


'^- <-"

-«. •»-'.»



mim

^?:

«2«
*^-*^m

^t

i"-^ <?>!'•

/,Ä^«^*-c:
i;^'!^ -^ \

:*«-*-»*>+-*

»^W?,^.*'^, 5^'^:

iTv









VORLESUNGEN
ZUR EINFÜHRUNG IN DIE

EXPERIMENTELLE PÄDAGOGIK
UND

IHEE PSYCHOLOGISCHEN GKUNDLAGEN

VON

ERNST MEUMANN
PROFESSOR AM ÖFFENTLICHEN VORLESUNGSWESEN IN HAMBURG

ZWEITER BAND

MIT 39 FIGUREN IM TEXT UND 1 TAFEL

ZWEITE
UMGEARBEITETE UND VERMEHRTE

AUFLAGE c ^

LEIPZIG

VERLAG VON WILHELM ENGELMANN
1913



Cop}Tight 1913 by "Wilhelm Engelmann, Leipzig.

Alle Rechte, insbesondere das der Übersetzung, vorbehalten.



VorAVort.

Der vorliegende zweite Band meiner Vorlesungen enthält

die individualpsychologische Grundlegung der Pädagogik, die

experimentelle Begabungsforschung und Intelligenzprüfung

und die Hauptpunkte ihrer allgemeinen pädagogischen An-

wendung. Die Forschung und mit ihr die Literatur der Be-

gabungslehre ist gerade in den letzten Jahren außerordent-

lich gewachsen, die Arbeit der Pädagogen und Psychologen

auf diesem Gebiet hat internationalen Charakter angenommen

und gibt daher zu interessanten vergleichenden Ausblicken

auf die geistige EntWickelung, Eigenart und Intelligenz der

Jugend verschiedener Länder, Völker, sozialer Schichten und

Stände Anlaß. Dadurch hat dieser Zweig der experimen-

tellen Pädagogik eine Bedeutung gewonnen, die man noch

vor wenigen Jahren nicht voraussehen konnte, insbesondere

wird die Sozialpädagogik ganz neue Anregungen von der

Begabungsforschung erhalten, auf die ich im Laufe der Dar-

stellung wiederholt hingewiesen habe.

Bei der Zusammenstellung und Verarbeitung des fast

unübersehbaren Materials, das in größeren und kleineren

Werken, Abhandlungen, Zeitschriften, Programmen, Disser-

tationen veröffentlicht worden ist, haben mich einige Kollegen

und meine Hamburger Institutsteiluehmer vielfach unterstützt;

ich spreche insbesondere meinen Dank aus den Kollegen

Titchener, Goddard und Whipple, meinen Assistenten und

Mitarbeitern, den Herren Dr. Anschütz, Dr. Bischoflf, den Herren

D. K. Fräser, W. Hasserodt, Gerhardt, Schneider und Frau

Dr. H. V. Reybekiel.



IV Vorwort.

Der Vorarbeit von Herrn Kollegen W. Stern in Breslau

verdanke ich ebenfalls manche große Erleichterung in der

Sammlung und Sichtung des Stoßes. Bei der Bearbeitung

der Binet Simon-Tests waren mir femer behilflich die Herren

Bauch, Amtsrichter Dr. Boden, Dr. R. H. Goldschmidt, Rektor

Hasserodt, Dr. Hinsehe, Kaakstecn, Krüs, Peter, Ruppel,

Schär, SchlUn'/, Dr. med. Sexauer, Zeidler, Wiegmann und

Fräulein Jiusteberg.

Der dritte Band wird nun die experimentelle Analyse

der geistigen Arbeit des Schülers und des Lehrers bringen,

die allgemeine Psychophysik der geistigen Arbeit, die Prin-

zipien der experimentellen Didaktik, deren Gewinnung aus

der experimentellen Einzelforschung und eine Würdigung der

pädagogischen Reformbewegung der Gegenwart und ihrer

Ziele von den Ergebnissen unserer positiven empirisch-päda-

gogischen Forschung aus.

Hamburg im Mai 1913.

E. Meumaun.
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Neunte Vorlesung.

Die Erforschung der individuellen Unterschiede der

Zöglinge.

Meiue Herren!

Der Ausgangspunkt und die Grundlage der gesamten

experimentell-pädagogischen Untersuchungen liegt, wie wir in

den einleitenden Betrachtungen sahen, in dem Studium des

Zöglings, seiner Entwicklung, seiner Eigenart und seiner

Arbeit. Daher muß gerade für unsere neue Art, Pädagogik

zu treiben, das Verständnis der kindlichen Individua-

lität ein Problem von fundamentaler Wichtigkeit sein. Nur

ein Teil dieses Problems, der aber aus praktischen Gründen

eine besondere wissenschaftliche Behandlung verdient, ist die

Frage nach dem Ursprung und der Bedeutung der indivi-

duellen Unterschiede in der Begabung der Jugend-

lichen, und die experimentelle Pädagogik hat auf die wissen-

schaftliche Erforschung desWesens der Begabungsunterschiede

solchen Nachdruck gelegt, daß wir gegenwärtig von einer

wissenschaftlichen Begabungslehre sprechen können,

die uns allmählich immer mehr die verschiedenen Arten und

Formen der Begabung und das Verständnis der Ursachen der

individuellen Unterschiede in der Begabung erschließt. Wir

müssen aber festhalten, daß die Lehre von den individuellen

Unterschieden der Begabung des Kindes nur ein Teil der

Lehre von den individuellen Unterschieden überhaupt oder
M e u m a n n , Vorlesungen. II. 2. Aufl.

]^
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ein Teil der ludividual-Psychologie des Kindes oder

richtiger gesagt, des jugendlichen Menschen im engeren Sinne

ist, und nur in dieser Auffassung kann sie richtig verstanden

werden. Die Individualpsychologie des Jugendlichen muß

wieder alle Ergebnisse der Psychologie der individuellen

Differenzen des Erwachsenen oder der Psychologie des er-

wachsenen Individuums für ihre Zwecke zu verwerten

suchen!), aber sie ist neben dieser ein ganz eigenartiges

' Vgl. (Ins grundlegende Werk von W. Stern, Über Psychologie

der individuellen Differenzen. Leipzig 1900. Die zweite Auflage wurde

umgestaltet unter dem Titel: Die differentielle Psychologie in

ihren methodischen Grundlagen. Leipzig 1911. Die Benennung der

Psychologie der individuellen Differenzen ist keine ganz feststehende.

Ihr eigentlicher Name ist >Individualpsychologie< oder Wissenschaft

vom Seelenleben des Individuums und von den individuellen
Formen, die das Seelenleben annehmen kann. Als solche steht sie

im Gegensatz zu der generell eu Psychologie, die die allgem eiuen

Erscheinungen und Gesetze des Seelenlebens behandelt, ohne Rück-

sicht auf ihre individuellen Formen und Variationen. Ihr Gegenstand

ißt ein abstraktes Seelenleben, das in Wirklichkeit nicht vorkommt
— sozusagen das allgemeine Individuum. Wir setzen diese generelle

oder aljstrakte Psychologie aber ferner in Gegensatz zur Völker-
psychologie, als der Lehre von den seelischen Eigentümlichkeiten

der Völker und ihren objektiven Geistesprodukten in ."Sprache. Mythus,

Sitte, Kultur und Kunst und bezeichnen sie dann unter den Gesichts-

punkten dieses Gegensatzes als Individualpsychologie. Dadurch

wird nun dieser Begriff doppelsinnig, man spricht von Individualpsy-

chologie nicht als von einer Psychologie des Individuums, sondern

der allgemeinen geistigen Erscheinungen, die nicht vom Gesamt-

lebcn <ler Menschen in Volk und Staat abhängen, sondern vom In-

dividuum als solchen. Zusauniienfassend kann man also sagen:

die generelle Psychologie behandelt allgemeine geistige Er-

scheinungen und ihre Gesetze, die vom Einzelmeuschen abhängen,

nicht von menschlicher Gemeinschaft; die Völkerpsychologie be-

handelt die speziellen und allgemeinen geistigen Erscheinuugen,

die vom (Jemeinsdiaftsleben der .Menschen abhängen: die indivi-

duelle Psychologie behandelt die speziellen Formen des geistigen

Lebens, die vom Individuum abhängen und betrachtet sie in ihrer

individuellen l'orm.
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Forschungsgebiet, weil die Kinder andere Kombinationen

individueller Verschiedenheiten zeigen als die Erw^achsenen.

Die Aufgabe der Psychologie des Individuums ist im

allgemeinen die, daß wir die tatsächlich vorhandenen in-

dividuellen Unterschiede der Menschen nachweisen und

ihr Zustandekommen zu erklären suchen. Die

Beschreibung der Individuen führt uns dann auf eine

Klassifikation der Individuen nach ihren individuellen Diffe-

renzen.

Das Erklären der individuellen Unterschiede erfordert

aber wenigstens zweierlei: daß wir zeigen, wie die zusammen-

gesetzten Unterschiede der Menschen, die uns im Leben ent-

gegentreten (als Unterschiede der Leistungen, des Charakters,

des Temperaments und dgl.) aus elementaren Unterschieden

entstehen und daß wir sie aus diesen elementaren Unter-

schieden synthetisch wieder aufbauen. So verstehen wir

ein Haus, wenn wir seine Eäume im einzelnen gesehen

und dann durch eine räumliche Synthese das Ganze wieder

in uns aufgebaut haben. Die ganze Psychologie des Indi-

viduums läßt sich so auf drei Hauptaufgaben bringen:

die Beschreibung und Klassifikation der bestehenden Unter-

schiede der Menschen, ihre analytische Reduktion auf ele-

mentare Differenzen und den synthetischen Wiederaufbau der

faktischen Differenzen der Individuen aus den elementaren.

Die letzte und abschließende Aufgabe würde endlich die sein,

uns das Wesen der Persönlichkeit als einer inneren Ein-

heit in ihrer spezifischen Eigenart verständlich zu machen.

Die empirische Einzelpersönlichkeit als solche zu verstehen

kann freilich wohl nicht mehr Aufgabe der Wissenschaft

sein, da die Wissenschaft überall ihre Grenze an dem rein

Individuellen, ihre eigentliche Aufgabe im Allgemeinen und

Typischen findet. Die Einzelpersönlichkeit zu verstehen, das

ist daher auch wohl als die Sache einer mehr intuitiven

1*
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ästhetischen und ethischen Gesamtauffassung eines Menschen

bezeichnet worden',.

Diese Bestimmung der Aufgaben der Lehre von den in-

dividuellen Ditlereuzen und den Individualitäten ist aber noch

zu allgemein. Wir müssen sie wegen ihrer großen Wichtig-

keit flir die Pädagogik noch etwas genauer feststellen.

Wir sahen schon, daß die individuelle Psychologie

im allgemeinen zwei Hauptaufgaben hat: Eine beschrei-

bende, rein tatsächliche, nämlich den Nachweis der vor-

handenen individuellen Unterschiede und eine erklärende

und verstehende, die das Zustandekommen der indi-

viduellen Unterschiede nachweist. Diese beiden Aufgaben

lassen sich aber wieder in zahlreiche Unteraufgaben zerlegen,

deren genauere Bestimmung besonders wichtig ist.

Die rein beschreibende Aufgabe zerlegen wir am besten

folgendermaßen:

1. W^ir müssen nachweisen, wie die einzelnen mensch-

lichen Individuen qualitativ variieren, d. h. welche verschie-

denen geistigen (und körperlichen) Eigenschaften an ihnen

vorkommen und in welchem Maße die Individuen vonein-

ander abweichen. Das erstere ergibt sozusagen die indivi-

duellen Variationen der Menschen, ihrer Qualität und Be-

schaffenheit nach, das zweite ergibt ihre Variationsbreite.

>) Diese Ansicht iiußertcn Diltliey. Dessoir und etwas abweicht'nd

von beiden W.Stern; vfi^l. Stern, Psychologie der individuellen Dift'e-

renzen, S. 16 ff. W. Dilthey. Beiträge zum Studium der Individualität.

Sitzungsber. d. Berl. Akad. d. Wisa. 1896. S. 295 ff. M. Dessoir, Seeleu-

kunst und PsychognosiB, Archiv f. syst. Philos. 111. S. 374 ff. Dessoir

fordert eine Ergänzung der wissenschaftlichen generellen' Psychologie

durch eine KuiiHt intuitiver Kinlilhlung in andere Persönlichkeiten.

Ich habo wiederholt darauf hingewiesen, daß die intuitive Psychologie

der Persihdichkoit immer eine wertvolle Ergänzung der analytisch-

winsenHchaftlichen bleiben wird. Über ihr Verhältnis zur w issenschaft-

Hchen Psychologie vgl. meine Ausführungen in der Zeitschr. f. i)äd.

Psychol. von Schcibuer und mir. Jahrg. 13. 1912. S. 195 ff.
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2. Wenn wir aber zu vollem Verständnis der Individuen

gelangen wollen, so muß die Beschreibung oder der tatsäch-

liche Nachweis der qualitativen Unterschiede der Menschen

sich wieder auf alle dazu erforderlichen Verhältnisse er-

strecken, wobei wir wieder einerseits die Individuen für

sich zu betrachten haben und andererseits die Individuen

in ihrem Verhältnis zur Umgebung.

Betrachten wir zunächst die Individuen für sich, so

müssen wir die individuellen Verschiedenheiten nachweisen

in vier Richtungen:

1. An den komplexen Leistungen der Individuen, wie

sie uns im Leben, in der Praxis der Schule und im Experi-

ment entgegentreten. Das was wir unmittelbar (d. h. ohne

vorausgehende Zergliederung) beobachten oder im Experiment

feststellen, ist ja nie etwas anderes als eine zusammengesetzte

komplexe Leistung des Menschen, deren Feststellung bildet

daher tatsächlich immer den Ausgangspunkt der ganzen

beschreibenden Aufgabe der individuellen Psychologie. 2. Wir

müssen zweitens auch rein tatsächlich nachweisen, welche

zusammengesetzten psychischen Fähigkeiten diesen

Leistungen zugrunde liegen oder auf welche Verschiedenheiten

in den zusammengesetzten psychischen Fähigkeiten die Ver-

schiedenheiten in den Leistungen hinweisen. So ist z. B.

das, was wir bei dem Vergleich eines hochbegabten Musikers

und eines ganz unmusikalischen Menschen unmittelbar fest-

stellen, der Unterschied beider Individuen in ihren musika-

lischen Leistungen. Dieser weist uns aber auf Unterschiede

in den komplexen musikalischen Fähigkeiten hin; der eine

besitzt z. B. mehr musikalische »Auffassung«, eine größere

Produktivität in der Erfindung musikalischer Motive als der

andere usw. 3. Wir müssen aber ferner drittens diese komplexen

Fähigkeiten wieder auf elementare zurückzuführen suchen

durch die rein tatsächliche Analyse der Unterschiede, die in
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den Elementarvorgängen des geistigen Lebens der Individuen

vorhanden sind. In unserem Falle z. B. können wir vielleicht

zeigen, daß die Unterschiede der musikalischen Auffassung

und der Erfindung letzten Endes beruhen auf Verschieden-

heiten des Tongedächtnisses, auf der größeren oder gerin-

geren Fähigkeit innerlich Erlebtes in Tönen auszudrücken,

auf größerer oder geringerer Empfänglichkeit l\ir die Gefühls-

wirkung der Musik und dgl. mehr. Die elementaren Fähig-

keiten ermöglichen es uns nun zugleich, wie wir sehen

werden, die Grundunterschiede der Persönlichkeiten

anzugeben, wenn wir nämlich imstande sind, in ihnen wieder

das Angeborene und das Erworbene zu unterscheiden und

auf die körperlichen Grundlagen des Seelenlebens zurück-

zugehen — darauf komme ich sogleich zurück.

Die zweite Unteraufgabe der tatsächlich beschreibenden

individuellen Psychologie ist, wie ich schon sagte, die Er-

forschung der Variationsbreite der Individuen. Wir

müssen nämlich ferner noch wissen, wie groß nun überhaupt

die <|ualitativ festgestellten individuellen Unterschiede der

Menschen werden können, in welchem Maße die Individuen

voneinander abweichen können in ihren Leistungen und Fähig-

keiten und in deren Grundlage in den angeborenen Anlagen

und ihrer liceintlußbarkeit durch die Lebensumstände sowie

der körperlichen Organisation des Individuums. Zu diesem

Zwecke vergleichen wir a) die Individuen untereinander

und stellen die Abweichungen des einen vom anderen

(jualitativ fest; b) die Individuen mit einem gedachten Durch-

schnittsindividuum. Dieses gibt uns nicht etw;i, wie man

wohl gemeint hat, die generelle Psychologie, die sich um
solche Fragen der individuellen Verfassung des menschlichen

Seelenlebens überliaui)t nicht l)eküniniert; sondern wir müssen

den normalen Menschen, der als Maßstab für individuelle

Abweichungen dienen soll aus dem Durcliselinitt der Abwei-
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chungen der Individuen voneinander selbst erst darstellen

(ein besonders deutliches Beispiel hierfür werde ich später

bei der Besprechung der Binet-Simon-Tests näher ausführen).

Dieser Vergleichsmaßstab für das Maß der individuellen

Differenzen der Menschen ist also nichts anderes als der

empirisch nachweisbare Durchschnittsmensch. Endlich c) ver-

gleichen wir auch die einzelnen geistigen Fähigkeiten eines

und desselben Individuums untereinander; wir stellen z. B.

fest, daß sein Namen- und Zahlengedächtnis besser ist als

sein Tongedächtnis, oder daß seine Phantasie stärker ent-

wickelt ist als sein Verstand, oder daß bei ihm die Unlust-

gefühle über die Lustgefühle überwiegen usw. Die erstere

Art von Unterschieden nennt man auch interindividuelle

Unterschiede, die letzteren intraindividuelle Unterschiede (von

dem lateinischen intra= innerhalb, also Unterschiede der psy-

chischen Fähigkeiten innerhalb des Individuums selbst).

Die dritteUnteraufgabe der tatsächlichen Feststellungen

der individuellen Psychologie ist der Nachweis, wie sich die

einzelnen psychischen Eigenschaften eines und desselben

Individuums untereinander beeinflussen. Wir nennen das

den Nachweis der gegenseitigen Beeinflussung oder Korre-

lation, oder Abhängigkeit der individuellen Eigenschaften

(Korrelationslehre). Es ist nämlich Tatsache, daß sich

einzelne Eigenschaften eines Menschen sozusagen unterein-

ander nicht gleichgültig bleiben. Sie beeinflussen sich wieder-

um gegenseitig bald in günstigem verstärkenden, bald in

ungünstigem abschwächenden und hemmenden Sinne. Starkes

Gedächtnis beeinflußt z. B. nicht selten ungünstig die Ver-

standesentwickelung , weil das Individuum mit besonders

treuem und sicherem Gedächtnis jederzeit früher erworbenes

Wissen zur Hand hat und sich darauf verläßt, während der

Mensch mit weniger zuverlässigem Gedächtnis in jedem Augen-

blick durch eigene Überlegung finden muß, wie er sich in
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einer praktischen Situation zurechtzufinden hat oder wie er

auf eine Frage antworten soll ; oder wir finden, daß allzu

lebhafte Gefühle die ruhige Klarheit des Urteils sturen usf.

Der Nachweis dieser Korrelationen oder gegenseitigen Ab-

hängigkeitsbeziehungen der einzelnen individuellen Eigen-

schaften erhält allerdings seine grüßte Bedeutung erst in der

Lehre von der Begabung, er ist aber auch für die gesamte

Psychologie der individuellen Ditferenzen wichtig.

Hierzu kommt nun eine vierte Unteraufgabe durch die

Tatsache, daß die psychologische Pädagogik es mit dem

Nachweis der individuellen Unterschiede des Kindes als

eines sich entwickelnden Wesens zu tun hat. Wir müssen

nämlich die allmähliche Entwickelung der individuellen Unter-

schiede des jugendlichen Menschen feststellen und die drei

soeben genannten Unteraufgaben können alle unter den Ge-

sichtspunkt der Entwickelung gerückt werden. Diesen Teil

der individuellen Psychologie nennt man die genetische

Psychologie.

Wenden wir uns nun weiter noch zu der erklärenden

Aufgabe der individuellen Psychologie, so ist auch

diese eine mehrfache.

1. Wir verstehen die individuellen Unterschiede der

Menschen und die Individualität als solche nur dann, wenn

wir zunächst einmal festgestellt haben, was an den Eigen-

schaften und Fähigkeiten eines Individuums angeboren ist

und was es durch Bildungs- und Erziehungseinfiüsse im all-

gemeinsten Sinne des Wortes erworben hat; oder genauer,

wir müssen wissen, was bei einem Individuum angeborene

und vererbte Anlage ist und was vermüge der eigentümlichen

Bildungs- und Anpassungsfähigkeit des Individuums und auf

Grund der äußeren Bildungseintlüssc jeder Art aus diesen

Anlagen geworden ist.

Wir wissen ja, daß in jeder Leistung und jeder Fähig-
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keit des Individuums, wie sie im Leben und im Experiment

unserer tatsächlichen Feststellung unmittelbar entgegentreten,

beide Faktoren stecken, das Anlagemoment und das Bil-

dungsmoment. Wir verstehen das Individuum erst dann und

veir erklären das Zustandekommen seiner Fähigkeiten und

Leistungen nur damit, daß wir in beiden das Anlage- und

Bildungsmoment trennen. Daraus folgt für uns die Aufgabe,

in den Leistungen und Fähigkeiten der Individuen den rela-

tiven Anteil der angeborenen (und vererbten) Anlage und

der Umgebungs- und Bildungseinflüsse zu unterscheiden.

Es ist klar, daß wir auch erst dann davon sprechen

können, daß wir die Grundunterschiede der Individuen

kennen, wenn wir wiederum in ihren elementaren Eigen-

schaften das geschieden haben, was Anlage und was Bil-

dungsbestandteil ist und wenn wir die körperliche Grundlage

dieser Verhältnisse kennen. Um noch einmal auf unser voriges

Beispiel zurückzukommen: Erst wenn ich weiß, in welchem

Maße die elementaren Unterschiede in der GefUhlsreaktion

auf Töne und in der Tätigkeit der produktiven musikalischen

Phantasie bei den beiden gedachten Individuen auf Anlage

beruhen oder erst sekundär durch äußere Beeinflussung und

die äußeren Lebensumstände, die in der ersten Jugend wirk-

sam wurden, hervorgebracht sind, verstehe ich das Zustande-

kommen der Unterschiede in den musikalischen Leistungen

dieser Individuen.

Damit ist denn auch der erste Schritt zum Wiederaufbau

oder zu einer Synthese der Individualitäten getan: wir setzen

ihre Fähigkeiten wieder genetisch aus den verschiedenen

Bestandteilen zusammen und wir beurteilen danach natür-

lich auch ihre Begabung ganz verschieden.

2. Ein zweiter Schritt der Synthese oder die zweite Unter-

aufgabe der erklärenden individuellen Psychologie ist damit

schon angedeutet: wir müssen überhaupt versuchen aus den
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elementaren Unterschieden, die uns die analytische Beschrei-

bimir der Individuen angibt, ihre komplexen Unterschiede

wieder aufzubauen und zwar sowohl die komplexen Fähig-

keiten als die Leistungen. Auch das kann man sich leicht

an dem Beispiel der beiden musikalisch verschieden begabten

Persönlichkeiten klarmachen.

3. Da nun aber, wie wir sahen, die Eigenschaften und

Fähigkeiten eineslndividuums sich untereinander beeinflussen,

so müssen wir drittens diese tatsächlich vorhandenen Be-

ziehungen der einzelnen Eigenschaften zueinander zu erklären

suchen.

4. Eine vierte Unteraufgabe der erklärenden individuellen

Psychologie ist dann die, das Zustandekommen der Individualität

selbst begreiflich zu machen, d. h. wir müssen zeigen, wie

durch ein eigenartiges Zusammenbestehen und Zusammen-

wirken individueller Anlagen, Fähigkeiten und Leistungen

sich eine bestimmte Individualität herausbildet.

Neue Aufgaben ergeben sich dann weiter unter dem Ge-

sichtspunkt der Beziehungen des Individuums zu

seiner Umgebung. In dieser Hinsicht gilt es vor allem

die Grundunterschiede der Bildungsfähigkeit und der An-

passungsfähigkeit der Menschen nachzuweisen und womöglich

zu erklären.

Von einem mehr biologischen Gesichtspunkte aus könnte man
endlich auch noch als eine weitere Aut^abe der individuellen Psycho-

lopie betrachten, Erklärunpsjrründe für das Variieren der Individuen

ilberhaupt zu linden und da die individuellen Variationen wiederum

eincrseit.s aufgrund der Vererbung angel)oren uml andererseits durch

BildungsciuflÜMse im weitesten Sinne erworben sind, so kann man das

erstcro das liiologische Variieren der Individuen nennen, die zweite

Erscheinung liat man wohl als das pädeutische Variieren der Individuen

bezeichnet. Diese ganze Betrachtungsweise gehört aber mehr in eine

Biologie der individuellen Unterschiede und entfernt sich zu »ehr von

unseren piidagügischen Aufgaben, als daß wir näher darauf eingehen

könnton.
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Eine etwas andere Auffassung von den Aufgaben einer Lehre von

den Individuen und den individuellen Differenzen hat kürzlich Stern
entwickelt!]. Nach seiner Ansicht handelt es sich dabei um vier

Aufgaben, durch die vier Teile der Lehre von den individuellen Diffe-

renzen entstehen, die er nennt: die Variationslehre, die Psych o-

graphie, die Korrelationslehre und die Komplikatious-
lehre. Die Variationslehre verfolgt ein einzelnes individuelles Merk-

mal (z. B. das mechanische Gedächtnis, die Intelligenz) durch viele

Individuen hindurch und stellt seine Variationen fest. Die Psycho-

graphie untersucht eine Individualität in bezug auf viele ihrer

Merkmale und auf den Zusammenhang ihrer Merkmale untereinander;

Beispiel: Die psychologische Analyse Goethes, die Psychopathologie

Eousseaus. Die Korrelationslehre prüft zwei oder mehrere Merkmale

an vielen Individuen, um festzustellen, ob das eine Merkmal mit

dem anderen gleichsinnig, entgegengesetzt oder unabhängig variiert.

Beispiel: Der Zusammenhang zwischen Temperament und Willens-

eigenschaften. Die Komplikationslehre vergleicht zwei oder mehrere
Individualitäten, »deren jede in bezug auf viele Merkmale ge-

prüft ist«, miteinander, z.B. Vergleich zwischen Schiller und Goethe.

So dankenswert dieser Versuch Sterns ist, Systematik in die

Aufgaben der Individualitätenforschung zu bringen, so begegnet er

doch auch manchen Bedenken. Mir scheint dabei das Ziel der Indi-

vidualitätenforschung aus dem Auge verloren zu werden. Dieses ist

nicht die Erkenntnis des einzelnen Individuums oder der Vergleich

einzelner Persönlichkeiten — das kann immer nur Mittel zum Zweck

sein — das Ziel ist hier wie immer in der Wissenschaft das All-

gemeine, also die Erforschung der Individualität; wir

wollen verstehen, wie Individualitäten überhaupt variieren und wie

sie zustande kommen, nicht wie die Individualität Goethes oder Eous-

seaus beschaffen war. Die Analyse einer solchen einzelnen histo-

rischen Persönlichkeit ist nicht Sache der Psychologie, sondern der

psychologischen Literaturforschung und Biographie. Dasselbe gilt von

der Familienforschung und von der >Pathographie< einer einzelnen

Persönlichkeit. Ferner wird in den vier erwähnten Begriffen der Ge-

sichtspunkt der Methode und der Aufgabe vermischt: die Psycho-

graphie ist z.B. eine Methode, die Variations- und die Korrelations-

lehre sind Aufgaben der Psychologie des Individuums. Endlich ist

— wie wir noch im einzelnen sehen werden — Sterns Psychologie der

individuellen Differenzen für unsere Zwecke nicht hinreichend unter

den Gesichtspunkt der Erziehungszwecke gerückt, wir werden deshalb

eine pädagogisch- psychologische Lehre an iher Stelle zu setzen haben.

1) Stern, Ps. d. indiv. Diff. S. 15ff.
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Für die PücIago;j:ik hat die wissenschaftliche Erklärung

der individuellen Unterschiede der Menschen, insbesondere der

Kinder, natürlich eine sehr große Bedeutung. Wenn wir

wissen, auf welchen letzten empirisch nachweisbaren Gründen

die kindliche Individualität beruht, so lernen wir sie da-

durch verstehen, und wir gewinnen zugleich den einzig

sicheren Anhaltspunkt für die individuelle Behand-

lung der Jugendlichen im Unterricht und in der Erziehung.

Wenn wir jeden Augenblick wüßten, warum ein Schüler so

und nicht anders lernt, aufsagt, rechnet, zeichnet, schreibt usf.,

weil die und die bestimmte Seite seiner elementaren Anlage

ihn dazu zwingt, so zu lernen, wie er lernt, so würden wir

ihn damit in jedem Augenblick seiner Tätigkeit verstehen,

und wir wüßten sicher zugleich, wo wir mit unserer Be-

kämpfung seiner Fehler und Schwächen einzugreifen und

mit unserer positiven Vervollkommnung und Übung seiner

Fähigkeiten nachzuhelfen haben.

Für die Praxis des Unterrichts ist nun die allgemeine

Psychologie der individuellen Unterschiede nicht so wichtig

wie die Psychologie der Begabungsunterschiede, weil

wir mit den Begabungsunterschieden unmittelbar im Unter-

richt zu tun haben. Ich werde daher im Sinne unserer pä-

dsigogischen Zwecke auch die Psychologie der allgemeinen

Unterschiede der Individuen etwas kürzer behandeln und

dann hauptsächlich von der Psychologie der Begabungsunter-

schiede sprechen.

Die ersten Bearbeiter unseres vorliegenden Problems

(z. B. Kraepelin) haben meist nur alles das aufgezählt,

was wir an >(lrundunter8chieden« der Menschen im Experi-

ment tatsächlich finden und messend bestimmen können,

und daher oft in ziemlich unsystematischer Weise Diffe-

renzen dir Menschen einfach aneinander gereiht, die seiir

verschiedene Bedeutung haben. Ferner ist von Kraepelin
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vieles als »Grundunterschied« angesehen worden, was keines-

wegs den Charakter elementarer Differenzen der Menschen

trägt und eigentlich mehr »konstanter« oder »typischer«

Unterschied heißen sollte. Deshalb müssen wir uns genau

darüber klar werden, in welchem Sinne wir überhaupt für

die Zwecke der Psychologie des Individuums »Eigenschaften«,

»Fähigkeiten« und ihre Unterschiede zu bestimmen haben.

Dazu muß man zunächst beachten, daß dasjenige, was

wir an den Individuen direkt durch die Beobachtung oder

das Experiment feststellen, nicht ihre Eigenschaften

selbst sind, sondern Äußerungen von Eigenschaften

und zwar Leistungen und Verhaltungsweisen der In-

dividuen. Aus den Leistungen oder Verhaltungsweiseu

der Individuen schließen wir dann zurück auf die

ihnen zugrunde liegenden Eigenschaften (worauf dieser Schluß

beruht, dazu vgl. Bd. I Ö. 24 u. 38). Die Eigenschaften, die

wir auf diese Weise erschließen, können nun unter sehr

verschiedenen Gesichtspunkten aufgefaßt und eingeteilt werden.

1. Am einfachsten ist es, sie nach dem rein psycho-

logischen Gesichtspunkt ihrer qualitativen Verschie den-

heit zu unterscheiden. Dann erhalten wir nach der üb-

lichen Dreiteilung des Seelenlebens die Klassifikation in

intellektuelle, emotionale (Gefühls-) und voluntative (Willens-)

Eigenschaften. Da wir aber ferner das Individuum nicht

bloß psychisch sondern auch physisch untersuchen, so muß

zu ihnen noch als eine besondere Klasse die Summe der

charakteristischen körperlichen Eigenschaften hinzukommen.

2. Sodann ist es gerade für die individuelle Psychologie

wichtig anzugeben, ob wir es mit einer mehr oder weniger

zusammengesetzten oder einer einfachen Eigenschaft,

mit einer elementaren und ursprünglichen oder einer ab-

geleiteten Eigenschaft zu tun haben, denn nur wenn wir

das auseinanderhalten, können wir auch hoffen, die Grund-
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eigenschaften der Individuen zu bestimmen. Der Gesichts-

punkt der Zusammengesetztheit und Einfachheit einerseits,

und der des Abgeleiteten und Ursprünglichen andererseits

deckt sich dabei für die Psychologie insofern, als wir die

zusammengesetzten Eigenschaften so auffassen, daß sie durch

die Zusammensetzung des Elementaren und Einfachen ent-

stehen. Sie sind im Verhältnis zu diesem die abgeleiteten

oder sekundären Eigenschaften.

Unter dem Gesichtspunkt der Zusammengesetztheit unter-

scheiden wir wieder am besten zunächst einfache oder

elementare Eigenschaften; es sind solche, die wir nicht mehr

durch Analyse zerlegen können. Diese können wieder teils

auf angeborener Anlage beruhen, teils auf Übungs- und

Bildungseinflüssen. Im ersten Falle nenne ich sie ursprüng-

liche oder Anlageeigenschaften, im zweiten Falle primäre

Eigenschaften; sodann stehen diesen gegenüber die kom-
plexen Eigenschaften, diese bilden ebenfalls zwei Gruppen;

wir können individuelle Unterschiede und Eigenschaften

feststellen in den zusammengesetzten )»sychischen Prozessen,

wie in den Willenshandlungen oder der Phantasie, diese nenne

ich sekundäre Eigenschaften und ebenso unterscheiden wir

individuelle l'nterschiede und Eigenschaften in den psychi-

schen Leistungen (die immer etwas Komplexes sind),

diese nenne ich tertiäre Eigenschaften. Dadurch erhalten

wir unter dem Gesichtspunkt der Zusammengesetztheit die

vier Gruppen von Eigenschaften: 1. urs])rüngliche. 2. pri-

märe, 3. sekundäre, 4. tertiäre Eigenschaften. 1 und 2

bezeichnen wir zusammen als Gruudeigensc haften der

Menschen im Sinne der allgemeinen Psychologie, als die-

jenigen, aus deren Komplikation sich die zusammengesetzten

Eigenschaften und Leistungen und das ganze psychische

Leben Überhaupt aufbauen. Eine qualitative Bestimmung dieser

Grundcigenschafteu werden wir am SchluB der Lehre von den
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individuellen Unterschieden und bei den Eesultaten der Be-

gabungslehre sehen.

3. Da wir es nun mit der Charakteristik von Individuen

zu tun haben, so müssen wir in jedem einzelnen Falle fest-

zustellen suchen, was bei einem Individuum die vorherr-

schenden oder bestimmenden Eigenschaften sind, denn

dadurch wird ein Individuum zu einem eigenartigen Wesen,

daß bei ihm gewisse Eigenschaften vorherrschen, die bei

anders gearteten Individuen zurücktreten. (Die bestimmen-

den Eigenschaften kann man auch die Grundeigenschaften

des Individuums nennen. Es ist aber besser diesen Aus-

druck nur im allgemein psychologischen Sinne anzuwenden;

dann bedeutet Grundeigenschaften die Summe derjenigen

Eigenschaften, die bei allen Menschen die gemeinsame Grund-

lage des Seelenlebens ausmachen, bestimmende Eigen-

schaften sind dann diejenigen, die bei einem Individuum vor-

herrschen und seine Eigentümlichkeit ausmachen.)

Die bestimmenden Eigenschaften eines Individuums sind

solche, die 1. über andere Eigenschaften eines Individuums

vorherrschen, d.-*ii. die im Konflikt mehrerer Eigenschaften

desselben Individuums den Sieg davonzutragen pflegen ; die

2. für sich betrachtet eine große Stärke und Intensität der

Entfaltung besitzen, und da wir annehmen, daß allen Eigen-

schaften »Dispositionen« des Individuums zugrunde liegen,

so sprechen wir auch von einer verschieden starken Valenz

dieser Dispositionen. Bestimmende Eigenschaften des In-

dividuums sind in diesem Sinne auch solche, denen Dispo-

sitionen von besonders großer Valenz entsprechen. Die

Valenz oder Potenz der Dispositionen ist aber nichts anderes

als die Möglichkeit, daß eine Eigenschaft sich mit einer ge-

wissen Stärke und Konstanz betätigt. Bestimmende Eigen-

schaften sind 3. solche, die am beständigsten in den Äuße-

rungen, d. h. den Verhaltungsweisen und den Leistungen



16 Neunte Vorlesung.

des Individuums hervortreteu und dadurch iu der Praxis

des Lebens das ganze Verhalten des Individuums charakte-

risieren. 4. Die bestimmenden Eigenschaften entstehen

wahrscheinlich aus drei Ursachen: aus Anlagedispositioneu

von besonderer Stärke, aus dauernden Gewöhnungen und

aus sehr frühzeitigen Beeinflussungen des Individuums.

Wollen wir nun ein wirkliches Verständnis einer Indivi-

dualität gewinnen, so müssen wir diesen bestimmenden oder

vorherrschenden Eigenschaften gegenüber das Verhalten der

weniger vorherrschenden feststellen, d. h. allgemein ausge-

drückt, wir kennen eine Individualität dann, wenn

wir das Verhältnis der Über- und Unterordnung (so-

zusagen die monarchische Ordnung) aller ihrer Eigen-

schaften kennen.

Die äußeren Symptome der bestimmenden Eigenschaften,

an die sich die Beobachtung zu halten hat, sind hauptsäch-

lich die folgenden: 1. ihr beständiges Hervortreten — eben

deshalb führt nun ausschließlich eine längere Beobachtung

eines Individuums zum sicheren Erkennen seiner bestimmen-

den Eigenschaften; 2. ihr Obsiegen im Konflikt mit anderen

Eigenschaften; 3. die Leichtigkeit und Stärke, mit der sie

auf Reize ansprechen. Der Kachweis der bestimmenden

Eigenschaften hat sich deshalb auf diese Punkte zu richten,

muß aber daneben noch womöglich die unter Nr. 4 ange-

gebenen Entstehungsursachen der bestimmenden Eigenschaften

mit in Betracht ziehen.

4. Für die Zwecke der iudividualeu Psychologie ist es

ferner besonders wichtig, die Eigenschaften der Menschen

danach zu unterscheiden, ob sie Verschiedenheiten des

Inhalts, der Materie des Seelenlebens bezeichnen oder

Unterschiedo der Form, der Art und Weise, wie sich

das Seelenleben der Individuen abspielt. Dadurch

entsteht der allircnicinc Unterschied inhaltlicher und \\tv-
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maler Eigenschaften des Individuums. Wir müssen aber

genau bestimmen, in welchem Sinne wir von beiden Arten

der Eigenschaften sprechen wollen. W.Stern hat unter diesem

Gesichtspunkt eine Dreiteilung eingeführt, er unterscheidet

nämlich inhaltliche, formale und strukturelle Eigenschaften.

Die inhaltlichen Eigenschaften sind aber nach Stern nicht

einfach Unterschiede in dem geistigen Inhalt der Indivi-

duen z. B. in der Materie ihrer Vorstellungen oder in dem

Inhalt der vorherrschenden Gefühle und dgl. Vielmehr

glaubt Stern, daß eine Annahme von inhaltlichen Eigen-

schaften in diesem Sinne leicht wieder in die alte Vermögens-

psychologie zurückfallen könne, indem wir von Unterschieden

im Vorstellungsvermögen, im Gefühlsvermögen und dgl. zu

sprechen genötigt wären. Er setzt daher an Stelle dessen

die verschiedenen Dispositionen der Individuen und er

will diese wieder »teleologisch« definieren; das wird mit

einer nicht gerade leichtverständlichen Darstellung folgender-

maßen näher erklärt: Die Disposition ist »die Fähigkeit

gewisse Teilziele der individuellen Selbsterhaltung und

Selbstentfaltung in bestimmter Weise zu verwirklichen, wo-

bei eine und dieselbe Disposition sich durch inhaltlich sehr

verschiedene Mittel realisieren kann«. Allein die Gefahr,

daß wir in den alten Vermögensbegriff zurückfallen, der in

der Annahme getrennter Kräfte der Seele bestand, ist doch

heute wohl nicht mehr vorhanden und wir denken uns selbst-

verständlich alle Eigenschaften der Individuen als bloße psy-

chisch-physische Möglichkeiten, das einheitliche Seelenleben

in der einen oder anderen Weise zu betätigen und in diesem

Sinne als Dispositionen zur Betätigung. Wenn man aber

den Begriff der inhaltlichen Eigenschaften so auffaßt wie

Stern, so gibt man ihn vollständig auf, denn der Zweck
dieses Begriffs ist gerade der, auch die materialen Verschie-

denheiten in dem geistigen Leben der Individuen als solche
Heumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 2
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hervorzuheben, also z. B. charakteristische Unterschiede in

dem Inhalt der Vorstellungen der einzelnen Menschen und

dgl. mehr.

Unter formalen Eigenschaften versteht Stern solche, die

auf dem Hervortreten einer übereinstimmenden Form der

Verhaltungsweise des Individuums in vielen Fällen, die in-

haltlich nichts gemeinsam haben, beruht; also z. B. Willens-

handlungeu, Urteile eines Menschen können sich auf die

verschiedensten Objekte beziehen und doch kann in der

Stellungnahme des Individuums zu diesen verschiedenen Ob-

jekten eine immer gleiche Form hervortreten, wie z. B. eine

starke oder schwache Spontaneität im Handeln und Urteilen,

eine rasche oder langsame Reaktion des Urteils und des

Willens. Darauf beruhen dann die formalen Eigenschaften

der Stellungnahme des Individuums überhaupt.

Die strukturellen Eigenschaften sind dann solche, »die

unmittelbar auf die Gesamtstruktur des Individuums gehen«.

Zu ihnen gehört z. B. der Zusammenhang seiner einzelnen

Eigenschaften, der Grad der Ausprägung seiner Eigenschaften,

also z. B. ob ein Individuum in allen seinen Eigenschaften

eine ungewöhnlich hohe Entfaltung zeigt, oder ob es in

allen Eigenschaften als ein Durchschnittsmensch erscheint

und dgl. mehr. Auch dieser Begriff der strukturellen Eigen-

schaften ist nicht einwandsfrei. Zunächst gehören sie offen-

bar wieder unter die formalen Eigenschaften des Individuums,

sodann ist mit ihnen gemeint jede Eigen.^chaft, die dem In-

dividuum im ganzen zukommt; diese brauchen aber nicht

immer seine »Struktur* oder, wie ich lieber sage, seine Or-

ganisation auszudrucken. Wenn ich z. H. das Individuum

als ein durchschnittlich mittelmäßiges kennzeichne, so hat

diese MittehnäÜigkeit doch nichts mit der Struktur des In-

dividuums zu tun.

Ich möchte daher lieber unter dem Gesichtspunkt der fcr-
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malen und inhaltlichen Eigenschaften folgende Unterschiede

angeben: 1. unter inhaltlichen Eigenschaften verstehe ich

Eigentümlichkeiten des Individuums, die in der besonderen

Natur der Materie oder des Inhaltes seines Seelenlebens be-

stehen, also z. B. Eigentümlichkeiten in dem Inhalt seiner

Vorstellungen, ob in ihnen die visuellen, die akustischen

oder die taktilen Elemente überwiegen, oder in dem Inhalt

seiner Gemütsbewegungen, ob bei ihm die Lust oder Unlust-

gefühle die vorherrschenden sind und dgl. mehr. Die for-

malen Eigenschaften sind dann im allgemeinen diejenigen,

die sich an den verschiedensten Arten von Inhalten des

Seelenlebens wiederfinden oder betätigen. Das gilt nun

aber von so vielen und verschiedenartigen psychischen

Eigenschaften, daß man die formalen Eigenschaften wieder

beträchtlich spezialisieren muß. Formale Eigenschaften des

Individuums können hervortreten an den einzelnen Vorgängen

des Seelenlebens und den einzelnen Handlungen und Lei-

stungen oder an dem Gesamtverhalten des Individuums und

in seiner gesamten Organisation. Danach unterscheide ich

zunächst formale Partial- und formale Totaleigen-

schaften des Individuums. Die formalen Partialeigenschaften

können wieder hervortreten an den psychischen Elementar-

vorgängen, wie an dem mechanischen Gedächtnis, an den zeit-

lichen Verhältnissen des Seelenlebens, an den einfachen

Gefühlsreaktionen und andererseits an den zusammengesetzten

oder komplexen Vorgängen des Seelenlebens. Danach ist zu

unterscheiden zwischen elementaren und komplexen psy-

chisch-formalen Eigenschaften. Sie können aber weiter

hervorti'eten an den einzelnen Verhaltungsweisen und Hand-

lungen des Individuums. Dann nenne ich sie komplexe

praktische Formaleigenschaften; endlich an dem Verhalten

und der Organisation des Individuums im ganzen, dann nenne

ich sie formale Totaleigenschaften des Individuums. So
2*
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rechne ich z. B. za den formalen Eigenschaften, die das Indi-

viduum im ganzen charakterisieren auch die zeitlichen Verhält-

nisse seiner H;indlungen, wenn sich in ihnen ein gemeinsamer

Charakter zeigt, wenn also z. B. das Individuum in allen

seinen Handlungen ein bestimmtes psychisches Tempo zeigt.

5. Man kann endlich die Eigenschaften des Individuums

auch noch unter dem Gesichtspunkt einteilen, ob wir das

isolierte Individuum betrachten oder das Individuum in

Beziehung zu seiner Umgebung. Mit Rücksicht auf

diesen Unterschied hat der russische Psychologe Lasurski

ein Schema von Beziehungseigenschaften der Individuen auf-

gestellt, das ich (neben den entsprechenden Aufzählungen von

Stern) später erwähnen werde.

Nunmehr müssen wir noch einen Blick werfen auf die

Methoden und Mittel, mit denen wir die individuelle

Psychologie des Kindes wissenschaftlich behandeln können.

Im allgemeinen besitzen wir drei ganz verschiedene

Wege, mit denen wir sowohl der tatsächlich beschreiben-

den als der erklärenden (ätiologischen) Aufgabe der indivi-

duellen Psychologie gerecht werden können.

Wir können nämlich erstens nach rein psycholo-

gischen Gesichtspunkten ein abstraktes Schema
der möglichen individuellen Unterschiede entwerfen und

dann nachträglich festzustellen suchen, wie weit es in der

Praxis des Lebens und der Erziehung zutriüt. Die generelle

Psychologie (vgl. über diesen Begriff die Anm. S. 2) hat

uns immerhin das Seelenleben des Menschen soweit kennen

gelehrt, dali wir auf Grund dieser Kenntnis die psychischen

Möglichkeiten (und ihre körperlichen Grundlagen) er-

schöpfend darstellen können, nach denen sich die Indivi-

dualitäten der Menschen unterscheiden. Diese Methode hat

zwei leicht verständliche Nachteile: a^ Wir stellen damit

eben nur Möglichkeiten auf; der Nachweis, ob alle diese
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Unterschiede vorkommen und ob nicht noch andere vor-

kommen, ob sie also von allgemein psychologischen Gesichts-

punkten aus wirklich erschöpfend dargestellt sind, muß dann

noch erbracht vrerden an der Hand der Erfahrung, b) Man

ist dabei stets mehr oder weniger abhängig von einem be-

stimmten psychologischen Standpunkt oder einer bestimmten

Auffassung des Seelenlebens. Wer z. B. die übliche Drei-

teilung der psychischen Vorgänge für richtig hält: Vorstellen,

Fühlen und Wollen, wird drei Hauptrichtungen von indi-

viduellen Unterschieden der Menschen annehmen müssen,

intellektuelle, emotionale und voluntative Unterschiede und

deren Kombinationen; wer dagegen einer intellektuali-

stischen Psychologie huldigt, wird versuchen alle möglichen

Unterschiede der Individuen als intellektuelle darzustellen

usf. —
Aber dieses Verfahren hat auch große Vorteile ; denn

einerseits gibt uns eine solche rein logische Einteilung mög-

licher individueller Unterschiede eine Anzahl leitender Ge-

sichtspunkte zur Aufsuchung (sie hat > heuristische« Be-

deutung) von Unterschieden der Menschen, die wir sonst

leicht übersehen könnten. Sodann gewinnen wir durch die

Aufstellung solcher Hauptgesichtspunkte, wie der intellek-

tuellen, emotionalen, voluntativen Unterschiede leichter eine

systematische Ordnung und Klassifikation der tatsächlich

nachgewiesenen Unterschiede , die durch die allgemeine

Wissenschaft vom Leben gestützt wird; und wir laufen nicht

Gefahr, Eigenschaften der Menschen rein empirisch anein-

ander zu reihen^ die ganz verschiedenen Kategorien angehören,

oder Eigenschaften nebeneinander zu stellen, die auseinander

ableitbar sind. Wir werden also die empirisch nachgewiesenen

individuellen Unterschiede der Menschen in das System der

möglichen Unterschiede einzutragen haben und wir müssen

nur fortgesetzt darauf achten, ob uns nicht die tatsächlich



22 Neunte Vorlesung.

nachgewiesenen Unterschiede nötigen, dieses System zu

korrigieren oder zu ergänzen.

Ein zweiter Weg ist der der ausgiebigen Benutzung bio-

graphischer und namentlich autobiographischer Lite-

ratur für die Darstellung der individuellen Unterschiede der

Menschen. Wir nennen diesen Weg die biographisch-litera-

rische Methode 1). In den Biographien und Selbstbiographien

ist ein unermeßlicher Schatz von mehr oder weniger wert-

vollen Angaben über individuelle Eigentümlichkeiten der

Menschen aufgespeichert und wir würden einen großen

Fehler begehen, wenn wir dieses Material zugunsten einer

exakten Forschung übersehen wollten. Insbesondere gehurt

hierhin auch die Familienforschung und Vererbungslehre,

die bis jetzt fast ganz auf literarisches Material angewiesen

war. Sie kann uns namentlich zeigen, wie stark in den

einzelnen Familien das Vererbung.s- und Anlagemoment ge-

wirkt hat, iudem sie einzelne Eigenschaften durch Genera-

tionen hindurch verfolgt. Die auf diese Weise gewonnenen

Materialien bedürfen allerdings einer scharfen kritischen

Sichtung, denn biographische Aufzeichnungen sind nicht immer

zuverlässig und Aussagen der Menschen über sich selbst

können von jeder Art von Voreingenommenheit, ebenso wie von

Irrtümern, Gedächtnisfehlern und dgl. beeinflußt sein. Trotz-

dem hat diese Methode einen Vorzug, der sie unentbehrlich

macht, sie läßt uns in zahlreiche individuelle Eigentümlich-

keiten der Menschen hineinblicken, die in den verborgenen

Eigenschaften des Seeleulebens liegen und die eine direkte

>) Für die prinzipiellen Kragen zur Anwendung dieser Methode vgl.

G. Reymanfl, Die Psychologie der Trauen, S. 24ff. Heidelberg. Carl

Winters Nerlag. 1!M0. Von dems. Verf.: Des niethodes dans la psyolio-

logio 8i)ec'iale. Aunee paychol. Jahrg. 17. l'Jll. Ferner die Arbeiten

von Heyujans und ^\ier8n)a. Zeitselir. f Tsychol. Bd. 42, 43, 4(5, 4^

n. 61. r. Margis, Da« l'roblciii und die .Alethoden der Psychographie.

Zeitachr. f. angew. Psycho!. H. VMl.
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Beobachtung oder Forschung fast gar nicht aufzudecken ver-

mag. Einige Beispiele dafür werde ich später geben. Die

biographische Methode hat nun aber in der Kinderpsychologie

und Pädagogik nur eine beschränkte Bedeutung; sie wird

die Kindheitsberichte der Biographien heranziehen müssen,

die aus naheliegenden Gründen meist der am wenigsten zu-

verlässige Teil der Biographien und Autobiographien zu sein

pflegen.

Der dritte Weg ist der der exakten Forschung.

Diesen hat die individuelle Psychologie erst neuerdings be-

schritten und im ganzen mit gutem Erfolge. Die exakte

Forschung hat wieder zwei Methoden zur Verfügung, die

Beobachtung und das Experiment. Die Beobachtung

kann wieder eine mehr gelegentliche oder eine fortgesetzte

und systematische sein.

Zu den gelegentlichen Beobachtungen kindlicher In-

dividualitäten, die natürlich keine feste Grenze gegenüber

den systematischen haben und sich dieser sehr annähern

können, rechne ich die verschiedenen Versuche von Lehrern

und Erziehern in der Praxis des Schul- und Anstaltslebens

die Individualität ihrer Zöglinge nach bestimmten Merkmalen

festzustellen. Hierbei fällt besonders ins Gewicht, daß der

Erzieher seinen Zögling oft und lange und bei vielen und

verschiedenartigen Gelegenheiten beobachten kann, während

der Experimentator den Schüler oft nur eine oder wenige

Stunden vor sich hat. Dadurch ergänzt die tägliche Beobach-

tung des Lehrers und Erziehers die Kenntnisse des forschen-

den Pädagogen in bester Weise ; während der Forscher nach

und nach mehr eine ausgebreitete Kenntnis verschie-

dener Kinderindividualitäten erlangt, sammelt der praktisch

tätige Erzieher eine große Zahl von Beobachtungen

über ein und dasselbe Individuum, wenn er sein Ver-

halten bei zahlreichen Gelegenheiten, in der Arbeit und im
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Spiel, und in verschiedenen Entwicklungsjahren aufmerksam

verfolgt; jener erlaugt mehr eine exakte, dieser eine intime

Kenntnis der Schlileriudividualitäten. Diese Beobachtung

des täglichen Lebens muß nun vor allem zu einer systema-

tischen gesteigert werdeu. Das Verfahren der syste-

matischen Beobachtung von Individualitäten und ein-

zelnen individuellen Unterschieden systematisch auszubildeu,

ist das Ilauptbestreben unserer individuellen Psychologie in

den letzten drei bis vier Jahren gewesen.

Dazu k(>nnen dienen: 1. alle schon der älteren Pädagogik

bekannten Methoden, wie die Anlage von Schülerlisten, zur

Charakteristik einzelner Schüler, von IndividualitätenbUchern,

von Zensurbogen — wenn die Zensuren sich nicht nur auf

Leistungen des Schülers in den Schulfächern, sondern auch

auf zahlreiche persönliche Eigenschaften erstrecken. Sofern

es sich auch um die Beachtung abnormer oder pathologischer

Züge des Schülers handelt, können die von manchen Psychi-

atern entworfenen Schemata zur Eintragung körperlicher

und geistiger Symptome des Gesamtzustandes eines Indi-

viduums gebraucht werden i).

1) Aus der großen Literatur, die Anweisungen zum Anlegen solcher

Individualitiltenlisten gibt, sei hier angeführt: IJaldwin. J. M. . DilTe-

rences in l'upils froiu the Teachers point of View. Inland Educator I,

(5—11, 269-273. 1895. II, 120—129,232—235. 1896. Brinkmann. E.,

Über Individualitiitsbilder. Päd. Zeit- und Streitfragen. 26. Heft. Gotha,

Behrend. 48 S. 1H92. Clemens, B., Die Beobachtung und Berück-

sichtigung der Eigenart der Schüler. Pädagogisches Magazin Mann).

Eanginsalza, Beyer. Döring, W., Schwierigkeiten im Studium kind-

licher Individualität. Pädagogisch-psychologische Studien Brahn und
SeylTcrt . Lcijjzig, Wunderlich. Just, Kategorien f. d. Entwerfen von
Kinderbüchern. Pra.xis der Erziehungsscliule I, 34 tV. Kläbe, K. , An-
leitung z. Abfassung v. Scliülercharakteristiken. Leipzig, C. Merseburger.

Mattliias, A., Kinderiudividualitäten u. Kiuderfchlcr. Köln. Zeitung

11. Dez. 1892, I.Jan.. 12. l'ebr.. 19. März 1893. Abgedruckt in: »Aus
Schule, L'nterriclit und Erziehung«. 1901 S. 400—432. J. J. Scheel.

Allerlei Schulerbilder. 2. Aufl. 1900. F. Schepp, Typen von Schülern.
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Alle solche Schülercharakteristiken sollten nicht bloß

psychische Merkmale, sondern auch genügende Angaben über

die körperlichen Eigenschaften des Individuums enthalten,

insbesondere auch über den allgemeinen Eindruck seines Ge-

sundheitszustandes, seiner Ernährung, seiner Entwicklung —
unter Beachtung der anthropometrischen Angaben (vgl. Bd. I,

S. 67).

Wir können ferner 2. alle beobachtenden Methoden der

»Sammelforschung« d. h. des gemeinsamen Sammeins

von Beobachtungsmaterial durch viele Teilnehmer anwenden,

wir können zur Ergänzung der Beobachtung der Lehrer

Fragebogen und Schemata zur Individualcharakteristik an

Eltern und Privatlehrer versenden und damit sog. Er-

hebungen (Umfragen, Enqueten) veranstalten, kurz, wir

können alle diejenigen Mittel anwenden, die wir als Er-

gänzungen der eigentlich experimentellen Beobachtung zu

benutzen pflegen (vgl. Bd. I, S. 14ff.).

Zeitschr. f. pädag. Psychol. Bd.8. 1906 (bes. für nicht normale Schüler).

F. Frenzel, Lebens- n. Personalbuch im Dienste der Pädagogik n.

d. Schulhygiene. Zeitschr. f. Kinderforschung (Trüper, Ufer). Langen-

salza, Beyer. Martin, Individualitätenliste. Praxis der Erziehungs-

schule 6, 189. Martinak, Wesen und Aufgabe von Schülerkunde.

Beitrag zur Kinderforschung und Heilerziehung. Heft 25. 18 S. 1907.

Langensalza, Beyer. Miehel, Personalbogen. Seifhennersdorf, Berndt.

(In mehreren Schulen Sachsens eingeführt.) Partridge, G. E., Studies

of individual Children. Pedagogical Seminary (St. Hall) Worcester

(Mass.). Chandler. S. 436— 440. (Enthält ein Personalschema.) Trüper,

Schema zur Feststellung des leiblichen u. seelischen Zustandes eines

Kindes. Die Kinderfehler 2, 143 u. 170. 1897. Trüper, Personalien-

buch. Langensalza, Beyer. 16 S. 1905. 2. Aufl. 1911. XX u. 31 S.

