Zeitschrift: Schweizer Schule
Herausgeber: Christlicher Lehrer- und Erzieherverein der Schweiz

Band: 66 (1979)

Heft: 9

Artikel: Voraussetzungen fur Schulerfolg
Autor: Kretz, Peter

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-528109

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 14.01.2026

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-528109
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

AG: Medizinerausbildung

Am 1. Januar 1979 trat das von den Aargauer
Stimmberechtigten mit grosser Mehrheit ange-
nommene Gesetz Uber die Beteiligung des Kan-
tons Aargau an der Ausbildung von Studenten
der Medizin in Kraft. Um den Vollzug dieses Ge-
setzes zu gewahrleisten, hat der Regierungsrat
eine Aufsichtskommission gewéhlt, welche die
Ausbildung von Medizinstudenten an den kanto-
nalen und regionalen Spitdlern zu Uberwachen
hat. Unter dem Prasidium von Regierungsrat
Hans-Jérg Huber gehdren der Kommission wei-
tere Vertreter des Gesundheitsdepartementes, der
Vorsteher des Erziehungsdepartementes sowie
Vertreter vom Finanzdepartement und Vertreter
der kantonalen Schulspitaler an. Der Kommission
wird auch die Aufgabe zufallen, mit den Hoch-
schulkantonen die im Gesetz vorgesehenen Ver-
einbarungen Uber die Zusammenarbeit zwischen
den medizinischen Fakultaten und den an der
Ausbildung beteiligten Spitalern im Aargau zu-
handen des Regierungsrates vorzubereiten.

JU: Schule fir Allgemeinbildung im Jura?

Eine Arbeitsgruppe der jurassischen Erziehungs-
direktion hat ein Projekt fir die Schaffung einer
Schule fiir Allgemeinbildung nach einem entspre-
chenden Beschluss des Verfassungsrates ausge-

Voraussetzungen fiir Schulerfolg

Peter Kretz

Schulleistungen werden zwar vom Kind er-
bracht. Dennoch ist das Kind nicht der ein-
zige Faktor, von dem das erreichte Lei-
stungsniveau abhangig ist. Sowohl familiare
als auch schulische Bedingungen (Einfluss-
grossen, Faktoren) wirken sich - indirekt
uber die Personlichkeit und das Verhalten
des Kindes - auf die Schulleistungen aus.
Gute oder schlechte Schulleistungen beein-
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arbeitet. Hauptgriinde flir diesen Entscheid wa-
ren einerseits die getrennten Ausbildungsgénge
fir Lehrer, insbesondere Kindergartnerinnen und
Hauswirtschaftslehrerinnen, anderseits die
Schwierigkeiten bei der Rekrutierung von medizi-
nischem, paramedizinischem und Verwaltungs-
personal des Kantons. Das Projekt ist von Staats-
rat Roger Jardin, Vorsteher der Erziehungsdirek-
tion, Marc-Alain Berberat, Prasident der Arbeits-
gruppe, und Jean-Marie Boillat, Chef des Amtes
fur Lehrerausbildung, vorgestellt worden.

Die Schule fiir Allgemeinbildung bereitet nicht
auf eine bestimmte spdtere Berufsausiibung vor,
sondern will die Allgemeinbildung vertiefen und
die Schiler fiir Berufe im sozialerzieherischen
Bereich sensibilisieren. Dem dreijédhrigen Schul-
besuch schliesst sich dann entweder ein Uber-
tritt ins Seminar flr Kindergartnerinnen oder
Hauswirtschaftslehrerinnen, eine Ausbildung fir
sozialmedizinische Berufe oder eine Lehre an.
Die Schule soll dem Wirtschaftsgymnasium in
Delsberg angegliedert und mit diesem gemein-
sam verwaltet werden. Die dreijahrige Ausbildung,
die mit einem Diplom abschliesst, steht Sekun-
darschillern sowie Primarschiilern nach erfolg-
reichem Eintrittsexamen offen. In der Schweiz
gibt es ungefdhr dreissig Schulen dieser Rich-
tung.

/

flussen aber auch das Kind und meistens
auch die familidren und schulischen Bedin-
gungen. Familie, Schule und Kind stehen in
einem sich gegenseitig beeinflussenden Wir-
kungszusammenhang.

Im Mittelpunkt der folgenden Uberlegungen
soll die Personlichkeit und das Verhalten
des Kindes stehen. Doch vorerst soll kurz
auf die familiaren und schulischen Bedin-
gungen eingegangen werden.

Zu den familidren Bedingungen

Die Persdnlichkeit des Kindes und sein ge-
genwartiges Verhalten sind ganz entschei-
dend von seiner bisherigen Lebens- und da-
mit Lern- und Erfahrungsgeschichte inner-
halb der Familie abhangig. Man spricht in
diesem Zusammenhang von der familiaren
Sozialisation des Kindes.

Vom Erziehungsverhalten der Eltern ist der
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gegenwartige kognitive Entwicklungsstand
(Denken, Sprachverhalten), das affektive und
soziale Verhalten des Kindes abhangig. Ne-
ben sprachlicher und intellektueller Anre-
gung und Forderung flr seine kognitive Ent-
wicklung muss das Kind Erfahrungen von
Geborgenheit, Verstdndnis, Anerkennung,
Wertschatzung, aber auch von angemesse-
nen, d. h. verarbeitbaren Versagungen (Fru-
strationen) gemacht haben kénnen. Fiir die
Entwicklung der Leistungsmotivation ist eine
Erziehung zu Selbstdndigkeit und Eigenver-
antwortung sowie das Ausdrtcken von Wohl-
wollen, Anerkennung und Freude fur er-
brachte Leistungen glnstig.

