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Halbmonatsschrift fiir Erziehung und Unterricht

Olten, den 15.Dezember 1963 50. Jahrgang Nr. 16

Leistung und Leistungsschwache*

1. Exnfithrung

Leistung und Leistungsvermdgen stehen stark im
Zentrum unseres heutigen Denkens und Handelns,
Die Forderungen nach Leistungen und die Klagen
iiber ungeniigende Leistungen priagen unsere heutige
schulische Situation weitgehend. Esist deshalbsicher
nicht unniitz, iber die Leistung und ihre Bedeutung
in der Schule nachzudenken.

Steckt denn unsere Schule — ganz speziell die Mittel-

* Dieser Vortrag, gehalten an der 7. Arbeitstagung der IMK
in Winterthur vom 7./8. Oktober, bildete die Einfuhrung in das
Konferenzthema: Leistungsmessung auf der Mittelstufe. Wir
glauben, mit dem Abdruck dieses Referates unsern Lesern einen
Dienst zu erweisen, da es ein Problem angeht, mit dem sich
jeder Lehrer auseinanderzusetzen hat. Allgemein darf wohl ge-
sagt werden, dal3 heute die Forderungen an die Schule zu hoch
und zu spezialisiert sind. Die Folge davon sind uberforderte
Kinder, die zu keiner harmonischen Reife gelangen konnen und
seelischen Schaden nehmen. Es ist daher wichtig, daB wir die
Leistungsfahigkeit unserer Kinder kennen und daraus die ent-
sprechenden Konsequenzen ziehen, wozu es oft Mut, vor allem
aber Verstdndnis braucht. Zu einem spateren Zeitpunkt soll
vom selben Verfasser ein Artikel iiber die IMK-Priifungsreihe
erscheinen, die — wohl verstanden — eine reine Leistungs- und

keine Intelligenzmessung erméglicht. Die Schriftleitung

Schweizer Schule

Dr. Walter Schénenberger, Hohenrain

stufe unserer Primarschule, jene Stufe, wo der An-
schlul3 an die hohern Schulen gesucht und erreicht
werden mul — nichtin einer grofen Not in bezug aul’
die Leistungsforderungen ? Diese Forderungen stam-
men nicht nurals Mindestforderungen an die Grund-
ausbildung von den héhern Schultypen, unsere gan-
ze Zivilisation stellt immer gréBere Anspruche an die
Schule, an das Kind und an den Lehrer. Man hort
und liest heute dauernd von Zumutungen von Au-
fBenstehenden an die Schule; es sind politische In-
stanzen, wirtschaftliche Kreise, Ziweckverbinde
usw., die der Schule neue Aufgaben tiberburden oder
doch die volle Verantwortung fiir das Erreichen von
bestimmten Anspriichen abtreten méchten. Wir ste-
hen heute oft vor dem Dilemma der vermehrten Lei-
stungsforderung beil verminderter Leistungstahig-
keit!

Meine Ausfuhrungen moéchten auch darauf hinwei-
sen, wie wir uns als Erwachsene, als Erzieher zu die-
sen Forderungen an das Kind stellen. Wir miissen
uns immer wieder fragen, ob wir dem Kinde gerecht
werden oder ob wir Tendenzen nachgeben, die nicht
im Interesse des Kindes liegen. Unserer Zeit haften
nicht blofl Gefahren fiir das Kind, sondern auch sol-

Fille der weihnachtlichen Freude und Gnade wiinschen wir Ihnen, liebe Mit-
arbeiter und Leser der «Schweizer Schule», von Herzen

Schriftleitung und Zentralvorstand

669




che fiir den Lehrer an. Es ist zuoft eben der beque-
mere Weg, unsachlichen Zumutungen nachzugeben !
Ein kleines Beispiel hiefiir: Ein Kollege hat mir zu
Beginn der Sommerferien erzihlt, sein eigener Kna-
be, der seit dem Friihling die fiinfte Klasse besuche,
habe bis zu den Ferien bereits iiber hundert Klau-
suren und Priifungen {iber sich ergehen lassen miis-
sen. Das macht mehr als eine Priifung pro Schultag!
Warum dieses <Ausquetschen> der Kinder? Doch
wohl in erster Linie, um als Lehrer wenn nétig <Re-
chenschaft» iiber das Leistungsvermoégen jedes Kin-
des ablegen zu kénnen.

Der Zweck dieser Ausfithrungen ist der, das Kind .

und sein Leistungsvermdgen in einer ganzheitlichen
Schau zu umreiBen und Grinde fiir Leistungsschwé-
chen und Leistungsversagen aufzuzeigen. Es gentigt
nicht, partielle Leistungsstarken oder -schwéchen zu
sehen; Fithrung und vor allem Hilfe ist nur beim Er-
fassen der gesamten Personlichkeit des Kindes még-
lich. Es wird vom Erzieher verlangt, daB er sich total
fiir das Kind entscheide und unsachliche Werbun-
gen und Zumutungen oder gar Drohungen ab-
schlage, Das setzt aber Mut voraus; diesen Mut fin-
det nur jener, der sich bestimmt auf dem richtigen
Wege weil.

Ich muB nun vorausgehend erkldren, was ich mit
dem Begrift Leistung meine, damit wir uns im Ver-
laufe der weitern Ausfithrungen richtig verstehen:

Leistung soll nicht ein spezifisch vorbestimmter Be-
griff sein. Ich meine damit,

1. was an titigen AuBerungen beim Schulkind vor-
handen ist und

2. wasvom Schulkind an tatiger Auseinandersetzung
mit der Welt gefordert wird.

Es geht mit andern Worten um die Schulleistungen,
um die Fahigkeit oder Unfdhigkeit, die schulischen
Anforderungen zu erfiillen.

Die Leistung ist ein sehr komplexes Phianomen. Es
soll daher zuerst nach den hintergriindigen Motiven
und nach den psychischen Vorgiangen gefragt wer-
den, die der Leistung zugrunde liegen oder die Lei-
stungsschwiche verschulden. Wir werden die Lei-
stung auf verschiedenen Ebenen betrachten, um den
Forderungen nach der ganzheitlichen, personalen
Schau gerecht zu werden.

Uns Lehrern fehlt ja oft der Blick aufs Ganze; durch
unsere tégliche Arbeit laufen viele von uns Gefahr,
sich im Detail zu verlieren, andere verfallen einem
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Utilitarismus, indem sie nur noch darnach fragen,
was in bezug auf die allernichsten Ziele (Klassen-
stoff, Ubertritt in hhere Schule usw.) zweckdienlich
ist.

Ich méchte zuerst die Leistung von verschiedenen
Seiten beleuchten, bevor ich auf Fehlleistungen zu
sprechen komme. Fiir den Erzieher ist selbstver-
stdndlich die paddagogische Sicht die aufschlufBireich-
ste, welil sie zur direkten Wegbereiterin wird. Es ist
aber unerldlich, zu wissen, womit man es zu tun
hat; also muf3 auch der psychologische Aspekt be-
trachtet werden.

So bleibt noch, das Phidnomen der Leistung auf die
oberste Stufe zu tragen und nach der anthropologi-
schen Bedeutung zu fragen. Damit méchte ich be-
ginnen.

II. Leistung in anthropologischer Sicht

Der Mensch ist handelndes Wesen. Jede seiner titi-
gen AuBerungen ist Ausdruck von Erkennens-, Wol-
lens- und Fiihlensakten. Das Handeln, die Leistung,
ist beim Menschen nicht wie beim Tier einfach ein
biologisch gegebener Instinktablauf. Der Mensch ist
in seinem Handeln frei; er ist ja das einzige <nicht
festgelegte Wesen».

Der Mensch wird von den Biologen als instinktarmes
<Mingelwesen > dargestellt, das behaftet mit <Or-
ganprimitivismen> und im Zustand einer allgemei-
nen «Fétalisierung> (Bolk, Schindewolf. Siehe Kel-
ler, 6) in die Welt tritt. Diese minimale biologische
Ausstaffierung hat ihre entscheidende Bedeutung fiir
die Seinsweise des Menschen: damit ist der nétige
Spielraum geschaffen fiir die Entfaltung des Geistes,
durch welchen sich der Mensch eindeutig vom Tier
abhebt.

Der Mensch wird — wieder nach den Aussagen der
Naturforscher — als biologische Frithgeburt (Port-
mann, 14) in die Welt gesetzt. Bei der bereits er-
wihnten Instinktschwiche ist der menschliche
Séugling hilflos der Pflege und Fiirsorge der Um-
gebung ausgeliefert. Diese Unfertigkeit, dieses Nicht-
festgelegtsein zwingt den Menschen zur titigen
Ubernahme seines Seins. Er muB sich —allerdings in
einem langen Entfaltungsproze — der Welt und
ihren Anmutungen 6ffnen, um in der menschlichen
Um- und Mitwelt seine je eigenen Seinsmdéglichkei-
ten zu vollziehen, Dem Menschen, der als geistiges
und damit seinsméaBig iiberlegenes Wesen handelt,
steht ein groBer Spielraum an Entfaltungs- und Ent-




scheidungsmoéglichkeiten offen. Gerade dadurch
wird er zur je eigenen Entscheidung gezwungen. Sich
entscheiden bedeutet aber auch wagen, sich expo-
nieren. Und in jedem Wagnis steckt auch die Ver-
antwortung fir das, was man zu vollziehen im Be-
griffe ist.