(Beitr. zur Kinderforsch, u. Heilerzieh. 1884.) Ferner ist für patho-

logische Zwecke wichtig: Übersicht der bei Abfassung von Charakteri-

stiken der Kinder einer Schwachsinnigenschule zu beachtenden Merk-

male. (Zusammengestellt v. Leipziger Lehrerverein.) Zeitschrift für

Behandlung Schwachsinniger. 1894. Nr. 5 u. 6 Ziller-Bergner, Ma-

terialien zur speziellen Pädagogik. Leipziger Seminarbuch, 2. Aufl.

Dresden 1886.
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Die Fehler und Schwächen der Fragebogenmethode habe

ich oft erläutert, sie liegen hauptsächlich darin, daß die

Fragen mißverständlich und die Vermittler, die ihre Be-

antwortung übernehmen den Fragen oft nicht gewachsen sind.

Klare und einfache Formulierung der Fragen und sorgfältige

Auswahl der Vermittler ist daher gerade für die Individuali-

tätsuntersuchnng ein Haupterfordernis.

Bei allen solchen Listen und Fragebogen liegt aber das

Bedenken vor, daß sie vielleicht nicht systematisch und nicht

vollständig genug sind, und daß sie sich möglicherweise nicht

genug über das Verhältnis der einzelnen aufgezeichneten

Eigenschaften klar werden.

Diesem Fehler suchen nun neuere Psychologen durch ver-

schiedene Methoden zu entgehen. Sie tragen im allgemeinen den

Charakter der »Psychographie* i), die zur Pathographie

wird, wenn es gilt, krankhafte und abnorme Individualitäten

zu schildern. Zwei ausgezeichnete Versuche, die systematische

Beobachtung von Individualitäten zur Vollständigkeit und

Wi.ssenschaftlichkeit zu erheben, sind in der letzten Zeit ge-

macht worden, die sich zugleich vortrefflich ergänzen, aber

auch in wesentlichen Punkten unterscheiden. W. Stern hat in

Gemeinschaft mit Lipmann und Baade ein vollständiges

psychographisches Schema zur erschüpfenden Beobach-

tung von Individuen aufgestellt, bei dem wesentlich das In-

dividuum als solches den Hauptgegenstand der Untersuchung

bildet; dieses SchemawirdinwillkommcnerWeise ergänzt durch

eine Arbeit des russischen Psychologen und Psychiaters Dr. A.

*; Psychographie heißt eigentlich Seelenschreibung oder Beschreibung

oder Seeionaufschreibung; der Ausdruck wurde ziemlich gioichzciti^c

gepriigt wenn auch nicht in dem gleichen Sinne) von Wiih. Ost\v:i!tl

für Bcinc! pö\ chologische Analyse der l'prsönlichkeit und dos SchatVons

großer Naturforsclior Annalen der Naturpliilosophio VI, 1907,8 und

von W. Haado und W. Storn.
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Lasurski (in St. Petersburg, ausgearbeitet in Gemeinschaft mit

S. Franck), das die Beziehungen des Individuums zu

seiner Umgebung zum Hauptgesichtspunkte erhebt i). Aber

auch zur systematischen Beobachtung und Charakteristik des

Individuums als solchen, abgesehen von seinen Beziehungen

zur Umgebung hat Lasurski gute Vorschläge gemacht.

Auf diese beiden Versuche müssen wir noch etwas näher

eingehen und zusehen, wie weit sie für pädagogische Zwecke

geeignet sind.

W. Stern 2) versteht unter einem solchen vollständigen

Schema zur Beschreibung eines Individuums (»Generalschema

der Psychographie« im Unterschied von einem »Spezial-

schema«, das unter einem besonderen Gesichtspunkt aufge-

stellt wird) »eine nach übersichtlichen Einteilungsprinzipien

geordnete Liste aller derjenigen Merkmale, die für die Er-

forschung von Individualitäten möglicherweise in Betracht

kommen können, ohne Rücksicht auf apriorisch angenommene

»Wesentlichkeit« und auf die besonderen Absichten der ein-

zelnen Individualitätsuntersuchungen«

.

Ein solches »Generalschema« soll also, wie diese Defini-

tion sagt, geradezu vollständig die Eigenschaften eines

1) A. Lasurski, Über das Studium der Individualität. Deutsch von

N. Gadd. Pädagog. Monographien, von mir herausgegeben. Bd. 14,

Leipzig 1912, Otto Nemnichs Verlag. Das Buch von Lasurski ist auch

für alle weiteren Fragen der Individualitätenforschung von größter

Bedeutung.

2) Vgl. zum folgenden besonders : Stern, Differentielle Psychologie,

S. 353 ff. W. Baade, Psychographische Darstellungen übernormal be-

gabter Individuen. Zeitschr. f. angew. Psychol. Bd. I. 1908. Stern und

Lipmann, Fragment eines psychographischen Schemas. Dieselbe Zeit-

schrift Bd. III. 1909. W. Stern, Über Aufgabe und Anlage der Psy-

chographie. Dieselbe Zeitschrift Bd. III. 1909. P. Margis, Das Problem

und die Methode der Psychographie. Dieselbe Zeitschrift Bd. V. 1911.

In dieser Abhandlung findet sich ein Bericht über frühere psycho-

graphische Versuche. Von der übrigen Literatur nenne ich das wich-

tigste im Anhang.
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Individuums aufnehmen, und wenn wir dann von sehr zahl-

reichen Individuen solche Schemata genommen hätten, so

wäre das zweifellos ein sehr wertvolles Kohmaterial zu wei-

terer Bearheitung, zum Klassifizieren, zum Erklären und Ver-

stehen der Individuen.

Allein gerade dieses Streben nach Vollständigkeit in der

Beschreibung der Eigenschaften eines Menschen macht streng

genommen ein solches Schema unmöglich. Auch Stern ver-

hehlt sich nicht, daß wir mit unendlich vielen Eigen-

schaften der Individuen rechnen müssen , und wenn man

auch > Vollständigkeit* in dem Sinne erstrebt, daß man den

Menschen auch in allen den Beziehungen betrachtet, in

die er möglicherweise eintreten kann, so steht man in der

Tat vor einer überhaupt nicht zu erschöpfenden Aufgabe.

Ich will hier absehen von der Frage, ob es wirklich im

Interesse der Individualpsychologie ist, eine solche A'oll-

ständigkeit« zu erstreben, doch geht schon aus meinen frü-

heren Ausführungen hervor, daß auch diese nur ein

Interesse an der Feststellung der vorherrschenden und be-

stimmenden Eigenschaften hat und der Art, wie sich andere

unter diese unterordnen').

Wenn man aber nach Vollständigkeit in der Aufnahme der

Eigenschaften eines Individuums strebt, so liegt die Gefahr vor,

daß man die besonderen Ziele des l'ädagogen aus dem Auge

verliert. Die rsychographie als solche vermag überhaupt

niciits anderes zu liefern, als den tatsächlichen Bestand der

Eigenschaften eines Individuums, dagegen muß die weit

wichtigere Aufgabe, die Über- und Unterordnung der Eigen-

' Hier üpf^t natürlirh der Kinwand nahe, daß ohne v ol Istii ndij^e

Konntnirt dor Kit^cnHchaften eim-s Mcnsclu'n aucli dio bei ihm vnr-
herrHfliL'ndt'n nicht »it-her erkannt worden können — ein Hedenken
theoretischer Natur, das die Tnixis der Beobachtung leicht widerlegt.
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Schäften nachzuweisen, ausschließlich der kausalen Analyse

des Experiments vorbehalten bleiben.

Hier möge zunächst das Schema von Stern und seinen

Mitarbeitern nach den Hauptgesichtspunkten mitgeteilt werden

;

da die nähere Ausführung dieser Gesichtspunkte eine sehr

umfangreiche ist, so muß ich alle, die es im Detail kennen

lernen wollen, auf Sterns Werk selbst verweisen.

Generalschema der zu beobachtenden individuellen Eigen-

schaften von Stern, Baade und Lipmann.

1. >NationaIe< (Name, Geburts- (und Todes)tag, Geburtsort, Staatsan-

gehörigkeit , Eeligion (Konfession) , Rasse (Nationalität), Mutter-

sprache (Umgangssprache).

2. Methodologische Vorbemerkungen.

I. Verzeichnis des vorhandenen Quellenmaterials.

II. Bericht über die Aufnahme von Xs Psychographie.

3. Abstammung.
4. Konzeption, Schwangerschaft der Mutter, Geburt, Stadien der

ersten Entwicklung.

5. Übersicht über Xs Leben.

6. Einflüsse auf X.

7. Körperbeschaffenheit.

Psychographie.
A. Verhaltungsweisen.

I. Lebenseinteilung.

IL Ökonomie des Privatlebens.

III. Äußerer Habitus des Lebens.

IV. Gemeinfunktionen.

V. Beschäftigungen.

VI. Technik des wissenschaftlichen und künstlerischen Ar-
beitens und Schaffens.

VII. Technik des Verhaltens zu anderen Menschen und
Menschengruppen (Verkehr).

VIIL Sprache.

IX. Verhalten bei außergewöhnlichen Anlässen.

B. Zusammenstellung der mit X angestellten Experimente und
ihrer Ergebnisse.

C. Eigenschaften.

I. Sensorische Beschaffenheit.

II. Motorische Beschaffenheit.
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III. Ausdrucks-Ziistände und -Prozesse.

IV. Beobachtung, Anffassung. Wahrnehmung, sinnliche Auf-

merksamkeit.

V. Stellungnahmen: Gefiihlsbetonungen und Willensrich-

tungen, formale Beschaffenheit des Fiihlens, Wollens,

Urteilens: Temperament; Charakter; emotionelle Welt-

und Lebensanschauung, Religion.

VI. Gedächtnis. Phantasie. Denken, Begabungen, intellektuelle

Seite der Welt- und Lebensanschauung, natürlicher Vor-

Btellungsverlauf.

VIL Aufmerksamkeit.

VIII. Dynamik. Schlaf. Schwankungen des Organismus.

IX. Ichbewußtsein und seine Variationen.

X. Selbstbeobachtung und Selbstbeeinflussung.

XI. Geschlechtsleben.

XII. Humor, Witz, Satire.

XIII. Bestand an Wissen.

Anhänge.
A. Sippschaftstafel:

B. Familiencharakteristik.

C. Charakteristik sonstiger Verkehrskreise nnd Gruppen.

D. Charakteristik von Abhängigkeits- und Verpflichtungs- Ver-

hältnissen.

E. Charakteristik von Erziehuügs- und Unterrichtsfaktoren.

In mancher Beziehung scheint mir, trotz der von Stern

erstrebten Vollständij^keit in den methodischen Angaben zur

Beschreibung und Charakteristik von Individuen Lasurski

das Richtigere getroffen zu haben, vor allem weil er schart

im Augo behält, daß flir die Psychologie des Individuums die

Bestimmung der charakteristischen, vorherrschenden, das

Wesen einer Individualität konstituierenden ZUge die Haupt-

aufgabe ist. Lasurski emiifiehlt im allgemeinen alle Mittel

der Beobachtung und des Experiments zu benutzen, den

HauptiKichdruck legt er aber auf die Beobachtung ohne die

Bedeutung des Experiments zu verkennen. Neben der Be-

oi)achtung empfiehlt er die llerbeiziehung von gelegentlichen

Notizen und Erinnerungen und von »natürlichen Experi-

menten«, d. h. vnn künstlich herbeigeführten Gelegenheiten,
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bei denen das beobachtete Individuum die eine oder andere

Eigenschaft besonders deutlich zeigen kann. Als Beobachtungs-

objekte empfiehlt Lasurski besonders die halberwachsenen

Schüler (von 10—15 Jahren), v^eil bei ihnen die Grundzüge

der Persönlichkeit schon hervortreten, aber noch nicht so

kompliziert sind, wie bei dem durch mannigfaltige Lebens-

erfahrungen vielfach umgestalteten Erwachsenen. Das Ziel

dieser Beobachtungen muß sein: Charakteristiken von Indi-

viduen zu gewinnen, die empirisch gesammelt sind unter be-

ständiger Beachtung der bestimmenden Züge des Indivi-

duums, und unter beständiger Systematisierung der ein-

zelnen Beobachtungsresultate nach den Gesichtspunkten der

allgemeinen Psychologie, also z. B. unter den Gesichts-

punkten: intellektuelle Eigenschaften, Gemüts- und Willens-

eigenschaften.

Nun wissen wir aber, daß die beobachtenden Methoden

bisher mit vielen Fehlern behaftet waren, gerade das hatte

sie gegenüber dem Experiment in Mißkredit gebracht; es

fragt sich, wie diese Mängel beseitigt werden können? Vor

allem muß nach Lasurski >an die Stelle der halbbewußten

Intuition die genaue systematische Aufzeichnung des fakti-

schen Materials und dessen bewußte Analyse treten ; als

Kriterien müssen bei der Wahl und Beurteilung der einzelnen

Tatsachen die Ergebnisse der modernen wissenschaftlichen

Psychologie dienen«. Dazu ist erforderlich 1. eine länger

fortgesetzte Beobachtung, die sich bemüht, vor allem die

Hauptneigungen des Individuums festzustellen. Nun be-

obachten wir ja bei jedem Individuum immer nur die ein-

zelnen konkreten Äußerungen seiner Neigungen und

schließen von diesen auf den ihnen zugrunde liegenden psy-

chischen Tatbestand der Neigungen selbst. Daher emp-

fiehlt Lasurski (aus Gründen, die hier nicht näher erläutert

werden können), ein solches Beobachtungsschema in
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zwei Teile zu teilen: in dem ersten oder interpretieren-

den Teil werden die Grundeigenschaften der Persünlielikeit

entwickelt, in dem zweiten oder erläuternden (der natur-

gemäß viel umfangreicher wird) wird die ganze Liste der

konkreten Äußerungen und der besonderen Gelegenheiten,

bei denen sie stattfanden, aufgezeichnet, der Äußerungen,

von denen aus die Grundeigenschaften erschlossen worden

sind. So kontrolliert man das allgemeine psychologische

Schema fortwährend durch die einzelnen Beobachtungen, aus

denen es gefüllt worden ist.

Unter beiden Gesichtspunkten muß wieder unterschieden

werden zwischen dem subjektiven Kern der Persönlichkeit

(den Lasurski die endopsychische Seite des Individuums nennt)

und ihrem äußeren Gepräge (der exopsychischen Seite).

Für die Entwicklung der Eigenschaften der ersten Art kann das

allgemeine Schema psychischer Vorgänge aus der generellen

Psychologie zugrunde gelegt werden (also z. B. intellektuelle

Gefühls- und Willensvorgänge); für das zweite hat man be-

sondere Gesichtspunkte aufzustellen, die Lasurski zum ersten

Mal in dieser Vollständigkeit entwickelt bat. Von den ersteren

Eigenschaften betont Lasurski noch, daß sie keine soziale

Bedeutung haben; diese kommt den letzteren sämtlich zu.

Ihrer Wichtigkeit wegen mögen hier noch die beiden

Soiiemata von Lasurski mitgeteilt werden.

Erster Teil,

Programm zur Untersuchung der subjektiven (endopsychischen)

Seite der Persönlichkeit.

Erster, leitender Teil.

I. Aufmerksamkeit.

Erregbarkeit der AufmcrksamkiMt. Konzentration ircsp. Ablenk-

barkeit) der Aufincrksanikeit. Vorherrsohcn dor passiven oder der

aktiven AufmerkHamkeit. Deren Stabilität oder Instabilität. Umfang

der Aufinerksarakoit.
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IT. Empfindungen, Wahrnehmungen.
Schärfe der Wahrnehmungen. Zahl und Reichtum der Wahr-

nehmungen. Ihre Genauigkeit.

III. Gedächtnis.

Einprägung. Das Wiedererkennen. Aufbewahrung im Gedächtnis.

Reproduktion. Genauigkeit der Reproduktion. Verschiedene Arten

des Gedächtnisses.

IV. Einbildungskraft.
Reichtum der Einbildungskraft. Lebendigkeit. Deutlichkeit der

reproduzierten Vorstellungen. Anschauungstypen. Entwicklungsstufe

der schöpferischen kombinierenden) Phantasie. Arten der schöpfe-

rischen Phantasie.

V. Denken.
Fähigkeit zur Abstraktion. Weite und Enge der Begriffe. Sub-

jektivität oder Objektivität der Urteile. Fähigkeit zum logischen

Denken. Neigung zur Synthese. Neigung zur Analyse.

VI. Sprache.
Reichtum an Wortbildern. Deren dominierender Typus. Leichtig-

keit im Kombinieren der Wortbilder.

VII. Allgemeine Eigentümlichkeiten der intellektuellen

Sphäre.

Vorherrschen der bewußten oder der unbewußten Prozesse. Das

Vorherrschen der inneren Wahrnehmungen über die äußeren und um-
gekehrt. Vorherrschen der Assoziation oder der Apperzeption. Reich-

tum oder Armut des Vorstellungsschatzes. Vorhandensein oder Mangel

der leitenden Ideen in der geistigen Sphäre. Geschwindigkeit oder

Langsamkeit der intellektuellen Prozesse. Geistige Leistungsfähig-

keit. Geistige Übungsfähigkeit.

VIII. Stimmung und Affekte.

Dominierende Stimmung. Stabilität oder Instabilität der Stimmung.

Fähigkeit Freude und Leid zu empfinden. Neigung zum Zorn. Neigung
zur Furcht oder deren Mangel. Neigung zum Erschrecken.

IX. Inhalt der Gefühle.
Egoistische Gefühle. Altruistische Gefühle. Intellektuelle und

ästhetische Gefühle. Moralisches und religiöses Gefühl.

X. Allgemeine Eigentümlichkeiten der Gefühlssphäre.
Erregbarkeit der Gefühle. Stärke oder Intensität der Gefühle.

Dauerhaftigkeit oder Stabilität der Gefühle. Reichtum oder Armut an
peripheren Äußerungen der Gefühle. Einfluß der Gefühle auf die

Denk- und Willensprozesse.
Men mann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 3
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XI. Bewegungen.
Reichtum oder Armut der Bewegungen. Geschwindigkeit oder

Langsamkeit der Bewerbungen. Koordination der komplexen Be-

wegungen; motorische Cbungsfähigkeit. Stärke resp. Schwäche der

Bewegungen: .Leistungsfähigkeit der Muskeln.

Xn. Psj'chische Aktivität. Willensanstrengung.
Stärke oder Schwäche der Wünsche und Bestrebungen. Allgemeine

Entwicklung der psychischen Aktivität. Fähigkeit zur Konzentration

der Willensanstrengung. Größere oder geringere üauerhaftigkeit der

Willensanstrengung. Hemmungsfähigkeit. Widerstandsfähigkeit den

äußeren Einflüssen gegenüber.

XIIL Entstehung der Entschlüsse. V/ahl Vorgang.
Dominierende Tätigkeitsmotive. Neigung zum Kampf der Motive.

Geschwindigkeit des Sichentschließens. Stabilität oder Instabilität des

gefaßten Entschlusses. Vorhandensein der leitenden Ideen und Be-

strebungen. Planmäßigkeit der komplizierten Handlungen.

Natürlich wird auch dieses Schema von Lasurski noch ausführ-

lich erläutert, ich kann das aber nicht im einzelnen mitteilen.

Zweiter TeiL

Programm der Fragepunkte zur Untersuchung der Persönlich-

keit in ihrem Verhältnis zur Umgebung.

Zusammengestellt von S. Franck und A. Lasurski.

Inhalt des Programms.

I. Verhältnis zu den Sachen.

II. Verhältnis zur Natur und zu den Tieren.

A. Verhältnis zur Natur.

B. Verhältnis zu den Tieren.

III. Allgemeines Verhältnis zu den einzelnen Menschen.
A. Verliültnis zu den Gleichstehenden.

H. Verhältnis zu über- und Untergeordneten.

IV. Geschlechtsliebe.

A. Sinnliche Liebe.

B. Romantische Liebe.

V. Allgemeines Verhältnis zu sozialen Gruppen.
A. GeBcllschaftliclies Bewußtsein.

B. Korporationclles Bewußtsein.

VI. Verhältnis zur Familie.

VII. Verhältnis zum Staat.

VIII. Verhiilfnis zur Arbeit.
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IX. Verhältnis zur materiellen Sicherstellung und zum Eigentum.

A. Verhältnis zur materiellen Sicherstellung Einnahme).

B. Verhältnis zum Eigentum und dessen Verausgabung.

X. Verhältnis zu den äußeren Lebensnormen.

A. Verhältnis zum Eecht.

B. Verhältnis zu den Höflichkeits- und Anstandsregeln (Kon-

ventionelle Normen).

XI. Verhältnis zur Sittlichkeit.

XII. Verhältnis zur Weltanschauung und Religion.

A. Allgemeines Verhältnis zur Welt und zum Leben.

B. Verhältnis zur Religion.

XIII. Verhältnis zum Wissen und zur Wissenschaft.

XIV. Verhältnis zur Kunst (ästhetisches Interesse,.

XV. Verhältnis zu sich selbst.

A. Verhältnis zu seinem eigenen physischen und psychischen

Leben.

B. Verhältnis zu seiner eigenen Persönlichkeit.

Sehr lehrreich sind auch die Schemata, die G. Heymans
(Professor der Psychologie in Groningen, Holland) für seine

Psychologie der Frau und für die Aufsuchung der cha-

rakteristischen Unterschiede von Knaben und Mädchen im

Schulalter aufgestellt hat. Die wichtigsten unter diesen Ge-

sichtspunkten teile ich bei der Besprechung der Hauptresul-

tate unserer Untersuchungen am Schluß dieser Vorlesung mit^).

Als eine wichtige Ergänzung zu allen diesen Schematen

müssen wir im Interesse der psychologischen Pädagogik noch

die Beobachtung von Entwicklungskorrelationen bei

den Kindern fordern. Die einzelneu psychischen Fähigkeiten

der Individuen beeinflussen sich auch in dem Gange ihrer

Entwickelung. Vorauseilende Entwickelung des Gemüts-

lebeus scheint die Entwickelung der Phantasie zu beschleu-

nigen, frühe Verstandesentwickelung greift in den Charakter

der Vorstellungen und der Wortbedeutungen ein; kurz diese

Entwickelungsbeziehungen der einzelnen Eigenschaften sind

ein wichtiges, aber leider wenig bearbeitetes Problem.

1) Heymans, Psychologie der Frauen. Heidelberg 1910. S. 295 ff.

3*
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Zusammenfassende Systematik der Methoden. Nachdem

wir uns nun mit den wichtigsten in der letzten Zeit hervor-

getreteneu Vorschlägen zur Gewinnung systematischer und

zuverlässiger Untersuchungsmctiiodeu bei der Bestimmung von

Individualitäten bekannt gemacht haben, versuche ich (unter

Benutzung der besten Erfahrungen und Überlegungen anderer

Autoren) zusammenfassende Angaben über die besten

Beobachtungs- und Experimentalmethoden zu ent-

wickeln. Ich berücksichtige dabei ausschließlich die

Bedürfnisse des Kinderpsychologen und des Päda-

gogen, damit wir uns nicht in die allgemeineren Aufgaben

einer Psychologie der individuellen Ditiereuzeu überhaupt

verlieren.

Als leitender Gesichtspunkt muß deshalb vorangestellt

werden, daß es sich bei der Bestimmung von Individualitäten

vor allem darum handelt, das Verhältnis der Über- und Unter-

ordnung der Eigenschaften eines Individuums herauszufinden,

also einerseits die für eine einzelne Individualität bestimmen-

den oder in ihr vorherrschenden Eigenschaften, andererseits

die diesen untergeordneten, weniger vorherrschenden und

weniger ausgebildeten Eigenschaften sicher feststellen zu

können. Wenn wir dieses System der Eigenschaften

bei einem Individuum kennen, so kennen wir seine psycho-

physische Organisation und diese Kenntnis bildet die Basis

zu allen an die individuelle Psychologie geknüpften päda-

gogischen Folgerungen; d. h. zu allen Prinzipien, die wir

für die Behandlung der Individuen in der Erziehung auf-

stellen.

1. Alle Beobachtung anderer Menschen geht, wie uns die

generelle Psychologie längst gezeigt hat, den Weg. daß wir

von äußeren Zeichen des seelischen Lebens — also in un-

serem Falle von äußeren Zeichen der Individualität — auf

(las innere psychischo Geschehen zurUekschließen. Diese
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äußeren Zeichen benutzen wir also als Symptome des inne-

ren Lebens. Sie sind entweder irgendwelche Leistungen

oderVerhaltungs weisen des Individuums, die wir daraufhin

zu deuten haben, was ihnen an psychischen Prozessen und

an psycho - physischen Eigenschaften des Individuums zu-

grunde liegt. Diese Deutungen vollziehen wir aber immer

irgendwie nach Analogie mit unserem eigenen inneren Leben

und seinen AuBerungen, die wir bei uns selbst feststellen;

d. h. nichts anderes als daß alle (objektive oder äußere) Be-

obachtung anderer Menschen letzten Endes auf der Selbst-

beobachtung beruht. (Vgl. Bd. I, S. 17.)

Daraus folgt für die Praxis der Beobachtung die wichtige

Regel, die man nie aus dem Auge verlieren sollte: wir müssen

möglichst alle die individuellen Erscheinungen, die wir an

anderen feststellen, auch an uns selbst zu beobachten suchen,

wenn auch nur in der Form, daß wir uns eine analoge Aus-

prägung der Eigenschaften bei uns selbst zu denken suchen.

Das gilt aber in verstärktem Maße für das experimentelle

Verfahren, das ja nichts anderes ist als eine gesteigerte und

exakte Beobachtung. Bei allen experimentellen Prüfungen

sollte sich der Experimentator zur strengen Regel machen,

nichts an anderen Personen festzustellen, was er nicht vorher

an sich selbst ausprobiert hat. Selbst für die (später zu be-

sprechenden) Stichproben des geistigen Lebens (mit einem

englischen Ausdruck »Tests« genannt) muß man die Regel

festhalten, daß der Experimentator alle Tests bei sich selbst

ausprobiert, wenn sie nicht geradezu ganz kindlicher Natur

sind, sonst hat er kein rechtes Urteil über die Schwierigkeit

der einzelnen Stichproben, über die Bedingungen ihrer Aus-

führung und über die Ursachen ihrer Erfolge und Mißerfolge

und er kann sich nicht sicher vergegenwärtigen, welcher

Art die psychischen Vorgänge sind, die in den Stichproben

zur Betätigung kommen.
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2. Da es sich nun bei der Aufsuchung; iudividueller Eigen-

tümlichkeiten immer um die zwei llauptj)unkte handelt: kon-

krete Leistungen und Verhaltuugsweiseu der Individuen zu

beobachten, und sie psychologisch richtig zu deuten, so führt

man am besten immer zwei Protokolle bei der Beobachtung,

in das erste werden (mich dem Vorschlag von Lasurski alle,

auch die kleinsten Umstände der konkreten Äußerungen oder

Verhaltungsweisen des beobachteten Individuums eingetragen,

in das andere die Eigenschaften, die der Beobachter aus ihnen

erschlossen hat. Das hat folgende Vorteile: es schützt uns

vor Willkür in der Deutung der Symptome, es ermöglicht

jedem anderen eine Kontrolle und Nachprüfung unserer Be-

obachtungen, es ermöglicht uns selbst immer wieder kontrol-

lierend auf unser Beobachtangsmaterial zurückzukommen und

wir vermeiden die Gefahr, nur abstrakte, relativ nichtssagende

»allgemeine Eigenschaften« des Individuums aufzuschreiben,

die immer etwas vieldeutig sind; vielmehr gewinnen wir da-

mit stets Hinweise auf den bestimmten Sinn der von uns aus dem

Beubachtuugsmaterial erschlossenen Eigenschaften selbst. Wir

erhalten also auf dieseWeise eine Liste der konkreten Fälle und

eine (natürlich viel kürzere) Liste der Eigenschaften (Lasurski).

3. Das äußere Verfahren der Beobachtung kann ein

verschiedenes sein; entweder erstreckt es sich auf eine

längere Zeit, es gewinnt den Charakter eines Tagebuches
oder Journals; dieses hat den Vorteil, daß man allein Sicher-

heit gewinnt, die beständigen dauernden, bei dem beobach-

teten Individuum vorherrschenden Äußerungen festzustellen.

Da dieser rein zeitliche Faktor des häutigen llervortretens

und Überwiegens bestimmter Äußerungen zugleich ein wich-

tiges Symptom dafür ist, daß wir es bei ihnen mit bestim-

menden Ligenschaften des Individuums zu tun haben, so

ist fUr eine sichere Bestimmung der Individualität eine länger

furtgesetzte Beobachtung fast unersetzlich.
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Das Tagebuch wird am besten so angelegt, daß man
nach den Gesichtspunkten des allgemein- psychologischen

Schemas alles einträgt, was von Äußerungen, Leistungen,

Verhaltungsweisen des beobachteten Individuums unter eine

dieser Rubriken paßt, damit es aber der Charakteristik des

Individuums und den pädagogischen Zwecken dient, trägt

man noch besonders alles das ein, was unter den Gesichts-

punkt der pädagogisch wichtigen Eigenschaften gehört, deren

Schema ich am Schlüsse dieser Ausführungen aufstelle (vgl.

S. 50).

Oder aber man beobachtet ein Individuum kürzere Zeit

(1 bis 2 Tage) und legt dann entweder nur eine bestimmte

Auswahl von Gesichtspunkten zugrunde, die nach dem bis-

herigen Stande unserer Individualforschung die am schnellsten

zur Charakteristik führenden sind (am besten wiederum die

des unten folgenden Schemas), oder man gibt sich die Mühe,

während dieser kurzen Zeit alles einzutragen, was mau

überhaupt an dem Individuum beobachtet hat.

Es empfiehlt sich ferner bei der Sammlung der Beobach-

tungen selbst die drei von Lasurski aufgestellten Regeln

festzuhalten, die zwar manches enthalten, auf das jeder gute

Beobachter instinktiv verfallen wird, die aber namentlich

wegen ihrer negativen Vorschriften beachtenswert sind:

»a) Der Beobachter folgt bei der Aufzeichnung der Tat-

sachen und Äußerungen stets einer bewußten Wahl, d. h. er

gibt sich, wenn auch nur im allgemeinen, Rechenschaft darüber,

welche Seite des Seelenlebens die gegebene Äußerung be-

leuchten kann. Dabei ist es unumgänglich notwendig, sich

ausschließlich auf den psychologischen Standpunkt zu stellen,

d. h. seine Aufmerksamkeit auf die Bedeutung zu richten,

die die gegebene Eigenschaft für das Gesamtbild der Per-

sönlichkeit hat, wobei alle nicht zur Sache gehörigen, prak-

tischen Erwägungen (Beurteilung der Handlungen vom Stand-
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punkte der Pädagogik, der Sittlichkeit usw.) aufs sorgfältigste

vermieden werden müssen.

b) Alle Notizen zeichneu sich durch einen möglichst ob-

jektiven Charakter aus. Nur Tatsachen, d. h. die Aufführung

des beobachteten Menschen, seine Worte, Handlungen, Be-

wegungen, seine Mimik werden notiert, durchaus nicht die

Schlüsse, die vom Beobachter daraus gezogen werden. Ferner,

wenn einzelne Beobachtungen einander widersprechen, muß

man sie nicht einander anzupassen oder sie zu erklären ver-

suchen usf.; ihr Widerspruch soll im Gegenteil in seiner

ganzen Schroffheit vor den Leser treten.

c) Neben den Äußerungen müssen auch die äußeren Um-

stände (Anreizer), bei denen die gegebene Äußerung wahr-

genommen worden ist, aufgezeichnet werden. Allerdings kann

die ganze Umgebung nicht beschrieben werden, was auch

Überflüssig wäre: die Hauptaufmerksamkeit muß auf die

Umstände gerichtet werden, die die gegebene Äußerung

begünstigen oder sie hemmen könnten, diese Umstände

aber müssen mit der größten Ausführlichkeit beschrieben

werden.«

Diese Kegeln gelten aber nur fiir das Interesse des reinen

Individualpsycholügen und Charakterologen. Der Erzieher

sollte eine doppelte Arbeit verrichten, er muß einerseits das

beobachtete Individuum rein als einen objektiven psycholo-

gischen Tatbestand aufzeichnen, und hierbei von dem Er-

ziehungsgesichtspunkt abstrahieren, daneben aber diejenigen

Eigenschaften, von denen die Erziehungsfähigkeit des In-

dividuums abhängt, doch noch besonders rubrizieren, das

erleichtert nachher die pädagogische Bearbeitung des Mate-

rials. Das pädagogische (pädeutische) Schema ist daher we-

niger ein Bcobachtungs- als ein Verarbeitungsschenia, es wird

nur im Vergleich mit dem rein vom objcktiv-psyclKtlogischen

Gesichtspunkt aus gewonnenen Material verarbeitet.
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4. Auch die von Lasurski empfohlenen ergänzenden
Methoden enthalten Vorschläge, die wir fast immer bei der

Sammlung von Tatsachen befolgen: man fügt zu dem direkt

beobachteten Material noch »ergänzeude Nachrichten«, d. h.

man ergänzt es durch das, v^as man sonst noch von dem Indi-

viduum weiß, aus früheren Erfahrungen, nach der Erinnerung.

Ferner macht man »natürliche Experimente«, indem man die

Gelegenheit zu bestimmten Beobachtungen künstlich herbeiführt.

5. Es ist zweckmäßig, seine Beobachtungen an zwei in

verschiedenem Maße bekannten Gruppen von Individuen

auszuführen, an solchen, die man lange kennt und an sol-

chen, die mau zum ersten Male vor sich hat. Dieses zwei-

fache Verfahren hat etwas ungemein Anregendes. An den

neuen Individuen wird man leichter auf hervorstechende

Eigenschaften aufmerksam, durch das Beobachten bekannter

Schüler lernt man mehr bleibende und vorübergehende Züge

zu unterscheiden und das äußere Gepräge vom Kern der

Persönlichkeit zu trennen; an bisher unbekannten Scbülern

kann man seine unmittelbare, intuitive Beurteilung des Indi-

viduums erproben und später diesen unmittelbaren ersten

Eindruck mit den Ergebnissen genauerer Beobachtung

desselben Individuums vergleichen.

Alle diese beobachtenden Methoden haben nun aber, trotz

der Bemühungen ihre Exaktheit zu steigern, gewisse blei-

bende Mängel, über die uns nur das experimentelle Ver-

fahren hinweghelfen kann. Ihre Hauptmängel liegen darin

:

a) daß sie nicht zu einer eindeutigen Interpretation der

Symptome (Äußerungen) des Individuums führen können,

während das Experiment eine solche Deutung zunächst ver-

mutungsweise (hypothetisch) aufstellen und dann durch ent-

scheidende Versuche eindeutig machen (verifizieren) kann.

b) Bei aller Beobachtung bleibt es zweifelhaft, welche

Züge des Individuums die vorherrschenden und be-
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stimmenden sind, und wie die anderen von ihnen abhängen;

auch die ausgedehnteste Seelenbeschreibung (»Psychographie«)

kann uns dazu nicht verhelfen. Sie liefert uns immer nur

ein Nebeneinander von Eigenschuften des Individuums, keinen

sicheren Nachweis ihrer Abhängigkeit voneinander. Und die

länger fortgesetzte beschreibende Beobachtung kann uns

die vurherrscheuden Eigenschaften nur vermuten lassen, sie

kann sie nicht sicher nachweisen. Das vermag allein die

experimentelle Untersuchung des inneren Zusammen-

hangs der Eigenschaften bei einem Menschen. Nun hat aber

die experimentelle Untersuchung wieder den Mangel, daß

wir selten lange genug mit einem und demselben Indivi-

duum experimentieren können, um zu zeigen, was bei ihm

das eigentlich gewohnheitsmäßige, habituelle und durch das

Leben beständig gewordene an seinem Wesen ist, daher

ergänzen sich die länger fortgesetzte Beobachtung

und die kausale Analyse der ^Eigenschaften durch

das Experiment in bester Weise, indem das Experiment

uns die wechselseitige Abhängigkeit (oder auch die relative

Unabhängigkeit) der Eigenschaften voneinander zeigt, die

Dauerbeobachtung das, was sich in der Eigenart des Indi-

viduums befestigt hat. Wenn dazu dann die 'später zu

besprechenden) beiden Versuche der Anlageexperimente und

der Versuche Über Bildungsfähigkeit des Menschen hinzu-

kommen, 80 erlangen wir nun das denkbar tiefste Verständ-

nis des Individuums, indem wir seine Eigenschaften qualitativ

kenneu, unterscheiden können, was sich in den Äußerungen

seines Innenlebens die Vorherrschaft erobert hat, wie das

kausal bedingt ist durch Anlage, Gewöhnungs- und Bildungs-

cintlüsse und durch seine Bildungsfähigkeit. Nunmehr kennen

wir das Individuum und .seine Organisation.

Die experimentellen Methoden. Das Experiment

kann entweder nur zur gelegentlichen Aufsuchung iudivi-
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dueller Eigenschaften benutzt werden, oder die direkte

Absicht verfolgen, die Eigenart eines Individuums festzu-

stellen. Im ersten Falle gleicht sein Verfahren mehr der

Beobachtung, indem der Experimentator abwartet, was bei

der Untersuchung irgendwelcher psychischer Vorgänge (und

zwar derselben) bei mehreren Individuen an charakte-

ristischen Verschiedenheiten in dem Verhalten seiner Ver-

suchspersonen hervortritt. In dieser Form kann uns jedes

beliebige, mit derselben Aufgabestellung an mehreren

Menschen ausgeführte Experiment durch den Vergleich der

von den einzelnen Teilnehmern erlangten Resultate zum Nach-

weis individueller Unterschiede führen. Auch bei dieser

Verwendung unterscheiden sich aber die Ergebnisse des

experimentellen Verfahrens von denen der Beobachtung in

wesentlichen Punkten; vornehmlich dadurch, daß die beim

Versuch hervortretenden individuellen Differenzen meist solche

feinerer Art sind, in den Elementarprozessen des Seelenlebens,

die der Beobachtung gar nicht zugänglich sind. So decken

uns selbst diese Nebenerfolge des psychologischen Experi-

ments oft ganz neue, sonst nicht beobachtbare Grundzüge

einer Person auf. Wir notieren nämlich (in dem Protokoll

jedes Experiments) Abweichungen in den Aussagen und

dem gesamten individuellen Verhalten der Versuchspersonen

voneinander. Die Abweichungen in den Aussagen bedeuteten

für die ältere experimentelle Psychologie, die noch den

Hauptnachdruck auf die Ausbildung objektiver Methoden und

die mathematische Verarbeitung der Resultate legte (Fechner

und die ältere Wundtsche Schule), im wesentlichen nur

Fehler, die man durch Rechnung zu beseitigen oder ver-

werten suchte. Für uns sind gerade die individuellen Ab-

weichungen in den objektiven Resultaten der Experimente

neben den auf Selbstbeobachtung beruhenden Aussagen der

Versuchspersonen über ihr individuelles Verhalten der wert-
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volle objektive Anhaltspunkt zur KoostatieruDg der

feineren individuellen Unterschiede der Menschen. Wir

sammeln daher bei jedem Experiment gerade diese indivi-

duellen Verschiedenheiten in dem Verhalten und den Selbst-

aussagen der Teilnehmer (der > Beobachter« oder »Versuchs-

personen«) und sie bilden, vs^ie bemerkt wurde, den Angriffs-

punkt für weitere Untersuchungen individueller Unterschiede

überhaupt.

Was in den objektiven Resultaten der Experimente direkt

vor uns liegt, sind nun wiederum, wie bei der Beobachtung,

Unterschiede in den Leistungen und Fähijrkeiten der

Versuehspersoneu, also komplexe individuelle Differenzen.

Denn selbst wenn wir Empfindungen, wie Farbennuancen

oder Tonhöhen unterscheiden lassen, haben wir es nicht bloß

mit der elementaren Erapfindungsdifferenz zu tun, sondern

zugleich mit den komplizierten höheren Funktionen des

Unterscheidens, Vergleichens, Wiedererkennens, der Aufmerk-

samkeit, Reproduktion und Aussage, also mit komplizierten

Leistungen des beobachtenden Individuums. Diese suchen

wir zunächst zurückzuführen auf individuelle Unterschiede

in den elementaren Vorgängen des Seelenlebens. Dozu

bietet uns das Experiment meist zugleich den direkten An-

haltspunkt; denn weil es darauf ausgeht, die psychischen

Vorgänge zu analysieren, so analysiert es zugleich die

bei dem Versuch behandelten Vorgänge in die Elementar-

vorgäuge und führt uns daher in der Erkenntnis des Indi-

viduums weiter als die Beobachtung. Ein Beispiel möge

das deutlich machen. Wir stellen bei der Analyse des

Lesens mit dem Tachistoskop fest, daß die einen Beob-

achter imstande sind, längere Wörter mit einem Blick zu

erfassen, während andere immer nur einen ganz beschränkten

Teil eines Wortes mit einem Blick scharf sehen. Das ist

zunächst ein Unterschied in den komplexen Leistungen
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der Versuchspersonen, in den Leseleistungen bei momentaner

Darbietung des zu lesenden Wortes. Es fragt sich, auf wel-

chem Unterschiede in den elementaren Vorgängen beider

Individuen dieser Unterschied ihrer Leistungen beruht. Da
nun bei richtiger Behandlung der tachistoskopischen Versuche

Augenbewegungen beim Lesen vollständig ausgeschlossen

sind, so weist diese Differenz auf einen ursprünglichen Unter-

schied in dem Umfang und der Richtung der Aufmerksam-
keit hin, und die Analyse des Lesens selbst bestätigt diese

Vermutung. Sobald wir das festgestellt haben, gehen wir

nun in eigens auf solche individuelle Verschiedenheiten der

Aufmerksamkeit gerichteten Experimenten diesem Punkte

näher nach und finden dann wieder zahlreiche Unterschiede

der Aufmerksamkeit bei den einzelnen Versuchspersonen.

Die direkte experimentelle Untersuchung des Individuums

muß im ganzen die gleichen Wege gehen wie die Beobachtung,

d.h. sie kann wieder rein analytische oder synthetische Zwecke

verfolgen; im ersten Falle dient sie (wie die Beobachtung) der

bloßen Feststellung der tatsächlich im Individuum vor-

handenen Eigenschaften und etwa noch beim Vergleich

mehrerer Individuen dem Nachweis ihrer Verschiedenheiten

auf der Basis des ihnen Gemeinsamen; sie ist dann nichts

als eine exakte Beobachtung. Im zweiten Falle sucht sie fest-

zustellen, welche Bedeutung die einzelnen Eigenschaften

für das gesamte Leben des Individuums haben und

für die Organisation, die Konstituierung (das Zustande-

kommen) dieser bestimmten Individualität. Das ist

»synthetische« Untersuchung, weil wir damit das Individuum

in der Tat aus seinen Eigenschaften wieder aufbauen.

Die analytische, rein zergliedernde experimentelle Unter-

suchung kann wieder zwei Wege einschlagen, indem sie

entweder das ganze geistige und körperliche Individuum

allseitig nach seinen geistigen und körperlichen Fähigkeiten
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und Verhaltangsweiden prüft, oder indem sie nur einzelne

.Stichproben des ^'cistifcen Lebens und der körperlichen

Konstitution eines Individuums nimmt und von diesen auf

seine übrige geistige und körperliche Verfassung schließt

:

das letztere ist die Methode der Stichproben (von den Ameri-

kanern zuerst Methode der Tests — mental and physical

tests genannt— , daher auch einfach »Testmethode '^;, die bald

Intelligenz- und Begabungsproben, bald Gemüts- und Willens-

proben usve. sind. Die Aufgaben des analytischen Experi-

ments sind dabei im einzelnen die folgenden: 1. Die

komplexen Leistungen, Verhaltungsweisen, Fähigkeiten des

Individuums durch Zerlegung zurückzuführen auf die

elementaren. 2. Durch den Vergleich der Individuen fest-

zustellen, wie sie in den komplexen und elementaren Eigen-

schaften variieren. 3. Das Quantum oder das Maß aller

dieser Abweichungen der Individuen voneinander festzustellen

und damit 4. einen Einblick zu vermitteln in die Varia-

tionsbreite der menschlichen Individualitäten. Endlich

5. innerhalb jedes einzelnen Individuums das «Quantum

oder das Maß der Ausbildung seiner Eigenschaften verglei-

chend festzustellen. Das erstere (4) bezeichnete ich schon

als den Nachweis inter-, das zweite [o] als den Nachweis

i ntraindividu oller Unterschiede.

Die vorhin im allgemeinen bezeichnete Aufgabe der syn-

thetischen experimentellen Untersuchung des Individuums ist

wieder eine mciirfachc. Wir müssen feststellen: \. ob eine

Eigenscliaft angeboren oder erworben ist und was der rela-

tive -Vuteil der angeborenen oder erworbenen Dispositionen

am Zustandekommen der Eigenschaft eines Menschen ist.

2. Ob und in welchem Sinne eine Eigenschaft abhängig

von anderen Eigenschaftrii ist, ob sie wieder andere Kigon-

Bchaftcn beeinflußt und in wohheni Sinne und wenn diese

Aufgabe des Experiments vergleichend an vielen Individuen
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durchgeführt wird, ob sie innerhalb der Individuen abhängig,

unabhängig oder anderes bedingend variiert.

3. Ob eine Eigenschaft mehr Partial- oder Totaleigen-

schaft ist.

4. Welcher Art eine Eigenschaft ist. Es kann bei kom-

plexen Eigenschaften zweifelhaft sein, ob sie zu den Gefühls-,

Willens- oder intellektuellen Eigenschaften gehören, ob sie

den Charakter einer Neigung oder einer durch Suggestion

angenommenen Gewöhnung haben und dgl. mehr.

5. Ob eine Eigenschaft für die Gesamtpersöulichkeit mehr

konstituierend oder mehr nebensächlich ist. Hierbei hat das

Experiment besonders auch darüber zu entscheiden, ob die

durch die Beobachtung als dauernd und beständig erwiesenen

Äußerungen des Individuums wirklich auf bestimmenden

Eigenschaften beruhen.

6. Besonders wichtig für unser Verständnis der Indivi-

dualitäten ist die Entscheidung der Frage, ob es bestimmte

Eigenschaften (oder vielleicht sogar eine bestimmte) gibt,

die stets als für die Individualität bestimmend auftreten und

welcher Art diese sind (diese ist). Ist z. B. Genialität eine

solche besondere Eigenschaft, die das ganze Individuum nach

bestimmter Eichtung determiniert?

7. Der qualitativen Synthese des Individuums hat sich

die quantitative synthetische anzuschließen. Sie bestimmt, ob

ein Individuum in dem mittleren Grade seiner Eigenschaften

auf einem tiefen, mittleren oder hohen Niveau steht, und

wie diese Niveauhöhe zustande kommt, ob sie mehr als die

Summe eines gewissen Grades der Ausbildung vieler ein-

zelner Eigenschaften erscheint, oder als eine Grundeigen-

schaft des Menschen aufgefaßt werden kann, wie z. B. die

Genialität,dieEmpfänglichkeit, die Spontaneität desWollensusf.

8. Für die allerwichtigsten Experimente, die wir in den

Dienst einer pädagogischen Psychologie des Individuums
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stellen können, halte ich aber eine Gruppe von Versuchen,

die man bisher allzusehr vernachlässigt hat. Schon in der

ersten Auflage dieses Werkes machte ich darauf aufmerksam,

wie wichtig es ißt, eigentliche Bildungsexperimente aus-

zuführen, d. h. Versuche über den verschiedenen Grad der

Bildungs- und Anpassungsfähigkeit der Individuen und über

deren Bedingungen und Grenzen. Die früher erwähnten

Versuche zur Scheidung von Anlage und Erziehungseinflüssen

gehören z. B. in diese Gruppe; aber auch abgesehen davon

ist es ein Hauptpunkt einer pädagogischen Individual-

psychologie die verschiedene Bildungsfähigkeit der Indivi-

duen in den einzelnen Seiten ihrer Begabung festzustellen.

Durch solche Versuche läßt sich z. B. allein darüber ent-

scheiden, in welchem Maße die verschiedenen Schüler einer

ethischen und ästhetischen Beeinflussung zugängig sind und

auf ästhetischem Gebiete haben wir in der letzten Zeit mit

ästhetischen Bildungsversuchen gute Erfolge gehabt *).

Nachdem nun mit diesen Versuchsmethoden das Mate-

rial zur Erkenntnis des Wesens der Individualität gewonnen

worden ist, hat nun dessen Verarbeitung unter den ge-

eigneten Gesichtspunkten zu erfolgen. Auch hierbei müssen

wir wieder festhalten, daß diese für unsere pädagogischen

Zwecke andere sind als für die iudividuale Psychologie im

allgemeinen. Der Psychologe wird nun den Beobachtungs-

stoft' verarbeiten 1. unter dem Gesichtspunkt der Charakte-

ristik des einzelnen Individuums (diese Arbeit soll kurz

»die Charakteristik« genannt werden); sie hat wieder

die Individuen teils als Individuen, als Ganze zu kennzeichnen,

teils nach bestimmten bei ihnen vorherrschenden und ihre

Eigenart bestimmenden Eigenschaften, Verhaltungswoison

'; Vgl. r. .Mllllcr >Ä8thoti8che und außerüsthctische Urti'ili' des

Kindes.« Leipzig. Quelle & Meyer 1912 uud (J. Deliuiug. >BiIder-

unterrlcht«; derselbe Verlag 1912.
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und Leistungen: Total und Partialcharakteristik. Durch die

Charakteristik der Individuen nach bestimmenden oder vor-

herrschenden Eigenschaften entstehen dann zugleich die ty-

pischen Unterschiede oder die >Typen« ; so reden vpir von

Vorstellungstypen, Gedächtnistypen, wenn bei manchen In-

dividuen Eigentümlichkeiten des Vorstellens, des Gedächt-

nisses und dgl. zu bestimmenden Eigenschaften M^erden.

2. Unter dem Gesichtspunkt des Vergleichens der Indivi-

duen; dessen Resultat ist die Aufstellung von Klassen und

verschiedenen Individuen: die Klassifikation. 3. Die Er-

forschung des Wesens der Individualität überhaupt, ins-

besondere mit Rücksicht auf das Subordinationsverhältnis

ihrer Eigenschaften, das ihre Organisation bestimmt. Von

diesen Aufgaben kommen für den Pädagogen nur die erste

und die zweite und am meisten wieder die erste in Betracht.

In welcher Weise sie ausgeführt werden, das möge in der

nächsten Vorlesung an dem Beispiel der Begabungslehre

gezeigt werden. Hier muß ich nur betonen, daß auch

die Charakteristik des Individuums für unsere Zwecke wieder

unter den Gesichtspunkt der Erziehung und Erziehbarkeit

(und alles dessen was für sie nach Voraussetzungen und

Folgen oder Wirkungen in Betracht kommt) erfolgen muß.

Zu diesem Zecke muß der Erzieher, der Individuen cha-

rakterisieren will, neben die vorher (nach Stern, Lasurski

u. a.) aufgestellten Schemata von Eigenschaften, die mehr

unter allgemein-psychologisch-physiologischen oder sozialen

Gesichtspunkten entworfen waren, ein pädagogisches
oder wie wir richtiger sagen müßten, pädeutisches^)

Schema stellen, und beide im Auge behalten schon bei der

Gewinnung des Materials. Folgendes Schema von Gesichts-

punkten für die zu beobachtenden Eigenschaften des Indivi-

duums ist dazu brauchbar.

1) pädeutisch, von dem griechischen Worte paideuein, erziehen.

Meumann, Vorlesungen. IL 2. Aufl. 4
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Der allgemein libergeordnete Gesichtspunkt, der den Sinn

und die Tendenz der ganzen Beobachtung bestimmt, ist der

der Bildungs- und Erziehungsfähigkeit des Indivi-

duums. Diese ist wieder abhängig von folgenden Partial-

eigenschaften, die ich wieder einteile in Charaktere und

Beschaöeuheiten

:

a) Charaktere.

1. Von der Übungsfähigkeit — der allgemeinen — der

speziellen (vgl. S. 54).

— in quantitativer Hinsicht

:

Reichtum der Eigenschaften, die sich als übungsfähig er-

weisen.

— in qualitativer (inten-

siver) Hinsicht: Schnelligkeit und Maß des erreichbaren

Übungsfortschritts.

— Übungstähigkeit einer

einzelnen Funktion — Mitübungsfähigkeit anderer

Funktionen.

2. Von der Gewöhnungsfähigkeit ^ in qualitativer und in-

tensiver Hinsicht (wie bei Übung).

3. Von der Übungs- und Gewöhnungsfestigkeit (vgl. unten

Seite 54 tr.).

4. Von der Anpassungsfähigkeit — der aktiven durch ei-

gene Tätigkeit.

— der passiven durch Be-

einflussung.

5. Von der intellektuellen Empfänglichkeit und ihrem Ver-

hältnis zur Selbsttätigkeit und Spontaneität des Individuums.

6. Von f(»rin:ilen Willeiiseigenschaften: Intensität, Aus-

dauer und Gleichmaß des WoIUmks; HeeinllulJbarkeit, (Sug-

gestil)ilität des Willens), Selbstkritik, Selbstkontrolle und

Korrektur der eigenen Handlungen.
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7. Von der Beständigkeit — Unbeständigkeit der

Neigungen.

8. Von der Leichtigkeit — Schwerfälligkeit, Inten-

sität und Nachhaltigkeit der Gefühlsreaktionen,

a) bei Sinnesreizen

b) bei ethischen

c) bei ästhetischen Reizen.

b) Beschaifenheiten.

9. Vom Grade der Intelligenz.

10. Von den Eigenschaften der Aufmerksamkeit i).

11. Von dem Tempo und dem Grade der gesamten geistig-

körperlichen Entwickelung des Individuums.

12. Von seiner normalen physiologischen Verfassung

(Gesundheit, vgl. dazu die einzelnen Feststellungen in

Bd. I, S. 81 ff.).

13. Besonders zu beachten sind dann die Beziehungen (Korre-

lationen), die alle diese Eigenschaften zu den Schul-

leistungen und zu dem moralischen Verhalten des

Schülers in der Schule zeigen.

Unter diesen pädagogischen oder pädeutischen Gesichts-

punkten sind nun die Schüler-Individualitäten in erster Linie

zu beobachten, daneben aber darf die allgemein-psycholo-

gische und körperliche Beobachtung nach dem allgemein-

psychologischen Schema nicht ausbleiben, da ihr heuristischer

(aufsuchender) Wert für die Entdeckung neuer Individual-

charaktere unersetzlich ist.

Im ganzen halten sich die pädagogischen oder pädeu-

tischen Gesichtspunkte mehr im Bereich der Gemüts- und

Willenseigenschaften, die zum Handeln und Streben, zur in-

neren Stellungnahme des Individuums zu sich selbst und zu

der Außenwelt Beziehung haben, die psychologischen be-

») Vgl. dazu Bd. I S. 155.

4*
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tonen mehr den Begriff der Eigenschaften im Sinne von

Naturqualitäten, wie wir sie auch an nicht handelnden

Wesen feststellen. Für die Zwecke der pädagogischen Cha-

rakteristik ist es wichtig, diese beiden Gruppen von Eigen-

schaften zu scheiden, ich nenne die ersten, die eine solche

Stellungnahme des Individuums bezeichnen: Charaktere,

die zweiten Beschaffenheiten; ferner sind unter den für

die Individualcharakteristik wichtigsten Eigenschaften wieder

zwei Gruppen von verschiedener Bedeutung, indem einige

Eigenschaften ganz speziell die Energie Verhältnisse des In-

dividuums zum Ausdruck bringen, diese nenne ich die dy-

namischen, alle anderen ihnen gegenüber die statischen

Eigenschaften des Individuums. Dynamische Eigenschaften

sind also z. B. die Intensität und Ausdauer des Wollens,

aber auch der Energieumsatz und das psychische Tempo usw.

(Ahnliche Ausdrücke gebrauchen Lasurski und Stern.

Die bisherigen Versuche, Grundunterschiede der

menschlichen Individuen und insbesondere typische Unter-

schiede in den kindlichen Individualitäten zu erforschen,

sind nun leider noch weit entfernt von einer wirklich sys-

tematischen Aufstellung der nachgewiesenen Differenzen,

sie tragen vielmehr sozusagen noch die Eierschalen des rein

empirischen Ursprungs an sich, der mit den Anfängen unserer

Forschung notwendig verbunden war. ^^ uiidern Sic sich daher

nicht über die oft etwas sonderbar klingende Aneinander-

reihung derjenigen Eigenschaften, die man bisher als Grund-

unterschiede der Individuen nachgewiesen hat.

Einen ersten Versuch, individuelle Grundunterschiede

ans Ergebuisssen der Experimente abzuleiten, hat der Psy-

chiater Kraepelin gemacht'). Kraepelin ging von dem Ge-

danken auH, dalS sich durch Vergleichen der Abweichungen

' Kraepelin, PflychologiBche Arbeiten I, 1. Leipzig 1895.
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des Verhaltens der eiDzelnen Individuen im psychologischen

Experiment gewisse »persönliche Grundeigenschaften« mes-

send bestimmen lassen, und daß wir durch die Messung

oder quantitative Bestimmung derselben einen Einblick in

den Grad der Verschiedenheit der einzelnen Individuen ge-

winnen. Mit dieser Absicht Kraepelins, solche Grundeigen-

schaften der Individuen aufzustellen, die sich der Messung

zugänglich erweisen, erklärt sich die Aufzählung und Aus-

wahl seiner »persönlichen Grundeigenschaften«, die ohne

diesen Gesichtspunkt unsystematisch erscheint. Kraepelin

glaubt also, auf physischer und experimenteller Basis die

Grundlagen einer »messenden Individualpsychologie«

gewinnen zu können (a. a. 0. S. 43fif.).

Den ersten persönlichen Grundunterschied machen nach

Kraepelin die psychophysischen Zeit Verhältnis seder mensch-

lichen Leistungen ans; er nennt das auch kurz, aber nicht

gerade eindeutig »die Feststellung der geistigen Leistungs-

fähigkeit«. Diese ZeitVerhältnisse werden gemessen durch

die Geschwindigkeit, mit welcher sich die einfachen

psychophysischen Vorgänge abspielen. Diese Geschwindig-

keit ist nach drei Kichtungen hin feststellbar: hinsichtlich

der Schnelligkeit der Auffassung von Sinnesreizen,

der Schnelligkeit der Assoziation und Reproduktion

von Vorstellungen und der Schnelligkeit der Auslösung

von Willensbewegungen. Wir können also leicht

messend bestimmen, mit welcher Schnelligkeit der Mensch

Sinnesreize auffaßt und Vorstellungen assoziiert oder repro-

duziert auf Grund von äußeren Reizen, endlich wie schnell

er auf einen äußeren Reiz eine (im Experiment meist ver-

abredete) äußere Willenshandlung herbeizuführen vermag.

