kind, gibt
sich den Reizwirkungen nicht blind hin, sondern trifft je nach
seinem Gesamtzielstreben bewuBt oder unbewuBt eine hochst
zweckmafiige A uslese. Sie ist ein spontaner Akt der Analyse
und tritt namentlich in der Kindheit recht deutlich hervor. ,Wenn
Knaben und Madchen aus vijllig iibereinstimmenden Umweltbedin-
gungen ganz Verschiedenes herausgreifen, um es im Spiel nach-
zuahmen — der Knabe die Ereignisse der StraBe und des offent-
lichen Lebens, das Madchen die hauslichen Verrichtungen der
Mutter — so beweist diese auseinandergehende Nachahmungs-
auslese die Macht der angeborenen, spontan wirkenden Ge-
schlechtsanlage.” Dabei laBt sich zeigen, daB diese Auslesetatig-
keit unter ganz bestimmten Gesetzen steht, die Stern entdeckt hat.
So machen Kinder auf den verschiedensten Gebieten der intellek-
tuellen oder phantasiemafiigen Bewaltigung der objektiven Welt
eine ganz bestimmte Entwicklung, eine immer wiederkehrende
Phasenfolge durch, z. B. auf dem Gebiete des Sprechenlernens, der
Bildbetrachtung, der Erinnerungsaussagen, des freien Zeichnens:
zuerst das Substanzstadium, dann das Aktions-
stadium, dann das Merkmalstadium, und zuletzt
das Stadium der abstrakten Zusammenhange (Re-
lationsstadium). So liest sich das sprechenlernende Kind aus
der Fiille der Worter, die es von den Erwachsenen hort,
zuerst die Worter heraus, die Personen oder Dinge bezeichnen,
darauf solche, die Handlungen bedeuten, dann Worter fiir
Eigenschaften und Gegenstandsbezeichnungen und zuletzt solche
fiir abstrakte Zusammenhange. Dasselbe wiederholt sich —
aber zu anderer Zeit — fiir die Bildbetrachtung usw. Ein
Kind, das also auf dem Gebiete der Erinnerungsaussage sich
vielleicht noch im Substanzstadium befindet (d. h. also, spon-
tan zunachst Personen und Dinge anfiihrt), hat auf dem Gebiete
der Bildbetrachtung vielleicht schon das Aktions- oder Merkmal-
stadium erreicht. DaB der Lehrer fiir die Auswahl seines Bil-
dungsstoffes dieses Prinzip der Ausleseentwicklung beriicksich-
tigen muB, ist klar. Es wiirde verfehlt sein, mit Kindern, die
normal noch nicht auf dem Merkmalsstandpunkt stehen, Bilder zu
besprechen, dereh wesentlicher Gehalt in der Richtung der Merk-
male und Beziehungen liegt.

Eine besondere Form von Spontaneitat innerhalb der Reaktion
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ist die schon im Zusammenhang der Darstellung der Adlerschen
Individualpsychologie genannte Oberkompensation. Auch
fiir diese Erscheinungen, an deren Wirklichkeit nicht zu zweifeln
ist, mu6 der Lehrer seine Blicke scharfen. So ist das riipelhafte
Benehmen der Schiiler in den Flegeljahren z. T. darauf zuriick-
zufiihren, daB diese jungen Menschen, derefn Entwicklung zum Er-
wachsensein hindrangt, ihren Abstand gegentiber dem Erwach-
senen mehr oder weniger bewuBt ais Minderwertigkeit, ais
Schwache ftihlen und nun das vielleicht unbewuBte Streben zeigen,
diese Schwache durch Markierung von Erwachsenheit (Zigarre,
Zoten, Onanie!) auszugleichen, zu kompensieren. Dabei findet dann
leicht ein Streben nach Oberkompensation in der Richtung statt,
daB sie nun den Erwachsenen (Lehrern) nicht nur gleich, sondern
tiberlegen zu sein versuchen.

Wenn wir also in allen Reaktionen auf Reize — besonders in
der Form der spontanen Reizauslese — spontanes Verhalten fest-
stellen konnen, so lassen sich auch in allen Spontanaktionen
reaktive Bestandteile nachweisen. Ftir den Lehrer wird hier ins-
besondere die Tatsache bedeutsam, daB sehr oft spontanes Ver-
halten gestort wird durch Reizeinwirkungen. Es gibt Kinder, die
sich z. B. nicht konzentrieren konnen. Wahrend sie an der Ge-
staltung eines freien Aufsatzes arbeiten, lassen sie sich von den
StraBengerauschen usw. dauernd ablenken. Sie miissen vom
Lehrer in dem Sinne beeinfluBt werden, daB sie lernen, diese
Storungsreize zu hemmen. Und wenn andrerseits der Lehrer
merkt, daB sich seine Klasse fast einmtitig durch den Beweis man-
gelnden Interesses gegen die Aufnahme irgendeines Bildungs-
stoffes straubt, so sollte er daraus auf die Moglichkeit schlieBen,
daB seine Einwirkung nicht entwicklungsgemaB ist, und daB die
Kinder sich durch gesunde Hemmung ihres reaktiven Verhaltens
gegen einen ungesunden Reiz verschlieBen wollen.

Die zweite Art des Konvergenzergebnisses von Kind und Welt
ist die dauernde Umbildung der Personlichkeit. Eine
solche Umbildung ist nur moglich, wenn der Mensch die Fahigkeit
(Disposition) der Bildsamkeit (Plastizitat) besitzt. Stern
unterscheidet zwei Arten solcher Bildsamkeit: 1. Die bewah -
rende (homogene) Bildsamkeit ist diejenige, die im
Sinne einer Fortsetzung oder Wiederholung der ursprtinglichen
Einwirkung reagiert. Mit ihrer Hilfe werden z. B. Eindrticke im
Gedachtnis behalten, Fertigkeiten gelernt usw. W ir denken dabei
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an das iiber das Beharrungs- und Anpassungsstreben (Selbster-
haltungsstreben) und homogene Anpassung (Nachahmung, passive
Suggestion) Gesagte. Ohne bewahrende Bildsamkeit konnten das
Beharrungs- und Anpassungsstreben und die Anpassungsreak-
tionen nicht zur dauernden Umbildung der Personlichkeit
fiihren. Aber auch hier mufi der Lehrer ganz klar sehen: nicht
die Yorstellungen haben die Tendenz zu verharren (wie z. B.
Herbart und heute noch viele Assoziationspsychologen lehren),
sondern die Person bewirkt dieses Aufbewahren mit Hilfe ihrer
Bildsamkeit. Und sie bewahrt die frilher erlebten Eindriicke
(z. B. die im Unterricht behandelten Bildungsstoffe) nicht in ihrer
ursprunglichen Beschaffenheit auf. ,Im personlichen Leben gibt
es gar keine wirkliche Wiederkehr oder Wiederholung einmal da-
gewesener Eindriicke und Prozesse" (S. 160). Yielmehr vollzieht
die Person an diesen Eindrucken eine solche Auslese und solche
Veranderungen, wie sie im Sinne der Lebensaufgabe der Person
zweckmafiig sind. Darum soli der Lehrer niemals vom Kinde
eine sklavisch getreue Wiederholung der von ihm im Unterricht
gewahlten Worte verlangen. Er soli damit rechnen und das Kind
dahin fiihren, dafi es jeden dargebotenen Stoff in der ihm ge-
mafien Form sich aneignet. Und er soli auch Verstandnis haben
fur den Sinn des Vergessens. Wenn er merkt, dafi das Kind
gewisse Stoffe sich gar nicht dauernd aneignen kann, so soli er
daraus schliefien, dafi sie fiir die Lebensaufgabe des Kindes mog-
licherweise bedeutungslos sind. Denn alles das wird vergessen,
was nicht zum Zielstreben der Person Beziehung hat. Gerade
aus dem, was das Kind besonders gut im Gedachtnis behalt, aus
den Richtlinien seines Interesses und seiner Neigungen kann der
Lehrer auf die im Kinde angelegten Wertmoglichkeiten schliefien.
2. Dieverarbeitende(heterogene) Bildsamkeit:
sie ist diejenige Art der Bildsamkeit, die die erlebten Reize nicht
zu bewahren und zu wiederholen, sondern zu verarbeiten
sucht. Zu solcher umbildenden Verarbeitung gehort zunachst die
Ausstrahlung. So strahlt z. B. die Wirkung der Schreib-
iibungen mit der rechten Hand auch auf die linke Hand iiber, d. h.
auch mit ihr kann der rechtshandig Ubende mehr oder weniger
gut schreiben. Oder auf seelischem Gebiete: wer z. B. sein Ge-
dachtnis durch das Lernen von sinnlosen Silben iibt, der wird
auch sinnvolle Satze leichter behalten. Durch umbildende Ein-
wirkung auf einem bestimmten Funktionsgebiete werden auch
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andere Funktionsgebiete mit ergriffen. ,In der plastischen Aus-
strahlung iiberwindet also die einheitliche Organisation der
menschlichen Personlichkeit die Isolierung ihrer Einzelfunktion.”
Das ist aber der Tatbestand, den wir auf padagogischem Gebiete
ais ,formale Bildung“ bezeichnen. Durch die umbildende Ein-
wirkung auf einem bestimmten Leistungsgebiete (z. B. Sprachen)
wird eben die Person ais Ganzes umgebildet, so daB sich die
Wirkung dieser Umbildung auf den verschiedensten Gebieten
zeigen kann. ,Die grtindliche Erlernung einer Fremdsprache er-
leichtert das spatere Lernen einer zweiten Fremdsprache und zwar
um so mehr, je ahnlicher die zweite im Bau und Geist der ersten
ist. Zugleich aber gehen von jener ersten Spracherlernung noch'
andere Ausstrahlungen aus: ein gescharftes Verstandnis fiir
logische Zusammenhange, ein Gefiihl fiir die asthetischen Werte
der Sprache iiberhaupt (auch der Muttersprache), Interesse fiir
etymologische Beziehungen usw. Entsprechend auf anderen Ge-
bieten* (S. 165). Um die nahere Erforschung dieser Ausstrah-
lungen konnte sich die Lehrerschaft recht verdient machen.

Eine zweite Art der heterogenen Bildsamkeit ist die einver -
leibende. Durch ihre Wirkung wird der umbildende Reiz,
z. B. der Bildungsstoff, so in die Einheit der Persftnlichkeit einge-
schmolzen, daB er gar nicht mehr ais isolierter Bestandteil nach-
gewiesen werden kann. Er ist dann eben wirklich zum Bildungs-
bestande geworden. Und es ist auBerordentlich wichtig, daB der
Lehrer diese Art der Bildsamkeit kennt und beriicksichtigt. Nicht
darauf kommt es an, daB sich das Kind in jedem Augenblick den
angeeigneten Bildungsstoff mit allen Einzelheiten zum BewuBt-
sein bringen kann, sondern darauf, daB ihn sich das Kind inner-
lich so angeeignet hat, daB er nun im Kinde ais neuerworbene
Einstellungsform wirksam werden kann. Stern schreibt: ,Sollte
ich im Augenblick mein aktuelles Wissen liber irgendein friiher
betriebenes Gebiet — z. B. die politische und Kultur-Geschichte
des Mittelalters — bekunden, es wiirde ziemlich diirftig sein. Die
bewahrende Plastizitat also, die zum Wiederaufleben friiher da-
gewesener Inhalte in gleicher Form fiihrt, zeigt geringe Wirk-
samkeit. Ist damit gesagt, daB alles iibrige, was ich je iiber mittel-
alterliche Geschichte gelernt und gelesen habe, fiir mich verloren
sei, ais ware es nie gewesen? Keineswegs. Wo auch immer mir
Mittelalterliches entgegentritt in Politik, Philosophie oder Kunst,
bei Zeitungslektiire oder Museumsbesuch, das verstehe ich und
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genieBe ich mit Hilfe aller jener friiheren Erfahrungen und Er-
lernungen, die ich im einzelnen nicht mehr zu reproduzieren ver-
mag. Der Unterschied zwischen mir und einem Menschen, der
nie etwas vom Mittelalter gehort hat, besteht nicht sowohl in
einem bei mir vorhandenen und bei jenem fehlenden Bestand von
Gedachtnisvorstellungen, sondern in einer organisch gewordenen
Veranderung meiner geistigen Personlichkeit, in einer anderen
Resonanzfahigkeit auf neue Reize. Die Herbartische Apper-
zeptionslehre suchte ja diesen hier geschilderten Tatbestand zu
fassen, aber mit vollig unzureichenden Mitteln; denn nach ihr
sind jene Komplexe (,HeimatbewuBtsein“, ,Mittelalter") nichts ais
mechanische, aus zahllosen Ketten gesponnene Vorstellungsnetze,
in welchen sich dann jede neue Vorstellung verfangen muB; tat-
sachlich aber sind es erworbene Einstellungsf ormen des
personlichen Lebens; in ihnen hat die Person die mnemischen (d. h.
die nachwirkenden = umbildenden) Reize fiir ihre eignen Zwecke
zu Organen ihres Daseins gestaltet und sie dabei riicksichtslos um-
gestaltet, in sich verschlungen und eingeschmolzen" (S. 167). Das
aber ist eben Bildung im echten Sinne des Wortes. Und jeder
Lehrer muB auf diesen ProzeB der ,Einverleibung” hinzielen.

Es gibt nun noch eine dritte Art der heterogenen Bildsamkeit:
die Immunisierung oder abwehrende Bildsamkeit.
Auf physischem Gebiete erscheint sie ais Abhartung (z. B.
gegen ungiinstige Witterungseinfliisse), auf psychischem Gebiete
ais Abstumpfung. Auch sie kann vom Lehrer in den Dienst
der Bildungsarbeit gestellt werden, wenn er z. B. die abwehrende
Bildsamkeit des Kindes so stark zur Entwicklung bringt, daB sich
das Kind immun macht gegen entwicklungsfeindliche Einfliisse
(z. B. auf sexuellem Gebiete). An solchen Kindern prallen die
vergifteten Pfeile ab, oder wenn sie doch die Haut ritzen, so wird
das Gift durch Antikorper rasch unschadlich gemacht.

Fassen wir die Moglichkeiten noch einmal ins Auge, die dem
Lehrer ais Umweltfaktor zur Umbildung der kindlichen PersOn-
lichkeit zur Yerftigung stehen:

1. Er kann die im Kinde liegenden Anlagen (Dispositionen)
fOrdern, d. h. in ihrer Auswirkung unterstiitzen durch
entsprechende Reize. Das wird er dann erstreben, wenn er
in diesen Anlagen Wertmoglichkeiten erkennt. Dabei wird
er sich hiiten vor entwicklungsungemaBer Forderung (Treib-
hauskultur!), die zu ungesunder Ubersteigerung kindlicher
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Leistungsfahigkeit auf bestimmten Gebieten fiihrt, weil solche
Hypertrophie in der Regel mit friihzeitiger Unfruchtbarkeit
bezahlt werden mufi (Tragik der Wunderkinder!).

.Er kann die Anlagen des Kindes, die er ais wertlos oder

wertfeindlich erkennt, h e m m e n dadurch, dafi er nach Mog-
lichkeit alle wirksamen Reize fernhalt. Nicht allzu starke
Anlagen konnen dann infolge des Mangels an Betatigungs-
und Obungsmoglichkeit allmahlich ganz verkiimmern, so dafi
man sie nicht mehr nachweisen kann. Der Lehrer mufi aber
mit der Moglichkeit rechnen, dafi eine von ihm gehemmte An-
lage gelegentlich gerade wegen dieser Hemmung sich heimlich
um so starker entwickelt, um dann plotzlich mit iiberraschen-
der Kraft sich durchzusetzen.

. Er kann die von ihm erkannten, an sich ja vieldeutigen An-

lagen des Kindes so zu lenken versuchen, dafi sie sich in
der Richtung der Verwirklichung ihrer Wertmoglichkeiten
entwickeln. Jeder Anlage miissen wir einen doppelten Spiel-
raum zusprechen: ,einen weiteren, der samtliche Ent-
wicklungsmoglichkeiten, einen engeren, der ihre wert-
v 0 11en Entwicklungsmoglichkeiten enthalt* (S. 174). Und
der Lehrer mufi nun seine Aufgabe darin sehen, auf die Ent-
wicklung der Anlage im engeren Kreis hinzuwirken.

.Er kann versuchen, solche kindlichen Anlagen, die inner-

halb ihres Spielraumes sich in falscher Richtung entwickeln,
von dieser Richtung abzubiegen. Tatsachlich erhalt ja
der Lehrer das Kind nicht von der Stunde seiner Geburt an,
sondern friihestens erst in seinem sechsten Lebensjahre. In
diesem Alter aber hat die Entwicklung der meisten Anlagen
schon begonnen. Manche sind schon zu mehr oder weniger
eindeutigen Eigenschaften geworden, die kaum noch beein-
flufit werden konnen. Andere aber sind zwar noch nicht zu
Eigenschaften erstarrt, entwickeln sich aber in wertwidriger
Richtung. Diese also soli der Lehrer durch Zufiihrung ge-
eigneter bildender Reize in die Richtung nach dem Wert-
schaffen hin umbiegen.

Dabei soli aber der Lehrer nicht aus den Augen verlieren —

was schon an anderer Stelle angedeutet wurde —, dafi er zweierlei
ganz gewifi nicht kann: 1. Er kann keine Anlage ins Kind hinein-
bringen, die nicht schon keimhaft im Kinde vorhanden ist. 2. Er
kann keine Anlage andern, die schon zur eindeutigen Eigen-
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schaft erstarrt ist. Mit diesem Problem der Bildsamkeit haben
sich alle fiihrenden Padagogen der Gegenwart direkt oder indirekt
auseinandergesetzt. Denn die Bildsamkeit des Zoglings ist die
Yoraussetzung ftir jeden Bildungserfolg. Und sie haben die Mittel
erwogen, d. h. die Art der geeigneten Reize, durch die auf die
Bildsamkeit eingewirkt werden kann. Kerschensteiner,
der sich der Sternschen Auffassung vom Wesen der Bildsamkeit
anschlieBt, sieht in den Fragen nach der Bildsamkeit fiir
einen Arbeitsberuf und fiir den Gemeinschafts-
beruf zwei Grundfragen des praktischen Bildungsverfahrens
(siehe: ,Theorie der Bildung“ (S. 318ff.). ,Die Bildsamkeit fiir
den Gemeinschaftsberuf steht und fallt mit der Bildsamkeit fiir
sittliche Einsicht und der in sie eingeschlossenen sittlichen Ver-
antwortlichkeit fiir das eigene Tun und Lassen" (S. 321).
Spranger glaubt, 1. ,daB die seelische Entwicklung allein von
derTWerten aus beeinfluBt werden kann, nicht von der blofien
Gesetzlichkeit eines Sachgebietes ais solchen; 2. daB alle wahre
Erziehung in der formalen Bildung ihren Mittelpunkt hat, in
der Kraftbildung, nicht in der Stoffibermittlung; 3. daB sie
immer von einem religiosen Geist erfiillt sein wird, weil sie auf
das Ganze der Seele und auf ihre Stellung zum ganzen Leben
gerichtet ist* (,Lebensformen”, Halle 1922, Niemeyer, S. 338).
Der Leser, der sich iiber die liierhergehorenden Anschauungen der
zeitgenossischen Padagogen orientieren und doch nicht auf die
Quellen zuriickgehen will, findet zuverlassige Auskunft in dem
Buche von E. Saupe: ,Deutsche Padagogen der Neuzeit",
7./8. Aufl., Osterwieck 1929, A. W. Zickfeldt.

3. Das Seelenleben.

Wer wie Stern der Psychologie ais Wissenschaft vom Seelen-
leben eine Wissenschaft der Personalistik unterbaut, also
eine personalistische Philosophie, der darf-auch die Frage nach
dem Wesen und der Bedeutung des Seelischen auf-
werfen. Denn nach Stern ist das wahrhaft Seiende, das Urspriing-
liche die psycho-physisch-neutrale Person, die also iiber dem
Gegensatz des Seelischen und Korperlichen steht. Das Seelische
aber und auch das Korperliche miissen dann etwas Abgeleitetes sein.

Worin besteht nun das Wesen des Psychischen? Falsch ist
nach Stern die Auffassung — die z. B. der schon oben genannte
Oswald Kiilpe vertritt — daB die Seele eine Substanz sei,
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d. h. ein selbstandig existierendes Wesen, das dem Leibe ais etwas
Gesondertes gegeniiberstande. Fiir ebenso falsch halt er die
Auffassung, das Seelische sei eine Summe, ein Aggregat aus
letzten BewuBtseinselementen. Vielmehr lehrt Stern — wie schon
in der kurzehn Skizze in der Einleitung ausgefuhrt wurde —:
die psycho-physisch-neutrale Person mufi sich, da sie in einer
Welt steht, nach einer zweifachen Richtung kundtun: 1. nach
innnen, d h sieinnert sich, d. h. sie bekundet ihr Dasein
fiir sich selber. Das Ergebnis solcher Innerungen ist das Be-
wuBtsein; 2. nach au6en, d. h. sie SuBert sich, d. h. sie be-
kundet ihr Dasein fiir das auBer ihr Seiende. Das Ergebnis solcher
AuBerungen ist das Physische. ,Damit ist die Unterschiedlichkeit
von Psychischem und Physischem in der Person gegeben. Es sind
also nicht zwei ruhende, standig parallel laufende Attribute (wie
der Spinozismus und der moderne Parallelismus es wollen), son-
dern zwei Weisen, in denen die tatige Person ihr einheitliclies
Wesen darlebt, zwei Vollzugsrichtungen der urtumlichen Akti-
vitiit der Personi (Saupe, S. 198). Jedem korperlichen Geschehen
entspricht also nicht ein gleichsinniges und gleichgroBes seelisches
Geschehen, sondern beide sind Teile des einheitlichen zweck-
bestimmten personlichen Wirkens und sind ais solche in die mannig-
faltigsten Zweck- und Sinnzusammenhange eingeschlossen. Das
gilt z. B.fur die Gefuhlsvorgange und die dazugehorigen Ausdrucks-
bewegungen, auf die wir an anderer Stelle noch eingehen werden.

Die Psychologie hat es nun mit den ,I nnerungen“ der Per-
son, d. h. mit dem Psychischen zu tun; wir konnten auch
sagen: mitdem BewuBtsein, mitdem Er leb en der Person.
.,Die Person setzt ihr Sein in BewuBtsein, ihr Leben in Erleben
um4 (Saupe: ,Einfilhrung in die neuere Psychologie# 2./3. Aufl.,
Osterwieck 1928, A. W. Zickfeldt, S. 198). Und nun tut sich die
Frage auf: welchen Sinn hat denn das BewuBtwerden? Sofern die
Person lebt, d. h. ais psycho-physisch-neutrales Sein tatig wird,
ist sie durch Konvergenz ganz mit der Welt verstrickt. Erst
durch das BewuBtsein wird das erlebende Subjekt vom Erlebten
ais dem Objekt geschieden. Die ursprunglichste Analyse ist also
die Scheidung zwischen Subjekt und Objekt. Wann macht sich nun
diese Scheidung notwendig? Die Antwort lautet: sobald aus der
reibungslosen Konvergenz ein Konflikt zwischen Subjekt und
Welt wird. ,Konvergenz schafft und leitet das Leben, Konflikt
erweckt das Er-leben der Person4 (Saupe, S. 199). In seiner
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Wertphilosophie“ sagt Stern S. 198/199: ,Solange das Leben der
Personen glatt in gewohnten Bahnen oder in selbstverstandlicher
Treffsicherheit verlauft, solange die Konvergenz ein reibungs-
loses Ineinandergreifen der Umweltsbedingungen und der inneren
Dispositionen bedeutet, bleibt das Leben ganz in sich selbst
ruhend und bedarf nicht der inneren Spiegelung. Erst da, wo
sich innere und aufiere Unstimmigkeiten, Hemmungen und Wider-
spriiche ergeben, springt aus der Reibung der Funke
des Bewufitseins hervor. So spiegelt sich denn im Be-
wuBtsein nicht das ganze Leben wider, sondern nur die Kampf-
seiten des Lebens, im IchbewuBtsein die kampferischen Seiten des
Ich, im ObjektbewuBtsein nur derjenige Teil der Welt, der be-
waltigt oder abgewehrt werden soll.”

Was gehen nun diese Gedanken den Padagogen an? Sind sie
nicht vielleicht nur geistvolle Hypothesen, die fiir seine Bildungs-
arbeit gar keine Bedeutung haben? Weit gefehlt! Erst durch die
Sternsche Lehre vom Sinn des Bewufitseins werden die ftir den
Padagogen so wichtigen Begriffe des UnbewuBten und der
Bewufitseinstauschungen geklart und gerechtfertigt.
Das mufi ja eben vom Padagogen verlangt werden, dafi er das
Wesen des Kindes nicht nur in dem sucht, was er im Bewufitsein
des Kindes vorfindet, und dafi er nicht alles so sieht, wie das
kindliche BewuBtsein es spiegelt. Er mufi vielmehr in die Tiefen
des UnbewuBten hinunterzudringen suchen und mufi aus dem
kindlichen Bewufitseinsinhalt das kindliche Wesen zu erdeuten
lernen.

Wir haben ja aus den kurzen Skizzen der Psychoanalyse und
der Individualpsychologie in der Einleitung erfahren, welche
Rolle das UnbewuBte und die Bewufitseinstauschungen auch im
kindlichen Seelenleben spielten, und wie notwendig eine Kunst der
richtigen Deutung ist. Aber erst Stern hat den Begriff des Un-
bewuBten klar definiert und abgeleitet. Wie schon oben ange-
fiihrt, versteht er unter dem UnbewuBten ,alles dasjenige an der
Person, was zu ihren Bewufitseinstatsachen Beziehung oder fiir
sie Bedeutung hat und doch nicht selber Bewufitseinstatsache ist"
(S. 241). Dahin gehoren z. B. die Nachwirkungen bewufiter Er-
lebnisse, sofern sie ais Gedachtnisinhalte wieder ins Bewufitsein
treten konnen; die Erlebnisse im Zustande der Verdrangung (ver-
drangte Komplexe!); die Dispositionen; die psychischen Akte des
Handelns und Schaffens; die Zustande der Yerziickung. Und
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immer, wenn vom Psychischen im allgemeinen gesprochen wird, ist
damit das BewuBtsein und das UnbewuBte gemeint.

Das BewuBtsein ais Konfliktserzeugnis ist also ein Symptom
fiir das Yorhandensein innerer Kampfzustande der Person. Es
spiegelt dieselben wider, und zwar ebenso die Objekte des
Kampfes wie auch die Zustande des kampfenden Subjekts.
Aber dieser Spiegel dient zugleich ais Waffe zur Bewaltigung des
Konflikts. Und da miissen eben diese Spiegelungen oft zu Vor-
spiegelungen werden, also zu Tauschungen, die im Interesse der
kampfenden Person — wenn auch ohne ihren Willen — die zu
spiegelnden Objekte und Zustande verzerren und entstellen. Uns
interessieren hier besonders die Bewufitseinserlebnisse, sofern sie
getreue Spiegelungen sein wollen. Von ihnen aus wird uns
das Verstandnis fiir die seelischen Phiinomene der kindlichen
Personlichkeit eroffnet.

Wir unterscheiden Objekt- und SubjektbewuBt-
sein (siehe hierzu S. 229 ff.). Zum ersteren gehoren zunachst die
Wahrnehmungen, durch die wir die Welt mit Hilfe von
Empfindungen ais gegenwartig erleben. Beim Wahrnehmen
ist der wahrgenommene Gegenstand noch mit den augenblicklichen
Lebensumstanden des Wahrnehmenden verbunden. Der Wahr-
nehmende sieht, hort, betastet usw. den Gegenstand und steht zu
ihm in einem ganz bestimmten raumlichen Verhaltnis. Es ist also
noch sehr viel Subjektbeziehung im Wahrnehmungserlebnis.

Auf einer hoheren Stufe der Objektivation (Gegenstandlichkeit)
steht die anschauliche Vorstellung. Durch sie versucht das
BewuBtsein die Gegenstande unabhangig von den augenblicklichen
Umstanden des Vorstellenden zu spiegeln. In den Erinne-
rungsvorstellungen spiegelt es die Objekte in ihrem
vergangenen Dasein, ais Erwartungsvorstellungen in
ihrem zukiinftigen Dasein. In den Phantasievorstellun-
g en schlieBlich spiegelt es nicht wirkliche, sondern nur mog -
liche Objekte. Aber immer ist die Vorstellung abhangig von
den aus der Wahrnehmung stammenden Inhalten. Auch die
kiihnste Phantasievorstellung fiihrt doch letzten Endes zu den
Empfindungen ais den Grundlagen der Wahrnehmungen zuriick,
also zu einer mehr oder weniger starken Verstrickung des Objekt-
erlebnisses mit Subjektsbeziehungen.

Von dieser Konvergenzschranke befreit der dritte Schritt der
BewuBtseinsobjektivierung, der zu Gedanken und Wer-
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tungenfiihrt. ,Damit werden Erlebnisinhalte erzeugt, die nicht
mehr auf das einzelne, zufallige und isolierte Objekt, sondern auf
das Wesentliche am Objekt, auf das Gemeinsame vieler Objekte,
auf die Beziehungen zwischen den Objekten gerichtet ist* (S. 230).
Und weil diese Gedanken und Wertungen das am Objekt wider-
spiegeln sollen, was unabhangig von den individuellen Besonder-
heiten des erlebenden Subjekts ist, so machen sie Anspruch auf
Allgemeingultigkeit. Sie erschopfen sich nicht im Erlebt-
werden durch die individuelle Person, sondern sie wollen anerkannt
werden von jeder denkenden und wertenden Personll (S. 230).

Aus den Wahrnehmungen, Vorstellungen, Gedanken und Wer-
tungen baut sich schlieBlich ais die hochste Form des Objekt-
bewuBtseins das einheitliche W e 11bi 1d auf. Und es darf noch
besonders betont werden, daB diese Tendenz zur einheitlichen
Zusammenfassung aller BewuBtseinsinhalte in ein Weltbild auch
schon im Kinde lebendig ist.

Einen ahnlichen Weg der fortschreitenden Loslosung aus der
Konvergenzverstrickung geht nun auch das Subjektbe-
wuBtsein. Die unterste Stufe ist das TriebbewuBt-
sein, ,das dumpfe Erlebnis eines unmittelbaren Hingedrangt-
werdens zum Objekt und Oberwaltigtwerdens vom Objekt und
zwar vom gerade anwesenden und zuganglichen Objektl (S. 231).

Der nachste Schritt zur reinen Subjektivation, d. h. zur Be-
freiung von den Beziehungen zum Objekt, ist die Gemiits-
erregung (Gefiihl, Affekt, Stimmung). ,Im Gefiihl projiziert
sich also die Art, wie die Person auf die Welt reagiert, in die
Ebene des Bewufitseins; ihr Gefordertwerden wird ais lustvolle,
ihr Gefahrdetwerden ais unlustvolle Gemiitsbewegung erlebt.
Zugleich aber weist die Farbung des Gefiihls doch noch auf das
Objekt hin, indem sich sinnliche, intellektuelle, ethische, asthe-
tische, religiose Gefiihle scheidenll (S. 231).

Eine starkere Loslosung von der Objektsgebundenheit ais das
TriebbewuBtsein zeigt auch das StrebungsbewuBtsein, das
ais Wunsch, Neigung, Interesse, Wollung — WillensbewuBtsein er-
lebt werden kann. Zwar ist auch hier immer noch die Beziehung
auf ein Objekt mit gegeben: der Strebende wiinscht etwas, hat Nei-
gung zu etwas, Interesse fiir etwas, will etwas. Aber hier braucht
das Objekt nichtsinnlich gegeben zu sein wie beim TriebbewuBtsein.

Die hochste Stufe der Subjektivation wird schlieBlich erreicht
imlehbewuBtsein, das eine einheitliche Selbstbespiegelung
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der Person im eigenen Erleben bedeutet und von Objektbeziehun-
gen nicht getriibt wird. Und zwar sieht sich die Person hier
immer in dem Lichte des in ihr wirksamen Selbstentfaltungs-
strebens, also so, wie sie sein mochte. Weil aber die Wirklichkeit
beim Zusammenprall mit der Welt dieses Hochziel niemals rein
zur Erfiillung kommen lafit, so zeigt sich gerade beim Selbst-
bewufitsein die Konfliktbeschaffenheit besonders deutlich, was
sich naturgemafi auch auf dem Gebiete der Bewufitseinstauschun-
gen auswirken mufi.

Aus dieser Darstellung der Bewufitseinsspiegelungen geht recht
deutlich hervor, welchen hohen Wert die philosophische Unter-
bauung der Psychologie im Sinne Sterns hat. Denn wir finden
hier alle Hauptarten der Bewufitseinsinhalte, wie sie in den Lehr-
biichern der Psychologie ais nicht weiter ableitbare Urgualitaten
des Seelischen hingestellt und behandelt werden, aus dem psycho-
physisch-neutralen Wesen der Person abgeleitet und nach Sinn
und Bedeutung gedeutet. Eine solche Betrachtungsweise mufi
namentlich dem Padagogen willkommen sein, weil er nun die
Leitlinien vorgezeichnet sieht, nach denen er nicht nur zur
Feststellung, sondern auch zum waliren Verstehen der kind-
lichen Bewdufitseinsinhalte gelangen kann. Im dritten Abschnitt
iiber die psychischen Phanomene der kindlichen Personlichkeit
werden wir auf diese Grundgedanken zuriickgreifen miissen.

4. Die seelische Entwicklung.
a) Im allgemeinen.

Jetzt werfen wir noch rasch einen Blick auf die Entwick -
lung der kindlichen Personlichkeit. Schon an anderer Stelle,
ais wir namlich von dem Selbstentfaltungsstreben der Person
sprachen, haben wir iiber die Allgemeingesetzlichkeit mensch-
licher Entwicklung iiberhaupt gesprochen. Hier diirfen wir noch
nachholen, dafi viele Psychologen in der seelischen Entwicklung
des Einzelmenschen ganz entsprechend wie in der korperlichen
eine abgekiirzte Rekapitulation der seelischen Ent-
wicklung der Gattung sehen. Sie behaupten also, das von
Haeck elfiir die korperliche Formenbildung entdeckte ,bio -
genetische Grundgesetz" gelte auch fiir die psychische
Entwicklung. Schon Lessing und auch Herbart haben vor
Haeckel diesen Gedanken vertreten; und Ziller, ein Schiiler
Herbarts, hat auf ihm seine Kulturstufentheorie auf-
gebaut; in der Gegenwart yerficht ihn besonders nachdriicklich
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der amerikanische Psychologe Stanley Hall. Auch Stern
findet auffallende Ahnlichkeit zwischen der seelischen Ent-
wicklung des Einzelmenschen und derjenigen der Gattung.
In seinem Buche ,Person und Sache* spricht er von einem
genetischen Parallelismus und schreibt S. 299/300:
.Das menschliche Individuum steht in seinen ersten Lebens-
monaten, ais ,Sauglingl mit dem Yorwiegen der niederen
Sinne, des dumpfen Trieb- und Reflexlebens, auf dem Stadium
des Saugetieres, erreicht im zweiten Halbjahr, mit der
Fahigkeit des Greifens und des vielseitigen Nachahmens, das
Stadium der hochsten Saugetiere, der Aifen, und erlebt im zweiten
Jahre durch Erwerbung des aufrechten Ganges und der Sprache
die eigentliche Menschwerdung. In den nachsten fiinf Jahren des
Spiels und des Marchens steht es auf der Stufe der Naturvolker.
Sodann folgt der Eintritt in die Schule, die straffere Eingliederung
in ein soziales Ganzes mit festen Pflichten, die scharfe Scheidung
von Arbeit und Mufie — es ist die ontogenetische Parallele zum
Eintritt des Menschen in die Kultur mit ihren staatlichen und
okonomischen Organisationen. In den ersten Jahren des Schul-
alters sind die einfachen Yerhaltnisse der Antike und des Alten
Testamentes dem kindlichen Geiste am adaguatesten, die mittleren
Jahre bringen die schwarmerischen Ziige der christlichen Kultur,
und erst die Zeit um die Pubertat herum erreicht jene geistige
Differenziertheit, die dem Kulturstand der neueren Zeit entspricht.
Hat man doch oft genug das Pubertatsalter selbst ais die ,Auf-
klarungszeit* des Individuums bezeichnet.* Damit will Stern
aber nicht behaupten, jeder Einzelmensch erbe die ganze in der
Gattungsentwicklung festgelegte Reihenfolge fester inhaltlicher
Beschafienheiten; sondern er fiihrt die Ahnlichkeit zwischen der
seelischen Entwicklung des einzelnen und der Gattung darauf
zurtick, dafi von der Gattung her auf jeden einzelnen das ahnliche
Gesamtzielstreben (Entelechie) vererbt werde (Menschl. Pers.,
S. 110). Wenn auch die Psychologen in der Erkl&rung dieses
genetischen Parallelismus nicht ubereinstimmen, so wird doch an
seinem tatsachlichen Zutreffen kaum noch gezweifelt. Und so
bekommt hier der Lehrer einen fruchtbaren Leitgedanken ge-
liefert, der ihn zum Versta.ndnis der kindlichen Entwicklungs-
phasen fiihren kann. Suchen wir nun mit wenigen Strichen das
Charakteristische der Hauptperioden in der seelischen Entwick-
lung des Menschen zu zeichnen.
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b) Die friihe Kindheit (1. bis 7. Jahr).

Schon in der Einleitung wurde darauf hingewiesen, daB noch
um die Jahrhundertwende die Auffassung so ziemlich allgemein
war, das Kind sei in korperlicher und seelischer Beziehung ein
Erwachsener von kleinerem Format. Heute wissen wir:
das Kind ist ein Eigenwesen mit einer eigen-
artigen seelischen Beschaffenheit, die von der
des Erwachsenen durchaus verschieden ist.
Das Charakteristische des friihkindlichen Seelenlebens ist sein
Eingestelltsein auf Phantasietatigkeit. Man
darf geradezu sagen: das Kind lebt in einer anderen Welt ais der
Erwachsene, in einer Phantasiewelt, in der es andere Gesetze gibt
ais in der Welt der sogenannten Wirklichkeit. Hier herrscht nicht
das Kausalgesetz, sondern das Wunder, das Marchen und das Spiel.
Und es ist wohl der Sinn dieser friihen Kindheit, daB das Kind
durch freie Phantasiebetatigung im Marchenerlebnis und im Spiel
seine seelischen Organe entwickelt und reif macht zur spateren Be-
waltigung der objektiven Wirklichkeit. Marchen und Spiel sind so
charakteristisch fiir die friihe Kindheit, daB der Lehrer sich mit
diesen beiden Erscheinungen ernsthaft auseinandersetzen muB.
Charlotte Biihler hat durch feinsinnige psychologische
Analyse nachgewiesen, daB die geistige Struktur des Miirchens
ganz der Struktur der kindlichen Seele angepaBt ist. Im Marchen
zielt alles auf die vom Kinde so innig begehrte Erregung der
Phantasie: der phantastische Schauplatz (der dunkle,
geheimnisvolle Wald, die unterirdische von Gold und Edelsteinen
glitzernde Hohle, das Wolkenreich, der Konigspalast usw.); die
phantastischen Personen der Handlung (Konigssohne,
Prinzessinnen, Riesen, Zwerge, Hexen, Zauberer und vor allem
Tiere); derrasche Fortschritt der Handlung, der das zu-
horende Kind in atemloser Spannung halt. Dabei alles so kindlich
naiv, keine komplizierten Motive der handelnden Personen, keine
Bindung an die dem Kinde noch so wenig vertrauten Gesetze der
Wirklichkeit, eine andere Zeitordnung, eine echte Phantasiewelt
mit ihrer eigenen Gesetzlichkeit, dereh Schliissel immer das Wun-
der bleibt. Und wenn wir fragen, woher sich denn diese Ober-
einstimmung des Marchens mit der Kindesseele erklaren lasse, da
werden wir wieder auf das oben genannte biogenetische Grund-
gesetz hingewiesen: das Kind wiederholt in seinen Marchenjahren
jene friihe Kulturstufe der Naturvolker, auf der noch das Tier
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(der eigentliche Marchenheld) verehrt wurde, und in der das
Marchen entstand (Zeit des Totemismus).

Und auch mit dem Sinn des kindlichen Spielens haben sich
heute die Psychologen sehr eingehend beschaftigt. Schon Fried -
rich Schiller hat in seiner wertvollen Schrift: ,Ober die
asthetische Erziehung des Menschen" die hohe Bedeutung des
Spieles fur die Menschwerdung nachgewiesen und den Satz ge-
pragt: ,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des
Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt."
Und heute ist es fast ein Gemeingut aller Gebildeten geworden,
daB auch dem kindlichen, ja sogar dem tierischen Spiele ein tiefer
Sinn innewohnt. Die mannigfaltigsten Theorien iiber diesen Sinn
des Spieles sind aufgestellt worden. So sieht z. B. Stanley
Hall im Spiele eine Art Atavismus, d. h. einen Riickschlag
in iiberwundene Entwicklungsstufen (ganz im Sinne des bio-
genetisclien Grundgesetzes!). Wenn der Junge z. B. Rauber,
Jager usw. spielt, so wiederholt er gewissermaBen in seiner
eigenen Kindheit die Kindheitsentwicklung der Menschheit, die
iiber den Jager, Hirten usw. zur jetzigen Kulturstufe empor-
gestiegen ist. Im Spiele reagieren nach dieser Theorie die ata-
vistischen Triebe ab.

Die Psychoanalytiker sehen im Spiele die Auswirkung
yerdrangter erotischer Triebe, die symbolische Befriedigung ge-
heimer Sexualwiinsche. Wenn das kleine Madchen ihre Puppe
zartlich an ihr Herz driickt, so soli sich darin das geheime Dran-
gen des Sexualtriebes symbolisch darstellen und befriedigen.

Nach Alfred Adler spielt das Kind, um sein Ober-
legenheitsstreben (siehe die Skizze der Individualpsy-
chologie in der Einleitung!) phantasiemaBig zu befriedigen und
dadurch seine Minderwertigkeitsgefiihle zu kompensieren. Darum
strebt es beim Spiel so gern nach der Rolle des Fuhrers, des
Hauptmanns, des Prinzen usw.

Allen diesen Theorien, die hijchstens Teilwahrheiten bedeuten,
ist die Voriibungstheorievon Karl Groos, die auch
William Stern vertritt, weit iiberlegen. Im Spiel — so lehren
diese Forscher — sucht sich das Kind oder auch das junge Tier
auf die Ernstfalle des kttnftigen Lebens vorzubereiten. Das kleine
Madchen z. B., das zartlich und besorgt ihre Puppe betreut, iibt
sich schon unbewuBt ein auf den kiinftig voraussichtlich eintre-
ten Fali seiner Mutterschaft. Und Stern weist besonders darauf
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hin, daB man aus der Art, wie das Kind spielt, schon ziemlich
sicher vorausdeuten konne, was fiir Anlagen und Strebungen im
Kinde zur Entfaltung drangen. Das ist ein Wink, den jeder
Lehrer beherzigen sollte.

Unter der Vorherrschaft der Phantasiebetatigung vollziehen
sich also in der friihen Kindheit die schon oben genannten Ent-
wicklungsstufen des Wachstums und der Reifung. Da-
bei gilt auch fiir diese Zeit die allgemeine Regel: ,Die psychische
Wachstumstendenz jedes Menschen hat ein ihr eigenes inneres
Tempo, das wohl durch Erziehungswirkungen in maBigem Um-
fange beeinfluBt, nicht aber von Grund aus umgewandelt werden
kann“ (Stern: ,Psychologie der friihen Kindheitll, 3. Aufl., Leipzig
1923, Quelle & Meyer, S. 30). Dabei ist das Entwicklungstempo in-
dividuell ganz verschieden, und es liegt kein Grund zur Beunruhi-
gung vor, wenn etwa das eine Kind recht viel frilher sprechen,
laufen usw. lernt ais ein anderes. Und ganz allgemein kann man
bei jedem Kinde einen Wechsel von schnellen und langsamen Fort-
schrittsphasen beobachten, von Stauung und Entladung, und es
ware ein groBer Fehler, wenn der Padagog in solchen Perioden des
scheinbaren Stillstandes der Entwicklung, die in Wahrheit der Ver-
arbeitung der Eindriicke und der Sammlung neuer Spannkrafte
dienen, durch kiinstliche Einwirkung ein rascheres Tempo er-
zwingen wollte. Und was der Lehrer an seinen Schulkindern oft
genug feststellen kann, das findet er schon in der friheren Kind-
heit ausgepragt: der Grad dieser Tempoverschiebung ist bei den
einzelnen Kindern verschieden. Man kann hier geradezu von zwei
Ty pen reden: der eine Typ zeigt eine verhaltnismaBig stetige,
der andere eine stark schwankende Entwicklungsgeschwindig-
keit. Es leuchtet ein, daB es beim zweiten Typ kaum moglich
ist, eine einigermaBen gesicherte Prognose der kiinftigen Ent-
wicklung zu geben. Stern glaubt freilich, daB es infolge ver-
feinerter Untersuchungsmethoden in absehbarer Zeit moglich sein
wird, namentlich bei Hochbegabungen festzustellen, ob es sich
nur um eine verfriihte, sich entwickelnde Normalbegabung oder
um eine wirkliche iibernormale Begabung handelt. Yoraussetzung
dafiir ist, daB man die Fahigkeiten, nicht die Fertigkeiten zu er-
fassen sucht, z. B. mit den Mitteln der Intelligenzpriifungen. Denn
es hat sich herausgestellt, daB wahrend der kindlichen Entwick-
lung die Intelligenzhohe des betreffenden Kindes im allgemeinen
erhalten bleibt. DaB das Entwicklungstempo auch bei den Kna-
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ben anders ist ais bei den Madchen, hat der praktische Schulmann
schon oft genug beobachten konnen. Die Madchen zeigen im
allgemeinen in den ersten Jahren eine raschere Entwicklung, die
Knaben dagegen in den spateren Jahren.

Fragen wir nach den fiir die friihe Kindheit charakteristischen
Reifungserscheinungen, in denen ja die qualitative
Seite der Entwicklung zum Ausdruck kommt, so kbnnen wir mit
Stern (,Psychologie der friihen Kindheit*, S. 35/36) etwa folgen-
des sagen: Am Anfange der kindlichen Entwicklung sind Emp-
finden (Eindruck, Reiz) und Bewegung (Ausdruck, Reaktion) noch
untrennbar verschmolzen. Stern spricht von der primitiven
Einheit des Sensomotorischen ais Ausgangspunkt.
Der Entwicklungsfortschritt besteht nun darin, dafi sich zwischen
Reiz und Reaktion ein immer reicher sich entfaltendes Bewufit-
sein einschiebt, so dafi sich drei Merkmale der steigenden Ent-
wicklung ergeben: 1. ,Die sebsorischen Erlebnisse verselbstan-
digen sich, indem sie nicht mehr alle unmittelbar und reflexmafiig
in Bewegungen iibergefiihrt, sondern ais Erfahrungen auf-
gespeichert werden; 2. die motorischen Tatigkeiten verselbstan-
digen sich, indem sie auch ohne direkten Anreiz von aufien ais
Handlungen ausgefiihrt werden; 3. und zwischen ihnen breitet
sich nun die innerlich bleibende Tatigkeit — physisch aus-
gedriickt, die des Gehirns, psychisch die des Bewufitseins —
immer weiter aus" (Ps. d. fr. K., S. 36).

Karl Biihler sieht diese Geschichte der Menschwerdung des
Kindes in seinem Buche: ,Die geistige Entwicklung des Kindesll
(Jena 1921, Fischer) etwas anders. Er sagt S. 2: ,Der Mensch steht
nicht isoliert in der Welt, sondern ist verwandt mit den Tieren.
Wenn man alle sinnvollen, d. h. (objektiv) zweckmafiigen Betati-
gungsweisen der Tiere und Menschen iiberblickt, so zeigt sich
von unten nach oben ein sehr einfacher und durchsichtiger Auf-
bau aus drei grofien Stufen; diese drei Stufen heifien Instinkt,
Dressur und Intellekt.1 Der Instinkt stellt dar ein gebrauchs-
fertiges Erbgut von Yerhaltungsweisen, die mit starrer Gleich-
formigkeit ablaufen, wenn ein auslosender Reiz sie triSt. Ein
solches reines Instinktwesen — wie die niederen Tiere dauernd
zu sein scheinen — ist das Kind in den ersten Monaten. Auf der
.Stufe der Dressur wird die Starrheit der Instinkte mehr und
mehr gelQst, und das Individuum erhalt die Fahigkeit, sich den
.besonderen Bedingungen seiner Umgebung anzupassen und zwar
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auf dem Wege des assoziativen Lernens. So ist der junge
Jagdhund, der den Instinkt zum Jagen bei der Geburt mitbringt,
durchaus nicht auf eine einzige Jagdmethode festgelegt, sondern
lernt neue Moglichkeiten ausniitzen unter Verwendung der er-
erbten Instinkte. Auf diese Stufe des erfahrungsmafiigen Lernens
erhebt sich das Kind schon nach wenigen Monaten noch innerhalb
des ersten Lebensjahres. Ja, es erreicht gegen Ende desselbeu
schon die dritte Stufe: die des Intellekts, d. h. es paBt sich
selbsttatig — nicht assoziativ gedachtnismaBig — neuen Situa-
tionen an, es macht Erfindungen. Im ersten Jahre zeigt
das Kind nur ganz primitive Intelligenzleistungen, so wie sie
W. Kohler, der Leiter der deutschen Anthropoidenstation auf
Teneriffa, durch seine Yersuche auch bei Menschenaffen nach-
gewiesen hat. Aber wahrend der hochstentwickelte Affe bei
seinen Intelligenzhandlungen doch immer an die anschaulich ge-
gebene Gegenwart des auslésenden Reizes (z. B. einer Banane)
gebunden ist, erhebt sich das Kind doch schon sehr bald im
zweiten Lebensjahre auf die Stufe des begriffichen Vorstellens
und macht sich bei seinem Handeln dadurch frei von der unmittel-
baren Gegenwart des motivierenden Gegenstandes. Es lernt zu-
riickzublicken, vorauszuschauen, zu verallgemeinern, hat damit
die Stufe der Tierheit endgiiltig iiberwunden.

Schon aus den eben gemachten Ausfiihrungen geht hervor, daB
der Vorgang des Lernens in der kindlichen Entwicklung eine
entscheidende Rolle spielt. So schreibt K of f k a in seinem Buche
.Die Grundlagen der psychischen Entwicklungll (A. W. Zickfeldt,
1925), S. 30: ,Je alter das Kind wird, um so spezifischeren Ein-
fluB gewinnt die Umwelt auf sein Leben. Allein daraus kann man
schon folgern, daB die Entwicklung dieser Zeit mehr und mehr
ein ,Erwerb“ sein wird, im Sinn des Lernens, daB also gewisse
Entwicklungsstufen iiberhaupt nur zu erreichen sind, wenn zu
Wachstum und Reifung auch noch das Lernen hinzutritt. Die
Kindheit ist die Periode des Lernensy.az’ efopp'.“ Und wenn wir
bedenken, welche bedeutsame Rolle das Lernen fiir die Bildungs-
bestrebungen des Lehrers spielt, so wird es sich lohnen, hier noch
die Frage aufzuwerfen: was ist denn das Lernen, psychologisch
gesehen, fiir ein Vorgang? Auch hier suchen wir wieder die
Antwort aus den Voraussetzungen der personalistischen Psycho-
logie zu geben. Da finden wir nun in Sterns Buche ,Psychologie
der friihen Kindheitl], S. 50 ff., hinsichtlich des Erlernens der ersten
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motorischen Fertigkeiten folgende Auffassung ausgesprochen:
Unter dem ,Lernenil verstehen wir im allgemeinen den Inbegrifi
aller derjenigen Entwicklungen, die einen Ubergang bedeuten
vom Nichtkonnen zum Konnen, oder was dasselbe ausdriiekt:
von der Fahigkeit zur Fertigkeit. Der Lernprozefi
bedeutet aber psychologisch ganz Verschiedenartiges. Das hangt
davon ab, ob seine Hauptbedingungen 1. im Angeborenen
(Instinktiven), oder 2. im (assoziativen) Erwerben, oder
3. schlieBlich imErfinden liegt.

1. Das instinktive Lernen: es ist psychologisch ge-
sehen Ausreifung der angeborenen Fahigkeiten
(Instinkte) zu Fertigkeiten. Alle diese Fertigkeiten treten
zunachst nur ganz keimhaft und unvollkommen auf und schreiten
allmahlich zur selbstandigen Beherrschung vor. Sie miissen also
regelrecht ,gelerntll werden. Man denke z. B. an das Laufen-
lernen. Aber gerade wenn man dieses etwa mit dem Radfahren-
lernen vergleicht, erlebt man, daB es sich beim instinktiven
Lernen um Erstarkungen innerer Krafte, um die Realisation an-
gelegter Mé6glichkeiten handelt, wahrend sich z. B. das Rad-
fahrenlernen niemals von innen heraus entwickeln wiirde. Dabei
ist vom Erfolg des instinktiven Lernens auch die Willens-
veranlagung des Kindes stark mitbeteiligt. Ist sie kraftig,
so wird das Lernen rascher zum Ziele kommen. Und auch von
auBeren Umstanden, z. B. der Ernahrung, ist dieser Erfolg ab-
hiingig. Wenn man dem Kinde z B. durch mangelhafte Erniih-
rung nicht fiir die zur Yerwirklichung seiner angeborenen Anlagen
notigen korperlichen Krafte sorgt (z. B. beim Laufenlernen), oder
wenn man ihm nicht die Gelegenheit bietet, zur Ausiibung und
Einiibung der Fertigkeiten, so wird der Lernerfolg beeintrachtigt.
Insofern kann man also auch schon von einer ,Erziehung des
Sauglings1l reden.

2. Das empirische Lernen: wahrend sich diese in-
stinktiven Leistungen ais allgemeines Erbgut des Menschen-
geschlechts bei allen normalen Kindern ungefahr gleichartig ent-
wickeln, so lernt schon der Saugling eine ganze Reihe anderer,
die durch dieUmwelteinfliisse mitbestimmt werden. Auch
ihnen liegen natiirlich angeborene Fahigkeiten (Dispositionen)
zugrunde, die sich aber eben nur durch Umwelteinflisse in Wirk-
lichkeit (Handlungen, Gewohnungen, Dressurkunststticke) um-
setzen, die also in hohem Grade Konvergenzergebnis sind. Aus
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der Fiille ungeregelter Bewegungen, die das Kind spontan voll-
zieht, werden gewisse Bewegungsgruppen — infolge des Ein-
flusses der Umgebung (z. B. Spietzeug!) oder der Erwachsenen
(Vormachen gewisser Bewegungsverbindungen) oder durch zweck-
mafiige Auslese seitens des Kindes — herausgehoben. ,Diese Ab-
hebung einer Bewegungsstruktur unterliegt nun weiterhin den be-
kannten Gesetzen des Gedachtnisses und der Assoziation* (,Ps.
d. fr. K.*, S. 53). Werden solche Assoziationen zwischen Sinnes-
eindriicken und gleichzeitigen Bewegungen des Kindes gestiftet,
so reden wir von ,Dressurllim engeren Sinne. Stern gibt dafttr
folgendes Beispiel: wenn der Erwachsene es durch Vormachen
dahin bringt, daB das Kind auf die Frage: ,Wie groB bist du?“
beide Armchen erhebt, so versteht es weder das Wort ,grofi“,
noch weiB es, daB es seine GroBe zeigen soli. Es hat sich bei
ihm zwischen dem oft gehorten Wortklang (wie groB bist du?)
und dem von dem Erwachsenen bewirkten Aufheben der Arme
eine feste Assoziation gebildet, die dafiir sorgt, daB der bloBe
Wortklang schon gentigt, um das Armheben auszulosen. Solche
Abrichtung (Sauglingserziehen!) kann z. B. dahin fiihren, daB das
Kind schon im zweiten Jahre lernt, sich sauber zu halten.

3. Das einsichtige Handeln: wahrend die durch in-
stinktives oder empirisches Lernen entwickelten Fertigkeiten
darin ubereinstimmen, dafi sie stereotyp in ganz bestimmter
Weise ablaufen, so stellen sich nun im Laufe der kindlichen Ent-
wicklung auch Betatigungsweisen ein, die nicht streng an An-
geborenes oder Angelerntes gebunden sind, sondern sich den be-
sonderen Umstanden sinnvoll anpassen. Solche Betatigung
nennen wir Einsichtshandlung oder Betatigung der
.praktischen Intelligenz®“. Sie sind bei Kindern schon
im ersten Lebensjahre nachzuweisen und bedeuten dann — ebenso
wie die Intelligenzbetatigung gewisser Menschenaffen — vor-
sprachliche Denkakte. W ir werden bei der Behandlung der In-
telligenz noch auf diese tierischen und friihkindlichen Intelligenz-
akte zurickkommen. Das Kind lernt also, sich den veranderten
Umweltverhaltnissen durch eigene Denktatigkeit anzupassen.
Alles Lernen mit Hilfe der Intelligenzbetatigung bedeutet also
eine im Dienste des Selbsterhaltungstrebens vorsichgehende an-
passende Reaktion auf Umweltveranderung.

Solche Anpassung ist nun — wie schon an anderer Stelle aus-
gefuhrt wurde — auch die Nachahmung. Sie ist eine an-
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gleichende Reaktion, deren Ergebnis einem wahrgenom-
menen Reize ahnelt oder zu ahneln strebt. Und diese Nach-
ahmung spielt fiir das Lernen eine sehr bedeutsame Rolle. Dabei
miissen wir unterscheiden die unmittetbare und die mit -
t elbar e Nachahmung. Der erste Typ besteht darin, daB die
wahrgenommene Bewegung sof ort nachgeahmt wird. Bei der
mittelbaren Nachahmung dagegen werden die Wahrnehmungen
zunachst nicht nachgeahmt, sondern wirken erst in der Form
von Einstellungen (Dispositionen) nach, bis sie sich schlieBlich
bei geeigneter Gelegenheit in Bewegungen auBern. Diese mittel-
bare Nachahmung bildet die Hauptlernmethode des Kin-
des. Auf diesem Wege lernt das Kind allmahlich die Sitten und
Gewohnheiten, die Sprache und die Anschauungsweise seiner Um-
gebung. Dabei ist diese Nachahmung nicht etwa ein blindes,
mechanisches Nachaffeu der Umgebungsreize, sondern es findet
eine zunachst mehr instinktive, dann mehr und mehr intellektuelle
A uslese des fiir die Lebenszwecke des Kindes Wichtigsten
statt. Aber dieses Lernen geht in der friihen Kindheit nicht
eigentlich ernsthaft, d. h. mit klarem Zweckbewufitsein, vor sich,
sondern mehr spielend, wie schon oben hervorgehoben wurde.

c) Die milllereKindheit (7. bis 14. Jahr).

Da unser Buch wesentlich das Schulkind dieses Alters behan-
deln soli in seiner Beziehung zur Bildungsarbeit des Lehrers, so
konnen wir uns hier ganz kurz fassen. Wahrend die friihe Kind-
heit durch die phantasiemaBige, spielende Einstellung des Kindes
gegeniiber der Welt gekennzeichnet ist, diirfen wir den Sinn
der mittleren Kindheit woh!| darin sehen, daB
jetzt das Kind aus seiner Phantasiewelt in die
reale Welt hineinwachsen soli, aus seiner
spielenden Einstellung in die ernsthafte Ar-
beit,aus der FamiliengebundenJteit in die gr 8-
Beren gesellschaftlichen Zusammenhange, aus
der Natur in die Kultur. In dieser Periode geht einrea-
listischer Zug durch die kindliche Entwicklung. Der junge
Mensch lost sich mehr und mehr aus seiner phantasievollen
Marchenwelt. Er sucht die Welt ais Schauplatz wirk licher
Begebenheiten kennenzulernen, die aber noch immer die Neigung
zum Phantastischen befriedigen miissen. Die Sagenbiicher, Aben-
teurergeschichten, Reisebeschreibungen verdrangen jetzt die
D 8ring, Padagogische Psychologie. 5
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Marchenbticher. Und auch die Spiele nehmen mehr und mehr
den Charakter des Realen, der Ernstbetatigung an. Auf diesen
Fortschritt der seelischen Entwicklung des Kindes hat die Psy-
chologie des Bildungsgutes zu achten. Denn es muB gefordert
werden, daB das Bildungsgut jederzeit so ausgewahlt wird, daB
es seiner psychologischen Struktur nach an die jeweilige Ent-
wicklungsstufe des Kindes ankniipft und die kommende vor-
bereiten hilft. In dieser Periode sucht also das Kind Fiihlung mit
der realen Welt zu erhalten. Aber es fiihlt sich noch nicht im
Gegensatz zu ihr. In seinen Erfahrungen sind im allgemeinen
noch ganz unmittelbar Ich und Welt in eins verschmolzen. Die
tiefergehenden Konflikte, die statt der Konvergenz einen Gegen-
satz zum BewuBtsein bringen helfen, fehlen noch. In seinem
Buche: ,Die Psychologie des Grundschulkinde s*,
2. Aufl., Langensalza 1929, Beyer u. Sohne, gibt OswaldKroh
eine sehr eingehende Charakteristik der mittleren Kindheit, die er
die ,schulfahige* Kindheit nennt. Mit ihr werden wir
uns noch genauer beschaftigen, wenn wir im Abschnitt iiber die
Psychologie des Denkens die geistige Entwicklung des
Kindes behandeln.

d) Die Reifezeit (7. bis 21. Jahr).

Das wird nun anders in der Reifezeit. Sie ist die Zeit der Kon-
flikte, der Krisen, der hochstgradigen Labilitat. Spranger,
Hoffmann, Stern haben uns den Sinn dieser Entwicklungs-
phase zu deuten versucht. Jetzt entdeckt der jugendliche Mensch
zum ersten Mate sein Ich. Und damit scheidet sich deutlich Ich
und Welt. Dieses Ich wird den Jugendlichen nun interessanter
ais die Welt. Er bespiegelt sich selber in Briefen und Tage-
biichern. Und das Ichinteresse fiihrt zu einer Ich-Betonung
(siehe den Aufsatz von Stern: ,Grundlinien des jugendlichen See-
lenbildes* in K itster : ,Erziehungsprobleme der Reifezeitil
Quelle & Meyer). Der jugendliche Mensch ist in diesen Zeiten
E goist, der nicht mehr rein naiv wie das Kind, sondern bewuBt
die anderen Menschen seinen Zwecken dienstbar zu machen sucht.
Und er ist Subjektivist, d. h. er sieht die ganze Welt in
ausgesprochen subjektiver Farbung und ist nicht geneigt, anders
gefarbte Auffassungen gelten zu lassen. Er ist auch I ndivi-
dualist, der stolz ist auf seine Besonderheit und sie an-
deren gegentiber betont. Er will seine Weltanschauung nur sich
selber verdanken. Darum tibersieht er die historische Bedingtheit
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einer Erscheinung und glaubt, sie sei ihrem Wesen nach so be-
schaffen, wie sein Intellekt sie begreift. Er ist Intellektua-
list und ais solcher typisch ungeschichtlich und sieht die
tiefer liegenden Probleme iiberhaupt nicht. Darum glaubt er
auch die sozialen und politischen Probleme alle leicht losen zu
konnen und zeigt sich dabei oft ais auBerst radikaler Revo-
lutioniir.

Aber hinter allen diesen Einstellungen steht doch die innere
Krisenhaftigkeit, die Zwiespaltigkeit des Jugendlichen. Er will
fiir voll genommen werden und ftihlt doch halbbewuBt seine Un-
reife. Er sucht den Sinn seines Lebens, und da er seinen ge-
heimen Lebensplan noch nicht klar iiberschaut, so gerat er nur
zu leicht in ein unklares Experimentieren mit sich selbst. Seine
Interessen wechseln dann iiberraschend schnell. Eine innere Un-
riihg, macht sich oft Luft in einem unmotivierten Wandertrieb, in
Sammelwut usw. Dabei kommt es bei vielen Jugendlichen auch
zum mehr oder weniger deutlichen BewuBtsein ihrer Unfertigkeit
und damit zu Minderwertigkeitsgefiihlen, die sich
in Selbstzerfleischung, Selbstverkleinerung, Selbstanklagen usw.
auBern. Aber nicht alle diese Ausbriiche diirfen ganz ernst ge-
nommen werden. Stern weist auf die recht haufigen Falle der
unechten Selbstminderung hin, in denen diese Selbst-
vorwiirfe nur Selbsttauschungen des Bewufitseins sind.
In Wahrheit kommt sich der Jugendliche bei seiner Selbstver-
kleinerung doch auBerst wichtig vor und geniefit auch diese
negativ gerichtete Art der Beschiiftigung mit dem lieben Ich doch
mit heimlicher Wollust.

Eine andere Form solcher Selbsttauschungen des BewuBtseins
ist die Kraftp ose. Durch sie sucht der Jugendliche sein
Minderwertigkeitsgefiihl gegeniiber dem Erwachsenen zu kom -
pensieren (siehe die Skizze der Individualpsychologie in der
Einleitungl). Das uns wenig sympathische Benehmen der ,Halb-
starken* (Zigarre, Zote, Kraftmeiertum usw.) erldart sich ais
Kraftpose. Auch das plotzliche Loslosen des Jugendlichen von
alten Bindungen (Glauben, Freundschaften, Idealen) gehort hier-
her. Der Jugendliche lehnt die bestehende Ordnung, die be-
stehende Kultur ab: scheinbar, weil er etwas anderes, Besseres
will; in Wahrheit: weil es fiir ihn so schwer ist, in sie einzu-
dringen. Aus solchen Selbsttauschungen heraus sucht z. B.

Spranger die Jugendbewegung abzuleiten. Und auch Yagabun-
g
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dentum und Rottenbildung von Jugendlichen in GroBstadten geht
seiner Meinung nach oft aus dem Streben nach Achtung, aus ent-
tauschtem Bediirfnis nach Gefiihrt- und Geliebtwerden hervor.

Indem nun der Jugendliche sein Ich entdeckt, stellt er sich
bewuBt der Welt gegentiber. Jetzt erst wird ihm auch der Mit-
mensch zum Problem. Er lernt, sich in andere einzuftihlen und
andere zu verstehen. Und da die Gebilde der geistigen Kultur
doch ihrem Wesen nach Ergebnisse geistiger Akte sind, so
leuchtet ein, daB erst in der Reifezeit der junge Mensch das
Wesen dieser Gebilde erfassen kann. So vermag das Kind bis
zum Beginn der Reife die Gebilde der Kunst in der Regel nur von
aufien her, d. h. von der stofflichen Seite her zu fassen. Das Ge-
heimnis der Form, in der sich ja das seelische Erleben des Kiinst-
lers ausdriickt, bleibt dem Kinde noch verschlossen. Erst in der
Reifezeit sucht der Mensch bewuBt zu der objektiven Kultur ein
inneres Yerhaltnis zu gewinnen. ,Die Entwicklung dieser Epoche
steht unter dem groBen Strukturprinzip des Hervortre-
tens,AuseinandertretensundZueinanderstre-
bens der Ich-Wertsphare und der objektiven
W ertspharen. Solange der Mensch noch nicht zu einer
endgiiltigen, sein weiteres Leben bestimmenden Wertgestaltung
seines Seins und zu einer Dauerform seines inneren Stellungneh-
mens zu sich und der Welt gelangt ist, solange ihn noch ein
Ringen um die Moglichkeit der Introzeption erfiillt, ist er noch
ein Jugendlicher* (Stern: ,Grundlinien des jugendlichen Seelen-
bildes*, S. 39). DaB die Schwierigkeit solcher Introzeption, die
Zwiespaltigkeit zwischen Ich und Welt und zwischen Wiinschen
und Konnen den Jugendlichen schwer bedriickt, ist bekannt. Die
pessimistische, weltschmerzliche Einstellung vieler Jugendlicher
und ihre leichte Zuganglichkeit ftir Selbstmordsuggestion erklart
sich hieraus. Die leider so haufigen Schiilerselbstmorde haben
ihren letzten Grund nicht in der Schule, sondern in der seelischen
Struktur des Jugendlichen. Schulereignisse, z. B. Nichtversetzung.
Strafen usw., sind in der weitaus iiberwiegenden Zahl solcher
Falle nur Auslosungsreize fiir angestaute Konfliktsspannungen.

DaB nattirlich auch das Moment des Sexuellen fiir das
Wesensbild des Jugendlichen, insbesondere fiir seine innere Zwie-
spaltigkeit, von Bedeutung wird, soli an anderer Stelle ausgeftihrt
werden, wenn wir von der kindlichen Sexualitat handeln und ihre
Beziehungen zur Bildungsarbeit des Lehrers beleuchten. Hier sei
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nur noch darauf hingewiesen, dafi Stern im Yerhalten des
Jugendlichen — trotz aller so bedeutsamen und oft tragischen
Konflikte — doch ein ,E rnstspiel sieht, d. h. eine Zwischen-
form zwischen dem Spiel des Kindes und der Ernsthandlung des
Erwachsenen. Wohl nimmt der Jugendliche sein Tun bitter ernst.
Aber es bleibt im letzten Sinne doch spielhaft, denn dieser
Sinn ist Y oriibung fiir wirkliche Ernstbetatigung, V or -
tasten in der Richtung nach der im Jugendlichen angelegten
Lebensform. Dabei lernt er seine Krafte kennen und starken.
In diesem Lichte sieht Stern die Jugendbewegung, die Schiiler-
selbstverwaltung und ahnliche Erscheinungen. Er billigt solche
Gemeinschaftsveranstaltungen — ais Mittel zur Voriibung auf
kiinftige Ernstbetatigung — wenn sie sich an harmlosem Materiat
betatigen.

5. Die psychographische Methode.

Nachdem wir nun vom Standpunkte der personalistischen Phi-
losophie und Psychologie aus die kindliche Personlichkeit ais
Ganzes, ihr Wesen, ihr Verhaltnis zur Welt, ihre Entwicklung
betrachtet haben, wollen wir ganz kurz die Frage zu beantworten
suchen, mit welchen Mitteln denn die kindliche Personlichkeit ais
Individualitat erforscht werden kann. Der Menschenbildner ist
an dieser Frage, wie schon weiter oben ausgefiihrt wurde, im
hochsten Mafie interessiert. Der Bildungserfolg hangt doch zum
grofien Teil davon ab, dafi der Lehrer die im Kinde liegenden
individuellen Wertmfiglichkeiten erkennt. Auf welchem Wege
aber ist das moglich? Voraussetzung bleibt — das wurde auch
schon angedeutet —, dafi der Lehrer die Fahigkeit intuitiver
Wesensschau besitzt. Ohne sie ist alles theoretische Bemiihen um
Individualitatserkenntnis umsonst. Aber gentigt diese Fahigkeit?
Kann sie nicht erganzt und in ihrer Wirkung vertieft werden
durch ein wissenschaftliches Verfahren? Diese Frage mufi ent-
schieden bejaht werden (siehe dazu Stern: ,Differentielle Psy-
chologie", S. 318 ff.). Wohl gibt es Wissenschaftler, die behaup-
ten, das Individuelle — iiber das man ja nichts Allgemeingesetz-
liches aussagen kann — sei iiberhaupt nicht Gegenstand wissen-
schaftlicher Forschung. Windelband aber wies dasRecht der
,,idiographischen®, also auf das Individuelle gehenden
Wissenschaften nach, die man in ihrer Gesamtheit die Kultur -
wissenschaften nennen kann, wahrend die Naturwissen-
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schaften, die zum Gegenstand ihrer Untersuchung das All-
gemeingiiltige, das Allgemeingesetzliche machen, ais ,n omo -
thetische, d. h. gesetzsuchende Wissenschaften bezeichnet
werden. Zu den Kulturwissenschaften, die die Beziehung der
Individualitat zur Kultur untersuchen, gehort die Padagogik. Und
so hat der Padagog allen AnlaB, sich mit den Methoden der In-
dividualitatenforschung bekanntzumachen. Solcher Wege gibt es
zwei: die Biographie und die Psychographie. Fiir den
Biographen ist Leitgesichtspunkt die Einheit der zu be-
schreibenden Personlichkeit und ihres Lebens. Die Psychographie
dagegen geht von der Mannigfaltigkeit derim Individuum
yorhandenen Merkmale aus und sucht sie nach psychologischen
Gesichtspunkten zu ordnen. Was sie durch solche Arbeit er-
reicht, heiBt ein Psychogramm. Darunter verstehen wir
also eine nach psychologischen Gesichtspunkten durchgeftihrte
Zusammenstellung der Merkmale einer individuellen Personlich-
keit. Werden diese Leitgesichtspunkte in eine Liste geordnet, so
reden wir vom psychographischen Schema. Der schon
oben erwahnte Beobachtungsbogen ist also ein psycho-
graphisches Schema.

Fiir den Lehrer ist es nun bedeutsam, daB auf dem Wege der
Psychographie zwei fiir die Bildungsarbeit wichtige Aufgaben in
Angriff genommen werden konnen: 1. Erforschung der Struk -
turdes Individuums, d. h. Erforschung der Art, wie sich
in ihm die Mannigfaltigkeit der Merkmale an-, in- und uberein-
ander ordnet, in welchen Beziehungen sie zueinander und zum
Ganzen stehen; 2. praktische Diagnostik, d. h. Erfor-
schung der Individualitat, um auf sie in bestimmtem Sinne ein-
wirken zu konnen. Wenn beide Aufgaben auf padagogischem Ge-
biete durch die psychographische Methode, z. B. durch Gebrauch
eines Beobachtungsbogens, im Bildungsverfahren erfolgreich ge-
lost werden konnten, so dttrfte der Lehrer diesen Weg nicht un-
beschritten lassen. Dariiber soli noch im Abschnitt iiber die
Psychologie des Lehrers gesprochen werden.



2. Abschnitt.

Die Dispositionen der kindlichen Personlichkeit.
1. Die Dispositionen im allgemeinen (s. S. 66 fi.).

Wir fanden also, daB das Wesen der kindlichen Personlichkeit
zu suchen ist in ihrem einheitlichen Zielstreben oder,
wie Stern mit einem von Aristoteles iibernommenen Ausdruck sagt,
in ihrer Entelechie. Darunter ist — wie wir schon horten —
zu verstehen ,die Tendenz und Fahigkeit der Person, sich selbst
(d. h. das System der Eigenzwecke) zu verwirklichen* (S. 68).
Die Entelechie ist somiteine Disposition, d.h. eine dauernde
Wirkungsfahigkeit, die gerichtet ist auf Yerwirklichung des ein-
heitlichen Zielstrebens (namlich auf Selbsterhaltung und Selbst-
entfaltung). Wir wissen auch, daB zu dieser Yerwirklichung das
Zusammentreffen mit der Welt notig ist, daB also die Entelechie
erganzungsbedurftig ist.

Da nun aber jeder Mensch bei aller Einheitlichkeit seines Ziel-
strebens doch eine Mannigfaltigkeit von Zwecken verfolgt, so
zeigt seine Entelechie eine Vielheit von Ausstrahlungen. Und
diese Teilstrahlen des personlichen Gesamtzielstrebens nennen
wir Dispositionen im eigentlichen Sinne. Sie sind dauernde
Wirkungsmoglichkeiten, dauernde potentielle Ursachlichkeiten.
Sie bekunden ihre Zielstrebigkeit in den beiden Merkmalen des
Gerichtetseins und des Geriistetseins, sie sind Ten-
denzen und Potenzen zugleich. So ist z. B. die Phantasie eine
Disposition; sie ist gerichtet auf die Hervorbringung von
Phantasievorstellungen, und sie enthalt in sich zugleich die Fahig-
keit, diese Vorstellungen zu erzeugen. Und jede Disposition ist
ihrem Wesen nach psycho-physisch-neutral, d. h. sie
bekundet sich auf psychischem und physischenr Gebiete. So dient
auch die Phantasie nicht nur dem Zweck der Hervorbringung von
Phantasievorstellungen, sondern auch von Phantasiedar-
stellungen (z. B. auf dem Gebiete der Kunst), die doch kor-
perliche Bewegungen bedeuten. Ais Teilstrahlen der Entelechie
sind sie dieser untergeordnet. Sie sind also nicht selbstandige
Vermogen, wie die alte Vermogenspsychologie lehrte, son-
dern sie sind eingebettet in das einheitliche Zielstreben der Per-
son. Nicht die Phantasie bringt Yorstellungen hervor, sondern
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die Person erzeugt sie mit Hilfe der Phantasie. Die Disposition
ist also immer nur das Werkzeug, dem eine Teilaufgabe innerhalb
einer einheitlichen Gesamtaufgabe obliegt. Und weil nun alle
Dispositionen durch diesen Dienst am Zielstreben der einheit-
lichen Person in einem realen Zusammenhange stehen, so wird
die Untersuchung dieser Beziehungen der Disposition zueinander
zu einer gerade fiir den Padagogen sehr wichtigen Aufgabe. Das
Problem der Korrelation tut sich auf. Gehort es doch zu
den alltaglichen Beobachtungen des Lehrers, daB zwei oder
mehrere Dispositionen (z. B. Beobachtungsgabe und Intelligenz)
in dem einen Kinde stark, im anderen schwach ausgebildet sind,
daB Gedachtnis und Interesse oft miteinander ais stark oder
schwach vertreten sind usw. Nur durch solche Untersuchungen,
die nach der psychographischen Methode durchgefuhrt werden
miiBten, laBt sich ein geschlossenes Strukturbild der kindlichen
Personlichkeit gewinnen, wie es sich jeder Lehrer ersehnt.

Wie kann nun in die verwirrende Mannigfaltigkeit der Dispo-
sitionen Ordnung und Ubersicht gebracht werden? MuB nicht der
Lehrer das groBte Interesse daran haben, hier klar zu sehen?
Da ist es nun ein grofies Yerdienst W. Sterns, daB er uns eine
Einteilung der Dispositionen gegeben hat, die das Chaos
lichtvoll ordnet.

2. Einteilung der Dispositionen.

A. Nach der Engigkeit der Beziehung der Dispositionen zur
Entelechie.

1. Die inhaltlichen Dispositionen:

Sie erstrecken sich auf ein deutlich umschriebenes I nhalls-
gebiet des personlichen Lebens. Zu diesen inhaltlich abge-
grenzten Eigenschaften gehoren z. B. die Lichtempfind-
lichkeit, Atmungsfahigkeit, das musikalische
Talent, das Ortsgedachtnis. lhre Korrelation mit
anderen Eigenschaften ist oft recht gering, weil ihr Leistungs-
gebiet eben oft recht scharf gegentiber anderen abgegrenzt ist.

2. Die formalen Dispositionen:

Hier handelt es sich um Fahigkeiten, die sich auf Gebieten
ganz verschiedenen Inhalts in gleicher Weise auswirken. So
auBert sich z. B. die Eigenschaft der Lebhaftigkeit ebenso
auf dem Gebiete korperlicher Bewegungen wie auf dem Gebiete
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seelischer Betatigung. So wirkt sich die Intelligenz ais
formale Disposition auf den verschiedensten Gebieten aus: bei den
Lernprozessen, bei den Beobachtungen, bei den Denkakten usw.

3. Die strukturellen Dispositionen:

Solche Struktureigenschaften haben zum Gegen-
stande die gegenseitigen Beziehungen der Dispositionen innerhalb
der Personlichkeit. Sie sind also gewissermaBen Dispositionen
zweiter Ordnung. Dahin gehort z. B. die Eigenschaft der Inko -
harenz, d. h. der nur losen Beziehung der gleichzeitigen Eigen-
schaften eines Menschen zueinander. Die Eigenschaft der Pro-
portionalitat dagegen bedeutet, dafi die Einzeleigenschaften in
ihren Auspragungsgraden innerhalb der Person einander ent-
sprechen. Hierher gehort auch die Disposition der Hegemo -
nie, d. h. des Yorherrschens einer Eigenschaft gegentiber allen
anderen. Es braucht kaum gesagt zu werden, daB ftir den Lehrer
gerade die Feststellung dieser strukturellen Dispositionen von
hochstem Werte ist. Denn sie sind doch letzten Endes ent-
scheidend ftir die Yerwirklichung der im Kinde schlummernden
W ertmoglichkeiten.

B. Psychische, physische und neutrale Dispositionen.

Ein anderer Einteilungsgesichtspunkt ist der Unterschied des
Psychischen, Physischen und des Psycho-physisch-neutralen.

1. Psychische Dispositionen sind solche, die vorwie-
gend der Hervorbringung bestimmter BewuBtseinsin-
halle dienen, z. B. Phantasie, Gedachtnis, Intelli-
genz DaB sie aber auch aufs Gebiet des Physischen tiber-
greifen, d. h. also daB sie wie alle Dispositionen eigentlich psycho-
physisch-neutral sind, wurde am Beispiel der Phantasie gezeigt
(Phantasievorstellungen und -darste 1lungen). Sie
lassen sich nun wieder nach der Engigkeit ihrer Beziehung zur
Entelechie teilen in inhaltliche psychische Dispositionen
(z. B. Ortsgedachtnis), form ale Dispositionen (z. B. Intelligenz)
und strukturelle psychische Dispositionen.

2. Physische Dispositionen sind solche, die vor -
wiegend der Hervorbringung k6rperlicher Vorgange und
Zustande dienen, z. B. Atmungsfahigkeit, Bewegungsfahigkeit,
Gesichtsbildung usw. Aber gerade bei den korperlichen Bewe-
gungen, die wir ais Ausdrucksbewegungen bezeichnen, wird recht
deutlich, daB sie zu seelischen Erlebnissen in einem ,untrenn-
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baren Ausdrucks-, d. h. Zweckzusammenhang stehen“ (S. 76),
daB also auch sie im letzten Sinne psycho-physich-neutral sind.

3. Psycho-physisch-neutrale Dispositione
sind solche, die sich deutlich erkennbar auf beiden Gebieten des
Psychischen und Physischen auswirken. Dahin gehoren z. B.
die Eigenschaften des W i 11en s, z. B. Gewissenhaftigkeit, Fleifi.
Ausdauer usw., die sich ebenso bei korperlicher wie bei gei-
stiger Arbeit zeigen; des Temperaments, die Konzen-
trationsfahigkeit, Ablenkbarkeit, Ermiidbar-
keit und Erholbarkeit, Obungs- und Gewoh-
nungsfahigkeit usw. Jede Psychologie, die den Begriff
der psychophysischen Neutralitat nicht kennt, wird in Verlegen-
heit sein, diesen Fahigkeiten ihren logischen Ort zu geben. Im
System des Personalismus ergibt er sich von selbst. Diese Dispo-
sitionen sind eben weder psychische noch physische, sondern un-
geteilt personliche Eigenschaften. Und gerade sie haben
fiir die Bildungsarbeit eine besonders wichtige Bedeutung; wir
brauchen nur an die Obungsfahigkeit oder an die Ermiidungs-
und Erholungsfahigkeit zu denken. Ober sie wird weiter unten
noch zu sprechen sein.

C. Eigenschaften und Anlagen.

Ober diesen Unterschied ist schon oben gehandelt worden. Hier
wollen wir nur eine kurze Zusammenstellung geben.

1. ,Eine ,Eigenschaft" ist eine solche Disposition, die
eine schon vorhandene, zum Wesen der Person gehorige Zweck-
setzung in gleichformiger Weise weiterhin zu verwirklichen
strebt" (S. 77). Zu diesen Eigenschaften gehoren nicht nur
Funktionsweisen (z. B. Atmungsfahigkeit usw.), sondern
auch Zustande (z. B. Gesichtshildung, Haarfarbe usw.), die
ja auch die Wirkungen fortwahrender Selbsterhaltungstatigkeit
sind.

2. ,Eine ,A nlage" ist eine solche Disposition, die auf ktinf-
tige Entfaltung noch nicht verwirklichter Zweckbestimmungen
gerichtet ist" (S. 79). Entsprechend den Selbstentfaltungszielen
unterscheiden wir Wachstums anlagen, die gerichtet sind
auf quantitative Steigerung des jeweils Erreichten, und
Reifungsanlagen, die auf qualitative Wandlung hinzielen.
Die Anlage zu produktiver Selbstentfaltung nennen wir Pro-
duktivitat, unter der wir also verstehen miissen die Ten-
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dem und Fahigkeit zu Neu-Taten. Herrscht diese Produktivitat
gegentiber allen anderen Dispositionen vor, so bezeichnen wir
diese Struktureigenschaft ais Genialitat.

D. Richtungs- und Riistungsdispositionen.

Wenn auch — wie schon gesagt — in jeder Disposition eine
Richtung auf ein Ziel und zugleich auch eine Rtistung zur Er-
reichung desselben gegeben ist, so tiberwiegt in gewissen Dispo-
sitionen der Richtungscharakter, in anderen der Rtistungs-
charakter.

1. Richtungsdispositionen sind also solche Dispo-
sitionen, die vorwiegend Richtungscharakter besitzen,
die also vorwiegend Zielungen oder Tendenzen enthalten.
Sie konnen sich richten auf selbstische Ziele (Selbsterhal-
tungs- und -entfaltungsstreben) oder auf fr em d e Ziele (soziale,
sympathische oder ideele Ziele). Die Einheit aller Rich-
tungsdispositionen ist der Charakter. Seine Be-
schaffenheit hangt ab von dem Strukturverhaltnis, in welchem die
einzelnen Tendenzen zueinander und zum einheitlichen Zielstreben
der Person stehen.

2. Riistungsdispositionen sind solche Dispositionen,
in denen der Rtistungscharakter tberwiegt. Sie be-
stehen in den korperlichen und psychischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Ihr Inbegriff, also die Einheit aller Rtistungsdispo-
sitionen, ist der psycho-physische Gesundheitszu-
stand, d. h. der gesamte ,Fahigkeitsgrad, in welchem die Per-
son zur Erftillung ihrer Aufgabe gertistet ist* (S. 85). Gerade
dieser Unterschied zwischen Richtungs- und Rtistungsdisposi-
tionen ist ftir den Lehrer hochst bedeutsam. Der Richtungsdispo-
sition haftet immer eine starkere Angeborenheit an. Man
denke an den Charakter! Die Rtistungsdisposition zeigt dagegen
eine starkere Bildsamkeit, man denke zTB. an den Intellekt.
Sie laBt sich also leichter von aufien her beeinflussen und aus
einer Fahigkeit zur Fertigkeit entwickeln. Die Erziehungs-
mafinahmen des Lehrers zielen immer auf die Beeinflussung
von Richtungsdispositionen, also von Tendenzen. Aber jeder Er-
zieher weiB: der Charakter ist nur innerhalb einer gewissen Spiel-
raumbreite zu bilden. DerUnterricht dagegen will vor allen
Dingen Fahigkeiten entwickeln, wendet sich also vorzugsweise
an Riistungsdispositionen und will sie in Fertigkeiten tiberftihren.
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Und auch das Verhaltnis der Richtungsdispositionen zu
den Riistungsdispositionen in der kindlichen Personlichkeit ist fiir
die Bildungsarbeit von groBer Bedeutung. Soli der Padagog
mehr Gewicht auf die Strebungen oder auf die Fahigkeiten des
Kindes legen? Soli er mehr den Willen oder Intellekt zu bilden
suchen? Die altere Schule war intellektualistisch ein-
gestellt. Sie wollte vor allen Dingen die Intelligenz des Schiilers
entwickeln, wollte eine Lernschule sein. Die neueren Richtungen
der Padagogik sind — wie die neueste Philosophie, z. B. die per-
sonalistische Philosophie — ausgesprochen voluntaristisch
eingestellt. Der Wille, d. h. der Inbegriff aller psychischen
Richtungsdispositionen, steht fiir sie im Zentrum der Personlich-
keit. Die neue Schule will eine Arbeitsschule sein. Und sehr wichtig
ist dieses Yerhaltnis von Richtungs- und Riistungsdispositionen
auch fiir den Lehrer wegen der strukturellen Bedeutung fiir die
kindliche Personlichkeit. Denn es lauft schlieBlich auf die Frage
hinaus: in welchem Yerhaltnis stehen beim Kinde das Wollen und
das Konnen? Schaffen sich die Tendenzen auch die zugehorigen Po-
tenzen? Im allgemeinen wird der Lehrer feststellen konnen, daB
sich mit der stark ausgesprochenen Richtung auf ein bestimintes
Leistungsgebiet, z. B. mit starkem Interesse fiir Mathematik, auch
die entsprechende zum Ziele fiihrende Fahigkeit, d. h. Begabung,
verbindet. Manchmal findet er auch ein MiBverhaltnis zwischen
Richtung und Riistung. Da zeigt z. B. ein Kind ein ausgespro-
chenes Interesse fiir das Zeichnen und besitzt doch nur eine recht
kiimmerliche zeichnerische Begabung. Ein anderes hat vielleicht
gerade auf diesem Gebiete eine sehr hohe Begabung und doch
kein Interesse an ihrer Betatigung. Oder ein Kind, das vielleicht
ausgesprochen musikalisch ist, will durchaus auf dem zeichne-
rischen Gebiete produktiv werden, wo es keine Begabung besitzt.
Diese verschiedenen strukturellen Yerhaltnisse muB der Lehrer
iibersehen und durchschauen und auf das Kind im Sinne der
Entwicklung seiner Wertmoglichkeiten einzuwirken versuchen.

E. Generelle, differentielle, individuelle Dispositionen.

1. Generelle Dispositionen sind solche, die die
Einzelperson mit allen Menschen gemeinsam hat, d. h. also die
allgemein menschlichen Eigenschaften: z B.
Gliederbau, aufrechten Gang, Sprachfahigkeit, Fahigkeit zu ab-
straktem Denken usw.
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2.Differentielle Dispositionen sind solche, die der
Einzelmensch mit einer Gruppe anderer Menschen gemeinsam
hat. So kann z. B. eine Gruppe von Menschen in einer bestimmten
Art von Intelligenz oder auch einem bestimmten Grad von In-
telligenz ubereinstimmen. Eine solche gemeinsame Art der
Disposition nennt man einen Typus; einen gemeinsamen Aus-
pragungsgrad der Disposition bezeichnet man ais Intensi-
tatsstufe. So spricht man z. B.von Intelligenztypen
und Intelligenzstufen. Dabei muB der Begriff des Typus
klargestellt und exakt verwandt werden. Stern definiert: ,Ein
psychologischer Typus ist eine vorwaltende Disposition psy-
chischer oder psycho-physisch-neutraler Art, die einer Gruppe von
Menschen in vergleichbarer Weise zukommt, ohne daB diese
Gruppe eindeutig und allseitig gegen andere Gruppen abgegrenzt
ware" (Differentielle Psychologie S. 168). So wird der Lehrer
z. B. ein Kind, das im allgemeinen eine recht schwache Energie
des Yorstellens zeigt, dann zum visuellen Typus, d. h. zur
Gruppe der vorzugsweise visuell Yorstellenden, zahlen, wenn bei
ihm das visuelle Vorstellen vorwaltet, auch dann, wenn
dieses visuelle Vorstellen z. B. schwacher ist ais bei einem Kinde,
das seines vorwiegenden auditiven Vorstellens wegen zum audi-
tiven Typus gerechnet wird.

3. Individuelle Dispositionen sind solche, die die
Einzelperson auf Grund ihrer Selbstzwecke fiir sich allein
hat. Es ist nun die Aufgabe des Lehrers, insbesondere die in-
dividuellen und die differentiellen Dispositionen des Kindes zu
erfassen.

3. Einzelne Dispositionen.

W ir wenden uns jetzt der Betrachtung einiger Dispositionen zu,
die fiir die Bildungsarbeit von besonderer Bedeutung sind.

1. Das Temperament.

Es ist eine strukturelle Disposition, die sich bezieht auf die
Starke und Geschwindigkeit, die Dynamik und Rhythmik des
Strebens, und die sich auswirkt auf den Gebieten des Psychischen
wie die Physischen. Und zwar ist es eine Gemiitsanlage,
wobei wir unter ,Gemiit® verstehen die ,Richtungsdisposition,
sofern sie sich in einem innerlich bleibenden BewuBtseinsreflex
spiegeltll (Stern: Psychol. der friihen Kindheit, S. 354). Wundt
nennt es eine Affektanlage. Der Charakter dagegen ist, psy-
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chisch gesehen, eine Willensanlage, wobei wir unter dem
Willen verstehen ,die Richtungsdisposition, sofern sie objektive
Ziele ais zu verwirklichende ins BewuBtsein projiziert* (Stern,
siehe oben!). Das Temperament tritt auf in einer Reihe typischer
Auspragungen, und die Untersuchungen dieser Temperaments-
typen hat die Wissenschaft seit Jahrhunderten beschaftigt und
beschaftigt sie noch heute. Der griechische Arzt und Philosoph
Galen (f 200 n. Chr.) hat die erste Typik aufgestellt. Nach
seiner Auffassung ist alles menschliche Leben bestimmt durch
die Mischung von vier Saften: Blut, Schleim, gelbe Galie, schwarze
Galie. Und es gibt vier Arten solcher Mischung (temperare =
mischen), also solcher Temperamente: 1. Menschen, bei denen das
Blut vorwiegt: Sanguiniker; 2. Menschen, bei denen der
Schleim vorwiegt: Schleimige = Phlegmatiker; 3. Gelbgallige
= Choleriker; 4 Schwarzgallige = Melancholiker. So-
wenig nun die physiologischen Yoraussetzungen von dieser Safte-
mischung sich auf die Dauer halten lieBen, so hat doch auch
heute noch die Galenische Yierteilung die meisten Anhanger.
Bahnsen, Wundt, Ebbinghaus, Kulpe z B. hielten
an ihr fest. Nur sind ihre Ableitungen dieser Typen recht ver-
schieden voneinander (siehe Stern: ,Differentielle Psychologiel],
S. 482 ff.). So lafit Wundt diese vier Temperamente hervor-
gehen aus der Kreuzung von zwei Gegensatzpaaren: starke

— schwache, schnelle — langsame Affektanlage.
stark schwach
schnell cholerisch sanguinisch
langsam melancholisch phlegmatisch

Ebbinghaus:

mehr optimistisch mehr pessimistisch

mehr affektartig

L sanguinisch cholerisch
(stiirmisch u. lebhaft)

mehr stimmungsartig

; phlegmatisch mel ancholisch
(yerhalten u. nachhaltig)
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Kulpe:
Disposition des Gefiihlsinhalts unlustvoll . . . melancholiach
Formale Dispo- jleichtes Entstehen u. Schwinden sanguinisch
sitiondesGefuhls-<Tendenz zur Indifierenz . . . phlegmatisch
ablaufs IKonstanz in der Behauptung . cholerisch

Diese drei Schemata zeigen, wie verschieden die einzelnen
Forscher die Temperamentstypen ableiten. Und doch wird man
jedem zubilligen miissen, daB es zum mindesten eine Teilwahr-
heit enthalt.

Durchmustert der Lehrer die grofie Zahl der ihm bekannt ge-
wordenen Kinder, so wird er unschwer diese Typen wiederfinden.

a) Das sanguinische Kind: sein Gefiihl, sein Interesse
sind leicht erregt, aber es geht nicht tief. Es ist fiir alles Neue
(Unterrichtsstoff, Lehrer, Kamerad) rasch begeistert, aber das
Feuer halt nicht vor. Es ist optimistisch eingestellt; glaubt
leicht, seine Aufgaben zu konnen; sieht Fehler selten, weil es
seine Arbeiten fiir fehlerlos halt. Es erzahlt viel von seinen
Schulerfolgen, auch wenn sein Fortkommen bedroht ist. Es ist
stark rezeptiv veranlagt, d. h. es ergreift alles Neue mit Leb-
haftigkeit. Aber seine Reaktion ist schwach. Es blendet den
Lehrer, der es noch nicht naher kennt, durch scheinbaren Lern-
eifer; aber es enttauscht meist recht bald. Sein Handeln ist nicht
konseguent, weil seine Neigungen dauernd wechseln. Es handelt
meist aus momentanen Impulsen und deshalb oft uniiberlegt und
toricht. Der Lehrer wird solche Obereilungen nicht zu ernsthaft
nehmen diirfen. Es ist im ganzen mehr auf Gefiihl und Phantasie
gestellt ais auf solides, niichternes Denken. Darum liegen ihm im
allgemeinen die Schulfacher mehr, in denen es sich einfiihlend
phantasiemaBig verhalten kann, z.B. Deutsch, Geschichte, Geo-
graphie und Biologie, soweit sie beschreibend vorgehen, Zeichnen.
Gegen die Mathematik hat es meistens eine ausgesprochene Ab-
neigung. In der Klassengemeinschaft ist es im"allgemeinen be-
liebt. Es ordnet sich in der Regel gern unter. Durch seine leicht-
lebige, frohliche Art wirkt es auf die Klasse erheiternd und be-
lebend. Der Typ des Klassenkomikers, der in vielen
Klassen zugleich der Klassenliebling ist, gehort meist hierher.
Es steht sich mit den meisten seiner Kameraden gut, aber seine
Freundschaft geht nicht tief, und auf sie ist kein VerlaB.

b) Das cholerisch e Kind: sein Gefiihl ist leicht erregt
und geht in die Tiefe. Was sein Interesse ergreift, das halt es
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fest. Im Handeln zeigt es sich rasch entschlossen und zah in
der Ausfiihrung. Es fehlt ihm dann oftmals die Elastizitat, die
sich neuartigen Umstanden anpassen kann. Wahrend sich der
Sanguiniker durch Hindernisse leicht entmutigen und aus seiner
Bahn lenken lafit, wird der Choleriker durch Widerstande erst
recht zur Kraftaufbietung angereizt. Weil sein Geftihl in die
Tiefe bohrt, so finden wir bei ihm oft eine schwerbliitige, pessi-
mistische Einstellung. Das cholerische Kind ist stark rezeptiv
veranlagt, nimmt also die Bildungseinwirkungen im allgemeinen
begierig auf, und seine Reaktion ist auch stark und nachhaltig
und meist deutlich mit Spontanaktion durchsetzt. Bei starkem
Willen zeigt das cholerische Kind doch uberwiegend unlust-
v 011 e Gefiihlsreaktionen. In der Klassengemeinschaft wirkt
es in der Regel im guten oder schlechten Sinne fiihrend, sei
es ais gewaltsamer oder ais natiirlicher Fiihrer. Oft
auch gehort es zu denjenigen Kindern, die durch Unbeherrscht-
heit, Eigensinn, Streitsucht, Rechthaberei usw. die Gemeinschaft
stOren. Im allgemeinen ist es bei seinen Kameraden mehr ge-
firchtet oder bewundert ais beliebt.

c) Das melancholische Kind: wenn auch dieser Tem-
peramentstyp mehr in den spateren Jugendjahren (Reifezeit)
hervortritt und sich erst in der Zeit des Erwachsenseins deutlich
auspragt, so kann doch der Lehrer die Anlagen zu diesem Typ
schon bei ziemlich jungen Kindern erkennen. Schon ihre aufiere
Erscheinung verriit im Blick, Gesichtsausdruck und Haltung die
gedruckte Stimmung. Sie reagieren langsam auf die vom Lehrer
dargebotenen Eindriicke. Aber die Wirkung ist tief und nach-
haltig. Sie beschaftigen sich noch mit einem Gedanken, wenn
der Lehrer schon langst zu einem neuen iibergegangen ist. Sie kon-
nen dann leicht ais unaufmerksam erscheinen und sind doch in
Wahrheit griindlich, aber sehr langsam. Sie sind oft gute Denker.
Aber sie lesen sich aus den vom Lehrer gebotenen Anregungen
immer die dusteren Seiten aus und hs$ingen ihnen nach. Das ver-
rat ihr diisterer, schwermutiger Blick. Da sie sich zah in ihre
eigenen Gedanken vergraben, sind sie im allgemeinen wenig
rezeptiv und auch wenig reaktiv. Sie leiden in der Regel an
stark vertieften Minderwertigkeitsgefuhlen (siehe Adler!), die bei
einzelnen von ihnen zu schweren seelischen Storungen und zu
Selbstmord fiihren konnen. Die groBe Mehrzahl aller ~soge-
nannten ,Schiilerselbstmorde” ist aus solchen pathologischen
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Zustanden melancholischer Jugendlicher zu erklaren. DaB tiber-
haupt die Reifezeit durch eine Neigung zur Melancholie gekenn-
zeichnet ist, wurde schon an anderer Stelle ausgeftihrt. Die Kri-
senhaftigkeit und innere Labilitat dieser Entwicklungsphase macht
diese Erscheinung ohne weiteres verstandlich. Es offenbart sich
hier die Verwickeltheit seelischer Strukturen. Das Kind zeigt in
der Regel nicht nur die rein individuelle Anlage zum Vorwiegen
eines bestimmten Temperamentes — wahrend die anderen zwar
nicht fehlen, aber mehr oder weniger stark zurticktreten — son-
dern es ist auch noch in Strukturen eingebettet, die ais allge-
meingtiltige Entwicklungszustande aufzufassen sind. So pragen
sich im Phantasiealter in jedem Kinde — es mag seiner Anlage
nach sanguinistisch oder cholerisch usw. sein — immer gewisse
Ziige des sanguinischen Temperamentes aus. Gefiihl und Phan-
tasie reagieren schnell, aber nicht allzu tief. Das Kind ist vor-
wiegend optimistisch eingestellt, seine Erlebnisse sind meistens
lustvoll. In der mittleren Zeit bis zur Reife, die wir schon ais
die Zeit des kindlichen Realismus bezeichnet haben, brechen
namentlich in der Zeit der Flegeljahre deutliche Ziige des choleri-
schen Temperamentes durch: so z. B. das KraftbewuBtsein; der
Tatendrang, der auch Hindernisse nicht scheut, usw. Und es ist
nun die Aufgabe des Lehrers, durch diese voriibergehenden, ent-
wicklungsbedingten Strukturen hindurch den bleibenden Kern,
den Dauertyp zu erschauen. DaB sich das melancholische Kind
nur schwer in die Klassengemeinschaft finden kann, ist verstand-
lich. Durch seine schwerbliitige, komplizierte Art werden die
Kameraden abgeschreckt. Es ist seiner Yeranlagung nach auf
Einsamkeit gestellt. Fur den Lehrer sind solche Kinder oft recht
schwierige Ratsel. Der Sanguiniker und auch der Choleriker
sind verhaltnismaBig leicht zu durchschauen. Dafiir sorgt schon
die rasche Art ihrer Reaktion. Der Melancholiker dagegen ist
verschlossen und undurchsichtig. Aber gerade ihm gegentiber
hat der Lehrer die wichtige und dankbare Aufgabe, den nieder-
drtickenden Einwirkungen entgegenzuarbeiten durch Starkung des
Selbstvertrauens und der lebenbejahenden Krafte im Kinde. DaB
solche auch im Melancholiker zu finden sind, ist sicher. In jedem
Menschen sind wertschaffende und wertzerstorende Anlagen vor-
handen. Pflicht des Lehrers ist es, an die starken, wertschopfe-
rischen Krafte des Kindes anzukntipfen, um von ihnen aus das
Krafte lahmende Gefiihl der Minderwertigkeit zu tiberwinden.

D aring, Padagogische Psychologie. 6
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Zeige einem Menschen den Punkt, von dem aus er schopferisch
werden kann — und ein jeder tragt ihn in sich ais seine geheime
Berufung — wund du wirst aus ihm einen Lebensbejaher und
Lebensbezwinger machen konnen.

d) Das phlegmatische Kind: auch dieser Typ ist in

gewissem Sinne nicht kindgemafi, denn bei ihm verlauft die Ge-
ftihlsreaktion langsam und dabei schwach. Und doch kann
der Lehrer immer wieder Kinder feststellen, die er auch mit den
dankbarsten Stoffen und Mitteln nicht packen kann. Sie bleiben
verhaltnismafiig unbeteiligt und unberiihrt. Er spricht dann wohl
von geftihlstragen, stumpfsinnigen, dickfelligen Kindern. Allen
seinen Bildungsbemiihungen scheinen sie einen geheimen, zahen
Widerstand entgegenzusetzen. lhre Geftihlsreaktion zeigt, wie
Kulpe sagt, die Tendenz zur Indifferenz. Sie sind wenig emp-
fanglich fiir Bildungseinwirkungen, und ihre Reaktion ist schwach.
Spontanaktion wird bei solchen Kindern nur selten festgestellt.
Dabei machen sie immer einen selbstzufriedenen, lebenbejahen-
den Eindruck. Sie haben auch einen engen, beschr&nkten Inter-
essenkreis, innerhalb dessen sie mit ziemlich grofler Zahigkeit und
Nachhaltigkeit tatig werden. Sie handeln dann immer iiberlegt
und zweckmaBig und erreichen mit einer gewissen schlauen
Sicherheit ihr nah gestecktes Ziet. Bei Prufungen sind sie
relativ . am gunstigsten gestellt. Da sie nicht — wie die Cho-
leriker und Sanguiniker — durch das BewuBtsein des Geprtift-
werdens in Aufregung versetzt und leicht befangen gemacht wer-
den konnen, so vermogen sie mit ihren relativ geringen Kraften
doch verhaltnismaBig viel zu erreichen. Fiir das Gemeinschafts-
leben bedeuten solche Kinder wenig. Sie werden in der Regel
von der Klasse nicht beachtet.

Gegentiber der unerschopflichen Mannigfaltigkeit individuellen
Seelenlebens bedeutet nattirlich diese Yierzahl des Tempera-
mentenscbemas nur eine ktimmerliche, mangelhafte Abstraktion.
Und jeder Lehrer wird Kinder kennen, die er in keinen dieser
Typen einordnen mochte. Er wird versucht sein, die Yierzahl
zu erweitern. So stellt z B.Meumann ein Schema mit zw 01 f
Typen auf. Er versteht unter den Temperamenten ,Geftihls-
formen des Handeins, die auf einem Zusammenwirken ange-
borener Geftihls- und Willensdispositionen beruhen“. Sein Schema
nennt sechs Ilustbetonte Temperamente: sanguinisch,
phlegmatisch, leichtsinnig, heitere SeelengroBe, lebensmutig, ge-
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nieBend; und sechs unlustbetonte: cholerisch, melancho-
lisch, miirrisch, ernst, diister energisch, verzagt. Aber auch diese
und jede andere Erweiterung bleibt nur ein Notbehelf. Die Ftille
des Individuellen laBt sich eben durch ein Begriffsnetz nicht rest-
los einfangen. Darum scheint es ratsam, wenn sich der Lehrer
bei seiner Beobachtung und Beurteilung der kindlichen Tempe-
ramente mit der alten Yierzahl begniigt und die nicht deutlich
einseitig ausgebitdeten ais Mischformen der vier Typen zu
erklaren versucht. Und tatsachlich wird der feinere Beobachter
bei den meisten Menschen alle vier Temperamente vertreten
finden. Wundt, der das Temperament ais ,Affektanlage” be-
zeichnet und auch an der alten Vierzahl festhalt (,Zu stark en
Affekten neigt der Choleriker und Melancholiker, zu schwa-
chen der Sanguiniker und Phlegmatiker. Zu raschem
Wechsel ist der Sanguiniker und Choleriker, zu langsamem
der Melancholiker und Phlegmatiker disponiert.**  Grundziige
der Physiologischen Psychologie®, 3. Bd., S. 612/13; Engelmann,
1911), sagt sehr fein: ,Da jedes Temperament seine Vorziige und
Nachteile hat, so besteht aber fiir den Menschen die wahre Kunst
des Lebens darin, Afiekte und Triebe so zu beherrschen, daB er
nicht ein Temperament besitze, sondern alle in sich vereinige.
Sanguiniker soli er sein bei den kleinen Leiden und Freuden des
taglichen Lebens, Melancholiker in den ernsteren Stunden bedeu-
tender Lebensereignisse, Choleriker gegentiber den Eindrticken,
die sein tieferes Interesse fesseln, Phlegmatiker in der Ausftihrung
gefafiter Entschitisse** (S. 614). Und zu dieser Lebenskunst soli
nun der Lehrer das Kind erziehen helfen.