Der Beziehung des Kindes zu den Eltern und
zu (allfélligen) Geschwistern kommt im Zu-
sammenhang mit der Schulleistung insofern
eine grosse Bedeutung zu, als andauernde,
vom Kind nicht verarbeitbare Konflikte,
Spannungen und Entbehrungen zu einer Be-
eintrachtigung seiner Leistungsfahigkeit
fihren — ganz abgesehen von weiteren un-
glinstigen Auswirkungen auf seine Person-
lichkeit.

Die Antwort auf die Frage, was denn das
Kind seinen Eltern letztlich bedeutet, beein-
flusst in hohem Masse die Einstellungen der
Eltern zum Kind und zu Erziehungsfragen
und damit das konkrete erzieherische Ver-
halten. Grundlegende Aspekte des elterli-
chen Verhaltens sind u. a.: das Ausmass an
echtem, emotional wertschatzendem Verhal-
ten dem Kind gegeniiber, das Ausmass an
lenkendem, vorschreibendem Verhalten, das
Gewdhren von Autonomie und Selbstverant-
wortlichkeit, das Verhalten in der Kommuni-
kation, die Einstellung den kindlichen Be-
dirfnissen und Wiinschen gegeniiber usw.
Schliesslich vermitteln die Eltern durch ihr
Verhalten und durch verbale Instruktion dem
Kind verschiedene Wertmassstabe.

Im Zusammenhang mit der Schulleistung
sind die elterlichen Einstellungen dem schu-
lischen Bereich gegenuber wichtig: welche
Bedeutung messen die Eltern der Schule,
den Schulleistungen, den Beziehungen des
Kindes zu Lehrpersonen und Kameraden
bei? Sind sie bereit, mit der Schule auf der
Basis eines angemessenen Mitsprache-
rechts zusammenzuarbeiten? Helfen sie dem
Kind, zu einer konstruktiven Auseinander-
setzung mit den schulischen Anspriichen

und Erfahrungen zu kommen? Da elterliche
Einstellungen vom Kind mehr oder weniger
ubernommen werden, wirken sich ablehnen-
de Einstellungen und entsprechende Verhal-
tensweisen der Eltern ungiinstig auf die Be-
ziehung des Kindes zur Schule (Lehrperson,
Kameraden, Schulleistung usw.) aus.

Noch eine Bemerkung zur Erwartungshal-
tung der Eltern beziiglich des vom Kind zu
erreichenden Schulleistungsniveaus: Zu ho-
he Erwartungen, die der Kindlichen Lei-
stungsféhigkeit nicht angemessen sind, kdn-
nen beim Kind zu Uberforderung, zu zahllo-
sen Misserfolgserlebnissen und im ungiin-
stigen Fall zu belastenden Gefiihlen der Min-
derwertigkeit fuhren, vor allem dann, wenn
die Bereitschaft der Eltern, zum Kind eine
gute Beziehung aufrechtzuerhalten, vom Er-
fillen der elterlichen Leistungserwartungen
abhangig gemacht wird. In diesem Zusam-
menhang stellt sich vor allem beim schul-
versagenden Kind die wichtige Frage, wie
Eltern darauf reagieren. Helfen sie dem
Kind, entsprechende Erfahrungen und Er-
lebnisse zu verarbeiten oder lassen sie es
gewissermassen aus Enttauschung fallen?
Wenn die Lehrperson &hnlich ungtlinstig wie
die Eltern auf das Leistungsversagen des
Kindes reagiert, gerdat das Kind in eine aus-
serordentlich belastende und seine Ent-
wicklung beeintrachtigende Situation.
Schliesslich ist auf dussere, deswegen aber
nicht weniger wichtige Rahmenbedingungen
der Familie hinzuweisen: auf ihre Grdsse,
auf die wirtschaftlichen Verhéltnisse, die
Wohnungsgrosse, die Vollstandigkeit (Eltern
geschieden, ledig, ein Elternteil gestorben),
das Bildungsniveau der Eltern, Aussenkon-
takte etc.

Zu den schulischen Bedingungen

Wie schon bei den familidren, so sind auch
bei den schulischen Bedingungen nicht nur
die gegenwartigen Umstande und Einfliisse,
sondern auch die bisherigen familiaren bzw.
schulischen Erfahrungen von grosser Be-
deutung.

Zu den wichtigsten schulischen Vorerfah-
rungen gehoért der Besuch eines Kindergar-
tens, wo das Kind in Erganzung zur bisheri-
gen familiaren Erziehung erzogen und ge-
fordert wird. Weil der Kindergarten keinen
allgemeinverbindlichen Lehr- oder Stoffplan



kennt und weil damit das Erfiillen bestimm-
ter Leistungserwartungen weitgehend weg-
fallt, sind die Bedingungen fur das Erlernen
vielfaltiger kognitiver, affektiver und sozia-
ler Verhaltensweisen gulnstiger als in der
Schule.

Schulleistungen werden primar in der Schu-
le erbracht. Damit wird die Situation, in der
das Kind etwas leisten soll, zu einem wich-
tigen Faktor. Am bedeutsamsten ist das Ver-
halten der Lehrperson im Bereich des ei-
gentlichen  Unterrichtens (Ingangsetzen,
Steuern und Bewerten von Lernprozessen
und -ergebnissen) und — zumindest ebenso
wichtig — im zwischenmenschlichen Bereich
(vor allem Ausmass an emotionaler Wert-
schétzung und Anerkennung dem Kind ge-
genliber, Ausmass an Lenkung, Echtheit des
Verhaltens, die Art und Weise zu kommuni-
zieren usw.). Je nachdem, wie die Lehrer-
Kind-Beziehung gestaltet ist, gehen davon
giinstige oder unglinstige Auswirkungen auf
das Leistungsverhalten und auf die Persdn-
lichkeitsentwicklung des Kindes aus. Auch
beim Lehrerverhalten spielen grundlegende
Einstellungen der Erziehung, dem Unterrich-
ten und dem Kind gegeniiber eine wichtige
Rolle.