Ich habe vorhin von der Instinktschwiache des Men-
schen gesprochen. Ich mulB} ergidnzen, dal3 die ge-
samte Triebstruktur beim Menschen eine andere ist
als beim Tier. Das Tier ist seinen Trieben ausgelie-
fert; sie sind so stark und so artspezifisch entwickelt,
daB3 der Fortbestand gesichert ist. Es bedarf beim
Tier nur des auslésenden Signales, um die ganze
Triebhandlung ablaufen zu lassen.

Wir sollten deshalb beim Menschen nicht von Trie-
ben, sondern von Antrieben oder Strebungen (6, 8) re-
den. Der Mensch verspiirt diese Antriebe als Auf-
forderung zum wagenden, verantwortungsvollen
Handeln. Solange er ihrer inne wird, solange befin-
det er sich in einem unerfillten Zustand, der nach
Erfillung und Erlésung drangt. Aber dieser Stre-
bensvollzug ist eben nicht eine einfache Reaktion
aufdas Bediirfnis. Der Mensch zeichnet sich dadurch
aus, daf3 er seine <Triebe» (vor allem die niedern
Vitaltriebe) zu ztigeln und zu lenken vermag. Die
vitalen Antriebe rufen die geistigen Instanzen zur
Entscheidung auf. So kénnen religiése, ethische, so-
ziale, dkonomische, iiberhaupt kulturelle Motive
den Ablaufoder den Vollzug eines Triebbediirfnisses
hemmen oder verhindern.

Der Mensch hat die Mdglichkeit, zu seinen Antrie-
ben und Strebungen selbst Stellung zu nehmen, wo-
gegen das Tier ihrer nicht inne wird. Antriebsim-
pulse aktivieren die erkennende und fiithlende Stel-
lungnahme, und in Wollensakten geschieht der Voll-
zug der Anmutungen. Der Mensch will sich aus dem
unerfiillten, dringenden Zustand befreien.

Die menschlichen Antriebe sind durch eine bestimm-
te Zielgerichtetheit ausgezeichnet, zwar nicht so wie
die Triebe des Tieres, die auf eine Anmutung von
seiten der Umwelt ausgeldst werden und ungehemmt
durch die Instinktbahnen zur direkten Befriedigung
fihren. Beim Menschen braucht es die reale Begeg-
nung mit dem erstrebten Ziel (Tier — Futter) nicht,
bis er handeln kann; auch des ausldsenden Signal-
reizes bedarf er nicht. Die Antriebe bekommen
schon an ihrem Ursprung — weil sie erlebt werden —
ein Ziel, auf welches sie ausgerichtet werden. Dieses
Ziel kann den bloBen Kausalbezug (z.B. Hunger —
Essen) tibersteigen (Askese, Hungerstreik). In der

Zielsetzung und -erfiillung zeigt sich die Weite der
menschlichen Handlungsméglichkeiten.

Das Handeln auf bestimmte Ziele hin ist somit wesen-
hafte Seinsgrundlage der menschlichen Existenz.
Der Mensch ist handelndes Wesen ; er mul3 es sein,
solange er sein eigenes Sein vollzieht, das heil3t so-
lange er existiert. Die menschliche Handlung ist aber
nicht schon in threr vollen Auspragung dem Kinde
verfiiggbar. Im Gegenteil: es mufl handelnd zu im-
mer intensiverem und anspruchsvollerem Handeln
befdhigt werden. Jede gegliickte und erfiillte Hand-
lung bringt es in den Moglichkeiten des Seinsvoll-
zuges weiter, Jeder Riickschlag verhilft ihm auf dem
Wege des Lernens und Sichanpassens zur Vermei-
dung von weitern Umwegen. Damit ist aber bereits
gesagt, worauf hin der Mensch handelt, namlich auf
den optimalen Vollzug seiner Seinsmoglichkeiten,
Mensch-Sein ist nicht moglich ohne Bezug zum Du.

‘Die mitmenschliche Umwelt ist vorerst, fiir den

Sdugling, existenzsichernde Instanz, sie wird spater
zur fihrenden und schiitzenden Macht und schlie[3-
lichzum Partner. Das Du tritt dem Menschen sowohl
als individueller Lebens-Partner als auch als viel-
schichtige Gemeinschaft gegeniiber. So wird klar.
dalB das Ziel des menschlichen Handelns inhaltlich
gesehen das Streben nach dem Du und damit nach
den kulturellen Giitern und Werten ist. Der Weg da-
zu ist die Bildung (in ihren weitesten Aspekten).
Die Leistungen des Schulkindes miissen nun in die-
sen weitesten Rahmen gestellt werden. Beim Vollzug
seines Seins kommt das Kind zum Handeln, zum
Leisten. Auch die schulischen Leistungen sind als
Ausdruck dieses Seinsvollzuges zu verstehen. ks darf
nicht iibersehen werden, daB jede titige Auflerung,
jede Leistung des Kindes aus der Aktivitat der gan-
zen Person resultiert, Vielen Urteilen tber Schiiler-
leistungen haftet auch heute noch jene elementari-
stische Auffassung an, wonach eine bestimmte Lei-
stung das Produkt der Aktivitdteines einzelnen <Ver-
mogens» ist (der Intelligenz, des Willens usw.). Jeder
Willensleistung zum Beispiel ist vorangegangen das
gemithafte Angesprochensein von einer Aufgabe.
das Beduirfnis, den bisherigen Seinshabitus in einer
bestimmten Richtung, auf ein bestimmtes Ziel hin
zu verandern, Es ist aber ebenso unabdingbare Vor-
aussetzung, daf} der Weg, das Ziel, dic Anspriiche
durch Denkakte erfallit werden und dadurch den
Wollens-Vollzug ermoglichen.

Wie oft hort man heute bei Urteilen tiber Schiiler-
leistungen die Meinung: «Er kénnte mehr leisten,

671



wenn er nur wollte», oder «Wenn er nicht so faul
wire, wiirden seine Leistungen gentigen.» Nein, es
ist eben nicht einfach so, dafB3 das Kind kénnte, wenn
es nur wollte. Seine voluntativen Moglichkeiten kon-
nen im Gesamten seines persénlichen Seinsvollzuges
eingeschrankt, geschwicht sein. Deshalb kann nicht
einfach irgendwo, partiell, eine Mehrleistung erwar-
tet oder gefordert werden.

Wir kénnen nun diese Betrachtungsweise verlassen
und uns konkreter mit dem Phianomen der Leistung
befassen.

III. Leistung in psychologischer Sicht

Wasist die Leistung im Bereiche der psychologischen
Betrachtung? Wo ist der Ursprung der Leistungen
im Insgesamt aller psychischen Ausdrucksméglich-
keiten? Und wie zeigt sich dieses Leisten in seiner
realen Auspriagung ? — Wenn wir diesen Fragen nach-
gehen, dann werden wir neben den positiven Mog-
lichkeiten auch die Ausfélle und Schwéchen kennen-
lernen.

Der Mensch als geistbegabtes Wesen kommt zur Lei-
stung in der Auseinandersetzung mit der ihn um-
gebenden Welt. Die Welt mit ihren vielschichtigen
Aspekten ist das Vis-a-vis des Menschen; von ihr
wird er angesprochen, angeregt und zum Handeln
aufgefordert. Diese Begegnung mit der Welt erlebt
der Mensch, wie wir bereits im letzten Abschnitt ge-
hort haben. Und aus der erlebten Weltbegegnung
resultiert auch — psychologisch gesehen — die Aktivi-
tat, das Tétigsein des Menschen.

Dieses Wechselverhdltnis zwischen Mensch und
Welt hat Philipp Lersch (8) in einer einfachen Skizze
festgehalten (Bild 1).

Weir well
/m

Drangerlebnisse Anmutungs- wirkenaes
(Triebe ung Stre- Errebnisse Verhalten
bungen)
|
Beseelter Lebenstrager

Srorrondre
Gestimmtheiten

Abb. 1
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Der <beseelte Lebenstriager> (der Mensch, das In-
dividuum) st6Bt durch seine Drangerlebnisse vor
zum Welthorizont, wo er je nach der Struktur seiner
Bediirfnisse bestimmte Ausschnitte der Umwelt be-
merkt. Das Bemerken ist die Antwort aufdas Suchen,
dasinjedem Drangerlebnis wirksam ist. Damitist die
Aktion aber nicht beendet, denn was erlebt wurde,
erhélt eine bestimmte Bedeutung als Wert oder Un-
wert. Durch die Riickmeldung des bedeutsamen Er-
lebnisses an die <Lebensmitte> kommt es zum <An-
mutungs-Erlebnis>. Und dadurch wird als Reaktion
das <wirkende Verhalten>, also die Leistung, aus-
gelost. Dieses prozeBhafte Geschehen ist eingebettet
in die gesamte seelische Gestimmtheit, die als nicht-
akzentuierter Hintergrund und Tréiger des Erlebens
wirkt,

Lersch sieht das Seelenleben des Menschen schich-
tenartig aufgebaut, Auch in bezug auf das Tatigsein
findet er einfachere AuBerungsformen, die von an-
spruchsvollern tiberhéht werden.

