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Kritische Gedanken zum Intelligenz-Quotienten

Die klassischen Intelligenztests nach Binet-Simon,
nach Terman, Merrill, Bobertag-Hylla, Gesell,
Bissch, usw., sind auch heute noch, nach fiinfzig-
jahrigem Gebrauch, vom Praktiker immer geschitzt,
bieten sie doch dem Psychologen Gelegenheit, die
Kinder ihrer Intelligenzentwicklung nach einzu-
schitzen. Dabei war man sich von allem Anfang an
klar, daB die durch den Intelligenzquotienten (IQ)
ausgedriickte Zahl nur eine allgemeine Tendenz,
nicht einen absoluten Wert darstellen kann, die in
der Hand des Nicht-Fachmannes leicht falsch ge-
deutet wird.

In den letzten Jahren sind verschiedentlich Kri-
tiken laut geworden, von denen hier einige dar-
gestellt werden sollen. Dabei gehen wir von der Vor-
aussetzung aus, daf der praktizierende Psychologe
seinen Intelligenztest sowohl als qualitatives, als
auch als quantitatives Instrument verwende. Die
laut gewordenen Kritiken sind denn auch meist
qualitativ-psychologischer oder quantitativ-statisti-
scher Natur.

1. Die Intelligenztests
als qualitativ-psychologisches Instrument

Wir haben uns nicht die Aufgabe gestellt, den
Begriff der Intelligenz zu umschreiben. Ein solches
Unterfangen wire dim augenblicklichen Stadium
der psychologischen Forschung ohne Ende, denn je
nachdem wir der Schule der Gestaltpsychologen
(etwa im Sinne Wertheimers)! oder der operativen
Denkpsychologie Piagets? angehoren, vertreten wir
einen immer wieder abweichenden Standpunkt, und
es wiare miiBig, hier eine weitere Meinung in die
Waagschale werfen zu wollen.

Zu Unrecht kitmmert sich der Praktiker aller-
dings zu wenig um die Grundlagenforschung, die
etwa seinen Tests zugrunde liegt. Er urteilt allein
von der Praxis her, d.h. es geniigt ihm beispielsweise
vielfach, wenn er durch den Test die Kinder ge-
niigend zu differenzieren vermag. So schreibt Lotte

1) Wertheimer Max: Productive Thinking. New York 1945.
2) Piaget Jean: Die Psychologie der Intelligenz. Ziirich 1947.

Schenk-Danzinger3: «Die Forderungen des Schul-
psychologen an ein Testsystem, das ihm ein wirk-
liches Hilfsmittel sein soll, sind:

1. AnlagemifBlig Gegebenes mufl durch geeignete
Aufgaben zur Priifung der praktischen Intelli-
genz, des logisch-begrifflichen Denkens, der mo-
torischen und manuellen Begabung, des anschau-
lichen und Raumorientierungsfaktors und der
reproduktiven Fihigkeiten (Gedichtnis und
Nachahmung) entsprechend differenziert und
mefBbar werden.

2. Ein Teil der Aufgaben muB leistungsspezifisch
sein, das heifit, es miissen unter Vermeidung
alles auf der betreffenden Stufe schulmifBig Ge-
lernten bei der Losung dieser Aufgaben dieselben
Fahigkeiten zum Einsatz kommen, die die Schul-
leistung erfordert.

3. Die Aufgaben miissen ausreichende Gelegenheit
bieten, das Kind bei verschiedenen freien und
aufgabengebundenen Tétigkeiten zu beobachten,
und zwar bei solchen, deren Lésung in der Regel
einfallsartig erfolgt, wie auch bei solchen, die
linger dauernde Bemiihungen erfordern. Die
Arbeitsweise des Kindes, seine Reaktion auf
Schwierigkeiten, seine Konzentrationsfihigkeit,
seine Interessenrichtung miissen beobachtet wer-
den kénnen.