Die Beziehung des Kindes zu seinen Mit-
schiilern ist aus verschiedenen Griun-
den ein weiterer zentraler Faktor. Nicht be-
waltigte zwischenmenschliche Konflikte und
Spannungen, die sich etwa aus unerfillten
Wiinschen nach Zugehorigkeit (Freunde,
Freundinnen haben), nach Geltung und
Wertschatzung etc. ergeben, fiihren beim
Kind bald zu grossen affektiven Belastun-
gen, die sich u. a. auch leistungshemmend
auswirken.

Eine weitere Einflussgrosse ist der Lehr-
oder Stoffplan, an den sich die Lehrperson
mehr oder weniger strikt halten muss. Die
darin festgelegten Lehr- und Unterrichts-
ziele kdnnen die Moglichkeit zu individuali-
siertem Lehren und Lernen (z. B. Lerntempo,
Anzahl Lernschritte, Ausmass an Ubung,
Auswahl der Lerninhalte usw.) stark ein-
schrénken. So wird es fast in jeder Klasse
einige Kinder geben, die unter- bzw. lber-
fordert sind.

Schliesslich miissen auch noch die schuli-
schen Rahmenbedingungen berlicksichtigt
werden: Klassengrosse, Grosse und Aus-
stattung des Schulzimmers, Grosse des

Schulhauses, Stundenplan, Schulweg usw.

Die Personlichkeit des Kindes als der
zentrale Faktor der Schulleistung

Wie schon erwéahnt, werden Schulleistungen
letztlich — auf dem Hintergrund je individuel-
ler familiarer und schulischer Bedingungen
— vom Kind erbracht. Im folgenden werden
einige Aspekte des kindlichen Verhaltens
naher erlautert, die im Hinblick auf das Er-
bringen von Schulleistungen bedeutsam
sind. Die dabei vorgenommene Aufgliede-
rung in verschiedene Bereiche darf nicht
vergessen lassen, dass das Kind als Person
eine Einheit ist.

Kognitive Faktoren (Denken und Sprache)

Dass das Schulleistungsniveau des Kindes

ganz entscheidend von seinem kognitiven

Niveau abhéangt, liegt auf der Hand. Zu Lern-

und Leistungsschwierigkeiten kann es dann

kommen, wenn die kognitiven Moglichkeiten
des Kindes zum Bewéltigen der Lern- und

Leistungsanforderungen nicht ausreichen.

Das ist vor allem dann der Fall,

- wenn das Denken zu stark anschauungs-
gebunden ist, wenn das Abstrahieren vom
konkret, sinnenhaft Vorgegebenen zu we-
nig gelingt,

— wenn angemessene kognitive Strukturen
(z. B. Begriffe, nach denen Erscheinungen
und Sachverhalte geordnet werden kon-
nen) fehlen,

— wenn es dem Kind schwerfallt, ibergeord-
nete Zusammenhange zu erkennen und
Schlussfolgerungen zu ziehen,

-- wenn das Denken verlangsamt ist, wenn
es wenig flexibel ist ,

— wenn es dem Kind schwerfallt, Regeln, Er-
kenntnisse, Zusammenhéange auf neue Si-
tuationen und Aufgaben zu Ubertragen
(sogenarnter Transfer) usw.

Lern- und Leistungsschwierigkeiten sind
auch dann zu erwarten, wenn die sprachli-
chen Voraussetzungen des Kindes ungin-
stig sind. Dabei ist zu berilicksichtigen, dass
Denken und Sprache sehr stark ineinander
verflochten sind und sich gegenseitig beein-
flussen. Ein unginstiges Sprachverhalten er-
gibt sich bei einem kleinen oder einseitigen
Wortschatz und bei einem wenig differen-
zierten und strukturierten Satzbau. Daraus
kann eine unterdurchschnittliche Fahigkeit
resultieren, Sachverhalte, Zusammenhénge,
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Uberlegungen und Meinungen sprachlich zu
formulieren. In der Schule ist es zudem sehr
wichtig, dass das Kind Erlauterungen und
Anweisungen, die ja zum weitaus grossten
Teil sprachlich gegeben werden, aufnehmen
und verstehen kann. Ein unterdurchschniti-
liches sprachliches Anweisungsverstédndnis
kann dazu fihren, dass das Kind die einzel-
nen Lernschritte nicht oder nur unzurei-
chend mitvollziehen kann, obwohl sein
Denkvermogen an sich unter Umstanden
ausreichen wirde.

Es ist zu beriicksichtigen, dass sich ein un-
terdurchschnittliches Denkvermdgen und ein
mangelhaftes sprachliches Ausdrucksver-
mogen oft nicht nur im eigentlichen Lei-
stungsbereich ungunstig auswirken, sondern
auch im zwischenmenschlichen Bereich (Fa-
higkeit, sich zu verstandigen, die eigenen
Wiinsche und Absichten mitzuteilen, Fahig-
keit, soziale Situationen und Zusammenhan-
ge zu verstehen, Fahigkeit, Konflikte auf der
verbalen Ebene zu I6sen usw.).