2. Der Charakter.

Zeigt~s€Eon das "Gebiet der Temperamente eine solche Ftille
von Formen, daB die Typisierung auBerst schwierig ist, so scheint
die Ftille der Charaktertypen geradezu unerschopflich. Das
hangt mit der viel verwickelteren Struktur der Willensvorgange
zusammen, die so scharf umrissene Formen, wie wir sie in denvier
Temperamenten gefunden haben, nicht zur Ausbildung kommen
lassen kann. Darum ist bis jetzt eine einigermaBen befriedigende
Typik der Charakterformen noch nicht erreicht, ja noch kaum
in Angriff genommen worden. Erst in neuester Zeit hat die
wissenschaftiche Charakterologie bedeutsame Fort-
schritte gemacht. Es sind hier insbesondere zu nennen: Lud -
wig Klages, Emil Utitz, Kretschmar, Prinz-
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horn, dazu die Diltheyschiiler Spranger, Jaspers u. a
Es sei hier verwiesen auf die Abhandlung von Utitz iiber ,Cha-
rakterologie* in Saupes ,Einfiihrung in die neuere Psycho-
logie*. Da nun aber gerade der Lehrer besonderes Gewicht auf
die Erkennung des kindlichen Charakters und damit der kind-
lichen Wertmoglichkeiten legen mufi, so sollen hier einige Cha-
raktertypen aus der grofien Ftille herausgehoben werden, die fiir
die Bildungsaufgabe recht stark ins Gewicht fallen.

Nach Sterns Auffassung konnen wir den Charakter bezeichnen
ais die Einheit aller Richtungsdispositionen,
d. h. also aller Zielstrebungen. Und wir horten schon: seine Be-
schaffenheit hangt ab von dem Strukturverhaltnis, in dem die
einzelnen Strebungen zueinander und zum Gesamtzielstreben
stehen. Dieses Yerhaltnis kann nun entweder durch formale
oder durch materiale Faktoren bestimmt werden. Fassen
wir zunachst die formale Seite ins Auge:

1. Formale Charakteranlagen:

Fiir folgende Unterscheidungen ist vorwiegend, wenn auch
durchaus nicht allein, die Starke (Intensitat) und L ebhaf-
tigkeit der Zielstrebungen mafigebend: starker und
schwacher Charakter, mehraktiver und mehrpassiver
Charakter, mehr spontaner und mehr reaktiver Charak-
ter. Durch Zufiihrung geeigneter anregender Reize wird der
Lehrer versuchen miissen, die Starke und Lebhaftigkeit der kind-
lichen Zielstrebungen ganz allgemein zu steigern, um dadurch
schwache Charaktere zu stiirken, mehr passive zur Aktivitat,
mehr reaktive zur Spontaneitat zu gewohnen, soweit die jeder
Disposition innewohnende Spielraumbreite der Bildsamkeit das
gestattet. Mit der zei 11i ch en Beschaffenheit (Tempo, Rhyth-
mus, Dauer) der Zielstrebungen hangen folgende Unterscheidun-
gen zusammen: rascher und langsamer Charakter, zu -
greifender und abwartender Charakter, entschlos-
sener und zogernder Charakter. Auch die Unterschiede:
beharrlicher — wandelbarer Charakter (fest — wan-
kelmiitig, zuverlassig — unzuverlassig) gehoren hierher. Der
Lehrer wird den kindlichen Charakter so zu beeinflussen suchen,
daB eine fiir die Entfaltung der kindlichen Wertmoglichkeiten
moglichst giinstige dauernde Gesamtstruktur erreicht wird.
Er wird sich also bemiihen, den Charakter in der Richtung der
Festigkeit und Zuverlassigkeit zu bilden. Das Tempo der
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Willensbewegung soli er nun aber nicht im Sinne eines Maximums,
sondern des Optimums beeinflussen. Denn jeder Mensch, also
auch jedes Kind, hat sein individuelles Tempo, bei dessen Beibe-
haltung seine Leistungsfahigkeit am grofiten bleibt. Es kann
einen schweren Fehler seitens des Lehrers bedeuten, wenn er ein
langsam arbeitendes Kind riicksichtslos zur Schnelligkeit antreibt.
Suche das individuelle Tempo des Kindes zu erfassen und er-
mogliche ihm die Arbeit im individuellen Rhythmus.

Auf das Verhaltnis der Charakteranlagen zu den Umweltreizen
griinden sich die Unterschiede: bildsamer — wuubild-
sgm er Charakter, aufwiihlbarer — starrer Charakter usw. Dafi
iiberhaupt der Charakter gebildet werden kann, ist ofter be-
stritten worden. So behauptet z. B. Schopenhauer sehr nach-
driicklich, der Charakter sei unveranderlicK7 Und man wird ihm
recht geben miissen, wenn er damit meint: es kann keine Anlage
in den Charakter hineingebracht werden, die mcTiT~QrsprTrnglich
vo'rhanden war, und keine vorhandene Anlage kann vollstandig
beseitigt werden. W ir haben schon an anderer Stelle die perso-
nalistische Auffassung gehort: jede Anlage ist zunachst nur
Moglichkeit (Potenz). Zu ihrer yerwirklichung braucht sie die
Umweltseinfliisse: sie wird wirklich nur ais Konvergenzergebnis.
Dabei besitzt jede Disposition eine gewisse Spielraumbreite, inner-
halb deren sie sich verwirklichen kann. Aufgabe der Erziehung
ist es nun, die Charakteranlagen, die wertwidrig oder wertindiffe-
rent sind, dadurch an ihrer yerwirklichung zu hindern, dafi alle
wirksamen Reize ferngehalten werden. Die librigen aber sollen
innerhalb ihrer Spielraumbreite durch Zufiihrung geeigneter Reize
in die Richtung der giinstigsten Wertverwirklichung umgebogen
werden. Dabei halten wir uns gegenwartig, was schon oben ge-
sagt wurde: infolge ihrer starkeren Angeborenheit lassen sich
die Richtungsdispositionen weniger beeinflussen ais die Rustungs-
dispositionen.

Andere typische Unterschiede der Charaktere zeigen sich,
wenn man die formale Seite der Beziehung zwischen der streben-
den Person und dem Ziele des Strebens beachtet. Dahin gehoren
z. B. die Gegensatze: besonnener und unbesonnener Charakter,
optimistischer — pessimistischer Charakter, zuversichtlicher —
zweifelnder Charakter usw. Auch den Gegensatz: oflener —
verschlossener Charakter kann man hier mit nennen. Auf die
Tiefe und Nachhaltigkeit des Strebens weist hin der Gegensatz:
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grundlicher — oberflachlicher Charakter, tiefer — seichter Cha-
rakter, wahrend das Verhaltnis der Strebungen zueinander ge-
troffen wird von dem Gegensatz: harmonischer — unharmonischer
(zwiespaltiger) Charakter. Der kindliche Charakter wird in der
Regel den Eindruck der noch nicht erreichten Harmonie der Stre-
bungen machen, und es ist eine der vornehmsten Aufgaben des
Erziehers, hier in der Richtung auf Einstimmung und Einheit-
lichkeit bildend einzuwirken.

Richten wir nun unser Augenmerk auf die materiale Seite,
und zwar auf den I nhall des Zielstrebens, so finden wir den
Gegensatz: selbstischer und introzeptiver Charakter,
der auf den Gegensatz: System der Selbstzwecke und der Fremd-
zwecke zuruckfiihrt. Der selbstische Mensch stellt in den
Vordergrund seines Strebens die auf das eigene Selbst gerichteten
Ziele; der introzeptiv veranlagte die auf iiber- oder neben-
geordnete Personen oder auf abstrakte ldeen gerichteten Ziele.
Wir haben schon an anderer Stelle gesagt: die Hauptaufgabe
jeder Bildung besteht in der Entwicklung der introzeptiven
Fahigkeit, insbesondere der Fahigkeit, die abstrakten idealen
Zielstrebungen innerlich anzueignen. Und wir konnen mit Riick-
sicht auf diese Tendenz auch unterscheiden den realistischen vom
idealistischen Charakter. Die introzeptive Gesamtanlage kann
wieder je nach den anzueignenden Kulturwerten ganz verschieden
strukturiert sein. Hier konnen die Sprangerschen Lebensformen,
die solche Charaktertypen darstellen, genannt werden: 1. Der
okonomische Mensch, der vor allem eingestellt ist auf wirt-
schaffltches'Verhalten, das vom Prinzip der grofiten Nutzlichkeit
(groBter Nutzen bei geringstem Kraftaufwand) beherrscht wird.
Hier werden bedeutsam die Charakterdispositionen des Geizes,
der Sparsamkeit, der Verschwendung usw. 2. Der ksthe.-
ti-sche Mensch, der vor allem eingestellt ist auf gefiihls-
getriebenen Ausdruck phantasiemaBigen Erlebens. Hier treten
uns ais Charaktertypen entgegen: der phantasievolle, der ge-
fuhlsvolle, der niichterne Mensch usw. 3. Dertheoretische
Mensch, der seinem Wesen nach vorwiegend aufs Erkennen ge-
stellt ist und sich auf dem theoretischen Gebiete auslebt. Seinen
Typen werden wir bei Behandlung der Intelligenz begegnen.
4. Der religi8se Mensch, der darauf eingestellt ist, in jedem
Einzelerlebnis die Beziehung zum hochsten Werte (Gottheit) mit-
zuerleben. Das Gesetz des religiosen Yerhaltens aber ist — nach
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Sprangers Auffassung — das Sittengesetz. Und so treten uns
hier ais Charaktertypen entgegen: der moralische, unmoralische,
ligenhafte, wahrhaftige, verschlagene, hinterlistige usw. Cha-
rakter. 5. Der soziale Mensch, der ganz auf Liebe und Hin-
gebung an andere eingestellt ist. Hierher gehoren ais Charakter-
typen: der liebevolle, mitfiihlende, treue, hartherzige, grausame,
flatterhafte usw. Charakter. 6. Der politische Mensch, der
darauf eingestellt ist, seine Oberlegenheit anderen gegenuber
durchzusetzen. Ais Charaktertypen dieser Struktur finden wir
den herrschsiichtigen, stolzen, ehrgeizigen, gewalttatigen, folg-
samen, kriecherischen, demiitigen, trotzigen usw. Charakter. Da-
bei vergessen wir nicht, was schon an anderer Stelle betont wor-
den ist: bei Kindern sind diese Strukturen erst angelegt. lhre
Merkmale entwickeln sich erst allmahlich aus blofien Anlagen
zu Eigenschaften, und erst im Reifealter tritt das Strukturbild
deutlicher hervor. Das Endziel aller Charakterbildung aber, das
der Lehrer immer im Auge behalten und bei seinen Bildungs-
bemiihungen verfolgen soli, ist: alle im Kinde angelegten Wert-
moglichkeiten so entfalten, dafi sie kulturschopferisch wirksam
werden konnen. Stern schreibt in seiner ,Psychologie der friihen
Kindheitll S. 354: ,Wenn die Vielheit der Tendenzen in standiger
Wechselwirkung mit dem ,Strom der Weltll eine einheitliche und
dauernde Gesamtstruktur gewonnen hat, derart, dafi jede einzelne
Tendenz oder ihre Aufierung nur ais unselbstandiges Moment
dieser gestalteten Einheit erscheint, so ist der ,Charakterll ge-
bildet, aus der Person eine Personlichkeit geworden.l Dann eben
ist die Person fahig, die Wertmoglichkeiten zu verwirklichen,
ihre innere Bestimmung zu realisieren. ,Unter Personlichkeit
yerstehen wir die Person, soweit durch ihre reale Gestaltung die
in ihr waltende Bestimmung hindurchleuchtet.l Und diese innere
Bestimmung findet eben ihren Ausdruck im Charakter.

Problem der Willensfr eTTieit.

Da taucht nun ein Problem auf, das die Menschheit schon jahr-
tausendelang beschaftigt hat, und mit dem sich jeder Menschen-
bildner auseinandersetzen mufi: das Problem der Willensfreiheit.
Es kann natiirlich nicht unsere Absicht sein, dieses Problem in
seiner ganzen Yerzweigtheit zu entwickeln. Ais ethisches und
metaphysisches bzw. erkenntnistheoretisches Problem gehort es
liberhaupt nicht in die Psychologie. Diese hat sich hOchstens mit
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dem psychologischen Problem des FreiheitsbewuBtseins zu be-
schaftigen. Aber da es sich hier um padagogische Psycho-
logie handelt, da mufi im Interesse der padagogischen Wichtig-
keit der Frage eine kleine Grenziiberschreitung schon erlaubt
sein. Wir betrachten dabei das Problem, wie es im Lichte
der personalistischen Philosophie erscheint.

Hat es denn iiberhaupt einen Zweck, wenn der Lehrer sich mit
gutem Vorbild und mit Ermahnungen an das Kind wendet? Hat
das Kind denn einen freien Willen? MuB es nicht vielmehr in
jedem Augenblick so handeln, wie es gehandelt hat? Und darf
ihm der Lehrer dann Vorwiirfe deswegen machen, insbesondere:
darf er es strafen? Hat iiberhaupt der Begriff der Verantwort-
lichkeit einen Sinn, wenn der Wille nicht frei ist?

Machen wir uns erst das Problem recht klar. Es handelt sich
nicht darum, ob ich etwas nach Belieben t un kann. Es ist frag-
los richtig: ich kann nach rechts gehen, ich konnte aber ebenso-
gut nach links gehen, vorausgesetzt, daB mich nicht irgendwelche
auBere Hemmungen (z. B. Ketten) oder innere (z. B. geistige
Storung oder Gliederlahmung) daran hindern. Also: mein Han -
deln ist frei. Ich kann nach rechts gehen, wenn ich nach rechts
gehen will. Und ich kann nach links gehen, wenn ich nach
links gehen will. Das Problem ist nun aber: kann ich nach Be-
lieben wollen? Ist mein Wollen frei? Konnte ich, wenn
ich jetzt nach rechts gehen will, ebensogut nach links gehen
wollen?

Solange der Mensch im Sinne der mechanistischen Weltan-
schauung ais ein Komplex blind mechanisch wirkender Krafte an-
gesehen wurde, da war die Antwort ohne weiteres gegeben: der
Mensch hat k einen freien Willen. So wie der fallende Stein
durch die Naturgesetze zu einer ganz bestimmten Bewegung ge-
zwungen wird, so wird auch das Wollen des Menschen durch
blind mechanisch  durchgreifende  Assoziationsgesetzlichkeit
zwangslaufig bestimmt, determiniert. Der Determinis-
mus, d. h. die Lehre von der Unfreiheit des Willens, hat
recht. Nach dieser mechanistisch orientierten Auffassung ist das
Wollen des Menschen letzten Endes das Ergebnis der Umwelts-
einwirkungen, die den Ablauf seiner Vorstellungsbewegung be-
stimmen. Der Mensch ist dann auch in seinem Wollen und Han-
deln nur das Produkt seines Milieus.

Ganz anders sieht das Problem im Lichte der teleologi



Der Charakter. 89

schen Weltanschauung aus, z. B. der personalistischen. Sie
faBt den Menschen auf ais zielstrebende (nicht blind
mechanisch wirkende) Kraft. In ihm sind also urspriinglich schon
Strebungen angelegt, die aber erst im Zusammenprall mit der
Umwelt sich verwirklichen konnen. .In jedem wirklichen Willens-
akt steckt also ein person liche r Faktor (die angelegten
Zielstrebungen) und ein Umwellsfaktor (die. wirksamen
Umweltsreize). Und erst durch ihr Zusammenwirken (Konver-
genz) kommt eine Willenshandlung zustande. Den personlichen
Faktor konnen wir mit Schopenhauer und Wundt die Trieb-
feder, den Umweltsfaktor den Beweggrund = Motiv
nennen. Die Triebfeder ist eine gefiihlsmafiig sich auswirkende
Charakteraulage. Das Motiv ist ein vorstellungsmaBig aufgefafiter
Umweltsreiz. Und es haiigUnun_ganz von delL B.esc_h. aifen -
heit des Charakters ab, ob ein Motiv wirksam wird, d. h.
in Willenshandlung ubergeht .oder nicht. Es gibt wirksame und
nicht wirksame Motive. Und immer setzt sich das starkste, d. h.
das wirksamste Motiv durch. Wenn ich also den Charakter eines
Menschen ganz genau kennen wurde, und wenn ich genau wiiBte,
welche Motive auf ihn einwirken, so konnte ich mit absoluter
Sicherheit sein Wollen und Handeln vorausberechnen, wie das
Eintreten einer Sonnenfinsternis. In diesem Sinne haben auch
Kant, Schopenhauer, Schelling, Paulsen, Wundt und viele
andere den Determinismus vertreten. Der Wille ist also
eindeutig und zwangslaufig bestimmt, nicht
durch aufiere Ursachen, sondern durch den
Charakter (d. h. die Gesamtheit der Willensanlagen)
und die auf ihn einwirkenden Motive. Weil das
so ist, deshalb kann der Lehrer, der seine Kinder gut
kennt, im allgemeinen ziemlich genau voraussagen, wie sich
unter gegebenen Umstanden (d. h. Motiven) die einzelnen
benehmen werden. Wir rechnen also mit einem ganz
bestimmten, im wesentlichen unveranderlichen Charakter (siehe
obenl), der im Zusammentrefien mit der Welt (Motiv!) das Wollen
und Handeln bestimmt. In diesem Sinne haben die tiefsten
Kenner der Menschenseele, die groBen Dramatiker, den Menschen
aufgefaBt. Wir denken z. B. an Schillers Wallenstein:

War's moglich? Konnt’ ich nicht mehr, wie ich wollte?
Nicht mehr zuriick, wie mir’'s beliebt? Ich miiBte
Die Tat vollbringen, weil ich sie gedacht —?
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Oder an anderer Stelle:

Des Menschen Taten und Gedanken, wifit,

Sind nicht, wie Meeres blind bewegte Wellen.
Die innere Welt, sein Mikrokosmus, ist

Der tiefe Schacht, aus dem sie ewig guellen.

Sie sind notwendig wie des Baumes Frucht,

Sie kann der Zufall gaukelnd nicht verwandeln.
Hab’ ich des Menschen Kern erst untersucht,
So weifi ich auch sein Wollen und sein Handeln.

Wie kommt es nun aber, dafi wir trotz dieser Willensbestimmt-
heit doch subjektiv ein Freiheitsgefiihl erleben, d. h. dafi wir ge-
fiihlsmafiig den Eindruck haben, ais ob wir nach Belieben so oder
anders wollen konnten? Stern erklart es aus dem Wesen der
Anlagen, in diesem Falle also der Charakteranlagen. Wie jede
Disposition haben sie immer eine gewisse Spielraumbreite. Und
solange sie noch nicht durch die Umweltreize zu einem Willens-
akt verdichtet worden sind, haben wir das Gefiihl, ais konnten
wir uns so oder anders entscheiden. Messer, der in einer
kleinen Schrift ,Problem der Willensfreiheit® (Gottingen,
Vandenhoeck u. Ruprecht) das Gesamtproblem behandelt hat,
spricht sich in seiner ,Psychologiell iiber das Freiheits-
bewufitsein aus (S. 322/23). Es kann zusammenfallen mit
dem Bewufitsein, dafi man tun kann, wozu man sich entschlossen'
hat, oder es kann durch die Tatsache hervorgerufen werden, dafi
uns bei Uberlegungen verschiedene Entscheidungen ais moglich
vorschweben. Also: Freiheitsbewufitsein ist das Bewufitsein ,des
Tun-Konnens" oder des ,Auch-anders-gekonnt-Habens“. Er weist
aber auch mit Recht auf die Tatsache hin, dafi oft genug auch
bei der Oberlegung das Bewufitsein des Miissens und damit der
Unfreiheit eintritt, z. B. wenn ein Motiv iibermachtig wird, oder
wenn wir uns trotz starker Gegenmotive fur das Sittliche ent-
scheiden, oder wenn uns Entschliefiungen durch Befehle oder
Drohungen abgenotigt werden.

Man konnte auch mit einer gewissen Berechtigung die oben
gekennzeichnete personalistische Auffassung ais die Lehre einer
relativen Willensfreiheit bezeichnen. Denn ihr zufolge wird
doch der Wille nicht durch aufiere, somjern durch innere Ur-
sachen bestimmt. Wenn ein Baum ganz ungehindert seinen
inneren Wachstumstendenzen folgen kann, so ist zwar jede Phase
seiner Entwicklung eindeutig bestimmt, aber eben von innen her
unter Zusammenwirken mit normalen, gesunden Umweltsbedin-
gungen. Yon einem solchen Baum sagen wir auch: er wachst frei.
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Und wir meinen damit nicht etwa: sein Wachsen geht ursach-
los vor sich, sondern: es folgt inneren Ursachen. Die perso-
nalistische Auffassung verstofit also keineswegs gegen das
Grundgesetz unseres Erkennens: das Ursachgesetz. Aber sie
anerkennt eben neben den friiher allein beriicksichtigten aufieren
blinden  Naturursachen auch innere, zielstrebende Zweck-
ursachen.

Wenn nun also das kindliche Wollen und damit auch das Han-
deln durch den kindlichen Charakter und die auf ihn einwirken-
den Motive eindeutig bestimmt ist, mit welchem Rechte konnen
wir denn dann das Kind fiir sein Handeln verantwortlich machen?
Die Beantwortung dieser Frage konnen wir am besten in der
Richtung der Kantischen Losung suchen (der sich auch Schopen-
hauer angeschlossen hat): wir machen das Kind nicht eigentlich
fiir sein Handeln, sondern fur seinen Charakter verantwortlich.
Wir tun so, ais ob (siehe die Yaihingersche ,Philosophie des
Als-ob!*) sich das Kind seinen Charakter selbst geschaffen hatte,
obgleich wir doch selber einsehen, dafi diese Auffassung der
Wirklichkeit nicht entspricht und in sich widerspruchsvoll ist.
Und doch konnen wir uns nicht anders helfen, wenn wir das
Leben meistern wollen.

Der Lehrer aber wird durch die oben ausgefiihrte Auffassung
in seinen Bemiihungen um die Bildung des kindlichen Charakters
nur bestarkt werden. Er wird ais Umweltsfaktor dahin zu wirken
suchen, dafi nur solche Motive auf den kindlichen Charakter
treffen, die seine wertvollen Anlagen zur Entwicklung anregen,
und wird alle in ungiinstigem Sinne wirkenden Motive vom Kinde
fernhalten. Georg Kerschensteiner hat sich mit den
hieTbehandelten Fragen in seinem Buche ,Charakterbegriff und
Charaktererziehung” (Leipzig, B. G. Teubner) beschaftigt. Er
sagt: ,W ir verstehen unter Charakter jene beharrliche Verfassung
der Seele, wonach jeder Willensakt durch dauernd in ihr auf-
gerichtete Grundsatze oder Maximen eindeutig bestimmt ist.* Er
vertritt also auch eine deterministische Auffassung, lafit Wollen
und Handeln durch den Charakter bestimmt sein. Er unter-
scheidet den hj, nlogiach en Charakter, der von der korper-
lichen Beschaffenherit, insbesondenTUes Nervensystems, abhangt,
und den intelligiblen Charakter, den Inbegriff der Wert-
moglichkeiten, die es nun zu bilden gilt. Dieser auf Werte und
auf Wertverwirklichung gerichtete Charakter ist das, was wid
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Personlichkeit nennen. Kerschensteiner stimmt
lalso in dieser Auffassung ganz mit Stern uberein. Voraus-
setzung der.Charaktererziehung sind nach ihm bestimmte Cha-
v rakterveranlagungen, namlich: Willensstarke, Urteilsklarheit,
Feinfiihligkeit und Aufwiihlbarkeit des Charakters. Das Instru-

5 ment der Charaktererziehung ist ihm die Arbeitsschule.

3. Die Intelligenz.

Wahrend der Charakter zu den Richtungsdispositionen gehort,
stellt die Intelligenz eine der wichtigsten Riistungsdispo-
sitionen dar. Stern hat sich um ihre Erforschung ganz be-
sondere Verdienste erworben, insbesondere auch um die prak-
tische Verwertung der wissenschaftlichen Ergebnisse zum
Zwecke der Schulerauslese. Von ihm stammt die erste Anregung
und Durchfiihrung des padagogisch-psychologischen Auslesever-
fahrens, iiber das in dem Kapitel iiber die Psychologie des Lehrers
noch genauer gehandelt werden wird. Hier wollen wir uns auf
die Besprechung des Wesens und der typischen Auspragung der
Intelligenz und die Wege ihrer Erforschung beschranken.

Was haben wir unter Intelligenz zu verstehen? Stern gibt
in seinem Buche: ,Die Intelligenz der Kinder und
Jugendliche n“, 3. Aufl. 1920, Ambr. Barth, dem wir hier
im wesentlichen folgen, auf S. 3 folgende Definition: ,Intelligenz
ist die allgemeine Fahigkeit eines Individuums, sein Denken be-
wuBt auf neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine geistige
Anpassungsfahigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des
Lebens. Ais allgemeine Fahigkeit ist sie eine formale
Disposition im Gegensatz zum Talent, das ais materiale Dis-
position immer auf ein bestimmtes Inhaltsgebiet gerichtet ist,
z. B. musikalisches, mathematisches usw. Talent. Die Intelligenz
macht sich also auf den verschiedensten Leistungsgebieten be-
merkbar. Das intelligente oder ,kluge“ Kind beweist seine In-
telligenz beim Aufmerken, Beobachten, Beurteilen, Darstellen usw.,
wahrend das unintelligente oder ,dumme”“ Kind sich auf allen
diesen Gebieten ais leistungsunfahig zeigt. Wohl haben einzelne
Forscher behauptet, es gabe gar keine Intelligenz ais einheitliche
Fahigkeit; vielmehr deute dieses Wort nur darauf hin, daB in
einem bestimmten Individuum ein Bundel von Einzelfahigkeiten
(z. B. Konzentrations-, Beobachtungs-, Beurteilungs-, Darstellungs-
filhigkeit usw.) zusammenwirkten und dadurch eine Steigerung
der Gesamtleistungsfahigkeit bewirkt werde. Der praktische
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Schulmann kann sich mit dieser Auffassung nicht einverstanden
erklaren. Er erfahrt dauernd, daB es ,kluge“ und ,dumme*”
Kinder gibt, die sich auf allen Leistungsgebieten so charakte-
ristisch verhalten, daB nur die Annahme einer allgemeinen,
for malen Fahigkeit ein solches Verhalten erklaren kann. Und
wer jahrelang — wie der Verfasser bei der Durchftihrung der
Intelligenzpriifungen in Liibeck — verfolgen kann, wie gesetz-
mafiig in groBen Kindergruppen die Intelligenzgrade verteilt sind
(siehe weiter unten die Verteilungskurve!), der muB die Annahme
eines bloBen Biindels zufallig zusammenwirkender Einzeldispo-
sitionen ais unzutrefiend zuruckweisen. Der Mensch ist eben
L,nicht nur eine Musterkarte mosaikartig aneinandergereihter
Eigenschaften, sondern eine einheitliche Personlichkeit, die ein-
heitliche Zwecke verfolgt und fiir diese Zielstrebigkeit einheitlich
geriistet und vorbereitet ist* (Stern, oben genanntes Buch, S. 4).

Durch das Merkmal der Anpassung an N eues unterscheidet
sich die Intelligenz vom Gedachtnis, das docn das Ziel ver-
folgt, schon dagewesene Bewufitseinsinhalte oder -akte
zu bewahren und zu wiederhélen. Ein Kind kann viel wissen,
also kann gescheit und dabei doch sehr dumm sein. Es hat eben
ein gutes Gedachtnis, aber eine schwache Intelligenz. Und jeder
Lehrer, der die Begabung eines Kindes beurteilen will, muB streng
unterscheiden, ob das Kind nur schon Dagewesenes behalten oder
sich an ganz Neuartiges selbstdenkend anpassen kann. Es ist
klar, daB insbesondere die Intelligenzpriifungen diesen Unter-
schied genau berticksichtigen miissen.

Wenn wir auf Grund dieser Begriffsbestimmungen also in der
Intelligenz gegenuber dem Gedachtnis eine hohere Fahigkeit sehen
miissen, so wollen wir anderseits nicht verkennen, daB die Intelli-
genz doch auch nicht die hochste Form menschlicher Leistungs-
fahigkeit bedeutet. Denn sie bleibt doch letzten Endes immer
Reaktion auf Umweltsreize, Anpassung an neuartige Auf-
gaben. Dadurch unterscheidet sie sich von der wahren Produk-
tivitat, der Genialitat und auch von der Weisheit, d. h.
der wahren geistigen Unabhangigkeit. Der intelligente Mensch
ist noch lange nicht auch ein genialer Mensch, und Klugheit und
Weisheit sind doch recht verschiedene Fahigkeiten. Wohl kann
auch in der Intelligenzbetatigung ein hohes MaB von Spontaneitat
enthalten sein. Aber reine Produktivitat ist mehr ais Intelligenz.
Und auch unter dem moralischen Gesichtspunkte erscheint die
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Intelligenz nicht ais die hochste Wertmaoglichkeit. Sie bleibt
immer nur Riistungsdisposition, also Werkzeug im Dienste des
Willens. Ist dieser moralisch gerichtet, so wird die Intelligenz
sich auch in den Dienst kulturschopferischen Wirkens stellen. Und
der Lehrer hat diese Tatsache besonders genau zu beachten.
Wenn es z. B. gilt, aus den Grundschulkindern die begabten
fiir die hoheren Schulen auszulesen, so wird er nicht lediglich die
Intelligenzstarke des Kindes entscheiden lassen. Im Begriffe der
Begabung mufi er mehr sehen ais nur Intelligenz. Auch die
Charaktertiichtigkeit, die sich z. B. in FleiB, Zuverlassigkeit,
Griindlichkeit aufiert, und die Produktivitat, d. h. die Fahigkeit
zu vertiefter Einfuhlung und zu gesteigertem gefiihlsgetriebenen
Ausdruck und Darstellen des inneren Erlebens, mufi berucksichtigt
werden. ,Fiir uns gilt es also, bei der Auslese die intelligenten,
charaktertiichtigen, produktiven Kinder herauszufinden. Wenn
etwa zwei Kinder zur Wabhl stiinden, von denen das eine seiner
Intelligenz nach zwar weit iiber dem Durchschnitt stiinde, dabei
aber charakteruntiichtig, z. B. faul, unzuverlassig, fliichtig ware;
das andere seiner Intelligenz nach den Durchschnitt nur wenig
iiberragte, dabei aber in hohem Mafie charaktertiichtig ware, so
wiirde dem zweiten Kinde der Vorzug gegeben werden miissen.
uUnd in entsprechendem Mafie wiirden — ganz im Sinne der Be-
strebungen, die wir in den Leitwortern: Grundschule, Arbeits-
schule, Gemeinschaftsschule zusammenfassen — die produktiven,
auf Einfiihlen und Darstellen hindrangenden Krafte der Kinder
berucksichtigt werden miissenl (Doring: ,Schiilerauslese und psych.
Berufsberatung an Liibecker Schulen". Colemana 1924, S. 1/2).

Betrachten wir die Intelligenz zunachst ais innere Anlage
unabhangig von auBeren Umweltbedingungen, so werden wir auf
das Problem der Erbtichkeit hingewiesen. Wird die In-
telligenz vererbt? Besteht die Wahrscheinlichkeit, dafi intelli-
gente Eltern auch intelligente Kinder hervorbringen? Die Frage
mufi unbedingt bejaht werden. Und zwar scheint die Massenerhe-
bung von Heymans und Wiersma iiber diesen Punkt zu
ergeben, dafi im allgemeinen die Sohne hinsichtlich der Intelligenz
den Yatern, die Tochter den Miittern ahnlich waren. Uberhaupt
spielt die Frage des Geschlechts auéh im anderen Sinne
eine Rolle: man kann von einer miinnlichen und einer weiblichen
Intelligenz reden. Aber es ist nicht so, wie der Nervenarzt
Mobius behauptet, dafi die Intelligenz des weiblichen Ge-
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schlechts minderwertig sei. Stern nennt sie vielmehr an-
dersartig, und er sagt S. 13 des oben genannten Buches:
.Das Entscheidende ist nicht, dafi die Madchen eine geringere
Fahigkeit, sondern daB sie ein geringeres Bediirfnis nach spon-
tanem intellektuellen Tun haben; nicht ihre Intelligenz, sondern
ihre Intellektualitat steht hinter der des Knaben zuruck®, wobei
Stern unter Intellektualitat die N eigung zur Intelligenzbetati-
gung versteht.

Zu den genannten beiden Faktoren der Vererbung und des
Geschlechts tritt nun noch ais innere Bedingung der Intelligenz-
beschaffenheit das A 1ler des betreffenden Kindes. Es gibt In-
telligenzaufgaben, die von mehrfach sitzengebliebenen Schulern
einer Klasse auf Grund ihres A 1ler s besser gelost werden ais
von den besten normalaltrigen Schulern der Klasse. In ihrer Lei-
stung tritt dann eben nicht ein hohes Mafi von Intelligenz, sondern
ein bestimmter Altersfortschritt zutage. Und es ist nun
Aufgabe der Intelligenzforschung, festzustellen: was in der kon-
kreten Intelligenzbeschaffenheit einer bestimmten Altersstufe auf
die Starke und Art der urspriinglichen Anlage und was auf den
Altersfortschritt zuruckgefuhrt werden muB.

Von auBeren Bedingungen kommen fUr die Entwicklung der
Inteltigenzanlage zur Fertigkeit vor allem die Einwirkungen der
Schule und des Milieus in Betracht. Und zwar ist in der
Schule das groBere Gewicht nicht auf die Aneignung von Wissens-
stolfen, sondern auf die UbungselbstandigenDenkens
zu legen. Denn durch ausstrahlende Bildsamkeit (siehe oben!)
werden damit zugleich auch andere geistige Krafte geiibt, so daB
die Folge eine gesteigerte geistige Leistungsfahigkeit ist. Und
auch das Milieu (Elternhaus, Freunde, Reisen usw.) hilft an der
Bildung der Intelligenz mit, bis sie aus einer bloBen Anlage zur
Eigenschaft (Fertigkeit) geworden ist. DaB im allgemeinen die
Kinder gebildeter Stande der jeweiligen Beschaffenheit ihrer In-
telligenz nach auf einem hOheren Niveau stehen ais die Kinder
ungebildeter Kreise, hat der Verfasser in seinem Buche ,Schtiler-
auslese” (siehe oben!) durch umfangreiches Belegmaterial nach-
gewiesen (siehe unten!).

Nun wird aber jeder psychologisch gut geschulte Lehrer schon
oft beobachtet haben, daB sich nicht nur in dem Grade, d. h. der
Starke der Intelligenz von Kind zu Kind Unterschiede zeigen,
sondern auch in der Aft. Die Forschung hat erwiesen, daB es
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eine Reihe typischer Unterschiede gibt, die der Lehrer, ins-
besondere der Intelligenzprufer, berticksichtigen mufi. W ir nennen
folgende Intelligenztypen: 1 reaktive und spon-
tane Intelligenz. Jeder Lehrer kennt Kinder, die erst eines
Anstofies bedUrfen, ehe sie zu denken anfangen; und er kennt
andere, die dazu neigen, ihre Intelligenzbetatigung selbst in Gang
zu bringen. Sie erleben Probleme, stellen sich selber Aufgaben
und miihen sich um ihre Losung. Dort blofie Antworthandlung,
hier starke Selbsttatigkeit. Dort der Typ derreaktiven, hier
der Typ der spontanen Intelligenz.

2. Objektive und subjektive Intelligenz: es
gibt Kinder, die z. B. bei ihren Beobachtungen imstande sind, ihre
subjektiven Einstellungen stark in den Hintergrund zu schieben.
Sie machen den Eindruck der Sachlichkeit, der Objektivitat bei
allen Intelligenzhandlungen, sie mogen nun beim Beobachten oder
Beurteilen oder Darstellen usw. zutage treten. Sie gehoren zum
Typ der objektiven Intelligenz. Andere Kinder wieder konnen
nicht ruhig sachlich beobachten usw., sondern immer schiebt sich
ihr subjektives Eingestelltsein in den Vordergrund. Sie vertreten
den Typ der subjektiven Intelligenz. Beide Typen wird der Lehrer
so lange gelten und sich auswirken lassen, solange nicht die Ob-
jektivitat zur inneren Teilnahmlosigkeit und Gleichgtiltigkeit, die
Subjektivitat zur objektverfalschenden Hemmungslosigkeit wird.

3. Analytische und synthetische Intelligenz:
so richtig es auch ist, dafi Synthese und Analyse immer zusammen-
gehoren und an jedem geistigen Akt beteiligt sind, so wird doch
jeder Lehrer aus Erfahrung wissen, dafi es Kinder gibt, deren
Neigung und Begabung vor allem in der analytischen Betatigung
liegt, also in isolierender Betrachtung, im Zerlegen, Fehlerauf-
decken, Kritisieren. Sie vertreten den analytischen Typ
der Intelligenz. Andere dagegen sind vor allem darauf gerichtet,
Isoliertes zusammenzuschauen, Getrenntes zu verbinden, grofie
Zusammenhange zu suchen. Sie gehoren zum synthetischen
Typ der Intelligenz.

4. Theoretische und praktische Intelligenz:
es gibt in jeder Klasse Kinder, die im wissenschaftlichen Unter-
richt nur wenig leistungsfahig erscheinen, die aber auBerst findig
sind, wenn es praktische Schwierigkeiten zu uberwinden gilt. Sie
sind Vertreter des Typs derpraktischen Intelligenz. Ander-
seits gibt es Kinder, die im Praktischen recht unbehilflich und
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dumm wirken, die aber im theoretischen Unterricht dafiir um so
besser ihren Mann stehen. Sie sind Vertreter des Typs dertheo -
retischen Intelligenz. Die Schule alteren Stils, die ais Lern-
schule durchaus intellektualistisch eingestellt war, hat sich sehr
einseitig an diesen theoretischen Typ gewandt. Die Vertreter des
Typs der praktischen Intelligenz kommen in ihr zu kurz. Das ist
zum Teil schon heute anders, namlich iiberall dort, wo mit dem
Gedanken des Arbeitsunterrichts Ernst gemacht wird. Die Folge
davon diirfte sich in absehbarer Zeit in der Tatsache bemerkbar
machen, daB die Zahl der unpraktischen Nurtheoretiker merkbar
abnimmt.

Die Anregung zur Unterscheidung zwischen theoretischer und
praktischer Intelligenz ist hauptsiichlieh von der Tierpsychologie
ausgegangen, inshesondere durch die Kolderschen Untersuchungen
iiber Menschenaffen. Kohler legte z. B. vor das Gitter des Schim-
pansenkafigs eine Banane so weit entfernt, daB die Affen sie mit
dem ausgestreckten Arnie nicht erlangen konnten. Was taten die
Affen? Sie holten sich ein StUck Bambusrohr, das im Kafig lag
und holten nun die Frucht mit diesem Stocke. Und ais die Banane
noch weiter weggelegt wurde, so daB keiner der im Kafig liegen-
den Stocke ausreichte, da fand ein besonders kluges Tier sehr
bald den Ausweg, in ein dickes Stiick Bambusrohr ein dttnnes zu
schieben und dadurch den Stock so weit zu verlangern, daB er
die Frucht erreichen konnte. Da darf nicht mehr gezweifelt wer-
den: das sind Beweise echter Intelligenzhandlungen, denn sie be-
bedeuten denkende Anpassung an neuartige Aufgaben des Lebens.
Aber sie sind Leistungen der praktischen Intelligenz. Es
wurde schon an anderer Stelle gesagt, daB die friihkindlichen In-
telligenzteistungen, besonders diejenigen in den ersten Lebens-
jahren, durchaus auf der Stufe dieser Leistungen der Menschen-
affen stehen. Erst allmahlich lernt das Kind seine Intelligenz auf
theoretischem Gebiete zu gebrauchen. Diese Ahnlichkeit hat dazu
gefiihrt, daB man die friihkindliche Intelligenz mit ahnlichen Me-
thoden priift wie die der Menschenaffen.

Fragt man nun nach dem W ert dieser einzelnen Intelligenz-
arten, so wird man im allgemeinen sagen diirfen: da sich reaktive
und praktische Intelligenz auch beim Tier und beim kleinen Kinde
finden, so miissen diese Arten tiefer stehen in der Wertrang-
ordnung ais die spontane und die theoretische Intelligenz, die sich
beim Tier nicht wachrufen lassen. Bei ihm kommt auch eine Be-
D 8ring, Padagogische Psychologie. 7
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tatigung der synthetischen Intelligenz viel seltener vor ais die
der analytischen, woraus man schliefien darf, dafi fiir die mittleren
Intelligenzstufen die synthetische Intelligenz der analytischen
iiberlegen ist. Den Unterschied zwischen subjektiver und objek-
tiver Intelligenz kann man iiberhaupt nicht auf ein Mehr oder
Weniger bringen. Hier steht am hochsten offenbar der ,harmo-
nische Typ“, bei dem das objektive und subjektive Verhalten sich
harmonisch durchdringen.

Diese typischen Unterschiede miissen bei Intelligenzpriifungen
in der Weise berucksichtigt werden, dafi man die Aufgaben
(Tests) so zusammenstellt, dafi alle Typen zu ihrem Rechte
kommen. Wer etwa lauter Tests geben wurde, die einseitig die
Kritikfahigkeit priifen, der wiirde den analytischen Typ un-
gerechterweise bevorzugen, denn die anderen Typen hatten keine
Gelegenheit, ihre Starken zu zeigen.

Fragt man nun nicht nach den A rt e n der Intelligenz, sondern
nach den Starkegraden, in denen sie uns entgegentritt, so
diirfen wir zunachst ganz allgemein sagen: unter sonst gleichen
Bedingungen ist diejenige Intelligenz die hohere, ,die bestimmte
Leistungen mit grofierer Schnelligkeit oder mit geringerer Fehler-
haftigkeit oder in weiterem Umfange oder in groéfierer Yielseitig-
ekeit vollbringt* (S. 28). In der Kindheit nimmt mit steigendem
Alter die Geschwindigkeit und Leichtigkeit der Losung und die
Giite der Leistung auf bestimmtem Leistungsgebiete zu, bis sie fiir
eine bestimmte Altersstufe ihr Hochstmafi erreicht hat. Das Kind
ist fiir eine solche Aufgabe oder Leistungsform dann eben reif
geworden. Wurde man solche Aufgaben dem Kinde in noch
hoherem Alter stellen, so wiirden sie ihm keine geniigenden
Schwierigkeiten mehr bieten. Solche Tests waren fiir diese
hoheren Altersstufen zu leicht. Wer also zum Zwecke einer In-
telligenzpriifung Tests zusammenstellen will, der mufi immer den
Altersfortschritt auf dem bestimmten Leistungsgebiete beriick-
sichtigen. Er mufi also dafiir sorgen, dafi jeder Test den rich-
tigen Schwierigkeitswert besitzt.

Mit wachsendem Alter steigt nun beim Kinde auch die Fahig-
keit, bei einer Aufgabe den Zielgedanken (d. h. eben die Losungs-
absicht) gegen mancherlei Ablenkungen und Hemmungen kraft-
voller durchzufiihren. Wir reden dann von zunehmender Starke
der determinierenden Tendenz. Jeder Lehrer kennt
bedauernswerte Kinder, die nicht imstande sind, das Ziel fest im
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Auge zu halten und ihr Denken darauf einzustellen. Sie haben
vielleicht eine an sich gute Intelligenz. Aber sie bleibt leistungs-
unfahig, weil die Determinationsfahigkeit, die ja der Willens- und
Aufmerksamkeitssphare angehort, zu schwach ist. Darum wird
eben fiir Auslesezwecke niemals nur die Intelligenz-, sondern
immer auch die Willensveranlagung mit berucksichtigt werden
miissen.

Mit wachsendem Alter verandert sich die Intelligenz aber nicht
nur quantitativ, sondern auch qualitativ. In der friihen Kind-
heit, also in den ersten Lebensjahren, finden wir — wie schon oben
angedeutet wurde — echte Intelligenzhandlungen, die nicht auf
Instinkt oder Dressur zuriickgefiihrt werden konnen. Aber diese
Friihintelligenz ist fast ausschlieBlich reaktive und prak-
tische Intelligenz. Die ersten Intelligenzleistungen sind — wie
Stern sich ausdriickt — nur ,Umwege der InstinktbefriedigungllL
(S. 33). Aber allmahlich wird nun die kindliche Intelligenz auch
wirksam im Dienste der Anforderungen der kindlichen Umwelt.
Da wird dem Kinde ein Auftrag gegeben, den es ausfiihren soli;
da mufi es sich aus einer unbequemen Lage selber befreien; da
will es einen Ausweg finden, um sich vor Strafe zu schutzen: in
allen Fallen mufi sich seine Intelligenz praktisch betatigen. Den
grofiten Einflufi aber auf die Entwicklung der kindlichen Intelli-
genz hat das Spiel. Was oben allgemein gesagt wurde: das
Spiel sei eine Yorubung auf kunftige Ernstbetatigung, das gilt
auch fiir die Intelligenz. Jedes Spiel stellt das Kind vor neu-
artige Situationen. Dauernd mufi es sich den spielend ge-
schaffenen Umweltsveranderungen selbstdenkend anpassen. Und
gerade im Spiel verliert die kindliche Intelligenz oft den Cha-
rakter des nur reaktiven Yerhaltens. Sie wird spontan, bringt
von sich aus Aufgaben hervor und sucht ihre Losungen. Dafi
ihr dabei das Verantwortlichkeits- und Nutzlichkeitsbewufitsein
fehlt, hangt mit dem Wesen des Spiels zusammen. Und wir
sehen eine allzufruhe Ernstbetatigung der kindlichen Intelligenz
ais etwas Unkindliches gar nicht besonders gern; wir reden dann
von ,Altklugheit*. Die Schule aber hat ja die Aufgabe, das Kind
aus seiner Welt des Spiels allmahlich in die Ernstwelt hinein-
zufiihren. Da bietet sich fiir die Entwicklung der kindlichen
Intelligenz das Gebiet der Handfertigkeit, also der prak-
tischen schopferischen Betatigung, ais besonders fOrderlich an.
Hier stehen wir wieder an einem Punkte, wo die innige Be-
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ziehung zwischen Intelligenz und Produktivitat zutage tritt. An
solcher Selbstbetatigung, wie sie vor allem die Arbeitsschule
fordert, entwickeln sich nicht nur die kindlichen schopferischen
Willens- und Phantasieanlagen, sondern auch die Intelligenz.

Neben der praktischen Intelligenz entwickelt sich nun freilich
im Kinde auch schon verhaltnismafiig friih die theoretische
Intelligenz. Sie macht ihre erste Entwicklung in den Zeiten des
Sprechenlernens durch. Die Aneignung der Muttersprache ist
namlich keineswegs — wie man bis vor noch gar nicht langer
Zeit ziemlich allgemein glaubte — ein bloBes Nachahmen und
gedachtnismafiiges Behalten, sondern ein selbstandiges, intelli-
genzdurchsetztes Erarbeiten. Schon im zweiten Lebensjahre ahnt
das Kind, daB die Worte Gegenstande bedeuten. Und es ent-
deckt nun mit Hilfe seiner Intelligenz immer mehr solcher Be-
ziehungen zwischen Wort und Gegenstand. Es erobert sich so
auf dem Gebiete der Sprache allmahlich die ganze Welt der
W irklichkeit und zwar — wie wir schon an anderer Stelle horten
— zuerst die Welt der Gegenstande (Substanzstadium), dann der
Tatigkeiten (Aktionsstadium) und schlieBlich der Zustandlich-
keiten und Beziehungen (Merkmals- und Relationsstadium). Und
wir wissen auch, daB diese kategoriale GesetzmaBigkeit der Ent-
wicklung in derselben Weise — wenn auch zu yerschiedenen
Zeiten — auf anderen Gebieten der Intelligenzbetatigung (z. B.
der spontanen Erinnerung, der Aussagen iiber ein betrachtetes
Bild usw.) durchgreift. Diese Kategorien (Substanzen, Aktionen.
Relationen) bedeuten Gesichtspunkte fiir die spontane, denkende
Auslese, die bei jeder Wahrnehmung von der wahrnehmenden
Person vorgenommen wird, wie in anderem Zusammenhange oben
ausgefiihrt wurde. Auf diese Weise entwickelt sich im Kinde
allmahlich die sprachlich-logische Intelligenz, die sich nun nicht
mehr praktisch, sondern theoretisch auswirkt, und die nicht mehr
ausschlieBlich reaktiv, sondern oft auch spontan tatig wird. In
der Reifezeit nimmt dann auch die theoretische Intelligenz
an der schon geschilderten Wendung nach innen teil, die sich im
Jugendlichen vollzieht. Sie ist jetzt zunachst gerichtet auf
Selbsterfassung, die in sich schlieBt Selbstbeobachtung,
Selbstbeurteilung, Selbstgestaltung und Selbstdarstellung (S. 43).
Und sie wendet sich nun, durch die Introspektion bereichert und
gereift, der AuBenwelt wieder zu. Diese W elterfassung
ist nicht mehr naiv hinnehmend wie in der Kindheit. Sie sucht
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sich in fremde Individualitaten hineinzudenken, geht den Be-
ziehungen von Ich und Welt kritisch und wertend nach und
sucht ais wissenschaftliche und philosophische
Intelligenz die Welt ais ein objektives und sinnvolles Gebilde zu
erfassen.

Der Padagog hat nun aber nicht nur Interesse an der Intelli-
genzforschung, die ihm Aufschlufi zu geben versucht iiber Wesen,
Differenzierung und Bedingtheit der Intelligenz, sondern auch
an der Intelligenzpriifung. Und zwar sind es vor allem
zwei Notwendigkeiten, die ihm eine solche Priifung nahelegen:
1. Es muB oft genug festgestellt werden, ob ein Kind seiner
Intelligenz nach ais normal gelten und mit normalen Kindern ge
meinsam unterrichtet werden kann, oder ob es in einer Hilfs-
schule untergebracht werden muB. 2. Es ist notig, aus der Masse
der Grundschulkinder diejenigen herauszufinden, die ihrer
Intelligenz und sonstigen Veranlagung nach fahig sind, den An-
1l'orderungen der hoheren Schulen zu geniigen.

Die erste Aufgabe flihrte den franzosischen Psychologen Binet
dazu, gemeinsam mit dem Arzte Simon ein nach Altersstufen
gestaffeltes System von Tests aufzustellen, dem er 1911 die end-
giiltige Fassung gab. Dieses Staffelsystem ist in vielen
europiiischen und auBereuropaischen Landern (insbesondere
Amerika) ausgeprobt und trotz mancher Mangel ais im ganzen
recht tauglich befunden worden. In Deutschland ist es von
Bobertag iibersetzt und den deutschen Verhaltnissen ange-
pafit worden. Es hat die folgende Gestalt (siehe Otto Bobertag:
,Ober Intelligenzpriifungen nach der Methode von Binet und
Simon*“, 1920, A. Barth):

Dreijahrige.
. Mund, Augen, Nase zeigen.
. Nachsprechen 6silbiger Satze.
. Nachsprechen von 2 Ziffern.
. Bildbetrachtung: Aufzahlung.
. Angabe des Familiennamens.
Yierjahrige.
. Angabe des Geschlechts.
. Benennen vorgezeigter Gegenstande.
. Nachsprechen von drei Ziffern.
. Vergleich zweier Linien.
. Yergleich zweier Gewichte.
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Fiinfjahrige.
. Nachsprechen |Osilbiger Satze.
. Abzeichnen eines Quadrates.

<3 Definition konkreter Gegenstande durch Zweckangabe.

4
5

(4] A WDN PR a b~ WODN PR O b WN B
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. Vier Pfennige abzahlen.
. Nachsprechen von 4 Ziffern.
Sechsjahrige.
. Bildbetrachtung: Beschreibung.
. Nachsprechen 16silbiger Satze.
. Asthetischer Vergleich (schéner und haBlicher Kopf).
. Geduldspiel.
. Ausfiihren dreier auf einmal gegebener Auftrage.
Siebenjahrige.
. Lticken in Bildern erkennen.

. Rechts und links unterscheiden.

. Abzeichnen eines Rhombus.

. Nachsprechen von 5 Ziffern.

. Kenntnis der Miinzen von 1 Pfennig bis 1 Mark.

Achtjahrige.

. Vergleich zweier Gegenstande aus-dem Gedachtnis.
. Ruckwartszahlen von 20—1.
. Benennung der 4 Hauptfarben.

. Angabe eines Hauptpunktes aus einer eben gelesenen Zei-
tungsnotiz.

. Drei leichte Yerstandesfragen.

Neunjahrige.
. Definition durch Oberbegriffe.

. Ordnen von Gewichten.
. 80 Pfennig auf 1 Mark herausgeben.

. Tagesdatum.
. Bildbetrachtung: Erklarung mit Hilfe unterstiitzender Fragen.
Zehnjahrige.
Angabe von 6 Erinnerungen aus einer gelesenen Zeitungsnotiz.
. Kenntnis aller Mtinzen.
. Mit drei Worten zwei Satze bilden.
. Nachsprechen 26silbiger Sfitze.
. Nachsprechen von 6 Ziffern.
ElIf-und Zwblfjahrige.
Kritik absurder Satze.
. Mit drei Worten einen Satz bilden.
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. Drei schwere Verstandesfragen.

. Definition abstrakter Begriffe.

. Ungeordnete Worte zu einem Satz ordnen.

6. Bildbetrachtung: spontane Erklarung.

7. Erganzung von Textlticken.

8.In einer Minute zu einem vorgeschlagenen Wort drei Reime
finden.

(61 IF OV ]

Die meisten dieser Tests sind Alternativtests, d. h.
solche, deren Losung nicht abstufbar ist, die also nur ais richtig
(+) oder falsch (—) gewertet werden kann, wobei Nichtbeantwor-
tung ais falsche Losung gilt. Nur wenige sind Stufentests,
dereh Losung also mehrere Wertstufen zeigen kann (z. B. a-, b-,
c-Losung, d. h. gute, mittlere, schlechte Losung). Mit Hilfe dieser
Staffelmethode kann man nun leicht das Intelligenzalter
der gepriiften Kinder berechnen.

Nehmen wir z. B. an, ein 9jahriges Kind habe alle Tests bis
zum 7. Jahre vollstandig gelOst, von den 5 Tests der 8. Staffel
habe es 4, von der 9. Staffel 3, von der 10. Staffel 1 Test gelost,
so ergibt sich sein Intelligenzalter durch folgende Rechnung:

Ausgangspunkt ist das Jahr, bis zu dem alle Tests
geliSst sind, alSO  ..ooveiieee e 7 Jahr
AuBerdem von Staffel 8 Jahr: 4 Tests
" « » 9 n ® 7
,, " i IQ » "
Zusammen 8 Tests = &s Jahr = [|3s Jahr
Intelligenzalter = 835 Jahr.

Das Intelligenzalter des betreffenden Kindes ist also um g/5Jahr
hinter dem Lebensalter des Kindes zurtick. Binet beschrankte
sich auf die Berechnung des Intelligenzruckstandes bzw. -vor-
sprungs und sah im allgemeinen in einem Ruckstand von 2 Jahren
den Hinweis darauf, daB das Kind in eine Hilfsschule gehore.
Stern hat einen anderen MaBwert bevorzugt: den I ntelli-
genzauotienten, unter dem er den Bruch:

Intelligenzalter JOo=in
Lebensalter N~ LA

Ftir das oben genannte Kind ware JQ=-§; Nach Sterns Auf-

fassung bleibt der Intelligenzauotient eines Kindes fiir die Zeiten
wirklicher Intelligenzentwicklung anniihernd konstant.
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Yoraussetzung- fiir die Richtigkeit solcher Berechnung bleibt
immer, daB die einzelnen Tests den richtigen Altersstufen zu-
geordnet werden, dafi sie also fiir die Altersstufen den richtigen
Schwierigkeitswert besitzen. Fiir diese Zuordnung gilt die Regel:
L,Ein einzelner Test ist derjenigen Altersstufe zuzuordnen, auf
der er nach steilem Altersfortschritt von etwa 75 % der Priif-
linge gelost wird“ (S. 148). Stern gibt dafiir folgendes Beispiel:

Alter: 8 Jahr 9 Jahr 10 Jahr
Prozentzahl der Pruflinge, ( Test | 30% 40% 75%
welche den Test losen \ Test Il 60% 65% 75%

Der Test | zeigt einen steileu Altersfortschritt (von 40 auf 75)
und wird von 75 % der Zehnjiihrigen gelost. Er ist also fiir
dieses Jahr charakteristisch und mufi ihm zugeordnet werden,
wahrend Test Il keinen steilen Altersfortschritt zeigt (von 65 auf
75), also fiir das 10. Jahr nicht so charakteristisch ist.

Nach diesen Gesichtspunkten sind aufier von Bobertag auch
von anderen Forschern, z. B. von Terman, von Jaeder-
h o1lm, die Binetschen Tests nachgepriift und mehr oder weniger
stark veriindert worden.

Da diese Staffelmethode Einzelpriifungen verlangt, so lafit sie
sich nur durchfiihren, wenn die Zahl der Priiflinge nicht zu groB
ist. In solchen Fallen konnte sie natiirlich auch zum Zwecke
der Auslese der Begabten verwandt werden, deren Intelligenz-
auotient grofier sein miiBte ais 1. Fiir gewohnlich aber setzt eine
solche Begabtenauslese die Priifung vieler hundert Kinder yoraus.
Dann kann die Intelligenzpriifung immer nur im Massen-
yerfahren durchgefiihrt werden, wie es z. B. Stern in
seinem Buche ,Die Auslese befiihigter Yolksschiiler in Hamburg1,
1919, A. Barth, beschrieben hat. Wenn nun freilich auch in Ham-
burg infolge der riesigen Kinderzahl allmahlich eine Dezentrali-
sation des Priifungsyerfahrens eingetreten ist (gegenwartig wird
die Auslese an den einzelnen hoheren Schulen von paritatisch zu-

«i'i . ngesetzten Bezirksausleseausschiissen durch Volksschul-
lehrer und Lehrer der hoheren Schulen yollzogen, und zwar wird
die Priifung ais freigestalteter Unterricht in einer Probeklasse in
einer Mindestdauer von 6 Tagen durchgefiihrt), so hat sich in
Stadten mit mittlerer Einwohnerzahl, z. B. in Liibeck, das zentra-
lisierte Yerfahren gut bewahrt. Die Intelligenzpriifungen ent-
scheiden dabei keineswegs die Auslese. Sie sollen nur das not-
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wendige objektive Gegengewiclit gegen die niemals auszu-
schaltende Subjektivitat des einzelnen beurteilenden Lehrers sein.
In Anbetracht der groBen, wachsenden Bedeutung, die die Aus-
lesefragen jetzt fiir die Lehrerschaft haben, moge eine kurz ge-
fafite Schilderung des Liibecker Verfahrens hier folgen. (Ge-
naueres in dem Buche: Doring : ,Schiilerauslese und psycho-
logische Berufsberatung an Liibecker Schulenl, 1924, Coleman.)
Im Sommerhalbjahr bereitet eine Arbeitsgemeinschaft, zu der jede
Volksschule 1 oder 2 Vertreter schickt (auch Yertreter der
hoheren Schulen sind willkommen), die Intelligenzpriifungen vor,
wahlt die geeigneten Tests aus — in der Regel sechs Gruppen
von je 5 Tests — unter Beriicksichtigung der verschiedenen In-
telligenztypen und probt sie in einem von Liibeck geniigend weit
entfernten Orte aus. Im Oktober oder Anfang November findet
dann an einem bestimmten Tage durch die Mitglieder der Arbeits-
gemeinschaft die Intelligenzpriifung statt, so dafi alle Kinder der
vierten Grundschulklassen zu derselben Zeit unter denselben Be-
dingungen (einheitliche, von der Arbeitsgemeinschaft ausge-
arbeitete Priiferanweisung!) dieselben Tests zu losen bekommen.
Auf die Priifung folgt dann die Feststellung des einheitlichen Be-
urteilungsmafistabes fiir die einzelnen Tests durcli die Arbeits-
gemeinschaft nach Mafigabe der von den Kindern gebotenen
Liisungen. Daran schliefit sich die Beurteilung der einzelnen
Leistungen auf Grund des Mafistabes. Jetzt erfolgt die zahlen-
mafiige Auswertung der Testergebnisse. Man konnte — nach
dem Vorbilde des oben erwahnteu von Stern geleiteten Ham-
burger Verfahrens — Qualitatsziffern (also Zensuren) fiir
die einzelnen Leistungen geben, diese Ziffern der Einzelleistungen
fiir jedes Kind addieren und aus den Summen eine Rangordnung
bilden, an dessen Spitze das Kind mit den besten Leistungen und
an dessen Ende das Kind mit den schlechtesten Leistungen stehen
wiirde. Bei einem solchen Verfahren aber wurde der Schwierig-
keitsgrad der einzelnen Tests nicht entsprechend berucksichtigt
werden konnen. Die richtige Losung eines leichteren Tests wiirde
dann in der Regel ebenso bewertet werden wie diejenige einer
schwereren. Und wenn auch der Beurteiler die Schwierigkeit mit
beachten mochte, so weifi er ja gar nicht, ob er sie richtig ein-
schatzt. Wiederholte Erfahrungen haben gezeigt, dafi oft genug
Tests von den Lehrern fiir schwierig gehalten werden, deren
Losung den Kindern besonders leicht fallt.
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Darum verwenden die Liibecker die Methode der Sellen -
heits- oder Schwierigkeitswerte, die zuerst von
Peters und dann unabhangig von ihm von Otto Schulze
vorgeschlagen und von L ipmann auch auf Stufentests ange-
wandt worden ist. Diesen Schwierigkeitswert eines Tests gibt
uns die gepriifte Kindergruppe selbst. Denn offenbar war den
gepriiften Kindern diejenige Aufgabe die schwierigste, die von
der geringsten Zahl gelost werden konnte, deren richtige Losung
also am seltensten war: der Schwierigkeitsgrad eines Tests driickt
sich also aus durch den Grad der Seltenheit der richtigen Losung.
Man braucht also nur zu berechnen, wieviel Prozent der gepriiften
Kinder die in Frage stehende Losung nicht richtig gebracht haben,
so hat man ihren Schwierigkeits- oder Seltenheitswert. Hat z. B.
ein Test den Seltenheitswert 63, so bedeutet das: von allen ge-
priiften Kindern haben 63 % diesen Test nicht gelost. Hat ein
anderer Test den Seltenheitswert 34, so heifit das: 34 % der ge-
priiften Kinder haben diesen Test nicht gelost. Wer den 1. Test
richtig lost, bekommt den Wert 63 gutgeschrieben; wer den
2. Test richtig lost, erhalt den Wert 34. Hat ein Kind z. B. in
der 1. der 6 Testgruppen im ganzen 4 Tests richtig gelost, die
zusammengenommen etwa den Seltenheitswert (63 -f- 34 -j- 41
+ 72) = 210 ergeben, so betragt der mittlere Seltenheitswert der
Leistungen dieses Kindes in der 1. Gruppe, die fiinf Tests ent-
halt, JIOB= 42. Hat das Kind in den einzelnen Gruppen die
folgenden mittleren Seltenheitswerte: 42 (1. Gruppe), 34
(2. Gruppe), 73 (3. Gruppe), 37 (4. Gruppe), 62 (5. Gruppe), 27
(6. Gruppe), so betragt der Seltenheitswert der Gesamtleistung
die Summe: 42 + 34+ 73+ 37+ 62+ 27 = 275. Ordnet man
nun alle Kinder nach der GroBe ihres Seltenheitswertes in eine
Rangreihe, so wird das Kind mit dem grofiten Seltenheitswert,
d. h. mit der besten Gesamtleistung, an der Spitze marschieren
usw. In dieser Rangreihe driickt sich also die Abstufung der
Intelligenzgrade aus. Zeichnet man nun die Verteilungskurve.
indem man auf der horizontalen Achse die Reihe der Seltenheits-
werte, auf der vertikalen die Haufigkeit des Yorkommens der
einzelnen Seltenheitswerte abtragt, so erhalt man eine durch-
aus gesetzmafiige Verteilung, die sich in der Gestalt der Gaufi-
schen Kurve ausdriickt. Figur 1 zeigt die Verteilungskurve,
die sich aus der 1923/24 vorgenommenen Priifung von 1880 Lii-
becker Knaben und Madchen der dritten Grundschulklasse ergab,
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Abb. 1. 1880 Knaben und Madchen.

aus denen etwa 10% der bestbegabten ausgelesen werden
sollten.

Wir ersehen aus der Kurve, dafi die Seltenheitswerte 0— 10
im ganzen 29mal, 10—20 im ganzen 43mal usw. vorgekommen
sind. Legen wir bei den Seltenheitswerten 70 und 180 die
Schnitte, so erhalten wir eine Mittelschicht, die ungefahr 50 %
aller gepriiften Kinder umfaBt. Links davon liegen die geringeren
Leistungen, d. h. also die schwScheren Intelligenzen, rechts davor
die besseren, die je ungefahr 25 % ausmachen. Ware die Intelli-
genz nicht — wie Stern mit Recht behauptet — eine einheitliche
zentrale Fahigkeit, sondern ein zufallig zusammentreffendes
Biindel isolierter Einzelfahigkeiten, so liefie sich die in der Kurve
ausgedriickte Gesetzmafiigkeit der Verteilung der Intelligenz-
grade gar nicht erklaren. (Der punktierte Teil der Kurve gibt
den Yerlauf an nach der Auslese der Bestbegabten.) DaB im
Liibecker Ausleseverfahren die Ergebnisse der Intelligenzprii-
fungen nicht das letzte entscheidende Wort sprechen, wird in
anderem Zusammenhange noch gesagt werden. Hier kommt es
uns lediglich auf die Intelligenz an. Wie unentbehrlich aber diese
Intelligenzpriifungen fiir die Auslese sind, wie wenig zuverlassig
die Entscheidung sein wiirde, wenn die Grundschule allein be-
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stimmen sollte, das zeigte sich, ais der Yerfasser die Verteilungs-
kurven fur die 18 einzelnen Schulen zeichnete. Da ergab sich
namlich, dafi diese Schulen je nach der Bevolkerungsschicht, die
ihre Kinder ihnen zufiihrte, ein ganz verschieden hohes Intelligenz-
niveau besitzen. Es mogen hier die Verteilungskurven einiger
Schulen zusammengestellt werden.

In allen sechs Kurven sind die Schnitte, die die mittleren In-
telligenzgrade einschliefien, an dieselben Stellen (Seltenheitswerte
70 und 180) gelegt, wie in der Hauptkurve Figur 1. Wir konnen
also bei den einzelnen Schulen feststellen, ob die Intelligenz ihrer
Schiiler iiber oder unter dem allgemeinen Durchschnitt liegt, oder
ob sie ihm ungefahr gleichkommt. Da finden wir nun deutlich
3 Gruppen:
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schlecht mittel gut
1. Schule: 4°/o 37% 59% liegen erheblich iiber dem
2. Schule:  9°/0 46% 45% Durchschnitt
3. Schule: 28°/, 47% 25%  ngen ungefahr den Durchschnitt
4. Schule: 32% 44% 24% (25 — 50 — 25)
5. Schule: 57°/0 36% 7% liegen erheblich unter dem
6. Schule: 75% 25% 0% Durchschnitt

Zwei Fragen tun sich uns da auf:

1 Wie soli man sich diese Unterschiede erklaren? Was ist
ihre Ursache? Die Antwort ergibt sich aus der Lage der Schulen.

Abb. 6. 5. Schule (75 Kinder). Abb. 7. 6. Schule (73 Kinder).

Schule 1 und 2 liegen in Vorstadten Liibecks, in denen vor allen
Dingen der gebildete Mittelstand wohnt. Schule 3 und 4 liegen
in den Stadtbezirken, wo die sozialen Schichten sich mischen.
Schule 5 und 6 liegen in den ausgesprochenen Industriebezirken
des Stadtbereichs, wo also vorzugsweise Arbeiter wohnen.

Es kann also kaum einem Zweifel unterliegen, daB die Ver-
schiedenheit des Intelligenzniveaus damit zusammenhangt, aus
welchen Bevolkerungsschichten die Kinder vorzugsweise stammen.
Und darf man sich denn wirklich dariiber wundern, daB Kinder,
die aus gebildeten Familien — nicht zu verwechseln mit be-
giiterten Familien — stammen, in denen die von Generationen her
vererbten Anlagen seit Generationen entwickelt worden sind, im
allgemeinen einen hoheren Grad von Intelligenz aufweisen? Mit
dieser Auffassung stimmen auch die Ergebnisse von Unter-
suchungen iiberein, die z. B. Binet in Paris und eine Gruppe von
Lehrern in Breslau unter Sterns Leitung anstellten. Stern auBert
seine Ansicht iiber diese sozialen Bedingungen der Intelligenz
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in den Worten: ,DaB es fast durchwegformalelLeistungen
der eigentlichen Denkfahigkeit sind, in wel-
chen die Kinder gehobener Stande die gleich-
altrigen Kinder des Yolkes tibertreffen®* (S. 235
u. 236). Trotz dieser mehrfach bewiesenen Tatsache darf aber
nicht allgemein behauptet werden: die Kinder gebildeter Stande
sind ihren Anlagen nach im Durchschnitt begabter ais die Kinder
der einfachen Stande. Vielmehr scheint nur der SchluB berech-
tigt zu sein: bei Kindern gebildeter Stande sind im allgemeinen
die vorhandenen Anlagen besser entwickelt ais bei Kindern der
einfachen Stande. Die urspriinglichen Anlagen sind wohl in
beiden Gruppen gleichmaBig verteilt. Nur die Entwicklungsstufe
dieser Anlagen ist verschieden. Was bei den gebildeten Schichten
die Familie ais Milieu vielfach erreicht hat, namlich die gesteigerte
Entwicklung der Anlagen, das hatte fiir die Kinder des Yolkes
die Schule leisten sollen. Sie hat aber bis in die Gegenwart
hinein zu stark auf die Obermittlung von Wissen gezielt, statt
auf die Entwicklung von Anlagen. Erst wknn die Bestrebungen,
die hinter den Zielwortern: Arbeitsschule, Heimatsschule, Ge-
meinschaftsschule stehen, sich in groBerem Ausmafie verwirk-
lichen, dann konnte der reiche Schatz an Begabungen, der noch
immer in den Tiefen der Kinderpersonlichkeiten auch der ein-
fachen Schichten schlummert, ganz anders geweckt und genutzt
werden, ais es bisher mbglich war.

2. Die zweite Frage lautet: was folgt aus dieser Verschieden-
heit des Intelligenzniveaus der verschiedenen Schulen fur die Ge-
staltung des Ausleseverfahrens? Die Antwort lautet: da jede
Schule ihren MaBstab fiir die Auslese von dem Intelligenzniveau
ihrer Kinder her ableitet, so wiirde, wenn die einzelnen Schulen
fiir sich allein die Kinder auslesen wiirden, nach ganz verschie-
denen MaBstaben gemessen werden, d. h. die Auslese wurde not-
wendigerweise ungerechtsein. Kinder, die in den Schulen 5 und 6 ais
die begabtesten ausgelesen wiirden, kamen in den Schulen 1 und
2 fur die Auslese iiberhaupt nicht in Betracht. Da kann eben
nur ein allgemeines, objektives Verfahren helfen, wie die In-
telligenzpriifungen es darstellen, bei denen alle Kinder zu der-
selben Zeit mit denselben Tests unter denselbenBedingungengepriift
und nach dem einheitlich festgesetzten MaBstab beurteilt werden.

Uber die genauere Gestaltung des eigentlichen Ausleseverfahrens,
d. h. iiber die Yerwertung der Ergebnisse der Intelligenzpriifung
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in Gemeinschaft mit anderen Unterlagen, wird in dem Kapitel iiber
die Psychologie des Lehrers noch kurz berichtet werden.

Wer eine zuverlassige Einfiihrung in das Gebiet der Intelligenz-
priifungen und die sehr umfangreiche Literatur sucht, dem sei
das ausgezeichnet orientierende Buch von Erich Hylla:
.Testpriifungen der Intelligenzl (Braunschweig 1927, Georg
Westermann) empfohlen. Hylla und Bobertag haben auch
im Auftrage des Zentralinstituts fiir Erziehung und Unterricht in
Berlin unter dem Titel ,Begabungspriifungll (Langensalza,
J. Beltz) Priiferanweisungen und Testzusammenstellungen heraus-
gegeben, die den Vorzug grofier Handlichkeit haben.

Meumann hat den 2. Band seiner Vorlesungen iiber experi-
mentelle Padagogik ganz dem Problem der Begabungsforschung
gewidmet. Er bringt auch ausfiihrliche Literaturangaben.

Von Stern und Wiegmann ist eine ,Methodensammlung
zur Intelligenzpriifungll (3. Aufl., Leipzig 1926, Barth) zusammen-
gestellt worden, die das unentbehrliche Rustzeug fur jeden dar-
stellt, der auf dem Gebiete der Intelligenzpriifungen arbeiten will.

Ferner sei noch auf 2 Schriften von Theodor Ziehen ver-
wiesen: ,Uber das Wesen der Beanlagung und ihre methodische
Erforschungll, 4. Aufl.,, Langensalza 29, Beyer & Sohne; und ,Die
Prinzipien und Methoden der Begabungs- und Intelligenzpriifung,
5. Aufl. 23, Berlin, Karger.

4. Die Phantasie.

Die Phantasie ist die Fahigkeit, Phantasievorstellungen und
-darstellungen hervorzubringen. Sie ist also — wie schon an
anderer Stelle hervorgehoben wurde — eine psycho-physisch-neu-
trale Disposition. Yom Gedachtnis unterscheidet sie sich
darin, daB ihre Yorstellungen nicht, wie die Erinnerungs-
vorstellungen, darauf gerichtet sind, rein assoziativ, d.h. alsopassiv,
ein in cler Vergangenheit liegendes Erlebnis zu reproduzieren, son-
dern daB sie das Ergebnis einer inneren spontanen Ver-
arbeitung und neuartigen Zusammenstellung von Erfahrungs-
inhalten bedeuten. Von der Intelligenz unterscheidet sie
sich darin, daB ihre Vorstellungen nicht abstrakt — begrifilich,
sondern konkret — auschaulich sind. Wundt nennt z. B. die
Phantasietatigkeit ein TJShTFen in Bildern, wahrend er das Denken
ais ein Phantasieren in Begriffen bezeichnet, um die bei aller
Yerschiedenheit doch recht groBe innere Yerwandtschaft beider
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anzudeuten. In Wahrheit konnen wir keinen Phantasieakt voll-
ziehen, ohne nicht dabei zugleich auch denkend tatig zu sein und
umgekehrt: in unsere denkende Bewaltigung der Welt mischt
sich immer auch die veriindernde Phantasiegestaltung ein. In
Wahrheit wird eben ni¢ht die Phantasie bzw. die Intelligenz tatig,
sondern die einheitliche Person, dereh einheitliches Zielstreben
sich zugleich auf den verschiedensten Leistungsgebieten Befriedi-
gung zu verschaffen sucht.

Fiir den Padagogen spielt nun die Phantasie insofern eine be-
sonders wichtige Rolle, weil ja die friihe Kindheit ganz unter
ihrem Zeichen steht und ohne sie ein Fortschritt in der kind-
lichen Entwicklung gar nicht erzielt werden konnte. In ihr
miissen wir also einen bildungswielitigen Faktor erster GrOfie sehen.

Richtet sich die Tatigkeit der Phantasie mehr von aufien nach
innen in der Weise, dafi sie die Umweltseindriicke in die erlebende
Person hineinbildet, also mit dem Leben der Person erfullt, so
reden wir von einfii hiender Phantasie oder Ein-
bildungskraft. Und wir wissen schon: es gibt kein Er-
lebnis, das nicht durch einfiihlende Phantasie gefarbt und beseelt
wurde. Gerade beim Kinde ist die Einbildungskraft besonders
wirksam. Sie macht aus dem ungestalteten Stttck Ilolz die ge-
liebte Puppe, die ais beseelt erlebt wird. Und sie setzt das Kind
in den Stand, andere Menschen, z. B. den Lehrer oder die Klassen-
kameraden, gefuhlsmiifiig zu verstehen. Jeder Lehrer weifi, wie
sicher die Klasse auf seine Stimmung reagiert. Ist er recht von
Herzen froh. da geht auch eine herzliche Frohlichkeit durch die
ganze Klasse. Und lastet ein Druck auf seinem Gemiit, so kann
er sich noch so sehr bemiihen, den Frohlichen darzustellen. die
Klasse merkt doch, wie ihm zu Mute ist. Und sie fiihlt. nicht nur
die augenblickliche Stimmung ihres Lehrers heraus, sie erfuhlt
und erschaut auch meist recht sicher sein inneres Wesen, seine
Gesinnung; und ihr Urteil iiber ihn ist selten falsch. Und ganz
besonders rasch und treffend erfuhlt sie seine Schwachen und
weifi ihnen dann auch in einem ..Spitznamen“ einen sprachlichen
Ausdruck zu geben, der die komischen Seiten seines Wesens meist
heli und uberzeugend ins Licht riickt.

Wie sicher sich selbst jungere Schulkinder in den Gesichts-
ausdruck, namentlich von Kindern, einfiihlen konnen, das geht
aus Versuchen hervor, die der Verfasser im Zusammenhang einer
Arbeitsgemeinschaft von Lehrern und Lehrerinnen in Liibeck
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durchgefiihrt hat. Wir zeigten den Kindern aller Altersstufen
zwei Bilder aus dem bekannten Buche von Rudolf Schulze: ,Aus
der Werkstatt der experimentellen Padagogik.l Schulze wollte
die Mimik von Kindern photographisch festhalten, denen be-
stimmte Eindriicke dargeboten wurden. Er stellte deshalb im
Klassenzimmer einen photographischen Apparat auf, ohne daB
die Kinder das merkten. Nun zeigte er einer Miidchenklasse ein
groBes, buntes Bild (Caspari: ,Die Nimmersatten.1), das drei
Ganse darstellt, die von einem kleinen Madchen gefiittert werden,
die aber auch noch nach dem Butterbrot eines anderen Madchens
schnappen. In derselben Klasse zeigte er dann das Bild des ge-
kreuzigten Christus und photographierte auch jetzt die Kinder.

Wir legten nun unsern Liibecker Kindern diese Kinderbilder
vor und fragten: ,Was fiir ein Bild besehen sich diese Kinder
wohl?* Und da war es erstaunlich, wie viele Kinder ganz richtig
auf die Kreuzigung Christi rieten. Sie hatten den Ausdruck reli-
gioser Ergriffenheit und tiefen, schmerzlichen Ernstes in den
Miidchengesichtern deutlich erkannt und hatten sich in die be-
schauenden Madchen so innig eingefiihlt, daB sie den AnlaB ihrer
Ergriffenheit richtig deuteten. Andere vermuten einen kranken
oder toten Menschen, eine Szene aus dem Weltkrieg, ein Erd-
beben, ein in Lebensgefahr befindliches Tier usw. Bei dem ersten
Bilde rieten die jiingeren Kinder aus den Miidchengesichtern
meist auf den Kasperle oder den Zirkusklown, auf Max und Moritz
oder auf lustige Gestalten aus einem Marchen, z. B. dem gestie-
felten Kater. Die alteren, namentlich die Madchen, deuteten
mehr auf drollige Tiere oder auf kleine Kinder, denen etwas
Komisches zustoBt. Dabei zeigte sich im allgemeinen eine Ober-
legenheit der Madchen iiber die Knaben.

Wir haben den Kindern auch das Bild ,MSidchen* von Karl
Haider vorgelegt, auf dem ein junges Miidchen abgebildet ist, das
ernst sinnend auf einer Bank in einer bluhenden Landschaft sitzt.
Die Kinder sollten die Frage beantworten: Woran denkt wohl
das Madchen?

Die Ergebnisse zeigen, daB den Kindern, die dem zweifellos
erotisch gemeinten Hintergrund des Bildes ziemlich ratlos gegen-
iiberstehen, doch fast ausnahmslos der Ern st des Madchens zum
BewuBtsein gekommen ist. Die Gedanken, die sie ihm unter-
schieben, entsprechen dieser Stimmung, wenn sie auch im iibrigen
die Wesensart des Schreibers und seine geistige Reife deutlich
Doring, Padagogische Psychologie. 8
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widerspiegeln. Wir gewannen den Eindruck, daB sich solche
einfachen Yersuche, die den Unterricht so gar nicht zu storen
brauchen, sehr gut zur Erfassung der kindlichen Eigenart ver-
wenden lassen. Denn jedes Kind fiihlt das in die anderen ein,
was es selbst im Herzen tragt.

Abb. 8.

Insofern die einfiihlende Phantasie immer eines Umweltreizes
bedarf, um wirksam zu werden, kann man sie mehr passiv-reaktiv
nennen.

Nun kann aber die Tatigkeit der Phantasie auch von innen
nach aufien gerichtet sein. Dann ist sie spontane Tatigkeit
im vollen Sinne, und wir reden von der schopferischen
Phagnta'slel Sie bildet die durch Einfiihlung entstandenen
Phantasievorstellungen nach auBen hin ab. Sie kann deshalb
auch Abbildungskraft genannt werden. Einbildungskraft
und Abbildungskraft bezeichnen also die beiden Tatigkeitsrich-
tungen und -formen der Phantasie im allgemeinen, die man auch
Gestaltungskraft nennen kann. Auch die schopferische
Phantasie erzeugt ihre Yorstellungen und Darstellungen nicht aus
dem Nichts, sondern ist angewiesen auf Nachahmungs- und Er-
innerungsinhalte, die sie in neuartige Yerbindungen bringt. Und
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Abb. 9.

auch sie bedarf zum Tatigwerden gewisser Umweltreize, die aber
ganz unbestimmt sein konnen, und die nur die Bedeutung von
auslosenden Reizen haben. Aus der Innerlichkeit des Phantasie-
schaffens und aus der uniibersehbaren Ftille von Moglichkeiten
solcher Phantasiebetatigung erklart sich leicht die Tat-
sache, daB wir iiber die GesetzmaBigkeit solcher Pro-
zesse eigentlich noch gar nichts wissen. Im Zusammen-
hang der oben genannten Arbeitsgemeinschaft haben wir
auch die Tatigkeit der schopferischen Phantasie zum Gegenstande
unserer Untersuchung gemacht. Der Verfasser hat das in Ab-
bildung 8 wiedergegebene ,Wolkenbild" hergestellt und in
mehreren Tausend Abziigen vervielfaltigen lassen. Er ging dabei
eon der Tatsache aus, daB die Phantasie ganz besonders lebhaft
durch solche Zufallsformen zu freier Gestaltung angeregt wird.
Wir legten also jedem Kinde (3—400 Yolksschulkindern, dazu
etwa 300 Schiiler eines Realgymnasiums) solch ein Wolkenbild
vor, lieBen Alter, Geschlecht, Schule und Beruf des Yaters darauf
schreiben und forderten dann die Kinder auf, dieses Wolkenbild
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genau zu betrachten, und fiigten hinzu, dafi es auch bewegt wer-
den diirfe. Was dann die Kinder in den Wolken sehen wiirden,
das sollten sie mit Bleistift nachzeichnen und die Benennung der
betreffenden Figur an den Rand schreiben.

Die Erfahrungen, die wir gemacht haben, lassen sich etwa in
den folgenden Satzen kurz zusammenfassen: die Kinder zeigen

Abb. 10. (Neunjfihriger Knabe.)

fast ausnahmslos einen starken Drang, ihre schdpferische Phan-
tasie in Tatigkeit zu setzen. Sie hungern geradezu nach Phan-
tasiereizen, wie die Wolkenbilder sie darstellen. Wahrend aber
die Phantasie der Erwachsenen (die Wolkenbilder wurden auch
ungefahr 300 Erwachsenen der verschiedensten Berufe vorgelegt)
mehr planvoll zusammenschauend und einheitlich gestaltend ar-
beitet, ist die kindliche Phantasie mehr plan los schwei-
fend. Die meisten Kinder sahen und zeichneten sehr viele
Einzelgegenstiiide, die aber nicht zueinander in Beziehung ge-
setzt wurden (siehe Abb. 9). Nur vereinzelt tritt ein einheitliches
Bild auf, das dann auf eine starke schopferische Begabung in
der Richtung auf kiinstlerische Gestaltung hin schliefien liifit
(Abb. 10). Dabei zeigt sich die kindliche Phantasie zugleich ais
stark subjektiv gefiirbt. Sie kiimmert sich wenig um die
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Abb. 11. (Aus Schiinemann — Monat, 11. Heft, 1927.)
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objektive Beschaffenheit des Reizes, in unserm Falle also der Zu-
fallsformen im Wolkenbilde. Was sie sehen will, das sieht sie
auch. Man vergleiche damit die mehr objektiv gericlitete Phan-
tasie der Erwachsenen, von denen eine ganze Reihe vollstandig
unabhangig voneiuander dieselben Zufallsformen des Wolken-
bildes in ganz ahnlicher Weise aufgefaBt und gestaltet haben
(Abb. 11) (aus: Dtiring: ,Kiinstlerin Phantasiell im Schiinemann
Monat, Heft 11, 1927, Bremen).

Damit hiingt zusammen, daB die Phantasie des Kindes und
auch der Jugendlichen in hohem Grade sugge. stibel ist. Ais
wir z. B. 17jahrige Schiiler aufforderten, das Wildschwein
zu suchen und zu zeichnen, das im Bilde versteckt sei, da zeigte
sich eine sehr starke Wirkung dieser Suggestion: die Mehrzahl
der Schiiler sah das Wildschein, das natiirlich gar nicht da war.
Abb. 12 zeigt eine Zusammenstellung einiger von diesen Funden.

Natiirlich zeigte sich unter den Kindern selbst auch recht
deutlich der Unterschied der reichen, iippig wuchern-
den und der armen, niichternen Phantasie. Um diese
phantasiearmen Kinder leichter zu entdecken, hat der Yerfasser
in das Wolkenbild kiinstlich einige Buchstaben ais Wirklichkeits-
formen hineingeheimnist. Er sagte sich: der phantasiearme Mensch
wird durch Zufallsformen nicht zur Produktion gereizt. Er wird
immer nach Wirklichkeitsformen suchen und also die Buchstaben
wirklich herausfinden. Tatsachlich zeigten die wenigen Kinder,
die die Buchstaben herausfanden, eine auffallend arme, niichterne
Phantasie (Abb. 13).

Manche Kinder haben zwar lebhafte Phantasievorstellungen,
d. h. sie sehen eine Menge von Gestalten in dem Wolkenbilde.
Aber sie konnen sie nicht darstellen, d. h. nicht nachzeich-
nen; sobald sie zeichnen wollen, verschwimmen ihnen die Um-
risse. Das ergab sich, ais wir die Kinder fragten, ob ihnen das
Finden wund Einzeichnen der Bilder Schwierigkeiten mache.
Manche Kinder muBten das Bild erstbew eg en und zwar drehen, bis
sie Gestalten darin erkennen konnten. Sie bedurften also eines be-
sonders starken, insbesondere eines bewegten Phantasiereizes.

Da wir Kinder aller Altersstufen untersuchten, so konnten wir
aus den Ergebnissen auch Hinweise auf die Entwicklung der kind-
lichen Phantasie entnehmen. DaB die Phantasie sich in den
jungeren Jahren naiver, bluhender, ungehemmter auswirkt.
konnten wir deutlich an den viel seltsameren, man mochte sagen:
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Abb. 13. (Dreizehnjahriger Schiiler.)

phantastischeren Formen der jiingeren Altersstufen erkennen. Es
macht sich mit steigendem Alter ein deutlicher Fortschritt in der
Richtung zu groéfierer Objektivitiit und Wirklichkeitsniihe, aber
auch zu grofierer Niichternheit, geltend. Und es zeigte sich, was
besonders die Psychoanalyse und die Individualpsychologie be-
tont: die Phantasie sieht und gestaltet das, was ais mehr oder
weniger bewufiter Trieb in der Person sich auszuwirken sucht.
So scheint es doch bedeutsam, dafi die jiingeren Jahrgange in der
Hauptsache Tiere sahen (siehe Abb. 9), die mittleren (10 bis
14 Jahre) neben Tieren besonders Gebrauchsgegen-
stande des tiiglichenLebens (Hammer usw.) (Abb. 14),
wahrend bei den Jugendlichen im Reifealter und bei den Er-
wachsenen fast nur noch menschliche Gestalten gesehen
werden, die bei den Kindern selten auftauchen. Mufi man da nicht
an den Sinn der friihen Kindheit, der mittleren Kindheit und
der Reifezeit denken? Dort eine Phantasiewelt, in der das Spiel
und das Marchen herrscht, dessen Held das Tier ist; deshalb
eine bliihende Phantasie, die sich mit zauber- und marchenhaften
Gestalten, insbesondere dem geliebten Bruderwesen, dem Tiere,
beschaftigt. Im Sinne von Stanley Hall konnte man vielleicht
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Abb. 14. (ZwOlfjahriger Knabe.l

sagen (siehe oben seine Spieltheorie): totem istische Triebe
reagieren hier ab, wobei wir unter Totemismus diejenige Kultur-
stufe der Menschen zu verstehen haben, in der das Tier ais Ahn-
herr verehrt wurde (siehe Wundts: ,Elemente der Volkerpsycho-
logie*). In der mittleren Kindheit die naive Hinwendung zur
realen Welt; deshalb eine mehr nuchterne, aufs Reale eingestellte
Phantasie, die Gebrauchsgegenstiinde usw. schaut und gestaltet.
In der Reifezeit die Entdeckung des Innenlehgns, also des Men-
schen im vollen Sinne; deshalb das Hauptthema aller Phantasie-
vorstellungen und -darstellungen: der Mensch. Jetzt wird auch
deutlicher zutage treten, daB sich in diesen Gestaltungen oft
genug geheime Sexualwtinsche eine symbolische Befriedigung
suchen. Abb. 11 legt solche Deutungen nahe genug.

Durch solche Wolkenbildversuche lassen sich nicht nur Er-
kenntnisse iiber Wesen und Wirken der produktiven Phantasie
gewinnen, sondern sie bedeuten zugleich auch bildende Ein-
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wirkungen auf das Kind. Denn durch sie wird das Kind an-
geregt, aus der mehr passiven und reaktiven Form der ein-
fuhlenden Phantasiebetatigung in die des selbstandigen spontanen
Gestaltens iiberzugehen. Meumann hat sicher recht, wenn
er behauptet, ,daB die formale Bildung einer selbsttatigen Phan-
tasie den padagogischen Anhaltspunkt zur Weckung der geistigen
Selbstandigkeit des Kindes iiberhaupt bieten muB. Die Art, wie
die Phantasie gebildet wird, entspricht nur dann dem Charakter
der kindlichen Phantasie und hat nur dann padagogischen Wert,
wenn sie nicht ein passives Aufnehmen von ,dargebotenen®
Marchen und Robinsonaden ist, sondern in der Form des ein-
filhlenden Gestaltens und Selbstfmdens vorgeht* (Meumann:
.Yorlesungen zur Einf. in die experim. Padagogik1, 1. Bd., S. 530,
Eugelmann 1911). Dazu aber wollen die Wolkenbildversuche
helfenl), die der Yerfasser hier etwas ausfiihrlicher behandelt
hat, weil er hofft, daB durch sie das noch so wenig bekannte Ge-
biet der kindlichen Phantasietatigkeit aufgehellt und zugleich
die fiir die kindliche Gesamtentwicklung so bedeutsame Phantasie-
anlage in ihrer Entfaltung gefordert werden konnte.

Schon die Forderung des Arbeitsunterrichts zielt letzten Endes
auf Weckung der Phantasiekrafte. Denn jede spontane, schopfe-
rische Tatigkeit wird von der Phantasie gespeist. Im Deutsch-
unterricht bietet sich besonders reichlich Gelegenheit zur Pflege
der kindlichen Phantasie. Denn alles Erleben dichterischer Werke
bedeutet phantasiemaBiges Erleben. Aber freilich darf dann der
Lehrer die poetischen Gebilde nicht bloB gedanklich zerlegen
und den Kindern in Bruchstiicken vorsetzen, wie es friiher nur
allzuoft geschah. Ein solcher rein intellektuell eingestellter
Deutschunterricht hat vielen Schaden angerichtet und zur Ver-
kummerung der kindlichen Phantasie sehr stark mit beigetragen.
Der deutsche Aufsatz soli Gelegenheit zur Phantasiegestaltung
bieten, womit natiirlich nicht der planlos schweifenden, sondern
der wirklich sinnvoll gestaltenden Phantasiebetatigung das Wort
geredet sein soli. Geschichts-, Geographie-, Biologieunterricht
bieten dem Lehrer die Moglichkeit der Phantasiebeseelung. Die
Kinder miissen durch solchen Unterricht angeregt werden, sich
in die zu behandelnden Gegenstande lebendig einzufiihlen und sie
in ihrer Phantasie zu schauen, mit einem Worte: sie wirklich zu

*) Solche Wolkenbilder sind vom Verlage von A. W. Zickfeldt,
Osterwieck a. H., zu beziehen.
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erleben. Dahin mufi auch der Zeichen- und der Gesangsunterricht
zielen. Zum Ausdruck phantasiemafiigen Erlebens soli er die
Kinder fiihren. Erziehung durch Kunst zur Kunst! Schutz
gegen die phantasieverderbenden Einwirkungen (Schundliteratur
usw.)!  Wir werden in anderem Zusammenhang noch davon zu
reden haben.

5. Das Gedachtnis.

Schon an anderer Stelle wurde das Gedachtnis ais eine kon-
servativ gerichtete geistige Fahigkeit bezeichnet und der mehr
progressiven Intelligenz gegeniibergestellt. Wir wissen auch
schon, dafi es im Dienste des Selbsterhaltungsstrebens arbeitet
und zwar der inhaltlichen Wesenserhaltung oder Beharrung.
sWas einmal inhaltliches Merkmal der Person geworden ist, wird
von ihr mit der Tendenz zum Bleiben ausgestattet, um auch
weiterhin standig zur Bestimmung ihres Wesens beizutragen®
(Stern: ,Die menschl. Pers.l, S. 23). Der Physiolog Hering
hat das ,Gediichtnis* ais eine allgemeine Eigenschaft des orga-
nisierten Stoffes bezeichnet. Und Sem on hat fiir diese psycho-
physisch-neutrale Fahigkeit der Beharrung das Wort ,Mneme*
eingefiihrt. Soweit nun diese mnemische Fahigkeit sich auf psy-
chischem Gebiete auswirkt, nennen wir sie Gedachtnis.

W ir verstehen unter Gedachtnis die seelische Fahigkeit, Nach-
wirkungen friiher dagewesener Eindriicke zu erlebenll (Stern:
.Psychologie der friihen Kindheitl, S. 165). Wundt, der,
ja den Begriff der Disposition nicht anerkennt, versteht unter’
Gedachtnis: ,die Wirkungen der Erinnerungsassoziationerill
(Grundrifi, S. 299). Meuman n sieht im Gedachtnis die Fiihig-
keit, Eindriicke einzupriigen, Assoziationen zu stiften und Vor-
stelluugen zu reproduzieren. Die altere Assoziationspsycho-
logie sah in ihm eine Art Vorratskammer, in der Wahr-
nehmungen fiir kiinftige Erneuerung (Reproduktion) aufbewahrt
wiirden. Die Gedachtnisvorstellungen sollten dieser Auffassung
nach den urspriinglichen Eindriicken vollstandig gleichen. Dafi
davou nicht die Rede sein kann, wurde schon an anderer Stelle
gesagt. In Wahrheit stellt jede Erinnerungsvorstellung eine sub-
jektive Umgestaltung und freie Kombination von Eindriicken der
Wahrnehmung dar. Wie aus den Wahrnehmungsreizen, so liest
sich auch aus den Gedachtnisstoffen die memorierende Person die-
jenigen Bestandteile aus, die fiir ihr Zielstreben von Bedeutung sind.
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Fragen wir zunachst nach den A rten des Gedachtnisses und
der Gedachtnisfunktionen, so tritt uns zunachst der von Krae -
p elin aufgestellte Unterschied des Generalgedacht-
nisses und der Spezialgedachtnisse entgegen. Er
stiitzt sich auf die Tatsache, daB durch das Lernen eines be-
stimmten Stoffes das Gedachtnis ais allgemeine Fahigkeit, d. h.
eben ais Generalgediichtnis, vervollkommnet wird. Meumann, dem
wir wichtige Untersuchungen auf diesem Gebiete verdanken, laBt
nur Spezialgedachtnisse gelten und will unter Generalgedachtnis
diejenigen Einzelfunktionen verstanden wissen, die durch Elbung
eines Spezialgedachtnisses eine formale Vervollkommnung und
Steigerung erfahren, also z. B. die Aufmerksamkeit, den Willen,
verwandte Spezialgedachtnisse.

Nach der Art und Weise, wie die gedachtnismaBige
Einpragung zustande kommt, unterscheidet Meumann
(Vorlesungen z. E. in die experim. Pad., Bd. 1, S. 410 ff.) drei
Hauptarten der Gedachtnistatigkeit: 1. das beobachten de
Merken, bei dem Wahrnehmungsinhalte, also auf
Empfindung beruhende Erlebnisse, eingepragt werden sollen.
Man kann hier je nach den Sinnesorganen, die an der Einpragung
beteiligt sind, unterscheiden: sehendes, horendes Merken
usw. Fiir die Bildungsarbeit kommt das beobachtende Merken
auf allen Stoffgebieten in Betracht, die ihre Gegenstande sinn-
lich-anschaulich darbieten, z. B. Anschauungsunterricht in Bio-
logie, Geschichte, Geographie; Zeichnen, Singen. Wie wenig zu-
verliissig namentlich in jiingeren Jahren dieses Merken bei Kin-
dern arbeitet, das haben sehr deutlich die zuerst von Stern durch-
gefiihrten Aussageversuche iiber gesehene Bilder bewiesen. Die
Kinder berichten dabei iiber Dinge, die gar nicht auf dem Bilde
zu sehen sind, und haben wesentliche Merkmale des Bildes nicht
gemerkt.

2. Das assoziierendelLernen, dessen Stoff nicht sinn-
lich anschaulich, sondern in Form von Worten geboten wird.
Dahin gehort also z. B. das Lernen eines Gedichtes, einer Zahlen-
reihe, einer Wortreihe usw., iiberhaupt alles sogenannte ,A us-
wendiglerne n“. Bei ihm handelt es sich darum, die Worte
ais Triiger von Bedeutungen und ihre Zusammenhange einzupriigen.

3. Das denkende Yerkniipfen, bei dem wir nicht die
einzelnen Worte, sondern nur den Gedankenzusammenhang ein-
pragen wollen.
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Eine andere Einteilung der Gedachtnisfunktionen ergibt sich,
wenn wir die Ergebnisse der Gedachtnisakte ins Auge
fassen. Da unterscheidet Meumann: das unmittelbare Be-
halten und das dauernde Behalten.

1. Das unmittelbare Behalten ist eigentlich nur die un-
mittelbare Wiederbelebung von Eindriicken, die noch nicht aus
dem BewuBtsein entschwunden sind. Bei ihnen fehlt die Absicht
einer dauernden Einpragung. So will z. B. das Kind die Frage
des Lehrers nur unmittelbar behalten, ebenso die Satze, die ihm
zur Niederschrift diktiert werden. Und gerade bei solchen Ge-
legenheiten merkt der Lehrer, daB die Fahigkeit zum unmittel-
baren Behalten bei den einzelnen Kindern verschieden stark ent-
wickelt ist, und daB namentlich die jiingeren Altersstufen in
dieser Beziehung recht wenig leistungsfiihig sind.

2. Das dauernde Behalten ist dadurch gekennzeichnet, daB
der Lernende sich den Stoff mit der Absicht einpragt, ihn mog-
lichst lange im Gedachtnis zu behalten, und daB die Reproduktion
erst dann stattfindet, wenn der Lernstoff schon aus dem BewuBt-
sein geschwunden war.

Eine dritte Art der Unterscheidung und Einteilung der Ge-
dachtnisfunktionen kntipft an den I nhall, also an die Ge-
genstande an, die wir einpragen wollen. Unter diesem Ge-
sichtspunkte unterscheidet man: 1. Sinnengedachtnis:
Gedachtnis fiir Farben und Helligkeiten, fiir Tone, Geruchs-, Ge-
schmacks-, Tast-, Temperaturempflndungen usw.; 2. Gedachtnis
fir raumlich-zeitliche Eindriicke; 3. Gedachtnis fiir
anschaulicheObjekteundVorgange; 4 Gedachtnis
fiir abstrakte Zeichen und Symbole, z B. Namen-,
Zahlengedachtnis; 5. Gedachtnis fiir unser eigenes Innen-
leben. Denken wir jetzt an unsere erste Einteilung, so finden
wir: das beobachtende Merken hat immer sinn lich- an-
schaulichen Gedachtnisstoff, umfaBt also die ersten drei
der zuletzt genannten Gedachtnisfunktionen. Das assoziierende
Lernen hat zum Gegenstand abstrakte Zeichen und
Symbole (Worte, Zahlen); das denkende Verkniipfen schlieB-
lich bezieht sich immer auf rein logische Beziehungen.

Yom physiologischen Standpunkt aus kann man auch
unterscheiden: 1. das sensorische Gedachtnis, das sich auf
Empfindungen, Yorstellungen, Denkprodukte bezieht; 2. das
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motorische Gedachtnis, das auf das Einpragen von
Bewegungen gerichtet ist.

Nach dem Vorbilde von Netschajeff ist die Fahigkeit
des unmittelbaren Behaltens bei Schulkindern oft gepriift worden.
Dieser Forscher legte den Schiilern verschiedener Altersstufen
Gedachtnisstoffe der verschiedensten Art vor, z. B. 12 sinnlich-
anschauliche Gegenstande, die vorher zugedeckt waren und nun
2 Sekunden lang betrachtet werden durften. Und die Schiiler
muBten nun unmittelbar danach beschreiben, was sie behalten
hatten. Ferner: 12 Tone aus verschiedenen Instrumenten; 12 zwei-
stellige Zahlen; 12 dreisilbige Worter, die Gegenstande bepeich-
neten, die mit dem Gesicht aufgefaBt werden; 12 dreisilbige
Worter akustischen Inhalts; 12 dreisilbige Worter mit einem In-
halt aus dem Gebiete der Hautempfindungen; 12 dreisilbige
Worter fiir Gemiitsbewegungen; 12 dreisilbige Worter fiir ab-
strakte Begriffe.

Da sich diese Versuche sehr leicht durchfiihren lassen und in
ihren Ergebnissen recht interessant sind, sollen sie hier kurz in
der Form angegeben werden, wie sie der Yerfasser oft an Schul-
kindern vorgenommen hat.

Jedes Kind hat Papier und Federhalter vor sich.

1. Auf einem Tisch vor dem Pult liegen 9 Gegenstande
(Schliisselbund, Taschenmesser, Federhalter, Klassenbuch,
Flaschchen, Kleiderburste, Zeitung, Taschentuch, Schwamm),
die mit einem Tuche zugedeckt sind. Die hinten sitzenden
Kinder diirfen sich in ihren Biinken so weit erheben, dali sie
den Tisch ubersehen konnen. Auf ein Zeichen nimmt der
Lehrer das Tuch weg und liiBt die Kinder den Tisch 5 Se-
kunden lang betrachten. Dann deckt er ihn wieder zu und
fordert die Kinder auf, die Gegenstande aufzuschreiben, die
auf dem Tische liegen.

2. Der Lehrer spricht den Kindern 9 zweistelligeZahlen
vor: 27, 83, 46, 15, 38, 92, 71, 64, 32 und liif6t sie aus dem
Gedachtnis aufschreiben.

3. Neun dreisilbige Worter visuellen Inhalts: Eisenbahn —
Mutzenschild — Silberstift — Koralle — Baumwurzel —
Spiegelglas — Rotauge — Dammerung — Tintenfleck.

4. Neun dreisilbige Worter akustischen Inhalts: Donner-
schlag — BiichsenschullJ — totenstill — Geigenton —
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Lerchensang — Wutgebriill — Sturmgeheul — Peitschen-
knall — Orgelklang.

5. Neun dreisilbige Worter aus dem Gebiete der Hautem p-

findungen: brennendheifi — stachelig — spiegelglatt —
federleicht — holperig — sammetweich — messerscharf —
nadelspitz — eisenhart.

6. Neun dreisilbige Worter fiir Gemiitsbewegungen:
Eifersucht — UberdruB — Vergniigen — jahzornig — gleich-
giiltig — mifimutig — Ubermut — rachsiichtig — freude-
voll.

7. Neun dreisilbige Worter fiir abstrakte Begriffe: Yer-
haltnis — Moglichkeit — Ursache — Wirklichkeit — Be-
ziehung — Richtigkeit — Dankbarkeit — Unwahrheit —
Bejahung.