4. Die Priifung muf} auch dem langsam arbeitenden
oder konzentrationsgestorten Kinde gerecht wer-
den. Daher diirfen die Aufgaben nicht nur dann
als geldst betrachtet werden, wenn die Lésung
innerhalb einer bestimmten durchschnittlichen
Zeit erfolgt, sondern immer dann, wenn das Kind
sie in dem ihm eigenen Tempo zustande bringt.»

Damit ist die Aufgabenstellung an und fiir sich
schon ungemein komplex. Der Test soll Intelligenz-
test, Entwicklungstest und Schultest zugleich sein.
Wire es nicht besser, die Faktoren zu trennen in
Intelligenz, allgemeine Entwicklung, Erziehung,
usw.?

3) Schenk-Danzinger Lotte: Entwicklungstests fiir das Schul-
alter. Wien 1953. S. 8—9.
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Wie der Ausdruck Intelligenzquotient besagt,
sollte urspriinglich die Intelligenz schlechthin durch
einen Test erfafit werden. Durch die Transforma-
tion der Verteilung der IQ in Gauss’sche Normal-
verteilungen, die wir Thurstone zu verdanken ha-
ben4, sind Korrelationsrechnungen moglich gewor-
den. So fand beispielsweise Thomson, auf Grund
faktoren-analytischer Untersuchungen, daB der
Stanford-Binet-Test nur etwa 50 % an den allgemei-
nen Intelligenzfaktor g vergibt und daf etwa 25%
der Testvarianz durch den Gruppenfaktor v :ed
(«verbal-educational») gebunden sind; der Rest
teilt sich in unbedeutende Faktoren auf5. Weil nun
der von Spearman entdeckte Faktor g voraussicht-
lich auf gestaltpsychologische Erwigungen zuriick-
greift (man vergleiche etwa den von Penrose-Raven
entwickelte Test Progressive Matrices 38%), zeigt
sich die Diversitat der Theorien mit aller Deutlich-
keit. Umgekehrt wichst die Wahrscheinlichkeit,
eine relativ hohe g-Varianz zu finden mit der Kom-
plexitat des Intelligenztests, was bei Binet-Simon,
Terman, usw. bestimmt der Fall ist. SchlieBlich
zeigt die faktoren-analytische Untersuchung, daf8
die klassischen Testformen zumindest in einem zu
hohen MafBle von verbalen und erzieherischen Mi-
lieueinfliissen abhéngig bleiben.

Lotte Schenk-Danzinger 16st sich vom klassischen
Begriff des Intelligenzquotienten und fiihrt den Be-
griff des Entwicklungsquotienten ein. Dieser er-
rechnet sich analog zum IQ aus

EA

R LA
wobei EA das Entwicklungsalter und LA das Le-
bensalter bedeutet. Damit erweitert sich der Begriff:
nicht allein die Intelligenz, sondern etwa die soziale
Reife, die Lernfahigkeit, das Gedachtnis in verschie-
denen Formen, usw., werden hier beriicksichtigt.

SchlieBlich haben Experimentalpiadagogen den
Begriff eines Erziehungs- oder Instruktionsquotien-
ten eingefiihrt, der reines Schulwissen beriicksich-
tigt. Die Erkenntnis setzt sich immer mehr durch,
dafB es eine Art psychologische Intelligenz gibt, die
von einer Schul- oder piadagogischen Intelligenz
unterschieden werden muB. Wir selbst fanden in

4) Thurstone L.L.: A method of scaling psychological and
educational tests. Journal of Educational Psychology, 16/
1925.

5) Thomson G.H.: An Analysis of Performance Test Scores
of a Representative Group of Scottish Children. London
1940.