Lern- und Leistungsschwierigkeiten sind oft
die Folge von Teilleistungsschwachen und
Funktionsausfallen im Bereich der Informa-
tionsaufnahme. Denn damit Informationen
(Lerninhalte etc.) Gberhaupt verarbeitet wer-
den kénnen, missen sie zuerst gentgend
differenziert aufgenommen und gespeichert
werden. Teilleistungsschwachen und Funk-
tionsausfalle sind meistens durch leichte
Hirnfunktionsstérungen bedingt. Etwas aus-
fahrlicher:

Schwierigkeiten im Bereich der visuellen
und/oder auditiven Wahrnehmung (Differen-
zierung, Strukturierung) kénnen zum vorne-
herein zu fehlerhaften Denkprozessen fiih-
ren. Weil falsch oder unzureichend Wabhr-
genommenes — selbst bei an sich richtigen
Denkprozessen - zu (objektiv beurteilt) fal-
schen Ergebnissen fihrt, kann es so zu
Lern- und Leistungsschwierigkeiten kom-
men. Ein Beispiel: Wenn ein Kind im Diktat
ein Wort richtig schreiben soll, muss es das
diktierte Wort differenziert wahrnehmen kén-
nen. Wenn es z. B. beim Wort «aufgepumpt»
den Laut «p» nicht als solchen heraushéren
kann, den Unterschied zum Laut «b» nicht
realisiert und wenn es das Wort nicht durch-
gliedern kann, nicht alle Laute heraushoéren
kann, dann wird es etwa <«aufgebumt»
schreiben. An diesem einfachen Beispiel

wird noch ein weiterer Aspekt deutlich: die
differenzierte Wahrnehmung allein genugt
noch nicht. Das Wahrgenommene muss
auch richtig gespeichert werden kénnen, zu-
mindest so lange, bis das Wort geschrieben
ist. Das Kind braucht ein intaktes Kurzzeit-
gedéachtnis. Ein  unterdurchschnittliches
Kurzzeitgedédchtnis (oder: Merkfahigkeit)
fluhrt dazu, dass die Information, die im Den-
ken verarbeitet werden soll, gar nicht oder
nur unvolistandig vorhanden ist. Wenn ein
Kind infolge seines unterdurchschnittlichen
Kurzzeitgedachtnisses etwa beim Kopfrech-
nen die Zahlen und durchzufihrenden Ope-
rationen nicht behalten kann, dann kann es
auch nicht zu richtigen Ergebnissen kom-
men, unabhangig davon, ob es die notwen-
digen Rechenoperationen beherrscht oder
nicht.

Beide oben angeflihrten Beispiele beziehen
sich auf den auditiven Bereich. Es gibt aber
auch Stoérungen der visuellen Wahrnehmung
und des visuellen Kurzzeitgedachtnisses.
Eine visuelle Wahrnehmungsstérung kann
zum Beispiel dazu flihren, dass ein Kind von
der Wandtafel nicht richtig abschreiben
kann oder dass es beim Durchlesen eines
geschriebenen Diktates gemachte Fehler
nicht bemerkt, weil die visuelle Durchglie-
derung des Geschriebenen (Form- und Ge-
staltanalyse) unzureichend ist.

Schliesslich kann auch das sog. Langzeit-
gedéchtnis (umgangssprachlich: Gedé&cht-
nis) beeintrachtigt sein. Das kann zu Schwie-
rigkeiten bei der Anwendung des Gelernten
fuhren oder neue Lernschritte erschweren
bzw. verunmadglichen, namlich dann, wenn
dazu Inhalte aus friiheren Lernschritten als
bekannt vorausgesetzt werden. Das lernen-
de Kind kann dann das Neue nicht in bereits
bekannten Zusammenhangen und Struktu-
ren verankern. Das kann dann schnell zu
einer Verwirrung und zu einem Durcheinan-
der fihren, so dass das Kind mit den neuen
Lernschritten und Lerninhalten Uberfordert
ist.

In der Regel bauen schulische Lerninhalte
aufeinander auf (sachlogischer Aufbau). Be-
vor das Kind etwa die Multiplikation verste-
hen kann, muss es die Addition verstanden
haben, um ein einfaches Beispiel zu geben.
Lernziele sind in der Regel hierarchisch auf-
gebaut (vgl. dazu nachstehende Abbildung).
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Fehlende Basisvoraussetzungen (Stoffliik-
ken) als Folge nicht oder nur unzureichend
vollzogener fruherer Lernschritte oder als
Folge eines unterdurchschnittlichen Lang-
zeitgedachtnisses fiihren dazu, dass neue
Lernschritte nur unter grossen Schwierigkei-
ten oder uberhaupt nicht vollzogen werden
koénnen. So sind fiir das Lernziel A3 die
Lernziele B5, B6 und B 7 erforderlich usw.
Fallt etwa das Lernziel C3 aus, dann wird
das Erreichen des Lernzieles B 5 erschwert
und damit auch das Erreichen des Lernziels
A 3. Eine Lehrperson mag etwa feststellen,
dass das Kind ein Lernziel (z. B. A 3) nicht
erreicht hat. Es ist dann meistens sinnvoller,
nach Ausfallen in untergeordneten Lernziel-
ebenen zu suchen und allenfalls dort «Nach-
hilfe» zu leisten als mit vermehrtem Ubungs-
aufwand am Lernziel A3 die Schwierigkei-
ten zu Uberwinden versuchen.

Die kognitiven Lern- und Leistungsbedin-
gungen dirfen nicht losgeldést vom Unter-
richt gesehen werden. Je nach dem lehren-
den und unterrichtenden Verhalten der Lehr-
person konnen kognitive Lernprozesse beim
Kind erleichtert, aber auch erschwert wer-
den.