Durch solche Versuche wird im wesentlichen bestatigt werden,
was Netschajeff und andere fanden: in jiingerem Alter zeigen die
Kinder ein besseres unmittelbares Gedachtnis fiir sinnlich-an-
schauliche Erlebnisse. Erst allmahlich wachst ihre Fahigkeit,
auch abstrakte Begriffe zu behalten. Und am spatesten ent-
wickelt sich ihr Gedachtnis fiir Gemiitsbewegungen. In dieser
Folge erkennen wir deutlich die Beziehung zu der Eigenart der
einzelnen kindlichen Entwicklungsphasen. Das Kind im mittleren
Alter ist naiv der Welt und ihren Gegenstiinden zugekehrt. Es
ist verstandlich, daB die sinnlich-anschaulichen Dinge am stiirk-
sten Eindruck auf es machen und deshalb auch am leichtesten
eingepriigt werden. Es macht eben auf dem Gebiete des Ge-
dachtnisses die uns schon bekannte Phasenfolge durch: Sub-
stanzstadium, dann Aktionsstadium und zuletzt das Relations-
stadium, auf dem das Interesse fiir abstrakte Beziehungen wach
und damit das Gediichtnis fiir abstrakte Worte gescharft wird.
Fiir das bewuBte Erleben eigener innerer Vorga.nge wird dagegen
der junge Mensch erst im Pubertiitsalter reif. Darum finden wir
erst in dieser Zeit eine grofiere Leistungsfahigkeit im Behalten
von Wortern, die Gemiitsbewegungen bedeuten. Nach den Er-
gebnissen der bisherigen Yersuche scheinen die Madchen in ihrer
Entwicklung von der der Knaben etwas abzuweichen, was aus
der folgenden Nebeneinanderstellung hervorgeht, aus der sich
auch die Reihenfolge ergibt, in der die Leistungsfahigkeit auf
den einzelnen Stofigebieten hervortritt:
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Knaben: Madchen:
1. Gegenstande. 1. Worte visuellen Inhalts.
2. Worte visuellen Inhalts. 2. Gegenstande.
3. Worte akustischen Inhalts. 3. Laute.
4. Laute (Gehorempfindun- 4. Zahlen und abstrakte Be-

gen). griffe.
5. Worte ftir Tast- und Be- . Worte akustischen Inhalts.

6]

wegungsempflndungen. 6. Worte ftir Tast- und Be-
6. Zahlen und abstrakte Be- wegungsempflndungen.
griffe. 7. Gemtitsbewegungen.

7. Gemtitsbewegungen.

Ftir die padagogische Praxis bedeuten diese Ergebnisse den
Wink, dafi der Lehrer den jiingeren Kindern nichts zumuten darf,
was ein tieferes Verstandnis und ein gutes Gedachtnis ftir
Zahlen und abstrakte Begriffe und ftir Gemtitsbewegungen vor-
aussetzt. Das kindliche Gedachtnis beim unmittelbaren Behalten
entwickelt sich bis zum 13. Jahre sehr langsam, vom 13. bis zum
16. tritt im allgemeinen ein schnellerer Fortschritt ein, mit 22 bis
25 Jahren hat der geistig arbeitende Mensch sein bestes Behalten
erreicht, von da an tritt bei den meisten Menschen wohl zu-
nachst ein Stillstand ein.

Wenden wir uns nun dem dauernden Behalten, also der
eigentlichen Gediichtnisleistung zu, die ftir die Bildungspraxis
von hoher Bedeutung ist, so werden wir zweckmafiig zunachst
einen Blick auf die Methoden werfen, die in diese Vorgiinge
Einblick erlauben. Nach beiden Hauptformen, in denen frtihere
Erlebnisse wieder aktuell werden: der gebundenen Ge-
dachtniswirkung, die nur im Dienste eines anderen gegenwartigen
Eindrucks auftritt und diesem die Farbung der Yertrautheit gibt
und seine ldentifikation ermoglicht (Erkennen, Wieder-
erkennen eines Eindrucks), und der freien Gediichtnis-
wirkung oder Reproduktion, die zur Gediichtnis-
vorstellung ftihrt, unterscheiden wir Wiedererken-
nungs-und Reproduktionsmethoden.

Ais Lernstoff werden gewohnlich sinnlose Silben
verwandt, weil sie eine Gewahr daftir bieten, dafi der in den ver-
schiedenen Yersuchen dargebotene Stoff gleichwertig ist,
dafi also nicht unbestimmte Faktoren (z. B. Bekanntheit der Ver-
suchsperson mit dem Stoff) die Zuverlassigkeit der Ergebnisse,
insbesondere die Moglichkeit zahlenmilfiger Bewertung, in Frage
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stellen (G. E. Muller hat eine Tabelle mit 2210 solcher Silben
veroffentlicht). Meist wird eine Reihe von 8 bis 12 solcher
Silben zusammengestellt, und die Silben werden dann einzeln
oder in Paaren nacheinander der Versuchsperson zum Einpragen
eine bestimmte Zeit (K bis 3 Sekunden) dargeboten. Um diese
Zeiten genau einhalten zu konnen, verwendet man am besten
einen Apparat (z. B. von Ranschburg oder von Lipmann), der
der so konstruiert ist, dafi in einem Spalt die Silben einzeln oder
paarweise fiir eine bestimmte Zeit sichtbar werden, bis die ganze
Reihe abgelaufen ist.

Zunachst betrachten wir die Reproduktionsmetho-
d en, bei denen also die Versuchsperson nach dem Yerlaufe einer
bestimmten Zeit, von der Einpragung an gerechnet, versucht, das
Gelernte zu reproduzieren, d. h. zu erneuern.

1 Treffermethode: beiihr wird eine Reihe von je zwei
Silben geboten. Nach einer Pause wird dann von jedem Paar
nur die 1. Silbe gezeigt, und die Yersuchsperson soli die 2. Silbe
reproduzieren. Je ofter sie das richtig trifft, d. h. je grofier die
Zahl der Treffer ist, desto besser ist die Gediichtnisleistung,
wobei allerdings auch die Trefferzeit zu berucksichtigen ist,
d. h. die Zeit zwischen der Darbietung der ersten Silbe und der
Reproduktion der zweiten. Es wird hier also die Grundtatsache
der Gedachtnisleistung, namlich die Assoziation zweier Elemente

gepruft.

Um zu zeigen, wie man auf solchem Wege die GesetzmaBig-
keiten, die fiir das Lernen gelten — man denke z. B. an das
Vokabellernen —, erforschen kann, wollen wir das Verfahren

nach der Treffermethode etwas ausfuhrlicher betrachten:
Nehmen wir an, wir bieten der Versuchsperson zuerst eine Reihe

vo, 12 Silbenpaaren (z. B. “ »»w.) in de,

Weise dar, daB die Versuchsperson die Silbenpaare sieht
(optische Darbietung), und zwar bieten wir die Silbenpaarreihe
dreimal unmittelbar hintereinander dar, wobei
wir von der Versuchsperson verlangen, daB sie lei se lernt. Jede
Darbietung eines Silbenpaares habe eine mittlere Dauer von etwa
0,5 Sekunden (mittlere Lerngeschwindigkeit). Nach einer Zwi-
schenzeit von 5 Minuten bieten wir der Versuchsperson nach-
einander die ersten Silben eines der Paare dar (also etwa: luk —
peis dat usw.) und fordern sie auf, die fehlende Silbe zu re-

D 8ring, PSdagogische Psychologie. 9
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produzieren. Dabei merken wir uns die Zahl der Trefier, die uns
ja den MaBstab fiir die Gedachtnisleistung abgibt. Um sicher zu
gehen, daB nicht Zufalligkeiten das Resultat wesentlich beeinfluBt
haben, wiederholen wir den Versuch unter den gleichen Be-
dingungen, aber natiirlich jedesmal mit anderen Silbenreihen, im
ganzen 5mai und stellen die mittlere Trefferzahl fest. Jetzt
kénnen wir nun fragen: wie wird diese Leistung verandert,

1. wenn wir zwischen den einzelnen Versuchen kurze bzw. langere
Pausen machen? Auch hier wird jeder Versuch 5mal wieder-
holt und die mittlere Trefferzahl berechnet;

2. wenn wir die Zeit der Darbietung verkleinern bzw. ver-
grofiern?

3. wenn die Versuchsperson nicht leise, sondern laut bzw. halb-
laut lernt?

4. wenn die Silben nicht optisch, sondern akustisch dargeboten,
also nicht gezeigt, sondern vorgesprochen werden? Ein
solcher Yersuch laBt sich mit Schulkindern leicht machen.
Der Versuchsleiter liest 24 sinnlose Silben hintereinander so
vor, daB immer die 1., 3., 5. usw. Silbe betont wird. Nach
einer Pause nennt er z. B. die 9. Silbe und fordert, daB die
Versuchsperson die 10. Silbe aus dem Gedachtnis nennt.
Dann liest er z. B. die 19. Silbe und fordert die Reproduktion
der 20. Silbe usw. Wird den Kindera dabei vorher nicht
gesagt, welche 2 Silben sie sich jedesmal zusammen ein-
pragen sollen, so ist die Gedachtnisleistung sehr schwer. Die
Aufmerksamkeit und die Willensdetermination spielt also eine
bedeutsame Rolle;

5. wenn die Silbenreihen verlangert bzw. verkiirzt werden?

6. wenn die Zeit zwischen Lernen und Reproduzieren verkiirzt
oder verlangert wird?

7. wenn die Zahl der Wiederholungen verringert bzw. ver-
mehrt wird?

Die Ergebnisse solcher Untersuchungen sollen weiter unten

zusammengestellt werden.

2. Methode der Ged&chtnisspanne: bei ihr wird
die Anzahl von Silben oder Zahlen bestimmt, die die Yersuchs-
person unmittelbar nach der Darbietung durch Vorsprechen
reproduzieren kann. Meist sind es 5 bis 7 Elemente. Man bietet
der Yersuchsperson zuerst etwa drei Zahlen, dann 4, dann 5 usw.
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3. Methode der Hilfen: der Yersuchsperson wird eine
Reihe von Silben dargeboten. Dann wird sie aufgefordert. die
1. Silbe zu nennen, darauf die 2. usw. Jede Silbe, die sie nicht
reproduzieren kann, wird ihr genannt (Hilfe). Die Zahl der Hilfen
gibt die Zahl der vergessenen Glieder an.

Mit Hilfe der Methoden 2 und 3 laBt sich besonders gut der
EinfluB individueller Unterschiede auf die Ge-
dachtnisleistung untersuchen. Und zwar sind hier Gruppenvert
suche ratlich. Man kann die Zahl der Teilnehmer in zwei gleiche
Gruppen teilen. Gruppe 1 sind Yersuchsleiter, Gruppe 2 sind
Versuchspersonen. Gruppe 1 schreibt sich in Abwesenheit von
Gruppe 2 die nach Methode 2 zu behandelnden Zahlen und die
nach Methode 3 darzubietende Silbenreihe auf. Dann wahlt sich
jeder Versuchsleiter eine Versuchsperson aus und verfahrt mit
ihr nach Methode 2 und 3.

4 Methode derbehaltenen Glieder: der Stoff (sinn-
lose Silben, Zahlen, Worter) wird den Versuchspersonen ein oder
mehrere Male dargeboten und nach einer Pause so gut ais mog-
lich ohne Riicksichtnahme auf die Reihenfolge reproduziert.

Hier laBt sich besonders gut die Wirkung des Lernstoffes auf
die Gedachtnisleistung untersuchen.

Wenn man z. B. den Kindern einer Klasse erst 8 sinnlose
Silben langsam vorspricht und dann aufschreiben lafit, was
sie behalten haben, so wird man groBe Unterschiede finden. Nun
bietet man die Silbenreihe zum 2. Male und laBt wieder auf-
schreiben. Jetzt werden wohl alle Kinder mehr Silben gemerkt
haben. Nun folgt die 3. usw. Lesung.

Man kann zum Schlusse die Ergebnisse recht anschaulich durch
Kurven darstellen, indem man auf der horizontalen Achse (Ab-
szisse) die Zahl der Lesungen, auf der vertikalen (Ordinate) die
Zahl der behaltenen Glieder eintragt. Dieselben Versuche konnte
man mit 3stelligen Zahlen, konkreten Wortern, abstrakten Wor-
tern usw. machen. Wenn fiir zwei Kinder A und B die entspre-
chenden Kurven die folgende Gestalt hatten (siehe Abb. 15),
so wiirde das bedeuten: Kind A hat auf allen 4 Stoffgebieten ein
besseres Gedfichtnis ais Kind B. Bei der 1. Lesung der 8 sinn-
losen Silben behhlt A 4 Silben, B nur 2 Silben. Bei der 1. Wieder-
holung lernt A im ganzen 6 Silben, B nur 3 usw. Aus dem Ver-
lauf der Kurven ergibt sich, daB A am leichtesten konkrete

W orter, dann sinnlose Silben, zuletzt Zahlen und abstrakte Worter
o*
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KindA.
onnfose Sben  Drefietige7ahlen KonkreeWorter  Abfrakie W orter

01z23*S67

Kind 8,

behalt. B hat ein sehr schlechtes Gediichtnis fiir abstrakte Worter,
denn nach der 7. Lesung hat er im ganzen nur 4 Worter behalten.
Dagegen ist sein Gedachtnis fiir konkrete Worter viel besser.

5. Erlernungsmethode: Sie wurde zum 1. Mate von
Ebbinghaus angewandt: ,Ober das Gediichtnis", 1885. Sie
mifit die Zahl der Wiederholungen und die Zeit, die zur Erlernung
des Stoffes erforderlich ist.

6. Ersparnismethode: Der Stoff wird so oft dargeboten,
bis eine richtige Iteproduktion gelingt. Unvollkommene Repro-
duktionen, bei denen eingeholfen worden ist, gelten je ais eine
Darbietung. Nun lafit man eine bestimmte Zeit (ein oder viele
Tage) verstreichen, dann fordert man die Yersuchsperson auf,
den gelernten Stoff zu reproduzieren. Wenn das — wie es die
Regel ist — nicht gelingt, so bietet man den Stoff wieder zur
Einpragung so oft dar, bis die fehlerfreie Reproduktion gelingt.
Ais MaBstab fiir die Gedachtnisleistung gilt nun die Anzahl der
ersparten Wiederholungen. Es brauche eine Yersuchsperson zum
erstmaligen Lernen einer Reihe von 10 sinnlosen Silben z. P.
50 Wiederholungen. Nach 8 Tagen braucht sie zum Wiederlernen
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25 Wiederholungen. Es sind also 25 Wiederholungen gespart
worden, also % der urspriinglichen Wiederholungszahl. Daraus
darf gefolgert werden, daB die Halfte des Lernstoffes behalten,
die andere Halfte vergessen worden ist. So gibt uns die Er-
sparnismethode die Moglichkeit, das Behalten und Yergessen zu
messen. Und zugleich erlaubt sie, den EinfluB der Zwischenzeit
auf das Behalten zu untersuchen. Es kann z. B. gefragt werden:
wieviel wird behalten, wenn die Zwischenzeit (zwischen Lernen
und Reproduzieren) ausgefiillt ist: a) mit Schlafen, b) mit geistiger
Arbeit, c) mit korperlicher Arbeit, d) mit Spazierengehen usw.?
Es leuchtet ein, daB solche Untersuchungen fiir die padagogische
Praxis sehr fruchtbar sein konnen.

Statt wie bei den bisher genannten Methoden eine Reproduk-
tion des dargebotenen Stoffes zu erlangen, kann man auch das
Wiedererkennen des vorher Gebotenen zum MaBstabe der
Beurteilung der Gedachtnisleistung machen. Man spricht dann
von Wiedererkennungsmethoden. Man bietet z. B.
eine Reihe von 10 Silben. Darauf fiihrt man eine zweite Reihe
vor, die der 1. bis auf 1 oder 2 Silben gleicht, und fragt bei jeder
Silbe, ob sie bekannt vorkommt oder nicht.

Einige wichtige Ergebnisse solcher oben beschriebener Ge-
dachtnisversuche mogen hier folgen:

1. Die Lernfahigkeit der Kinder, d. h. die Leichtigkeit
des Lernens, ist geringer ais die der Erwachsenen. Kinder
brauchen zum Einpragen eines bestimmten Stoffes mehr Zeit und
mehr Wiederholungen.

2. Die Kinder behalten dafiir liinger und besser,
vergessen also nicht so schnell wie die Erwachsenen. Aber schon
mit Beginn der Reifezeit macht sich eine Zunahme des Vergessens
bemerkbar.

3. Die Madchen behalten im allgemeinembis zum 13. oder
14. Jahre besser ais die Knaben. Dann kehrt sich dies Yerhaltnis
langsam um.

4. DerFortschrittdurchUbungim Lernen ist bei dem
Erwachsenen groBer ais bei den Kindern. Letztere konnen also
durch gleiche Ubung im Durchschnitt nicht die gleiche Steigerung
der Leistungsfahigkeit erreichen wie die Erwachsenen. Aber
was sie durch Ubung erreichen, das halt langer vor. Der
Ubungsverlust ist bei Kindern geringer. In den ersten
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20 Minuten nach dem Lernen vergessen die Kinder mehr ais die
Erwachsenen. Dann aber sind sie im Vorteil: was die erste
Periode des Vergessens tiberdauert, das wird langer behalten.

5. Die Lernfahigkeit ist durch Cbung mehr zu steigern
ais das dauernde Behalten.

6. Sinnv o lle Stoffe werden leichter erlernt und langer be-
halten ais sinnlose. Der Sinn solcher Stoffe spielt eben die Rolle
einer Gedachtnishilfe. Ftir den Lehrer ergibt sich daraus die
Forderung, die Lernstoffe dem Kinde erst sinnvoll zu machen,
d. h. nichts lernen zu lassen, was das Kind nicht verstanden hat.

7. Ein Stoff wird um so leichter gelernt und um so sicherer be-
halten, je deutlicher seine Teile ais die Glieder eines ein-
heitlichen Ganzen erscheinen. Der Lehrer muB deshalb
den Stoff durch lichtvolle Gliederung so darbieten, daB er dem
Kinde zum einheitlichen Erlebnis wird. Daran schliefit sich die
weitere Forderung: der Lehrer muB im Kinde die Fahigkeit ent-
wickeln, sich seine Lernstoffe selber einheitlich zum Ganzen zu-
sammenzufassen und sinnvoll zu gliedern, d. h. er muB dem Kinde
die rechte Methode des Lernens zum Erlebnis gestalten.

8. Je starker die Aufmerksamkeit am LernprozeB be-
teiligt ist, desto leichter und wirksamer geht er vonstatten. Der
Lehrer hat also die Aufgabe, die Kinder zuerst fiir den zu er-
lernenden Stoff zu interessieren.

9. Halblautes Lernen scheint im allgemeinen wirksamer zu
sein ais leises (Abschweifen der Aufmerksamkeit!) und lautes.

10. Das blofie immer wiederholte Lesen des Lernstoffes ist nicht
so wirksam, ais wenn man versucht, ihn recht bald immer wieder
auswendig herzusagen, wobei freilich kontrolliert wer-
den muB, daB man sich nichts Falsches einpragt.

11. Die Ganzlernmethode ist besser ais die Teillern-
methode. Wer also etwa ein Gedicht von fiinf Strophen lernen
soli, der darf nicht zuerst die 1. Strophe so oft lesen bzw. her-
sagen, bis er sie auswendig kann; darauf die 2. Strophe usw.
Sondern er soli das ganze Gedicht, falls es nicht zu groB ist,
aufmerksam halblaut lesen und solange wiederholen, bis er es
kann. Er wird es dann schneller lernen und besser behalten, ais
wenn er es in Teilen lernt. Jeder Lehrer weiB, daB die Kinder
meistens die ersten Strophen am besten kOnnen und am langsten
behalten, die anderen aber rasch wieder vergessen. Warum?
Weil beim Teillernen die ersten Strophen viel ofter wiederholt
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werden ais die anderen. Und weil sich aufierdem hemmende Asso-
ziationen bilden, wenn z. B. beim Wiederholen der ersten Strophe
immer deren letztes Wort mit deren erstem Wort zusammentrifft,
also sich mit ihnen assoziiert statt mit dem ersten Wort der
zweiten Strophe usw.

12. LernstoSe, die zu ihrer Einpragung nur wenige Wieder-
holungen brauchen, werden am besten in der Weise gelernt, daB
man die Wiederholungen unmittelbar hintereinander
vornimmt.

13. Braucht man fiir das Einpragen eines' Stoffes sehr viele
Wiederholungen, so ist es zweckmaBig, sie auf moglichst
viele Lernsitzungen zu verteilen, am besten auf
jede Sitzung eine Wiederholung. Dann wird nicht nur die E r-
miidung ausgeschaltet, sondern es wirkt sich auch die Per-
severation der Yorstellungen assoziationsstiftend aus, d. h.
die Fahigkeit der Person, die bewuBt gewordenen Yorstellungs-
inhalte noch einige Zeit nach dem Verschwinden aus dem Be-
wuBtsein im UnterbewuBtsein nachklingen zu lassen. Das kann
ungestort nur in Ruhepausen geschehen.

14. Wenn auch das Lerntempo durchaus individuell ver-
schieden ist. so scheint doch ein rasches Tempo wirksainer
Zu sein ais ein langsames.

15. Falsche Assoziationen missen, weil sie auf das
Gedachtnis hemmend wirken, moglichst vermieden werden. Aus
diesem Grunde ist — wie oben ausgefiihrt wurde — die Ganz-
lernmethode der Teillernmethode vorzuziehen. Aber auch im
Unterricht soli der Lehrer diese Regel immer beherzigen. Ver-
fasser erinnert sich aus seiner Schulzeit, daB sein Ordinarius recht
elementar dagegen verstieB. Ein Mitschiiler S. hatte in einer
Klassenarbeit statt: der ,Rhein“ geschrieben: der ,Reihn“. Um
diesen Fehler recht zu brandmarken und die Klasse vor ihm zu
warnen, schrieb der betreffende Lehrer an die Tafel: ,S. schreibt
,Reihn*, und lieB diesen Satz eine ganze Woche an der Tafel
stehen. Seitdem tauchte der Fehler bei fast allen Schulern auf,
und der Verfasser muB heute noch beim Niederschreiben dieses
Stromnamens jedesmal erst die falsche Assoziation iiberwinden.
Falsche Antworten sollen nicht an den Pranger gestellt, sondern
nach Moglichkeit vermieden werden. Ist eine falsche Antwort
gegeben worden, so muB sie der Lehrer sofort berichtigen und die
richtige moglichst mehrere Mate niederschreiben lassen.
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Es wurde schon darauf hingewiesen, daB die Treffer-
methode sich recht gut eignet, um die Gesetzmafiigkeiten
kennenzulernen, die insbesondere beim Lernen von fremden
Sprachen gelten. Beim Vokabeleinpragen muB man ja auch
eine zweigliedrige Assoziation bilden, z. B. agricola — der Land-
mann. In dieser Reihenfolge verwendet man die Assoziation beim
Obersetzen vom Lateinischen ins Deutsche. W ill man aber aus
dem Deutschen ins Lateinische iibersetzen, so gebraucht man die
Assoziation: der Landmann — agricola. Die Frage ist nun: muB
man sich beide Reihenfolgen besonders einpragen, oder geniigt
eine einzige? Die Ergebnisse der Gedachtnisforschung zeigen, daB
allerdings durch das Lernen einer Reihenfolge auch eine Repro-
duktionstendenz in umgekehrter Richtung erzeugt wird. DaB sie
aber recht schwach ist, merken wir, wenn wir etwa ein auswendig
gelerntes Gedicht riickwarts hersagen wollen. Daraus folgt also,
daB die Assoziation einer Vokabel in fremder Sprache mit einer
muttersprachlichen in beiden Richtungen eingepragt werden muB.

Die bisher mitgeteilten Ergebnisse der Gedachtnisforschung be-
ziehen sich auf die Lernfahigkeit und ihre Entwicklung,
d. h.dieLeichtigkeitdesLernens,die sich messen laBt
durch die Zahl der zum Einpragen notigen Wiederholungen; auf die
Fahigkeit des Behaltens (bzw. Vergessens), d. h. auf die
DauerhaftigkeitdesGedachtnisses, die sich messen
laBt durch die Zahl der ersparten Wiederholungen (siehe Er-
sparnismethode!); auf die Festigkeit der Assoziation
zwischen den einzelnen erlernten Elementen; aufdie Ok onomie
und Technik des Lernen s. Die Untersuchungen konnen
aber auch zum Gegenstande haben die Treue des Gedacht-
nis ses, d. h. den Grad der Genauigkeit, mit der Gedachtnis-
stoffe behalten werden; den UmfangdesGedachtnisses,
d. h. die GesamtgroBe der im Gedachtnis behaltenen Yorstellungen,
die wir teilen konnen in Kenntnisse und Erinnerungen.
Kenntnisse sind Gedachtnisvorstellungen, bei denen die Be-
ziehung zum ursprunglichen Erlebnis des Gegenstandes der Yor-
stellung nicht mitgedacht wird. Sie beziehen sich also nicht auf
einen bestimmten Zeitpunkt, sind gewissermafien zeitlose Gebilde.
Erinnerungen sind solche Gedachtnisvorstellungen, in denen
diese Beziehung mit enthalten ist. Die Erinnerungen werden also
einem bestimmten Augenblick der eigenen Vergangenheit zu-
geordnet, die Kenntnisse dagegen nicht.
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Wenn wir bisher mit Beziehung auf das Schulkind und auf Er-
wachsene vom L er n en sprachen, so war damit ein recht kom-
plexer Vorgang gemeint, der aus bloBen unwillkiirlichen Asso-
ziations- und aus Denk- und Willensprozessen besteht. Es ist
ein ,bewuBtes, systematisches Einpragen eines gegebenen Stoffes
in moglichster Yollstandigkeit und mit der Absicht, ihn spater
zu verwenden“. (Stern: ,Psych. d. friihen Kindheit*, S. 173.) In
der friihen Kindheit ist ein solches Lernen ais Willensakt hoch-
stens in bezug auf korperliche Fertigkeiten, nicht aber in bezug
auf Erwerb von Kenntnissen moglich. Das vorschulpflichtige Kind
lernt ,spielendl, ohne es bewuBt zu wollen. (Ober das Lernen
der ersten motorischen Fertigkeiten — Instinktbetatigung,
Dressur, praktische Intelligenz — ist an anderer Stelle, S. 63/64,
gesprochen worden.) Es erwirbt seine Kenntnisse auf dem Wege
einer unbewuBten Lernauslese, d. h. aus der grofien Fulle der
Eindriicke seiner Umgebung wahlt es unbewuBt diejenigen aus,
die ihm nun ais Kenntnisse im Gedachtnis bleiben. Darum ist
es nach Sterns Auffassung nicht richtig, schon in die Friihkinder-
erziehung schulmafiiges Lernen iibertragen zu wollen, wie z. B.
Frau Montessori tut. Dann kann eben eine unbewufite
kindliche Lernauslese nicht stattfinden. Andrerseits betont Stern
auch den groBen Gegensatz, der zwischen der unbewuBten Lern-
auslese und der padagogischen Forderung besteht: daB der Lern-
stofi mSglichst vollstandig der kindlichen Seele angepafit sei. Er
hait es fiir wiinschenswert, daB auch die Schule Zugestandnisse
an das Prinzip der freien Lernauslese mache und so dem Kinde
die Moglichkeit biete, aus einer groBeren Stoffulle sich dem ihrn
bedeutsamen auszulesen und einzupragen. Auch das Kind von
3 bis 6 Jahren kann schon Gedichte auswendig lernen. Aber
wahrend das Schulkind zugleich visuell, auditiv und motorisch
lernt, d. h. mit Hilfe der Augen (es liest!), der Ohren (es hort)
und der Sprechbewegungen, kann das Spielkind dagegen nur
auditiv-motorisch lernen. Dalfiir ist aber die Freude am Klang,
Rhythmus, Reim usw. der Yerse besonders groB, und die Bilder,
die die Gedichte begleiten, bilden gute Gedachtnishilfen. Der
Sinn wird meistens nicht vollkommen aufgefaBt. Es handelt sich
eben beim Spielkind um ein ausgesprochen sensomotori-
sches Auswendiglernen. Dabei geschieht dieses friihkindliche
Memorieren nach der Ganzlernmethode, d. h. das Kind laBt sich
immer das ganze Gedicht vorlesen. Es will ja die Yerse gar



138 Die Dispositionen der kindlichen Personlichkeit.

nicht auswendig lernen, Dieser Erfolg stellt sich ganz von
selber ein.

Wahrend in obiger Darstellung nur die komplexen Leistungen
des Gedachtnisses behandelt wurden, an denen immer Wille und
Intellekt beteiligt sind: das Merken, das Lernen, das Sichbe-
sinnen, wird in anderem Zusammenhange noch iiber die der Ge-
dachtnisfunktion zu Grunde iiegenden Assoziationsvorgange zu
sprechen sein.

Aus der grofien Ftille der Schriften iiber das Gedachtnis seien
hier nur zwei genannt. Zur Einfiihrung darf empfohlen werden:
M. L obsien: ,Das Gedachtnisl (Osterwieck, A. W. Zickfeldt).
der eine iibersichtliche Darstellung der Ergebnisse der Forschung
bis 1913 gibt. Fiir den Padagogen sehr wichtig ist das Buch von
Meumann: ,Okonomie und Technik des Gedachtnisses" (Leip-
zig, Klinkhardt, 4. Aufl. 1918). Beide Bticher unterrichten den
Leser auch iiber die umfangreiche Literatur.

6. Eidetische Begabung.

Wenn wir bisher vom Gedachtnis sprachen, so meinten wir
damit die Fahigkeit, Nachwirkungen friiher dagewesener Ein-
driicke in Form von Yorstellungen, genauer: Erinnerungsvor-
stellungen, zu erleben. Wir meinten also das Yorstellungs-
gedachtnis. Seit kaum zehn Jahren weifi man nun aber, dafi es
noch ein anderes Gedachtnis gibt: das Sinnengedachtnis.
Sehr viele Jugendliche und manche Erwachsene haben namlich
die Fahigkeit, sog. subjektive Anschauungsbilder
hervorzubringen, d. h. sie konnen z. B. ein Bild, das ihnen gezeigt
worden ist, auch dann noch wirklich, empfindungsmafiig sehen,
wenn es schon fortgenommen ist. Zwar wufiten schon die Alten,
z. B. Aristoteles, von dieser Fahigkeit, und Goethe hat
in seinen Schriften zur Morphologie und Naturwissenschaft und
auch in ,Dichtung und Wahrheit" iiber sich selbst berichtet, dafi
ihm diese Fahigkeit bei seinen dichterischen und wissenschaft-
lichen Arbeiten sehr zustatten karne. Und sein Zeitgenosse, der
beriihmte Physiologe Johannes Muller, hat sehr ausfiihr-
lich in seinem Buche ,Uber die phantastischen Gesichtserschei-
nungen”, Koblenz 1826, dartiber geschrieben. Auch L azarus,
der Begriinder der Volkerpsychologie, und Fechner haben in
der zweiten Halfte des vergangenen Jahrhunderts sich mit sub-
jektiven Anschauungsbildern beschaftigt. Aber sie haben in ihnen
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mehr Phantasievorstellungen gesehen, haben jedenfalls nicht er-
kannt, dafi es sich um eine ganz eigenartige und weitverbreitete
seelische Fahigkeit handelt. Erst der Wiener Gelehrte Ur -
bantschitsch hat umfangreiche Beobachtungen iiber solche
subjektive Anschauungsbilder gesammelt und festgestellt, dafi sie
auch auf anderen Sinnesgebieten, z. B. auf dem Gebiete des Ge-
horsinnes, vorkommen, und hat seine Erfahrungen niedergelegt in
seinen Buchern: ..Ober subjektive optische Anschauungsbilder*4
1907, und ,Ober subjektive Horerscheinungen und subjektive
optische Anschauungsbilder**, 1908. Aber die eigentliche Wissen-
schaft der Eidetik ist doch erst durch den Marburger Professor
Erich Jaensch begriindet worden, der die auf diesem Ge-
biete durchgreifenden Gesetzmafiigkeiten aufgedeckt und die
grofie Bedeutsamkeit solcher Forschung erwiesen hat. Insbe-
sondere hat sein Buch: ,Ober den Aufbau der Wahrnehmungsweit
und ihre Struktur im Jugendalter¥ Leipzig 1923, in dem er eigene
Abhandlungen und solche seiner Mitarbeiter veroffentlicht hat,
bahnbrechend gewirkt. Er nennt die Menschen, die die Fahigkeit
zur Erarbeitung subjektiver Anschauungsbilder haben, Eide-
tik er (eidos = Bild, Anschauung). LaBt man einen Eidetiker
ein Bild eine kurze Zeit lang (etwa Y* bis % Minute) betrachten,
und nimmt man das Bild dann weg, so sieht der Eidetiker es noch
mehr oder weniger lange Zeit danach (nach Stunden, Tagen,
Monaten, Jahren) mit sinnlicher Frische und mit dem Charakter
der Empfindung so, ais ob das Bild noch da ware. Man kann
sich davon iiberzeugen, wenn man ihn iiber alle Einzelheiten be-
fragt, die durch Erinnerungsbitlder nicht festgehalten werden
konnten. August Riekel hat in dem von Emil Saupe
herausgegebenen, schon mehrfach zitierten Buche ,Einfuhrung
in die neuere Psychologie** in seiner Abhandlung ,Das Sinnen-
gedachtnis und seine Erforschung** ausfiihrlich iiber einen Ver-
such mit einem zehnjahrigen Eidetiker berichtet. Er hat dem
Knaben das folgende Bild vorgelegt und in einem Stenogramm
folgendes festgehalten:

.Die Yersuchsperson betrachtet 9 Sekunden lang das oben-
stehende, ihr bisher yollstftndig unbekannte Bild. Sodann wird
auf ein Zeichen der Yersuchsperson die Vorlage fortgenommen.
Der Blick des Eidetikers ist nunmehr auf die Projektionsflache
gerichtet, wo er das Bild erblickt, und zwar, wie er auf eine dem-
entsprechende Frage des Yersuchsleiters berichtet. sehr deutlich.
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Abb. IG.

Frage : ,Wieviel Personen sind auf dem Bild?* — Antwort:
.Sechs, vier Manner und zwei Frauen. Einer spritzt die StraBe,
drei andere gehen zur Arbeit.* —

Frage: ,In welcher Richtung gehen die drei anderen
Manner?" — Antwort: ,Nach hinten.“ (Eine entsprechende Hand-
bewegung verdeutlicht diese Aussage.)

Frage: ,Welche besonderen Merkmale gewahrst du am
zweiten Mann?" — Antwort: ,Er raucht eine halblange Pfeife.”

Frage: ,Kannst du noch weitere Merkmale sehen?* — Ant-
wort: ,Ja, eine Miitze, die wie ein Ballon aussieht.”

Frage: ,Was tragt der Mann auf der Schulter?* — Antwort:
.,Eine groBe Hacke.”

Frage : ,Was tragt der vordere Mann auf der Schulter?ll —
Antwort: ,Eine Schaufel.”

Frage: ,Und der hintere?" — Antwort: ,Eine langliche
Schaufel.”

Frage: ,Gehen die Manner auf dem Biirgersteig oder auf
der StraBe?* — Antwort: ,Auf dem Biirgersteig."
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Frage: ,Wieviel Fenster hat das Haus, an dem die Manner
vorbeigehen?* — Antwort: ,Sechs. Fiinf nach rechts, und eins
ist an der Vorderfront.”

Frage: ,Welcher Unterschied ist zwischen dem einen an
der Vorderfront und denen an der rechten Seite?* — Antwort:
,Das vordere ist durch grtine Laden geschlossen.”

Frage: ,Wieviel Milchkannen stehen auf dem Karren?*

Antwort: ,Fiinf.“

Frage : ,Siehst du den Griff an dem Wagen?* — Antwort:
Jat

Frage: ,Wie ist er beschatfen?* — Antwort: ,Wagerecht. L

Frage: ,Gewahrst du iiber der Tur, in der die eine Frau
steht, ein Schild?* — Antwort: ,Ja, da ist ein Tier drauf.”

“

Frage: ,Dieses Schild meinte ich zwar nicht, aber —* —
Zwischenruf der Versuchsperson: ,Ja, da ist noch ein Schild, ge-
nau iiber der Tiir!"

Frage: ,Was steht darauf?* — Antwort: ,Das laBt sich
schwer lesen . .. doch" (er liest langsam): ,Nummer, dann
kommt eine 3 und dann eine 8 oder eine 9" usw."

Ais der Verfasser mit einer Arbeitsgemeinschaft von Liibecker
Lehrern und Lehrerinnen Untersuchungen iiber die eidetische Be-
gabung durchfiihrte, da fand er unter den Mitgliedern einen jungen
Zeichenlehrer, der in hohem Grade eidetisch veranlagt war. Mit
ihm stellte der Verfasser im Beisein der Arbeitsgemeinschaft den
Riekelschen Yersuch an, zeigte also dasselbe Bild und stellte die-
selben Fragen. Und das Ergebnis war ganz das gleiche. Bis
ins Kleinste hinein konnte die Yersuchsperson das Bild be-
schreiben.

Betrachten wir jetzt diese subjektiven Anschauungsbilder etwas
genauer. Unter welchen Bedingungen entstehen sie? Nach den
Ergebnissen umfangreicher Untersuchungen sind die iiu6eren
Bedingungen individuell recht yerschieden. Manche Eidetiker
brauchen Ruhe und Konzentration, andere sehen ihre subjektiven
Bilder mitten im StraBengewiihl. Der eine steigert seine eidetische
Leistungsfahigkeit durch Fasten, der andere durch AlkoholgenuB.
Der eine braucht Dunkelheit oder muB doch wemgstens die
Augen schlieBen, der andere sieht seine Bilder bei offenen Augen
und bei hellem Tageslicht.

Auch die inne ren Bedingungen sind yerschieden. Manche
Eidetiker brauchen yorgelegte Bilder nur ganz kurze Zeit zu be-
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trachten oder brauchen an ein friilher gesehenes Bild nur zu
denken, um ganz deutliche Bilder zu erhalten. Andere miissen
sich mit groBter Sammlung auf das Bild konzentrieren, das sie
sehen wollen. Dabei spielt das Interesse, das sie dem Inhalt
dieses Bildes entgegenbringen, eine bedeutsame Rolle. Was fiir
sie besonders stark interessebetont ist, wird besonders deutlich
ausgewahlt und gesehen. So spricht Jaensch von selektiven
Tendenzen und hat z. B. gefunden, daB im Jugendalter die
ontotrope Selektion vorwaltet, d. h. es werden vom Jugend-
lichen die wirklichen Gegenstande leichter erzeugt ais
ihre Abbildungen. Kiinstlerisch veranlagte Menschen stehen in
der Regel unter der Wirkung einer kalotropen Selektion,
d. h. sie sehen im subjektiven Anschauungsbild von einem Gegen-
stand nur das Schone und unterdriicken das Hafiliche. Und
auch diephilotrope Selektionstendenz ist weit verbreitet, die
dahin zielt, nur das lustvoll Gefiihlsbetonte im Sinnengedachtnis
aufzubewahren.

Auch die Art der Erzeugung dieser Bilder ist verschieden. Die
meisten Eidetiker konnen subjektive Anschauungsbilder nur nach
vorheriger Betrachtung einer Yorlage erzeugen, also reaktiv.
Andere haben ganz spontan solche Bilder, ohne sie erzeugen
zu wollen. Die besonders stark eidetisch Begabten konnen solche
Bilder auch ganz wi 11k iir 1i ch hervorbringen. Meistens tau-
chen diese Bilder Teil fiir Teil im dunklen Sehfelde auf, verharren
eine geraume Zeit (bei Kindern meist nur wenige Minuten, bei
erwachsenen Eidetikern oft betrachtlich langer), werden dann
immer blasser, bis sie schlieBlich ganz verschwinden. Sie konnen
aber, namentlich bei jugendlichen Eidetikern, lange Zeit (oft noch
nach Monaten oder Jahren) nachher wieder erneuert werden.

Wo sieht nun der Eidetiker seine Bilder? Wer sie nur bei g e-
schlossenen Augen erzeugen kann, der verlegt sie auf die
hintere Lidwand oder in das subjektive Augengrau. Wer sie da-
gegen auch bei offenen Augen sieht, der verlegt sie in die
Richtung seiner Aufmerksamkeit. Mit ihr wandert
auch das Bild. Im allgemeinen befindet es sich dort, wo vorher
die Yorlage bzw. der wahrgenommene Gegenstand war. Unter
Umstanden schwebt es frei in der Luft und hat dann Ahnlichkeit
mit den okkulten Erscheinungen, wie sie namentlich von Spiri-
tisten beschrieben werden. Stark eidetisch Begabte sehen die
Bilder in urbildmaBiger Farbung, andere sehen sie gleich-
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maBig grau gefarbt, wieder andere sehen sie in komplemen -
tarer Farbung, also z. B. rote Flachen sehen sie grtin usw.

Diese letztere Erscheinung weist auf Beziehungen zum physio-
logischen Nachbild hin. Bekanntlich sehen wir, wenn wir
z. B. ein 5 cm langes rotes Quadrat etwa 30 sec lang so betrachten,
daB wir den Blick auf den Mittelpunkt des Quadrates heften, nach
der Entfernung desselben einige Sekunden lang sehr deutlich ein
griin gefarbtes (sogen. negatives) Nachbild. Manche
Personen sehen vorher ganz vorilbergehend ein rot gefarbtes
(sogen. positives) Nachbild, auf das dann sehr rasch das negative
folgt. Dieses Nachbild ist die Nachwirkung auBerer Reize, es hat
also durchaus den Charakter der Wahrnehmung bzw. der Emp-
findung. Wenn wir nun einer yersuchsperson, die nicht eidetisch
veranlagt ist, das auf einer grauen Unterlage angebrachte Quadrat
in 1 m Entfernung vom Auge bringen und das Quadrat nach
30 sec wegnehmen, so sieht diese Person auf der Unterlage ein
5 cm langes griines Quadrat. Bringen wir die Unterlage jetzt in
die doppelte Entfernung vom Auge, so sieht sie ein
2 X 5 cm langes Quadrat usw. (Emmertsches Gesetz). Machen
wir den Versuch mit einem ausgesprochen eidetisch veranlagten
Menschen, so merken wir: die GroBe seiner Nachbilder entspricht
nicht dem Emmertschen Gesetz, sondern sind im allgemeinen
kleiner. Das bedeutet doch: durch die Fahigkeit, subjektive An-
schauungsbilder hervorzubringen, wird die Wahrnehmungsfahig-
keit beeinflufit.

Dasselbe gilt nun aber auch fiir die Yorstellungen. Wenn
der Nichteidetiker ein Bild einige Zeit lang betrachtet hat, so
wird er sich auch nach Fortnahme der Vorlage das Bild noch
vorstellen konnen. Aber diese Erinnerungsvorstellungen
haben nicht den Charakter der Empfindung. Sie sind im allge-
meinen blasser und unbestimmter und auch viel fluchtiger ais die
subjektiven Anschauungsbilder. Jeder Nichteidetiker braucht ja
nur mit sich selbst den Riekelschen VersucB anzustellen. Da
wijr(j orfahren, wie wenig sicher und bestimmt diese Vor-
stellungen im allgemeinen sind. Denn er wird die meisten der
oben angefiihrten Fragen nicht beantworten konnen. LaBt man
eine solche Yersuchsperson das 1 m vom Auge entfernte rote
Quadrat 30 sec lang ohne Fixation betrachten und bittet man sie,
sich das Quadrat auf der 2 m weit entfernten Unterlage ,vorzu-
stellen*, so stellt sie es sich ungefahr gleichgroB bzw. etwas
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kleiner vor (weil ja die Gegenstande in gréBerer Entfernung
kleiner erscheinen). Die Eidetiker dagegen stellen es sich etwas
gréBer vor. Also auch das Vorstellen wird durch die
eidetische Fahigkeit beeinfluBt. Liegt da nicht ein Gedanke nahe?
Konnten sich nicht die Wahrnehmungs- und die Yorstellungsbilder
aus den subjektiven Anschauungsbildern entwickelt haben? Dann
wiirden die letzteren also fruher auftreten ais die ersteren. Ein-
gehende wissenschaftliche Untersuchungen haben nun gezeigt,
daB ein hoher Prozentsatz aller Kinder eidetisch veranlagt sind.
Bei manchen schlummert zwar diese Begabung, aber sie kann doch
meist namentlich durch die Grdéfie der Nach- und Yorstellungs-
bilder nachgewiesen werden. Sie tritt am starksten hervor zwi-
schen dem 12. und 14. Lebensjahr und zwar bei Madchen starker
ais bei den Knaben. Mit beginnender Reife tritt sie mehr zuriick,
bis sie schlieBlich in der Zeit, in der die intellektuelle Betatigung
im Vordergrunde steht, sich gar nicht mehr auswirkt. Nur schdp-
ferisch veranlagte Menschen, bei denen die Phantasie die Haupt-
triebkraft bedeutet, erhalten sich in der Regel diese eidetische
Begabung. So weiB man von sehr vielen Kiinstlern und schopfe-
rischen Wissenschaftlern, daB sie ihr Leben lang mit dieser Kraft
gearbeitet haben, und daB sie ihre geistigen Leistungen nicht
unwesentlich beeinfluBt hat. So schreibt z. B. Goethe: ,Von
der Produktivitat solcher inneren vor die Augen gerufenen Bilder
bliebe mir manches zu erzahlen. Ich hatte die Gabe, wenn ich
die Augen schloB und mit niedergesenktem Haupte in der Mitte
des Sehorgans eine Blume dachte, so verharrte sie nicht einen
Augenblick in ihrer ersten Gestalt, sondern sie legte sich aus-
einander, und aus ihrem Innern entfalteten sich wieder neue
Blumen aus farbigen, auch wohl grtinen Blilttern; es waren keine
natiirlichen Blumen, sondern phantastische, jedoch regelmilBig wie
die Rosetten der Bildhauer. Es war unmoglich, die hervorquel-
lende Schopfung zu fixieren, hingegen dauerte sie so lange, ais mir
beliebte, ermattete nicht und verstarkte sich nicht.* Jaensch
glaubt nun, mit dieser eidetischen Begabung die ganze Denkweise
Goethes in Verbindung bringen zu diirfen, da sich bei ihm die
zusammenfassenden Begriffe, z. B. der Begriff seiner Meta-
morphose der Pflanzen, durch ,F luxion“, d. h. durch An-
schauungsbewegung (siehe oben!) entwickelt haben. Und er stellt
der Fluxion ais zweite Art der Begriffssynthese die ,sinn-
gemilBe Komposition® gegeniiber, bei der eine Auswahl
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der Begriffsmerkmale aus den Anschauungen nach der Bedeut-
samkeit stattfindet (vgl. die oben genannten selektiven
Tendenzen!).

Solche Verlagerungen im Anschauungsbild, wie sie von Goethe
berichtet werden, lassen sich bei stark eidetisch Begabten oft
nachweisen. So hat der Verfasser iiber seine Liibecker Versuche
an anderer Stelle folgendes mitgeteilt: ,In einer Sitzung der
Arbeitsgemeinschaft lieB ich nun einige dieser Kinder ihre eide-
tische Begabung vor allen Mitgliedern beweisen. Ich zeigte den
Kindern zunachst ein buntes Bild, das ich auf eine dunkelgraue
Pappe geklebt hatte, und lieB es eine Minute lang betrachten.
Dann drehte ich das Bild um, so dafi die Kinder nun auf die
Pappe, die Mitglieder der Arbeitsgemeinschaft dagegen auf das
Bild sahen. Alle Kinder behaupteten, das Bild noch ganz deutlich
in urbildmaBiger Farbung zu sehen. Nur ein alteres Madchen er-
klarte, die Farben seien ganz blaB, fast grau. Ich forderte nun die
Kinder auf, zunachst das Bild genau zu beschreiben und fragte
bis in die kleinsten Einzelheiten hinein. Die Mitglieder der Ar-
beitsgemeinschaft konnten dabei nachpriifen, ob die Angaben
stimmten. Ich lieB auch die Stellen bezeichnen, an der sich be-
stimmte Gegenstande des Bildes befanden, und es war tiber-
raschend, wie richtig die Kinder diese Aufgabe losten. Dabei fiel
es auf, daB einige mit den Handen das Licht abblendeten, um ihr
subjektives Anschauungsbild deutlicher sehen zu konnen.

Auf diesem Bilde war eine Steintreppe dargestellt, an deren
unterem Ende eine Frau mit einem Kruge auf dem Kopfe stand.
Ich forderte jetzt die Kinder auf, in ihrem subjektiven Anschau-
ungsbild doch einmal recht deutlich nachzusehen, ob die Frau
nicht die Treppe hinaufsteige. Sofort erkliirten mehrere Kinder,
ganz deutlich wahrzunehmen, wie die Frau sich bewege. Sie
konnten mir auch genau angeben, welche Gegenstande nachein-
ander durch den sich bewegenden Krug verdeckt wurden. Sie
sahen also die Frau wirklich hinaufsteigen.

Ich nahm nun das Bild fort und sagte zu den Kindern: ,SchlieBt
die Augen. Ilhr seht jetzt einen Zug Soldaten auf der Strafie
marschieren.” Die Kinder nickten zustimmend. ,(Jetzt kommt
die elektrische Bahn.“ (Nicken.) ,Jetzt ist sie dicht bei den
Soldaten." (Nicken.) ,Was seht ihr nun?*

Das schon genannte Madchen blendet das Licht mit der linken
Hand ab — es halt also die Augen offen — sieht angestrengt auf

DOring, PSdagogiBche Psychologie. 10
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die Tischplatte und sagt, wahrend es mit der rechten Hand iiber
den Tisch fahrt: ,Da, jetzt stoppt die Bahn. Zwei Soldaten gehen
hier herum (Fingerzeichen) und die drei anderen hier herum.”

Nun fordere ich die Kinder auf, zum Fenster hinaus auf den
Schulhof zu sehen, in dem einige kahle Baume stehen, und der
von einer maBig hohen Turnhalle abgeschlossen wird. Ich sage:
.lhr seht dort drauBen in der Luft einen Elefanten. Konnt ihr
mir ihn naher beschreiben?”

Das Madchen hat zuerst die Augen geschlossen und halt den
Kopf geneigt. Dann sagt sie, indem sie hinausguckt: ,Ich sehe
erst einen Nebel. Der Elefant ist nicht gleich da. Er kommt
erst allmahlich.”

Ein Junge reckt den Kopf nach dem Fenster und sieht an-
gestrengt hinaus. Er berichtet: ,Der Elefant geht auf dem Dach
entlang. Jetzt ist er am Schornstein, jetzt ist er am Ende. (Der
Junge neigt sich stark zur Seite, damit er ihn durch das Fenster
noch sehen kann.) Jetzt zieht er mit dem Riissel an einem Zweig
und verdreht die Augen. Nun geht er zuriick, nun geht er hinten
runter.”

Ais ich die Kinder frage, ob jemandem manchmal solche Bilder
sich aufdrangten, auch wenn er sie gar nicht wolle, erziihlt
der eben genannte Junge — was er schon einige Tage vorher
seiner Lehrerin erzahlt hatte — ihm kame immer ein Bild, das aus
zwei Bildern zusammengemischt ware. Das eine Bild stelle zwei
Chinesen dar, das andere eine Prinzessin aus einem Marchen.
Wenn er das Chinesenbild sahe, da kame immer auch das andere
Bild dazwischen. Ais ich ihn fragte, ob er jetzt das Chinesenbild
sahe, da blendet er mit beiden Armen das Licht ab und sieht
angestrengt in das maBige Dunkel. Nach einer Weile sagt er:
,Jetzt ist es da, aber nun kommt auch die Prinzessin.1L Und dieses
Mischbild drangt sich ihm so auf, daB es manchmal wie eine un-
durchsichtige Wand vor ihm steht. Neulich beim FuBballspielen
— erzahlt er — habe er deswegen gar nicht sehen kOnnen, daB
der Bali auf ihn zukam. Auf einmal sei das Bild wie eine Spiegel-
scheibe auseinandergebrochen, der Bali sei hindurchgeflogen, ihm
ins Gesicht. Die Stiicken des Bildes hatten dann ,wie Papier-
schnitzel* unten am Boden gelegen.

Aus diesem Berichte geht recht deutlich die enge Beziehung
zwischen den subjektiven Anschauungsbildern und den Phantasm-
bildern hervor. Mit einer besonders starken Phantasiebegabung
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wird sich meistens auch die eidetische Begabung verbinden. Solche
Menschen sind eben imstande, ihre Phantasievorstellungen in sub-
jektive Anschauungsbilder uberzufiihren. Und es darf angenom-
men werden, daB sehr viele der bei unsern Wolkenbildversuchen
eingezeichneten Bilder solche subjektive Anschauungsbilder ge-
wesen sind. So erzahlt Johannes Muller in dem oben ge-
nannten Buche, daB er in seiner Jugend auf einer stellenweise
geschwarzten und von der Witterung zerfressenen Wand Gesichter
ihm bekannter Personen sah. Das entspricht ganz den Figuren in
unsern Wolkenbildern.

Ais der Mediziner Dr. Walter Jaensch, der Bruder des
Psychologen, die ais Eidetiker erkannten Personen einer genauen
Untersuchung ihrer psycho-physischen Konstitution unterwarf,
da fand er unter den Eidetikern zwei deutlich unterschiedene Kon-
stitutionstypen, zwischen denen in gleitendem Obergang Misch-
typen liegen: den basedoiden Typ (B-Typ) und den teta-
noiden Typ (T-Typ). Der erstere bildet ein verkleinertes Bild
der Basedowschen Krankheit, die auf eine Uberfunktion der
Schilddriise zuruckzufuhren ist; der zweite erinnert an die latente
Tetanie (Starrkrampf), die auf Funktionsstorungen der Neben-
schilddriisen beruht.

Es ist nun fiir den Lehrer auBerordentlich wichtig, wenn er diese
Typen kennt, die fiir gewohnlich, wenn sie nicht gerade extreme
Falle darstellen, noch durchaus zu den normalen Kindern zu
zahlen sind. Die reinen Vertreter des B-T y ps sind iiuBerlich
gekennzeichnet durch zarte Haut, groBes Glanzauge mit Schwim-
mendem im Blick, durch grofie Lebhaftigkeit bei optimistischer
Grundeinstellung. lhre subjektiven Anschauungsbilder sind sehr
lebhaft und deutlich, urbildmaBig gefiirbt, korperlich, leicht ver-
anderlich und durch den Willen zu beeinflussen.

Die Vertreter des T-Typs zeigen insbesondere gesteigerte Er-
regbarkeit der peripheren Nerven durch galvanische und mecha-
nische Reize; daneben oft Depressionszustande und Neigung zu
Angstzust&nden und Zwangsvorstellungen. lhre subjektiven An-
schauungsbilder zeigen einen starren Charakter, erscheinen der
Person oft aufgedrangt, sind meist komplementar gefarbt und
flachenhaft. Diese storenden Merkmale konnen dauernd oder
vortibergehend durch Kalkzufuhr beseitigt werden oder in
schwereren Fallen durch Schilddriisenpraparate.

Fiir den Lehrer ist nun die Frage von allergroBteip Interesse,

10-
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welche Bedeutung denn die eidetische Forschung fiir Erziehung
und Unterricht hat. Er findet darauf Antwort in den Arbeiten
von E. Jaensch und seinen Schiilern, z. B. in dem sehr anregenden
Buche von K roh: ,Subjektive Anschauungsbilder bei Jugend-
lichen.” Gottingen 1922. Eine recht lesenswerte, solide Zusam-
menstellung der Forschungsergebnisse bietet Friedrich Wil-
helm: ,Die Bedeutung der eidetischen Forschung fiir Erziehung
und Unterricht.“ Leipzig 1927, Klinkhardt.

Die Kernfrage lautet: Soli der Lehrer die eidetische Anlage
fordem oder unterdriicken? Wenn man bedenkt, daB bei sehr
vielen schopferischen Menschen, insbesondere bei Kiinstlern, diese
Fahigkeit wahrend des ganzen Lebens erhalten bleibt und ihr
Schaffen nicht unwesentlich unterstiitzt, so ist man doch wohl
geneigt, mit aller Entschiedenheit zu fordern, die eidetische Be-
gabung der Kinder miisse so sehr ais moglich gefordert werden.
Es ist ja bekannt geworden, daB namentlich in den jiingeren
Altersstufen (12. bis 14. Jahr) die Kinder auch in ihren Schul-
leistungen im allgemeinen durch subjektive Anschauungsbilder
unterstiitzt werden. Die typischen Eidetiker vom B-Typ sind be-
sonders lebhaft, mitteilungsbediirftig. Sie erzahlen hochst an-
schaulich, zeigen namentlich fiir die mehr beschreibenden Wissen-
schaften ein oft erstaunliches Gedachtnis, schreiben lebendig und
frisch, beobachten treu und sicher.

Allerdings ist auch die Kehrseite dieser ausgesprochen anschau-
lichen Begabung nicht zu verkennen. In den mehr abstrakten
Fachern zeigen sie sich oft recht wenig leistungsfahig. Ihr In-
teresse und auch ihre Begabung ist hier oft recht schwach aus-
gebildet. Statt in solchen Unterrichtsstunden um so aufmerksamer
mitzuarbeiten, traumen sie oft vor sich hin. Wahrend der Lehrer
schon langst zu einem neuen Gedanken tibergegangen ist, ruhen
sie noch betrachtend iiber dem subjektiven Anschauungsbild, das
der erste Gedanke in ihnen erweckt hat. So erscheinen sie leicht
ais Traumer und gedankentrage Faulenzer. Ganz besonders die
Vertreter des T-Typs hangen oft ihren diisteren, zwangsmaBig
sich aufdrangenden Anschauungsbildern nach mit verstorten,
angstlichen Blicken. Und die Vertreter des B-Typs fallen vielfach
dem Lehrer unangenehm auf durch ihr unbeherrschtes, aufdring-
liches Wesen. Mit glanzenden Augen springen sie von ihren
Banken auf, wedeln mit den Armen in der Luft herum und betteln
darum, gefragt zu werden, wenn sie es nicht vorziehen, von selber
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drauflos zu reden. I|hr Mitteilungstrieb ist auBerordentlich stark
entwickelt, und es ware ein schwerer Fehler, wenn der Lehrer
durch kleinliches Zurechtweisen diese Ausdrucksfreude ersticken
wollte. Er muB diesen Kindera im Rahmen eines geordneten
Unterrichts die Moglichkeit geben, sich irgendwie — sei es in
Wort, Schrift oder Handarbeit — durch Ausdruck zu entspannen.
Und ein echter Arbeitsunterricht wird dazu immer Gelegenheit
bieten. Die Traumer aber wird er ohne niederdruckendes Schelten
davon zu iiberzeugen versuchen, daB durch Willensanstrengung
konzentrierte Denkarbeit geleistet werden kann und muB. In den
jungeren Altersstufen wird sich der Lehrer davor hiiten, den Un-
terricht schon abstrakt zu erteilen von den allgemeinen Gesetzen
her, statt anschaulich von der einzelnen konkreten Erfahrung her.
Denn er weiB, daB das jiingere Kind auf Anschauung, insbesondere
auch auf subjektive Anschauungsbilder eingestellt ist, daB es
also die abstrakten Regeln noch nicht wirklich einsehen und
praktisch verwerten kann. Friedrich Wilhelm sieht gewiB
mit vollem Recht einen groBen Yorzug der Grundschule gegen-
iiber den Vorschulen darin, daB erstere sich ganz dem Entwick-
lungszustande des Kindes, insbesondere seiner anschaulichen Ein-
stellung, anpassen will, wahrend die Yorschule schon viel zu friih
das Kind in die abstrakte GesetzmaBigkeit einfiihren mochte, fiir
die das Kind auf friihen Altersstufen nun einmal noch nicht reif
ist, wie auch die oben erwahnten Gedachtnisversuche bewiesen
haben.

Und noch ein Punkt muB erwahnt werden: mancher Eidetiker
hat so deutliche, plastische subjektive Anschauungsbilder, daB er
sie mit der Wirklichkeit verwechseln kann. Solche Kinder er-
zahlen dann von einem Erlebnis, das sich gar nicht ereignet hat.
Der Lehrer, der mit den Ergebnissen der eidetischen Forschung
nicht vertraut ist, halt dann leicht ein solches Kind fiir liigenhaft.
In Wahrheit liegt ein Irrtum, keine Liige vor. Und der Lehrer
hat die Aufgabe, dem Kinde in ruhiger Weise klarzumachen,
daB es sich daran gewohnen muB, seine Erlebnisse an der W irk-
lichkeit nachzuprufen. Also auch in der Verwertung der eide-
tischen Fahigkeit muB sich der Lehrer ais Fiihrer bewahren. Das
Ideat ware zweifellos, daB die Schiiler so beeinfluBt wiirden, daB
ihre Denkfahigkeit unbeschadet ihrer eidetischen Begabung immer
besser entwickelt wiirde. Denn die hochsten Leistungen werden
dann erwartet werden diirfen, wenn ein hoch entwickeltes An-
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schauungsvermogen dem Intellekt eine reiche Ftille anschaulichen
Stoffes zur denkenden Verarbeitung darbietet.

7. Suggestibilittit.

W ir haben schon an anderen Stellen von Suggestion und Sugge-
stibilitat gesprochen, z. B. im Zusammenhang der Erorterungen
iiber Anpassung und anpassender oder angleichender Reaktion.
Die Suggestibilitat erscheint dann ais die Fahigkeit, sich in seinem
seelischen Verhalten der Umwelt anzupassen. In einem Aufsatz:
L.Suggestion und Suggestibilitat in Kindheit und Jugendalter® in
dem von H. Ktister herausgegebenen Sammelwerke: ,Erziehungs-
probleme der Reifezeitll Leipzig 1925, Quelle & Meyer, hat sieli
W. Stern ausftihrlicher tiber dieses auch ftir den Lehrer sehr
wichtige Thema ausgesprochen. Es handelt sich dabei nicht um
die Suggestionen eines Hypnotiseurs, der sein Wollen auf einen
Hypnotisierten, d. h. in den Zustand der Lahmung seiner Selb-
stiindigkeit Yersetzten, tibertragt. Sondern es sind die normal-
psychologischen Suggestionen gemeint, also solche Ftille,
in denen normale, gesunde Menschen bei wachem BewuBtsein
Taten, Willensrichtungen, Geftihle, Uberzeugungen usw. tiber-
nehmen, die sie eigentlich selber erarbeiten sollten. DaB eine ab-
solute Selbsttindigkeit bei keinem Menschen weder mOglich noch
wtinschenswert ist, laBt sich leicht einsehen. W ir alle sind Glieder
einer Kulturgemeinschaft und darauf angewiesen, ihre Werte zu
tibernehmen, ohne auf allen Gebieten wieder von vorn anzufangen.
Das wtirde unsere Energie bald erschOpfen.

Nun weist aber Stern mit Recht darauf hin, daB in der Sugge-
stion ais wesentliches Merkmal noch das Moment der BewuBtseins-
ttiuschung liegt: der einer Suggestion Unterlegene bildet sich
ntimlich ein, die von ihm nur tibernommene Verhaltungsweise
stamme aus ihm selber. So gelangt Stern zu der Definition:
~Suggestion ist die Ubertragung einer Stellungnahme unter der
lllusion einer eigenen, selbsttindigen, spontanen Stellungnahmell
(S. 45). Dabei verstehen wir unter Stellungnahme die verschieden-
artigsten Verhaltungsweisen, z. B. Wahrnehmen, Erinnern, Ftihlen,
Uberzeugtsein, Handeln usw. Wenden wir uns nun diesen ein-
zelnen Gebieten zu.

Da haben wir zunachst die Wahrnehmungssugge-
stion. Der Verfasser hat wiederholt die folgenden Yersuche ge-
macht: eine Flasche mit Wasser, die die Aufschrift ,Atherltrtigt,
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wird auf das Pult gestellt. Nun sagt der Lehrer zu den Kindern:
slch werde diese Atherflasche jetzt entkorken und ihr werdet bald
den Ather riechen. Wer ihn ganz deutlich wahrnimmt, mag die
Hand heben.” Damit entkorkt er die Flasche. RegelmaBig heben
ungefahr 20 % der Schiiler die Hand. Sie bildeten sich ein, den
Ather zu riechen. Vielleicht hatten einige von ihnen subjek -
tive Geruchsempfindungen, sogen. olfaktorische An-
schauungsbilder, die bei Eidetikern ofter vorkommen. So
erlebte der Verfasser bei Gelegenheit einer gesellschaftlichen Zu-
sammenkunft, daB auf der StraBe plotzlich die Feuerwehr auf-
fuhr und in der NebenstraBe Halt machte. Sofort stellten zwei
Damen der Gesellschaft fest, daB sie vom geofineten Fenster aus
deutlich den Brandgeruch wahrnehmen konnten. In Wahrheit
handelte es sich um blinden Feuerlarm.

Auch auf dem Gebiete der Geschmackswahrnehmungen kommen
solche Suggestionen vor. Der Verfasser hat ofter folgenden Yer-
such ausgefiihrt: er stellte auf das Pult zwei Glaser mit reinem
Wasser und sagte zu den Schiilern, die er vorher aufgefordert
hatte, recht sorgfaltig die beiden kleinen Finger unter der Wasser-
leitung zu waschen: ,In dem einen Glase ist sehr stark verdiinntes
Zuckerwasser, in dem andern reines Wasser. Kommt vor und
priift mit dem kleinen Finger und schreibt auf, in welchem Glas
das Zuckerwasser ist.“ Wiederum glaubte annahernd ein Ftinftel
aller Kinder, den Zucker zu schmecken. Auch hier werden sub -
jektive Geschmacksempflndungen, sogen. gustatorische
Anschauungshbilder beteiligt sein. Jedenfalls sind sie aber
die Wirkung einer Suggestion.

Sieht sich nun der Lehrer die Kinder genauer an, die solchen
Wahrnehmungssuggestionen auf den einzelnen Sinnesgebieten
(Gesichts-, GehOrssinn usw.) unterliegen, so findet er im all-
gemeinen zwei Gruppen: die Unkritischen, die er ais
schlechte Beobachter und mittelmaBige Intelligenzen kennt, und
die Phantasievollen, die oft sehr begabt sind, ja zu den
Besten der Klasse gehoren. Eine eindeutige Beziehung zwischen
der Suggestibilitat, d. h. der Fahigkeit, Suggestionen zu unter-
liegen, und der Intelligenz laBt sich jedenfalls auf diesem Ge-
biete der Wahrnehmungen nicht nachweisen. Und das Alter der
Kinder spielt, wie wir noch hdren werden, eine groBe Rolle. Wir
betrachten nun die Erinnerungssuggestionen. Der
Yerfasser lieB in einer Klasse ein Zehnpfennigstuck umhergehen
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mit der Anweisung, es recht genau zu betrachten. Ais es zu ihm
zuriickgelangt war, zeichnete er das Geldstiick mit der Zahlen-
aufschrift an die Tafel und sagte: ,lhr werdet am Rande des
Geldstuckes deutlich einen Einschnitt gesehen haben. Zeichnet
euch das Bild hier ab und gebt die Stelle an, an der der Ein-
schnitt war.“ Diesmal gaben fast die Halfte aller Schtiler den
Einschnitt an, der gar nicht da war. Sie waren in ihrer Erinne-
rung der Suggestion unterlegen, die in der Frage lag (,Wo
war der Einschnitt?1). Die Erinnerungen lassen sich noch viel
leichter beeinflussen ais die Wahrnehmungen, weil sie ja weniger
klar und bestimmt sind. Dabei spielt die Suggestivfrage
eine wichtige Rolle, d. h. eine solche Frage, ,bei der durch Frage-
inhalt oder -ton eine bestimmte Antwort nahegelegt wird“. Diese
Suggestionswirkungen, die bei Zeugenaussagen vor Gericht eine
grofie Bedeutung gewinnen konnen, hat Stern schon vor mehr ais
20 Jahren untersucht in seinem Buche: ,Die Aussage ais geistige
Leistung und ais Verhorsprodukt.* Leipzig 1904, Barth. Und
neuerdings hat er ein Buch herausgebracht: ,Jugendliche Zeugen
in Sittlichkeitsprozessen.” Leipzig 1926, Quelle & Meyer. Bei der
grofien Wichtigkeit dieser Frage fiir den Lehrer wollen wir sie
etwas genauer betrachten. Stern berichtet iiber die erwahnten
Aussageversuche folgendes (S. 47): ,Den Umfang dieser Sugge-
stionswirkungen konnten wir schon vor zwei Jahrzehnten exakt
durch psychologis¢he Aussageexperimente nachweisen, indem wir
ein Bild Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gezeigt haben.
Es war ein ganz einfaches Bild einer Bauernstube. Wir sagten:
seht euch das Bild genau an, damit ihr nachher erzahlen konnt,
was drauf war. Unmittelbar nach der Betrachtung, dann wieder
nach einigen Tagen muBten nun die Erinnerungen an das Bild
wiedergegeben werden durch spontane Erzahlungen und durch
Beantwortung von Fragen, bei denen die Einnerung zum Teil
suggestiv beeinfluBt wurde. Es wurden namlich Vexierfragen im
Erwartungstone eingestreut, z. B.: Lag auf dem Tisch nicht eine
Tischdecke? Hatte der Junge nicht eine Jacke an? usw. Alles
das war in Wirklichkeit nicht auf dem Bilde zu sehen. Und trotz-
dem zeigt es sich, daB eine groBe Reihe von Fragen mit ja be--
antwortet werden, und zwar nicht etwa erst nach Wochen und
Monaten, sondern unmittelbar, nachdem eben das Bild aus den
Handen gelegt worden war. Wenn jemand liingere Zeit ein Bild
sich angesehen hat mit dem Bewufitsein, daB er nachher den In-
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halt erzahlen soli, und nun gefragt wird: Ist da nicht ein Schrank
auf dem Bilde zu sehen? — dann sollte man es fiir undenkbar
halten, daB er den nicht vorhandenen Schrank gutglaubig bejaht.
Und doch kommt es oft genug vor. In einem Falle ist uns sogar
folgendes begegnet: Wir fragten: War da nicht ein Schrank auf
dem Bilde? — ,Ja.* Wo stand der Schrank? ,In der rechten
Ecke." War er ein- oder zweitiirig? ,Zweitiirig.L Welche Farbe
hatte er? ,Er war braun.“ Was stand auf dem Schrank? ,Ein
Blumenstraufl.. Wenn wir noch weiter gefragt hatten, ware die
Verfalschung der Erinnerung noch beliebig weiter gefiihrt wor-
den. Und wenn dasselbe Madchen nach einigen Wochen aufgefor-
dert worden ware, noch einmal spontan den Inhalt des Bildes
zu berichten, sie wiirde vielleicht den suggerierten Schrank mit
all dem suggerierten Drum und Dran beschrieben haben, ais ob es
ihre eigenste und sicherste Erinnerung ware. W ir stehen hier an
einem Punkt von ganz eminenter Bedeutung. Es werden die Er-
innerungen durch solche suggestive Fragen in einer Weise ge-
fillscht, von der wir uns frilher gar keine Yorstellung machten.l

Wenn wir bedenken, wie haufig Lehrpersonen — oft vollig
unschuldigerweise — in ein Gerichtsverfahren wegen sittlicher
Vergehen gegen Jugendliche verwickelt werden, und welche Rolle
dabei das Zeugnis der betreffenden Kinder spielt, so konnen wir
ermessen, daB die Sternschen Untersuchungen gerade bei Sitt-
lichkeitsprozessen die strengste Beachtung finden miifiten. Stern
ist oft ais Sachverstandiger hinzugezogen worden und berichtet
iiber einen solchen Fali: ,Angeklagt war ein Lehrer, daB er sich
an Schulmadchen vergangen haben sollte. Die Aussagen der
Madchen klangen zum Teil sehr belastend, bis dann der Kriminal-
wachtmeister auch ais Zeuge vernommen wurde, der die ersten
Vernehmungen angestellt hatte. Da bat ich den Yorsitzenden,
er solle einmal fragen, wie er das gemacht habe. ,Ja, ich habe die
Madchen sehr eindringlich gefragt.l Vorsitzender: Wie
haben Sie gefragt? ,Ilch habe zum Beispiel gefragt, hat er nicht
an deinem Korper so auf- und abgehende Bewegungen gemacht?
Da haben sie ,ja“ gesagt.ll Diese auf- und abgehenden Bewe-
gungen spielten dann eine ganz entscheidende Rolle in den
spateren Aussagen. In der Hauptverhandlung haben nun aber
einige Madchen die Sicherheit ihrer Angaben ganz erheblich ein-
geschrankt, auch zugegeben, wie sehr sie unter jenem Fragezwang
gestanden haben. So gelang es mir, in diesem Falle einmal nach-
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zuweisen, daB die suggestive Art des Fragens durch den Kriminal-
wachtmeister zum groBen Teil erst den Untergrund zu der Anklage
gegeben hatte, und der Mann wurde auf Grund der Unbeweisbar-
keit der Beschuldigung freigesprochen. Ware hier nicht ein Psy-
chologe anwesend gewesen, so ware er wohl verurteilt worden*
(S. 48).

Wie unzuverlassig kindliche Zeugenaussagen im allgemeinen
sind, das hat der Lehrer H. Michel in einem Aufsatz: ,Die
Zeugnisfahigkeit der Kinder vor Gericht*, Pad. Magazin, Heft 312,
1907, durch ein Experiment bewiesen. Michel mufite einen Schuler
wegen wiederholter Faulheit ziichtigen, benachrichtigte aber vor-
her einen Kollegen und seinen Lokalschulinspektor, schrieb sich
die Worte genau auf, die er zu dem zu ziichtigenden Kinde sagen
wollte, lieB dann den betreffenden Jungen im Beisein seiner fiinf
zehn Kameraden vor das Lehrerpult kommen und gab ihm drei
leichte Stockschlage auf das GesaB. Eine Stunde spater kamen
dann der Verabredung gemaB der Lokalschulinspektor und der
Kollege des Lehrers, und nun fand eine Untersuchung des Falles
statt, wobei die Kinder den Eindruck hatten, ihr Lehrer werde
wegen Uberschreitung des Ziichtigungsrechts ins Verhor ge-
nommen. Die fiinfzehn Kameraden des Geziichtigten wurden ein-
zeln gefragt. Welches Ergebnis zeigte sich? Auf die Frage: Wer
ist gestraft worden? nannteti vier SchUler einen falschen Kame-
raden; ein Kind gab eine unbestimmte Antwort. Auf die Frage:
W oftir hat er die Strafe erhalten? wufiten nur vier Schuler eine
richtige Antwort zu geben. ,Womit hat der Lehrer geztichtigt?“
FUnf falsche und eine unbestimmte Antwort. ,Wieviel Schlage
hat der Knabe bekommen?* Zehn falsche und zwei unbestimmte
Antworten, also nur drei richtige. Im ganzen wurden auf achtzehn
Fragen ungefahr ebensoviel falsche ais richtige Antworten ge
geben.

Eine dritte Form der Suggestion ist die Gefiihlssugge-
stion. Wenn z. B. ein kleines Kind weinend zur Mutter kommt,
weil es sich an den Kopf gestoBen hat, da braucht die ifutter nur
zu pusten, und das Kind fiihlt keine Schmerzen mehr. Wenn
umgekehrt die Mutter ihr Kind, das vielleicht hingefallen ist, nun
wehleidig bejammert und immer wieder fragt: Wo tut es denn
weh?, da suggeriert sie dem Kleinen die Unlustgeftihle immer
wieder auf. Noch mehr muB davor gewarnt werden, durch
Furchtsuggestion (da kommt der schwarze Mann!) die
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Kinder in Angst zu jagen. Und auch die oft recht weitgehenden
Androhungen, die die Eltern fiir richtig halten, wenn ihr Kind
sich sexuelle Verirrungen, z. B. Selbstbefriedigung, hat zuschulden
kommen lassen, stiften meist mehr Schaden ais Nutzen. Freud
behauptet, daB durch solche Angstsuggestionen Verdrangungen
(Kastrationskomplex!) und neurotische Erkrankungen hervor-
gerufen werden konnen.

DaB namentlich in den politischen und konfessionellen Kampfen
auch Gesinnungssuggestionen eine groBe Rolle spielen
und immer gespielt haben, ist bekannt. Und jeder Lehrer kann
beobachten, wie besénders suggestiv wirkende Kinder, die ge-
wohnlich auch die Fiihrer sind, ihre Anschauungen und Gesin-
nungen auf die ganze Klasse iibertragen. Oftmals ist es aber auch
die Klasse ais M asse, die suggerierend auf die einzelnen ein-
wirkt. Dann benehmen sich auch Kinder, die der Lehrer ais
charaktervoll und yerstandig kennt, oft hochst kindisch und un-
besonnen. Dann zeigt sich die Richtigkeit des Satzes, daB sich
in einer Masse von Menschen, sobald sie eben ais unverantwort-
liche Masse wirkt, die Intelligenzen subtrahieren, die Affekte da-
gegen addieren. Nur auf solche Weise wird der Lehrer sich das
oft gar nicht verstandliche rohe und riicksichtslose Benehmen
einer Klasse erkliiren konnen, die sich aus Kindern zusammen-
setzt, die einzeln betrachtet einen hochst sympathischen Eindruck
machen.

Die Suggestibilitat der Kinder nimmt im allgemeinen mit zu-
nehmendem Alter ab. So hatten die Suggestivfragen bei dem oben
erwahnten Bauernstubenbild bei 7jahrigen Kindern viel groBeren
Erfolg (50 % erlagen der Suggestion) ais bei den 14jahrigen (nur
20 % lieBen sich t&uschen). Freilich tritt in der Pubertatszeit,
die ja iiberhaupt eine Zeit gesteigerter Aufwuhlbarkeit und Be-
einfluBbarkeit ist, in der Regel eine Versthrkung der Empfanglich-
keit fiir Suggestionen ein. Das hhngt mit seelischer Labilitat der
Jugendlichen eng zusammen und muB namentlich bei Sexual-
prozessen berucksichtigt werden, wovon noch die Rede sein wird.

DaB nicht jeder Mensch gleich stark suggestibel ist, kann
man leicht feststellen. Man wird sich aber huten miissen zu glau-
ben, daB ein Mensch, der auf einem bestimmten Erlebnisgebiet
leicht Suggestionen unterliegt, diese Eigenschaft nun auch auf
allen anderen Gebieten zeigt. Stern sagt: Die Suggestibilitat kann
ais Spezialeigenschaft auftreten, namentlich auf Ge-
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bieten, die der Betreffende nicht recht beherrscht, auf denen er
also unsicher ist. Das muB der Lehrer natiirlich auch bei seiner
Beurteilung der Kinder beriicksichtigen.

Fiir den Menschenbildner ist nun die Frage von groBer Be-
deutung: Welche Rolle darf die Suggestion in der Erziehung
spielen? Soli der Lehrer suggestiv veranlagt sein, und in welchem
Umfange soli er von seiner Suggestivitat Gebrauch machen? Dar-
auf gibt Stern eine Antwort, die den Kern der Frage trifft. Er
schreibt (S. 55): ,Soli der Padagoge Suggestivitat besitzen und
ins Spiel setzen? Zweifellos! Denn man kann nicht alle erforder-
lichen padagogischen Wirkungen durch Befehlen und Verbieten,
ebensowenig aber durch logisches Beweisen und Selber-erarbeiten-
lassen erzielen. Dazwischen liegt der berechtigte Geltungsbereich
der suggestiven Einflisse. Der Piidagog muB suggestiv sein, in
moralischer Hinsicht ais Erzieher: gewisse Verhaltungs- und Ge-
sinnungsweisen muB er einfach durch sein Vorbild wirken lassen
und auf seine Schiiler tibertragen. Er muB aber auch suggestiv
sein in geistiger Hinsicht ais Lehrer. Wenn die Schule mit der
Einfiihrung des Schiilers in die Wert- und Gesinnungsgebiete —
seien diese nun religiijser, kiinstlerischer, nationaler, historischer
Art — warten wollte, bis der Schiiler sich auf Grund eigenen
Quellenstudiums und selbstandigen Urteilens eine vollig unbeein-
fluBte Meinung bilden konnte, er wiirde zu den meisten dieser
Wertungen iiberhaupt nicht kommen; oder er wiirde, wenn die
Schule versagt, irgendwelchen anderen, unkontrollierbaren Sugge-
stionen preisgegeben sein. Es ist also gar nicht anders moglich,
ais daB auch im Unterricht suggestiv gearbeitet wird.“ Freilich
fordert Stern, daB die Suggestion in der Erziehung eine abneh -
mende GroBe sei. Und er weist auf die Gefahren hin, die
mit ihr verbunden sein konnen. So muB der Lehrer sich immer
bewuBt bleiben, daB er mit allem, was er redet und tut, mit seinen
guten und schlechten Eigenschaften und Gewohnheiten auch dann
oder vielleicht gerade dann auf die Schiiler suggestiv wirkt,
wenn er gar keine padagogische Absicht damit verbindet. Er
soli sich auch immer dariiber klar sein, daB andere, vom Lehrer
nicht kontrollierte Einflisse ais ,geheime Miterzieher* von starker
suggestiver Wirkung sein konnen. Und er soli niemals mit dem
suggestiven EinfluB, den er auf die Schiiler auszuiiben vermag,
MiBbrauch treiben. Nur wenn er seine Uberlegenheit in den Dienst
der echten Bildung stellt, ist er ein wahrer Fiihrer. Wer sich
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aber seiner Suggestivitat bedient, um den Kindern gegeniiber seine
Macht zu genieBen, der ist ein Verfiihrer.

8. Sexualitat.

Unter Sexualitat im weiteren Sinne verstehen wir das Streben
und die Fahigkeit, sexuelle Lust (Libido) zu gewinnen. Sie ist,
wie alle Dispositionen, psychophysich-neutral, d. h., sie wirkt sich
ebenso auf dem Gebiete des Korperlichen wie des Seelischen aus.
Psychisch gesehen, tritt sie uns ais ein Komplex von Erlebnissen
und Trieben entgegen, die durch die Libido ihre charakteristische
Farbung erhalten. Korperlich betrachtet, erscheinen sie ais Organe
und Organfunktionen, die der Libidogewinnung dienen. Beide
Erscheinungskomplexe stehen ais Teilmomente des einheitlic.hen
Zielstrebens der sexuell sich auswirkenden Person in einem Zweck-
und Wirkungszusammenhang.

Es muB nun ais ein groBes Verdienst Freuds angesehen
werden, daB er uns tieferen Einblick in das Sexualleben des
K indes gegeben hat. Wer ais sexuell nur das gelten laBt, Was
sich auf den Fortpflanzungsakt bezieht, der wird es freilich ab-
lehnen miissen, daB man iiberhaupt von kindlicher Sexualitat
spricht. Er wird sagen: da die Geschlechtsorgane erst in der
Pubertatszeit funktionsreif werden, so kann in der friihen und
mittleren Kindheit iiberhaupt nicht von Geschlechtserlebnissen
die Rede sein. Nun hat aber Freud den Begriff des Sexuellen so
erweitert, daB er das kindliche und auch das perverse Sexualleben
mit in sich schliefit. Sexuell ist nach seiner Auffassung alles,
was nach Gewinnung von Libido zielt, d. h. also nach solcher
Art von Lust, wie sie bei der Vereinigung der Geschlechter im
Geschlechtsakt erlebt wird. Und nach solcher Lust, so behauptet
Freud, strebt das Kind-vom ersten Augenblicke seines Lebens an.

Schon der Saugling sucht solche sexuell gefkrbte Lust und
findet sie beim Saugen an der Mutterbrust, wie Freud lehrt.
Und wenn ihm diese Lustguelle nicht fliefit, dann sucht er sich
einen Ersatz am eigenen Korper. Die kindliche Sexualitat ist also
zunachst immer autoerotisch. Und zwar ist zunachst der
Mund die erogene Zone, d. h. diejenige Korperstelle, die ais
Quell sexueller Lust benutzt wird. Das Lutschen ist dem
Saugling ein Ersatz fiir das Saugen. Und auch in spateren Jahren
pflegen manche Kinder noch im Lutschen Lustbefriedigung zu
suchen. Ja sogar Erwachsene konnen manchmal diesen Lustguell
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nicht entbehren. So berichtet z. B. eine hochgebildete junge Dame
von sich, daB sie sich einen genu8volleren Zustand gar nicht
denken konne, ais wenn sie ihren Lutschfinger im Munde habe.
Und das K ii ssen ist doch auch ais solch ein Versuch zu deuten,
den Mund ais erogene Zone zu verwenden.

Auf diese von Freud sogenannte or a le Phase (os = Mund), in
der also der Mund hauptsiichlich ais Lustauell dient, folgt im
friihen Kindesalter bald die a n ale Phase (anus = After), in der
das Kind entdeckt, daB auch der A ft er ais erogene Zone dienen
kann. Und nun setzt das Betasten dieser Region am eigenen oder
fremden Korper ein, mit dem sich meist auch ein stark aus-
gebildeter Schautrieb verbindet. Es ist bekannt, wie gern nament-
lich jtingere Kinder den Abort gemeinsam besuchen. Wer mdchte
daran zweifeln, daB die in solchen Fallen gesuchte Lust sexuell
gefarbt ist? Es liegt auch recht nahe, zu vermuten, daB in dieser
Phase schon der Keim zur Homosexualitat gelegt werden kann,
wenn namlich diesem anal gerichteten Trieb nicht von seiten der
Erzieher entgegengewirkt wird.

Und an die anale Phase schlieBt sich schon sehr bald die p h a 1-
lische Phase, in der das Kind die Geschlechtsorgane
ais erogene Zone entdeckt. Aus dem Betasten und Beschauen
kann dann leicht ein Manipulieren werden, das zur Selbst -
befriedigung fiihrt, so daB das Kind schon friih der
Onanie verfallt. Wenn in solchen Fallen die Eltern mit
schweren Bedrohungen das Kind einzuschiichtem und auf den
rechten Weg zu bringen suchen, wenn sie insbesondere androhen,
dem Kinde wtirde das Geschlechtsglied abgeschnitten, so kann
das zu bedenklichen Storungen des kindlichen Seelenlebens und
zu Verdrangungen fiihren (Kastrationskomplex).

Wenn wir unter perverser Sexualitat diejenige verstehen,
die auf das Fortpflanzungsziel verzichtet, so konnen wir also
sagen: die kindliche Sexualitat ist autoerotisch und per-
vers Und es ist bemerkenswert, daB Freud in allen Perversi-
taten der Erwachsenen nicht Entartungserscheinungen, sondern
Riickschlage in die Zustande der Kindheit sieht. Es wurde nun
schon an anderer Stelle kurz angedeutet, daB Freud dem so-
genannten ,0 dipusk omp lex“ sehr grofie Wichtigkeit zu-
miBt. Schon in der friihen Kindheit zeigt das Kind nach Freuds
Auffassung eine sexuell gefarbte Hinneigung zum anders-
geschlechtlichen Elternteil mit Eifersuchtseinstellung gegen den
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gleichgeschlechtlichen. Sie kommt dem Kinde wohl kaum deutlich
zum BewuBtsein und verfallt auch sehr bald in der mittleren
Kindheit der Verdrangung, wie ja diese Zeit iiberhaupt bei vielen
Kindern eine Phase sexueller Latenz bedeutet. In der Pubertats-
zeit aber, die physiologisch durch die Reifung der Geschlechts-
organe charakterisiert ist, macht sich nun diese verdrangte
iuzestuose Neigung wieder gettend. Jetzt zeigt sich am Jiingling
eine ritterliche und schwarmerische Liebe zur Mutter, die — wie
Freud zugibt — aufs Geistige gerichtet ist, der also das eigentlich
Sexuelle fehlt. Dem Vater gegentiber nimmt in dieser Zeit der
Jiingling eine gespannte Haltung ein, die sich bis zur offenen
Feindseligkeit steigern kann. Und umgekehrt liegen die Ver-
haltnisse beim Madchen. Und Freud glaubt nun auf Grund sehr
vieler Erfahrungsfalle und griindlicher Untersuchungen be-
haupten zu konnen, daB alle Jugendlichen, die sich von dieser
unnormalen und verbotenen Bindung nicht losen und ihre Libido
nicht an einen fremden Menschen anderen Geschlechts heften
konnen, in Gefahr sind, der Perversitat und der Neurose zu ver-
fallen.

In dieser Freudschen Sexualpsychologie vermiBt man eine
wichtige Unterscheidung, die Spranger in seiner ,Psychologie
des Jugendalters® mit allem Nachdruck betont: die Unterschei-
dung zwischen Ero tik und Sexualittit. Wahrend alles
sexuelle Erleben letzten Endes in korperlichen, libidinosen Er-
regungen begriindet ist, ist die Erotik nach Sprangers Auf-
fassung eine ganz uberwiegend seelische Form der Liebe und
zwar von asthetischem Grundcharakter. Sie zielt nicht auf
korperlichen Besitz, sondern auf Einftihlung in die ais schon
und anmutig erlebte korperliche Erscheinung des anderen, in der
sie den Ausdruck seiner Seele sucht. In diesem Erlebnis der
Schonheit des beseelten Leibes, also im erotischen Erlebnis, sieht
Spranger die Urform des Schonheitserlebnisses iiberhaupt. Dieser
schone Leib wird nicht sinnlich begehrt. Aber er wird an-
geschwarmt. Im phantasiebeschwingten Schwarmen lebt sich diese
Erotik aus. Und sie kann von der Liebe zur beseelten, anschau-
lich gegebenen Liebe aufsteigen zur Liebe zurreingeistigen
Schonheit. Solche Erotik treibt zur Idealisierung des geliebten
Gegenstandes. Sie ist an die physischen Geschlechtsunterschiede
nicht gebunden. Sie ist scheu und schamhaft und meidet tingst-
lich jede korperliche Bertihrung. Im tiefsten Wesen liegt ihr die
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Polaritiit zweier Seelenformen zugrunde, die zur Yerschmelzung
driingen: der naiven, ais dem weiblichen Prinzip, und der
rationalen, ais dem mannlichen Prinzip. Beide sind in jedem
Individuum enthalten, aber eine iiberwiegt. lhre Verschmelzung
also wird in den erotischen Beziehungen der Jugendlichen
gesucht.

Spranger spricht zunachst vom Eros unter Gleichaltrigen
des g leich en Geschlechts. Er halt es fiir wahrscheinlich, dafi
solche gleichgeschlechtliche Erotik fiir alle Menschen eine nor-
male Durchgangsphase ist. Sie hat mit Sexualitat noch
nichts zu tun. In solchen schwarmerischen Freundschaften zwi-
schen Jiinglingen untereinander und jungen Madchen unterein-
ander sucht immer der eine den anderen zu idealisieren. Aber
er sieht in ihn das eigene ldeat hinein, diejenigen Ziige, die er in
sich selber sucht und wiinscht. Und darin liegt ein hoher er-
zieherischer und bildender Wert. Der Jugendliche wachst an
seinem lIdeat und bildet sich am Austausch gemeinsam erlebter
Werte.

Die Polaritat zwischen der naiven und der rationalen Seelen-
form tritt deutlicher zu Tage bei den erotischen Beziehungen zwi-
schen Verschiedenaltrigen des g leichen Geschlechts,
also zwischen Mann und Jiingling, Jiingling und Knaben, Jung-
frau und Madchen. Hier sucht sich der Altere an der naiv-
knospenden Seelenform des Jungeren und der Jiingere an der
straff zusammengerafften Rationalitat des Alteren emporzubilden.
Und Spranger glaubt, daB nicht zuletzt aus diesem Eros die
Jugendbewegung geboren ist. Das Geheimnis manches echten
Fuhrers liegt hier verborgen. Und es ist sicher, daB namentlich
beim asthetisch eingestellten Lehrer beiderlei Geschlechts der Eros
die Beziehungen zu seinen gleichgeschlechtlichen Schiilern farbt
und adelt und recht bedeutsam am Bildungserfolge be-
teiligt ist.

Die erotischen Beziehungen zwischen Gleichaltrigen
verschiedenen Geschlechts machen drei typische Entwick-
lungsphasen durch: 1. In den ersten zehn Jahren verhalten sich
normale, gesunde Kinder im allgemeinen gegen die Verschieden-
heiten des Geschlechts ziemlich unbefangen. Das kommt auch in
den Klassen zum Ausdruck, in denen Kinder beiderlei Geschlechts
unterrichtet werden. Sie verkehren ganz unbefangen miteinander.
Zwar sondern sie sich in den Pausen schon friihzeitig (im 2. und
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3. Schuljahr) voneinander ab und spielen meistens getrennt. Aber
das liegt doch mehr in dem verschiedenartigen Charakter ihrer
Spiele ais in einem bewuBt betonten Geschlechtsgegensatz. Im
4. Schuljahr treten trotz vorhandenem Gemeinsamkeitsgefuhl die
Gegensatze deutlicher hervor, wie der Verfasser in seinem Buehe
.Psychologie der Schulklasse", Zickfeldt, 1927, S. 98 usw., belegt
hat. 2.1In der Zeit etwa vom 10. bis zum 14. Jahre erwacht mit dem
Verlangen nach sexueller Aufklarung auch das nur dunkel be-
wufite Interesse am andersgeschlechtlichen Menschen. Aber es
versteckt sich hinter einem ablehnenden, oft sogar feindseligen
Wesen. In diesem Alter fiihlt sich der Junge in seiner Wiirde
verletzt, wenn man ihm nachsagt, er spiele mit Madchen. Und
die Madchen sehen mit gemachter Geringschatzung auf die
s,dummen Bengel* herab. 3. In der Reifezeit wird nun mit dem
Einsetzen der erotischen Schwarmerei auch das Verhaltnis zum
anderen Geschlecht geandert. Jetzt setzt bei den mehr oberflach-
lich Gearteten der Flirt ein, wahrend sich die Innerlichen oft
sehnsuchtsvoll in  scheuer Ferne vom anderen Geschlecht
halten.

SchlieBlich kommen noch die erotischen Beziehungen zwischen
Verschiedenaltrigenverschiedenen Geschlechts in
Frage. Die Schwarmereien der Madchen fiir ihren Lehrer gehoren
hierher. Und Spranger will auch die Liebesbeziehungen der
Kinder zum andersgeschlechtlichen Elternteil durchaus im Ero-
tischen suchen, die Freud — wie wir hOrten — ins unbewufit
Sexuelle verweist. DaB solche Erotik junger Manner zu alteren,
edlen, gereiften Frauen eine besonders starke emporbildende
Kraft besitzt, ist aus der Geschichte schopferischer Menschen
(Goethe, Schiller usw.) bekannt und wird von Spranger mit Recht
hervorgehoben.

Neben diesem erotischen Erleben kann sich nun in der Seele
des Jugendlichen auch schon das sex uelle einstellen. Beide
gehen dann zunachst nebeneinander her. Dieses sexuelle Er-
wachen ist im Jugendalter meist verbunden mit Grauen und Ent-
setzen. Spranger ubernimmt von Nietzsche die Gegensatze des
Apollinischen und Dionysischen, um das Wesen der Erotik und
Sexualitat zu kennzeichnen. ,Es ist beim Sexuellen ahnlich wie
beim Erotischen: auch im Sexuellen liegt immer ein Stiick von
Weltgeheimnis drin. Wahrend aber das Erotische in die apolli-
nische Lichtseite emporweist, scheint das Sexuelle in die diony-

D fitring, PSdagogiaclie Psychologie. 11
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sische Nachtseite hinabzufiihren. Erst wo beides restlos eins
wird, ist es anders.l ,Psychologie des Jugendaltersl, 4. Aufl.
1925, S. 111. Der Sinn der Natur ist erst erfiillt, wenn Erotik und
Sexualitat, d. h. wenn Seelenverschmelzung und korperliche Ver-
einigung in einem einzigen Erlebnis zusammentreffen. Aber es
ist nun die Tragik des Jugendalters, dafi der Leib zunachst fiir
dieses Erlebnis noch nicht reif ist. Zwar fangen jetzt die Ge-
schlechtsorgane an zu funktionieren. Aber eine sexuelle Hingabe
kann sich noch nicht zum erotischen, durchgeistigten und be-
seligenden Erlebnis erheben. Sie bleibt blofies sinnliches und
darum gemeines Geniefien. Und die echte Erotik soli nun gerade
eine Schutzwehr sein gegen dieses Hinabsinken ins Gemeine. Sie
soli zur Sublimierung des Geschlechtstriebes fiihren, wie
Freud lehrt, d. h. dieser Trieb, der doch seinem Wesen nach ein
Schopfertrieb ist, soli sich in kulturschopferischer Betatigung aus-
wirken. Aber solche Sublimierung ist nicht bei allen Jugend-
lichen moglich. Sie finden in sich Hemmungen, die eine schran-
kenlose normale Befriedigung des Geschlechtstriebes verbieten,
wahrend sie andererseits auch nicht die Fahigkeit besitzen, ihn
ins Kulturschopferische abzulenken. Ihnen eroffnen sich nach
Freud zwei Moglichkeiten:

1. Der normal nicht zu befriedigende Geschlechtstrieb sucht sich
eine abnorme, perverse Befriedigung, ohne vom Ich aus einen
Widerstand zu finden. Solche Menschen konnen bis auf ihre Per-
versionen ganz gesund sein, insbesondere brauchen sie keine Neu-
rotiker zu sein. Sie leiden gar nicht eigentlich unter ihrer Per-
versitat und erscheinen in jeder anderen ais geschlechtlichen Be-
ziehung vielleicht ais ganz normal, sind vielleicht auch hochst
leistungsfahig auf ihren Arbeitsgebieten. Hans Bliiher hat
bekanntlich behauptet, dafidielnvertierten (Homosexuellen)
fiir den Aufbau der Kultur ganz besonders wertvoll seien. Und er
will die HomosexualitEt ais die jugendgemafie Form der Sexualitat
bewertet und gepflegt wissen und leitet aus ihr z. B. die Wander-
vogelbewegung ab. W ir kennen schon die ganz anders gerichtete
Auffassung Sprangers. Diese Homosexuellen suchen ihr Sexual-
streben am gleichgeschlechtlichen Partner auf die oder jene Weise
(After oder Genitale) zu befriedigen. Ihnen steht die Gruppe der
Perversen gegeniiber, die zur Befriedigung ihres Sexualtriebes
zwar des anderen Geschlechts bedurfen, aber auf die Vereinigung
der Genitalien verzichten, indem sie das Genitale des Partners
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durch andere Korperteile ersetzen (Mund, After usw.) oder die
Sexualbefriedigung schon bei Handlungen finden, die normaler-
weise den Geschlechtsakt nur einleiten oder vorbereiten (Be-
schauen, Betasten, EntbloBen usw.). SchlieBlich seien diejenigen
Formen der Perversitat genannt, bei denen es zwar zur
Vereinigung der getrennten Geschlechter kommt, aber immer
nur unter besonderen, seltsamen oder graBlichen Umstanden:
Sadismus, der zum geschlechtlichen Genufi nur ge-
langt, wenn er den sexuellen Partner dabei agualt; Ma-
sochismus, der die Geschlechtsbefriedigung nur dann ge-
niefien kann, wenn er von seinem sexuellen Partner ge-
demiitigt, z. B. geschlagen wird.

2. Der normal nicht zu befriedigende Geschlechtstrieb sucht sich
eine abnorme, perverse Befriedigung, erfahrt aber bei seinem
Streben den Widerstand des Ich. Das perverse Streben wird ins
UnbewuBte verdrangt und sucht sich nun eine entstellte Er-
satzbefriedigung, die es in den Symptomen der Neurose
findet.

Wenden wir uns jetzt der Frage zu: in welchen Formen tritt
denn die kindliche und jugendliche Sexualitat dem Lehrer ent-
gegen? so legen wir den Finger auf eine wunde Stelle des Er-
ziehungs- und Bildungsorganismus. Die Verhaltnisse liegen nam-
lich zur Zeit im wesentlichen noch so, dafi sich die Schule diesem
Lebensgebiete gegeniiber blind stellt. Sie tut so, ais ob es eine
sexuelle Not der Jugend nicht gabe, und ais ob jedenfalls die
Schule nicht verpflichtet sei, auf sie Rucksicht zu nehmen. Und
doch ist der breiten Offentlichkeit jetzt der Blick aufgegangen
fiir die schweren Schadigungen, die aus einer solchen Nichtach-
tung durch Schule und Elternhaus dem jugendlichen Menschen
erstehen. Dafiir hat recht wesentlich das Buch des amerikanischen
Jugendrichters Lindsey gesorgt: ,Die Revolution der
modernen Jugend®, auf das hier ganz kurz eingegangen
werden soli, weil wir jetzt deutlich sehen, daB die amerikanischen
Verhaltnisse auf diesem Gebiete anniihernd auch die unsrigen
sind. Das Leitmotiv des Buches heiBt: ,Ich klage an!* ,lch
klage die Gesellschaft an, daB sie die Jugend nicht versteht, daB
sie sie durch. ihre Heuchelei und Liigenhaftigkeit in Verwirrung
und Gefahren treibt. Lindsey beweist an der Hand von Tat-
sachen, daB die Schule und ihre Erzieher blind und teilnahmlos an
dem inneren Leben und Streben der Jugend und an ihrer Not

1*
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voriibergehn. Und wo sie doch einmal in diese Verwirrungen
hineingestoBen wird, da tritt sie nicht auf ais verstehender Helfer,
sondern ais selbstgerechter Richter. Lindsey gibt zu, daB sich
in der amerikanischen Jugend auch der gebildeten Kreise schon
bei 15- und 16jahrigen eine schwiile Sinnlichkeit in ziigelloser
Weise austobt, wirksam unterstiitzt durch Alkohol und Auto. Er
schatzt, daB mindestens 50 % der hoheren Schuljugend ,sich
extremen, gesundheitsschadigenden sexuellen Intimitaten hin-
geben“. Und er glaubt, ,daB diese Zustande einzig und allein
durch unsre Liigen, Heucheleien und Vertuschelungen hervor-
gerufen werden“. Er hat immer wieder erfahren: wenn diese
jungen Menschen, die sich aus Unkenntnis und Haltlosigkeit in
eine gefahrliche sexuelle Situation gebracht haben, verstandnis-
voll aufgeklart werden, wenn sie merken: man will ihnen helfen,
dann sind sie wohl immer zum Guten zu leiten. Der jugendliche
Mensch will — trotz allem Streben nach freiem, selbstverantwort-
lichem Ausleben in eigner Form — doch vom Erwachsenen ge-
fiihrt werden, nur eben verstandnisvoll, jugendgemaB. Darum
kommen so viele Jugendliche in ihren Noten zu Lindsey und lassen
sich von ihm fithren und beraten.

DaB die Verhaltnisse in Deutschland heute ganz ahnlich sind wie
in Amerika, ist z. B. durch die Krantz- und Husmannprozesse deut-
lich geworden. Sie haben gezeigt, daB insbesondere die hoheren
Schiller und Schiilerinnen von Gefahren umgeben sind, in die sie
oft ganz blind hineintappen, und die ihr Lebensschicksal be-
stimmen. Von dem Gedanken ausgehend, daB hier unbedingt Ab-
hilfe gesucht werden muB, hat das PreuBische Ministerium fiir
Wissenschaft, Kunst und Volksbildung alle Strafakten iiber
Sexualvergehen an den hoheren Schulen aus den Jahren 1921 bis
1925 eingefordert und sie den auf dem Gebiete der Psychologie
des Jugendalters so bewahrten Professoren William Stern
und Walter Hoffmann zur Begutachtung iibergeben, die
nun ihre Gutachten veroffentlicht haben in dem Buche: ,Sittlich-
keitsvergehen an hoheren Schulen und ihre disziplinare Behand-
lung“, Quelle u. Meyer, 1928. Und die Ergebnisse sind so wichtig,
daB jeder Schulmann sie kennen und beachten muB. Nur etwa
In aller befragten Schulen: 196 haben iiber Sexualdelikte akten-
maBig berichten konnen. Im ganzen sind 505 Fiille mitgeteilt
worden. Die Art der Verfehlungen und die Art der Bestrafung
der Falle geht aus den beiden Tabellen hervor:
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Knaben Madchen
Strafen Strafen
Andro- Andro-
Ver-  hungder Mildere Summe  Klasse Ver-  hungder Mildere Summe
weisung  Ver-  Strafen weisung Ver-  Strafen
weisung weisung
16 12 10 38 Vi 7 6 - 13
18 37 4 59 \Y 14 8 4 26
27 37 9 73 v 8 6 7 21
37 29 26 92 U Il 6 — — 6
20 31 13 64 om 5 — 2 7
18 19 6 43 Uil 3 1 — 4
10 1 2 23 Oli — — — —
9 — 1 10 Ul — — — —
13 2 1 16 Ol 1 — — 1
5 — — 5 Seminar 2 — — 2
2 — — 2 — — — —
175 178 72 425 46 21 13 80
419% 4200 474 57Vs%  26% 16\
Arten der Yerfehlungen:
Am hanflgsten
in Ki Knaben Madchen
Unziichtige Reden und Schriften om 155 33
Unsittliche Handlungen . . . ulll 128 29
ONANIE i ulll 109 —
Homosexuelle Verfehlungen. . om 36 —
Geschlechtsyerkehr............... ol 27 23
Mifiborauch von Kindern . . . v 12 —
An der 1. Tabelle fallt auf, daB die meisten Falle in U IIl, IV

und OIll vorgekommen sind, wahrend sie in den hoheren Klassen
verhaltnismaBig selten auftreten. Das mufi nach Hoffmann so
gedeutet werden, daB die alteren Schiiler vorsichtiger bei ihren
Verfehlungen sind und deshalb nicht so oft ertappt werden.
Weiter fallt auf, daB die Schulen bei ihren Bestrafungen sehr
streng vorgegangen sind, dafi milde Strafen sehr selten sind
(17 %). Wenn man bedenkt, daB die Strafe der Verweisung
von der Schule fiir die meisten Schiiler die Unmoglichkeit be-
deutet, ihre AbschluBpriifung zu machen und ein akademisches
Studium durchzufiihren, und daB die Yermerkung ihres Yergehens
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im Abgangszeugnis ihnen ihr Fortkommen in jedem Berufe stark
erschwert, so wird man ernsthaft fragen miissen, ob solcbes Vor-
gehen der Schulen wirklich gerechtfertigt ist.

Aus der 2. Tabelle ersieht man, dafi die Kinder am sorglosesten
sind in ihren miindlichen und schriftlichen Aufie-
rungenund deshalb dabei am haufigsten ertappt werden. Meist
handelt es sich um Erzahlen von Zoten, obszonen Witzen, ge-
meinen Versen usw. oder um das Schreiben gemeiner Briefe, die in
einzelnen Fallen an Madchen gerichtet oder gar durch gefalschte
Unterschrift einem Unbeteiligten zugeschoben werden. Solche
Schriftstucke zirkulieren dann in der Klasse. Oder es werden un-
sittiche Bilder mitgebracht oder in harmlose Bilder die Ge-
schlechtsorgane eingezeichnet.