6) Rausch de Traubenberg N.: Nicht-verbale (stumme) Tests.
In: Die Tests in der klinischen Psychologie. Ziirich 1954.
S. 116—117.
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einer Arbeit iiber das Schulrechnen zwischen opera-
tiven Intelligenztests (nach Piaget) und gestalt-
theoretischen Intelligenztests (nach Rey und Raven)
einerseits und den Schulnoten in Rechnen und Geo-
metrie anderseits nur ganz geringe Korrelationen?:

1 2 3 4 9 10

1. Konservation des

Volumens (Piaget) - 45 40 48 -.02 .09
2. Quantifizierung der

Wahrscheinlichkeiten

(Piaget) 45 - 41 36 .07 .08
3. Organisieren von

Punkten (Rey) 40 41 - 39 -06 .05
4. «Progressive Matrices

38» A-D (nach Raven) 48 36 .39 - .06 .20
9. Schulrechnen -02 07 -06 .06 - 45
10. Schulgeometrie 09 08 .05 20 45 -

Zu beachten wiare in dieser Korrelationsmatrize
auch, dafl die Intelligenztests unter sich (1—4)
relativ schwache Korrelationen aufweisen, die nicht
das Bild einer kohirenten Theorie vermitteln, die
ihnen zugrunde lage.

Jedes Kriterium, sei es nun die Intelligenz, die
Entwicklung oder die Instruktion, erfordert eine
genaue Orientierung, die nicht bloBen Zufélligkei-
ten iiberlassen werden darf. Es ist nicht genug, sich
auf eine bloBe Intuition zu verlassen, um dann
Fragen zusammenzustellen, die fiir das Alter von
75% oder von 80% der Kinder gel6st werden.

Fir die Intelligenzabschiatzung, beispielsweise,
muB auf die praktische Intelligenz, auf die faktoren-
analytische Theorie des Faktors g, auf die grund-
legenden Gedanken zusammenhingender Systeme
wie die Gestaltspsychologie oder die operative Psy-
chologie Riicksicht genommen werden. Erst dann
ergibt sich ein abgerundetes Bild der Intelligenz.
Leider sind solche Systeme noch selten, da nur ver-
einzelt die genetische Psychologie im Vordergrund
wissenschaftlicher Arbeiten steht. Nehmen wir ein
Beispiel J. Piagets und B. Inhelders: durch mehrere
Recherchen haben sie gezeigt, dafl der Begriff der
Substanz (nicht verbal, sondern als praktisch ver-
wendbarer Begriff) mit etwa sieben Jahren, der
Begriff des Gewichts mit etwa 9 Jahren, der Begriff
des Volumens mit etwa 10—11 Jahren erarbeitet
wird8. Jeder Begriff erarbeitet sich also erst allméh-
lich und nicht sprungartig, so daf verschiedene Ent-
wicklungsstadien der sich im Kinde allmihlich bil-
denden Erkenntnis unterscheiden lassen. — Es steht

7) Fischer Hardi: Analyse psychologique du calcul scolaire et
du facteur g en cinquiéme année primaire. Neuchatel/
Paris 1955.



fest, daBB ein Intelligenztest von schulischen Ein-
flitssen freibleiben sollte, da er sonst von Klasse zu
Klasse, von Ort zu Ort, von Land zu Land zu grofle
Unterschiede aufzeigen kénnte, die eine gemein-
same Eichung verunméglichen.

Nicht immer ist es moglich, wie im erwéihnten
Beispiel einer Recherche von J. Piaget und B. In-
helder, zusammenhingende Begriffsbildungen zu
finden (hier Konservation im Sinne einer mathe-
matischen Gruppe zu interpretieren). In diesem
Falle miiite zumindest darauf geachtet werden,
daB fiir jedes Alter dieselben Gruppen von Fragen
wieder auftauchen, also z.B. je eine Frage der Ge-
staltintelligenz (F), der operativen Intelligenz (O),
der g-Theorie (G), der praktischen Intelligenz (P),
usw. Somit ist es moglich, eine Profilmethode ein-
zufithren, die von Ch. Biihler® zuerst verwendet
wurde. Nehmen wir, zur Illustration, an, fiir jedes
Alter seien vier Fragen nach F, O, G und P auf-
gestellt (und geeicht) worden. Beispiel: ein Kind
mit einem Lebensalter von 9;9 hatte alle Aufgaben
fiir 7-jahrige gelést, dagegen nur die Fragen F, G
und P fiir 8-jahrige, F und G fiir 9-jahrige, F fiir
10-jihrige und 11-jahrige. Das Profil hat dann fol-
gendes Aussehen:

_105.100

LA=09;9 =
117

IA=8;9 1IQ

——t——— -——— = ——— LA = 9.9

y BN

&0

.0
£ ) 6

Die Interpretation wird jetzt psychologisch in-
teressant, indem nicht nur ein quantitatives Resul-
tat (IQ=290) vorliegt, sondern indem die einzelnen
Komponenten gepriift werden kénnen. In unserem
Beispiel ist der Riickstand fiir die operative Intelli-
genz besonders augenfillig. Das Profil erlaubt also
eine qualitative Analyse des Resultates.

Die gleichen Ueberlegungen gelten fiir andere
Typen solcher Messungen. Entwicklungstests er-
fordern insbesondere genetische Voruntersuchun-
gen und auch Schultests miifiten hinfort mehr unter
dem Gesichtswinkel der Entwicklung betrachtet
werden. Wir werden bei unseren statistischen Er-
orterungen noch darauf zuriickkommen.

8) Piaget Jean, Inhelder Barbel: Le développement des quan-
tités chez I’enfant. Neuchatel/Paris 1941.
9) Biihler Ch., Hetzer H.: Kleinkindertests. Leipzig 1932.

Wir stellen also fest, daB} hier zwischen der quali-
tativen und der quantitativen Anschauung leicht
Konflikte entstehen koénnen, die uniiberwindlich
scheinen. Richard Meili suchte einen Ausweg durch
sein Schema des konzentrischen Profiltests, indem
er verschiedene Pole der Intelligenz gegeneinander
ausspielt: Konkret und Abstrakt, Analytisch und
Erfinderisch, usw.10 Durch das so erhaltene Sechs-
eck wird es moglich, die Intelligenz durch die Fli-
che zu quantifizieren und die besonderen Intelli-
genzbildungen jeder einzelnen Versuchsperson zu
charakterisieren.

In all diesen Ueberlegungen fehlt aber immer die
eine entscheidende Antwort: was ist in der Entwick-
lung wichtiger, die Beurteilung der Gestaltintelli-
genz, der praktischen Intelligenz, das konkrete Den-
ken oder was? Mit anderen Worten: wie stehen
die einzelnen Komponenten der allgemeinen In-
telligenz zueinander: sind sie ebenso wichtig wie
andere und entwickeln sie sich parallel oder gegen-
einander diskontinuierlich verschoben? Das Pro-
blem scheint so komplex, daB eine mehr oder weni-
ger sichere Losung zu finden aussichtslos scheint.

Wenn man aber allein im Qualitativen verweilt,
wenn man also allein die Intuition gelten 1aft oder
die mehr oder weniger reiche Erfahrung des Prii-
fungsleiters, so kann es leicht zu Fehlschiissen kom-
men, die unbedingt vermieden werden miissen.
Hier kommt uns die moderne Statistik zu Hilfe, die
die qualitativen Variablen eingefiihrt hat. Wir er-
wihnten diese andernorts und diirfen deren ein-
fachste Handhabung voraussetzen1.

2. Die Intelligenztests
in quantitativ-statistischer Schau

Das klassische Problem erscheint auch hier: wie
konnen wir psychologische Qualititen durch Zah-
len ausdriicken? Der erwihnte klassische Intelli-
genzquotient ist ein Beispiel eines derartigen Ver-
suchs und wir wollen ihn naher unter die Lupe
nehmen. Dabei setzen wir die Kenntnis der Art und
Weise seiner Berechnung voraus?2.