In der tiefsten Erlebenssphire —im «endothymen
Grunde», wie Lersch sie nennt — ist der «Bereich
der Stimmungen und Gefiihle, der Affekte und Ge-
mitsbewegungen, der Triebe und Strebungen». In
dieser Schicht stoBen wir auf den Tdtigkeitsdrang. Er
ist die «Urfunktion des Lebens», indem in ihm die
stete Selbstbewegung des Lebens zum Ausdruck
kommt. Der Tatigkeitsdrang ist noch nicht auf ein
Ziel ausgerichtet oder mit einem Sinn erfiillt, er lauft
noch planlos ab, er ist reine Funktionsfreude. Der
Tatigkeitsdrang ist-beim Kleinkind am reinsten ent-
faltet. Es spielt mit Handen und FiiBen, aus Lust an
der Bewegung seiner Glieder, es lallt, um seine
Stimmorgane zu betitigen. Spiter rennt und hupft
es, um eben diesem Drang nach dem Téatigsein ge-
recht zu werden,

Auch im erwachsenen Menschen ist der Téatigkeits-
drang noch spiirbar. Er fallt vor allem dort auf, wo
er in gesteigerter Form auftritt, namlich bei Men-
schen, die rastlos tétig sein miissen und dabei doch
nicht viel leisten. Wir reden dann von Betriebsamkett.
Der Titigkeitsdrang kann auch reduziert sein. Wir
alle kennen beschauliche Menschen, die nur in ei-
nem minimalen Sinne tétig sind.

Die aufgezeigten Antriebsdifferenzen in dieser tief-
sten Personschicht zeigen sich auch beim Schulkind.
Sehr oft wird eben ein antriebsschwaches Kind ein-
fach als faul und bequem taxiert. Es ist jetzt auch
ohne weiteres einsichtig, daB3 es nicht méglich ist, ein
solches Kind schadlos zu forcieren, da in ihm das



tiefgriindige  Bediirfnis nach dem Tatigsein
fehlt.

Uber dem Titigkeitsdrang, als hohere AuBerungs-
form, sieht Lersch den Schaffensdrang. Er ist nicht
mehr bloB diffuses Sich-Betdtigen, sondein ausge-
richtet auf ein bestimmtes Ziel, das erstrebt wird.
Dieses Ziel 145t sich nicht ohne eigene Anstrengung
erreichen, also gehort auch Fleil zu den Wesens-
merkmalen des Schaffensdranges. Zielgerichtetheit
und FleiB3 sind somit die beiden Unterscheidungs-
merkmalezum Tatigkeitsdrang, Der Schaffensdrang
setzt beim Kind dort ein, wo das sogenannte <Kon-
struktionsspiel » erreicht wird. Von hier weg mulB er
sich entfalten und entwickeln zu jener anspruchsvol-
len Form, die vom Erwachsenen in seiner Berufs-
arbeit, in seiner Lebensaufgabe erwartet wird. — Es
versteht sich, daB3 auch dieser Schaffensdrang indivi-
duell starker oder schwécher wirksam sein kann. Es
soll auch noch ausdriicklich daran erinnert sein, dal3
die Leistungen nicht bloB aus diesen spezifischen
Strebungen resultieren, sondern dal3 stets die Akti-
vitat der ganzen Person — damit auch das Insgesamt
aller Anmutungen und Strebungen — mitbeteiligt ist.
Uber den bis jetzt dargestellten dranghaften, trieb-
haften Erlebnissen und AuBerungen — und diese
gleichzeitig mit umfassend — kommen als spezifisch
menschliche Méglichkeiten das Denken und das 1Wol-
len hinzu. Erst dadurch unterscheidet sich der
Mensch wirklich vom Tier. Denken und Wollen be-
fahigen den Menschen zur aktiven und ichhaften
Bewéltigung seines Daseins. Lersch schreibt dar-

iiber (8, S. 79):

«Das Denken gibt dem innerweltlich Bemerkten
Ordnung, Einsicht in das Sosein der Dinge und
Ubersicht iiber ihre Zusammenhinge; der Wille
entscheidet dariiber, wieweit den endothymen Vor-
gangen und Zustanden EinfluB3 auf unser Verhalten
und Handeln gewéhrt werden soll. Die endothymen
Erlebnisse werden also im Weltinnewerden und im
wirkenden Verhalten tberbaut, tiberformt von den
Vorgingen des Denkens und Wollens, die offenbar
eine hohere Schicht des seelischen Lebens darstel-

len.»

Im Denken und Wollen wird also das sonst pathisch
getriebene Erleben aufgefangen und zum aktiven
Vollzug des Ichs gefithrt. Das heiBt nichts anderes,
als daB das dranghafte, noch diffuse Erleben durch
das Denken iibernommen und durch das Wollen den

Zielen zugefithrt wird. So kommt der Mensch zum
aktiven Handeln. Endothyme, also dranghafte An-
mutungen passieren die Zensur des denkenden Er-
fassens, werden dort unterdriickt, gehemmt, umge-
bogen oder anerkannt und schlieBlich im Wollen
zum Vollzug gebracht. Der Mensch nimmt in sei-
nem Handeln aktiv Stellung zu den Drangen und
Strebungen und fiihrt sie zur Befriedigung, das heif3t
zur <Lebensleistung ». Handeln, Leisten ist also nicht
nur dranghaftes Geschehen oder Streben, sondern
eben die Aktivitdt des Ichs im Sinne der Weltbegeg-
nung und -bewiltigung. Da im Handeln immer die
ganze psychologische Person beteiligt ist, kann der
Anstol3 hiefur aus allen Schichten erfolgen: also so-
wohl aus der vitalen Zone der Drange und Strebun-
gen, wie derjenigen der Stimmungen, Affekte und
Gefiihle, als auch aus dem Denkbereich,

Nach dieser schemahaften Skizzierung der Leistung
auf psychologischer Ebene miissen wir uns noch fra-
gen, wo und warum mangelnde Leistungen und
Fehlleistungen auftreten kénnen. — Wir haben be-
reits gesehen, dall schon im dranghatten Erleben
Unter- und Uberfunktionen festzustellen sind. Das-
selbe gilt fur die Triebe und Strebungen. Wo die
Triebimpulse zu méchtig sind, da entschwindet den
Denkakten die Moglichkeit der zensierenden Stel-
lungnahme, und dem Wollen gelingt der Vollzug ei-
ner integrierten Leistung nicht mehr. Die Verhalt-
nisse kénnen aber auch umgekehrt liegen. Die Seite
des <Angemutetwerdens» durch Triebe. Strebungen,
Stimmungen und Gefithle kann entfaltet sein, aber
es kann an den notigen Fahigkeiten des Denkens und
Wollens mangeln.

Damit haben wir uns aber bereits einem neuen Ge-

sichtspunkt zugewandt, namlich der

IV. Leistung in padagegischer Sichf

Inder Frage nach dem Warum von Leistungsstérun-
gen und -ausfillen schwingt bereits implicite mit die
dem Erzieher eigene Sorge und innere Verpflichtung
zur Hilfe und Fithrung. Da die pddagogische Frage-
stellung die Akzente gegentiber der psychologischen
anders setzt, sei noch kurz daraufeingegangen.

Die Padagogik fragt nach der Lebensaufgabe, nach
der Erfullung des Lebens; sie bedient sich also der
moralischen Fragestellung. Die Arbeit, die Leistung
witd nach dem Kriterium der Erreichung eines er-
warteten Zieles bawertet. Zur vollen Leistungsfahig-
keit gehort die harmonische Gemeinschaftsbezogen-
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heit. Der Mensch ist auf die soziale Umgebung an-
gewiesen und auf sie ausgerichtet. Wo Spannungen
in den Du-Beziigen herrschen, da ist der ganze
Mensch in Mitleidenschaft gezogen, da werden
Kriafte und Moglichkeiten falsch gebunden.

Das zentrale Problem der Padagogik ist dasjenige
der Reife, das heiBt der ausgewogenen leiblich-see-
lisch-geistigen Zustdnde und Aktionen. Die ver-
schiedenen Phasen der Entwicklung zeichnen sich
dadurch aus, dal3 sie stufenweise zur Harmonie der
LebensduBerungen streben. Jede Stufe findet eine
vorldufige Anpassung; sie wird aber sofort wieder
tiberstiegen und fordert neues Bemithen um das
Gleichgewicht.