Durch diese Zeitverhältnisse unserer elementaren Leistungen

müssen sich natürlich die einzelnen psychischen Vorgänge

bei dem einen Individuum typisch schnell, beim anderen lang-
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sam abwickeln. Hierzu niüsscu wir bemerken, daß auch

die Geflible d.-r einzelnen Menschen eine verschieden

schnelle ]{cakti(m auf Reize zeigen können, doch ist diese

noch nicht sicher naclifcewiesen.

Der zweite Grundunterschied der Persönlichkeiten ist

ihre Übungsfähigkeit. Unsere gesamte geistige Tätigkeit

unterliegt fortwährend der Übung und der Vervollkomm-

nung und Steigerung, aber zugleich auch der Automatisierung

und Mcchauisierung durch Übung, und einzelne Menschen

zeigen eine fundamentale Verschiedenheit der Übungsfähig-

keit, d. h. die gleiche Anzahl von Wiederholungen irgend

einer anstrengenden Betätigung oder Leistung wird bei

einem Individuum einen großen, bei einem anderen einen

geringen Übungseflekt herbeiführen. Infolgedessen sprechen wir

vonCbungsfähigkcit beim Menschen, und diese Übuntrsfähig-

keit beeinflußt unseregesamtepsychischeTätigkeit. Die Übungs-

fähigkeit kann gemessen werden durch Zunahme der Leistungs-

fähigkeit unter dem Einflüsse fortgesetzter Wiederholuugsarbeit.

Die dritte Grundeigenschaft, die Kraepeliii annahm, ist

die Übungsfestigkeit. Die Übungsfestigkeit nennt er

auch das Generalgedächtnis. Sie wird gemessen durch die

Nachhaltigkeit, welche die Steigerung unserer Leistung in-

folge von wiederholter Iktätignng oder Übung be.-^itzt. Es

wird Ihnen aus der Praxis bekannt sein, daß die Übungs-

festigkeit der Menschen typisch verschieden ist. Manche

Individuen verlieren durch Übung erlangte Fertigkeiten

wieder schnell, bei anderen haften sie sehr zähe. Auch

dieser durchgreifende individuelle Unterschied erstreckt seinen

Einfluß auf alle psychophysischen Leistungen eines Menschen

und macht manche Unterschiede in der Arbeit und der Ent-

wicklung der einzelnen Menschen aus. (legenUber diesem

sogenannten (leneralgedächtnis. wie Kraepelin es genannt

hat, unterscheidet er als
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vierte Griindeigenschaft der Menschen die Leistungs-

fähigkeit der Spezial-Gedächtuisse. Sie wird ge-

messen durch die Zahl der »Einzelerinnerungen« (nämlich*

der erinnerten Sinneseindrücke, Vorstellungsverbindungen

und Bewegungen), die als Nachwirkung eines bestimmten

äußeren Reizes nach einer bestimmten Zeit noch sicher im

Gedächtnisse haften, also wiedererkannt oder wiedererzeugt

werden können. Je größer die Zahl der Eindrücke ist, die

in unserem Gedächtnis nach bestimmter Zeit haftet, desto

größer ist die Leistungsfähigkeit der Spezialgedächtnisse.

Wir können diese Nachbaltigkeit des Gedächtnisses prüfen

für einzelne Gebiete, wo überhaupt das Behalten in Frage

kommt, z. B. für Farben, Helligkeiten, Töne, Tasteindrücke,

zeitliche Verhältnisse, räumliche Verhältnisse, für kompli-

ziertere Eindrücke, Gestalten und dergleichen mehr.

Ein fünfter Grundunterschied der Persönlichkeiten be-

steht in der sogenannten Anregbarkeit oder Empfäng-
lichkeit. Die Anregbarkeit oder Empfänglichkeit steht im

engen Verhältnis zu der Fähigkeit, die wir früher einmal

als Anpassung oder Anpassungsfähigkeit bezeichnet hatten.

Sie erinnern sich, daß die einzelnen Menschen sich unter-

scheiden durch die Schnelligkeit, mit der sie sich an eine

neu begonnene Tätigkeit anpassen (vgl. Bd. I, Seite 155). Die

einen entfalten sehr schnell ihre größte Leistungsfähigkeit,

andere gebrauchen eine Reihe von Wiederholungen oder

längere Zeit bei jeder Arbeit, bis sie ihre maximale Lei-

stungsfähigkeit erreicht haben. Je schwerfälliger bei dem

Individuum die Anpassung ist, desto geringer nennen wir

seine Anregbarkeit und umgekehrt. Auch die Anregbarkeit und

die Zugänglichkeit für neue Leistungen und Tätigkeiten ist

ein »Grundunterschied« in den individuellen Differenzen der

einzelnen Menschen; sie wird gemessen »durch die Ab-
nahme der Leistungsfähigkeit, welche durch das Einschieben
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einer Pause von mindestens 15 bis 30 Minuten gegenüber

dem ununterbrochenen Fortarbeiten herbeigeführt wird.

'Je mehr ein Individuum durch eine solche Pause an Arbeits-

fähigkeit verliert, um so schwerfälliger ist seine Anpas-

sungsfähigkeit. In einer gewissen Beziehung zu der Anreg-

barkeit steht

ein sechster Unterschied, den Kraepelin bezeichnet als

Ermüdbarkeit. Sie wird natürlich gemessen oder bestimmt

durch die Abnahme der Leistungsfähigkeit bei länger fort-

gesetzter Arbeit. Auch diese ist nämlich eine individuell

durchaus verschiedene. Bei einzelneu Menschen tritt die Er-

müdung sehr rasch ein, bei anderen hält sich die Arbeits-

leistung lange Zeit auf maximaler Höhe und erst beim Schluß

einer längeren fortgesetzten Arbeit zeigt sich eine Spur von

Abnahme der Quantität und Qualität durch die Ermüdung V
Eine siebeute Eigenschaft ergibt sich daraus, daB die

Ermüdung in einem bestimmten Verhältnis steht zur Er-

holung, wir sprechen deshalb von einer Erholungsfähigkeit

der Menschen. Die Erholungsfähigkeit wird bestimmt und

gemessen durch die Wiederzunahme der Leistung in einer

bestimmten Zeit nach ermüdender Arbeit. Je schneller die

Arbeitsleistung wieder das Maximum erreicht, wenn nach

einem gewissen Ermüdungsstadiuni eine Pause in der Arbeit

eintritt, desto größer ist die Erholungsfähigkeit des Menschen.

Es ist klar, daß durch die Größe der Erholungsfähigkeit und

die Schnelligkeit, mit der wir es nach anstrengender Arbeit

wieder auf das Maximum der Arbeitsleistung bringen können,

ein großer IJutcrschied in den Leistungen des Menschen be-

dingt werden muH.

An achter Stelle nennt Kraepelin eine Grundcigcnschaft.

die mehr physische Bedeutung zu haben scheint. Die Nen-

•; Vgl. dazu die späteren .Vusfillirungen über Arbeit iiinl Krniii-

dung in der Lehre von der Hygiene der Arbeit
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niing derselben an dieser Stelle erklärt sich wohl aus den

vorwiegend ärztlichen Interessen, die Kraepelin als Psychiater

hat: es ist die Schlaftiefe. Sie hängt wieder eng zusammen

mit der Erholungsfähigkeit, da der Schlaf das wichtigste

Erholungsmittel des Menschen ist. Sie wird gemessen »durch

die Stärke der Reize, welche in jedem einzelnen Abschnitte

des Schlafes gerade genügen, um das Erwachen herbeizu-

führen«. Kraepelin hat einen besonderen, sehr sinn-

reichen Apparat konstruiert, den Schlaftiefenmesser,

durch den ein Mensch selbst seine Schlaftiefe messen kann.

Ein Uhrwerk ermöglicht es bei diesem Apparat, daß zu be-

liebiger Stunde der Nacht (auf die er eingestellt werden kann

wie ein »Wecker«) eine Stahlkugel aus bestimmter Höbe

auf eine hölzerne oder metallene Unterlage fällt. Aus je

größerer Höhe die Kugel fällt, desto kräftiger ist ihr Schall;

je tiefer der Schlaf des Individuums zu einer bestimmten

Nachtstunde ist, desto stärkerer Schallreize bedarf es, um zu

erwachen. Wendet man diesen »Wecker« allmählich in den

verschiedenen Nachtstunden an, so läßt sich eine Kurve der

Verteilung der Schlaftiefe für die Schlafzeiten eines Indivi-

duums gewinnen, und es zeigt sich, daß sowohl der absolute

Grad der Schlaftiefe wie ihre Verteilung auf die Schlafzeit

individuell verschieden ist.

Als neunte meßbare Grundeigen schaft nahm Kraepelin

an die Ablenkbarkeit, ihr Gegensatz ist die Widerstands-

fähigkeit gegen die erstmalige Einwirkung bestimmter Stö-

rungen bei der geistigen Arbeit. Sie wird durch die Herbei-

führung solcher einmaliger Störungen gemessen. Je leichter

ein Individuum gestört wird, desto ablenkbarer ist es; ihre

Größe ist also zugleich das umgekehrte Maß der Widerstands-

fähigkeit eines Menschen. In gewissem Verhältnis zu der

Ablenkbarkeit steht

zehntens eine andere Grundeigenschaft, die Gewöh-
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nungsfähigkeit der Menschen. Die Gewühnungsfähigkeit

ist ein bestimmter Begriff. Wir messen und bestimmen sie

dnreh den Stand der Leistung eines Mensehen bei einer

längeren Einwirkung von störenden Reizen. Wenn wir die

Messung der Ablenkbarkeit nicht nur einmal und vorüber-

gehend vornehmen, sondern wenn wir die Einwirkung einer

dauernden Störung im Experiment einführen, so messen wir

die Fähigkeit des Menschen, sich an die Störung zu ge-

wöhnen. Sie wird gemessen durch den Widerstand, den er

der dauernden Störung entgegensetzt. >Je nachdem die

Arbeitsleistung* unter dem Einfluß dauernder Störungsreize

»sich allmählich bessert oder fortschreitend verschlechtert,

werden wir positive oder negative Werte der Gewöhnung in

Rechnung zu stellen haben* (Kraepelin).

Es wäre leicht, zu zeigen, daß der Versuch Kraepelins,

persönliche Grundeigenschaften nachzuweisen, die der Mes-

sung zugänglich sind, noch recht unvollkommen ist; vor

allem fehlt es dabei an jedem Einteilungsprinzip, und wir

sehen gar keinen rechten inneren Zusammenhang zwischen

den genannten zehn Eigenschaften; warum gerade diese

und nur diese wird man fragen. Die Antwort, daß diese

Eigenschaften meßbar sind, bildet einen schlechten Trost Air

den Mangel an Erkennbarkeit ihres inneren Zusammenhanges.

Versuchen wir ferner, diese Grundeigenschaften unserem

obigen Schema einzureihen, so gehören sie offenbar zu den

formalen und wiederum teils zu den formalen Zustands-, teils

zu den f(»rmalen Funktionseigenschaften. Nur die Spezial-

gedächtnisse können als niateriale individuelle Differenzen

betrachtet werden.

Wir können aber zunächst noch einen Schritt auf demselben

Wege eni|iirischcr Nachweisung meßbarer Grundeigenschaften

dcrlndividiicn weiter gehen, denn die von Kraepelin aufgezählten

erschöpfon keineswegs unsere bisherige experimentelle Er-
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fahrung in dieser Frage. In der »Psychophysik« oder der

Erforschung der Beziehungen zwischen Sinnesreizen und

Sinnesempfindungen stellt man fest, mit welcher Feinheit die

Versuchspersonen ganz schwache Empfindungen eben als

vorhanden bemerken (wir nennen das ihre »Empfindlich-

keit«) und mit welcher Genauigkeit sie Empfindungen nach

Intensität, Qualität, räumlichen und zeitlichen Verhältnissen

unterscheiden (»Unterschiedsempfindlichkeit« ^). Diese Fein-

heit der Unterscheidung und der Empfindlichkeit läßt sich

wieder trennen von der Konstanz, mit der die E und UE
eines Menschen auftritt. Die Konstanz der Empfindlichkeit

und der Unterscheidungsfeiuheit ergibt sich, wenn wir eine

und dieselbe Beobachtung, z. B. die Unterscheidung von zwei

in ihrer Höhe nur wenig verschiedenen Tönen oft wieder-

holen lassen unter gleichen Bedingungen. Ein Mensch, der

eine große Konstanz der Beobachtung besitzt, wird immer

geringe Schwankungen in den Maß zahlen für seine Unter-

scheidungsfeinheit zeigen, ein anderer, welcher eine wenig

konstante E und UE hat, wird bald größere bald geringere

Unterscheidungsfeinheit zeigen. In der Konstanz der Unter-

scheidungsfeinheit bei oft wiederholten Beobachtungen tritt

nun wahrscheinlich eine neue individuelle Grundeigenschaft

hervor, nämlich die Eigenschaft gleichmäßiger Betätigung

der Aufmerksamkeit. Obgleich nämlich die Konstanz des

Unterschiedsurteils auch auf einigen weiteren Bedingungen

beruht, wie gleichmäßiger Gefühlslage, vielleicht auf Willens-

eigenschaften wie der Vorsicht, Zurückhaltung der Versuchs-

person u. dgl., so scheint dieser komplexen Leistung doch

wieder jene Eigenschaft der Aufmerksamkeit als das Ele-

mentare zugrunde zu liegen. Ferner scheint in der Feinheit

oder Größe der UE und E selbst eine elementare individuelle

^1 In der Psychophysik werden diese beiden Worte nach dem
Vorschlage von Külpe bezeichnet mit E und UE.
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Eigenschaft hervorzntreteu, die in der Feinheit des gesamten

empfindenden Ajjparates (vom Sinnesorgan bis zu den Sinnes-

sphären der Großhirnrinde) ihre Grundlage hat. Auf die

Größe derselben können wir schließen aus den Messungen

der E und UE in der Psychophysik, indem wir der Schwelle

naheliegende Reize und sehr feine, eben wahrnehmbare Reiz-

unterschiede herstellen und mit ihrer Hilfe die Maße für die

Größe der E und UE eines Menschen gewinnen.

Auch die Messung der zeitlichen Verhältnisse des

Bewußtseins und seiner körperlichen Parallel- und Begleit-

vorgänge deckt uns eine Reihe elementarer individueller

Ditl'erenzeu auf, wobei teils die zeitlichen Verhältnisse selbst,

teils die qualitativen Differenzen, auf die sie hinweisen,

von Bedeutung sind. Hierher gehören die von Kraepelin an-

geführten drei Grundrichtungen der verschiedenen Schnellig-

keit psychischer Leistungen; zu ihnen kommt ferner die

Schnelligkeit der Anpassung der Aufmerksamkeit an die

jeweils vorliegende Leistung. Die an dritter Stelle von

Kraepelin genannte Leichtigkeit der Auslösung von "NVillens-

bewegungen bedarf ferner noch einer weiteren Differenzie-

rung, sie schließt wahrscheinlich noch weitere Partialeigen-

schaften ein, z. B. die individuelle Energie der Vorbe-

reitung auf eine Willensbewegung (auf ein »Kommando*),

die Art dieser Vorbereitung, die Erregbarkeit der motorischen

Zentren, die Leichtigkeit der Übertragung von Sinnesreizen

und Vorstellungsreizen auf diese Zentren. Aus allen diesen

rein zeitlichen \'crhältnissen können wir dann Rückschlüsse

darauf machen, daß die Leistungen, welche bei den einzelnen

Individuen verschieden dauern, auch (lualitativ verschieden

bei ihnen ablaufen oder ihnen typisch verschiedene Schwierig-

keiten liereiten. So weist z. li. der zeitliche Unterschied in

einfachen Heaktionsbowcgungen der \'ersuchspersonon beim

Reaktionsversucli darauf hin, daß der Vorbereitungsznstand
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vor der Reaktion, die Intensität in der Erfassung und Fest-

haltung der gestellten Aufgabe und die Aufmerksamkeits-

richtung individuelle Verschiedenheiten zeigt, die mit Grund-

unterschieden der Reagenten zusammenhängen. Alles das

bietet noch wenig ausgenutzte Anhaltspunkte zum Nachv7eis

individueller Differenzen dar i). Stern hat die individuellen

Unterschiede in den Zeitverhältnissen der Bewußtseinsvor-

gänge kurz und treffend als das individuelle »psychische

Tempo« bezeichnet. Man muß dabei wieder unterscheiden

zwischen dem allgemeinen Tempo, das allen Akten eines

Menschen eigen ist, und dem eigentümlichen Tempo ein-

zelner geistiger Leistungen eines Individuums. Dabei ergibt

sich dann die interessante Frage, ob sich wirklich ein cha-

rakteristisches individuelles Tempo (persönliches Tempo)

in allen, den psychischen wie den physischen Tätigkeiten-

eines Menschen nachweisen läßt.

Versuche, die darüber ausgeführt worden sind, haben im

ganzen in der Tat das Vorhandensein eines solchen allge-

meinen psychischen Tempos erwiesen, das für ein Individuum

charakteristisch sein kann. Allerdings herrscht eine deut-

lichere Parallelität zwischen dem Tempo der körperlichen

Bewegungen unter sich und der geistigen Tätigkeit unter

sich als zwischen geistigen und körperlichen Tätigkeiten,

aber auch diese letztere Parallelität läßt sich nachweisen.

Eine Ausnahme machen nach Lasurski nur bisweilen körper-

lich schwache Individuen; bei diesen scheint die Gehirn-

tätigkeit manchmal von der allgemeinen Schwächung der

Gesundheit unabhängig zu bleiben, jedenfalls zeigen sie

große Schnelligkeit der intellektuellen Prozesse bei großer

Langsamkeit der Bewegungen 2). Lasurski und Fräulein

*) N. Ach, Über die Willenatätigkeit und das Denken. Göttingen

1905. S. 210 ff.

2) Vgl. Lasurski, a. a. 0. S. 110 ff.
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N. Tytschino *), die an dem St. Petersburger Laboratorium

für experimentelle pädagogische Psychologie gearbeitet hat,

stellten mit 15 erwachsenen Personen beiderlei Geschlechts

zahlreiche Versuche an, mit dem Zweck, die individuellen

Unterschiede in der Schnelligkeit der intellektuellen

Prozesse und verschiedenartigen Bewegungen zu

untersuchen und folgende Fragen zu beantworten: 1) Sind

verschiedenartige Bewegungen eines Erwachsenen hinsicht-

lich ihrer Schnelligkeit einander parallel oder nicht? 2; Ent-

spricht der Geschwindigkeit der Bewegungen die Geschwin-

digkeit der intellektuellen Prozesse bei denselben Menschen?

Zu diesem Behuf wurde mit jeder Versuchsperson eine

ganze Pvcihe von Versuchen angestellt, die sich sowohl auf

die Untersuchung der Schnelligkeit sowohl verschiedenartiger

Bewegungen (Auftragen von Punkten auf Papier, lautes

Zählen, das Schreiben des Buchstabens a, kreisförmige Be-

wegung des Vorderarmes, Aussprechen der Silbe ina wie

auch verschiedener mehr oder weniger komplizierter intel-

lektueller Prozesse (einfache Reaktion, Erkennen und Asso-

ziieren von Zahlen, Rechenexempel, Wortassoziationen, De-

finition des Genus der Substantive; bezogen. Jedes Experi-

ment wurde an denselben Versuchspersonen nicht weniger

als dreimal vorgenommen, um auch den Einfluß der Übung

zu berücksichtigen.

Auf Grund der erhaltenen Resultate zieht Tjtschino fol-

gende Schlüsse: Ij Einen vollständigen Parallelismus

zwischen verschiedenartigen Bewegungen desselben

Individuums in bezug auf ihre Schnelligkeit gibt es

nicht, (locli darf eine geringere oder größere Annäherung

an diesen Parallelisinus. natürlich mit Berücksichtigung der

individuellen P^igentUmlichkeiten, beinahe bei allen Vorsuchs-

«) Wjestnik PBychologii, liHW. H. V. Lief. 2 russisch .
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personen konstatiert werden. 2) Die Schnelligkeit der in-

tellektuellen Prozesse ist nur bei einer guten Koordi-

nation verschiedener Bewegungen diesen letzten

parallel (eine Ausnahme bilden Personen, die infolge einer

schwachen Gesundheit, trotz einer bedeutenden Geschwindig-

keit der intellektuellen Prozesse, in den Bewegungen zurück-

bleiben); einer besseren Koordination der Bewegungen
entspricht eine vollkommenere Assoziationstätigkeit.

Bei Experimenten mit verschiedenen Arten von Bewe-

gungen wurden die Versuchspersonen veranlaßt, dieselben

Bewegungen zuerst in dem ihnen geläufigen Tempo, danach

im maximalen zu vollziehen. Durch Vergleichung der Re-

sultate ließen sich folgende drei Typen feststellen. Erster

Typus: das geläufige wie das maximale Tempo sind schnell,

der Unterschied zwischen ihnen ist verhältnismäßig gering.

Zweiter Typus: arbeitet bei gewöhnlichen Umständen lang-

sam, vermag aber nötigenfalls eine bedeutende Schnelligkeit

der Bewegungen zu entwickeln. Bei dem dritten Typus ist

sowohl das gewöhnliche als das maximale Tempo verhältnis-

mäßig langsam. In bezug auf ihre Qualität steht die Arbeit

der zum ersten Typus gehörigen Personen derjenigen der

Personen der beiden letzten Kategorien bedeutend nach ; die

Bewegungen der ersten sind nicht koordiniert, sie regen sich

auf, eilen, weshalb bei dem Maximaltempo z. B. statt der

Punkte Striche und Haken, die weit voneinander zerstreut

sind, entstehen, beim Zählen beständiges Versprechen vor-

kommt usw. Bei den Personen der zweiten Kategorie ist

die Arbeit sowohl bei dem gewöhnlichen als bei dem maxi-

malen Tempo gleich sauber, die Bewegungen sind koordi-

niert, bei den Experimenten verhalten sie sich ruhig und

gelassen. Bei Personen des dritten Typus ist die Qualität

der Arbeit ziemlich hoch, die Bewegungen sind koordiniert

und langsam. Zu dem ersten Typus rechnet die Verfasserin
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6 von ihren Versuchspersonen, zu dem zweiten 5, zum

dritten 2; außerdem gehören 2 zu den physisch-schwachen

des ersten und zweiten Typus.

Nach anderen Versuchen von Lasurski undKumianzew
scheint sich die Sache so zu verhalten , daß es zwar ein

charakteristisches p.sychisches Tempo für jeden Menschen

gibt, daß dieses aber für ganz bestimmte einzelne Arten

von psychophysischen Tätigkeiten ebenso charakteristif^che

Abweichungen erleiden kann. Auch diese sind dann jeden-

falls Symptome für bestimmte Eigenschaften des Individuums,

vielleicht dafür, daß ihm die langsamer ablaufenden Tätig-

keiten besonders schwierig sind, oder auch dafür, daß sie

mit besonderer qualitativer Güte und Sorgfalt ausgeführt

werden'). (Vgl. auch unten Seite 67 ff.)

Individuelle Grundunterschiede finden wir vor allem auch

in der Feinheit der Gefühlsreaktion der einzelnen Men-

schen, und auch diese ist bisweilen meßbar. Bei ästhetischen

Versuchen sehen wir, daß einige Individuen größerer ästhe-

tischer iJeize bedürfen, um Form- und Farbenunterschiede

als gefallend oder mißfallend zu finden als andere. Auch

dabei lassen sich dann die Maße für die Reizunterschiede

als zahlenmäßiger Ausdruck für die Unterschiede in der

Feinheit der Gefülilsreaktion gebrauchen. Wenn man mit

Figuren, Kijrperformen, Farbenkombiuationen die ästhetischen

Gettihle einer Anzahl Versuchspersonen prüft, bedürfen manche

Individuen eines sehr großen Unterschiedes in der Anlage

von Gestalten, Figuren, in den Kombinationen von Farben

und Tünen, damit sie überhaupt einen ästhetischen Unter-

schied in den Figuren oder Gestalten fimlen, bei anderen

Personen hingegen genügt schon eine geringe Abweichung

von einem Normalvcrhältnis, um Unterschiede in ihrer ästhe-

h Vgl. Lasurski, a. a 0. S. ll.S.
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tischen Wertschätzung herbeizuführen, insbesondere wenn das

ästhetische Gefallen mehr durch »Einfühlungen« als durch

die äußeren Maße der Figuren und Formen selbst bedingt

wird. Wir untersuchen ferner den Ausdruck der Gefühle

in den Veränderungen der Atem- und Pulstätigkeit des

Menschen durch graphische Aufnahme einer Atem- und Puls-

kurve i); auch mittels dieser organischen Vorgänge ließe sich

bestimmen, mit welcher Feinheit ein Mensch auf Gefühls-

reize anspricht. Hierbei sehen wir, daß auf dem Gebiete

der Gefühlsreaktionen große individuelle Unterschiede der

Menschen nachweisbar sind, je nach der Art und Qualität

der »Reize« (im weitesten Sinne), auf die das Gefühlsleben

eines Individuums besonders leicht und besonders nachhaltig

anspricht. Die einen Versuchspersonen bleiben sozusagen

auf der Kinderstufe stehen, ihr Gefühl spricht lebhaft an

auf alle sinnlichen Reize und Reizkombinationen, ins-

besondere auf Farben und Töne, ohne daß sich ihre Vor-

stellungen oder Gedanken nachhaltig in die Gefühlswirkung

der Reize einmischen. Diese pflegen für die Gefühlswirkung

der qualitativen Außenseite der Dinge oft besonders empfäng-

lich zu sein, die ästhetischen Elementargefühle lassen

sich daher besonders leicht und rein bei ihnen nachweisen.

Innerhalb der elementaren Gefühle und unabhängig von aller

Gefühlsgewöhnung fand ich ferner bei Gefühlsexperimenten,

daß einzelne Individuen besonders lebhaft mit Lust und Un-

lust auf Farben reagieren , während sie Töne relativ gleich-

gültig lassen, andere auf Töne, die für die Gefühlswirkung

der Farben wenig empfänglich sind 2). Eine zweite Gruppe

• 1) Vgl. Bd. I S. 574 ff.

2) In den oben erwähnten Untersuchungen von Zoneff u. Meumann
spricht z. B. die Versuchsperson Tumporoff ganz besonders lebhaft auf

Farben an; eine Violettnuance, Nigrosin, vermag bei ihr eine tiefe De-

pressionsstiinmung hervorzurufen, rote Farben eine lustvolle Erregungs-
Meijm an n, Vorlesungen. U. 2. Aufl. 5
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von Individuen ist im Gegensatz zu den vorigen besonders

gefülilsempfänglich für alle Produkte theoretischer Re-

flexion, die Reflexionsji-efUlile sind bei ihnen lebhafter als

die 01)jektgefühle, logische Richtigkeit oder Falschheit be-

einflnssen ihre Gefühle besonders leicht. Bei Gefühlsexperi-

menten mit einfachen sinnlichen oder ästhetischen Reizen

sind sie daher oft die Qual des Experimentators, weil sie

stets komplizierte, schwer zu kontrollierende Reflexionen zu

den Reizen hinzubringen. Eine dritte Gruppe von In-

dividuen ist für diese beiden (namentlich aber die Gefühls-

wirkungen theoretischer Richtigkeit) weniger zugänglich, die

praktischen Wertgesichtsp unkte sind es, die ihr

Gefühlsleben hauptsächlich bestimmen.

In den Kraepelinschen »Griindeigenschafteu* der Menschen

scheinen ferner Hinweise auf tiefgreifende Verschiedenheiten

in den körperlichen Grundlagen des Seelenlebens

zu liegen, insbesondere in der Gehirn- und Nerventätigkeit.

Eigenschaften wie die Ablenkbarkeit, Ermüdbarkeit, Schlaf-

tiefe, Gewöhnungsfestigkeit u. a. müssen auf elementaren

Verhältnissen in dem Energieumsatz des Nervensystems der

Individuen beruhen und dieser hat wahrscheinlich wieder

zahlreiche Beziehungen zu dem Gefühls- und Willensleben

der Menschen. Ein rascher und intensiver Energieumsatz

bedingt vielleicht die »aufwallenden« und »impulsiven« Na-

Btimmunp:. .Sclt)8t in der Art der Reaktion des Ausdrucks der nefiihle

fand Fräulein Dr. Kelchner konstante individuelle Untcrscliiede. die mit

dem allgemeinen Spiel der Ausdrucksbewegungen zu!>aumienzuliängen

scheinen. Vgl. die lid.I S.583 zitierten Abhandlungen von ZonetTu Meu-
mann und Kelchner. Die besond Te Zugiinglichkeit t'ilr die (lefiihls-

reaktion auf Töne zeigte eich bei Ver.suchen von Dr. Koch und mir,

indem einzelne Versuchspersonen auf einfache Akkorde und deren

Verklingen mit fiinidichcn Affekten rengieitcn, während andere dabei

relativ »rleichgllltig hlielien. T. Koch, Untersuchungen über das Wesen
der Gefühle. Leipzig, Quelle u. Meyer 1912.
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turen. Deutlicli treten solche Unterschiede iu den Arbeits-

versuchen der Kraepelinscben Schule und iu den zahlreichen

Versuchen über den Tages verlauf geistiger und körper-

licher Arbeit hervor. Die einzelnen Menschen »arbeiten«

verschieden je nach dem Maße (dem absoluten Quantum)

ihrer Arbeitsenergie und dem Zeitverlauf, mit dem sich

in größeren oder kleineren Zeitabschnitten die Energie ent-

faltet und periodisch auf- und abwogt. Die in unseren

geistigen und körperlichen Leistungen zutage tretende Ener-

gie betätigt sich in den natürlichen Zeitabschnitten unseres

Lebens, den Tagen, Wochen, Monaten, dem Jahre und in

dem Verlauf einer einzelnen Arbeit nicht gleichmäßig , sie

erreicht vielmehr gewisse periodisch wiederkehrende Maxima

und Minima, die zum Teil den Individuen gemeinsam sind,

zum Teil eine individuelle Eigenart zeigen. Das muß sich

natürlich in allen psychophysischen Leistungen eines Men-

schen geltend macheu. Zu beachten ist dabei, daß es eine

Grenze zwischen »geistiger« und »körperlicher« Arbeit nicht

gibt, alle körperliche Arbeit ist zugleich geistige — von

unserem Willen geleitete, oder von uns wahrgenommene und

zugelassene, alle geistige Arbeit ist zugleich körperliche, von

physischen Parallelprozessen im Gehirn und Nervensystem

begleitete. Auch die Schwankungen in der psychischen

Energieentfaltung sind daher nur verständlich zu machen als

Schwankungen in dem Energieumsatz des Nerveu Systems,

denn wir haben keinen Anhaltspunkt in der Natur des Be-

wußtseins als solchen, warum es ermüdet oder frisch, erschöpft

oder bei Kräften sein könnte.

Daß es einen Jahres- und Monatsverlauf des Ener-

gieumsatzes im Nervensystem gibt, sahen wir schon früher

bei den »Jahresschwankungen« der kindlichen Arbeit (vgl. Bd.I

S. 91ff.). Daß es einen typischen Tages verlauf der psy-

chophysischen Energie gibt, ist durch die erwähnten Arbeits-
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versuche nachgewiesen worden. Nehmen wir dazu die von

der Kraepelinschen Schule nachgewiesenen Perioden der

Schlaftiefe der Menschen, so können wir von einer Ta ges-

und einer Nachtkurve des psychophysischen Ener-

gieum Satzes sprechen. (Stern hat diese Erscheinungen als

eine »psychische Energetik* behandelt, ich betone hierbei

lieber die physiologische Seite der Vorgänge.) Ebenso zeigt

die Energiccntfaltnng der Menschen bei jeder kürzeren oder

längeren Arbeit ein periodisches Auf- und Abschwellen.

In allen diesen Erscheinungen zeigen sich nun allgemeine,

bei allen Menschen in ähnlicher Weise wiederkehrende

Schwankungen der psychophysischen Energie nnd charak-

teristische individuelle Abweichungen von dem allgemeinen

Gang derselben. So können wir von einer allgemeinen

und individuellen Zeitkurve in der Entfaltung der

psychophysischen Energie der Menschen sprechen,

sie ist es zugleich, die einen großen Teil der »Arbeits-

eigenschaften* der Individuen begründet. Die indivi-

duellen Abweichungen von der allgemeinen Energieumsatz-

periode in größeren Zeitabschnitten kennen wir noch nicht.

Für die Tages kurve dagegen lassen sich einige Angaben

macheu. Alle Menschen, die unter ähnlichen Lebensbedin-

gungen stehen, zeigen folgenden gemeinsamen Gang dieser

Tageskurve: Am Morgen, kurz nach dem Schlaf, pflegt die

psychophysische Energie zunächst noch ziemlich darnieder

zu liegen, in den Vormittagpstunden erreicht sie dann all-

mählich ein erstes Maximum, kurz vor Mittag sinkt sie herab

auf ein erstes Minimum. Im Laufe des Nachmittags stellt

sich ein zweites Maximum ein, das gegen Abend infolge der

zunehmenden l'rmüdung einem zweiten Minimum Platz macht.

Hierbei ist der Verlauf für die Muskelarbeit und

die geistige Arbeit w ahrscheinlich nicht der gleiche!

Es scheinen die motorischen und scnsorischen Zentren und
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vielleicht die Muskel- und Nervensubstanz nicht ganz die

gleiche Periode des Verbrauches und Ersatzes zu zeigen. Wir
sahen eine solche Differenz schon in den Jahresschwankungen

hervortreten: in den Sommermonaten nimmt die motorische

Energie zu, die geistige (zentralsensorische) ab. Ebenso zeigt

sich nach meinen Ermüdungsmessungen nach dem Mittags-

essen eine rasche Zunahme der motorischen Energie, während

die geistige Arbeit noch daruiederliegt^). W. v. Bechterew

und Higier nehmen an, daß die Geschwindigkeit der geistigen

Prozesse vormittags zunimmt bis zum Mittag, hierauf tritt

Abnahme ein bis 5 Uhr nachmittags, dann wieder Zunahme

bis 9 Uhr abends und endlich Abnahme bis 12 Uhr nachts.

Die Abweichungen in den Messungen der einzelnen Autoren

scheinen mir folgende Ursachen zu haben. Einerseits ist der

Energieverlauf am Tage ein etwas anderer bei dem fort-

während arbeitenden und dem ruhenden Individuum, und

wieder beim Kinde und Erwachsenen. Beim angestrengt

arbeitenden Kinde tritt sicher schon vor dem Mittag hoch-

gradige Ermüdung ein, und auch beim arbeitenden Erwach-

senen zeigt die psychophysische Energie zwischen 12 und

1 Uhr ein relatives Minimum. Sudann scheint sich dabei ein

allgemeiner Energieverlauf in seinen Wirkungen zu durch-

kreuzen mit einem Euergieumsatz, der durch Arbeit und

Lebensweise des Individuums bedingt wird. Jener scheint

die überall wiederkehrende Erscheinung mit sich zu bringen,

daß in der Tageszeit von 1 bis 5 Uhr nachmittags ein Nach-

lassen der psychophysischen Leistungsfähigkeit eintritt, dieser

^) Auch sonst ergeben sich aus den Messungen der Muskelarbeit

und ihres Verlaufs am Tage (mit dem Ergographen und Dynamometer)
und denen der geistigen Arbeit manche Divergenzen, die man nicht —
wie Stern — als Zeichen der Unzaverlässigkeit der einen oder anderen
Art der Messung deuten darf, sondern als Anzeichen eines verschie-

denen Ganges der Energieentfaltung in verschiedener Richtung.
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letztere scheint besonders das gegen Mittag eintretende rela-

tive Minimum der Arbeit zu veranlassen. 80 erklärt es sieb,

daß man auch bei Personen, die ihre Mahlzeiten abends

nehmen, in den Nachmittagsstunden ein Nachlassen der Arbeit

findet (Grolij. Vielleicht ist dieses Nachlassen nur durch

den Zeitfaktor (die Länge des Vormittags) bedingt. Jene

allgemeinen Schwankungen der psychophysischen Energie

scheinen v. Bechterew und Higier zu finden — ich möchte

sie normale Dispositionsschwankungen des Menschen

nennen — diese durch die Arbeit des Vormittags und die

Mittagsmahlzeit bedingten Schwankungen sind von den mei-

sten anderen Autoreu nachgewiesen worden — ich nenne

sie die normalen psychophysischen Euergieschwau-

kungen. Es muß besonders bemerkt werden, daß ein Rück-

schluß aus der Geschwindigkeit der psychischen Prozesse

allein auf die psychophysischc Energie notwendig unsicher

ist, weil auch in einem gewissen ErmUduugsstadium die Ge-

schwindigkeit des Arbeitens zunimmt^).

Neben den normalen verdienen die eigenartigen patho-

logischen Dispositionsschwankuugen schwacher und zurück-

gebliebener Kinder, ebenso aber die abnormen und krank-

haften Dispositionsschwankungen normaler Kinder während

des Schullebens besondere Berücksichtigung. Sie sind leider

noch viel zu wenig untersucht worden ^i. Die wichtigsten

individuellen Abweichungen von diesem Tagesverlauf

ö

1) Weitere Kinzclheiten betreflfa dieser Energieschwankungen ge-

hören zu den Problemen der Alb ei t. Vgl. Bd. 111. Geietesiiygiene der

Schularbeit.

2) Vgl. W. V. Bechterew u. Iligier, Neurolog. Zeutralbl. XII. 9 u.l3;

ferner: Arno Fuchs, Dispositionsschwankungeu bei normalen und

schwachsinnigen Kindern. (Jütersloh 1904. Vgl. auch: Hans Groß,

Kriininalpsycliologic, Leipzig 1905, S. lUllT. und für die allgemeine

(»raudlagc dieser KrHcheiuuugen : W. v. Beclitcrew, L'activitö psycbique

et U vic frauzüöiBch von Keraval, Paris 1907.
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sind nun nach den Kraepelinschen Versuclien der Typus des

Morgen- und des Abendarbeiters. Der erste entfaltet

das Maximum seiner Tagesarbeit am Vormittag, der zweite

nachmittags oder in den Abendstunden. Stern zeigte an

zwei Personen, daß es daneben noch andere individuelle

Variationen der Tageskurve gibt, indem seine Versuchsper-

son B »morgens früh ein außerordentlich niedriges Niveau

der geistigen Frische« zeigte, sie »ist dafür aber nachmittags

ebenso frisch wie vormittags und abends nicht viel müder

als mittags. Bei A dagegen ist die Frische am größten in

den Vormittagsstunden, nachmittags ist sie merklich geringer

und die Abendmüdigkeit erreicht beinahe die Morgenmüdig-

keit«. Stern und namentlich Lay wendeten diese Beob-

achtungen auch auf die pädagogische Praxis an — darauf

komme ich später bei der Geisteshygiene der Schularbeit

zurück. Die individuelle Nachtkurve des psychophy-

sischen Energieumsatzes ergibt sich aus der Verteilung der

Schlaftiefe über die Nacht. Sie scheint — nach Michelson

— wieder in Zusammenhang zu stehen mit der Tageskurve

des psychophysischen Energieumsatzes, denn die Morgen-

arbeiter haben gleich zu Beginn des Schlafes ihren Tiefschlaf,

der gegen Morgen leichterem Schlafe Platz macht, sie fühlen

sich morgens nach dem Erwachen frisch — umgekehrt ver-

halten sich die Abendarbeiter.

Die individuelle und allgemeine Arbeits kurve während

eines kürzeren Zeitabschnittes behandle ich bei der Technik

und Hygiene der Schularbeit — hier sei erwähnt, daß die

allgemeine Arbeitskurve jedenfalls im Anfang ein rela-

tives Minimum zeigen muß — bedingt durch das Anpas-

sungsstadium, gegen den Schluß wieder ein Minimum —
bedingt durch fortschreitende Ermüdung. Im allgemeinen

muß sich das Maximum im Laufe der Arbeit einstellen.

Individuelle Abweichungen hiervon ergeben sich aus der Ver-
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Schiebung dieser drei Hauptmomeute und namentlich aus

dem Verlauf der zahlreichen kleineren Schwankungen, die

jede längere Arbeit durchmacht'.

Von allgemeiner Bedeutung für das persönliche Leben

der Menschen sind jedenfalls auch die zahlreichen indivi-

duellen Unterschiede in den Eigenschaften der Auf-

merksamkeit, da diese jedoch in der intellektuellen

Seite des Seelenlebens ihre Hauptrolle spielen, sollen sie in

der Begabungslehre behandelt werden.

Noch wenig bekannt sind die fundamentalen Unterschiede

der Menschen auf der Seite des Willenslebens, seiner

motorischen Grundlage und seiner moralischen Qua-
litäten. Manches, das die heutige Psychologie der indivi-

duellen Differenzen dem Intellekt zuweist, gehört sicher dem

Wollen der Menschen an. Dazu rechne ich z. B. die in dem

Gang der Urteile bei psychophysischen Experi-

menten hervortretenden sehr auffallenden Unterschiede in

dem Verhalten der Versuchspersonen (ich habe diese schon

vorher in der Aufstellung der BegrüTe Feinheit und Größe der

Unterschiedsemptindlichkeit^UEuud in demBegritf der »mittel-

baren UE< betrachtet) 2). Wir beobachten nämlich, wenn wir

eine Anzahl Versuchspersonen einen einfachen, sehr kleineu

Keizunterschied (bei Farben, Helligkeiten, Ti»iiiutcusitäten usf)

beurteilen lassen, daß die einen sehr zurückhaltend mit derAb-

1) Vgl. dazu: Kraepelin, Der psychologische Versuch in der Psy-

chiatrie, Psychol. Arbeiten, I. 1. 1890. Derselbe, Die Arbcitskurve,

Wundts l'hilos. Stud. XIX. 1902. S. 4.')9ff. Auch einzeln ersiiiienen,

Leipzif? 1902.) A. Ohm, E.\i)eriniente!le Studien zur Intlividiial|)yycho-

logie, Kr:iei)Klins Paycholog. Arbeiten, I. S. IHötT. Michelson, Unter-

suchungen über die Tiefe des Schlafes, Kracpelins Psychol. Arbeiten

II. 1H97. (J. V. Vos-«, Schwankungen der teistigen Arboitsieistungou.

Ebendas. II. 1S9S. Auch die meisten übrigen Abhandlungen dieser

Samnilun«' pnthiilten Hoiträgo zu den oben behandelten Kragen.

ä; Vgl. dazu oben S. 69 und Külpe, (irundriÜ der Psychol S. 83ff.
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gabebestimmter Urteilesind, sie bevorzugen Urteile wie >zweifel-

haft«, »unentschieden« usf., andere sind sehr bestimmt; wieder

andere voreilig, andere zeigen geringe Gleichmäßigkeit in den

Urteilen u.a.m. W.Stern hat aus solchen und ähnlichen Beob-

achtungen drei individuelle Eigenschaften des Urteils

der Menschen abgeleitet: die Entschiedenheit, Zuver-

lässigkeit und Saggestibilität des Urteils. Allein alle

diese drei Eigenschaften fasse ich als Willenseigenschaften auf;

sie treten nämlich überall da hervor, wo wir den Willen

der Menschen in Tätigkeit sehen, sie gehören dagegen nicht

den speziellen psychischen Bedingungen des Urteilens an;

nur soweit sich auch im Urteilen das Wollen betätigt, treten

sie auch in der Abgabe von Urteilen hervor. Kichtig ist

aber, daß wir aus dem Urteilen der Versuchspersonen

beim Experiment fundamentale Willens- und Geluhls-

eigenschaftcn ableiten können, die sich in dem individuellen

Gang der Urteile objektiv bekunden und deshalb auch eine

zahlenmäßige Feststellung erlauben.

Auch die Art der Innervation unserer Bewegun-
gen und die einfache und zusammengesetzte moto-

rische Eeaktion auf Sinnesreize verrät uns durchgreifende

Unterschiede der Individuen, die zum Willen und seiner

motorischen Grundlage Beziehung haben.

In dieser Beziehung wäre es wichtig, das »motorische

Wollen bei den Bewegungen« einmal zu dem »geistigen

Wollen« bei aufmerksam ausgeführten intellektuellen Pro-

zessen zu vergleichen 1).

Aber selbst die Untersuchung der rein motorischen

Grundlage des Willens in der Art der Bewegung eines Men-

schen kann uns interessante individuelle Eigenschaften zeigen.

1) Manche Rückschlüsse auf eine Beziehung zwischen diesen bei-

den Vorgängen lassen sich aus den vorhin erwähnten Versuchen von

Lasurski und Tytschino machen (vgl. oben S. 62].
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Lasur ski und L. J. Palmin in St. Petersburg) machten

Versuche über die Beweglichkeit von Knaben, indem sie

u. a. ausführen ließen: 1. das Auftragen von Punkten auf

weißes Papier bei gewöhnlichem und bei möglichst schuellem

Tempo; 2. möglichst rasches lautes Zählen. Dabei ergab

sich u. a. , daß die sog. Beweglichkeit, welche bei der

Klassifikation von Temperameuten und Charakteren eine so

wichtige Rolle spielt, tatsächlich in zwei elementarere

individuelle Eigenschaften eingeteilt werden muß:

in die Geschwindigkeit der Bewegungen und den Pieich-

tum der motorischen Impulse, wobei diese Eigenschaften

bei weitem nicht immer zusammenfallen. Man be-

gegnet Knaben, deren Bewegungen rasch sind, die sich aber

wenig bewegen, indem sie es vorziehen, zu sitzen und sich

mit irgend etwas zu beschäftigen; andere sind wiederum

sehr beweglich, sitzen wenig, aber ihre Bewegungen zeichnen

sich weder durch Geschwindigkeit noch durch Sicherheit aus.

Ferner scheint es, daß man den Begriff der Schnelligkeit

von verschiedenen motorischen Prozessen im Zusammenhang mit

'dem Inhalt dieser Prozesse einer weiteren Zergliederung

unterziehen müsse. Es gibt Fälle, in denen die Schnellig-

keit der Sprechbewegungen (lautes Pechnen) mit derjenigen

der elementareren, wenn auch koordinierten, Bewegungen

der lland und der Finger (Zeichen von Punkten nicht parallel

geht. Dieser Tatsache entspricht teilweise auch die Beob-

achtung, daß Knaben, die am geschwindesten im lauten Zäh-

leu sind, sich nicht immer durch Keichtum und (icsch windig-

keit der Bewegungen überhaupt auszeichnen.

Einer der wichtigsten unter den motorischen Vorgängen,

die bei allen unseren äußeren Willenshandlungen eine Holle

8])ielen, ist die von Exner und insbesondere von G.E.MuUer

und Schumann und ihren Schülern naihgcwiesene »moto-

rische Einstellung«. Diese zeigt eich in sehr maunig-
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fachen Vorgängen, z. B. im täglichen Leben darin, daß wir

durch tausendfache Übung jeden Körper entsprechend seiner

Masse (seinem Gewicht) mit einem der Stärke nach richtig

abgestuften Impuls angreifen, wenn wir ihn heben wollen.

Wir verfallen daher gewissen Täuschungen (Gewichtstäu-

schungen), wenn einmal ein Gegenstand leichter oder schwerer

ist, als sein Ansehen zu verraten scheint, indem wir ihn mit

zu starkem oder zu schwachem Impulse heben. Unsere

gesamten äußeren Hantierungen sind von solchen Einstel-

lungen und ihrem beständigen Wechsel beherrscht; hanteln

wir mit schweren Hanteleisen, so sind wir auf ganz andere

Impulsstärken »eingestellt«, als wenn wir mit feinen Werk-

zeugen hantieren usf. Dr. Laura Steffens zeigte nun in

G. E. Müllers Laboratorium, daß auch in diesen Einstellungs-

prozessen wahrscheinlich zwei individuell verschiedene

Einstellungstypen vorkommen, der starke und der

schwache Typus i). Jener trägt mehr einen männlichen,

dieser einen weiblichen Charakter, beide erzeugen gewisse

Differenzen in den motorischen Hantierungen der Menschen

(diese hier genauer zu schildern , würde zu weit führen)

;

doch muß bemerkt werden, daß der typische Charakter

dieses Unterschiedes noch nicht sicher nachgewiesen ist.

Daneben kennt die experimentelle Psychologie schon

längst gewisse individuelle Grundunterschiede in den

Reaktiousweisen der Menschen auf einen einfachen

sinnlichen Reiz. Bei den »Reaktionsversuchen« läßt man

Versuchspersonen auf einen momentanen Reiz (Schall, Licht,

Tastreiz usw.) eine verabredete einfache Bewegung ausführen,

z. B. Emporschnellen eines Tasters und mißt die Zeit, die

verfließt vom Reiz bis zum Eintritt der Bewegung. Sie wird

die Reaktionszeit genannt. Im Jahre 1886 zeigte nun

1) Laura Steffens, Über die motorische Einstellung. Zeitschr. f.

Psychol. d. S. XXIII. 1900. S. 241 ff. (bes. zu beachten S. 297 f.).
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Ludwig Lange in Wundts psychologischem Laboratorium,

daß bei der einfachen Reaktion zwei Formen vorkommen,

die seitdem als »muskuläre« oder »verkürzte« und als »sen-

sorielle« oder »vollständige« Reaktion bezeichnet worden

sind. Bei der muskulären Reaktion richtet die Versuchs-

person die Aufmerksamkeit auf die auszuführende Bewegung

oder das zu bewegende Glied, sie sucht nur so schnell als

möglich bei flüchtigster Auffassung des Reizes die Bewegung

auszuführen, der Reiz spielt bloß die Rolle der Auslösung

der Bewegung, die durch einen hohen inneren Spannungs-

zustand vorbereitet ist. Bei der sensoriellen Reaktion wird

die Aufmerksamkeit (Erwartung) auf den erwarteten Reiz

gerichtet, dieser wird genauer aufgefaßt, die vorausgehende

Spannung ist weit geringer. Die Zeitdauer der muskulären

Reaktion ist im Mittel etwa Vio Sekunde geringer als die

der sensoriellen, sie zeigt ferner viel geringere mittlere

Schwankung in den Zeitwerten zahlreicher Versuche. Es

hat sich nun seit Langes Nachweis eine lange Diskussion

darüber entsponnen, ob diese beiden Formen der Reaktion

zu Recht bestehen und was sie zu bedeuten haben; ob sie

vielleicht individuelle Typen der Reaktionsweise der

Menschen sind, was zuerst Baldwin annahm, ob es mehrere

solcher Typen gibt u. a. m. Flournoy nahm später vier

Reaktionstypen an, den mot irischen, zentralen, indiffe-

renten und sensoriellen. Der motorische hat die Langesche

muskuläre Reaktion als von Hause aus bevorzugte Form,

bei ihm dauert die muskuläre Reaktion kürzer als die sen-

sorielle (ähnliches nahm schon früher Müusterberg au), um-

gekehrt beim sensoriellen Typus. Der zentrale Typus bat

die kürzeste Keaktionsdauer, wenn seine Aufmerksamkeit

auf die Reaktion als Ganzes gerichtet ist (vom Reiz bis

zur Bewegung); der indiflereute 'J'ypus zeigt überhaupt keinen

bestimmten Einfluß der Richtung der Aufmerksamkeit auf die
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Reaktion. W. Stern unterscheidet einen objektiven und

subjektiven Reaktionstypus; der objektive wartet den

Reiz mehr passiv ab , er reagiert sensoriell besser, der

subjektive richtet seine vorbereitende Energie mehr auf

den Willensimpuls und reagiert muskulär besser, wobei der

Reiz nur Auslöser, »nicht Ursache« der Bewegung ist. Die

Wundtsche Schule hat neuerdings eine Entscheidung dieser

Frage dadurch herbeizuführen versucht, daß man sehr zahl-

reiche Reaktionen verschiedener Menschen gemessen hat,

teils um ihre «natürliche Reaktionsweise« festzustellen, teils

um zu versuchen, ob sich manche Individuen leichter auf

die muskuläre, andere auf die sensorielle Form künstlich

einüben lassen (Alechsieff und Bergemann in Wundts Labora-

torium). Wundt ist danach geneigt anzunehmen, daß die

natürliche Reaktionsweise der meisten Menschen zwischen

der muskulären und sensoriellen steht, und durch Übung

der Aufmerksamkeitsrichtung im allgemeinen leichter in

die muskuläre, schwerer in die sensorielle Form über-

geführt werden kann^). Ich habe ähnliche Versuche an

sehr zahlreichen Individuen gemacht und halte es auf

Grund der vergleichenden Beobachtung der sonstigen gei-

stigen Eigenschaften dieser Personen für sicher, daß die

Typentheorie berechtigt ist. Von Hause aus reagieren

manche Individuen ganz erheblich kürzer, mit starker mo-

torischer Spannungsentwicklung und einseitiger Aufmerksam-

1) Vgl. zu diesen Ausführungen: Wundt, Physiol. Psychol. III.

5. Aufl. S. 420 flf. Alechsietf. Reaktionszeiten bei Durchgangsbeobach-

tungen, Philos. Stud. XVI. 1900. S. 15 ff. Bergemann, Reaktionen auf

Schalleindrücke nach der Methode der Häufigkeitskurven bearbeitet,

Wundts Psychol. Stud. I. 3/4. 1905. S. 179 ff. Baldwin u. Shaw. Types

of reaktion, Psychol. Rev. II. 1895, S. 259ff. und: The type-theory of

reaction, Mind V. 1896. Titchener, The type-tbeory of the simple

reaction, Mind IV. 1895 u. V. 1896. Flournoy, Observations sur quel-

ques types de reaction simple, Genf 1896.
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keitsrichtung auf die zu bewegenden Organe (impulsiver

Typns^ es sind die mehr impulsiven Naturen, die sich in

ihrem ganzen Wesen als Willensmenschen bekunden ; daneben

finde ich nur noch einen zweiten Typus, den intellek-

tuellen; die zu ihm gehörigen Menschen warten den Reiz

(die Empfindung mit voller Ruhe ab, suchen ihn deutlich

aufzufassen, haben erheblich längere Reaktionszeiten und be-

kunden sich in ihrem allgemeinen Wesen als mehr beob-

achtende und reflektierende Naturen.

Es wjire interessant zu untersuchen, ob dieser impul-

sive und beobachtende Reaktionstypus sich mit G. E.

Müllers und Steffens starkem und schwachem Einstellungs-

typus deckt.

Ferner zeigten Lasurski und Rumianzew (in St. Peters-

burg), daß auch die einzelneu Arten der Reaktion bei dem-

selben Menschen bald ein ähnliches, bald ein ganz ver-

schiedenes Tempo haben können. »Es gibt Menschen«, so

sagt Lasurski, »bei denen neben einer verhältnismäßig

schnellen einfachen Reaktion eine langsame Wahlreaktion

festgestellt werden muß und umgekehrt.« »Auch hier müssen

wir folglich die Grundfunktion, welche wir unter dem Namen

des psychischen Tempos eines Menschen verstehen, einer

gewissen Zergliederung unterwerfen, indem wir ihre zwei

Abarten ausscheiden, die miteinander verwandt und doch

voneinander verhältnismäßig unabhängig sind.«

Auch in den Versuchen von Ach und in den von mir

mitgeteilten Versuchen über Beeinflussung von Reproduktions-

worten durch die Zeit der Reproduktion treten elementare

Verschiedenheiten in den Einstellungen der einzelnen Menschen

bei Reaktionen hervor M- So sieht man z. B., wenn man die

1) Vf^l. MtMiuinnn. ('bcr ABBoziatioiisexperinuMitt* mit Heoiiifhissiing

der ReproduktionBzeit. Aroli. f. d. pes. rsyoliologio, IX. 2 8. l'.X)7.

Forner N. Ach, Willensukt und reraporaiuent. Leipzig 1910. Ach hat
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einzelnen Versuchspersonen auf ein zugerufenes Wort mit

»dem ersten besten« ihnen einfallenden Worte reagieren

läßt, daß die einen stets sehr schnell antworten, aber

fluchtige, relativ inhaltlose und naheliegende Reproduktions-

worte bilden — auf »weiß wird mit »schwarz« reagiert, auf

»oben« mit »unten«, auf »Haus« mit »Häuser« auf »rot«

mit »sehr rot« usw.; die anderen dagegen haben typisch

längere Reproduktionszeiten und reagieren mit weit inhalt-

retcheren Worten, auf »weiß« wird mit »Schnee« reagiert, auf

»schwarz« mit »Trauerfarbe«, auf »oben« mit »Relationsbe-

griflf« usw. Versucht man die Personen des schnellen und

flüchtigen Typus zu beeinflussen, indem man sie ermahnt,

langsamer und inhaltreicher zu antworten, so zeigen sich

wieder zwei charakteristische Unterschiede, die einen können

das, die anderen nicht. Hierin deutet sich vielleicht ein

tiefgreifender allgemeiner Unterschied in den Willens-

eigenschaften der Menschen an. Ich fand bei zahlreichen

Versuchen über die Stellungnahme der Menschen

zu sich selbst, daß darin durchgreifende individuelle Unter-

schiede hervortreten. Die einen Menschen sind leicht der

Selbstkritik, Selbstkontrolle und Selbstkorrektur zu-

gänglich, andere wenig oder gar nicht. Das ist umso wichtiger,

als bei Kindern das Erwachen der Selbstkontrolle und Selbst-

kritik ein wichtiges Entwickelungsstadium ihrer Erkenntnis

und ihres Willens darstellt.

Sogar die Selbstkontrolle und Korrektur von Gewohnheits-

tätigkeiten ist individuell verschieden. Fordert man bei psycho-

logischen Experimenten die Versuchspersonen auf, einen be-

stimmten Fehler zu vermeiden, so können die einen das sofort

und mit dauerndem Erfolg, andere müssen immer wieder dazu

ermahnt werden und manche legen einen Gewohnheitsfehler

namentlich wichtige Beobachtungen über die Bedeutung der Affekte

für die Willenseigenschaften gemacht.
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überhaupt nicht ab. Fordert man eine Anzahl Menschen

auf, eine gewöhnlich schnell und halbautomatisch ausgeführte

Tätigkeit einmal langsam und genauer zu machen, so k(3nnen

das manche gar nicht, andere sofort. Manche Menschen

können z. B. nicht langsamer und schöner schreiben als sie

es gewöhnlich tun, andere sehr wohl.