Das Problem stellt sich also so dar, dafl von einem
qualitativen Merkmal auf eine Quantitat geschlos-
sen werden kann, die eine ein-eindeutige Zuord-
nung Merkmal-Zahl erlaubt. Diese Bedingung ist
fiir den Intelligenzquotienten nicht erfiillt. Einmal
kann man vom IQnicht auf das Basisalter schlieflen,

10) Meili R. in Arch, de Psychologie. Band XXII. S. 265.

11) Fischer Hardi: Les méthodes statistiques en psychologie
et en pédagogie. Neuchatel/Paris 1955.

12) Fischer Hardi: Die modernen pidagogischen und psy-
chologischen Forschungsmethoden. Géttingen 1956.
Kapitel III.
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d.h. die Streuung bleibt unberiicksichtigt, was vom
psychologischen Standpunkt aus nicht befriedigt.
Die Streuvung an und fiir sich erlaubt schon eine
Charakterisierung des Kindes. Selbst ein IQ =100
kann sich auf verschiedene Basisalter stiitzen. Wenn
das Basisalter dem Lebensalter entspricht, so stehen
wir einem «ausgeglichenen» Kind gegeniiber, im
Gegensatz etwa zu einem Kind, dessen Basisalter
zweil Jahre zuriickliegt, usw. Dann kann man vom
IQ nicht auf die Einzelfragen schlieBen, die das
erhaltene Resultat erméglichten. Also nicht nur das
Basisalter kann fiir ein und denselben IQ verschie-
den sein, auch die gelésten Fragen stehen nicht in
einem ein-eindeutigen Verhéltnis zum IQ. Auf
Grund der erwihnten allfallig einzufithrenden Pon-
derationen zwischen den Einzelteilen des Tests,
mufl man die Tatsache der fehlenden Riickschluf3-
moglichkeit als Mangel empfinden.

Eine Losung ist moglich, wenn es gelingt, eine
eindeutige Skala heranzuziehen, sodaf3 beispiels-
weise jedem psychologischen Zustand eine Zahl
zugeordnet werden kann. Die einfachste Losung
diirfte die Rangordnung sein. Der erste Rang ent-
sprache genetisch betrachtet der héchsten Entwick-
lungsstufe, der letzte Rang der tiefsten. Nehmen wir
zur Illustration das schon erwahnte Beispiel von
Piaget und Inhelder. Das hochste Stadium, das Ver-
stehen des Volumenbegriffes, sei A, das mittlere,
das Verstehen des Gewichtsbegriffs, sei B, das letzte,
das Verstehen des Substanzbegriffs, sei C.

Unweigerlich wird man an die Theorie des Scalo-
grams von Louis Guttman erinnert!3. Wir gaben
andernorts das Prinzip dieser Ordnungsreihen4. In
unserem Beispiel konnte folgendes Idealschema auf-
gestellt werden: '

Rang | Punkte | Stadienzugehorigkeit Stadienabsenz
A B C A B C
1 3 + + +
2 2 a s + +
3 1 # | & ok
4 0 + + A

Beispiel: ein Kind, das sich im Stadium B befindet,
ist notwendigerweise auch fiir das tiefer liegende
Stadium C positiv zu bewerten, dagegen befindet es
sich noch nicht im Stadium A. Resultat: 2 Punkte,
Rang:2. Abweichende Lésungen von diesem Schema
sollten nur ausnahmsweise auftreten. Eine Priffung
dieser Forderung drangt sich auf. Folgende allge-

13) Studies in Social Psychology in World War II. Vol. IV.
Measurement and Prediction. Princeton 1950.

14) Fischer Hardi: Die modernen padagogischen und psycho-
logischen Forschungsmethoden. Géttingen 1956. Kap. II.
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meine Formel kann verwendet werden (Reproduk-
tibilitats-Koeffizient):
Anzahl der Abweichungen
Anzahl der Stadien X Anzahl der Versuchspersonen

CR=1—

Um sicher zu sein, daB man einer hierarchischen
Ordnung gegeniibersteht, sollte CR > 0,90 sein.