Den Zustand der harmonischen Ausgerichtetheit
nennt Paul Moor (10) den <innern Halt>. Wo dieser
Zustand erreicht ist, da gelingt die volle Leistung.
Der innere Halt ist nicht erst bei der maximalen
menschlichen Reife zu gewinnen, er mubB in jeder
neuen Phase der Entwicklung wieder neu erreicht
werden, wenn das Kind leistungsfédhig sein soll.
Welches sind nun aber die Aspekte des <innern Hal-
tes> ? Moor umschreibt sie als das Wollen, das Kinnen
und die Empfinglichkeif. — Im Wollen bemerken wir
die Aufgaben, die uns gestellt sind. Im Bereich des
Wollens werden unsere Ideale gesteckt, hier ent-
scheiden wir uns. Die Art und Weise unserer Ent-
scheidungen und die Ausrichtung unserer Ideale
pragen unsere Gesinnung. — Im Kénnen sieht Moor
das Gegebene, den Bereich der natiirlichen Antriebe
und der Gewohnheiten. Es ist die «Lebenstechnik>. —
Die Empfanglichkeit umfaB3t die Lebensinhalte; in
ihr kommen die Freuden und Sehnsiichte, das Lie-
ben und Glauben zum Ausdruck.

Alle drei Komponenten des innern Haltes sind eng
miteinander verquickt und aufeinander angewiesen.
Nur in der Ausgewogenheit aller seelischen Akte
kann sich die Reifung planmaBig vollziehen.

Der innere Halt allein geniigt allerdings nicht, der
Mensch — und vor allem das Kind — bedarf auch des
<duBern Haltes» von der Umwelt und der Mitwelt
her. Der Zustand des innern und des duBern Haltes
ist Grundvoraussetzung fur die volle Leistungsfahig-
keit des Menschen. Jeder Entwicklungsfortschritt
beim Kinde strebt wieder zum Ausgleich aller Kraf-
te, oder wie Piaget (13) sagt, zur Anpassung (zur
Adaptation, im steten ProzeB der Assimilation und
der Dissimilation). In jeder neuen Entfaltungsstufe
muB sich aber auch die (personelle) Umwelt den
neuen Seinsbedingungen des Kindes anpassen, da-
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mit das Kind die neue Leistungsstufe erreichen kann.
Nun ist auch klar, daB Leistungsschwiche iiberall
dort aufiritt, wo der innere Halt oder der dullere
Halt gestort ist. Es ist moglich, daB3 im Bereiche des
Konnens die Antriebe nicht zu festen Gewohnheiten
verdichtet oder daB3 die Fahigkeiten nicht zu einsatz-
bereiten Fertigkeiten geformt wurden. Im Bereiche
des Wollens kommt es darauf an, da3 echte Gesin-
nung geweckt wird. Und in der Empfénglichkeit sol-
len wirkliche Lebensinhalte gestiftet werden, daB
nicht die Sehnsucht in Stichtigkeit umschlagt.
Leistungsstérungen konnen von zwei Seiten her ver-
ursacht sein. Es kann dasjenige gestort sein, was je-
der einzelne mitbekommt in den Anlagen (nicht blof3
im biologischen Sinne). Dann haben wir es zu tun
mit Sinnesausfall (Blindheit, Taubheit) oder Sinnes-
schwdche (Sehschwiche, Schwerhérigkeit), mit Gei-
stesschwdche (verschiedener Grade), mit T riebstirun-
gen (Psychopathie), mit Stirungen im Nervensystem
(Neuropathie) und mit kédrperlichen Behinderungen
(Lahmungen, Verkriippelungen).

Die Stérung der Leistung kann ihre Ursache aber
auch in der Umwelt und in der Mitwelt haben, dann
namlich, wenn diese im erzieherischen Kontakte mit
dem Kinde die Anlagen verkiimmern oder auf fal-
sche Bahnen abgleiten l1aBt. Wir sprechen dann von
Verwahrlosung oder von Fehlerzichung.

V. Erscheinungsformen der Leistungsschwdche

Nachdem wir nun die Leistung und ihre Schwiachen
von der theoretischen Seite beleuchtet haben, koén-
nen wir uns jetzt den konkreten Erscheinungsformen
der Leistungsschwiche zuwenden. Die leistungs-
fahigen Schiiler stellen dem Lehrer keine allzugrofien
Probleme, wo aber das Kind unter dem Druck der
Anforderungen zu leiden beginnt, dort kann auch
der Lehrer in ein teilhabendes Leiden gestoflen
werden.

Es wird im gegebenen Rahmen nicht méglich sein,
die Leistungsschwichen, also alle, aufzuzeigen; es
muB sich hier notgedrungen um eine Auswahl han-
deln, da auch in diesem Bereich die Wirklichkeit eine
schillernde Vielfalt aufweist.

Ich mdchte IThnen vorerst ein paar typische schu-
lische Leistungsausfélle vorstellen, damit Sie den
Bezug zur Realitdt, zur Schulstube, gewinnen.

Ich habe in einer Beobachtungsklasse — wo sich die
leistungsschwachen Schiiler hdufen —die Rraepelin’sche
Arbettskurve (1, 12) gemacht, um mit dieser relativ



anspruchslosen Priifmethode die Einsatz- und Kon-
zentrationsfahigkeit und die Ermitdung festzu-
stellen. — Ich darf kurz daran erinnern, dal3 die Pri-
fung darin besteht, daB3 die Versuchsperson wahrend
einer Stunde einstellige Zahlen addiert, die auf dem
Prifungsblatt in vertikalen Reihen aufgefiihrt sind.
Aufdiesen speziellen Rechenbogen mit 12 vertikalen
Zahlenreihen, von denen jede 51 Ziffern aufweist,
werden je zwel Zahlen zusammengezihlt und das
Resultat danebengeschrieben. Alle drei Minuten
wird ein Strich gemacht, so daf3 bei der Auswertung
die Additionen der 20 Teilzeiten (zu 3 Minuten)
die Arbeitskurve ergeben. Der Verlauf dieser Kurve
von der 1. bis zur 60. Minute (1. bis 20. Teilzeit)
zeigt jeweils das momentane Arbeitsverhalten des
Pruflings.

Nach diesen knappen Angaben iiber den Test
mochte ich Thnen ein paar typische Kurven vor-
fithren (Bild 2).
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Abb. 2  Elsa 11,6

Es handelt sich hier um die Arbeitskurve eines 11 5jahrigen
Midchens. Die Kurve bewegt sich ungefahr um 35 Additionen
in g Minuten (3-Minuten-Durchschnitt = 35,8 Additionen).
Wihrend der ersten 5 Teilzeiten (15 Minuten) sinkt die Kurve
auf 26 Additionen ab, und von der 14. Teilzeit erkennen wir
wieder eine stete Abwiartsbewegung.

Wenn wir die Leistung des Madchens mit dem Altersdurch-
schnitt vergleichen, sehen wir, daB diese Kurve recht schlecht
dasteht. Die gestrichelte Linie iber der Arbeitskurve zeigt den
Mittelwert der Leistung eines 11jihrigen MiAdchens an. Diese
Kurve beginnt mit 55 Additionen und hilt sich lange tiber 60.
Die gesamte Menge der Additionen betridgt im Durchschnitt
1169, Elsa hat nur 717 erreicht.

An dieser Kurve fillt aber noch etwas anderes auf: der Verlauf
der Fehierkurve (unten). In den ersten zwei Teilzeiten wurde der
groBere Teil der einfachen Aufgaben falsch gelost, aber auch
im weitern Verlauf tauchen relativ viele Fehler auf. Das Mad-
chen hat total 109, der Additionen falsch gelést (statistischer
Mittelwert: 1,7%,).

Wir fragen uns hier, warum die Arbeitsleistung den statistischen
Erwartungen keineswegs gerecht wird. Die grofle Fehlerzahl
verhilft uns dazu, die Lésung zu finden: Dieses Madchen ist in
seinem geistigen Leistungs- und Anpassungsvermégen einge-
schrinkt. Trotz genauer Einfihrung und Kontrolle an der
Wandtafel vermag es die Aufgabe nicht richtig zu l6sen, und die
Arbeitsintensitit bleibt hinter den Erwartungen zuriick. Die

Intelligenzabklirung hat gezeigt, dafi das Kind leicht unter-
begabt ist.

Der leistungshemmende Faktor in diesem Falle ist
also die Gestesschwdiche. Obwohl es sich hier noch
nicht um eine eindeutige Form handelt, gentigt der
leichte Intelligenzmangel, um die Ausfille in der
Leistung zu bewirken. Man sollte meinen, dall bei
der Anspruchslosigkeit der Aufgabe ein geringer
Intelligenzausfall sich noch nicht bemerkbar ma-
chen wirde. Das Beispiel zeigt uns deutlich, daB
eben bei der Geistesschwiche nicht blof ein be-
stimmtes <Quantum»y Intelligenz ausfillt, sondern
daB3 die gesamten seelisch-geistigen Funktionen ein-
geschrankt sind. Das bedeutet im vorliegenden Bei-
spiel: das Angesprochen- und Aufgerufen-Sein von
der Aufgabe her, die Lockung vom Ziel her und das
Aufraffen aus dem Wollensbereich sind deutlich
vermindert.