Lern- und Arbeitsverhalten

Ausreichend vorhandene kognitive Voraus-
setzungen allein garantieren noch keines-
wegs Lern- und Leistungserfolg. Ein den zu

IRVANNANIVA

vollziehenden Lernschritten und den zu er-
reichenden Leistungen angemessenes Lern-
und Arbeitsverhalten ist eine weitere zentra-
le Bedingung fur Schulerfolg. Ein unginsti-
ges Lern- und Arbeitsverhalten zeigt sich et-
wa in folgenden Aspekten:

— impulsiver Lern- und Arbeitsstil (hastig-
voreiliges Arbeiten, Fehler werden — wenn
Uuberhaupt — zu spat bemerkt, zu wenig
Reflexion),

— stark verlangsamtes Arbeitstempo (oft ver-
bunden mit verlangsamten Denkprozes-
sen),

— beeintrachtigte Aufmerksamkeit: (einer-
seits erhohte Ablenkbarkeit bzw. vermin-
derte Konzentration, andererseits ver-
krampfte, perversierende, d. h. am The-
ma, an der momentanen Tatigkeit haften-
bleibende Aufmerksamkeit),

— verminderte Ausdauer und Belastbarkeit
(fihrt dazu, dass — wenn (berhaupt — nur
fur kurze Zeit auf qualitativ befriedigen-
dem Niveau gearbeitet werden kann),

— fehlende oder unzureichende Selbststeue-
rung (zeigt sich etwa in mangelnder Selb-
standigkeit, in fast dauerndem Angewie-
sensein auf Uberwachung, Anregung und
Aufmunterung von aussen, d. h. von der
Lehrperson bzw. Eltern),

— fehlende oder unzureichende selbstkriti-
sche Haltung (zeigt sich etwa darin, dass
das Kind seine Arbeit bzw. sein Arbeits-
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verhalten nicht hinreichend kritisch beur-
teilen bzw. daraus keine Folgerungen fur
sein weiteres Arbeitsverhalten ziehen
kann).

Ausfélle im Bereich des Lern- und Arbeits-
verhaltens fihren zu einem Absinken der Ar-
beitsqualitdt und damit zu einem Absinken
des Leistungsniveaus. Als mégliche Ursa-
chen eines beeintrachtigten Lern- und Ar-
beitsverhaltens seien hier folgende Aspekte
angefihrt:

— Das Kind hatte keine oder nur ungeni-
gende Moglichkeiten, in der Familie, im
Kindergarten und in der bisherigen Schul-
laufbahn ein angemessenes Lern- und Ar-
beitsverhalten zu lernen. Eine schlechte
Arbeitshaltung ist viel weniger «schick-
salhaft» bedingt als oft angenommen wird.

— Bei vielen Kindern ist die Arbeitshaltung
stark von ihrer Motivation, von ihren Inter-
essen und momentanen Bedurfnissen ab-
hangig. Unglinstige motivationale Voraus-
setzungen sind eine haufige Ursache fur
Schwierigkeiten im Bereich des Arbeits-
verhaltens.

— Erschwerende Umweltbedingungen (Reiz-
tiberflutung, Tendenz zu oberflachlichem
«Konsumieren» von Informationen, z. B.
Fernsehen) sind eine weitere mogliche Ur-
sache.

— Kinder mit leichten hirnorganischen Sto-
rungen haben meistens Schwierigkeiten
mit dem Arbeitsverhalten (verminderte Ab-
schirmung gegen stdérende Einflisse aus
der Umwelt fihrt zu erhohter Ablenkbar-
keit, dazu kommt eine geringere Ausdauer
und Belastbarkeit).

— Schliesslich muss erwahnt werden, dass
die Art und Weise, wie die Lehrperson den
Unterricht gestaltet (Aufbau der Lektion,
Dichte der Informationsvermittlung, Glie-
derung usw.), ein gunstiges Lern- und Ar-
beitsverhalten erleichtern oder erschwe-
ren kann.

Lernmotivation und affektive Aspekte

Damit ein Kind ein bestimmtes Leistungsni-
veau erreicht, missen nicht nur diesem Lei-
stungsniveau angemessene Voraussetzun-
gen im Bereich des Denkens und der Spra-
che und im Bereich des Lern- und Arbeits-
verhaltens gegeben sein. Das Kind muss be-

reit sein, sich anzustrengen, seine kogniti-
ven Mdoglichkeiten und sein Arbeitsverhalten
auf die Erreichung des Leistungsziels aus-
zurichten. Kurz: das Kind muss lern- und
leistungsmotiviert sein.

Wenn ein Kind aus Freude und Interesse an
der Sache, an der Tatigkeit lernt, spricht
man von sogenannter intrinsischer Motiva-
tion. Das Kind kann aber auch lernen und
sich anstrengen, weil es damit einen sach-
fremden Zweck erreichen will (gute Noten,
Lob von den Eltern oder von der Lehrper-
son, Strafen vermeiden usw.). In diesem Fall
spricht man von extrinsischer Motivation.

Meistens ist das Kind sowoh! in- als auch
extrinsisch motiviert. Je grésser aber der ex-
trinsische Anteil der Motivation wird, desto
problematischer, storanfalliger wird sie.
Denn das Kind ist in diesem Fall zu sehr von
den Reaktionen der Aussenwelt auf seine
Anstrengungen abhangig («Lobt mich derVa-
ter? Erhalte ich eine gute Note? Ist der Leh-
rer mit mir zufrieden?»).