Beidenunsittlichen Handlungen handelt es sich um
unsittliche Gebarden, die z B. das Onanieren nach-
ahmen, um unziichtige Beriihrungen unter dem Schein des
Spielens (Arztspiel), Greif en nach den Geschlechtsteilen, Ent-
b 10 6 en der eignen Geschlechtsteile (in einzelnen Fallen auch
vor dem anderen Geschlecht), gewaltsame EntbloBung der Ge-
schlechtsteile anderer (in einzelnen Fallen auch des anderen Ge-
schlechts).

Dafi die 0 nanie bei Knaben nur 109mal, bei Madchen tiber-
haupt nicht festgestellt worden ist, beweist, wie wenig die Lehr-
personen von diesen Yerirrungen merken. Fachleute haben auf
Grund sorgfaltiger Erhebungen festgestellt, dafi man damit
rechnen musse, dafi 70—80 % aller Jugendlichen sich der Onanie
hingeben. Dabei miissen wir unterscheiden die gemeinsame
Onanie (bei der der einzelne an sich selbst, aber in Gesellschaft
anderer gleichhandelnder jene Manipulationen vornimmt) und
gegenseitige (bei der jeder der Partner sich am andern be-
tatigt). Dafi dieses Obel oft die ganze Klasse ergreift und sich
namentlich in Internaten ausbreitet, wird durch die Erfahrung
immer wieder bestatigt.

Die gegenseitige Onanie fuhrt leicht zur Homosexualitat,
bei der in der Regel ein alterer Schtiler einen jungeren mifibraucht
oder sich von einem Erwachsenen mifibrauchen lafit. Dafi diese
Verfehlungen haufiger auftreten ais der normale Geschlechts-
verkehr, deutet Hoffmann dahin, dafi der Jugendliche im allge-
meinen eine Scheu hat vor dem ,letzten Schritt* und sich eben
nach Ersatzbefriedigung umsieht.



Sexualitfit. 167

Der normale Geschlechtsverkehr ist vorzugsweise bei alteren
Schiilern und Schiilerinnen festgestellt worden. Dabei unter-
scheidet Stern die beiden Formen: der ernsten Liebesver-
hallnisseund desschweifenden Geschlechtsver-
k ehrs. Wahrend sonst die Madchen prozentual viel weniger
Falle von Verfehlungen zeigen, sind sie hier mit einer weit hoheren
Prozentzahl vertreten. DazuauBert sich Hoffmann folgendermafien:
slch glaube nicht, daB dies (d. h. die im allgemeinen niedrigere
Prozentzahl der Verfehlungen bei Madchen) allein auf grofiere Sitt-
samkeit der Madchen zuriickzufiihren ist, sondern mitbestimmend
wird wohl auch die grofiere Zuriickhaltung und Yerschwiegenheit
der Madchen in sexuellen Angelegenheiten sein. Sie iiberlassen bei
sexuellen Unarten den Knaben gern die aktive Rolle. Eine Be-
statigung dieser Auffassung liefert die im VerhSltnis zu den
Knaben hohere Zahl der Falle von Geschlechtsverkehr. In dieser
Hinsicht sind die Madchen offenbar, was die Gefahr der Ent-
deckung anlangt, ungunstiger gestellt ais die Knaben" (S. 17).

Um nun die richtige Einstellung zu finden fiir die Beurteilung
der disziplinaren Behandlung dieser Yerfehlungen durch die
Schulen, gibt Stern erst einen Beitrag zur Sexualpsycholo-
gie der Schuler und Schiilerinnen, der jedem Lehrer
sehr wertvoll sein kann. Stern versucht die Schuler und Schiile-
rinnen nach ihren typischen Verhaltungsweisen auf dem Gebiete
der Sexualitat auf einige Hauptgruppen zu bringen. Er nennt zu-
nachst die

a) Ruhigen, d. h. ,diejenigen Schuler, bei denen ein nach
aufien hervortretendes und etwa Anstofi erregendes Verhalten
sexueller Natur nicht vorhanden ist* (S. 57). In diese Gruppe
gehoren: 1. Die wirklichen ,K inder“, in denen der Geschlechts-
trieb noch schlummert, die deswegen auch von dem sexuell An-
stofiigen um sie herum nur wenig beriihrt werden. 2. Die Ge-
fiihlsstumpfen, die durch nichts, auch nicht durch sexuelle
Reize, aus ihrem tragen Gleichgewicht gebracht werden konnen.
3. Die vom Sexualtrieb Abgelenkten,die sich z. B. geistigen,
sportlichen Interessen usw. hingeben. Sie sind zwar empfanglich
fiir das sexuelle Erleben, aber es kann sich gegentiber den anders-
gerichteten Interessen nicht durchsetzen. 4. Dasselbe gilt von
den Erotikern, die sich in der erotischen Schwarmerei fiir
einen geliebten Menschen ausleben. 5. Die Beherrschten,
die ihren kraftig wirkenden Geschlechtstrieb bewufit sub1i -
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mieren. 6. Die Heimlichen, die ihr starkes Hingegeben-
sein an den Geschlechtstrieb und ihre sinnlichen Yerirrungen gut
zu verbergen wissen.

Mit diesen Gruppen will Stern keine vollstandige Typik gegeben
haben. Aber er hat sicher recht, wenn er behauptet, der Durch-
schnittslehrer stehe auch heute noch auf dem Standpunkte, die
Gruppe der Ruhigen bilde die Grundmasse der Schiilerschaft, und
sie enthalte auf der einen Seite das reine Kind und auf der anderen
den beherrschten Jugendlichen.

b) In Wahrheit gehort nun die Hauptzahl der Schiiler nicht der
Gruppe der Ruhigen an, sondern der der L abilen und
Aktiven. Eswurde schon an anderen Stellen die L abilitat
ais ein Wesenszug des Jugendalters bezeichnet. Sie macht sich
auf allen Erlebnisgebieten ais Krisenstimmung geltend, auch auf
dem Gebiet des Sexuellen. Der jugendliche Mensch entdeckt sein
Ich, er will nun selbst ais Erwachsener, ais Reifer gelten, auch
in Hinsicht auf die Geschlechtsbetatigung. Und so sind es an-
fanglich zum groBen Teil Motivedes Geltungsstrebens
(Renommage, Mannlichkeitspose), die ihn in Yerguickung mit Wol-
lustmomenten zur Onanie treiben. Er will beweisen, daB er auch
in der geschlechtlichen Beziehung ais Erwachsener zu gelten hat.
Und gruppenpsychologische Motive (Suggestion,
Nachahmung, Geheimbiindelei) treten hinzu und verfiihren ihn
zur Gemeinschaftsonanie. Der Reiz des Heimlichen, der iiber
solchem Gruppenwesen ruht, der durch die VogelstrauBpolitik
von Schule und Elternhaus nur noch verstarkt wird, verstrickt sie
immer tiefer in ihre sexuellen Verirrungen, die ihnen ais berech-
tigte Auflehnung, ais sinnlicher Protest gegen die Erwachsenen
erscheint, die ihre eigne Erwachsenheit nicht anerkennen wollen.
So verquicken sich mit den eigentlich sexuellen Regungen die ver-
schiedenartigsten Triebrichtungen, die natiirlich von den Lehrern,
die iiber die Sexualirrungen der Jugendlichen urteilen wollen, ge-
kannt und beachtet werden miissen.

Wie entladen sich nun im allgemeinen in dieser Gruppe der
Labilen und Aktiven die sexuellen Spannungen? Stern unter-
scheidet in Anlehnung an das Bild der elektrischen Spannungen
die beiden Formen des sexuellen . Kurzschlusses und der
sexuellen Zwischenschaltung.

1 Der KurzschluB findet in der soeben genannten Form
der Selbstbefriedigung (Onanie) statt. Er verzichtet auf jedes
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Zwischenglied, auf das Suchen nach einem Partner, auf die Subli-
mierung des Triebes durch Erotik. Er ist im allgemeinen ganz
seelenlose, animalische Triebbefriedigung. Und doch ist Stern
der Ansicht, daB Onanie an sich von der Schule noch nicht ais
strafwiirdiges Vergehen behandelt werden diirfe. Er weist darauf
hin, daB es im Zusammenhang mit nachtlichen Pollutionen und
sexuellen Phantasien im Halbschlafe oft zu halb unwillkiirlichen
onanistischen Betatigungen kommt, durch die der junge Mensch
dann gegen seinen Willen auch zur willkiirlichen Onanie gefuhrt
wird. Er hat auch meist — worauf schon oben hingewiesen wurde
— eine Scheu vor dem normalen Geschlechtsverkehr, der ihm viel
unsittlicher, gefahrlicher, strafwiirdiger erscheint. Alle diese
Griinde fiihren schlieBlich dazu, daB die Onanie keine Ausnahme-
erscheinung, sondern — wie die Sachverstandigen behaupten —
die Regel bedeutet. Sollte dann die Schule berechtigt sein, sie
ais schweres Vergehen zu bestrafen?

Es konnte ja darauf hingewiesen werden, durch die Selbst-
befriedigung untergrabe der junge Mensch seine korperliche und
geistige Gesundheit. Und wirklich suchen manche Eltern und
Lehrer die Kinder durch solche Angstsuggestionen abzuschrecken.
Nach dem Urteil arztlicher Sachverstandiger wird aber durch
solches Furchtmachen in den meisten Fallen mehr Schaden an-
gerichtet ais durch die Onanie, wenn sie sich in mafiigen Grenzen
halt. So kommt Stern zu dem Ergebnis: ,Nicht das Onanieren
an sich, wohl aber das exzessive Onanieren und das Onanieren vor
anderen und mit anderen ist der eigentliche Stein des AnstoBes
und muB von den verantwortlichen Erziehungsorganen bekampft
werden” (S. 64). Denn das Onanieren vor anderen und mit anderen
verrat eine Schamlosigkeit, die auf das entschiedenste unterdriickt

werden muB.

2. Die sexuelle Zwischenschaltung besteht darin, daB
der junge Mensch, der den normalen Geschlechtsverkehr noch
scheut, zu Surrogaten und Symbolen greift. Dahin gehoren die
unsittlichen Reden und Schriften und die unsittlichen Handlungen
(Gebarden, Beriihrungen, EntbloBen usw.). Sie haben eine doppelte
Bedeutung, die der Beurteiler kennen und beriicksichtigen muB.
Einerseits sind sie AuBerungen des erwachenden Ge-
schlechtstriebs, die mit Recht durch ihre Hemmungs-
losigkeit AnstoB erregen. Andererseits aber bedeuten sie Siche-
rungen vor schlimmeren Auswirkungen dieses Triebes. Wohl
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jedes Kind, gelegentlich auch die Ruhigen, hat mehr oder weniger
Teil an solchen Zwischenschaltungen. Manchmal lafit sich sogar
nachweisen, daB ein besonders keusches und sensibles Kind sich
zu solchen unsittlichen Reden und Handlungen hinreiBen laBt, um
nur nicht ais Memme oder Baby vor der Klasse dazustehen. Jeden-
falls muB man Stern aufs warmste zustimmen, wenn er von die-
sen Zwischenschaltungen sagt: ,lhr Auftreten ais solches ist
keineswegs symptomatisch fiir sittiche Verwahrlosung oder gar
Verworfenheit.”

Ais Zwischenschaltung sieht Stern auch die Erotik an, die
er ganz im Sinne Sprangers auffaBt und bewertet. Insbesondere
sieht er im ungezwungenen erotisch gefarbten Yerkehr der beiden
Geschlechter nichts Strafwiirdiges, sondern vielmehr etwas Wert-
volles, Bildendes. Darum rat er den Schulen, diese Annaherung
der Geschlechter mit in den Umkreis ihrer Erziehertatigkeit auf-
zunehmen, indem sie Feste, Ausfliige, Theaterauffiihrungen usw.
veranstalten, an denen beide Geschlechter beteiligt sind, um auf
diese Weise ,die zartere und harmlosere Form der Erotik gleich-
sam zu legitimieren“ (S. 74).

c) An dritter Stelle nennt Stern die Gruppe der Gefah
lichen. Dahin gehOren solche Schuler und Schiilerinnen, die
die oben genannten an sich normalen Ziige der Sexualitat in
exzessiver Weise zeigen. Dieses UbermaB des sexuellen
Trieblebens kann beruhen auf allgemeiner Hemmungs-
losigkeit und Charakterschwache, die sich mit Brutalitat und
Schamlosigkeit verbindet. Oder sie beruht auf spezifisch-
sexueller Friihreife. Solche Individuen stellen eine
ernste Gefahr fiir die anderen Schuler dar und mtissen deshalb
auch nach Sterns Auffassung von der Schule verwiesen werden,
falls keine Aussicht besteht, daB sie durch schulische Erziehungs-
maBnahmen gebessert werden konnen. Aber Stern fordert, daB
die Schule sich nicht mit der rein negativen MaBnahme der Yer-
weisung begntigt, sondern daB sie andere Instanzen, z. B. den
Arzt und die Jugendfiirsorge, hinzuzieht, die dem Gefahrlichen zu
helfen versuchen. Oft sind esuberalterte Schuler, die ihre
vorgeschrittene Sexualreife nun mit Roheit den viel Jtingeren
gegeniiber zur Geltung zu bringen suchen. Aus den Akten er-
gab sich auch, daB das Milieu viel mit dazu beitragt, diesen
Typ der Gefahrlichen zu ziichten. Zerruttete Familienverhalt-
nisse, schlechtes Yorbild bei Eltern und Geschwistern, Kino, tag-
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liche Eisenbahnfahrt usw. unterstutzen die Anlage der
Hemmungslosigkeit ganz wesentlich. Hier liegen dann fiir die
Schule Moglichkeiten der Hilfe.

d) Dieser Gruppe der Gefahrlichen entspricht nun eine Gruppe
von Jugendlichen, die Stern die Gefahrdeten nennt. Es
sind diejenigen, die infolge ihrer besonderen Disposition dem
verderblichen EinfluB der Gefahrlichen besonders leicht unter-
liegen. Sie sind meist willensschwach, unselbstandig, suggestibel.
Solche Schiiler geraten schnell in ein Horigkeitsverhalt-
nis zu dem Yerfiihrer, und sie begehen dann sexuelle Hand-
lungen, die ihrem Charakter innerlich oft ganz fremd sind. Un<l
wenn man bedenkt, daB es sehr schwer ist, sich aus solchen Ab-
hangigkeitsverhaltnissen zu lésen, so ergibt sich fiir die Schule
der Grundsatz: solche Individuen miissen mit Nachsicht be-
handelt werden. Freilich findet man auch Schiiler, die gewisser-
maBen nur auf den auslosenden Reiz warten, um sich hemmungs-
los ihren Sexualtrieben hinzugeben. Sie wurden vielleicht auch
ohne die Gefahrlichen zu ihren Yerfehlungen gekommen sein,
und es ist klar, daB sie anders zu behandeln sind ais die in Ab-
hangigkeit Geratenen.

Wie haben nun die Schulen diese Sittlichkeitsvergehen be-
handelt? Stern lehnt die ganze juristische Aufmachung des Diszi-
plinarverfahrens ab. Er vermiBt darin den Erziehungs-
gedanken, der doch im Jugendgerichtsgesetz ausdriicklich
hervorgehoben wird. 8§ 16: ,Der Strafvollzug gegen einen
Jugendlichen ist so zu bewirken, daB seine Erziehung da-
durch gefordert wird.” Wenn aber die Schule in 40 % aller
Falle auf Verweisung erkennt, so bedeutet das Verzicht auf
Erziehungsversuche. Diese Strafe ist von den Schulen auch
Kindern unter 14 Jahren zudiktiert worden, die doch nach dem
Jugendgerichtsgesetz iiberhaupt nicht strafbar sind. Und wahrend
im ordentlichen Gerichtsverfahren jedem Angeklagten ein Ver-
teidiger zugebilligt wird, steht der Jugendliche im schulischen
Disziplinarverfahren allein vor seinen Richtera, die es ihm stark
veriibeln, wenn er durch Ableugnen seine Situation zu bessern
versucht. Und Stern weist nachdriicklichst auf die verhangnis-
vollen Nachwirkungen der Verweisung fiir den Jugendlichen hin,
insbesondere auf ihren Niederschlag im Abgangszeugnis: ,X
wurde wegen schwerer sittlicher Verfehlung von der Schule ver-
wiesen“ (oder ahnlich!). Er fordert eine allgemeinere Bemerkung,
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etwa: ,X muBte wegen tadelnswerten Verhaltens die Schule ver-
lassen“ (S. 98). Und er schlagt vor, daB diese Bemerkung nach
3 Jahren der Bewahrung gestrichen wird, bzw. daB der Bestrafte
ein neues Zeugnis ohne Bemerkung erhalt, wenn er seine Unbe-
scholtenheit nachweist.

Schwere Bedenken sind auch gegen die umstandliche und wie-
derholte Vernehmung des Beklagten oder seiner Mitschiiler ais
Zeugen zu erheben. Dadurch wird fiir die bisher noch harmlosen
Kinder eine gefahrliche ,Entharmlosung“ bewirkt, wenn ihnen
immer sexuelle Dinge ins Bewufitsein gehammert werden, und bei
den schon wissenden wird die so wichtige Schamschranke ge-
schwacht. Der Schaden ist um so groBer, je grofier der Zeit-
raum ist, der zwischen Straftat und Vernehmung liegt. Stern
sagt: ,Es gibt kaum einen starkeren erziehlichen Mifigriff, ais
widerwartige Erlebnisse, die ein Jahr oder langer zuriickliegen
mogen und wahrscheinlich von dem Kinde schon langst abreagiert
waren, um einer formalen Gerechtigkeitsidee willen wieder ge-
waltsam aufzufrischenll (S. 101). Und er schlagt vor: ,Was
langer ais ein Jahr zuriickliegt ohne zwischenliegende neue Yer-
fehlung, werde ais ungeschehen betrachtet" (S. 101). Der groBe
Schaden, der durch wiederholte Yernehmungen von Kindern in
Sittlichkeitsprozessen angerichtet werden kann, hat ja auch
neuerdings mehrere deutsche Lander veranlaBt, Verfigungen zu
erlassen, die den Schutz der kindlichen Seele bezwecken. Sie
gehen mehr oder weniger alle auf die schon im Jahre 1909 von
Stern aufgestellten Forderungen zuriick: ,Die Kinder (Jugend-
lichen) sollen mOglichst nur einmal, in einer moglichst unge-
zwungenen, nicht beklemmenden Situation, moglichst bald nach
dem Erlebnis, auf das sich die Aussage bezieht, und nur durch
eine hierzu besonders geeignete Personlichkeit vernommen wer-
den“ (Stern: ,Jugendliche Zeugen in Sittlichkeitsprozessenl,
Leipzig 1926, Quelle u. Meyer, S. 10/11). Bei dem Disziplinar-
verfahren der Schulen wurden diese Forderungen bisher nicht er-
fiillt. Stern vermiBt iiberhaupt die psychologische Einstellung
der Lehrer bei diesen Untersuchungen, und Hoffmann stimmt ihm
bei. Letzterer fordert von jedem Lehrer, der iiber Sittlichkeits-
delikte urteilen will, die Fahigkeit, ,sexuelle Erlebnisse auch aus
der ,Kinderperspektive* zu sehen* (S. 22). Das kann
aber nur einer, der sich bewuBt bleibt, daB auch er in seiner
Jugend sexuelle Anfechtungen erlebt hat. Stern glaubt aber,
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daB gerade solche Erlebnisse bei sehr vielen Lehrern der Ver
drangung im Freudschen Sinne anheimgefallen sind. Weil sie
von Berufs wegen den Schulern gegenttber eine besondere Auto-
ritat und Oberlegenheit auszuuben haben, deshalb verdrangen sie
ihre eigenen Jugenderlebnisse sexueller Art. Nun erscheint
ihnen leicht alles Sexuelle ais siindhaft und strafwiirdig, und so
wird eine Atmosphare geschaffen, in der harte Strafen an die
Stelle verstandnisvoller Fuhrung treten.

Wie konnte hier Abhilfe geschaffen werden? Die wichtigste
Forderung mufi lauten: Die Padagogen mussen sich
viel eingehender ais bisher mit Jugendpsycho-
logie beschaftigen und mussen deren Ergebnisse auch
bei Sittlichkeitsvergehen ihrer Schuler praktisch verwerten.
Hoffmann faBt einige Gesichtspunkte fiir die richtige psycho-
logische Beurteilung solcher Falle recht gliicklich zusammen. Er
weist darauf hin, daB die Sexualitat des Jugendlichen etwas
anderes darstellt ais die des Erwachsenen, daB sie bei ihm zu-
nachst in Form ,versprengter Ansatzstiicke* auftritt. ,Sie bleiben
vorlaufig eingelagert in ganz anders geartete Erlebniszusammen-
hange, so daB deren sexuelle Tendenz dem Jugendlichen selbst
oft gar nicht zum Bewufitsein kommt. Nur zu leicht wird daher
die unbewuBte Zielstrebigkeit rein biologischer Ent-
wicklungsvorgange verwechselt (vom Lehrer namlich!) mit einer
bewu Bt durch sexuelle Motive bestimmten Willenshand -
lung®“ (S. 21). ,Die meisten sexuellen Unarten sind, psycho-
logisch betrachtet, spielerische Versuche. Wir kommen
nicht um die Tatsache herum, daB es auch in der sexuellen Ent-
wicklung eine Spielperiode gibt. Die Pubertat ist die letzte
gro Be Spielperiode des Menschen* (S. 22). ,Daraus folgt
aber keineswegs, daB man jene jugendlichen Verirrungen einfach
ais das kleinere ttbel zu dulden habe. Aus dieser Schwierigkeit
filhrt nur die Pflege einer gesunden jugendlichen
Erotik heraus — ais psychologisch normale, iisthetisch und
ethisch einwandfreie ,Spielform* der Sexualitat® (S. 23).

Ganz ahnlich spricht sich Stern zusammenfassend iiber die
jugendliche Sexualitat folgendermaBen aus (S. 75/76): ,Wahrend
der Pubertatszeit durchlebt ein junger Mensch Phasen von ganz
verschiedenem Aussehen; er tastet sich, halb ernsthaft, halb noch
spielerisch, hindurch durch mannigfache Lebensformen, von denen
manche nur ganz voriibergehend und oberflachlich gestreift, aber
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bald wieder (ais deren eigenem Wesen nicht gemafi) abreagiert
werden — andere fiir eine langere Periode vorherrschend sind,
aber dann, wenn eine neue Entwicklungsphase erreicht ist, iiber-
wunden oder doch, anderen Formen dienend, eingeordnet werden,
wieder andere nur in Zeiten von Pubertatskrisen explosiv hervor-
brechen und wieder verpuffen. In keinem Lebensalter ist es des-
hatb schwerer, unter der Hiille dieser verschiedenen mehr oder
weniger oberflachlichen Schichten den eigentlichen dauernden
Wesenskern zu erkennen, da man nur allzu leicht eine Phase
oder ein tastendes Ernstspiel fiir das endgiiltige Kennzeichen der
Personlichkeit halt. In keinem Lebensalter ist es deshalb auch
bedenklicher, aus den Erscheinungen einer bestimmten Lebenszeit
Prognosen abzuleiten und praktische Folgerungen fiir
die Zukunft des jungen Menschen (z. B. durch Verweisung von
der Schule) zu ziehen."

Wer sich von solchen psychologischen Einsichten und Er-
wagungen leiten laBt, der wird Stern zustimmen, wenn er vor-
schlagt, daB das Disziplinarverfahren nur auf die wirklich ,G e-
fahrlichen" beschrankt werde. ,Alle sonstigen Yorkomm-
nisse sexueller und quasisexueller Art — wie wir sie in dem Ab-
schnitt iiber die Labilen und Aktiven behandelt haben — soliten
ais reine Erziehungsprobleme angesehen und durchgefiihrt
werden. Hierfiir sollten ais Regeln gelten: mtiglichst keine
JLAffare* aus der Angelegenheit machen, wodurch oft mehr Er-
ziehungsschaden angerichtet wird ais durch die Sache selbst.
Behandlung in moglichst engem Kreise, in moglichst unformaler,
individualisierender Weise. Mehr Wert legen auf Aussprache ais
auf ,Verhandlung” und ,Verhor*, auf kiinftige Meidung des an-
stoBigen Verhaltens ais auf Bestrafung des friiher Geschehenen.
Verstandnisvolles Eingehen auf die Schwierigkeiten und N6te
der jungen Menschen; je mehr man Einsicht zeigt in das, was
sie seelisch und korperlich beunruhigt, um so mehr Aussicht auf
Erfolg hat die Forderung, sich in den anstoBigen AuBerungen
dieser Triebe zu ziigeln und die Umgebung nicht zu belastigen
und seelisch anzustecken. Sollte der zustkndige Lehrer zu dieser
jugendpsychologisch und padagogisch nicht ganz einfachen Auf-
gabe nicht geeignet sein — er wird sich vor allem dann nicht
gewachsen fiihlen, wenn er zu dem oben geschilderten rigoristi-
schen Typus gehbrt — dann sollte eine andere Lehrkraft der
Schule zur Yerfugung stehen, die hierfiir eine besondere Eignung
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besitzf1(S. 107/108). Diese Ausfiihrungen sind so bedeutsam und
beherzigenswert, daB wir sie hier ungekiirzt wiedergegeben
haben. Also Erziehung statt Strafe! Und Strafe nur, insoweit
sie zur Aufrechterhaltung der auBeren Ordnung und Sitte, der
sogenannten ,Schulzucht", notig scheint. ,Eine heimlich be-
triebene Onanie kann daher kein Grund fiir eine Schiilerstrafe
sein. Ob unsittliches Verhalten auBerhalb der Schule zu be-
strafen ist, wird ebenfalls davon abhangen, inwieweit Riick-
wirkungen auf das Ansehen und die Erziehungsarbeit der Schule
zu befiirchten sind“ (Hoffmann, S. 31).

Wir haben uns — ihrer ungemein groBen praktischen Be-
deutung entsprechend — verhaltnismaBig eingehend mit der
Frage nach der Behandlung der zutage getretenen sexuellen Ver-
gehen beschaftigt. Viel wichtiger erscheint nun aber die Frage:
Wie konnte auf die Jugend eingewirkt werden, um solchen Ver-
irrungen zuvorzukommen? Miissen solche Schadigungen wirklich
auftreten? Gibt es keinen Weg zur Abhilfe? Es ist bekannt, daB
auch heute noch viele Schulmanner es ablehnen, sich in der
Schule mit dem sexuellen Problem zu befassen. Ais im Jahre
1916 in einer Unterkommission des preuBischen Herrenhauses
iiber den Antrag Bissing beraten wurde (der die Mafinahmen
zur Eindammung der Verseuchung des deutschen Volkes durch
die Geschlechtskrankheiten zum Gegenstande hatte), da wiesen
die an der Sitzung teilnehmenden Schulleute auf den Wider-
willen der Lehrer hin, sich mit solchen Dingen zu beschaftigen.
Und das Ergebnis der Beratung war die bei anderen Anlassen
auch schon ausgesprochene, ganz allgemein gefafite Forderung,
durch sittliche Erziehung der geschlechtlichen Entartung ent-
gegenzuarbeiten. Wie das aber im einzelnen geschehen soli,
darauf gab man keine Antwort.

Der Verfasser gehort nun zu denen, die mit aller Entschieden-
heit fordern, daB die Schule nicht nur auftretenden sexuellen
Verirrungen Verstandnis und Erzieherwillen entgegenbringe,
sondern daB sie auch durch vorbauende sexuelle Erziehung an
der Eindammung jener Verirrungen mitarbeite. Er hat mit einer
Arbeitsgemeinschaft von Liibecker Lehrern und Lehrerinnen die
hierher gehOrenden Fragen eingehend beraten, iiber die sexuelle
Verfassung der Liibecker Kinder (namentlich an Yolksschulen)
mancherlei aufklarendes Materiat gesammelt, und glaubt folgende
MaBnahmen vorschlagen zu sollen:
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1 Die Schule soli die Kinder schon im 1. oder 2. Volksschul-
jahr in der Weise aufklaren, wie Dr. Kurd Niedlich in
seinem vortrefflichen Biichlein ,Heilige Wunde r“, Leipzig
1925, Diirrsche Buchhandlung, S. 29 usw. beschreibt. Er weifi,
dali viele Eltern und auch Lehrer denselben Weg mit bestem
Erfolg gegangen sind. Wenn auch der religiose Einschlag durch-
aus kindgemaB ist und sicher mit dazu beitragen kann, in den
Kindern Ehrfurcht vor dem Wunder des Lebens zu wecken, so
scheint er doch nicht unbedingt notig und kann dort fehlen, wo
die Eltern an ihm Anstoli nehmen. Die Aufklarung, die natiirlich
immer der Situation und der Klasse angepaBt sein muli, kénnte
folgende Gedanken zum Ausdruck bringen: Wie das junge
Vogelchen so lange geschiitzt im Ei liegt, bis es kriiftig genug
ist, um ans Licht zu gelangen, so brauchen auch die ganz jungen
Kinder noch nicht an die kiihle Luft, sondern ,dtirfen geborgen
unter dem Herzen der Mutter ruhen, bis sie so groB sind, daB
sie nicht mehr von jedem kalten Luftzug sterben. Und da wachsen
sie, und von jedem Bissen, den die Mutter iBt, von jedem Schluck,
den sie trinkt, da kriegen sie ihr Teilchen ab. So seid auch ihr
unter dem Herzen eurer Mutter gewachsen und seid erst zur
Welt gekommen, ais ihr stark genug wart. Bis dahin hat euch
euer Miitterchen versorgt und hat euch von allem abgegeben
und hat euch behutet. Das war nicht immer leicht. Wenn Miit-
terlein gefallen ware in der Zeit, dann hattet ihr den groBten
Schaden gehabt; auf jeden Schritt muBte sie achten, und jeder
Schritt wurde ihr schwer, weil ihr unter ihrem Herzen groBer
wurdetk. Und an jeder Freude und an jedem Schmerz der Mutter
nimmt das Kindchen teil. Darum soli man zu solch einer Mutter,
die ein Kindel unter dem Herzen tragt, immer ganz besonders
lieb sein. Und wenn ihr solch eine Mutter seht, da sollt ihr an
eure eigene Mutter denken, wie sie euch auch so getragen hat.

Ais Beispiel fur die Wirkung solcher Aufklarung gibt Niedlich
folgenden Bericht iiber einen Vorgang in einer Berliner Yolks-
schule (S. 31): ,Eine Lehrerin behandelt im 2. Schuljahr (Jungen)
die Geburt Jesu und schildert, wie Joseph die Maria auf dem
Maultier Schritt fiir Schritt fiihrt und mit aller Liebe und Sorg-
lichkeit umgibt, ihr jede Miihe abnimmt, ja, fast jeden Stein aus
dem Wege raumt, weil sie ein Kindel unter dem Herzen tragt.
Da grinsen drei Jungen. Die Lehrerin greift herzhaft zu und be-
spricht. nun mit den Kindern das oben Gesagte. Da steht ein
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kleiner stammiger Bursche auf und sagt: ,Da miiBte man jedem
eine runterhauen, der hinter einer solchen Frau lacht.* W ill man
mehr? Und dann kam die Anwendung auf das Grinsen: Seht ihr,
so haBlich ist es, wenn Jungen iiber solche Dinge lachen und
grinsen! Wie ware es wohl, wenn andere hinter eurer Mutter
gelacht hatten, ais sie euch unter dem Herzen trug? — Ich habe
die Erfahrung dutzendmal gemacht, daB mit dem Augenblick
einer solchen Stunde die Herrschaft der aus der Gosse Auf-
gekliirten vorbei war in der Klasse. Ich weifi manche Falle, wo
sie beim ersten Yersuch, je wieder solche Dinge in den Kot zu
ziehen, jammerliche Priigel bezogen haben. Die Jungen wachten
fortan iiber die Ehre und Heiligkeit ihrer Mutter und damit jeder
Mutter. 1l

Ais ein Mitglied unserer Arbeitsgemeinschaft ihre Klasse
(2. Schuljahr) in derselben Weise aufklarte, hatte sie einen ahn-
lichen Erfolg. Und der Verfasser hat die Wirkung solcher Auf-
klarung an seinen eigenen Kindern erprobt (9, 8, 5 Jahre). Bei
ihren ersten Fragen, woher die kleinen Kinder kamen, hatten
wir Eltern den Kindern gesagt: ,Die kommen vom lieben Gott.”
Und die Kinder hatten sich bei dieser Antwort beruhigt. Ais
sie nun aber bei einem liingeren Landaufenthalte davon horten,
daB diese und jene Kuh bald ein Kalb bekommen wurde, da
fragten sie wieder und wollten Genaueres wissen. Und nun ent-
schlossen wir uns, ihnen zu sagen: ,Wenn die Eltern sich recht
lieb haben, da wachst unterm Herzen der Mutter das Kindchen.”
Diese Aufklarung versetzte die Kinder in unbeschreibliche Selig-
keit. Sie schmiegten sich liebkosend an ihre Mutter, und auch
heute noch, 1% Jahr spater, wirkt sie immer von neuem beseligend
und erziehend. Ais vor einiger Zeit der Ftinfjahrige ungezogen
gewesen war und — wie gewohnlich — sehr bald sein Unrecht
einsah, da sagte er: ,Da hast du mich nun unter deinem Herzen
getragen, und ich bin so ungezogen gewesen.ll

Es ist sehr viel fiir und wider die Aufklarung gestritten worden.
So viel steht fest: wer den Kindern auf ihre ernsthaft gemeinten
Fragen bewuBt eine falsche Antwort gibt, der verliert mit Sicher-
heit ihr Vertrauen und treibt sie dazu, sich ihr Wissen aus triiben
Quellen zu schopfen. Wenn sie dann ihre Unbefangenheit ver-
loren haben, ist es freilich schwer, mit der Aufklarung den Erfolg
zu erreichen, der unbedingt erstrebt werden muB: die Ehrfurcht
gegentiber dem Geschlechtlichen. Dieses Gebiet des grofiten

DBring, Padagogische Psychologie. 12
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Wunders muB ihuen etwas Heiliges bedeuten. Die Aufklarung,
die nur ein Wissen um die Vorgange vermittelt, gibt viel zu
wenig. Sie gibt gerade das Beste nicht: das Ethos des Geschlecht-
lichen. So wahr es ist, daB der Jugendliche, der zum ersten Mate
an sich das Sexuelle erlebt, von einem tiefen Grauen gepackt
wird, weil er sich hier dem Urgeheimnis gegeniiberstehen sieht,
so wahr ist es auch, daB schon das achtjahrige Kind in der oben
beschriebenen Weise zu einer tiefwurzelnden Ehrfurchtseinstel-
lung gegenuber dem Geschlechtlichen erzogen werden kann.

2. Die Schule muB durch Aufklarung und Zusammenarbeit die
Elternschaft davon zu iiberzeugen versuchen, daB sie in
Fragen der geschlechtlichen Erziehung gemeinsam und in gleicher
Weise vorgehen miissen. Insbesondere muB den Eltern klargemacht
werden, daB die Klapperstorchfabel ein schweres Hemnmis fiir
eine gesunde Sexualerziehung ist. Niedlich berichtet weiter: ,In
dem oben geschilderten Fali erschien am nachsten Tag eine
Mutter, die sich entriistete: ,Was haben Sie gemacht? Ich habe
dem Kinde vom Storch erzkhlt, und nun stehe ich ais Liignerin
da!*  Ein rundes: ,Soli ich um deinetwillen auch zum Ltigner
werden?“ ware nicht ganz unangebracht. Hier erzahlte die
Lehrerin von den drei grinsenden Jungen und fragte, ob es der
Mutter lieber gewesen ware, daB ihr Kind in der nachsten Pause
von denen aufgeklart worden ware und das Kind, wie andere
Kinder, fortan sie mit baBlichen Augen gesehen hatte. Denn das
ist letzten Endes das unausgesprochene Empfinden der aus der
Gosse Aufgeklarten ihren Eltern gegenuber: unsere Eltern sind
ja heimlich auch nicht anders ais wir! In diesem Fali war die
Mutter beschamt und bedankte sich aufrichtig und bekehrt. Und
so wird’s meist sein.”

Also: die Schule soli die Elternschaft zusammenrufen, soli auf-
klaren und beraten und nicht eher ruhen, ais bis sie auch die
Eltern fiir die geschlechtliche Erziehung der Kinder gewonnen
hat. Nun klaren auch die Eltern, wenn sie vor die Notwendigkeit
gestellt werden, in der gleichen Weise auf wie die Schule.
Tauchen neue Probleme auf (z. B. weitergehende Aufklarung),
so werden sie in der Arbeitsgemeinschaft beraten und die Er-
gebnisse allen Beteiligten, der Lehrerschaft und der Elternschatft,
zur Yerfiigung gestellt. Also Griindung einer dauernden Arbeits-
gemeinschaft von Eltern und Lehrern, die die geschlechtliche Er-
ziehung zum Gegenstand hat.
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3. In jeder Klasse der einzelnen Schulen, vom 3. Jahrgang an,
wird ein Zettelkasten eingerichtet, der jedem Kinde Ge-
legenheit gibt, sich unter genauer Wahrung der Anonymitat vom
Lehrer Fragen beantworten zu lassen, die es offen nicht stellen
mochte. Nach Erfahrungen an Berliner Schulen sind etwa 20 %
aller Fragen sexuellen Inhalts. Tragt der Lehrer Bedenken, eine
besonders heikle Frage vor der ganzen Klasse zu behandeln, so
erklart er, er sei gern bereit, dem Frager personlich zu ant-
worten. Er moge sich nur unbesorgt an ihn wenden. Solches
Verhalten kann im Interesse der Klasse geboten sein. Denn nicht
alle Kinder sind fiir weitergehende geschlechtliche Aufklarung
gleich reif. Und den noch nicht Bediirftigen kann seelisch ge-
schadet werden im Sinne der Psychoanalyse, wenn sie an solcher
Massenaufklarung teilnehmen miifiten. Oberhaupt mufi die ge-
schlechtliche Aufklarung bei alteren Kindern immer individuell
geboten werden. Von den Versuchen, die in den Beruf iibergehen-
den Volksschulkinder oder die Abiturienten der hoheren Schulen
klassenweise aufzuklaren, kann nicht viel erwartet werden, zum
mindesten keine tiefgehende versittichende Wirkung.

Lehrer, denen solche Aufklarungsarbeit nicht liegt, konnen sich
durch Kollegen oder Kolleginnen vertreten lassen, die hierzu
recht geeignet scheinen. Solche Personen konnten iiberhaupt ais
Vertrauensleute in allen das Sexualproblem betreffenden Fragen
zu Rate gezogen werden.

4. Schule und Elternschaft machen sich zur Aufgabe, eine
gesunde jugendliche Erotik zu pflegen, durch die die
Jugendlichen am sichersten vor sexuellen Verirrungen bewahrt
werden. Dahin gehoren auf seiten der Schulen: Veranstaltungen
festlicher oder sportlicher Art, an denen beide Geschlechter be-
teiligt sind; Begunstigung des unbefangenen freundschaftlichen
Verkehrs der beiden Geschlechter; Aufklarung der Eltern dahin-
gehend, dafi sie ihren Kindern gar nichts Besseres wiinschen
konnen ais den freundschaftlichen Verkehr mit einem wertvollen
Vertreter des anderen Geschlechts. Indem die Eltern solche ero-
tische Beziehungen begiinstigen, fallt fur die Jugendlichen aller
Antrieb zur Heimlichkeit fort, die immer der Gelegenheitsmacher
fiir sexuelle Ausschreitungen gewesen ist. Die jugendliche Erotik
lebt sich dann unter den Augen der Eltern aus, die nicht ais
Aufpasser, sondern ais vertraute Freunde angesehen werden. Nur

wo solches Yertrauen zwischen Kind und Eltern besteht, kann
12
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die Gefahr groberer sexueller Verirrungen ais ausgeschlosseu
gelten.

Im iibrigen wird man natiirlich auch die oben angefiihrte For-
derung der Schulmanner: durch sittliche Erziehung der ge-
schlechtlichen Entartung entgegenzuarbeiten, sehr ernst nehmen
mussen, namentlich dann, wenn sie — wie z. B. bei Foerster
— nicht allgemeine Redensart bleibt, sondern sich zu konkreten
Vorschlagen verdichtet. Foerster will die sittichen Krafte des
Kindes mobilisieren, z. B. durch (Jbung der Selbstbeherrschung,
durch Erziehung zu einer mannhaften, heroischen Einstellung
zum Leben. Wer sich daran gewohnt, Strapazen, Hunger, Durst
ohne Klagen zu ertragen, der wird auch die Kraft finden, den
Anfechtungen des Geschlechtstriebes zu widerstehen.

Wenn auf solche Weise Schule und Elternhaus zusammen-
arbeiten, dann darf gehofft werden, daB die sexuelle Not unserer
Jugend erheblich gemildert wird.

9. Ermiidungs - und Obungsfahigkeit.

Im Zusammenhang mit der in der Schule zu leistenden Arbeit
werden fiir den Lehrer noch zwei Dispositionen des Kindes be-
sonders bedeutsam: die Ermiidungs- und die Cbungs-
fahigkeit. Es laBt sich leicht experimentell nachweisen, daB
bei langer andauernder Arbeit die Leistung allmahlich nachlafit.
Wir sagen dann: es ist Ermiidung eingetreten. Sie beruht
darauf, daB bei der Arbeit im Organismus Stoff verbraucht wird.
Dadurch wird die korperliche und geistige Leistungsfahigkeit
vermindert und die Erregbarkeit des Nervensystems herabgesetzt.
Diese lahmende Wirkung wird noch erhoht dadurch, daB infolge
der Arbeit Ermudungsgifte (Kenotoxine) gebildet werden,
die insbesondere auf die Erregbarkeit der Nervenzellen lahmend
einwirken. Subjektiv stellt sich die Ermiidung im allgemeinen
dar in einer EmpfindungderMiidigkeit. Es kann aber
auch vorkommen, daB ein Kind, das in Wirklichkeit ermiidet ist,
sich gar nicht miide ftihlt. In solchen Fallen besteht die Gefahr,
daB das Kind bis zur Dbermudung, ja bis zur volligen Erschopfung
weiterarbeitet und sich dann unter Umstanden eine schwere
Nervenerkrankung, insbesondere die Neurasthenie, zuzieht. Ander-
seits gibt es auch Kinder, die sich schon bei geringer Kraft-
anspannung miide fiihlen, ohne eigentlich objektiv ermiidet zu
sein.
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Der oben genannte Stoffverbrauch und die Bildung von Er-
mtidungsgiften wird ebensogut von korperlicher wie von geistiger
Arbeit herbeigefiihrt, und ihre Wirkungen machen sich ebenso-
sehr auf physischem wie psychischem Gebiete geltend. Die Er-
miidbarkeit ist also eine psycho-physisch neutrale Disposition. Es
ist ein groBer Irrtum, in dem sich noch immer \iele Lehrer be-
finden, dafi z. B. eine korperlich ermiidende Turnstunde die Kin-
der fiir geistige Arbeit besonders leistungsfahig mache. Wer
korperlich stark ermiidet ist, der wird auch auf geistigem Gebiete
in diesem Zustande nicht viel leisten konnen.

Prof. Weichardt ist es gelungen zu beweisen, dafi der
Korper ein Gegengift (Antitoxin) ausbildet, das die Wirkung
der Ermiidungsgifte voriibergehend aufzuheben vermag, und er
konnte sowohl diese Ermiidungsgifte (Kenotoxine) ais auch das
Gegengift (Antikenotoxin) isoliert herstellen. Spritzt man das
Kenotoxin unermiideten Tieren unter die Haut in die Blutbahn
ein, so zeigen sich bei ihnen sehr bald deutliche Ermiidungs-
erscheinungen. Spritzt man ihnen aber vorher Antikenotoxin
ein, so soli die Ermiidungswirkung ausbleiben. Auf diese Weise
konnte man sich und andere (z. B. die Kinder!) durch Zufiihren
von Antikenotoxin gegen die Ermiidungserscheinungen immun
machen. Tatsachlich haben Lorentz (Berlin) und Lobsien
(Kiel) solche Versuche durchgefiihrt. |hr Erfolg scheint aber
nicht sichergestellt zu sein. (Siehe Meumann: Vorlesungen,
Bd. Ill, S. 166.) Und wenn es auch wirklich moglich ware, durch
Antikenotoxin das im Korper gebildete Kenotoxin kiinstlich zu
entfernen, so miiBte doch ernsthaft gefragt werden, ob solch ein
Eingriff in die natiirlichen Reaktionen des Organismus wiinschens-
wert ware. Denn auch die Ermiidungsfahigkeit hat ihre Bedeutung
fiir die Gesamtfunktion des Organismus. Sie zielt auf den Schutz
desselben vor iiberanstrengenden Arbeiten, vor Raubbau. Auch
Weichardt hebt hervor, daB die Ermiidungsgifte dem Organismus
unter Umstanden ais Schutzeinrichtung dienen konnen.

Den Yorgang, der auf normale Weise die Wirkungen der Er-
miidung aufhebt, nennen wir Erholung. Da im Schlafe der
Stoffverbrauch des Korpers stark herabgesetzt ist, wahrend der
Stoffersatz unverandert vor sich geht, so daB er den Verbrauch
iiberwiegt, so liiBt sich leicht verstehen, daB der Sch laf ein
wichtiger, ja der wichtigste Erholungsfaktor ist. Ruhe im Zu-
stande des Wachens wirkt auch erholend, aber nicht so intensiv
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wie der Schlaf. DaB auch die Ernahrung ais ein Vorgang
des Stoffersatzes fiir die Erholung sehr bedeutsam ist, leuchtet
ein. lhre Wirkung hangt aber natiirlich von dem Yerhaltnis des
Stofiersatzes zum Stoffverbrauche ab. Sehr wichtig fiir die Erholung
ist auch eine Anregung der Atmung und des Blutkreislaufes, die
erreicht werden kann durch korperliche Bewegungen (Gymnastik,
Spiel usw.) oder durch anregende Medikamente. Der gesteigerte
Blutkreislauf schafit die Ermiidungsgifte schneller aus den Mus-
keln und sonstigen Organen fort, und die gesteigerte Atmung
sorgt fiir eine raschere Verbrennung. Stark ermiideten Kindern,
die also sehr erholungsbediirftig sind, muB demnach der Lehrer
viel Schlafen und viel Ruhen im Wachzustande empfehlen, dazu
eine gute, aufbauende Ernahrung und gesunde Bewegung. Solche
Erholung tritt sicher und rasch freilich nur im Falle der ein-
fachen, gewohnlichen Ermiidung ein. Cbermiidung laBt sich
dagegen nur schwer und langsam, aber doch vollstandig aus
gleichen, wahrend die schwerste Form der Ermiidung, die Er
schopfung, dadurch gekennzeichnet werden kann, daB sie
sich durch Erholung nicht mehr ausgleichen lafit.

Wie laBt sich nun die Ermiidung messen? Wenn man bedenkt,
welche groBe praktische Bedeutung diese Frage fiir den Unter-
richt hat, so wird man es verstehen, daB sich sehr viele Forscher
um ihre Beantwortung bemiiht haben, und daB die verschieden-
artigsten Wege eingeschlagen worden sind. Meumann gibt in
seinen Vorlesungen eine sehr ausfuhrliche Ubersicht, der wir im
wesentlichen hier folgen.

Man kann unterscheiden die Methoden der indirekten und
der direkten Ermiidungsmessung. Die letzteren messen die
Wirkung der Ermiidung, die infolge geistiger Arbeit eintritt, an
der die Ermiidung herbeifUhrenden Arbeit
selbst, wahrend die ersteren die Ermiidung an einer Be-
gleit-oder Folgeerscheinungderdie Ermiidung herbei-
ftihrenden Arbeit messen.

1. Die indirekten Methoden: die gebrauchlichste ist
die schon von Weber angewandte Tasterzirkel- oder
Asthesiometermethode, auch Webersche Methode ge-
nannt. Wir werden noch in anderem Zusammenhange den Be
griff der ,Reizschwelle" zu erortern haben, unter dem wir die-
jenige ReizgrdBe verstehen, die eben noch eine Empfindung aus-
IOst. Was unter der Reizschwelle liegt, wird also nicht wahr-
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genommen. Es gehort nun zu den groBen ZweckmaBigkeiten
unseres Seelenlebens, daB die Reizschwelle sich dem Krafte-
zustand der Person jeweilig anpaBt. Ist die Leistungsfahigkeit
infolge von Ermiidung herabgesetzt, so stellt sich die Person nur
auf starkere Reize ein, sie erhoht also ihre Empfindungsschwelle.
Es ist klar, daB damit ein Symptom gegeben ist, von dem aus
man auf den Ermiidungszustand riickschlieBen kann. Nach dem
Vorbild von Weber ist nun die Veranderung der Raum-
schwelle ais MaB fiir die Ermiidung verwertet worden. Setzt
man die beiden Spitzen eines Zirkels, die etwa 10 mm voneinander
entfernt sein mogen, in der Langsriehtung auf den Unterarm in
unmittelbarer Nahe des Handgelenkes, so merkt die yersuchs-
person nur einen einzigen Eindruck. Die Entfernung 10 mm
liegt also noch unter der Raumschwelle. Erst bei etwa 40 mm
merkt die Versuchsperson deutlich zwei Eindriicke. Diese Ent-
fernung 40 mm ist also fiir die betreffende Person die Raum-
schwelle des Unterarms. LaBt man nun diese Person eine langere
Zeit arbeiten, so tritt Ermiidung und damit zugleich eine Herab-
setzung der Aufmerksamkeit ein. Wiederholt man jetzt den
Tasterzirkelversuch, so stellt sich heraus, daB die Yersuchs-
person die beiden Eindriicke vielleicht erst bei einer Entfernung
der Zirkelspitzen von 45 mm merkt. Diese YergrOBerung der
Raumschwelle ist also ein Symptom der Ermiidung. Der Lehrer
konnte z. B. durch solche Tasterzirkelversuche festzustellen ver-
suchen, wie sich die Raumschwelle der Kinder nach der Arbeit in
den einzelnen Unterrichtsfachern verandert, und wenn er findet,
daB durch ein bestimmtes Fach diese Schwelle besonders stark
vergrofiert wird, so konnte er daraus schlieBen, daB dieses Fach
besonders stark ermiidend wirkt. Um ein eigentliches ,Messen®
kann es sich freilich dabei nicht handeln, wie Meumann mit Recht
betont. Denn wir sind nicht berechtigt, zu behauptet, daB die
Schwellenwertzunahmen sich verhalten wie die Gradstufen der
Ermiidung. Wenn also durch eine bestimmte Arbeit die im un-
ermiideten Zustande gemessene Raumschwelle um 5 mm ver-
grofiert wird, durch eine andere Arbeit dagegen um 10 mm, so
diirfen wir nicht behaupten, die zweite Arbeit habe eine doppelt
so groBe Ermiidung hervorgerufen. Denn die Raumschwelle
hangt von einer groBen Zahl von Faktoren ab (Nervenreichtum
der Haut, Dicke der Haut, Vorhandensein von Sinneszellen an
den Beriihrungspunkten, Lage der Hautstelle, Getibtheit der-
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selben usw.), die nicht alle in derselben Beziehung zur ermuden-
den Arbeit stehen. Wenn also auch von einer eigentlichen Er-
miidungsmessung durch die Tasterzirkelmethode nicht die Rede
sein kann, so diirfen doch ihre Ergebnisse ais wertvoll und prak-
tisch bedeutsam angesehen werden. So fand z. B. Griesbach
(L,Uber Beziehungen zwischen geistiger Ermudung und Empfin-
dungsvermogen der Haut“, 1895) folgende Resultate: 1. Schon
nach einer Stunde Klassenarbeit tritt eine mefibare Erhohung der
Raumschwelle ein. 2. Nach angestrengtem Vormittagsunterricht
kehrt normale Ermudung nach zwei Stunden Mittagspause nicht
zuriick. 3. Turnstunden steigern die Ermudung. 4. Mathematik
ermiidet sehr, Zeichnen nicht in demselben Grade, aber recht er-
heblich, Franzosisch und Geographie nach Mathematik wirken
erholend. 5. BloBe Gedachtnisleistung ermiidet sehr. 6. Auf-
merksame Schuler ermiiden mehr ais unaufmerksame. 6. Geistige
Arbeit erhoht die Schwellen mehr ais korperliche. Ludwig
Wagner erganzte die Griesbachschen Ergebnisse insbesondere
durch den Nachweis, daB die Person des L ehrers fiir die
Ermudung der Schuler eine groBere Bedeutung hat ais der Unter-
richtsstoff. Auch er stellt fest, daB der Nachmittagsunterricht
die Ermudung ganz bedeutend steigert und deshalb aus gesund-
heitlichen Griinden verworfen werden muB. B. B lazek hat
an Lemberger Gymnasiasten Raumschwellenuntersuchungen an-
gestellt und kommt zu dem Ergebnis, daB der Ermiidungsverlauf
in erster Linie durch die Individualitat des Schiilers
und erst sekundar durch die Individualitat des Lehrers und die
Art der Beschaftigung bestimmt wird. Er unterscheidet drei
Ermiidungstypen unter den Schtilern: Der 1. Typ umfaBt
die Schuler, die eine fast gleichmafiig fortschreitende Ermudung
(d. h. Abnahme der Leistungsfahigkeit) zeigen. Sie sind in der
Regel ,von maBiger Begabung, groBem FleiB und grofier Auf-
merksamkeit". Der 2. Typ zeigt nach anfangs rasch wachsender
Ermudung eine scheinbare Erholungsperiode, d. h. die Schuler
dieses Typs lassen in der 2. oder 3. Stunde so sehr mit der Arbeit
nach, daB dadurch eine gewisse Erholung eintritt. Diesem Typ
gehoren die meisten Schuler an, sie sind die sogenannten Durch-
schnittsschiiler, die dem Unterricht von Stunde zu Stunde nicht
gleichmafiig folgen und nach Biazeks Urteil bei filnfstundiger
Schulzeit nur drei Stunden wirklich arbeiten. ,Funf Stunden hin-
durch arbeitet kein Schuler." Zum 3. Typ schliefilich gehoren die
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Schiiler, die iiberhaupt keine Ermiidungserscheinungen zeigen.
Sie sind die begabtesten, denen der Unterricht spielend leicht fallt.

Da — wie oben ausgefiihrt wurde — durch Ermiidung die
Reizschwelle auf allen Empfindungsgebieten vergroBert wird, so
kann man statt der Raumschwelle z. B. die Schwelle fiir Gehors-
reize, fiir Druckreize, fiir Schmerzempfindungen usw. messen.
Tatsachlich sind solche Versuche gemacht worden und haben
im allgemeinen die Ergebnisse der Tasterzirkelversuche bestatigt.

AuBer diesen Veranderungen der Schwellen kann man auch die
Veranderungen der Zeitdauer psychischer Yorgange ais psychi-
sches Symptom der Ermiidung verwenden. Insbesondere
kommen: 1. die Veranderungen der Reaktionszeit
sowohl bei einfachen wie bei zusammengesetzten Reaktionen in
Frage. So fand Siegfried Bettmann, daB sich die durch geistige
oder korperliche Arbeit hervorgerufene Ermiidung in der Y er -
langerung aller Reaktionszeiten anzeigt, d. h. der
ermiidete Mensch, der auf ein Zeichen hin eine Handlung durch-
fiihren soli (z. B. einen Taster niederdriicken), braucht von der
Wahrnehmung des Zeichens bis zum Handeln eine langere Zeit
ais der nicht ermiidete. Das gilt natiirlich auch fiir die Kinder
und muB vom Lehrer berucksichtigt werden. Bettman fand
auch, daB sich die Ermiidung in einer Schwachungdes Ge-
dachtnisses wund Herabsetzung der Obungs *
fahigkeit auswirkt, und daB die geistige Lahmung hoch-
gradiger ist nach korperlicher ais nach geistiger Arbeit, wahrend
fiir das Gebiet der korperlichen Bewegung die Regel zu gelten
scheint: geistige Arbeit bringt Zeichen einer motorischen L ah -
mung, korperliche Arbeit bringt Zeichen einer motorischen E r -
regung hervor.

2. Verlangerung der Aufmerksamkeitsperio-
den : Es ist bekannt, daB jede Konzentration der Aufmerksam-
keit auf einen langer dauernden Reiz charakteristische Schwan-
kungen der Aufmerksamkeitsenergie'zeigt. Schon die oben be-
sprochene SchwellenvergroBerung durch Ermiidung ist der Aus-
druck fur die Herabsetzung dieser Aufmerksamkeitsenergie. Und
man kann geradezu sagen, die geistige Ermiidung bestehe wesent-
lich in einem Nachlassen der Aufmerksamkeit. Jeder Lehrer weiB
aus Erfahrung, daB der ermiidete Schiiler besonders stSrungs-
empfindlich und in seiner Aufmerksamkeit leicht ablenkbar ist,
und er kann aus dem allgemeinen Nachlassen der Aufmerksam-
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keit in der Klasse entnehmen, daB die Kinder ermiidet sind, und
daB ihnen Erholung gegonnt werden muB.

Um nun die oben genannten Schwankungen der Aufmerksam-
keit feststellen zu konnen, bietet man der Versuchsperson Reize
dar, z. B. Gerausche, die ganz nahe an der Reizschwelle liegen.
Sobald die Aufmerksamkeit nachlaBt, werden sie nicht mehr
wahrgenommen, d. h. sie verschwinden. Tauchen sie wieder auf,
so muB eine Verstarkung der Aufmerksamkeit eingetreten sein.
Man braucht also nur die Zeit zu messen, die zwischen dem
Wiederauftauchen und Verschwinden des Gerausches liegt, um
die Lange der Aufmerksamkeitsperioden zu gewinnen. Es ist ein-
leuchtend, daB im Zustande der Ermiidung diese Perioden kiirzer
werden mussen, d. h. der ermiidete Mensch ist nicht imstande,
seine Aufmerksamkeit so stark zu spannen, daB er schwellennahe
Reize langere Zeit hindurch merkt. Pillsbury untersuchte
diese Aufmerksamkeitswellen im unermiideten und im ermiideten
Zustande, und er fand dabei das interessante Ergebnis, daB es
typische Morgen -und Abendarbeiter gibt. Der Morgen-
arbeiter leistet am meisten in den frilhen und mittleren Vor-
mittagsstunden und ermiidet am meisten in den spateren Nach-
mittags- und in den Abendstunden. Beim Abendarbeiter liegen
die Yerhaltnisse gerade umgekehrt.

Es sind auch Yersuche angestellt worden, die die Verande-
rungen der Gefiihlsreaktionen ais Symptome der Er-
miidung verwenden, und es scheint aus ihren Ergebnissen hervor-
zugehen, daB durch Ermiidung in der Regel dieLustgefiihle
vermindert werden, wkhrend die Zuganglichkeit fiir
Unlustgeftihle vermehrt wird. Der Ermiidete ist also
reizbarer, argerlicher ais der Unermiidete.

Eine sehr wichtige und viel angewandte indirekte Methode miifit
die Ermiidung an der Verminderung der Leistung der Mus-
k e 1n. Sie gebraucht dazu ais Instrument entweder ein Dyna-
momet er (Druckmesser), das mit der Hand zusammengedriickt
wird und auf einer Skala die Druckkraft mifit, oder einen Ergo -
graphen (Arbeitsschreiber). Wir wollen uns hier nur mit den
Ergographenversuchen beschaftigen, weil sie fiir die Ermiidungs-
forschung besonders wichtig geworden sind.

D.er Ergograph soli so angewandt werden, daB moglichst mit
nur einem Muskel, der an einem Ende festgelegt ist, ein Ge-
wicht so lange gehoben wird, bis der Muskel total ermiidet ist.
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.Zu diesem Zwecke wird der Unterarm der yersuchsperson bis
zum Hand-Fingergelenk auf einer Armauflage gefesselt, der Mittel
finger steckt in einer metallenen Hiilse, an der die Gewichtsschnur
angreift; die Bewegungen des Fingers werden durch einen Hebel
auf das berufite Papier einer langsam rotierenden Trommel iiber-
tragen und schreiben dort die Bewegungskurve auf. Man mifit
die Leistung in Kilogramm-Meter, indem man den Weg des
Fingers in cm miBt und diese Zahl mit dem gehobenen Gewicht
multipliziert. Bei alteren Personen, etwa vom 16. Jahre an, ver-
wendet man meist 5 kg, bei jiingeren 3 kg, bei kleineren Kindera
noch weniger Gewicht. Das Bewegungstempo reguliert man mit
dem Metronom unter Anpassung an die Versuchsperson.“ (Meu-
mann, Bd. Il, S. 346.)

Wenn wir nun mit Hilfe des Ergographen die Ermudungs-
wirkung geistiger Arbeit messen wollen, so miissen wir die Yer-
suchsperson unmittelbar vor und nach der geistigen Arbeit am
Ergographen arbeiten lassen und die Arbeitskurven miteinander
vergleichen. M osso, der den Ergographen einfiihrte, fand bei
seinen Versuchen folgende allgemeine Ergebnisse: 1. Es gibt fiir
jeden Menschen eine spezifische Form des Er-
miidungsganges, die seine personliche Er-
miidungskurve genannt werden kann. 2. Es gibt drei
Ty pe n solcher personlichen Ermiidungskurven: a) Die kon-
v ex e, die am haufigsten vorkommt. Bei ihr bleibt die Muskel-
arbeit langere Zeit auf ziemlich gleicher Hohe und fiillt gegen
den SchluB rasch ab. b) Die k onk av e, bei der die Ermudung
anfangs rascher, dann langsamer fortschreitet. Sie tritt am
seltensten auf. c) Die geradlinig geneigte, bei der die
Ermudung ziemlich gleichmafiig fortschreitet. Sie ist seltener
ais die konvexe, aber hiiufiger ais die konkave anzutreffen.
3. Vorausgehende korperliche und geistige Arbeit setzen die
Muskeltatigkeit bei jedem Menschen herab, doch tritt das bei
einigen Individuen relatiy schnell ein,' bei anderen erst, nachdem
die Muskelarbeit eine voriibergehende Steigerung erfahren hatte.

Durch Mossos Arbeiten angeregt, versuchte Robert Keller
in Winterthur ais erster, die ergographische Ermudungsmessung
auf Schulfragen anzuwenden. Ais Ermudungsarbeit diente
moglichst schnelles Lesen deutscher Worter in Antigua gedruckt.
Er fand ganz allgemein, daB durch die Lesearbeit die Muskel-
leistung zunHchst zunimmt, daB also die geistige Arbeit auf die
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Muskeln zunachst erregend wirkt. Wird aber iiber diese an-
regende Phase hinaus gearbeitet, so bewirkt die geistige Arbeit
Herabsetzung der Muskelleistung. Im einzelnen fand er folgende
Ergebnisse: 1. Die kurzenh
"10/10 A n /i “Ka. Pausen des Schulunter-
richts geniigen nicht, um
eine Erholung herbeizu-
filhren. 2. Nach dem
Mittagessen erhoht sich
cc. konvexe Form voriibergehend die ergo-
graphische Arbeit. 3. Die
durch geistige Arbeit her-
beigefiihrte Ermiidung
wirkt noch stundenlang
wahrend der Ruhe nach.
4.
Arbeit fiihrt den Ermii-
b- konkaue Form dungszustandvielschneller
herbei ais durch kurze
Pausen unterbrochene
gleich lange Arbeit. 5. Sin-
gen und Turnen sind keine
Erholungsfacher, sondern
vermehren bedeutend die
c.aludhnlg genelgle Form Ermiidung. 6. Die Er-
mtidung eines Schiilers
kann das ganze Semester
hindurch fortschreiten, und erst nach den Ferien wird die An-
fangsleistung wieder erreicht.

Diese Kellerschen Versuche wurden weitergeftihrt von
Fr. Kemsies (Berlin), der sich vor allem das Ziel stellte, die
Ermiidungswirkung der verschiedenen Unterrichtsfacher zu unter-
suchen. Er fand folgende Ergebnisse:

1 Vermehrte Willensanspannung der Versuchsperson vermag
eine durch geistige Ermiidung herbeigefiihrte Herabsetzung der
Muskelleistung nicht aufzuheben. Stimmung des Schiilers und
Interesse am Unterrichtsfach vermogen der Ermiidung nicht Ein-
halt zu tun. 2. Andauernde Herabsetzung der Muskelleistung ist
ein sicheres Kennzeichen der Dberbiirdung. 3. Jedes Unterrichts-
fach bewirkt Ermiidung. 4. Die besten Arbeitstage der Woche

Abb. 17. Die drei Ermiidungskurven.
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sind der Montag und der Dienstag, sowie jeder erste und zweite
Tag nach einem Ruhetag. 5. Die beste Arbeitszeit des Schul-
tages sind die beiden ersten Schulstunden, nur am Montag diirfte
die 3. und 4. Stunde bessere Arbeitswerte ergeben. Nachmittags-
unterricht wirkt auBerordentlich anstrengend und rnufite auf den
Vormittag verlegt werden. 6. Pausen von langerer Dauer sind
nach zweistundigem Unterricht sowie nach jeder folgenden
Stunde einzuschieben. 7. Ferien iiben eine kraftigende Wirkung
aus, deren Folgen jedoch kaum langer ais 4 Wochen nachweisbar
sind. 8. Der Stundenplan hat die einzelnen Facher so zu
gruppieren, daB moglichst ein Ausgleich der beginnenden Er-
miidung geschaffen wird. Kemsies glaubt die Facher nach ihrem
ergographischen Ermiidungsindex foigendermaBen ordnen zu
konnen: 1. Turnen (ermiidet am starksten). 2. Mathematik.
3. Fremdsprachen. 4. Religion. 5. Deutsch. 6. Naturwissen-
schaften und Geographie. 7. Geschichte. 8. Singen und Zeichnen.
(Singen wird von anderen Forschern gleich neben Turnen genannt.)
Damit wollen wir die Erorterung der indirekten Methoden der Er-
miidungsmessung abschlieBen.

2. Die direkten Methoden: Hier wird die Ermiidung
durch geistige Arbeit an dieser geistigen Arbeit selbst gemessen.
Man liiBt die yersuchsperson eine auf einfache Weise meBbare
Arbeit, z. B. das Addieren einstelliger Zahlen (Kraepelinsche
Addiermethode), fortlaufend ausfiihren und stellt an ihr selbst
1. das Quantum des Geleisteten (Zahl der Additionen) nach
etwa je 5 Minuten und 2. seine Qualitat durch Angabe der

Fehler fest.

W ill man an solcher Arbeit nun wirklich die Ermiidung messen,
so muB man einen wichtigen Arbeitsfaktor auszuschalten ver-
suchen, der der Ermiidung gerade entgegenwirkt: die Ubu ng.
Die Ubungsfahigkeit ist ebenso wie die Ermiidungs- ~und Er-
holungsfiihigkeit eine psycho-physisch-neutrale Disposition, d. h.
sie gilt ebenso fiir korperliche wie fiir geistige Arbeit. Und sie
tritt individuell in verschiedener Starke auf. Der eine Mensch
ist stiirker ubungsfahig ais der andere, d. h. er kann durch hiiufige
Wiederholung einer Arbeit ein groBeres MaB von Fertigkeden
erreichen ais der andere. Aufk 8rper li ch em Gebiete werden
durch Ubung, d. h. also durch wiederholte Ausfuhrung einer be-
stimmten Bewegungsfolge, diese Bewegungen immer leichter,
sicherer und vollkommener ausgefuhrt, indem uberflussige Be-
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wegungsantriebe unterdriickt, notwendig zusammengehorige
immer fester verbunden werden. Auf solche Ubungsfolge zielen
z. B. der Tum-, Zeichen-, Handfertigkeitsunterricht. Und Ahn-
liches gilt fiir das geistige Gebiet. Durch Ubung kann die
Leistungsfahigkeit im Wahrnehmen, Beobachten, Merken, Lernen,

Denken erheblich gesteigert werden, indem auch hier hemmende
Eindriicke und Vorstellungen unterdriickt und wesentliche in den
Mittelpunkt gestellt werden. Dadurch wird Energie gespart, die
zur Steigerung der Gesamtleistung verwandt werden kann.

Diese Ubungsfahigkeit mufi z. B. mit in Rechnung gestellt
werden, wenn man zum Zwecke psychologischer Berufsberatung
an einem Kinde, das ins Berufsleben treten will, Eignungs-
priifungen anstellt, d. h. Priifungen, die die zu dem ge-
wahlten Berufe unbedingt notwendigen Fahigkeiten (Eignungen)
festzustellen versuchen. Wenn ein Kind diese Fahigkeiten im
Zeitpunkt der Eignungspriifung noch nicht in dem erforderlichen
Mafie aufweist, so braucht dieses Kind deswegen noch nicht fiir
den betreffenden Beruf ungeeignet zu sein. Es konnte ja eine
derartige Ubungsfahigkeit besitzen, dafi sie durch Ubung das er-
forderliche Mafi von Fertigkeit reichlich erreicht.

Will man nun zum Zwecke der Ermudungsmessung bei einer
geistigen Arbeit, z. B. Addieren einstelliger Zahlen, den Ubungs-
faktor moglichst ausschalten, so miifite man die betreffende Yer-
suchsperson vor dieser Arbeit so einiiben, dafi der hochstmogliche
Obungserfolg schon erreicht ist. Also erst, wenn ein Kind auf
das Addieren bestmoglich eingeubt ist, wird man mit ihm Er-
miidungsmessungen nach der Additionsmethode vornehmen. Dann
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wird sich zeigen, daB die Zahl der in je 5 Minuten durchgefiihrten
Additionen im Verlaufe der Arbeit mehr oder weniger rasch und
regelmaBig sinkt. Wurden wir auf der wagrechten Achse die

5-Minuten-Intervalle und auf der Senkrechten die dazugehorigen
Zahlen der in dem betreffenden Intervall geleisteten Additionen
eintragen, so wurden wir eine Arbeitskurve erhalten, die mehr
oder weniger gleichmaBig absteigt (siehe Abb. 18).

Wi ill man umgekehrt zum Zwecke der Ubungsmessung die Er-
mtidung mOglichst ausschalten, so miiBte man die Versuchsperson,
die sich auf solches Addieren noch nicht besonders eingeiibt hat,
in langeren Pausen jedesmal eine kurze Zeit, etwa 5 Minuten,
addieren lassen, so daB also mit Ermiidung nicht gerechnet zu
werden brauchte. Dann wiirde man eine mehr oder weniger regel-
maBig aufsteigende Kurve erhalten, die nach erreichtem HOchst-
maB des Ubungserfolges annkhernd wagrecht verlaufen wiirde
(siehe Abb. 19).

In Wahrheit zeigt aber jede normale Arbeitskurve die Wirkung
beider Faktoren, der Ubung und der Ermiidung, zugleich. Hat
sie im ganzen eine aufsteigende Tendenz, so deutet das darauf nn,
daB der EinfluB der Ubung den der Ermiidung iiberwiegt. Die
absteigende Tendenz dagegen deutet auf den iiberwiegenden Ein-
fluB der Ermiidung.

K raepelin hat nun gezeigt, dafi noch andere Faktoren den
Verlauf der Arbeitskurve bestimmen. So wirkt z. B. die Ge-
wohnung, die wir ais die psychische Anpassung an die Arbeit
bezeichnen konnen, Shnlich die Leistung steigernd wie die Ubung.
Weiter kommt die Anregung in Betracht, die besonders am
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Anfang ein Steigen der Kurve bewirkt. Von Bedeutung sind auch
die Willensspannungen wahrend der Arbeit. Am Anfang
der Arbeit ist der Wille meistens stark gespannt, was sich in er-
hohter Leistungsfiihigkeit und dementsprechend in einem An-

steigen der Arbeitskurve ausdriickt: Sehr bald aber laBt diese
Spannung nach, und wir konnen ahnliche Schwankungen fest-
stellen, wie wir sie schon bei der Aufmerksamkeit kennengeiernt
haben. Sie driicken sich in entsprechenden Schwankungen der
Arbeitskurve aus. |Ist dem Arbeitenden eine ihm bekannte be-
stimmte Frist gesetzt, so macht sich kurz vor SchluB der Arbeit
noch einmal eine Yerstarkung des Willensantriebes geltend, die
sich in einem voriibergehenden Aufsteigen der Arbeitskurve aus-
driickt. An der in Abb. 20 gezeigten Kurve lassen sich diese
Faktoren feststellen. Im ganzen iiberwiegt der EinfluB der Er-
miidung iiber den der Obung und Gewohnung. Das Aufsteigen
am Anfang ist ais Wirkung der Anregung und der Willens-
spannung zu deuten. Das Oszillieren der Kurve gibt die Schwan-
kungen dieser Willensspannungen wieder. Und die Erhebung
kurz vor Schlufi deutet auf verstarkten Willensantrieb.

Es ist klar, daB der Lehrer alle diese Faktoren des Arbeits-
verlaufs kennen und in dem Sinne beriicksichtigen muB, daB er
— ohne die Gesundheit der Kinder zu schadigen — ihre Leistungs-
fahigkeit nach Moglichkeit steigert. Insbesondere muB er dahin
wirken, daB kein Kind die normale Arbeitsgrenze iiber-
schreitet. Darunter versteht M eu mann denjenigen Grad der
Ermiidung, in dem der Schiiler Fehler macht, die er bei voller
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Frische nicht machen wiirde, in dem er also seine Fahigkeiten
nicht zur Geltung bringen und dem Unterricht nicht mit normaler
Teilnahme folgen kann. Solche Ermiidungsfehler diirfen dem
Schuler nicht ais Fehler der Kenntnisse oder der Fahigkeiten an-
gerechnet werden. Spillmann, der diese Fragen sehr sorg-
faltig untersucht hat, weist mit Recht darauf hin, dafi die rein
dozierende Lehrmethode besonders leicht zur Oberschreitung der
normalen Arbeitsgrenze fiihren kann, und er fordert, dafi sie aus
der Yolksschule ganz verschwinden solle.

Zum Schlusse dieses Kapitals soli nicht verschwiegen werden.
dafi die hier mitgeteilten Ergebnisse der Ermiidungs- und Arbeits-
forschung noch keineswegs ais absolut sicher gelten konnen.
In den Hauptresultaten stimmen diese Forschungen aber doch
iiberein. Meumann sagt: ,Wenn wir aber trotz der Unsicher-
heit dieser Messungen ihre praktische Bedeutung in gewissem
Mafie anerkennen miissen, so liegt das darin begriindet, dafi
viele der vorher beschriebenen Versuche an einer gro-
fien Zahl von Kindern (und erwachsenen Personen) ausgefiihrt
worden sind, und dafi sie trotz vieler Abweichungen im einzelnen
doch in den Hauptresultaten eine gute ttbereinstimmung

zeigen" (Bd. I, S. 281).

Dering, Pfidagogische Psychologie. 13



3. Abschnitt.

Die psychis&en Phanomene.

1. Wahrnehmungen.

a) Allgemeines.

Wenn wir uns jetzt den psychischen Phanomenen, d. h. den
BewuBtseinsinhalten oder Erlebnissen, zuwenden, so kann es nicht
unsere Aufgabe sein, hier alle Einzelheiten zu entwickeln, die der
Leser in jedem Lehrbuch der allgemeinen Psychologie mehr oder
weniger ausfUhrlich dargestellt findet. Der padagogischen Psy-
chologie kommt es vor allem darauf an, die Bedeutung dieser
Erlebnisse fiir die Bildungspraxis herauszuarbeiten.

Schon im 1. Abschnitt wurde ausgefiihrt, daB nach W. Sterns
Auffassung das BewuBtsein immer ein Symptom fiir Kon-
f likt e zwischen Person und Welt ist und zugleich ein Mittel,
um diese Konflikte zu iiberwinden. Dabei miissen wir unter-
scheiden Objekt- und Subjektbewufitsein. ,Das Ob-
jektbewuBtsein beginnt damit, daB zwar schon ein der Person
gegeniiberstehender Gegenstand erfaBt wird, aber noch ganz in
der egozentrischen Konstellation des augenblicklichen persén-
lichen Lebens: das ist die W ahrnehmung (deren einzelne,
nur durch nachtragliche Abstraktion zu sondernden Elemente ais
Empfindungen bezeichnet werden)* (,Die menschliche Personlich-
keitl, S. 229). Diese Empfindungen sollen uns zunachst beschaf-
tigen. Wir bleiben uns dabei bewuBt, daB sie nur ktinstliche Ab-
straktionen bedeuten, daB sie in Wahrheit Elemente von Gan z-
heiten, d. h. eben von Wahrnehmungen (z. B. ,,Haus") sind,
die erst durch ihre Beziehung zum Ganzen Bedeutung gewinnen,
die also in ihrer Isolierung allen Sinn verlieren. Trotzdem emp-
fiehlt sich solche gedankliche lIsolierung, weil dadurch ihre Be-
sonderheit in helleres Licht geruckt wird. Die Empfindungen
werden vermittelt durch physikalische oder physiologische
Reize, die auf unsere Sinnesorgane einwirken und in
ihnen Erregungszustande hervorrufen, die von den Nerven zu
den Ganglienzellen wunseres GroBhirns weiter-
geleitet werden. Und diese Erregungen erleben wir ais Empfin-
dungen. Wahrend das Ruckenmark nur Bewegungen ver-
mittelt, die ohne BewuBtsein, also reflektorisch, vor sich gehen,
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so dafi man es wohl dasReflexorgan nennen kOnnte, ist das
Gehirn ais das BewnBtseinsorgan zu bezeichnen. Abb. 21
gibt ein schematisches Bild seines Baues.

Abb. 21. Gehirn (Empfindungszentren).
1. Tastzentrum. 2. Geruchs- und Geschmackszentrum. 3. HOrzentrum. 4. Sehzentrum.

Wahrend dasverliingerte Mark die Atembewegungen und
das Kleinhirn die GleichmaBigkeit der Korperbewegungen
reguliert, ist das GroBhirn das eigentiche BewuBtseins-
organ, durch dessen normale Funktion also die Bewufitseins-
erscheinungen und die willkiirlichen Bewegungen bedingt sind.
Es besteht aus zwei Halbkugeln, die durch den B alk en mit-
einander verbunden sind. Von der Hirnunterseite gehen 12P aar e
Neryen aus, die teils Sinnesnerven sind (Riechnerv
[1. Paar], die im Turkensattel sich kreuzenden Sehneryen
[2. Paar], der Hornerv [8 Paar]), teils Bewegungsner-
v en (Augenmuskelnerven [3, 4, 6] und Gesichtsnerv [7]), teils
gemischteNerven (der dreigeteilte Nerv [5] und der herum-
schweifende Nerv [10], dessen Aste die Tatigkeit des Herzens
regulieren und die uns die an die Funktion des Magens gebun-
denen Empfindungen des Hungers, Durstes und der Sattigung
vermitteln). Die Sinnesnerven verbinden das GroBhirn mit den
entsprechenden Sinnesorganen. Durch zahlreiche Yersuche an
Tieren (Hunden, Affen usw.) und durch Erfahrungen an geistes-



196 Die psychischen Phanomene.

kranken Menschen ist ais ziemlich sicher festgestellt, daB es so-
wohl fiir die willkiirichen Bewegungen ais auch fiir die einzelnen
Sinnesempfindungen bestimmte Bezirke der GroBhirnrinde (so-
genannte Zentren) gibt, von deren Funktionstiichtigkeit die Mdég-
lichkeit der betrefienden Bewegungen bzw. Empfindungen ab-
hangt. Abb. 19 gibt die einzelnen Sinneszentren an, die uns hier
zunachst interessieren. Ist z. B. das Sehzentrum verletzt, so wird
dadurch ein normales Sehen unmoglich.

An jeder Empfindung, z. B. einem Ton, unterscheiden wir eine
Intensitat und eine Qualitat, die von der Starke und
der besonderen Beschaffenheit des Reizes abhangen. So hangt
die Starke des Tones von der Starke der Schwingung (Schwin-
gungsweite) und die Qualit &t (Hohe) des Tones von der An-
zahl der Schwingungen in 1 Sekunde ab. Die Reizstarken konnen
in unendlich vielen stetigen Ubergangen von Nuli bis Unendlich
wachsen. Aber der Mensch muB diese Unendlichkeit der Welt in
eine Endlichkeit verwandeln, wenn er sie bewaltigen und den
Konflikt beseitigen will. Er ist der Gesetzmafiigkeit der
Schwellen unterworfen. Und zwar unterscheiden wir Um -
fangs-und Unterschiedsschwellen. So werden von
den unendlich vielen Schwingungsgeschwindigkeiten von Nuli
bis Unendlich, die es in der Welt gibt, nur diejenigen zu wirk-
samen Gehorsreizen, die zwischen etwa 12 und 40 000 Schwin-
gungen liegen. Diese Schwingungszahlen schliefien also den per-
sonlichen MaBumfang auf dem Gebiete der Tongualitaten ein. Die
Schwingungszahl 12 bedeutet die innere, die Schwingungszahl
40 000 die aufiere Umfangsschwelle. Jener entspricht der eben
noch horbare tiefste, dieser der hochste Ton. Die ReizgroBen,
die unter der inneren Umfangsschwelle (auch Reizschwelle
genannt) liegen, werden iiberhaupt nicht wahrgenommen. Und
den ReizgroBen, die ii ber der auBeren Umfangsschwelle (auch
Reizhohe genannt) liegen, kann sich die Person nicht mehr
durch entsprechende Reaktionen, d. h. durch Wahrnehmung der
Reizverstarkung, anpassen. ReizgroBen, die iiber der Reizhohe
liegen, gefahrden schlieBlich die Person und wirken zerstorend.

Die innerhalb des personlichen MaBumfanges liegenden Reiz-
groBen, die also von der menschlichen Person wahrgenommen
werden konnen, zeigen nun — objektiv betrachtet — einen in
unendlich kleinen Stufen sich vollziehenden stetigen Ubergang
von der inneren bis zur auBeren Umfangsschwelle. Auch hier
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macht die Person aus der Unendlichkeit des stetigen Ubergangs
eine endliche Zahl von mefibaren Unterschiedsstufen, d. h. der
Mensch empfindet eine Reizverstarkung erst dann, wenn sie eine
bestimmte mefibare Grdfie erreicht hat. Dieser ebenmerk-
liche Reizzuwachs wird Unterschiedsschwelle
genannt. Suchen wir uns diese Schwellenwirkung an einem
einfachen Beispiel klarzumachen.

Legen wir einer Versuchsperson, die die Augen schliefien mufi,
sehr vorsichtig etwa 1 mg auf die ausgestreckte Hand, so empfindet
sie keinen Druck. Der Reiz liegt also unterhalb der Reizschwelle,
eine Empfindung ist nicht vorhanden. Legen wir 'A mg hinzu,
so merkt die Yersuchsperson noch immer nichts. Erst wenn wir
im ganzen etwa 2 mg auflegen, tritt zum ersten Mate eine Emp-
findung auf. Diese Reizstarke 2 mg ist also die Reizschwelle
(= ebenmerkliche Reizgrofie).

Wollen wir nun die Unterschiedsschwelle feststellen, so miissen
wir von einem iiberschwelligen Reize ausgehen. Wir legen also
etwa ein 300-g-Gewicht auf die Hand der Versuchsperson. Legen
wir nun noch 2 mg hinzu, so merkt sie den Reizzuwachs noch
nicht. Ich mufi im ganzen etwa 100 g zulegen, also lla des Aus-
gangsreizes, wenn die Yersuchsperson den Zuwachs eben merken
soli. Dieser Zuwachs von 100 g ist also die absoluteUnter-
schiedsschwelle.

Legen wir nun der Versuchsperson ein 600-g-Gewicht auf die
Hand, so miissen wir 200 g, also wieder la des Ausgangsgewichtes,
auflegen, ehe die Person den Zuwachs merkt. Wir sehen also:
das Verhaltnis des ebenmerklichen Reizzu-
wachses zum Ausgangsreiz, d h die relative
Unterschiedsschwelle, ist konstant (Webersches
Gesetz).

Bei der Bestimmung der Unterschiedsschwelle mufi also die Yer-
suchsperson feststellen, ob ein grofierer oder gleicher Reiz vor-
liegt wie vorher. Es handelt sich also bei diesen psychophysi-
schen Versuchen immer um die Beurteilung, ob ein Bewufitseins-
inhalt, in unserem Falle eine Empfindung: vorhanden, nicht vor-
handen, grofier, kleiner, gleich einer anderen ist. Niemals kann
die Psychophysik, die doch Beziehungen zwischen Reiz-
grofien und den zugehorigen subjektiven Vorgangen aufzufinden
sucht, die Frage aufstellen und beantworten: ,Wie grofi ist, d. h.
wieviel Mafieinheiten betragt ein subjektiver Yorgang, z. B. eine
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Empfindung?“ Denn da die Bewufitseinsvorgange flieBende Er-
scheinungen sind, so kann es auf ihrem Gebiete keine konstante
MaBeinheit und also auch kein eigentliches Messen geben. Wenn
also zwei BewuBtseinsinhalte miteinander verglichen werden
sollen, so kann es sich immer nur um die Feststellung: gleich,
groBer oder kleiner? handeln. Sehen wir genauer zu, so ergeben
sich fiir die Psychophysik fii nf Aufgaben:

1. Die Bestimmung der Reizschwelle, d. h. der
ReizgroBe, bei der die EmpflIndung eben merklich wird, d. h. ais
vorhanden erlebt wird.

2. Die Bestimmung der Unterschiedsschwelle,
d. h. des ebenmerklichen Reizzuwachses. Hier miissen also zwei
Empfindungen miteinander daraufhin verglichen werden, ob sie
gleich sind, oder ob die eine groBer bzw. kleiner ais die andere ist.

3. DieBestimmung zweier gleichwertig er-
scheinender Reize. Hier wird zueinem gegebenen Reiz
ein gleichwertiger gesucht.

4, DieBestimmung zweier gleichwertig er-
scheinender Reizunterschiede. Hier wird zu zwei
gegebenen, yerschieden groBen Reizen ein dritter gesucht, der seiner
GroBe nach in der Mitte zwischen den gegebenen Reizen liegt.

5. DieBestimmung zweier gleichwertig er -
scheinender Reizverhaltnisse. Hier wird zu drei
gegebenen Reizen ein yierter gesucht, der seiner GroBe nach zum
3. Reize in demselben Yerhaltnis steht wie der 2. zum 1. Reize.
Also: R4:Rj= R2:Ri (sogenannter Proportionsver-
gleich).

Um diese Aufgaben zu lésen, sind jedesmal drei verschiedene
Methoden anwendbar:

l. DasHerstellungsverfahren: um z B. die 3. Auf-
gabe (Bestimmung der Gleichheit zweier Reize, etwa zweier Ton-
starken) zu |Osen, kann man der Yersuchsperson einen Ton von
bestimmter Starke darbieten und sie nun auffordern, auf dem be-
treffenden Instrument einen gleichstarken Ton zu erzeugen, also
selbst herzustellen.

2. Das Grenzverfahren: um dieselbe Aufgabe zu losen,
kann man der Versuchsperson den zweiten Ton in einer Weise
zum Vergleich mit dem ersten darbieten, daB er zuerst merklich
schwacher ais der gegebene ist, und daB man seine Starke
allmahlich so steigert, bis er der Yersuchsperson ais mit dem
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ersten Reize gleich erscheint (aufsteigendes Verfahren). Oder man
macht den zweiten Reiz zunachst merklich groBer ais den
ersten und vermindert seine Starke allmahlich so lange, bis er
der Versuchsperson ais dem ersten Reize gleich erscheint (ab-
steigendes Yerfahren).

3. Das Konstanzverfahren: nach ihm wiirde die obige
Aufgabe in der Weise zu IOsen sein, daB man der yersuchsperson
eine ganze Reihe gleichmiiBig abgestufter, konstant bleibender
Reize darbietet und sie nun auffordert, zu bestimmen, welcher von
diesen Reizen dem ersten gleich ist.

Bei solchen Untersuchungen ist eine Reihe von Fehlerguellen
zu beriicksichtigen, die wir hier kurz beruhren wollen, und zwar
in Verbindung mit einem praktischen Versuch, z. B. mit der uns
schon von der Besprechung der Ermiidungsmessung her bekannten
Untersuchung der Raumschwelle. Hier handelt es sich nicht um
die Beurteilung, ob zwei Empfindungen gleich oder verschieden
sind, sondern um die Feststellung, ob der Eindruck zweier Be-
ruhrungen vorhanden ist oder nicht. Es liegt also die 1. Aufgabe
vor (Bestimmung der Reizschwelle).

Ais Instrument verwenden wir einen Zirkel, dessen Schenkel
nicht zu spitz (sonst Schmerzempfindungen!) und nicht zu stumpf
sind (sonst Verbreiterung der Raumschwelle!l). Wir lassen die
Versuchsperson ihren linken Arm auf den Tisch legen und ver-
suchen nun in der Langsrichtung die Raumschwelle zu be-
stimmen, d. h. diejenige Entfernung der Spitzen, bei der sie eben
ais zwei Eindriicke erkannt werden. Wir konnten dabei jede
der drei genannten Methoden verwenden. Es empfiehlt sich aber
die Grenzmethode, und zwar das aufsteigende yer-
fahren. Wir gehen also von einer bestimmt unterschwelligen
Spitzendistanz aus, die von der yersuchsperson sicher ais nur
ein Eindruck aufgefafit wird, und vergroBern nun allmahlich die
Spitzenentfernung. Dabei muB das Aufsetzen der beiden Zirkel-
spitzen immer mit gleichem Druck und immer gleich-
zeitig geschehen, weil sonst die Vergleichsbedingungen nicht
dieselben sind. Denn wenn auch hier nicht zwei Em pfindun -
gen miteinander verglichen werden sollen, so doch zwei Gesamt-
zust&nde der Person in bezug auf das Gebiet der Tastempfin-
dungen. Ais Fehlerguellen wiirden nun hier, wie bei jeder
Schwellenuntersuchung, in Frage kommen:

1. Ermiidung der yersuchsperson: der Versuch
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darf also die Versuchsperson nicht so anstrengen, daB eine Er-
miidung eintritt. Denn dadurch wiirde der Schwellenwert ver-
groBert werden.

2. Ubung: es empfiehlt sich bei allen derartigen Unter-
suchungen, erst eine Reihe von Vorversuchen zu machen,
um die Yersuchsperson auf die von ihr geforderte Leistung ein-
zuiiben. Sonst wurden die gefundenen Schwellenwerte durch zu-
nehmende Ubung im positiven Sinne beeinfluBt werden.

3. GewShnung: ist die Versuchsperson mit den Yersuchs-
umstanden nicht vertraut, hat sie sich an sie noch nicht gewohnt,
so werden ihre Schwellenwerte dadurch zunachst im negativen
Sinne beeinfluBt. Durch Vorversuche kann diese notwendige Ge-
wohnung erreicht werden.

4, Steigerung der Reizbarkeit: da jeder Reiz eine
Nachwirkung zur Folge hat, die ais Nachdauer der Empfindung
in die Erscheinung tritt, so muB eine Steigerung der Reizbarkeit
eintreten, die im allgemeinen zur Folge hat, daB ein zweiter Reiz
im  Vergleich zu einem objektiv gleichgroBen ersten Reize
groBer erscheint, also iiberschatzt wird.

5. Angleichung: ist ein folgender Reiz vom vorhergehen-
den nur wenig verschieden, so zeigt die Versuchsperson im all-
gemeinen die Tendenz, ihn dem ersten Reize anzugleichen,
d. h. die geringen Unterschiede zu ubersehen.

6. Kontrast: wird der Unterschied zweier Reize deutlich
iibermerklich, so zeigt andererseits die Versuchsperson die Nei-
gung, diesen Unterschied zu iibertreiben, indem sie ihn ais
Kontrast zwischen beiden Reizen auffaBt.

7. Einstellung der Aufmerksamkeit: ist die Auf-
merksamkeit auf den betreffenden Versuch nicht eingestellt, so
wird die Versuchsperson aus Mangel an Aufmerksamkeit geringere
Ergebnisse erzielen. Es empfiehlt sich also, sie durch Signale (z. B.
durch den Zuruf: ,,Jetzt*) auf die Versuchsumstande einzustellen.

8. Erwartung: dabei kann allerdings geschehen, daB die
Versuchsperson den erwarteten Reiz schon wahrzunehmen glaubt,
ohne daB er da ist, oder daB sie ihn falschlich in der erwarteten
Starke wahrzunehmen glaubt (Erwartungsfehler!).

9. Aufmerksamkeitswellen: da unsere Aufmerksam-
keit nicht in gleicher Spannung wirkt, sondern wellenformig ver-
laufende Spannungsanderungen zeigt, so ist es notig, die einzelnen
Yersuche immer rhythmisch in gleichem Spannungszustande der
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Versuchsperson durchfiihren zu lassen, und zwar moglichst im
Zustande der Hochstspannung (Wellenberg!).

100 Aufmerksamkeitsstorungen: die yersuchs-
person darf wahrend der Versuche weder aufierlich (z. B. Larm!)
noch innerlich (gedruckte oder erregte Stimmung) in ihrer Auf-
merksamkeit gestort werden.

11. Wissen um die Reizbeschaffenheit: wird der
Versuch so durchgefiihrt, daB die Versuchsperson die Beschaffen-
heit und Starke des Reizes genau kennt, so liegt die Gefahr vor,
dafi ihre Erlebnisse durch ihr Wissen gefalscht werden, daB sie
z. B., weil sie zwei Zirkelspitzen aufgesetzt sieht, nun auch zwei
Eindriicke zu empfinden glaubt, obgleich die Raumschwelle noch
gar nicht erreicht ist. Es empfiehlt sich also in solchen Fallen
das unwissentliche Verfahren.

12 Zuverlassigkeit der yersuchsperson: viel-
fach schleichen sich Fehler auch dadurch in die Versuchsergeb-
nisse, daB die Versuchsperson bestimmte Angaben macht, wo sie
in Wahrheit im Zweifel iiber ihre Erlebnisse ist. So kann sie z. B.
bei Raumschwetllenuntersuchungen behaupten, zwei Eindriicke
zu empfinden, wo sie in Wahrheit unsicher ist, ob ein oder zwei
vorliegen. Um diesen Fehler moglichst auszuschalten, empfiehlt
es sich, Vexierversuche unterlaufen zu lassen, z. B. hin
und wieder iiberhaupt nur eine Spitze aufzusetzen. Behauptet
die Versuchsperson dann, deutlich zwei Eindriicke zu merken, so
ist damit die Unzuverlassigkeit ihrer Angaben erwiesen, soweit
es sich nicht etwa um eidetische Erlebnisse handelt.

Sind nun durch sorgfaltige Untersuchungen einer Person
Schwellenwerte gefunden worden, so mufi man sich doch gegen-
wartig halten, daB sie nichts Starres, fiir alle Menschen Gleiches,
bedeuten, sondern daB sie in das individuelle Gesamtzielstreben
der Person eingegliedert sind und sich mit ihm verandern. Stern
weist darauf hin, daB es zwischen Mensch und Mensch charakte-
ristische Unterschiede gibt, die auf dem verschiedenen Grade der
Schwellenfeinheit beruhen. Und auch der Lehrer wird
die Kinder mit feineren und die mit groberen Schwellen unter-
scheiden konnen. Erstere erleben eine viel groBere Mannigfaltig-
keit von Reizen und Reizunterschieden ais letztere. Sie sind mehr
rezeptiver Natur, wahrend letztere mehr zum Typ der Tat-
menschen gehoren, denen die Welt viel einfacher erscheint ais den
ersteren, die deshalb auch viel leichter zum Handeln kommen.
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Stern hat auch darauf hingewiesen, daB jeder Mensch sein
Sondergebiet hochster Schwellenfeinheit besitzt, das zugleich ,das
Yorzugsgebiet seines Interesses und Erlebens ist; man denke nur,
wie jeder Berufsmensch bei Gegenstanden seines Faches Unter-
schiede kennt und beachtet, von Veranderungen betroffen wird
und auf sie reagiert, die fiir den Laien noch tief unterhalb seiner
Beobachtungs- und Reaktionsgrenze liegen* (,Die menschliche
Pers.“, S. 200/201). Und er macht uns auf die Tatsache der
Schwellenverschiebung aufmerksam. Tritt das Kind
ins Reifealter, so werden von ihm ganz neue Reizunterschiede be-
merkt und beachtet, wahrend manche bisher ihm bedeutsamen
unter die Schwelle sinken. Und besonders interessant und fiir den
Lehrer wichtig ist die von Stern entdeckte Oberlagerung
(Superposition) der Schwellen. Was er damit meint,
wird aus dem Beispiel klar werden, das er gibt (S. 197/198), und
das wir hier wortlich wiedergeben wollen: ,Wenn ich einem Kinde
ein Bild zeige und mir nachher seinen Inhalt berichten lasse, so
trifft der Reiz zunachst auf die Funktion der optischen Sinnes-
empfindung, die nur in beschranktem MaBe mit ihren Verschieden-
heiten den Verschiedenheiten der Helligkeiten und Farbentone
entspricht (Unterschiedsschwelle der Empfindung). Die durch
diesen Schwellenwert begrenzte Mannigfaltigkeit optischer Emp-
findungen wird zum Gegenstand einer Wahrnehmungstatigkeit,
welche Gruppen von Empfindungen zur Einheit des anschaulichen
Objekts verbindet. Hierbei werden nicht alle vorhandenen Unter-
schiede der Empfindung benutzt; denn die Okonomie der Leistung
und die besondere Zwecktendenz verlangen Yereinfachung des
Wahrnehmungsmaterials. Die ,Wahrnehmungsschwellellliegt also
iiber der ,Empfindungsschwelle“, superponiert sich ihr. Die wahr-
genommenen Gegenstande werden nun wiederum synthetisch ver-
knttpft zur Einheit des Bildzusammenhangs, werden gedeutet und
gedanklich erganzt — und auch dies ist nur moglich durch einen
erneuten Auslesevorgang, der Einzelheiten und Verschiedenheiten
unter die ,Auffassungsschwelle* fallen laBt. Ist nun das Bild
fortgenommen und soli sein Inhalt aus dem Gedachtnis wieder-
gegeben werden, so muB die an Leistungsfahigkeit eng begrenzte
Erinnerungsfunktion, um uberhaupt etwas Sinnvolles zustande zu
bringen, eine nochmalige Siebung vornehmen (,Erinnerungs-
schwelle*). Und endlich fallt bei der Aufgabe, das Erinnerte
sprachlich darzustellen, noch ein letztes Mai soundso Vvieles
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Feinere, Schwankende, unklar Vorschwebende unter den Tisch,
weil es sich eben nicht in die harten und groben Unterschiede
fmerter Worte pressen lafit (,,Ausdrucksschwelle*). Dabei ist
selbstverstandlich in.keinem einzigen dieser Falle der Auslese-
oder Siebungsprozefi ein Erzeugnis willensmafiiger Absicht ge-
wesen; vielmehr arbeitet jede der beteiligten personlichen Funk-
tionen an ihrer Stelle mit der unbeirrbaren Sicherheit ihrer be-
sonderen Zwecksetzung; und wenn man auch bei rein mecha-
nischer Vergleichung der einzelnen Schritte bedauern wird, wie
die Unendlichkeit der objektiven Reizverschiedenheiten und die
immerhin noch sehr feine Abgetontheit der Unterschiedsempfind-
lichkeit in der Stufenleiter der iiberlagerten Schwellen allmahlich
verarmt und sich vergrobert, so mufi doch die teleologische Be-
trachtung bewundern, wie die weise 6konomie der Personlichkeit
auf jeder Stufe die fur sie entscheidenden und wesentlichen Lei-
stungen moglich macht.”

Wenn der Lehrer mit diesem Begriff der Schwelleniiberla,gerung
an die Beurteilung der kindlichen Leistungen geht, da wird ihm
manches ais gesund und natiirlich erscheinen, was er vorher fiir
fehlerhaft und verwerflich hielt. Er wird sich z. B. nicht mehr
dariiber wundern und argern, dafi etwa ein Kind, das so frisch und
plastisch zu erzahlen weifi, sich nicht ebenso unmittelbar
schriftlich auszudriicken weifi: die Schreibschwelle iiber-
lagert sich eben im allgemeinen der Sprechschwelle. Er wird es
natiirlich finden, dafi Kinder eine Fremdsprache schneller ver-
stehen ais sprechen lernen: die Sprechschwelle iiberlagert sich
der Verstandnisschwelle usw.

b) Die einzelnen Empfindungsgebiete.

1. Die Empfindungen des allgemeinen Sinne s

Wir unterscheiden Druck-, K 3,1le-, Warme- und
Schmerzempfindungen, die ais vier verschiedene Emp-
findungssysteme (Modalitiiten) aufzufassen sind.

Die Druckempfindungen konnen wir einteilen in
aufiere und innere Tastempfindungen und in
Organempfindungen. Die aufieren Tastempfindungen
entstehen durch Druckreize auf die aufiere Haut und werden ver-
mittelt durch die Meifinerschen TastkOrperchen
(s. Abb. 20) und die um die Haarbfilge sich legenden Nervenringe.
Die inneren Tastempfindungen entstehen bei den Tastbewe-
gungen in den Gelenken. Muskeln und Sehnen. Sie werden auch
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ais Gelenk- und Muskelempfindungen oder ais Bewegungs- und
Spannungsempfindungen bezeichnet. Die Organempfindungen
(z. B. Hunger, Durst usw.) entstehen in den verschiedenen Or-
ganen (Magen, Darm usw.).

Wenn auch jede Stelle der auBeren Haut fiir Druck-, Kalte-,
Warme- und Schmerzreize empfanglich ist, so gibt es doch be-
stimmte Punkte, die entweder fiir Druck- oder fiir Kalte- oder
fiir Warmereize besonders stark empfindlich sind. Man nennt sie
Sinnespunkte und unterscheidet Druck-, Kalte - und
Warmepunkte, die im allgemeinen nicht zusammenfallen,
wahrend die Schmerzempfindlichkeit annahernd iiberall die-
selbe ist.

Jedes dieser vier Empfindungsgebiete zeigt immer nur eine ein-
zige Empfindungsaualitat, z. B. die eine Tastempfindung, die aber
in vielen Starkegraden auftreten kann. Die Empfindungssysteme
des allgemeinen Sinnes sind also gleichformige System e

Den Lehrer interessiert die Empfindungsfahigkeit der Kinder
auf diesen Gebieten, z. B. die Schwellenfeinheit, besonders im
Zusammenhang der psychologischen Berufsberatung, iiber die an
anderer Stelle ausfiihrlicher gesprochen werden soli. Wenn auch
eine experimentelle Priifung der Berufseignung auf den einzelnen
Empfindungsgebieten nicht in die Schule gehdrt, so kann doch
eine sorgfiiltige, vielleicht jahrelange Beobachtung durch den
Lehrer fiir die Frage der Berufseignung wichtige Aufschlusse
geben. So wird z. B. fiir den Beruf des Metallarbeiters, ins-
besondere des Werkzeugschlossers, der doch von einem hohen
Prozentsatz aller Volksschulkinder gewahlt wird, ein besonders
leistungsfiihiger Tastsinn verlangt. Lipmann und Stolzen-
b er g lassen z. B. zum Zwecke der Lehrlingsauslese fiir die metall-
verarbeitenden Betriebe 13 Blechstticke in 6 verschiedene Starken
so ordnen, daB immer nur solche von gleicher Dicke zusammen-
liegen. Kinder, die nur iiber grobe Schwellen der Unterschieds-
empfindlichkeit des Tastsinnes verfiigen, miissen hier versagen.
Der Lehrer hat nun im Handfertigkeits- oder Zeichenunterricht
oder bei Gelegenheit physikalischer Schiileribungen Gelegenheit,
die Schwellenfeinheit zu beobachten.

2. Geruchsempfindungen.

Die Geruchsreize sind gasfOrmige, bewegte Stoffe. Sie
rufen in den Riechzellen der Nasenschleimheit Verande-
rungen hervor, die ais Erregungen durch den Riechnerv nach den
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Riechzentren des GroBhirns geleitet und ais Geruchsempfindungen
erlebt werden. Diese bilden ein mannigfaltiges Qualitaten-
system von noch nicht bekannter Anordnung. Es gibt also nicht

fajdia

bftter

Abb. 22. Sinnesiellen.
1 Tastkorperchen. 2 Riechzellen (R). 3 Schmeekbrecher (Sehmackzellen S).

nur eine Art von Geruchsempfindungen, sondern unbekannt viele.
Man hat auch versucht, sie in eine Ordnung zu bringen, ohne aber
damit allgemeine Zustimmung zu finden (s. Abb. 22).

3. Geschmacksempfindungen.

Ais Geschmacksreize wirken flussige StoSe. Sie rufen in
den Geschmackszellen der Zugenschleimhaut Verande-
rungen hervor, die ais Erregungen durch den Geschmacksnerven
nach dem Schmeckzentrum geleitet und ais Geschmacksempfin-
dungen erlebt werden. Diese bilden ein mannigfaltiges
Qualitatensystem von gesetzmafiiger Anordnung: wir unterschei-
den namlich vier Hauptgualitaten (sauer, siifi, salzig,
bitter), zwischen denen unbekannt viele Mischgualitaten liegen
(s. Abb. 22).

Die bisher genannten drei Empfindungssysteme fafit man unter
dem Namen: Empfindungen der niederen Sinne zu-
sammen. lhnen stehen die Gehors- und Gesichtsempfindungen ais
die Empfindungen der hoheren Sinne gegeniiber.
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4 Gehorsempfindungen.
Ais Gehorsreize wirken Luftschwingungen. Sie werden
vom iiufieren Ohr bis zum Trommelfell geleitet. Dessen

Cortisches Organ Tonlinie
mit HOrzellen h. (Tonleiter).

Abb. 23. Ohr.

a aufieres Ohr. t Trommelfell. g GehbrsknOchelchen. m Mittelohr (PaukenhOhle).
v Vorhof. b Bogeng&nge. s Hoérschnecke.

Erschiitterungen werden durch Vermittlung der drei Gehors-
knbchelchen: Hammer, Ambos und Steigbiigel, die im
Mittelohr (Paukenhohle) liegen, bis zum inneren Ohr geleitet
(ovales Fensterchen) und auf das Gehorwasser iibertragen, das
die Hohlraume des inneren Ohres ausfiillt. Letzteres besteht aus
drei Teilen, dem V orh o f, den dreiBogengSngen und der
Hérschnecke. Die Bogengiinge konnen ais inneres Tast-
organ, und zwar ais Gleichgewichtsorgan (statisches
oder tonisches Organ) angesprochen werden, in dem durch die
Lageanderungen kleiner Steinchen Reize verursacht werden, so
dafi durch innere Tastempfindungen ein Bewufitsein von der Stel-
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lung und Bewegung unseres Korpers vermittelt wird. In der
Schnecke liegt das Cortisehe Organ, das die Horzellen
enthalt. Da es die Gestalt einer Membran besitzt, die von der
Basis bis zur Spitze des Schneckenkanals immer breiter wird, so
verhalt es sich wie ein System gespannter Saiten von verschie-
dener Lange, ist also in seinen schmaleren Teilen auf hohere Tone
abgestimmt, in seinen breiteren auf tiefere. Es hiingt also von der
Schwingungsgeschwindigkeit des Horwassers ab, welcher Teil des
Cortischen Organs gereizt wird, d. h. welcher Teil mitschwingt
(Resonanzhypothese).