Wie hédufig ist dieser Ausfall an geistigen Fahigkei-
ten ? Emanuel Bernart (2) gibt dariiber in einer graphi-
schen Darstellung Auskunft (Bild 3).
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Abb. 3

Bei einer groflen Zahl von Versuchspersonen ergibt
die graphische Darstellung die bekannte Gauli’sche
Kurve. Die durchschnittlichen Begabungen mit
einem Intelligenz-Quotienten (IQ) ) von 100 treten
am hdufigsten auf. Bernard zdhlt den Ausschnitt
zwischen dem IQ) 85 und dem I(Q) 115 zur normalen
Begabung; er umfalBt 689%, aller Versuchspersonen.
Dasist insofern optimistisch gedacht, als sich Kinder
mit einem 1Q) von weniger als go in der Hilfsschule
befinden (vorausgesetzt, dal3 Hilfsschulen tber-
haupt zur Verfigung stehen). — In der Schweiz zum
Beispiel erreicht die Stadt Basel den gréten Anteil
an Hilfsschiilern; es sind 6%, der Primarschiiler oder
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4,5% aller Volksschiiler. Das heiB3t natiirlich nicht,
daB in Basel die Begabungen tiefer liegen, sondern
daB mehr Hilfsschulen zur Verfiigung stehen und
daB die Einweisung in die Hilfsschulen rascher ver-
fiigt wird.

Kehren wir aber nun zurtick zur Gauly’schen Kurve.
149, aller Versuchspersonen gehéren zu den Debilen
(IQ 85-70) und 29, zu den Imbezillen, also zu den
Schwachbegabten schwereren Grades (IQ 70-55).
Auf der Seite der Begabungen finden wir dieselben
Verhéltniszahlen: 149, uberdurchschnittlich Be-
gabte (IQ 115-130) und 29, Hochbegabte (IQ 130
bis 143).

Der Vergleich der Leistungen bei einer groBen Zahl
von Kindern wiirde denselben Verlauf der Kurve
und dieselben Gruppierungen von héchsten, iiber-
durchschnittlichen, durchschnittlichen, schwachen
und minimalen Leistungen zeigen.

Betrachten wir die Arbeitskurve eines zweiten
Schiilers (Bild 4).
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Abb.4  Toni 10,1

Die Kurve dieses 10jahrigen Knaben nimmt einen ganz eigen-
artigen Verlauf. Sie sinkt in der ersten Halbzeit beinahe auf
Null ab, steigt dann nach 30 Minuten plétzlich Gber die durch-
schnittliche Leistung seiner Altersstufe, um die statistische Er-
wartung bis zum SchluB beinahe zu erreichen.

Warum haben wir hier diesen groBen Leistungsausfall am An-
fang ? Geistige Schwiiche wird es nicht sein ; dagegen spricht die
sehr geringe Fehlerzahl (Total 5 auf 555 Additionen) und der
steile Anstieg der Leistung von der 8. bis zur 1o. Teilzeit. —
Der Knabe ist tatsichlich iberdurchschnittlich begabt; er er-
reicht einen Intelligenz-Quotienten von 130.

Die relativ tiefe Leistung am Anfang und der darauf folgende
starke Abfall lassen uns an eine schockartige Lahmung der
Leistungsmoglichkeit denken, von welcher sich der Knabe erst
nach geraumer Zeit wieder erholte. Das Kind kapitulierte vor-
erst vor der neuen, unbekannten Aufgabe — bei der es die Prii-
fungssituation spiirte —, trotzdem es sie mit seinen geistigen
Fihigkeiten miithelos hitte bewéltigen kénnen. Wir spiiren hier
eine iibergroBe Diskrepanz zwischen Koénnen und Wollen. Es
handelt sich um ein neurotisch stark gehemmtes Kind.

Wenn nach den Ursachen der seelischen Stérung geforscht
wird, so fillt u.a. sofort die motorische Unbeholfenheit des
Knaben auf. Erist extremer Linkshinder. Beim Schreiben fehlt
ihm das nétige motorische Feingefiihl: er miBachtet die Linien,
kommt zu keiner konstanten Schriftgré8e und hat groBe Mithe
im Gebrauch der Schreibwerkzeuge. Es kommt hinzu, daB der
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Knabe starker Legastheniker ist (dariiber spiter). Bei schrift-
lichen Arbeiten gentigt Toni aus dreifachen Grinden nicht:

1. kommt er in der verfiigharen Zeit technisch nicht durch,

2. missen viele Arbeiten aus dsthetischen Uberlegungen zu-
riickgewliesen werden,

3. weil sie mit sehr vielen Schreib-, Orthographie- und Syntax-
fehlern durchsetzt sind.

Toni ist beim Turnen sehr furchtsam; vor Mutiibungen sperrt
er sich, vor dem fliegenden Ball hat er Angst. Es versteht sich,
dalB3 die Klasse diesem abnormen Verhalten ablehnend, spot-
tend, provozierend gegeniibersteht. Die Intelligenz des Kna-
ben ist so groB, daB er seine Abnormitit deutlich spirt; er sucht
seine Schwichen oft durch Aggressionen zu kompensieren, was
zur Folge hat, daB3 er auch sozial auffillig wird und Ablehnun-
gen zu spiiren bekommt. Nun leidet er nicht mehr bloB an sei-
nem Gebrechen, sondern auch an seinem Verhalten und dessen
Folgen. Damit ist der Circulus vitiosus (Kiinkel) —dem er nicht
mehr aus eigener Kraft zu entrinnen vermag — geschlossen.
Die Arbeitskurve zeigt, dal Toni vor jeder neuen Situation
Angst hat; er befiirchtet stets ein neues Versagen und neue
BloBstellungen, neues Leid. Dieser krankhafte Mechanismus
hat sich auch dort festgesetzt, wo die volle Leistungsfihigkeit
trotz der motorischen Behinderung vorhanden wire.

Im néchsten Fall ist wieder eine neurotische Hem-
mung die Ursache des extremen Leistungsausfalles

(Bild 5).
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Abb. 5  Felix 10,7

Felix ist auch uberdurchschnittlich intelligent. Trotzdem er-
reicht der 10 Jahre und 7 Monate alte Knabe nicht einmal die
Halfte der durchschnittlichen Erwartung an einen 1ojahrigen
(318 zu 8gg Additionen). Die héchste Leistung liegt am Anfang;
von da sinkt die Kurve ohne grofle Gegenbewegungen ab.

In seinem Verhalten ist Felix recht eigenartig. Er versucht die
Aufmerksamkeit der Kameraden durch Streiche und Dumm-
heiten auf sich zu lenken. Bei Stillbeschaftigungen verliert er
dadurch so viel Zeit, daB er seine Arbeiten nicht termingerecht
erledigen kann. So kommt er zu vermehrten Hausaufgaben
oder er muB oft nachsitzen. Daflir zeigt er sich wenig einsichtig.
Er opponiert dagegen und fiihlt sich ungerecht behandelt.
Nach solchen Vorkommnissen sinniert er vor sich hin und ver-
giBt die Arbeit erst recht.

Felix ist der Sohn einer ledigen Mutter, die im Leben auch nicht
erfolgreich ist. Trotzdem sie eine intelligente und verniinftige
Frau ist, verrichtet sie bloB Hilfsarbeit. Sie ist weder mit sich
selbst, noch mit ihrem Schicksal, noch mit ihrem Sohn zufrie-
den. In dieser seelischen Verfassung ist sie mit dem Knaben zu
hart und verlangt zu viel von ihm. Er ist deshalb der Mutter



gegeniiber nicht ehrlich. Die Frau hegt eine panische Angst vor
der Vererbung der negativen Charaktereigenschaften seines
Vaters, vor allem dessen Arbeitsscheu.

Felix wird von seiner Umgebung als «faul» taxiert. Man ver-
weist auf seine gute Intelligenz und ist der Meinung, wenn er
wollte, kénnte er beachtliche Leistungen liefern. Der Knabe
wollte schon, wenn er kdnnte. Sein inneres Streben ist eben nicht
auf dieselben Ziele ausgerichtet wie beim seelisch gesunden
Kinde. Er sucht nach bedingungsloser Liebe und Zuneigung
und begegnet stets Abweisungen und groBeren Forderungen.
Er ist in seinem ganzen psychischen Erleben um Jahre hinten-
nach. Er kann vor allem den altersgemiBen Forderungen nicht
entsprechen, weil bei ihm Bediirfnisse akut sind, die normaler-
weise in frithern Entwicklungsphasen gestillt werden miissen.
So laufen alle Strebungen und Interessen auf andere Ziele als
beim Gesunden, dem Konnen fehlt deshalb die erforderliche
Ubung, und das Wollen bleibt den realen Forderungen gegen-
tuber machtlos.