Man nimmt an, dass sich die Lernmotivation
aus verschiedenen Faktoren zusammensetzt,
Etwas vereinfacht dargestellt unterscheidet
man zwischen

a) von Situation zu Situation verschiedenen
und damit in Grenzen von der Lehrper-
son beeinflussbaren Faktoren, namlich

— dem Neuigkeitsgehalt des Lernziels oder
der Aufgabe. Sowohl allzu Bekanntes (feh-
lender oder geringer Neuigkeitsgehalt) als
auch zu Unbekanntes (zu hoher Neuig-
keitsgehalt) sind unginstig. Vorteilhaft hat
sich ein mittlerer Neuigkeitsgehalt erwie-
sen, wobei es flr die Motivation und ko-
gnitive Verarbeitung wichtig ist, dass das
Kind das Neue in eine Beziehung zum be-
reits Bekannten bringen kann (Veranke-
rung);

— dem Schwierigkeitsgrad (Erreichbarkeits-

grad) der Aufgabe, den das Kind ebenso
einschéatzt wie seine eigenen Fahigkeiten
zur Lésung dieser Aufgabe. Daraus erge-
ben sich bestimmte Erfolgsaussichten.
Sind sie gering, so geht von der Aufgabe
keine oder nur eine geringe motivierende
Wirkung aus. Aufgaben, bei denen sich
die Erfolgs- und Misserfolgsaussichten
etwa die Waage halten, werden als am
glinstigsten erachtet;



— dem Aufgaben- bzw. Erfolgsanreiz: leichte
Aufgaben haben in der Regel einen gerin-
gen, schwere Aufgaben einen hohen Er-
folgsanreiz. Wenn das Kind eine schwie-
rige Aufgabe richtig I6sen kann, so emp-
findet es viel mehr Freude, Stolz und Ge-
nugtuung als wenn es eine leichte Aufga-
be richtig lost.

b) relativ (iberdauernden, in der konkreten
Situation kaum beeinflussbaren Fakto-
ren, namlich

— der Leistungsmotivation. Darunter kann
die Bereitschaft des Kindes verstanden
werden, flir sein Handeln bzw. fiir die Er-
gebnisse seines Handelns einen Gite-
massstab als verbindlich zu akzeptieren
und sich danach auszurichten. Die Lei-
stungsmotivation ist von Kind zu Kind ver-
schieden ausgepragt und hangt in ihrer
Entwicklung u. a. vom Erziehungsverhal-
ten der Eltern ab;

— den Interessen (sachbereichsbezogenen
Anreizen). Interessen beeinflussen als in-
trinsische Motivation die Lernmotivation
in hohem Ausmasse. Sie werden gelernt,
sind also weitgehend von bisherigen Le-
bens- und Lernerfahrungen abhangig;

— verschiedenen (extrinsischen) Bedurfnis-
.sen; so u. a. das Bedurfnis, bei anderen
(Eltern, Lehrperson, Kameraden) etwas zu
gelten, das Bedlrfnis, Strafe zu vermei-
den, Lob zu erhalten usw.

Je nach Auspragung und Zusammenwirken
der einzelnen Faktoren kommt es zu einer
mehr oder weniger hohen Lernmotivation.
Eine ausreichende Lernmotivation fiihrt da-
zu, dass das Kind bereit ist, seine kognitiven
Fahigkeiten beim Losen einer Aufgabe ein-
zusetzen, dass es bereit ist, konzentriert,
sorgfaltig und ausdauernd zu arbeiten. Eine
fehlende oder unzureichende Lernmotiva-
tion hat zur Folge, dass es nicht zu einem
angemessenen Lern- und Arbeitsverhalten
kommt.

Im folgenden soll noch auf einige weitere

wichtige Aspekte der Lernmotivation einge-

gangen werden. Als Folge bisheriger Lerner-
fahrungen und entsprechender Leistungsbe-
wertungen ist ein Kind mehr oder weniger
erfolgs- oder misserfolgsorientiert. Das er-
folgsorientierte Kind ist angesichts neuer

Leistungsanforderungen meistens zuver-

sichtlich, das misserfolgsorientierte Kind

iraut sich — wenn (iberhaupt — nur bei leich-

teren und leichten Aufgaben einen Erfolg

zu, bei mittleren und schwereren Aufgaben
rechnet es zum vorneherein mit einem Miss-
erfolg.

Gehauft auftretende Misserfolgserlebnisse

fuhren auf die Dauer zu einem deutlichen

Absinken der Lernmotivation. Das Kind geht

neuen Anforderungen aus dem Weg. Aufga-

ben und Leistungsanforderungen, bei denen
neue Misserfolge wahrscheinlich sind, wer-
den gemieden. Dieses Vermeidungsverhal-
ten hat insofern eine sinnvolle Funktion, als
das Kind neuen Enttduschungen, die sein

Selbstwertgefiihl (noch mehr) belasten und

herabsetzen, ausweichen kann. Andauernde

Misserfolgserlebnisse haben aber noch an-

dere, unerwinschte Konsequenzen: das

Kind entwickelt ein unglnstiges Selbstkon-

zept, fuhlt sich minderwertig, verliert das

Selbstvertrauen. Vitalstarke Kinder mdgen

sich dann dagegen auflehnen. Durch st6-

rendes, sozial auffélliges Verhalten versu-
chen sie, auf diese Weise Zuwendung und

Aufmerksamkeit zu erhalten. Vitalschwache-

re Kinder resignieren, ziehen sich oft in eine

kompensatorische Phantasiewelt zuriick

(«Tagtrdaumerei» als Flucht vor einer als be-

lastend erlebten Realitdt). So oder so kann

sich als Folge gehaufter Misserfolgserleb-
nisse eine unglnstige Persodnlichkeitsent-
wicklung des Kindes anbahnen.