Von großer Bedeutung für die individuellen Eigenschaften

des Willens der Menschen ist ferner das Verhalten des

Willens (und des Gefühls) gegenüber allen den Willen von

anßen her bestimmenden Mächten. Der Wille des Menschen

kann in diesem Punkte sich passiv oder aktiv verhalten.

Passivität des Willens gegenüber fremden Einflüssen erzeugt

teils wieder die Eigenschaft der Suggestibilität oder

Beeinflußbarkeit, Bestimmbarkeit des eigenen Wollens, teils

jene inneren Hemmungen des gesamten Geisteslebens,

die gerade für die Jugend so verhängnisvoll werden können i),

Aktivität des Willens gegenüber Beeinflussungen erzeugt

die Eigenschaften der Selbständigkeit und Widerstandskraft

des Individuums, und in beiden Eigenschaften des Willens

liegt wieder die Basis der Konsequenz und Inkonsequenz des

Handelns. Da ist es nun von Wichtigkeit, daß wir bei den

erwähnten Versuchen über Aussage und Urteil die Möglich-

keit haben, diese Eigenschaften experimentell zu untersuchen,

doch ist dieses Verfahren zur Feststellung individueller

ij Über diese Hemmungen vgl. Bd. I S. 641, über die Suggestibilität

in diesem Bande .S.73u.81ff. Der amerikanische Pädagoge W.l). Scott

hat bezweifelt, daß die Suggestibilität eine besondere Eigenschaft des

Menschen sei, weil er bei zwei verschiedenen Trüfungen der Suggesti-

bilität mit ver.-*chiodencn Methoden keine Beziehungen zwischen deren

P>gebni88en bei demselben Individuum f;iud. Pas beweist aber nur,

daß SuggeBtibilifüt keine einfache (irund- eigenschaft des Willens

ist; jedenfalls wirken bei ihr Gemüts- und Willenseigenschaften zu-

sammen. W. D. Scott, Personal differences in suggestibility. Tsychol.

Review. Bd. 17. 1910.
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Willenseigenschaften leider noch nicht systematisch ausge-

beutet worden. Wir besitzen jetzt eine ganze Anzahl Me-
thoden, durch welche die individuelle Beeinflußbarkeit des

Willens untersucht werden kann. Man folgt dabei entweder

dem Verfahren von Binet, das wir später bei den Binet-

Simonschen Tests ausführlich kennen lernen werden (vgl. dort

Test XII, 1), oder der Verwendung der Suggestivfragen nach

W. Stern. So kann man jede Aussage über einen beob-

achteten Tatbestand, ein Bild, eine Handlung benutzen, um
»Suggestivfragen« zu stellen, wobei z. B. noch etwas gefragt

wird, was nicht auf dem Bilde war: »war nicht ein Hund

auf dem Bilde?«, wenn kein Hund darauf war.

Sehr einfache Verfahrungsweisen zur Prüfung der Sug-

gestibilität der Schüler hat auch Jhs. Duck angegeben i).

Zwei von seinen Versuchen mögen hier mitgeteilt werden.

»Ich ließ in einer Klasse mit 48 Schülern zwischen 14

und 17 Jahren ein Geldstück (1 Gulden österr. Währung)

von Hand zu Hand gehen und forderte die Schüler auf, das

Geldstück sehr genau zu betrachten, natürlich ohne den Zweck

anzugeben. Am Schluß der Stunde, die wie gewöhnlich

ausgefüllt wurde und während der jeder Schüler ungefähr

1 Minute das Geldstück hatte betrachten können, nahm ich

dasselbe wieder zu mir und sprach in recht suggestivem Ton

folgendes: ,Sie haben ja zweifellos alle bemerkt, daß das

Guldenstück ein Loch hat; ich möchte nun Ihre Beobach-

tungsgabe prüfen, und Sie sollen mir deshalb angeben, wo
das Loch ist; zeichnen Sie einfach einen Kreis und die Um-
risse eines Kopfes auf ein Blatt Papier; und bezeichnen Sie

die Stelle des Loches durch ein Kreuz.' Nun hatte aber

das Geldstück gar kein Loch; trotzdem setzten 44 Schüler

ein Kreuz, einige sogar zwei Kreuze auf ihre Zeichnung,

1) Jhs. Duck, Über die Beeinflußbarkeit der Schüler. Zeitschr. f.

päd. Psychol. Nr. 11, 1911 und Nr. 4, 1912.

M en TD an n , Vorlesungen. II. 2. Aufl. 6
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und vou den vier anderen bemerkte nur einer (mit 17 Jahren)

ausdrücklich: ,Der Gulden hat kein Loch gehabt', während

die übrij^en. drei nur angaben, sie hätten das Loch nicht

gesehen. Das Merkwürdigste an dem Versuch aber ist der

Umstand, daß mehrere jüngere Schüler sogar später noch

auf dem ihnen suggerierten Glauben beharrten, als ich ihnen

den richtigen Sachverhalt mitteilte.«

Einen weiteren Versuch beschreibt Duck wie folgt: >In

einer Klasse von 25 Schülern (zwischen 16 und 20 Jahren)

hatte nämlich einer einen Pflichtvortrag über das selbstge-

wählte Thema , Das Gedächtnis' gehalten; erwies dabei u.a.

auch auf die Bedeutung des Unterbewußtseins hin; daran

anknüpfend wollte ich den Schülern einen kleinen Versuch

zeigen. Ich schrieb also an die Tafel: ,Jeder Schüler soll

sich diesen Satz auf der Tafel genau betrachten', wobei ich

deutsche Buchstaben wählte uud nur das ,a' in Tafel latei-

nisch schrieb. Nach einer Minute bedeckte ich die Schrift,

wartete eine weitere Minute und versuchte nun Gedächtnis,

Beeinflußbarkeit und Beobachtuugsschärfe zugleich zu prüfen,

indem ich sagte: ,Sie haben sicher bemerkt, daß drei Buch-

staben lateinisch geschrieben waren; schreiben Sie diesen

Satz (den ich nicht mehr wiederholte) auf ein Stück Papier,

genau so, wie Sie ihn gesehen haben! Das Ergebnis war

folgendes:

1. Nur an die zwei ersten Worte konnte sich erinnern. . 1 — 4 ?b.

2. (lanz richtig luit einem lateinischen a. und zwar in .Tafel" 8 = 32 %.

3. Mit drei lateinisclicn Buchstaben 12 — 48 ^i'.

4. Mit der Angabe, c« sei keinLateinbuclistabe dabeigewesen 3 = 12 X-
5. Mit der Angabe, den Lateiubuchstaben nicht bemerkt

zu haben 1 =^ 4 X-

Das Ergebnis dieser Versuche glaul)e ich so deuten zu

dürfen: der eine Sdiüler, der sich nicht einmal mehr an den

Satzwurtlaut erinnert, stellt dadurch seiner Aufmerksamkeit

ein schlechtes Zeugnis aus, denn sonst wäre ein so schlechtes
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Gedächtnis wohl bereits als pathologisch anzusehen. Von
guter Beobachtungsschärfe, normalem Gedächtnis und zugleich

verhältnismäßig unbeeinflußbar sind die acht Schüler, welche

den Satz vollständig mitsamt der Schriftanomalie wieder-

gaben.

Die zwölf Schuler, welche sich drei Lateinbuchstaben

suggerieren ließen, zerfallen wieder in drei verschiedene

Gruppen; sieben Schüler schrieben drei Lateinbuchstaben,

aber andere als das a in ,Tafel' ; diese haben schlecht beob-

achtet (zeigen wohl auch ein geringeres Gedächtnis) und sind

verhältnismäßig leicht beeinflußbar. Vier Schüler schrieben

zwar das a in ,Tafel* richtig lateinisch, aber daneben auch

noch zwei andere Buchstaben; diese Jungen sind gute Beob-

achter, verfügen auch über ein normales Gedächtnis, sind

aber leicht beeinflußbar. Ein Schüler endlich hat zwar das

a richtig lateinisch geschrieben, aber ein anderes als das,

welches in ,Tafel' vorkommt; dieser Schüler dürfte daher so

zu charakterisieren sein: schlechter Beobachter, normales

Gedächtnis und verhältnismäßig wenig beeinflußbar.

Die drei Schüler, welche der Ansicht sind, daß von mir

überhaupt kein Lateinbuchstabe auf die Tafel geschrieben

worden sei, sind schlechte Beobachter, verfügen über ein

ziemlich schlechtes Gedächtnis und es tritt bei ihnen wohl

das Gesetz (wenn auch unbewußt) der , Kontraimitation'

in Kraft, wie es Meringer genannt hat, oder der , männ-

liche Protest', wie etwa Adler sagen würde. Der eine

Schüler endlich, welcher einfach angibt, keine Lateinbuch-

staben bemerkt zu haben, ist ein schlechter Beobachter, hat

ein geringeres Gedächtnis und steht einer Suggestion indif-

ferent gegenüber.«

Das Ergebnis seiner Versuche und Beobachtungen faßt

Duck so zusammen

:

1. .Eine sehr große Anzahl von jungen Leuten (wohl von
6*
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Menschen überhaupt) ist stark durch Antoritätspersonen be-

einflußbar.

2. Die Beeinflussung ist um so größer, je auffallender

und gefälliger das nachzuahmende Objekt ist.

3. Sie ist um so geringer, je mehr einer Person zum

Bewußtsein kommt, daß es sich um Nachahmung handelt

oder handeln könnte; das kann sogar bis zur »Kontraimi-

tation« fuhren.

4. Der »blinde Gehorsam«^ spielt zwar bei der Nach-

ahmung eine Rolle, dadurch wird aber die Beeiuflußbarkeit

im engeren Sinn nicht ausgeschlossen; es sind daher die

Versuche entsprechend anzuordnen.

5. Was aus Furcht nachgeahmt wird, kann nicht als

Nachahmung im engeren Sinn aufgefaßt werden, wohl aber

das, was aus Zuneigung nachgeahmt wird ; weil das in einem

Versuch aber kaum auseinander zu halten ist, muß das Ziel

den Versuchspersonen überhaupt möglichst veriiüllt werden,

weil dann bestimmt das Motiv »Furcht« wegfällt.

Eine große Zukunft für die Feststellung von individuellen

Eigenschaften des Willens und des Handelns scheinen auch

die Reaktions versuche zu haben, bei denen im allge-

meinen eine zwischen dem Experimentator und der Versuchs-

person vorher verabredete ganz einfache Handlung (z. B. eine

Handbeweguug) ausgeführt und die Zeit der ganzen Reak-

tion gemessen wird. N. Ach hat versucht, diese der Psycho-

logie schon lange bekannten Experimente zur Bestimmung

von Willenseigenschaften zu benutzen. Das Wesen des

Willens liegt nach Ach in dem Auftreten von »Determina-

tionen« (oder »determinierenden Tendenzen«), im Bewußtsein,

eine Ansicht, die ich nur in dem Sinne für richtig halte,

daß unser Bewußtseinsverlauf, z. B. unser Nachdenken oder

Beobachten durch den Willen »determiniert«, d. h. eine

Zeit lang in bestimmte Bahncu geleitet wird. Ach hat nun
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gezeigt, daß es wahrscheinlich ursprüngliche Anlagen zur

Determination des Bewußtseins durch den Willen gibt; wir

können also annehmen, daß die einen Menschen von Hause

aus dazu veranlagt sind, sich durch einen Willensentschluß

in hohem Maße bestimmen zu lassen, während diese be-

stimmende Wirkung des Willens bei anderen Menschen von

Hause aus schwächer ist (so deute ich die Achschen Ergeb-

nisse nach meiner Auffassung des Willens). Die ersteren

Menschen scheinen auch durch besonders starkes Pflicht-

bewußtsein ausgezeichnet zu sein*).

Ein besonders wichtiges, leider noch viel zu wenig unter-

suchtes Gebiet ist ferner das der Beziehungen, welche

die individuellen Glemüts- und Willenseigenschaf-

ten zu den individuellen Eigenschaften des Intellektes

(der Intelligenz) aufweisen. Ich werde nachher bei der

Begabungslehre mehrfach darauf zurückkommen, doch sei

schon hier bemerkt, daß in dem, was wir im populären

Sprachgebrauch das »Können« des Menschen nennen, diese

Beziehungen angedeutet sind. Mit Recht hat daher v. Löwen-

stein-Freudenberg 2) diesen Begriff auch für die Pädagogik

nutzbar zu machen gesucht. Einige seiner Ausführungen

scheinen mir für unsere Frage so bedeutsam, daß sie hier

wiedergegeben sein mögen:

»In der Didaktik scheint das Könnenselement von be-

sonderer Wichtigkeit zn sein. ,Können' nimmt hier einen

besonderen Sinn an, der sich meist in zwiefacher Weise

1) Vgl. Ach, Willensakt und Temperament. S. 292 f. Mit Recht hat

0. Meßmer darauf aufmerksam gemacht, daß die ganze Lehre von der

Determination in unserem Bewußtsein nicht von Ach herrührt, son-

dern aus der Herbartschen Schule stammt. Vgl. 0. Meßmer, Die neu-

eren experimentellen Untersuchungen des Wiilensaktes. Zeitschr. f.

päd Psychol. Jahrg. 13. 2. 1911.

2) Vgl. Zeitschr. f. pädag. Psychol. Bd. XII. 718. 1912."
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zu bewähren hat. Einmal ist bei der Unterriehtslehre auf

das gedächtnismäßi'^e Können Rücksicht zu nehmen.

Der Lernvorgang, der zum Können führt, wird in allen

seinen Stufen von einer fertigen Didaktik gleichsam werk-

zeugsmäßig verwendet werden können. Das bloße repro-

duktiv in- Bereitschaft -haben als Unterstufe des gedächtnis-

mäßigen Könnens wird in seinen Typisieruiigen festzustellen

sein. Von hier aus ist noch ein ziemlicher Schiitt, um zu

dem tatsächlichen technischen Können einer Materie zu ge-

langen. Es wird weiterhin nötig sein , den Gesamtkomplex

des so reproduktiv in Bereitschaft Gehabten geistig um-

schlossen zu halten und die Keproduktionsmöglichkeit hier-

von abgesetzt zu haben. Zugleich wird das freie Durch-

laufen einer solchen reproduktiv gegebenen Materie Bedingung

für die Unterstufe des Könnens, es ist erst dann vorhanden,

wenn die volle freie Verfügbarkeit über den gckrnten Stoflf

und über seine Wiedergabe vorhanden ist. Die persönliche

Macht, die der Könnende über den gelernten Stoflf besitzt,

unterscheidet ihn von demjenigen, der ihn bloß gelernt hat.

In nahem Zusammenhang oder eigentlich nur als erwei-

terte Stufe des gedächtnismäßigen Könnens steht das ver-

standesmäßige Können. Das gedächtnismäßig Innegehabte

charakterisiert sich nur als ein einfaches Moßes Wissen

gegenüber einem solchen verstandesmäßigen Können. Inso-

fern scheidet sich das gedächtnismäßige Können von dem

verstandesmäßigen, als das erste nur sozusagen ein Wissen

tradiert und ein Können dieses Wissensstoffes ist. ohne in

tieferem Sinne zum Können zu werden. Erst dann, wenn

das Wissen das Fundament oder auch nur die Bausteine

einer tieferen Geistestätigkeit werden kann, hat es Bedeu-

tung, und liier tritt das cigontliche Moment dos vcrstandos-

milßi^^en Könnens auf. Das Wissen wird plastisch, formbar,

verfügbar für unseren Geist, ein bloßes Wissen von gelernten
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Fragmeuteu verschwindet hinter dem durchleuchtenden Strahl

einer eigenen Geistesarbeit.

Dieses verstandesmäßige Können durchschreitet zwei Be-

reiche, um zu seiner Vollendung zu gelangen. Einmal ist

da ein geistig erhelltes Gebiet das Fundament des Wissens,

und weiterhin ist da jene persönliche Beziehung zu diesem

Gebiet, jene geistige Orientierung, die eben den letzten Ab-

satz zu dem verstandesmäßigen Können ausmacht.

Auch bei der Erlernung von Fertigkeiten, nicht

bloß bei der von Wissensstoffen, hat das Können einen Vor-

zug. Derjenige, der am geschicktesten Strohhälmchen inein-

anderflicht oder physikalische Experimeutchen unternimmt,

hat für die meisten Einsichtigen nur geringes gewonnen,

sofern ihm jenes tiefere Können abgeht, das neugestaltend,

durchgeistigend dieFertigkeiten, das Technische durchdringen

muß. Das Wissen und die Fertigkeiten müssen in jene dem

geistigen Wollen und Vollbringen eigene Eegion des Könnens

erhoben werden. An praktischen Beispielen ist uns diese

Stellung des Könnens noch einsichtiger zu machen als durch

theoretische Darlegung. Jemand lernt z. B. einen Beweis

für den pythagoreischen Lehrsatz so firm, daß er ihn jeder-

zeit schriftlich oder mündlich zu reproduzieren vermag.

jKann' er ihn dann? Gewiß, das Hersagen, das äußere

Skelett des Beweises kann er vielleicht; aber sein Wissen

ist zu keinem verstandesmäßigen Können geworden. Erst

wenn ihm selbst jene höhere Einsichtigkeit zuteil geworden,

die einen solchen Beweis eventuell neu erstehen zu lassen

vermöchte, würde er uns berechtigen zu sagen: er ,kann' im

höchsten Sinne diesen Beweis. Viele bedeutende Pädagogen

haben schon in früheren Zeiten ihr Augenmerk bei dem

Unterricht auf das Können der Schüler gelegt, aber eine

systematische Ausgestaltung der pädagogischen Bestrebungen

nach dieser Könnensseite hin scheint mir bis jetzt noch wenig
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gegeben zu sein. Der Didaktik müßte eine Betrachtung der

spezifisch-pädagogischen Bedeutsamkeit des Könnens nach-

folgen. «

In ähnlichem Sinne spricht er über die Bedeutung des

»Könnens« für die Pädagogik:

»Pädagogik hat einen weiteren Spielraum als den, bloß

Unterrichtslehre zu sein. Sie ist Lehre von der Erziehung,

von der Art, Menschen zu bilden. Insbesondere der Cha-

rakter der Pädagogik, Bildungslehre zu sein, dürfte ihr ein

weitestes Gebiet sichern. Das Ende und Ziel einer Bildung

wird sich inhaltlich nicht immer leicht bestimmen lassen.

Jedoch formell wird eine vollkommene Bildung eine approxi-

mative Wendung zu dem Können aufweisen. Bildung, ge-

nommen als eine geistige Erhöhung und Freimachung eines

Individuums von den naheliegenden Dringlichkeiten des ge-

wöhnlichen Lebens, muß hinausgehen über eine bloße Kunst-

fertigkeit, diesen Dringlichkeiten des Lebens aus dem Wege
zu gehen. Bildung will auch nicht bloß eine Sammlung von

reinem Bilduugsmaterial sein, sondern gerade die disponible

geistige Kraft ist es, mit der jeder BildungsstolY umschlossen

sein soll. Alle höhere Erudition läßt ein solches Könnens-

elemeiit durchklingen. Das Innehaben und das stets in

dispositioneller Bereitschaft Haben, das Potentielle und Pos-

sible des Könnens dürfte eine vollendete Pädagogik anstreben.

Damit ist auch jenes approximative Element zur Kunst ge-

geben, das einen Richtungspfeil einer jeden wahren Bildung

in einem bestimmten Gebiete darstellt. Die Kunst stellt

gleichsam in dem einzelnen Fall die Summation jeglicher

Bildung aui diesem Gebiete dar. Eine ideale — freilich

de facto nicht zu erreichende und auch nicht der Lage der

Dinge gemäß zu erstrebende — Vollendung der Erudition

wäre ein Künstlertum auf allen (ieineten. Ein Künstlcrtuin,

das jede Wissenschaftlichkeit und jede Fertigkeit in höchster
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Vollendung zu handhaben imstande wäre, würde ein solches

Endziel der Pädagogik darstellen. Die mangelhafte Erreich-

barkeit eines solchen Zieles entschuldigt aber nie das Auf-

geben des Weges oder eine bestimmte absichtliche Begrenzung

weit vor dem zu erreichenden Ideal.«

Mit den fundamentalen Willenseigenschaften der Menschen

hängt jedenfalls das uralte Schema der Temperamente
eng zusammen. Ursprünglich war die ganze Lehre von den

Temperamenten in sehr unwissenschaftlicher Form aufgestellt

worden von dem griechischen ArztHippokrates (+377 n.C),

der unter ihnen Gemütsanlagen verstand, aber diese aus

einer Mischung der Körpersäfte erklären wollte. Sie blieb

dann lange Zeit mehr Sache des subjektiven Meinens und

je nach ihrem Temperament stellten zahlreiche Psychologen

bald dieses bald jenes Schema der Temperameute auf. Neuer-

dings aber fangen wir an, teils durch Folgerungen aus ge-

legentlichen Versuchen, teils durch besondere Experimente

über die Beziehungen zwischen Gefühlen, Stimmungen, Affekten

und ihre Beziehungen zu Willenseigenschaften der Menschen

strengere Beweise für das Vorhandensein von Grundunter-

schieden und individuellen Formen der Temperamente zu

gewinnen. So hat insbesondere Ach (wie oben S. 78 schon

in anderem Zusammenhang angedeutet wurde) bei Versuchen

über den Willen das cholerische Temperament nachzuweisen

versucht.

Aber es genügt schon, daß wir durch die generelle Psy-

chologie mit den Grundeigenschaften der Gefühle und ihre

Beziehungen zum Willen überhaupt bekannt werden, und

daß wir einige Hauptpunkte der individuellen Variationen

des Gemüts- und Willenslebens der Menschen kennen, um
wenigstens das Schema der möglichen Temperamentunter-

schiede in einer wissenschaftlich korrekteren Form aufzu-

stellen als es das Altertum vermochte. Bei fast allen diesen
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Versuchen wurde die alte Vierzahl der Temperamente über-

schritten und darauf hingewiesen, daß jedenfalls die Grund-

unterschiede der Menschen in der Gefühls- und Willeusan-

lage zahlreicher sind als die alte Lehre annahm. Die wich-

tigsten dieser Unterscheidungen scheinen mir folgende zu sein:

Der durch seine Charakterlehre bekannte (ehemalige

Gymnasialdirektory Julius Bahnsen ^) unterschied die Tempe-

ramente nach vier Grundeigenschaften der Menschen, die je zwei

Gegensatzpaare bilden, nach ihrer vorwiegenden Spontaneität

oder Aktivität — der als Gegensatz gegenübersteht die vor-

wiegende passive Empfänglichkeit, und nach dem Vorwiegen

der Eindrücke oder ihres Gegenteils der Reaktionen. Danach

ergibt sich das folgende ohne weiteres verständliche Schema:

Spontanei-

tät
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Emotionell, nichtaktiv,
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borener Gefühls- und Willensanlagen zum Ausdruck bringen,

und indem ich bei den Gefühlen ihre Erregbarkeit, die Nach-

haltigkeit einer Gefühlsregung und ihre Beziehung zum

Wollen und äußeren Handeln^ in Betracht zog, entstand

folgrendes Schema M:

Gefühls-

qualität
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fikation. Manche dieser Unterschiede, wie die Eigenschaften

der Aufmerksamkeit, oder solche, wie die Erholungsfähigkeit,

die Übungsfähigkeit und die Ermüdungsfähigkeit zeigen da-

gegen einen gewissen festeren Zusammenhang.

Es ist zwar bisher nicht gelungen, diese Grundunter-

schiede der einzelnen Menschen auf eine einfache Basis zu-

rückzuführen und einen systematischen und kausalen Zusam-

menhang unter ihnen nachzuweisen, ich will aber schon hier

darauf hinweisen, daß das Begabungsproblem uns nach

dieser Richtung einige Wege weist, ich verschiebe deshalb

die Behandlung dieses schwierigen Gegenstandes, bis wir

auf die Begabungsfragen eingegangen sind. Ein anderer

Maugel dieser Aufzählung ist otfenbar der, daß wir noch

fast ganz der synthetischen Untersuchungen entbehren, die uns

den Zusammenhang der elementaren Unterschiede der Men-

schen mit den in den komplizierten und höheren gei-

stigen Tätigkeiten zutage tretenden individuellen

Differenzen offenbaren, also auch z. B. mit den für den

Pädagogen wichtigen Schulleistungen des Kindes. Auch

darauf soll bei dem Begabungsproblem näher eingegangen

werden.



Zehute Vorlesung.

Die Gruiidla^en der wissenschaftlichen Begabnngslehre.

Meine Herreu!

Die experimentelle Individualpsychologie, die wir in der

vorigen Stunde überblickt haben, bot noch kein abgerundetes

Bild dar. Das kommt zum Teil daher, daß es ihr noch in

hohem Maße an systematischer Grundlegung fehlt; sodann

haben wir noch einen Hauptpunkt unseres Gebietes liber-

gaugen, nämlich die eigentliche Begabungslehre, die ich

ja besonders behandeln wollte; auf dem Gebiete der indivi-

duellen Bcgabungsdififerenzeu liegt aber bisher die Haupt-

arbeit in der Erforschung der individuellen DitTerenzen des

Erwachsenen und des Jugeudliclien.

Die Begab uügsl ehre ist nun ein so wichtiger Punkt

unserer Ausfuhrungen, daß ich zuerst einmal etwas weiter

ausholen will, um nicht nur ihre Probleme aufzustellen, son-

dern auch auf ihre Bedeutung hinzuweisen.

Die Begabung des Menschen und die Begabung des Kindes

insbesondere zu einem Gegenstande wissenschaftlicher For-

schung zu machen, ist erst in der Psychologie der Gegen-

wart versucht worden. Bei den großen Pädagogen der Ver-

gangenheit und ebenso in der neueren Psychologie, etwa bis

zu der Forschung der letzten zwei .lahrzehnte suchen wir

vergebens nach sicheren Angaben Ul)er das Wesen der mensch-

lichen Begaltuug und die Ursachen der Begabungsunter-

Bchiede. Erst unsere gegenwärtige psychologisch-analysiereude
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Methode, insbesondere die systematische Verwendung von Be-

obachtung und Experiment hat uns in den Stand gesetzt,

das Problem der Begabung und seine individual- und kinder-

psychologische Seite sowie seine pädagogische Bedeutung

aus den unbestimmten Allgemeinheiten herauszuheben, mit

denen sich die ältere Kinderpsychologie und Pädagogik be-

gnügen mußte.

Bei der Behandlung der Begabung des Menschen muß

ich mir nun mit Rücksicht auf unseren vorliegenden Zweck

eine große Beschränkung auferlegen. Wir besitzen gegen-

wärtig schon eine relativ ausgebildete Begabungslehre für

den erwachsenen Menschen, ich verweise Sie für diese auf das

Werk von Baerwald und mancherlei Einzeluntersuchungen

aus dem Gebiete der Individualpsychologie, ferner auf das

mehrfach erwähnte Werk von W. Stern zur Grundlegung der

differentielleu und individuellen Psychologie i].

Aber die allgemeine Begabungslehre, die vorzugsweise

den erwachsenen Menschen berücksichtigt, kommt für unsere

pädagogischen Zwecke erst in zweiter Linie in Betracht,

denn sie enthält ganz andere Probleme als die spezielle Lehre

von der Begabung des Kindes. Das geht schon daraus her-

vor, daß die Begabuugsdiiferenzen der Kinder zum Teil not-

wendig ganz andersartige sein müssen, als die des erwachse-

nen Menschen, weil zahlreiche Begabungsunterschiede der

Erwachsenen ein Produkt der jenseits der Schule liegenden

geistigen Weiterentwickelung sind, und ferner daraus, daß

gerade die Entwickelung der kindlichen Begabung eines

unserer wichtigsten Probleme ist. Wenn wir daher die Auf-

gabe der pädagogischen Begabungslehre bestimmen, so

1) Vgl. R. Baerwald, Theorie der Begabung, Leipzig 1896; ferner:

W. Stern, Über Psychologie der individuellen Differenzen, Leipzig 1900

und: Die differentielle Psychologie, Leipzig 1911, besonders den

2. Hauptteil. — Weitere Literatur am Schlüsse dieser Vorlesungen.
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müssen wir von Anfang an zwei wicLtige Gesichtspunkte im

Auge behalten, um die Beziehung zur Pädagogik nicht aus

dem Auge zu verlieren, nämlich 1., daß wir in erster Linie

mit der Begabung des jugendlichen Menschen zu tun haben.

Die Begabuugslehre des Erwachsenen hat für uns nur inso-

fern Bedeutung, als die Begabung des Erwachsenen uns das

Endstadium der Eutwickelung der Begabung des Kindes dar-

stellt, sie ist der Zielpunkt zu dem die Entwicklung

seiner Begabung hinstrebt und gerade der Nachweis typi-

scher Begabungsunterschiede des jugendlichen und

des erwachsenen Menschen ist für unsere Zwecke

wichtig; dadurch wird aber die Begabung des Erwachsenen

zugleich eine Art Maßstab und Norm der kindlichen Be-

gabungen.

Sodann haben wir 2. zu beachten, daß wir uns nicht aul

die theoretisch-psychologische Untersuchung der Begabung

beschränken dürfen, die wir vielmehr nur als Grundlage und

Ausgangspunkt benutzen. Unsere Hauptaufgabe liegt viel-

mehr in den praktischen Begabungsproblemen, wie der

erzieherischen Beeinflussung, der Bildung und Behandlung

der Begabung, ihrer Möglichkeit und ihrer Grenzen.

Obgleich sich ferner die Pädagogik als eine allgemeine Er-

ziehungswissenschaft mit vollem Kechl auf die Behandlung

des normalen Schülers beschränkt und die Untersuchung

des krankhaften Kindes einer besonderen Zweigwissenschaft,

der pathologischen Pädagogik, überläßt, so können wir

doch aus der pathologischen Bogabungslehre sehr viel für die

Organisation und Struktur normaler Begabungen lernen, wir

müssen sie daher heranziehen, so oft sie für ein Begabungs-

problem des normalen Schülers wichtig wird. Ja, die Patho-

logie des Schülers ist noch von viel unmittolbarorer Bedeutung

für unsere Zwecke als die Begabungslehre des erwachsenen

Menschen, denn sie führt uns auf das praktisch wichtige
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Problem der Unterscheidung des normalen und unter-

normalen und des abnorm begabten Schülers, auf die Ab-

grenzung normaler und abnormer Begabungsgrade, ohne

welche unsere praktische Begabungslehre eine wesentliche

Lücke aufweisen würde. Auf Grund dieser Überlegungen

läßt sich nun die Aufgabe der pädagogischen Begabungs-

lehre aufstellen, vorher aber werden wir noch den Begriff

der Begabung festzustellen haben.

Der Sprachgebrauch ist in der Anwendung des Wortes

Begabung kein ganz feststehender. Wir sprechen von Be-

gabung einmal in dem Sinne, daß wir darunter die Summe
oder den Inbegriff der intellektuellen Fähigkeiten

eines Menschen überhaupt verstehen, abgesehen von dem

Grade ihrer Ausprägung. Daneben gebrauchen wir aber das

Wort Begabung noch in einem anderen Sinne, indem wir

mit ihm einen allgemeinen Grad der intellektuellen Be-

fähigung eines Menschen bezeichnen wollen. Wir nehmen dann

an, daß es wirkliche Durchschnitts grade der Begabung gibt,

in dem Sinne, daß die Gesamtbegabung eines Menschen
auf einem höheren, mittleren oder tieferen Niveau stehen

kann. Amerikanische Psychologen haben das als die »general

intelligence«, etwa als den Gesamtbegabungsgrad eines In-

dividuums bezeichnet. Wenn man nun eine solche Ge-

samtbegabung und Grade derselben annimmt, die etwas

anderes ist als die bloße Summe der Einzelfähigkeiten, so

fragt sich, wie diese zu denken ist und woranf sie beruht.

Wir werden sogleich sehen, daß sich aus dieser Frage ganz
besondere Aufgaben für die theoretische Seite der Be-

gabuugslehre ergeben.

Daneben gebraucht man leider das Wort Begabung noch

in einem dritten, engeren Sinne, mau bezeichnet näm-

lich oft damit nur den höheren Grad dieser Gesamt-
begabung eines Menschen. Unter den Worten »Begabt-

Menmann , Vorlesungen. U. 2. Aufl. 7
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sein«, >Begabtheit'- versteht man dann im engeren Sinne eine

hervor rageade Begabung; der >l»egabtet Mensch, das

^begabte* Kind in diesem prägnanten Sinne ist der unge-

wöhnlich begabte Mensch, das den Durchschnitt überragende

Kind. FUr diese Bedeutung des Wortes Begabung hat man

auch den Hegriff der Intelligenz angewandt, und weil sich

in der Begabungslehre diese Bezeichnung einmal eingebürgert

hat, will ich auch im folgenden von Intelligenz im Sinne des

höheren Grades der Begabung sprechen.

Sodann ist der Begriff Begabung auch in der Hinsicht

nicht eindeutig, daß man darunter bald die angeborene
Begabung oder angeborene Momente der Begabung versteht,

bald die intellektuellen Fähigkeiten eines Menschen, sofern

in ihnen angeborene und erworbene Momente, vererbte Dis-

positionen und ErziehungseinflUsse (im weitesten Sinne) zu-

sammenwirken. Um diese letztere Zweideutigkeit zu ver-

meiden, will ich immer ausdrücklich bezeichnen, wenn von

angeborener Begabung oder - Anlage ^ »Disposition* die Rede

ist, und die Begabung in jenem weiteren Sinne als »Be-

gabung i. w. S.« oder als ^intellektuelle Befähigung« oder

»Leistungsfähigkeit« bezeichnen.

Allen diesen Wortbedeutungen ist das gemeinsam, daß

wir mit Begabung auf die Befähigung im intellektuellen

Gebiet des Seelenlebens verweisen, dagegen widerstrebt es

dem Sprachgebrauch, von Willens- oder (Jcfülilsbegabung zu

reden; wo das geschieht, da wird das Wort im übertragenen

Sinne gebraucht.

Endlich müssen wir noch betonen, daß wir besonders

dann von Begal)uiig sprcehen. wenn wir die individuelle

Ausprägung der intellektuellen Anlage oder Befähigung des

Menschen ins Auge fassen, und Ausdrücke wie Volksbegabung,

National-, und Rassebegabung usw. sind W(»lil als Generali-

sierungen des Begritfs der individuellen Begabung aufzufassen.
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Die gesamte Begabungslehre umfaßt daher die Auf-
gabe, die individuellen Ausprägungen intellektueller Be-

fähigung der Menschen allseitig nach ihren tatsächlichen

Verhältnissen und den Ursachen ihres Zustandekommens zu

erforschen.

Für unsere Zwecke müssen wir neben der theoretischen

Seite der Begabungslehre auch ihre praktische Bedeutung
berücksichtigen. Überblicken wir daher zuerst einmal

die verschiedenen Probleme der theoretischen und
der praktischen Begabungslehre.

Die genauere Bestimmung der theoretischen Aufgabe

der Begabungslehre hängt wesentlich ab von der Lösung

eines Problems, das mit dem Begriff der Begabung im

engsten Zusammenhang steht.

Im allgemeinen wiederholen sich natürlich bei der Be-

gabungslehre die Aufgaben der Psychologie der individuellen

Ditfereuzen, die wir in der vorigen Vorlesung kennen gelernt

haben; das heißt, die wissenschaftliche Untersuchung der

Begabungen hat einen tatsächlich feststellenden (ana-

lytisch forschenden) und einen kausalen (oder ätiologischen,

synthetisch die Begabungen wieder aufbauenden) Teil.

1. Der erste stellt fest: welche individuellen Differenzen

der Begabung überhaupt tatsächlich vorkommen, oder in

welcher Richtung die Begabungen der Schüler sich quali-

tativ unterscheiden oder variieren (qualitative Begabungs-

forschung).

2. In welchem Maße die einzelnen qualitativ ver-

schiedenen Begabungen voneinander abweichen können, wobei

wir die Begabungen unter sich und mit einem gedachten,

in abstracto konstruierten Durchschnittskinde vergleichen;

z. B. in welchem Maße musikalische, zeichnerische, mathe-

matische, sprachliche aber auch Gedächtnis-Phantasie- und

Verstandesbegabung verschieden ausgebildet sein können.
7*
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Damit ergibt sich eine (juantitativ-qualitative Begabnngs-

forschung; sie stellt die Variationsbreite der Begabungen fest.

3. Dazu kommt bei der Hegabuugslelire ein ^Yichtiges neues

Problem, indem wir festzustellen haben, ob es Unter-

schiede in dem Grade einer einheitliehen Gesamt-

begabung gibt. Die Entscheidung dieser Frage hängt da-

von ab, ob man eine solche einheitliche Gesaratbegabung, ein

allgemein höheres oder niederes Kiveau der Begabung

annehmen will oder ob mau sagt, die Begabung besteht

immer nur in der Summe der einzelnen Fähigkeiten

des Menschen und ihrer graduellen Ausbildung.

Man kann nämlich fragen: gibt es überhaupt eine

solche allgemeine höhere oder niedere Intelligenz oder Be-

gabung, die ein anderer Tatbestand ist als die spe-

ziellen Begabungsdifferenzen der Menschen? Können

wir also überhaupt von einem durchschnittlichen Grade der

Begabung eines Individuums sprechen oder von einem ver-

schiedenen Grade der Gesamtbegabung der Menschen?

Augenscheinlich lassen sich für die Annahme einer solchen

Gesamtbegabung wieder zwei Möglichkeiten vermuten:

entweder kann man annehmen , daß die menschlichen Be-

gabungen sich immer nur in den einzelnen Fähigkeiten

graduell unterscheiden, so daß also alle Menschen immer nur

in einer bestimmten Richtung besonders begabt sind, in an-

derer nicht; z. B. der eine hat ein gutes Gedächtnis, aber

keine große Fähigkeit zu denken, ein anderer l)esitzt viel-

leicht große Denkfähigkeit, aber nur ein mangelhaftes mecha-

nisches Gedächtnis, der eine ist musikalisch hoch begabt,

aber im übrigen unintelligent, wieder ein anderer ist nur

für Matliematik, ein anderer nur für Zeichnen begabt usw.

Dan n \v II r d e ei n li ii h e r e r (J r a d der Gesa m t b e g a b u n

g

nur darin bestehen, daß alle überhauj)t möglichen

E i nz e 1 begab un gen oder Einzellähigkeiten bei einem
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Menschen sehr gut ausgebildet sind, oder der Grad der Be-

gabung erschiene dann als die Summe oder der Inbegriff des

Grades der einzelnen Fähigkeiten. Es wäre aber zweitens

auch denkbar, daß es auch eine wirkliche einheitliche

Gesamtbegabung gibt, eine »allgemeine Intelligenz« und

infolgedessen auch graduelle Unterschiede in derselben. Dann

würde es also auch einen allgemeinen gesteigerten Be-

gabungsgrad geben und demgemäß eine allgemeine Divrch-

schnittsbegabung und niedere und abnorm niedere

Grade der Gesamtbegabung der menschlichen Individuen.

Wenn wir diese letztere Annahme machen, so fragt sich,

wie ist diese Gesamtbegabung oder allgemeine

Intelligenz, die nicht bloß in einer Steigerung aller

Einzelföhigkeiten bestehen soll, eigentlich zu denken?
Sie könnte wieder entweder erklärt werden dadurch, daß

es eine einzelne qualitativ bestimmte zentrale

geistige Fähigkeit des Menschen gibt, die durch ihre

höhere Entwicklung bei einigen Individuen sozusagen alle

anderen Fähigkeiten mit sich reißt und auf ein höheres

Niveau bringt, oder sie müßte eine Art von Vermehrung
der formalen Intensität und Energie des geistigen

Gesaratlebens sein, vermöge deren alle Leistungen des

Individuums auf eine höhere Stufe gerückt werden.

Man kann sich durch ein Bild klarmachen, was dieser

Begriff eines höheren Grades der einheitlichen Gesamt-

begabung eigentlich sagen will. Die verschiedenen Grade

der Gesamtbegabung können wir vergleichen mit dem ver-

schieden hohen Niveau der Bodenfläche eines Landes. Das

Niveau kann entweder ein hohes sein (wie bei einem Hoch-

plateau) oder ein tiefes (wie bei der Tiefebene) ; unbeschadet

dessen kann aber sowohl das Hochplateau wie die Tiefebene

noch einzelne Erhebungen und Senkungen zeigen. So können

auch bei einem höheren Grade der Gesamtbegabung in den
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einzelnen Fähigkeiten desjenigen Menschen, der eine höhere

allgemeine Intelligenz hat, noch Unterschiede in einzelnen

Fähigkeiten und Leistungen vorkommen — sie entsprechen

den sekundären Hebungen und Seukungen des Hochplateaus —
und dasselbe kann bei dem niederen Begabungsgrade der

Fall sein, ja es können — um in unserem Bilde fortzu-

fahren — sich aus der Tiefebene einzelne Hügel recht hoch

erheben, ohne daß der Charakter der Tiefebene geändert

wird. So können bei einem durchschnittlich niederen Niveau

der Gesamtbegabung eines Individuums einzelne Fähigkeiten

relativ hoch entwickelt sein, und umgekehrt kann ein > Genie«,

das ein durchschnittlich hohes Niveau der Gesanitbegabung

hat, in einzelnen Fähigkeiten schwache Entwickelung zeigen.

Die Entscheidung darüber, ob es solche Grade der all-

gemeinen Intelligenz oder der Gesamtbegabung gibt und

worauf sie eigentlich beruhen, muß erst durch die Unter-

suchung der Begabungen selbst gegeben werden, denn die

allgemeine psychologische Überlegung kann uns auch in

diesem Falle nur auf Möglichkeiten hinweisen und es gilt

hier eine reine Tatsachenfrage zu entscheiden, die Frage,

ob es eine solche höhere oder niedere Gesamtbegabuug oder

allgemeine Intelligenz gibt. Das Resultat unserer bis-

herigen Untersuchungen will ich für diese Frage vor-

wegnehmen, weil wir es der Einteilung unserer weiteren

Untersuchungen zugrunde legen müssen: sowohl die allge-

meine Erfahrung (insbesondere die Biographien hervorragen-

der Menschen) als die experimentelle Untersuchung bestätigen

die Annahme, daß es in der Tat solche verschiedene

Grade oder Niveaus der allgemeinen Intelligenz

gibt und sie scheinen auf der F^ntwickelnng von zwei Grund-

eigenschaften des Individuums zu beruhen, 1. auf der Fähig-

keit zum selbständigen, j)r(t(luktivcn verarbeitenden Denken

(produktiver synthetischer Denkfähigkeit); wo diese Fähigkeit
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höher entwickelt ist, da werden alle übrigen Leistungen des

Individuums auf ein höheres Niveau gehoben, denn die be-

ziehende Tätigkeit des Denkens greift in alle übrigen

geistigen Leistungen fördernd ein, sowohl in die Beobachtung

sinnlicher Dinge als auch in die Arbeit des Gedächtnisses,

die Tätigkeit der Phantasie, und endlich liegt in ihr selbst

die höchste Ausnutzung aller erworbenen Kenntnisse und

Erfahrungen des Individuums. Dazu muß aber wahrschein-

lich noch als zweite Grundeigeuschaft kommen eine

außergewöhnliche Steigerung der Intensität des gesamten

geistigen Lebens. Diese pflegt sich — als in ihrem deut-

lichsten Symptom — in der ungewöhnlichen Leistung der Auf-

merksamkeit des begabten Individuums zu zeigen. Beides,

sowohl die Fähigkeit zum verarbeitenden Denken, wie die

intensiv gesteigerte Aufmerksamkeit, bedingt zugleich eine

hoch gesteigerte geistige Empfänglichkeit des begabteren

Individuums. Es ist sicher, daß diese Grade der Begabung

auch ihre ganz bestimmte körperliche Grundlage haben, wir

können aber über sie bis jetzt nur Vermutungen anstellen;

insbesondere scheint das Maß der nervösen Energie und die

Art des Energieumsatzes für den Begabungsgrad eine große

Bedeutung zu haben.

Ich sagte schon, daß sowohl die allgemeine Erfahrung

als manche gelegentliche experimentelle Ergebnisse diese An-

nahme einer allgemeinen Intelligenz und ihrer Grade

bestätigen. An den großen Männern in der Wissenschaft,

der Kunst und dem praktischen Leben sehen wir oft deut-

lich diesen Charakter eines höheren geistigen Durchschnitts-

niveaus aller ihrer Leistungen ausgeprägt. Goethe war nicht

nur ein großer Dichter sondern auch ein genialer Natur-

forscher, und als er die ihm ganz ungewohnten Staats-

geschäfte zu übernehmen hatte, erwies er sich auch als der

intelligente und schöpferische Verwaltungsbeamte und Minister.
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Kapoleon war uiclit nur ein großer Feldherr, sondern auch

ein genialer Gesetzgeber, Staatsmann und Nationalökonom.

Friedrieh der Große zeigt die gleiche Genialität als Staats-

mann, als Stratege, als Philosoph und Dichter. Alles was

eine solche Persönlichkeit angreift, steht auf einem höheren

geistigen Niveau und zeigt den Stempel der Originalität und

der Produktivität, obgleich dabei deutlich auch manche

Schwächen der Begabungen sichtbar werden, wie bei Goethe

der gänzliche Mangel an zeichnerischen Fähigkeiten. Auch

die Experimente an Schulkindern zeigen uns bei Unter-

suchungen der Begabungen in einem bestimmten Eiuzelfache,

daß die Leistungen in den Einzelfächern durchschnittlich

bei den aligemein begabten Schülern höher stehen als bei den

niinder begabten. Selbst in solchen Fächern wie im Zeichnen

und in der Mathematik, in welchen sich so oft ein spezifi-

sches Talent bei übrigens geringer Allgemeinbegabung findet,

zeigt der Durchschnitt der höher begabten Schüler auch

immer die bessere Leistung •) (einzelne Ausnahmen kommen

natürlich immer vor). Auch das scheint darauf hinzuweisen,

daß es einen allgemeinen Begabungsgrad, der sich auf alle

Leistungen eines Individuums erstreckt, gibt.

Auf Grund dieser Überlegungen muß ich noch eine wich-

tige Unterscheidung anführen. Die Begabungen, welche

sich nur in bestimmter Kichtiing auf einzelne Fähigkeiten

erstrecken, während die Individuen im übrigen nicht be-

sonders begabt erscheinen, nennen wir die spezifischen

Talente. Wenn aber ein solcher höherer Grad der all-

gemeinen Intelligenz vorliegt, so sprechen wir von »Begabt-

sein« oder > Begabtheit« (im prägnanten Sinne) und bei ihren

') Sehr auffallend trat das in den l'ntersuchungcn von Herrn

Dr. Albien und mir über die Leistungen im Zeichnen an einer ganzen

Schule hervor.
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höchsten Graden von der Genialität oder der genialen

Begabung oder dem Genie.

Aus diesen Überlegungen ergibt sich, daß die Begabungs-

lehre den Grad der menschlichen Begabung in zweifacher

Richtung untersuchen muß: Sie hat einerseits die indivi-

duellen Unterschiede in dem Grade der einzelnen Fähigkeiten

zu untersuchen, auf denen in der Regel die spezifischen Talente

beruhen, wobei die Frage interessant ist, ob und in welchem

Maße durch eine quantitativ hohe oder niedere Ausbildung

einzelner Fähigkeiten dem Effekt nach etwas ähnliches

entstehen kann wie durch die Verschiedenheit in dem Grade

der Gesamtbegabung; und zweitens die allgemeine Intelli-

genz oder die vorkommenden Grade der Gesamtbegabung,

und sie hat festzustellen, worauf die letztere beruht.

4. Da wir es nun mit der Begabungslehre des Schul-

kindes zu tun haben, so kommt als weiteres tatsächliches

Problem hinzu: die genetische Untersuchung der Ent-

wickeluug der Begabungsdiffereuzen.

Die Hauptfragen sind dabei : wann treten zuerst im kind-

lichen Seelenleben charakteristische Verschiedenheiten der

Begabung hervor? Und da ein sehr frühzeitiges Hervor-

treten solcher Unterschiede auf die Wirkung der angeborenen

und vererbten Anlagen hinweist, so fragt sich weiter, in

welchem Maße sich diese Anlagemomente gerade in der

ersten Lebenszeit geltend machen, wie sie sich zu den ersten

und frühesten Bildungseinflüssen verhalten, und ob es richtig

ist, daß sehr frühzeitig beginnende Bildungseinflüsse die

(immer als »dispositionell«, d. h. als eine bloße Möglichkeit

zur Entfaltung aufzufassenden) Anlagen wesentlich umgestal-

ten können? Dann aber interessieren uns für unsere päda-

gogischen Zwecke vor allem die Fragen: welche Begabungs-

unterschiede treten in qualitativer und quantitativer

Hinsicht in der Jugend hervor? Gibt es für das Kindes-
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alter typische Begabungsditlerenzen, die im späteren Alter

wieder verschwinden, und umgekehrt: welche kommen durch

die Ent Wickelung selbst allmählich zu dem Bestände des

kindlichen Seelenlebens hinzu? Die Eutwickeluug der indi-

viduellen Unterschiede in solchen Fähigkeiten, wie dem ab-

strakten Denken, dem sich selbst bestimmenden Handeln,

kann natürlich überhaupt erst in einem vorgerückten Jugend-

alter hervortreten. Damit hängt die allgemeine Frage

zusammen: wirkt das Leben und die Schule mehr nivel-

lierend, ausgleichend auf die Begabungsunterschiede oder

mehr differenzierend und verhält sich das vielleicht wieder

bei den einzelnen Fähigkeiten ungleich? Endlich fragt

sich: entwickeln sich vielleicht auch die Begabungsunter-

schiede periodisch (vgl. dazu den Gang der allgemeinen

geistigen Entwickelung des Kindes Bd. I, S.91fl'.), d. h. a) gibt

es bestimmte Lebensperioden, in denen sich die allgemeine

Ditierenzierung der Begabungen stärker entwickelt, solche in

denen die Begabungen der Geschlechter sich im allge-

meinen stärker differenzieren (Pubertätsperiode und solche,

in denen die Begabung in bestimmter Richtung beson-

dere Ditferenzierungen eingeht? Damit ergibt sich in der

Praxis der BegabungsprUfungen auch die systematische Ver-

gleichung der Begabung bei Knaben und Mädchen unter

dem genetischen Gesichtspunkte.

Ein besonders wichtiges genetisches Begabungsproblem,

das bisher viel zu wenig beachtet worden ist, besteht aber

nun darin, daß wir in den Lei.stungen des Kindes diw zu

scheiden hal)eu, was r e i n e E n t w i c k e 1 u n g s e r s c h e i n u n g

und was individuelle Hegabungsersch eiuung ist. Ein

Beispiel möge das klar machen. Wenn wir die Gedächtnis-

leistung im unmittelbaren Behalten von Buchstaben, Zahlen,

Worten bei einem psychisch normalen sechsjährigen Kinde

feststellen und diese vergleichen mit der entyprechendeu
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Leistung eines normalen vierzehnjährigen, so ist die des

vierzehnjährigen auf alle Fälle eine größere als die des

sechsjährigen. Wir finden also, daß selbst relativ unbegabte

(aber normale!) vierzehnjährige Schüler stets mehr behalten

als selbst die begabtesten Sechsjährigen. Eine solche Tat-

sache ist eine reine Entwickelungserscheinung; die

Entwickelung selbst (der Altersunterschied an sich) bedingt

hier Differenzen der Fähigkeit und Leistung, die durch keinen

Begabungsunterschied aufgehoben werden. Man hat daher

solche von dem Alter und der Entwickelung abhängenden

Fähigkeiten stets zu unterscheiden von dem, was durch die

Begabung bedingt ist. Daraus folgt, daß man nur die Be-

gabungen gleichaltriger Kinder vergleichen darf, wenn

man reine Begabungsdifferenzen der Individuen feststellen

will, sonst begeht mau den Fehler, Begabungs- und Alters-

einflUsse in unklarer Weise miteinander zu vermischen. Da-

rum ist nun auch für die Begabungslehre die Entwickelungs-

forschung am Kinde, die ich im ersten Bande dargestellt

habe, von fundamentaler Bedeutung, sie zeigt uns, was wir

der Entwickelung und dem Altersfortschritt in den kindlichen

Fähigkeiten zuzuschreiben haben, und ermöglicht somit erst

die Trennung reiner Entwickelungs- und Begabungserschei-

nungen. Wir werden sehen, wie diese Überlegung für die

praktische Anwendung der Begabungslehre von großer

Bedeutung ist.

Noch aus einem anderen Grunde ist es wichtig, die

Resultate der Begabungsforschung am Kinde stets

mit denen der Ent wickelungsforschung zu verglei-

chen. Es erscheint nämlich andererseits das m inder-

begabte ältere Kind in allen denjenigen Fähigkeiten, die

nicht reine Entwickelungserscheinungen sind, als auf einer

niederen Altersstufe zurückgeblieben, es erscheint

sozusagen kindlicher, infantiler als es seiner Altersstufe
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nach 8ein dürfte. Und diese Regel gilt bis zum Er-

wachsenen hinauf. Auch der dumme Erwachsene zeigt

in seiner Intelligenz infantile Eigenschaften, seine Fähig-

keiten sind auf einer frühereu Entwickelungsstufe zurückge-

blieben. Vergleichen wir z. B. die Denkfähigkeit eines

unbegabten Vierzehnjährigen mit der eines hochbegabten

Zehnjährigen, so werden wir nicht selten bei beiden Indivi-

duen dieselben Merkmale des Denkens linden; wie ein man-

gelhaftes Arbeiten mit abstrakten Begriffen , insbesondere

das Fehlen der Begriffe von mittlerer Allgemeinheit, das

Fehlen des kausalen Denkens usf. Man darf aber natürlich

nicht aus diesen Tatsachen die schablonenhafte Auffassung

ableiten, daß der unintelligente ältere Mensch einfach einem

begabten jüngeren gleichzusetzen sei. Vielmehr ergeben die

obigen Überlegungen ja schon, daß das unbegabte ältere

Individuum eine Mischung von entwickelteren und kind-

lichen Zügen haben muß. Auch diese Regel wird uns später

bei der Deutung vieler Resultate der Begabungsprüfungen

nützlich sein.

5. Nur nebenbei — und mit der Absicht, es für unsere

Zwecke erst nutzbar zu machen — werden wir das

Problem der pathologischen Differenzierung der Bega-

bungen — sowohl im allgemeinen als unter dem Gesichts-

punkte der Entwickeluug — zu behandeln haben, denn 1.

kann die krankhafte Veränderung der Begabung, im posi-

tiven, steigernden, wie iui negativen, herabsetzenden Sinne

für die Erkenntnis der Ursachen normaler Begal)uiig sehr

wichtig werden, 2. zeigt uns die Pathologie der jugendlichen

Intelligenz besonders deutlich, welche Lebensperiodeu für

das krankhafte Entarten (oder »Abarten«) der kindlichen

Begabung werdeu, endlich 3. kann die Pathologie') des

', Diu Pathologie umfaßt als allgemeine Lehre von den krank-

haften Veränderungen des Menschen auch die Kraukheiiszustiiiule
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Kindes uns allein zu einer sicheren Erkenntnis der intellek-

tuellen Abnormitäten des Jugendalters führen; insbesondere

hat sie uns zu zeigen, was »normale Dummheit« und was

abnormer Schwachsinn ist, und durch welche Merkmale dessen

verschiedenen Grade, die Imbezillität, Idiotie und der von

den Amerikanern so benannte Moronismus sich unterscheiden.

Der gegenwärtige Stand unserer Erforschung der

Begabung bringt es nun ferner mit sich, daß wir als ein

besonderes Problem bezeichnen müssen die Diagnostik

der Begabung oder die ganze Lehre von den Methoden

zur Erkennung, zum Nachweis und zur kausalen Erklärung

der Begabungsunterschiede. Es ist ebenfalls durch den Stand

unserer Forschung selbst bedingt, daß diese zum Teil noch

recht problematischen Methoden zur Feststellung der

Begabung sich in zwei Hauptgruppen teilen: a) in Methoden

zur Feststellung der »Schulbegabung«, die wesentlich aus

den in der Schule und in den Schularbeiten sich zei-

genden Leistungen des Kindes auf seine Begabung schlie-

ßen; wir werden sehen, daß auf diesem Wege in der Tat

nicht die allgemeine Begabung des Kindes festgestellt

wird, sondern seine ganz spezifische Fähigkeit, das zu

können, was die Schule fordert, b) Neben den Ergebnissen

einer solchen Einschätzung der Schulbegabung stehen die

Methoden der psychologischen Intelligenzprüfung,

die möglichst unabhängig von allen durch besondere Um-
stände bedingten Bildungseinflüssen die Begabung als solche

festzustellen suchen — in welchem Sinne dies überhaupt

geschehen kann, werden wir noch sehen.

des Gehirns und des Geistes, später hat man die Lehre von den gei-
stigen Erkranknngen als Psychopathologie und neuerdings wieder

eine »Pathopsychologie« unterschieden (W.Specht) als eine besondere

Betrachtung krankhafter Seelenzustände unter psychologischen
Gesichtspunkten; Psychiatrie ist die Heilkunde des krankhaft ver-

änderten Seelenlebens.
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Neuerdings haben sich namentlich amerikanische und fran-

zösische Psychologen, insbesondere Bin et und Vaney, darum

bemüht, auch die Feststellung der Begabung in der Schule

und mit den Mitteln der Schulleistung methodisch zu

verbessern und exakter zu gestalten, und ich habe dazu

einige wesentliche Schritte getan, liber die ich nachher be-

richten werde.

Die psychologische Intelligenzprüfung hat wieder zwei

ganz verschiedene Wege eingeschlagen: man suchte

entweder die Eigenart der Begabung eines Individuums

und seine >arigemeine Intelligenz« an einzelnen »Stich-

proben« zu erkennen, die man »Intelligenzproben«, »Be-

gabungsproben« oder mit dem von amerikanischen Psycho-

logen eingeführten Worte »Tests« f »mental tests«) nannte —
danach heißen diese Methoden auch kurz die Testmetho-

den; oder man erstrebte eine allseitige und vollstän-

dige Analyse der gesamten Begabungeines Individuums:

^Methode der allseitigen Analyse der Begabung«. Die Tests

oder Stichproben sind wieder entweder einzelne Scliul-

leistungen oder Leistungen des praktischen Lebens oder

endlich eigens zum Zweck der lutelligenzprüfung erson-

nene Kunstgriffe, die es ermöglichen, irgendeine oft ziem-

lich komplizierte psychische Lei.-^tung des Schülers zu messen.