Die Gehorsempfindungen teilen wir ein in Gerauschemp-
findungen, die durch unregelmaBige Schwingungen
vermittelt werden, und in Tonempfindungen, die durch
regelmaBige Schwingungen erzeugt werden. Jede Ton-
empfindung hat eine bestimmte Stiirk e (Intensitiit), d. h. ist
mehr oder weniger laut, und eine bestimmte Hohe (Qualitat), die
von der Zahl der Schwingungen in 1 Sekunde abhiingt. Und wenn
wir nun die vielen Tonaualitaten, die wir unterschiedlich auf-
fassen konnen, untereinander vergleichen, so flnden wir eine
durchgreifende GesetzmiiBigkeit in ihren Beziehungen zueinander.
Alle Tongualitaten lassen sich namlich in eine aufsteigende gerade
Linie anordnen (s. Abb. 23).

Am unteren Endpunkte A liegt der tiefste, eben hOrbare Ton,
der einer Schwingungsgeschwindigkeit von etwa 12 Doppel-
schwingungen in der Sekunde entspricht. Am oberen Endpunkte
liegt der hdchste, eben noch horbare Ton, der einer Schwingungs-
geschwindigkeit von etwa 40 000 Doppelschwingungen in der Se-
kunde entspricht. Durch allmahliches Steigern der Schwingungs-
geschwindigkeit kann man von A aus zu allen anderen Ton-
gualitaten bis schlieClich zu B gelangen. Die Musik greift nun
aus diesen Tonagualitaten diejenigen heraus, die auf Grund des
einfachen Verhaltnisses ihrer Schwingungszahlen zueinander einen
wohltuenden Zusammenklang ergeben, und macht aus der Ton-
linie die Tonleiter (s. Abb. 23).

Die Unterschiedempfindlichkeit fiir Tonhohen und T onstarken spielt
ebenso wie die Horscharfe in manchenBerufen eine wichtige Rolle, z. B.
im Berufe des Telegraphisten, Telephonisten, des Chauffeurs, StraBen-
bahnfiihrers usw. Da konnen zutreffende Beobachtungen des Lehrers,
die er z. B. im Gesangunterricht sammeln kann, ein Kind unter Um-
standen vor der Wahl eines falschen Berufes bewahren.
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5. Gesichtsempfindungen.
Ais Gesichtsreize wirken itherschwingungen von ver-
schiedener Geschwindigkeit, sogenannte Lichtstrahlen. Die von

einem Punkte eines selbstleuchtenden oder beleuchteten Gegen-
standes ausgehenden Lichtstrahlen werden durch die lichtbrechen-
den Teile unseres Auges (Augenwasser, Linse, Glaskorper) so
zusammengebogen, daB sie sich auf dem gelben Flecke der Netz-
haut vereinigen. Dort befindet sich ais lichtempfindliche Sub-
stanz der Sehpurpur und die Sehzellen, die wieder in Sehstab-
chenund Sehzapfchen unterschieden werden. Die in ihnen
durch die Lichtreize verursachten Veranderungen werden ais Er-
regungen an den Sehnerven weitergegeben, der sie den Sehzentren
der GroBhirnrinde zuleitet. Die in den Ganglienzellen der Seh-
zentren erzeugten Erregungen werden ais Lichtempfindungen er-
lebt. Wie auf dem Gebiet der Gehorsempfindungen, so wird auch
auf dem der Gesichtsempfindungen nur ein beschrankter Aus-
schnitt aus der Fiille der moglichen Reize von uns empfunden.
Nur die Atherschwingungen mit den Geschwindigkeiten zwischen
450 und 790 Billionen Schwingungen in 1 Sekunde werden ais
Licht empfunden.

W ir mussen unterscheiden zwischen Helligkeitsempfin-
dungen und Farbenempfindungen. Die Helligkeits-
empfindungen scheinen durch die Sehstabehen vermittelt zu
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werden. Wie wir von einer Tonlinie reden, so konnen wir auch
von einer Helligkeitslinie sprechen. Auf ihr liegen alle
Helligkeitsgrade vom Schwarz iiber das Grau zum Weifi. Wahrend

Heff
Helligkettsimie. Farbenkreis. Farbendreieck.
Abb. 25.

aber jeder Ton der Tonlinie in sehr vielen Intensitatsgraden auf-
treten kann (z. B. der Ton a'), so iindert sich mit der Intensitat
einer Helligkeit zugleich auch ihre Qualitat, d. h. wenn eine Hellig-
keit starker (= heller) oder schwacher (= dunkler) wird, so bleibt
sie eben nicht mehr dieselbe Helligkeit. Das System der Hellig-
keitsempfindungen ist also ein absolut eindimensionales
System, d. h. Qualitats- und Intensitatsabstufungen fallen in
dieselbe Richtung (s. Abb. 25).

Die Farbenempfindungen scheinen durch die Sehz&pfchen
vermittelt zu werden. W ir unterscheiden an ihnen zunachst den
Farbenton, z B. rot, blau usw. Die Farbentone lassen sich
auch in eine Linie anordnen, die aber in sich selbst zurucklauft.
Man spricht deshalb von dem Farbenkreis (s. Abb. 25). Auf
ihm kann man durch allmahliche Reiz- und entsprechende Emp-
findungsanderung von jeder Farbe zunachst zu den ihr ahnlichen,
dann zu den von ihr verschiedensten und schliefilich wieder zu
den ahnlichen gelangen. Jeder Farbe ist also eine Gegenfarbe
zugeordnet, die dem grofiten Empfindungsunterschied entspricht,
z. B. sind Gegenfarben: Purpurrot und Griin, Gelb und Blau, Gelb-
griin und Yiolett usw.

Neben dem Farbenton besitzt jede Farbempfindung noch zwei
Eigenschaften: einen Farbengrad oder Sattigung und einen
Helligkeitsgrad. Lost man 1 g eines loslichen roten Farb-
stoffes in 1 Liter Wasser, so vermittelt diese Losung die Empfin-

D6ring, Padagogische Psychologie. 14
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dung eines Rot von bestimmter Sattigung. Verdiinne ich die
Losung immer mehr, so erscheint das Rot immer weniger ge-
sattigt, bis es schliefilich in eine farblose Empfindung, also in eine
bloBe Helligkeitsempfindung iibergeht. Hier zeigt sich also ein
Zusammenhang zwischen Farbempfindungen und Helligkeits-
empfindungen. Fiir jede Farbe gibt es nun eine gewisse mittlere
Helligkeit, bei der ihre Sattigung am grbflten ist. VergroBere
ich durch Verstarkung des Lichtreizes die Helligkeit mehr und
mehr, so geht schliefilich die Farbempfindung in W ei B iiber.
Vermindere ich die Helligkeit mehr und mehr, so geht sie endlich
in Schwarz iiber. Nun ist aber zu beachten, daB der fiir die
Sattigung giinstigste Helligkeitswert fiir alle Farbempfindungen
nicht der gleiche ist, daB er vielmehr bei den roten Farbtdnen am
grijBten ist, und daB er bis zu den blauen Farbtonen mehr und
mehr abnimmt. In der Dammerung, also bei schwacher Helligkeit,
werden die roten Farbtone schon ais Schwarz erscheinen, wah-
rend die blauen Farbtone noch deutlich empfunden werden (Pur-
kinjesches Phanomen). Es soli hier nur angedeutet werden, daB
man seit den Untersuchungen von David Katz ,Die Er-
scheinungsweisen der Farben“, 1911, auch noch zwischen ,F 1la-
chenfarben®“und ,Oberflachenfarben" unterscheidet.
Letztere sind die uns geliiufigen Farben auf den Oberflachen der
korperlichen Gegenstande. Erstere sind nicht bestimmt lokalisiert,
von lockerem Gefiige, gewissermaBen durchsichtig, zart und wohl-
gefallig, und sie erwecken nicht den Eindruck, daB sie ais Eigen-
schaft einem Gegenstande zugehOren. Oberflachenfarben werden
von uns ais Flachenfarben empfunden, sobald wir sie durch einen
gelochten Schirm betrachten.

Durch Mischung der im Sonnenlicht enthaltenen, sogenannten
Spektralfarben: rot, orange, gelb, grun, blau, indigo, violett kann
man das W ei B erhalten. Das ist aber auch mOglich durch
Mischung von je zwei Gegenfarben, die man deshalb auch
Erganzungs- oder Komplementarfarben nennt.
Durch Mischung von Rot und Grun kann man alle im Farbenkreis
zwischen Rot und Grim gelegenen Farben erhalten; durch
Mischung von Grun und Violett alle zwischen diesen beiden liegen-
den Farben; durch Mischung von Rot und Yiolett das Purpur;
durch Mischung von Rot, Grun und Violett das Weifi mit seinen
Gbergangen. Weil man also das ganze System der Lichtempfin-
dungen aus diesen Farben gewinnen kann, bezeichnet man Rot.
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Griin und Violett ais die Grundfarben. Man verlegt sie in
dem Farbendreieck deshalb an die Ecken (s. Abb. 25).

Auf diese drei Grundfarben baut sich die Joung-Helm-
holtzsche Hypothese auf: es gibt drei Grundemp-
findungen: Rot, Griin, Violett. Aus ihren Mischungen gehen
alle farbigen und farblosen Empiindungen hervor.

Die Heringsche Hypothese dagegen nimmt vier
Grundfarben an, namlich die Gegensatzpaare Rot und Griin,
Gelb und B lau. Dazu kommt noch fur die Helligkeitsempfin-
dung das Gegensatzpaar Schwarz und W ei 6. Alle anderen
Farben sind Mischempfindungen. Diese drei Sehsubstanzen sind
in einem fortwahrenden A bbau (Dissimilation) und Aufbau
(Assimilation) begriffen, und jedem dieser Vorgange entspricht in
jeder Substanz eine bestimmte Empfindung.

Es ist nun fiir den Lehrer wichtig, daB er im Interesse seiner
Kinder gewisse Erscheinungen auf dem Gebiete der psychologi-
schen Optik kennt und beriicksichtigt, die im folgenden kurz er-
brtert werden sollen.

Nachbilder: Da der Lichtreiz eine kurze Zeit nach seinem
Verschwinden noch nachwirkt, so treten Lichterscheinungen
auf, die man Nachbilder nennt. Zunachst erscheint dieses
Nachbild in einer dem Reize g 1ei c h e n Helligkeits- oder Farben-
beschaffenheit: positives oder gleichfarbiges Nach-
bild. Nach kurzer Zeit geht es dann bei farblosen Eindrucken
in die entgegengesetzte Helligkeit (also weiB in schwarz), bei
Farben in die Komplementarfarbe iiber: negatives oderk om -
plementaresNachbild. Bewegt man z B. ein sehr kleines
Lampchen mit der Hand hin und her, so sieht man statt eines
sich bewegenden leuchtenden Punktes einen leuchteuden Streifen
(positives Nachbild). Und fixiert man etwa 20 Sek. lang den
Mittelpunkt eines farbigen Quadrats, so sieht man, wenn man
dasselbe rasch wegnimmt, auf der Unterlage ein komplementar-

«farbiges Quadrat (negatives Nachbild). Solche Versuche konnen
z. B. fiir die Erkennung eidetischer Veran!lugung wichtig werden,
da sich beim Eidetiker oft positive Nachbilder einstellen.

Kontrasterscheinungen (Licht- und Farben-
induktion): In der Umgebung von Lichteindriicken entstehen
gleichzeitig Erregungen von gleicher (positive Licht-
induktion) oder von entgegengesetzter Beschaffenheit
(negativ e Lichtinduktion oder Kontrast). Die erstere ist
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viel seltener ais die letztere. Legt man z. B. auf farbiges Papier
einen grauen Papierring und deckt das Ganze mit Seidenpapier zu,
so zeigt der Ring den Helligkeits- und Farbenkontrast. Auf
solchen Kontrastwirkungen beruht auch die Erscheinung farbiger
Schatten. Dafi z. B. ein Schatten auf einer Schneeflache in der
gelben Beleuchtung der Wintersonne blau gefiirbt erscheint,
liegt daran, dafi der an sich graue Schatten durch die gelbe Um-
gebung im komplementaren Sinne induziert wird. Diese Erschei-
nungen des Farbenkontrastes treten auch oft beim subjektiven
Anschauungsbild des Eidetikers auf. Projiziert er ein graues An-
schauungsbild, z. B. auf einen roten Grund, so erscheint es bald
in der Komplementarfarbe, die allerdings spiiter infolge positiver
Lichtinduktion in das Rot des Grundes iibergeht.

Anpassungserscheinungen (Adaptation): Nicht nur
das Auge pafit sich an die Entfernung des Gegenstandes in der
Weise an, dafi die von einem Gegenstandspunkte ausgehenden
Strahlen sich immer auf der Netzhaut schneiden, sondern auch die
Netzhaut pafit sich insbesondere den wechselnden Lichtstarken
an. Wenn wir aus einem dunklen Raum in einen hellen treten, so
sind wir zunachst geblendet. Aber bald hat sich die Netzhaut an
die grofiere Helligkeit angepafit, so dafi wir nun wieder deutlich
sehen konnen: Helladaptation. Ganz Entsprechendes er-
leben wir, wenn wir aus grofier Helligkeit plotzlich in einen d;im-
merigen Raum treten. Wir sehen zunachst gar nicht, bis sich unsere
Netzhaut an die geringere Helligkeit angepafithat (Dunkeladaptation).

Farbenblindheit: Wir miissen unterscheiden partielle
und totale Farbenblindheit. Besonders hiiufig (bei ungefahr 3 %
aller miinnlichen Personen) ist die Rot-Griinblindheit. Die Rot-
Griinblinden konnen rote Farbtone nicht von griinen unterschei-
den. Wenn man ihnen also Tafeln vorlegt, auf denen etwa rote
Kreise inmitten von gleichhellen griinen so angeordnet sind, dafi
sie eine Ziffer bilden, so konnen die Rot-Grtinblinden diese rote
Ziffer nicht erkennen. Auf diesem Prinzip wird vielfach das Ver-
fahren der Erkennung dieser partiellen Farbenblindheit aufgebaut.
Jeder Lehrer darf vermuten, dafi in einer Klasse von 30 bis
40 Knaben mindestens einer ist, der an Rot-Griinblindheit oder
wenigstens an einem nicht vollkommenen Unterscheidungsver-
mogen von Rot und Griin leidet. Und da volle Farbentiichtigkeit
fiir manche Berufe unbedingt erforderlich ist, z. B. fiir den Loko-
motivfiihrerberuf, fiir den Beruf des Marineoffiziers usw., so kann
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der Lehrer, der durch einfache Versuche die betreffenden Schuler
auf ihre mangelnde Farbentiichtigkeit aufmerksam macht, die sie
in der Regel gar nicht kennen, vor mancher Enttauschung be-
wahren. Der Verfasser hat fiir solche Zwecke Stillings
.Pseudo-isochromatische Tafeln zur Priifung des Farbensinns®,
Leipzig, Georg Thieme, sehr brauchbar gefunden. Totale Farben-
blindheit, bei der also gar keine Farben, sondern nur Helligkeiten
gesehen werden, kommt relativ selten vor.

Die oben genannten physiologisch begriindeten Kontrastwir-
kungen verbinden sich in der Regel mit einer anderen Art von
Kontrastwirkungen, auf die schon bei der Erorterung der Fehler-
guellen beipsycho-physischen Untersuchungen hingewiesen worden
ist. Dieser psychologisch zu versteheude Kontrast macht sich auf
allen Erlebnisgebieten geltend und wird immer dann wirksam,
wenn verschiedene gleichzeitig gegebene oder aufeinanderfolgende
Erlebnisinhalte durch ihre Grofienunterschiede auffallen (Simu 1-
tan- und Sukzessivkontrast). Ein Gegenstand er-
scheint uns um so grober, farbiger usw., je kleiner, farbloser usw.
die Gegenstande seiner Umgebung sind. Ein Zimmer von mafiiger
Warme erscheint uns iiberheizt, wenn wir aus groBer Kalte
kommen. Durch solche Kontrastwirkungen kommen also leicht
falsche Beurteilungen zustande. So behauptet vielleicht die Mehr-
zahl der Kinder einer Klasse, die eben aus dem Schulhofe kommt,
das Schulzimmer sei iiberheizt. Der Lehrer wird deshalb noch
nicht die Fenster offnen. Denn er weifi, daB hier infolge von
Kontrastwirkungen eine irrige Beurteilung zustande gekommen ist.

AuBer den durch aufiere, auf Sinnesorgane wirkende Reize er-
regten Empfindungen (sogenannten peripher erregten) gibt es
auch reproduzierte, also zentral erregte Empfindungen, wie wir
sie in den subjektiven Anschauungsbildern der Eidetiker kennen-
gelernt haben. Es wurde bei der Erorterung dieser Erscheinungen
schon darauf hingewiesen, daB sie auf allen Empfindungsgebieten
nachgewiesen worden sind.

Es gibt auch Menschen, bei denen sogenannte ,Synasthesien*
oder ,sekundare* Empfindungen auftreten. Man versteht darunter
die Erscheinung, daB durch Reizung eines Sinnes zugleich auch
Empfindungen eines anderen Sinnesgebietes erregt werden. Ganz
besonders haufig treten ais solche sekundare Empfindungen Licht-
empfindungen auf, die man dann Photismen oder Syn-
op sien nennt. Stellen sich solche Photismen bei Gehorsempfin-
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dungen ein, was besonders haufig der Fali ist, so spricht man von
+Phonopsienl oder von ,Farbenhore n“. Besonders
deutlich werden die Vokale ais gefarbt empfunden, und zwar
scheinen i und e die hellsten, a und o die mittleren, u die dunkel-
sten Farben mitzuerregen. Wie lebhaft solche Farbenempfin-
dungen beim Anhoren von musikalischen Kunstwerken sein
konnen, berichtet Friedrich Wehofer in seinem Aufsatz
,Farbenhoren (chromatische Phonopsien) bei Musik* im 7. Bande
der Zeitschrift tur angewandte Psychologie: ,Kaum hatten mich
die ersten vollen Akkorde begrttBt und mich in Mozartstimmung
versetzt, so begann sich vor mir ein Schauspiel zu entwickeln,
dem ich mit Staunen und Entziicken folgte. Im Saale wurde es
lebendig; ein silberweiBer Himmel schien sich zu bilden, an dem
bewegte Wolken schwebten — rosige und blaue, manchmal gold-
rote, dann smaragdgriin schimmernde. An einer sanften schmei-
chelnden Stelle zogen Silberfaden durch den Kranz von Schafchen-
wolken; ais die Tone schwollen, wuchs zugleich das Farbenlicht
an zu gigantischen Gebilden voll Bewegung und voll Leben; ein
Farbenspiel, das unvergleichlich schSner und reicher war ais
im kunstvollsten Kaleidoskop“ (mitgeteilt in Messer : ,Psycho-
logie", S. 133, Deutsche Verlagsanstalt 1920). DaB sich mit pri-
maren Gesichtsempfindungen, insbesondere mit Farbenempfin-
dungen, sekundar Gehorsempfindungen verbinden (Phonismen), ist
viel seltener beobachtet worden. Immerhin glaubt man auf Grund
zahlreicher Untersuchungen annehmen zu diirfen, daB bei etwa
12 % aller Menschen solche Synasthesien auftreten. B leu ler,
der auf diesem Gebiete besonders eingehend geforscht hat, ist
der Auffassung, daB die Sekundarempfindungen dadurch ent-
stehen, daB ein Sinnesreiz von unserm Gehirn nicht nur mit einer
einzigen Empfindung, sondern mit mehreren spezifisch verschie-
denen beantwortet werde.

Es ist noch kaum untersucht worden, welche Rolle diese Syn-
asthesien bei den Kindern spielen. Vielleicht unterstutzen sie ais
Phonopsien die Wirkung der vom Lehrer gesprochenen Worte,
vielleicht lenken aber auch die an diese Worte sich anschliefien-
den Farbwahrnehmungen die Aufmerksamkeit vom Lehrer ab.
Hier gilt es sichere Beobachtungen zu machen.

c) Die raumlichen Wahrnehmungen.

Wir haben die Empflndungen ais Elemente der Wahrneh-
mungen bezeichnet und darauf hingewiesen, daB reine, isolierte



Wahrnehmungen. 215

Empfindungen in unserem BewuBtsein niemals angetrofien werden.
Wir erleben z. B. die Empfindung des Roten nicht ais einen
Punkt, sondern ais rfiumlich ausgedehnte Flfichen- oder Ober-
flfichenfarbe. Und einen Ton erleben wir nicht ais einen einzigen
Zeitpunkt, sondern ais ein in der Zeit verlaufendes Geschehen.
Das Erlebnis raumlicher und zeitlicher GroBe und

Gestallgehort also auch zur Wahrnehmung.

Eine padagogische Psychologie kann nun nicht die Aufgabe
haben, die sehr verwickelten und noch immer stark umstrittenen
Probleme zu erortern, die sich an die Wahrnehmung des Raum-
lichen und Zeitlichen (der Bewegung), insbesondere an die Ge-
staltswahrnehmung kntipfen. DaB das Erlebnis des Raumlichen
und Zeitlichen etwas Urspriingliches ist, das nicht aus auBeren
Einwirkungen abgeleitet werden kann, darf wohl ais sicher gelten.
Die Nativisten haben darin zweifellos recht, daB sie die Fahigkeit
der Raum- und Zeitanschauung ais angeboren ansehen, wahrend
die Empiristen behaupten, sie werde erst durch die Erfahrung,
d. h. durch Umweltseinwirkung, in uns hineingebracht. Ander-
seits darf aber nicht verkannt werden, daB diese Fahigkeit sich
nur an der Erfahrung, d. h. in Konvergenz mit der Umwelt ent-
wickelt. DaB dabei die an den Raum- und Zeitwahrnehmungen
beteiligten Empfindungs- und Bewegungserlebnisse eine bedeut-
same Rolle spielen, ist sicher. So sind z. B. nach Wundts Auf-
fassung fiir die Entstehung und Abschatzung der raumlichen Tast-
und Gesichtswahrnehmungen die Tastbewegungen und die Augen-
bewegungen und die ihnen entsprechenden Bewegungsempfin-
dungen sehr wichtig. lhre Bedeutung zeigt sich z. B. bei der Er-
scheinung der TauschungdesAugenmaBes. So werden
wir z. B. immer eine senkrechte Strecke im Yerhaltnis zu
einer gleichlangen wagrechten iiberschatzen, d. h
sie wird uns langer erscheinen. Wie kommt das? Es rtthrt daher,
daB uns die Bewegung des Augapfels in der wagrechten Rich-
tung leichter fallt ais in der senkrechten. Wir erleben also bei der
Auf- und Abwartsbewegung eine groBere Intensitat der Bewe-
gungsempfindung und iibertragen dieses Erlebnis unwillktirlich
und zwangsmaBig auf die Beurteilung der Streckeniange. Der
grOBeren Bewegungsintensitat ordnen wir eine langere Strecke
zu. Ganz entsprechend sind uns unterbrochene Bewegungen an-
strengender ais freie ununterbrochene. Darum scheint uns eine
durch Punkte eingeteilte Strecke langer zu sein ais eine
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gleichlange uneingeteilte. Durch Abb. 26 sollen diese
beiden Falle von Streckentauschungen anschaulich gemacht werden.

r' mmm 1 = i 1

Abb. 26. Streckentauschungen.

Sehscharfe und AugenmaB werden in sehr vielen Be-
rufen ais unerlaBliche Voraussetzung erfolgreicher Durchfiihrung
gefordert. Darum wird der Lehrer auf sie ein besonderes Augen-
merk richten. Der Augenarzt bezeichnet die Sehscharfe eines
Auges dann ais norrnal, wenn es Buchstaben, Ziffern usw. noch
unter einem Gesichtswinkel von 5 Minuten zu erkennen vermag.
Unter AugenmaB verstehen wir die Fahigkeit, verschiedene
RaumgroBen vergleichend zu beurteilen. Um dieses AugenmaB
in Berufseignungsprufungen festzustellen, benutzt man z. B. das
Optometer, an dem durch Verschiebung zweier iibereinander-
liegender Glasplatten, auf denen wagerechte und senkrechte
Linien, Kreise usw. eingezeichnet sind, Aufgaben gelost werden
konnen, wie z. B.: eine Strecke der unteren Platte soli durch Yer-
schiebung der oberen Platte durch eine darin befindliche Marke
halbiert oder gedrittelt werden. Bewegt sich das Auge iiber die
zu beurteilenden RaumgroBen hin, so ist das AugenmaB oft recht
fein. So konnen z. B. zwei Strecken noch ais verschieden erkannt
werden, wenn sie nur um Y6€o ihrer Lange verschieden sind (rela-
tive Unterschiedsschwelle). Soli dagegen die Vergleichung und
Beurteilung bei ruhendem Auge vorgenommen werden, so
wird ein Teil der zu vergleichenden RaumgroBen nicht direkt,
d. h. mit dem gelben Fleck, sondern indirekt mit peripher ge-
legenen Netzhautteilen gesehen. Im indirekten, d. h. undeutlichen
Sehen aber nimmt das AugenmaB begreiflicherweise rasch ab.
Soli also im Zeichen- oder Handfertigkeitsunterricht das Augen-
maB recht fein arbeiten, so muB der Lehrer dafiir sorgen, daB die
Schuler die RaumgroBen mit bewegtem Auge vergleichen. Fiir
das Tiefensehen und also auch fiir das Entfernung-
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sch atzen kommen vor allen Dingen die Akkomodations- und
Konvergenzbewegungen unserer beiden Augen, deren Achsen ja
immer auf den Wahrnehmungsgegenstand hin konvergieren, d. h.
zusammenlaufen, und die dabei erlebten Bewegungs- und Span-
nungsempfindungen in Frage. Dabei spielt freilich ebenso wie bei
der Schatzung der Grofie des wahrgenommenen Gegenstandes
unser Wissen eine zum Teil korrigierende Rolle.

Wenn wir vom Wahrnehmungsgegenstand sprechen,
so meinen wir damit die Tatsache, dafi wir die in unserm BewuBt-
sein vorgefundenen raumlich und zeitlich geordneten Empfin-
dungen auf einen Gegenstand beziehen, wodurch die Wahrneh-
mung eben zu einem Ganzen, zu einer Gestalt wird, wie wir schon
am Anfang sagten.

d) Die Entwicklung der Wahrnehmung im Kindesalter.

Ehe wir nun die Wahrnehmungen verlassen und zu den Vor-
stellungen ubergehen, wollen wir noch kurz einen Blick auf die
Entwicklung der Wahrnehmungen in der friihen Kindheit werfen.
W ir halten uns dabei an das schon mehrfach zitierte Sternsche
Buch: ,Psychologie der friihen Kindheit. L

Der Ausgangspunkt des seelischen Lebens ist ein undiffe-
renzierter Gesamtzustand (nicht ein Mosaik isolierter
Empfindungen, wie die Assoziationspsychologen behaupten), aus
dem durch Heraushebung von Teilgebilden die
Wahrnehmungsgestalten gewonnen werden. Diese Ab-
hebung der Wahrnehmungen oder Erfahrungen aus dem wirren
Gesamtzustand kommt nur durch Konvergenz, d. h. durch Zu-
sammenwirken von Welt und Person zustande. Die von aufien
kommenden Reize wirken auf die zunachst noch sehr wenig
leistungsfahigen Sinnesorgane des Sauglings. Dazu tritt nun die
Eige ntatigkeit des Kindes in Form von korperlichen
Einstellungsbewegungen, durch die das betrefiende
Sinnesorgan in besonders giinstige Lage zum Reiz gebracht wird,
und sehr bald auch in Form von Aufmerksamkeitskonzentration
auf den Reiz. ,Motorische Einstellungen und Aufmerksamkeits-
konzentrationen sind also die beiden eng yerbundenen Mittel,
durch welche das junge Individuum einzelne Teilgebilde aus dem
wilden Urchaos gefiihlsbetonter Empfindungen herausholt und
festhalt, zugleich aber auch abhebt von eben jenem Gesamt-
zustand und ais etwas Besonderes erlebt. Sie gewinnen damit all-
mabhlich einen gegensatzlichen Charakter zu dem nur subjektiv
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Erlebten, sie weisen nach auBen auf Objekte, kurz, sie werden zu
Wabrnehmungen® (S. 74). Solch eine Wahrnehmung, z. B.
~Mutter”, ist nicht etwa bloB die Summe der in ihm enthaltenen
Empfindungselemente, sondern sie ist eine Ganzheit, in der die
Teilelemente sich gegenseitig bedingen und vom Ganzen her erst
ihre Bedeutung erhalten. Es wurde schon oben ausgefiihrt, daB
wir solche Ganzheiten auch psychische Gestalten nennen
konnen, die eine Struktur, d. h. eine Gliederung und Organi-
sierung besitzen. Und wir horen nun, daB alles Wahrnehmen
immer auch ein Gestalten bedeutet, und daB alle Wahrnehmungs-
gestalten, d. h. alle Wahrnehmungen hervorgehen aus der gestal-
tenden Tatigkeit des einheitlichen personlichen Subjekts. Emp-
findungen ais isolierte psychische Phanomene gibt es in unserm
BewuBtsein iiberhaupt nicht. Wir gewinnen sie nur auf dem Wege
gedanklicher Abstraktion, indem wir sie aus dem Wahrnehmungs-
ganzen ktinstlich herauslosen und damit aus den Beziehungen zu-
einander und zum Ganzen. Das sei auch hier noch einmal hervor-
gehoben. DaB schon das Neugeborene Empfindungen erlebt, kann
ais sicher gelten. Inshesondere scheinen die niederen Sinne schon
verhaltnismaBig gut zu funktionieren, wahrend der Gesichtssina
noch wenig, der Gehorssinn am wenigsten entwickelt ist.

Ganz entsprechend wie bei den Empfindungen ist auch die iso-
lierte Betrachtung der Raumphanomene eines einzelnen Sinnes-
gebietes eine ganz kiinstliche Abstraktion. ,Ursprunglich gibt es
nirgends gesonderte optische Raumwahrnehmungen der Netzhaut,
taktile Raumwahrnehmungen bei Beriihrung der Haut, akustische
beim Erkennen der Schallrichtung, kinasthetische beim Vollziehen
und Wahrnehmen der Eigenbewegungen, Bogengangsempfindun-
gen zur Regulierung des Gleichgewichts; vielmehr baut sich aus
dem elementaren und ununterbrochenen Ineinandergreifen aller
dieser Faktoren die einheitliche raumliche Erfahrung des Kindes
auf* (S. 81). Auch Stern glaubt, daB es eine angeborene Anlage
zur Raumauffassung gibt, die teils durch instinktives, teils durch
empirisches Lernen, also durch Zusammenwirken mit den Um-
weltseinflussen, sich zur vollen Leistungsfahigkeit entwickelt.
.Das Erlernen auf dem Gebiete des Raumlichen ist daher nur zu
einem Teil ein rein empirisches Lernen, zu einem anderen Teil
aber ein allmahliches Reifwerden instinktiver Fahigkeiten, fur
welche die individuellen Erfahrungen nur das Ausldsungs- und
Ubungsmaterial darstellen* (S. 81/82).
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Um die Entwicklung der kindlichen Raumauffassung richtig zu
verstehen, mussen wir mit Stern unterscheiden den Eigen-
raum, d. h. Lage, Bewegung, GroBe, Form des eigenen Korpers,
und den AuBenraum, die sich beim Kinde beide nebenein-
ander und in standiger Wechselwirkung miteinander entwickeln.
Der Eigenraum entwickelt sich durch Vermittlung der mit
den Bewegungen des eigenen Korpers verbundenen Bewegungs-,
Spannungs- und Gleichgewichtsempfindungen. Er kann sich also
erst in dem Grade vervollkommnen, in dem die motorischen Lei-
stungen des Kindes (Sich-Aufrichten, Sitzen, Stehen, Kriechen,

Laufen) vollkommen werden.

Die Entwicklung des AuBenraumes kntipft an die
Tatigkeit von Mund, Hand und Auge an, denen die Stufen: Ur -
raum, Nahraum und Fernraum entsprechen. Der Mund
wirkt beim Saugen ais Tastorgan und vermittelt dadurch riium-
liche Erlebnisse. Dieser Urraum reicht noch in den Eigenraum
hinein, ist ein Mittelding zwischen ihm und dem AuBenraum. Bald
wird der Mund auch zum Greiforgan und behalt diese Greiffunk-
tion auch dann noch, wenn schon Hand und Auge ais Vermittler
des Raumerlebens tatig geworden sind. Das Kind steckt dann
immer noch die mit dem Auge betasteten und mit der Hand er-
griffenen Dinge erst noch einmal in den Mund, um gewissermaBen
die Hand- und Augenraumerlebnisse mit dem Munde zu kontrol-
lieren. Schon in den ersten Wochen entwickelt sich dann vor
allem mit Hilfe der Hand der Nahraum, iiber den das Kind
in den ersten drei Monaten kaum hinauskommt. Er besteht un-
gefahr aus einer nach vorn gerichteten Halbkugel, in deren
Mittelpunkt der Kopf liegt, und deren Halbmesser etwa Y3 m lang
ist. Nur solche Reize, die in diesem Nahraum liegen, werden in
dieser Zeit wahrgenommen und mit Bewegungen beantwortet.
Dabei ist die Hand nicht nur ais Greif- und Tastorgan Vermittler
der Raumerlebnisse, sondern zugleich auch erstes Objekt, das
betrachtet und raumlich aufgefafit wird. Ais Greifwerkzeug wird
die Hand in doppelter Hinsicht fiir die Raumbewaltigung bedeut-
sam. ,Zuerst finden nur taktil-motorische Reaktionen statt, d. h.
Tasteindriicke, die der Hand zugefiihrt werden, losen Bewegungs-
impulse aus. Was dem Kinde in die Finger gegeben wird oder
zufhllig in Beriihrung mit ihnen gerftt, wird umfafit, gekratzt, ge-
driickt. So werden die Objekte, die in den Nahraum treten, ihrer
Form nach zwiefach kennengelernt: optisch ais zweidimensionale
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Gebilde, taktilmafiig ais dreidimensionale Korper. Durch fort-
wiihrende Widerholung dieser Doppeleindriicke stiftet das Kind
optisch-taktile Assoziationen: es lernt, daB die
Dinge, die rund oder eckig, schmal oder breit aussehen, sich zu-
gleich kugelig oder kantig, dtinn oder dick anfassen — so sind
denn diese Zuordnungen zwischen optischer und taktiler Raum-
form zwpifellos erworbene, fiihren aber schnell zu einheitlichen
Wahrnehmungsstrukturen“ (S. 85). Indem nun die Hand auch zu
einem Gegenstand hinstrebt und sehr oft zufiilig im Nah-
raum an denselben Ort gelangt, den ein sichtbarer Gegenstand
einnimmt, lernt das Kind sich auf die Greifrichtung ein-
zustellen, und am Ende des ersten Vierteljahrs hat es ziemliche
Greifsicherheit erworben. Um diese Zeit entwickelt sich auch die
Auffassung der Schallrichtung.

Im zweiten Vierteljahr beginnt nun die Eroberung des Fern-
raum es. Wahrend vorher Akkomodation und Konvergenz nur
auf ganz nahe Gegenstande eingestellt waren, stellen sie sich
jetzt auf Entfernungen von mehreren Metern ein. Und Stern hat
wiederholt festgestellt, daB die Kinder in diesem Alter erst
dann nach Gegenstanden greifen, wenn sie durch vertraute ,Nahe-
zeichenl, namlich durch die Empfindungen starker Akkomodation
und Konvergenz, davon unterrichtet worden sind, daB sich der
Gegenstand in Greifnahe befindet. Dabei hangt die Auffassung
der Grofie des Wahrnehmungsgegenstandes sowohl von opti-
sehen ais auch von taktil-motorischen Erfahrungen ab. Rein op-
tisch andert sich die GroBe des Netzhautbildes mit der Entfernung
des Gegenstandes. W ir konnten also auf dem optischen Wege
allein nie zur ,wirklichen Gro6e“ des Gegenstandes ge-
langen. Auf dem taktil-motorischen Wege aber, d. h. durch Be-
tasten mit der Hand, erfassen wir diese konstant bleibende GroBe.
,Da nun vom praktisch-biologischen Gesichtspunkt ein Gegen-
stand nur dann lebenswichtig ist, wenn er ais ein in sich iden-
tisches und konstantes Etwas auftritt, so wird jener Konstanz-
faktor zum sinnbestimmenden Strukturmoment der GroBenauf-
fassung — und wir ,sehen“ nun auch den Gegenstand in seiner
~wirklichen* GroBe trotz wechselnder EntfernungZ? (S. 89). Dieses
~Sehen** ist also in Wahrheit die einheitliche Erfassung einer op-
tisch-taktil-motorischen Gesamtstruktur. Indem nun das Kind im
Laufe des zweiten Halbjahres Bewegungen lernt (Rutschen, Krie-
chen, Laufen), durch die es zu den Gegenstanden des Fernraumes
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gelangen und ihren optischen Eindruck durch Betasten mit der
Hand kontrollieren kann, wird die Eroberung des Fernraumes
immer vollkommener. Sie ist am Ende des ersten Jahres in der
Regel so.weit fortgeschritten, dafi prinzipiell Neues nicht mehr
hinzuerworben zu werden braucht.

In den ersten Lebensjahren spielt nun die sensomotorische Ver-
kntipfung fiir die Entwicklung der Wahrnehmungen eine wichtige
Rolle, d. h. jede Wahrnehmung setzt sich sofort in Bewegung
(Greif-, Nachahmungs-, Ausdrucksbewegungen) um. Die Entwick-
lung zum ruliig en, nicht motorischen Anschauen wird nun be-
sonders gefordert durch die Bildbetrachtung. In unserm
Zusammenhang interessiert uns die Frage: welche Bildbestand-
teile wirken denn ais die tragenden Momente der Bildgestalt?
Stern gibt ais wichtigstes Moment den B i 1d umr i fi an. Schon
ein kleines Bruchstiick des Umrisses geniigt oft, um das Kind er-
kennen zu lassen, was das sein soli. Das Bilderkennen
hiingt also vor allem am Umrifi. An zweiter Stelle
kommt die Ausfullung der Bildflache in Betracht. Ein
Kreis wird fiir das Kind erst durch Einzeichnen von vier Strichen
(Augen, Nase, Mund) zum Gesicht. Die Farbe des Bildes scheint
in den ersten Jahren kaum beachtet zu werden. Das darf freilich
nicht so gedeutet werden, ais ob das Kind in dieser Zeit noch
farbenblind sei. Das ist ein Irrtum. Es ist nur noch nicht im-
stande, die Farbennamen richtig zu verwenden. Das gelingt ihm
frihestens im 4. Lebensjahre. Stern erkliirt sich das geringe
kindliche Interesse an der Farbe in dieser Zeit aus der relativen
Bedeutungslosigkeit, die die Farbe in diesen Jahren fiir das
Leben des Kindes hat. Schwarzweifibilder sind ihm ebenso lieb
und werden ebenso leicht erkannt wie bunte Bilder. Auch die
Grofie der Bildgegenstande stort wenig an der richtigen Er-
kennung. Das Kind hat eben — wie oben ausgefiihrt — gelernt,
sich von der Grofie der Netzhautbilder unabhangig zu machen,
wenn nur die Formverhaltnisse, insbesondere der Umrifi, gleich-
bleiben. Recht auffallig ist, dafi Kinder gegen Umlagerung
des Bildes vielfach recht unempfindlich sind. Sie besehen sich ein
Bilderbuch, das auf dem Kopfe steht, mit annahernd derselben
Freude wie ein aufrecht stehendes. Damit hiingt zusammen, dafi
manche Kinder Gegenstiinde (z. B. Hauser, Biiume, Zahlen usw.)
auf dem Kopfe stehend zeichnen. Je alter die Kinder werden,
desto empfindlicher werden sie gegen solche Bitdumlagerungen.
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Auch die perspektivische Darstellung einzelner Gegen-
stande wird verhaltnismaBig friih schon richtig gedeutet, d. h.
in die perspektivische Darstellung wird die ,richtige®, durch
optische und taktil-motorische Erfahrungen bekannte Gestalt hin-
eingesehen. Die perspektivische Darstellung grofierer Bild-
zusammenhange wird dagegen erst erheblich spater richtig auf-
gefaBt. So berichtet Meumann in seinen Vorlesungen von Ver
suchen, die er mit Kindern von 4 bis 14 Jahren anstellte, um
unter anderem auch ihr Verstandnis fiir schwierigere Raumdar-
stellungen auf Bildern zu untersuchen. Er legte ihnen zwei far-
bige Steinzeichnungen (Leipzig, Voigtlander): Paul Welte: ,Auf
einsamer Hohe* und ,Durchblick durch Tannen“ vor. Beide
Bilder haben einfachen Inhalt, aber nicht leicht zu verstehende
Raumverhaltnisse. Von den Ergebnissen erwahnt er: ,Alle
schwierigeren Raumverhaltnisse sind bis zum 8. Jahre (und bei
Unbegabten und Ungeiibten bis zum 10. Jahre) den groBten MiB-
verstandnissen ausgesetzt. Das gilt von Oberschneidungen, Ver-
deckungen, Deutung der Ferne tiberhaupt, besonders von der
Luft- (Farben-) Perspektive. Auf dem ersten Bilde wurde von
rund 90 % der Kinder nicht erkannt, daB die Frau auf einer An-
héihe steht; die duftig gezeichnete Ferne wurde meist fiir ,Wasserll
erklkrt, die Baumgruppen wurden fiir Wellen gehalten" (Vor-
lesungen, Bd. Ill, S. 769/770). Aus solchen Erfahrungen ergibt
sich, worauf auch Stern hinweist, wie wichtig es ist, daB die
Kinder nicht nur zum Bildverstehen, sondern auch zur Bild -
betrachtung erzogen werden.

2. Vorstellungen.

a) Allgemeines.

In der Wahrnehmung sahen wir den ersten Schritt der Ob-
jektivation, d. h. der Hervorbringung eines Objektbewufitseins.
Bei ihr ist der Gegenstand unmittelbar sinnlich gegeben und
wird so aufgefaBt, wie er im Augenblicke des Wahrnehmens auf
die Person durch Reize einwirkt. ,Der weitere Schritt der Ob-
jektivation fiihrt zur anschaulichen Vorstellung: nun befreit
sich das BewuBtsein vom Objektzustand des Erlebnisaugenblickes
und von der unmittelbaren sinnlichen Zuganglichkeit und sucht,
die Gegenstande zu spiegeln, auch sofern sie zur Person nicht
mehr in unmittelbarer augenblicklicher Konvergenz stehen. Es
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stellen sich die Objekte in ihrem vergangenen Dasein (ais Er-
innerungsvorstellungen) und in ihrem zukiinftigen (ais Erwar-
tungsvorstellungen) dar; riiumliche Nahe oder raumliche Ferne
zur Person ist nicht mehr, wie bei der Wahrnehmung, entschei-
dend fur die Erlebnisfahigkeit; ja zu den wirklichen Objekten
gesellt sich die Spiegelung der moglichen Objekte, in den Pban-
tasievorstellungen, hinzu* (Stern: ,Die menschliche Person-
lichkeit*, S. 229/230). Im Vorstellen also befreit sich das Subjekt
von der Bindung an die sinnliche Gegenwart des Objekts. Aber
alle Vorstellungen, auch die Phantasievorstellungen, gehen doch
letzten Endes auf Wahrnehmungen zurtick. Nach der Auffassung
der alteren Assoziationspsychologie, z. B. nach Herbarts An-
sicht, sind die Erinnerungsvorsteliungen die vollkommen ge-
treuen Abbilder der Wahrnehmungsbilder und unterscheiden
sich von ihnen hochstens durch den Klarheitsgrad der BewuBt-
heit. Und alle objektiv gerichteten seelischen Yorgange, auch
die Phantasie- und Denkvorgange, sollen blofie Assoziations-
vorgange sein, d. h. ohne unsern Willen sich vollziehende Vor-
stellungsverbindungen.

Die neuere Psychologie, so z. B. Wundt, lehnt diese Auf-
fassung ab. Die Vorstellungen sind durch die Nachwirkungen
der Wahrnehmungen veranla8te Neuschopfungen der Person
(K ti 1p e nennt sie ,zentral erzeugte Empfindungenl), die den
zugrunde liegenden Wahrnehmungen zwar mehr oder weniger
ahnlich, niemals aber gleich sind. Sie unterscheiden sich von
ihnen, wie z. B. Ebbinghaus lehrt, durch ihre Unvoll-
standigkeit, ihre Verschwommenheit, ihren schwankenden Cha-
rakter und durch ihren Mangel an sinnlicher Lebhaftigkeit.
Und wahrend die Wahrnehmung vom erlebenden Subjekt ais
Gegenstand aus dem BewuBtsein hinaus in den Raum verlegt
wird, so wird die Vorstellung, wenngleich sie sich auch auf einen
Gegenstand bezieht, doch ais BewuBtseinsinhalt, ais Erzeugnis
eigner Tatigkeit aufgefaBt. Sie spiegelt eben, wie oben gesagt,
den Gegenstand nicht in seiner unmittelbaren, sinnlichen Gegen-
wart, sondern bezieht sich auf der Vergangenheit oder der Zu-
kunft angehtirige oder auf nur mtigliche Objekte. Der Ablauf der
Vorstellungen ist nicht durch Reize bestimmt, wie der Ablauf der
Empfindungen. Aber in der Reihenfolge der Erinnerungsbilder
spiegelt sich doch die Reihenfolge, in der die Wahrnehmungen.
bzw. Empfindungen erlebt wurden.



224 Die psychischen Ph&nomene.

b) Assoziationsvorgange.

Eine solche ohne unseren Willen sich vollziehende Yorstel-
lungsverbindung nennen wir einen Assoziationsvorgang.
W undt, der allerdings auch die Gefiihlsverbindungen
zu den Assoziationen rechnet, unterscheidet folgende Arten von
Assoziation (s. ,GrundriB der Psychologie®“, 8 Aufl
1907, S. 278 ff.).

1. Die simultanen Assoziationen: bei ihnen voll-
zieht sich die Vorstellungs- und Gefiihlsverbindung in einem fiir
die unmittelbare Beobachtung unteilbaren Akt

2. Die sukzessiven Assoziationen: bei ihnen voll-
zieht sich die Yorstellungs- und Gefiihlsverbindung deutlich in
zwei aufeinanderfolgenden Akten: zuerst treten die reprodu-
zierenden Elemente auf, dann die reproduzierten.

1. Zu den simultanen Assoziationen rechnet er:

a)DieVerschmelzungen: sie sind feste Assozia-
tionen psychischer Elemente, wobei einzelne dieser
Elemente zwar in anderen Verbindungen, niemals aber isoliert
vorkommen konnen. Ais Hauptformen psychischer
Verschmelzung nennt er:

1 Intensive Verschmelzungen, die wieder in
Empfindungs- und Gefiihlsverschmelzung zer-
fallen. Zu den ersteren rechnet er die K langgebilde, zu
den letzteren die zusammengesetzten Gefiihle. Alle
intensiven Verschmelzungen sind durch zwei Merkmale charakte-
risiert: 1. durch die Zusammensetzung aus Empfindungs- und
Gefiihlsbestandteilen, die einem und demselben Sinnesgebiet an-
gehoren, z. B. bei den Klangbildern dem Tongebiet, d. h. es ver-
schmelzen lauter Tone miteinander; und 2. durch das Hervor -
treten dominierender Elemente, wie z B. des
Haupttones eines Klanges oder des dominierenden Gefuhls in
einem Totalgefiihl.

2. Extensive Verschmelzungen: zu ihnen gehoren
die raumlichen und zeitlichen Anschauungen (die
Wundt Vorstellung nennt), die Affekte und die Willensvorgange.
Die in ihnen zur Verschmelzung kommenden Empfindungsbestand-
teile stammen nicht aus demselben Sinnesgebiet, sie sind also
disparat. Die raumlichen Vorstellungen kommen nach
Wundt durch folgende Yerschmelzung zustande. Beriihren wir
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«twa eine Stelle unserer Haut, so haben wir nicht nur eine biofie
auBere Tastempfindung von bestimmter Intensitat, sondern wir
merken auch, w o wir beriihrt worden sind. Es verbindet sich
also mit jeder Tastempfindung eine vom Ort der Beruhrung ab-
hangige, ganz bestimmte qualitative Farbung, die Wundt
"as Ortszeichen oder Lokalzeichen nennt. Dazu
kommen nun noch gewisse Bewegungsempfindungen,
die bei der raumlichen Tastvorstellung (z. B. beim Blind-
geborenen), insbesondere an die Bewegungen der Tastorgan e,
bei den raumlichen Gesichtsvorstellungen an die Be-
wegungen der Augen ankniipfen. Wundt lehrt also: die
faumliche Tastvorstellung (beim Blinden) ist aufzu-
fassen ais das Ergebnis der Yerschmelzung auBerer Tastempfin-
dungen und ihrer qualitativ abgestuften Lokalzeichen mit intensiv
abgestuften Bewegungsempfindungen. Die raumliche Gesichts-
vorstellung ist das Ergebnis der Yerschmelzung von Gesichts-
eaipfindungen und ihren qualitativ abgestuften, auf die Netzhaut
bezuglichen Lokalzeichen mit intensiv abgestuften Bewegungs-
ewpfindungen.

Auch bei den zei 1lichen Vorstellungen haben wir — nach
A undts Auffassung — zwei Arten zu unterscheiden: die zeit-
lichen Tastrorstellungen und die zeitlichen Ge-
hbrsvorstellungen. Die Entwicklung der ersteren knupft
an die rhythmischen Gehbewegungen an, d. h. an die regelmaBig
aufeinanderfolgenden, in gleichen Zeiten sich abwickelnden
Pendelbewegungen unserer Beine. Dabei werden von uns zu-
nachst aufiere Tastempfindungen erlebt (die Beriih-
rnngen des Bodens mit der FuBsohle), die sich mit Bewe-
Sungsempfindungen (kinasthetischen Empfindungen) in
den Gelenken verbinden. Dazu tritt ein regelmafiiger Wechsel
v°n Spannungs- und Losungsgefiihlen, die Wundt
als Zeitzeichen bezeichnet. Am Anfang und Ende jedes
Schrittes stellt sich namlich ein Gefuhl geloster Erwar-
tang ein, zwischen beiden Punkfen wird ein allmahlich an-
wachsendes Gefuhl gespannter Erwartung erlebt. So
kann man also die zeitlichen Tastvorstellungen auffassen ais
Yerschmelzung von auBeren Tastempfindun-
Sen mit Bewegungsempfindungen und den Zeitzeichen.

Die Entwicklung der zeitlichen Gehorsvorstellun-
&en knupft dagegen an die Gehorsempfindungen an, inshesondere

A0 fing, Padagogische Psychologie. 15
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an rhythmische GehorseindrUcke, z. B. regelmafiige Taktschlage
Sie stellen dar eine Verschmelzung von Gehorsempfindungen mit
inneren Tastempfindungen (z. B. Spannungsempfindungen im
Trommelfell) und mit den Zeitzeichen.

b) Die Assimilationen, d. h. Angleichungen: sie
bestehen darin, daB wir unwillklirlich einen gegebenen Eindruck
einem friiher gehabten Eindruck gleicher Art so angleichen, daB
er dadurch verandert wird. So horen wir z. B. auf der Eisenbahn
fahrt in das Stampfen der Rader irgendein bekanntes Lied hinein,
das wir von frilher her kennen. Der gegebene Eindruck (das
Stampfen der Rader) wird also durch friiher gehabte Eindriicke
(das Lied) verandert. Jeder Lehrer kann an seinen Kindern die
Wirkung solcher Angleichung erfahren. Da ist eine Klassenarbeit.
geschrieben worden, und die Schiiler sollen sie sich noch einmal
nach Fehlern iiberlesen. Aber sonderbar: die meisten lesen auch
iiber Fliichtigkeitsfehler hinweg, einmal, zweimal. Wie kommt
das? Sie sehen den Fliichtigkeitsfehler nicht, weil sie durch Assi-
milationswirkung das falsch geschriebene Wort ais richtig ge-
schriebenes sehen. Sie verandern also den gegebenen Eindruck.
Das ist ja auch das Geheimnis des Druckfehlerteufels. Was aus
unbewuBten Griinden (s. z. B. Freuds Theorie der Fehlhand-
lungen! Ygl. Doring: ,Psychoanalyse und Individualpsycho-
logie“, Liibeck 1928, Colemann) falsch gemacht worden ist, wird
ais richtig beurteilt. Dabei kann der Lehrer leicht fest-
stellen, daB gewisse Kinder solchen Assimilationswirkungen
besonders leicht unterliegen. Man hat sie ais subjek-
tiven Typ Dbezeichnet und dem objektiven Typ
entgegengesetzt. Sie lassen sich durch folgenden einfachen
Versuch feststellen, den der Verfasser oft ausgefiihrt hat.
Auf einem Stiick Pappe hat er mit etwa 6 cm grofien Buchstaben
das Wort Affenbrotbaumfrtichte aufgeschrieben. Jetzt wird den
Kindern dieses Wort etwa Yt Sekunde lang gezeigt (mit Taschen-
uhr kontrollieren!), und sie werden aufgefordert niederzuschreiben,
was sie gelesen haben. Da sondern sich deutlich die Gruppen: Der
objektive Typ hat bei der 1. Darbietung vielleicht nur den
Anfang ,Affen“ deutlich erkannt. Bei der 2. Darbietung erkennt
er noch ,brot“ hinzu, bis er schlieBlich nach 4 bis 5 Darbietungen
das ganze Wort entziffert hat. Die Assimilation spielt also bei
ihm eine ganz untergeordnete Rolle. Ganz anders der subjek e
tiveTyp. Er hat bei der 1. Darbietung vielleicht gelesen: Affen-
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baukastengeschafte. Was er nicht deutlich erkennt, das wird von
ihm assimilativ erganzt. Mit jeder neuen Darbietung wird das
Wort dem gegebenen ahnlicher, bis schliefilich auch er bei der
4. oder 5. Darbietung das richtige Wort entratselt hat. Der sub-
jektive Typ ist starker auf Phantasie gestellt ais der objektive.
Unter Umstanden kann es dahin kommen, dafi er Illusionen
hat, d. h. dafi er etwas sieht, was in der von ihm gesehenen Form
gar nicht da ist. Er sieht z. B. einen Mann, wo in Wirklichkeit
.nur ein Baumstamm vorhanden ist. So sehr nun eine zu lebhaft
wirkende Assimilation ais Fehlerguell (s. oben bei der Bespre-
chung der Fehleraguellen bei psychophysischen Untersuchungen)
auch schaden kann, so wenig konnen wir sie doch entbehren.
Wieviel Worter im Gesprach horen wir nur undeutlich, und doch

verstehen wir das Ganze, weil wir das Fehlende durch Assimi-
lation ergiinzen. Und denken wir nur an die perspektivischen
Zeichnungen! Hier ist es auch die assimilierende Tatigkeit, die
aus dem Flachenhaften den Eindruck des korperlich Raumlichen
gestaltet. So werden die Kinder die Figur a in Abb. 27 ais
korperliche Ecke sehen, deren Spitze v or der Zeichenebene liegt.
Denn der Schnittpunkt der Diagonalen des Dreiecks zieht, weil
die Diagonalen in der Richtung zu ihm hin verdickt gezeichnet
sind, die Aufmerksamkeit zuerst auf sich, und es gilt die Regel,
dafi sich das Auge bei der Betrachtung von Gegenstanden immer
zuerst auf das ihm raumlich am nachsten Liegende einstellt. In
Figur b wird das Auge zuerst auf die Dreiecksseiten gezogen,
weil sie am starksten betont sind. Deshalb erscheint die Spitze
hinter der Zeichenebene zu liegen.

Solchen Assimilationswirkungen sind alle Kinder unterworfen,
und es wiirde fiir ein Kind einen Nachteil bedeuten, wenn es die

soeben besprochenen Tiefeneindrucke in sich nicht hervorbringen
JB
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wiirde. Auch gewisse lllusioneu sind nicht zu vermeiden. Wenn inau
z. B. mit gekreuztem Zeige- und Mittelfinger eine kleine Kugel
betastet, so hat man die Vorsteltlung von zwei Kugeln, ,offen-
bar weil in der gewohnlichen Lage der Tastorgane der aufiere
Eindruck in der Tat zwei Kugeln entsprichtll (S. 280).

C) Die Komplikationen: Wahrend es sich bei den Assi-
milationen immer um Verbindungen von Eindriicken dessel-
b en Empfindungsgebietes handelt, so verstehen wir unter Kom-
plikationen die Assoziation zwischen Eindriicken verschie-.
d en er Empfindungsgebiete. Mit der Gefiihlsvorstellung ,Sand-
papierll verbindet sich z. B. ganz unwillkiirlich die Vorstellung
Jsfauh“; mit der Vorstellung ,Zitronell die Vorstellung ,sauer-l
usw. Und Wundt sagt: ,Gibt es kaum eine intensive oder raum-
liche Vorstellung oder ein zusammengesetztes Gefiihl, die nicht
durch den Vorgang wechselseitiger Assimilation zwischen direkten
und reproduktiven Elementen irgendwie modifiziert waren, so ist
aufierdem wohl jedes dieser Gebilde zugleich mit andern, un-
gleichartigen, zu denen es irgendwelche konstante Beziehungen
hat, verbunden* (S. 285). Wir konnen uns also die Wirkung der
Assimilation und Komplikation aus unserer Erfahrung gar nicht
wegdenken.

2. Die sukzessiven Assoziationen: Zu ihnen gehoren:

a) Die sinnlichen Wiedererkennungs -und Er-
kennungSTorgange.

Die ersteren bestehen darin, dafi sich mit einer sinnlich ge-
gebenen Vorstellung ohne unser Zutun nach einer gewissen Zeit
eine frilher gehabte yerbindet, die durch ein Bekanntheits-
g efiih lais mit der gegebenen iibereinstimmend aufgefafit wird.
W ir sehen z. B. einen Mann und erkennen nach einiger Zeit, dafi
wir ihn schon friiher einmal gesehen haben; d. h. mit dem sinn-
lichen Eindruck verbindet sich eine Erinnerungsvorstellung des-
selben Eindrucks und ein Bekanntheitsgefiihl.

Von sinnlichem Erkennungsvorgang reden wir
dann, wenn wir einen sinnlich gegebenen Eindruck (z. B. die
Wahrnehmung eines Baumes) unwillkiirlich mit einer Begriffs-
vorstellung (z. B. Buche) verbinden, also nicht mit einer indi-
viduell bestimmten Erinnerungsvorstellung, sondern mit einer all-
gemeinen. Wir erkennen dann unwillkiirlich beim Sehen des
Baumes: das ist eine Buche. Dabei tritt ein Erkennungs-

gefiih1auf.
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Stern spricht bei diesen beiden Assoziationsformen von ,ge-
bundener* Gedachtniswirkung. Er sagt: ,Die gebundene Ge-
dachtniswirkung tritt auf ais ein dienendes Glied einesanderen
gegenwartigen Eindrucks, sie gibt diesen eine besondere
Farbung (der Vertrautheit), ermoglicht seine ldentifikation (Er-
kennen, Wiedererkennen), erleichtert sein gegenwartiges Ab-
laufen (Obung), vermag sich aber noch nicht ais ein selbstandiges
BewuBtseinsgebilde zu konstituieren* (S. 165).

Im ersten Lebensjahre tritt das Gedachtnis nur in dieser g e -
bundenen Form auf. Aber auch in den spateren Jahren sind
diese gebundenen Gedachtniswirkungen von hoher Bedeutung,
weil sie an allen Wahrnehmungen, Fertigkeiten und Handlungs-
weisen ais der historisch bedingte Faktor mit beteiligt sind, ohne
immer deutlich in die Erscheinung zu treten. Deutlicher lassen
sich die Wiedererkennungsvorgange auch in der Kindheit ver-
folgen. Schon im ersten Lebensjahre tritt ein primitives Wieder-
erkennen auf. Aber die Zeit, die zwischen Eindruck und Wieder-
auftauchen der Nachwirkung liegt (Latenzzeit), ist hier nur ganz
kurz. Diese Latenzzeit wird nun im Laufe der nachsten Jahre
immer langer. Im zweiten Lebensjahre werden Personen und
Dinge in der Regel noch wiedererkannt, wenn sie einige W och en
aus dem Gesichtskreis verschwunden waren. Im dritten Jahre
kann die Latenzzeit mehrere Monat e, im vierten bis zu einem
J ahr betragen.

b) Die Erinnerungsvorgiinge.

Bei ihnen verbindet sich mit einer gegebenen Vorstellung nach
einer gewissen Zeit eine von der gegebenen mehr oder weniger
abweichende Vorstellung. Wir sehen z. B. eine Waldwiese, und
dabei erinnern wir uns an ein Rudel Rehe, das wir vor Jahren
auf einer ahnlichen Wiese gesehen haben. Dabei haben wir ein
deutliches Erinnerungsgef iihl.

Stern redet bei diesen Vorgangen von ,freier* Gedachtnis-
wirkung. Er sagt: ,Die ,freie* Gedachtniswirkung oder Re-
produktion im engeren Sinne dagegen gewinnt eigene Existenz
ais gesondertes BewuBtseinsphanomen; sie fiihrt zur ,Gedachtnis-
vorstellung® (S. 165). DaB er diese Gedachtnisvorstellungen
wieder in Kenntnisse und Erinnerungen teilt (bei
ersteren fehlt im BewuBtsein die Zuordnung zu einem bestimmten
Augenblick der eigenen Vergangenheit; bei letzteren ist sie vor-
handen), wurde schon bei der Besprechung des Gedachtnisses erwahnt.
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lieine Assoziationsvorgiinge liegen bei solchen Erinnerungen
nur dann vor, wenn sie an einen gegenwiirtigen Sinneseindruck
(Wahrnehmung) oder an eine Vorstellung ankntipfen, und zwar
ohne bewufites Zutun des sich Erinnernden oder eines anderen.

Dagegen sind die durch innere oder auBere Einflisse deter -
minierten Erinnerungen nicht mehr einfache Assoziationen,
sondern komplexere mit Willenshandlungen durchsetzte Vor-
gange.

Werden sie durch aufiere Einflisse hervorgerufen, so reden
wir von provozierter Erinnerung. So provoziert z. B. der
Lehrer dauemd durch seine Fragen im Kinde Erinnerungen.
.,Das Ausfragen fiihrt zunachst dazu, eine groBe Reihe von mat-
teren und weniger bereitliegenden Vorstellungen, die vOn selbst
nicht hervorgetreten waren, iiber die Schwelle des BewuBtseins
zu heben und somit den Schatz bewuBter Erinnerungen betracht-
lich zu vermehren; es verleitet aber andererseits dazu, mehr zu
aufiern, ais dem wirklichen Erinnern an den zur Rede stehenden
Tatbestand entspricht, und so ist das Ausfragen eine Haupt-
ursache fiir die Erinnerungsfalschungen® (S. 187j.

Erinnerungen konnen aber auch durch eigene Willens-
einstellung determiniert werden. Beteiligt sich der Wille
schon an der Aufnahme und Einpragung des Ein-
drucks, so ereden wir vom Sich-Merken oder vom
Lernen, d. h. gedachtnism&Bige Aneignung von Kenntnissen.
Ist der Wille daran beteiligt, die Erinnerung selbst zu heben, so
sprechen wir von Sich-Besinnen. ,Beide Willensfunktionen
sind in der frilhen Kindheit nur selten und in sehr elementaren
Formen zu finden; es gilt hier also Ahnliches, wie wir es schon
beim Erwerb der Kenntnisse konstatierten: die Beteiligung
des Willens an den Gedachtnisfunktionen, mag
es sich um regelrechtes Lernen, um das Sich-Merken oder Sich-
Besinnen handeln, kommt erst im Schulalter zur vol-
leren Entfallung” (S. 187). Ober diese nicht rein assozi-
ativen Gedachtnisvorgiinge haben wir bei Gelegenheit der Be-
handlung des Ged£chtnisses gesprochen.

In der friihen Kindheit zeigen sich schon vom zweiten Lebens-
jahre an echte, aber freilich nur ganz kurzfristige Erinnerungen.
Um die Mitte des zweiten Jahres treten schon Erinnerungen mit
Iftngerer Latenzzeit auf, insbesondere fallt hier die 24-Stunden-
Periode auf. Aber auch noch im 3. Lebensjahre sind Erinne-
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rungen an einmalige Ereignisse, die mehrere Tage zuriickliegen,
doch recht selten. Im 4. Jahre sind die Erinnerungen viel haufiger
und von immer groBerer Latenzzeit. ,Im fiinften Jahre kann man
schon geradezu davon sprechen, daB das Kind Jugenderin-
nerungen habe* (S. 193). Und zwar erinnert sich das Kind
besonders an solche Begebenheiten, die stark affektbetont
sind. Handelt es sich um ein Erlebnis, das stark mit Unlust ver-
bunden war, so kann das Gegenteil des Erinnerns auftreten, nam-
lich die Verdrangung, von der wir im Zusammenhang der
Skizzierung der psychoanalytischen Theorie gehort haben.
Fragen wir noch kurz nach der Gesetzmafiigkeit, die die asso-
zjativen Vorgange beherrscht. Die iiltere Assoziationspsychologie
stellte ais ,Assoziationsgesetze" die Behauptungen auf: die Yor-
stellungen vergesellschaften sich 1. nach Ahnlichkeit und
Kontrast und 2. nach Gleichzeitigkeit und Aufein-
anderfolge. Die neuere Assoziationspsychologie sieht- im
Kontrast nur einen Grenzfall der Ahnlichkeit und stellt nun die
Ahnlichkeitsassoziation der Bertihrungsasso-
ziation (Gleichzeitigkeit und Aufeinanderfolge) gegentiber.
Wundt ftihrt alle Assoziationen auf Gleichheits - und B e-
rtihrungsassoziationen zurtick. Wenn wir uns z. B.
beim Anblick einer Waldwiese an ein friilher gesehenes Rudel
Rehe erinnern, so verlauft nach Wundt der Yorgang so: die ge-
gebene Vorstellung einer Waldwiese ruft die friiher dagewesene,
ihr iihnliche Waldwiese hervor (Gleichheitsassoziation), und mit
dieser reproduzierten Vorstellung einer Waldwiese verbindet sich
die Vorstellung der Rehe, die friiher zusammen mit der Vorstel-
lung der Waldwiese erlebt worden ist (Bertihrungsassoziation).

c) Vorstellungstypen.

Es hat sich herausgestellt, daB bei den verschiedenen Individuen
auf dem Gebiete des Vorstellens die verschiedenen Sinnesgebiete
eine verschieden wichtige Rolle spielen. Man unterscheidet des-
halb Vorstellungstypen. Dervisuelle Typ bevorzugt
besonders die Gesichtsempfindungen und bewahrt auch das Sicht-
bare am besten im Gedachtnis. Wenn er z. B. Vokabeln lernt, da
pragt sich ihm genau die Stelle des Buches mit ein, an der sie
stehen. Und er sieht beim Reproduzieren die Wortbilder. Der
auditive oder akustische Typ liest aus den Wahr-
nehmungskomplexen besonders das Horbare aus und pragt es
sich auch am leichtesten ein. Die Yokabeln z. B. sind ftir ihn
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Wortklangvorstellungen und erst in zweiter Linie Schriftbilder.
Der motorische oder kinastetische Typ halt sich vor
allem an Bewegungsvorstellungen.

Neben dieser Einteilung nach bevorzugten Sinnesgebieten
wird nun auch noch eine andere wichtig, namlich die Ein-
teilung in Wortdenker wund in Sachdenker. Zum
Vorstellungstyp der Sachdenker gehoren alle, die sich
die Vorstellungsgegenstande anschaulich im Gedachtnis auf-
bewahren und in dieser Form auch reproduzieren. Zum Vor-
stellungstyp der Wortdenker dagegen mussen alle gerechnet
werden, bei denen statt der Gegenstandsvorstellungen nur Wort-
vorstellungen aufbewahrt und reproduziert werden. Diese Wort-
vorstellungen konnen wieder optische Yorstellungen des ge-
druckten oder geschriebenen Wortes sein, oder akustische
Vorstellungen des betreffenden Wortklanges, oder schliefilich
motorische Sprech- oder Schreibbewegungsvorstellungen des
betreffenden Wortes. Handelt es sich z. B. um die Vorstellung
,Pferd“, so stellt sich der Sachdenker das Bild eines Pferdes vor,
der optisch eingestellte Wortdenker das gedruckte oder ge-
schriebene Wort ,Pferd“, der akustisch eingestellte den Klang
Pferd” und schliefilich der motorisch eingestellte die Be-
wegungen, die er beim Sprechen oder Schreiben dieses Wortes
vollziehen mufi.

Manche Menschen bevorzugen beim Yorstellen nicht ein ein-
ziges, sondern mehrere Sinnesgebiete. So spricht man z. B. vom
akustisch-motorischen Typ. Die reinen Typen, die
iiberhaupt nur in dem einen Sinnesgebiet vorstellen, sind sehr
selten und kommen vielleicht nur unter den visuellen Typen vor.
Die meisten Menschen gehoren einem Mischtypus an. Bei ihnen
iiberwiegen auf der einen Seite die akustisch-motorischen Wort-
vorstellungen, auf der anderen die optischen Sachvorstellungen.

Wie soli sich nun der Lehrer zu diesen Typen stellen? Soli er
die Forderung individueller Behandlung seiner Schuler auch auf
die Vorstellungstypen ausdehnen, etwa in dem Sinne, dafi er den
optischen Typen den Bildungsstoff sichtbar, den akustischen
hfjrbar, den motorischen durch Bewegungen darbietet? Oder soli
er alle Kinder moglichst einem bestimmten Typus anzuniihern
versuchen, z. B. dem visuellen, weil ja im Unterricht das an-
schaulich Sichtbare im Vordergrunde steht? Wenn man bedenkt,
dafi die einseitigen Typen aus ihren Wahrnehmungen immer nur
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das ihrem Empfindungsgebiet Angehbrige auslesen und das andere
iibersehen, so wird man der Ansicht Lipmanns beistimmen
miissen, der in seiner ,Psychologie fiir Lehrer, S. 35, sagt: ,Dem-
nach ware es ais ein Ziel der Erziehung hinzustellen, aus den
Kindern moglichst vollstandige Mischtypen zu machen.* Ais Weg
dazu bietet sich die moglichst konseguent durchgefiihrte Methode
des Arbeitsunterrichts an. Hier werden alle Sinnes-
gebiete in Anspruch genommen. Mit Auge, Ohr, Hand eignet sich
das Kind den Bildungsstoff so an, dafi er inneres Besitztum, wirk-
licher Bildungsbestandteil wird. Insbesondere wird dadurch das
blofie ,Wortwissen* durch wirklich anschauliche Sachvorstel-
lungen ersetzt. Uberhaupt mufi der Unterricht namentlich in den
unteren Klassen, wo das Anschauliche gegenuber dem Abstrakten
durchaus iiberwiegt, den Sachdenkern angepafit sein. Wir
denken hier an die grofie Bedeutung des heimatkundlichen An-
schauungsunterrichts, der die Grundlage des sogenannten Ge-
samtunterrichts ist, iiber den an anderer Stelle noch ausfuhr-
licher gesprochen werden soli. In den hoheren Klassen tritt dann
freilich (z. B. im fremdsprachlichen Unterricht) auch das Wort-
denken starker in Funktion.

Lipmann gibt auch Methoden an, nach denen man den
Vorstellungstyp eines Menschen feststellen kann. So kann man
z. B. den Wortvorstellungstyp (ob visuell, akustisch
oder motorisch) nach der Methode der Stiirungen be-
stimmen. ,Wenn ein Schuler beim Erlernen eines Stoffes wesent-
lichen Gebrauch von seinen Sprechbewegungen macht, so wird
natiirlich sein Lernen durch gleichzeitige anderweitige In-
anspruchnahme der Sprechorgane, wie Aufsagen des ABC oder
der Zahlenreihe oder andauerndes rrrr-sagen, betrachtlich ge-
hindert. Gelingt also das Lernen bei Einschaltung einer solchen
Storung schwerer, so schliefit man auf motorisches Lernen; wird
der Lernakt durch die Storung wenig beeinflufit, so darf man auf
vorwiegend visuelles Lernen schliefien1l (S. 38). Aber auch ohne
Experimente wird der Lehrer den Vorstellungstyp der einzelnen
Kinder feststellen konnen. Wenn ein Kind besonders anschaulich
erzahlt, wenn es mit den Augen lernt, ohne leise mitzusprechen,
wenn es Gesehenes besonders gut im Gedachtnis behalt und an-
schaulich beschreiben kann, dann darf der Lehrer vermuten, dafi
es dem visuellen Typ angehort. Erzahlt ein Kind besonders gern
von Gehorseindriicken, lernt es laut, behalt es besonders leicht
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die vom Lehrer gesprochenen Worte, dann gehort es zweifellos
dem akustischen Typ an. Der motorische Typ dagegen verrat
sich z. B. durch lebhaftes Gestikulieren beim Erzahlen, durch
leises Mitsprechen beim Lernen, durch Aufschreiben beim Kopf-
rechnen usw. Wenn nun auch insbesondere durch die Arbeiten
von Meumann, Lay, Pfeiffer u. a. schon viel padagogisch Wert-
volles auf diesem Gebiete gewonnen worden ist, so bleibt doch
noch sehr viel Problematisches zu klaren iibrig, was ohne die Mit-
hilfe der Lehrerschaft nicht erreicht werden kann.

d) Der kindliche Vorstellungskreis.

Fiir den Lehrer ist es nun von auBerordentlich grofier Bedeu-
tung zu wissen, welchen Vorstellungsschatz er bei den Kindern
voraussetzen darf. Danach wird er seinen Unterricht einrichten
miissen. Denn wenn er sich in diesen Voraussetzungen irrt, wenn
er mit Vorstellungen arbeitet, die den Kindern noch gar nicht
gelaufig sind, so werden ihn die Schiiler iiberhaupt nicht ver-
stehen. Es ist also notig, den kindlichen Vorstellungskreis zu
untersuchen. Das ist auch schon mannigfach geschehen, und
Meumann berichtet in seinen Yorlesungen sehr eingehend dartiber
(Bd. I, S. 335fi.). Die iilteste Untersuchung dieser Art stammt
von Friedrich Bartholomai und ist entstanden auf An-
regung des padagogischen Vereins in Berlin im Jahre 1870. lhre
Aufgabe war, festzustellen, wieviel an Yorstellungen man in den
einzelnen Fachern, insbesondere in Natur- und Heimatkunde im
Schulanfanger voraussetzen konnte. Es wurden Fragen gestellt,
die sich auf 75 Vorstellungen erstreckten. Ais Ergebnis glaubte
Bartholomai ganz allgemein feststellen zu konnen, ,daB das Kind
in Berlin verhaltnismafiig vorstellungsarm zur Schule kommt
und die Schule zwingt, entweder bloB mit Worten zu operieren
oder die lebenswahre Anschauung durch die tote Abbildung zu
ersetzen oder endlich zur Naturanschauung zuriickzukehrenl Im
allgemeinen waren die Madchen vorstellungsarmer ais die Knaben.
Ais Fehlerguellen dieser Untersuchungen kommen z. B. in Betracht:
die Fragen richteten sich zum grofien Teil auf Vorstellungen, die
den GroBstadtkindern (Berlin!) recht fern liegen; diese Fragen
waren nicht eindeutig festgelegt, so daB die Mitarbeiter Bartho-
lom&is individuell verschieden vorgehen konnten.

Im Jahre 1879 fiihrte Karl Lange in Plauen ahnliche Ver-
suche aus. Er stellte an etwa 800 Schulneulinge (500 Stadt- und
300 Landkinder) im ganzen 14 Fragen, durch die er die vorhan-
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denen Yorstellungen der Kinder ermitteln wollte. So fragte er
z. B.: ,Wer hat die Sonne aufgehen (untergehen) sehen? Wer hat
den Mond und die Sterne gesehen? Wer hat eine Lerche gesehen
und singen horen?“ usw. Wie zu erwarten war, stellte es sich
heraus, daB die Naturanschauung der Stadtkinder viel mangel-
hafter war ais die der Landkinder. So hatten von den 500 be-
fragten Stadtkindern 82 % keine Vorstellung vom Sonnenauf-
gang und 77 % keine vom Sonnenuntergang.

Im Jahre 1880 unternahm der amerikanische Psycholog und
Piidagog Stanley Hall eine ahnliche Untersuchung, indem er
nach 162 Gegenstanden und Vorstellungen fragte, und zog aus
seinen Ergebnissen folgende Schliisse: 1, Der Lehrer kann mit
Sicherheit keine Vorstellung bei allen Kindern voraussetzen.
Er mufi deshalb Anschauungs- und Sachunterricht treiben. 2. Die
Eltern haben die Pflicht, ihre Kinder mit den Naturgegenstknden
vertraut zu machem 3. Jeder Lehrer, der eine neue Klasse iiber-
nimmt, muB erst den Vorstellungskreis seiner Schtiler unter-
suchen. 4. Landkinder haben in der Regel einen reicheren Vor-
stellungsschatz ais Stadtkinder. Diese kennen zwar mehr Dinge,
aber ihre Yorstellungen von ihnen sind sehr ungenau. Ein Land-
aufenthalt hat fiir die Stadtkinder einen hohen Bildungswert. ,In
diesem Alter vermag ein Landaufenthalt von wenigen Tagen das
Niveau des Verstandnisses beim Kinde mehr zu heben ais ein
Unterricht von einigen Monaten.”

Sehr bekannt sind die Untersuchungen geworden, die in den
Jahren 1880 bis 1884 Berthold Hart mann in Annaberg
ausfuhrte (Annaberger Versuche). Im ganzen wurden 660 Knaben
und 652 Madchen im Alter von 5% bis 6% Jahren untersucht.
Hartmann wollte feststellen, welche Dinge der Umgebung dem
Kinde bekannt waren, und welche Fertigkeiten das Kind mit in
die Schule brachte. Im ganzen wurden 100 Fragen gestellt, und
zwar wurde nicht nur ermittelt, ob das betreffende Kind den zu
erfragenden Gegenstand iiberhaupt, sondern ob es auch seine
Eigenschaften, seine Bedeutung usw. kannte. Es ergab sich unter
anderem: von den 1312 gepriiften Kindern kannten nur 5 die
Himmelsgegenden, nur 128 das Dreieck, dagegen 564 den Kreis
und 1056 die Kugel, woraus Hartmann mit Recht schloB, daB
die Raumlehre vom Korper ausgehen miisse. Interessant waren
die Unterschiede zwischen den Knaben und den Madchen. Die
Madchen zeigten sich vorstellungsreicher ais die Knaben, nament-
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lich auf dem Gebiete der sozialen Verhaltnisse und der religiosen
Vorstellungen. So kennen z. B. den Begrifi Gott 56 % Knaben
und 61 % Madchen, Jesus 10 % Knaben und 22 % Madchen;
biblische Geschichten 1% Knaben und 2 % Madchen,
Gebeteund Lieder 18 % Knaben und 28 % Madchen. Der

Begriff ,Hochzeit* war nur 70 Knaben, aber 227 Madchen be-
kannt!

Nach einer neuen Methode ging 1893/94 Richard Seyfert
vor. Auch er wollte erforschen, ,welche Yorstellungen das Kind
bei seinem Eintritt in die Schule mitbringt*. In dem Artikel:
,Beobachtungen an Neulingen“ (Deutsche Schulpraxis 1893, S. 84)
gibt er seine Methode wie folgt an: ,Wir gehen zuerst mit den
Kindera, nicht bloB in der Phantasie, sondern wirklich, in
eine W ohnung, besehen die Wohnstube, die Schlafstube und
die Kiiche. Dann fiihren wir sie ins Fr eie auf eine Wiese und
an den Bach. Drittens zeigen wir ihnen drei Anschauungs-
bilder vor: Hiihnerfamilie (Leutemann), Friihling (Holzel), Wald
(Meinhold und Sohne). Endlich lassen wir uns durch die Kleinen
Auskunft geben iiber ihre Familienverhaltniss e Seine
Methode war also die Benennung von Wahrnehmungsobjekten
und von Bildern, mit anderen Worten: er priift die Kinder darauf-
hin, ob sie frtiher wahrgenommene Dinge wiedererkennen
und dadurch beweisen, daB ihnen die betreffende Vorstellung ge-
liiufig ist. Die vorher beschriebenen Untersuchungen verlangten
von den Kindera freie Reproduktion von Erinnerungsvorstel-
lungen, die bekanntlich schwieriger ist ais das Wiedererkennen.
Insofern lassen sich die Ergebnisse nicht ohne weiteres ver-
gleichen.

Seyfert fand, daB im allgemeinen das hausliche Leben
den Kindera die meisten und genauesten Yorstellungen vermittelt,
daB dagegen der Vorstellungserwerb bei gelegentlichem Herum-
streifen in der Natur (nicht zu verwechseln mit langer dauerndem
Landaufenthalt, den Baldwin fordert, oder mit Schulspaziergangen
unter Fiihrung des Lehrers!) recht diirftig ist. Ferner fand er, daB
die Kinder gegenuber einem unbekannten Gegenstand sich rasch
mit Ersatzvorstellungen zu helfen suchen. ,Fehlt den
Kindera das rechte Wort, so helfen sie sich, so gut es eben geht,
mit Analogien, Neubildungen u. dgl.“ (Seyfert: ,Beobachtungen
an Neulingen®, Schulpraxis 1894, S. 182). Sie kniipfen also immer
an Bekanntes an, um Neues zu erfassen und iibersehen leicht die
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Eigenart des Neuen gegentiber seiner Ahnlichkeit mit dem Alten,
woraus ftir den Lehrer die Forderung erwachst, auf grtindlichste
Aneignung neuer Vorstellungen zu dringen. Seyfert fand auch,
daB Bilder sehr oft falsch bezeichnet werden. So wurde z. B. der
Hirsch von den Sechsjiihrigen bezeichnet ais Tier, Kuh, Reh,
Hase; das Eichhornchen ais Hase, Katze, sogar ais Vogel, wobei
die schon oben angeftihnrte GesetzmaBigkeit sich geltend zu
machen scheint, daB in friiher Kindheit die Bildauffassung an den
UmriB ankntipft. Denn Hase, Katze, Vogel (z. B. Uhu) haben
einen ahnlichen UmriB. Bilder mit kompliziertem Inhalt werden
von vielen Kindern tiberhaupt nicht verstanden, wie wir schon
in anderem Zusammenhange horten.

Nach Yorschligen von Meumann haben 1903/04 Engels -
pergerund Zieg ler in Mtinchen Versuche angestellt, die sich
nicht bloB auf fertige Vorstellungen der Kinder, sondern auch
auf die Elemente ihrer Wahrnehmungen und Vorstellungen
bezogen. Es ergab sich unter anderem, daB die Kenntnis
dieser Elemente, also die Kenntnis der Farben, Tone, Tast-
gualitaten, die richtige Scnatzung der einfachen Raum- und Zeit-
verhaltnisse beim Schuleintritt noch wenig entwickelt ist. Das
gilt in noch starkerem MaBe ftir die Benennung der Sinnes-
gualitaten. Hier also muB der Unterricht einsetzen. Ein anderes
wichtiges Ergebnis wurde mit Hilfe der besonderen Methode er-
zielt, auBer der allgemeinen Oberfrage noch spezielle Unterfragen
zu stellen. Es zeigte sich namlich, daB die allgemeine Frage
bei jiingeren Kindern nur wenige Reproduktionen anregt, daB
sie also der Unterfragen bedarf.

Diese Methode der Yerwendung von Haupt- und Nebenfragen
hat nun Hans Pohlmann im Einverstindnis mit Meumann
systematisch angewandt. Und er vergleicht nun, was die Kinder
sich bei einem Worte denken (Hauptfrage), mit dem, was sich
durch systematisches Ausfragen (Nebenfragen) tiber die be-
treffende Vorstellung aus ihnen herausholen laBt. Dabei stellte
sich, wie erwartet werden muflte, ein groBes MiBverhaltnis zwi-
schen den sachlichen Kenntnissen und dem sprachlichen Aus-
drucksvermogen heraus. Pohlmann untersuchte 1. noch nicht
schulpflichtige Kinder im Alter von 5 und 6 Jahren und 2. schul-
pflichtige im Alter von 6— 14 Jahren. Im ganzen wurden 10 Wort-
gruppen verwandt: 1. Worter, welche sinnlich konkrete
Dinge bezeichnen (Flasche, Ttir, Stock usw.). 2. Sinnlich
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wahrnehmbare Eigenschaften (weifi, heli, salzig,
bitter, leise usw.). 3. Tastgualitaten (stumpf, spitz, rund.
weich usw.). 4. Werkzeuge und Instrumente (Sage,
Hammer usw.). 5 Stoffe (Gold, Seide, Holz usw.). 6. Natur -
wissenschaftliche Begriffe (Saugetier, Vogel, Frucht
usw.). 7. Verwandtschaftsnamen (Onkel, Tante,
Schwager usw.). 8. Soziale und ethische Begriffe
(Familie, Staat, Gerechtigkeit usw.). 9. Religiose Begriffe
(Beten, Siinde, Gott usw.). 10. Zusammengesetzte Be-
griffe (Schreibtisch, Trinkwasser usw.). Aus den Ergebnissen
greifen wir folgendes heraus: 1. Die nahere Erklarung und die
sprachliche Bezeichnung der Eigenschaften macht den Kindern
groBe Schwierigkeiten; sie kennen mehr das Ganze ais seine be-
sonderen Eigenschaften. 2. Verwandtschaftsnamen sind vielen
Kindern sehr unklar und werden sprachlich ganz unbeholfen
wiedergegeben. 3. Dasselbe gilt in noch hoherem Mafie von
sozialen, ethischen und religiosen Vorstellungen. 4. Im allge-
meinen herrschen bei den begabteren und iilteren Kindern die
besseren Worterklarungen und Yorstellungen vor. 5. Die Yor-
stellungen der Kinder bis zum 15. Lebensjahr sind in einem weit
hoheren Prozentsatz Individualvorstellungen ais bei
Erwachsenen. 6. Auch die abstrakten Vorstellungen (z. B.
Glaube) der Kinder tragen einen konkreten und individuellen
Charakter dadurch, daB sie ais bestimmter Fali der Allgemein-
vorstellung gedacht werden, z. B. Glaube = bestimmter, indivi-
dueller Fali des Gottvertrauens. 7. Die Definitionsfahig-
k eit macht verschiedene Entwicklungsstufen durch: die einfache
Wiederholung des zu erklirenden Wortes, die vollstiindige Ab-
lehnung der Erklarung, die Deutung des Wortes nach anderen
klangahnlichen Worten, dann die umschreibende Erklarung durch
die Funktion, durch den Gebrauch, durch die Bedeutung, durch
den Zweck, durch den Stoff, durch die Herstellung der Dinge,
durch Versuche zur Beschreibung und Analyse, durch Versuche
zur korrekten Definition. 8. Aus eigenem Antriebe nimmt das
Kind nur eine sehr schwache logische Verarbeitung der Wort-
bodeutungen vor. Hier hat die Schule systematisch einzugreifen.

In neuerer Zeit sind nun auch Versuche gemacht worden, iiber
die Untersuchung des Vorstellungskreises der Schulneulinge
hinauszukommen. So schreibt Otto Scheibner in seiner
Abhandlung ,Untersuchung der Schulneulinge ais piidagogische
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Gbung im Seminarunterrichtll, Arbeitschule, 29. Jahrg., Nr. 10/11,
1915: ,Die uns bekannt gewordenen Bemiihungen, die geistige
Verfassung des Schulneulings zu erkunden, zielen fast ausnahms-
los auf die Erforschung des Yorstellungsbesitzes nach Art und
Menge ab. Der Arbeitsschule aber, die schaffend lernen will,
und der nicht sowohl Bildung des Gedankenkreises, ais vielmehr
Entwicklung des Konnens ais vornehmstes Ziel vorschwebt, kann
mit solchem Gewinne nicht allzuviel gedient sein. Sie bedarf fiir
die Ansatzpunkte ihres Wirkens eines zutreffenden Bildes von
dem sich betatigenden Kinde, von seinem Kraftbestande
und Kraftespiele. So ware erforderlich, kleine kindertiimliche
Arbeiten ausfindig zu machen, an denen sich zuverlassig und
vielseitig beobachten lieBe, wie Hand und Kopf und Herz unserer
Schulkleinen eine Beschaftigung anfassen und in ihr bestehen, sie
erfullen oder an ihr versagen." Diese Anregungen Scheibners
sind vom psychologischen Institui des Leipziger Lehrervereins
aufgegriffen und z. B. verwertet worden bei der Ausarbeitung
einer Testserie zur Priifung von Schulneulingen.

Ebenfalls in der Richtung der Scheibnerschen Anregungen, aber
unter berechtigt starker Betonung des Vorstellungskreises hat
neuerdings Emil ZeiBig mehrere Jahre hindurch Schulneu-
linge untersucht und hat die Ergebnisse niedergelegt in dem bei
A. W. Zickfeldt erschienenen Buche: ,Die Erforschung des Ge-
danken-, Geftihls- und Sprachlebens unserer Schulneulinge®,
3. Aufl. 1916. ZeiBig stellt nicht nur Fragen, sondern auch Auf-
gaben, die erforschen wollen: A. yorstellungen von Dingen und
Personen und deren Eigenschaften und T&tigkeiten; B. das Wie-
dererkennen bildlich dargestellter Gegenstande, Eigenschaften
und Tatigkeiten; C. die Schiirfe der Sinnesauffassung; D. grijBere
psychische Gebilde und ZusammenhSnge. Auf S. 61 bis 69 findet
der Leser ein ausfiihrliches Fragen- und Aufgabenformular, so daB
er danach selbst ahnliche Untersuchungen durchfiihren kfinnte.
Auf die reiche Fiille von Erfahrungsergebnissen, die in dem Buche
niedergelegt ist, kann hier nicht eingegangen werden. Nur mag
zum SchluB noch einmal betont werden, daB solche Unter-
suchungen des Yorstellungslebens unserer Schulneulinge die
Voraussetzung fiir erfolgreiche Bildungsarbeit an ihnen sind, und
daB der Lehrer die Aufgabe hat, insbesondere auf dem Wege des
heimatkundlichen Anschauungsunterrichts, der die Grundlage
des sogenannten Gesamtunterrichts bildet, den Schulneulingen
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einen geniigenden Schatz von klaren und deutlichen Vorstellun-
gen zu vermitteln. (Siehe Rude: ,Die Neue Schulell A. W. Zick-
feldt, Osterwieck 27.)

Zu den objektiven BewuBtseinsgegebenheiten gehoren aufier
den Empfindungen und anschaulichen Yorstellungen auch noch
die abstrakten Vorstellungen (Begriffsvorstellungen
oder Gedanken) und die W ertungen. Yon ihnen wird die
Rede sein, wenn wir im nachsten Abschnitt von den D enk -
akten und dem kindlichen Wertverhalten sprechen. Die
hochste Form des ObjektbewuBtseins ist das einheitliche
W ellbi 1d, das aus dem Zusammenhang aller Wahrnehmungen,
Vorstellungen, Gedanken und Wertungen sich aufbaut. In jeder
erlebenden Person, auch im Kinde, wirkt sich das Streben nach
einem objektiven Weltbhild aus, und im wissenschaftlichen und
philosophischen BewuBtsein erreicht es seine hochstmogliche Aus-
bildung.

3. Gemtitserregungen.
a) Allgemeines.

Wir wenden uns nun dem Subjektsbewufitsein zu.
Das Objektsbewufitsein — so horten wir — setzt bei den Wahr-
nehmungen ein, also bei einem Zustande der Personlichkeit, in
dem sie noch eng mit der Welt verstrickt ist, insofern sie ja
direkte Umweltseinwirkungen erfiihrt, die sie ais Empfindungen
erlebt. Und der Entwicklungsfortschritt bestand darin, daB sich
die Personlichkeit immer mehr von dieser Konvergenz befreit,
indem sie Vorstellungen und Gedanken hervorbringt, die den
Gegenstand immer unabhangiger von der augenblicklichen Um-
weltskonstellation zum Erlebnis bringen. Ein ganz entsprechen-
der ProzeB vollzieht sich nun auch auf dem Gebiete des Subjekts-
bewuBtseins. Es setzt dort ein, ,wo-die Verstrickung der Per-
sonlichkeit mit der Welt noch am starksten und unloslichsten ist:
beim aktuellen Handeln1l (Stern, ,Die menschl. Pers.1, S. 230),
das wir ja ais Konvergenzergebnis in den beiden Formen der
Reaktion und der Spontanaktion schon kennengelernt haben.
.,Der erste BewuBtseinsfunke, der hier aufgliiht, ist daher das
TriebbewuBtsein, das dumpfe Erlebnis eines unmittel-
baren Hingedriingtwerdens zum Objekt und Oberwaltigtwerdens
vom Objekt und zwar vom gerade anwesenden und zuganglichen
Objektll (S. 230/31). Wird nun dieses Uberwaltigtwerden vom
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Objekt r ein erlebt, d. h. ohne sich sogleich in eine nach aufien
gerichtete Tat umzusetzen, so hat die fortschreitende Subjektiva-
tion die Stufe der Gemiitserregungen erreicht, die ais G e -
fiihle, Affekte oder Stimmungen erlebt werden. ,Im
Gefiihl projiziert sich also die Art, wie die Person auf die Welt
reagiert, in die Ebene des BewuBtseins; ihr Gefordertwerden wird
ais lustvolle, ihr Gefiihrdetwerden ais unlustvolle Gemiitsbewe-
gung erlebt* (S. 231). Aber die Subjektivation ist auf dieser
Stufe noch nicht vollkommen. Denn in den Gefuhlen wird noch
immer eine Beziehung zum Objekt mit erlebt, wie sich aus der
Unterscheidung von sinnlichen, intellektuellen, ethischen, asthe-
tischen, religiosen Gefuhlen ersehen liiBt.

Auch das StrebungsbewuBtsein, das ais Wunsch, Nei-
gung, Interesse, Wollung erlebt wird, steht auf einer hoheren
Stufe der Subjektivation ais das TriebbewuBtsein, insofern es
zwar auch das Erlebnis eines Hingedrangtwerdens zum Objekt be-
deutet, aber nicht mehr zum augenblicklichen, sinnlich gegebenen
Objekt, sondern zu nur vorgestellten kiinftigen, fernen, nur mog-
lichen Objekten. Immerhin wird also auch hier wie beim Gefiihl
die Beziehung zu einem Objekt miterlebt. Die Subjektivierung ist
also noch nicht vollkommen. Dieser Hohepunkt der Subjektiva-

tion wird erst erreicht im IchbewuBtsein. In ihm erlebt
die Person die Einheitlichkeit ihres Zielstrebens. ,Hier genieBt
— und erleidet — die Person ihr starkstes Erleben; sie erfafit

sich ais Individuum, d. h. ais geschlossene Einheit des ge-
samten Daseinsstromes mit all den hohen Zielsetzungen und zu-
gteich dem sisyphiiischen Fernbleiben von der Zielerreichung; sie
erfaBt sich ais Individualit&t, d. h. ais etwas Anders-
artiges und Einziges, mit der Erhabenheit des Ausgezeichnetseins
und zugleich mit der zermalmenden Vereinsamung und Fremd-
heit des Solipsismus. So zeigt denn das IchbewuBtsein am aller-
starksten jenen Konfliktcharakter des BewuBtseins iiberhaupt —
was bei den Tiiuschungen des BewuBtseins deutlich zum Ausdruck
kommen wird“ (S. 232). Ober solche Tauschungen des Subjekts-
bewuBtseins haben wir schon im Zusammenhang der Skizzierung
der Freudschen Psychoanalyse und der Adlerschen Individual-
psychologie gehort, die das wahre Streben der Person ins Un-
bewuBte verlegen und dem Bewufitsein ais einer Oberfliichen-
erscheinung nur den Wert entstellter Ersatzbefriedigung des un-
bewuBten Strebens zusprechen.

DOring, PHdagogische Psychologie. 16
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Ober das TriebbewuBtsein und das StrebungsbewuBtsein, das ja
in enger Yerbindung mit den Willenshandlungen der Person steht,
werden wir im nachsten Abschnitt reden, der die psychischen
Akte zum Gegenstande hat. In unseren Abschnitt gehort nur
noch die Erorterung der Gemiitserregungen.

b) Arten der Gemiitserregungen.

Wenden wir uns zunachst der Lehre von den Geflihlen zu,
so finden wir in der Psychologie noch immer iiber viele grund-
satzliche Fragen grofie Meinungsverschiedenheit. Nur darin
stimmen so ziemlich alle Psychologen tiberein, daB die Geftihle
der Lust und der Unlust zu den elementarsten Geftihlen zu
rechnen sind. Sie unterscheiden sich von den Empfindungen zu-
nachst durch ihren subjektiven Charakter, d. h. sie beziehen
sich auf das erlebende Subjekt, sie gehoren dem Subjekts-
bewufitsein an. DaB sie dabei von den Beziehungen zu Ob-
jekten nicht frei sind, wurde schon oben gesagt. Aber diese Be-
ziehung ist nicht so eng wie bei den Empfindungen. Lust und
Unlust werden vielmehr bei der Einwirkung der verschiedensten
auBeren und inneren Reize, auch im Zusammenhang von psy-
chischen Yorgangen und Akten, erlebt. Kulpe spricht deshalb
von der Universalitat der Gefiihlserregung, die den Emp-
findungen nicht zukommt. Und Gefuhle, so lehrt auch Kulpe,
konnen nicht reproduziert, sondern immer nur ak tuell erlebt
werden. Sie sind also durch das weitere Merkmal der Aktua -
li t at gekennzeichnet.

Wahrend nun die meisten Psychologen nur das Gegensatzpaar
Lust — Unlust ais elementar gelten lassen, stellt Wundt drei
Hauptrichtungen von solchen gegensatzlichen einfachen Geftihlen
fest: Lustgeftihle — Unlustgeftihle; erregende
— beruhigende Geftihle; spannende — losende Ge-
ftihle. Auch die Frage, ob es v ie le Arten (Qualittiten) von Lust
und Unlust gibt oder nur eine einzige, ist noch stark um-
stritten. Ktilpe z. B. tritt fiir die singularistische Auf-
fassung (nur eine Lustgualitat!), Wundt fiir die plurali-
stischeein. Wundt sagt: ,Die qualitative Mannigfaltigkeit der
einfachen Geftihle scheint unabsehbar groB zu sein; jedenfalls ist
sie grOBer ais die Mannigfaltigkeit der Empfindungen'l (,Grund-
rifi der Psychologie", S. 98).

Ziemlich allgemein ist die Einteilung der einfachen Geftihle in
sinnlicheundin geistige Geftihle, worin eben die Objekts-
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beziehung zum Ausdruck kommt. Sinn 1li c h e Gefiihle sind solche,
die im Zusammenhang mit Sinneserregungen, also mit Empfindun-
gen erlebt werden. Geistige Gefiihle sind solche, die sich auf
Personen oder geistige Gebilde oder Akte beziehen: Persongefiihle,
intellektuelle, ethische, asthetische, religiose Gefilhle. Messer
gibt in seiner schon genannten Psychologie im Anschlufian Jod 1
folgende Klassifikation der Gefiihle (S. 300):

I. SinuHehe Il. Geistige
/ \
A. formale B. m ateriale
/7 n s / n _
1. KraftgefUhle: z. B. der 1. Persongefiihle: 2. SachgefUhle:
Erhobenheit. a) EigengefUhle: z. B. Ehr- a) logische,
2. SpannungsgefUhle: z. B. gefiihl, Stolz. b) fisthetische,
Geduld. b) FremdgefUhle: z. B. Liebe, c) ethische,

Mitleid. d) religiose.

Um die Gefiihle experimentell zu untersuchen, bedient man sich
zweier Methoden: der Eindrucks- und der Ausdrucks-
methode. Die erstere besteht darin, daB man auf die Ver-
suchsperson bestimmte Reize einwirken laBt. Handelt es sich
um einfache Sinnesreize, denen Empfindungen entsprechen, so
lassen sich dadurch die sinnlichen Gefiihle nach ihren guali-
tativen und intensiven Beziehungen zu diesen Empfindungen unter-
suchen. Wundt weist darauf hin, daB infolge einer Anderung der
Empfindungsintensitat sich das zugehorige sinnliche Gefiihl guali-
tativ und intensiv zugleich andern kann, und entsprechend bei
einer Anderung der Empfindungsgualitat. ,Steigert man z. B.
die Empfindung SiiB, so geht der Gefiihlston zuletzt aus einem
angenehmen in einen unangenehmen tiber* (S. 94). ,Jede Emp-
findungsanderung ist also im allgemeinen von einer zweifachen
Gefiihlsanderung begleitet® (S. 95). Ganz allgemein glaubt man
auf Grund solcher mit einfachen Sinnesreizen durchgefiihrten Ein-
drucksversuche festgestellt zu haben, daB Reize, die Empfin-
dungen von mittlerer Starke auslosen, in der Regel mit Lust-
gefiihlen verbunden sind, daB dagegen solche, die Empfindungen
von sehr geringer oder solche von erheblicher Starke auslosen,
Unlustgefiihle zur Folge haben. Man kann auch von einer Reiz-
schwelle der Unlust bzw. Lust sprechen, das sind diejenigen Reiz-
grdBen, bei denen zum ersten bzw. zum letzten Mate Lust bzw.
Unlust gefiihlt wird. Dafi im allgemeinen die Empfindungen der
niederen Sinne, insbesondere die Geruchs- und Geschmacks-
empfindungen, starkere Geftihlswirkungen auslOsen ais die ein-
fachen Gesichts- und Gehorsempfindungen, laBt sich leicht fest-

16*
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stellen. Die letzteren werden erst dann starker gefiihlsbetont.
wenn sie in Yerbindung mit gefiihlsstarken anderen Empfindungen
oder Vorstellungen (assoziativer Faktor!) auftreten. Immerhin
reden wir von warmeunund k allen Farben und meinen damit
ihre Gefiihlswirkungen. Und wir stellen fest, dafi Tone fiir uns
im allgemeinen lustvoller sind ais Gerausche.

Der Lehrer wird diese Tatsachen bei seiner Bildungsarbeit mit
beriicksichtigen mussen. Nur das wird von den Kindern leicht
und griindlich eingepragt, was fiir sie lustbetont ist. Daraus
folgt, dafi der Lehrer ihnen den Stoff so darbieten mufi, dafi er
ais lustauslosender Reiz wirkt. Das Gefiihlserregende darf dabei
nicht zu stark und nicht zu schwach sein. Bei relativ indifferenten
Stoffen, z. B. Rechenaufgaben, mufi fiir den wirksamen assozia-
tiven Faktor gesorgt werden, z. B. bei Bruchrechnung: Teilung
eines Kuchens usw. Dabei darf aber der Lehrer eine Gesetz-
mafiigkeit nicht aufier acht lassen: wird ein Reiz zu oft dar-
geboten, so stumpft das Gefuhl dagegen ab. Das gilt ins-
besondere fiir die Wirkung von Lob und Tadel, Belohnung und
Strafe. Seltenes Lob tut viel starkere Wirkung ais zu haufiges.
Und der Priigelpiidagog wird niemals echte Bildungserfolge er-
reichen. Denn auch gegen die hiirtesten Strafen stumpft das Ge-
filhl ab, wenn sie dauernd auf das Kind einwirken. Wir haben
schon an anderer Stelle gehort, dafi sich bei Ermiidung leicht Un-
lustgefiihle einstellen. Die mit Unlust getane Arbeit hat aber in
der Regel wenig Wert, ist fehlerhaft und ungenau. Darum darf
der Lehrer die Kinder nicht im Zustande der Ermiidung arbeiten
lassen. Es ist auch schon davon gesprochen worden, wieweit der
Lehrer Suggestionswirkungen erstreben soli. Hier konnen wir
erganzend hinzufiigen: der Lehrer soli und kann auch leicht in
der Richtung suggestiv wirken, dafi das Kind wertvolle Arbeit,
die es bisher mit Unlust tut, nun freudig leistet. Das kann unte'r
Umstiinden auch dadurch geschehen, dafi der Lehrer die Auf-
merksamkeit des Kindes von den unlustvollen Faktoren ab und den
lustvollen zuwendet.

Die Ausdrucksmethode knupft an die Tatsache
an, dafi jedes Gefuhl von einer mehr oder weniger deut-
lichen Ausdrucksbewegung Dbegleitet ist, die teils
unwillktirlich auftreten, teils vom Willen wenigstens beeinflufit
werden kann. Zu den ersteren gehdren die Puls- und Herz-
bewegungen, zu den letzteren die Atembewegungen.
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Bringt man z. B. an ein Kind einen stark gefuhlsbetonten Ein-
druck, z B. ein aufregendes Bild, so verandert sich die
Pulsbewegung. Man kann diese Veranderung mit Hilfe
eines sogenannten Pulsschreibers (Sphygmographen)
aufschreiben und gewinnt auf diesem Wege eine Puls-
kurve, aus der sich die Veranderung der Starke und Geschwindig-
keit ablesen laBt. Es hat sich herausgestellt, daB der Puls in der
Regel bei Lust gefuhlen verlangsamt und verstiirkt,
bei Un lustgefuhlen beschleunigt und geschwacht
wird. Schwacher und rascher Puls deutet also auf Unlustgefiihle.
Die Atmungsbewegungen sind bei L ust flacher und be-
schteunigter, bei U n1u st tiefer und langsamer.

Die Psychologen sind nun dariiber sehr verschiedener Meinung,
ob die Ausdrucksbewegungen Wirkungen der Gefiihle sind
oder nur Begleiterscheinungen oder gar deren U r-
sachen. Die letztere Ansicht vertreten z. B. James und
Lange. Sie sagen, Lust und Unlust sind eigentlich Organ-
empfindungen, die an die Anderungen unserer Herz- und Atein-
tatigkeit usw. ankniipfen. ,Wir weinen nicht, weil wir traurig
sind, sondern wir sind traurig, weil wir weinen.L. Andere Psycho-
logen suchen nachzuweisen, daB die oben genannten Ausdrucks-
symptome auf die Gefiihle der Lust und Unlust f o 1g en, daB sie
deren Wirkungen sind. Vom Standpunkt der personalisti-
sc h en Philosophie und Psychologie stellt sich dieses Verhitltnis
zwischen Gemiitserregung und Ausdrucksbewegung anders dar:
da beide Vorgange ais Teilerscheinungen in das einheitliche Ziel-
streben der Person eingeflochten sind, so miissen sie zueinander
in solchen durchgangigen Beziehungen stehen, die ihrer Teil-
haftigkeit aneinem einheitlichenZweckzusammenhangentsprechen.
Nicht im Verhiiltnisse von Ursache und Wirkung stehen sie zuein-
ander, auch nicht im Verhaltnisse bloBer indiiferenter Begleit-
erscheinungen, sondern im Verhiiltnisse der Teile eines~einheit-
lichen Zweckzusammenhanges.