Im Zusammenhang mit der Lernmotivation

ist es wichtig zu wissen, welche Ursachen

Kinder fur ihre — guten und schlechten —

Leistungen bevorzugt verantwortlich ma-

chen. Forschungsergebnisse lassen vermu-

ten, dass sich erfolgs- und misserfolgsorien-
tierte Kinder u. a. auch in der sogenannten

«Ursachen-Zuschreibung» (Kausal-Attribuie-

rung) unterscheiden:

— Misserfolgsorientierte Kinder neigen da-
zu, Misserfolge auf mangelnde Begabung
zurlickzufiihren. Jeder neue Misserfolg

- kann sie in ihrer Auffassung bestérken,
dass sie dummer als andere sind. Erfolge
fihren sie demgegenuber haufig auf aus-
sere, nicht beeinflussbare Faktoren — zum
Beispiel auf Zufallseinflisse — zurlick, ob-
wohl gerade Erfolge als Beweis dafiir die-
nen kdnnten, dass man doch nicht so
dumm und leistungsschwach ist, wie man
angenommen hat. Solange das misser-
folgsorientierte Kind seine — wenn mdg-
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licherweise auch seltenen — Erfolge nicht
auf personliche Faktoren wie Begabung,
Konnen, eigene Anstrengung usw. zurtck-
fihrt, solange wird es kein glinstigeres
Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten
entwickeln.

— Erfolgsorientierte Kinder fiihren Erfolg be-
vorzugt auf die eigene Begabung und
Tlchtigkeit zurtick. Misserfolge werden
auf mangelnde Anstrengung oder aber auf
den zu hohen Schwierigkeitsgrad der Auf-
gabe zuruckgefihrt.

Somit fuhrt das erfolgsorientierte Kind Miss-
erfolge meistens auf etwas Veranderliches
(z. B. eigene Anstrengungsbereitschatft), das
misserfolgsorientierte Kind aber auf etwas
(scheinbar) Unveranderliches, namlich auf
die fehlende Begabung zurick.

Kinder reagieren sehr verschieden auf Er-
folg oder Misserfolg. Die einen Kinder kon-
nen viele Misserfolgserlebnisse verarbeiten,
verlieren nicht so schnell das Selbstvertrau-
en. Die anderen Kinder resignieren schon
nach wenigen Misserfolgen, verlieren das
Selbstvertrauen und fidhlen sich langsam
minderwertig. Das Ausmass, in dem ein
Kind Misserfolge und Enttauschungen psy-
chisch verarbeiten kann - die sogenannte
Frustrationstoleranz und affektive Belastbar-
keit — ist nicht nur im Leistungs-, sondern
auch im sozialen Bereich von grosser Be-
deutung. Kinder mit geringer Frustrations-
toleranz reagieren auf Misserfolge haufig mit
aggressiv-zornigem Verhalten oder aber zie-
hen sich aus der belastenden Situation zu-
rick.

Eine angemessene Lernmotivation, ein an-
gemessenes Lern- und Arbeitsverhalten und
auch das Umsetzen der eigenen kognitiven
Moglichkeiten in tatsachliche Leistungen
setzen voraus, dass das Kind im grossen
und ganzen affektiv (d. h. gefiihis- und stim-
mungsmdéssig) ausgeglichen ist. Ein Kind,
dessen fundamentale Bedirfnisse nach Lie-
be, Geborgenheit, Anerkennung, Geltung,
Zugehorigkeit zu Mitmenschen und Selbst-
bestimmung Ulber ldngere Zeit hinweg nicht
ausreichend befriedigt werden, wird infolge
der sich daraus entwickelnden psychischen
Spannungen und Belastungen kaum imstan-
de sein, seine kognitiven Mdglichkeiten in
entsprechende Leistungen umzusetzen.
Auch das Lern- und Arbeitsverhalten wird

unter grossen psychischen Spannungen und
aktuellen persénlichen Sorgen und Proble-
men leiden. Wenn ein an sich durchschnitt-
lich intelligentes Kind infolge einer psychi-
schen Konfliktlage nicht mehr imstande ist,
seiner Intelligenz entsprechende Leistungen
zu erbringen, wenn es also gewissermassen
in seinem Denken und Lernen blockiert ist,
liegt eine affektiv bedingte Lern- oder Lei-
stungsstorung vor.

Schliesslich soll noch auf die Bedeutung
des physischen und psychischen Antriebs
verwiesen werden (korperliche und seeli-
sche Energie). Antriebsschwache Kinder -
die Ursachen dafiir kbnnen sowohl konstitu-
tionell als auch psychodynamisch, das
heisst durch eine chronische psychische
Konfliktlage bedingt sein — haben haufig im
Lern- und Arbeitsverhalten Schwierigkeiten.
Sie zeigen z. B. von sich aus keine oder nur
eine geringe Bereitschaft, sich mit neuen
Anforderungen auseinanderzusetzen. Ein ge-
steigerter Antrieb kann zu vergleichbaren
Problemen fiihren. So haben etwa motorisch
unruhige Kinder oft Konzentrationsschwie-
rigkeiten.