Um die Komplexitit des Problems weiter zu illu-
strieren, nehmen wir folgendes vereinfachte, fiktive
Beispiel an: wir hatten nicht nur eine hierarchische
Ordnung zu uberpriifen, sondern deren zwei, die
sich parallel ahnlich wiren, d.h. die Stadien ver-
liefen in folgender Weise:

Cl ‘C2
By B,
Aq A,

Dabei héatte man allerdings festgestellt, daB die
zweite Reihe die erste nie «iiberholen» konnte, d.h.
die zweite wiirde gewissermafBen immer nachhin-
ken oder héchstens auf gleiche «Hohes aufholen.
Dadurch kénnte man 6 Stadien unterscheiden (vor-
ausgesetzt, daBl das tiefste Stadium die Zugehorig-
keit zu C; und C, gleichzeitig sei):

Gy Co
B, Ce
Ay Ce
By B,
Ay B,
Ay Ay

Aus dieser Reihenfolge kann allerdings ein Kon-
flikt entstehen: welches kombinierte Stadium ist
«hsher» zu bewerten. A;C, oder B;B,? Diese Frage
kann nur beantwortet werden, wenn man weif},
welches «Gewicht» (bei Ponderationen) jede Reihe
hat; oder man stellt auf die Altersintervalle zwi-
schen A und B und zwischen B und C ab. Nehmen
wir an, der Unterschied zwischen B und A sei 1
Jahr, zwischen C und B 2 Jahre. Das obige Dilemma
lieBe sich dann etwa wie folgt 16sen:

A,C,, Vorsprung A; zur Basis C; = 3 Jahre

Vorsprung C, zur Basis C; = 0 Jahre

Total =3 Jahre
B;B,, Vorsprung B; zur Basis C; =2 Jahre
Vorsprung B, zur Basis C, =2 ITahre
Total =4 Jahre

Somit wire B;B, héher zu werten als A;C,. Die
Rangfolge wire dann die folgende:

1. Rang: A;A, (6 Jahre)
2. Rang: AB, (5 Jahre)
3. Rang: BB, (4 Jahre)
4. Rang: A;C, (3 Jahre)
5. Rang: B;C, (2 Jahre)
6. Rang: C,C, (0 Jahre)



Diese letzte Bemerkung erlaubt auch, die Friih-
reife oder deren Gegenteil zu quantifizieren. Wir
wollen darauf werzichten, um diese kleine Studie
nicht zu iiberlasten.

Mit der Erwihnung dieses Beispiels wollten wir
lediglich Lésungswege andeuten, die zudem noch
unbearbeitet sind.

3. Schlupbetrachtungen

Die Binet-Simon-Reihen und andere verwandte
Methoden beruhen auf einer quantitativen Metho-
de, wihrend die wirklich genetischen Reihen auf
einer qualitativen Methode beruhen miifiten. Dies
bedeutet vielleicht, daf} sich die heute verwendeten
Testreihen nicht auf genetische Voruntersuchungen
stiitzen.

Dieser Unterschied wird auch klarer, sobald man
den Begriff der Fehler in der quantitativen Theorie
und in der qualitativen Theorie vergleicht: man
schitzt die Grife des Fehlers im Falle der quanti-
tativen Variablen, wihrend man die Arnzahl der
Fehler (Haufigkeit der vorhandenen oder nicht vor-

handenen Qualitat) im Falle der qualitativen Va-
riablen abschatzt.