Aus dem Ausfall solcher Proben schließen wir dann auf

die individuelle Ausbildung der bei diesen Leistungen betä-

tigten psychischen Prozesse. Oder man prüfte auch bei

den Stichproben einzelne geistige Fähigkeiten des

Schülers, wie das Gedächtnis, die Aufmerksjimkeit usw
,

und schloß aus diesen teils auf die Ausbildung der anderen

geistigen Fälligkeiten, teils auf die »allgemeine Intelligenz«.

(Weiteres über diese Methoden bei den einzelnen Tests.)

Alle diese verschiedenen Wege der Begabuugsprüfungen

und die theoretischen N'oraussetzungen, die sie machen, be-
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trachten wir am besten erst später genauer im Zusammen-

hang mit den Versuchen selbst.

Auch die erklärende oder kausale (ätiologische) Er-

forschung der Begabung wiederholt die Probleme der

erklärenden individuellen Psychologie nur in Anpassung an

die besonderen Aufgaben der Begabungslehre. Sie hat daher

1. die Anlageprobleme zu behandeln. Unter diesem Ge-

sichtspunkte müssen wir feststellen: a) was von der Bega-

bung des Jui;endlichen, die uns in den Erfahrungen, in

seinen (komplexen) Leistungen entgegentritt, auf Rechnung

seiner angeborenen Anlage kommt, und was wir als Pro-

dukt der Übungs- und Bildungseinflüsse anzusehen haben.

Die Methoden, mit denen wir diesem schwierigen Problem

beikommen können, sind die folgenden: 1. wir schließen aus

dem frühzeitigen Auftreten bestimmter Interessen und

spontaner (ohne besondere Anleitung) sich äußernder Nei-

gungen und Tätigkeiten des Kindes auf das Vorhandensein

einer entsprechenden, durch Anlage bestimmten Begabung.

Wenn wir musikalisches Interesse und spontane Versuche zu

musikalischer Tätigkeit bei einem Kinde schon im dritten

Lebensjahre oder gar noch früher hervortreten sehen, so ist

uns das ein Symptom für starke musikalische Begabung. 2. Wir

schließen aus dem Verhältnis des Übungserfolges zu der

übenden Tätigkeit auf das Maß der dem Übungserfolge

zugrunde liegenden Anlage. Wenn zwei Kinder bei gleicher

Übung im Klavierspiel oder im Zeichnen einen ganz ver-

schiedenen Übungserfolg zeigen, so haben wir — bei sonst

gleichen Umständen — das Recht bei dem, welches die

schnelleren Fortschritte macht, auf größere Anlage zur Musik

oder zum Zeichnen zu schließen. Hier ermöglicht uns also

gerade die systematische Beobachtung des Ganges und des

Ergebnisses der Übung die Unterscheidung zwischen Übungs-

und Begabungsmomenten in der Leistung des Kindes.
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Wir werden später sehen, wie diese Methode zu einem

exakten experimentellen Verfahren zam Nachweis von Stär-

kegraden der Anlage vervollkommnet werden kann.

Zu den Anlageproblemen gehört aber ferner b) die Frage,

ob die Anlage eines Individuums eine mehr oder weniger

bildungs- und entwickelungsfähige ist. Daß die einzelnen

Menschen in verschiedenem Maße entwickelungs- und bildungs-

fähig sind, können wir als eine Tatsache betrachten. Diese

ihre Grundeigenschaft muß in ihrer Anlage begründet sein.

Alle Anlage denken wir uns als eine bloß dispositionelle,

d. h. als eine bloße Möglichkeit zur Entwickelung und Ent-

faltung von Eigenschaften und Fähigkeiten: niemals als et-

was, das fertig von Anfang an im Menschen vorhanden ist.

Aber der CJrad der Bildungsfähigkeit dieser Anlagcdisposi-

tionen ist bei den einzelnen Menschen sehr verschieden, und

nirgendwo zeigt sich dies im geistigen Leben deutlicher als

bei den intellektuellen Anlagen, besonders in den Assozia-

tiousprozessen und ihrem Produkt, dem Gedächtnis und der

Phantasie, und andererseits in den Denkprozes^en und ihrem

Produkt, dem Verstände und den Verstandesfähigkeiten. Die

Begabungslehrc muß versuchen die Bedeutung, welche die

Entwickelungs- und Bildungsfähigkeit der intellektuellen An-

lage für die Gesamtleistung des Individuums besitzt, fest-

zustellen und den Grad dieser Entwickelungsfähigkeit der

Individuen zu bestimmen und womöglich ihre Ursache zu

erforschen.

Endlich ist c) ein letztes Anlageproblem dieses, die

Gesamtanlage des Individuums verständlich zu machen

aus dem Zusammenwirken von bestimmten Einzeldispositionen

oder Partialanlagen. Wenn wir das ausflihvcn kitnnen. so

haben wir ein tieferes Verständnis der (ies.iintanlage eines

Individuums und ihrer Eigenart erreicht Wir können z. B.

zeigen, daß die eine Anlage ein Individuum ganz zum Ge-
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dächtnismeiischen prädisponiert, weil ihre Partialanlagen ganz

in der Stärke der Bildung assoziativer Dispositionen beruht,

eine andere ein anderes ludividuum zum Verstandesmenschen,

weil seine stärkeren Anlagedispositionen auf der Seite der

spontanen Umgestaltung der Vorstellungsverbindungen durch

das Denken liegen usw.

2. Ein zweites kausal-synthetisches Begabungsproblem

ist (wie bei den individuellen Unterschieden überhaupt) die

Zurückführung der komplexen Unterschiede der

Begabung auf ihre elementaren psychologischen

(und körperlichen) Grundlagen. Dieses Problem ist gerade

in didaktischer Hinsicht von hervorragender Wichtigkeit.

Wir müssen uns darüber klar zu werden suchen, worauf die

im Schulleben und bei der Schularbeit hervortretenden Be-

gabungsunterschiede der Schüler eigentlich beruhen. Worauf

beruht z. B. sprachliche oder mathematische Begabung?

Welche geistigen Fähigkeiten (Partialfähigkeiten) sind bei

dem guten Mathematiker besonders stark, bei dem schlech-

ten Rechner besonders schwach entwickelt? Die praktische

Seite dieses an sich rein theoretischen Problems besteht

darin, daß wir einerseits mit solchen Zurückführungen kom-

plizierter Begabungsunterschiede auf ihre elementaren psy-

chologischen Grundlagen solche Begabungsunterschiede ver-

stehen und erklären lernen; wir sehen, wo die besonderen

Schwierigkeiten stecken, mit denen der schlechte Rechner

ringt, ob in dem Zahlengedächtnis oder in den logischen

Operationen beim Rechnen, ob ihm dabei vielleicht sein Vor-

stellungstypus hinderlich ist usw. Damit wissen wir dann

ferner, wo wir mit individueller Behandlung des Schülers

einzusetzen haben und mit was für speziellen Übungen wir

seinen besonderen Begabungsmängeln abhelfen können.

Beispiele dafür werden wir nachher in Menge kennen

lernen.

M e ij m a n n , Vorlesungen. TL. 2. Anfl. g
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3. Mit dieser zweiten Frage hängt eng zusammen die

dritte: wir müssen die Korrelationen der einzelnen

Seiten der Begabung erforschen, d. h. wir müssen nachweisen,

ob sich vielleicht bestimmte Seiten der Begabung bedingen.

Wir wissen schon aus den Biographien großer Männer, daß

gewisse Begabungen sich selten vereinigen, z. B. selten findet

sich gleichzeitig große künstlerische und große Verstandes-

begabiing bei demselben Individuum. Die meisten Philo-

sophen und Mathematiker waren schlechte Dichter und um-

gekehrt die Dichter nur ausnahmsweise große abstrakte

Denker. Kant und Schopenhauer haben uns einige herzlich

schlechte, sehr nüchterne Gedichte hinterlassen, und Goethe

war nur wenig imstande, sich über die ästhetischen Prinzipien

seines dichterischen Schaffens klar zu werden, er entlehnte

wichtige ästhetische Gesichtspunkte für seine eigene kUust-

lerische Tätigkeit erst Schiller und Karl Philipp Moritz.

Schon oft hat man ferner vermutet, daß Gedächtnis und

Denken, Phantasie und Verstand sich gegenseitig ungünstig

beeinflussen können , daß andererseits Gemütsleben und

Phantasie sich in positivem Sinne gegenseitig beeinflussen

u. a. m.

Gibt es nun vielleicht solche durch psychologische

Gesetze bestimmte Abhängigkeitsbeziehunge n zwischen

einzelnen Seiten der Begabung; und wenn wir solche finden,

wie sind sie aufzufassen? Im allgemeinen bestehen für die

Art der Abhängigkeit verschiedener Seiten der Begabung

drei Möglichkeiten; eine Fähigkeit kann eine andere in

günstigem Sinne positiv beeinflussen, dann wird jede stärkere

Entwicklung der einen eine Förderung der anderen nach

sich ziehen; oder zwei Fähigkeiten können sich negativ

beeinflussen oder sie können einander gleichgültig lassen.

Im ersten Falle variieren beide gleichsinnig, im zweiten

entgegengesetzt, im dritten uuai)hängig voneinander. Ferner
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kann die Abhängigkeit selbst wieder in verschiedenem

Sinne bestehen; sie kann auf bloßer Gewöhnung der Men-

schen beruhen, dann würde z. B. mangelhaftes Denken bei

großem Gedächtnis daher kommen, daß ein Mensch, der ein

hervorragend treues Gedächtnis besitzt, sich leicht daran

gewöhnt, immer mit den erworbenen Kenntnissen zu ar-

beiten und deshalb das selbständige Nachdenken im prak-

tischen Leben vernachlässigt. Oder die Abhängigkeit kann

eine konstitutionelle sein in dem Sinne, daß eine Fähig-

keit die andere mit der Notwendigkeit eines allgemeinen

psychologischen Gesetzes bedingt, wie z. B. die, daß Vor-

herrschen von Lustgefühlen bei einem Menschen notwendig

das Vorherrschen von Unlustgefühlen ausschließt, weil Lust

und Unlust sich ausschließende Gefühlszustäude sind.

Wir nennen diesen wichtigen Zweig der Begabungslehre

die Korrelationsforschung innerhalb der Begabungen.

5. Endlich ist das schwierigste kausale Problem der

Begabungsforschung die Erklärung der oben erwähnten

»Gesamtbegabung«, »allgemeinen Intelligenz« (general intel-

ligence), oder die Beantwortung der Frage, ob es allgemeine,

das ganze Individuum betreffende Niveau-Unterschiede der

Begabung und in diesem Sinne Begabungsgrade gibt, und

worauf sie beruhen. Die Andeutungen, die ich vorher

(S. 103) darüber gab, werden wir später weiter auszuführen

haben.

Sehr viel einfacher lassen sich nun die praktischen

Probleme der Begabungsforschung bestimmen; denn obgleich

die praktische Seite der Begabungslehre nicht

minder mannigfaltig wie die theoretische ist, so lassen sich

doch die Anwendungen der theoretischen Begabungsforschung

auf alle Fragen der Bildung und Erziehung der Kinder

relativ leicht ausführen. Sobald wir auf die pädagogische

Praxis blicken, stoßen wir zuerst auf eine kritische Auf-
8*
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gäbe: die kritische Revision des herkömmlichen Begriffs der

Schulbegabung. P>s hat sich in deu Schulen eine bestimmte

Auffassung der Begabung der Schuler herausgebildet und

eine eigentümliche Art und Weise, die Begabungen

zu taxieren. Der landläufige Maßstab für die Begabung

der Schuler ist in den Schulen die Leistung in den ein-

zelnen Schulfächern. Wer in den Schulfächern etwas leistet,

ist begabt, wer nicht, ist unbegabt. Die einzige Ein-

schränkung, die man dabei zu machen pflegt, ist die, daß

unterschieden wird zwischen Schülern, die begabt siud und

fortkommen und solchen, die zwar begabt sind, aber aus

irgend einer Ursache nicht fortschreiten, z. B. wegen unglück-

licher häuslicher Verhältnisse, Krankheit, schnellem Wachs-

tum, oder weil es ihnen vermutlich an > Fleiß* und am

»guten Willen« fehlt u. dgl. m. Daneben ist neuerdings oft

versucht worden, die Begabung auf gewisse allgemeine Ge-

sichtspunkte zu bringen, wie Auffassung, Verständnis usw.

Aber der Maßstab zur Bestimmung dieser Gesichtspunkte

liegt doch wieder hauptsächlich in deu Schulleistungen.

Diese Art die Begabung zu bewerten ist einseitig und wissen-

schaftlich unzulässig. 1. Es fehlt dabei an allseitiger

Betrachtung der psychischen Fähigkeiten des Schülers, denn

die Schulfächer jeder Schule stellen eine bestimmte einsei-

tige Auswahl geistiger Betätigungen dar, bei denen not-

wendig eine Anzahl Fähigkeiten des Schülers unberücksichtigt

blcilien, daher kommt es denn, daß der Scliüler im s])äteren

Leben oft überraschende Fähigkeiten zeigt, von denen man

während seiner Schulzeit nichts ahnte. 2. Es fehlt der Schul-

taxierung die Analyse der Begabung. Was wirklich kon-

statiert wird, sind die Leistungen des Schülers und alle jene

Zurückfuhrungen derselben auf die vermeintlichen Irsachen

derselben, wie Fleiß, guten Willen neben »Begabung« und

dgl. sind mehr Einschätzungen der Begabung im Groben und



Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabungslehre. 117

Ganzen als zuverlässige Angaben über ihre Art und ihr

psychisches Wesen. Das beste, was der Lehrer tun kann,

ist eine Art intuitiver Einschätzung des Schülers, in die sich

aber notwendig viele individuelle Momente einmischen. 3. Die

Leistung, die in der Schule festgestellt wird, ist ein Pro-

dukt aus Begabung, zufälligen Beeinflussungen des Schülers

und systematischem Erziehungseinfluß ; daraus wäre der

Anteil, den die wirkliche Begabung des Schülers an seinen

Leistungen hat, erst auszuscheiden. Das ist aber mit den

Mitteln der reinen Beobachtung nicht möglich, und der

Schluß von den Schulleistungen auf die Begabung ist daher

nie eindeutig^).

Kurz, unsere erste praktische Aufgabe muß die kritische

Revision der in den Schulen üblichen Art die Begabung

festzustellen sein, und ein Versuch, die Schulmethode der

Begabungseinschätzung zu verbessern. Diese Aufgabe ist

auch für die experimentelle Pädagogik wichtig, weil man

bei vielen Experimenten die Taxierung der Begabung der

Schüler durch den Klassenlehrer zum Ausgangspunkt der

Versuche genommen hat, und zahlreiche Vergleiche ge-

zogen worden sind zwischen der Bestimmung der Begabungs-

') In dieser Beziehung ist besonders lehrreich ein Fall, den der

amerikanische Psychiater Dr. Holmes mitteilt, auf den ich später noch

einmal zurückkomme. Er betrifft einen sechsjährigen Knaben, dessen

Intelligenz eine fünffach verschiedene Beurteilung erfahren hatte. Seine

Klassenlehrer hielten ihn für einen Dummkopf, seine ältere Schwester,

mit der er die Schularbeiten ausführte, für wenig begabt, die Spiel-

kameraden für einen Trottel. Sein Vater hielt ihn für hochintelligent

und Dr. Holmes erklärte ihn auf Grund einer Intelligenzprüfung mit

den Tests von Binet und Simon für übernormal begabt. Dieser

Fall ist nur dadnrch erklärbar, daß die Begabung dieses Knaben sich

nach gewissen Seiten erstreckte, die in der Schule nicht zur Betäti-

gung kamen, und daß das Schulleben Willens- und Gemütseigen-

schaften erfordert, die ihm fehlten.
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grade durch den Lehrer und durch das psychologische Ex-

periment. Der französische Psychologe Bin et glaubte einen

Fortschritt in der Auswahl der Kinder erreicht zu haben,

wenn er an Stelle der »mcthode de lintelligence«, d. h. der

Auswahl der beim Experiment zu verwendenden Kinder nach

dem Zeugnis des Klassenlehrers, die »methode du degre

d'instruction« setzte, d. h. die gleichaltrigen Schüler aus

Parallelklassen nahm^). Ich erwähnte schon, daß Binet und

Vaney in Paris versucht haben, die schulmäßige Bestimmung

der Begabung exakter zu gestalten. Sie arbeiteten zu diesem

Zwecke ein umfangreiches Schema von Gesichtspunkten aus,

in welches der Lehrer seine Beobachtungen über die Bega-

bung der Schüler eintragen kann, und gaben ihm mit den

einzelnen Rubriken des Schemas zugleich wichtige Anhalts-

punkte zu einer psychologisch richtigen Beobachtung der

Begabung an 2). Das Schema ist zu auöfuhrlich, auch zu

sehr auf französische Verhältnisse zugeschnitten, als daß wir

es hier mitteilen könnten.

Als das zweite praktische Hauptproblem der Be-

gabungslehre können wir bezeichnen: in welchem Maße
lassen sich individuelle Unterschiede der Begabung
durch geeignete Übungen ausgleichen; oder — was

1) Vgl. Vaschide u. Pelletier, Les signes physiques de rintolligence,

Rev. de Philos. III. 1902. Hinet. A propos de la mcsuri' de lintelli-

gence, Annee psychol. XI. 1905. S. 69 ff. Dal3 die ."^cliiiler bei dieser

Zusammenstellung nach Kursen von verschiedenem Lchrplan sich deut-

licher untert-cliciden. als wenn maii intelligente nnd unintclligonte aus

derselben Klasse nimmt, ist richtig, aber es ist eine Täuschung, daß

dabei Intelligenzunierschiede hervortreten, vielmehr treten geradezu an

Stelle derselben die verschiedenen Unterrichtswirknngen odr die ver-

schiedene Höhe der Leistungen und der Arbeitsgewölmungen.

2) A Binet u V. Vaney, La mesiire du degre d'instruction, dapres

des recherchos nouvelles. Hulletin de in .Societe I. j). l'Etude psychol.

de l'Knfant Nr. HC». Dez. IIUO. Vgl. :iucli : V. Vaney, Les classes pour

enfants arriercs. Dies. Zeitsclir. Nr. (58. Febr. 19U. Ferner dies. Zeitschr.

Ai»ril-Maiheft 1909.
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die Praxis dabei besonders interessiert: in welchem Maße
lassen sich individuelle Mängel der Begabung durch beson-

dere Übungen und durch erzieherische Beeinflussung über-

haupt beseitigen? Die pädagogische Praxis hat natürlich

zuerst ein Interesse daran, ob und inwieweit sich die Be-

gabung des Kindes (im engeren und weiteren Sinne) der

Beeinflussung durch Erziehung und Unterricht zugänglich

erweist. Das ist nur durch das psychologisch-pädagogische

Experiment zu entscheiden, denn nur mittels systematischer

genau kontrollierter Üliungsversuche können wir eine solche

Frage zuverlässig lösen.

Hierzu muß aber das weitere Problem genommen werden:

wieweit ein solcher Ausgleich individueller Be-

gabungsdifferenzen überhaupt wünschenswert ist?

Tut die pädagogische Praxis besser daran, die Individuen

einem fortwährenden Ausgleich zu unterwerfen, damit sie

alle mit der gleichen pädagogischen Methode und den

gleichen Unterrichtsmitteln behandelt werden können, oder

soll der Pädagoge sich bemühen, die Begabungsdifferenzen

seiner Schüler zu erkennen, und sie nun bestehen lassen

und vielleicht gerade in ihnen die Anknüpfungspunkte suchen,

um den einzelnen Schüler auf eigentümliche, seiner indivi-

duellen Begabung angepaßte Weise zu den Unterrichtszielen

hinzuleiten? Das erste Prinzip wäre das Aufgeben, das zweite

die vollkommene Ausprägung des individualisierenden Un-

terrichts, indem im letzteren Falle der individuelle Begabungs-

charakter ausgenutzt würde, um die Unterrichtsziele auf

verschiedenen, der besonderen Begabung jedes Individuums

angepaßten Wegen zu erreichen. Über Individualisierung

im Unterricht läßt sich aber überhaupt erst entscheiden,

wenn wir zuerst einmal nachgewiesen haben, wie weit die

individuellen Begabungsunterschiede der Kinder in quantita-

tiver, und qualitativer Hinsicht eigentlich gehen.
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Wie bedeutsam diese Frage ist, das haben wir erst ge-

sehen auf Grund der Ergebnisse der experimentellen Psycho-

logie und Pädagogik, da diese uns erst die Grüße der wirk-

lich bestehenden Begabuugsdifferenzen der Menschen und

insbesondere die der Kinder aufgedeckt haben. Wenn wir

z. B. sehen, daß bei jüngeren Kindern, etwa vom 8. bis 11.

Lebensjahre sich die Vorstellungen nach den Sinueselementen,

aus denen sie sich aufbauen, sehr viel mehr unterscheiden

als bei älteren Kindern und Erwachsenen, so fragt sich, soll

der Lehrer beim Unterricht berücksichtigen, daß das eine

Kind nur mangelhaft entwickelte Gehörsvorstelliingen besitzt,

ein anderes mangelhafte Gesichtsvorstellungen usf. oder soll

er solche Begabungstypen absichtlich ignorieren und die

Schüler dadurch zwingen, sich der Durchschnittsbegabung

nach Möglichkeit anzupassen? Die psychologische Begabungs-

lehre kann nun zur Lösung solcher Fragen entscheidende

Worte mitsprechen, indem sie durch das Experiment ent-

scheidet, wie weit eine solche Anpassung des Schülers an

eine Methode, die auf elementare Begabungsdifferenzen keine

Rücksicht nimmt, ül)erhaupt vorkommt und dgl. mehr. Aber

wir dürfen auch hier nicht vergessen, daß solche Fragen

nicht allein vom Gesichtspunkt der Begabungst}pen aus

entschieden werden dürfen, sondern daß auch praktische und

ethische Erziehungsnormeu dabei eine Rolle spielen. Die

experimentelle Didaktik muß sich hüten, hier in einseitigen

Psychologismus zu verfallen, und ein solches Maß von

Individualisierung des Unterrichts zu fordern, das mit dem

Klassenuntcrricht nun einmal unvereinbar ist! Sie kann aber

von ihrem psychologischen Gesicht8i)uukt aus gebieterische

Normen aufstellen, wenn sie zeigt, daß gewisse elementare

Begabungsdifferenzen so tiefgehende sind, daß der Taxierung

der Lcistunuen des Schülers notwendig Unrecht iroscliicht,

wenn (br Lehrer die Begabungsunterschiede nicht kennt,
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auf denen sie beruhen, und daß der Ausgleich der Be-

gabungsdifferenzen nur durch Eingehen auf die Individu-

alität des Schülers, nicht durch einen nivellierenden

Massenunterricht erreicht wird. Durch die vorigen Über-

legungen gewinnen wir zugleich die Grundlagen zur Behand-

lung eines dritten praktischen Begabungsproblems,

wir müssen aus der Begabungslehre die wichtigsten Prin-

zipien der individuellen Behandlung der Schüler

gewinnen. Dazu ist es besonders wesentlich, daß der Lehrer

selbst einfache, schnell zum Ziele führende Methoden hat,

um den eigentümlichen Begabungstypus eines Schülers zu

erkennen. Wenn er schnell und sicher feststellen kann, auf

welchen speziellen Mängeln der Begabung es z. B. beruht,

wenn ein durchschnittlich gutbegabter Schüler in einem ein-

zelnen Fache, wie der Geographie oder dem Zeichnen zurück-

bleibt, und kann er z. B. nachweisen, daß es dem Schüler an

Genauigkeit der visuellen Vorstellungsbilder fehlt, so wird er

den Schüler anleiten, sich in der Geographie ganz auf Nach-

zeichnen der Karte zu verlassen, oder allgemein: die Vor-

stellungselemente zu gebrauchen, die bei ihm gut entwickelt

sind, die übrigen durch Übung auszubilden. Es genügt oft

schon, den Schüler auf einen individuellen Mangel in den

elementaren psychischen Fähigkeiten aufmerksam zu machen,

um ihn von schädlichen intellektuellen Gewöhnungen zu be-

freien. (Vgl. Genaueres darüber unten bei den Vorstellungs-

typen!) Eine solche Art individueller Behandlung ist auch

innerhalb großer Klassenbetriebe möglich.

Sodann können wir an vierter Stelle darauf hinweisen,

daß die Begab ungsforschuug zu einer Menge einzelner

praktischer Probleme Stellung nimmt. Greifen wir als Bei-

spiel heraus die Frage der Arbeitsschule. Die allgemeine

Idee der Arbeitsschule ist die, den Schüler möglichst durch

eigene, spontane, selbständige Tätigkeit lernen zu
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lassen und zu erziehen. Nun aber fragt sich: in welchem

Maße ist das in den einzelnen Jahren der Entwickelung des

Kindes überhaupt möglich? Wann kann denn das Kind so

viel aktive Verarbeitung und »Produktivität* entfalten, um

der gegebeoen Unterrichtsstoffe Herr zu werden? Ist eine

spontane oder gar produktive Bewältigung aller Unterrichts-

stoffe in jedem Schulalter möglich? Ich glaube, selbst der

eifrigste Schulreformer wird nicht wagen, das zu behaupten.

Und ferner: ist denn nicht das Kind in manchen Lebens-

jahren mehr zu passiver Em|ifänglichkeit bestimmt und zum

Aufnehmen vom Lehrer gegebener Stoffe befähigt als zu

produktiver Verarbeitung des Unterrichtsmaterials? Also

bedürfen wir des bestimmten Nachweises der allmählich beim

Kinde sich entwickelnden Fähigkeit, bestimmte Stoffe selb-

ständig geistig zu verarbeiten, wenn wir nicht mit der Ar-

beitsschule in ein gefährliches Experimentieren auf Kosten

des Kindes verfallen wollen. Diesen Nachweis vermag uns

aber nur die systematische Begabungslehre — besonders

durch ihre genetischen Untersuchungen — zu erbringen.

Wie das im einzelnen geschieht, das kann erst bei der

späteren Ausführung der Resultate der Begabungsforschuug

und ihrer praktischen Anwendung gezeigt werden.

Ein weiteres rein praktisches Spezialproblem, das auf

Grund der Begabungsforschung erledigt werden muß, ist die

jetzt so viel erörterte Frage der Trennung der Schüler

nach ihrer Leistungsfähigkeit. Die Extreme der schwa-

chen Begabung von dem geistesschwachen, zurückgebliebenen

Schüler an bis zum ImbezilhMi und Idioten verlangen eine

besondere Behandlung in Erziehung und Unterriciit. Auch

bei diesem Problem hat die psychologische Pädagogik nicht

allein zu sprechen; wirtschaftliche und soziale Bücksichten

spielen dabei mit. Aber von entscheidender Bedeutung ist

doch die psychologische Untersuchung dieser »>chwacheu<,
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die Entscheidung über das Maß ihrer Bildiingsfähigkeit, ihre

Einteilung nach Graden der schwachen Begabung, die be-

stimmte Abgrenzung des schwachen Schülers gegen den

Durchschnittsschüler und des Schwachsinnigen gegen den

schwachen Schüler; namentlich aber kann nur das pädago-

gische Experiment mit Sicherheit entscheiden, wie eine

gewisse Mischung der Begabungen der Schüler auf die

ganze Klasse und ihr Fortkommen einwirkt, und bis zu

welcher Grenze diese Mischung gehen darf, ohne daß die

befähigten und unbefähigten Schüler zugleich geschädigt

werden ^). Ein ganz einfältiger Einwand gegen die Mitwir-

kung der Psychologie bei dieser Frage ist die von sozial-

demokratischer Seite erhobene Forderung: die Eltern unbe-

gabter Kinder hätten das gleiche Recht auf Unterricht wie

die der begabten. Was nützt es den unbegabten Kindern,

wenn sie nun in den allgemeinen Klassen mitgeschleppt und

vernachlässigt oder überanstrengt werden, während sie in

den Sonderklassen individueller Behandlung und einer Bes-

serung ihrer Leistungen teilhaftig werden?

Wir haben endlich 6. noch ein letztes Problem der Be-

gabungslehre zu erwähnen, das eine ganz eigenartige Stel-

lung einnimmt und ebenso als theoretisches wie als prak-

tisches aufgefaßt werden kann: es ist die Feststellung

einer Normal- oder Durchschnittsbegabung für jedes

1) Zu dieser Frage haben die Untersuchungen von Dr. Aug. Mayer

und Dr. Schmidt in Würzburg und Dr. Roller in Darmstadt über

Einzel- und Gesamtleistung und über Haus- und Schularbeit wichtige

Beiträge geliefert. Vgl." dazu: A. Mayer, Über Einzel- und Gesamt-

leistung des Schulkindes, Leipzig 1904, Engelmann. Fr. Schmidt, Ex-

perimentelle Untersuchungen über die Hausaufgaben des Schulkindes,

Leipzig 1904, Engelmann. Derselbe, Haus- und Prüfungsaufsatz, Leipzig

1907, Nemnicli. Karl Roller, Hausaufgaben und höhere Schulen, Leipzig

1907, Quelle & Meyer. Die umfangreiche Literatur über die Begabnngs-

klassen und damit zusammenhängenden Fragen siehe am Schluß dieses

Bandes.
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Lebensalter des Kindes. Es ist aus theoretischen wie

praktischen Gründen gleich interessant und wichtig, nachzu-

weisen, wie die liegabung des Kindes (des Schulers) in

jedem Lebensalter beschaffen sein muß, wenn sie

als normal gelten soll. Der ideale NYeg dazu, eine solche

Normalbegabung für jede Alters- und Entwickelungsstufe des

Kindes festzustellen wäre der, daß wir sie aus den Gesetzen

der psychophysischen Entwickelung des Menschen systematisch

ableiten könnten — womöglich mit logischer Notwendigkeit.

Dieser Weg ist uns verschlossen, denn wir kennen jene Ge-

setze nicht, wir haben vielmehr umgekehrt solche Gesetze

erst aus der empirischen Erforschung des wirklichen Ent-

wickeluugsgauges der Begabung bei vielen kindlichen Indivi-

duen zu findeu. Infolgedessen bleibt uns nichts anderes

übrig als durch exakte Untersuchung der Begabung mög-
lichst zahlreicher Kinder die Durchschuittsbegabung

unserer Kinder für jedes Lebensalter vergleichend festzu-

stellen. Diesen Weg hat die neuere Kinderforschung seit

einigen Jahren beschritten, vor allem, nachdem sie durch das

geniale Vorgehen von Alfred Binet in Paris und Henry

H. Goddard in Vineland (Amerika) dazu angeregt worden

war. Die praktische Bedeutung dieser, gewöhnlich nach

Binet uud seinem ersten Mitarbeiter Thomas Simon benannten

Methode der Binet-Si monschcn IntelligenzprUfungen zur

Feststellung von Normalmaßen für die Begabung
des Kindes in seinen einzelnen Lebensjahren ist eine

so große, daß ich ihr den Hauptinhalt dieser Vorlesung widmen

muß. Vorläufig sei nur noch auf die praktischen Fragen

hingewiesen, für die eine solche Feststellung Bedeutung

gewinnt.

1. Erst dadurch, daß wir vermittels des Vergleichs der

Begabung (der psychophysisdien Leistungen zahlreicher

Kinder bestimmte Fähigkeiten und Leistungen fest.><tellen,
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die ein Kind haben muß, wenn es für sein Alter normal

sein soll, sind wir imstande, das normal begabte Kind sicher

zu unterscheiden von dem unternormalen (bzw. auch dem
übernormalen) und dem abnormen oder schwachsinnigen.

2. Das ist aber wieder die unerläßliche Voraussetzung

für jede Art der Trennung der Schüler nach Begabungen, sei es,

daß es sich um die Bildung von Sonderklassen für schwach-

begabte oder überuormale, oder um die Überweisung eines

Schülers in die Hilfsklasse und alle ähnlichen Fragen handelt.

Allerdings wird ja gegenwärtig diese Untersuchung auch von

den Schulärzten und den Psychiatern in Angriff genommen —
und wir werden bei den Intelligenzprüfungen noch oft auf

die Arbeiten der Psychiater hinzuweisen haben — aber auch

der Schularzt greift immer mehr zu der Methode des Psy-

chologen, nachdem nur allzulange die physische Prüfung

des Schülers einseitig maßgebend gewesen war für die Ent-

scheidung über seine psychische Normalität.

3. Endlich gewinnt der Nachweis von Normalbegabungen

(wie übrigens die ganze Begabuugslehre\ wenn er an sehr

zahlreichen Individuen ausgeführt wird, auch eine große

soziale und sozialpädagogische Bedeutung. Wir erfahren

dadurch nämlich zum ersten Male, wie es sich überhaupt

mit der durchschnittlichen Begabung unserer Ju-

gend verhält. Wie viel Prozent der Kinder z. B. in unseren

Volksschulen sind denn eigentlich normal begabt, wie groß

ist der Prozentsatz der unternormalen, der schwach begabten

und wie hoch der unserer »Überflieger«, die allein zu höheren

Berufsarten und höherer Bildung geeignet erscheinen? Ich

kann hier nur andeuten, daß damit weit ausschauende Fragen

unserer modernen Schulreform zusammenhängen, wie die

Frage der Einheitsschule, die Bedeutung solcher For-

derungen wie dieser, daß jedem Kinde derjenige Bildungsgang

offen stehen müsse, den es kraft seiner Begabung bean-
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spruchen kann, ohne Rücksicht auf die finanzielle und soziale

Lage der Eltern u. a. m.

Wie die Feststellung der normalen Begabung großer

Massen von Schülern sieh zu solchen Fragen unseres öffent-

lichen Lebens stellt, werden wir bei einer zusaramenliängenden

Erörterung der praktischen Konsequenzen unserer Begabungs-

forschung sehen.

Überblicken wir diese Aufgabestellung für die wissen-

schaftliche Begabungslehre, so läßt sich ohne Übertreibung

behaupten, daß dieser neue Zweig der experimentellen Päda-

gogik von der allergrößten Bedeutung für die Theorie und

Praxis des Schulunterrichtes werden wird.

Umsomehr müssen wir uns nach den Methoden um-

sehen, die es uns ermöglichen, die Probleme der Begabungs-

lehre in exakter Form zu behandeln. Die allgemeinen

Gesichtspunkte dieser Methoden entsprechen natürlich den

vorher angegebenen Verfahrungsweisen der individuellen

Psychologie (S. 20 tf.): wir müssen uns jetzt mit ihrer An-

wenduug auf die Begabungslehre vertraut machen.

Zunächst mögen ein i)aar Methoden erwähnt werden,

denen nur der Wert von Ergänzungen der eigentlichen

Forschung zukommt. Zu diesen rechne ich alle Sammlung

von biographischen und historischen Notizen über die

Begabung großer oder einseitig begabter Männer; sie vermag

uns zu zeigen, wie weit der allgemeine Grad der Begabtiieit

bei einzelneu Menschen den Durchschnitt überragen kann, und

wie weit individuelle Einseitigkeiten der Begabung sich vom

Durchschnitt entfernen können. In letzter Zeit haben diese

biographischen Methoden eine früher ungeahnte Bedeutung

für die Bcgabuiigsleiirc erlan^'t durch die Anwendung der

psych ograpli isclien Methode auf biographisches Ma-

terial und auf die Analyse der Werke. Wir besitzen eine

Anzahl Einzeldarstellungen, in denen vonseiten der Psycho-
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logen die Werke von Künstlern, ihre Aussprüche über ihr

eigenes Schaffen, die biographischen und autobiographischen

Aufzeichnungen in eingehender Weise nach psychologischen

Gesichtspunkten daraufhin untersucht worden sind, welche

Eigenart die Begabung des Künstlers zeigt. So hat

P. Margis eine Monographie über den Schriftsteller E. T. A.

Hoffmann veröffentlicht, in der die eigenartige Begabung

dieses merkwürdigen (in Deutschland leider noch immer

unterschätzten) Dichters und Musikers im einzelnen dar-

gestellt wird , und ganz besonders hat sich (neben W. Stern)

Karl Groos in Tübingen um die Analyse der Begabungen

großer Künstler bemüht '). Wir besitzen noch nichts Ähn-

liches für die Untersuchung der Eigenart kindlicher Bega-

bungen, doch ließe sich leicht das biographische Material

gerade unter diesem Gesichtspunkt bearbeiten, wie sich die

Eigenart der Begabung großer Männer in ihrer Kindheit

gezeigt hat, und welchen Entwickelungsgang sie nahm.

Ferner gehören dahin alle rein beobachtenden Metho-

den, wie die bloße Beobachtung der Klassenlehrer über die

Begabung der ilmen anvertrauten Kinder, die Führung von

Individualitätenlisten u. a. m. ; auch diese können uns ein-

1) P. Margis, E. T. A. Hoffmann, Eine psychographische Individual-

analyse. Beihefte zur Zeitschr. f. angew. Psycho!. I, 4. Leipzig 1911.

Groos, Karl und Maria, Die akustischen Phänomene in der Lyrik

Schillers. Zeitschr. f. Ästhetik von Dessoir. Bd. 5. 1910. Von dens.

Verf.: Die optischen Qualitäten in der Lyrik Schillers. Dies. Zeitschr.

Bd. 4. 1909. K. Groos und Ilse Netto, Psychologisch-statistische Unter-

suchungen über die visuellen Sinneseindrücke in Shakespeares lyrischen

und epischen Dichtungen. Englische Studien, her. v. J. Hoops. 1910.

Karl Groos, Die Sinnesdaten im Ring der Nibelungen; Optisches und
akustisches Material. Archiv für die gesamte Psychologie. Bd. 22. 1912.

Ludw. Franck, Die Verwendung der Farben in den Dichtungen Goethes.

Diss. Gießen 1900. K. Schaeffer, Die Bedeutung des Musikalischen

und Akustischen in E. T. A. Hoflfmanns literarischem Schaffen. Mar-

burg 1909.
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zelne wertvolle Ergränzungen bieten, sind aber keine wissen-

schaftlicben Untersuchungen i). Ferner die Fragebogen-

methode, die Veranstaltung von >Enqueten> über

die Verteilung der Begabung in Familien, über Vererbung

der Begabung u. a. m. (vgl. dazu die früheren Ausführungen

über die Methode der individuellen Psychologie im allge-

meinen oben S. 24flf.K Gerade die Vererbungsfoischung kann

vielleicht einmal für die Begabungslehre große Bedeutung

gewinnen, sie ist aber wie das meiste derartige Material noch

zu wenig unter pädagogisch-psychologischem Gesichts-

punkte betrieben worden. Der Psychiater Professor Sommer

in Gießen hat der »Familieuforschung und Vererbungslehre«

wichtige neue Anregungen gegeben 2).

Südaun kommt auch für die Begabungslehre eine Methode

in Betracht, deren Bedeutung wir jetzt immer mehr erkennen;

es ist die Sammlung kindlicher Leistungen, aus denen

wir Rückschlüsse machen sowohl auf die Eigenart der

Begabung einzelner Schüler, wie (unter dem genetischen

Gesichtspunkt) auf die Entwickelung der Begabungen.

So sammeln wir Kinderzeichnungen, Produkte der kind-

lichen Handfertigkeit, Modellierarbeiten und vergleichen die

zeichnerischen, plastischen und technischen Leistungen eines

Kindes mit seineu sonstigen geistigen Fähigkeiten. Wir sehen

dabei teils, wie sich solche ganz speziellen Leistungen zu den

übrigen Fähigkeiten, ganz besonders alxr zur Oesamtbegabung

des Schülers verhalten, welchen Entwickclungsgang solche

mehr auf Geschicklichkeit und Ansehauuuir beruhenden

*) Aus den zahlreichen Versuchen dieser Art ist das wichtigste

oben S. 24 erwähnt worden. Zur Anwendung auf die liegabungslehre

eignen sich ferner: VV. MUncli, Schlilertypcn. Zcitechr. f. pädag r.>-ychol.

Bd. 12. 1911. E. Vowinckel. Pädag. Deutungen. Berlin, 'Woidmaiin liKW

W.Stern, Das llbernf)rui:ilc Kind. Säcniaim IDIO.

-) Rob. Souiuier, Familieul'orschuug und Vererbungslehre. Leip-

zig 1907.
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Fähigkeiten neben den mehr auf dem Denken und dem
Gemütsleben beruhenden und neben den sprachlichen Leistun-

gen nehmen, und erhalten dadurch lehrreiche Einblicke in

die Entwickelungskorrelationen. Wir sammeln ferner

Aufsätze, insbesondere freie Aufsätze über selbstgewählte

Themata, um Einblick zu gewinnen in die Entwickelung der

sprachlichen Begabung (vgl. dazu Bd. 1, S. 550 ff.). Vor allem

aber muß sich dieses Sammeln von Leistungen des Kindes

auch auf zahlreiche neben der Schule einhergehende Tätig-

keiten erstrecken, namentlich auf alle die Beschäftigungen

des Schülers, die spontanen aktiven und schöpferischen

Charakter tragen, wie auf die Sammlung von solchen Kinder-

briefen, Kinderspielen, Kinderliedern, in denen ein spontanes

Element hervortritt. Damit gewinnen wir Anhaltspunkte zur

Erforschung des Entwickelungsganges der Spontanei-

tät und Produktivität in der kindlichen Begabung
überhaupt^).

Daneben kann auch für die Begabungsforschung das

»natürliche Experiment« Verwendung finden. Es läßt

sich sehr gut mit dem soeben besprochenen Sammeln von

Leistungen des Kindes verbinden, denn es besteht darin,

daß man besondere Gelegenheiten herbeiführt, bei

denen die Kinder spontane Leistungen entfalten können, wie

Spielen, Zeichnen nach Anregungen des Erwachsenen (die

aber möglichst wenig bestimmte Suggestionen enthalten

dürfen). Ausschneiden von Figuren, Lieder singen, Erzäh-

lungen erfinden und dgl. mehr.

1) Ich habe in dem Institut für Jugendkunde in Hamburg eine

solche Sammlung angelegt und bitte auch an dieser Stelle alle Erziehe

und Lehrer um Beiträge von Kinderzeichnungen, Kinderbriefen, Mo-
dellierarbeiten und dgl. Alles das ist psychologisch und pädagogisch

nur dann verwendbar, wenn genaue Angaben über Alter, Geschlecht,

Herkunft, Familie und über das Maß der Beeinflussung des Kindes

hinzugefügt werden.
M eu mann, Vorlesungen. IL 2. Aufl. 9
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Neben diesen nicht eigentlich exakten Methoden können

wir eine große Anzahl experimenteller Methoden

und Verfahrungsweisen aufstellen. Bei der Darstellung

dieser Methoden kommt es mir nun vor allem auf Übersicht-

lichkeit und Anschaulichkeit an. Deshalb werde ich die

Methoden teils um die materialen Probleme der Be-

gabungslehre gruppieren, teils auch nach methodischen Ge-

sichtspunkten anordnen. Es wäre unzweckmäßig, einem

logischen Schematismus zuliebe einseitig den einen oder den

anderen Weg einzuschlagen, denn nach dem Stande unserer

Forschung lassen wir uns am besten bald durch den materi-

alen, bald durch den formalen Gesichtspunkt leiten. Im

ganzen folge ich aber dem Wesen der Methoden selbst.

Dabei werden sich allerdings einige kleine Wiederholungen

nicht vermeiden lassen, aber im ganzen erfordert jedes

unserer Hauptprobleme seine besonderen Methoden. Aus

mancherlei Gründen stelle ich dabei voran die Versuche

zur Bestimmung einer Normalbegabung. Denn

einerseits haben sie sowohl große theoretische wie praktische

Bedeutung, sodann lassen sich au ihnen die wichtigsten

Prinzipienfrageu der Begabungsforschung Überhaupt, als an

relativ einfachen Verfiihrungsweisen erläutern.

Bahnbrechend wirkte in dieser Hinsicht die Idee Alfred

Binets, eine Stufenreihe von lutelligenzproben mit wach-

sender Schwierigkeit aufzustellen , die in der Form einer

fortschreitenden Altersskala Maßstäbe fllr die Normalbegabung

des Kindes in den einzelnen Jahren seiner Entwiekelung

enthalten sollte. Diese Idee hat seit ihrer ersten VerölVent-

lichung 1908 eine immer zunehmende Bedeutung gewonnen.

Binets und seines Mitarbeiters Thomas Simon Test-

skala ist von ihm selbst und von namhaften Psychologen

und Pädagogen in den Vereinigten Staaten, in Belgien,

Deutschland, Italien, in St. Petersburg und in Genf nach-
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geprüft worden, so daß sie trotz ihrer Jugend schon eine

Entwickelungsgeschichte hat. Es ist aber nicht leicht, sich

über den Stand der gegenwärtigen Wertschätzung der »Binet-

Tests« zu orientieren, weil die Literatur über diese Frage,

wie über so manches experimentell-psychologische und päda-

gogische Problem in vielen Zeitschriften zersplittert vorliegt.

Daher gebe ich in den folgenden Ausführungen einen

vollständigen Bericht über die Entwickelung dieses

wichtigen Teils unserer Intelligenzprüfungen i).

Die Schriften, von denen der Anstoß zu den meisten

weiteren Untersuchungen über Normalmaße der kindlichen

Intelligenz ausging, waren einige Abhandlungen von Bin et

allein und von Bin et und Simon, die nach einer Bemerkung

von W. Stern den Höhepunkt von Binets umfangreicher

Lebensarbeit darstellen.

Schon um 1895 hatte Binet eine Anzahl I.-Prüfungen

auszubilden begonnen, die er zur Messung oder Prüfung

der »Intelligenz« für geeignet hielt; er bediente sich anfangs

verschiedener Bezeichnungen, um ihren Zweck auszudrücken.

Bald spricht er von der Messung der Intelligenz im allge-

meinen, bald von dem Nachweise einiger »types intellectuels

et moraux« (L'etude experimentale de l'int. S. 190 jBf.). Zu-

nächst suchte er teils nach einzelnen Maßen psychischer

Funktionen, in denen die allgemeine Intelligenz zum Aus-

druck kommen sollte (als solches galt ihm z.B. die Adaptation

der Aufmerksamkeit), teils nach irgendeiner komplexen

Leistung, die als Stichprobe oder Test der Intelligenz

dienen könne, z. B. dem Abschreiben eines Textes unter

') In den folgenden Ausfiihrnn? m bediene ich mich einiger Ab-
kürzungen: Bi.-Sim. bedeutet Binet und Simon; >I-Proben« und
I.-Prüfungen = Intelligenz-Proben und Intelligenz-Prüfungen, Epr. be-

deutet Experimentator, Vp. Versuchsperson.

9*
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bestimmten Bedingungen, wie dem Auf- und Zudecken der

Vorlage*).

1904 gab ihm eine praktische Aufgabe den ersten Anstoß

zur Ausbildung einer abgestuften Test -Reihe. Es galt

auf eine Anregung des Unterrichtsministers hin (im Oktober

1904) die unteruormalen Kinder in französischen Schulen

durch einen sicheren Nachweis von den normalen zu trennen.

Zu diesem Zweck .stellte er, zusammen mit Th. Simon eine

Reihe von 30 in ihrer Schwierigkeit wachsenden
Tests auf, die der Scheidung normal und unternormal be-

gabter Schüler dienen sollte 2).

Aber erst 1908, als die beiden Autoren ihre Tests an

203 Pariser Schulkindern erprobt hatten, sprachen sie den

für die weitere Entwickelung der Testmethode entscheiden-

den Gedanken aus, daß eine nach ihrer Schwierigkeit ab-

gestufte Skala von Intelligenzproben ausgebildet werden

') Vgl. zu diesem früheren Stande der Binet sehen Intelligenz-

prüfnngen: L'Ann^e psychologiqne III, 1897. Description dun objet.

Ferner: A propos de la mesure de l'intelligence. L'ann. psych. XI.

1905. L"6tude expdrimentale de l'intelligence. Paris 1903.

2; Über jene Anregung von seiten des Ministeriums berichtet der

Artikel von Binet u. Simon: Sur la n6ces8it6 d'etablir un diag-

nostique scientifique des ^tats inf6rieurs de lintelligence. Ann^e

psychologiquc 11. Jahrg. 1905, S. 163ff. Diese Abh. ist wesentlich der

Bestimmung abnormer Kinder gewidmet. Erst in der hierauf folgen-

den Abhandlung: Metliodes uouveilcs pour le diagnostie du niveau

intellectuel des anorniaux, daselbst S. 191 ff. sprechen Binotu. Simon
zum ersten Mal die Idee aus, eine Skala von Maßen der Intelligenz

(6chelle m6trique de Tintelligence; entwerfen zu wollen, d. b. eine

Reihe von I-Proben von wachsender Schwierigkeit, ausgehend von

den niedrigsten Niveaus der I. und fortschreitend bis zur normalen 1.

In dieser Abhandlung werden die erwähnten 30 Tests aufgestellt.

Eine dritte Abb., ebondas. S. 24ölV. , wendet diese 'l'ests an auf nor-

male und abnorme Schulkinder: Application des methodes nouvelles

au diagnostic du niveau intellectuel chez des enfauts normaux et

anormaux etc.



Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabungslehre. 133

müsse, die für jedes Lebensalter des Schulkindes eine

Anzabl Normalleistungen zu enthalten habe; in dem
Sinne, daß ein Kind, das diese Normaltests erfüllt, als für

sein Lebensalter normal-intelligent betrachtet werden könne,

daß ein Kind, welches unter ihnen bleibt, als unternormal,

ein Kind, welches mehr leistet als sie fordern, als geistig

voraneilend oder übernormal zu gelten habe. Solche Stich-

proben der Normalbegabung stellten sie damals auf für das

dritte bis dreizehnte Jahr; im ganzen 56 Tests. Die

charakteristischen Eigenschaften dieser früheren Bi.-Sim.-

Skala waren insbesondere die, daß die Anzahl der Tests für

die einzelnen Lebensalter nicht die gleiche war, sie schwankte

zwischen 3 und 8 für je ein Jahr; ferner, daß Bin et sich

über ein psychologisches Prinzip der Auswahl seiner

lutelligenzproben nicht klar war. Er ließ sich ausschließlich

von dem Gesichtspunkt ihrer praktischen Brauchbarkeit

leiten. Das ist ein Mangel, der später etwas gemildert, aber

von Binet selbst nie ganz beseitigt wurde. Die Tests ent-

halten bis heute ein prinziploses Durcheinander von Prüfungen

einzelner psychischer Funktionen, von Schulkennt-

nissen und Schulleistungen, von komplizierten Leistungen

des praktischen Lebens und zufälligen durch den
Einfluß der Umgebung dem Kinde vermittelten Kennt-
nissen.

Die Priuziplosigkeit dieser Zusammenstellung der Binet-

schen Intelligenzproben ist allmählich auch den meisten

späteren Experimentatoren klar geworden; ein großer Teil

ihrer Ungenauigkeiten und des Mangels an Übereinstimmung

zwischen der lutelligeuzstufe der Kinder nach den Binet-

Tests und der Abstufung derselben Kinder nach ihrer Schul-

begabung kommt von diesen Fehlern her. Um so über-

raschender ist die immerhin weitgehende Bewährung der

Binet sehen Intelligenzskala, namentlich bei den amerika-
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nischen Autoren; wir werden aber sehen, daß diese Bewäh-

rung zum Teil auch nur eine scheinbare ist.

Die drei Skalen von I.-Proben Binets muß ich hier voll-

ständig mitteilen, da sie die Basis aller späteren Unter-

suchungen wurden, und weil alle späteren Umänderungen

anderer Experimentatoren an sie anknüpfen. Auch diese

müssen wenigstens zum Teil angegeben werden, wenn wir

einen wirklichen Einblick in die Tests und ihre Entwickelung

erhalten wollen.

Ich berichte nun über die einzelnen Abhandlungen und

Arbeiten und beginne mit der Binetscheu Testreihe von

1905. Diese bezeichne ich im folgenden als Binet-Skala I,

die zweite wesentlich veränderte von 1908 als Binet-Skala II,

die dritte von 1911 als Binet-Skala III. Die erste Test-

reihe Binets sollte hauptsächlich für den Nachweis geistig

abnormer Kinder dienen: sie möge deshalb etwas kürzer

behandelt sein.

Die Stofenreihe der Binet-Simonachen I.-Proben von 1905 war die

folgende ';

:

Es wird untersucht:

1. Der Blick. Geprüft wird die Koordination der Bewegungen
des Kopfes und der Augen, die mit dem Sehakte verbunden sind. Ist

diese Koordination vorhanden, so beweist sie, daß das Kind nicht nur

planlos sieht, sondern auch blickt.

2. Die Koordination zwischen einem Berührungsreiz
in der Hand nnd der Bewegung des Greifens. \Ein Stück Holz

wird z. B. in die Hand gedrückt und es wird geprüft, oh die Finger

zum Greifen gekrümmt werden.

3. Die Koordination zwischen dem Anblick eines ü bj e k t s

und dem Ergreifen desselben. (Als Objekt kann ein Spielzeug

dienen.)

4. Nahrungskenntnis. Geprüft wird, ob die Vp. eßbare und

nicht eßbare bekannte Dinge durch das bloße Ansehen unterscheiden

kann oder nicht.

») Vgl. Ann6e psychologiqne XI 1905, S. 199 tY. Alle die folgenden

I.-Proben werden etwas abgekflrzt, die rein physiologischen habe ich

zum l'eil nur ganz kurz angegeben.
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5. Ergreifen eines Nahrungsmittels, wenn das Greifen durch

eine kleine mechanische Schwierigkeit behindert wird. (Schokolade

in Papier gewickelt u. dgl.)- Geprüft wird Wiedererkennen, Wille und

Bewegungskoordination.

6. Ausführung einfacher Befehle und Nachahmung ein-

facher Bewegungen. (Aufforderung an die Vp. sich auf einen

Stuhl zu setzen, etwas von der Erde aufzuheben usw.).

7. >Verbale Kenntnis« von Dingen der täglichen Um-
gebung. Geprüft wird »die Assoziation zwischen den Dingen und

ihrem Namen« und damit die einfachste Auffassung der Umgebung und

eine elementare Sprachleistung, a) Dem Kinde werden Teile seines

Körpers benannt, es hat sie zu zeigen (Kopf, Haare, Augen, FüßC)

Hände, Nase, Ohr, Mund). Die Frage lautet: wo hast du deinen Kopf?

usw. b) Auf einen Tisch werden gelegt: ein Bindfaden (Schnur »une

ficelle«), eine Tasse, ein Schlüssel. Das Kind wird vor den Tisch ge-

stellt und aufgefordert: gib mir die Schnur usw.

8. >Verbale Bildkenntnis.« Einfache kolorierte Bilder werden

(natürlich einzeln) vor das Kind hingelegt; zu prüfen ist, ob es nicht

nur reale Dinge seiner Umgebung, sondern auch ihre Abbildung er-

kennt und richtig zeigt, wenn der Experimentator sie benennt: Zeige

mir das Fenster, wo ist das Fenster (das Bild enthält z. B. eine Familien-

szene im Innern eines Zimmers).

9. Benennung abgebildeter Objekte. Diese Probe enthält

eine Umkehrung der vorigen, sie verlangt den Übergang vom Ding

zum Wort. An der Hand eines leichtverständlichen bunten Bildes zeigt

der Epr. auf die einzelnen abgebildeten Dinge und fragt: Was ist das,

oder wie nennt man das?

Zu Probe 7, 8 und 9 bemerkt Bin et, daß sie keine abgestuften

Schwierigkeiten darstellen, sondern ziemlich gleichwertig sind. Die

meisten Anormalen, welche Nr. 7 leisten, bestehen auch die Proben

8 und 9.

10. Unmittelbare Vergleichung zweier Linien von ver-

schiedener Länge. Drei Blätter (15x20 cm) mit je 2 verschie-

denen mit Tinte gezogenen Linien werden nacheinander dem Kinde

gezeigt. Die Linien sind 4 und 3 cm lang, '/2 nma dick, o mm vonein-

ander entfernt (die eine in der Verlängerung der anderen horizontal

gezeichnet). Auf dem ersten Blatt liegt die größere Linie links. Auf
den beiden anderen rechts. Die ganze Reihe wird zweimal gezeigt;

dem Kinde wird nicht gesagt, ob es richtig urteilte. Mit dieser
I.-Probe beginnt nach Binets Meinung die Prüfung psychischer
Funktionen — welcher? das wird nicht immer klar und nicht

immer richtig von ihm angegeben.
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11. Wiederholungvon3Zahlen; als Prüfung des unmittelbaren

Behaltens und der Aufmerksamkeit gedacht. Verfahren: Man sagt dem

Kinde, daß ea 3 Zahlen sofort zn wiederholen hat, z. B. 3, 0, 8 oder

ö, 9. 7. Jeder Fehler wird notiert. Nur einmaliges Vorsprechen unter

den bekannten Vorsichtsmaßregeln (vgl. B. I S. 438j.

12. Vergleichung von 2 Gewichten. (Prüfung der Auf-

merksamkeit, des Vergleichens und des >Muskel8inns«)';. Verfahren:

Auf einem Tisch, vor der Vp., werden nebeneinander 2 kleine Schach-

teln in Würfelform 23 mm Seite) aufgestellt von ganz gleichem Aus-

sehen aber verschiedenem Gewicht. Gewicht: 3 und 12 g. dann G und

15 g und 3 und 15 g. Die Vp. erhält die Aufforderung, durch Wiegen

in der Iland »das schwerste Kästchen» zu suchen. Am besten ist

sukzessives Heben der beiden Schachteln mit derselben Hand, wozu

die Vp. angeleitet wird.