Einige abschliessende Uberlegungen
zum Leistungsversagen

Ein Schulleistungsversagen ist selten aus-
schliesslich auf das Kind zurtckzufdhren.
Der bedeutsame Einfluss der Schule wird
aus folgender Uberlegung ersichtlich: Damit
es uUberhaupt zu einem Leistungsversagen
kommen kann, missen bestimmte Anforde-
gen an das Kind gestellt werden. Es gibt
somit nur ein Leistungsversagen im Hinblick
auf bestimmte Anforderungen von seiten der
Schule. Diese Leistungsanforderungen sind
im Lehr- und Stoffplan sowie in der Promo-
tionsverordnung allgemeinverbindlich fest-
gehalten und werden von der Lehrperson
auf je mehr oder weniger individuelle Art
und Weise konkretisiert. Damit ist ein Lei-
stungsversagen nicht nur ein Versagen des
Kindes, sondern oft auch ein Versagen der
Schule (Lehr- und Stoffplan, Verhalten der
Lehrperson). Die Anzahl leistungsversagen-
der Kinder hangt entscheidend davon ab, in
welchem Ausmass die Schule ihre Anforde-
rungen auf die individuellen Méglichkeiten
des Kindes einzustellen bereit ist.

In der einen oder anderen Form muss fur



das leistungsschwache bzw. leistungsuber-
forderte Kind eine Entlastung gefunden wer-
den. Denn anhaltende schulische Uberfor-
derung wird nicht bloss zukinftiges Lernen
erschweren, sondern die ganze weitere Per-
sonlichkeitsentwicklung des Kindes ungun-
stig beeinflussen und im Extremfall sogar
aufs Spiel setzen.

Schulische Hilfe und Entlastung fiir das lei-
stungsschwache Kind ist in verschiedenen
Formen und mit unterschiedlichen sozialen
Konsequenzen moglich: Nachhilfe, Repeti-
tion, gezielte Entlastung in einem Fach (z. B.
in der Rechtschreibung beim legastheni-
schen Kind), gezielte individuelle Férderung.
Lasst sich dadurch die Situation des Kindes
nicht entscheidend verbessern, bleibt also
das Leistungsversagen langerfristig beste-
hen, dann stellt sich die Frage nach einer
Umteilung des Kindes in eine Sonderklasse,
z. B. in eine Hilfsklasse. Dabei stellt sich die
nur selten optimal zu l6sende Aufgabe, ei-
nen Klassentyp bzw. eine Klasse und eine
Lehrperson zu finden, deren Anforderungs-
niveau den aktuellen Lern- und Leistungs-
maglichkeiten moéglichst gut entspricht.

Zahlreiche Verhaltensauffalligkeiten inner-
und ausserhalb des Unterrichts — Storen,
Verweigern der Mitarbeit, Clown spielen,
Gleichgiiltigkeit, Passivitat, aggressives Ver-
halten, Ruckzugsverhalten, depressive Ver-
stimmungen — sind oft (aber nicht immer

ausschliesslich) die Folge anhaltender schu-
lischer Uberforderung. Solche Verhaltens-
auffalligkeiten erschweren nicht nur soziale
Beziehungen, sondern auch neue Lernpro-
zesse, womit der «Teufelskreis» bald ge-
schlossen ist. So bleibt eine schulische Ent-
lastung — wenn notig auch in der Form einer
Umteilung in eine Sonderklasse — trotz aller
nicht zu verschweigenden Nachteile eine
sinnvolle, d. h. 1angerfristig im Interesse des
Kindes liegende Massnahme.

Weil in unserer Gesellschaft das Leistungs-
prinzip in allen Lebensbereichen mehr oder
weniger dominiert, hat das leistungsschwa-
che Kind neben diesbeziglichen sozialen
Nachteilen (z. B. verminderte Chancen, ei-
nen erwinschten Beruf lernen zu kdénnen)
oft auch Nachteile in zwischenmenschlichen
Beziehungen zu ertragen. Noch kommt es
allzuoft vor, dass leistungsschwache Kinder
von ihren Lehrpersonen und Eltern mehr
oder weniger «abgeschrieben» werden. Das
ist fiir die davon betroffenen Kinder bzw. fir
ihre Persénlichkeitsentwicklung doppelt
nachteilig. Hier kdnnte wieder einmal das
fast schon zum Schlagwort gewordene Po-
stulat der Vermenschlichung des Leistungs-
prinzips angefihrt werden. Ein Nachdenken
dariber, dass durch die Verabsolutierung
des Leistungsprinzips letztlich jede Erzie-
hung und Bildung, die diesen Namen ver-
dient, verunmoglicht wird, scheint mir nicht
nur im «Jahr des Kindes» vonnoéten.

Grundsatzliche Gedanken zur inneren Differenzierung

des Unterrichts*
Alfred Noser

1. Vorbemerkung

Die Forderung nach «innererDifferenzierung
des Unterrichts» taucht in der didaktischen
Literatur der letzten Jahre immer haufiger
auf. Die dussere Differenzierung ist bereits
mehr als ein Jahrzehnt international ein be-
sonders intensiv diskutiertes schulpadago-
gisch-didaktisches Thema. Im Kanton Sankt

*aus: Rundschau, Mitteilungsblatt der Arbeitsge-
meinschaft der Abschlussklassenlehrer des Kan-
tons St. Gallen, Nr. 97/1979.

Gallen werden gegenwartig verschiedene
Modelle der ausseren Differenzierung er-
probt. Wir erwarten die Schlussberichte
Uber die gemachten Erfahrungen 1981.

Wir méchten in den folgenden Ausfihrungen
grundlegende Gedanken Uber die innere Dif-
ferenzierung machen, wobei zwei Anmerkun-
gen grundsatzlicher Art vorausgeschickt
werden missen:

a) Innere und Aaussere Differenzierung
schliessen sich nicht aus. Innerhalb je-
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