Die Arbeitskurve des 12jahrigen Madchens Rita ist
wieder weit unter der erwarteten Leistung (Bild 6).
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Abb. 6  Rita 12,2

Das Midchen erreicht 512 Additionen, wobei die durchschnitt-
liche Leistung einer 12jihrigen 1428 Additionen ist. In der
2. Teilzeit ist bereits die « Gipfellage » (Hochstpunkt der Kurve)
erreicht. Es [dllt aber auf, daB die Kurve groBe Schwankungen
aufweist und daBl es immer wieder unbedeutende Anstiege gibt
(5., 7., 11., 13., vor allem 15. und 18. bis 19. Teilzeir). Das Kind
bemiiht sich offensichtlich immer wieder um bessere Leistun-
gen, es gelingt ihm aber nicht richtig. Es kommen auch relativ
viele Fehler vor.

Das Midchen ist knapp durchschnittlich begabt, es leidet aber
—was sich aus den Schwankungen der Arbeitskurve vermuten
148t — an Konzentrationsstorungen. Das Médchen ist sehr lebhaft
und vorlaut. Es beeintriachtigt bei allen Arbeiten seine eigene
Arbeitsleistung und durch die Stérungen zugleich diejenige der
Klasse. Das Kind stammt aus einem Milieu, das den Anforde-
rungen der Erziehung nicht geniigt; wir kénnen hier von Fer-
wahrlosung sprechen. Dabel ist nicht unwesentlich zu wissen,
daB auch die Mutter berufstatig ist.

Ein schlimmeres Bild der Verwahrlosung zeigt uns
das folgende Beispiel (Bild 7).

Die Leistungen sind anscheinend sehr grof3; die Kurve weist
allerdings beidngstigende Schwankungen auf. Und was sofort
auffallt, ist die katastrophal hohe Fehlerzahl. Die Quantitit der
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Leistung wiirde den Erwartungen entsprechen, aber die Quali-
tat gentigt nicht. Der Knabe hat 529, der Additionen falsch
gelost!

Es ist interessant, dal3 die Fehlerzahl bis zur 5. Teilzeit relativ
gering ist; allerdings liegt bis dahin auch die Arbeitskurve noch
tief. Dann steigt die Menge der Additionen steil an, mit ihr
aber auch die Fehlerkurve. Der Knabe vermochte 15 Minuten
lang die von ihm erwartete Leistung zu vollbringen : er konnte
die Aufgabe, die ihm tibertragen wurde, aufsich nehmen. Dann
aber verfiel er einem liignerischen Gehabe, das den Anschein
einer guten Leistung erwecken sollte. Jetzt schrieb er cinfach,
ohne zu rechnen, also ohne sich innerlich engagieren zu lassen.
Zahlen hin,

Wir haben hier das Leistungsbild eines stark verweahirlosten Knaben
vor uns. Erstammt aus einem sehr primitiven Milieu. Der Vater
ist unsteter Gelegenheitsarbeiter, die Mutter arbeitet ebenfalls
ganztigig, in einem Spielsalon. Der dltere Bruder ist bereits
straffallig geworden und befindet sich in einem Erzichungs-
heim. Urban wird daheim seinem Bruder offensichtlich vor-
gerzogen. Er ist stark verwohnt. Der Knabe fand daheim weder
die Zucht noch die Ordnung, die ihn hétten positiv prigen
kénnen. Esstechen ihm alle Moéglichkeiten offen. und er schreckt
auch vor keinen Moglichkeiten zurtick. Er entwendete zum
Beispiel der Mutter tiber lingere Zeit regelmilig groBere Geld-
betrige. um Schleckereien zu kaufen.

Die Unehrlichkeit, die in der Arbeitskurve zum Ausdruck
kommit, ist ein dominanter Zug des Knaben. Er stifter uberall
Unruhe und Unfrieden und schiebt die Schuld auf andere. Den
Lehrer verleumdet er bei den Eltern so kral3, dal3 diese empdrt
zu den Behorden laufen. Urban hat sich bereits erfolgreich cine
Technik der Lebensbewiiltigung angeeignet, dic thm nicht viel
Miihe kostet und doch woméglich Genul3 bringt.

In diesem Kinde vermochten die Erzieher das Kon-
nen nicht zu entfalten, und das Wollen konnte nicht
an Idealen reifen. Beides — Wollen und Kénnen —ist
deshalb den Forderungen von der Schule und iiber-
haupt vom Leben her nicht gewachsen.

Noch ein letztes Beispiel (Bild 8):

Das Madchen ist 1014 jdhrig. Es erreicht in seiner Leistung die
oberste Grenze (1230 Additionen) seiner Altersstufe. Sie wer-
den sich sagen, dal3 hier doch sicher nicht von Leistungs-
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schwiche gesprochen werden kann, wo ein extrem gutes Ergeb-
nis vorliegt.

Aus dem dubBern Bild dieser Leistung kann sicher kein Versagen
abgeleitet werden. Man muB} das Kind kennen, um zu wissen,
dal} hier ein stark forciertes Resultat vorliegt. Das Madchen ist
knapp durchschnittlich intelligent, vermochte sich aber in der
Normalklasse nicht zu halten, weil es vor allem bei Denkauf-
gaben versagte. Das Kind ist korperlich sehr klein und dick,
und es leidet sichtlich darunter. In der Klassengemeinschaft
klammert es sich stark an die Freundin und umgeht damit den
Kontakt mit den iibrigen Klassenkameraden. Maja ist ein auf-
fallend gehemmtes Kind.

Das Midchen zeigt in allen Fachern einen ausgeprigten Quan-
titdtsehrgeiz. Bel anspruchsvollen Aufgaben kommt es nicht
auf die angestrebte Leistung und ist darum jeweils stark depri-
miert. Wo weniger anspruchsvolle Forderungen vorliegen, will
es durch rasches Arbeiten auffallen.

Das ist bei der Arbeitskurve der Fall. Das Kind hat die Pri-
fungssituation gespiirt, eine leicht zu bewiltigende Arbeit vor-
gefunden und den tibersteigerten Ehrgeiz eingesetzt, um eine
extrem gute Leistung zu produzieren. Die Kurve weist zwar
immer wieder leichtere Ermiuidungsfolgen (im Absinken) auf|
es ist aber erstaunlich, daf3 die Leistung gegen das Ende der
Stunde ansteigt und dal die Hochstleistung erstin der 17. Teil-
zeit liegt.

Ich habe diese Arbeitskurve gezeigt, weil die Leistung dieses
Midchens einem iibersteigerten Ehrgeiz entspringt, dem stich-
tigen Drang, sich zur Geltung zu bringen. Das Kind ist weit
davon entfernt, sich harmonisch entfalten zu kénnen, und ich
habe Thnen gesagt, daBl ihm diese Parforce-Leistung nur dort
gelingt. wo die geistigen Anforderungen gering sind. Das Mad-
chen ist mit sich selbst nicht zufrieden. Es spurt die Diskrepanz
zwischen Wollen und Kénnen.

Aber neben dem mangelhaft entwickelten Konnen ist auch das
Gemiitsleben gestért. Dem Kinde fehlt die ruhige GewiBheit
und Zuversicht des harmonisch Entfalteten. Der siichtige Hang
zur auffallenden Leistung zeigt die Unruhe und Unzufrieden-
heit an. Das Konnen erhilt damit auch aus dem Gemiit nicht
die notige Unterstiitzung und Bestatigung. So strebt das starke
Wollen des Kindes nicht auf das eigentliche Ziel.

Die sechs Beispiele haben anschaulich verschiedene
Ursachen der Leistungsschwiche aufgezeigt. Was
ich Thnen dargeboten habe, sind selbstverstiandlich
ausgeprigte oder gar extreme Formen von Lei-
stungsschwichen oder Leistungshemmungen. Jeder
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Lehrer wird sich aber auch in seiner Normalklasse
mit geistig weniger Begabten, mit seelisch auffalli-
gen, mit unkonzentrierten und mit milieugeschadig-
ten Kindern zu befassen baben. Wenn dabei die
Ausfille oder Stérungen nicht das Maf3 der darge-
botenen Fille erreichen, so sind die Griinde dafiir
doch dieselben. Und die Griinde aufzufinden, die
das Leistungsversagen verschulden, das ist die erste
Aufgabe des Erziehers. Ein bewidhrter Grundsatz
lautet: «Das Kind zuerst kennenlernen — dann er-
ziehen!»

Es ist, wie gesagt, nicht mdéglich, eine vollstandige
Darstellung der Ursachen von Leistungsschwéchen
zu geben. Es sollen nun aber noch einige Moglich-
keiten genannt werden.

Ich habe bereits bei <Toni» von der Legasthenie, der
Schreib-, Leseschwiche (7, 5) geredet. Sie schafft vielen
Kindern Miihe. Nach gewissen Meinungen ist diese
Storung stark im Zunehmen begriffen. Kirchhoff (7)
hat aus der Literatur eine Haufigkeitsstreuung von
2 bis 209, gefunden.