13. Prüfung der Suggestibili tat. Geprüft wird hiermit, nach

Binet, nicht die Intelligenz, sondern >die Kraft des Urteils der Vp.

und die Widerstandsfähigkeit ihres Charakters«. In Wahrheit wird

ganz besonders die Beeinflußbarkeit des Gefühls und des Willens durch

eine autoritative Person geprüft. Binet führte diese Probe ursprüng-

lich auf drei verschiedene Weisen aus:

a) die drei Objekte der Probe Nr. 7 werden wieder vor das Kind

gelegt und nun wird mit recht autoritativem Gebaren die Aufforderung

gegeben, ein Ding zu zeigen, das niciit da ist, z. B. »zeige mir den

Knopf« mit einer hinweisenden Gebärde nach dem Tisch. Schwach-

sinnige Kinder nehmen dann irgendein Ding von dem Tische und

reichen es dem Epr.

b) Der Epr. nennt irgendein für das Kind sinnloses Wort und läßt

»es« auf dem Bilde aufsuchen. Z. B. eines der früher in (Nr. 8) ver-

wendeten Bilder wird vor das Kind hingelegt und der Epr. sagt: Zeige

mir das Nitschevo (russisch ^^ nichts^ Schwachainuigo Kinder zeigen

eben irgend etwas, oder suchen und rinden nichts oder erklären, das

ist nicht da. Normale fragen natürlich: »was meinen Sie?< oder

ähnlich.

c) Zn den drei in Nr. 10 verwendeten Blättern mit ungleich langen

Linien werden drei weitere hinzugefügt, mit je zwei gleich langen

Linien. Naclidem sich nun durch das Vorzeigen der ersten drei Blätter

beim Kinde eine Tendonz gebildet hat, eine der Linien größer zu rindon.

zeigt mau nacheinander die drei Blätter mit den gleich langen

1) In Wahrheit wird dabei nicht der »Muskelsinn« geprüft, sondern

die Feinheit der motorischen Innervation beim Gewichtheben und die

Feinheit ihrer Kontrolle durch die Sehnen- und Gelen kern pfi n

-

diingou (kinästhetischcn Empfindungen.
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Linien und fragt nur : »und hier*? Sehr suggestible Kinder bezeichnen

sogleich bei dem ersten von diesen drei neuen Blättern eine Linie

als größer, weniger suggestible erst beim Zeigen des zweiten oder

dritten Blattes.

14. Verbale Definition bekannter Dinge. Geprüft wird

hiermit, nach Bin et, der Wortvorrat, einige allgemeine (Gattungs-)Be-

griffe, und die Fähigkeit eine einfache Vorstellung in Worten auszu-

drücken.

Verfahren: Man fragt das Kind, »was verstehst du unter< (oder

was >ist ein« . . .) einem Pferd, einem Haus, einer Gabel, einer Mutter.

Bin et empfiehlt zwei Fragen: Weißt du was ein Pferd ist? Wenn
das Kind antwortet »ja«, fährt man fort »sage mir, was es ist?«

15. Wiederholung einfacher Sätze von löWorten. Ge-

prüft wird: das unmittelbare Behalten sinnvoller Sätze, die willkür-

liche Aufmerksamkeit, die sprachliche Fähigkeit.

Verfahren: Der Epr. versichert sich der Aufmerksamkeit des Kindes,

unterrichtet es genau darüber, daß es einen vorgesprochenen Satz so-

gleich wiederholen soll, spricht in langsamem Tempo einen Satz wie

diesen : ich stehe morgens früh auf, ich esse am Mittag, ich gehe abends

zu Bett. Gelingt die Reproduktion des Satzes nicht, so wird er nicht
wiederholt, sondern ein gleich langer vorgesprochen. Andere von

Binet empfohlene Sätze, übersetzt nach dem Original, sind die folgen-

den: Im Sommer ist das Wetter schön; im Winter fällt Schnee. Gustav

ist unartig gewesen, er hat seine Arbeiten nicht gemacht, er wird ge-

scholten werden. Als Proben schwierigerer Sätze seien angeführt: Das

Pferd zieht den Wagen, die Straße steigt an und der Wagen wird

schwer. Man muß nicht alles sagen, was man denkt, aber man muß
alles denken, was man sagt. Man darf den kritischen Kopf nicht ver-

wechseln mit dem Widerspruchsgeist. Diese letzten Sätze sind so

schwierig, daß sie nicht leicht für die Prüfung des jugendlichen

Geistes in Betracht kommen.

16. Unterscheiden bekannter Dinge in der bloßen Er-
innerung. Geprüft wird: die Vorstellungstätigkeit (id^ation), der Be-

griff des Unterschieds und ein wenig die Beobachtungsfähigkeit.

Verfahren: Man fragt das Kind »was für ein Unterschied ist zwi-

schen Papier und Karton«, oder »zwischen einem Schmetterling und

einer Fliege«? Zwischen einem Stück Holz und einem Stück Glas. Voraus-

geschickt wird eine Erkundigungsfrage, die feststellt, ob der Prüfling

die Dinge kennt; z. B. »Hast du schon Papier (Karton usw.) gesehen

und weißt du was das ist?« (Es kam, nebenbei bemerkt, bei Binets
Prüfungen vor, daß neunjährige Pariser Kinder noch keinen Schmet-

terling gesehen hatten.) Hierauf folgt dann die Frage nach dem Unter-
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schied der Dinge. In den Antworten sollen, nach Binet, drei Ab-
stufungen hervortreten : a das Kind versteht überhaupt nicht, was man
will; b) es antwortet unsinnig, z. B. ein Stück Holz ist grüßer als ein

Stück Glas u. dgl., c richtige Antwort durch Angabe eines oder

mehrerer unterscheidender Merkmale.

17. Gedächtnis für Bilder. Geprüft wird die Aufmerksamkeit

und das visuelle Gedächtnis.

Verfahren: Man kündigt dem Kinde an. daß man ihm ein Bild

zeigen werde, daß es dieses nur kurze Zeit (nämlich V2 Minute) be-

sehen darf, und daß es darauf die abgebildeten Dinge aus dem Gedächt-

nis zu nennen habe. Binet zeigte 13 Bilder bekannter Dinge im

Format 6x6 cm. Glocke, Schlüssel, Nagel, Omnibus, Bett, Kirsche

Rose usw. Die Bilder sind auf 2 Kartons geklebt, die man gleichzeitig

zeigt. Haftet das Kind zu sehr an einem Bilde, so treibt man es an,

weiter zu besehen. Protokoll: aufschreiben, was das Kind nennt.

18. Gedäch tni

8

zeichnen. Geprüft wird: die Aufmerksamkeit,

das visuelle Gedächtnis, ein wenig analysierende Beobachtung.

Verfahren: Zwei einfache Bilder werden dem Kinde 10 Sekunden
lang gezeigt, es hat sie sofort darauf aus der J^rinnerung wieder zu

zeichnen. Binet wählte die hier abgebildeten Figuren.

Fig. 1. Fig. 2.

19. Unmittelbares Behal teu vou Ziffern. Geprüft wird das

unmittelbare Behalten und die >unuiittelbaie Aufmork9amkeit< (rich-

tiger: die Konzentration aus Vorsatz, für einen bestimmten Moment
und eine kurze Zeitspanne).

Eine bestimmte Zahl von Ziffern wird hier nicht angegeben, doch
meinte Binet eine steigende Zahl, von drei Zirtern an.

20. Vcrgleichung mehrerer bekannter Objekte aus der
Erinnerung. Ist eine Abänderung von Nr. 1(5, in dem Sinne, daß jetzt

die gemeinsamen oder älinlichen Eigenschaften angegeben werden
sollen, früher die Verschiedenheiten. Beispiele: Worin gleichen sich

Mohnblumen und Bliity Oder: worin gleichen sich eine Ameise, eine

Fliege, ein Schmetterling und ein Floh? Oder: Zeitung. Etiquctte und
Bild?
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21. Vergleichung von Linienstrecken. Geprüft wird: die

Sicherheit kurz dauernder optischer Beobachtung. Gezeigt wird eine

Reihe Linien, die einzeln auf den weißen Blättern eines Heftes gezogen

sind, je 2 Linien auf einem Blatt, die kürzere ist 30 cm, die längeren

variieren zwischen 31 und 35 cm; sie sind 5mm voneinander ent-

fernt. Die größere steht bald rechts, bald links. (15 Paare werden

gebraucht.) Als zweiter Versuch werden 12 kleinere (10 cm) Linien

verwendet mit kleineren Unterschieden von 101 bis 103 mm.

22. Fünf Gewichte der Schwere nach zu ordnen. Geprüft

wird: eine stetige Richtung der Aufmerksamkeit, Schätzung der Ge-

wichte und Gedächtnis für Unterscheidungen.

Verwendet werden 5 kleine gleich aussehende Gewichtskästchen

mit 3, 6, 9, 12, 15 g belastet. Sie sind der Schwere nach in einer Reihe

anzuordnen.

23. Lücken in der Gewichtsreihe erkennen. Aus der

Reihe (Nr. 22) wird ein Gewicht ohne Wissen des Kindes entfernt, es

hat durch Heben der Gewichte zu raten, wo die Lücke ist. (Diese

Übung ist für jüngere Kinder zu schwierig.)

24. Übung im Reime-Bilde n. Geprüft wird der Wortvorrat

des Kindes, die Verfügbarkeit der Worte, Geschmeidigkeit des Geistes

(Souplesse d'esprit), Spontaneität und intellektuelle Aktivität.

Verfahren: Man macht dem Bande an Beispielen klar, was reimen

ist, und sagt ihm »ich werde dir ein Wort nennen, suche so viele

Reimworte dazu als du kannst, du hast eine Minute Zeit. (Bin et

nennt als Reimwort obeissance). Augenscheinlich überschätzt Bin et

diesen Test. Die sprachliche Gewandtheit spielt hierbei die ganz ent-

scheidende Rolle. Es kommt ferner in Betracht, daß gerade unintelli-

gente Individuen mehr zu reinen Wortreproduktionen neigen, intelligente

mehr Sachvorstellungen bilden. Man vergleiche dazu die Erfahrungen

bei Reproduktionsversuchen, die ich im 1. Bde. besprochen habe

(Bd. I S. 503 ff.).

25. Verbale Ergänzungsmethode (nach Ebbinghaus). Diese

besteht darin, daß Lücken in einem vorgedruckten Text zu ergänzen

sind. Bin et brachte die Lücken am Schluß des Satzes an; z.B.

Es ist schönes Wetter, der Himmel ist — . Das weiße Leinentuch

des Schnees glänzt und ermüdet die — usw. Ebbinghaus hielt

mit Unrecht dieses Verfahren für eine »Kombinationsmethode«. Es ist

jetzt wohl allgemein zugestanden, daß es die bloße Ergänznngstätig-

keit fordert.

26. Bildung eines Satzes aus 3 Worten. Geprüft wird nach

Binets Meinung: Spontaneität, Erfindungs- und Kombinationsgabe,

Fähigkeit der Satzbildung. Ich halte auch diese Methode nicht eigent-



140 Zehnte Vorlesung.

licli für eine Kombinationsmethode. weil das dritte Wort den Sinn des

Satzes in der Kegel zu sehr determiniert. Sie ist eine Ergünzunge-

inethode, das Kombinieren prüft man besser, indem aus zwei Worten

ein Satz gebildet wird. (Vgl. meine Ausführungen darüber: Zeitschr.

f. pädag. Psychol. Bd. 13, 1912, S. 145 flf.)

27. Autwort auf eine abstrakte Frage. Diese Probe hält

Binet stets — wie alle ihr verwandten in den späteren Intelligenz-

skalen — für eine der wichtigsten zur Unterscheidung der Schwach-

sinnigen und Normalen und zum Nachweis liüherer Intelligenz. In

dieser älteren l.-Skala legte er 25 Fragen von allmählich steigender

Schwierigkeit vor. Später verminderte er diese (viel zu große) Zahl,

gab aber damit das Prinzip der abgestuften Schwierigkeit auf.

Es ist niclii raüglich, alle diese Fragen hier mitzuteilen, ich gebe

deslialb nur einige Beispiele für Fragen, die Binet für Proben von

>mittlerer Schwierigkeit« hielt

:

Was muß man tun, wenn man gnten Rat nötig hat? Was muß
man tun, bevor man eine Entschließung in einer wichtigen Angelegen-

heit faßt? Was muß man tun, wenn jemand uns nach einem Menschen

fragt, den wir nur wenig kennen?

Es ist kl:ir, daß diese Fragen durchweg zu unbestimmt und viel-

deutig sind, sie sind geradezu pädagogisch ungeschickt, weil eine so

unbestimmte Möglichkeit der Antworten selbst intelligente Kinder und

Erwachsene in Verlegenheit bringen kann. Jede Verlegenheit ist

aber bei Intelligenzprüfuugen unbedingt zu vermeiden.

(Vgl. die unten folgende Kritik dieser Fragen durch den amerikanischen

Psychologen Dr. Ayres.)

28) Umkehrung der Zeigerstellung bei der Uhr in der

bloßen Vorstellung. Geprüft wird nach Binet: Überlegung. Kon-

zentration, visuelles Vorstellen. Diese I. -Probe ist die erste von so

vielen anderen, bei welchen räumliches Vorstellen ge])rüft wird. Ich

halte diese Proben für wichtig — auch gerade zum Nachweis unter-

uoriiialer Begabung — aber man muß beachten, daß der visuelle Typus

bei ihnen im großen Vorteil ist. Sie geben mehr eine individuelle

PrüfungdesVorstellungstypus als eine allgemeine Prüfung der Intelligenz.

Verfahren. Nachdem man sicli überzeugt hat. daß die Vp. die Uhr-

zeiten ablesen kann, zeigt man ihr eine bestimmte Zeigerstellung an

der Taschenuhr und fra::t: welche Zeit würde es sein, wenn der große

Zeiger an Stelle des kleinen stände und der kleine an Stelle des großen?

Wichtig ist natürlich die Wahl der ersten Zeigerstellung und die For-

derung, daß die Vp. die Uhr nicht anblickt, nicht zeichnet usw. Diese

Prüfung ist für die meisten Kinder zu schwer; mancher Erwachsene

scheitert daran.
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29, Entfalten eines ausgeschnittenen Papierblattes in
der bloßen Vorstellung. Diese Probe betrifft, ebenso wie die

vorige, das visuelle räumliche Vorstellen in allzu einseitiger Weise.

Binet meint, sie prüfe die willkürliche Aufmerksamkeit, Überlegung,

visuelles Vorstellen (ohne die Sprache in Tätigkeit zu bringen).

Verfahren. Man legt 2 gleiche weiße Papierblätter vor die Vp.,

faltet das eine vor ihren Augen, und dabei erklärend, was man macht,

zunächst doppelt, dann vierfach (immer in gleiche Hälften), schneidet

in die Falte mit der Schere ein Dreieck und fragt »was für eine Figur

entsteht, wenn ich das Blatt entfalte; zeichne sie.« (Vgl. die unten

folgende Abbildung bei der Testskala II für die Dreizehnjährigen.)

Auch diese I.-Probe hat Binet später beibehalten und mehrfach

variiert.

30. Definition abstrakter Wortbedeutungen. Diese Probe

ist dauernd von Binet sehr hochgeschätzt worden. Sie hat in der Tat

eine ähnliche Bedeutung wie Nr. 27 und prüft die Denkfähigkeit, das

Arbeiten mit Begriffen. Nach dieser älteren Skala fragt Binet z.B.:

Was für ein Unterschied ist zwischen Achtung und Freundschaft?

(estime et amiti^); zwischen Langeweile und Kummer?

Auf die Bedeutung dieser Probe werde ich später zurückkommen.

Damit habe ich die ältere Intelligenzskala Binets dar-

gestellt. Es fehlt ihr noch ganz die Idee, eine Normalbe-

gabung für die einzelnen Jahre der Entwickelung des

Kindes festzustellen; sie sollte ganz allgemein der Unter-

scheidung normaler und unternormaler Begabung dienen.

Mit dieser Skala machten nun Binet und Simon ihre

ersten Erfahrungen und das Hauptresultat war die Überzeu-

gung, daß eine Abstufung der Test snach den Entwickelungs-

jahren des Kindes nötig sei; sowie die weitere, daß eine

Beurteilung der intellektuellen Normalität nur möglich sei,

wenn wir eine Normalbegabung des Kindes für jedes

Lebensalter kennen.

Diese ließ sich nur gewinnen, wenn an sehr vielen In-

dividuen für jedes Alter mehrere Tests ausprobiert wurden,

die jedes Individuum leisten mußte, das dem allgemeinen

Eindruck oder den Schulleistungen nach als normal galt.

Zugleich mußte womöglich mit diesen Tests das Maß des
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Zuriickgebliebenseins oder des Voraneilens eines Kin-

des gegenüber der Normalbegabung festgestellt werden.

Hierin lag augenscheinlich außer dem p.sychologischen

auch ein rechnerisches Problem. Man bedarf eines Maß-

stabes der Intelligenz (für jedes Alter), wenn man normale,

unter- und tibernormale Begabung bestimmen will. "Wie ist

aber der Maßstab normaler Begabung überhaupt zu finden?

Dreht sich nicht die ganze Betrachtung im Kreise, wenn man

Kinder, die gewisse vom Erwachsenen ausgewählte An-

forderungen erfüllen, für die normalen erklärt, weil man eben

diese Anforderungen für normal gehalten hat? Zwei

Auswege bleiben übrig. Entweder man entlehnt den Maß-

stab der Normalität von anderen Erfahrungen als den In-

telligenzprüfuugen; dafür bieten sich wieder: die Schul-

leistungen, die für normal gehalten werden, die physiologische

Normalität, oder der allgemeine Eindruck des Individuums.

In diesem Falle begeht man den größten Fehler, den die

I.-Prüfung nach meiner Meinung überhaupt machen kann

:

sie l)egibt sich in Abhängigkeit von anderen Prüfungen, die

wieder selbst eines Normalmaßstabes entbehren und noch

dazu in Abhängigkeit von solchen Prüfungen, die ja gerade

die Intelligenzprüfung als ein wissenschaftliches Ver-

fahren üljcrtreffeu möchte, weil jene rein praktisch-empi-

rische Intelligenzschätzungen sind. Oder man sucht die

Normalbegabung mit der I.-Prüfung selbst zu bestimmen,

dann ist nur möglich, den Durchschnitt der Individuen

eines jeden Lebenalters als die Norm der Intelligenz zu

betrachten, dann messen wir den Normalmenschen und die

Abweichungen von ihm nach oben und unten an dem Durcb-

schnittsnicnschen, dann wird damit die Massenprii fung der

eigentlirhe We;; der Bestimmung normaler Intelligenz. Auch

dieser Weg macht eine bestimmte Voraussetzung, nämlich die,

daß die größere Anzahl der Individuen in unseren
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Schulen wirklich das erreicht, was an Intelligenz und

Intelligenzleistung für ein bestimmtes Lebensalter das psy-

chophysisch mittlere Maß des überhaupt erreichbaren dar-

stellt. Diese Voraussetzung kann aber dann als zutreffend

angesehen werden, wenn a) die Mehrleistung der den Durch-

schnitt überragenden Individuen über den Durchschnitt in

den meisten Fällen keine übermäßig große ist und wenn b)

diese mehr leistenden Individuen an Zahl gering sind. Denn

die psychophysische Mehrleistung, die über das, was bei nor-

maler Entwickelung des Kindes in einem bestimmten Lebens-

jahr geleistet wird, hinausgeht, bekundet sich dann eben

durch die geringe Anzahl ihrer Repräsentanten als etwas

übernormales; wenn ferner c) diese Durchschnittsindividuen,

die in größtem Prozentsatz vorhanden sind, mit Rücksicht

auf alle ihre sonstigen Entwickelungsfaktoren, die kör-

perliche Gesamtentwickelung, die Einflüsse des Milieus, die

Ernährung, die Erziehungseinflüsse nicht benachteiligt er-

scheinen, sondern womöglich ein Optimum zeigen. Als

Norm für die Intelligenz dient dann das, was unter den

relativ guten Erziehungs- und Entwickelungsbedingungen,

die wir gegenwärtig erfüllen können als die in der Mehr-

zahl der Fälle erreichbare Leistung eines nach allen sonstigen

psychophysischen Symptomen gesunden Kindes darstellt.

Wir werden sehen, daß diese Voraussetzungen im ganzen

zutreffen, insbesondere ist die Anzahl der Kinder, die den

Durchschnitt wesentlich überragen, eine ganz erstaunlich ge-

ringe, so daß sie nicht als Norm, sondern als ein selten er-

reichbarer Idealfall der Entwickelung der Intelligenz an-

gesehen werden können.

Die zweite Binetsche Intelligenzskala ist es nun, mit

der auch diese allgemeinen Voraussetzungen aller Aufstellung

von Normalmaßen der I. nachgeprüft wurden. Zu dieser

wende ich mich jetzt.
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Da diese I.-Skala mehrere Tests für jedes Jahr brinjjt,

so gebe ich die Tests nach Jahren an, und verweise zugleich

auf die frühere Skala mach den oben angeführten Num-

mernj, wo frühere Tests wieder aufgenommen oder variiert

werden ^].

Für die ersten 2 Jahre gaben Bi.-Sim. diesmal keine

Tests. Sie stellten im ganzen 56 Tests für das 3. bis 13.

Lebensjahr auf, nach Prüfung an 203 Pariser Schulkindern,

darunter 33 vollständig neue. Dabei hatten sie wohl nicht

die Absicht, die neue Skala an Stelle der alten treten zu

lassen. Vielleicht sollten manche der älteren Tests für andere

Zwecke als den Nachweis einer Altersnorm beibehalten

werden.

I. Dreijährige Kinder.

1. Zeige die Nase, die Augen, den Mund. Eins der

besten Anzeichen früher geistiger Entwickelung ist das Sprach-

verständnis des Kindes. Lange Zeit versteht es nur die

Gebärden und von der Sprache nur den Tonfall. Idioten

') Le d^veloppement de l'intellijjeuce chez les entants. Ann. Psych.

14. 1908. Nur nebenbei sei erwähnt, daß Decroly u. Friialein Degand
in Brüssel in einer ersten Untersuchung die ältere Binet-Skala von

1905 (also die obigen 30 Tests) an abnormen Kindern nachprüften-

Ihre Ergebnisse sind wertvoll für die individuellen Eigentümlichkeiten

der geprüften abnormen Individuen, kommen aber für unsere Zwecke

schon deshalb nicht recht in Betracht, weil sie nur mit der älteren

Binet-Skala arbeiten. Vgl. 0. Decroly und J. Degand, Les Tests

de Binet et Simon pour la mesnre de lintelligence. Archives de

Psychologie, Bd. VI. Nr. 21. 1906. Ebenso erwähne ich nur kurz die

Arbeit von Decroly u. Boul enger, Les tests raentaux chez l'enfant

:

Congres de Neurologie. Brüssel 1907. da sie ebenfalls von der älteren

Binetschen Test-Skala ausgeht. Zu beachten ist, daß Decroly und

Degand eine Verminderung der Anzahl der Tests gewünscht hatten,

wogegen die neue Skala von Binet und Simon sogar eine Ver-

mehrung der Tests um H3 neue Proben enthielt, so daß sie, die Um-
änderungen älterer Tests eingerechnet, auf 65 Nummern kam.
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bleiben oft ihr ganzes Leben anf dieser Stufe stehen. Das

Sprachverständnis geht der spontanen Sprache voraus, daher

prüft der erste Test das Sprachverständnis, und schaltet die

Prüfung des spontanen Sprechens dadurch aus, daß das Kind

zum Zeigen des Gewünschten veranlaßt wird. Man könnte

auch statt der Objekte dabei Bilder verwenden, denn be-

kannte Objekte auf Bildern findet das Kind ebenso leicht

wie »wirkliche«.

Für die Ausführung ist zu beachten, daß man das Kind

fest ansehen muß, um seine Aufmerksamkeit auf die Aufgabe

zu konzentrieren, die Frage ist eventuell zu wiederholen.

Einzelheiten: kleine Kinder antworten lieber mit Gebärden

als mit Sprechen, manche zeigen nicht mit der Hand auf Nase

und Mund, sondern strecken den zu bezeichnenden Körper-

teil vor (was natürlich als richtige Lösung des Tests

gilt). Manche Kinder sind in diesem Alter in der Klein-

kiuderschule überhaupt noch nicht zum Sprechen auf Fragen

zu bringen. Mancherlei Ermunterungen können verwendet

werden.

2. Wiederholung von Sätzen. Die nächst höhere

Leistung der sprachlichen Fähigkeiten ist nicht etwa das Be-

zeichnen eines Objektes, sondern das Nachsprechen. Dafür

beruft sich Bin et auf Erfahrungen an Idioten. (Es mag sein,

daß er Recht hat, doch verweise ich darauf, daß das Nach-

sprechen in der Entwickelung später eintritt als die spontane

Benennung.)

Es ist nicht immer leicht, festzustellen, ob das Nach-

sprechen richtig ausgeführt wurde, wie die bekannten

Fehler der kindlichen Aussprache zeigen. Wichtig ist es,

sich der Sprache des Kindes mit den gewählten Sätzen an-

zupassen.

Folgende Tests werden empfohlen:

»Es ist kalt; ich habe Hunger« (il fait froid. J'ai bien
Me n mann, Vorlesungen. U. 2. Anfl. 10
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faim), 6 Silben; später ersetzt durch: »Es ist kalt und win-

dig.) i).

»Ich heiße Gustav; o, der böse Hund!* (10 Silben). »Wir

gehen auf die Straße; reiche mir diese hübsche Mutze.«

(16 Silben.)

Bei der Wiederholung der Sätze durch das Kind wird

jeder Fehler angerechnet. Binet teilt auch noch andere

Sätze bis zu 20 Silben mit, doch kommen sie für dieses Alter

nicht in Betracht. Resultat: ein dreijähriges Kind muß

einen Satz von 6 Silben richtig wiederholen können, es kann

einen Satz von 10 Silben nicht wiederholen.

3. Wiederholung von Ziffern. Binet bemerkt, die

Wiederholung von Ziffern erfordere eine größere Konzentra-

tion der Aufmerksamkeit und sei schwerer als die von Sätzen,

weil sie nicht durch den Sinn unterstützt werde. Es wird

also hierbei mehr das reine Gedächtnis (la memoire brate)

geprüft. Resultat: dreijährige Kinder behalten nicht mehr

als zwei Ziffern.

Das Verfahren ist ähnlich wie bei der vorigen Prüfung,

bedarf aber mancher Vorsichtsmaßregeln. Schon beim vorigen

Test empfiehlt Binet mit einem Wort anzufangen, wenn

das Kind nicht sogleich antwortet. Ebenso fängt man hier-

bei mit einer Ziffer an. Versagt das Kind, so wiederholt

man den Versuch; dann geht man zum langsamen Vorsprechen

der zwei Ziffern über, wobei am besten im Ilalbsekunden-

tempo gesprochen wird. Es genügt, wenn das Kind bei drei

Versuchen richtig antwortet. Ikim Vorsprechen beachtet man

die bekannten Regeln für die Prüfung des unmittelbaren Be-

haltens (vgl. Bd. I. S. 437). Behält das Kind zwei Ziffern,

80 versucht man es noch mit drei (immer zwei ZitTorn auf

>) Hei der wörtlichen Üborsot/.unp: ine Deutecho k:iiin dio .'^iibon-

zahl der französischou Sütze nicht ininior boibolialtcn werden, dosulialb

enthalten meine deutschen Wiedergaben kleine Veränderungen.
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die Sekunde sprechend), dann noch mit fünf. Sehr viele

Kinder, die zwei Ziffern noch leicht nachsprechen, versagen

bei drei. Typische Fehler sind: unbestimmtes Aussprechen

des Kindes, Neigung nur die beiden letzten Ziffern zu wieder-

holen, wenn man mehr als zwei vorspricht. Einschieben nicht

vorgesprochener Ziffern.

4. Beschreibung eines Bildes (Presentation dune

Gravüre). Die Verwendung von Bildern zur Intelligenz-

prüfung hielt Binet für ein unersetzliches Mittel, weil sie

auch bei den schwerfälligsten unter den jüngeren Kindern

die Aufmerksamkeit zu fesseln vermögen. In dem vorigen

Test hatte das Kind überzugehen vom Wort zur Sache, jetzt

hat es den schwierigeren Weg vom Objekt (Bild) zum Wort zu

gehen. Nach Binets Meinung sollte die Bildprobe zur Diag-

nose von »drei intellektuellen Niveaus« dienen, indem

die Antworten das Niveau des drei-, des sieben oder des zwölf-

jährigen Kindes verraten. Deshalb stellte Binet diesen Test

über alle anderen. Die von Binet verwendeten Bilder sollten

eine abgestufte Schwierigkeit darstellen. Alle drei ver-

wendeten Bilder enthalten Personen und ein Thema, d. h. eine

Situation, eine Handlung und dgl. Sie werden einzeln (auf-

geklebt) dem Kinde vorgelegt. Die Frage lautet nur: was

ist das? Und wenn eine falsche Antwort erfolgt, wie »das

ist ein Bild«, so wird gefragt: was siehst du da? (Binet

verwendete das Bild des Vaters und Sohnes, die ihre Habe

auf dem Karren ziehen; Mann und Frau auf einer Bank über-

nachtend; der Gefangene, der aus dem Fenster sieht). Die

drei Stufen der Antworten sind nach Binet: 1. die bloße

Aufzählung unzusammeuhängender Einzelheiten, 2. die Be-

schreibung: die Eigenart der Personen und Sachen wird be-

schrieben, und eine Beziehung zwischen ihnen aufgesucht;

während die erste Stufe nur einzelne Worte spricht, drückt

sich das Kind auf dieser Stufe in ganzen Sätzen aus, 3. die

10*



148 Zehnte Vorlesung.

DeutuDg des Bildes. Die Szene, die Situation oder Handlung

wird angegeben, hier und da auch der GefUhlsgehalt des

Hildes. Diese Angaben Binets sind augenscheinlich unge-

nügend, es müssen ja bei der Bildbetrachtung die bekannten

Gesichtspunkte von Stern hervortreten, die ich im ersten

Bande ausführlich besprochen habe, vgl. dort S. 305flf. ; da-

nach kann aber die Bildbetrachtung noch in viel größerem

Maße als Prüfstein intellektueller Entwickelung gebraucht

werden.

5. Angabe des Familiennamens. Dreijährige Kinder

kennen nach Bin et stets ihren Vornamen, den Familien-

namen behalten nur die intelligenteren. Binet ist sich be-

wußt, daß das eine Prüfung des Wissens, nicht der Intelli-

genz ist; er meint aber, daß j edes normale Kind diese Kenntnis

erworben haben muß, weil man die Kinder in der Mutter-

schule mit dem Familiennamen ruft; man sieht hier, wie

solche Kenntnisprüfungen sogleich vom Milieu abhängen!

Ausfuhrung: man fragt das Kind: wie heißt du? Ant-

wortet es nur mit dem Vornamen, so fragt man nach dem

Familiennamen: wie noch mehr? oder: wie sonst noch?

II. Vierjährige Kinder.

1. Frage nach dem Geschlecht. Man fragt einfach:

bist du ein Junge oder ein Mädchen? (Binet fragt, bist

du ein kleiner Junge oder ein kleines Mädchen ?i Man darf

sich nicht mit der Antwort ja, oder nein, begnügen. Drei-

jährige Kinder kennen nicht immer ihr Geschlecht, vierjäh-

rige müssen es kenneu.

2. Benennung bekannter Objekte. Diese Prüfung

der sprachliehen Fähigkeiten ist nach Binet wieder eine

Stufe schwieriger als die der Bildbenennung, weil das Kind

bei der ersteren die Freiheit hat zu benennen was es will,

während es hier dem Zwange unterliegt, die vom Erwach-

senen gezeigten Objekte /u benennen. Der Unterschied
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zeigt sich deutlich darin, daß die Majorität der dreijährigen

Kinder an dieser Prüfung scheitert, die vierjährigen normalen

müssen die Objekte ihrer täglichen Umgebung benennen

können.

Ausführung: man zeigt nacheinander dem Kinde drei

bekannte Dinge, einen Schlüssel, ein geschlossenes Taschen-

messer und einen Pfennig, und fragt: was ist das? Wie

nennt man das? Kleine Irrtümer, wie z. B. Messer statt

Taschenmesser, werden dabei nicht beachtet, es genügt, wenn

das Kind die Gattungsnamen der Dinge richtig angibt. Mit

Absicht sind solche Dinge gewählt, die jeder Experimentator

bei sich trägt.

3. Wiederholung von drei Ziffern. Wie die Prüfung

von zwei Ziffern für das erste Jahr.

4. Vergleich zweier Linien. Ein Schwachsinniger,

so meint Binet, kann keine Angabe über die Verschieden-

heit zweier Linien machen. Ob er die Verschiedenheit nicht

sieht, das wissen wir nicht, sicher ist, daß er die Worte

>die längere Linie« nicht versteht. Er zeigt aufs Geratewohl

eine oder die andere Linie; ebenso verhält sich ein drei-

jähriges Kind; erst mit vier Jahren führen Kinder den Ver-

gleich richtig aus.

Ausführung: man hat mit Tinte auf einem weißen

Blatt Papier zwei gerade Linien gezogen von 5 und 6 cm,

sie laufen parallel und sind 3 cm voneinander entfernt. Man
zeigt die Linien dem Kinde und sagt: Du siehst diese

Linien, sage mir, welche die größere ist! Man erlaubt

keinerlei Zögern, das Kind hat die größere mit dem Finger

zu bezeichnen.

IIL Kinder von fünf Jahren,

1. Vergleich zweier Gewichte. Die vorige Prüfung

betraf das simultane Vergleichen, diese betrifft das sukzessive,

noch dazu mit den Bewegungsempfindungen, die weniger
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bestimmt sind als die 0})ti8chen Wabrnehmiingen. Erst das

fünfjährige Kind kann das leisten.

Ausführung: man verwendet 4 Schachteln von gleichem

Aussehen, belastet mit je 3 und 12 g und je 6 und 15 g.

Zuerst verwendet mau die 3 und 12 g. Man stellt sie vor

das Kind bin mit der Instruktion: du siebst diese Schachteln,

sage mir, welche die schwerere ist. Das Kind soll nach

Binet sowohl mit beiden Händen als mit einer (snkzessivi durch

wiegende Bewegungen die Gewichte abschätzen. Urteilt es

richtig, so wiederholt man den Versuch mit 6 und log, um

zu sehen, ob das Urteil nicht zufällig richtig war und kehrt

nochmals zur Abschätzung des ersten Paares zurück, und so

fort, bis jeder Zweifel an der Richtigkeit des Urteils oder

dem Unvermögen des Kindes beseitigt ist. Die kleinen

Kinder machen dabei mancherlei Fehler; sie ergreifen z. B.

nur eine Schachtel und erklären sie für die schwerere, oder

sie legen beide Schachteln in dieselbe Hand, oder sie ^-teilen

zwei Schachteln aufeinander. Alles das ist ein Verfehlen des

Tests. Binet scheint aber selbst in solchen Fällen eine er-

neute Aufforderung und Wiederholung des Versuchs für

richtig gehalten zu haben.

Deutung: Nach Binet enthält dieser Test zwei verschie-

dene geistige Operationen: 1. das Kiud muß begreifen, um

was es sich handelt und sich demgemäß verhalten, dazu

kommt 2. das P>kcnnen des Gewichtsunterschiedes selbst. Die

erstere Leistung hält Binet für die schwierigere, die zweite

sollen sogar schon zweijährige ausführen können.

2. Ein Quadrat nachzeichnen. Man zeichnet mit

Tinte ein Quadrat auf Papier, von 3 oder 4 cm Seite, das

Kind muß es mit Tinte nachzeichnen. Verlangt wird nur,

daß das Quadrat erkennbar ist, auf die Korrektheit der

Linien kommt es natürlich nicht an. (Vgl. die beiliegenden

Proben von Binet: 1, 2, 3 erscheinen ihm genügend, 4, 5,
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6 ungenügend; dabei kann natürlich im einzelnen Falle immer

eine gewisse Willkür eintreten.)

3. Geduldspiel mit zwei Stücken. Auch in der

Schule wird zuweilen das Zusammensetzen eines Objekts

aus mehreren, mit Bildchen versehenen Steinen geübt; Bin et

will das zur Prüfung der Kombinationsgabe benutzen. Es

ist ein Spiel und zugleich eine Probe auf die Intelligenz.

Fig. 3.

Die psychische Operation soll sich dabei aus folgenden Pro-

zessen zusammensetzen: 1. Festhalten der gestellten Aufgabe,

d. h. des herzustellenden Bildes, und Verstehen dieser Auf-

gabe (wobei sich auch deren unbewußter Einfluß zeigen kann).

3. Beurteilung der ausgeführten Kombination nach dem Muster

des Modells.

Zuerst versuchte Bin et ein recht schweres Spiel; er ließ

es wieder fallen, weil es dem Zufall zu viel Spielraum bot.

Später verwendete er ein ganz einfaches, das nur zwei Steine

erforderte. D. h. aus dem ursprünglichen Geduldspiel ent-

stand eine andere Aufgabe, nämlich die, aus zwei Diagonal-
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dreieckeu eines Rechtecks ein Rechteck wieder zusammeu-

zusetzcQ.

Ausführung: man legt vor das Kind ein unzerschnittenes

Rechteck hin, und daneben die beiden Dreiecke und fordert

es auf: Lege diese beiden Stücke so zusammen, daß diese

Figur entsteht. Von den dreijährigen Kindern leistet diese

Prüfung nach Biuet nur etwa ein Drittel, die übrigen ver-

stehen meist die Aufgabe noch nicht ; die fünfjährigen müssen

sie leisten.

Vorsichtsmaßregeln. Binet empfiehlt: manche kleine

Kinder scheuen sich die Kartons anzufassen, man muß sie

ermuntern und sehen, daß sie die Kärtchen richtig legen.

Man achte darauf, daß das Kind nicht eines der Kärtchen

umkehrt, da dann nicht mehr die richtige Figur entstehen

kann. Man darf durch keine Miene verraten, ob das Kind

richtig oder unrichtig gearbeitet hat.

4. Vier Pfennige zählen. Binet macht sich selbst

den Einwand, ob das nicht eine Schulprlifung (une epreuve

scolaire) sei, die mehr die Unterweisung (Instruction) zum

Ausdruck bringe als die Intelligenz. Aber, so erwidert er,

wo kommt ein Kind vor, das man in diesem Alter noch gar

nicht zählen gelehrt hat? Er ist also der Ansicht, daß

solche Schulkenntnisse, die man als allgemein vorbreitet

voraussetzen kann, sich auch zur Inteliigcnzprtl-

fung eignen. Ja, er scheint sogar anzunehmen, daß es eine

Reihe Scliulkenntnisse gibt, die jedes normale Kind so

zu sagen aus spontanem Antrieb erwirbt, wenn ein

bestimmtes Alter eingetreten ist. Das Zählen hält

Binet für einen >sehr komplizierten Akt«, es gehört dazu

die Fähigkeit des Aufsagens der Zaldenreihe, ferner die

Anwendung der Zalilen auf die Objekte. Das bhißo Her-

sagen dor Zublon habe er vermieden, weil es riMiie Gedächt-

uissache ist. Ausführung: die vier Pfennige werden vor das
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Kind hingelegt. Aufforderuag: »Du sielist diese Pfennige,

zähle sie, sage wie viele es sind.« Mit drei Jahren kann

die Mehrzahl der Kinder das niclit, mit vier Jahren kann

es die Hälfte, von den fünfjährigen scheitern nur die Unter-

normalen daran.

IV. Sechsjährige.

1. Zeigen der rechten Hand und des linken Ohres

(also Unterscheiden von rechts und links). Bin et fand, daß

die Kinder dabei ein dreifaches Verhalten zeigen, die einen

wissen überhaupt noch nicht was rechts und links ist; die

anderen sind noch unsicher darin, sie zögern und korrigieren

sich, die dritten führen die Aufforderung ohne Zögern aus.

Auch die zweite Kategorie gilt als genügend.

2. Wiederholung eines Satzes von 16 Worten. Verfahren

wie vorher bei Dreijährigen Nr. 2. Die Hälfte der Kinder

von 5 Jahren genügt dieser Aufgabe, alle Kinder von 6 Jahren

leisten sie.

3. Ästhetische Vergleichsurteile. Das ästhetische Urteil

des Kindes kann am besten festgestellt werden durch eine

Wahl (ein Vorzugsurteil) unter zwei einfachen Bildern, von

denen das eine schön, das andere recht häßlich ist — der

Gegensatz der Bilder muß recht groß sein.

Biuet gebrauchte die nebenstehenden 6 Bilder von schö-

nen und häßlichen Frauenköpfen. Sie werden zu je zwei

dem Kinde vorgelegt mit der Frage: welche ist die Hüb-

schere von den zweien? Drei richtige Antworten muß das

Kind geben. Das hübsche Gesicht ist natürlich mit Absicht

bald links, bald rechts gestellt, um schablonenhaftes Urteilen

zu vermeiden.

Mit fünf Jahren gibt (nach Bin et) nur etwa die Hälfte

der Kinder richtige Urteile.

4. Definition bekannter Objekte. Alle bisher vom Kinde

geforderten Angaben in Worten waren sehr kurz. Jetzt soll
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I-'ig 4.
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es in einem (oder mehreren) Sätzen antworten. Man prüft

hierbei außer der sprachliehen Fähigkeit auch die logische:

was für eine »Idee« sich das Kind von bekannten Objekten

gemacht hat, welcher Gesichtspunkt der Betrachtung des

Dinges für es der wichtigste ist. Später sind diese Defini-

tionen als solche nach dem Zweck oder Gebrauch der

Dinge bezeichnet worden.

Man fragt also : Was ist eine Gabel, ein Tisch, ein Stuhl,

ein Pferd, eine Mutter? (Die Mutter ist mit Recht von den

amerikanischen Psychologen ausgeschieden worden.)

Bei den Antworten der Kinder sind drei Unterscheidungen

zu machen: a) Schweigen, einfache Wiederholungen des zu

definierenden Wortes, Beschreibung mit einer Gebärde —
niedrigste Stufe, b) Definition nur durch den Gebrauch:

Gabel, das ist zum Essen usf. Diese sind für das sieben-

jährige Kind die typischen, c) Höhere Definitionen, mit

Angabe eines Oberbegriffs und einer spezifischen Eigentüm-

lichkeit; sie treten erst mit dem neunten Jahr in größerer

Zahl hervor.

5. Ausfuhrung von drei gleichzeitigen Auf-

trägen. Man gibt dem Kinde drei Aufträge zugleich,

z. B. : du siehst diesen Schlüssel, lege ihn auf jenen Stuhl

(man zeigt auf den Stuhl), dann schließe die Tür, neben der

Tür wirst du eine Schachtel auf einem Stuhl sehen, nimm

sie und bringe sie mir. Man resümiert kurz noch einmal

die drei Aufträge und sagt: * verstanden? also los!« Viele

Kinder führen nur zwei Aufträge aus. Mit vier Jahren kann

fast kein Kind die drei Aufträge machen, mit fünf Jahren

tut es die Hälfte, sechsjährige erreichen es fast alle.

6. Frage nach dem Alter. Man fragt das Kind: wie

alt bist du? (Antwort mit der Zahl der Jahre.) Erst mit

6 Jahren gibt die Mehrzahl der Kinder das Alter richtig an.

Hierin zeigt sich offenbar der Einfluß der Schulerziehung!
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7. Unterscheidung zwischen Vor- und Nachmit-

tag. Mau fragt: ist jetzt Vor- oder Nachmittag? Voll-

kommen korrekte Antwort ist erforderlich.

V. Siebenjährige Kinder.

1. Lücken iu Figuren (Bildchen) erkennen. Nach-

einander werden die nebenstehenden Figuren gezeigt und

jedesmal wird gefragt: Was fehlt auf diesem Bilde? Im

sechsteu Jahre erhält man viele ungenügende Angaben,

Siebenjährige müssen alle Lücken richtig augeben. Hierbei

hat der Epr. mauche Mißverständnisse der Kinder zu korri-

gieren. So kommt es vor, daß bei dem Kopf gesagt wird:

es fehlt der Leib usw.

2. Zahl der Finger. Man fragt: wie viele Finger hast

du an der rechten Hand? wie viele an der linken? wie viele

an beiden zusammen? Das Kind muß sofort, ohne Besinnen,

richtig antworten und darf natürlich nicht die Finger ab-

zählen. Sechsjährige wissen das noch zur Hälfte nicht,

siebenjährige müssen es wissen.

3. Abschreiben einer geschriebenen Vorlage.

Man legt wenige geschriebene Worte vor (nach Bin et drei),

z. B. >Der kleine Paul< und läßt sie mit Tiute und Feder

abschreiben. Obgleich das eine reine Schulprüfung ist, so

meint Binet, kann sie doch Intclligenzdefekte anzeigen.

4. Nachzeichnen eines auf die Spitze gestellten

Quadrats. Das ist schwerer als ein gewöhnliches Quadrat zu

zeichnen. Es genügt dabei eine annähernd richtige Wiedergabe

des Quadrats, wie die mitgeteilten Proben zeigen. In Fig. 6

gelten Nr. 1, 2 und 8 nach Binet als genügend, Nr. 4, 5

und 6 als ungenügend.

5. Nachsprechen (unmittelbares Behalten von

5 Ziffern. Das Verfahren ergibt sich aus dem früheren

Bei.spiel.
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Fig. 5.
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6. Beschreibung eines Bildes. Mit sieben Jahren

mnß der Schüler den Zusammenhang: des Bildes richtig

angeben.

7. Dreizehn einfache Münzen zählen. Die Pfennige

werden nebeneinandergelegt und es sind drei Bedingungen

einzuhalten: 1. Das Kind muß natürlich schon bis 13 zählen

können. 2. Es muß bei Nennung jeder Zahl mit dem Finger

auf die entsprechende Münze zeigen (was nicht immer ge-

lingt). 3. Es darf keine Münze auslassen und keine zweimal

bezeichnen. Mit sechs Jahren machen hierbei noch zwei

Drittel der Kinder Fehler.

8. Benennung von vier gebräuclilichen Münzen.

Natürlich muß die Wahl dor Münzen nach dem Lande ver-

schieden sein.

VI. Achtjährige Kinder.

1. Zwei Hauptpunkte aus einer Erzählung behal-

ten. Binet verwendet diese IVüfun^r auch, um lml)07,ille
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und Idioten zu unterscheiden. Für normale Kinder hält

Binet sie nicht für sehr wertvoll, weil zugleich die reine

Schulfahigkeit des Lesens geprüft wird. Der Inhalt der

(kurzen) Lesestücke soll etwa den »vermischten Kachrichten«

(faits- divers) der Zeitungen entsprechen. Binet selbst ver-

wendete: »Drei Häuser abgebrannt. Chalons-sur-Marne den

5. September. In der letzten Nacht hat ein ungeheurer Brand

in Chalons drei Häuser zerstört, die im Zentrum der Stadt

lagen.

Siebzehn Familien sind ohne Obdach. Die Verluste über-

steigen 150000 Fr.

Ein Barbiergehilfe, der ein Kind aus der Wiege rettete,

wurde ernstlich an den Händen verletzt.«

Dieser Test soll einen dreifachen Zweck haben: festzu-

stellen, ob das Kind lesen kann, ob es das Gelesene verstehen

und behalten kann. Die Schnelligkeit des Lesens wird dabei

gemessen. Binet teilt die Schnelligkeitsmessungen für eine

»vermischte Nachricht« von 53 Worten mit:

8jährige Kinder lasen in 45 Sek. (1 Wort pro Sekunde)

y » » » » 40 »

10 » » » » 30 »

11 » » , » 25 » (2Worte pro Sekunde).

Schuldirektor Vaney, ein Mitarbeiter Binets, gab an,

daß das Lesen noch durch folgende Merkmale zu kennzeich-

nen sei: buchstabierendes Lesen, silbenmäßiges Lesen,

stockendes Lesen, fließendes und ausdrucksvolles Lesen.

Zwei bis drei Sekunden nach beendigtem Lesen fragt

man das Kind: erzähle mir, was du soeben gelesen hast.

Dabei muß man das Erzählte wörtlich zu Protokoll nehmen.

Dann zählt man die Erinnerungseinheiten, die das Kind re-

produziert hat. Jede Hauptvorstellung rechnet Binet als

Erinnerungseinheit; z. B. »drei Häuser verbrannt« gilt als

eine Erinnerung, usf. Die höchste in diesem Alter erinnerte
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Zahl war 19 Einheiten. Falsche Angaben werden nicht

gerechnet.

Als Beispiel eines Protokolls möge dienen: »Ein Haus abge-

brannt. Ein kleiner Knabe wurde an den Händen verbrannt.*

Hierbei rechnet Binet drei richtige Erinnerungen, weil im

ganzen drei einheitliehe Vorstellungsgruppeu behalten worden

sind. Zwischen der Zeit des Lesens und dem Quantum des

Behaltenen besteht aus naheliegenden Gründen eine positive

Beziehung : je schlechter ein Kind liest, desto mehr Schwie-

rigkeit hat es auch zu behalten.

2. Neun Pfennige zusammenzählen (nach Binet

9 Sons, 3 einfache, 3 doppelte). Man legt die Münzen neben-

einander und fragt: Zähle dieses Geld und sage mir, wie

viel es zusammen macht? Das Kind muß auf die Münzen

zeigen beim Addieren. Wichtig ist die Verwendung von

zwei verschiedenen Münzensorten (also am besten 2 und 5-

Pfennigstücke). Das Zusammenzählen soll nicht länger als

10 Sekunden dauern, sonst gilt der Test als nicht erfüllt.

3. Benennung von 4 Hauptfarben. Geprüft wird

die Farbenbenennung; man legt dem Kinde vier Papier-

rechtecke in den Hauptfarben rot, gelb, grün, blau vor

(2x6 cm groß), man zeigt auf jedes Kärtchen und fragt:

wie heißt (nennt man) diese Farbe? Die mittlere Zeit, die

das Kind gebrauchen darf, ist etwa 6".

4. Rückwärtszählen von 20 bis 0. Man fängt am

besten selbst an zu zählen: 20, 19 . . ., um dem Kinde die

Aufgabe verständlii'h zu machen. Die Zählung darf nicht

länger als 20" dnuern und keinen Fehler enthalten.

5. Schreiben nach Diktat. Man diktiert nur wenige

Worte z. B. nach Binet; »Die hübsehen kleinen Mädchen«.

Nach Binet kann nur ein Drittel der Siebenjährigen den

Test erfüllen, mit 8 .lahren müssen es alle können.

6. Vergleiciiung zweier Objekte in der Krin-
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nerung. Mau fordert das Kind auf, zwei ihm bekannte

Dinge in der Erinnerung zu vergleichen, z. B. Du kennst

einen Schmetterling? Und eine Mücke? Sind sie ähnlich?

nein! Warum nicht, wodurch unterscheiden sie sich? Die

Autwort muß spätestens in 2 Minuten richtig erfolgen. Mit

6 Jahren kann das ein Drittel der Kinder, mit 7 Jahren die

Mehrzahl, achtjährige müssen es können.

VII. Neunjährige Kinder.

1. Angabe des Tagesdatums. Verlangt wird Angabe

des Wochentags, des Monats, des Vierteljahrs und des Jahres.

Es ist sehr merkwürdig, daß das erst die Neunjährigen

durchweg fehlerlos können. Hierin haben wir wieder einen

Beweis für die späte Entwickelung des Zeitsinns (vgl. dazu

Bd. I, S. 303).

2. Angabe der Wochentage. Auch das ist wieder in

der Regel erst von den Neunjährigen mit Sicherheit ange-

geben worden. Die Aufzählung der Tage darf nicht länger

als 10 Sek. dauern.

3. Herausgeben auf größeres Geld (20 Sous). Man

legt etwa 9 geeignete Münzen auf den Tisch und fragt: willst

du mit mir Kaufmann spielen? Du sollst der Kaufmann sein,

hier ist deine Kasse (man zeigt auf die kleinen Münzen),

damit kannst du herausgeben. Ich kaufe dir diese kleine

Schachtel ab und gebe dir 20 Pfennige dafür, ich habe aber

nur eine Mark bei mir, wie viel mußt du mir nun heraus-

geben? (Auch dieser Test schließt viele Zufälligkeiten in

sich, sein Erfolg hängt mehr vom Unterricht und vom Milieu

des Kindes ab als von der Intelligenz.) Mit 7 Jahren kann

fast noch kein Kind — nach Bin et — richtig herausgeben,

mit 8 Jahren gelingt es reichlich einem Drittel, mit 9 Jahren

müssen es alle leisten.

4. Definitionen über die bloße Gebrauchsangabe
hinaus. Alles nähere ergibt sich aus den obigen Bemer-

Men mann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. H
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kungen zu den Zweckdefinitionen. Im 7. und 8. Jahre kann

etwa die Hälfte der Kinder richtige Definitionen geben, mit

9 Jahren mlissen es alle können.

5. Sechs Erinnerungen aus der Lektüre. Es wird,

wie oben bei Achtjährigen Nr. 1 das Lesen von >vermi8chten

Nachrichten« ausgeführt und das Erinnerte geprüft. Verlangt

wird, daß wenigstens 6 Erinnerungseinheiten richtig repro-

duziert werden.

6. Ordnen von Gewichten. Binet hält das für einen

ausgezeichneten Test, weil er unabhängig ist vom Schul-

wissen und von der Sprache. (Das ist ja richtig, aber was

hat Gewichtsunterscheidung mit Intelligenz zu tun?) Ver-

wendet werden kleine Pappschachteln, alle von ganz gleicher

Größe und gleichem Aussehen, sie werden bela?tet mit 3,

6, 9, 12, 15 Gramm (oder auch 6, 9, 12, 15, 18 Gramm).

Sie werden ungeordnet vor das Kind gestellt und gefragt:

Diese fünf Schachteln sind verschieden schwer, ordne sie

nach der Schwere. Hier stelle die schwerste hin, daneben

die nächst leichtere usf. Man verlangt ein zweimaliges

fehlerloses Anordnen der Schachteln. Die Zeit, die das Kind

zum Ordnen gebraucht, soll nicht länger als 3 Minuten sein.

VIII. Zehnjährige Kinder.

1. Die Monate des Jahres nennen. Alle Monats-

namen müssen in richtiger Reihenfolge in spätestens 15"

genannt sein.

2. Benennung von 9 Münzen. Diese müssen natürlich

je nach dem Lande verschieden gewählt werden. Binet

verwendet 0,05; 0,10; 0,25; 0,50; IFr.; 2 Fr.; 5 Fr.; 10 Fr.;

20 Fr. (Auch dieser Test hängt allzusehr von Zufälligkiiten

des Milieus ab.)

3. Aus drei Worten einen Satz bilden. liier wird,

nach Binets Meinung, zum ersten Male eine Kombination,

ein Selbstfindcn inventionl des Kindes geprüft. Binet ver-
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wendet die Worte: Paris, Keichtum , Fluß. Aufforderung:

bilde einen Satz, in dem diese drei Worte vorkommen. Man
liest sie dem Kinde vorher einige Male vor. Das Kind hat

den Satz mit Feder und Tinte aufzuschreiben. In den Ant-

VForten der Kinder unterschied Binet drei Fälle: 1. Es

werden drei besondere Sätze gebildet. Paris ist eine Stadt;

Reichtum ist, viel Geld zu haben; der Fluß strömt — (sollte

in diesem Falle das Kind die Aufgabe nicht mißverstanden

haben?). 2. Es werden zwei Sätze gebildet. 3. Richtige

Lösung mit einem Satz: z. B. Die Seine ist ein Fluß, dem
Paris seinen Reichtum verdankt. Dem Kinde wird dabei

eine Minute Zeit gelassen. Schon bei der Bilddeutung fand

Binet, daß man zwischen dem intellektuellen Niveau
und dem Urteilen unterscheiden kann. Das tritt auch hier

hervor. Bei der Bilddeutung kann es z. B. vorkommen (es

kam bei einem Erwachsenen vor), daß die Vp. eine Deu-
tung des Zusammenhangs unternimmt, dabei aber Dumm-
heiten sagt. So kommt es hier vor, daß Kinder aus den

drei Worten einen Satz bilden, aber einen sinnlosen. Bei-

spiel: Paris ist ein großer Reichtum, welcher einen großen

Strom hat.

4. Intelligenzfragen; erste Reihe. (Fragen, die das

Begreifen logischer und praktischer Zusammenhänge prüfen.)

Beispiele: Was muß man tun, wenn man den Zug verfehlt

hat? Wenn man von einem Spielkameraden gestoßen wird,

ohne daß er die Absicht hatte, was muß man tun? Was
mußt du tun, wenn du einen Gegenstand zerbrochen hast,

der dir nicht gehört? Beispiel einer schlechten Antwort auf

die erste Frage: Hinterherlaufen; Nachhausegehen, ein Billet

nehmen. Gute Antworten: Einen anderen Zug abwarten usw.

5. Intelligenzfragen; zweite Reihe. Diese Fragen

sollen schwierigere Überlegungen erfordern und einige sprach-

liche Schwierigkeiten bieten. Beispiele: Was muß man tun,

11*
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wenn man sich auf dem Wege zur Schule verspätet hat?

Was muß man tun, bevor man an einem wichtigen Unter-

nehmen teilnimmt? Warum verzeiht man eher eine üble

Behandlung, wenn sie im Zorn ausgeführt wurde, als wenn

sie nicht im Zum geschah? Was mußt du tun, wenn du

nach deiner Meinung liber eine dir wenig bekannte Person

gefragt wirst? Warum muß man einen Menschen mehr nach

seinenTaten (Handlungen) beurteilen, als nach seinen Worten?

Man muß dem Schüler bis 20 Minuten Zeit zur Antwort

geben. Die Frage 5 braucht nach Binet nicht richtig be-

antwortet zu werden. Zehnjährige geben nur zur Hälfte

richtige Antworten. Binet meint daher, die Fragen passen

für die Zeit des Übergangs vom 10. zum 11. Jahre.

IX. Elfjährige Kinder.

1. Kritik, sinnloser Erzählungen (nach Binet >critique

des Phrases*, wurde später die Kritik von »Absurditäten«

genannt). Man liest dem Schüler die folgenden Geschicht-

chen langsam und mit Ausdruck vor; vorher sagt man

ihm: Ich werde dir einige Sätze vorlesen, in denen eine

Dummheit gesagt ist, sage mir jedesmal, wo der Unsinn

steckt.

Beispiele: (1) Ein Radfahrer verunglückte und brach den

Schädel; er starb sogleich. Man brachte ihn ins Hospital,

und man fürchtet, daß er nicht mit dem Leben davonkommen

wird.

(2) Ich habe drei Brüder, Paul, EruHt und ich selbst.

(3) Gestern fand man in dem Festuiigsgral'cn den Leich-

nam eines unglücklichen jungen Mädchens in 18 Stücke

zerteilt. Man glaubt, sie habe sich selbst das Leben ge-

nommen.

Dieses Beispiel ist mit Recht fast von allen späteren

Autoren verworfen worden. Es ist eine Frivolität, dem

Kinde solche Geschichten als Beispiele einer unfriMwilligeu
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Komik vorzutragen, und es zeigt die tiefgreifenden Unter-

schiede romanischer und germanischer Rasse, daß die Pariser

Schüler solche »Geschichten« belachen, während amerikanische

und deutsche Kinder über sie entsetzt sind. Ahnlich, wenn

auch nicht ganz so schlimm, sind die folgenden Beispiele.

(4) G-estern war hier ein Eisenbahnunglück, aber es war

nicht schlimm, denn die Zahl der Toten ist nur 48.