Uber die geistigen Gefiihle braucht an dieser Stelle nicht ge-
sprochen zu werden, da sie uns noch begegnen werden, wenn wir
im nachsten Abschnitte das kindliche Wertverhalten behandeln.

AuBer den einfachen Gefuhlen gehoren zu den Gemiits-
erregungen auch Affekteund Stimmungen. Affekte sind
plotzlich eintretende und intensive Gefiihle, die sich von den ein-
fachen Gefuhlen wesentlich durch ihre grofiere Starke
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unterscheiden. Wundt nennt im Gegensatz zu anderen Psycho-
logen ais kennzeichnendes Merkmal auch noch ,die Verbin-
d ung wechselnder Gefuhle zu einem Gefiihlsverlau f*.
Er sagt: ,Wo sich dagegen eine zeitliche Folge von Gefiihlen zu
einem zusammenhangenden Verlaufe verbindet, der sich gegeu-
iiber den vorausgegangenen und den nachfolgenden Yorgangen
ais ein eigenartiges Ganzes aussondert, das im allgemeinen zu-
gleich intensivere Wirkungen auf das Subjekt austibt ais ein ein-
zelnes Gefuhl, da nennen wir einen solchen Verlauf einen
Affekt" (S. 203/04).

I. Unmittelbare l.nst—Uulustaffekte

A. Subjektive Formen
(Subjektive GefUhlsyerschmelzungen und Lust—Unlustgefiihle yorherrsehend)
Freude Leid
rein subjektiy Zwischenformen subjektiy —objektiv
(Beziehung auf UuBeren (Beziehungen zu UuBeren
Affektreiz zuriicktretend) Affektreizen yorwaltend)
Wehmut Betrttbnis Kummer
Schwermut Traurigkeit Gram
B Objektive Formen

(Objektive GefUhlsassoziationen, neben Lust—Unlust-
auch Erregungsgeflihle deutlich heryortretend)

Yergnttgen Gleich gUltigkeit Mifiyergnugen
(Schwankungenumdie subjektiygerichtet objektiy gerichtet
Indifferenzlage mit (mit vorwaltender (mit vorwaltender
Neigung zur Unlust- subjektiver Geftthlsyer- objektiver Geftthls-
seite) sschmelzung) assoziation)
VerdruB Unwille
Oberdruf*" Arger Zom
Ekel Erbitterung Wut

Il. SpannungiafTektc
(Yorwaltend Spannungs- oder LBsungsgeftihle)

Mit Lust Indifferent Mit Unlust
Hoffnung Erwartung Eurcht
AOberraschung (plbtzliche y Angst
LOsung der Spannung) gesteigerte Form

Sorge (Dauerform)

Freudige Oberrkschung/ ASchreck (plOtzlich, mit starker
Depression verbundene LOsung)

BestUrzung
(mit vorwaltender Depression)

Entsetzen (mit begleitenden
Erregungsgeftlhlen)

Wenn man die hier genannten Affekte genauer betrachtet, so
zeigt sich, daB bei allen mit den Geftihlen zugleich ein V or -
stellungsinhalt gegeben ist, der den Affekt auslost. Man
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hat Furcht vor etwas, ist zornig auf jemanden, erwartet oder er-
hoSt etwas, gramt sich um etwas, ist verdrieBlich wegen etwas
usw. Weil nun beim Affekte die Gefiihle sehr stark erlebt werden,
so ist verstandlich, daB die Affekte wahrend ihrer Dauer das Be-
wuBtsein ganz ausfiillen. Der im Affektzustand sich Befindliche
ist ganz ausschlieBlich mit den erregenden Vorstellungen aus-
gefiillt. Er sieht und hOrt nur, was zu ihnen Beziehung hat. Er
verfiigt auch gar nicht iiber die ganze Fiille seiner Krafte. Was
er wahrnimmt, ist vielfach falsch. Sein Gedachtnis liiBt ihn im Stiche.
Er ist oft unfahig, ihm sonst zugangliche Leistungen zu vollbringen.

Diese Tatsachen muB der Lehrer beriicksichtigen. Stellt er
fest, daB ein Kind etwa starke Angst vor einer Priifung hat, so
darf er in den Leistungen dieses Kindes nicht das normale MaB
seines Konnens sehen. Und wenn ein Kind sich im Affekt zu un-
gehorigen Worten oder Handlungen hinreifien laBt, so soli der
Lehrer sie ihm nicht so zurechnen, ais ob sie im Zustande klarer
Besinnung hervorgebracht seien. Ganz allgemein darf wohl das
Ziel der Gefiihlserziehung dahin umschrieben werden, daB der
Lehrer nach Moglichkeit zu starke Gefiihle, insbesondere Affekt-
ausbriiche, verhindern soli. Das kann er dadurch erreichen, daB
er die Kinder — insbesondere durch sein lebendiges Yorbild —
zur Selbstbeherrschung erzieht, und daB er von ihnen
affekterregende Eindriicke fernhalt. Jede Mutter weifi, wie ver-
kehrt es wiire, wenn man einem leicht erregbaren Kinde vor dem
Schlafengehen eine gruselige Geschichte erzahlen wollte. Man
wiirde dadurch Furcht- und Angstaffekt auslosen, die in Yer-
bindung mit durch den Angstaffekt erzeugten lllusionen (Hexe,
Gespenst) zu Schreck und Entsetzen fiihren konnen.

Solcher Gefiihlserziehung sind freilich natiirliche Schranken ge-
setzt in den Temperamenten der Kinder, iiber die schon
an anderer Stelle gesprochen wurde. Das cholerisch veranlagte
Kind wird nie zu einem Phlegmatiker umgebildet werden kOnnen.
Das wiire auch gar nicht erwiinscht, wie auch schon ausgefiihrt
wurde. Ais der wertvollste Typ wird uns immer ein Mensch er-
scheinen, der leicht und tief erregbar, also zu Affekten geneigt
ist und sich doch beherrschen kann. Diese dauernde Anlage zu
Affekten nennen wir Leidenschaft. Wir wissen, daB ohne
sie nichts GroBes erreicht werden kann. Nicht leidenschaftslose
Menschen wollen wir erziehen, sondern solche, die ihre Leiden-
schaften beherrschen k(innen.
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Auf ein wesentliches Merkmal der Affekte soli noch hinge-
wiesen werden: sie sind immer mit deutlich wahrnehmbaren Aus-
drucksbewegungen verbunden. Natiirlich treten auch bei ihnen
Anderungen der Atem-, Puls- und Herzbewegungen auf und zwar
in starkerem Mafie ais bei den einfachen Gefiihlen. Die sthe-
nischen Affekte, d. h. die ,aus St ar k e entspringenden, sind
mit einer Steigerung der Erregung, die astheni-
schen, d. h. die ,aus Schwache" entspringenden, mit einer
Lahmung der Herzinnervation verbunden.

Zu diesen Ausdrucksbhewegungen treten aber noch andere
Formen, die Wundt einteilt in drei Klassen: 1. Rein
intensive Symptome: sie bestehen in gesteigerten Bewe-
gungen (z. B. rascherer Gang, lauterer Stimme usw.) oder — bei
sehr starken, z. B. bei SchreckaSekten — in plotzlicher Hemmung
oder Liihmung der Bewegung. 2. Qualitative Gefiihls-
aufierungen: die mimischen Ausdrucksbewegungen,
durch die die Qualitat des Reizes sich im Gesicht ausdriickt.
3. Vorstellungsaufierungen: sie bestehen in panto-
mimischen Bewegungen, durch die entweder auf die erregen-
den Gegenstande hingewiesen wird (hinweisende Gebiir-
den), oder durch die sie irgendwie dargestellt werden (dar
stellende Gebarden).

Diese Ausdrucksbewegungen haben aber nicht nur die Bedeu-
tung von Symptomen fiir Affektvorgange, sondern sie be-
sitzen zugleich die wichtige Eigenschaft der Affektverstar-
kung. Wer mit den Armen heftig gestikuliert, der kann sich in
den Zornaffekt hineingestikulieren; jedenfalls wird der schon vor-
handene Affekt durch Ausdrucksbewegungen verstarkt. Wundt
erklart sich diese Tatsache daraus, dafi an die mit den Bewe-
gungen verbundenen inneren Tastempfindungen sinnliche Gefiihle
gekniipft sind, die affektverstarkend wirken. Der Lehrer wird
diese Erfahrungen in der Richtung zu verwerten suchen, dafi er
die betreffenden erregten Kinder zu beruhigen, ihre intensiven,
mimischen oder pantomischen Ausdrucksbewegungen moglichst
zu verhindern sucht. Denn schliefilich pragt sich die so wiin-
schenswerte Beherrschtheit auch darin aus, dafi der Beherrschte
das in ihm driingende Gefiihl nicht durch Bewegungen ungehemmt
zum Ausdruck bringt.

Zwischen Gefiihl und Affekt steht die Stimmung. Sie ist
ein Dauerzustand von Gefiihlsverbindungen, der oftmals einen
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Affekt vorbereitet oder ihm folgt. Sie ist entweder lust- oder
unlustbetont. Da ihr die deutliche Beziehung auf einen erregen-
den Gegenstand fehlt, die wir bei den Affekten vorfanden, so
scheinen die Stimmungen den Menschen oft ganz unbegriindet zu
iiberfallen. Und manche Menschen geben sich ihren oft weehseln-
den Stimmungen hemmungslos hin. Hier hat die Erziehung ein-
zusetzen, indem sie dem Kinde dabei hilft, durch lustbetonte
Arbeit niederdriickende Stimmungen zu iiberwinden.

c)Die Entwicklung des kindlichen Gemiits-
lebens

Dafi schon der neugeborene Saugling Gefiihle der Lust und
Unlust erlebt, darf aus den Bewegungen seines Gesichts und seines
ganzen Korpers mit ziemlicher Sicherheit geschlossen werden. Da-
bei kommt in den ersten Wochen die Unlust starker zum Ausdruck
ais die Lust. Aber schon im Laufe des 1. Lebensjahres tritt eine
Verschiebung der normalen Gefuhlslage zur Lustseite hin ein.
Zugleich findet eine dauernde Differenzierung und Verfeinerung
der Gefiihlserlebnisse statt. Stern schreibt dariiber mit warmen
Worten, in denen eigenes Vatergliick nachleuchtet (S. 92): ,Es
gehort zu den schonsten Erlebnissen junger Elternschaft, die
ersten Ankiindigungen der Lustzustande im Kinde zu beobachten:
zuerst nur den etwas gesteigerten Glanz der Augen, ein leises
Hochziehen der Mundwinkel, dann vereinzelte leise, summende
Behaglichkeitslaute, das ausgesprochene Liicheln, das richtige
laute Lachen und endlich das krahende Jauchzen und vergniigte
Lallen — eine Stufenleiter der Ausdrucksbewegungen, die schon
im zweiten und dritten Lebensmonat durchlaufen wird.“ Bald
kommen an weiteren Ausdrucksformen noch hinzu: Hinwendung
zum lusterregenden Gegenstand, Sichanschmiegen usw. Die erste
Ausdrucksbewegung fiir Unlustgefiihle ist das Schreien , das
zunachst noch nicht mit Tranenergufi verbunden ist. Bald nimmt
auch der Unlustausdruck mannigfaltige Formen an: das'Schreien
wird reich an Schattierungen, aus denen auf den Grund der Un-
lust geschlossen werden kann (z. B. Hunger, Miidigkeit usw.).
Blick und Mienen und Abwehrbewegungen driicken das Un-
behagen und die Abscheu vor dem unlustwirkenden Gegenstande
aus. Die Entwicklung des Gefiihlslebens vollzieht sich in drei
Haupt stufen. Auf der untersten Stufe stehen die Organ-
gefiihle, die an die Lebensfunktionen des Organismus an-
kniipfen. Solche Organlust wird — wie wir schon an anderer
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Stelle horten — besonders intensiv beim Saugen erlebt. Sie wird
aber auch durch andere Tiitigkeiten und Organe vermittelt: Mund-
zone (Lutschen!), Genitalien, After! W ir wissen, dafi Freud uns
fiir diese Dinge den Blick geschiirft hat. Dafi bei zu starken Reiz-
intensitaten die urspriinglich erlebten Lustgefiihle in Unlust uin-
schlagen, laBt sich auch schon am Siiugling feststellen. Auf der
zweiten Stufe stehen die Objektgefiihle, die sich schon auf
Umweltsgegenstande beziehen. So verbinden sich mit den Wabhr-
nehmungen von Farben, Tonen usw. in der Regel lebhafte Lust-
gefiihle. Das Kind hungert schon im ersten Monate nach Reizen,
an denen sich seine Wahrnehmungsfahigkeit entwickeln kann.
Und zu diesen Wahrnehmungsgefiihlen kommen
Tatigkeitsgefiihle, die an das Betasten und Bearbeiten
der dem Kinde erreichbaren Gegenstande ankniipfen. Dafi sich
auch schon im Zusammenhang mit Wiedererkennungsprozessen
Bekanntheitsgefiihle entwickeln, lafit sich leicht beob-
achten. Tritt an die Stelle des dem Kinde Bekannten etwas
Fremdes,so kann man bei ihm den Affekt desErstaunens
beobachten, der in der Regel mit Fur cht verbunden ist. Und
zwar handelt es sich zunachst um Instinktfurcht (siehe
Stern: Psychologie der friihen Kindheit, S. 403), d. h. um eine
angeborene Furchtanlage, die sich aufiert, auch wenn ein Wissen
um Gefahrmoglichkeiten gar nicht vorliegt. Es ist die Furcht
vordemUnheimlichen,Neuartigen,die vonGroos
gedeutet wird ais Schutzinstinkt gegeniiber dem ebenfalls in-
stinktiven, von Neugier getriebenen, allzu vertraulichen Ent-
gegenkommen gegeniiber allem Neuen, das ja unter Umstanden
gefahrlich werden konnte. Dieser Instinktfurcht stellt Stern
die Erfahrungsfurcht gegeniiber und sagt (S. 403): ,In
den frilhesten Phasen der Kindheit iiberwiegt die instinktive
Furcht. Je alter das Kind wird, um so mehr wkchst der Umkreis
seiner Erfahrungen. Infolgedessen mehren sich einerseits die Falle
von Erfahrungsfurcht; anderseits nimmt die Instinktfurcht ab,
da die bisher instinktiv gefiirchteten Objekte durch die Erfahrung
ais harmlos erkannt werden.”

Dafi manche Kinder auch sehr haufig Angstgefiihle erleben,
dafi sie sich oft in ,angstlicherl, gedriickter Stimmung befinden,
ist allgemein bekannt. Adler hat an solche Erfahrungen seine
oben kurz skizzierte Lehre von den kindlichen Minderwer-
tigkeitsgefilhlen angekniipftt Beim gesunden, normalen
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Kind halt sich dieses Angsterleben in sehr engen Grenzen und
tritt im ganzen wenig in den Vordergrund. Anders verhalt es
sich mit den nervosen Kindera. Bei ihnen finden sich oft
krankhafte Angstzustande (Phobien), z. B. Hundeangst, Men-
schenangst usw., die storend in das gesamte Seelenleben der
Kinder eingreifen und auch den Lehrer oft vor eine schwere Ge-
duldsprobe stellen. In solchen Fallen wird ein sachkundiger Arzt
zu Rate gezogen werden miissen. Auf der dritten Stufe stehen
die Personengefiihle Da sie ais soziale Gefiihle an das
kindliche W ertverhalten ankniipfen, so sollen sie im fol-
genden Abschnitt ihre Erorterung finden.



4, Abschnitt.

Die psychischen Akte.
1. Willensakte.

a) Allgemeines.

Im vorhergehenden Abschnitt haben wir die psychischen
Phanomene behandelt ais Bewufitseinsgegebenheiten oder
Erlebnisse. W ir fanden verschiedene Arten vor: Empfindungs-
(Wahruehmungs-), Vorstellungs-, Gefiihlserlebnisse und ihre Ver-
kntipfungen. Und wir konnen sie mit Stern: ,Die Psychologie
und der Personalismus”, Leipzig 1917, A. Barth, S. 11, folgender-
maflen delinieren: ,Die ,psychischen Phanomeneloder ,Erlebnissel
sind die meiner Selbstwahrnehmung unmittelbar zuganglichen Ge-
gebenheiten. Indem ich sie durch Introspektion konstatieren
kann, um sie jWeifil sind sie ,bewufit\ Indem sie mir nur ,ge-
gebenlsind, sind sie passiv, nicht wirkend, nicht auf Zwecke
sich richtend, lediglich vorhanden in bestimmten, durch Selbst-
wahrnehmung konstatierbaren Qualitiiten, Graden und Verknup-
fungen; kommend, verweilend und verschwindend in — ebenfalls
introspektiv erkennbaren — zeitlichen Verhaltnissen.® Die Pha-
nomeripsychologie beschaftigte sich nur mit der Feststellung, Zer-
legung und Einteilung der Bewufitseinsphanomene und mit der
Untersuchung ihrer Zusammenhange. Die personalistische Psy-
chologie dagegen erkennt Ak tef also Tatigkeiten des Ichs an,
durch die Phanomene zu sinnvollen Einheiten gestaltet werden.
.Gberall, wo eine einheitliche Erlebnisreihe unter einer einheit-
lichen Zwecktendenz steht, liegt ein Akt vor; unser psychisches
Leben besteht aus vielen sich ablosenden Akten“ (S. 20). So
reden wir von Willensakten, Aufmerksamkeitsakten, Phantasie-
akten, Denkakten, Wertungsakten. Es wurde schon an anderer
Stelle gesagt, dafi die Akte selbst, d. h. die Tatigkeiten, nicht ins
Bewufitsein projiziert werden. Sie sind vielmehr psycho-physisch-
neutral. Yon ,psychischenll Akten reden wir nur deshalb, weil
ihr Materiat eben die psychischen Phanomene sind. ,Psychische
Phanomene und psychische Akte sind bei aller begrifflichen Ver-
schiedenheit realiter aufeinander angewiesen; sie ge-
horen zusammen ais Materiat und Gestaltung. Denktatigkeit ohne
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Gedankeninhalte — Waillenstatigkeit ohne Motiworstellungen,
Spamiungsgefiihle usw. — Aufmerksamkeit ohne ein im Bewufit-
sein erlebtes Etwas, auf welches ich sie richte — sind unmaglich.
Umgekehrt ist kein tatsachlich auftretender Phanomenkomplex
oder Phanomenablauf vollig aktfrei® (S. 22). So kann man z. B.
auch von Gemiitsakten sprechen, wenn man darunter das
Bewufitmachen von psycho-physisch-neutralen Strebungen ver-
steht in der Form von ,Regungen“ (GefUhlsregungen,
Affekten, Stimmungen, Wunschregungen, Interessenregungen)
(Stern: Psychologie der friihen Kindheit, S. 355). Oberhaupt
lassen sich die Gefiihle — insofern sie Einwirkungserlebnisse be-
deuten, denen noch keine Gegenwirkung entspricht — ais noch
nicht entwickelte Willenserlebnisse betrachten.

Die personalistische Psychologie stellt nun — wie wir schon
wissen — die Frage: wer vollzieht diese Akte? Und sie antwortet:
das | ch, d. h. die Person. Diese ist dazu befahigt durch ihre
Dispositionen, d. h. ihre dauernden Wirkungsfahigkeiten,
iiber die schon im zweiten Abschnitt gesprochen wurde. ,Das
Ich erlebt Phanomene, vollzielit Akte, besitzt
Dispositionen* (S. 31).

Wenn wir uns nun zuerst den Waillensakten zuwenden, so
miissen wir uns an das erinnern, was im 1. Abschnitt iiber das
Zielstreben und die Taten der Person gesagt worden ist. Dort
aber wurde dieses Streben in seiner psychophysischen Neutralitat
betrachtet, d. h. in seiner Geltung fiir das Gebiet des Psychischen
ebenso wie des Physischen. Sofern diese Strebungen (= Ten-
denzen oder Richtungsdispositionen) ,der Person angeborener-
mafien zukommen und durch aufiere Einwirkungen hochstens aus-
gelost, aber nicht erst geschaffen und in ihrem Inhalt bestimmt
werden, heifien sie Triebe* (Stern: Psychologie der friihen
Kindheit, S. 354). So spricht sich z. B. im Gesclilechtstrieb ein
Streben nach korperlichen und seelischen Vorgangen aus, das
durch Umweltserlebnisse nur ausgelost, nicht aber erst geschaffen
und inhaltlich bestimmt wird. Neigungen und Interessen
dagegen sind solche Tendenzen, die erst durch Einwirkung der
Umwelt (durch Konvergenz) inhaltlich bestimmt werden. ,Wenn
die Vielheit der Tendenzen in standiger Wechselwirkung mit dem
.Strom der Welt" eine einheitliche und dauernde Gesamtstruktur
gewonnen hat, derart, dafi jede einzelne Tendenz oder ihre Aufie-
rung nur ais unselbstandiges Moment dieser gestalteten Einheit
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erscheint, so ist der ,Charakter" gebildet, aus der Person
eine Personlichkeit geworden" (S. 354). Davon sprachen wir
schon, ais wir im 2. Abschnitt den Charakter ais Inbegriff
aller psycho-physich-neutralen Richtungsdispositionen behandelten.

Jetzt interessiert uns nun die psychische Seite dieser Ziel-
strebungen, die gemeint wird von den Begriffen des Gemiits
und des Wi llens. ,Gemiit ist namlich die Richtungsdisposition,
sofern sie sich in einem innerlich bleibenden Bewufitseinsreflex
spiegelt, Wille die Richtungsdisposition, sofern sie objektive Ziele
ais zu verwirklichende ins Bewufitsein projiziert" (S. 354). Der
Wille ist also der Charakter, soweit er im Lichte des Bewufitseins
wirksam wird, d. h. soweit der zur Yerwirklichung drangende
Antrieb ins Bewufitsein tritt. ,Eine einzelne akute Aufierung der
Willensdisposition nennen wir eine Begehrung" (S. 355).
Diese Bewufitmachung des Antriebs zum Handeln kann in ver-
schiedenen Graden auftreten. ,Eine Begehrung, deren Bewufit-
heitsbestand sich in einer dumpfen, nach Entladung drangenden
Gespanntheit erschopft (also nicht den Endeffekt des Tuns vor-
wegnimmt), ist ein ,Triebakt“. Wird das Ziel, dem die Stre-
bung gilt, ais Richtpunkt des Prozesses im Bewufitsein vorweg-
genommen, so haben wir es mit einem W illensakt' zu tun;
das Zielbewufitsein wird dann zum ,MotivbewuBtsein‘. Der
Willensakt ist ,einfach‘, wenn ein einziges Motiv von vornherein
die Streberichtung und den Ablauf bestimmt; er ist ,komplex’,
wenn mehrere Motive sich im Bewufitsein durchkreuzen; in diesem
Falle schieben sich zwischen das Motivbewufitsein und die Aus-
fuhrung besondere innere Stellungnahmen ein, die ,Wahl* und
.Entscheidung' “ (S. 355/56). Wir kdnnen uns diese Sternsche
Einteilung der Willensaufierungen und der psycho-physisch-neu-
tralen Strebungen durch folgende Zusammenstellungen anschau-
lich machen:

P8ychoph ysisch-deutra 1 Psychisch

b) Willenserlebnisse.

Wahrend die Assoziationspsychologen die Willensvorgange
nur ais blinde Assoziationen von Gefiihlen und Vorstellungen an-
sahen, hat Wundt ais Erster durch Einfuhrung des Begriffes
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der Apperzeption eine teleologische Auffassung des Wollens
vorbereitet, ohne sie doch energisch durchzufiihren. Erst sein
Schuler Oswald Kulpe hat mit seiner Lehre von dem A kt-
charakter der Willens-, insbesondere der Denkvorgange die
personalistische Ansicht schon grundsatzlich vertreten. Nach
Stern sind also die Willenserlebnisse oder ,W ol1lu1u-
g en* aufzufassen ais einheitliche Erlebnisreihen, die infolge der
Wirksamkeit der Willensdisposition unter einer einheitlichen
Zwecktendenz stehen. Beim Triebakt ist im BewuBtsein nur
das Gefiihl eines Getriebenwerdens zu einem unklar vorgestellten
Ziel vorzufinden. Wir konnen es (mit Wundt) ais Triebfeder
bezeichnen. Sie ist das Erlebnis der vom Willen ausgehenden
Strebung, ist also StrebungsbewuBtsein. Im Willensakt tritt
nun zu dieser Triebfeder noch das deutlich vorgestellte Ziel, das
wir (mit Wundt) ais Beweggrund des Willens bezeichnen
konnen, und das ais Ziel- oder Erwartungsvorstellung charakte-
risiert werden kann. Das Gedachtnis arbeitet mit Erinnerungs-
vorstellungen, der Wille mit Zielvorstellungen. Triebfeder und
Beweggrund machen zusammen das Motivbewufitsein aus. Wundt
schreibt z. B.: ,Die Beweggriinde eines verbrecherischen Mordes
konnen Aneignung fremden Gutes, Beseitigung eines Feindes
u. dgl. sein“ (S. 222). Nach Wundt gleicht ein Willenserlebnis in
seinem Anfangsstadium einem gewbhnlichen Affektverlauf. Ist
nur ein einziges Motiv vorhanden, so tritt mit dem Beginn der
Handlung ein Tatigkeitsgefiihl im BewuBtsein auf. Sind
mehrere Motive vorhanden, so schiebt sich zwischen Motiv-
bewuBtsein und Ausfuhrung die ,Wahl* und die ,Entscheidung*,
denen im BewuBtsein Gefiihle des Zweifels und der Entscheidung
entsprechen, bis schlieBlich im Moment der Ausfuhrung das Tatig-
keitsgefuhl einsetzt.

c) Willenshandlungen.

Hat das Ich nun im Kampfe der Motive Stellung genommen,
hat es seine Entscheidung getroffen, d. h. einem Motive zu-
gestimmt, so geht es normalerweise zur Ausfuhrung seiner
Willensentscheidung iiber. t)ber die Frage der Freiheit bei dieser
Entscheidung, d. h. iiber das Problem der Willensfreiheit, ist
schon bei der Behandlung des Charakters gesprochen worden.
Geht das Wollen nicht in Handlung iiber, so liegt nur ein W ii n-
schen, kein eigentliches Wollen vor. Anderseits kann bei einem
wirklichen Waillensakt die Ausfuhrung erst fiir einen spateren
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Zeitpunkt festgesetzt werden. Dann nennen wir das betreffende
Erlebnis einen ,Vorsatz“.

Die Handlungen, zu denen das Wollen fiihrt, konnen phy -
sische oder psychische oder psycho-physisch-neutrale

Abb. 28. Gehirn (Bewegungszentren).
1 Beinzentrum. 2 Armzentruin. 3 Gesichtszentrum. 4 Zentrum fiir Sprachbewegung.
5 Zentrum fiir Schreibbewegung. 6 Akustisches Spraehzentrum. 7 Optisches Sprach-
zentrum.

sein. Die physischen Handlungen stellen eine Folge von Bewe-
gungen dar, die wir im Gegensatz zu den Reflexbewegungen ais
willkurliche Bewegungen bezeichnen. Sie haben ihre Zen-
tren im GroBhirn. Abb. 28 gibt ein schematisches Bild davon.

Von besonderer Bedeutung sind fiir uns die Sprechbewegungen.
Die Sprachregion liegt auf der linken Seite des Gehirns (siehe
obige Abb.). Wir unterscheiden ein sensorisches und ein moto-
risches Spraehzentrum. Das akustische Spraehzentrum vermittelt
die Auffassung gehorter Worte, das optische Spraehzentrum die
Auffassung gesehener Worte. Das motorische Spraehzentrum
vermittelt die Sprachbewegungen, wie anderseits das Schreib-
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zentrum die Schreibbewegungen vermittelt. Erkrankung des
sprechmotorischen Zentrums fiihrt zur motorischen Apha-
si e, d. h. zur Unfahigkeit zum Sprechen. W ird das sensorisehe
Sprachzentrum verletzt, so tritt sensorisehe Aphasie
(Worttaubheit) ein, d. h. der Kranke hort zwar die Worte, ver-
steht sie aber nicht. Zerstérung des Schreibzentrums hat Agra-
phie, d. h. Unfahigkeit zum Schreiben zur Folge.

Diese auBeren Bewegungen stehen nach der Auffassung des
Personalismus zu den inneren Willensvorgangen weder im Ver-
haltnis der Identitat, noch der Wirkung und Ursache, noch auch
des bloBen Parallelismus, sondern im Verhaltnis der Teilmomente
des einheitlichen Zielstrebens der Person; d. h. also innerer und
iiuBerer Vorgang dienen beide der Erreichung desselben einheit-
liciien Ziels und sind in diesem Sinne aufeinander angewiesen und
abgestimmt. Dasselbe konnte schon behauptet werden fiir das
Verhaltnis der Ausdrucksbewegungen zu den Affekten bzw. Ge-
filhlen.

Zu den psychischen oder innern Willenshandlungen gehoren
die Akte der Aufmerksamkeit, der Phantasie, des Denkens, der
Wertung. Soweit sie sich mit korperlichen Bewegungen ver-
binden (Phantasiedarstellungen, Lesen, Schreiben, Sprechen), sind
sie ais psycho-physisch-neutrale Akte zu betrachten.

Wie wir schon an anderer Stelle horten, ist Kulpe und seine
Schule (Wiirzburger Schule) zuerst an die Erforschung
dieser inneren Willensvorgange mit Hilfe der systematischen
Selbstbeobachtung gegangen und hat uns wertvolle Einblicke in
diese schwer zuganglichen Gebiete des Seelenlebens vermittelt.
Wundt hat auf exaktem Wege den zeitlichen Verlauf
der Willensvorgange untersucht mit Hilfe sogenannter Reak-
tionsversuche. Die Versuchsperson hat die Aufgabe, etwa
einen Taster niederzudriicken, sobald sie einen Reiz (z. B. Licht-
signal) wahrnimmt. An einer elektrischen Uhr, die im Moment
der Reizeinwirkung in Gang kommt und gleichzeitig mit der
Reaktionsbewegung zum Stillstand gebracht wird, kann in
1 Tausendstel Sekunden abgelesen werden, welche Zeit zwischen
Reiz und Reaktion, d. h. Motivauffassung und Handlung, ver-
flossen ist. Wird dabei der yersuchsperson eingescharft, daB sie
erst reagieren soli, wenn sie den Reiz deutlich aufgefaBt hat, so
entsteht die Form dervollstandigen odersensoriellen
Reaktion. Wird dagegen die Versuchsperson dahin beeinfluBt,
Déring, P&dagogische Psychologie. 17
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dafi sie moglichst schnell reagieren soli, so entsteht die Form
derverkurzten odermuskularen Reaktion, bei der sehr
haufig vorzeitige oder Fehlreaktionen eintreten, d. h.
die Versuchsperson reagiert, noch ehe der Reiz erfolgt ist, oder
sie reagiert auf den erfolgten Reiz in falscher Weise. ,Die sen-
sorielle Reaktionszeit betragt durchschnittlich 0,120 bis
0,180 Sekunden; die muskul&re 0,100 bis 0,180 Sekunden
(die kleinsten Zeiten gelten fiir Schall-, die grofiten fiir Licht-
eindriicke)* (Wundt: Grundrifi, S. 238). Durch Einfiihrung
mehrerer Reize und durch Forderung verschiedenartiger Reaktion
kann man den Tatbestand einer komplexen Willenshandlung her-
beifihren und den Yerlauf untersuchen.

d) Die Entwicklung des kindlichen Willens-
lebens.

Nachdem wir uns im vorhergehenden mit den GrundbegriSen
der Willenslehre vertraut gemacht haben, werden wir die Er-
scheinungen der kindlichen Willensentwicklung besser verstehen
konnen. Wir halten uns zunachst wieder an Sterns Psycho-
logie der frilhen Kindheit.

Der schwere Fehler der altern Psychologie, im Kinde einen
Erwachsenen kleineren Formats zu sehen, hat besonders ver-
hangnisvoll auf dem Gebiete des kindlichen Willenslebens ge-
wirkt. Denn er verbaute uns das richtige Verstandnis fiir das
friihkindliche Streben und damit auch die richtigen Wege einer
kindgemiifien erziehlichen Einwirkung. Das Kleinkind zeigt auch
eine grofie Mannigfaltigkeit von Zielstrebungen. Aber diese
haben noch keine einheitliche Struktur. Es hat sich im Klein-
kinde noch kein Charakter ausbilden konnen. Dazu fehlt noch
das Zusammenwirken mit der Welt. Die kindlichen Strebungen
sind zunachst noch unklar, wechselnd, vieldeutig. Gemtitserre-
gungen und Begehrungen sind noch nicht deutlich geschieden.
.Die Begehrungen guellen aus starken und impulsiven Elementar-
gefiinlen unvermittelt hervor; die Gefiihle fliefien leicht in Be-
gehrungen und Handlungsimpulse iiber* (S. 356). Urspriinglich
ist das BewuBtsein an den Strebungen des Kleinkindes nur in
dumpf triebhaften Formen beteiligt. Erst allmahlich bildet sich
ein klareres Motivbewufitsein aus. Darum kann man auf das
Kleinkind nicht mit Belehrung und Aufklarung, sondern nur
durch Gewbhnung wirken, d. h. man mufi versuchen, die
neu zu schaffenden Yerhaltungsweisen, z. B. Sauberhaltung, da-
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durch mit dem UnbewuBten zu verankern, daB man sie durch
haufiges Wiederholen mechanisch werden lafit. Durch solche
erworbene Reflexe werden dann die zuerst noch ganz undiszi-
plinierten kindlichen Trieb- und Instinktregungen geregelt.

Was die Starke und D auer der kindlichen Regungen und
Begehrungen anbetrifft, so wissen wir, daB das Kleinkind sich
ohne Hemmung bis zur Mafilosigkeit Augenblicksregungen hin-
gibt, daB diese aber sehr rasch wieder vergehen und in andere
Regungen umschlagen. Damit hangt zusammen, daB das Kind
eine Zielvorstellung gar nicht lange im BewuBtsein festhalten
kann, daB also bei ihm die determinierenden Tendenzen nur wenig
wirksam sind. Immerhin zeigen sich bei den einzelnen Kindern
nach Starke und Dauer der Regungen und Begehrungen doch
schon friihzeitig individuelle Unterschiede, die oft auch im
spateren Leben erhalten bleiben.

Je mehr nun das Kind mit zunehmendem Alter von der blofien
Reaktion auf Reize zu den Spontanaktionen iibergeht, desto deut-
licher bildet sich in ihm das MotivbewuBtsein aus. War das Kind
zuerst noch ganz triebhaft den auBeren Eindriicken hingegeben,
so werden bald auch innere Erlebnisse (Erinnerungen oder
Erwartungen) fiir sein Handeln mafigebend. Es lernt iiber-
legen und zwischen mehreren Motiven wahlen. Und die
determinierende Tendenz wachst so stark, daB es bald seine Stre-
bungsziele trotz mannigfacher Ablenkungen langere Zeit fest-
zuhalten vermag. Schon im 2. Lebensjahre stellt es sich gelegent-
lich selbst Aufgaben und beweist dadurch seine Spontaneitat. Es
auBert W iinsch e, die durch innere Vorgange motiviert sind.
Und es lernt im Laufe der Jahre, sich auch durch Motive des Ehr-
und Pflichtgefiihls bestimmen zu lassen. So bildet sich allmahlich
sein Charakter aus. Und wir haben schon an anderer Stelle
davon gesprochen, daB er nun fiir das kindliche Wollen und
Handeln mehr und mehr entscheidend wird. Diese Charakter-
anlagen sind angeboren und konnen nur in dem Sinne beeinfluBt
werden, daB man sie entweder unterdriickt, indem man die sie
in Bewegung setzenden Motive fernhalt, oder innerhalb ihrer
Spielraumbreite in der Richtung auf das Bildungsziel hin ab-
biegt, oder sie durch Zufiihrung der in gutem Sinne wirksamen
Motive zu groBtmOglicher Entwicklung bringt.

In der friihen Kindheit spielt in dieser Willensbildung auBer
der GewOhnung auch die Nachahmung und Sugge-



260 Die psychischen Akte.

stiou eine bedeutsame Rolle, iiber die schon an anderer Stelle
gesprochen wurde.

Auch das Geltungsstreben tritt schon in den ersten
Lebensjahren hervor. Das Kind will sein Ich zur Geltung bringen
gegeniiber seiner Umgebung. Am Anfang der Entwicklung ist
das kindliche IchbewutStsein nicht ein Wissen um sich selbst,
also keine Ichvorstellung, die es schon sprachlich in den Ich-
wortern ausdrttcken konnte, sondern es ist ein triebhaft-geftihls-
mafiiges Erleben seiner selbst. Wie Selbsterhaltung und Selbst-
entfaltung die beiden Hauptziele alles personlichen Strebeus sind,
so ist auch beim Kleinkinde die Selbstbejahung und
Selbstbehauptung das unmittelbarste Ichstreben. -Im
Streben nach Nahrung, Betiitigung, Schutz, Pflege usw. wirkt sich
das Selbsterhaltungsstreben aus; im Spieltrieb, Wifitrieb, Lern-
und Nachahmungstrieb, Geltungs- und Machttrieb das Selbst-
entfaltungsstreben. Was dem Streben des Kindes hemmend in

den Weg tritt — Dinge und Personen seiner Umgebung — das
mindert sein Selbstgefiihl und lost — wie wir in der Skizzierung
der Adlerschen Individualpsychologie gehort haben — Minder-

wertigkeitsgefiinle aus, die durch ein verstarktes Geltungsstreben
(Oberlegenheitsstreben) kompensiert werden sollen. Bei krank-
haft, insbesondere nervos veranlagten Kindern kann es dann zu
bedenklichen Krankheitserscheinungen kommen, z. B. zu psycho-
neurotischen, insbesondere hysterischen Erscheinungen. Das ge-
sunde, normale Kind aber sucht sich gegen die Beeintrachti-
gungen seines Selbstgefiihls durch Eigensinn oder Trotz
zu schiitzen. Hattingberg hat diesen kindlichen Eigen-
sinn  vom psychoanalytischen Standpunkte aus untersucht
und unterscheidet drei Arten: 1. der aktive Eigensinn
(Starrsinn) hiilt an einem selbstgesetzten Ziel auch dann
starr fest, wenn es sinnlos oder unerreichbar geworden ist;
2. der reaktiv e Eigensinn oder der Trot z lehnt sich auf
gegen die Aufzwingung eines fremden Willens; 3. der passive
Eigensinn bekundet sich in einem ostentativen, verstockten
Nichtstun, wo eigentlich ein Tun (Reden, Gehen usw.) gefordert
istt. Oswald Kroh (,Die Psychologie des Grundschulkindes*,
3. Aufl.,, Langensalza 1929, Beyer u. Séhne) mifit den Erschei-
nungen des Trotzes eine fiir die Jugendentwicklung charakte-
ristische Bedeutung bei. Er spricht von zwei ,Trotzperioden*
und glaubt, dafi durch ihr Auftreten die ganze Jugendentwicklung
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in die drei Stufen: der frilhen Kindheit, der schulfahigen Kindheit
und der Reifezeit geteilt werde. ,Offenbar handelt es sich um
den Zustand einer Desorientierung gegeniiber den seitherigen
Autoritaten und um den damit mehr oder weniger triebhaft ver-
bundenen Versuch, zur Umwelt in einer neuen Art, mit gréfierer
Selbstbestimmung ais bisher, Stellung zu nehmen. Darum ist das
Kind vielfach nicht eigentlich trotzig. Es wendet sich nicht be-
wuBt gegen einen bestimmten fremden Willen, es widerstrebt viel-
mehr jedem Wollen, das auf es gerichtet ist, weil es selbst wollen
mochte* (S. 47). Die erste Trotzperiode verlegt Kroh in das
4. Lebensjahr und laBt mit ihr die schulfahige Kindheit beginnen,
wahrend die 2. Trotzperiode die Reifezeit einleitet. Im 4. Lebens-
jahr regt sich in der Regel im Kinde besonders stark der Drang
zur Spontaneitat. Es will von sich aus tatig werden, nicht nur
den Weisungen seiner Eltern usw. gehorchen. Viel-W i 1le und
Ablehnung fremden Wille ns kennzeichnen die erste
Trotzperiode. Das Kind will auf Dinge und Personen nach
eigener Wertschiitzung einwirken, die Erwachsenen aber wollen
ihm ihre Wertauffassung aufzwingen. Kampf um den Wert ist
also das Wesen dieser ersten Trotzperiode.

Ist nun der Wille,des Kindes selbstandiger, sein MotivbewuBt-
sein klarer geworden, so kann die Willensbildung auBer durch
Ubung_un(UG-e_w_dh,nun-gauch durch Leh reund Ermah -
nmig und durch Einwirkung aui-das -Gefiihl (Ehr-
gefiihl, Pflichtgefiihl usw.) geschehen. Der Intellektualis-
mu s bevorzugt Lehre und Ermahnung, er will also durch den
Verstand auf den Willen wirken, durch Beeinflussung der
Motive. Der Emotionalismus will durch das Gefiihl,
durch Beeinflussung der Triebfedern den Willen bilden.
Meumann vertritt den Standpunkt der direkten harmo-
nischen Willensbildung. Er sagt: ,Die Einsicht ist
zwar eine wichtige Bedingung der Willensbildung, sic allein
garantiert aber nie, daB der Mensch auch seiner Einsicht gemaB
handelt; das Gefiihl ist zwar wichtig, und oft kann eine einzige
machtige Gemiitserschiitterung eine Handlung herbeifiihren, die
dem Individuum groBe Schwierigkeiten bereitet, aber es .garan-
tiert nicht die Dauer und den Best and einer bestimmten
Handlungsweise, ja dauernde Beeinflussung des Willens vom Ge-
fiihl aus bringt die groBe Gefahr der Abstumpfung des Indivi-
duums mit sich. Also ist der einzig richtige Weg der Bildung der,



262 Die psychischen Akte.

dafi Einsicht und Gefiihl in den Dienst einer unmittelbaren,
direkten Bildung des Willens selbst treten, indem durch
Einsicht und GefUhlsbeeinflussung die Handlung zunachst her-
beigeftihrtunddanndurchObungbefestigt wird"
(,Abrifi der Experimentellen Padagogik”, S. 206). In dieser Ver-
standes- und Gefiihlsbeeinflussung besteht eben die oben fiir die
Charakterbildung geforderte ,Zufiihrung wirksamer Motive“. Hier
wird man auch an die mittelbare Willensbildung durch sittliche
und religiose Ideen im Morat- und Religionsunterricht denken.
Ais solche Motive kommen nun auch Lob und Tadel, Lohn
und Strafe in Betracht. Dafi die zu haufige Anwendung dieser
Erziehungsmittel zur Abstumpfung und damit zur Wirkungslosig-
keit fiihrt, wurde schon in anderem Zusammenhange hervor-
gehoben. Hier soli nur noch kurz iiber die Bedeutung der
Strafen gesprochen werden. Dariiber sind sich heute alle fort-
schrittichen Padagogen klar, dafi die Strafe im Bildungsverfahren
nur Sinn hat, wenn sie erzieherisch wirkt. Und auch dar-
iiber werden die Meinungen nicht auseinandergehen, dafi das
Schleiermachersche Wort: ,Die Strafe mufi eine abnehmende
Grofie in der Erziehung sein“ das Rechte trifit. Aber die Frage ist
nun, bei welchem Anlafi und in welcher Form soli denn die
Strafe ais Erziehungsmittel verwandt werden? Fiir die friihe
Kindheit sieht Stern drei Notwendigkeiten der Bestrafung:
1. um unzweckmafiige Handlungen zu verhindern, derenn Un-
zweckmafiigkeit das Kind nicht verstehen kann. Hier soli die
Strafe nur abschrecken, und sie mufi so gewahlt werden, dafi sie
wirklich abschreckend wirkt. Das Kind mufi jedesmal mit der
Vorstellung der verbotenen Handlung das Unlustgefiihl des
Bestraftwerdens assoziieren und dadurch von der Handlung zu-
riickgehalten werden; 2. um den kindlichen Trotz zu brechen.
Aber nicht die Lahmung des kindlichen Wollens, sondern seine
Erziehung zur Selbstbeherrschung und Selbstverantwortung soli
durch die Strafe erzielt werden; 3. um Handlungen zu verhindern,
die ais Ausdruck minderwertiger Charakteranlagen gedeutet
werden konnen (z. B. Naschhaftigkeit, Grausamkeit usw.). DaB
dabei von seiten des Erwachsenen sehr vorsichtig gedeutet
werden mufi, gehte'aus dem hervor, was wir schon an
anderen Stellen iiber die sogenannten ,Kinderliigen" gesagt
haben, die in Wahrheit ganz etwas anderes sein kbnnen
ais Liigen.
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Kdrperliche Zuchtigung halt Stern in der frilhen
Kindheit hochstens dann fiir zulassig, wenn das Kind nur durch
sie von der Wiederholung lebensgefahrlicher Betatigung zuriick-
gehalten werden kann. Hier wirkt die Strafe unmittelbar ab-
schreckend. Soli sie eigentlich erzieherisch wirken, so muB sie
sich an das kindliche Yerstehen wenden. Das Kind mufi
einsehen, daB die Strafe gewissermafien notwendigerweise auf die
begangene Tat folgen mufi. Stern redet in diesem Sinne von der
.Logi k der Strafell Gilt diese Forderung nun fiir jede
Altersstufe? Schon Rousseau empfahl diese sogenannte ,natur -
liche L Strafe. Und Herbert Spencer billigt nur sie. Der
Zogling soli die natiirliche Folge seiner falschen oder schlechten
Handlungsweise tragen. Andere Padagogen. die auch die korper-
lichen Strafen (Prugeln, Fasten, Einsperren) verwerfen, fordern
neben der natiirlichen Strafe auch noch Strafen, die sich an das
Ehrgefiihl der Kinder wenden, sogenannte ,Ehrenstrafenil
(Tadel, Beschamung) oder die Strafe der MiBbilligung aus
ethischen Griinden, die z. B. Schleiermacher fiir die einzig er-
laubte Strafe halt. Uns darf hier die Strafe nicht vom moral-
padagogischen, sondern vom psychologischen Gesichtspunkte aus
interessieren. Und da ist es freilich auffallig, daB die Schu 1-
strafe noch kaum zum Gegenstande psychologischer Forschung
gemacht worden ist. Die umfangreichste Arbeit auf diesem
Gebiet ist wohl der Aufsatz: ,Zur Psychologie der Schulstrafell
von J. W agner, Zeitschrift fur padagogische Psychologie, 1928,
Nr. 3. Er geht dem Problem vom Schuler aus zu Leibe, indem er
Schuler von 9 bis 15 Jahren zu folgenden Fragen Stellung nehmen
liefi: a) Welchen Zweck soli die Schulstrafe verfolgen? b) Wie
werden die verschiedenen Strafen gewertet? c¢) Wann wird eine
Strafe ais leicht; d) wann ais schwer empfunden? e) Wie ist
das Bewufitsein iiber das Yerhaltnis von Vergehen und Straf-
mafi bei den Schiilern entwickelt?

Aus den Antworten der Schuler ergaben sich unter anderem
folgende Resultate (die von D roeg e an anderen Kindern nach-
gepnift und fiir richtig befunden worden sind):

Die meisten Schuler erkennen ais Strafzweck die Besserung,
weniger die Abschreckung, die wenigsten die Vergeltung an.
Die Einsichtin den Strafzweck wachst mit der geistigen Entwicklung.

Die Kinder haben ein feines Gefuhl daftir, welche Strafart
dem Yergehen angemessen ist.
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Die ,n atiirliche* Strafe (z. B. wer faul gewesen ist und
deshalb nichts leistet, mufi sitzenbleiben) finden fast alle Schuler
ais gerecht und selbstverstandlich. Sie wirkt auf sie ab-
schreckend, macht sie vorsichtiger und wohl auch raffinierter in
der Verdunkelung ihrer Ubertretungen. Wagner faflt die Schlufi-
folgerungen aus den Schulerantworten hinsichtlich der nattir-
lichen Strafe dahin zusammen: ,Die naturliche Strafe trifft den
Menschen nur oberflachlich. Eine naturliche Erziehung, eine sitt-
liche Besserung kann durch sie nur in besonderen Fallen erzielt
werden und zwar, wenn der Strafvollzug Nebenmomente in sich
schliefit, welche den Schuler neben dem physischen Leiden zu-
gleich in seinem moralischen Empfinden (Scham, Ehrgefiihl, Ver-
trauensentzug) treffen.”

Hinsichtlich des Strafvollzugs zeigten sich unter anderem
folgende Ergebnisse:

Wenn der Schuler auf frischer Tat ertappt wird, ist es ihm am
liebsten, wenn die Strafe sofort vollzogen wird. Er empfindet
sie dann ganz besonders ais Siihne, was vom erziehlichen Stand-
punkte aus gewiinscht werden mufi.

Aufschub der Strafe bis ans Ende der Stunde wirkt er -
schwerend.

Vorher angedrohte Strafen werden mehr gleichgiiltig
hingenommen.

Der kurze Strafakt wird ais am meisten erwiinscht ange-
sprochen. Serienstrafen verbittern.

Strafhaufung wird ais Willkiir empfunden.

Schmerzliche Bewegung des Lehrers beim Strafvollzug
wird besonders tief empfunden; nervose Erregung beein-
trachtigt den Eindruck der Strafe; Affektlosigkeit bei
Strafen wegen schwerer moralischer Verstofie wirkt ais un-
passende Kalte; sarkastisches, spottisches Wesen
beim Strafvollzug erweckt Hafi und wird in der Regel mit ver-
steckter oder offener Bosheit beantwortet. Nachtragen be-
deutet Strafe ohne Ende und zerstort das Vertrauensverhaitnis
zwischen Schuler und Lehrer. DaB auch Nebenmomente den
Strafeindruck noch vertiefen konnen: z. B. Selbstvorwiirfe, Ge-
danke an die Strafwirkung im spsiteren Leben, Riicksicht auf
Kameraden (Geltungsstreben), Lehrer (Vertrauensverlust), Eltern
(Furcht vor weiteren Strafen, Schamgefiihl), andere Leute (ver-
letzter Stolz), soli hier nur angedeutet werden.
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2. Aufmerksamkeitsakte.
a) Wesen der Aufmerksamkeit.

Die Aufmerksamkeit ist diejenige Willensdisposition, die sich
in den Akten des Aufmerkens und Beachtens in der Weise aus-
wirkt, daB bestimmte Bewufitseinsinhalte willkiirlich oder un-
willkiirlich in den Blickpunkt des Bewufitseins geruckt werden.
Gegentiber dieser voluntaristischen Auffassung be-
hauptet die intellektualistische, die Aufmerksamkeit
sei nichts anderes ais das Vorherrschen einer Vor-
stellung vor den iibrigen und die damit verbundene grtifiere
Klarheit und Deutlichkeit dieser Vorstellung. Die emotio-
nale Theorie wiederum sieht das Wesen der Aufmerksamkeit
in der Tatsache, dafi sie sich besonders an solche Vorstellungen
haftet, die stark geffihlsbetont sind, und sagt: Aufmerk-
samkeit ist die Fixation einer Vorstellung durch
ein Gefiihl. Durch den Aufmerksamkeitsakt wird also be-
wirkt, dafi ein bestimmter Vorstellungskomplex in den Mittel-
punkt unseres Bewufitseins geruckt, dafi er ,apperzipiert®
wird, wie Wundt sagt. Nach ihm haben wir in der Apper-
zeption den Willen zu suchen, soweit er die Vorstellungs-
bewegung lenkt. Was nur im Blickfelde des Bewufitseins liegt,
ohne in den Blickpunkt geruckt worden zu sein, wird nur per-
zipiert,d. h. passiv mehr oder weniger unklar und undeutlich
wahrgenommen. Und es ist nun eben eine Gesetzmafiigkeit
unseres Seelenlebens, dafi immer nur ei n Vorstellungskomplex im
Blickpunkte des Bewufitseins stehen kann. Er wird von uns
klar und deutlich aufgefafit. Er ist der Mittelpunkt, um den das
Ich in jedem Augenblick seine Vorstellungen gruppiert, nach dem
es den Yerlauf der Yorstellungen bestimmt in der Weise, dafi die
nur perzipierten Vorstellungen sich leichter mit dem apper-
zipierten Vorstellungskomplex assoziieren, und dafi alle neu auf-
tretenden reproduzierten Vorstellungen mit ihm in Verbindung
treten. Das Ich ftihlt sich also im Aufmerksamkeitszustande
tatig, es kann auch durch Aufmerksamkeitsakte ermiiden.

Eine genauere Betrachtung zeigt nun, dafi wir der Aufmerk-
samkeit folgende Merkmale zusprechen miissen:

1 Eine Intensitiit, also einen Starkegrad. Sie driickt sich
in den Graden der Klarheit und Deutlichkeit der apperzi-
pierten Yorstellungen aus.
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2. Einen Umfang, der gemessen wird nach der Zahl der in
einem Aufmerksamkeitsakt zu erfassenden Eindriicke.

3.Einen Grad der Konzentration, d h. der Be-
schrankung auf wenige Eindriicke.

4. Einen Grad der Distribution, d. h. der Yerteilung
auf mehr oder weniger Eindriicke.

Diese Eigenschaften der Aufmerksamkeit sind auch durch
Experimente genauer untersucht worden. Zuniichst handelt es
sich um Bestimmungen des Aufmerksamkeitsumfangs.
Man unterscheidet den Umfang fiir simultan gegebene Ein-
driicke und den fiir sukzessiv gegebene, den man auch die
Spannweite der Aufmerksamkeit nennt. Fiir die Messung
des ersteren verwendet man Apparate mit MomentverschluB (auf
11000 S€K. genau!), sogenannte Kurzseher. Es wird nun fest-
gestellt, wieviel gleichzeitig dargebotene Eindriicke, z. B.
Striche oder Punkte, die nebeneinander liegen, die Person in
einem Aufmerksamkeitsakt erfassen kann. Fiir den Gesichts-
sinn hat sich dabei ergeben, daB bei einer Expositionszeit von
10 Tausendstel Sekunden durchschnittlich 5 konkrete Einzel-
objekte richtig erfafit werden. Wird die Wahrnehmungszeit bis
auf 1 Sekunde verlangert, so wachst die obige Zahl bis auf
hochstens 8 Elemente, wobei es relativ gleichgultig ist, ob man
ganz einfache Objekte (Striche, Punkte) oder kompliziertere (z. B.
WSrter) darbietet. Auch fur die Tasteindriicke gilt die Zahl 5
ais Umfangsgrenze fiir simultane Eindriicke, wahrend der so-
genannte BewuBtseinsumfang, d. h. die Zahl der nur perzipierten
Eindriicke, die Zahl 40 erreichen kann.

Zur Messung des Umfangs fiir sukzessive Eindriicke kann
man das Metronom verwenden und feststellen, wieviel Schlage
die Person sicher schatzen kann, ohne zu zahlen. Auch hier fand
man 8 Elemente ais Umfangsgrenze.

W ill man die Konzentration der Aufmerksamkeit untersuchen,
so kann man die indirekte Methode der St8rungsver-
suche verwenden. Man stort die Yersuchsperson, wenn sie mit
konzentrierter Aufmerksamkeit eine Tatigkeit ausfiihrt, z. B.
addiert. Wird die Leistung durch die Storung quantitativ und
qualitativ stark beeintrachtigt, so ist das ein Beweis dafiir, daB
die Ablenkbarkeit der betreffenden Person sehr groB, ihre
Widerstandsfahigkeit gegen Stbrungen sehr klein ist, oder was
dasselbe bedeutet: daB die Hemmungsenergie der Auf-
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merksamkeit, d. h. die Kraft, storende Eindriicke zu hemmen, nur
gering ist.

Man kann aber die Starke der Konzentration auch direkt
messen. In der ,Methodensammlung zur Intelligenzpriifung”
von Stern und Wiegmann, Barth, Leipzig, 3. Aufl. 1926,
sind auf S. 139 bis S. 160 eine grofie Zahl von Tests angegeben,
durch die die Aufmerksamkeit, inshesondere die Konzentrations-
fahigkeit, gepriift werden kann. Es sei hier nur der sogenannte
Bourdontest angefiihrt, bei dem die Priifinge aus einem
gegebenen Text eine bestimmte Zeit lang gewisse Buchstaben zu
durchstreichen haben, z. B. alle a, e, n und r. Aus der Zahl der
in je 1 Minute und im ganzen erledigten Silben und der Zahl der
richtig durchstrichenen, falsch durchstrichenen und tibersehenen
Buchstaben wird dann auf die Konzentration der Aufmerksamkeit
und auf die GleichmaBigkeit ihrer Spannung geschlossen.

Zwischen der Beschrknkung und Verteilung, der Konzen -
tration und Distribution der Aufmerksamkeit schelnt
das Gesetz zu gelten, daB die Intensit.it der Aufmerksamkeit, die
wir den einzelnen Eindrticken zuwenden, um so mehr zunimmt,
je mehr wir uns beschranken, und umgekehrt, daB sie in dem
MaBe abnimmt, je mehr wir unsere Aufmerksamkeit auf eine
groBere Zahl von Eindrticken verteilen: Gesetz des Wechsel-
yerhaltnisses zwischen Konzentration und Distribution der Auf-
merksamkeit.

Die Aufmerksamkeitsakte unterscheiden wir in: 1. willktir-
liche (durch unseren Willen durchgeftihrt) und unwillktir-
liche (ohne willktirliches Hinlenken der Aufmerksamkeit vor
sich gehende, z. B. durch sehr lebhafte oder sehr stark geftihls-
betonte Eindriicke); 2. sinni ich e, d. h. auf Gegenstande der
Sinneswahrnehmung gerichtete (entweder auf Sinneseindrticke:
sensorische oder auf Bewegungen: motorische (sinn-
liche Aufmerksamkeit) und intellektuelle, d. h. auf Yor-
stellungen und Gedanken gerichtete.

Durch sorgfaltige Untersuchungen ist nun weiterhin festgestellt
worden, daB die Merkmale und Eigenschaften der Aufmerksam-
keit sich auf die einzelnen Menschen yerschieden yerteilen, so daB
wir von individuellen Aufmerksamkeitsftihig-
k eit en reden konnen. Solche Unterschiede sind ftir die Beur-
teilung der Kinder sehr wichtig. So gibt es Individuen, deren
Aufmerksamkeitsfahigkeit sehr stark ist entweder in der Be-
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schriinkung (Konzentration) oder in der Verteilung. Auf das
Wechselverhaltnis zwischen beiden Funktionsformen wurde oben
schon hingewiesen. Andere Individuen besitzen dagegen eine nur
schwache Aufmerksamkeitsfahigkeit und zwar entweder in
der Beschrankung oder in der Yerteilung. Auch der Umfang
der Aufmerksamkeit ist individuell verschieden. Manche Indivi-
duen konnen mit einem Aufmerksamkeitsakt zu gleicher Zeit
mehr Elemente umfassen ais andere. Weiterhin finden wir die in-
dividuellen Unterschiede der fixierenden wund der fluk -
tuierenden Aufmerksamkeit, d. h. manche Menschen haben
die Neigung und die Fahigkeit, ihre Aufmerksamkeit auf wenige
bestimmte Eindriicke zu beschranken (fixierende); andere wieder
sind so veranlagt, daB sie mehr schweifend iiber viele Eindriicke
hinwegeilen (fluktuierende Aufmerksamkeit). Auf die indivi-
duellen Yerschiedenheiten der Ablenkbarkeit der Auf-
merksamkeit und ihre Untersuchung wurde schon oben hin-
gewiesen. Dabei ist auch der Fali nicht zu iibersehen, daB jemand
zwar wenig widerstandsfahig sein kann gegen voriibergehende
Storungen, daB er sich aber an dauernde Storungen gewohnen
kann. Auch die Ausdauer der Aufmerksamkeit ist individuell
verschieden. Manche Menschen konnen sich langere Zeit hin-
durch auf denselben Gegenstand stark konzentrieren; andere er-
miiden sehr rasch, sind nicht ausdauernd. Meumann, dem wir
diese Zusammenstellung entnehmen, weist auf die individuell
verschieden groBe Anpassungsfahigkeit der Aufmerk-
samkeit hin. Der eine kann sich schnell an neue geistige Arbeit
anpassen (adaptieren), der andere nur langsam und schwerfallig.
Wichtige Unterschiede sind auch die zwischen der statischen
Aufmerksamkeit, die auf einen allgemeinen EntschluB hin langere
Zeit wirksam bleibt, und die dy namische, die immer neuer
Antriebe bedarf. Sie lassen sich messen, wenn man z. B. eine
kurz dauernde Arbeit in zwei vergleichenden Versuchsreihen aus-
fiihren laBt, derart, daB man in der ersten die Versuchsperson
v or dem Versuch einmal ermahnt, sich moglichst stark und
nachhaltig zu konzentrieren, in der zweiten dagegen die Er-
mahnung vor jedem Einzelversuch wiederholt. Wer statische
Aufmerksamkeit besitzt, arbeitet in beiden Reihen gleichgut; wer
dynamische hat, leistet in der zweiten Versuchsreihe mehr. Mit
diesem Unterschied der statischen und dynamischen beriihrt sich
der zwischen stabiler und labiler Aufmerksamkeit. Die



Aufmerk8amkeit8akte. 269

erstere halt eine Zielvorstellung langere Zeit fest, die letztere
schweift leicht ab.

Dafi sich mit den Aufinerksamkeitsakten auch Spannungs-
empfindungen und Lust- oder Unlustgefuhle und
aufierdem auch Ausdrucksbewegungen verbinden, ist
leicht zu beobachten. Es gibt eine charakteristische Mimik
der Aufmerksamkeit (Stirnrunzeln); der At em wird ver-
flacht, die Korperbewegungen gehemmt, wobei um so starkere
Spannungsempfindungen auftreten.

b) Die Entwicklung der kindlichen Aufmerk-
samkeit.

Schon in den ersten Lebenswochen beginnt sich die Aufmerk-
samkeit des Sauglings zu regen. Zunachst beobachtet man, dafi
er sich durch starke Reize von seiner augenblicklichen Tatigkeit
ablenken, also fesseln laBt. Bald lernt er, seine Sinnesorgane auf
den fesselnden Reiz einzustellen und ihn eine kurze Zeit lang mit
konzentrierter Aufmerksamkeit zu betrachten. Aus dem instink-
tiven Hinwenden zum erregenden Reize wird ,ein Fixieren und
Anblicken, aus dem Zusammenzucken auf ein starkes Gerausch
ein Horchen und Lauschenll (Stern, Ps. d. f. K., S. 73). In den
ersten Jahren ist freilich die Intensitat und die Ausdauer der
kindlichen Aufmerksamkeit noch sehr gering. Und auch noch
in der ersten Schulzeit finden wir bei den Kindern die oben ge-
kennzeichnete Schwache der Aufmerksamkeit ais die Regel vor.
die Kinder konnen sich gleichzeitig nur auf wenige Eindriicke
konzentrieren, und ihre Aufmerksamkeit wird von diesen voll-
standig in Anspruch genommen, z. B. beim Spiel. Gleichzeitig
neigt aber ihre unwillkurliche Aufmerksamkeit dazu, sich mit
recht vielen Dingen zu beschaftigen und recht schnell die Gegen-
stande zu wechseln. Dabei ist ihre Aufmerksamkeit leicht ab-
lenkbar und wenig widerstandsfiihig gegen Storungen. Aber
diese Widerstandsfiihigkeit kann in der Jugend durch Ubung
sehr gesteigert werden. Es sind nun zahlreiche Versuche ge-
macht worden, um den Umfang der kindlichen Aufmerksam-
keit zu priifen. Ais Ergebnisse lassen sich folgende Angahen
anfiihren: wenn man Punkte oder Striche, also ganz einfache
Elemente, die ohne besondere Anordnung in gleichen
Abstanden in horizontaler Reihe nebeneinander gestellt sind, dar-
bietet, so erfassen in einem Aufmerksamkeitsakt: Sechsjahrige 2
bis 3, Zwolfjahrige 3 bis 4, Yierzehnjiihrige im Durchschnitt 5,
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Erwachsene 4 bis 6, hochstens 7 bis 8 Elemente. Der kindliche
Aufmerksamkeitsumfang wachst also mit dem Alter. Es sind
auch Versuche gemacht worden, z. B. von Freemann, bei
denen die dargebotenen Punkte in der verschiedensten Weise in
Figuren und Gruppen angeordnet waren. Ober die Ergebnisse
sagt Meumann (1. Bd., S. 192): ,Fassen wir einige der auffallend-
sten Eigentlimlichkeiten der Aufmerksamkeit des Jugendlichen
zusammen, wie sie in diesen Messungen des Aufmerksamkeits-
umfangs hervortreten, so ergibt sich: den Sechs- und Acht-
jahrigen (bisweilen auch alteren Schillera) wird es schwer, die
Aufmerksamkeit prompt und bestimmt in einem gegebenen Zeit-
moment auf den erwarteten Eindruck vorzubereiten, ,einzu-
stellen“, diesen im Moment des Eintretens sicher und fest zu
fixieren, sich frei zu halten von der falschenden Wirkung vorher
vorhandener Erwartungsvorstellungen, sich mehr durch das
Objekt bestimmen zu lassen ais durch die Erwartungs-
vorstellungen, den schnell erfaBten Eindruck ohne Yorein-
genommenheit und ohne Verwirrung zu verarbeiten, sich durch
eine grofie Fiille der Eindriicke nicht storen zu lassen und end-
lich, das Beobachtete mit Genauigkeit wiederzugeben.” Hieraus
geht hervor, dafi bei den Kindera bis zu acht Jahren die
fixierende Aufmerksamkeit nur wenig entwickelt ist, dafi
vielmehr eine Neigung zu fluktuierender Aufmerksamkeit vorliegt.
Grofiere Konzentration kann bei jiingeren Kindera nur dadurch
erreicht werden, dafi man ihnen stark fesselnde Reize zufiihrt.
Durch Vorsatz langere Zeit aufmerksam zu sein, lernen die
Kinder erst mit der allmahlich erstarkenden determinierenden
Fahigkeit, iiber die schon im Zusammenhang der Willensentwick-
lung gesprochen wurde. Und da sie die Voraussetzung fiir alle
Leistungen hoherer Art ist, so wird der Lehrer auf ihre Entwick-
lung und damit zugleich auf die der willkiirlichen, ausdauernden
Aufmerksamkeitskonzentration das allergrOfite Gewicht legen.
DaB die sinnliche Aufmerksamkeit in der Jugend starker aus-
gebildet ist ais die intellek tuelle, weifi jeder Lehrer, und
er nimmt auch darauf Riicksieht in der Weise, dafi er den jiin-
geren Kindera m¢jglichst jeden Bildungsstoff in anschaulich sinn-
licher Form darbietet. W ir haben ja auch gehort, dafi das kind-
liche Gedachtnis zuerst nur fiir sinnliche anschauliche Dinge
leistungsfahig ist, dafi dagegen abstrakte Begriffe und eigene see-
lische Yorgiinge erst in sp&teren Jahren leichter gemerkt werden.
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Da alles willkiirliche Lernen, vor allen Dingen das unmittelbare
Behalten, eine starke Konzentration der Aufmerksamkeit verlangt,
so ergibt sich auch fiir das Gebiet des aktiven Gedachtnisses die
hohe Bedeutung der Erziehung zur Aufmerksamkeit. Die An-
passungsfahigkeit der kindlichen Aufmerksamkeit an
neue Stoffe ist im allgemeinen geringer ais beim Erwachsenen.
Darum miissen zwischen den einzelnen Unterrichtsstunden ge-
ntigend lange Pausen liegen, damit nicht neuartige Stoffe un-
mittelbar mit anderen zusammentreffen. Weil die determinierende
Fahigkeit im Kinde zunachst noch schwach entwickelt ist, besitzt
es auch eine typisch dynamische Aufmerksamkeit. Es ist
also im allgemeinen notig, daB der Lehrer die Kinder wahrend
ihrer Arbeit immer wieder aufmuntert und anspornt. Auch auf
dem Gebiete der Ausdrucksbewegungen zeigt sich ein Unterschied
gegentiber dem Erwachsenen. Und gerade die kindliche Mimik
und Pantomimik der Aufmerksamkeit ist oft sehr sprechend: ge-
runzelte Stirn (Mimik der Anstrengung), bewegte Lippen,'wiegende
Kopfbewegungen beim Schreiben usw. Wenn auch diese noch
unbeherrschten Bewegungen im Laufe der Entwicklung mehr und
mehr zurticktreten, so sind sie doch zunachst dem Kinde so ge-
mafi, daB es die kindliche Aufmerksamkeit storen wiirde, wenn
der Lehrer sie ktinstlich unterdrticken wollte. Die Hauptforde-
rung, die man an den Lehrer stellen muB, wird immer heiBen:
mache den Unterrichtsstoff ftir die Kinder interessant!
Voraussetzung dazu ist, daB der Lehrer den kindlichen Vor-
stellungskreis kennt. Kntipfe an ihre Interessen an (Spiel, Be-
tatigungsdrang), damit der Unterrichtsstoff ftir sie lustbetont
ist. Biete dabei etwas N eu e s, damit ihre Spannung rege bleibt.
Suche noch vor der Darbietung ithre Erwartung, ihr Ver-
langen nach dem Stoffe zu wecken, damit sie ihm willig entgegen-
kommen. Und laB sie ihn nach Moglichkeit selbst erar-
beiten, denn Selbsttatigkeit ist bei dem gesunden Kinde immer
von Funktionslust begleitet. Berticksichtige dabei die indivi-
duellen Aufmerksamkeitsfahigkeiten.  Sie spielen unter Um-
standen auch ftir die Berufsw ah 1 eine wichtige Rolle. So
wird z. B. vom Kraftfahrer (StraBenbahnftihrer) vor allem Wider-
standsfahigkeit der Aufmerksamkeit gegen stérende Reize, gleich-
zeitige Verteilung der Aufmerksamkeit auf verschiedene Reize
oder Ttitigkeiten, Gleichmafiigkeit und Ausdauer der Aufmerk-
samkeit verlangt.
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3. Phantasieakte.

Da iiber die Phantasie ais Disposition und ihre Leistungeu
schon im 2. Abschnitt gesprochen worden ist, so sollen hier nur
kurz die bei den Phantasieakten wahrnehmbaren Erscheinungen
behandelt werden. Das Wesen der Phantasietiitigkeit besteht
nach Wundt in der ,Nacherzeugung wirklicher oder der Wirk-
lichkeit analog zusammengesetzter Erlebnisse”. Sie ist, wie jeder
geistige Akt, ein GestaltungsprozeB, der in seiner Eigenart erst
vom Standpunkte der modernen Gestaltpsychologie aus richtig
erfafit werden kann. Sie geht aus von einer Gesamtvorstellung,
in der Gefiihls- und Yorstellungserlebnisse noch ungegliedert zu
einem Erlebniskomplex verschmolzen sind. Beim Kkiinstlerischen
Schaffen sprechen wir von einem Kernerlebnis oder von der Idee
des zu schaffenden Kunstwerks (siehe Doring: ,Philo-
sophie der Kunst‘, Quelle & Meyer, in dem der Versuch
gemacht ist, die Asthetik auf der Theorie des Kkiinstlerischen
Schaffens aufzubauen). Indem nun die Phantasie dieses Erlebnis
gestaltet, d. h. gliedert und organisiert, treten die wesenhaften
Bestandteile deutlicher hervor, wahrend die unwesentlichen unter-
driickt werden. Ein solches Phantasiegebilde ist also der phan-
tasiemiifige Ausdruck wirklichen Erlebens.

Wundt unterscheidet zwei Entwicklungsstufen: die mehr
passiv e knupft an die Erinnerungsvorstellungen an und aufiert
sich besonders in der Form der Vorwegnahme der Zukunft oder
der Einfiihlung in Dinge und Personen. Die aktiv e dagegen,
die wir ais schopferische Phantasie bezeichnet haben, bringt
auf dem oben beschriebenen Wege Phantasiegestaltungen hervor.
Sie arbeitet mit Phantasievorstellungen, deren Unter-
schied gegeniiber den Erinnerungsvorstellungen etwa folgender-
maBen gekennzeichnet werden kann: wahrend die Erinnerungs-
vorstellungen frither erlebte Wahrnehmungen erneuern, sind die
Phantasievorstellungen mehr oder weniger freie Umbildungen
solcher Wahrnehmungen. Immer bleibt der Mensch auch in seinen
Phantasieakten an die sinnlich-anschauliche Grundlage seines
Wahrnehmens, insbesondere an die Empfindungen, gebunden.
Seine schopferische Tiitigkeit beschriinkt sich auf neuartige Kom-
binationen dieser Elemente. Wahrend die Gegenstande der Er-
innerungsvorstellungen ais reale, wirklich existierende aufgefaBt
werden, gelten die Gegenstande der Phantasievorstellungen ais
nur vorgestellt und insofern ais nicht real. Ein Mensch mit
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stark schopferischer Phantasie wird nun durch sein Gefiihl dazu
getrieben, diese Phantasievorstellungen durch Ausdrucksbewe-
gungen in wahrnehmbarer Form abzubilden. Was auf diese
Weise entsteht, heifit — wenn es die hochste Form solchen
phantasiemafiigen Bildens darstellt — Kunst.

Es ist nun schon an anderen Stellen ausgefiihrt worden, dafi
in der frilhen und auch in den Anfangen der mittleren Kindheit
die phantasiemaBige Einstellung iiberwiegt, und daB sie besonders
im kindlichen Spiel und in der Vorliebe fiir Marchen ihren Aus-
druck flIndet. Auch auf die Beziehungen der Phantasie zur eide-
tischen Yeranlagung wurde schon hingewiesen. Und daB sie auch
fiir das kindliche Wertverhalten, insbesondere fiir das iisthetische
Verhalten, bedeutsam wird, soli uns noch weiterhin beschaftigen.

4. Denkakte.

a) Denkenund Sprache.

Wir hatten im vorigen Abschnitte gezeigt, wie unser Objekts-
bewuBtsein auf der Stufe des Wahrnehmens noch stark mit Sub-
jektsbeziehungen zur Umwelt durchsetzt ist, wie auf ihr das Ich
noch tief in die Konvergenz mit der Welt verstrickt ist, deren
Einwirkungen es in Form von raumlich und zeitlich geordneten
Empfindungen erlebt. Auf der Stufe des anschaulichen Yor-
stellens hat sich das Ich zwar von der unmittelbaren Gegenwart
des Objekts befreit, aber es erlebt doch noch immer das einzelne,
zufallige, isolierte Objekt. Das wird nun anders auf der Stufe des
abstrakten Denkens. Schon am Wahrnehmen und Vorstellen ist
das Denken beteiligt. Erst durch seine Tatigkeit erhalten die
raumlich-zeitlich geordneten Empfindungskomplexe eine Bedeu-
tung, einen Sinn. Erst durch sie wird aus dem bloBen Bewufit-
seinsphanomen der von Subjektsbeziehungen unabhangig vor-
gestellte Gegenstand. So reden wir vom Gegenstande
unserer Wahrnehmung und unseres Vorstellens. Zu den anschau-
lich gegebenen Empfindungen tritt also noch ein unanseh au-
liches Denken. Es ist, wie schon an anderer Stelle an-
gedeutet wurde, das groBe Verdienst der Wiirzburger
Schule, diese Tatsachen auf dem Wege der Selbstbeobachtung
nachgewiesen zu haben. Mes ser, ein Vertreter dieser Rich-
tung, schreibt: ,Erst durch diese unanschaulichen Akte des Gegen-
standsbewuBtseins erhfilt aller anschaulicher BewuBtseinsinhalt,
d. h. alles Empfindungsmaterial, seine Beziehung auf Gegenstande
und findet damit seine Auffassung, seine Deutung“ (S. 202). Aber
DOring, Padagogische Psychologie. 18
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der Fortschritt zu grofierer Objektivitat liegt nun darin, dafi im
abstrakten Denken das Objekt sich von der innigen Ver-
schmelzung mit dem Anschaulichen loslost. Es werden damit Er-
lebnisinhalte erzeugt, die auf das Wesentliche (nicht Zu-
fallige) des Objekts, auf das Gemeinsame vieler Objekte (das
Allgemeine, nicht Besondere) und auf die Beziehung zwischen
den Objekten gerichtet ist. Solche Erlebnisinhalte nennen wir
Begriffsvorstellungen oder Gedanken. Weil sie
das am Objekt widerspiegeln wollen, was von dem erlebenden
Subjekt und seiner individuellen Beschaffenheit unabhangig ist,
deshalb machen sie auch Anspruch auf allgemeine Gel-
tung. Unanschauliche Objekte konnen zwar gedacht, aber nicht
eigentlich vorgestellt werden. Darum bediirfen wir im Bewufit-
sein anschaulicher Stiitzpunkte, an denen die Begriffsfunktion,
d. h. der Denkakt, angreifen kann: der Worte. Sie sind an-
schauiich gegebene Zeichen, die wir auf Gegenstande beziehen.
Und die Begriffsvorstellungen sind es nun, die die Beziehung
zwischen dem Wortzeichen und dem Gegenstand herstellen. Erst
durch den Begriff, d. h. durch den Denkakt, bekommt das Wort
Sinn und Bedeutung. Wenn wir uns bei einem Worte nichts
denken konnen, ist es fiir uns sinnlos. Darum mufi vom Lehrer
immer wieder gefordert werden, dafi er sich griindlichst davon
iiberzeugt, dafi die Kinder sich bei den von ihnen gebrauchten
Wortern auch etwas Richtiges denken. Diese Begriffe beziehen
sich entweder auf Dinge oder Eigenschaften oder Zustande. Und
zwar wird in diesen Begriffen — wie schon oben angedeutet —
immer nur das Wesentliche des Objekts vorgestellt, was vielen
ahnlichen Objekten in derselben Weise zukommt. Yon den Zu-
falligkeiten wird abgesehen, abstrahiert. So denken wir z. B.
unter dem Begriffe ,Pferd* Tiere mit ganz bestimmten wesent-
lichen Merkmalen, die in bestimmten Beziehungen zueinander
stehen, die sich aus der Gestalt dieser Tiere ergeben. Yon Zu-
fillligkeiten wie Farbung usw. sehen wir dabei ab. Dafi wir da-
bei den Begriff in unserem Bewufitsein durch eine anschauliche
Vorstellung vertreten lassen, wird noch weiter unten ausgefuhrt.

Richtet sich das Denken auf die Beziehung zwischen gegen-
standlichen Momenten, oder wie wir auch sagen konnen: auf einen
Sachverhalt, so sprechen wir vom Urteilen. Und wir
diirfen sagen: im Urteilen spricht sich das eigentliche Wesen des
Denkens aus. Die Assoziationspsychologie sieht im Urteil nur die
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nach blinder Assoziationsgesetzlichkeit sich vollziehende Verbin-
dung von Vorstellungen. Die neuere Psychologie dagegen, die
das Bewdufitsein nicht ais ein Mosaik aus Elementen, sondern ais
eine Ganzheit auffafit, erkennt im Akte des Urteilens nicht eine
Zusammensetzung, sondern eine ,Urteilung"”, wie schon Wundt
anerkannte. Eine vorher noch nicht gegliederte, unbestimmte Ge-
samtvorstellung wird durch das Urteilen so gegliedert, daB die
Beziehung der Teile zueinander deutlich wird. ,Nennt man die
Gesamtvorstellung, die einer derartigen beziehenden Analyse
unterworfen wird, einen Gedanken, so ist demnach das
Urteildie Gliederung eines Gedankens in seine Bestandteile,
und der Begriff ist das Produkt einer solchen Gliederung;
(Wundt, GrundriB, S. 327). Phantasietatigkeit und Denken
stimmen darin iiberein, daB sie Gestaltungsprozesse bedeuten, die
die Gliederung und Organisierung von noch unbestimmten und
ungegliederten Gesamtvorstellungen, d. h. Erlebniskomplexen, be-
zwecken. Wahrend es aber bei den Phantasieakten auf klarere
und deutlichere Herausarbeitung der wesentlichen Bestandteile
der Gesamtvorstellung abgesehen ist, so zielehn eben die Denkakte
auf Feststellung der Beziehungen, in denen diese Bestandteile
stehen. Wundt nennt die Phantasietatigkeit auch ein ,Denken
mit Anschauungen“ und das Denken ein ,Phantasieren mit Be-
griffen”. Denn die Phantasievorstellung ist eben im Gegensatz
zum Begriff eine anschauliche Vorstellung, der Begrilf dagegen
eine abstrakte Vorstellung. Jedem Begriff, z. B. ,Pferd“, ent-
spricht eine mehr oder weniger groBe Zahl einzelner Yor-
stellungen, von denen irgendeine ais Yertreter des Begrilfs ge-
wahlt werden muB, wenn wir den Begriff in unserem Bewufitsein
vollziehen wollen. DaB es sich dabei um bloBe Stellvertretung
handelt, kommt uns durch ein charakteristisches Gefuhl zum Be-
wufitsein, das Wundt ais Begriffsgefiihl bezeichnet. Er
fuhrt es darauf zuruck, ,daB sich dunklere Vorstellungen, die
samtlich die zur Vertretung des Begriffes geeigneten Eigen-
schaften besitzen, in der Form wechsetnder Erinnerungsbilder zur
Auffassung drangenil (S. 328). Weicht die stellvertretende Vor-
stellung ihrem Inhalte nach vollig von den Gegenstanden des Be-
griffes ab, wie z. B. das den Gegenstand des Begriffes bezeichnende
W ort, so tritt freilich dieses Begriffsgefiihl sehr stark zuruck.

Wahrend also der Begriff sprachlich in einem Wort seinen Aus-
druck findet, stellt sich uns das Urteil sprachlich ais Sat z dar,
18+«
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in dem ein Gegenstand zu einer Eigenschaft oder einem Zustand
oder mehrere Gegenstande zueinander in Beziehung gesetzt wer-
den. Nach dem Gesetz von der Dualitat der logischen
Den ltfor men wird der Inhalt einer Gesamtvorstellung zu-
nachst in Subjekt und Pradikat zerlegt. Daran schliefien sich
die Gliederungen in Substantiv und Attribut, Verbum und Objekt,
Verbum und Adverbium. Karl Biihler, der zur Wiirzburger
Schule gehort, charakterisiert das Wesen des Urteils durch fol-
gende drei Momente: 1. Es driickt eiuen Sachverhalt aus. 2. In
ihm erfolgt eine Stellungnahme des Urteilenden zu diesem
Sachverhalt, deren spezifisches Moment die Oberzeugung, die G e -
wifiheit ist. 3. Diese Gewifiheit stiitzt sich auf Griinde
(siehe ,Geistige Entwicklung des Kindes").

Von der Art der Beziehung zwischen Subjekt und Pradikat
hiingt die Form des Urteils ab. Kant hat die Grundbegriffe
unseres Denkens an der Hand der Urteilsformen gefunden, deren
Tafel schon Aristoteles aufgestellt hatte (sieshe Doring:
.Das Lebenswerk Immanuel Kants“, 6. Aufl. Coleman, Liibeck).
Da sie durch Kant zu neuer Beriihmtheit gelangt ist, mag sie hier
kurz folgen:

Subjekts- und Priidikatsbegriff konnen (nach Kant) nach vier
Gesichtspunkten in Beziehung gesetzt werden:

1. nach der Quantitat,d. h. nach dem Umfange der Giiltig-

keit der Beziehung zwischen Subjekt und Pradikat,

2.nach der Qualitat, d. h. nach Gtiltigkeit oder Ungiiltig-

keit der Beziehung iiberhaupt,

3.nach der Relation, d. h. nach der A rt der Beziehung,

4.nach der Modalitat, d. h. nachderArtderGultig-

k eit der Beziehung.

Jeder Gesichtspunkt fafit drei Urteile unter sich, so dafi
wir im ganzen 12 grundlegende Urteilsformen gewinnen, die in
folgender Tabelle enthalten sind (S= Subjektsbegriff, P = Pra-
dikatsbegriff):

1. Quantitat (Umfang der Gtiltigkeit der Beziehung):

Allgemeines Urteil (Alle S sind P; z B. Alle
Menschen sind sterblich).

Besonderes Urteil (Einige S sind P; z. B. Einige
Sterne sind Planeten).

Einzelnes Urteil (S ist P; z. B. Kant ist ein Philosoph).
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2.Qualitat (Gultigkeit oder Ungultigkeit iiberhaupt):
Bejahendes Urteil(SistP; d. h. Subjekt und Pra-
dikat werden in eines gesetzt; z. B. diese Rose ist rot).
Yerneinendes Urteil (S ist nicht P; d. h. Subjekt
und Pradikat werden getrennt; z. B. jene Rose ist nicht rot).
Unendliches Urteil (S ist Nicht-P; d. h. dem Sub-
jekte konnen unendlich viele Pradikate beigelegt werden
auBer dem P; z. B. diese Rose ist nichtduftend. Sie kann
rot, weich, zart usw. sein, nur nicht duftend).

3.Relation (Art der Beziehung):

Kategorisches = unbedingtes Urteil (S ist
P. Das Urteil enthalt also eine einfache Aussage, z. B.
dieses Dreieck hat einen rechten Winkel).

Hypothetisches = bedingtes Urteil (Wenn
H ist, so ist S gleich P; d. h. es enthalt eine bedingte Aus-
sage; z. B. Wenn ein Dreieck einen rechten Winkel hat, so
sind die beiden andern spitz).

Disjunktives r= ausschlieBendes Urteil
(S ist entweder P oder Q oder R; d. h. es sagt aus, daB dem
Subjekte von mehreren sich ausschlieBenden Pradikaten
eins bestimmt zukommt; z. B. Ein Dreieck ist entweder
spitzwinklig oder rechtwinklig oder stumpfwinklig).

4. Mo dalitat (Art der Gultigkeit der Beziehung):

Problematisches = vermutendes Urteil (S kann
P sein; d. h. die Beziehung zwischen Subjekt und Pradikat
wird nur vermutet; z. B. die Rose kann heute aufbliihen).

Assertorisches = behauptendes Urteil (S
ist P; d. h. die Beziehung zwischen Subjekt und Pradikat
wird schlechthin behauptet; z. B. die Rose bliiht heute auf).

Apodiktisches — notwendiges Urteil (S
muB P sein; d. h. die Beziehung zwischen Subjekt und Pra-
dikat wird ais notwendig hingestellt; z. B. die Rose muB
heute aufbliihen).

Diese Kantische Einteilung der Urteilsformen ist von der
neueren Psychologie und Logik in mehrfacher Beziehung ange-
griffen worden. Wundt z B. gibt eine andere Einteilung der
Urteile nach den Subjektsformen, den Pradikatsformen, den Re-
lationsformen und den Giiltigkeitsformen. Und andere suchen
wieder nach anderen Einteilungsgriinden. Trotz alledem wird
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man zugeben mussen, daB auch die neuere Wissenschaft die
Kantische Auffassung nicht iibersehen kann, sondern sich ernst-
haft mit ihr auseinandersetzen und in manchem Punkte an sie
anknupfen mufi.

Es gehort nun zu den Grundgesetzen unseres Den-
ken s: 1. daB jedes Urteil einen zureichenden Grund
haben muB (Grundsatz des zureichenden Grundes)
und 2. daB zwei kontradiktorisch einander entgegengesetzte Ur-
teile nicht beide zugleich wahr sein konnen (Grundsatz des
Widerspruchs); z. B. Sist P und S ist nicht P konnen nicht
beide zugleich wahr sein).

Mit Hilfe unseres Denkens konnen wir nun auch aus einem
oder mehreren gegebenen Urteilen ein neues ableiten.
Diese geistige Leistung nennen wir Schlie6en. Wird das
neue Urteil aus einem gegebenen Urteil abgeleitet, so reden wir
vom unmittelbaren SchluB, und die alte Logik unter-
schied 7 Arten solcher Schliisse, d. h. solcher Umformungen eines
gegebenen Urteils; z. B. die Umkehrung (Konversion): Alle
Eidechsen sind Kriechtiere. Daraus folgt durch Umkehrung:
Einige Kriechtiere sind Eidechsen.

Wird das neue Urteil aus mehreren gegebenen Urteilen ab-
geleitet, so liegt ein mittelbarer SchluB vor. Geht dieser
vom Allgemeinen aus und schlieBt er aufs Besondere, so heiBt er
Syllogismus, wund das Yerfahren heiBt Deduktion.
SchlieBt er dagegen vom Besonderen aufs Allgemeine, so spricht
man von Induktion.

Die altere Logik hat sich besonders mit dem einfachen Syllo-
gismus beschaftigt. Er besteht aus zwei gegebenen Urteilen, den
Pramissen, und aus dem SchluBsatz (conclusio), der des-
wegen aus den Pramissen abgeleitet werden kann, weil diese einen
Begriff, den sogenannten Mittelbegriff (terminus medius) ge-
meinsam haben und sich darum das Verhaltnis der beiden anderen
Begriffe zueinander bestimmen laBt. Je nach der Stellung des
Mittelbegriffes unterscheidet man im ganzen 4 SchluBfiguren:

1. Der Mittelbegriff
M ist im Obersatz

Subjektund im Unter- 2. Scliluss* 3. Scliluss- 4. Schluss-
Rat/. PrMikat: figar figur figur
M P z. B. Alle Menschen sind sterblich P M M P P M
S M Gajus ist ein Mensch S M M S M S

S P Gajus ist sterblich S P S P S P
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Ober den Wert dieser Syllogismen sind tieute die Logiker und
Psychologen noch sehr verschiedener Auffassung, und auch fiir
die Unterrichtspraxis ist ihre genauere Kenntnis kaum von irgend-
welcher Bedeutung, weshalb wir uns hier mit diesen kurzeh Hin-
weisen begniigen wollen. Wir wenden uns nun der Form zu, in
der wir unsre Gedanken und Urteile ausdriicken: der Sprache.

Wie sich die in der Sprache sich betatigenden Hilfsfunktionen
des Denkens psychologisch entwickelt haben, hat Wundt in seinen
vdlkerpsychologischen Untersuchungen dargestellt. Die Sprache
ist ihrem Wesen nach Ausdrucksbewegung und hat sich
nach Wundt zunachst ais Gebardensprache entwickelt.
Es ist ja auffallend, daB z. B. die Gebardensprache der Taub-
stummen und die der primitiven Volker fast Ubereinstimmen, so daB
sich z. B. ein Taubstummer mit einem Indianer durch Gebarden
unterhalten konnte. Das deutet doch darauf hin, daB diese
Sprache aus der allgemeinen psychischen Natur des Menschen
erwachsen ist. Die Gebarde ist urspriinglich nichts anderes ais
Ausdruck einer Gemiitsbewegung. Die Gefiihlsseite des Affekts
wird besonders durch mimische Bewegungen, die Vor-
stellungsseite dagegen durch pantomimische Bewegungen
ausgedriickt. Diese letztere nun, die das Wesen der Gebarden-
sprache ausmacht, regt in dem anderen, der die Gebiirde sieht, zu-
nachst die gleiche und dann assoziativ ahnliche oder gegensatz-
liche Vorstellungen und Gefiihle an, denen nun die entsprechende
abgeiinderte Ausdrucksbewegung entspricht. So entsteht im
anderen die Antwortgebarde. Durch Zusammenfugen
solcher Gebarden konnen Satze gebildet und Gedanken mitgeteilt
werden. Aber eine solche Sprache kann nur anschauliche yor-
stellungen vermitteln.

Es ist nun anzunehmen, daB urspriinglich die Menschen zugleich
mit ihren mimischen und pantomimischen Gebarden auch L aute
ausgestoBen haben, um sich verstandlich zu machen. Die primi-
tivste Sprache diirfen wir uns also ais eine Verbindung von Ge-
barde und Laut denken. Wollte ein solcher primitiver Mensch
etwa die Vorstellung ,Zorn“ ausdriicken, da wird er nicht nur
die Stirn gerunzelt, sondern auch ganz unwillkiirlich einen be-
stimmten Laut ausgestoBen haben. Und dasselbe gilt, wenn er
einen Gegenstand bezeichnen wollte. Dabei wird er selber bald
gemerkt haben, daB sich die Lautgebarden viel leichter hervor-
bringen lieBen ais die mimischen und pantomimischen, und daB
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sie viel mannigfaltiger modifiziert werden konnten. Und auch die
Auffassung solcher Lautgebarden durch die anderen war
ja auBerst beguem, weil unser Ohr uns eine ungemein grofie
Mannigfaltigkeit von Lauten vermitteln kann. So wird es ganz
von selbst gekommen sein, daB die Lautgebarden allmahlich iiber
die mimischen und pantomimischen die Yorherrschaft erlangten,
bis schlieBlich die Sprache zu einer reinen Lautsprache wurde. Da
jeder Laut ursprtinglich immer mit einer mimischen oder panto-
mimischen Gebarde verbunden war, die den Gegenstand anschau-
lich bezeichnete, so konnte sich allmahlich eine feste Assoziation
zwischen Laut und Yorstellung ausbilden. Diese Sprachlaute sind
also nach Wundt weder Kkiinstliche, willkiirliche Erfmdungen,
noch unwillkiirliche Nachahmungen der Natur, noch driicken sie
einseitig die Gefiihle aus, die wir bei der Wahrnehmung eines
Gegenstandes haben, sondern sie sind triebartig entstehende
Ausdrucksbewegungen, die in Verbindung mit anderen Gebarden
unsere seelischen Erlebnisse begleiten. Urspriinglich werden sich
also in den Sprachlauten ebensowohl unsere Gefiihle ais auch
unsere Vorstellungen in einem gewissen Grade gespiegelt haben.
So findet man heute noch z. B. bei den Sudanvélkern, dafi sie die
Begriffe ,groB“ und ,klein® durch denselben Laut aus-
driicken, den sie aber zur Bezeichnung von ,groB*“ sehr tief, da-
gegen zur Bezeichnung von ,klein“ sehr h o ch aussprechen. So
reden wir auch heute noch zu Kindern von groBen, groBen Riesen
mit tiefer Stimme, dagegen von kleinen, kleinen Zwergen in
hohen Fisteltonen. Dieser urspriingliche Zusammenhang zwischen
Laut und Bedeutung ist nun freilich im Laufe der Entwicklung
verdunkelt worden. Die Laute sowohl ais ihre Bedeutung haben
sich allmahlich verandert und zwar vor allem infolge der Ver-
anderung der gesamten Natur- und Kulturverhaltnisse. So ist
es denn gekommen, daB wir heute gar keine unmittelbare Be-
ziehung mehr herausspiiren zwischen unseren Sprachlauten und
ihrer Bedeutung. Wenn wir etwa das Wort ,Haus“ sagen, so
hat dieser Laut nichts mehr zu schaffen mit dem Ding, das wir
damit bezeichnen. Er ist jetzt nur noch ein auBeres, anschau-
liches Zeichen fiir einen bestimmten Begriff. Und es war ein un-
geheurer Fortschritt, daB infolge des Laut- und Bedeutungs-
wandels solche Zeichen fiir abstrakte Begriffe gebildet werden
konnten, denn erst mit ihrer Hilfe wird ein abstraktes Denken
und damit jede hohere geistige Leistung moglich.
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Ein ahnlicher Vorgang hat sich auch bei der Entwicklung der
Schrift vollzogen. Wie die pantomimische Gebarde den zu
bezeichnenden Gegenstand in der Luft nachbildete, so zeichnete
ihn die Schrift zunachst im Bilde. Die erste Stufe der Schrift-
entwicklung stellt also die Bilderschrift dar. Sobald aber
die Sprache in der oben gekennzeichneten Entwicklung die Stufe
abstrakteren Denkens erreicht hatte, da mufite ihr auch die
Schrift folgen, und so wurden denn aus den Schriftbildern kon-
ventionelle Lautzeichen, mit denen sich nun die Yorstellung der
Gegenstande, die diese Zeichen bedeuten, aufs innigste assoziierte.
Wenn wir einen anschaulichen Gegenstand denken, so konnen
wir dabei im Bewufitsein das Gesichtshild erzeugen. Es
konnen sich dazu aber auch Sprachlaut und Schriftzeichen ge-
sellen. Gehen wir vom Sprachlaut aus, so finden wir, dafi sich
ihm regelmafiig die yorstellung des Gegenstandes assoziiert, d. h.
also mit dem Sprechen eines Wortes verbindet sich die yor-
stellung des gemeinten Gegenstandes. Mit dem Schreiben eines
Wortes schliefilich assoziiert sich immer der Sprachlaut und die
Vorstellung des betreffenden Gegenstandes. Wenn wir dagegen
einen abstrakten Begriff, z. B. Gerechtigkeit, denken, so ver-
bindet sich damit immer nur das gesprochene oder geschriebene
Wort. Die psychologische Analyse des L ese- und Schreib-
aktesund die padagogischen Folgerungen aus den Ergebnissen
werden uns noch im Abschnitt ,Psychologie des Lehrers* be-
schaftigen, wo wir die Psychologie der Didaktik zu
behandeln haben. Dort wird auch iiber die wesentlich auf das
Denken gestellten Prozesse des sinnvollen Anschauens (An-
schauungsunterricht), des Rechnens (Rechenunterricht) und
der sprachlichen Betatigung (Sprachunterricht) zu reden
sein.

b) Die geistige Entwicklung des Kindes.

Wiir fragen zunachst nach der Entwicklung der Begriffsbildung
und halten uns dabei an Stern. Wie und wann entsteht im
Kinde die Vorstellung eines Gegenstandes, der etwas anderes ist
ais die gerade im Bewufitsein gegebene Anschauung; der identfsch
bleibt, wenn diese Anschauungen wechseln? Mit anderen Worten:
wie und wann tritt im Kinde zu einer Vorstellung das Wissen um
ihre objektive Bedeutung? Stern weist darauf hin, dafi die
einzelnen Sinneswahrnehmungen und Gedachtnisvorstellungen des
Kindes wegen ihrer individuellen Konkretheit sich nicht ohne
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weiteres zum Ausgangspunkte der Begrifisbildung eignen, die
doch aufs Allgemeine hinzielt. Nun besitzt aber das Kind schon
zeitig schematisierte Vorstellungen, die den sinnlichen
Eindruck nur ganz allgemein in seinen hervorstechendsten Merk-
malen festhalten, so z. B. den Umrifi oder Umrifiteile von Ge-
sichtseindriicken (die Entwicklung der kindlichen Raumauffassung
geht vom Umrifi aus!) oder akustische Eindriicke, wie die Laut-
iiufierungen eines Tieres (z. B. wauwau), die nun das ganze Tier
reprasentieren. An diese optischen und akustischen Schemata,
die ja noch Yorstellungen sind, kann nun die Begrifisbildung an-
knupfen. Das Schema streift das Anschauliche immer mehr ab
und wird schliefilich zum blofien Zeichen. ,Dies ist der Weg
vom graphischen Schema iiber die Bilderschrift zur gewohnlichen
Schrift; und im akustisch-sprachlichen der Weg von den natiir-
lichen Symbolen (Klangmalerei und lautliche Ausdrucksbewegung)
zu den beliebigen konventionellen Namen der Dinge* (S. 302).
Stern sieht nun den entscheidenden Schritt zur begrifflichen
Denkleistung darin, dafi das Kind entdeckt, dafi jedes Ding einen
Namen habe. Es will jetzt iiber das augenblickliche Vorstellungs-
erlebnis hinausgehen zu dem durch das Wort bezeichneten dauern-
den Objekt. Es fangt an, nach dem Namen der Dinge zu fragen.
Und die Loslosung von den Subjektsbeziehungen schreitet rasch
vorwSrts. Urspriinglich ist beim kindlichen Sprechen das Yor-
stellungsmiifige immer mit dem Affekt- und Willensmafiigen eng
verkniipft. ,Puppe“ bedeutet im Munde des Kindes urspriinglich
nicht blofi einen bestimmten Gegenstand, sondern zugleich den
Wunsch, diesen Gegenstand zu bekommen. Allmahlich aber wird
aus die dem personlich-begehrenden Verhalten ein sachlich-kon-
statierendes. So tritt z. B. das Bemerken von Eigenschaften an den
Dingen, die nicht affekterregend sind, mehrere Monate spater auf
ais das der erregenden; ebenso stellt sich der rein konstatierende
Gebrauch der Worter ,Nein“ und ,Ich“ spater ein ais der affekt-
und willensmafiige; und die ,affektbetonten Zeitbeziehungen der
Gegenwart und Zukunft werden zuerst der Sprache zuganglich®
(S. 305), wiihrend die Vergangenheit erst etwa 6 Monate spater
sprachlich erobert wird. Dafi das Denken dabei die verschiedenen
Begriffskategorien in einer ganz bestimmten gesetzmafiigen
Reihenfolge bewiiltigt, ist schon an anderer Stelle gesagt worden.
Wir unterscheiden nach Stern das Substanz-, Aktions-,
Relations - und Merkmalsstadium, und es hat sich
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gezeigt, daB diese Stadienfolge auf den verschiedensten Gebieten
intellektueller Leistungen sich durchsetzt, z. B. bei der Entwick-
lung des Wortschatzes (zuerst werden Substantiva, dann
Verben, dann die ubrigen Wortklassen aufgenommen), der spon-
tanen Erinnerungsfahigkeit, der Betrachtung
von Bildern usw. Zuerst vermag das Kind nur Indivi-
dualbegriffe zu bilden, d. h. Begriffe, die sich auf einen
ganz bestimmten, individuellen Gegenstand beziehen. Indem es
aber bald entdeckt, dafi manche Dinge untereinander ahnlich
sind, stellt es diese Gegenstande in eine Reihe nebeneinander und
fafit sie in einem Begriffe zusammen. Solche Begriffe, die eine
bestimmte Zahl nebengeordneter Gegenstande enthalten, nennt
Stern Pluralbegriffe, und er glaubt festgestellt zu haben,
dafi die Ausbildung der eigentlichen Gattungsbegriffe
den Weg iiber die Pluralbegriffe nimmt. Mit der Reihen-
bildung, die das Hilfsmittel fiir die Erzeugung der Plural-
begriffe ist, ist das Zahlen verwandt, das ja mit dem bewufiten
Aneinanderreihen gleicher Gegenstande einsetzt. Zuerst ent-
wickelt sich dabei im Kinde der Begriff der Ordnungszahl
(der ein Pluralbegriff ist) und erst spater der der Grundzahl (der
Gattungsbegriff ist). Noch spater ais die Gattungsbegriffe ent-
wickeln sich die Relationsbegriffe, die Beziehungen zwi-
schen Gegenstanden bezeichnen.

Wie schon an anderer Stelle gesagt wurde, gehort zum Wesen
des Urteilens auch das Stellungnehmen des Urteilenden, das sich
mit der Gewifiheit, mit dem Geltungsbewufitsein
verbindet. Der Urteilende driickt dieses Stellungnehmen sprach-
lich durch die Form des Aussagesatzes aus. Aber nicht
jeder Aussagesatz ist ein Zeichen eines wirklich vollzogenen
Urteilsaktes. Manches Urteil wird nur nachgesprochen. Nur
wenn das Kind vor einer neuen Situation steht, ist es zum
Urteilen gezwungen. AuGerlich kiindigt sich das in dem Aus-
druck des Stutzens an. Zuerst bringt das Kind nur posi -
tiv e Urteile hervor, in denen also die Beziehung zwischen Sub-
jekt und Pradikat bejaht, d. h. ein Sachverhalt ais existierend
konstatiert wird. Die negativen Urteile treten erst spater
auf und zwar meist in zwei aufeinanderfolgenden Stufen: 1. Ais
Antithese: das Kind reagiert auf ein positives Urteil mit
dem Gegenteil. 2. Das Vermissen: das Kind fiihlt sich durch
das Fehlen eines gewohnten Dinges gestort und konstatiert nun
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das Nichtvorhandensein dieses Gegenstandes. DaB auch das
Kritisieren schon friihzeitig einsetzt (im 3. Lebensjahr),
hat Stern an seinen Kindern erlebt. Was schlieBlich das G e 1-
tungsbewuBtsein des urteilenden Kindes anlangt, so
scheint zwar vom Kinde der Unterschied des bloB Tatsachlichen
vom Notwendigen in der friihen Kindheit noch nicht erfaBt zu
werden, wohl aber der Modus desProblematischen. Schon
im 3. Lebensjahre fand Stern bei Kindern Worte wie: ,vielleicht,
wahrscheinlich, wohl* und weiterhin: ,denken, meinen, glauben®.
Beim einfachen Urteilen bleibt aber das Kind nicht stehen. Es
zeigt das Bediirfnis zum Weiterdenken, insbesondere
zum kausalen Denken und zum Sch lieBen, wodurch um-
fassendere Denkgestalten erzeugt werden. Das Kind sieht sich
vor Probleme, vor Denkaufgaben gestellt, und es beginnt zu
fragen, zu forschen, nachzudenken. Die Warumfrage ist ein
Zeichen des erwachenden KausalbewuBtseins, das ebenso
wie der Gegenstandsgedanke nicht etwa aus der Assoziation der
Vorstellungen herauswachst (wie die Assoziationspsychologen be-
haupten), sondern aus der sich entwickelnden Denkanlage des
Menschen und zwar bei Gelegenheit des Auftretens einer unge-
wohnten, neuartigen Konstellation.