Wie aullert sich die Legasthenie? Das betroffene
Kind schreibt Buchstaben verkehrt (d statt b, p
statt b...), es stellt die Buchstabenfolge um (dei
statt die, Korne statt Krone, Trum statt Turm), es
laBt Buchstaben weg (dr statt der, Schle statt
Schule), es hat orthographisch tberhaupt grofe
Miihe (GroBschreibung, Dehnungen, Schirfungen),
ja es entstellt oft Worter so stark, dal3 sie nicht mehr
erkannt werden kénnen.

Die Legasthenie — die hdufig von Linkshandigkeit
begleitet ist — ist eine zentrale Stérung, wobei die
Verarbeitung der optischen und akustischen Ein-
driicke nicht regelgemal gelingt. Gliicklicherweise
klingt diese Stérung im Verlaufe der Schulzeit wie-
der ab. Wer sich um besondere Therapiemoglich-
keiten interessiert, greife zur Schrift von Maria Lin-
der (g): <Lesestorungen bei normalbegabten Kin-
dern> (Verlag des Schweizerischen Lehrervereins,
Zirich).

Heute wird die Schreib-Lese-Storung oft im Zusam-
menhang mit der ganzheitlichen Lesemethode ge-
nannt. Genaue Untersuchungen werden zu bewei-
sen haben, ob es wirklich an einer Methode liegt
oder ob es nicht auf die Lernweise ankommt. Mir
scheint, daB das Kind heute oft zu wenig zum Uben
kommt, so dal3 seine sprachliche Schwiche dann aus
nicht entwickelten Fahigkeiten stammt.

Im sorgfiltigen, planméBigen und intensiven Uben
in allen schulischen Leistungsgebieten liegt wohl



eines der wesentlichen Mittel zur Vermeidung von
Leistungsschwichen. Das ist sicher in den letzten
Jahrzehnten mit ihren Uberschiatzungen und Ver-
absolutierungen von Methoden und Unterrichts-
hilfen oft vernachlassigt worden. Mierke (10) hat die
eminente Bedeutung des Ubens experimentell nach-

gewiesen.

In bezug auf Leistungsstorungen im Rechnen hat
Johannes Schaffrath (16) eine kleine <Psychologie der
Rechenfehler: verfaBBt. Was er tber das Rechnen
sagt, kann sinngemill auch auf die iibrigen Lei-
stungsgebiete tibertragen werden. Es lohnt sich, die

Zusammenstellung zu resimieren.
Es entstehen nach Schaffrath Rechenfehler:

1. Durch falsche Auffassung. Dazu gehort zum Beispiel
das Vertauschen von dhnlich geschriebenen Ziffern
(1 und 4, o und q) oder Hirfehler (achtzehn statt
achtzig).

2. Durch falsche Assoziation, also durch falsche Ver-
bindungen von BewuBtseinsinhalten. 24 kann durch
2, 3, 4, 6, 8 geteilt werden; so wird oft falsch ge-
rechnet 24 : 4 = 8 oder 24 : 6 = 3.

3. Durch Perseveration. Unter Perseveration versteht
man ein Verharren der ins BewuBtsein gelangten
Vorstellungen. Bei Uberanstrengung und Ermiidung
steigert sich die Perseverationstendenz. Die Fehl-
leistungen dullern sich dadurch, dal3 bestimmte Zah-
len haften bleiben, zum Beispiel 6 <7 = 46, g x 6 =
56. Hier sind auch bloBe Schreib- und Abschreib-
fehler moglich (2409 statt 2490).

4. Durch die Enge des Bewufitseins. Es gibt Augenblicke
—speziell auch bei Ermiidung —, wo nur wenige Vor-
stellungen die <Helle unseres BewuBtseins»> (Lersch)
erreichen. In diesem Zustand ist die Adufimerksamkert
etngeschrdnkt, was zur Folge hat, dal3 bei anspruchs-
vollen Denkakten Teilaspekte verlorengehen kon-
nen (z.B. das MaB, das Komma, eine Zahl...).

5. Psychophysisch bedingte. Sie treten dort auf, wo die
Leistungsfahigkeit durch kirperliche Schwdchen, Un-
wohlsein, Ermiidung, iiberschnelles Wachsen, Nervositdt,
Uberforderung eingeschrankt ist.

6. Durch emotionelle Ursachen. Das Gefiihlsleben ist so-
wohl am Zustandekommen der Leistung wie an
deren Schwachung oder Ablenkung stark beteiligt.
Als Fehlerquelle tritt ganz besonders das Bekanni-
hetisgefithl auf. Der Schiler hat den Eindruck, eine

bekannte Aufgabe vor sich zu haben, er nimmt sie
deshalb nicht ernst und vermag sie deshalb nicht
richtig aufzunehmen. Schaffrath erwdhnt hier auch
mit Nachdruck die Angst vor schlechten Noten, vor der
Reaktion der Eltern und vor spittischen Bemerkungen des
Lehrers,diedie Leistungausdem Gemiitsbereichnega-
tiv beeinflussen kénnen. — Hier miissen aber auch
alle jene affektiv-emotionalen Stérungen erwihnt
werden, die das Kind aus dem gestorten Familien-
leben (Streit, Trennung, Scheidung usw.) mit-
bringt.

7. dufmerksamkeitsmangel. In der Aufmerksamkeit hat
der Mensch die Méglichkeit, die BewuBtseinsinhalte
auf einen bestimmten Punkt zu konzentrieren, um
sich so intensiv mit ihm beschéftigen zu konnen. Die
kindliche Aufmerksamkeit ist noch sehr labil und
deshalb stark den duBern Bedingungen unterworfen.
Der Lehrer hat sowohl darauf Ricksicht zu nehmen
(aufdie Ermtudung gegen Mittag und am Nachmit-
tag, an heilen Sommertagen, an Fohntagen usw.),
er hat aber auch in seinem Unterricht bewuf3t dar-
auf zu achten, dal} er die Aufmerksamkeit des Kin-
des schult. Die heutige Flut von Reizen ist wohl zu
oft der kindlichen Aufmerksamkeit abwraglich.

8. Noeliseh bedingte. Der Begriff «(Noetischer Habitus »
stammt von Ph. Lersch (8). Er versteht darunter die
Abstraktions- und Urteilsfdhigkeit, aber auch Folge-
richtigkeit, Ordnung, Selbstdndigkeit und Beweg-
lichkeit des Denkens. Dal3
<Oberbaues> Fehlerquellen liegen. versteht sich von

im Bereiche dieses

selbst. Diese zeigen sich besonders bei den ange-
wandten Aufgaben, wo wirklich Denkakte einge-
setzt werden missen. Dall die Teilfunktionen im
«Noetischen Habitus» richtig entfaltet sind und zu-
sammenspielen, hangt zum Teil von der Sorgfalt ab,
mit welcher das Kind die einzelnen Denkschritte er-
fassen und uben kann. Wir stollen also auch da wie-
der auf die Forderung des genauen Erkldrens durch

den Lehrer und der geniigenden Ubungsmiglichkeiten.

9. Durch Uberforderung. Sie tritt dann auf, wenn die
psychophvsische Leistungsfahigkeit des Kindes mil3-
achtet wird, wenn die Forderungen nicht den Ent-
wicklungsstufen angepafit werden. Jede Verfiii-
hung der Stoffdarbietung mufB zu Uberforderungen
fithren. Noch schlimmer wirkt sich die [-“'[m‘s{iir.:ng
aus, wenn dem Kinde die notige Zeit zur Assimilie-
rung nicht gelassen wird. Mierks (10) hat auch das

Problem der Uberforderung an Stenotypistinnen
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und Telegrafisten experimentell nachgepruft und
den starken Leistungsabfall oder gar = ausfall ein-
deutig bestatigen koénnen.

10. Durch die Lehrerpersinlichkeit. Schafirath nennt
hier einige wenige Motive; natirlich kénnte man
eine ganze Psychologie tiber die negativen Wirkun-
gen der Lehrerpersonlichkeit schreiben. Da in letz-
ter Zeit ausgiebig iiber die Unzuldnglichkeiten des
Lehrers geschrieben wurde, méchte ich mich darauf
beschranken, zu restimieren, welche Fehlerquellen
Schaffrath beim Lehrer sieht, und zwar speziell in
bezug auf den Mathematikunterricht.

Zwischen Lehrer und Schiiler kénnen Verstindigungs-
schwierigkeiten auftreten, die aus der besondern Aus-
drucksweise oder sprachlichen Unterrichtsgestal-
tung des Lehrers resultieren, die die Leistungen der
Kinder vermindern. Verhdngnisvoll wirken sich
Einfiihrungen
Schaffrath verweist ausdriicklich auch auf die

ungeniigende und unsachgemdfe aus.
eminente Bedeutung des Aopfrechnens in den ersten
sechs Schuljahren. SchlieBlich erwidhnt er fehlende
Ordnung, mangelnde Ubersicht und unklare Ausdrucks-

weise als Fehlerquellen.