(5) Jemand sagte: wenn ich mir eines Tages aus Ver-

zweiflung das Leben nehmen sollte, so werde ich es nicht

an einem Freitag tun, denn das ist mein Unglückstag.

Binet verlangt, daß wenigstens drei von diesen Sätzen

richtig beurteilt werden. Man gibt ungefähr zwei Minuten

Zeit. Im 9. Jahre löst fast noch kein Kind den Unsinn

richtig auf, im 10. Jahre tun es etwa ein Viertel, im 11. Jahr

die Hälfte.

2. Aus drei Worten einen Satz bilden. Wie oben

bei Zehnjährigen Nr. 3. Alle Elfjährigen müssen das richtig

machen.

3. Sechzig Worte in 3 Minuten sagen. (Dieser Test

ist von den amerikanischen Psychologen bald als sehr

wertvoll, bald als unbrauchbar bezeichnet worden.) Man

fordert das Kind auf, drei Minuten lang so viel Worte als

möglich zu nennen, und zwar ganz beliebige; man gibt

ein paar Beispiele: Tisch, Bart, Hemd, Wagen und spornt

den Ehrgeiz an mit der Mitteilung, daß manche Schüler es

bis auf mehr als 200 Worte in drei Minuten gebracht haben.

Es ist wichtig hierbei das Verhalten der Kinder zu beob-

achten. Manche sagen lauter unzusammenhängende Worte,

andere bilden zusammenhängende Serien, z. B. sie beginnen

mit dem Mobiliar der Schule, mit Kleidern usw. Andere

zeigen eine erstaunliche Ungeschicklichkeit (sie sind durch

die Fülle der Möglichkeiten gehemmt) und pausieren bis zu

30 Sekunden ohne ein Wort finden zu können. Es müssen
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mindestens 60 Worte in 3 Minuten geleistet werden (ein

Kind brachte 218 Worte zustande).

4. Abstrakte Definitionen (Definition abstrakter

Begriffe). Man fragt den Schüler: ^Was ist?' . . . gewählt

werden drei Begritfe, Barmherzigkeit, Gerechtigkeit, Güte

(charite, justice, bonte). Bei »Barmherzigkeitt müssen zwei

Merkmale hervorgehoben werden: unglückliche Menschen

und eine ihnen erzeigte Wohltat. Eine gute Antwort ist

daher z. B.: Barmherzigkeit ist eine Handlung, durch die

mm Menschen im Unglück hilft. Bei »Gerechtigkeit< soll

entweder die Idee des Gesetzes, einer Norm, nach der man

Personen oder Interessen gerecht wird, hervorgehoben werden,

oder besser die Idee von Menschen, die nach ihren Ver-

diensten behandelt werden. Beispiel einer guten Antwort:

Gerechtigkeit ist eine Handlung, durch die schuldige Per-

sonen verurteilt, unschuldige gerechtfertigt werden. Bei

»Güte« soll entweder die gütige, teilnehmende Gesinnung

hervorgehoben werden oder einfach Handlungen der Hilfe

und des Beistandes, bei denen sich der Gebende und der

Empfangende nicht in abhängiger Lage voneinander befinden.

(Man sieht, daß diese Begriffe, wie alle Tugendbegriffe,

zweideutig sind, indem sie als Gesinnungen oder als Hand-

lungen gedeutet werden können.) Binet verlangt wenig-

stens zwei gute Definitionen. Im 10. Jahre gelingt das

etwa einem Drittel der Schüler, im 11. Jahre der großen

Mehrzahl.

5. Aus ungeordneten Worten einen Satz bilden.

Der Test ist, nach Binet, der Ebbingh aussehen Kumbi-

nationsmethodc nachgebildet. Die Worte eines Satzes sind

durcheinander gestellt und müssen vom Schüler zu einem

sinnvollen Satz geordnet werden. Wichtig ist dabei, daß

sie genau so untereinander geschriel)on werden, wie das

Schema angibt. Dr. Bobcrtag hat die Binetsehen Proben,
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die sich nicht ganz entsprechend deutsch wiedergeben lassen,

durch deutsche ersetzt. Die Binetschen Sätze lauten:

1. Sommes la Pour 2. De Prie Devoir

de Heure Bonne Mon J'ai Maltre

Nous Campagne Partis Corriger Mon

3. Un Defend

Chien Bon Son

Maitre Courageusement

Die von Dr. B obertag gewählten Sätze siehe unten bei

dessen Testreihe (S. 266).

Die Zeiten, in denen die einzelnen Schüler mit dieser

Aufgabe fertig werden, sind beträchtlich verschieden; sie

schwanken zwischen 5 und 50". Man soll nicht mehr als

1 Minute Zeit lassen für jeden Satz. Zwei von den drei

Sätzen müssen richtig gemacht werden.

X. Zwölfjährige Kinder.

1. Wiederholung von sieben Ziffern. Man macht

den Versuch dreimal, ein Erfolg genügt. Im übrigen, wie

oben I. Nr. 3.

2. Reime bilden. Man macht dem Schüler zunächst

klar, was unter einem Reim zu verstehen ist, und zwar an

Beispielen: auf Ton reimt sich Sohn, auf Birne Stirne usw.

Dann, »ich werde dir jetzt ein Wort nennen, sprich alle die

Worte aus, die du darauf reimen kannst.« Binet wählte

wieder wie in seiner ersten Skala das Wort obeissance. Eine

Minute Zeit wird gewährt, die Vp. muß wenigstens 3 Reime

in dieser Zeit bilden.

3. Wiederholung (unmittelbares Behalten) eines

Satzes von 26 Silben. Binet hat eine Reihe von 22 Sätzen

aufgestellt, von denen der kürzeste 2 Silben, der längste 44

Silben enthält; alle bestehen aus leicht auffaßbaren Worten.

Man geht am besten schrittweise mit allmählich zunehmen-

der Satzlänge vor und stellt so die Grenze des unmittelbaren
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Behaltens für sinnvolles verbales Material fest. Bin et be-

merkt, daß das unmittelbare Behalten vom 6. bis zum 10.

Jahre nicht wesentlich wächst, trotz des großen Fortschritts

der Intelligenz in dieser Zeit. Im 12. Jahre müssen sinn-

volle .Sätze von 26 .Silben korrekt reproduziert werden. Die

Beispiele Biuets können natürlich nicht getreu übersetzt

werden, da er die Silben zählt.

4. Praktische Probleme lösen (Probleme de faits

divers). Dem Schüler wird eine kurze Geschichte vorge-

lesen, die eine Andeutung einer praktischen Situation ent-

hält, die vom Schüler zu erraten ist. (Der Test prüft die

Kombinationsgabe). Zwei von den drei gestellten Aufgaben

müssen gelöst werden. Binet stellte folgende auf: Ein

Mensch, der im Walde von Fontainebleau spazieren ging,

blieb plötzlich ganz erschrocken stehen und lief zu dem

nächsten Polizeikommissar, um ihm mitzuteilen, daß er so-

eben an einem Baumzweige (hängen) sah . . . nach einer

Pause:] was hatte er gesehen? Auch dieses Beispiel ist

nicht glücklich gewählt. Warum den Schülern immer mög-

lichst grausige Geschichten auftischen? 2. Mein Nachbar

erhielt soeben mehrere Besuche. ¥.r empfing nacheinander

den Arzt, deo Notar und dann einen Priester Pfarrer. ^ (Was

hat sich bei ihm zugetragen? (Das Beispiel begeht den Fehler,

ganz bestimmte praktische Kenntnisse vorauszusetzen!) Die

Antwort auf die erste Frage ist: »einen Gehängten« ; auf die

zweite: »er ist sehr krank* oder »er liegt im Sterben«. (Was

wissen Zwölfjährige von der Bedeutung des Notars?)

XI. Dreizehnjährige Kinder.

1. Prüfung des räumlichen Viustellens durch Knt-

falten eines Blattes. (Kurz: Fntfaltungsversuch: Decoupage\

Man legt der Vp. ein viermal gefaltetes Papierblatt vor. In

der Mitte desjenigen der vier Ränder, das nur eine Kalte

zeigt, hat in:in ein kleines Dreieck von 1 cm Seite gezeichnet,
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(vgl. die Fig. 7) und mau sagt zur Vp. : »dieses Papierblatt

ist viermal gefaltet, stelle dir vor, daß ich hier [man zeigt

auf das Dreieck] mit der Schere einen dreieckigen Einschnitt

mache; vp^enu ich dann das Papier entfalte, v^^as für eine Figur

wirst du sehen? Zeichne das ganze (entfaltete Papier) und

zeichne wie und an welcher Stelle es durchlocht ist.«

Natürlich muß man der Vp. verbieten, das Papier anzufassen

oder ein anderes Blatt zu entfalten, sie soll nur in der Vor-

stellung die Wirkung des Entfalteus sich klar machen.

Fig. 7.

Solche Aufgaben sind schwierig. Die meisten Schüler

meinen^ daß nur ein Loch entsteht und erklären es bald für

ein Quadrat, bald für einen zackigen Stern oder dgl. Zur

richtigen Lösung ist erforderlich, daß die Vp. zeichnet: zwei

auf die Spitze gestellte Quadrate, auf derselben Linie liegend,

jedes in der Mitte der beiden Papierhälften. Macht ein

Schüler das auf den ersten Versuch richtig, so muß man ihn

fragen, ob er die Aufgabe schon kannte ?

2. Das umgelegte Dreieck. (Auch dieser Test prüft

das räumliche Vorstellen). Eine Visitenkarte wird in der

Diagonale in 2 Hälften zerschnitten. Man zeigt sie der Vp.
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auf einem Blatt Papier; die Stücke in der ursprünglichen

Lage dicht nebeneinander. Man sagt: >betrachte das untere

Bruchstück der Figur. Stelle dir vor, daß ich es herumlege,

so daß dieser Rand (nämlich a c, auf den man zeigt) angelegt

wird au den Kand a, b der ersten Figur, wobei der Punkt

c an den Punkt b zu liegen kommt. Ich ziehe jetzt das

untere Bruchstück weg, lege es in Gedanken nach meiner

Vorschrift an das obere an und zeichne, welche Figur ent-

steht«. Auch dieser Test ist schwierig. Die Vp. braucht die

Länge der Linien nicht ganz genau zu treffen, sie muß aber

an ab in b einen rechten Winkel anlegen und ac kürzer

zeichnen als ab.

3. Unterscheidungen zwischen abstrakten Be-

griffen. Man frai^t: Was für ein Unterschied ist zwischen:

1. Vergnügen und Glück fplaisir et bonheurl? 2. Evolution

und Kevolutioii? 3. P^vencnient und aveiiemcnt. etwa zu ül)er-

setzen mit Eintreffen und Ankommen? 4. Armut und Elend?

5. Hochmut und Anmalhnig (orgueil et prctention^. Man muß
hierbei unbedingt mit dem einzelnen Schüler arbeiten; ein

Assistent schreibt wlirtlich die Autworten nach. Man ermutigt
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den Schüler nach Möglichkeit und gibt nach jeder Antwort

seine Befriedigung kund, niemals kritisiert man. Niemals

mit einer ergänzenden Erklärung nachhelfen, den Schüler

ganz sich selbst überlassen. Jede etwa assistierende Person

hat sich absolut still zu verhalten.

Man beginnt mit ein paar Definierproben, die möglichst

dem Alter der Vp. entsprechen. Es ist nämlich wichtig, daß

die Defiuitionsaufgaben der Intelligenz des Schülers ent-

sprechen ; sind sie zu schwer, so entmutigt man ihn, sind sie

zu leicht, so erregt man seinen Widerwillen. Der Experimen-

tator soll hierbei nach Binet sich von allem sonstigen Wissen

um die Vp. frei machen, er betrachte sie als ein X.

*

Binet fügte der Darstellung seiner Tests (Annee psychol.

14. 1908) noch allgemeine Bemerkungen über die Ausführung

hinzu, von denen einige der wichtigsten angeführt sein mögen

:

Man darf nicht glauben, daß man mit diesen Tests die In-

telligenz sozusagen mechanisch messen könne, so daß man

sie jedem Beliebigen anvertrauen kann. Auch naturwissen-

schaftliche Messungen mit Mikroskop oder graphischen Me-

thoden verlangen eine verständige und kritische Behandlung;

wie viel mehr erst eine Intelligenzmessung! Nach seinen Er-

fahrungen an mehr als 300 Kindern ist er immer wieder davon

überzeugt worden, wie viel von dem Verhalten des Ex-

perimentators abhängt. Er muß Sicherheit und Selbst-

vertrauen gewinnen und sich darauf gefaßt machen, daß er

bei einigen Schülern Bosheit und Verstellung, bei anderen

unberechenbare individuelle Eigentümlichkeiten findet.

Auch auf die Verwertung der Noten durch Binet muß

noch näher eingegangen werden.

Eine besondere Schwierigkeit bei der Verwertung der

Resultate entsteht dadurch, daß nur selten ein Kind bei allen

Tests .die Note -1- erhält, d. h. daß es bei ihnen allen auf
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der Stufe seines Alters steht. Nehmen wir mit Bin et das

Beispiel einer Prüfung zehn Neunjähriger, so wird man finden,

daß die leichtesten Tests von allen zehn geleistet werden, die

schwierigsten von keinem, von den Tests mittlerer Schwierig-

keit aber leisten die einen Kinder die einen, andere die an-

deren; jedes bietet in ihnen ein von den anderen ab-

weichendes individuelles Bild. Wie ist das zu erklären?

Binet vermutet 1. daß die einzelnen intellektuellen Fähig-

keiten sich ungleich bei den Individuen entwickeln, wenn

das aber in hohem Maße zuträfe, so würden wir für kein

Alter Normalmaße der Intelligenz entwickeln können ; 2. daß

die Ungleichheit der Konzentration der Aufmerksamkeit bei

Kindern so groß sei, daß durch sie im einzelnen Falle

mancher Test versagt, den das Individuum kraft seiner Be-

gabung leisten mußte; allein das muß durch die Behandlung

der Versuche ausgeglichen werden können. Versuche, bei

denen ein so großer Einfluß der Aufmerksamkeit möglich ist,

müssen mehrfach wiederholt werden, bis entweder das Ge-

lingen oder das Versagen des Individuums feststeht.

Daraus folgert Binet zunächst mit Recht, daß die

Intelligenz eines Kindes niemals bloß nach einem ein-

zelnen, sondern immer nur nach mehreren Tests be-

urteilt werden darf.

Daraus folgert er weiter, daß die Abweichung des

einzelnen Kindes von der geistigen Normalleistuug

seines Alters, nach einem künstlich eingeführten,

konventionellen Verfahren berechnet werden muß.

In dieser Hinsicht stellte er folgende l\egelu auf: 1. Ein

Kind hat die intellektuelle Entwickelung des höchsten

Alters, dessen Tests es leistet, mit Zulassung eines Miß-

erfolges in den Tests dieses Alters. Erfüllt also z. B. ein

Individuum alle Tests des 9. .lahres bis auf einen, so wird

CS der Iiitelligeuzstufc des neunten Jahres zugcrcchuet.
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2. (Als kompensatorische Regel:) Ein Individuum nimmt

teil an dem Vorteil eines Jahres, so oft es wenigstens 5

Tests geleistet hat, die über seinem sonstigen Niveau liegen

;

es gewinnt um zwei Jahre, wenn es wenigstens 10 Tests

leistet, die über seinem sonstigen Niveau liegen. Ein Bei-

spiel: Die Vp. X sei 9 Jahre alt, sie erscheint als auf dem

Niveau von 8 Jahren stehend, sie bekäme danach die Note

— 1 (d. h. ein Jahr tiefer als ihr Lebensalter ist). Nun aber

leistet sie außerdem 3 Tests des 9. Jahres und 3 des 10.

Jahres; sie hat also 6 Punkte im voraus, sie gewinnt daher

ein Jahr, wir rechnen sie zum 9., also zu ihrem Jahr, sie

bekommt also die Schlußnote = (d. h. normal).

Bin et bemerkt noch, daß für manche besondere Fälle

auch diese Berechnungsweise nicht möglich ist, z. B. wenn

ein Kind durch Krankheit, wie Epilepsie, in einer geistigen

Funktion z. B. dem Gedächtnis ganz versagt.

Aus diesem Verfahren ergibt sich nun auch die Möglich-

keit das Maß des Zurückbleibens oder Voraneilens eines

Kindes zahlenmäßig anzugeben. Ein Individuum, das nur

die Tests des um 1 Jahr jüngeren Alters leistet, gilt als

um 1 Jahr in seiner Entwickelung zurückgeblieben; ent-

sprechend für 2 und 3 Jahre. Ist ein Kind um mehr als

2 Jahre zurückgeblieben, so gilt es als geistesschwach i).

Auch über die Definition der Intelligenz hat sich

Bin et ausgesprochen. Er nennt die Frage mit Recht ein

»erschreckend kompliziertes« Problem, will aber hier nur

Beiträge zu seiner Lösung geben durch >eine detaillierte

1) In diesen Angaben war freilich Bin et selbst recht unsicher,

wie aus seinen brieflichen, an Herrn Dr. Bobertag in Breslau ge-

richteten Mitteilungen hervorgeht (Zeitschr. f. angew. Psych. Bd. 6

S. 529). Hiergegen hat Bobertag mit Recht bemerkt, daß ein geistiger

Mangel in der Größe von zwei Jahren nicht auf allen Altersstufen

dasselbe bedeutet. Vgl. dazu die Ergänzung der Binet-Tests am
Schluß dieser Vorlesung.
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Prüfung einiger Spezialtatsachen, die wenig bekannt sind«.

Zuerst ist die Intelligenz zu unterscheiden von der

Schulleistang ^aptitude scolaire). Was Binet bestimmen

wollte, ist die :> natürliche Intelligenz* des Kindes, nicht sein

Kulturgrad (degre de culture) oder seine Schulkenntnisse (in-

struction); es kann hohe Intelligenz sogar bei eiuem An-

alphabeten vorhanden sein.

Noch mehr! Intellektuelle Befähigung kann be-

stehen unabhängig von den Schulfühigkeiten, von der

Fähigkeit in der Schule zu lernen, sich dem Unterricht und

seiner Methode anzupassen. Die Gründe dafür liegen haupt-

sächlich darin, daß die Schulbegabung noch etwas anderes

enthält als die natürliche Intelligenz. Sie erfordert außer

der Intelligenz noch bestimmte Eigenschaften der Aufmerk-

samkeit und des Willens, des Charakters, wie Gelehrig-

keit, Gewöhnungsfähigkeit, Ausdauer. Diese Fähigkeiten

stellt aber die Methode Binets nicht test, weil sie zu

kurz dauert. Daher hat Binet auch — abgesehen vom

3. und 4. Jahre — keine Kinder gefunden, die bei seinen

Versuchen unaufmerksam waren. Das beständige Zusammen-

arbeiten mit dem Experimentator spornt auch den unaufmerk-

samen Schüler momentan an, der Unterschied zwischen

den aufmerksamen und unaufmerksamen Schülern

verschwindet auf diese Weise, und Binet sagt mit

Recht, mau arbeitet in Wahrheit mit dem Schüler mit. Läßt

man z. B. bei der Prüfung der Aufmerksamkeit mit dem

Durchstreichen von Buchstaben einmal die Schüler in Gegen-

wart des Experimentators arbeiten, einmal allein, so fällt die

Prüfung ganz verschieden aus, erst beim letzteren Versuch

tritt der Unterschied der auf- und unaufmerksamen hervor.

Ein intelligenter Schüler kann sehr wohl faul sein, diese

Faulheit spielt in der Schule und später im Leben eine große

Kolle, bei den Binet sehen Proben tritt sie nicht hervor.
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Dies wurde noch besonders erprobt von Bin et und Vaney,

wie die folgende Tabelle zeigt:

Ä**
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telligenzprüfung, so müssen andererseits auch auffallende

Fälle von Nichtübereinstimmung vorkommen.

Nun aber fragte sich weiter, ob die Bi.-Sim. Tests diese

Unterscheidung zwischen Intelligenz und Schulbe-

gabung möglich machen? Zunächst bemerkt Binet, daß

es eine ganze Anzahl Kenntnisse gibt (die 4 Hauptfarben,

Wochentage, Monatsnamen), die guterzogene Kinder oft schon

viel früher erwerben als sie in den Tests angesetzt sind.

Sonderbarerweise zieht er nicht daraus den Schluß, daß sie

deshalb geradezu als Beeinflussungs- oder Milieu-Tests ver-

wendet werden müssen.

Eine zweite Gruppe von Tests, wie die Ordnung der Ge-

wichte, Gebrauchsdefinitionen, Deutung von Bildern hält er

für eine Prüfung solcher Fähigkeiten, die relativ unab-

hängig von dem Milieu eintreten; sie können auch oft vor

dem Alter vorhanden sein, für das sie nach dem Durchschnitt

der Kinder als normal gelten. Eine dritte Gruppe pflegt

gewöhnlich mit dem Alter einzutreten, für das sie normal

sind; zu ihnen gehören die Schulkenntnisse, die man meist

in einem bestimmten Alter erwirbt oder auch solche »ge-

mischte« Prüfungen, bei denen natürliche Begabung und er-

worbene Kenntnisse zusammenwirken, so z. B. zählen von

20 bis 0. Von einer Übung bemerkt Binet, daß sie nie

vor »ihrem« Alter auftrete: die Antworten auf die »Intelli-

genzfragen«. Denn sie seien nicht bloß lutelligeuzprüfuugen,

sondern um sie zu verstehen müsse der Schüler bestimmte

sprachliche Wendungen beherrschen, die im allgemeinen

erst später erworben werden.

Eine letzte Grupi)e von Tests ist dadurch ausgezeichnet,

daß eine relativ große Zahl von Kindern an ihnen scheitert,

»selbst wenn man das für sie normale Alter festgestellt hat«.

Als solche nennt Binet die Ordnung von Gewieliten. Da

diese nun, wie früher bemerkt wurde, zugleich sehr früh auf-
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treten kann, so muß sie, nach Bin et, eine Fähigkeit sein,

die sich relativ unabhängig- von der psychischen Gesamt-

verfassuug entwickelt.

Aus alledem folgert Binet, daß der von ihm geprüfte

Tatbestand nicht aus einzelnen Intelligenzfunktionen besteht,

sondern ein kompliziertes Ganzes ist, das abhäugt: 1. von

der reinen und einfachen Intelligenz (de Fintelligence pure

et simple). 2. Von Ervrerbungen außer der Schule, die sich

zufällig sehr verfrUhen können. 3. Von Schulkenntnissen

(Schulerwerbungen), die zu bestimmter Zeit eintreten. 4. Von

sprachlichen Erwerbungen, die teils schul- teils nichtschul-

mäßige sind, und von der Schule und Familie abhängen

können.

Zuletzt unterscheidet Binet noch 2 Arten der Intelli-

genz, die Eeife und die Richtigkeit der Intelligenz (la

maturite d'intelligence et la rectitude d'intelligence). Die

erstere stellt das Wachsen der I. mit dem Alter dar; er gibt

zu, daß diese mit seinen bisherigen Untersuchungen noch

nicht reinlich ausgeschieden werden kann.

Auch diese hier ausführlich mitgeteilte Skala (II) von In-

telligenzprüfungen nach Binet und Simon hat nun augen-

scheinlich noch recht große Mängel. Zunächst mögen
ihre Fehler und die Möglichkeit ihrer Verbesserung

besprochen werden, sodann müssen wir die zahlreichen

Nachprüfungen und Verbesserungsversuche erwähnen,

die von anderen Psychologen und Pädagogen ausgeführt

worden sind. Im Anschluß hieran werde ich eine ver-

gleichende Zusammenstellung dieserVerbesserungen

mit der ursprünglichen Binet-Skala geben.

Schon Binet selbst erkannte, daß seine einzelnen Tests

ganz verschiedenartige Diuge beim Kinde feststellen, nämlich

einerseits die relativ unbeeinflußte Intelligenz (intelligence

pure et naturelle), die sich wesentlich aus den Anlagen des
Meu mann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 12
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Kindes ergibt, sodann Kenntnisse oder Fertigkeiten, die

wesentlich von den Umgebungseinflüssen abhängen, unter

denen das Kind aufgewachsen ist, und unter diesen unter-

schied er wieder zwei : die Schuleinflüsse (das zu bestimmter

Zeit eintretende Schulwissen, l'intelligence scolaire, des facul-

tes scolaires, influences d'instruction) und die aus Haus und

Familie stammenden. Auch die Nachfolger Binets heben

das hervor, aber keiner von ihnen vermag zu einer endgül-

tigen Entscheidung der Frage zu gelangen, ob und wie diese

verschiedenen Arten der I.-Prüfung zu scheiden sind und

welche relative Bedeutung ihnen zukommt. Ich habe

schon früher darauf hingewiesen, daß es unbedingt nötig ist,

Kenntnisprüfungen und psychische Funktionsprüfungen bei der

Begabungsforschung zu trennen i), aber ich komme bei meiner

zusammenfassenden Würdigung der Binetschen Testreihe

ausführlicher darauf zurück.

Zunächst versuchte Einet selbst in der sogenannten

>revidierten« Skala (Skala III) eine Verbesserung seines

Verfahrens zu geben und teilte sie 1911 mit 2). Bei dieser

neuen Arbeit wollte er hauptsächlich folgende Punkte be-

achten: 1. Mögliche Verbesserungen der Tests.

2. Welche Beziehungen bestehen zwischen dem im

Experiment gefundenen intellektuellen Niveau des

') Vgl. Zeitscbr. t". experimentelle Pädagogik, lid. 10. liUl.

2) Ann6e psychologique 17. Jahrg. 1911. Alfred Kinet: Nou-

velles Keclierclu'8 sur la inesure du niveau intellectuel chez Ics enl'ants

d'6cole. Noch einmal faßten Biuet und Simon ihre Erfahrungen

kurz zusammen in der Abhandlung: La mesure du developpement de

rintelligence chez les jeunes enfants. Bulletin de la Societi'- libre etc.

Nr. 70/71. April 1911. Diese Abhandlung enthält keine Änderung der

Testreihe selbst mehr, sondern erläutert nur ihre praktische Behand-

lung an der Hand von Erfahrungen Hinets und seiner Mitarbeiter.

Sodann fligte Binet in seiner Sclirift: Les idtVs modernes sur les en-

fants (1909) noch ein paar »l-Probcn« flir die erste Lebenszeit hinzu,

über die ich später (S. 268, berichte.
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Kindes und seinem Schulniveau. Es war besonders wich-

tig-, daß dieses Problem in Angriff genommen wurde, denn es

zeigt einerseits, was der Experimentator an dem Kinde feststellt

und sodann, wie sich zu der so festgestellten Intelligenz

die Leistungen des Kindes in der Schule verhalten, denn

die Schule muß die Begabung des Schülers in erster Linie

nach seinen Leistungen beurteilen; erst in zweiter Linie

pflegt der Lehrer auch andere Punkte, wie den allgemeinen

Eindruck des Schülers und sein Verhalten beim Spiel, außer-

halb der Schule u. a. mehr mit zum Urteil über seine Be-

gabung in Betracht zu ziehen (vgl. Punkt 4).

3. Welches Ergebnis erhalten wir mit den I.-Prüfungen,

wenn wir einen Schüler nach 14 Tagen nochmals prüfen?

4. Wie gelangen die Lehrer mit ihren Mitteln zur Schät-

zung der Begabung des Schülers?

5. Welche Unterschiede zeigt die Begabung der Schüler

nach ihren verschiedenen sozialen Lebensbedingungen?

6. Welche Unterschiede zeigen sich zwischen der syste-

matisch geordneten Testreihe Binets und anderen nicht

systematisch geordneten Tests?

Die Änderungen der ursprünglichen Testreihe, dieBinet

jetzt selbst vornahm, bezogen sich im allgemeinen auf sieben

Punkte: 1. Manche Proben fanden ursprünglich eine mehr-

fache Verwertung (besonders die mit unmittelbarem Behalten),

das wird jetzt vermieden (was aber nach meiner Ansicht

keine Verbesserung ist!). Andere Proben prüften nur solche

Kenntnisse beim Kinde, die vom Einfluß der Erzieher ab-

hängen, die also keinen sicheren Rückschluß auf die Intelli-

genz erlauben; diese läßt Bin et jetzt fallen. Es sind: Kennt-

nis des Alters, der Zahl der Finger und der Wochentage.

3. Die eigentlich schulmäßigen Prüfungen fallen weg,

nämlich Lesen und zwei (sechs) Erinnerungseinheiten repro-

duzieren. Abschreiben und Schreiben nach Diktat. 4. Die
12*
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Tests für das 11. imd 12. Jahr wurdeu als zu schwer er-

kannt; es wurden daher die Proben für das 11. Jahr auf

das 12. hinau%erUckt. 5. An Stelle der somit ausgefalleneu

Tests wurdeu eiui^^e neue ein^^eführt. 6. Bei der neuen Skala

ist ein Sprung vom 10. auf das 12. und von diesem auf

das 15. Jahr eingeführt worden und die darüber hinaus-

gehenden Tests werden als solche für den Erwachsenen

bezeichnet. . 7. Die Zahl der Tests ist jetzt für jedes Alter

die gleiche geworden nämlich 5), mit Ausnahme des

4. Jahres, für das nichts geändert wurde und das früher

4 Tests hatte. Fassen wir der Übersichtlichkeit halber die

einzelnen Veränderungen zusammen. Es wurde ausge-

schieden: Wiederholung eines Satzes von 16 Worten (im

6. Jahre, weil zu ähnlich dem Test Wiederholung eines

Satzes von 10 Silben im 5. Jahre); Kenntnis des Alters, der

Zahl der Finger, der Wochentage, weil zu abhängig von der

Umgebung; Lesen, Schreiben nach Vorlage und nach Diktat,

weil zu schulmäßig. Es wurde auf niedere Altersstufen ver-

schoben; Nachzeichnen eines Rhombus, Zählen von 13 Pfen-

nigen, Rechnen mit Pfennigen, Benennung von 2 Farben,

Üatumangabe, Benennung verschiedener Münzsorten, Monats-

namen, praktische Probleme (zum Teil) nnd Kritik von Ab-

surditäten; auf höhere Altersstufen: rechte Hand, linkes

Ohr; 3 Aufträge; Lücken in Bildern sehen; 5 Ziflern wieder-

holen; Ordnung der Gewichte. Wieder aufgenommen aus der

Serie von 1905 wurden das Auswendigzeichnen von 2 Figuren,

der Suggestibilitätstest mit Linienvergleichen (12. Jahr).

Die ganxo III. lestreihe gustaltete sich nun l'olgendormaßon:

Drittes bis fünftes Jahr (einschl.) blieb unverändert.

Sechs Jahre.

1. UnterHcheidung zwischen Morgen und Abend.

2. Detinition durch den (iobrauch.

3. Auf die Spifzi- gestolltos Quadrat nachzeichnen.

4. Dreizehn einfache MÜMZon zählen.

5. Zwei ästhetische Figuren vergleichen.
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Sieben Jahre:
1. Rechte Hand, linkes Ohr zeigen.

2. Ein Bild beschreiben.

3. Drei Aufträge ausführen.

4. Neiiu einfache und doppelte Sons zählen.

5. Die 4 Hauptfarben benennen.

Acht Jahre:
1. Zwei Dinge in der Erinnerung vergleichen. .

2. RUckwärtszählen von 20 bis 0.

3. Lücken in Bildern auffinden.

4. Tagesdatum angeben.

5. Fünf Ziffern nachsprechen.

Neun Jahre:

1. Herausgeben auf größeres Geld (20 Sous).

2. Definitionen höherer Art (durch bessere Angaben als den Ge-

brauch).

3. Neun verschiedene Münzen (kleinere und größere) benennen.

4. Die Monate aufzählen.

5. Leichtere Fragen lösen.

Zehn Jahre:
1. Fünf Gewichte ordnen.

2. Zeichnung aus dem Gedächtnis kopieren.

3. Kritik absurder Sätze.

4. Schwierige Fragen verstehen.

5. Drei Worte zu zwei Sätzen ordnen.

Zwölf Jahre:
1. Einer Suggestion beim Linienschätzen widerstehen.

2. Aus drei Worten einen Satz bilden.

3. Mehr als 60 Worte in drei Minuten sagen.

4. Drei abstrakte Worte (Begriffe) definieren.

5. Einen ungeordneten Satz zusammensetzen.

Fünfzehn Jahre:
1. Sieben Ziffern wiederholen.

2. Drei Reime finden.

3 Einen Satz von 26 Silben wiederholen.

4. Ein Bild deuten.

5. Ein Problem nach Art der > vermischten Nachrichten« lösen.

Erwachsene:
1. Entfaltungsversuch.

2. Ein Dreieck umlegen.

3. Die >Präsidentenfrage< auflösen (Unterschiede zwischen der

Stellung des Präsidenten einer Republik und eines Königs).
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4. Abstrakte Begriffe unterscheiden.
5. Das Problem Ilervieu zusauimenfassen (das wird sogleich

näher erläutert werden).

Wir brauchen in diesem veränderten Schema nnr die-

jenigen Tests zu erläutern, die neu hinzugekommen sind.

Binet meinte, die Veränderung sei eine durchaus vorteilhafte;

vor allem darum, weil die Zahl der Tests für manche Alters-

stufen geringer sei, was ein schnelleres Arbeiten ermögliche.

Ferner erlaube die gleiche Zahl der Proben für jedes Alter

(ausgenommen ist das vierte Jahr) eine leichtere Berechnung

des Intelligenzalters. Das Verfahren dieser Berechnung
fuhrt Binet jetzt folgendermaßen aus: Zum Ausgangs-

punkt für ein bestimmtes Individuum nimmt man ein Alter,

für welches das Individuum alle Proben erfüllte. Es soll

z. B. ein Kind von 8 Jahren alle Tests des sechsten Jahres

geleistet haben, 2 des siebenten Jahres, 3 des achten Jahres,

2 des neunten und 1 des zehnten Jahres. Es erhält dann

das intellektuelle Niveau des sechsten Jahres plus acht

Zutaten höherer Jahre; diese werden gerechnet als

acht fünftel Jahre; es hat also das Niveau von 7 und

"'s Jahren, vereinfacht = 7,6 Jahre. Man kann also nach

diesem neuen Verfahren das Intelligenzalter viel genauer

(auch in Brüchen) berechnen.

Binet teilt noch Berechnungen des Intelligenzalters der

von ihm S(» beliandclten Schüler mit, ihre Zahl ist aber zu

gering um großen Wert zu haben. Ich komme auf sie zu-

rück bei der Besprechung der Ergebnisse dieser Art, die auf

Grund der späteren viel umfangreicheren Untersuchungen

gewonnen wurden.

Leider fehlt bei Binet noch eine licgcl zur Prüfung der

Tests selbst; in dieser Hinsicht haben der amerikanische

Psychologe Goddard und Dr. Bobertag vorgeschlagen,

daß ein Test dann als iKirnial für ein gegebenes
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Alter gilt, wenn Ib % der Kinder dieses Alters ihn

bestehen.

Nun zur Erläuterung der neuen Tests dieser Skala IL

Zehntes Jahr, Test Nr. 2. besteht iu folgendem Ver-

fahren. Man zeigt 10" lang ein Kärtchen mit den beiden

oben in Figur 1 abgebildeten Figuren, dann werden sie ver-

deckt und sind aus dem Gedächtnis zu zeichnen. Die Vp.

wird vorher genau über den Zweck und Gang des Versuchs

unterrichtet. Zur Messung der Leistung der Vp. schlägt

Bin et die Regel vor: Der Test gilt als geleistet, wenn eine

der Figuren genau und die andere zur Hälfte richtig wieder-

gegeben ist.

Zwölftes Jahr, Test Nr. 1. Man verschafft sich ein

Heft mit 6 weißen Papierblättern. Auf dem ersten Blatt hat

man mit Tinte zwei Linien a und h gezeichnet, die linke («)

ist 4 cm, die rechte (&) 5 cm lang. Die rechte liegt in der

horizontalen Verlängerung der linken, von ihr getrennt durch

einen Zwischenraum von 1 cm. Auf dem zweiten Blatt sind

ähnliche Linien gezeichnet, doch ist a 5 cm^ & 6 cm lang;

auf dem dritten Blatt ist die linke Linie a 6 cm, Linie b

7 cm; auf den folgenden drei Blättern sind je zwei gleich

lange Linien von je 7 cm. Beim Zeigen des ersten Linien-

paares fragt man das Kind nur: welche Linie ist die größere?

Ebenso bei den nächsten beiden Blättern. Vom vierten Blatte

an ändert man die Frage und sagt nur »und hier«? Das

Kind muß wenigstens zweimal richtig erkannt haben, daß

die gleichen Linien gleich sind. Nach Bin et machen sich

beim Zeigen der gleichen Linien zwei Einflüsse geltend:

Erstens die durch die vorangegangenen ungleichen Linien

bewirkte Einstellung (Erwartung) auf das Gleichheitsurteil;

zweitens das dieser Suggestion widerstrebende bewußte

Vergleichen der Linien. Je stärker jene Suggestion ist,

desto mehr wird das Vergleichen unterdrückt, daher mißt
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dieser Test die Siiggestibilitüt des Kindes. Von zehn

siebenjährigen unter den Pariser Kindern gingen alle in die

Falle, von zehn achtjährigen vermied nur eines die Sug-

gestion, von zwölf neunjährigen gelang dies nur zweien, von

dreizehn zehnjährigen nur fünfen. Das beweist jedenfalls, daß

der suggestive EintluB dieses Vergleichens ein sehr starker ist.

Für Erwachsene, Test Nr. 4. Binet stellt jetzt die

Fragen: Was ist der Unterschied zwischen Faulheit und

Müßiggang (paresse und oisivete), die übrigen Unterschei-

dungen bleiben wie früher, also: was ist der Unterschied

zwischen Eintreffen (Ereignis) und Ankommen (Antritt,

Antreten) und zwischen Evolution und Revolution. Zwei

gute Antworten genügen dem Tost. Bei dem ersten BegriflTs-

paar verlangt Binet, daß hervorgehoben wird, daß Müßig-

gang von einem äußeren Umstände abhängt (nichts zu tun

haben), während Faulheit eine Charaktereigenschaft ist. Bei

dem zweiten Begriff'spaav: >Ereignis« ist jedes beliebige Ge-

schehen, »Antritt« dagegen der Regierungsantritt eines Königs;

»Evolution« ist eine langsame, »Revolution« eine gewaltsame

Veränderung.

Für Erwachsene, Test Nr. 5. Diese Probe nennt Binet

den Test von Hervieu. Sie bestand darin, daß ein schwie-

riger Gedankengang von 3 Zeilen Länge dem Sinne nach

reproduziert werden mußte. Binet vermehrte den Umfang

der Prol)e, damit ein rein gedächtuismäßigos Behalten un-

möglich wurde. Man liest mit lauter Stimme der ^'p. die

folgenden Sätze vor, die nur dem Sinne nach zu rpi)rodu-

zieren sind: »Man hat sehr verschiedene Ansichten über den

Wert des Lebens aufgestellt, die einen l)ezeiehnen es als gut,

die anderen als übel. Es wäre gerechter, das Leben als ein

Mittelding zwischen beiden zu bezeichnen, denn einerseits

bringt es uns fortwährend weniger Glüek als wir gewünscht

hatten, andererseits aber ist das Unglllck, da> es uns zutllgt.
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immer weniger schlimm als es andere uns wünschen. Gerade

diese Mittelmäßigkeit des Lebens ist es, die es uns erträg-

lich macht, oder vielmehr, welche es hindert, ganz zur Un-

gerechtigkeit zu werden.«

Nr. 5a: »Die Präsidentenfrage«. Man liest folgenden

Satz vor: »Es gibt drei Hauptunterschiede zwischen einem

König und dem Präsidenten einer Republik. Es sind die

folgenden: Das Königtum ist erblich, es dauert so lange wie

das Leben des Monarchen und es umfaßt ausgedehnte Macht-

vollkommenheiten. Der Präsident einer Republik wird ge-

wählt, er hat ein Mandat auf bestimmte Zeit und seine Macht-

vollkommenheiten sind nicht so ausgedehntwie die einesKönigs.

«

Im übrigen gilt von diesem Test dasselbe wie von dem vorigen.

Ich erwähnte schon, daß auch Binet die Schulbegabung
systematisch mit der Intelligenz verglichen hat, wie sie

nach seinen Tests erscheint. Die grüßte Übereinstimmung zeigt sich

immer in den Extremen der Begabung, die grüßten Abweichungen

beider Begabungsfeststellungen finden sich bei den mittelmäßigen

Schülern. Zuverlässig ist nach Binet die folgende Regel:

Ein Kind, das nach den Intelligenzprüfungen hochbegabt erscheint,

ist auch in den Schulleistungen nie zurückgeblieben, ein Kind, das

nach den I.-Prüfungen unter dem Mittel steht, ist auch in den

Schulleistungen niemals hervorragend. Zahlenmäßig erläutert wird das

durch die folgende Tabelle:

Beziehungen zwischen dem intellektuellen Niveau (nach den Tests)

und der Schulbegabung nach Binet.
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Bei der neuen Intelligenzskala (III) machte Bin et auch zum ersten-

mal (durch Mitarbeiter unterstützt) einen Kontroll versuch, indem

dieselbe Schülergruppe (5 Schüler; nach 14 Tagen mit denselben Tests

noch einmal geprüft wurde. Ergebnis: Alle Schüler hatten Fortschritte

gemacht, die natürlich teils der Gewühnung, teils der Bekanntheit des

Verfahrens zuzuschreiben sind ; im übrigen ist das Bild der Intelligenz

bei den einzelnen Schülern im ganzen dasselbe geblieben, doch ist

die Zahl von 5 Schülern zu gering, um etwas für den Wert des Ver-

fahrens beweisen zu können.

Bevor ich zu einer Darstellung der weiteren Entwiekelung

der B.-S.-Tests übergehe, möge das Hauptresultat der

Binetschen Prüfung von 1908 mitgeteilt sein. Er fand,

daß von 203 Pariser Schülern zwischen 3 und 12 Jahren

103 Kinder als normal begabt erschienen, 42 waren um ein

Jahr voraus, 2 um zwei Jahre voraus, 44 waren um ein Jahr

zurück, 12 um zwei Jahre oder — mit anderen Worten —
die Hälfte stand in normalem Intelligenzalter, 44 waren vor-

aus, 56 zurück. Das Resultat der Prüfung mit der

Skala HI ergab im ganzen dasselbe Bild und wir werden

sehen, daß alle späteren Prüfungen ähnliche Ergebnisse

zeigten; insbesondere sind stets die geistig zurückbleibenden

zahlreicher als die geistig voraneileuden, zugleich zeigte sich

nach den Prüfungen mit der Skala II eine gute Überein-

stimmung zwischen der Klassifikation der Schüler nach den Tests

und nach den Schulleistuugen: 14 Kinder, die in der Schule um

drei Jahre zurück waren, sind nach den Tests im Mittel um

2,5 Jahre hinter dem normalen Intelligenzalter zurück und die

nach den 1.-Prüfungen begabt erscheinenden Kinder zeigten

auch gute Schulleistungen. Hieraus folgerte Biuet übrigens

noch, daß die Intclligenzprüfungen einegeringere Abweichung

der Kinder von dir Norm ergeben, als die a n t li r o p om e t r i s c h e

Untersuchung ihrtT kOrpcrliclien Entwiekelung, bei der sich

auch ganz enorme Verschiedenheiten der Kinder des gleichen

Alters zeigen.
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Die Beurteilung und Weiterführung der B. -S.-

Tests durch andere Psychologen und Pädagogen.

Es konnte nicht ausbleiben, daß ein praktisch so wich-

tiges Verfahren, wie das der B.-S.-Tests, Aufsehen erregte

und bald nachgeprüft wurde. Diejenigen unter diesen Nach-

prüfungen, die sich mit einer Kontrolle der Testreihe I (1905)

beschäftigen, erwähne ich nur ganz kurz. Die meisten spä-

teren Experimentatoren sind von der Skala II (1908) aus-

gegangen.

Schon kurz nach dem Erscheinen der ersten Binet-Skala

machten die belgischen Pädagogen Dr. M. Decroly und

Fräulein J. Degand Versuche über die Anwendbarkeit der

älteren Skala (I) auf die Bestimmung verschiedener Grade

des Schwachsinns 1). Diese Untersuchung ist wertvoll, weil

sie zahlreiche Erfahrungen über die Prüfung einzelner Indi-

viduen mitteilt. Da sie aber fast ausschließlich pathologische

Zwecke im Auge hat, kommt sie für uns weniger in Betracht.

Das Hauptresultat ist, daß sich die Binet-Skala in der Tat

für die Erkenntnis verschiedener Arten des Schwachsinns

sehr gut eignet.

In einer zweiten Untersuchung von Decroly und

Degand wurde die Binet-Skala II zugrunde gelegt^). Es

wurden geprüft 45 Knaben und Mädchen in einem von

Decroly und Degand selbst geleiteten Internat für normale

Kinder in Brüssel. Von den Ergebnissen sei hier das wich-

1) Les Tests deBinet et Simon pour la mesure de rintelligence,

Contribution, Critique; Archives de Psychologie, Bd. VII. 1906. Vgl.

auch Internat. Archiv, Bd. IV, 1907. Ferner Decroly und Boul-
enger, Les tests mentaux chez l'Enfant. Kongreß für Neurologie,

Brüssel 1907.

-) La mesure de l'Intelligence chez des enfants normaux; Archives

de Psychologie. Bd. IX. 1910.
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tig8te erwälint. Zunächst fandeu D. imd D. die Mehrzahl

der Binetscheu Intellij^euzproben für die belgischen Kinder

zu leicht, oder, was dasselbe sagen will, die belgischen

Kinder schienen durchschnittlich ein höheres Begabungsniveau

zu haben als die Pariser. Aber Decroly und Degand

weisen selbst darauf hin, daß die Ursache hierfür wohl ein-

fach darin zu suchen ist, daß ihre Prüflinge durchweg aus

den besten Ständen stammten, die Pariser dagegen aus einer

eigentlichen Volksschule innerhalb einer sehr gemischten

Bevölkerung. Wenn man diesen Unterschied nach der Be-

rechnungsweise Binets in Zahlen ausdrückt, so sind die

Brüsseler Kinder durchschnittlich um IV2 Jahr den Parisern

in dem Intelligenzalter voraus. Dieser Vorspruug der bel-

gischen Kinder tritt am meisten in denjenigen Tests hervor,

bei denen es sich um Betätigung der Aufmerksamkeit han-

delt, ferner bei solchen, die einen gewissen Einfluß der

Familie voraussetzen, und bei denen es sich um sj)rachliche

Befähigung handelt (die sprachliche Entwickeluug des Kindes

ist überhaupt eines der besten Kennzeichen für die Sorgfalt

der häuslichen Erziehung). Dagegen standen die belgischen

Schüler etwas zurück in Tests, die von eigentlicher Schul-

übung abhiugeu.

Ihre kritische Beurteilung der Binet-Skala fassen Decroly

und Degand am Schlüsse ihrer Abhandlung übersichtlich

zusammen; sie finden einige Tests zu leicht, andere zu schwer

für das von Binet angesetzte Alter, andere zu mechanisch,

wieder andere zu abhängig von ErziehungsoinllUssen. Der

amerikanische Psychologe Whipple') hat die Kritik und

die Verbcsseruiigsvorschläge der belgischen Pädagogen sehr

übersichtlich zusammengestellt wie folgt:

>) Vgl. G.M. Wliipplc, Manual of mental and physical testa. Balti-

more li)lU. S. 61Ö.
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Nr,

5.

6.

7.

13.

16.

17.

18.

19.

22.

23.

25.

27.

und Name des Tests nach B.- Kritik von Decroly u. Degand:
S. II 1908:

Sprachverständnis. Kann vor dem dritten Jahr ange-

setzt werden.

Familienname. Erziehungseinfluß.

Angabe des Geschlechts. »

Benennung bekannter Objekte. Kann vor dem vierten Jahr ange-

setzt werden.

4 Pfennige zählen. Übungssache.

Elementare ästhetische Urteile. Kann im dritten Jahr angesetzt

werden.

Definieren bekannter Objekte. »

3 Aufträge ausführen. »

Kenntnis des eigenen Alters.

Zahl der Finger.

Abschreiben.

Gedächtnis für Ziffern.

13 Pfennige zählen.

4 verschiedene Münzen be-

nennen.

Erzieliungseinfluß.

>

Schuleinfluß.

Muß zwischen dem 7. und 12. Jahr

wiederholt werden.

Zu mechanisch.

Erziehungseinfluß.

29.
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45. Absurditäten finden. Kann im 6. Jahr gemacht werden.

46. Satzbilden. Wie Nr. 43.

47. Worte nennen. Kann vor dem 11. Jahr gemacht

werden.

50. Ziffern behalten. Wie Nr. 25.

54. Entfaltnngsversuch. Zu schwierig für das 13. Jahr.

55. Umgestelltes Dreieck. >

56. Abstrakte Unterscheidungen. >

lu Ergänzung dazu möge noch bemerkt sein, daß De-

croly und Degand die Unterscheidung Binets zwischen

der Reife und der »Richtigkeit« der Intelligenz ebenfalls

aufrecht erhalten und daß sie die von Bin et und Simon

in der Skala III vorgenommenen Veränderungen nicht für

vorteilhaft halten, insbesondere bedauern 'sie, daß mancher

der früheren Tests weggefallen ist.

p]ine sehr ausführliche Nachprüfung der Binet-Skala I gab

Fräulein Alice Descoeudres'). Auch diese Arbeit, die

vieles Wertvolle enthält, kann ich nur kurz erwähnen, weil

sie auf der älteren Binet-Skala fußt. Die besondere Absicht

von Fräulein üescoeudres war die, die Intelligenz von

Schulern zu prüfen, die in einem ganz anderen Milieu

lebten als die Pariser, ferner sollten einige neue Tests aus-

probiert werden, die (nach dem Vorschlag von Cl aparede

in dem Genfer psychologischen Institut ausgearbeitet worden

sind. Im übrigen dient auch diese Untersuchung mehr der

Bestimmung abnormer Kinder und gehört nicht in unseren)

Zusammenhang.

Die Ansicht, daß die Binet-Tests im ganzen zu leicht

seien und in den Proben für die höheren Altersstufen zu

schwierig, wird nun von einer ganzen Reihe anderer Autoren

ebenfalls aufgestellt. Binet hat sich gegen diesen Vorwurf

') LcB Tests de Kinet et Simon et lour valour Hcolairo. Ar-

chives de Tsychologio von Flournoy und Claparedo. Hd. XI.

Nr. 44. Nov. 1911.
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nicht ohne eine gewisse Bitterkeit verwahrt und er meinte,

daß er durch experimentelle Erfahrungen schlagend wider-

legt würde. Hierbei stützte er sich vor allem auf eine (von

ihm selbst in Anregung gebrachte) Untersuchung von Fräu-

lein Johns ton, mit der wir uns etwas näher beschäftigen

müssen, da sie besonders in sozialpsychologischer Hinsicht

interessant ist*).

Fräulein Johnston untersuchte 218 Mädchen in Sheffield

(England), unter denen sich 25 von einem höheren Schulgrade

befanden, die übrigen waren Elementarschülerinnen. Die

Kinder standen im xllter von 6—16 Jahren. Binet berief

sich besonders auf diese Arbeit, um zu zeigen, daß der Vor-

wurf, seine Tests seien zu leicht, unberechtigt sei, und er

ließ sich durch Fräulein Johnston folgende lehrreiche Ta-

belle zusammenstellen, aus der er folgerte, daß ihre Resul-

tate in vollkommener Übereinstimmung mit den seinigen

wären.

Verteilung

des intellektuellen Niveaus der Schüler nach Johnston.

Intellektuelles Niveau
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die Tests unmöglicli zu leicht für sie gewesen sein. Die

ShefHelder Schülerinnen setzten sich aber auch wieder aus

sehr verschiedenen Bevölkerungsschichten zusammen und die

Schulerinnen der Volksschule waren in der Mehrzahl Arbeiter-

kinder. Alles das weist darauf hin, daß die Binetsche

Skala nur für ein bestimmtes Bildungsniveau der

Bevölkerung brauchbare Resultate ergibt und zwar

im allgemeinen für das Bildungsniveau unserer gegenwärtigen

Volksschulen, wenn deren Schüler aus recht gemischten

sozialen Volksschichten mit einem gewissen Überwiegen der

Arbeiterkreise stammen. Das heißt aber zugleich, daß die

Binet-Simon-Tests durchaus noch nicht den Cha-

rakter allgemein verwendbarer Intelligenzprüfungen

haben, sondern in hohem Maße von den örtlichen

Verhältnissen abhängig sind. So fand z. B. Fräulein

John 8 ton, daß die von Bin et verwendeten Bilder den eng-

lischen Kindern zum Teil unverständlich waren, ferner waren

die englischen Mädchen an abstrakte Definitionen sehr wenig

gewöhnt; auch die von Binet gewählten Worte, aus denen

Sätze zu bilden sind, paßten nicht für englische Verhältnisse.

Im übrigen zeigen die Resultate das bekannte Bild: Die Tests

fallen nur teilweise so aus, daß das Tost-Alter zu dem chronologischen

Alter der Kinder stimmt. Im ganzen findet Fräulein Johns ton die

Voraussetzung von Binet bestätigt, daß eine Hinzufügung von einem

Jahr in der Entwickelungsstufe erlaubt ist. wenn eine Vp. 5 Tests

der folgenden Jahre leistet, eine Ilinzufiigung von zwei Jahren,

wenn sie 10 Tests der folgenden Jahre erfüllt, d.h. derjenigen Jahre

nach den .lahrgängen, aus welchen sie alle Tests oder alle bis auf

einen erfüllt.

Vergleicht man dio Mädchen der höheren Schulgrade mit denen

der Elementarschule, so sind unter den 25 geprüften der höheren

Schule 8 oberhalb der normalen Tests für ihr Alter, fi sind auf der

Stufe ihres Alter«, 11 fallen auf eine tiefere Stufe; die Mehrzahl
erreicht also die erforderliche Leistung oder sogar mehr.

Sehr verschieden war das gesamte Verhalten der beiden Klassen

von Schülerinnen; während die Klementarschüleriunen bei einem Ver-
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sagen der Prüfung meist einfach stumm blieben, entgegneten die hö-

heren Schülerinnen dem Experimentator oft mit Fragen. So erwiderte

ein achtjähriges Mädchen auf die Frage: »Was ist eine Gabel?« >Was
für eine Art von Gabel meinen Sie?« oder ein neunjähriges bei der-

selben Frage: »Meinen Sie, wozu die Gabel gebraucht wird?«

Es kam ferner die bekannte Erscheinung vor, daß ein Mädchen

in den Tests für ein niederes Alter versagte, dagegen diejenigen eines

höheren Alters leisten konnte. Dies trifft am meisten zu, nach den

Erfahrungen von Johnston, zwischen dem 9. und 10. Jahre. Zwei

Mädchen von 9 Jahren konnten die Tests für das neunte Jahr nicht

leisten, wohl aber die für das zehnte Jahr und drei Mädchen von an-

deren Altersstufen verfehlten die Tests für das neunte Jahr, während

sie sonderbarerweise imstande waren, diejenigen für die höheren

Altersstufen zu leisten. Ebenso fanden sich zwei Fälle, in welchen

die Mädchen die Tests für das zehnte Jahr nicht leisteten, wohl aber

die für das zwölfte Jahr und ein Mädchen von 12 Jahren versagte

bei den Tests für das zwölfte Jahr, leistete aber die für das fünfzehnte.

Das sind natürlich Unregelmäßigkeiten in dem Ausfall der Ver-

suche, die zu dem Schlüsse zwingen, daß die Binet-Tests noch zahl-

reicher Korrekturen bedürfen. Fräulein Johnston wirft die Frage

auf, wie solche Abweichungen zu erklären sind. Sie führt zwei Er-

klärungsgründe an : Erstens passen nach ihrer Meinung die Tests nicht

auf die englischen Verhältnisse, so z. B., wie schon erwähnt wurde,

die von Bin et verwendeten Bilder, die den englischen Kindern zum
Teil unverständlich sind. Es muß also bei der Übertragung der Tests

in eine wesentlich andere Umgebung eine der neuen Umgebung ent-

sprechende Umarbeitung stattfinden, wie das schon für amerikanische

Verhältnisse Goddard versucht hat. Hierin tritt nach meiner Ansicht

der Gruadfehler der Binet-Tests hervor; sie sind zuviel Prüfungen

des zufälligen Wissens und nicht genug Funktionsprüfungen. Es ist

aber sicher, daß wir nur von reinen Funktionsprüfungen erwarten

können, daß sie jemals allgemeine Anwendbarkeit finden werden.

Eine andere Erklärung verlangen zweitens solche Fälle, in denen

die Tests für das neunte Jahr verfehlt wurden, während solche für

die höheren Jahre geleistet werden konnten. Solche weisen vor allen

Dingen auf die Notwendigkeit einer Umarbeitung der Tests für das

neunte Jahr hin, die Fräulein Johnston überhaupt als die am meisten

verbesserungsbedürftigen erscheinen.

Einige Vorschläge zur Verbesserung der B.-S.-Tests machte

sodann der amerikanische Psychologe G. M. Whipple i).

') G. M.Whipple in dem vorhin erwähnten Werke.
Meumann, Vorlesungea. II. 2. Aufl. 13
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Aücli Whipple ist der Ansicht, daß viele unter diesen Tests

zu leiolit seien, er betont, daf) man die Binet-Skala liberhaujtt

noch nicht als endgültig; ansehen solle, sondern als einen

ersten Versuch, die Altersbegabnng zu fixieren und verlangt

Anpassung einzelner Tests an die lokalen Verhältnisse der

geprüften Kinder. Er verwirft mit Recht die Schauerge-

schichten Binets vom zerstückelten Leichnam usw.

Der erste Pädagoge, der die Binet-Tests an großen

Massen von Schulkindern nachprüfte, ist Professor

Henry Herbert Goddard in Vineland (New Jersey), der

Direktor des psychopathologischen Instituts an der Training

School (Hilfsschule für Schwachbegabte und abnorme Kinder)

in Vineland, die er zusammen mit Superintendent John-

stone leitet.

An die Untersuchungen Goddards knüpfen sich

die wichtigsten Fragen betreffs der Brauchbarkeit

der Binet-Tests, wir müssen uns deshalb eingehen-

der mit ihnen beschäftigen.