Wie sich die kindliche BegriSsbildung des Pluralbegriffes be-
dient, um den Weg vom Individual- zum Gattungsbegriff zurtick-
zulegen, so bedient sich das Kind auch eines besonderen SchluB-
verfahrens, des Transduktionsschlusses, wie Stern
ihn bezeichnet, um zur Deduktion (Ableitung aus allgemeinen
Urteilen) und zur Induktion (Hinleiten zu allgemeinen Ur-
teilen) zu gelangen. Es geht namlich bei seinem SchlieBen zu-
nachst von einem Einzelurteil zu einem anderen Einzelurteil hin-
liber (transducere), und erst allmahlich lernt es, auch allgemeine
Urteile in seinen Schliissen zu verwenden. Eigentliche Induk-
tionsschltisse scheinen erst im 5. Lebensjahre hauflger zu werden,
wiihrend echte Deduktionsschliisse beim Kinde sehr selten sind.
DaB man die Anlage des Kindes zu Denkleistungen, die soge-
nannte Intelligenz, durch Intelligenzpriifungen erfassen kann, ist
schon an anderer Stelle ausfiihrlicher behandelt worden, ais von
der Intelligenzforschung gesprochen wurde. Hier interessiert uns
zunachst noch fiir die frihe Kindheit die Entwicklung des
kindlichen Sprechens, das ja fiir das Denken eine so
wichtige Rolle spielt. Auch hier hat Stern bahnbrechend ge-
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wirkt (siehe: C. u. W. Stern: ,Die Kindersprache“, 3. Aufl.
1922, Quelle & Meyer). Der Raum verbietet es, naher auf die
auBerst interessante Materie einzugehen. W ir begniigen uns da-
mit, das kurze Schema wiederzugeben, das Stern in seinem
Buche angibt (S. 133/34), und das uns nach dem Vorangegangenen
verstandlich sein wird:

.Yorstadien: Erstes Lebensjahr: Lallen, Nach-
ahmung von Lautkomplexen, primitives Yerstandnis fiir gespro-
chene Aufforderungen.

Erste Epoche. Etwa 1,0 bis 1;6. Das Kind verfiigt
iiber einige wenige mit Sinn verbundene LautauBerungen, die ais
Einwort-Satze aufzufassen sind. Die Sprachaufierungen haben
noch keinen bestimmten grammatischen oder begrifflichen Cha-
rakter. In ihrer Bedeutung ist das Gegenstandliche und das
Willens- und AffektmaBige noch nicht differenziert. Lautlich
stehen sie noch den Lallaufierungen nahe; die naturlichen Symbole
— Lautmalereien und lautliche Ausdrucksbewegungen — iiber-
wiegen stark.

Zweite Epoche. Etwa 16 bis 2;0. Es erwacht das
BewuBtsein von der Bedeutung der Sprache (,daB jedes Ding
seinen Namen habe“) und der Wille, sie sich zu erobern. Der
Wortschatz wachst plotzlich stark an; Fragen nach dem Namen
der Dinge treten auf. Ungefahr gleichzeitig wird das Stadium
des Einwort-Satzes verlassen; zwei, bald auch mehrere Worter
werden erst stockend, dann immer fliefiender zu einem Satzganzen
vereinigt. Innerhalb des Wortschatzes entwickeln sich zuerst die
Substantiva, dann treten Verben in groBerer Zahl hinzu, endlich
Eigenschafts- und Beziehungsworte (Substanz-, Aktions-, Rela-
tions- und Merkmalstadium).

Dritte Epoche. Etwa 2,0 bis 2;6. Das flexionslose
Sprechen wird iiberwunden. Das Kind lernt, die feineren, for-
malen Abwandlungen der Begriffe durch Biegung der "Worter
wiederzugeben; und zwar beginnen sich ziemlich gleichzeitig die
verschiedenen Flexionsarten (Konjugation, Deklination, Kom-
paration) zu entwickeln. Die Satzbildung wird, freilich noch
innerhalb der Parataxe (Hauptsatzform), sehr mannigfaltig. Es
finden sich Ausrufs-, Aussage-, Fragesatze; Satzketten werden ge-
bildet. Die Wortstellung ist oft eigenmachtig und launenhaft. Die
Fragen beziehen sich auf Namen der Dinge, auf das Wo und Was,
auf Yergewisserung usw.
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YierteEpoche. Etwa von 2;6 an. Die rein paratak-
tische Satzbildung wird uberwunden. Das Kind lernt, die Uber-
und Unterordnung der Gedanken durch Hypotaxe "Satzgefuge)
wiederzugeben; und zwar entwickeln sich schnell die verschie-
denen Typen der Nebensatze. wenn auch die feinere Differen-
zierung der Partikeln und die Beherrschung der schweren Verb-
formen (z. B. der Konjunktive) noch eine langere Lernzeit in An-
spruch nehmen. Die Fragen des Kindes beginnen sich auf zeit-
liche Verhiiltnisse und vor allem auf Kausalbeziehungen (warum)
zu erstrecken. Das Kind neigt zu eigenen Wortbildungen durch
Ableitung und Zusammensetzung.”

Mit dem 4. oder 5. Lebensjahre ist die Hauptentwicklung der
kindlichen Sprache abgeschlossen.

Fiir den Padagogen ist nun die Frage von grofiter Wichtigkeit,
wieweit denn die geistige Entwicklung des Kindes gediehen sein
mufi, wenn es reif sein soli fiir die Einwirkung schulischer Ein-
richtungen. Der Begriff der Schulfiihigkeit mufi also
durch psychologische Analyse herausgestellt werden. Diese Auf-
gabe hat Oswald Kroh in dem schon genannten Buche: ,Die
Psychologie des Grundschulkindes* in Angriff genommen. Unter
Schule will er verstehen ,eine Institution, die auf Fremdbildung
einer Gruppe abzielt* (S. 75). Und Schulfiihigkeit wiirde dann
soviel bedeuten wie ,Bildbarkeit in der Gruppe®“. Wir haben im
1. Abschnitt den Begriff der Bildsamkeit ganz allgemein erortert.
Hier interessiert uns die besondere Frage: unter welchen Voraus-
setzungen ist denn das Kind in einer Gruppe bildbar? Kroh fordert
vom schulfahigen Kinde 1. eine solche geistige Gesamt-
entwicklung, dafi sie die moglichst vollkommene
qualitative Erarbeitung eines Bildungsgutes
gestattet, und 2. zugleich eine relativ dauernde AKkti-
vitat — wir konnten auch sagen Determinationsfahigkeit — die
die quantitative Erarbeitung des Bildungsgutes ermoglicht.
Das Kind mufi also geistig reif genug sein, um den betreffenden
Bildungswert zu verstehen, und willensstark genug, um ihn sich
anzueignen. Und diese Aneignung mufi nachhaltig sein, und
das Bildungsgut darf nicht ais blofier Gedachtnisbesitz tot auf-
bewahrt werden, sondern mufi lebendig zeugend, weiterbildend
wirken in der Richtung einer Erhohung der gesamten Leistungs-
fahigkeit. Kroh schreibt: ,Schulfsihigkeitdiirftealso
erst da bestehen, wo die geistige Gesamtent-
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wicklung die qualitative und eine relativ dau-
ernde Aktivitat die quantitative, moglichst
vollkommeneErarbeitungeinesBildungsgutes
gestattet und wo sowohl die (im Bildungsakt bewirkte)
formaleForderungderFunktionenalsauchdas
materiale Ergebnis des Bildungserwerbs von
geniigenderNachhaltigkeitundfortwirkender
Kr aft sind" (S. 77/78). Da es sich aber im Begriff der Schul-
fahigkeit nicht um Einzelbildung, sondern um Gruppenbil-
d ung handelt, so mufi weiterhin vom schulfahigen Kinde ver-
langt werden: ,eine gewisse Einfiigung des einzelnen
Schulers in die notwendigste aufiere Ordnung, eine
naturliche Tendenz zur Anerkennung berechtigter
Autoritat, dazu die Fahigkeit, das Denken und Tun
der Mitschtiler ais sinnhaft zu begreifen® (S. 78).

In der friithen Kindheit, die Kroh bis zum 4. Lebens-
jahre reichen und mit der 1. Trotzperiode abschliefien laBt, sieht
er diese Voraussetzungen fiir die Schulfahigkeit noch nicht ge-
geben. Hier herrschen deutlich die Selbsterhattungs-
tendenzen vor, wahrend doch im BildungsprozeB die Selbst-
entfaltungs- und Selbstgestaltungstendenzen wirksam werden
sollen. Der Sinn der frilhen Kindheit ist eben nach Kroh Schu-
lung und Cbung der Kriifte, die fiir die Weiterbildung
wichtig sind. Die Inhalte an Erlebnissen, die das Kind auf dieser
Stufe erwirbt, sind nicht Bildungsbestandteile im eigentlichen
Sinne, sondern nur das Materiat, an dem sich ,wichtige Funktionen
ausbilden und iiben* (S. 73). Erst mit dem vierten Lebensjahre
entwickelt sich nach Kroh im Kinde die Schulfahigkeit, mit dem
Einsetzen der 1. Trotzperiode, in der sich ja — wie wir schon
horten — die kindliche Selbstandigkeit zum ersten Mate ent-
schieden regt. Kroh sagt: ,Wir konnen daher nicht umhin, das
im vierten Lebensjahr stehende Kind ais durch
schulartige Einrichtungen prinzipiell bfl'd bar
zu bezeichnen* (S. 79). Er denkt dabei zunachst an Kindergarten,
Kinderhorte, an die Montessorischulen. Er will auch keineswegs
behaupten, daB es in jedem Falle richtig sei, das vierjiihrige Kind
schon solchen schulischen Einwirkungen auszuliefern. Er will
nur feststellen, daB mit dem 4. Jahre beim Kinde die Fahigkeit
wirksam werde, durch solche Einwirkungen sich bilden zu lassen.

In welcher Weise vollzieht sich nun die geistige Entwicklung
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des schulfahigen Kindes? Auch hier hat Kroh wertvolle
Aufschltisse gebracht, und es wird sich lohnen, wenn wir seine
Grundgedanken hier skizzieren. Wie schon die friihe Kindheit, so
teilt Kroh auch dieschulfahigeKindheitin drei Phasen.
Die erste ist die uns schon bekannte 1. Trotzperiode. Mit
der Verselbstandigung des Willens geht Hand in Hand der
weitereAusbauderErfahrungswelt. Fiir die Wahr-
nehmungsauslese werden jetzt Reize wirksam, die Interesse
auslosen und denen das Kind mit erarbeitenden Kraften entgegen-
kommt. Aber noch ist die Aufmerksamkeit des Kindes
vollig unwillkiirlich und sinnlich, seine Aktivitat ist
Reaktmtat, wird hervorgerufen durch iiufiere sinnliche Ein-
wirkungen. Dem Vielwollen entspricht ein Vielergreifen, Yiel-
vyahrnehmen. Aber noch sind die Erwerbungen ungenau, liicken-
haft, unzusammenhangend. Zwar ist die kindliche Aufmerksam-
keit durchaus auf das G an ze gerichtet, aber die Teile, die im
Ganzen enthalten sind, werden vom Kinde nur teilweise auf-
gefafit. Wir denken z. B. an die schematisierten Yorstellungen
und die Zeichnungen aus der friihen Kindheit. Die Liicken im
kindlichen Vorstellungsschatz werden dann durch phanta-
stische Zutaten unbewuBt ausgefiillt. Wahrend in der
friihen Kindheit die Eindriicke in der Ordnung aufgefaBt und
miteinander verbunden werden, in der sie sich den Sinnen dar-
bieten, erlangt jetzt das Ordnungsprinzip der Ahnlichkeit
und der zeitlichen Folge groBere Bedeutung. Und das im
5. Lebensjahre besonders stark hervortretende Fragebediirfnis,
insbesondere die Frage nach dem Warum, zeigt an, daB das Kind
auch schon die Existenz von Kausalzusammenhangen ahnt. Nun
wird es auch fahig, kleinere Geschichten, in denen sich mensch-
liche Handlungen abspielen, frei wiederzuerzahlen. Durch diese
Ordnungsprinzipien werden die ais Ganzheiten unklar aufgefaBten
Wahrnehmungsausschnitte mehr und mehr gestaltet und orga-
nisiert. Kroh faBt die Charakteristik dieser ersten Phase der
schulfahigen Kindheit, die auf die drei Phasen der friihen
Kindheit folgt, in die folgenden Worte zusammen: ,Die
4. Phase erscheint sonach ais zunachst labile
Entwicklungsperiode, die in der Regel durch
den Kampf fiir das Recht der kindertiimlichen
Wertweise eingeleitet wird und in dereh wei-
terem Yerlauf sich die fiir die Eroberung der
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Lrfahrungswell wichtigsten inneren Ord-
nungsprinzipien allmahlich herausdifferen-
zieren. Nochaberfehltallenauffassenden Vor-
gangen Konstanz und Methode, so daB das mit
realistischen Ziigen reich durchsetzte Welt-
bild noch im wesentlichen ais phantastisch ge-
farbt bezeichnet werden muB. Mit dem 7. bzw.
8. Lebensjahr erreicht die Phase in der Regel ihr Ende* (S. 92).

Mit dem Ubergang ins 2. Schuljahr, also in der Regel im 7. oder
8. Lebensjahr, setzt nun eine bedeutsame Umwandlung ein. War
der Sinn der bisherigen Entwicklung mehr darauf gerichtet, die
zur Erarbeitung der Umwelt fiihrenden Funktionen auszubilden,
so tritt nun derInhalt der Erwerbungen starker in den
Vordergrund. Das Kind wird jetzt unabhangiger von den Reizen,
es zeigt willkiirliche Aufmerksamkeit und ein durch
die Gegenstande bestimmtes Interesse. Zu der ganzheitlichen
Auffassung gesellt sich jetzt analysierende Betrach-
tung der Umwelt, die dahin fiihrt, daB das Kind auch die Teile
des Wahrnehmungsganzen auffafit, so daB sein Weltbild genauer
und zusammenhangender wird. Wie jetzt neben das Spiel mehr
und mehr die ernsthafte Arbeit tritt, so die kritische Betrachtung
neben die Schopfungen der Phantasie. Aber noch immer ist das
Weltbild relativ wenig geschlossen; es setzt sich aus nur lose und
aufierlich verbundenen Teilerfahrungen zusammen. Die hoheren
verkniipfenden Funktionen sind eben noch wenig entwickelt.
Charakteristisch ist die W iBbegier, die jetzt das Kind zeigt,
die nur der Ausdruck des jetzt stark objektiv gerichteten kind-
lichen Interesses ist, und der ein starkes Hervortreten derintel-
lektuellen Gefiihle entspricht. Und diesem Wahrnehmungs-
hunger geht parallel ein gesteigertes Vermogen, die Wahrneh-
mungen in Form von subjektiven Anschauungsbildern oder von
Erinnerungsvorstellungen zu reproduzieren. Die Phantasie .greift
jetzt weniger verfalschend in die Wirklichkeitswelt, sie lebt sich
aus in der Beschaftigung mit dem zeitlich und raumlich Ent-
fernten. Marchen, Sagen, Abenteuergeschichten werden jetzt
bevorzugt. Kroh sagt zur Charakteristik dieser Phase: ,So zeigt
sich, dafi die Aufgabe der materiellen Eroberung der Umwelt nun-
mehr deutlich vorherrscht. Dieser vorherrschenden Aufgabe ent-
spricht ebensosehr die Umstellungsfahigkeit wie die zur Auf-
nahme standig bereite Aktivitat, ais auch die auBerordentliche

D8ring, Padagogische Psychologie. 19
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Treue und Zahigkeit des Gediichtnisses. Durch diese Aufgabe und
die mit ihr in Einklang stehenden Erscheinungen erha.lt die ganze
Periode einen ausgesprochen realistischen Grund-
charakter. Doch kann dieser Realismus, weil er sich an die
Erscheinungen halt und im wesentlichen auf die optische Struktur
der Wirklichkeit griindet, genauer ais naiver Realismus bezeichnet
werden1l (S. 98).

DiedrillePhase, die bis zur 2. Trotzperiode, d. h. bis zum
Beginn der Reifezeit, reicht, setzt in der Regel mit dem 10. Lebens-
jahre ein, also im 4. Grundschuljahre. Jetzt verfestigen sich die
vorher lo labilen Interessen, und das Kind kommt zum BewuBt-
sein seiner Eigenart und zeigt ein ausgesprochenes Geltungs-
streben. Insbesondere hat es das Bediirfnis, von den Erwachsenen,
insbesondere vom Lehrer, gerecht beurteilt und gewertet zu
werden. Und es wird kritisch gegen den Erwachsenen, auch
gegen den Lehrer. Jetzt wendet sich sein Interesse weniger den
Dingen ais den Beziehungen zwischen den Dingen zu (Rela-
tionsstadium). Kroh sagt: .,So mussen wir die Tatsache der
allmahlichen Entwicklung der Relationserfassung in den Vorder-
grund schieben. Das Kind vergleicht und bezieht aufeinander in
starkerem Grade ais frilher. Es bezieht nicht nur die Erschei-
nungen aufeinander, die ihm die Natur und das technische Leben
der Umwelt darbieten, es vergleicht auch die Menschen seiner
Umgebung, beurteilt sie und kann bei dieser Beurteilung sogar
eine ungewohnliche Schiirfe entwickeln, weil seine von Sympathie
und Antipathie relativ wenig beeinfluBte (theoretische) Haltung
es zu einer ungewohnlichen Sachlichkeit des Denkens bef&higt.
So bleibt auch diese Periode mit einem realistischen Grundzug
behaftet, nur ist der Realismus des lljahrigen in der Regel von
einer ganz anderen Art ais der Realismus des 8- bis 9jahrigen.
Diese bestimmen die Erscheinungen, den lljahrigen die Be-
ziehungen zwischen den Erscheinungen. Die neue Einstellung
bringt eine Abwendung von der unmittelbaren sinnlichen Ge-
gebenheit und eine Hinwendung zu den realen Wirkungs-
zusammenhangen. Kann man auch nach der ganzen Art der Auf-
fassung des Weltbildes diese Stufe nicht im strengen Sinne ais
eine kritisch-realistische bezeichnen, so ist doch unverkennbar,
daB realistische Grundhaltung und kritischer
Sinn fiir das Wirkliche und MaBgebende ihr
charakteristisches Symptom darstellen" (S. 101/102).
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Dafi nun mit der Reifezeit eine Ablosung der Sachinteressen
durch die Personinteressen stattfindet, daB der jugendliche Mensch
jetzt sein Ich entdeckt und sich selber zum Problem wird, ist
schon im 1. Abschnitt ausgefiihrt worden. Und wie diese Wen-
dung sich im besonderen auf dem Gebiete des Theoretischen
geltend macht, haben wir bei der Besprechung der Intelligenz
kurz skizziert (siehe S. 100/101).

5. Das kindliche Wertverhalten.

a) Allgemeines.

Das soeben in der kindlichen Entwicklung verfolgte theo-
retische Verhalten zielt auf Welterkenntnis. Es erschopft sich
im Denken und Erkennen von Gegenstanden und Sachverhalten.
Nun gibt es aber ein anderes, ganz urspriingliches Verhalten, das
in seiner umfassenden Bedeutung erst neuerdings richtig erkannt
und gewiirdigt wird: das Wertverhalten. Der Mensch steht
der Welt nicht nur erkennend, sondern auch wertend gegen-
uber. Er setzt Werte und schatzt Werte. Wertsetzung
und Wertschatzung machen das Wertverhalten des Men-
schen aus. In seinem Buche ,Wertphilosophie® (Leip-
zig 1924, Barth) unterscheidet Stern drei Formen der Wert-
setzung: das Glauben, das Anerkennen von Werten, das
Schaffen von Werten. So bedeutet z. B. jede BerufstStigkeit
ein Wertschaffen. In der Wertschatzung nimmt der Mensch
Stellung zu den vorhandenen Werten, bestimmt ihre A rt (asthe-
tische, theoretische, religiose usw. Werte) und ihren Grad (hoher
— niedriger Wert usw.). Er erlebt dabei Gefiihle (Wertgefiihle),
die sich auf das Verhaltnis bestimmter Objekte (Wertobjekte) zum
Ich beziehen. Im Werterlebnis sind also sowohl subjektive ais
auch objektive Momente enthalten. Immerhin zeigt sich in ihm
eine Tendenz zur Loslosung von der individuellen Ichgebunden-
heit. ,Wertungen treten im BewuBtsein mit dem Anspruch auf
G ellung auf: sie erschopfen sich nicht im Erlebtwerden durch
die individuelle Person, sondern sie wollen auch anerkannt wer-
den von jeder wertenden Person, und zwar deshalb, weil sie das
von der persbnlichen Konstellation und den individuellen Wand-
lungen Unabhangige am Objekt widerspiegeln sollenl (Stern:
,Die menschl. Pers.1l, S. 230). Die durch Wertschopfung erzeugten
Werte machen in ihrer Gesamtheit das aus, was wir die ,Kulturll
uennen. Und Aufgabe des Menschenbildners ist es, den Kindern
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diese Kulturwerte, dgs sogenannte Bildungsgut, so zu vermitteln,
daB es ihnen zum fortzeugenden Erlebnis wird. Fortpflanzung der
Kultur ist nach Spranger der Sinn der Erziehung. Er sagt: ,Er-
ziehung ist der von einer gebenden Liebe zu der Seele des anderen
getragene Wille, ihre totale Wertempfanglichkeit und Wert-
gestaltungsfahigkeit von innen heraus zu entfalten* (,Lebens-
formen“, S. 338; Halle 1922, Niemeyer).

In seiner ,geisteswissenschaftlichen Psychologie” hat nun
Spranger den Yersuch gemacht, die ursprunglichen Geistes-
akte aufzufinden, aus denen diese Kulturwerte hervorgehen. Wie
schon in der Einleitung angedeutet und bei der Besprechung des
Charakters niiher ausgefuhrt wurde, glaubt er sech s solcher
Akte nachweisen zu konnen: die okonomischen, theore-
tischen, asthetischen, religiosen, sozialen und
politischen Akte. Er charakterisiert sie im einzelnen
folgendermaBen:

1. ,.Die okonomischen Akte sind also: a) Akte realen
Begehrens und Yerwerfens; b) Akte, in denen das Kraftverhaltnis
des Objekts zum psychophysischen Subjekt erfahren wird; c) Akte,
die auf Lebenserhaltung und Verwirklichung realer Zwecke
in der Natur gerichtet sind* (Spranger: ,Lebensformen".
Halle 1922, Niemeyer. S. 41/42). Das Gesetz, das das okono-
mische Verhalten, also das Kulturgebiet der Wirtschaft, regeln
soli, ist das Prinzip des kleinsten KraftmaBes, d. h.
mit kleinstem Kraftaufwand den groBten Nutzen zu erzielen.

2. Die theoretischen Akte sind darauf gerichtet, einen
vom Flusse des subjektiven Erlebens unabhangigen, identisch
bleibenden Gegenstand zu setzen und ihn allein mit der
Aufmerksamkeit zu erfassen, zu ,meinen" oder zu ,intendieren".
Das normative Gesetz des theoretischen Verhaltens (des Kultur-
gebiets der Wissenschaft) ist das Prinzip des Grundes,
d. h. nur das zureichend begriindete Urteil gilt ais wabhr.

3. ,Zum grundlegenden Wesen der asthetischen Akte ge-
hort: a) die rein beschauende, interesselose BewuBtseinshaltung;
b) die Hinwendung auf das Sinnlich-Konkrete (Bildhafte) des
Gegenstandes; c) die auf dem Zusammenfallen von Eindruck und
Ausdruck beruhende Einfuhlung eines seelisch bedeutsamen Ge-
haltes in den Gegenstand" (S. 40). Das normative Gesetz des
asthetischen Gebietes (der Kunst) ist das Prinzip derForm,
d. h. des starksten seelischen Ausdrucks.



Das kindliche Wertverhalten. 293

4. ,In den religiosen Akten liegt: a) die Hinwendung auf
den rein geistigen Gehalt des Ich; b) die Auffassung des Einzel-
erlebnisses im Zusammenhang des gesamten Erlebens; c) das Inne-
werden des Einzelwertes gemessen nach seiner Hohenlage und
Bedeutung im Ganzen des individuellen Wertlebens* (S. 43). Das
normative Gesetz des religiosen Verhaltens ist das Sillen -
gesetz, dem Spranger die Fassung gibt: ,Sei das Hochste,
was du in den Grenzen deiner personlichen Wertfabigkeit und
des sozialethisch Geforderten sein darfst und sollst!* (S. 316).

5. Das Wesen der sozialen Akte besteht in der gemein-
schaftsbildenden Hingebung an den andern, in der L iebe, wor-
unter Spranger versteht das Gleichgerichtetsein im
Wert, die ,fuhlend-wollende Hinwendung zu den
Wertmoglichkeiten der fremden Seele“ (S. 63).
Das Gesetz der Gemeinschaft ist die Treue.

6. Das Wesen der politischen Akte besteht in der
Durchsetzung der eigenen Uberlegenheit gegen-
iiber den andern. Durch sie werden Macht- und Herrschafts-
verhaltnisse begriindet, wie sie in Recht und Staat ihren hochsten
Ausdruck finden. Das Gesetz des Machtgebietes ist der Recht s-
oder Regelwille.

Spranger fragt nun, in welcher Weise diese Geistesakte im
Menschen angelegt sind, in welcher Beziehung sie zueinander
stehen. Und er glaubt gefunden zu haben, dafi in jedem Menschen
eine von diesen sechs Aktrichtungen im Vordergrunde seines
Wesens steht, dafi sie die geistige Struktur bestimmt. Die ubrigen
sind auch wirksam, aber nur im Dienste der Hauptrichtung. In
diesem Sinne spricht er von ursprunglichen geistigen Typen,
,Lebensformenll, und unterscheidet ais solche: den ok onomi -
sehen, theoretischen, asthetischen, reli-
giosen, sozialen und politischen Menschen. Diese
Strukturen reifen nur langsam aus und sind erst im Zustande der
Erwachsenheit deutlich ausgebildet. Aber sie kiinden sich doch
anderseits schon fruhzeitig an. Und so ist es fiir den Lehrer eine
hoehst reizvolle Aufgabe, diesen allmahlichen Wachstumsprozefi
auf den einzelnen Gebieten des kindlichen Wertverhaltens zu ver-
folgen. lhm wenden wir uns jetzt zu. Das theoretische Verhalten
ist im vorhergehenden schon behandelt worden, wobei auch dar-
auf hingewiesen wurde, dafi es in der schulfahigen Kindheit recht
deutlich im Yordergrunde steht.
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b) Das okonomische Verhalten.

Wenn auch das Kind namentlich in der Zeit des Spielalters
noch kein Interesse daran hat, nutzbare Gegenstande hervor-
zubringen, sich also wirtschaftlich zu betiitigen, so deutet
sich doch gerade in seinen Spielen schon frtih das unbewuBte
Streben an, sich auf spatere wirtschaftliche Ernstbetatigung vor-
zubereiten. Der Drang zur Handarbeit, die Freude am Basteln ist
in dieser Richtung zu deuten. Die Schule hat nun gewifi nicht
die Aufgabe, die Kinder schon auf ganz bestimmte Berufe vor-
zubereiten. Aber sie soli diesem Trieb zum Handwerklichen, zur
Selbsttatigkeit so weit ais moglich entgegenkommen. Hand-
fertigkeitsunterricht, Arbeitsunterricht im Sinne vom gemein-
schaftlichen Erarbeiten von Bildungsstoffen miissen deshalb ge-
fordert werden. Nicht auf die Erzeugung nutzbringender Gegen-
stande kommt es dabei an, sondern auf Ubung und Steigerung
der schaffenden Krafte in der Richtung des Wirtschaftlichen: mit
geringer Kraft groBen Effekt zu erzielen.

Kerschensteiner und Spranger fordern von der
Schule vor allen Dingen die Einstellung auf die kiinftige Berufs-
tatigkeit ihrer Zoglinge, und sie vertreten die Ansicht: der Weg
zur Allgemeinbildung fiihrt nur iiber den Beruf. So sieht Ker-
schensteiner ais Ziel der Schule: Fachausbildung (Arbeit
im Dienste der Lebenserhaltung) und Staatsbiirgerbil-
dung (Arbeit im Dienste der Gemeinschaftsgestaltung).

Man braucht nicht so weit zu gehen, und wird doch zugeben
miissen, daB die Schule sich schon frtih darauf einstellen soli, die
Kinder in der Erkennung ihres wahren Berufs zu unterstiitzen.
Die ethische und soziale Bedeutung der Berufsarbeit mufi ihnen
immer wieder zumErlebnis gebrachtwerden. Und es muB fiir die vor
der Berufswahl stelienden Kinder eine psychologische
Berufsberatung von der Schule aus im Zusammenhange
mit der amtlichen Beratungsstelle durchgefiihrt werden. In
L iibeck ist sie unter der Leitung des Verfassers folgender-
mafien organisiert worden (s. Doring: ,Schiilerauslese und
psych. Berufsberatung an Liibecker Schulen"):

1 An jeder Volks- und Mittelschule werden 1 bis 2 Berufs-
berater (Lehrer und Lehrerinnen) gewahlt, die in ihrer Gesamt-
heit eine dauernde Arbeitsgemeinschaft mit regelmiiBigen Zu-
sammenktinften bilden.
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2. Den Mitgliedern dieser Arbeitsgemeinschaft wird eine Er-
mafiigung der Zahl ihrer Wochenstunden gewiihrt.

3. Ihre Hauptaufgabe besteht darin, die Grundlinien der psychi-
schen Eigenart des Kindes ais Grundlage fur die Berufsbera-
tungstatigkeit zu erarbeiten.

4. Die Schulleiter, die Klassen- und Fachlehrer der Klassen, in
denen sich ins Berufsleben tretende Kinder befinden, sind ver-
pflichtet, die Berufsberater in ihren Bestrebungen zu untersttitzen.

5. Um den Berufsberatern eine genauere Kenntnis der wich-
tigsten Berufsarten und ihrer Anforderungen an die seelische Be-
schaffenheit der sie Ausiibenden zu vermitteln, werden besondere
Einrichtungen getrolfen, z. B. Untersuchungen iiber psychische
Berufsbilder, Vortrage von Handwerksmeistern und sonstigen
Berufsvertretern in den Sitzungen der Arbeitsgemeinschaft, wozu
auch Vertreter der Elternschaft und der amtlichen Berufs-
beratung geladen werden; Ftihrungen durch Betriebe, Film-
vorstellungen.

6. Um die Kinder auf die Berufswahl und ihre entscheidende
Bedeutung einzustellen, werden am Anfange jedes Schuljahres
alle Kinder, die am Schlusse des Jahres ins Berufsleben eintreten,
zu einer gemeinsamen Besprechung vereinigt, bei der die Berufs-
berater der Schule und moglichst auch der Vertreter der amt-
lichen Berufsberatungsstetle aufklirend zu wirken suchen.

Dartiber hinaus sollen starker ais bisher auch die jilngeren
Kinder im Unterricht, durch Ftihrungen, Filmvorstellungen und
ahnliches auf das Berufsleben und die Berufswahl, insbesondere
auch auf ihre ethische und soziale Bedeutung, eingestellt werden.

7. Um die Eltern iiber die Bedeutung der Berufswahlund
Berufsberatung aufzukliren und sie davon zu tiberzeugen, daB
diese Bestrebungen in ihrem eigenen Interesse liegen, wird an
jeder Schule von den Berufsberatern alljahrlich kurz nach Ostem
ein Elternabend veranstaltet, an dem die Berufsberater der
Schule und moglichst auch die Vertreter der amtlichen Berufs-
beratung aufklirend zu wirken suchen.

8. Zur Feststellung der seelischen Eigenart des Kindes mit
Rticksicht auf die Berufseignung dienen folgende Unterlagen, die
die Berufsberater der Schulen spatestens bis zum Beginn der
Sommerferien beschaffen: 1. ein freier Aufsatz der
Kinder: a Was willstduwerden und warum? — b) Wie
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denkst du dir diesen Beruf, was mufit du dabei tun? 2. ein
Schiilerfragebogen (sieche das oben genannte Buch);
3. einLehrerbeobachtungsbogen (siehe das oben ge-
nannte Buch).

9. Berufseignungspriifungen werden durch Ver-
mittlung der Gewerbekainmer von beruflichen Sachverstandigen
abgenommen. An dem theoretischen Teil (Intelligenzpriifungen)
diirfen Mitglieder der Arbeitsgemeinschaft auf Wunsch teil-
nehmen. Auch sind die Lehrer, insbesondere die Zeichen- und
und Handfertigkeitslehrer, verpflichtet, moglichst eingehende Be-
obachtungen iiber Handgeschicklichkeit, Augenmafi und raum-
liches Yorstellen der Kinder zu sammeln.

10. Auf Grund der obigen Unterlagen und der besonderen Lehrer-
erfahrungen wird der Fragebogen der amtlichen Berufsberatungs-
stelle, der im Einvernehmen mit der Arbeitsgemeinschaft auf-
gestellt worden ist, vom Berufsberater jeder Schule beantwortet
und der Beratungsstelle kurz nach den Sommerferien zur Yer-
fiigung gestellt.

11. Die Beratungen des amtlichen Beraters finden nach vor-
heriger Vereinbarung in Gegenwart des Klassenlehrers und der
Berufsberater der Schule in der Schule statt. Die Eltern der
zu beratenden Kinder werden rechtzeitig dazu eingeladen.

Der Sinn der ganzen Berufsberatung ist also der: die Kinder
nach Moglichkeit so zu beeinflussen, dafi sie die Berufswahl ernst
nehmen und sich prtifen, ob sie sich auch wirklich innerlich zu
dem gewahlten Berufe hingezogen fiihlen, was ja auf wirkliche
.Berufung® gedeutet werden konnte. Da liegt es nun nahe, zu
sagen: die Kinder sind zu solchem Ernste und solcher Ent-
scheidung im Volksschulalter noch gar nicht fahig. lhre Berufs-
wahl wird in der Regel durch rein aufierliche Grtinde beeinflufit.
lhren Angaben ist nicht viel Gewicht beizulegen.

Dafi eine solche Auffassung irrig ist, glaubt der Verfasser
durch folgende Ergebnisse einer von ihm durchgefiihrten Unter-
suchung belegen zu konnen. Es handelt sich dabei um die Be-
arbeitung der Angaben von 483 Knaben und 584 Madchen, die
sich in dem oben erwilhnten freien Aufsatz und im Schiilerfrage-
bogen geaufiert hatten (siehe das oben genannte Buch des Ver-
fassers).

1 Aus den Antworten auf die Frage, welche Berufe
keinesfalls gewahlt werden mbchten, ergab sich.
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daB Knaben und Madchen im allgemeinen solche Berufe ent-
schieden ablehnen, die eine ganz andere psychische Beschaffenheit
voraussetzen ais der von ihnen gewahlte Beruf.

2. Eine deutliche Beziehung zu dem gewahlten Beruf zeigte
sich auch aus den Antworten auf die Frage nach den bevor-
zugten bzw. abgelehnten Schulfachern. Ordnen wir diese
Facher nach dem MaB ihrer Beliebtheit, so zeigt sich folgende
Reihe, die im wesentlichen auch durch andere Untersuchungen
bestatigt worden ist:

483 Knaben 584 Madchen
1. Turnen 50 %o 1. Rechnen 46°/o
2. Rechnen 48 °lo 2. Handarbeit 45“/o
3. Zeichnen 25 °lo 3. Turnen 39°/o
4. Deutsch 20°/o 4. Deutsch 31 °lo
5. Naturlehre 19°/° 5. Singen 18 °lo
6. Geschichte 19°/ 6. Erdkunde  13°/o
7. Erdkunde 16,5°0 7. Geschichte 13/<
8. Geometrie 16,4 °/ 8. Zeichnen I1°/o
9. Naturkunde 16°/0 9. Naturkunde 8'/o
10. Singen I1°/o 10. Naturlehre 7°/o
11. Religion 2°/» 11. Religion 5°/o

Es haben also 50 % aller Knaben das Turnen ais ihr liebstes
Fach bezeichnet, wahrend Religion nur von 2% genannt
worden istt. Rechnen und Turnen wird also von beiden
Geschlechtern gleichmaBig hoch bewertet, wahrend Religion
bei beiden das am wenigsten geliebte Fach bedeutet. Hand -
arbeit wird bei den Madchen noch iiber Turnen gestellt, und
bei den Knaben wiirde sich der Handfertigkeitsunterricht (ais
echter Arbeitsunterricht) sicher einer iihnlichen Beliebtheit er-
freuen, wenn er allgemein eingefiihrt ware. Im iibrigen zeigt der
Vergleich: die Knaben zeichnen lieber, die Madchen singen
lieber. Die Abneigung gegen Geschichte und Naturlehre ist bei
den Madchen grofier ais bei den Knaben.

Uns interessiert nun hier die Frage: besteht zwischen diesen
Angaben und dem gewahlten Berufe eine positive Be-
ziehung? Bevorzugen z. B. die Schiiler, die handwerks-
miLBige Berufe wahlten, andere Facher ais z. B. diejenigen,
die kaufmannische Berufe wahlten? Folgende Zahlen



298 Die psychischen Akte.

geben darttber Auskunft: von den Schiilern mit handwerks-
maBigen Berufen wird am haufigsten bevorzugt: Rechnen
(48 %), dann Zeichnen (30,4 %); von den kaufmannischen:
Rechnen (54,5 %), dann Deutsch (36 %). Von den hand-
werksmaBigen wird am haufigsten abgelehnt: Deutsch (21 %),
dann Geschichte (12,4 %); von den kaufmannischen: Zei c h-
nen und Geometrie (je 10,4 %).

Die handwerksmaBigen und die kaufmannischen bevorzugen
also diejenigen Facher, die sie in ihrem Berufe brauchen, und
lehnen diejenigen ab, die sie nicht brauchen. Weil sie beide das
Rechnen brauchen, bevorzugen beide dieses Fach. Weil die
handwerksmaBigen das Sprachliche bei der Berufsarbeit selbst
nicht brauchen, lehnen sie Deutsch ab, das nun gerade die kauf-
mannischen brauchen, die ihrerseits Zeichnen ablehnen, das die
handwerklichen brauchen.

Es spricht sich in diesen Gegeniiberstellungen recht iiber-
zeugend die Tatsache aus, daB die Stellungnahme des Kindes zur
Schule und ihren Unterrichtsfiichern in inniger Beziehung zu
seinen Berufsneigungen und zu seiner Berufseignung steht.

Nun konnen wir auch auf Grund unserer neugewonnenen Ein-
sichten die Prozentzahlen der bevorzugten und der abgelehnten
FScher viel besser verstehen. Weil die handwerksmaBigen und
kaufmannischen die Uberzahl (fast 80 % aller Knaben) aus-
machen, und weil beide in ihrer im Beruf begrtindeten Vorliebe
fiir Rechnen ubereinstimmen, muB das Rechnen in der Reihe der
bevorzugten Facher sehr weit oben stehen (an zweiter Stelle).
Weil die handwerksmaBigen alle anderen tiberwiegen (61,5 %),
und weil sie starke Abneigung gegen Sprachen zeigen, muB das
Deutsch in der Reihe der abgelehnten Facher an erster Stelle
stehen. Von den 87 Schiilern, die ihre Abneigung gegen Deutsch
aussprechen, sind allein 61 handwerksmaBige.

Ganz ahnliche Verhaltnisse ergeben sich bei den Madchen.
Auch hier sind deutliche Beziehungen zwischen den Lieblings-
fachern und der Berufsneigung festzustellen, wie sich aus folgen-
der Zusammenstellung ergibt [es sind dabei unterschieden:
handwerkliche Berufe (z. B. Schneiderin), Haus-
berufe (z. B. Hausangestellte), persSnliche Berufe
(z. B. Kindergartnerin, Lehrerin), kaufmannische Be-
rufe]. Es werden bevorzugt die Facher:
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Handarbeitsunterricht: Rechnen:
von von
1. Handwerklichen Berufen 53"/» 1. Kaufmannischen Berufen 64 "/«
2. Hausberufen 50"/o0 2. Handwerklichen N 50 °/0
3. Personlichen N 44 °/» 3. Personlichen . 40 °/o
4. Kaufmannischen B 38°/0 4. Hausangestellten 34"/o
Deutsch:
von

1. Kaufmannischen Berufen 37"/«

2. Personlichen " 36°/«

3. Hausangestellten 27°lo

4. Handwerklichen " 24°/«

Immer entspricht die Reihenfolge in diesen drei Gruppen der
Wichtigkeit des betreffenden Faches fiir die einzelnen Berufe.

Bezeichnend sind auch die Lieblingsspiele fiir die Berufs-
neigungen. Bei den Knaben wird allerdings der Sport fast all-
gemein (80,3 %) an erster Stelle genannt, so dafi hier Beziehungen
zu Berufswiinschen nicht deutlich zum Ausdruck kommen. Immer-
hin fallt auf, dafi die kaufmannisch eingestellten Knaben etwa
doppelt so viel Spiele ais beliebt angeben ais die handwerklich
eingestellten. Sie zeigen also grofiere Spielfreude ais die hand-
werklichen. Das mag damit zusammenh&ngen, dafi die hand-
werklichen schon durch ihre Basteleien und ihre hauslichen Hilfe-
leistungen handwerklicher Art ihren Spieltrieb befriedigen.

Fiir die Madchen ist bezeichnend die prozentuale Beteili-
gung der einzelnen Berufe am Spiel mit Puppen und

Kindern:

1. PersOnliche Berufe 25°/o
2. Hausberufe 20 &
3. Handwerkliche Berufe 13°/o
4. Kaufmannische 8°/o

Hier kommt ganz im Sinne der Spieltheorie von Groos zum
Ausdruck, dafi das Spiel Vortibung auf die Ernstbetatigung im
spateren Berufsleben ist.

Auch zwischen Berufsneigung und Wah!| derLektiire be-
stehen positive Beziehungen. Die kaufmannischen sind im all-
gemeinen lesefreudiger ais die handwerklichen. Sie bevor-
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zugen auBer Kriegs- und Abenteuerbiichern vor allem Reise-
beschreibungen, die von den handwerklichen wenig be-
gehrt werden. Letztere bevorzugen neben Kriegs- und Abenteuer-
buchern besonders Marchen, was sich daraus erklaren lieBe,
dafi sie mehrauf Phantasie gestelltsind ais die kaufmannischen.

Das zeigt sich auch bei den Madchen: 52% bevor-
zugen Erzahlungen und Romane, 27% bevorzugen
Marchen. Reisebeschreibungen sind wenig beliebt. Wie ver-
teilen sich nun die Prozentzahlen auf die einzelnen Berufe?
Folgendermafien:

Erzahlungen und Romane Marchen:

1. Kaufmannische Berufe 69°/, 1. Hausberufe 37°/o
2. Personliche B 56°lo 2. Handwerkliche Berufe 33"jo
3. Handwerkliche B 44°lo 3. Personliche " 32°/o
4, Hausberufe 41 °/n 4. Kaufmannische N 18°/o

Es fallt auf, daB die Reihenfolge sich umkehrt: die kaufman-
nischen schatzen die Marchen am wenigsten. Also die gleiche
Beziehung wie bei den Knaben.

Aus allen diesen Angaben scheint doch ziemlich deutlich her-
vorzugehen, daB im allgemeinen die Berufswunsche der Kinder
nicht leichtsinnig von aufien her aufgegriffen, sondern innerlich
begriindet sind. Man wird also auch den von den Kindern ge-
auBerten Motiven zur Berufswahl einiges Gewicht zumessen
miissen. Bei unserer Untersuchung ergaben sich:

Motive der Knaben: Motive der Madchen:
Lust, Neigung, Interesse 71,7°/" Lust, Neigung, Interesse 59,1 °/o
Rat der Angehorigen 30,4 °/ORat der Angehorigen 19,5 %o
Wirtschaftliche Griinde 30°/o Wirtschaftliche Griinde 23,4 °0
Eignung 20°/o Eignung 20,9 “lo
Gesundheitliche Griinde 10°/o Gesundheitliche Griinde 2,5°/o

Im ganzen diirfen wir wohl sagen: das Kind wachst in der
mittleren Kindheit aus der vorwiegend spielenden Einstellung
der friihen Kindheit mehr und mehr in die Ernstbetatigung, in
den Arbeitswillen hinein und zeigt am Ende dieser Zeit eine
ernsthafte Einstellung auf die Berufsarbeit.

c) Das iisthetische Verhallen.

Schon aus der bisher gegebenen Charakteristik der kindlichen
seelischen Entwicklung geht hervor, daB vor der Reifezeit ein
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asthetisches Verhalten im betonten Sinne nicht erwartet werden
kann. Insbesondere setzt doch das nachschaffende Verstehen,
das volle Erleben eines hochwertigen Kunstwerkes voraus, daB
der Erlebende schon reif ist fiir das Verstehen rein geistiger
Werte, fiir den Ausdruck bedeutsamen fremden Seelenlebens.
Denn jedes Kunstwerk ist ja der Ausdruck solchen Seelenlebens.
Insbesondere ist die kiinstlerische Form die im Kunstwerk
wahrnehmbar ausgedriickte Erlebnisgesetzlichkeit des schaifen-
den Kiinstlers. Nun haben wir aber schon gehort, daB erst mit
der Reifezeit der junge Mensch im eigentlichen Sinne sein Innen-
leben entdeckt und damit auch reif wird fiir das Erlebnis fremden
Seelenlebens. Vor der Reifezeit werden wir also nur in verein-
zelten Fallen ein echtes asthetisches Verhalten erwarten diirfen,
wohl aber mehr oder weniger deutliche Vorstufen dazu. Dabei
wollen wir unter asthetischem Verhalten verstehen die rein
phantasie - und gefiihlsmaBige Hingabe an einen
Eindruck und weiterhin den gefiihlsgetriebenen Aus-
druck solchen Phantasieerlebens. Der vom asthetisch
sich Verhaltenden aufgefaBte oder dargestellte Gegenstand steht
also unter den Gesetzen einer anderen W irklichkeit ais der von
uns im praktischen Leben gemeinten, namlich unter den Gesetzen
der Phantasiewirklichkeit. Seine sogenannte E xi -
st en z interessiert also nicht. Kant hat recht, wenn er vom
.Schonen* aussagt, es errege nur durch seine Form ein
an der Existenz des dargestellten Gegenstan-
desuninteressiertes Wohlgefallen. In der mitt-
lere n Kindheit, in der die Kinder ihr Interesse gerade der
realen Welt zuwenden, miissen wir also darauf rechnen, daB
ein reines Erleben der bloBen Form eines asthetisch wirksamen
Gegenstandes nur zu den Ausnahmen gehort, daB vielmehr das
stoffliche Interesse, die mehr intellektuelle Haltung iiberwiegt.

Und in der friihen Kindheit finden wir zwar die phantasie-
maBige Einstellung; aber es handelt sich hier um die ITpiel-
phantasie, die nicht, wie die kiinstlerische Phantasie, hin-
drangt zu dauerndem, wahrnehmbarem Niederschlag phantasie-
maBigen Erlebens, zur Abbildung gefiihlsstarker Phantasie-
vorstellungen. Es kann sich also in dieser Zeit nur um die
ersten Knospungsvorgange iisthetischer Fahigkeiten handeln.

Immerhin haben gerade neuere Untersuchungen gezeigt, daB
wir insbesondere das schulfahige Kind in bezug auf die M8g-



302 Die psychischen Akte.

lichkeit asthetischen Verhaltens auch nicht unterschatzen diirfen.
So berichtet z. B. K roh in dem Buche ,Psychologie des Grund-
schulkindes" iiber Arbeiten aus dem Tiibinger Seminar.
li. Heck ellegte den Kindern im schulfahigen Alter Schrift-
proben, Kunstschriften, Ornamente, eine Reihe
weifier Gipsplastiken, die eine sitzende Katze darstellten,
vor und forderte sie auf, jede solche Reihe nach dem Grade des
Gefallens zu ordnen. In allen diesen Eindrticken spielt das
Gegenstandliche eine so geringe Rolle, dafi es sich nicht in den
Vordergrund stellen konnte. Ober das Ergebnis berichtet Kroh:
.Soweit die Schuler tiberhaupt auf Grund ihrer psychischen Ge-
samtentwicklung zur Losung der gestellten Aufgabe geeignet
waren, zeigten sie ohne Ausnahme die Fahigkeit zur
asthetischen Bewertung der vorgelegten For-

men. |hre Anordnungen stimmten weithin mit
denen Kkiinstlerisch gebildeter Erwachsener
iiberein. In ihren Begriindungen machten sie

sich fast alle die von Erwachsenen verwen-
deten Urteilskriterien, allerdings in wesent-
lich anderen Haufigkeitsverhallnissen, zu
eigen” (S. 249).

R. Schaaluntersuchte die ,Entwicklung des bild-
asthetischen Erlebens®, indem er den Kindern Kin -
derbilderin Postkartenformat vorlegte mit der Aufforderung,
sie paarweise zu vergleichen. Obgleich hier das Stoffliche starker
betont war und dementsprechend die rein asthetische Einstellung
durch andere Wertbeurteilungen leichter getrtibt werden konnte,
fand er doch, dafi die Kinder ganz ahnliche Wertungsgesichts-
punkte (Farb- und Formgebung, Raumverteilung, Perspektive
usw.) wie die Erwachsenen verwenden, allerdings nicht zu
gleicher Zeit, sondern in stSrkerer Isolierung. Kroh fafit das
Ergebnis dahin zusammen, ,dafi Kinder, auch solche des
Grundschulallers, bei der asthetischen Beur-
teilung von Bildern zu Stellungnahmen kommen
kOnnen, diedenasthetischenWertungenkiinst-
lerisch empfanglicher Erwachsener ahnlich
sind“ (S. 252).

Zu dem gleichen Ergebnis kam der Verfasser, ais er vor Jahren
mit einer Arbeitsgemeinschaft Llibecker Lehrer und Lehrerinnen
das asthetische Yerhalten des Schulkindes untersuchte und unter
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anderem den Kindern auch 2 Buntdrucke (Madchenkopfe) zur
Beurteilung vorlegte (das erste: schlicht, innerlich, echtes Kunst-
werk; das zweite: siifilich, geziert, auBerliche Aufmachung, kein
Kunstwerk). Die Kinder sollten nacheinander die beiden Fragen
beantworten: 1. Welches Bild gefallt dir besser? 2. Warum ge-
failt es dir besser? (Siehe: Padagogische Warte, Heft 21,
November 28.) Das Ergebnis war sehr bezeichnend. Weil das
schlechte Bild Nr. 2 den dargestellten Stoff ziemlich ungeformt
in den Vordergrund schob (z. B. lockiges Haar, lachender Mund,
schones Kleid, Blumen), so liefien sich die jiingeren Kinder von
diesem Bilde bestechen und zogen es dem anderen vor. So fan-
den wir z. B. in einer Dorfschule, deren Kinder ungefahr dem
gleichen Milieu entstammten, und die auch in der Schule unter
gleichartiger Beeinflussung standen, folgendes Ergebnis: von den
Kindern des 2. und 3. Jahrgangs (acht und neun Jahre) zogen
100 % das schlechte Bild vor; von den Kindern des 4. und 5. Jahr-
gangs (zehn und elf Jahre) wahlten nur 83 % das schlechtere;
von denen des 6. Jahrgangs nur 60 %; von denen des 8. Jahr-
gangs (14 Jahre) nur 12 %. Auch die AuBerungen dieser von
ihrer Umwelt in iisthetischer Richtung kaum beeinflufiten Dorf-
kinder sind bezeichnend, mit denen sie ihr Werturteil zu be-
grunden suchen. So schreibt ein achtjahriges Madchen, das das
schlechte Bild Nr. 2 vorzieht: ,Auf das Bild 2 ist mehr auf ais
auf das andere Bild. Da sind Rosen und Blumen auf und das
Madchen guckt auch aus das Fenster und das Madchen ist auch
lockiger ais das andere Madchen und das Madchen Nr. 1 ist so
allein auf das Bild.” Ein dreizehnjahriges Madchen wahlt Bild
Nr. 1 und sucht sein richtigekG efiihl folgendermafien zu begrtinden:
,Bild Nr. 1 ist gemalt worden, und nur in ein paar Strichen.
Bild Nr. 2 ist ausfiihrlicher gemalt. Aber der Mann, der die
Natur des Kindes herstellt wie Nr. 1, sieht schoner aus. In Wirk-
lichkeit ist Bild Nr. 2 hiibscher. Aber Bild Nr. 1 ist in einfachen
Strichen hergestellt, und so wie das Kind in der Natur aussieht.”
Aus diesem riihrend hilflosen Gestammel hort man doch deutlich
das Erlebnis der Form herausklingen. Das Kind denkt schon an
den schaffenden Kunstler und an die Mittel der Darstellung und
urteilt aus einem feinen asthetischen Wertinstinkt heraus. Ein
vierzehnjahriger Junge schreibt: ,Bild 1 ist kunstlerischer ge-
malt wie Bild 2. Bild 2 ist mit Maschine gemalt und Bild 1 ist
fein mit Menschenhand gearbeitet. Ahnliches fiihlt ein dreizehn-



304 Die psychischen Akte.

jahriges Madchen: ,Das Bild 1 ist aus freier Hand gemalt und
Nr. 2 ist gedruckt. Der Sinn des Miidchens Nr. 1 ist viel besser,
und man kann sich da viel mehr reindenken.“ Die alteren Kinder
erleben also schon das Seelische im Kunstwerk, die kiinstlerische
Form. Das unbeseelte Bild Nr. 2 erscheint ihnen tot, mechanisch
hergestellt. Sie lassen sich vom Stofflichen nicht so leicht ein-
fangen. Das zuletzt genannte Madchen schreibt z. B.: ,Die
Blumen und Gitter machen das Bild 2 auch nicht hiibscher.”
Wir konnen das Ergebnis etwa so formulieren: mit steigendem
Alter werden die Kinder im allgemeinen empfanglicher fiir die
Wirkung der kiinstlerischen Form und konnen zum Teil schon vor
der Reifezeit den kiinstlerischen Wert eines Bildes immer sicherer
erfassen. Jedenfalls scheint das asthetisch empfangliche Schul-
kind dem asthetisch unempfanglichen Erwachsenen deutlich iiber-
legen. In diesen Zusammenhang gehort auch die Frage: Ist das
Kind schon empfanglich fiir Naturschonheit?

Stern berichtet, daB sein Sohn schon im 5. Lebensjahre Be-
weise eines asthetischen Geniefiens von Naturerscheinungen, z. B.
eines Vollmondabends im Gebirge, erbracht habe. In Lehrer-
kreisen wird dagegen ziemlich allgemein iiber die geringe Emp-
fiinglichkeit der Kinder fiir Naturschonheit geklagt. Yon Klassen-
ausfliigen in die nahere oder weitere Umgebung behalten sie in
der Erinnerung meist nur Eindriicke von untergeordneter Be-
deutung. Trotzdem darf man nach dem Urteil von Kroh, der
sich auf die Untersuchungen von Straub stiitzt, dem Kinde,
auch dem Grundschulkinde, die Fahigkeit zu asthetischer Be-
trachtung der Natur nicht absprechen, nur ist ihm diese Yer-
haltungsweise der Natur gegeniiber nicht die selbstverstandliche.
Die Fiille der Naturdinge nimmt sein gegenstandliches Interesse
leicht gefangen und treibt ihn zu theoretischer oder praktischer
Einstetlung.

Der Verfasser hat bei seinen Untersuchungen iiber ,das reli-
giose BewuBtsein des Schulkindes” (siehe ,Fadagogische Warte",
Heft 3, Jahrg. 1929) wiederholt gefunden, daB die asthetische
Freude des Kindes an der Natur sehr leicht in religidse Ergriffen-
heit iibergeht oder sich mit ihr zu einem komplexen Erlebnis ver-
bindet.

Im Tubinger Seminar wurde auch — von H. Fr o m m — unter-
sucht, ob und wie das Kind sprachliche Form un-
gen asthetisch genieBtund bewertet. Den Kindera
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wurden drei solcher Formungen desselben Inhaltes zum Vergleiche
daigeboten, z. B.:

Im Frtihjahr grunt und bliiht der Baum.
Im Friihjahr bekommt der Baum Blatter und bliiht.

Im Friihjahr bekommt der Baum Blatter und Bliiten (siehe
S. 255).

Das Ergebnis spricht Kroh mit den Worten aus: ,Auch
innerhalb dieses Gebietes zeigt also die asthetische Wertungs-
fahigkeit des alteren Grundschulkindes eine sehr hohe Stufe der
Entwicklungll (S. 255). Ais Verfasser in der oben genannten
Untersuchung von mehreren Hundert Volksschulkindern zwei Ge-
dichte bewerten lieB, die ungefahr den gleichen Inhalt hatten
(,Knecht Ruprechtl), aber von sehr ungleichein kiinstlerischen
Werte waren, da zeigte sich allerdings, dafi nur ganz wenige
Kinder gegeniiber den sich aufdrangenden stofflichen Reizen auch
von den rein sprachlichen beriihrt wurden. Diese wenigen be-
wiesen aber doch immerhin, daB schon vor der Reifezeit ein
tieferes Erfassen der kiinstlerischen Form auch auf dem Gebiete
der Dichtkunst nicht ausgeschlossen ist.

Auch iiber ,die Entwicklung des musikalischen
Erlebens" ist im Tiibinger Seminar — von E. Walker —
gearbeitet worden. Es ergab sich z. B. folgendes: Fiir das 6- und
7-jiihrige Kind spielen K lang und Rhythmus eine besondere
Rolle. Die Melodie wird nur ais unauflosliches Ganzes auf-
gefaBt und im allgemeinen nicht ais Ausdruck einer seelischen
Stimmung erlebt. Das andert sich im 7. bis 9. Jahre. Jetzt
bringt das Kind schon yorstellungen an das Gehorte heran
und legt Stimmungen hinein. Im 10. Jahre tritt es schon mit
sachlich niichterner Analyse an musikalische Eindriicke heran.
Und von jetzt an finden sich gelegentlich Beweise eines feinen
musikalischen Verstandnisses. So kommt Kroh zu dem Er-
gebnis, ,daB die primitiven Fahigkeiten zur
asthetischen Beurteilung der Musik im Grund-
schulalter nicht ignoriert werden Kkonnenl
(S. 259).

Auch in Liibeck haben wir in dieser Richtung Untersuchungen
durchgefiihrt, die das obige Resultat im ganzen bestatigen. Frei-
lich glaubten wir auf musikalischem Gebiete eine groBere Ab-
hangigkeit der Urteilsreife von den hauslichen Einflissen nach-

DOring, P&dagogische Psychologie. 20
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weisen zu konnen ais auf den iibrigen Kunstgebieten. So gab
uns z. B. ein 10-jahriges Madchen, das aus musikalischem Hause
stammt, eine iiberraschende Analyse eines Schumannschen
Klavierstuckes, das es noch nie gehort hatte (,Von fremden
Landern und Menschenl), und eine gar nicht so kleine Zahl von
Kindern fand dieses Sttick schoner ais ,Das Gebet einer Jung-
frau“.

Wir zeigten den Kindern auch wertvolle und wertlose Skulp-
turen, fuhrten sie vor gute und schlechte Bauwerke und lieBen
sie vergleichen und urteilen. Immer zeigte sich das gleiche Er-
gebnis: aufier recht vielen asthetisch unempfanglichen oder doch
wenig empfanglichen Kindern fanden wir Kinder, die nicht nur
zutreffende Werturteile abgaben, sondern sie auch — namentlich
in den hoheren Altersstufen — recht angemessen begriindeten,
die also asthetisch unempfanglichen Erwachsenen zweifellos iiber-
legen waren.

Hatten wir mit diesen Untersuchungen die asthetische U r -
teilsfahigkeit der Kinder erfassen wollen, so zielten andere
Versuche auf die Fahigkeit asthetischer Dar-
stellung. So lieBen wir von mehr ais 300 Kindern ver-
schiedenen Alters Bilder zur Stormschen Erzahlung vom ,kleinen
Havelmann“ zeichnen oder maien. Was die Zeichnung
anbetrifft, so fanden wir das bestatigt, was Ricci, Ker-
schensteiner, Levinstein, Kroetzsch u. a. er-
kannt haben. Auf den unteren Klassenstufen der Grundschule
hatten die Zeichnungen durchaus schematischen Charakter.
Die Kinder geben in ihren Bildern iiberall nicht ihre Phantasie-
vorstellungen bzw. Erinnerungsvorstellungen selber wieder, son-
dern das, was sie davon wissen. Erst gegen Ende der Grund-
schulzeit entwickelt sich ihr Linien- und Formgefiihl und damit
der Drang, auf ihren Zeichnungen die Wirklichkeit so abzubilden,
wie sie sie sehen. Aus dem ideoplastischen Zeichnen
(Abbildung des Wissens) wird das physioplastische
Zeichnen (Abbildung der Wirklichkeit).

Die Fahigkeit wirksamer Farbzustellung zeigten da-
gegen schon viel jiingere Kinder, und in dieser Beziehung glaubten
wir manchen Darstellungen ganz junger Kinder beinahe ktinst-
lerischen Wert zusprechen zu sollen.

Ganz allgemein konnten wir weiterhin feststellen, daB bei der
breiten Masse der schopferisch wenig begabten .Kinder mit stei-
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gendem Alter die Unbefangenheit und Frische der Darstellung
immer mehr zuruckging. Ais z. B. der Verfasser die gleiche
Aufgabe: Bilder zur Geschichte vom kleinen Havelmann zu
zeichnen, einer Oberprima stellte, da versagte die Mehrzahl
der Klasse vollstandig und zeigte ganz klagliche Leistungen.
Bei den schopferisch veranlagten Kindern dagegen fanden wir
einen sehr deutlichen Altersfortschritt.

Auch auf dem Gebiete der Dichtkunst machten wir entspre-
chende Versuche. W ir gaben den Kindern die Stichworte: Prin-
zessin — Zwerg — Maus — Rabe — Pilz — Gewitter und for-
derten die Kinder auf, im Beisein der Lehrperson sich ein Mar -
ch en auszudenken und niederzuschreiben, in denen alle sechs
Worter eine Rolle spielten. Sie hatten dazu beliebig viel Zeit,
haben aber im Durchschnitt nicht mehr ais eine Kurzstunde ge-
braucht. Die Unbefangenheit und Freude, mit der namentlich
die jiingsten und mittleren Altersstufen ans Dichten gingen,
waren iiberzeugend. Und die Ergebnisse lassen recht interessante
Einblicke tun in die Werkstatt der schopferischen Phantasie, die
sich decken mit den Ergebnissen aus unseren Wolkenbild-
versuchen. Die einzelnen Worte bedeuten fiir die Kinder zu-
nachst Komplexe von Erinnerungs- und Phantasievorstellungen,
die es nun in der Richtung eines Leitgedankens (Motiv oder Idee
des Marchens) zu gliedern und mit den anderen zu verbinden
gilt. Bei den Jiingsten ist diese Verbindung meist sehr lose.
Sie beschriinkt sich auf ein Nebeneinander und Nacheinander.
Die alteren Kinder wissen schon ursachliche Beziehungen zwi-
schen den genannten Dingen, Personen und Erscheinungen zu
schaffen, die allerdings, dem Charakter des Marchens ent-
sprechend, in der Form des Wunders und der Zauberei auftreten.
Die schopferisch besonders begabten Kinder finden eine wirkliche
Idee, die den genannten sechs Stichworten Sinn und Zusammen-
hang gibt, so daB sich uns das Marchen ais eine wirkliche Ganz-
heit darstellt. Die groBe Mehrzahl der gepruften Kinder gehorte
nicht zu diesen schopferischen Marchendichtern. Aber die
wenigen, die sich uns ais solche erwiesen, zeigten Leistungen, die
weit iiber das hinausgingen, was dichterisch nicht begabte Er-
wachsene leisten konnen.

Alle bisher genannten Untersuchungen waren gerichtet auf
das kindliche Erlebnis des Schonen. Wie steht es denn nun
aber mit den Erlebnissen des Komischen und Erhabenen,

20+
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zu dem wir auch das Erlebnis des Tragischen rechnen? Sind
den Kindern diese Erlebnisse iiberhaupt zuganglich? Wenn ja:
von welcher Altersstufe an werden sie in der Regel dafiir emp-
fanglich?

Zunachst untersuchten wir die Empfanglichkeit fiir das
Komische Wir legten den Kindern humoristische Zeich -
nungen vor und liefien sie urteilen und charakterisieren. Da-
bei glaubten wir feststellen zu konnen, dafi die jiingeren Kinder
fiir die in der Zeichnung ausgedriickte Charakterkomik viel
weniger empfiinglich sind ais fiir die in der dargestellten Situation
liegende Komik. So erkannten viele Kinder gar nicht, daB die
humoristisch dargestellte alte Jungfer (,Tante Frieda“) auf dem
einen Bilde in friedlicher, auf dem anderen Bilde in héchst er-
boster Stimmung war. Erst die alteren, 12- bis 13-jahrigen
Kinder erkannten die Unterschiede in der Mimik und Pantomimik
der beiden Bilder und verstanden den dadurch ausgedriickten
Humor. Ganz iihnliche Erfahrungen machten wir mit dem Witz.
Wir erzahlten den Kindern z. B. folgendes: ,Ein Schuler fragt
seinen Lehrer: ,Kann man fiir etwas bestraft werden, was man
nicht getan hat?* Der Lehrer antwortet: ,Aber gewiB nicht,
mein Junge.* Da sagt der Junge: ,Ilch habe meine Schularbeiten
nicht gemacht.* — Da fingen einige aus der Klasse an zu lachen.
Gab’s denn da was zu lachen? Warum denn?* —

Die Neunjahrigen fiihten mit wenigen Ausnahmen das Komische
nicht heraus. Sie halten sich an die ernsthafte Tatsache, die der
Junge im 2. Satz berichtet, ohne sie in Beziehung zu seiner
Frage zu setzen, woraus sich ja erst die Komik ergibt. Horen
wir einige Antworten (neunjahrige Stadtkinder): ,Nein, das ist
doch traurig, wenn einer seine Schularbeiten nicht gemacht hat.
Dann kriegt er ja verhauen. — ,Nein, weil das schlimm war,
wenn man seine Schularbeiten nicht gemacht hat.* — ,Nein, es
gab nichts zum Lachen. Wenn man keine Schularbeiten gemacht
hat, lacht man nicht. Anders z. B. die Dreizehnjahrigen: ,Es
war zum Lachen, weil der Junge so schlau war und erst fragte,
ob man auch Strafe bekomme. — ,Man lachte dariiber, weil er
die Frage so gut anwandte“ usw.

Etwas mehr Yerstandnis ais fiir den Witz zeigten auch schon
die jiingeren Kinder fiir die Ironie. Sie ist diejenige Form
des Komischen, die im Gewande des Ernstes einherschreitet und
doch nicht ernst genommen sein will, wkhrend der Humor sich
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in der Form des Scherzes darstellt, der den Ernst meint. Wir
erzahlten den Kindern folgendes: ,Ais ein Kind dem Lehrer
sein Buch ablieferte, das ganz mit Tinte iiberschuttet war, sagte
der Lehrer: ,Du bist aber ein ordentliches Kind; das Buch ist ja
wunderschon sauber gehalten.l Da lachten einige Kinder der
Klasse. Gab’s denn da was zu lachen? Wieso denn? Horen
wir einige Antworten von Neunjahrigen: ,Sie lachen, weil das
Kind das Buch voll Tinte geschmiert hat und weil es das so ab-
geben mag und der Lehrer sagt zu ihm: Du bist aber ein Ferkel."
,Die Kinder muBten iiber den Lehrer lachen, weil er sagte: Du
bist ein ordentlicher Junge. Eigentlich muBte er einen
mit dem Stock haben.l — ,Weil der Lehrer sagte: Du
bist aber ein ordentliches Kind. Der Lehrer meinte es umgekehrt,
darum lachten die anderen Kinder.. Wahrend die beiden ersten
Kinder das Komische nur fuhlen, ohne seinen Kernpunkt mit
ihrer Erklarung zu treffen, so weiB uns das dritte Kind schlagend
das Wesen der Ironie zu erklaren.

Sehr interessant war es auch, von den Kindern zu erfahren,
welche eignen Erlebnisse sie fiir recht komisch hielten. Wir
sagten den Kindern: ,Schreibt mai ein Erlebnis auf, woruber ihr
recht lachen muBtet.l Die meisten Kinder erzahlten Falle von
echter, kindgemiiBer Situationskomik, drollige Szenen, die sie
im Kaspertheater oder im Zirkus erlebt hatten. Die hoheren
Formen des Komischen werden nur von den alteren Kindern er-
wahnt und zwar am haufigsten Falle von Ironie.

Ganz ahnlich verfuhren wir bei der Untersuchung der Emp-
fanglichkeit fur das Erhabene. Wir stellten z. B. die Frage:
.Welche Begebenheiten kannst du erziihlen, die du erlebt oder
von denen du gehort hast, bei denen dir recht feierlich und an-
dachtig zumute war? Schreibe sie auf.ll Die Ergebnisse waren
nicht recht uberzeugend. Die Kinder erzahlten von Eindriicken,
die nur in seltenen Fallen den Charakter des Erhabenen zeigten.
Yiel tiberzeugender lieB sich nachweisen, daB schon verhaltnis-
maBig junge Kinder (von 8 Jahren an) den Unterschied zwischen
einem bloBen Ungliicksfall und einem tragischen Fali heraus-
fiihlen. Wir erzahlten den Kindern folgendes: ,1. Ein groBer
Junge spielt am Kanat und fallt ins Wasser. Da er nicht
schwimmen kann, ertrinkt er. 2. Ein groBer Junge spielt am
Kanat und fallt ins Wasser. Da springt sein Freund ihm nach,
um ihn herauszuholen. Der Junge kommt wieder ans Ufer und rettet
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sich. Der Freund ertrinkt. — Sind beide Falle gleich traurig?
Oder ist einer trauriger ais der andere? Welcher denn und
warum?* Schon die Achtjahrigen erkannten mit wenigen Aus-
nahmen den Unterschied.

So darf man wohl zusammenfassend sagen: schon in der mitt-
leren Kindheit gehen die Fahigkeiten zu asthetischem Verhalten
deutlich aus der Latenz heraus und erreichen bei besonders ver-
anlagten Kindern eine Entwicklung, die diejenige asthetisch un-
empfanglicher Erwachsener tibertrifft.

Der Lehrer aber kann zu dieser Entwicklung recht wesentlich
beitragen dadurch, daB er den Kindern zwar kindgemaBe, dabei
aber gute Kunst darbietet und zum Erlebnis gestaltet. In-
sofern gilt auch hier der Leitsatz, daB fiir die Kinder das Beste
gerade gut genug ist. Dabei kommt viel weniger auf ein kunst-
historisches Wissen ais auf die Fahigkeit zu wirklichem asthe-
tischen Yerhalten an, das eine bedeutsame Quelle echter Bildung
genannt werden kann.

d) Das sittliche und religose Verhalten.

Schon aus den Untersuchungen des kindlichen Yorstellungs-
kreises ergab sich, daB die sozialen und ethischen Be-
griffe den Kindern recht wenig bekannt oder doch in der Regel
auBerst unklar sind. Auch die religi5sen Vorstellungen
namentlich der jungeren Kinder beweisen den Mangel eines
tieferen Verstandnisses. Sie werden grobsinnlich nach Analogie
menschlicher Verhaltnisse aufgefaBt und durch die Phantasie oft
ins Asthetische verschoben und mit Marchenmotiven verknupft.
So spielt z. B. der T eufel— wie sich aus Untersuchungen des
Verfassers iiber das ,Religiose Bewufitsein des Schulkindes1l er-
gab — im BewuBtsein der Kinder durchaus die Rolle einer Phan-
tasiegestalt, an dereh Existenz man zwar im Ernste nicht glaubt,
bei der man aber doch so tut, ,ais ob* sie existiere. Das gilt zum
mindesten fur die jungeren Kinder. Die alteren suchen ihn sym-
bolisch zu deuten: ,Er ist das Schlechte im Menschen.'l

DaB die Kinder in der frihen Kindheit noch ,jenseits von Gut
und Bose" stehen, daB also das ethische Gesetz zunachst noch
auBerhalb ihres Bewdufitseins ist, wird man Kroh zugeben
mussen (S. 239). Man wird also mit ihm die Frage stellen miissen:
.Wie wandert das ethische Gebot in das BewuBtsein des Kindes
ein?" Die Antwort lautet: zunachst auf dem Wege des Gehor-
sams gegen die Gebote und Yerbote der Erwachsenen. Die Motive
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zu diesem Gehorsam sind wohl zunachst in den Yorstellungen
von Lohn und Strafe zu suchen, also in den F o 1g en der Hand-
lung. Ais wir mehreren Hundert Liibecker Kindern die Frage
vorlegten: ,Warum magst du nichts Boses tun (nicht lugen, nicht
mogeln, nicht stehlen)?“, da ergaben die Antworten der jiingeren
Jahrgiinge fast iibereinstimmend, daB die Furcht vor den Folgen
(Strafe, Gefangnis) die Kinder in ihrer Yorstellung davon zuriick-
schreckte. Bei alteren Kindern fanden wir auch schon den Hin-
weis auf den lieben Gott (der das Bose verboten hat und be-
strafen wird) und die Eltern (die sonst betrubt werden). Und
man wird Kroh zustimmen miissen, wenn er das zuletzt ge-
nannte Motiv hoch einschatzt. ,Fiir die Sittlichkeit
bleibt ein anderer Weg: Mit dem Trager der Autoritat
ist das Kind durch Liebe, Verehrung und Dankbarkeit ver-
bunden. Dem Erzieher zuliebe das sittliche Ge-
bot erfullen, bedeutet Eingliederung des Gebotes in die
festesten und innerlichsten Beziehungen des jungen Menschen, gibt
seinem Verhalten zugleich eine wertvolle sozialethische Beigabe“
(S. 240). Das ist ein hochst bedeutsamer padagogischer Wink,
den jeder Erzieher namentlich jiingeren Kindern gegeniiber be-
herzigen sollte. Das Ziel der Schule freilich muB dahin gerichtet
sein, das Kind bildend so zu beeinflussen, daB es das Sittliche
um seiner selbst willen zu verwirklichen sucht. In
solcher Richtung soli insbesondere das Gemeinschaftsleben der
Klasse wirken. Kroh sagt: ,Die Schule bewirkt nicht nur die
Ausweitung des Geltungsbereichs der ethischen Gesetze; sie
steigert nicht nur die Feinheit ihrer Anwendung; sie macht diese
Anwendung nicht nur zur Gewohnheit — sondern indem sie das
alles leistet, verankert sie das sittliche Gesetz zunehmend fester
im Innern der Personlichkeit. Das ,du sollst* wird zum ,ich

mufl* (S. 242).

Eine besondere Rolle fur die Beurteilung des sittlichen Ver-
haltens der Kinder spielt das Lugen. Auf die sogenannten
.Phantasielugenll die Erinnerungstauschungen auf Grund von
Suggestion, die Irrtumsfalle im Zusammenhang mit subjektiven
Anschauungsbildern ist schon hingewiesen worden. Hier soli
noch kurz auf die echten Liigen, d. h. die bewuBten
Wahrheitsfalschungen, eingegangen werden, die durch
Tauschung anderer bestimmte Zwecke erreichen wollen. Stern
sieht den K eim zu den Liigen schon in den Abwelir-
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aktionen, die dem Kinde so naheliegen, wenn es an etwas
Unangenehmes, insbesondere eine verbotene Handlung, erinnert
wird. Es sucht dann dieses Unangenehme abzuwehren, bald
durch bloBe Gesten, bald auch durch verneinende Worte, ob-
wohl ihm nachtraglich meist recht deutlich zum BewuBtsein
kommt, daB sie im Widerspruche zur Wahrheit stehen. In der
Regel ist dann das Kind zur Korrektur gern bereit. Und hier
soli nun der Erzieher eingreifen und sofort nach der Abreaktion
der Abwehr das Kind veranlassen, die unwahre Behauptung
zuriickzunehmen. Tut er das nicht, so wird bald aus der mehr
triebhaften Aufwallung der Abwehr eine ernsthafte Durch-
fiihrung der Tauschung und damit eine echte Llige. Die ersten
echten Kinderlugen sind fast ausnahmslos Angstliigen, d. h.
das Kind hat Angst vor unangenehmen Folgen und will diese
durch seine Ltigen abwenden. In seltenen Fallen, die dann ans
Pathologische grenzen, hat man bei gewissen Kindern den Ein-
druck einer angeborenen Verlogenheit. In der Hauptsache
hat aber Stern sicher recht, wenn er sagt: ,Zu einem bedeuten-
den Teile ist das, was man beim Kinde Liige nennt, eine irrige
Auffassung der erwachsenen Beurteiler; zu einem zweiten Teil
sind die tatsachlichen Liigen des Kindes Erzeugnisse der von
den Erziehern ausgeiibten Einflisse; und nur ein relativ kleiner
Rest bleibt, der in der Seele des Kindes selbst seinen Ursprung
hat* (Psych. d. friihen Kindheit, S. 449). Er fordert namentlich
fiir die frilhkindliche Padagogik vor allen Dingen Prophy-
laxe der Liige, d. h. Yorbeugung. Der Erwachsene sei
auch im kleinen wahrhaftig gegen das Kind! Statt harter
Strafen verwende er Mi 1d e und suche durch giitigen Zuspruch
das ligende Kind zur Wahrhaftigkeit zu bewegen. Er vermeide
unniitzes, langwieriges Ausfragen, durch das die Kinder nur zu
leicht zu neuem Ltigen verfiihrt werden. ,Man mache das Kind
zum aktiven Mitkiimpfer gegen die Liige durch Entwicklung der
Selbstverantwortlichkeit und Spontaneitat® (S. 456). DaB in
der schulfahigen Kindheit im allgemeinen eine Steigerung der
Wahrhaftigkeit eintritt, wird wohl ais richtig gelten diirfen.
Kroh bringt sie in Yerbindung mit der schon im Grundschul-
alter auftretenden realistischen Tendenz der Kinder, die
eine grofiere Achtung vor dem rein Tatsachlichen in sich schlieBt.

Sehr schwierig ist es, sichere Einblicke in das religiose
Erleben der Kinder zu tun. DaB die Kinder zu solchem Yer-
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halten fahig sind, kann nicht bezweifelt werden. Verfasser hat
mit einer Arbeitsgemeinschaft Liibecker Lehrer und Lehrerinnen
einen Versuch gemacht, in das so wenig bekannte Gebiet vor-
zustoBen. W ir muBten uns zunachst tiber den so sehr um-
strittenen Begriff des religiosen Erlebens verstandigen. Wir
einigten uns auf folgende in der Richtung der Sprangerschen
Auffassung liegende Definition: ,Religios ist ein Erleb-
nis dann, wenn in ihm die Beziehung zu einem
unendlich en Werte (Gott, schaffende Natur, Schicksal,
Lebenstotalitat) miterlebt wird.* Und wir stellten nun
folgende spezielle Fragen (siehe: Pad. Warte, Februarheft 29):
1. Welche Besonderheiten zeigen diejenigen Kinder, die
fiir solch religioses Erleben auffallend empfanglich sind? 2. In
welchen auBeren Merkmalen driickt sich bei den Kindern
religioses Erleben aus? 3. Durch welche Anlasse wird bei
Kindern solches Erleben ausgelost? 4. Wie stellen sich die
Kinder zu den iiberlieferten christlich - religiosen Y or-
stellungen?

Zwei W ege standen uns fiir unsere Untersuchung offen:
1. Die Beobachtung des spontanen religiosen
Erlebens. 2 Die Erhebung, bei der die Beobachtungs-
gelegenheit durch miindliches oder schriftiches Befragen kiinst-
lich herbeigefiihrt wird.

Wir waren uns bewuBt, daB die Beobachtung spontanen
Erlebens gerade auf religiosem Gebiete unvergleichlich hoheren
Wert besitzt ais die Beobachtung reaktiven Verhaltens. Darum
wurden die Mitglieder der A.-G. ganz besonders dringend auf
solche Beobachtung spontanen religiosen Verhaltens hingewiesen
und ihnen zur Regel gemacht, zunachst den beobachteten Tat-
bestand moglichst objektiv zu beschreiben und nicht schon sub-
jektive Deutungen hineinzubringen.

Aus den Berichten der Mitglieder iiber ihre hierhergehorenden
Erfahrungen ging zunachst unzweideutig hervor, daB Kinder
auch gegen den Willen und den Einflufi ihrer
Eltern religios erregende Eindriicke aufsuchen. Andererseits
zeigte sich, daB viele Kinder von den Eltern und oft auch von
den halberwachsenen Geschwistern gegen ihren Willen und ihre
wahre Neigung von der Religion ferngehalten werden. Es lieBen
sich aber auch Kinder feststellen, die offenbar wenig Verlangen
nach religiosem Erleben zeigten. So erkliirte z. B. ein kleines
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Madchen, sie mochte keine Geschichten vom lieben Gott horen;
die waren so langweilig, und da miiBte sie so lange stillsitzen.
Da die meisten anderen Kinder der Klasse solche Geschichten
sehr gern horen, kann also die Schuld nicht am Lehrer liegen.
Es handelt sich also um ein religios nicht interessiertes Kind.
Bezeichnend war, daB fast alle Mitglieder der A.-G. diejenigen
Kinder, die ihnen ais religios veranlagt scheinen, ahnlich charak-
terisierten: gefiihlvoll, phantasiebegabt, gut von Charakter, in
vielen, aber nicht in allen Fallen auch verstandesbegabt. Die
Wertgebiete des Sittlichen, des Sozialen und des Asthetischen
scheinen ihnen am nachsten zu liegen.

Auch fiir unsere zweite Frage konnten wir aus den Be-
richten iiber spontanes religioses Verhalten mancherlei Auf-
schluB erhalten. Yon zwei Madchen wird berichtet: sie kommen
zur Lehrerin gelaufen, schlingen den Arm um ihren Hals und
flistern. Sie wollen ihr innerstes Erleben nicht offentlich preis-
geben. Sie stehen also unter der Hemmung der Scham. Und
wir sind uns bewuBt, daB diese Schamhemmung eine wichtige
Fehlerguelle bedeuten kann, wenn man namlich bei allen Kin-
dern, die sich iiber religiose Erlebnisse nicht aussprechen, auf
das Fehlen derselben schliefien wollte. Nur das Gefiihl innigsten
Yertrauens vermag diese Hemmung — die bei den Knaben grOBer
zu sein scheint ais bei den Madchen — zu iiberwinden. Deshalb
bei beiden Madchen die Ziirtlichkeitsgebarde (legen ihren Arm
um den Hals der Lehrerin), die der Ausdruck solchen Vertrauens
ist. Und sie ,fliisternll aus dem Gefiihl heraus, daB sie iiber
etwas sprechen wollen, was eigentlich ihr Geheimnis bleiben
sollte. Diese Scham und Mitteilungsscheu scheint ein sehr charak-
teristisches Symptom zu sein, das auf das Vorhandensein echten
religidsen Erlebens schliefien laBt. Der Blick solcher Kinder
wird von den Mitgliedern der A.-G. iibereinstimmend ais ,leuch-
tendl, ,glanzendl, ,verziickt® beschrieben, so wie man ihn auf
Heiligenbildern findet oder auf den Photographien, die Rudolf
Schulze von seinen Kindern anfertigen liefi, ais sie ein Bild
vom gekreuzigten Christus besahen (siehe: R. Schulze: ,Aus der
W erkstatt der experimentellen Padagogikl, 3. Aufl. 1913, Leipzig,
Voigtlander).

Um fiir die drille Frage nach den Anlassen religidsen
Erlebens Anhaltspunkte und Unterlagen zur Beantwortung zu
finden, lieBen wir die Kinder kleine Aufsiitze schreiben, die
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folgende Themen hatten: 1. Wann hast du einmal recht stark an
den lieben Gott gedacht? 2. Wann hast du einmal recht aus
vollem Herzen gebetet?

Den Mitgliedern der A.-G. wurde dabei nahegelegt, die Auf-
satze nur schreiben zu lassen, wenn die Kinder unbedenklich
bereit waren sich zu aufiern. lhr Schamgefiihl sollte auf jede
Weise geschont werden. Damit hangt es wohl zusammen, daB
wir von den jiingeren und mittleren Volksschulklassen mehr Ur-
kunden erhielten ais von den alteren, die eben eine starkere
Scheu zeigen, ihr religioses Erleben mitzuteilen. lhnen wurde
darum nur das 2. Thema gestellt, und zwar in der unpersonlichen
Formulierung: ,Vom Beten.”

Die das erste Thema behandelnden Aufsatze zeigten in der weit
iiberwiegenden Zahl, daB immer ein furchterregendes’
Erlebnis der AnlaB zur Hinwendung zu Gott war. Das Kind
filhlte irgendeine Gefahr sich selbst oder einen anderen bedrohen
und suchte nun Hilfe und Geborgenheit. Oft ist die Gefahr auch
nur eingebildet, so z. B. wenn mehrere jiingere Kinder berichten,
daB sie beim Lesen einer gruseligen Geschichte an Gott gedacht
hatten. Der Grad der Gefahrlichkeit der erlebten oder einge-
bildeten Situation ist dabei sehr yerschieden. Das eine Kind
denkt an Gott, weil es selbst oder ein naher Yerwandter schwer
erkrankt ist; das andere, weil es eine Schularbeit vergessen hat

und nun Priigel erwartet.

DaB Kinder auchausdem N aturerleben heraus zum Gottes-
erlebnis gefuhrt werden konnen, beweisen folgende AuBerungen
zehnjahriger Knaben einer Stadtschule: ,In dem Wald sangen
die V5glein so schon, und die Sonne schien iiber uns. Da dachte
ich: so ist es im Himmel auch bei dem lieben Gott.“ — ,An einem
Sonntag waren wir in Klinkberg, wo wir iiber einen Weg gingen.
Da war es so ruhig, so feierlich, daB ich dachte: das hat sicher
der liebe Gott gemacht.*1 — ,Einmal habe ich ein kleines Ge-
dicht gelesen. Darin war so schijnes Wetter, und die Kinder
konnten so schon drauBen spielen. Da wurde mir so feierlich,
und ich dachte, das muB der liebe Gott gemacht haben.*1 Hier
wird der Zusammenhang zwischen asthetischem und religiosem
Erleben in der kindlichen Seele recht deutlich.

Zu einem ahnlichen Ergebnis ftihrten die Aufsatze iiber das
zweite Thema. Die meisten Kinder schildern ein furchterregendes
Erlebnis, das fiir sie der AnlaB zum Gebet um Hilfe wurde.
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Seltener wurden Gebete um einfache Wunscherfiillung genannt.
Ganz vereinzelt tauchen andere Motive auf: man soli an Gott
denken — ich will Gott danken — ich will Gott eine Freude
machen — sonst komme ich nicht in den Himmel — will fromm
werden. Wahrend bei den unteren und mittleren Jahrgangen die
egoistischen Motive fast ausschliefilich herrschen, finden wir bei
den 13- und 1l4jahrigen z. T. schon eine viel idealere Auffassung
des Gebetes vor, wie die folgenden Aufierungen zeigen, die einer
Schulklasse entnommen sind, in der recht verschiedene Auf-
fassungen geaufiert werden, ein Beweis, dafi die Kinder nicht
etwa einseitig unter dem Einflufi des Religionsunterrichts stan-
dem ,Nur dann hat das Beten Wert, wenn es aus innigstem Herzen
kommt."* — ,Wenn man etwas Schlechtes getan hat, und man
bereut es nachher, betet man. — ,Das Beten hat nur Zweck,
wenn es aus reinem Herzen kommt.“ — ,Durch das Beten kommt
man mit Gott in Gemeinschaft.* — ,W ir Menschen mussen unsere
Taten wieder gutzumachen versuchen, und ich tue es, indem
ich bete.* — ,Dafi man auch dann betet, wenn man nicht in Not
ist, ist doch eigentlich selbstverstandlich.* — ,Ilch bete immer,
wenn ich einen Wunsch habe. Es ist auch immer in Erfiillung
gegangen. Wer weifi, ob es nicht Einbildung ist.”

Diese Beispiele konnten beliebig vermehrt werden. Sie beweisen
zweierlei: mit der beginnenden Reife entwickelt sich in vielen
Jugendlichen ein Sundenbewufitsein und Erlosungs-
verlangen, das wir bei den jungeren Kindern (trotz des
Religionsunterrichts!) nicht fanden. Das Gebet soli das Schuld-
bewufitsein erleichtern. Nur ganz vereinzelt finden wir noch die
primitiv egoistische Auffassung der Jungeren. Und dazu
tritt  nun bei manchen Jugendlichen der Zweifel, der
nicht nur von aufien her ubernommen wird, sondern bei
vielen aus dem religiosen Erleben selhst steigt. ,Vielleicht
nur Einbildung!

Dafi auch ein Kunsterlebnis der Anlafi zu religiosem Erleben
werden kann, haben wir durch folgende Versuche nachgewiesen:
W ir lasen den Kindern U h 1land s kurzes Gedicht: ,Die Kapelle*
zweimal vor und liefien sie aufschreiben: was sie dabei im Herzen
geftihlt, und was fiir Gedanken sie dabei gehabt hatten. Der
Inhalt des Gedichtes ist fiir die Kinder durchaus verstanfllich.
Die Gegensatzlichkeit der Stimmungen, der Durchbruch des Un-
heimlichen durch den Frieden der ersten Strophe legt Gedanken
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an Schicksal, Verganglichkeit, Gottheit nahe. Wie haben nun die
Kinder dieses Gedicht erlebt?

Die kindlichen AuBerungen zeigen, daB die meisten Kinder
beim Erleben des Gedichtes die Beziehungen zu einem tibermach-
tigen Schicksal, dem sie selber unterworfen sind, miterlebt haben,
daB sie es also religios erlebt haben. Aber die Farbung dieses
Erlebnisses ist bei einigen mehr heli, bei anderen mehr diister.
Es scheint, ais ob sich hier zwei Typen kindlicher Religiositat
andeuten: der eine Typ betont im religiosen Erleben mehr die
erlosende Vereinigung mit dem Unendlichen; der andere erlebt
mehr den gualenden Abstand vom Unendlichen und den Schmerz
der Verganglichkeit.

Unsere 4. Frage galt den religiosen Vorstellungen
der Kinder. Hier interessierte uns zunachst die Frage: Wie stellen
sich denn die Kinder jetzt zur Existenz Gottes? Yor der Revo-
lution ware diese Frage vielleicht nicht zweckmafiig gewesen.
Heute aber miissen wir mit einer so starken Beeinflussung der
Kinder durch die Erwachsenen in der Richtung der Ablehnung
des Gottesglaubens rechnen, daB wir auf diese Frage nicht ver-
zichten zu konnen meinten. Die Mitglieder der A.-G. wurden ge-
beten, die Gelegenheit abzuwarten, aus der heraus diese Frage
gestellt werden konnte. Auch ihre Formulierung wurde den
Mitgliedern tiberlassen. Sie sollten sich eben ganz ihrer Klasse
anpassen konnen. In einfachster Formulierung sollte die Frage
lauten: Gibt es einen Gott? Warum glaubst du das? Warum muB
es einen geben? Woher weifit du das?

Greifen wir eine gemischte Klasse von Neunjiihrigen (34 Schuler
und Schiilerinnen) heraus: auf die Frage: ,Gibt es einen Gott?*
antworten 21 mit ,Ja“, 5 antworten: ,Nein, ich kann ihn ja nicht
sehen. Andere antworten: ,Nein, er ist nur eine Sage“ (2mal).
,WeiB nicht, habe ihn nicht gesehen* (2mal). ,Nein, aber man
denkt an ihn.“ ,Nein, er ist eine Wolke.* ,Nein, im Himmel ist
alles Rauch.* ,Er ist die Natur.”

Also ungefahr 40 % der Klasse verneinen die Existenz Gottes.
DaB es ihnen aber nicht allzu ernst mit ihrer Ablehnung ist, daB
diese den meisten nur von aufien her nahegelegt ist, beweisen sie
dadurch, daB sie auf die Frage: Warum muB es einen Gott geben?
fast alle positiv begrtindend antworten und dann angeben, wie
sie sich den lieben Gott vorstellen. Auf unsere Frage: Woher
weiBt du das? geben viele solcher Gottesleugner die Eltern oder
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Geschwister ais Autorit&ten an. W ir haben aber ofter festgestellt,
daB wahrhaft religios veranlagte Kinder meist nicht sagen
konnen, woher ihr Wissen stammt. Sie bilden sich ein, es komme
aus ihnen selber. lhre religiosen Yorstellungen sind offenbar so
sehr ihr innerster Besitz geworden, daB sie ihren Ursprung voll-
kommen vergessen haben.

Auf die Frage, warum es einen Gott geben mufi, antworten die
jingeren Jahrgange fast durchweg: weil es sonst keine Welt
(Baume, Tiere, Menschen usw.) geben konnte. Sie begriinden also
die Existenz Gottes im Sinne des kosmologischen Be-
w eises. Dabei machen sie sich in der Mehrzahl von Gott eine
konkret-anschauliche Yorstellung, die sie in der Regel
wohl ihren Marchen- und Bilderbiichern verdanken.

Bei den 13- und 14jahrigen der Stadtschulen fanden wir —
gegen unsere Vermutung — im ganzen weniger Gottesleugner ais
bei den Jiingeren. Viele begriindeten das Dasein Gottes im Sinne
des kosmologischen Beweises. Es tauchen aber auch ofter Hin-
weise auf die wunderbare ZweckmaBigkeit in der
Welt auf (teleologischerGottesbeweis). Recht haufig
ist auch das Argument: es muB einen Gott geben, damit das Gute
belohnt, das Bose bestraft wird (moralischer Gottes-
beweis), was wiederum auf die Tatsache hindeutet, dafi erst
mit beginnender Reife ein BewuBtsein von Siinde und ein Ver-
langen nach Erlosung sich ausbilden. Jetzt tiberwiegt auch
die Vorstellung: Gott ist ein unsichtbarer Geist.

Uberraschend war fiir uns die Tatsache, daB in jeder Klasse
die verschiedenartigsten Anschauungen iiber die befragten Punkte
zum Ausdruck gebracht wurden. Das deutet doch darauf hin,
daB der Religionsunterricht im allgemeinen nicht so einseitig und
eindeutig das religiose BewuBtsein der Schulkinder bestimmt,
ais bisher angenommen wurde.

W ir haben nacheinander das theoretische, 6konomische, asthe-
tische und religiose Verhalten des Schulkindes besprochen. Wenn
wir uns jetzt der Psychologie der Schulklasse zu-
wenden, werden wir iiber das sozialeund politische (auf
Geltung gerichtete) Yerhalten horen.



5 Abschnitt.
Psychologie der Schulklasse.

1 Atlgemeines.

Erst in den letzten Jahren hat sich die Wissenschaft mit der
Schulklasse ais Gegenstand der Forschung beschaftigt. Der
innere AnlaB war wohl die immer starker zur Geltung kommende
Uberzeugung, dafi es eine wesentliche Aufgabe der Schule sei,
die Kinder durch das Erlebnis der Klassengemeinschaft bereit und
fahig zu machen, spater an dem Leben der Volksgemeinschaft auf-
bauend mitzuwirken. Werden nur die Tatsachen der Ver-
gesellschaftung ins Auge gefafit, ohne dafi der Blick-
punkt sich darauf richtet, dafi sie zugleich seelische Vor-
gange bedeuten, so handelt es sich um einesoziologische
Aufgabe. Ihr dienen z. B. die Biicher: Kruckenberg: ,Die
Schulklasse"; Leipzig 1927, Quelle u. Meyer; und H. Schroder:
.Soziologie der Yolksschulklasse", Halle 1928, Niemeyer.

Den Psychologen interessieren an solchen Gemeinschafts-
gebilden nun gerade diese seelischen Vorgange, z. B. die Motive
zu Gruppenbildungen, die seelische Beschaffenheit der Fiihrer usw.
Und die Tatsachen der Vergesellschaftung, z. B. der Gruppen-
bildung, gehen ihn nur insofern an, ais sich in ihnen seelisches
Leben niedergeschlagen hat oder an ihnen seelische Wirkungen
hervortreten. Er betrachtet also diese Tatsachen von den Er-
lebnissen und Verhaltungsweisen der Individuen aus, die die
Gemeinschaft bilden. Von diesem Standpunkte aus hat Verfasser
sein Buch geschrieben: D oring : ,Psychologie der Schulklasse",
Osterwieck 1927, A. W. Zickfeldt, auf das sich die folgenden
kurzen Ausfiihrungen stiitzen.

DaB zur Schulfahigkeit auch das Verstandnis fiir ein
Gemeinschaftsleben gehort, hat Kro h sehr richtig gesehen. Ais
ihre Voraussetzung fordert er — wie wir schon horten — ,eine
gewisse Einfiigung des einzelnen Schiilers in die notwendigste
auBere Ordnung, eine natiirliche Tendenz zur Anerkennung be-
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rechtigter Autoritat, dazu die Fahigkeit, das Denken und Tun
der Mitschiiler ais sinnhaft zu begreifen® (S. 78). Im AnschluB
an W. Lehle: ,Die soziale Entwicklung des Kindes", Manns
Pad. Magazin 1929, glaubt er ,in den Sympathieerleb-
nissen Erscheinungen einer nicht weiter zu-
riickfiihrbaren Affinitat, also soziale Urerleb-
nisse zu sehen, neben denen Gewohnung und Be-
kanntheitalssekundareFaktorensichGeltung
zu schaffen vermogen® (S. 262). Sie stehen ursprunglich
im Dienste des Selbsterhaltungsstrebens. Sehr friih macht sich
aber auch das Geltungsstreben bemerkbar. Wer des
Kindes Geltung steigert, findet Sympathie und umgekehrt. Es
wurde schon in der Einleitung die Adlersche Lehre vom
kindlichen Minderwertigkeitsgeftihl besprochen, das
zu mannlichem Protest und Uberlegenheits-
streben fiihrt. In krankhaften Fiillen wird sich dann ein un-
gesundes und unbegriindetes Geltungsstreben entwickeln, das
storend in das kindliche Gemeinschaftsleben eingreift (Herrsch-
sucht, Zanksucht, Rechthaberei, Starrsinn). Und auch in den nor-
malen Fiillen ist dieses Geltungsstreben leicht und oft mitEifer -
suchtsauBerungen verbunden, die dann ais Wirkungen
von HaB-, Neid- und Racheinstinkten erscheinen konnen und
einen starken Gegensatz zu den Sympathieerlebnissen bilden
wurden. Aber man wird Stern recht geben miissen, wenn er
davor warnt, solche AuBerungen vom Standpunkte des Er-
wachsenen aus zu deuten. Denn sonst wurde man freilich aus
manchen Anzeichen von kindlicher Herzlosigkeit und
Grausamkeit auf ein antisoziales Wesen im Kinde schlieBen
miissen. In Wirklichkeit sind die sogenannten kindlichen Grau-
samkeiten meist nur AuBerungen kindlicher Gedankenlosigkeit
und kindlichen Bewegungs- und Zerstorungsdranges, hinter denen
das Streben steht, neue Erfahrungen zu sammeln. DaB das Kind
schon im 2. Lebensjahre AuBerungen des Milleids, also ein
ausgesprochen soziales Verhalten zeigt, ist mehrfach festgestellt
worden. Seine einfiihlende Phantasie bahnt ihm leicht den Weg
zum andern. Auch altruistische Handlungen lassen
sich schon friihzeitig beim Kinde feststellen, z. B. das ,Abgeben”
oder ,Abbeifienlassen“. Und ganz besonders ist es das Spiel,
das schon in der friihen Kindheit die Anlagen zu sozialem und
politischen Yerhalten zu entwickeln beginnt. Das wichtigste soziale
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Erlebnis aber ist fiir das Kind der Eintritt in die Schule.
Jetzt wird es zum ersten Mate fest und dauernd einer Gemein-
schaft eingeordnet, die nicht die Familiengemeinschaft ist. Wen-
den wir uns nun diesen Gemeinschaftsbildungen zu.

2. Gruppenbildung und Fiihrertum.

Wenn die Schulanfanger zum ersten Mate zu einer Klasse ver-
einigt werden, da ist diese Klasse zunachst noch nichts ais die
blofie Summe von Einzelkindern. Sobald nun aber das Schulleben
einsetzt, da beginnt auch der so interessante Prozefi der Ge-
meinschaftsgestaltung. Zuerst bilden sich Gruppen.
Sie sind noch recht starr, und vielfach sind die Motive solcher
Gruppenbildung ziemlich iiufierlicher Natur. Da schliefien
sich etwa solche Kinder enger zusammen, die einen gemeinsamen
Schulweg haben, oder solche, deren Eltern ungefahr die gleiche
soziale Stellung einnehmen. Bald aber treten die mehr inner-
lichen Motive starker in den Vordergrund: gleichartig
veranlagte Kinder schliefien sich enger zusammen. Bei
seiner Untersuchung fand der Yerfasser z. B.: Gruppen der be-
sonders gut Begabten, Gruppen der Mittelbegabten, Gruppen der
Aktiven, Gruppen der Energischen, der Phlegmatischen, der
Stillen, der Traumer usw.

In diesen Gruppen haben gewisse Kinder die Fiihrung. Und
zwar fanden wir in den verschiedenen Klassen vor allem zwei
Typenvon Fiihrern: 1. dengewaltsamen Fiihrer, d. h
Kinder, die sich auf Grund ihrer wirklichen oder blofi eingebildeten
korperlichen oder geistigen Uberlegenheit selbst zu Fiihrern
machen, und die von der Klasse zwar geachtet, aber zugleich
auch gefiirchtet werden; 2. die natiirlichen Fiihrer,
die auf Grund ihrer wirklichen Uberlegenheit, ohne es zu
wollen und oftmals auch ohne es zu wissen, die Fiihrung
besitzen, und die von der Klasse geachtet und zugleich
geliebt werden.

Mit Hilfe solcher Fiihrung und unter dem dauernden Einflufi
der Lehrerpersonlichkeit ais dem bedeutsamsten Fiihrer schreitet
nun der Prozefi der Gemeinschaftsgestaltung weiter. Finden wir
in den Klassen der jiingsten Jahrgange in der Regel nur wenige,
aber verhaltnismafiig starre Gruppen, die oft auch die Neigung
zur Cliguenbildung, d. h. zum bewufiten Abschlufi gegeniiber der
Gemeinschaft verraten, so zeigen sich in den Klassen der mitt-
leren Jahrgange meist recht viele Gruppen, die immer beweglicher
D8 rin g, P&dagogische Psychologie. 21
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werden. Da bildet sich etwa eine Gruppe nur im Zeichenunter-
richt, eine andere nur im Turnunterricht usw. Und gleichzeitig
wird auch das Fiihrertum viel labiler: in der einen Gruppe ftihrt
dieses, in einer anderen Gruppe ein anderes Kind usw. Und auch
innerhalb derselben Gruppe wechselt die Fiihrung je nach den
vorliegenden Umstanden. Man erkennt deutlich die Richtung,
in der die Gemeinschaftsgestaltung vorwartsschreitet: sie zielt
offenbar dahin, dafi schliefilich jedes Kind mit jedem andern der
Klassengemeinschaft in lebendige, tatige Beruhrung tritt, und dafi
jedes Kind auf dem Gebiete seiner besonderen Yeranlagung der
Gemeinschaft ais Fiihrer dient. Ware dieses ldeat der indivi-
duellbeseelten Gemeinschaft erreicht, so wiirde dies
bedeuten: jedes Kind sucht seine individuell besonderen Wert-
moglichkeiten zu entfalten fiir den Dienst an der Gemeinschaft;
jedes Kind ist Fiihrer und Diener zugleich.

Die Beobachtung hat nun gezeigt, dafi manche Klassen der
hoheren Jahrgange sich diesem Ideat merklich nahern, namentlich
dann, wenn der Lehrer eine echte Fuhrernatur ist und ganz auf
dem Boden der Arbeits- und Gemeinschaftsschule
steht. Denn dann findet jedes Kind im Rahmen der mannigfaltigen
praktischen Arbeit Gelegenheit, seine besonderen Fahigkeiten zu
zeigen und zur Auswirkung zu bringen. Vergessen wir nicht:
jeder Mensch hat sein ganz besonderes Leistungsgebiet; in jedem
Menschen steckt irgendwo ein Funke personlichen Schopfertums.
Und Aufgabe der Schule ist es, ihn zu wecken und zur Flamme
werden zu lassen. Das Kind, das in den mehr theoretischen
Arbeitsgebieten ganz versagt, das vielleicht nur ganz mangelhaft
lesen und schreiben und rechnen kann, versteht vielleicht die
Mundharmonika zu blasen und sein Innenleben in Tonen zum
Ausdruck zu bringen. Nun ftihrt es auf diesem Gebiete und
wird durch das BewuBtsein solchen Fiihrertums vielleicht vor
einem niederdriickenden und entwicklungshemmenden Minder-
wertigkeitsgefiihl bewahrt.

Stellt sich freilich der Lehrer einseitig auf den Standpunkt der
Autoritatsschule, zwingt er den Kindern gewaltsam seinen Willen
auf und hemmt er dadurch ihre Entwicklung zu selbstandigen,
eigenwiichsigen Wesen, so nimmt die Klassengemeinschaft sehr
leicht die Form einer Massengemeinschaft an, die sich
blind den Eingebungen ihres Fiihrers unterwirft. Hier fehlt der
Antrieb, die besonderen Fahigkeiten des einzelnen zu entwickeln
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und fiir die Gemeinschaft fruchtbar zu machen. Solche Klassen
erscheinen stumpf und tot, wahrend die der individuell beseelten
Gemeinschaft nahestehenden lebensvoll und beweglich erscheinen.

In solchen Massengemeinschaften fiihren meistens Durch-
schnittskinder, oftmals sogar minderwertige Elemente. Und wah-
rend in den individuell beseelten Gemeinschaften die echten Ge-
meinschaftsbetatigungen in der Regel ihrem Werte nach noch
iiber die Leistungsfahigkeit des begabtesten Schiilers der Klasse
hinausgehen, so wird in der Massengemeinschaft diese Betatigung
oft auf das Niveau der Unbegabtesten herabgedriickt. In ihr
werden also die Intelligenzen nicht addiert, sondern subtrahiert
(s. Doring: Ps. d. Sch., S. 146 usw.).

In Schulklassen, die der individuell beseelten Gemeinschaft
nahestehen oder sich wenigstens nach ihr hin entwickeln, finden
wir auch immer ein erstaunlich feines Wertbeurteilungs-
vermogen, namentlich hinsichtlich solcher Kinder, die zu
Fiihrern gewahlt werden, und solcher, die von der Klasse ge-
mieden oder doch wenigstens nicht beachtet werden. Solche
Klassen lassen sich nur von Kindern fiihren, die in wesentlichen
Hinsichten dem Durchschnitt weit iiberlegen sind. Im allgemeinen
legen sie bei der Wahl der Fiihrer das groBte Gewicht auf die
moralischen Qualitaten (vertraglich, gefallig, gerecht usw.)
und sehen erst in zweiter Linie auf die Begabung. Nicht beachtet
oder gar gemieden werden von den Klassen im allgemeinen solche
Kinder, die durch ihre Yeranlagung und ihr Yerhalten das Ge-
meinschaftsleben gefahrden (z. B. die Zankischen, die Angeber,
die Diebischen usw.) oder ihm doch gleichgiiltig gegeniiberstehen
(S. 102 ff.).