Damit miissen wir die konkreten Erscheinungsfor-
men der Leistungsschwiche verlassen. Wir haben
erkannt, daB die vielfaltigen Fehler- und Schwache-
quellen beim Kinde, beim Erzieher und Lehrer oder
beim Lehr- und Unterrichtsgegenstand liegen koén-
nen. Ich konnte nur umriBhafte Hinweise auf die
Quellen der Leistungsschwiche geben; die genaue
Analyse aller méglichen Stérungen mul3 gesonder-
ten Arbeiten tiberlassen werden. Man denke dabei
auch an das vielschichtige Phdnomen der psychi-
schen Eigenheiten und Erkrankungen, wodurch
beim Schulkind heute die Leistungsfahigkeit trotz
gentigender Begabung eingeschrinkt werden kann.

V1. Abschiuf

Zum Schluf3 miissen wir auf die einleitenden Fragen
Antwort finden. Wir hatten Zweifel und offene Pro-
bleme in bezug auf die Leistungsforderungen aus der
heutigen Situation, in bezug auf das Leistungs-
vermdigen der heutigen Jugend und vor allem in bezug
auf die Integrierung der konkreten Leistungsforde-
rungen unserer Zeit in die Erlebens- und Wirk-
moglichkeiten unserer Kinder.

Es ging mir darum, Thnen aus verschiedenen Aspek-
ten zu zeigen, daB wir es bei den Leistungen unserer
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Kinder stets mit gesamtmenschlichen AuBerungen
zu tun haben. In jeder Leistung ist die ganze Person
mitbeteiligt; jede Leistungsschwiche trifft letztlich
auch die ganze Person. Bei allen Leistungsforde-
rungen ist deshalb die Sicht von der partiellen Lei-
stung auf die agierende Person zu lenken.

So kénnen als praktische Ergebnisse aus den vorge-
tragenen Uberlegungen gewonnen werden:

1. Der Lehrer muB sich aufgefordert fihlen, seine
Kinder in der wirklich echten innern Begegnung
kennenzulernen. Dann wird er ihre seelische Belast-
barkeit und ihre geistige, seelische und physische
Leistungsfahigkeit tatsdchlich erkennen und seine
Leistungsforderungen darauf abstimmen kénnen.
Er wird dann dem Kinde durch echte pddagogische
Hilfe zu neuer und vermehrter Leistung verhelfen.

2. Die Leistungsforderungen an das Kind und die
Schule liegen immer im jeweiligen «Kraftfeld» von
Zivilisation und Kultur. Es bedarf aber wieder des
wahren Erziehers, bis die wesentlichen Forderungen
erkannt und im richtigen Sinne und MaBe an das
Kind herangebracht werden kénnen. In der kultu-
rellen Hilfe erkennt das Kind die Zuge seiner Zeit
und wird dadurch zum leistungsfahigen und lei-
stungsfreudigen Glied der Gemeinschaft.

3. Die Leistung darf nicht verselbstdndigt werden.
Sie ist der Ausdruck des handelnden, sich-selbst-
Um dem Kinde die volle

Mensch-Werdung zu ermoglichen, ist der Glaube

vollziehenden Seins.

an den Menschen und seine Sendung nétig. Diese
geistige Hilfe darf auch der Schule nicht fehlen.

Benutzte Literatur

1. Achinicht Martin: Normwerte der Kraepelinschen Arbeits-
kurve. Landeserzichungsheim Albisbrunn. Hausen a.A.
1947.

2. Bernart Emanuel: Schulleistung und Begabung. Remhardt,
Miinchen/Basel 1962.

3. Busemann Adolf: Psychologie der Intelligenzdefekte. Rein-
hardt, Basel 1959.

4. Holzinger Fritz: Leistungssteigerung durch Leistungsmes-
sung. Osterreichischer Bundesverlag, Wien 1955.

5. Kasztantowicz Ulrich: Zum Problem der neurotischen Lern-
storungen und ihrer heilerzieherischen Behandlung. Zeit-
schriftfiir Heilpddagogik, Nienburg/Weser, 12/1961, S. 649,
1/1962, S. 21.

6. Keller Wilkelm: Psychologie und Philosophie des Wollens.
Reinhardt, Miinchen/Basel 1954.

7. Kirchhoff Hans: Lese- und Schreibschwiche im Kindesalter.
Karger, Basel 1954.



8. Lersch Philipp: Aufbau der Person. 6. Auflage. Barth, Miin-
chen 1954.

9. Linder Maria: Lesestérungen bei normalbegabten Kindern.
Schweizerischer Lehrerverein, Zurich 1g6e2.

10. Mierke Karl: Wille und Leistung. Hogrefe, Gottingen 1955.

11. Moor Paul: Heilpadagogische Psychologie. Bd. T und II.
Huber, Bern 1951 und 1958.

12. Moor Paul | Zeliner Max: Die Arbeitskurve. Landeserzie-
hungsheim Albisbrunn, Hausen a. A, 1944.

13. Piaget Jean: Psychologie der Intelligenz. Rascher, Ziirich

1948.
14. Portmann Adolf: Zoologie und das neue Bild des Menschen.
" Rowohlt, Hamburg 1956.

15. Rank Therese: Schulleistung und Personlichkeit. Barth,
Miinchen 1962.

16. Schaffrath Johannes: Gedanken zur Psychologie der Rechen-
fehler. Der Mathematikunterricht, Klett, Stuttgart 1957,
Heft 3.

17. Weidig Ernst-Raimund: Die Bewertung von Schiilerleistun-
gen. Beltz, Weinheim 1961.

Reform der Rechtschreibung*

Lur Schweizerischen Orthographiekonferenz

Prof. Dr. Eduard Studer, Freiburg

Die Wiesbadener Empjehlungen

In der Bundesrepublik Deutschland hat der im Mai
1956 amtlich eingesetzte <Arbeitskreis fiir Recht-
schreibregelung» am 17. Dezember 1958 dem Bun-
desminister des Innern und der Standigen Konferenz
der Kultusminister Empfehlungen unterbreitet, die
1959 im Druck erschienen sind und seither unter dem
Namen <Wiesbadener Empfehlungen> die Diskus-
sion beleben®. Auch der AuBlenstehende, der das
Heft zur Hand nimmt, vermag zu erkennen, welcher
Aufwand an Kenntnissen und Uberlegungen nétig
war, damit schlieBlich insgesamt sechs Neuerungs-
vorschliage thesenartig formuliert werden konnten.

* Siehe «Schweizer Schule> Nr. 15 vom 1. Dezember 1963.
3 Empfehlungen des Arbeitskreises fir Rechtschreibregelung.
Authentischer Text. Heft 2 der Duden-Beitrige, Mannheim,

1959.

Es handelt sich — in gekurzter Fassung — um die fol-
genden Antrige:

1. Die GroBschreibung der «<Hauptworter » soll durch
die gemdfigle Kleinschreibung ersetzt werden. Danach
werden kiinftig nur noch groB3 geschrieben : die Satz-
anfange, die Eigennamen, einschlief3lich der Namen
Gottes, die Anredefirworter und gewisse fachsprach-
liche Abkiirzungen (wie H,O).

2. Das Aomma soll weitgehend auf jene Fille be-
schrankt werden, in denen das rhythmische Empfin-
den des Schreibenden mit der grammatischen Glie-

derung des Satzes tibereinstimmt.

3. Die Silbentrennung soll im wesentlichen den Sprech-
silben folgen (auch da, wo bisher andere Regeln gal-
ten wie bei Gar-aus, Lind-au, Inter-esse; s¢ wird in
jedem Fall trennbar, ¢k kuinftig als c-k behandelt und
nicht mehr in k-k aufgelost).

4. Orthographische Doppel formen sollen beseitigt wer-
den (z. B. knabbern/knappern: fortan nur knab-
bern; panschen pantschen: panschen: Weid Waid:
Waid).

5. Haufig gebrauchte Fremdwirter aus lebenden Spra-
chen sollen vermehrt der deutschen Schreibung an-
geglichen werden (Scharm, Kautsch, Krem, Raudi.
Sofle, Tur, Trdaning) ; ferner soll es erlaubt sein, bel
den Wortern griechischer Herkunft ph, i4, vi durch /.
t, rzu ersetzen (Fysik, Strofe, profezeien, Teater, Te-
ma, Teorie, Sympatie, Reumatismus, Rvtmus).

6. Kiinftig sollen nur noch <echte Zusammensetzun-
gen> zusammengeschrieben werden. In Zweifelsfal-
len ist Getrenntschretbung vorzuziehen (vorderhand zum
Beispiel mull als <unechte> Zusammensetzung auf-
gelost werden: vor der Hand).

Jedem der sechs Antridge werden z.T. ausfithrliche
Einzelrichtlinien beigegeben; diejenigen zu Punkt 6
etwa sind in ihrer Vielfalt geeignet, den flichtigen
Eindruck zu verwischen, als lasse sich ein bisher brei-
tes Feld der Unsicherheiten kiinftig mit einer ein-
fachen Faustregel meistern.

Streitfrage Nummer eins

Unter den sechs Reformvorschldgen hat der erste
von Anfang an die Diskussion beherrscht, sie sogar
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