Die Handhabung der Techniken einer hierar-
chischen Analyse nach Guttman (allerdings gene-
tisch angewandt) ist einfacher als die herkémm-
lichen Techniken, denn diese verlangen die Kennt-
nis der iiblichen statistischen Methoden (Mittel-
werte, Streuung, Korrelationen, usw.). Wenn sich
die statistischen Instrumente fiir die hierarchische
Analyse vereinfachen, so diirfte es jedoch unum-
ganglich sein,daB der Forscher fiir die Konstruktion
der hierarchischen Reihen mehr Zeit opfern mu8,
denn es diirfte nicht mehr geniigen, einfach die
statistischen Methoden anzuwenden. Wir sind des-
halb mit Serge Moscovici vollig einverstanden, der
schreibt15: «Die Konstruktion einer Skala wird fort-
an eine delikatere Angelegenheit, nicht mathema-
tisch, sondern experimentell gesehen.»

18) Moscovici Serge: I’analyse hiérarchique. I’année Psycho-
logique. Paris 1954. S. 105.

Hardi Fischer

Das innere Auge darf nicht erblinden!

Es war Heinrich Pestalozzi, der allen Lehrbeflis-
senen dringlich ans Herz gelegt hat, den Unterricht
méoglichst anschaulich zu gestalten. Im Schiiler sol-
len Bilder geweckt werden, aus denen sich dann die
prazisen Begriffe entwickeln. Hinter dem Wort, das
den Begriff fafit, steckt dann die innere Vorstellung.
Es hat sich nicht nur zur rechten Zeit eingestellt,
wo Begriffe fehlten — es ist vielmehr die abstraktive
Eigenpragung des Begriffenen. Der Begriff ist er-
arbeitet, und wenn er verwendet wird, ist er nicht
’Schall und Rauch’, nicht nur ’ténendes Wort’; im
Augenblick seines Gebrauches wird blitzartig all
das, was zur Begriffsbildung erstmals wirksam war,
wiederholt: das innere Auge ’schaut’ die Dinge, die
Zusammenhinge, die Konstruktion, die Kombina-
tion, die zum Begriffe gefiihrt haben. Deshalb hat
das Wort 'Hand und Fuf}’ und jene ziindende Bild-
kraft, die uns besonders in den Ausspriichen unserer
Dichter deutlich wird.

«Frithling 148t sein blaues Band
Wieder flattern durch die Liifte . . .»

Wir brauchen nur an dieses Gedicht Mérikes zu
denken, um zu erfassen, wieviel innige, einfiihlende,
liebende Bildkraft am Werke war, als der Dichter
seine Verse niederschrieb — und wer sie liest, er-
lebt den Friihling, und wenn es mitten im strengen

Winter wire, der Schnee sich bis zu den Fenster-
simsen tiirmte.

Gliicklich ist der Lehrer zu schitzen, dem ge-
geben ist, anschaulich zu wirken. Seine Worte strah-
len, sie sind von innerer Bildkraft gesittigt, sie wir-
ken erregend, sie ’packen’. Er bringt nicht nur einen
Lehrstoff vor, er gestaltet ihn — und jeder Gestal-
tungsvorgang ist fiir den Zuschauer faszinierend
und setzt Impulse in Bewegung. Er weckt in den
Schiilern den Wunsch und Willen, ebenso wie der
Lehrer das innerlich *Geschaute’ zu fassen, zu for-
mulieren, aus sich heraus zu nehmen und es nach
auflenhin darzustellen. Des Lehrers Fahigkeit zur
inneren Bildkraft wirkt auf die Schiiler anregend.
Sie ruft in ihnen die eigenen schépferischen Krifte
auf — das Beste, was dem Menschen gegeben ist
und was seinen eigentlichen Reichtum ausmacht.

Um anschaulich zu sein, unterrichten viele Leh-
rer mit der Kreide in der Hand. Sie benutzen nicht
allein nur das Wort, sondern auch die Skizze an der
Wandtafel. Die wirksamste Art der Skizze ist die,
welche unmittelbar entsteht, also vor den Augen
der Schiiler. Diese empfinden, wie der Lehrer nicht
nur ums Wort, wie er auch um den gezeichneten
Ausdruck ringt, und daf dies dem Menschen maog-
lich ist selbst dann, wenn er nicht ein Kiinstler ist.
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