3. Klassengeist.

In jeder Schulklasse finden wir nun einen ganz bestimmten
Klassengeist. Er tritt uns z. B. in Klassengewohn-
heiten entgegen. So berichtete z. B. ein Lehrer von seiner
Klasse der Siebenjahrigen: ,Behalt ein Schiiler beim Betreten des
Klassenzimmers die Miitze auf, so ruft regelmaBig die Klasse
im Chor: ,Spatzen gefangen.”

Je mehr sich solche Gewohnheiten durch dauernde Obung be-
festigen, desto leichter verbinden sie sich im BewuBtsein der
Klasse mit der Vorstellung, der blofie Brauch bedeute etwas Be-
rechtigtes und ZweckmaBiges. Die Klassengewohnheit wiril
damit zur Klassensitte. So berichtet z. B. eine Lehrerin,

21*
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wie die Feier ihres Geburtstages ganz gegen ihren Willen zur
Klassensitte geworden ist, die sich immer wieder durchsetzt.
,Schon Wochen vorher sage ich den Kindern, daB es streng ver-
boten ist, einer Lehrkraft irgend etwas mitzubringen. Sie sehen
mich ernst an, und ich denke: diesmal hat es gefruchtet. Komme
ich dann an dem bewuBten Tage in die Klasse, so ist es mauschen-
still, und ein gedeckter Tisch steht vor dem Pult. Ich will
schelten, aber wenn ich dann in die erwartungsvollen, leuchten-
den Gesichter sehe, bin ich entwaffnet. Dies ist der einzige Fali,
wo die Klasse ais Ganzes mir solidarisch einfach den Gehorsam
verweigert" (S. 127).

Verbindet sich nun mit solchen regelmafiigen Verhaltungs-
weisen im BewuBtsein der Klasse die Yorstellung, ein solches
Handeln werde ais Pflicht von ihr gefordert, so reden wir von
Klassenmoral. Und wir finden ganz allgemein, daB die der
individuell beseelten Gemeinschaft nahestehenden Klassen eine
hochwertige Morat besitzen. So fanden wir z. B. in einer Klasse
der Acht- bis Neunjahrigen folgende Beispiele: Ein Kind wird
von der Lehrerin bei einer Betriigerei ertappt. Helle Emporung
der Klasse. ,Pfui, du hast kein gutes Herz." — ,Du kommst in
die Holle.* — ,So etwas hatte der Herr Jesus nicht getan. Und
die Klasse bittet die Lehrerin, den Siinder allein zu setzen, und
eine Zeitlang will niemand mit ihm gehen. Sobald er aber Besse-
rung zeigt, wird er von der Klasse wieder in die Gemeinschaft
aufgenommen. — Ein anderer Junge zeigt dauernd Faulheit,
macht wiederholt seine Rechenaufgaben nicht. Die Klasse ist
emport und nimmt die Angelegenheit in ihre Hande. Vor Beginn
des Unterrichts paBt sie ihm auf, schnallt ihm den Riinzel ab und
sieht nach, ob er gerechnet hat oder nicht. Diese Kontrolle der
Klasse wirkt: der Junge arbeitet seitdem mit gréiBtem Fleifie.
Der moralische Geist der Klasse hat ihn erzogen.

Verbindet sich im BewuBtsein der Klasse mit der Vorstellung
vom Werte der Klassengemeinschaft das Streben, diesen Wert
auch bei anderen anerkannt zu sehen, so reden wir vom Ehr-
streben der Klasse und nennen den Inbegriff der Yorstel-
lungen, die die Klassengemeinschaft im BewuBtsein anderer vor-
zufinden wiinscht, die Klassenehre. Diese Klassenehre ist
verletzt, wenn sich die Klasse in den Augen anderer irgendwie
bloBgestellt fiihlt. Und der Ehrenstandpunkt der Klasse erfordert
es nun, solche BloBstellung zu vermeiden. Es leuchtet ein, daB



Psychologie der Schulklasse. 825

Klassenehre und Klassenmoral sich nicht zu decken brauchen.
Die Klassenehre sieht mehr auf den auBeren Schein, und einer
Klasse kann — ihrer Morat gemafi — manches erlaubt sein, was
der Ehrenstandpunkt verbietet. Wenn eine Klasse bei einer be-
stimmten Gelegenheit z. B. aufiert: ,Das mogen wir von unserer
Klasse uns nicht sagen lassen", so spricht daraus ein Ehrgefiihl
der Klasse, das nicht verletzt sein will.

Zu diesem Klassengeist gehoren auch die gemeinsamen Ge-
fiihlserlebnisse und die gemeinsamen Uberzeugungen. So haben
viele, namentlich jiingere Klassen ihren ausgesprochenen
.Klassenliebling”, d. h. also ein Kind, das von allen gemeinsam
geliebt wird. In einer gemischten Klasse war dies ein kleines
Madchen, das von den Knaben und Madchen der Klasse gleich-
mafiig verhatschelt wurde. Jeder wollte mit ihm gehen. Die
Knaben wollten es kiissen. Man schenkte ihm Bilder und Obst.
Und ais es von der Schule abgegangen war, da bewahrt ihm die
Klasse eine riihrende Anhanglichkeit und schreibt ihm einen
Brief.

Auch in der Liebe zum Lehrer und zur Lehrerin finden sich die
Kinder oft genug zur Gemeinschaft zusammen, und die Klasse
zeigt dann in Fallen von Krankheit des Lehrers riihrendes Mit-
gefiihl und zarteste Riicksichtnahme. Und jedem Lehrer ist es
aus seiner Berufserfahrung bekannt, wie fein empfanglich die
Klasse fiir die Stimmung ihres Lehrers ist, und wie stark sie
durch sie beeinflufit wird.

Und fragen wir zum Schlufi dieser kurzen Skizze, welche Art
der Einwirkung von seiten des Lehrers auf die Klasse denn die
fiir das Gemeinschaftsleben giinstigste ist, so horen wir von
allen berufenen Lehrpersonen iibereinstimmend die Ansicht, dafi
man mit Ruhe und Geduld das meiste erreichen kann.
Gleichmafiige, suggestiv wirkende Ruhe, die aus einer grofien
Geduld herauswachst, sind fiir die Klasse der Zauberschliissel,
der die besten Erfolge fiir das Gemeinschaftsleben erschliefit. So
schreibt eine Lehrerin: ,Mit Ruhe lasse ich dem kleinen Geiste
auch seine Ruhe. Bin ich gereizt, so ist die Klasse wie um-
gewandelt; alle scheinen diimmer." Und eine andere Lehrerin
schreibt: ,Meine Wirkung auf die Klasse war am starksten, wenn
ich den Kindern ruhig und klar die Sache auseinandersetzte, wenn
ich sagte: versucht es mai so zu machen. Aber mit Schelten
nicht; ja, sie waren wohl still, aber ohne Trieb."
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So hat also der Lehrer einen starken Einflufi auf die Aus-
gestaltung des Gemeinschaftslebens der Klasse, und von ihm
hangt es in hohem Grade ab, ob sie sich in der Richtung zur
beseelten Gemeinschaft entwickelt oder nicht. Diese Bedeut-
samkeit der Personlichkeit des Lehrers fiir den Bildungserfolg
macht es notig, daB auch sie zum Gegenstande psychologischer
Forschung gemacht werde. Wir wenden uns also einer kurzen
Betrachtung der Psychologie des Lehrers zu.



6. Abschnitt.
Psychologie des Lehrers.

1 Allgemeines.

Auch die Psychologie des Lehrers ist erst in den letzten Jahren
ernstlicher in Angriff genommen worden. Zwar haben sich viele
schopferische Piidagogen auch zu diesem Thema geauBert; ins-
besondere haben sie festzustellen versucht, welche seelische Be-
schaffenheit der wirklich berufene Lehrer besitzen miisse. Aber
sie gingen bei ihren Untersuchungen nicht von der lebendigen Er-
fahrung, sondern von einem vorher festgesetzten Begriffe aus,
etwa dem Bildungsbegriffe, und entwickelten nun aus ihm das
Wesenshild des idealen Lehrers. Sie haben mit diesem deduk-
tiven Verfahren auch recht, insofern sie eben das Ideat des
Lehrers entwickeln wollten. Denn dieses kann ihnen die Er-
fahrung niemals darbieten. Sie zeigt uns zunachst nur Tatsachen.
die wir allerdings zum Gegenstande unserer Bewertung machen
konnen. Aber ein sicheres Idealbild konnte doch nur gezeichnet
werden, wenn der richtunggebende Ausgangsbegriff wirklich ein-
wandfrei definiert ware. Nun sind aber heute gerade die Grund-
begriffe der Padagogik lebhaft umstritten. Daraus folgt, daB
auf deduktivem Wege ein allgemein anerkanntes Hochbild des
berufenen Lehrers kaum erwartet werden darf.

Ein anderer Weg w&re der induktive, der von der Er -
fahrung ausgeht. Mit dieser Methode lieBe sich zweifellos ein
wichtiges Tatsachenmaterial zusammentragen, aus dem bedeut-
same Schlusse gezogen werden konnten. Insbesondere konnte
man die seelische Beschaffenheit solcher Lehrer und Lehrerinnen
moglichst umfassend festzustellen versuchen, die nach dem Urteil
ihrer Schule (Leiter, Kollegen, Elternschaft) besonders gute Bil-
dungserfolge erzielen. Und man konnte aus den Ziigen, die sie
gemeinsam haben, ein Bild zu zeichnen versuchen, das zwar nicht
ein ldealbild im strengen, normativen Sinne ware, aber jedenfalls
ein Bild wirklich erfolgreicher und daher auch berufener Lehrer.

Diesen induktiven Weg ist der Verfasser gegangen und hat die
Ergebnisse seiner Untersuchung niedergelegt in dem Buche:
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Doring: ,Untersuchungen zur Psychologie des
Lehrers, Leipzig 1925, Quelle u. Meyer. Auf sie wird sich
der folgende kurze Abrifi in der Hauptsache stutzen.

Schon in der Einleitung wurde die notwendige Gliederung einer
solchen Psychologie des Lehrers dargelegt. Sie hat nacheinander
zu behandeln 1. das beobachtende und beurteilende Yerhalten
des Lehrers; 2. das unterrichtende Yerhalten; 3. das erziehende
Verhalten; 4. das Bild des berufenen Lehrers und der nachweis-
baren Lehrertypen. DaB die hier genannten Verhaltungsweisen
in Wirklichkeit nicht nebeneinander hergehen, sondern in die Ein-
heit des bildenden Verhaltens zusammengeschmolzen sind, daB
sie nur fiir die wissenschaftliche Betrachtung durch kiinstliche
Abstraktion isoliert worden sind, soli hier noch einmal ausdrtick-
lich bemerkt werden.

2. Das beobachtende und beurteilende Yer-
halten.

Wi ill der Lehrer die im Kinde angelegten Wertmoglichkeiten
entfalten, so muB er sie zunachst erkennen. Er wird die kind-
lichen AuBerungen beobachten und aus ihnen auf die Anlagen
schlieBen. Sein Ziel ist dabei, die kindliche Gesamtperson-
lichkeit und ihre AuBerungen, insbesondere ihre L eistun -
gen, richtig zu beurteilen. Wie weit ist nun der Lehrer dazu
imstande? Welche Wege stehen ihm dabei zur Verfiigung? Und
welche Rolle spielt dabei die individuelle Beschaffenheit des
Lehrers?

Um die kindliche Gesamtpersonlichkeit ais Ganzheit zu er-
fassen, wird der Lehrer immer angewiesen bleiben auf seine
Fahigkeit zur intuitiven Wesensschau. Er wird sich
ganz fr ei dem Eindrucke der kindlichen Personlichkeit hingeben.
Mit Hilfe seiner einfiihlenden Phantasie wird er aus den kind-
lichen AuBerungen, die er beobachtet, das kindliche Innenleben
nachzugestalten versuchen. Und wenn er selbst noch innerlich
jung geblieben ist, so wird es ihm wohl gelingen, ein kindgemafies
Bild zu entwerfen. Auf diesem Wege der freien Beobachtung und
der inneren Anschauung (Intuition) wird er im giinstigsten
Falle den Kern des kindlichen Wesens und den allgemeinen UmriB
seines Wesensbildes erfassen.

W ill er nun aber dieses allgemeine Bild mit einzelnen Ztigen
fiillen, so daB es in seiner individuellen Besonderheit immer deut-
licher zutage tritt, so muB er sich der bewuBten, willkurlichen
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Beobachtung zuwenden und zwar der Einzelbeobachtung. Und
da wird er leicht in die Gefahr geraten, daB er sich aus der Fiille
der Einzelziige nicht mehr zurechtfindet. Hier kann ihm nun die
systematische Beobachtung an der Hand eines
Schemas ausgezeichnete Dienste leisten.

In Liibeck hat der Verfasser — wie schon an anderer Stelle
erwahnt wurde — mit einer Arbeitsgemeinschaft einen in freier
Anlehnung an das Hamburger Vorbild entworfenen Beobachtungs-
bogen 1 Jahr lang ausgeprobt. Er wird nun seit fiinf Jahren an
allen Liibecker Volksschulen gefiihrt und hat sich im allgemeinen
gut bewahrt. Er besteht aus einem Fragebogen fur jeden Lehrer
und einem Eintragungsbogen fiir jedes Kind. Der Fragebogen
ist so angelegt, daB er den beobachtenden Lehrer zunachst dazu
herausfordert, ein Gesamtbild des Kindes zu entwerfen, die
Hauptziige seines Wesens zu zeichnen, ehe die Einzelziige be-
achtet werden. Beide Bogen mogen ais Beispiel fiir ahnliche
Schemata hier folgen. Der Eintragungsbogen ist die Abschrift
eines wirk lichen Bogens, zeigt also, wie er vom Lehrer

gefiihrt wird:

Beobachtungsbogen (Fragebogen).

Name des Kindes, Geburtstag und -jahr:

I. a) Schule:

b) Lehrer:

II. a) Beruf des Vaters:

b) Werden die Leistungen des Kindes durch die hauslichen Ver-
haltnisse gefordert oder gehemmt? — Wodurch?

IIl. &) Ist das Kind im allgemeinen gesund?

b) Hat es korperliche Gebrechen oder Sinnesfehler irgendwelcher
Art?

IV. a) Hat das Kind in allen Fachern gute Leistungen oder nur in
einzelnen?

b) Welche sind das?

¢) Wo befinden sich Schwachen?

d) Sind die guten Leistungen vorwiegend ein Ergebnis seines
FleiBes oder hoher Allgemeinbegabung bzw. Sonderbegabung
fiir die betreffenden Facher, oder sind Fleifi und Begabung
einigermaBen gleichmafiig daran beteiligt?

V. Beobachtungen iiber die seelische Eigenart des

Kindes.

1 Allgemeine seelische Eigenart:

a) Ist das Kind mehr aktiv-schOpferisch oder mehr passiv-auf-
nehmend veranlagt? — Worin zeigt sich das? (Z. B. im Auf-
satz, beim Zeichnen, Erzahlen, Handwerken usw.)
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b) Welche Veranlagung tritt bei ihm am meisten hervor: die auf
Erkennen gerichtete, die auf praktische Tatigkeit gerichtete
oder die auf Einfuhlen bzw. Darstellen gerichtete? — Worin
zeigt sich das?

Welche tritt am wenigsten hervor?

Gefuhlsleben:

a) Gefiihlserregbarkeit:

Ist das Kind vorwiegend:
schnell oder langsam erregbar?
stark oder schwach erregbar?

b) Welche Triebfedern bestimmen vorwiegend sein Handeln?
Die Sucht nach Yorteil und Vergnugen? oder Pflicht-
gefiinl?  WiBbegierde? Trieb zur SelbstSndigkeit?

Ehrgeiz?

Im Verhaltnis zu anderen Menschen:
Selbstsucht oder Mitgefuhl? Kameradschaftsgefiihl?
Herrschsucht oder hingebende Liebe? Hang zur Unter-
ordnung?

c) Zeigt das Kind Freude an der Arbeit? An korperlicher oder
geistiger Anstrengung? Am Gelingen seiner Arbeit? Wird
Niedergeschlagenheit beim MiBlingen beobachtet?

d) Wird das Kind leicht verwirrt (z. B. bei Probearbeiten)? Wer-
den dadurch seine Leistungen beeinfluBt?

e) Besondere Beobachtungen:

. Willensleben:

a) Charakter:

stark oder schwach? — fest oder schwankend? — auf-
richtig oder unaufrichtig? — ehrlich oder unehrlich? —
offen oder verschlagen? — zuveriassig oder unzuyer-

lassig? (z. B. unpunktlich) — fleiBig oder nicht fleiBig? —
strebsam oder gleichgultig?

b) Handelt das Kind vorsichtig und iiberlegt? oder leichtsinnig,
sorglos und unbedacht?

0) Ist es selbstbewuBt?

d) Ist es imstande, in neuer Lage rasch zweckmaBige Entschlie-
fiungen zu treffen? (Geistesgegenwart.)

e) Neigt es zu organisatorischer Betatigung? (Z. B. beim An-
fassen einer Arbeit, zweckmaBiger Verteilung der Teiltatig-
keiten, bei Anordnung von Spielen usw.)

f) Strebt es danach, im Unterricht und Spiel Ftihrer der Klasse
zu sein?

g) Wird es ais Ftihrer anerkannt?

h) Wie verhalt es sich gegen seine Klassengenossen? (Freund-
lich, vertraglich, hilfsbereit, zankisch, herrisch usw.)

1) Besondere Beobachtungen:

Arbeitsart:

a) Pflegt das Kind im Vergleich zu seinen Klassengenossen
schnell oder langsam zu arbeiten?
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b) Ist die Langsamkeit durch innere Grttnde (z. B. durch die An-
wendung besonderer Sorgfalt auf Schrift, aufiere Form usw.
der Arbeit, eingehende Vertiefung in den Stoff, Schwerfailig-
keit) oder durch kufiere Griinde (z. B. Sinnesfehler) zu er-
klaren?

c) Hat das schnelle Arbeitstempo Flttchtigkeit und Oberfl&ch-
lichkeit zur Ursache, oder arbeitet das Kind auf Grund seiner
eigentiimlichen Begabung schnell?

d) Sind das Tempo und die Qualitat der Arbeit gleichmafiig, oder
schwanken sie?

e) Geht das Kind an die Losung schwieriger Aufgaben selb-
standig heran, oder neigt es zur Inanspruchnahme fremder
Hilfe?

f) Besondere Beobachtungen:

.Ermudbarkeit:

a) Ermiidet das Kind leicht? Wann? Wodurch?

b) Bewirkt die Ermudung Verlangsamung oder Verschlechterung
der Leistung oder beides?

c) Erholt sich das Kind leicht?

d) Besondere Beobachtungen:

.Aufmerksamkeit:

a) Ist die Aufmerksamkeit des Kindes leicht oder schwer er-
regbar?

b) Zeigt das Kind mehr gesammelte (auf wenige Eindriicke zu
sammengefafite) oder mehr verteilte Aufmerksamkeit?

c) Ist die Aufmerksamkeit des Kindes ausdauernd oder leicht
ermiidbar und ablenkbar?

d) Besondere Beobachtungen:

. Beobachtungsfahigkeit:

a) Ist das Kind zu ausgiebiger und vielseitiger Beobachtung fahig?

b) Beobachtet es selbstandig?

c) Ist es zu genauer Wiederholung seiner Beobachtungen fahig,
oder nimmt es unbewufit Veranderungen vor?

d) Besondere Beobachtungen:

. Gedachtnis:

a) Welohem Vorstellungstyp (yisueilem, akustischem, motori-
schem, gemischtem) gehhrt das Kind nach der Art seines
Lernens an?

b) Lernt es schnell, mittelschnell oder langsam?

c) Lernt es vorwiegend verstandesmafiig (dem Inhalte nach) oder
mechanisch (dem Wortlaut nacli)?

d) Ist sein Gedachtnis dauerhaft (d. h. behalt es das Gelernte
lange Zeit im Gedachtnis)?

e) Ist sein Gedachtnis treu (d. h. behalt es das Gelernte genau
im Gedachtnis)?

f) Hat es fiir ein bestimmtes Gebiet ein besonderes Gedachtnis
(z. B. Zahlen-, Namen-, Formen-, Farben-, Personen-, Orts-
gedachtnis)?

g) Besondere Beobachtungen:
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9. Phantasie:

10.

a) Ist das Kind phantasiebegabt oder niichtern?

b) Hat es eine freischopferische oder mehr nachschaffende
Phantasie?

c) Wirkt seine Phantasiebegabung nachteilig auf gewisse Lei-
stungen? Leidet z. B. die Zuveriassigkeit und Treue der Beob-
aehtung des Kindes durch phantasievolle Zutaten und Ent-
stellungen?

d) Zeigt das Kind eine krankhafte, schweifende Phantasie, die
sich in haltloser Traumerei, Phantasielligen usw. kuBert?

e) Besondere Beobachtungen:

Denken:

a) FaBt das Kind schnell oder langsam auf?

b) Stellt es selbstkndig sinnvolle Fragen?

c) Ist es zu selbstkndiger Beurteilung fahig, oder nimmt es
fremde Urteile ungeprtift hin?

d) AuBert es eigene Gedanken?

e) ErfaBt es rasch die Hauptsache, den Zusammenhang, oder
beobachtet es mehr die Einzelheiten und Teile und untersucht
diese genau?

f) Ist es imstande, Wesentliches und Unwesentliches zu unter-
scheiden?

g) Bemerkt es schnell Fehler?

h) Ist es zur Selbstkritik fahig?

i) Ist seine Intelligenz (—Fahigkeit, sich mit Hilfe seines Den-
kens an neuartige Aufgaben anzupassen) im Verhaltnis zu
seinen Klassengenossen: sehr gut — gut — mittelmaBig —
mangelhaft?

k) Zeigt sich seine Intelligenz mehr hei anschaulich-praktischer
Betatigung oder mehr bei abstrakt-theoretischer Betatigung?

1) AuBert sich seine Intelligenz mehr beim zergliedernden (ana-
lytischen) Denken oder mehr beim aufbauenden (synthetischen)
Denken?

m) Zeigt das Kind gelegentlich die Neigung, sich selber Aufgaben
fiir seine Intelligenzbetatigung zu stellen. oder wartet es immer
erst auf die Anregung von auBen?

n) Besondere Beobachtungen:

. Sprachlicher Ausdruck:

a) Ist die Sprache des Kindes reich an verschiedenen WOrtern,
Ausdrticken und Wendungen? Oder werden bestandig die-
selben wiederholt?

b) Ist seine miindliche oder schriftliche Darstellung: anschaulich
oder unanschaulich — phantasievoll oder niichtern - reich
oder wenig gegliedert — natiirlich oder geziert — im all-
gemeinen richtig oder stark fehlerhaft — gewandt oder
schwerfallig — zusammenhangend oder zusammenhanglos?

c) Zeigt sein sprachlicher Ausdruck einen personlichen Stil,
oder wirkt er unpersiinlieh?
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Psychologie des Lehrers. 333

Fant dem Kinde der sprachliche Ausdruck im allgemeinen
leicht oder schwer?

Besondere Beobachtungen:

esondere Interessen und Talente:
Sindbesondere Sehulfacher beliebt oder unbeliebt? Welche?
Liegen fiir die Vorliebe oder Abneigung besondere Griinde vor?
Hat das Kind besondere Neigungen und Interessen auflerhalb
der Schule?

Wie bekunden sich diese Neigungen?

Liest das Kind aus eigenem Antriebe?

Was liest es?

Wie liest es? (Verschlingt wahllos, was es erreichen kann?
Wabhlt sorgfaltig aus? Liest wiederholt dasselbe?)

Hat das Kind Sonderbegabungen (z. B. fur Zeichnen, Malen,
Bauen, Basteln, Musik usw.)?

Ist die Handgeschicklichkeit des Kindes gut — mittelm&Big
oder mangelhaft?

Besondere Beobachtungen:

Beobachtungsbogen (Eintragungsbogen).

<lruudsatz: Nur was wiederholt beobachtet worden ist und ais vOllig gesichert gelten

kann, darf in den Beobachtungsbogen eingetragen werden. Besser eine Lticke,
ais eine unzutreffende Eintragung.

Name des Kindes usw.

1. u. 2. Schuljahr 3. u. 4. Schuljahr 5. u. 6. Schuljahr 7, y. 8. Schuljahr

I. Schule:
Lehrer:

Il. Berufdes
Vaters:

. Der J Im letzten Jahre
Hausliche b .frl. ur;'ge macht W. seine
Ye_rha_lt- ar .el e.lm ause Arbeiten

uisse: ziemlich 'selb- lieber* allein. (1)
stkndig (s. 111)
kurzsichtig (die
. Eltern wollen
Il tiesund- 0 doch im keine Brille fiir
heitliche ' : W.) —
Ver- allgemeinen .
haltni gesund blutarm, sonst
altnisse ohne Bedenken.
Dr. S. ...
IV. Schul- gewissenhatft,

loistuugen fleiBig, Begabung

guter Fortschritt

zu durchaus selb-

stkndigen Lei-
stungen

und FleiB er-
zielen gute
Leistungen.
Ruhiger, sicherer
Rechner
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Beobachtungen iiber die seelische Eigenart des Kindes.

1. Allge-
meine seel.
Eigenart

2. Gefuhls-
leben

3. Willens
lebens

4. Arbeits-
art

5. Erraiid-
barkeit

6. Aufmerk-

snmkeit

7. Beob-

achtuugs-

fahigkeit

8. Ge-
dachtnis

1.u. 2. Schuljahr

im Anfang
schiichtern,
kngstlich

hangt zwar am
Lehrer, doch
kritisch

halt sich in der

Klasse und auf

dem Hofe zuriick
vorsichtig!

im 1. u. 2. Jahre
nervCs-zittrige.
Handschrift,
trotzdem W.
langsam schreibt
hin und wieder
Hilfe bei
schwereren
Aufgaben

leicht erregbare
Aufmerksamkeit

beobachtet mehr
alsdieMitschliler

lernt leicht,
behalt gut

3. u. 4. Schuljahr

passiv-auf-
nehmend — sehr
genau :Erkennen!

schnell erregbar
Wifibegier und
Trieb zur Selb-
standigkeit sind
beherrschend

ein gutes Kame-
radschaftsgefuhl
hat W.

er zeigt Freude
an der Arbeit
und am Erfolg

er ist bei Probe-
arbeiten leicht
erregt; trotzdem
werden sie gut

Charakter: fest,
ganz aufrichtig,
fleiBig, strebsam

W. handelt sehr

ruhig, verntinftig

gegen Mitschiiler

freundlich,strebt

nicht, Fiihrer zu
sein

schreibt jetzt
ruhiger und
flotter, hat keine
Neigung zur
Fliichtigkeit
arbeitet lieber
ganz allein, da
Fehler (mir,
mich) angeblich
Schuld der
Hiilfe sind!

ermiidet schwer
(leicht nervbs?)

auch verteilte A.
nicht abgelenkt

W. hat Freude
an eigenen Beob-
achtungen, die
in Einzelheiten
genau sind

lernt schnell,
ver8tandesmasbig
das Gedachtnis
ist dauerhaft
und treu

5.u. 6. Schuljahr

7. u. 8. Schuljahr



9. Phanta-
sle

10. Denken

11. Sprach-
licher
Ausdrock

12. Be-
sondere In-
teressen
und Taiente

1. u. 2. Schuljahr

keine lebhafte
Phantasie
beobachtet

W. fallt durch
iiberlegtes
Fragen auf

Der sprachliche
Ausdruck ist

niichtern, sonst
richtig, zu-

sammenbhiingend.
— Fehler bei d.

3. u. 4. Fali
Diktate aber
recht gut!

3. u. 4. Schuljahr

W. ist eher
niichtern ais
phantasievoll;
beim S&tzebilden
fehlt es ihm oft
an Stoff, an Ein-
fallen

W. fafit schnell
auf, stellt er-
ganzendeFragen,
forschtweiter; er
iiberzeugt sich
gern selbst. Sieht
einen unglaubig
an, solange er
etwas nicht ver-
standen hat. Will
den Grund
wissen, fragt
bohrend
weiter
Intelligenz: sehr
gut bis gut
Analytiker
Eigene Auf-
gaben: selten!
Da im Hause
kein fehlerfreies
Deutsch ge-
braucht wird, so
hat W. es nicht
leicht. Er merkt
sich Fehler genau

W. strebt ais
selbstverstand-
lich danach,
fehlerfrei zu
schreiben u. zu
reden

Anregung vom
Hause fehlt. Ei-
genes Wollen ist
da. (W. suchtan
Sonntagen auf
allein. Spazier-
g&ngen durch
die Stadt u. Vor-
stadte seine
Kenntnisse zu er-
weitern.) Leider
sorgen die Eltern
nicht fiir BUcher;
W. ist auf die
Tageszeitung an-
gewiesen
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5. u. 6. Schuljahr

inneren
daB hier

wird aus der
Eintragungen ersehen,

Der
aller

Leser
dieser

335

7. u. 8. Schuljatr

Zusammenstimmung
ein sehr

guter
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Beobachter ein einheitliches Bild des betreffenden Kindes ge-
zeichnet hat.

Der Verfasser hat nun bei seinen Untersuchungen auch Experi-
mente angestellt, die einen Vergleich des Wertes der freien
und der gebundenen Beobachtung ermoglichen, und er ist
zu dem Ergebnis gekommen (S. 106): ,Die freien Charakteristiken
haben ohne Zweifel vor den gebundenen die innere Geschlossen-

""heit, die einheitliche Bezogenheit aller Merkmale auf den Per-
sonlichkeitskern voraus. Sie sind im allgemeinen entstanden aus
der lebendigen Anschauung des Ganzen. Man fiihlt bei den
meisten, dafi jeder der angegebenen Ziige dem Beurteilenden
bedeutsam erscheint, dafi hinter ihm personliches Erleben und
Erleiden steht. Aber eben diese starke Gefiihlsbeteiligung bringt
die Gefahr nahe, dafi das Bild der Personlichkeit einseitig gefiirbt
wird, dafi es zu einfach und geradlinig erscheint.

Die gebundenen Charakteristiken sind im Yerhaltnis zu den
freien viel niichterner. Wenn sie auch — entsprechend den Richt-
linien des Beobachtungsbogens — zunachst auf ein Gesamtbild
dringen, so spiiren wir doch im Fortgange der Beurteilung nicht
die dauernde Bezugnahme auf den Persoénlichkeitskern. Wir ge-
winnen leicht den Eindruck, ais ob hier durch Zusammensetzung
aus Elementen das Wesensbild eines Menschen aufgebaut werden
soli. So sehen wir zwar Genauigkeit im einzelnen, vermissen aber
leicht die Wahrheit im ganzen.”

Aus diesem Verhaltnis ergibt sich, dafi beide Methoden sich
erganzen. Das durch freie Beobachtung intuitiv gewonnene Ge-
samtbild wird durch systematische Beobachtung mit vielen wich-
tigen Einzelziigen ausgestattet. Die Losung liegt also nicht im
entweder — oder, sondern im sowohl — ais auch.

Das Lehrerurteil iiber die kindliche Gesamtpersonlichkeit wird
nun stark beeinfluBt durch die Tatsache, dafi diese Beurteilung
sehr wesentlich abhangt von der seelischen Eigenart des Lehrers.
Und zwar scheinen nach den Untersuchungsergebnissen des Ver-
fassers folgende Beobachtungstypen fiir das Ergebnis
der Beurteilung von Bedeutung zu sein:

a) Der subjektive und der objektive Typ. Der
erstere lafit sich leicht durch Sympathieoder Antipathie be-
stimmen. Er tritt auf in den Spielartendes mehr opt imi-
stisch oder des mehr pessimistisch eingestellten Beob-

u achters.
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b) Der phantasie - und gefiihlsmafiig oder der mehr
verstandesmafiig beobachtende Typ. Der erstere dringt
mehr auf das Gesamtbild und die Hauptlinien des kindlichen
Wesens. Der letztere zielt mehr auf die Einzelmerkmale.

c) Der synthetische und der analytische Typ, die
sich mit den Typen unter b eng beruhren.

d) Der praktische und der theoretische Typ. Der
erstere hiilt sich an die tatsachlich gegebenen Lebensaufierungen
des Kindes und will lediglich aus ihnen das Wesensbild erdeuten.
Der theoretische Typ will diese Deutung begriinden und vertiefen
durch Anwendung wissenschaftlicher Hilfsmittel.

Die seelische Eigenart des Lehrers wird sich nun ganz all-
gemein in der Richtung geltend machen, dafi er mehr oder
weniger, bewufit oder unbewufit die Kinder im Lichte seiner
eigenen Gesetzlichkeit sieht. Die strukturverwandten wird er
also viel besser und richtiger verstehen ais die strukturfremden.

Soli der Lehrer kindliche Leistungen beurteilen, so sind
zwei Wege moglich: 1. Er zensiert die Leistungen, d. h. er
bestimmt ihren Wert durch Vergleich mit den Leistungen der
anderen. Den Mafistab der Zensierung geben also die Leistungen
der anderen. 2. Er charakterisiert die Leistung, indem
er sie mifit an der Leistungsfahigkeit des betreffenden Kindes.

Der Verfasser hat nun die Zuyerlassigkeit der Zensur dadurch
gepriift, dafi er dieselben miindlichen und schriftlichen Leistungen
von einer Anzahl Lehrer und Lehrerinnen zensieren liefi. Diese
Zensuren fielen hochst yerschieden aus. Der eine zensiert eine
Leistung mit 1, die ein anderer mit 4 zensiert. Der Wert der
Zensur, der schon unter dem Gesichtspunkte des Bildungs-
gedankens ais sehr fraglich erscheint (S. 187 ff.), wird durch diese
subjektiye Bedingtheit zu Nuli, ja zu einer negativen Grofie
herabgedriickt. Aus dieser Erkenntnis heraus hat die an den
Untersuchungen beteiligte Arbeitsgemeinschaft der Liibecker
Oberschulbehorde folgenden Vorschlag gemacht: ,Es ist anzu-
streben, dafi die Lehrpersonen statt der iiblichen Zensuren, in
denen das Verh&ltnis der in den einzelnen Fachern erzielten kind-
lichen Leistungen zueinander zum Ausdruck kommen soli, kurze
Charakteristiken geben, in denen mehr das Yerhaltnis der Lei-
stungen des Kindes im allgemeinen zu seiner Leistungsfahigkeit
ausgedriickt wird."

D Bring, Pildagogische Psychologio. 22
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Also: Zeugnisse sollen gegeben werden! Aber nicht
Zensuren, sondern Charakteristiken! Das muB
ganz besonders fiir solche Leistungen gefordert werden, in denen
sich das individuell Besondere, also Unvergleichbare, der kind-
lichen Personlichkeit deutlicher ausdriickt, z. B. fiir den deut-
schen Aufsatz. Die Liibecker Gemeinschaftsschule gibt nur
solche Charakteristiken, die iibrigen Volksschulen haben wenig-
stens fiir die untersten Jahrgange die Zensuren abgeschafft.
Natiirlich muB der Lehrer die kindliche Leistung am Schlusse
des Jahres oder in kiirzeren Abstiinden auch zum Klassen-
zielin Beziehung setzen und feststellen, ob das Kind es erreicht
oder nicht. Eine Bezugnahme aber auf die Leistungen der
anderen, also eine Zensur, ist weder notig noch auch in wirklich
gerechter Weise moglich.

Nur in einem Falle macht sich ein Vergleich zwar nicht der
Leistungen, wohl aber der Leistungsfahigkeit der Schiiler unter-
einander notig: im Falle der A uslese beim Obergang aus der
Grundschule in gehobene Schulen. Denn es sollen nur die Be-
gabtesten ausgelesen werden. DaB in Llibeck dabei die In-
telligenzpriifungen eine wichtige, wenn auch nicht die
ausschlaggebende Rolle spielen, wurde schon an anderer Stelle
ausgefuhrt. Wiirde die Auslese der Intelligentesten nur mit Hilfe
der Intelligenzschatzung durch den Grundschullehrer
bewirkt, so wiirde man — wie Verfasser durch Versuche nach-
gewiesen hat (S. 120 ff.) — schweren Mifigriffen ausgesetzt sein.
Denn solche Schiitzungen sind schon sehr unsicher fiir die Schiiler
derselben Klasse und bieten keine Moglichkeit, die Schuler ver-
schiedener Klassen und Schulen miteinander zu vergleichen und
in eine Rangreihe einzuordnen. Das ermdglichen nur die Intelli-
genzpriifungen.

Fiir die endgiiltige Auslese, bei der ja auBer der Intelligenz
auch die Charaktertiichtigkeit und die Produk-
tivitat der Kinder beriicksichtigt werden sollen, spielt das
Urteil der abgebenden Schule, wie es im Beobachtungsbogen und
in den Zeugnissen niedergelegt ist, in Liibeck die entscheidende
Rolle. Dem AusleseausschuB — der aus folgenden Mit-
gliedern besteht: Schulrat, Kreisarzt, Verfasser ais Psycho-
log, zwei Vertreter (Dame und Herr) der Volksschulen, ein Ver-
treter der Mittel-, ein Vertreter der hoheren Schulen, zwei Ver-
treter der Elternschaft (die zugleich Mitglieder der Oberschul-
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behdde sind) — liegen fiir die endgiiltige Entscheidung iiber die
Auslese vor: 1. Der Beobachtungsbogen des betreffenden Kindes.
2. Seine Zeugnisse wahrend der Grundschuljahre. 3. Ein Gut-
achten des Schularztes. 4. Der Wunsch der Eltern beziiglich der
zu wahlenden Schule. 5. Das Ergebnis der Intelligenzpriifungen.

Zusammenfassend darf wohl gesagt werden, daB das beob-
achtende und beurteilende Verhalten des Lehrers fiir seine Bil-
dungsarbeit eine recht bedeutsame Rolle spielt, den Bildungs-
erfolg stark beeinfluBt. Darum muB gefordert werden, daB jeder
Lehrer die wertvollen Hilfsmittel, die ihm insbesondere die neuere
Psychologie bietet, zur Vertiefung seiner Beobachtungs- und Be-
urteilungsergebnisse fruchtbar mache.

3. Das unterrichtende Verhalten.

Die Psychologie des Lehrers hat nun auch die Aufgabe, die
Unterrichtsweise in den einzelnen Fachern psychologisch zu be-
griinden. Sie muB sich dabei stiitzen auf die Ergebnisse der psy-
chologischen Analyse der in diesen Fachern vom Kinde ver-
langten geistigen Akte, z. B. des Anschauens, des Lesens, des
Schreibens, des Rechnens. Hier hat die psychologische Forschung,
insbesondere die exporimentelle Psychologie, schon wichtige Vor-
arbeit geleistet. An sie kniipft nun die Psychologie der Didaktik
an. Da im Rahmen eines zusammenfassenden Lehrbuches nur
das Wesentliche geboten werden kann, so wollen wir uns hier
auf eine kurze Darstellung der Psychologie des Anschauungs-,
Lese-, Schreib- und Rechenunterrichts beschranken. Im 3. Bande
von Meumanns Yorlesungen findet der Leser eine ausfiihrliche
Zusammenstellung der wichtigsten Ergebnisse.

DaB aller Unterricht von der Anschauung ausgehen miisse,
gilt seit Pestalozzi ais ein Axiom der Padagogik. Darum wird
gerade in den jiingsten Jahrgangen das groBte Gewicht auf den
Anschauungsunterricht gelegt (vgl. weiter unten das
iiber den Gesamtunterricht Gesagte). Sein Ziel ist, den
Kindern zunachst einen genugend groBen Yorrat an klaren, deut-
lichen, anschaulichen Vorstellungen von Gegenstanden und Vor-
gangen zu vermitteln, die dann fiir die hoheren geistigen Akte ais
Materiat dienen konnen. Schon bei der Besprechung der W ahr -
nehmungen ist entwickelt worden, daB an jeder Anschauung
(Wahrnehmung) beteiligt sind: Empfindungen, die raumliche und
zeitliche Auffassung derselben, assoziative Yerkniipfung mit

22*
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friiheren Eindrticken, Akte des Aufmerkens und des Denkens.
Und gerade die Anschauungsexperimente (insbe-
sondere die Aussageversuche Sterns) haben gezeigt, dafi fiir die
Gewinnung klarer und deutlicher Anschauungen die dargebotenen
Sinnesreize viel weniger wichtig sind ais die denkende Ve.r-
arbeitung, die kategoriale Auffassung derselben. W ir haben
schon verschiedentlich die von Stern festgestellte Gesetzmafiig-
keit erwahnt, dafi die Kinder in der geistigen Eroberung der Welt
eine ganz bestimmte Phasenfolge: Substanz-, Aktions-, Merkmal-
und Relationsstadium durchmachen. Das Kind sieht nicht das,
was vor seine Augen gebracht wird, sondern das, worauf ent-
sprechend seinem Entwicklungsstadium seine Aufmerksamkeit,
sein Wille gerichtet ist. Es liest sich das ihm Entsprechende aus.
Dabei ist sein Denken in mehrfacher Richtung beteiligt: einmal
insofern das Kind die Wahrnehmungsinhalte gegenstand -
1li c h auffafit, also denkt; weiter insofern es die aufgefafiten In-
halte den entsprechenden Kategorien: Substanz usw.
unterordnet; und schliefilich insofern es die so gewonnenen
Inhalte zu seinem sonstigen Wissen in Beziehung
set zt. Dabeiist es geneigt, n eu e Eindriicke nach der Analogie
der schon bekannten aufzufassen, also das Neuartige zu tiber-
sehen durch zu starkes Betonen der Ahnlichkeit mit Bekanntem.

Der Anschauungsunterricht hat nun auf diese Tatsachen Rtick-
sicht zu nehmen. Er darf den Kindern die aufzufassenden Gegen-
stande nicht einfach vor die Sinne stellen, sondern mufi ihre
denkende Erarbeitung vermitteln. Das geschieht am
besten auf dem Wege des Arbeitsunterrichts, indem
man die Kinder die Gegenstande ihrer Anschauungen moglichst
selber hervorbringen: zeichnen, modellieren lafit und dabei ihr
Denken herausfordert. Auch Anleitungen zum Beob-
achten konnen ntitzlich sein. Nur miissen sie auf die kindliche
Entwicklungsstufe Rticksicht nehmen. Das Kind kann sich nichts
erarbeiten — auch durch Arbeitsunterricht nicht — woftir es noch
nicht reif ist. Durch Erziehungsversuche ist festgestellt
worden, ,dafi zwar die intelligenteren Kinder durch Anleitung
zum richtigen Gebrauch mancher Gesichtspunkte gelangen, auf
die sie nicht spontan verfallen, dafi aber die unbegabten dabei
ganz versagen, und auch die begabteren beobachten am besten
nach den Gesichtspunkten, die ihrer Entwicklungsstufe
entsprechen; die ktinstlich angelernten, normalerweise erst
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spater eintretenden Gesichtspunkte gehen auch rasch wieder
verloren* (Meumann: Abrifi der exp. Pad., Leipzig 1914, Engel-
mann, S. 325).

Die psychologische Analyse des Leji_£ji.ktes hat gezeigt, daB
zwischen dem Lesen des Erwachsenen und dem des Kindes recht
erhebliche Unterschiede bestehen, die der Lehrer kennen und beim
Leseunterricht beriicksichtigen muB. Sehen wir uns zunachst
den Leseakt des Erwachsenen an!

Schon vor etwa 40 Jahren wurde durch Versuche festgestellt,
daB sich beim Lesen das Auge nicht gleichmaBig fortbewegt,
sondern in einzelnen, sehr schnellen Ruckbewegungen,
nach denen eine kurze Pause eintritt. Und zwar macht das Auge
— je nach der Geubtheit des Lesers und der Schwierigkeit des
Textes — zwei bis sieben solcher Bewegungen auf einer Zeile und
geht dann in flachem Bogen zur nachsten Zeile iiber. Diese Be-
wegungen sind so schnell, daB es zu eigentlichen deutlichen Ge-
sichtsvorstellungen der Worter dabei nicht kommen kann. Das
eigentliche Lesen muB also in den Pausen stattfinden. Ais man
durch Versuche prufte, was wir bei diesem Lesen nun wirklich
wahrnehmen, da ergab sich, daB wir keineswegs alle ein-
zelnen Buchstaben auffassen, sondern — bei gelaufigem
Text — nur Wortgesamtbilder bzw. die optische
Gliederung der Worter (den optischen Rhythmus der Buch-
staben), bei schwierigem Texte die dominierenden Buch-
staben, wobei auch das indire kte (seitliche) Sehen stark mit-
wirkt. Dabei werden die fur den Bedeutungszusammenhang wich-
tigen Worte innerlichfluchtigmitgesprochen,wo-
durch der Gedankenfortschritt markiert und das Verstehen des
Sinnes des Textes erleichtert wird,.. Dieses Sinnverstehen kommt
nicht dadurch zustande, daB die Einzelvorstellungen aneinander-
gereiht werden, sondern daB der Gesamtsinn des Satzes auf-
gefaBt wird. Dabei liest der erwachsene Mensch sehr viel und
zwar meistens richtig in den Text hinein, was er nicht deutlich
wahrgenommen hat, was er aber nach dem Zusammenhang er-
warten konnte. Nur selten kommen bei ihm ,Lesefehler”
vor, d. h. er liest Worte, die gar nicht im Texte stehen. Ein
Vergleich solcher Lesefahigkeiten zeigt, daB es typische
Unterschiede, sog. ,L esetypen”,gibt: 1.denraschen
und langs amen Leser; 2. den stockenden und flie-
6enden Leser; 3. den typischen V er leser und den objektiv
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treuen Leser; 4. den fixierenden und den fluktuie-
renden Leser.

Das Kind zeigt demgegeniiber recht betrachtliche Verschieden-
heiten. So liest das ungeiibte Kind rein buchstabie-
rend, nicht in Gesamtbildern wie der Erwachsene. Es setzt
also das Wort und den Satz aus Elementen (Buchstaben) zu-
sammen. Es ist weiterhin absolut gebunden an das
innere Sprechen, wahrend der Erwachsene doch nur die
wichtigsten Worter fluchtig mitspricht. Dadurch wird das kind-
liche Lesen wesentlich verlangsamt. Dabei ist die optische Auf-
fassung beim Kinde noch fluchtiger ais beim Erwachsenen, sein
Lesen noch starker erratend. Und weil sein Wortschatz ja viel
geringer ist, so kommen bei ihm ofter Lesefehler (also falsches
Erraten) vor ais beim Erwachsenen. Das wird auch dadurch
unterstiitzt, daB das Kind den Sinn des Satzes mehr durch An-
einanderreihen von Individualvorstellungen ais durch das ,ver-
kiirzte Vorstellen* des Erwachsenen zu erfassen sucht. Aller-
dings treten diese deutlichen Unterschiede schon im 3. Lese-
jahre stark zuriick. So findet sieh vom elften Lebensjahre an bei
guten Lesern der Volksschule kein buchstabierendes Lesen mehr,
sondern schon das Lesen in Gesamtbildern und Einheiten.
Voraussetzung fiir ein fehlerfreies Lesen bleibt dabei immer eine
moglichst genaue optische Auffassung des Textes.

Nach welcher Methode soli nun der Lehrer die Kinder das
Lesen lehren? Solieranalyt*° AN crhhen oder synthe-
tisch, d. h. soli er vom Wortganzen ausgehen und~es in
seme~ETemente auflosen lassen, oder soli er von den Elemen -
ten (Buchstaben) ausgehen und aus ihnen Worte und Satze zu-
sammensetzen lassen? Beide Methoden haben ihre Vorziige und
Nachteile. Meumann fiihrt folgende V orteilederanaly -
tischen Methode an (S. 348): ,1. Der rein mechanische Teil
des Lesens und Schreibens, das isolierte Erlernen der Wort-
elemente fhllt weg oder wird wenigstens sehr verktirzt. 2. Der
Schiiler lernt sofort den Zweck und die Bedeutung des Lesens
(und Schreibens) kennen: daB er mit ,Zeichenll fiir bestimmte
Wortbedeutungen zu tun hat. 3. Infolgedessen wird vermieden,
daB die ersten Schulbiieher sogleich eine Quelle der Unlust
und eine Sache des mechanischen Drills werden, indem der
Schiiler sofort sinnvolle und interessante StofFe liest. 4. Die ana-
lytischen Methoden fithren schneller zu dem Entwicklungsziel des
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kindlichen Lesens, zu dem Lesetypus des Erwachsenen, weil sie
sogleich ein Wortganzes lesen lassen. 5. Das Lesen wird
schneller erlernt ais bei den synthetischen Methoden-
(S. 348). Ais Nachteile fiihrt Meumann an: a) Durch die analytische
Methode wird die genaue Aneignung der E lem ent e des StoSes
nicht garantiert. b) Diese Methode ist namentlich in grofien
Klassen viel schwieriger durchzufuhren ais die synthetische.

Fiir die synthetische Methode gelten die umgekehrten
Vor- und Nachteile. Ihr grofier Vorzug ist, daB durch sie Sicher-
heit in der Beherrschung der Elemente erreicht wird, die doch
nach Meumanns'Arisieht die Grundlage der ganzen spiiteren Lese-,
Schreib- und Sprachleistungen ist. Und so empfiehlt er die V er -
einigung der beiden Methoden in der Form, ,daB mit
detaillierten Ubungen in der lautlichen Analyse der W ort e be-
gonnen wird, die durch phonetische Belehrungen zu unterstiitzen
ist; daB diese lautliche Analyse von einer parallelen optischen
Zergliederung des entsprechenden Wortbildes begleitet wird, dann
aber die synthetische Methode mit solcher Genauigkeit und
Griindlichkeit eintritt, ais wenn die vorausgehenden analytischen
Ubungen nicht dagewesen waren, damit die genaue Erfassung der
Elemente garantiert wird“ (S. 349).

Wir wenden uns nun dem Schreibakt zu. Seine psycho-
logische Analyse hat ergeben, daB sich unter den Erwachsenen
zwei Typen unterscheiden lassen: der mannliche und der
weibliche Typ. Der mannliche Typ schreibt mit starkerem
Druck, etwas langsamer und mehr in ,Gesamtimpulsen ais der
weibliche Typ. Der Druck ist dynamisch-rhythmisch nach be-
stimmten Gesetzen so verteitt, dafi in jedem Wort an einer Stelle
der Hauptdruck (Druckmaximum) liegt — bei einigen Personen
mit Vorliebe am Anfang, bei anderen am Ende des Wortes

un(j dje anderen Druckstarken sich ihm rhythmisch gesetz-
maBig unterordnen. Mit  erhohter  Schreibgeschwindigkeit
steigert sich beim mannlichen Typ der Druck.

Der weibliche Typ schreibt schneller, mit schwacherem
Druck und nicht so vollkommen in Gesamtimpulsen. In jedem
Wort gibt es bei ihm meist mehrere Druckmaxima. Bei er-
hohter Geschwindigkeit nim mt der Druck ab.

Wie liegen nun die Verhaltnisse beim Kinde, insbesondere
beim Schreibanfanger? Bei ihm gibt es in der Regel in den
Wortern k ein Druckmaximum; alle Buchstaben werden mit
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g leichem Druck geschrieben. Es gebraucht mehr Zeit ais
der Erwachsene und schreibt alle Striche annahernd mit der glei-
chen Geschwindigkeit, wahrend beim Erwachsenen an bestimmten
Stellen des Wortes und der Buehstaben eine erhohte Schreib-
geschwindigkeit eintritt. Das Kind schreibt auch nicht in Ge-
samtimpulsen, sondern entsprechend der Zahl der Buehstaben
oder sogar der Striche in lauter Einzelimpulsen. Und
wahrend der Erwachsene der Schrift mit den Augen nur im
groben folgt, so das Kind in allen Einzelheiten. Dabei eilt das
innere Sprechen beiallen Menschen, das innere HOren
bei vielen Menschen dem Schreiben voran. Je mehr nun das
Kind im Schreiben geiibt wird, desto mehr nahert es sich dem
Typ des Erwachsenen: seine Schrift wird schneller, es schreibt
mehr und mehr in Gesamtimpulsen. Und darin besteht das Ziel
des Schreibenlernens, ,daB der blofie Willensimpuls
zum Schreiben und die Vergegenwartigung der Bedeutungsvor-
stellungen automatisch das Schreiben der Buehstaben in
korrekter Form herbeifiihren konnen1l (S. 360), daB sich also mit
der Vorstellung des zu schreibenden Wortes unmittelbar die Yor-
stellung der Schreibbewegungen und das optische Bild der Buch-
staben assoziiert. Darum muB die Cbung im Schreiben, also
der Schreibunterricht, den Hauptnachdruck auf
die Ausbildung genauer optischer Formvor-
stellungen und ihrer moglichst direkten auto-
matischen Zuordnung zu den Schreibbewegun-
gen legen.

Eine besondere Beachtung verdient die Erlernung der Ortho-
graphie, d. h. die Frage: ,Wie lernt das Kind nicht nur iiber-
haupt Worte zu schreiben, sondern sie so zu schreiben, wie ein
konventionell festgelegtes Rechtschreibe-
system es verlangt?* (S. 365). Unser gegenwartiges System
ist das Ergebnis eines Kompromisses zwischen verschiedenen
Prinzipien (1. phonetisches Prinzip: alle Worter so schrei-
ben, wie sie gesprochen werden; 2. historisches Prinzip: so
schreiben, daB die historische Entwicklung der Sprache zum Aus-
druck kommt; 3. etymologisches Prinzip: fiir die Schreib-
weise ist die Etymologie, d. h. die Abstammung der Worter,
mafigebend; 4. 1ogi sch es Prinzip: gleichklingende WOrter, die
verschiedene Bedeutung haben, mussen verschieden geschrieben
werden). Durch welche Methoden kann man nun die Recht-
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schreibung den Kindern am wirksamsten einlernen? Lernen sie
sie am leichtesten, wenn sie die rechtzuschreibenden Worter
vorher nur horen? Oder ist wirksamer ein vorhergehendes
Horen und Sprechen? Oder der Anb lick der Wdrter?
Oder die Schreibbewegung? Oder das Auswendig-
lernen orthographischer Regeln? Aus den Yer-
suchen, die z. B. La-*.durchgeftihrt hat, ergab sich: fiir das Er-
lernen der Rechtschreibung hat das Abschreiben und das
Sehen mit lautem Sprechen den besten Erfolg. Also:
Schreiben, Sehen und Horen miissen zusammenwirken, um den
grofiten Einpragungserfolg zu erzielen. Meumann fordert vom
psychologischen Standpunkte aus vom Rechtschreibungsunter-
richt: 1. grundliche allgemein-sprachliche Bi 1-
d u ng des Schiilers; 2. griindliche laullicheundlautlich-
motorische Wortkenntnis; 3. Einpragen des Wort-
gesichtsbildes.

W ir wenden uns zum Schlufi der Analyse des Rechnens und
der daraus sich ergebenden psychologischen Grundlegung des
Rechenunterrichts zu. Seine Bedeutung fiir das Yolks-
ganze ist am nachdriicklichsten durch Pestalozzi hervor-
gehoben worden, der das Rechnen ais das zahlenmiifige Element
der Anschauung behandelte und der Begriinder der anschau -
lichen Rechenmethode geworden ist. Auf ihn und seine
Methode der Zahlenversinnlichung (Strichtabellen und Bruch-
tabellen) stiitzen sich noch die Vertreter der Anschauungs-
bildermethode, die also den Kindern die Zahlen bildlich-
anschaulich nahebringen. lhnen stehen heute noch die Vertreter
der Zahlmethode gegentiber, die im Rechenunterricht vom
Zahlen ausgehen. Die ersteren wenden sich also mehr ans
Auge, die letzteren mehr ans Ohr. Welche Methode den Vorzug
verdient, lafit sich nur entscheiden, wenn man iiber die beim
Rechnen ablaufenden psychischen Prozesse Klarheit gewonnen
hat.

Unsere erste Frage lautet: Wie und wann entwickelt sich denn
im Kinde das Zahlenverstandnis? W ir haben diesen Punkt schon
kurz beriihrt bei der Besprechung der Begriffsbildung und horten
dort, dafi das Zahlen beim Kinde mit dem bewufiten Aneinander-
reihen gleicher Gegenstande einsetzt. Durch neuere Unter-
suchungen (Decroly, Degand, Descoedres, Beckmann) ist ziem-
lich sicher festgestellt worden, dafi die Kinder im Durchschnitt
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im Alter von 3% Jahren die Anzahl 2 beherrschen, mit 4 Jahren
die Anzahl 3, mit 5 Jahren die Anzahl 4. Am schnellsten
schreitet die Entwicklung der Zahlfahigkeit um das Alter 4 fort,
sobald also das Kind iiber die Unterscheidung von 1 und 2
hinauskommt. ,Sobald die 3 ,erobert ist, ist augenscheinlich
auch der Weg zu den hoheren Anzahlen gebahnt* (Stern: Ps. d.
f. K., S. 240). Die Vierjahrigen miissen bei der Anzahl 3 noch
zahlen, ehe die richtige Benennung erfolgt. Dagegen vermogen
die Sechsjahrigen in der Regel schon die Anzahlen 4 und auch 5
ohne Zahlarbeit unmittelbar anschaulich zu erfassen. Wir
denken hier an die oben erwiihnten Yersuche iiber den Umfang
der Aufmerksamkeit. So viel scheint jedenfalls festzustehen: dafi
Erwachsene und Kinder iiber 4 Jahre mehr oder weniger Ein-
heiten unmittelbar anschaulich ohne Zahlen auffassen konnen, ist
nur moglich, weil sie vorher in sich durch Zahlen die Zahlvor-
stellung ausgebildethaben und nun durch Erfahrung und tJbung dahin
kommen, auch ohne Zahlen eine gegebene Anzahlrichtig zu schatzen.

Wir wenden uns nun dem oben genannten Gegensatz der A n -
schauungsbilder- und der Zahlmethode zu und
fragen: welche Auffassung hat recht? Soli der Rechenunterricht
von der Verwendung anschaulicher, in der Regel visueller Zah| -
bilder ausgehen oder vom Zahlen, das sich auf akustische
Reize oder Bewegungen stiitzt. Meumann zahlt folgende
Vortei le der ZahImethode auf: 1. Weil sie weniger an-
schaulich ist, fiihrt sie den Schiiler schneller zum abstrakten
Rechnen. 2. Da der akustisch-motorische Yorstellungstyp am
haufigsten vertreten zu sein scheint, ist es ein Vorteil, daB sie
diesem Typ besser angepaBt ist ais die andere Methode. 3. Das
sukzessive Zahlen fallt dem schwachen Schuler leichter ais das
Abschatzen simultan gegebener Elemente. 4. Auch die gut-
begabten Kinder haben Schwierigkeit, wenn sie Elementengruppen
auffassen sollen, deren Zahl den Bewufitseinsumfang erheblich
iiberschreitet. Nachteile der Zahlmethode sind nach Meu-
mann: 1. Sie ist weniger anschaulich. 2. Sie stellt hohere An-
forderungen an den BewuBtseinsumfang, weil sie mit sukzessiv
gegebenen Reizen arbeitet. 3. Sie wendet sich einseitig an den
akustischen wund akustisch-motorischen Yor-
stellungstyp. 4. Sie betont einseitig die Ordnungszahl.

Fiir die Beurteilung der Vor- und Nachteile der Anschauungs-
bildermethode gilt in jedem Punkte das Umgekehrte. Daraus er-
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gibt sich: ,Beide Methoden erganzen sich daher ihrem Wesen
nach, und man sollte dem Praktiker die g 1ei ch e Freiheit lassen,
mit diesen beiden Rechenmethoden Erfahrungen zu sammeln,
wie man ihm jetzt vielfach Freiheit laBt, das Lesen und Schreiben
synthetisch und analytisch zu betreiben* (S. 387).

Das eigentliche Rechnen, d. h. die Zahlenverbindung nach den
4 Spezies, setzt schon mit dem 4. Lebensjahre ein, in dem die
ersten Additionsleistungen moglich werden. Aber das Rechnen
des Anfangers unterscheidet sich recht wesentlich von dem des
Erwachsenen. Bei letzterem sind die elementaren Rechen-
operationen vollig automatisch ablaufende Assozia-
tionsprozesse. Beim Anfanger dagegen sind sie noch ab-
hangig von der Art der Versinnlichung. Er hat noch keine asso-
ziativ-mechanisch ablaufenden Vorstellungsreihen, und ihm fehlt
noch der abstrakte Zahlbegriff und damit der Einblick in die
logischen und funktionellen Beziehungen der Zahlen zueinander.
Wie nun diese notwendige Abstraktion der Zahlenbegriffe und die
assoziativ-reproduktive Mechanisierung der Rechenoperationen
fortschreitet, hat Ruschke beobachtet. Er unterscheidet
4 Stufen der Abstraktion beim Rechnen: 1. sinnliches
Rechnen (an Objekten); 2. bildlich es Rechnen (z. B. an
Punkten); 3. sinnbild1liches (an Ziffern); 4. rein inner-
lich es Rechnen. Dabei muB das Ziel des Rechenunterrichts
immer darauf gerichtet sein, die elementaren Rechenoperationen
durch hauflge Ubung mehr und mehr zu automatisch ablaufenden
Assoziationsprozessen zu gestalten und dadurch das kindliche
Rechnen dem des Erwachsenen immer mehr anzunahern.

Welche der moglichen Unterrichtsmethoden der einzelne
Lehrer in den verschiedenen Fachern vorzieht, wird sehr wesent-
lich von seiner seelischen Eigenart abhangen. So wird z. B. ein
Lehrer, der zum ausgesprochen visiblen Vorstellungstyp gehort,
eine unwillkiiriche Hinneigung zu den ausgesprochen anschau-
lichen Methoden, z. B. der Anschauungsbildermethode im Rechen-
unterricht, zeigen. Der mehr analytisch veranlagte wird die ana-
lytischen Methoden, der mehr synthetisch veranlagte die synthe-
tischen Methoden vorziehen. Und kein Lehrer wird in der Durchfiih-
rung seines Unterrichts seine personliche Eigenart verleugnen kon-
nen. Die Folge wird die sein, daB er auch in seinem Unterriclite un-
bewuBt und unwillkiirlich denjenigen Kindern am besten gerecht
wird, die in wesentlichen Ztigen mit ihm selber iibereinstimmen.
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Wie nun der Unterricht in den einzelnen Fachern die im Kinde
liegenden seelischen Voraussetzungen beriicksichtigen soli, so soli
auch die Unterrichtsmethode iiberhaupt, der Geist des gesamten
Unterrichts diese psychologische Einstellung zeigen. Diejenige
Methode ist die beste, die unter Beriicksichtigung der jeweiligen
seelischen Entwicklung des Kindes die in ihm angelegten Wert-
moglichkeiten am sichersten zur Entfaltung bringt. Wodurch
wird nun das Kind am starksten zu wertvoller Selbstentfaltung
angeregt? W.ir haben es schon an den verschiedensten Stellen
angedeutet: durch Selbsttatigkeit, durch schopfe-
rische Arbeit. Und so kommen wir auch in diesem Zu-
sammenhange auf Grund psychologischer Erwagungen zur Forde-
rung des Arbeitsunterrichts, der Arbeitsschule,
und es ist hier der Ort, diese Unterrichtsmethode kurz zu
skizzieren.

Wir haben schon ausgefiihrt, daB das Kind in der friihen
Kindheit sich die Welt auf dem Wege des Spielens zu erobern
sucht. Es steht mit den Dingen selbst in lebendigem, anschau-
lichem Zusammenhang und erfafit sie durch spielende Selbst-
tatigkeit. Diese Anschaulichkeit und Selbsttatigkeit soli nun
auch der Unterricht dem Kinde vermitteln, wenn er versucht, das
Kind allmahlich in die Ernsteinstellung hineinwachsen zu lassen.
Und das ist der Grundgedanke des Arbeitsunterrichts: leben-
diger Zusammenhang mit den Dingen selbst
statt Reden iiber die Dinge; selbstandiges Erarbeiten
lebendigen Wissens statt bloBes Einpragen toten Wort-
und Buchwissens; Forschen und Gestalten statt bloBes Hin-
nehmen fertiger Ergebnisse. Auf der Reichsschulkonferenz, die
vom 11. bis 19. Juni 1920 tagte, haben die auf dem Gebiete des
Arbeitsunterrichts filhrenden Manner (Kerschensteiner,
Gaudig, Kiihnel, Frey u. a) ihre Anschauungen und
Forderungen in Leitsatzen niedergelegt, von denen hier die Satze
1 bis 6 mitgeteilt werden mogen, weil sie iiber Begriff und Wesen
des Arbeitsunterrichts und seine psychologische Bedeutung recht
gut aufklaren konnen.

»,1. Die Moglichkeit des Bestandes einer Volkseinheit hangt ab
von der festen Begriindung der Arbeitsfreude in allen Yolks-
schichten. Dies hat zur Yoraussetzung, daB wieder sich die
Arbeit zum Geist, der Geist zur Arbeit findet. Das aber er-
wachst nur aus der Unmittelbarkeit des Zusammenarbeitens in un-
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mittelbarer Gemeinschaft. Darum mufi Arbeit, und zwar die am
sinnlichen Stoife geiibte Arbeit, Grundlage der Erziehung sein.
uUnd auf allen Stufen mufi die Beziehung zu ihr lebendig erhalten
werden. Sie miifite sein der Nahrboden der Volksschule ais der
Schule zum Yolke, der Einheitsschule ais der Schule zur Einheit.

Darum ist zu erstreben, dafi die Schule nicht eine btofie Unter-
richtsveranstaltung, sondern eine planmafiig aufgebaute erzieh-
liche Arbeitsgemeinschaft sei. In diesem Sinne soli die neue
Schule Arbeitsschule sein.

Sie soli durch Spielen, Gestalten, Schaffen und Handeln in
stufenweisem Aufbau zu selbstandigem Erarbeiten von Kennt-
nissen und Erkenntnissen, zu innern Lebenswerten, zur sinnigen
Freude an der Form und durch dies alles zur Tat im Dienste der
Gemeinschaft fiihren.

2. Versuche, die nach diesem Ziele hinstreben, sind zu ermog-
lichen, zu fordern und berufenen Beobachtern zuganglich zu
machen. Die erziehungswissenschaftliche Forschung hat die Auf-
gaben und die Arbeitsweisen der neuen Schule zu untersuchen.

3. Dazu, die bestehende Schule in die neue Schule umzubilden,

ist notig, dafi die Arbeit

a) in der Form des schaffenden Lernens zum Lehr-
grundsatze,

b) ais Werkunterricht zum Lehrfach

in allen Schulen werde.

4. Die Arbeit ais Lehrgrundsatz bedingt folgendes:

a) Das Lernen mufi zum bewufiten Arbeitsvorgang werden.

b) Schaffensvorgange (motorische Vorgange) sind ais wesent-
liche, den sinnlichen Vorgangen, die auch ais Arbeitsvor-
gange zu betrachten sind, mindestens gleichwertige Be-
standteile in den Lernvorgang einzufiigen. Insbesondere
mufi auf den hoheren Schulstufen der Schiilerversuch
zu seinem vollen Rechte kommen.

c) Das Kind mufi seine Erkenntnisse und inneren Erlebnisse
nicht nur in Wort und Schrift, sondern auch in Werk und
Handlung ausdriicken lernen.

d) Der Arbeitsgedanke, der sich auf geistige wie sinnliche
Stoffe bezieht, mufibestimmendenEinflufi auf die Auswahl des
Lehrgutes, auf den Lehrplan (Gesamtunterricht — Lebens-
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kunde — Arbeitskunde) und auf die Unterrichtsmittel er-
halten.

5. a) Der Werkunterricht ist auf der Unterstufe Bestandteil des
gesamten Unterrichts und wird allmahlich selbstandig,
muB aber soweit ais méglich in sachlichem Zusammenhang
mit dem iibrigen Unterricht bleiben.

b) Brauchbare Arten der W erktiitigkeit in der Schule sind
Basteln, Formen, Malen und Zeichnen, Ausschneiden,
Falten, Flechten und Weben, Papparbeit, Holz- und Metall-
arbeiten, ferner Garten- und Feldarbeit, Kleintierpflege,
Nadel-, Koch- und Hauswirtschaftsarbeit, Sauglings- und
Kleinkinderpflege.

c) Der Werkunterricht ist ,K lassenzimmerarbeit"”
und ,W erkstattarbei t“.

6. Indem das Kind selbstandig geistig arbeitet und sich korper-
lich betatigt — spielt, gestaltet, schafft und handelt —, soli es
dem beobachtenden Erzieher seine Anlagen und Neigungen deut-
licher offenbaren, ais es durch das bloBe Lernen moglich ist.
Darin liegt die groBe Bedeutung des Arbeitsgedankens fiir den
Ausbau des offentlichen Bildungswesens und fiir die richtige
Wahl des geeigneten Bildungsgutes und des kiinftigen Berufes
fiir jedes Kind."

Der Anfangsunterricht auf der Grundschule soli nun ein vom
Arbeitsgedanken beseelter Gesamtunterricht sein. Seine
Aufgaben fafit KarlEckhardt: ,Die Grundschulell, 12. Aufl.
1929, Julius Beltz in Langensalza, auf S. 25 bis 27 in folgenden
Satzen zusammen:

1. ,Der Anfangsunterricht soli die Krafte des Kindes entfalten
und pflegen, hat aber weder nur die Anfangsgriinde des Wissens
zu lehren, noch darf er einseitig der Denkbildung dienen. Seine
Erziehungsaufgaben im Dienste der werdenden Personlichkeiten
kann er nur dann erfillen, wenn er an das Gewordene an-
kniipfend, einen Ubergang bildet vom Spiel zur planvollen
Tiitigkeit.

2. Der Anfangsunterricht sei ein Gesamtunterricht ohne Facher-
gliederung und ohne Stundenplan. Es muB der freien Arbeit des
Lehrers iiberlassen bleiben, die verschiedenen Aufgaben und
Bildungsmoglichkeiten den Bediirfnissen des Kindes entsprechend
ineinander zu verweben. Fiir die grundlegenden Fertigkeiten
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des Lesens, Schreibens und Rechnens sind im Lehr- und Stoff-
verteilungsplane Teilziele aufzustellen, im iibrigen ist von einer
engen Bindung an den Lehrplan abzusehen.

3. Der Kern des Gesamtunterrichts ist ein bodenstandiger Um-
gebungsunterricht, der das Leben des Kindes, wie es sich im
Jahreslauf abspielt, mit aller Frische und Anschaulichkeit in die
Schule leitet. Er sei Wirklichkeits-, nicht blofier Bildunterricht
oder Anhangsel eines sogenannten Gesinnungsunterrichtes, ver-
werte Unterrichtsgange und die kindlichen Beobachtungen, be-
schranke sich bei der Pflege des Anschauens nicht auf dem Ge-
sichtssinn allein, bringe packende Stoffe in reizvoller Beleuchtung,
verbinde Eindruck und Ausdruck und vermittle im Rahmen von
Einheitsstoffen sachliche, kiinstlerische und sittlich-gottsinnige Er-
lebnisse. Die Fertigkeiten des Lesens, Schreibens und Rechnens
werden in den Boden dieses Sachunterrichtes eingesenkt.

4. Die gesamte Unterrichtsarbeit muB die vollste Selbsttatigkeit
der Schiiler zur Voraussetzung und zum Ziele haben. BloBes
Fiihren und Geben muB durch freie Pflege aller aufnehmenden
und gestaltenden Krafte ersetzt werden.

5. Die grundlegenden Fertigkeiten des Rechnens, Lesens und
Schreibens werden nach wie vor im Anfangsunterricht erlernt,
doch muB hier jeder Formenkram und jede aus der Oberschatzung
dieser Fertigkeiten entsammende Haufung und Uberburdung ver-

mieden bleiben.”
DaB auch der Arbeitsunterricht — wie jeder Unterricht — auf

Wissenserwerb gerichtet ist, geht schon aus dem oben Ange-
fiihrten hervor. Da er aber dieses Wissen vom Kinde selbst
durch dessen eigene Tatigkeit erwerben lassen will, da er iiber-
haupt auf schopferische Arbeit hinzielt, so hat er auch einen
hohen erzieherischen Wert, d. h. wird fiir die Willens-
und Charakterbildung sehr bedeutsam. Damit kommen wir zum
erziehenden Verhalten des Lehrers.

4. Das erziehende Yerhalten.

Wahrend das unterrichtende Verhalten des Lehrers vorzugs-
weise auf Entwicklung der Riistungsanlagen, insbesondere
des Intellekts, gerichtet ist, so will das erziehende Yerhalten
vor allem die Richtungsanlagen, insbesondere den
Willen, bilden. Es mtifite also an dieser Stelle alles das wieder-
holt werden, was iiber Charakter -und Willensbildung
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und in diesem Zusammenhang z. B. iiber Strafe gesagt worden
ist. Wir wollen es hier in wenigen Worten zusammenfassen: der
Lehrer ais Umweltsfaktor sucht den kindlichen Willen unmittel-
bar und mittelbar in dem Sinne zu bilden, dafi er die wertvolleu
Anlagen (Triebfedern) durch Zufiihrung wirksamer Motive zur
Entfaltung zu bringen, die wertwidrigen dagegen durch Fern-
haltung wirksamer Motive zu unterdriicken versucht. Zur un -
mittelbaren Willensbildung gehoren Ubung und Ge-
wohnung an wertvolles Handeln, wobei insbesondere das
Vorbild des Lehrers mitzuwirken hat. Er lenkt und
fiihrt das Kind, hindert die wertwidrigen Triebe an ihrer Ent-
faltung, wobei er auch unter Umstanden den Zw ang in Gestalt
von Geboten, Drohungen und Strafen ais Motive wirken lafit.
Zur mittelbaren Willenshildung gehoren vor allem die er-
zieherischen Wirkungen, die aus den Unterrichtsf achern
entnommen werden konnen, insbesondere aus den sogen. ,G e-
sinnungsfachern® : Religion, Geschichte, Deutsch, auf
derenn Bedeutung so nachdriicklich Herbart und seine Schule
hingewiesen hat. Er fordert bekanntlich ais Ziel der Erziehung:
.Charakterstarke der Sittlichkeit.* In der Rich-
tung auf dieses Ziel hin sucht der Lehrer das gesamte Wert-
verhalten des Kindes zu lenken in der Richtung auf die Ideen
des Wahren, Schdnen, Guten, Heiligen. Seine introzeptive
Fahigkeit sucht er zu entfalten, so dafi das Kind sich kultur-
schopferisch auswirken kann im Dienste iibergeordneter Ziel-
strebungen. Dafi er dabei auch die erzieherischen Wirkungen
mit in Rechnung stellt, die von der Schulgemeinschaft, insbe-
sondere der Klassengemeinschaft, ausgehen, ist schon erwahntworden.

Wenn das personliche Yorbild des Lehrers ais besonders wich-
tiger Erziehungsfaktor bezeichnet wurde, so ist damit auch die
hohe Bedeutung der personlichen Eigenart des Lehrers fiir den
Erziehungserfolg schon ausgesprochen. Insbesondere mufi seine
in seiner geistigen Struktur begriindete Stellungnahme zu den
einzelnen Kulturgebieten richtunggebend sein fiir seine erziehe-
rischen Wirkungen. Gehort er zum Typ des theoretischen Men-
schen, so wird er die erzieherische Bedeutung des Wahrheits-
wertes in den Yordergrund rticken usw. Wir werden hier wieder
auf die Sprangerschen Lebensformen hingewiesen, und so liegt
es nahe, sie fiir die Aufstellung von Lehrertypen ais Leitgesichts-
punkte zu verwerten.
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5. Lehrertypen.

Im AnschluB an die Sprangerschen Lebensformen konnen wir
sechs Lehrertypen beschreiben (siehe: Doring: ,Psycho-
logie des Lehrers", S. 214 ff.|:

1. Typ des einseitig religios eingestellten
Lehrers.

Seine religiose Einstellung zwingt ihn, jedes Tun und Erleben
in Beziehung zum Sinn des Lebens, zur Gottheit, zu setzen. Diese
Einstellung will er auch in den Kindern wecken. Die in Kunst
und Spiel liegenden Phantasiewerte schatzt er in der Regel nicht
sehr hoch. Sein Unterricht ist meist ernst und wiirdig, oft zum
Predigen und Moralisieren neigend, weshalb er von den Kindern
leicht ais langweilig empfunden wird. Der Wissenschaft, ins-
besondere der Naturwissenschaft, steht er in der Regel zweifelnd
gegeniiber. Das Hauptgewicht legt er auf den Religionsunter-
richt, in dem er gelegentlich fanatisch und unduldsam auftreten
kann. Er fiihlt sich ganz ais Erzieher der Kinder und fiir
ihr Seelenheil verantwortlich. Darum betont er vor allem den
erzieherischen Wert des sittichen Gesetzes, das er ais Gottes
Willen versteht.

Dabei konnen wir zwei Spielarten unterscheiden: den mehr g e -
fiihlsmaBigen, pietistischen Typ und den mehr in -
tellektuellen, orthodoxen Typ. Der erstere wird in
der Regel von den Kindern geliebt und geachtet, dabei oft wohl
auch bespottelt. Es wird ihm vielfach schwer, Disziplin zu halten.
Er ist zu weich und hingebend. Der letztere wird von den Kin-
dern mehr gefiirchtet. Er ist leicht hart und herrisch, legt groBes
Gewicht auf Katechismus und Bibelverse und zeigt starken Ein-
schlag der theoretischen und politischen Struktur, wahrend der
erste Typ sich mehr mit der sozialen und asthetischen beriihrt.

2. Typ des einseitig asthetisch eingestellte
Lehrers.

Im Vordergrunde seines Wesens steht beherrschend die
asthetische Veranlagung. Er ist — auch im Unterricht —
ganz auf Phantasie und Gefuhl, auf Einfuhlung und gefiihls-
getriebenen Ausdruck gestellt und wirkt deshalb belebend und
begeisternd. Er sucht das Kind zu bilden weniger um des Kindes
ais um der Lust des Bildens willen. Und sein Ziel ist weniger die
Eingliederung des Kindes in die Kulturgemeinschaft der Er-

DOring, PSdagogische Psychologie. 23
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wachsenen ais seine Heranbildung zu einer selbstandigen, unab-
hangigen Individualitat. Er zeigt also leicht einen Hang zum
Individualismus.

Dabei miissen wir auch hier zwei Spielarten unterscheiden: den
mehr schopferischen und den mehr rezeptiven Typ.
Der erstere sieht im Kinde das zu bildende Kunstwerk, und er
sucht nun das Kind weniger nach dem im Kinde selbst angelegten
ais nach seinem eigenen Bilde zu formen. Die mit ihm gleich-
artig veranlagten Kinder wird er in der Regel bedeutend fordern.
Er liebt sie mit einer selbstischen Liebe, die meist nicht frei von
Eifersucht auf andere Lehrer ist, und wird von ihnen vergottert.
Auch von den anderen wird er in gewissem Grade angeschwarmt.
Denn er weiB seine bluhende Phantasie und seine Gestaltungskraft
in den Dienst der Bildungsarbeit zu stellen. Und seine auf Er-
leben begriindete Yertrautheit mit der Kunst wirkt — nament-
lich im Deutsch- und Geschichtsunterricht — begeisternd und
berauschend. Aber die Kinder von andersartiger Strukturanlage
wachsen nicht in der verzehrenden Glut seines Feuers. Solche
Lehrer sind mehr Kiinstler und Herrenmenschen. Sie ftthlen
sich im Lehrerberufe nie ganz befriedigt.

Der mehr passiv-rezeptive Typ des asthetisch einge-
stellten Lehrers ist nicht so gewaltsam wie der aktive Typ. Er
hat Freude am Eigenleben jedes Kindes und versucht nicht, es
nach seinem eigenen Bilde zu formen. Und da er sich in jede
kindliche Individualitat einzufiihlen versteht, so wird er mehr
ais der schopferische Typ auch andersartigen Kindern gerecht.
Da sein Unterricht immer lebendig und anregend ist, so wird er
von allen Kindern geliebt und angeschwarmt.

3. Typ des einseitig sozial eingestellten
Lehrers.

Er ist ganz auf Hingabe an andere gestellt, kommt allen Kin-
dern mit derselben hingebenden Liebe entgegen, ist oft bis zur
Selbstverleugnung duldsam und verstehend. Sein hochstes Ziel
ist, die Kinder zu wertvollen Gliedern der menschlichen Gesell-
schaft zu bilden. Er beriihrt sich in vieler Beziehung mit dem
pietistischen Typ des religios eingestellten Lehrers. Auch er legt
— im Gegensatz zum asthetischen Typ — das Hauptgewicht auf
die erzieherische Tatigkeit und betont besonders die Be-
deutung der Klassengemeinschaft fiir die Willensbildung.
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4, Typdeseinseitigtheoretischeingestellten
Lehrers.

Im Vordergrunde seines Wesens steht das theoretische
Interesse, d. h. das Streben nach Erkenntnis und die Be-
friedigung durch Erkenntnis. Den Bildungsbegriff fafit er in der
Regel mehr intellektualistisch auf. Er will den Kindern vor
allem Erkenntnis und Wissen vermitteln und steht ihnen mehr
objektiv kiihl und sachlich ais warm und personlich gegenuber.
Ist er mehr schopferisch veranlagt, so wird sein Streben
mehr auf Entfaltung der denkschopferischen Krafte im Kinde
ais auf bloBe Wissensvermittlung gerichtet sein. Er vertritt dann
mehr den Typ des Forschers und Gelehrten. Ist er dagegen mehr
passiv-rezeptiv veranlagt, so wird er leicht geneigt sein,
das Wissen den Kindern mechanisch aufzupfropfen. Er gehort
dann zum traurigen Typ des Wissenseinpaukers.

5. Typdeseinseitigokonomischerngestellten
Lehrers.

lhn beherrscht die okonomische Veranlagung. Er strebt
darnach, mit geringstem Kraftaufwand die Kinder zu der hochsten
Leistungsfahigkeit zu fiihren. Er betont sehr stark die Methode
und ist in der Regel einguterMethodiker. Bildung ist fiir
ihn im wesentlichen Entfaltung nutzbringenden KOnnens. Fiir
Kunst hat er im allgemeinen wenig Sinn, ebensowenig wie fiir
Wissen, das nicht sogleich in Nutzwerte umgesetzt werden kann.
Er leitet die Kinder gern zur Selbsttatigkeit, insbesondere zur
Handbetatigung an. Aber sein Ziel ist dann immer — im Gegen-
satz zum iisthetischen Typ — weniger der formale Bildungswert
der Selbstbetatigung ais vielmehr der nutzbringende Gegenstand.
Sein Ziel ist, die Kinder fiir den wirtschaftlichen Lebenskampf
vorzubereiten. Darum kniipft er in seinen Bildungsbestrebungen
gern an das praktische Leben an — im Gegensatz zum religiosen
und auch asthetischen Typ.

6. Typ des einseitig politisch eingestellten
Lehrers.

Er ist vor allem auf Durchsetzung seiner PersoOnlichkeit be-
dacht. Er will die Kinder nach seinem Bilde formen und dabei
das Gefiihl der Uberlegenheit genieBen. Er ist oft launisch und
unberechenbar und leicht geneigt zu harten und oft ungerechten
Strafen. Zensur und Yersetzung sind ihm willkommene Droh-
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mittel, um die Kinder ganz in seine Gewalt zu bekommen. Aus
Ehrgeiz strebt er oft nach auBeren Bildungserfolgen, um seinen
Amtskollegen gegeniiber seine Uberlegenheit zu zeigen. An der
wahren Bildung ist ihm vielfach nur wenig gelegen.

Fragen wir noch, wie sich denn die Kinder zu diesen Typen
stellen, so konnen wir unter Hervorhebung des Wesentlichen
etwa folgendes sagen:

Der religios eingestellte Lehrer wird vor allem ge-
achtet.

Der asthetisch eingestellte Lehrer wird ange-
schwSrmt.

Der theoretisch eingestellte Lehrer wird bewundert
und bestaunt.

Der sozialeingestellte Lehrer wird geliebt.

Der Skonomisch eingestellte Lehrer wird geschatzt.

Der politisch eingestellte Lehrer wird gefiirchtet.

6. Der berufene Lehrer.

In Anlehnung an die Ergebnisse seiner Untersuchungen zur
Psychologie des Lehrers, insbesondere an die Individualitaten-
bilder der Mitglieder seiner Arbeitsgemeinschaft, die er z. T. ais
ausgezeichnete Padagogen kennt, hat Yerfasser in seinem Buche
.Psychologie des Lehrers*, S. 203 ff., versucht, unter Zugrunde-
legung des Sprangerschen Schemas das Wesensbild des berufenen
Lehrers zu zeichnen. Seine Wiedergabe moge das vorliegende
Buch beschliefien.

Der Grundzug im Bilde des berufenen Lehrers ist der si 11 -
liche Charakter. Nur ais sittich hochstehender Mensch
kann der Lehrer fiir die Kinder ein voranleuchtendes Yorbild sein.
Nur ais solcher kann er ihre Achtung gewinnen, die die unerl&B-
liche Bedingung fiir alle fruchtbare Bildungsarbeit ist. Denn
Achtung griindet sich immer auf sittlichen Wert. Dieser sittliche
Charakter aufiert sich in einem vorbildlichen Lebens-
wandel Der berufene Lehrer lebt in diesem Sinne den Kin-
dern seine Lehre vor. Aus allen seinen Handlungen spricht ein
starker, fester, selbstandiger, beharrlicher, auf ein wertvolles
Ziel gerichteter Wille, der sich mit unermiidlichem FleiBe ver-
bindet.

Er handelt nie gegen seine Uberzeugung, auch dann nicht, wenn
ihm daraus Unbeguemlichkeiten erwachsen. Ali seinem Tun ist
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der Stempel innerer Wahrhaftigkeit aufgedrtickt. Er
ist gerecht, zeigt Selbstbeherrschung, laBt sich nie
zu uniiberlegtem Handeln hinreiBen. Er ist geduldig und
duldsam gegentiber den Schwachen der Kinder, ohne doch
jemals sein Bildungsziel aus den Augen zu verlieren. Dieses Ziel
ist darauf gerichtet, die im Kinde erkannten Wertmoglichkeiten
verwirklichen zu helfen, die er immer im Zusammenhange mit
dem hochsten Gesamtwerte, das heifit mit der Gottheit, sieht
und beurteilt. In diesem Sinne ist er ein religi Oser Mensch.

Im Yordergrunde seines Wesens aber steht dieasthetische
Veranlagung. Eine lebhafte Phantasie und starke Geftihlserreg-
barkeit ermoglichen ihm die innige Einftihlung in die Individua-
litat des Kindes, ohne die ein tieferes Verstehen nicht moglich ist.
Sie drtingt ihn dartiber hinaus zum Bilden, zum Formgeben. Aber
sie zielt nicht auf den Ausdruck eigenen Erlebens, das heiBt auf
ktinstlerisches Schaffen, sondern auf Entfaltung der kindlichen
wertvollen Anlagen, auf Yerwirklichung der im Kinde liegenden
Wertmoglichkeiten. Darum drangt er auf Selbstiindigkeit, auf
Entwicklung der produktiven Krafte des Kindes. Alles, was er
an das Kind heranbringt, will er ankntipfen an schon vorhandene
Anlagen und es dadurch zum Bildungsbestandteile des Kindes
machen. Zu diesem Zwecke versucht er alle Bildungsstofie durch
Phantasie zu beseelen und zu verlebendigen, um sie so dem Kinde
zum Erlebnis werden zu lassen. Und nichts bietet er ais ein
Fertiges, Abgeschlossenes dem Kinde dar, sondern fordert immer
die kindliche Selbsttatigkeit und Gestaltungskraft zur end-
gtiltigen, inneren Aneignung, zur wahren Hineinbildung heraus.
Dabei erscheinen ihm ais wertvollste Bildungsstoffe die® an denen
sich einftihlende und darstellende Phantasie bettitigen konnen.
Besondere Bedeutung ais Bildungsmittel mifit er der Kunst bei,
zu der er ein auf ein Erlebnis beruhendes inniges Verhaltnis hat.
Ais asthetisch eingestellter Mensch hat er seine Freude an ge-
sunden, frischen, sauberen und htibschen Kindern, die sich takt-
voll und gewandt zu benehmen wissen, und ist ftir sich selbst
bemtiht, auch auBerlich einen wohltuenden, frischen, erfreulichen
Eindruck zu erwecken. Sein Bildungsstreben richtet sich eben
auf den Yollmenschen im Kinde, auf die seelische und korperliche
Seite zugleich.

Mit der asthetischen Einstellung verbindet sich in ihm eng die
soziale. Zur Freude am Eigenleben des Kindes tritt die
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Liebe zum Kinde. Sie lafit ihn die Unterschiede in der inneren
und auBeren Art der Kinder iibersehen. Auch denjenigen Kindern,
die seiner eigenen Wesensart nicht entsprechen, sucht er dieselbe
Liebe und dasselbe Yerstehen entgegenzubringen wie den andern,
sucht sie alle ganz gleichmafiig zu fordern. Ganz besonders innig
nimmt er sich der Schwachen und Hilfsbediirftigen an, in denen
seine verstehende Liebe noch wertvolle Anlagen genug zu finden
weifi. Er glaubt an das Gute im Menschen, weil er die Menschen
liebt. Dieser Glaube an die Menschen und die allgemeine
Menschenliebe machen einen wichtigen Zug in seinem
Wesensbilde aus. Aus ihnen folgt die Selbstlosigkeit, die sich in
der Kraft zur Entsagung und in nie ermtidender Opferfreudigkeit
auBert. Ober dem Ich steht ihm die menschliche Gemeinschaft.
In sie die Kinder hineinzubilden, erscheint ihm ais seine wichtigste
Aufgabe. Darum legt er besonderen Wert darauf, die sozialen
Anlagen im Kinde zur Entfaltung zu bringen, nicht durch blofie
Lehre, sondern durch Yermittlung des Erlebnisses menschlicher
Gemeinschaft, wie es die Schulgemeinde, insbesondere die Klassen-
gemeinschaft, zu bieten vermag.

Mehr im Hjntergrunde seines Wesens steht die theore-
tische Einstellung. Er will dem Kinde die geistige Kultur
seines Volkes zum Bildungserlebnisse werden lassen. Das setzt
bei ihm ein solides MaB von Wissen voraus. Aber Wissen ist ihm
nicht Endzweck; es ist ihm nur Mittel zur Bildung. Sein Streben
geht dahin, das Kind zum selbsttatigen Erkennen zu fiihren. Es
soli das Wissen nicht gedachtnismaf6ig aufnehmen und auf-
bewahren, sondern sich selbstandig erarbeiten. Letztes Ziel ist
ihm, im Kinde die Krafte zu produktivem Denken zu entfalten.
Totes, also nicht zur Bildung gewordenes Wissen lehnt er ab,
lebendiges Wissen schatzt er hoch ein. Er liebt die Wissenschaften
und scheut keine Miihe, sich in sie einzuarbeiten. Und seine gute
intellektuelle Begabung verbiirgt ihm den Erfolg. Fiir den Unter-
richt bereitet er sich griindlich vor, so daB er jederzeit iiber dem
darzubietenden Stoffe steht; denn er weiB, daB er ihn nur aus
solcher Uberlegenheit heraus einfach und lebendig gestalten, daB
er ihn wirklich meistern kann.

Auch die okonomische Einstellung wirkt sich in ihm aus.
Sie laBt ihn dahin streben, die Bildungserfolge fiir die Kinder mit
dem geringsten Kraftaufwande zu erzielen. Darum wird er alle
methodischen Fortschritte, die in dieser Richtung liegen, sich
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zunutze machen und wird in diesem Sinne ein rechter Schul-
Meister sein. Er wird auch bei seinen Bildungsbestrebungen
immer den AnschluB an das praktische Leben suchen, aber nicht
um praktische Nutzwirkungen zu erzielen, sondern um eben
Fiihlung mit dem Leben ais dem Nahrguell aller Bildung zu be-
halten. Darum wird er z. B. die Kinder gern dazu anleiten, im
Werkunterricht selbsttatig mancherlei Gebrauchsgegenstande an-
zufertigen, aber nicht um des Nutzwertes, sondern um des
Bildungswertes willen, der im gemeinsamen Schaffen liegt. Die
okonomische Tendenz steht also — wie auch die theoretische
ganz unter der Zielbestimmung der asthetisch-sozialen, oder was
dasselbe bedeutet: des Bildungsgedankens.

DaB auch die politische, auf Durchsetzung der eigenen
Personlichkeit gerichtete Yeranlagung im W"esensbilde des be-
rufenen Lehrers nicht fehlt, ist sicher. Sie tritt uns ais das
Streben nach Fuhrertum entgegen. Aber der berufene
Lehrer will die Kinder ihren eigenen, von ihrer Wesensart ihnen
vorgeschriebenen Weg fuhren. Er will nicht seine Personlichkeit
in dem Sinne durchsetzen, daB er die Kinder nach seinem Bilde
zu formen sucht; sondern er will seine Uberlegene Kenntnis der
kindlichen Eigenart und der Welt dahin fruchtbar werden lassen,
daB er dem Kinde im ZusammentrefTen mit der Welt zu der in
ihm angelegten Form verhilft. Ein Fiihrer und Helfer zu des
Kindes ureigener Form will er sein.

Weil er nun alle diese Zuge in sich vereinigt, die ihn zum
Menschenbildner berufen, so erfullt ihn eine liohe beschwingende
Liebe zu seinem Berufe. Er kann sich in der weiten Welt keine
schonere Aufgabe denken, ais knospende Menschen ihrer Reife
und Yollendung entgegenzufiihren. Diese Liebe zum Berufe ist
der beherrschende Farbton, der Sonnenglanz, der das ganze Bild
des berufenen Lehrers tibergoldet. Sie ist es, die seine Berufs-
arbeit auf Heiterkeit und Freude stimmt und diese Freude auf-
bliihen lafit in den Herzen der Kinder.

Die Kinder aber verehren ihn. Er ist fiir sie der Inbegriff
menschlicher Vollkommenheit. Und in ihrer Verehrung klingen
Achtung, Schwarmerei, Bewunderung, Wertschatzung, Liebe,
Furcht (Ehrfurcht) in ein einziges Gefuhl zusammen.



Im Verlage von Quelle & Meyer erschien von
PROFESSOR DR. W. O. DORING:

Untersuchungen zur
Psychologie des Lehrers

Einige Beurteilungen des Buches:

Zeitschrift fiir angewandte Psychologie: ,Hoffentlich trilgt dieses Buch
recht viel zur Selbstprtifung fur alle Lehrer und solche, die es werden
wollen, bei, und hoffentlich finden sich recht viele, die die von DOring
verdienstvoll begonnene Arbeit erfolgreich fortsetzen.”

Zeitschrift fur padagogische Psychologie: ,Das Buch wird die Selbst-
erkenntnis der Lehrerschaft heben und den Lehrer, ais Person, endlich
einmal angemessen Problem werden lassen.”

Padagoyisches Zentralblatt: ,Eine verdienstvolle, an interessanten Einzel-
ergebnissen reiche Unlersuchimg, die in der Lehrerschaft sicherlich

Beachtung iinden und sie zu eingehender Beschilftigung mit diesem
wichtigen Thema anregen wird."

Philosophie der Kunst

Einige Beurteilungen des Buches:

Dr. Gohler in der ,Harmonieu: ,Das Ganze zu studieren ist ein geistiger
Hochgenufi, wie man ihn selten findet “

Kdnigsberger Allgemeine Zeitung: ,Das Buch von Professor DOring ist
von entzilckender Knappheit der Form, Klarheit des Aufbaues, gerader
Durchffihrung des grundlegenden Gedankens und atmet die Ruhe einer

inneren Gewifiheit . . . Das Buch ist geschrieben mit der Einsicht
eines Kfinstlers und der Erkenntuiskraft eines Philosophen.”

W olken

Drama in fiinf Aufziigen

Ein Dr arna
H. v. Wolzogen in den Literarischen Anzeigen der Bayreuther Blatter

Nr. 202: L,Ein ehrliches, tilchtiges Sttick, geistbeschwingte Sprache, ge*
ftthlsbewegte Handlung."



Im Verlage von A.W. Zickfeldt, Ofterwieck-H ., erschien von
PROFESSOR DR. W. O. DORING:

Psychologie
der Schulklasse

Geheftet 5.60 RM., gebunden 7.— RM.

Einige Pressestimmen:

Preupische Lehrerzeitung: ,Das Buch DSrings ist eine feinsinnige Unter-
suchung und sollte bei gemeinsamen Tagungen von Jung- und Altlehrem
fruchtbar gemacbt werden."

Allgemeines Schulblatt (Wiesbaden) = ,,Das Werk zeichnet sich durch klare
Darstellung aus, gibt reiche Anregungen, reizt zur Priifung der aufge-
stellten Gesetzmthigkeiten und zwingt besonders zur Betrachtung der
eigenen Schulklasse nach neuen Gesichtspunkten.”

Sudetendeutsche Schule: ,Doring hat hier ein Gebiet erschlossen, das
wohl imstande ist, unsere psychologische Einstellung fUr die Klassen-
erziehung umzugestalten und dem, was jetzt eigentlich tastend und
triebmafiig, ahnend geschieht, wissenschaftliche Grundlage zu geben.
Eine verdienstvolle Arbeit, die weite Kreise ziehen wird und mufi."

Erziehung und Bildung: ,Wir empfehlen das Buch aufs wtlrmste."

Soziale Praxis: ,Das Buch wird ein wertroller Besitz in der Hand des
psychologisch interessierten Lehrers sein, zumal wenn er ais hOchstes
Ziel die echte Gemeinschaftsschule vor Augen hat.“

Leipziger Lehrerzeitung: ,Das wertvolle Buch enthttlt sehr interessantes
Materiat an Indiridualcharakteristiken zu den Fragen der Gruppen-
bildung, des Fiihrertums, des Klassengeistes u. a. Der Leser wird das
Buch mit starken Anregungen aus der Hand legen.”

Elternhaus und Schule: ,Eine aufinduktiver Methode basierende exakte
Untersuchung, die bei dem wachsenden Interesse, das die Lehrerschaft
dem Werden einer echten Arbeits- und Gemeinschaftsschule entgegen-
bringt, gerade zur rechten Zeit erschienen ist. lhr Studium ist nicht
nur wertvoll fiir den erfahrenen Pftdagogen, sondern auch fiir den An-
fUnger auf diesem psychologischen Gebiete."

Zeitschrift fiir Religionspsychologie: ,Jedem Lehrer, Seelsorger und fiir
die Kinderpsychologie Interessierten wird dieses Buch mannigfaltige
Anregungen bringen."

Piidagoyische W arte: ,Das Studium dieses Buches kommt der Erziehungs-
praxis des einzelnen Lehrers zugute und regt Arbeitsgemeinschaften
zum Durchdringen der klafiseelischen Krttfte an.*

Neue deutsche Schule: ,Ganz ausgezeichnet finde ich das DSringsche
Buch zur Psychologie der Schulklasse."

Die deutsche Schule: ,Eine methodisch wegweisende, inhaltlich wertvolle
Darstellung zur Psychologie der Klassen- und Schulgemeinschaft" usw.



Im Verlage von Charles Coleman erschien von
PROFESSOR DR. W. O. DORING:

Das Lebenswerk
Immanuel Kants

Eine Einfiihrung in die Kantische Gedankenwelt
6. Auflage

Geh. Rat Prof. Dr. Yaihinger, der Grtinder der Kantgesellschaft und
Herausgeber der Kantstudien, schreibt: ,lch mbchte lhnen von Herzen
gratulieren zu dem schonen und grohen Erfolg, den Ihr Buch iiber
Kant gehabt hat und sicher noch haben wird. Ein solches Buch hat
tate&chlich gefehlt. Schon Sfters bin ich gebeten worden, eine gute
Einleitung in die Kantische Phitosophie zu einplehlen, aber erst das
Erscheinen lhres Buches hat mir die Mbglichkeit gegeben, solchen
Fragen einen guten Bescheid zu geben."

Schopenhauer
3. Auflage

Einige Beurteilungen des Buches:

Geh. Rat Prof. Dr. Wundt: ,Ich habe mich an der trefflichen Darstellung
der PersSnlichkeit, der Entstehung des Systems und seiner Bedeutung
gefreut.”

Geh. Rat Prof. Dr. Deufien, Grilnder der Schopenhauergesellschaft: ,Das
Buch des Dr. Doring scheint mir bei seiner klaren und einfachen Dar-
stellung sehr geeignet, in Leben und Lehre des Philosophen einzuftthren.M

Geh. Rat Prof. Dr. Eucken: ,Es ist lhnen vortrefflich gelungen, ein ein-
drucksvolles Bild des merkwtlrdigen und hervorragenden Denkers zu
entwerfen.*

Hamburgischer Korrespondent: ,Das Buch darf ais beste Einfiihrung in
Schopenhauer empfohlen werden."

Der Mann der T at

Eine Fichtebiographie in Briefen und anderen
Dokumenten seines Lebens



Im Verlage von Charles Coleman erschien von
PROFESSOR DR. W. O. DORING

Schillerauslese
und psychische Berufs-
beratung

Einige Beurteilungen des Buches:

Prof. Dr. William Stern schreibt: ,lhre Publikation wird sicher
dazubeitragen, demkombiniert psychologisch-padagogischen
Yerfahren der Auslese und Berufsberatung in Deutschland
die Wege zu ebnen.”

Prof. Dr. Otto Lipmann schreibt in der Zeitschrift fur ange-
wandte Psychologie: ,Die Schilderung der Organisation
des Yerfahrens ist m ustergiiltig, desgleichen dieHeraus-
arbeitung vieler Einzelergebnisse (iiber Geschlechtsunter-
schiede usw.); heryorzulieben sind ferner die soziologischen

Ausfuhrungen.*

Berufs- und Fachschule, Zeitschrift des bayrischen Berufs-
schulverbandes: ,Ein Eingehen auf die sehr anschauliche
Schilderung des Liibecker Verfahrens sei hier absichtlich
yermieden, weil es wiinschenswert erscheint, dafi sich die
Lehrerschaft, auch die der Berufsschulen, die Berufsberater
und vor allem die fiir die behandelten Gebiete interessier-
ten BehOrden mit dem Studium des Buches selbst be-
fassen mochten.l

Nachrichtenblatt des Landesyereins preupischer Lehrerbildner:
,Die Eingliederung der Aufgabe in den ganzen Schul-
organismus, ihre Verbindung mit der wissenschaftlichen
Weiterbildung der Lehrer und die allgemeinen psycholo-
gischen Ergebnisse, besonders beziiglich der Berechtigung
und Notwendigkeit objektiver Intelligenzpriifung, geben
der Arbeitweit iiber die brtliche hinausgehende Bedeutung."

Zeitschrift fur osterreichische Mittelschulen: ,Die sehr lehr-
reichen Mitteilungen, ein Zeugnis ftir die fruchtbare Tatig-
keit der Liibecker Lehrer und Oberschulbehérde, verdienen
vollste Beachtung. Der Bericht ist ein wertvoller Beitrag
zur Theorie und Praxis der psychotechnisch gestiitzten
Begabtenauslese."



Im Verlage von Charles Coleman erschien von
PROFESSOR DR. W. O. DORING

derMannund sein W erk

Einige Beurteilungen des Buches:

Prof. Dr. E. Hirsch (Gottingen) schreibt im Kritischen Zentralblatt ftir die
gesamte Wissenschaft: ,Die grofie Kunst, schwierige Dinge einfach zu
sagen, habe ich bewundert. Das Buch wird seinen Weg machen.u

Prof. Dr. A. Liebert (Berlin) schreibt im Berliner Tageblatt: ,Eine an-
sprechende und umsichtige EinfUhrung in die bewegte Geistigkeit dieses
heroisch-herrischen Kopfes gibt Woldemar Oskar Doring. Da zu den
Kennzeichen des gegenw&rtigen Geisteslebens auch die Fichte-Bewegung
zu rechnen ist, so sind dem pildagogisch geschickt durchgeftihrten Buche
von Doring viel teilnahmsvolle Leser zu wtinschen.”

Biicher-Rundschau: ,Fichtes Philosophie stellt aber hochste Anforde-
rungen an die geistige Fithigkeit und T&tigkeit der Leser. Man wird
daher gem zu einem Buch greifen, das klar und tlbersichtlich in sein
System einftlhrt. Diesen Vorzug mtissen wir an dem Yerfasser und
seinem Werk rtthmen.u

Psychoanalyse und
Individualpsychologie

Pressestimmen;

Zeitschrift fiir Psychotlierapie und psychische Hygiene (Dr. Allers, Wien):
LYortrilgc, die vor einem Kreis Gebildeter gehalten wurden und einen
recht guten frberblick tiber Wesen und Problematik der Psychoanalyse
geben, recht geeignet zur Einfiihrung in diese Fragen.w

Pddagogische Vakanzenzeitung (W. Baur): ,LEine ausgezeichnete Einftih-
rung in die psychoanalytische und individualpsychologische Problema-
tik! Mit bewundernswerter Klarheit und vornehmer Zurtickhaltung
werden dem Laien die Lehren Freuds und Adlers und ihre gemeinsame
Yerankerung in den modemen philosophischen und allgemeinpsycho-
logischen Anschauungen dargeboten. Wer eine objektive Darstellung
der Freudschen und Adlerschen Theorie sucht, greife zu Dorings Buch.”

Landeskirchliche Bldtter (Heidelberg): ,Dorinc hat die Gabe einer aufier-
ordentlich klaren Darstellung schwieriger Probleme. Hier schildert er
lichtyoll die Psychoanalyse, d. h. die Preudsche Lehre.w

Literarischer Wegweiser (Freiburg i. Br.): ,Yerfasser ist ein guterKenner
der Psychoanalyse; er schreibt klar, deutlich und allgemeinverstandlich
und bietet ein abgerundetes Bild der Freudschen Lebre. Wer eine gute
Darstellung der Psychoanalyse im Sinne Freuds und eine solche der
Individualpsychologie Adlers wiinscht, greife nach diesem Buche.M

Bremer Nachrichten: ,LEs ist ein eigen Ding um die allgemeinverst&nd-
liche Darstellung philosophischer und psyctiologiscber Probleme. Prof.
Dbring, dem wir bereits mehrere Werke dieser Art verdanken, steht
ohne Zweifel unter den dazu Berufenen an erster Stelle. Davon legen
die aus Vortragen entstandenen Darstellungen der Psychoanalyse und
Individualpsychologie eraeut beredtes Zeugnis ab. — Ein treffliches
kleines Werk, das der Berufserzieher mit ebensoviel Nutzen lesen..wird
wie der gebildete Laie. Wegen seiner durchweg besonnenen und Uber-
schwanglichkeiten yermeidenden Haltung ist es auch im Rahmen der
m&chtig angeschwollenen psychologischen Literatur ais sehr wertvolle
Neuerscheinung zu begrtlfien.*

A. W. ZicKtoidt, OtterwiocK/Haiz