Die Schüler seiner Traiuing-School sind sämtlich abnorme

Kinder. Goddard dehnte seine Untersuchungen aber auch

auf zahlreiche normale Schulkinder aus. Zuerst vcrötTcnt-

lichte Goddard eine vorläufige Verarbeitung von Versuchen,

die an 400 Kindern der Hilfsschule ausgeführt worden waren

unter Anwendung der Bin et-Skala H (1908) '). Das Haupt-

ergebnis war, daß die Klassifikation dieser Kinder mit den

1) Henry Herbert Goddard, Fonr liundred feeble-niinded

Children classified by tbeBinct Metliod. .lournal of rsycho-Asthe-

nicB ir>10. Hd. XV.. dieselbe Abli:indliinp auch: 'J'he Peda^Ofrical Se-

iiiinary XVII. Sept. litlO. VorluT hatte CJ oddaril eine fredr;iii;rte

Darstellung der Hinct-Slcala I {jef^cben: 'l'lie Traininp-School. V. Nr. 10.

Dez. II'OH. Vjri. ferner von demselben Verf.: The form bonrd ap a

mcasuro of intelleetual development in children. Tho Trnininp School

Bd. !). Nr. 4. Juni. 11)12.
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Binet-Tests »vollkommen übereinstimmt« mit der langen Er-

fahrung, die bei der Institutsleitung an den Kindern gemacht

wurde, und eine zweite, später vorgenommene Prüfung

stimmte gut mit der ersten überein. Besonders interessant

ist dabei, daß eine Klassifikation derselben abnormen Kinder

mit anderen Tests eine ganz entsprechende Anordnung der

Intelligenzstufen zeigte, wie die Prüfung mit den Binet-

Tests. So verwendete Goddard als Test sein »Formen-

Fig. 9. Das Formenbrett nach Goddard.

brett« (oder Formenkasten), das der Prüfung der Bewegungs-

geschicklichkeit und des Formenerkennens dient (vgl. Figur 9).

Es ist ein Brett mit zehn ausgeschnittenen geometrischen

Figuren, vor dem Kinde liegen zehn Klötzchen mit denselben

Figuren. Der Test besteht darin, daß 1. die Klötzchen in

die ihnen entsprechenden Hohlformen gelegt werden, daß

2) die dazu gebrauchte Zeit gemessen wird. Bei der Prüfung

der Schüler mit dem Formenbrett ergab sich nun eine ganz

entsprechende Ordnung ihrer Intelligenzstufen, wie wenn man
13*
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sie nach den Binet-Tests durch Nachzeichnung eines Quadrats

oder eines Ehombus prüfte. Das ist nun freilich keine all-

gemeine Probe auf die Binet-Tests, denn in beiden Fällen

prüft man die gleichen Fähigkeiten, Formensinn und Be-

wegungsgeschicklichkeit. Wichtig ist dabei, daß die Zeit-

verhältnisse, in denen die einzelnen Kinder den Formen-

kasten richtig ausfüllten, ein genaues Mali ihrer Begabung

zeigten — gleichgültig aus welchem Alter die Kinder

waren.

Das Nachzeichnen oder Zusammenlegen geometrischer

Figuren habe ich auch bei eigenen Intelligenzprüfungen als

ein gutes Mittel zur Diagnose des Schwachsinns kennen ge-

lernt (vgl. dazu die später folgende allseitige Analyse der

Intelligenz).

In der nächsten Verötfentlichung von Goddard^j wird

hervorgehoben (in Übereinstimmung mit Frl. Johnston in

Sheffield), daß die Binet-Tests nicht alle auf amerikanische

(englische! Verhältnisse anwendbar sind, wodurch wieder ihre

Abhängigkeit von dem Pariser Milieu bestätigt wird. Von

den Veränderungen, die Goddard deshalb vornahm, seien

erwähnt: Die französischen Münzen werden natürlich durch

amerikanische ersetzt — zu beachten ist aber, daß mit der

Wahl der Münzen der Test sich verändert wegen der Ver-

schiedenheit der Münzsysteme ; das Lesen (achtjährige Kinder)

mit zwei Erinnerungscinheiten erklärt er für die beste Ab-

grenzung zwischen Imbezillität und Schwachsinn ;in Über-

einstimmung mit Binct^, er palit aber die Geschichte >Drei

Häuser verbrannt » ganz den aniorikanischcu Verhältnissen

an. Sic beginnt daher: -New \'(trk, Sept. 5. A l)ig tiro in

Hastings« usw.

>] 11. H. (iotltlaril. liiiietB Meaeiiiring Scale for Intelligenco. The

Training .S(;h(j()l VI. Nr. 11. .Jan. IDlll.
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Wichtiger ist die nächste Veröffentlichung Goddards,
in der die Ergebnisse einer Anwendung der Binet-

Skala II auf die Prüfung von rund 2000 normalen

Kindern mitgeteilt werden i).

Goddard hatte die Absicht, einmal die »ganze Schulbe-

völkerung« eines vollständigen Schulsystems im Beginn eines

neuen Schuljahres mit den B.-S.-Tests zu prüfen, vor allem,

um die Beziehungen zwischen dem nach den Tests bestimm-

ten »Intelligenz-Alter« der Schüler und ihren Schulleistungen

und die Beziehungen zwischen Intelligenzalter und Lebens-

alter kennen zu lernen. Dazu ist zu beachten, daß die eigent-

liche Idee der Feststellung von Normalmaßen der Intelligenz

für jedes Alter die ist, die für ihr Alter normalbegabten

Kinder zu erkennen. Es fragt sich daher, welche Kinder

haben die ihrem Lebensalter entsprechende Begabung,

welche stehen unter oder über ihr, und weiter — da auch

die Schule eine Einschätzung der Begabungen vornimmt —
wie verhält sich diese von der Schule angenommene Begabung

zu der durch die Testmethode festgestellten?

Die von Goddard untersuchten Kinder entstammten einer

Bevölkerung einer Kleinstadt und ihrer ländlichen Umgebung,

80 daß auch Stadt- und Landkiuder ihrer Begabungsstufe

nach verglichen werden konnten — freilich war der Unter-

schied beider Volksschichten nicht groß. Unterstützt wurde

Goddard von fünf Assistenten seines Laboratoriums und den

Lehrern. Alle Kinder wurden einzeln geprüft, außer denen

der höheren Schule (7. und 8. Schuljahr), die gruppenweise

vorgenommen wurden, daher berechnete Goddard diese und

1) H. H. Goddard, Two thousand Normal Children measured by
the Binet-Measuring Scale of Intelligence. The Pedag. Seminary
1911. Bd. XVIII. Dieselbe Abh. findet sich in VII. Nr. 9. Jan. 1911

der Training School.
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die ersten 6 Grade für sich. Der persönliche Einfloß des

einzelnen Experimentators wurde kontrolliert und so gering

gefunden, daß man ihn vernachlässigen konnte. Auch

Goddard schärfte seinen Mitarbeitern ein, die Kinder nie

zu kritisieren oder irgendwie zu entmutigen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung haben u. a. auch

große soziulpädagogische Bedeutung, deshalb komme ich

55^

312

156

79

Jahr/? - —

'

unter 7 6

J^J

329

^9
n

1 Jm normaj
Jen Alter.

^ über dem
Durchschnitt

Fig. 10.

später unter diesem Gesichtspunkt noch einmal auf sie zu-

rück. Zunächst berechnete Goddard t\ir 1547 Schüler der

ersten 6 Schulgrade die Anzahl der Individuen, die

nach den Tests als normal, als voraneileud und als

zurückgeblieben erscheinen, d. ii. es wurde berechnet,

wie viele von diesen Kindern iliror Ikgabung nach auf

der Stufe ihres Alters stehen, wie viele darunter oder

darüber. Die folgende Kurve stellt diesen Tatbestiind dar

(Fig. 10).
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Man sieht aus der Kurve, daß 554 Kinder als normal be-

gabt erscheinen oder auf derjenigen Intelligenzstufe stehen,

die nach den Binet-Tests als die für dieses Alter normale

angesehen werden muß (d. h. sie beantworten richtig die für

ihr Alter bestimmten Tests), 329 Kinder stehen nach den

Tests ein Jahr höher, 312 ein Jahr niedriger als ihr Lebens-

alter usw.

Die folgende Tabelle gibt mm Aufschluß darüber, wie

sich das Intelligenzalter zum Lebensalter der Schüler ver-

hält. Zu beachten ist dabei, daß die römischen Zahlen

das Intelligenzalter nach den Tests angeben, die ara-

bischen das Lebensalter, die fettgedruckten Zahlen zeigen

an, daß die Schüler »im richtigen Alter« stehen, d. h. daß

sie diejenige Intelligenz (nach den Tests) haben, die ihrem

Lebensalter entspricht. Es stehen also z. B. von den vier-

jährigen Kindern 2 in ihrem richtigen Alter, d. h. sie haben

normale Intelligenz, von den fünfjährigen 40, von den sechs-

jährigen 48 usw.

Lebens-
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Daraus ergibt sich nun eine interessante Berechnung, die

zeigt, wie sieh ])rozentual bei einer so großen Anzahl von

Kindern die normalen, die schwachen oder unternormalen und

die hoch oder Ubernormal begabten verteilen, wobei die Kin-

der noch als normal betrachtet werden, die 1 Jahr über und

die 1 Jahr unter dem normalen lutelligenzalter stehen. Rech-

net man alle darüber hinausgehenden Kinder nun als liber-

normal, so ergeben sich nur 4"o solcher höher begabten

Schuler! Diese wenigen sind nach Goddard >mit einem

besseren Gehirn« geboren und versprechen auch im späteren

Leben die eigentlich großen Leistungen. Kechnet man die

unter jene Grenze gehenden Kinder so, daß die 2 und 3 Jahre

unter ihrem Alter stehenden zusammengefaßt werden, so sind

das 15%. Das sind diejenigen, welche zwar in der Schule

zurückbleiben, aber bei einiger Machhilfe und einigermaßen

individueller Behandlung das Schulziel noch erreichen werden.

Sodann kann man wiederum diejenigen zusammenfassen, die

mehr als '.5 Jahre an Begabung unter ihrem Lebensalter

stehen, es sind 3 "/y (wolilgemerkt immer für diese von

Goddard untersuchten Schulgrade !), das sind die nur wenig

bildungsfähigen Kinder, die die Schulklasse aufhalten und

unbedingt eine Abtrennung aus der Normalschule erforder-

lich machen. Das zeigt also im allgemeinen, daß in diesen

amerikanischen Schulen der größte Teil der Kinder durch-

schnittlich begabt ist, ein relativ großer Prozentsatz hat Min-

derbegabung und nur ganz wenige erheben sich wesentlich

über den Durchschnitt (40;o)-

Goddard hat sich nun auch besonders bemtlht, die Zu-

verlässigkeit der Berechnung der Biuet-Tests zu prüfen; denn

wenn man sich an die Ivegel von Binet erinnert, nach der

das lutelligenzalter bestimmt wird, so sieht man, daß diese

eine rein konventionelle ist, wodurch das ganze Kcsul-

tat ein etwas verschiebbares wird Goddard nennt das die
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Verschiebbarkeit, Flexibility, des ganzen Systems). Diese

ganzen Berechnungen G od dards in Zahlen mitzuteilen, das

würde zu weit führen. Der Hauptzweck dieserBerechnung ist der,

zahlenmäßig zu beweisen, ob die Tests für jedes Alter richtig

ausgewählt sind. In dieser Hinsicht mag erwähnt werden,

daß folgende Tests zu schwer erschienen, weil sie in 75 0/,,

oder mehr der einzelnen Prüfungen verfehlt wurden: VI 2,

VIII 1, VIII 5, XII 3, IX 3, wobei die römische Zahl das

Alter, die deutsche die Nummer des Tests angibt. Diese

5 Proben sind aber auch die einzigen, die Goddard als

»sicher zu schwierig« fand, sie müßten deshalb nach seiner

Meinung um ein Jahr nach oben verschoben werden. Als zu

leicht wurden gefunden die Proben VIII 3 (zu verschieben

auf das 7. Jahr), IX 2 (zu verschieben auf das 8. Jahr), X 1

(müßte wenigstens um ein Jahr nach unten verschoben

werden), X 2 (wie das vorige). (Für die Nummern vergleiche

die Zusammenstellung der verschiedenen Formen der Binet-

Tests S. 269 ff.)

Sodann warde die Frage beantwortet, um wie viel

Schulgrade (oder Klassen) die Schüler abweichen von

den Intelligenzgraden nach der Binet-Skala. Ta-

belle ni zeigt die Ergebnisse dieser Berechnung.

Tabelle der Begabungsgrade nach den Tests ver-

glichen mit den Schulgraden:

Hoher Grad nach den Schulleistungen 150—11,6%
Nummer in Graden, um welche die Begabung

höher ist; gemessen mit der Binet-Skala 121— 9,4%
In dem richtigen Grade nach der Schulleistung 393—30 o/^

In dem richtigen Grade nach der Binet-Skala 558—43,2%

Niederer Intelligenzgrad nach der Schulleistung 59—51,1%

Nummer in Graden, um welche die Begabung

niedriger ist nach der Binet-Skala .... 558—43,2%
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Tabelle des Zurückbleibens nach den Tests und

nacli den Schulgraden:

12 3 4 Jahre

Zurückgeblieben nach dem Schul-

system 361 186 90 22

Zahl der Kinder, die zurückgeblieben

sind nach der Binet-Skala . . 312 156 79 37

Zahl der Kinder, die in einem Schul-

grade niedriger stehen, als nach

ihrem lutelligenzalter erwartet

werden sollte 449 90 8

Es ergibt sich in einzelnen Punkten eine recht weit-

gehende Übereinstimmung zwischen beiden Klassitikationen

der Schüler; z.B. 186 Schüler sind 2 Jahre zurück hinler

ihrem Alter nach den Schulgraden, 156 Schüler nach der

Binetprüfung, aber daneben weichen beide Systeme der

Klassifikation auch beträchtlich voneinander ab! Diese Er-

scheinung war auch schon Bin et bekannt und er bemühte

sich deshalb in seinen letzten Lebensjahren sehr darum, auch

in die Schulen eine systematische psychologisch richtige Ein-

schätzung der Begabung durch den Lehrer einzuführen.

Darauf komme ich nach meinem Überblick über die Binet-

Tests zurück.

Goddard hat dann noch in einer uiiifaugreichcn Tabelle eine Zu-

sauimenatelluHf^ darübergemacht, wie in den einzelnen Scliulklassen

(Schulgraden) die Übereinstimmung; zwischen Lebensalter und Bogabungs-

alter ist. Auch diese kann ich ihres Umfanges wegen nicht mitteilen,

obwohl man iiatiirlicli aus einer solchen Tabelle mehr sieht als aus der

vorlier besprochenen (iesamtkurve. Das wichtigste Krgcbnis der Tabelle

ist dies, daß eine relativ geringe Zahl der Schüler in den Klassen

hüher steht als ihr Lebensalter verlangt. Noch geringer ist aber die

Zahl derjenigen, welche überhaupt nach ihrer IJegabuug in der richtigen,

der Begabung entsprechenden Klasse sitzen. Das weist darauf hin,

wie dringend dasvonßinet betonte Beiliirfnis ist. eine psychologisch

richtige Einschätzung der Begabung iu der Schule einzuführen. Nach
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Goddard erstreckt sich die unrichtige Schätzung der Kinder nach

allen Eichtungen: Begabte erscheinen als künstlich zurückgehalten,

weil sie zu jung sind; minderbegabte als künstlich vorwärts getrieben,

weil sie zu alt wurden; durchschnittlich gut begabte Kinder werden

zurückgehalten, weil sie in einem bestimmten Fache (z. B. im Rechnen)

noch nicht genug leisten usw.

Vergleicht man die Geschlechter bezüglich der Über-

einstimmung- zwischen Intelligenzalter und Lebensalter, so er-

gibt sich, daß mehr Knaben als Mädchen in der Begabung

hinter ihrem Lebensalter zurückstehen. Das stimmt zu der

bekannten pathologischen Tatsache, daß es mehr geistig-

schwache Knaben als Mädchen gibt (es gibt mehr geistes-

schwache Knaben als Mädchen in den Spezialklassen in

London, in den Hilfsschulen Deutschlands und in den Spezial-

schulen der Vereinigten Staaten).

Vergleicht man Stadt- und Landkinder, so sind die

Stadtkinder im allgemeinen öfter im Intelligenzalter dem

Lebensalter voraus als die Landkinder, doch ist diese Er-

scheinung durch die näheren Umstände der Bevölkerung in

Vineland nicht sicher zu beglaubigen.

Goddard hat noch die Tests für das 13. Jahr an Schülern

einer höheren Schule geprüft (the High school) und er fand

sie sämtlich zu schwierig.

Von der Binet-Skala III (1911) meint Goddard, daß sie

keineswegs in allen Punkten eine Verbesserung der alten sei;

in Übereinstimmung mit Decroly und Degand behauptet

er, daß die von Binet weggelassenen Tests der Skala 11

nach seiner Erfahrung beibehalten werden müßten (mit Aus-

nahme der für das 13. Jahr).

Mit unermüdlichem Eifer ging Goddard 1911 noch einmal daran,

eine revidierte Skala für Intelligenzprüfungen aufzustellen*). Noch ein-

*) H. H. Goddard, Revision of the Binetscala. The Training

school VIII, Nr. 4, Juni 1911.
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mal betont er hier den überraschend großen Wert der Binet-Skala,

die das beste sei. was wir von diesen Prüfungen jetzt besitzt-n, aber

ihre Anwendung habe zwei Gefahren; der die Prüfungen ver-

anstaltende Lehrer sei entweder geneigt, den Kindern zu helfen oder

umgekehrt die Kinder durch Kritik zu entmutigen, wodurch natürlich

das Ergebnis in hohem Grade verschoben werden kann. Daher ist

nach seiner ebenso wie nach Binets Ansicht von dem E.Kperimentator

unerbittlich zu fordern, daß er sich von jedem Vorurteil und aller

sonstigen Kenntnis des geprüften Kindes freimacht. Er empfiehlt ferner

die Intelligenzprüfung stets zu beginnen mit der Deutung von

Bildern, weil das die Kinder sogleich interessiert und ermutigt. So-

dann teilt er einige Veränderungen mit, die der Anpassung der Skala

:in amerikanische Verhältnisse dienen, wie eine andere Wahl der Münzen

und der zu behaltenden Sätze. Ferner sind einige Tests nach den

Jahren verschoben, so daß auch eine Prüfung für das 11. Jahr zu-

sammengestellt wird. Endlich werden einige neue Tests eingeführt,

die ich aber nicht für sehr wertvoll halten kann. Der eine ist ein in

der Skala I schon von Binet verwendetes Vertauschen der Stellung

der Uhrzeiger in der bloßen Vorstellung. Man fragt also z. B. das

Kind: Wie viel ühr ist es, wenn du in Gedankeu die beiden Uhrzeiger

vertauschest, wenn die Zeiger standen a, auf *> Uhr 20, b auf 2 Uhr 56.

Sodann ein Test von William Ilealy in Chicago: Die folgenden

4 Diagramme werden vor den Augen des Schülers gezeichnet, während

er aufmerksam zusieht. Dann nimmt man diese Figuren weg, nachdem

der Schüler sie sich gut eingeprägt hat und fordert ihn auf, 3 Worte so

zu schreiben, daß die Bachstaben durch entsprechende Zeichen des

Diagrarames ersetzt werden (vgl. die folgende Figur).

A
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dick (big;, Lob, weiß, hell, glücklich, gleich, recht, trocken, heiter,

dünn, leer, Kritik, vielleicht, oben, Eifer. Manche Annäherungen
an das rechte Wort sind dabei erlaubt, 17 richtige Antworten (oder

deren annähernde Äquivalente) müssen gegeben werden. Zu bemerken

ist noch, daß Goddard nach einem Jahre 1000 normale Kinder noch

einmal prüfte und fand, daß die Resultate gut zu der ersten Prüfung

stimmten, obgleich natürlich auch einige auffallende Abweichungen

vorkamen. Ebenso wurden schwachsinnige Kinder mehrfach (2—7 mal)

geprüft, wobei sich ergab, daß die Antworten eine bemerkenswerte

Gleichförmigkeit zeigten, unabhängig von der Person der Prüfenden i).

Die Ansichten und Ergebnisse von Goddard blieben nicht unbestritten,

doch möchte ich auf die Polemik gegen seine Resultate erst eingehen

nach einem Bericht über die weitereu Versuche. (Insbesondere wurden

sie angegriffen von Dr. Ayres.)

Seit 1909 versuchte E. B. Huey die Bin et sehen Tests

auf die Prüfung Schwachsinniger anzuwenden (an dem Johns

Hopkins Institut in Lincoln, Illinois). Er fand, daß die

B inet sehe Testreihe unentbehrlich für die Erkenntnis der

Geistesschwachen ist und gab wichtige Fingerzeige für ihre

Anwendung auf normale Kinder 2).

Im Jahre 1911 gab J. E. Wallace Wall in eine Anwen-

dung der Binet-Tests auf die Bestimmung des Intelligenz-

grades von Idioten und Schwachsinnigen. Ich kann aus dieser

Abhandlung hier nur anführen, was für unsere Zwecke wich-

tig ist. Auch Wallin findet manche Intelligenzprobeu zu

leicht: die Frage nach dem Alter im 6. Jahr, Zählen von

13 Pfennigen im 7. Jahr, Farbenbenennung im 8. Jahr,

ij Vgl. dazu H. H. Goddard, Modified Binet-Simon-Tests. The
training school IX Nr. 4, Juni 1912 (enthält nur Zahlenangaben über

die Resultate. — Ferner Walter S. Cornell, Results obtained by
special classes for defectives. — Ebendaselbst VII Nr. 8, Dez. 1910.

— Ferner H. H. Goddard, The Elimination of Feeble-Mindedness.

Annales of the American Academy of political and social Science.

März 1911.

~) E. B. Huey, Retardation and the Mental Examination of Retarded

Children. Journ. of Psycho-Asthenics. — E. B. Huey, Backward and

Feeble-Minded Children. Baltimore, Warwick and New York 1912.
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Nennung der "Wochentage und Mllnzen im 9. Jahr, einen Teil

der Fragen zur Prüfung dos praktischen Urteils im 10. Jahr

und das Reimebilden im 12. Jahr. Zu schwer findet er:

Umlegen eines Dreiecks (5. Jahr), 16 silbigen Satz wieder-

holen (6. Jahr), Diktatprobe (S.Jahr), Geld herausgehen (9. Jahr),

Definitionen, Xaoherzälilen, Gewichte ordnen /im 9. Jahr\

ßO Worte in 3 Minuten, Definitionen, Sätze ordnen im 11. Jahr

und die meisten Tests des 12. und 13. Jahres.

Wall in hat sich in späteren Abhandlungen ganz besonders

mit der Frage beschäftigt, wie man die Zuverläs.'iigkeit

solcher Testserien selbst, wie der von Binet, prüfen

könne. Ich wies ja schon früher (S. 142) darauf hin, daR

wir gar keinen vollkommen zuverlässigen Maßstab dafür

haben, was in der geistigen Entwickchnig (\c^ Kindes über-

haupt das Normale ist^l. Dafür gibt es nach Wallin vier

Methoden: 1. Wir prüfen große Massen von Kindern, die

wir (ihrem allgemeinen Eindruck nach) als normal ansehen

k()nnen und bestimmen den Prozentsatz des Restchens (der

Erfüllung) für jeden Test in jedem Alter oder für jedes

Kollektivalter. So verfuhren Binet und Simon, Decroly

und Degand, K. Johnston, Goddard und Dr. Robertag.

Dieses Verfahren ist aus mancherlei Gründen ungenügend,

z. B. weil die Anzahl der geprüften Individuen meist zu ge-

ring, ihre Au.swahl zu wenig geregelt war, denn welche Kinder

sind normal?

2. Dieselbe Kindergruppc wird alljährlich gc]>rüft und

wir sehen zu, ob sie im Durchschnitt mit jedem Kalender-

') J. E. Willi in, :i Tlir i)rosont Status of the Binet-Simon Hraded

Tests of Iiitclli^once. Tlic Alienist find Ncurolofrist. Hd. ."^^2. Mai

1912. I)) K.xperiiuenta! Studies of Meutnl Det'ectivos. A Critiiiuo of

Binot-Simon-Tests. Wiirwick and York Inc. 1912. c) Transaotions of

the National Association lor the study of Kpilepsio. Bd. VIII 1912.

S. 29 ff. dl A practical (Juide for the Administration of the Binet

Measuring Scale etc. I'sychol. ("linic V. HUI.
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jähr um ein Jahr in der Begabung (nach den Tests) zu-

nimmt. (Dieser Weg ist noch nicht eingeschlagen worden.)

3. Ein drittes Verfahren könnte man bezeichnen, als eine

bloße Klassifikation zur Gewinnung einer Verteilungskurve

der Begabungen. Man klassifiziert nach dem geistigen

Alter (Intelligenzalter) alle Glieder einer gleichartigen

Gruppe von Individuen, also z. B. alle Individuen einer An-

stalt für Epileptiker oder Schwachsinnige. Aus dem Charakter

der Verteilungskurve muß dann hervorgehen, ob und in

welchem Maße die Begabungen dieser Individuen normal oder

abnorm sind.

Hierbei wird das Gaußsche Gesetz der Verteilung

der Fehler vorausgesetzt; dieses verlangt, daß bei der Unter-

suchung großer Massen von Fällen die meisten Fälle sich

um die normale Mitte scharen, wobei zugleich die Ab-

weichungen von der Norm sich relativ gleichmäßig um die

Mitte verteilen, weil sowohl positive wie negative Abwei-

chungen mit relativ gleicher Wahrscheinlichkeit vorkommen

können. Die Kurve der Verteilung der Fälle nach diesem

Gesetz hat daher eine Glockenform (wie z. B. die Kurve der

Binetschen Altersstufe bei Goddard, vgl. S. 231). Wenn
man also, so meint Wallin, 1000 Epileptiker und 1000 nor-

male Kinder daraufhin untersucht, wie ihr Intelligenzalter

mit dem Lebensalter zusammenfällt, so werden die normalen

Kinder eine solche glockenförmige Verteilung des Zusammen-

fallens beider »Alter« ergeben, die Epileptiker dagegen vor-

wiegend einseitige Abweichungen vom Lebensalter im ne-

gativen Sinne (unternormale Begabung); die erstere Ver-

teilungskurve zeigt dadurch ihren normalen, die letztere ihren

abnormen Charakter an.

Ein viertes Verfahren besteht darin, daß man Erfolg-

oder Fähigkeitskurven für jede einzelne psychische Lei-

stung aufstellt in allen denjenigen Altersstufen, für welche
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eine Leistung durch Tests festgestellt worden ist, z. B. Kurven

des aulsteigeuden Belialtens von Sätzen, der Bildung von

Worten in drei Minuten usw. Dann müssen wir mit jedem

Lebensalter (oder wenigstens für bestimmte größere Alters-

stufen, wie etwa alle 2 Jahre) eine gleichmäßig zunehmende

Leistung erwarten bei denjenigen Kindern, die als normal

gelten sollen. Also können wir die Individuen als normal

betrachten, bei denen eine solche gleichmäßig aufsteigende

Kurve der Leistungen nachweisbar ist.

Walliu hat nun solche Verteilungskurven au Epileptikern

mit den Biuet- Tests gewonnen und vergleicht sie mit den

vorher von mir erwähnten Ergebnissen von Goddard und

Fräulein Johnston. Er findet, daß trotz einer relativ guten

Verteilung des lutelligenzultcrs auf die Lebensjahre, die sich

im großen und ganzen ergibt, doch auch sehr beträchtliche

Abweichungen bei einzelnen Tests vorkommen, die be-

weisen, daß diese Tests nicht im richtigen Alter an-

gebracht sind. Das behaupten ja auch schon Whipple,

Goddard u. a. Wallin findet nach seinem Verfahren als zu

schwer: Fünftes Jahr, Dreiecke umstellen. Sechstes Jahr,

16 Silben wiederholen. Achtes Jahr, Schreiben nach Diktat.

Neuntes Jahr, Geld herausgeben Detinition, 6 Punkte be-

halten, Gewichtsorduen. Zwölftes Jahr, 26 SilbCn wieder-

holen und alle Tests des dreizehnten Jahres. Zu leicht

findet er: Siebentes Jahr, 13 Pfennige zählen. Achtes Jahr,

4 Farben l)encnnen. Zwölftes Jahr, Keime bilden.

Trotzdem hält auch Wallin die Binet-Tests für das

brauchbarste Verfahren zur Messung normaler Intelligenz,

das wir bis jetzt besitzen.

Wenn man endlich die wichtige Frage aufwirft, wie groß

die Abweichungen von einer geforderten Testlei-stung im

äußersten Falle sein dürfen, su entscheidet auch Wallin sich

für 25^, d. li. wenn 75 ;>y der Kinder eines Alters einen
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Test nicht leisten, so muß er als zu schwer betrachtet

werdeü.

Auch Dr. Babertag in Breslau hat sich dahin entschieden,

daß 75 % das richtige Maß ist, und wir werden es bei-

behalten müssen in Anbetracht der zahlreichen Zufälligkeiten,

denen der Erfolg der Binet-Tests ausgesetzt ist, wie Ein-

fluß des Prüfeuden, Laune des Kindes, zufällige Mißverständ-

nisse usf. Aber wir müssen (wie auch Wallin betont] erst

durch Erfahrung die zulässigen Abweichungen finden, bei

denen überhaupt eine Intelligenzprüfung noch als normal

betrachtet werden kann.

Ebenfalls 1911 veröffentlichte F. Kuhlmann seine Er-

fahrungen, die er bei der Prüfung voq mehr als 1300 schwach-

sinnigen Kindern mit der Binet-Skalall gemacht hatte (in dem

Staatsiustitut Minnesota). Er findet ebenfalls, daß die Binet-

Skala von großer praktischer Bedeutung für die Erkenntnis

und Uaterscheidung der Schwachsinnigen ist und macht Vor-

schläge für ihre Anpassung an amerikanische Verhältnisse ^j.

In einer späteren Arbeit wandte sich Kuhlmann noch

einmal der Frage der Brauchbarkeit der Binet-Tests zu, um
die schon erwähnte Kritik Goddards durch Dr. Ayres zu

widerlegen. Darauf komme ich später zurück.

Ebenfalls 1911 veröffentlichte Isabel Lawrence die Re-

sultate einer Arbeit, durch welche sie die Brauchbarkeit der

Binetschen Definitious-Tests feststellen wollte, deren Er-

gebnisse sie mit den Urteilen der Lehrer über die Begabung

der Schüler verglich 2). Sie prüfte mit der Ausführung von

Definitionen 784 Schüler in der staatlichen Normalschule in

St. Cloud (Minnesota) vom 2. bis 8. Grad der Elementar-

1) F. Kuhlmann, Binet aad Simons Sj^stem for Measuring the

Intelligence of Children. Journ. of Psycho-Asthenics. 1911, 15.

-) Isabel Lawrence, A Study of the Binet-Simon-Tests. Psychol.

Clinic 1911, Nr. 5.

Meum an n, Vorlesungen. IL 2. Aufl. 14
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schule (vom 6. bis 13. Jahre). Die Lehrer hatten vorher die

Schulbe^^abung unabhängig von den Tests festgestellt. Um
den Vergleich mit den Schularbeiten leichter zu machen,

wurden die Definitionstests als geschriebene Schularbeiten

ausgeführt. Die schriftliche Prüfung hält Fräulein Lawrence

für schwerer als die mündliche. Kinder, die sie bestehen,

haben deshalb sicher den Anforderungen genügt. Eine Schwie-

rigkeit entstand dadurch, daß bei Binet keine Definitions-

prüfungen gegeben werden für das 7., 10., 12., 14. und die

höheren Lebensjahre. Schüler dieser Jahre mußten deshalb

als normal gelten, wenn sie die Definitionen für das 6., 9.,

11. und 13. Jahr bestanden. Die Schüler wurden immer so

hoch als möglich eingeschätzt; z. B. Kinder, die den 11 Jahre-

Test verfehlen, aber den für das 9. Jahr bestehen, werden

dem 10. Jahre zugerechnet.

Von den Resultaten sei erwähnt, daß sich die Definitions-

probe als sehr brauchbar erweist, insbesondere auch, um unter

normalen Kindern zu entscheiden, ob sie fortgeschrittene oder

hinter ihrem Alter zurückgebliebene sind. Die Definitionsprobe

für das 8. Jahr ist zu leicht (38 von 58 Kindern im 6. Jahre

machten sie schon richtig); die für das 13. Jahr ist zu schwer

(nur 26 von 82 dieser Kinder bestanden die Probe). Die von

Fräulein Johnston empfohlene Übertragung der Definition

für das 11. Jahr auf das 12. ist notwendig, die von der-

selben empfohlene Verschiebung der 13. Jahrprobe auf ein

höheres Alter ist begründet. Wenn ein Kind alle Defini-

tionen seines Alters leistet, so kann es ein Jahr hinauf-

gerUckt werden, im allgemeinen beweisen die Definitions-

proben mehr die geistige Entwickclung als die Intelligenz.

Auch Fräulein I^awrence verglich das Intelligenzalter und

das Lebensalter und wiederum die Testprüfung mit der Schul-

leistung. Die folgenden Tabellen zeigen ihre Ergebnisse, sie

bedürfen keiner näheren Erläuterung'.
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Alter und Test-Leistung (nach Lawrence).

Wirkliches Alter:
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in demselben Prozentsatz sind die in der Schule ausgezeich-

neten 1 Jahr oder mehr in der Begabungsentwickelnng nach

den Tests voraus.

Sehr ausgiebig hat sich in den Jahren 1911 und 1912

Lewis M. Terman teils allein, teils zusammen mit H.

G. Childs um die Nachprüfung und Verbesserung der Binet-

Tests bemüht').

In der ersten Untersuchung hebt Terman als Haupt-

resultat seiner Nachprüfung der Binet-Skala II hervor, dafJ

diese sich sehr wohl für Intelligenzprüfungen bewährt habe

und daß insbesondere der Nachweis von Xormalmaßen der

Intelligenz mit solchen Testreihen erreichbar sei. Doch ver-

langt er eine Berichtigung, Ausdehnung und Vervielfachung

der Tests. Terman und Childs führten folgende Neue-

rungen ein:

1. Sie ftigten zu der Binetschen Skala 4 Tests

hinzu:

1) Eine ^Generalisationsprobe*, d. h. die Deutung der

Pointe oder »Moral* von Fabeln;

2j einen abgestuften Ergänzungstest nach der Eb-

binghausschen Methode;

3) einen Test zur Prüfung des Wortvorrates von 100

Worten

;

4) eine Probe auf das »praktische Urteil« (Ballspiel-

Test). (Vgl. die einzelnen Tests auf den folgenden

Seiten).

2. Sie veränderten die Herechnuntr des Tcstaltcrs.

• L. M. Terman, Tlie Rinot-Simon Scale for Measurinsr Intelli-

ffence; Inipressions Gaineil l»y its Application. Psycb. Cliiiir 1011, ö. —
Ij. M. Tonn an and H. G. Cliilils. A Tentativc llovision and Ex-

fcnsion of tlic Binct-Simon Moasurin;: Scalo of Intolliijfonco. Part. I.— III

.1. of VA. Psych. 11)12. IUI. 111 Holt 2. :\. 4 und ö.
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3, Sie fügten einen neuen Test hinzu für mathematisches

Denken.

Ihre vollständige Testskala stelle ich im Vergleich mit

der Bin et- Skala später dar.

Was die eigenen Versuche der Verf. betrifft, so haben

sie im Februar bis Mai 1911 die Bin et -Tests geprüft an

396 nicht besonders ausgewählten Kindern von verschiedenen

Schulen in der Umgebung der Stanford-Universität in Kali-

fornien im Alter von 4—15 Jahren einschließlich. Die Um-
gebungseinflüsse der Kinder waren nicht sehr verschieden,

sie gehörten im Durchschnitt den besseren oder mittleren

Gesellschaftsklassen an. Etwas bedenklich ist die geringe

Anzahl der älteren Schüler: nur 6 von 14 und nur 2 von

15 Jahren wurden geprüft. Die Prüfung wurde ausgeführt

in einem leeren Klassenzimmer, aber nicht immer zu der-

selben Tageszeit. Die Verf. berufen sich auf die Untersu-

chungen von Thorndike, nach dessen Feststellung selbst

beträchtliche Grade geistiger Ermüdung keinen merklichen

Einfluß auf die Intelligenzprüfung haben sollen, daher er-

schien ihnen die Einhaltung der gleichen Tageszeit nicht

sehr wichtig. Die Verf. trugen Sorge dafür, daß vor der

Prüfung das Vertrauen der Kinder gewonnen wurde.

Für sehr wichtig halten die Verf , daß mit den Bedin-

gungen der Prüfung und mit dem Verfahren der Anwendung

der Tests vollkommene Gleichförmigkeit eingehalten wird;

die an der Untersuchung beteiligten Personen wurden danach

genau unterrichtet über das Verfahren. Einige Tests mußten

natürlich für die dortigen Verhältnisse umgearbeitet werden,

z. B. statt Paris, ruisseau, fortune bei Binet, wurden die

drei Worte gewählt: Paloalto, river, money usw.; auch

die Münzen wurden anders ausgewählt. Für das fünfte

Jahr wurden folgende Fragen zur Prüfung des Auffassens

gewählt:
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1. Was muß man tun, wenn man sich schläfrig' fühlt?

2. Was muß man tun. wenn man sich kalt fühlt?

3. Was muß man tun, wenn es regnet beim Aufbruch

zur Schule?

Diese weichen von denen Binets ab, die für das zehnte

Jahr wurden dagegen nur wenig verändert.

5 von diesen 8 Fragen müssen richtig beantwortet werden.

Für das 12. Lebensjahr wurden folgende Tatsachenfragen

gebraucht:

1. Ein kleiner Knabe war noch nicht in der Stadt ge-

wesen. Als er 6 Jahre alt war, nahm ihn sein Vater mit

nach San Francisco. Sobald der Knabe zum ersten Mal die

elektrische Bahn sah, sagte er: Was meint Ihr, was

der Knabe sagte?

2. Mein Nachbar hat vor kurzem sonderbaren Besuch

bekommen; zuerst einen Arzt, dann einen Rechtsanwalt, dann

einen Priester. Was ist bei ihm vorgefallen?

3. Ein Indianer, der zum ersten Mal nach der Stadt kam,

blickte aufmerksam nach einem weißen Mann, der auf der

Straße ritt. Als der weiße Mann an dem Indianer vorbei

war, sagte er zu seinem Begleiter: Der weiße Mann ist faul,

er geht sitzend auf der Straße. Worauf saß der weiße Mann ?

1 und 3 wurden eingesetzt au Stelle der zu schwierigen

Probleme von Binet.

Das Test-Alter des Kindes wurde bestimmt, indem man

es in das niedrigste Jahr rechnete, für welches es alle Tests

leistete, oder alle bis auf einen, und endlich gab man ihm

V2 Jiihr zu für jede 3 Tests, die es darüber hinaus leistete.

Im 7. Jahre wurden 4 Tests gerechnet als ein A(iiMva!cnt

für ^2 Jahr, vom 9. bis 12. Jahre einschließlich wurden

5 Überleistuugen als einem Jahre äquivalent gerechnet und

ein Zurückbleiben bei 3 Tests als >/,, Jahr. Die Verf. er-

klären Binets Methode zur Berechnung des Test-Alters Air
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etwas roh; genauere Bestimmungen wollen sie später mit-

teilen.

Eine andere Abweichung von Bin et in der Berechnung

des Test-Alters betrifft einen fundamentalen Punkt. Bin et

rechnete das chronologische Alter so, daß z. B. als 8jährige

alle Kinder gerechnet wurden, die zwischen dem 8. und

9. Jahre standen. Das Durchschnittsalter derselben ist

also in Wahrheit 81/2 Jahre. Ebenso machen es T. und Ch.

Das muß festgehalten werden, wenn man ihre Kesultate in

Vergleich mit denen anderer Autoreu bringen will; das Test-

Alter ihrer Kinder ist also durchschnittlich Y2 J^hr höher als

das mancher anderer Autoren. Man kann diese Ungenauig-

keit der Altersberechnung nach der Weise Binets vermeiden,

wenn man entweder die Kinder nach halben Jahren grup-

piert oder das Alter von 6
1/2 bis 71/2 rechnet usw. (das letz-

tere, weil das wahre Durchschnittsalter einer Schul-

klasse dabei besser zum Ausdruck kommt).

Von den Kesultaten sei erwähnt, daß sich im allge-

meinen eine gute Übereinstimmung zeigt zwischen dem Test-

Alter und dem chronologischen Alter der Kinder, mit Aus-

nahme der ersten und letzten Jahre ; für die ersten Jahre

erscheinen die Tests als zu leicht, für die letzten als zu

schwer. Deutlich zeigt das die Darstellung des Ergeb-

nisses in der Kurve Fig. 12. Ein Vergleich mit den Binet-

schen Tests ergibt, daß für die kalifornischen Kinder manche

Tests um mehr als 3 Jahre verschoben werden mußten.

Goddards Tabelle der Verteilung des I.-Alters für jedes

Lebensalter der Kinder zeigt dieselbe Tendenz. Schon

Terman hebt ferner hervor, daß die zusammenfassende
Verteilungskurve Goddards diesen Tatbestand verdeckt;

wichtiger als eine solche Gesamtkurve sei ein Einblick darin

»in welchen Maßen die Binet-Skala an jedem Punkte«

das Verhältnis von I.-Alter und Lebensalter bestimmt.
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Terman und Childs suchten ferner einen neuen Test

zu gewinnen durch eine Auswahl von 20 Fabeln, die

womüglich einen fortschreitenden Grad der Schwierigkeit

haben sollten. Die meisten waren aus Aesop genommen.

Als Beispiel seien die folgenden vier angeführt.

1. Die Pläne des Milchmädcbeus. Ein Milchmüdeheu trug ihren

Eimer voll Milch auf dem Kopf und dachte so: >Das Geld für die

Milch bringt 300 Eier. Aus diesen Eiern werden wenigstens 250

1

d=d:
^,S 7 7,S 6,S 9 S,S 10 11.S 12Jahre10,S 11

B
Fig. 12.

Unter ^1 ist angegeben die Verteilung der Test-Alter für 83 fünfjäh-

rige Kinder. Unter B dasselbe für 35 zwölfjährige. In beiden Fällen

gibt die gestrichelte Kolumne die Zahl der Kinder an , die nach den

Tests im Normalalter stehen.

Küken kommen. Mit dem Geld, das die Küken bringen werden, kann

ich ein neues Kleid kaufen. In diesem Kleide werde ich mit den jun-

gen Burschen zu 'Janz gehen, dann werden sie mich alle zur Frau

haben wollen, aber ich werde den Kopf schütteln und alle zurück-

weisen.« In diesem Augenblicke schüttelte sie den Kopf im Einklang

mit ihren Gedanken und warf den Milcheimer zn Boden und dadurch

verniclitete sie alle ihre wunderschönen riiine in einem Augenblicke.

2. Herkules und der Kutscher. Als ein Mann die Lantistraße ent-

lang fulir, tanken die lllidcr seines Wagens in eine tiefe Furche. Er

tat nichts, sondern sah den Wagen au und rief laut Herkules, daß er

komme und ihm helfe. Herkules kam und redete ihn £0 au: >Mann,

greife in die Bäder und peitsche deine Ochsen an.« Er ging dann

wieder weg und verließ den Kutscher.
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3. Der Fuchs und die Krähe. Eine Krähe, die ein Stück Fleisch

gestohlen hatte, saß auf einem Baume und hielt das Fleisch in ihrem
Schnabel. Ein Fuchs, der sie sah, wünschte das Fleisch zu bekom-
men und redete sie so an: »Wie schön bist du! Ich habe gehört, daß
die Schönheit deiner Stimme der deiner Gestalt und deines Feder-

kleides gleichkommt. Willst du mir nicht etwas vorsingen, damit ich

sagen kann ob das wahr ist?« Die Krähe fühlte sich so geschmei-

chelt, daß sie ihren Schnabel zum Singen öffnete und das Fleisch

fallen ließ, welches der Fuchs sogleich fraß.

4. Der Storch und die Kraniche. Ein Bauer setzte einige Fallen,

um die Kraniche zu fangen, die seine Sämereien fraßen. Aber mit

diesen fing er einen Storch. Der Storch bat den Bauern, sein Leben
zu schonen; er sollte mit seinem gebrochenen Bein Mitleid haben, er

sei doch auch ein Vogel von gutem Ruf und sei durchaus nicht wie

die Kraniche. Aber der Bauer lachte und sagte: »Ich fing dich mit

diesen Räubern, den Kranichen, und du mußt mit ihnen sterben.«

Jede Fabel wurde zunächst (in einem Massenversuch; der

ganzen Klasse in dem gewohnten Tempo vorgelesen, nach-

dem eine entsprechende Instruktion vorgenommen war. Nach

wenigen Versuchen ergab sich, daß manche Fabeln sich zu

ähnlich waren. — Die Liste wurde daher auf 8 beschränkt

(deren vollständiger Text mitgeteilt wird;; die Kinder hatten

die Lehre der Fabel selbst anzugeben. Hier stießen die

Verf. auf die bekannte Schwierigkeit der Berechnung
solcher Ergebnisse; sie stellten eine Skala von 6 Werten auf,

die sich kurz etwa so angeben lassen:

1. Eine vollkommen richtige Angabe der allgemeinen

Weisheit der Fabel = 5 Einheiten.

2. Eine vollständige, aber von der richtigen wenig ab-

weichende allgemeine Angabe = 4 Einheiten.

3. Richtige Wiedergabe der Rede, aber in ganz konkreter

Einkleidung = 3 Einheiten.

4. Unrichtige Verallgemeinerung = 2 Einheiten.

5. Konkrete Antwort mit irgend einem Zuge des Rich-

tigen = 1 Einheit.

6. Keine oder eine konkrete unrichtige Art = 0,
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Diese Berechnuug halten die Verf. für recht zuverlässig,

und sie glauben, daß bei vorsichtiger Anwendung auch verschie-

dene Versuchsleiter zu vergleichbaren Werten kommen werden.

Für sehr wichtig halten sie besonders die Auswahl der

Fabeln. Eine gut verwendbare Fabel muß folgende Merk-

male haben:

1. Sie muß mit wechselnden Jahren des Kindes eine

schnelle Abnahme der Werte und 1 ergeben.

2. Die Werte 4 oder 5, bzw. 4 und 5 zusammen müssen

stetig wachsen.

3. Der Wert 3 darf nicht oft wiederkehren in den hö-

heren Jahren.

4. Der Prozentsatz der unrichtigen Verallgemeinerungen

muß gradweise abnehmen. Von den verwendeten Fabeln erfüllen

I, III, VII und VIII diese Forderungen am besten; diese 4

wurden bei der Berechnung der Test-Alter zugrunde gelegt.

T. u. Ch. kommen zu dem Schluß, daß dieser >Genera-

lisatiöns-Test der Fabeln sehr brauchbar zur Prüfung der

Intelligenz ist. Er zeigt insbesondere: die Fähigkeit, die

Motive von Handlungen zu verarbeiten, die Idee einer

Handlung zu finden; er offenbart auch das sozial e Bewußt-

sein der Kinder; dadurch können auch abnorme Kinder ent-

deckt werden, die oft kein gut entwickeltes soziales Ver-

ständnis haben. Unterhalb des 9. oder 10. Jahres wird

dieser Test schwierig und unzuverlässig. Für die Jahre

oberhalb des 13. könnten die l\il)eln noch schwieriger sein

als die ausgewählten. Es macht nicht viel aus, ob ein Kind

die Fabeln schon kennt oder nicht.

Terman und Childs machten dann auch noch eine Probe

mit der schon niehrfacii erwähnten Ergänzungsmethode
von Ebbinghaus. (Vgl. S. 139.) Bei diesem »Ergänzungs-

test« legten sie ziemlich lange Erzählungen zugrunde, deren

Lücken das Kind auszufllllcn hat. Dabei versuchten sie die
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Schwierigkeit der Ergänzungen gradweise abzustufen,

indem sie vier zunehmende Stufen der TextverstUmme-

lung einführten. Dadurch wird nach ihrer Meinung der

Haupteinwand beseitigt, den man gegen den Ebbinghaus-

schen Ergänzungstest erhoben hatte, nämlich, daß die Be-

rechnung der Fehler zu un.sicher sei. Die Auslassungen

selbst rechnen sie so, daß sie je einer Verstümmelung von

33Y3^, 45^, 54^ und 662 3^ entsprechen. Die Berech-

nung der Fehler erfolgt dann so, daß für eine richtige

Ausfüllung der Verstümmelung ersten Grades 6 Punkte ge-

rechnet werden, für die des zweiten Grades 8 Punkte, für

die des dritten Grades 10 und für die des vierten 13 Punkte.

Nur ein Halb dieser Beträge wurde angerechnet, wenn ein

Kind zwar die Wörter einigermaßen sinngemäß ergänzt

hatte, aber nicht dem Wortlaut der vorgedruckten Worte

entsprechend. Sinnlos ergänzte Wörter wurden nicht ge-

rechnet.

Der Text und ein Beispiel einer guten Ergänzung möge

hier mitgeteilt sein:

Der „Ergänzungs-Test" nach Terman und Childs^).

Eines — traf der Adler — die anderen — um zu sehen

wer am höchsten — konnte. Sie beschlossen, — derjenige,

welcher am — fliegen könne, der stärkste genannt — sollte.

Alle fingen — derselben — an und flogen in die Wo—

.

Einer nach dem müde und — um, aber — Adler —
höher und — bis er ein — Punkt — den Wolken wurde.

Nach — Stunden, als — sicher die anderen

Kampf auf— hatten, entschloß er sich auf zurück-

—kehren. Als er zurück— , anderen ihn, und ~ er

1) An dem englischen Text mußten bei der Übersetzung kleine

Veränderungen vorgenommen werden, um die entsprechende Größe
der Auslassungen beizubehalten.
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berührte, — eiu Spatz von — Rücken weg, wo —
verborgen und — , daß — selbst — stärkste .

>Ich — stärker als der - sagte weil ich nicht —
— hoch — sondern als er wieder— , kam ich aus meinem

Ver— und wenig höher«. Nach — prahlerischen

— , — die Vögel — Köpfe — Scham, und — Rat um —
Sache — — . Nach — — beschlossen sie — — — der

wäre, weil er — nur — hoch — sondern weil —
auch getr .

Bis auf — Tag — — Federn — die Symbole — Stä

—

und Tapfer— getragen.

(Sämtliche Auslassungs-Striche — müssen gleich lang sein.)

Beispiel einer guten Lösung.

Eines [Tages] traf der Adler [alle] die anderen [Vögel],

um zu sehen, wer am höchsten fliegen] konnte. Sie be-

schlossen, [daß] derjenige, welcher am [höchsten] fliegen

könne, der Stärkste genannt [werden] sollte. Alle fingen [zu]

derselben [Zeit] an und flogen hoch in die Wo]lken]. Einer

nach dem ^anderen] [wurde] müde und [kehrte] um, aber

[der] Adler [flog] höher und höher, bis er ein [kleiner] Punkt

[in] den Wolken wurde. Nach [zwei] Stunden, als [er] sicher

[war, daß] die anderen [Vögel den] Kampf aufgegeben]

hatten, entschloß er sich auf [die Erde] zurück[zu]kehren.

Als er zurlick[kam, erwarteten die] anderen ihn, und [als] er

[den^Boden berührte, [flog ein Spatz von '«einem] Rücken

weg, wo [er] verborgen gewesen war] und [sngte], daß er

selbst [der] stärkste [Vogel wäre]. Ich bin] stärker als [der

Adler]«, sagte [der Spatz], »weil ich nicht [nur ebenso] hoch

[flog], sondern als er wieder [herunterflog], kam ich aus

meinem Verfstecke] und [flog noch eiu] wenig höher.« Nach

[dieser] prahlerischen [Geschichte] [neigten] die Vögel [ihre]

Köpfe [vor] Scham und [hielten] Rat, um [die] Sache [zu ent-

scheiden]. Nach [dem Rat] beschlossen sie, [daH der Adler
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der stärkere Vogel] wäre, weil er [nicht] nur [so] hoch [flog],

sondern weil [er den Spatz] auch getr[agen hatte].

Bis auf [diesen] Tag [werden seine] Federn [als] die

Symbole der Stä[rke] und Tapfer[keit] getragen.

Fig. 13.

Die nächste I-Probe von T. und Ch. sollte das prak-

tische Urteil prüfen. Sie nennen die Probe den »Ball-

und [Feldtest«. Dem Kinde wird ein Kreis vorgezeichnet,

wie in der Figur 13, der ein rundes Feld darstellen soll.

Durch die zwei kleinen Striche ist der Zugang zu dem Felde
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markiert. Dem Schüler wird gesagt, daß das Feld mit Gras

bewachsen sein soll, das so hoch ist, daß man den Boden

des Feldes nur ungefähr 10 Fuß rings um sich herum sehen

kann. In dem Felde soll ein Fußball (Base ball) verloren

worden sein; der Schüler wird gefragt: in welcher Richtung

muß man das Feld durchlaufen, wenn man sicher sein will,

daß man den Ball findet? Die nebenstehenden Figuren

zeigen sechs Beispiele von Lösungsversuchen (die wohl keiner

näheren Erläuterung bedürfen), Nr. 5 und 6 sind die besten

Lösungen der Aufgabe.

Für besonders erfolgreich halten Ter man und Childs

noch die nächste I-Probe, die sie den Vokabel-Test (Wort-

Test »Vocabulary-Test«) nennen. Die folgenden 100 "Worte

werden dem Schüler vorgelegt, er hat sie anzusehen, der

Experimentator liest jedes Wort vor und verlangt eine kurze

Erklärung desselben. Dabei werden die einzelnen Defini-

tionen des Schülers nicht wörtlich nachgeschrieben, sondern

es wird nur kurz zu Protokoll gegeben, ob eine einigermaßen

genügende Erklärung erreicht worden war. Die Erfahrungen,

die T. und Ch. mit diesen Tests machten, scheinen gute ge-

wesen zu sein, wenigstens stufen sich die Leistungen im

ganzen recht klar mit den Altersstufen ab.

Die Liste der 100 Wörter teile ich in der möglichst an-

nähernden Übersetzung mit^).

flott (schwimmend) Brünette verfluchen

alVenniäßig Urkunde rilindcrn

ungekünstelt höflicherweise verfallen

Geiz Münzen prägen unverhältnismäßig

Eile gewissenhaft drabble (?)

beklagen Kupfer östlich

Frendt-nfeuer zerknirschen verktirpern

1) Einige Wörter waren in» Denteriien nielit ontsprei-liend wieder-

zugeben.
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einwickeln (Um-

schlag)

Augenwimper

stolzieren

verwirken

vereiteln

gallertartig

Mantel

Gitarre

Harpye

Herde

Hysterisch

unhöflich

versichern

Ironie

Gaukler

Vorleser

Lotus

Majestät

Mars

mürbe

milksop ? (weibi-

scher Mann?)

Mißbrauch

Mosaik

Rüffel

Nerv

bemerkbar

Orange

auswärts

Eigentümlichkeit

Philanthrop

plombieren

Schweinefleisch

unschätzbar

Vorgebirge

Pfütze

beben

Wanderung

Empfang

Ansehen

ruhend

BrUller

Regel

sengen

listig

Geschicklichkeit

Schnitt

südlich

scherzhaft

Stab

Stroh

windeln

Zapfen

ertragen

Finanzkammer

achromatisch

Ambra

Camee

Casuistik

Verschwörung

Abschüssigkeit

Erhebung

Sumpf

hookah (?)

Incrustation

eingießen

Laien

Tellermuschel

Ocker

Palaeologie

Parterre

perfunctory (?)

Fischerei

Voreiligkeit

retroaktive (?)

weise

auserwählte

Verdruß

schweißtreibend

Theosophie

Endlich geben T. u. Ch. eine Zusammenfassung ihrer Erfahrungen

und einige Schlußfolgerungen. Sie erklären, daß die Bin et- Tests

einer >radikalen Revision« bedürftig seien; ein Fortschritt liege schon

in den Tests von Bobertag und in der veränderten Skala Binets
von 1911. Ihre eigene Untersuchung betrachten sie auch nur als eine

gute Basis zu neuen Forschungen; trotz aller Mängel aber sei die

Binet-Skala praktisch brauchbar und unentbehrlich. Sie teilen nnn^
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ihre vollständige Skala von Tests für die Zeit vom 3. bis zum 15. Jahre

und von Intelligenzproben für den Erwachsenen uiit. Ilierauf lassen

sie ihre allgemeinen Erfahrungen folgen, die vieles wichtige enthalten.

Manche Bin et- Proben, die allzusehr von der Erziehung abhängen,

haben sie weggelassen. Ferner schieden sie aus das Lesen mit dem

Behalten von 2 Einheiten für das 8. Jahr, weil 64%" Kinder dabei ver-

fehlten und weil es durch das Lesen zu sehr zur Schulprobe wird.

Die Definition abstrakter Ausdrücke für das 11. J.ihr und die Unter-

scheidung alistrakter Termini für das 13. Jahr werden verworfen, weil

sie in keinem Lebensjahre sichere Resultate geben. Ferner ersetzt die

Prüfung des Wortvorrats (Vocabulary test, die vorige nach ihrer Mei-

nung ganz. Die Verstiindnisfragen Binets für das 5. Jahr setzen die

Verf. vor das 4. Jahr und halten es für das beste, sie im 3. Jahre an-

zuwenden. Die Proben für das 8. Jahr sind schwieriger geworden,

weil manche B i n e t sehe Tests höherer Jahre von T e r m a n und Childs

ins 3. Jahr verlegt worden sind. Betreffs der Berechnung: wenn der

Ausfall einer Probe in zwei Jahren ncr geringen Unterschied zeigt,

60 verlegen sie die Probe auf das frühere Jahr, auch wenn nicht

ganz zweidrittel der Kinder sie bestanden, besonders dann, wenn

gegenüber dem vorausgehenden Jahre ein großer Fortschritt sichtbar

wurde.

Mit Rocht halten auch Ter man und Childs die Funktions-
prüfungen für besonders wichtig. Als Verbesserungen schlagen

sie vor, vom 12. oder 13. Jahre au, die Skala in 2 Zweige zu teilen,

einen für Knaben, einen tiir Mädchen, weil von dieser Zeit an die Unter-

schiede der Geschlechter auch in der Begabung hervortreten. Vom
13. Jahre an werden die I.-Prüfungen immer schwieriger wegen dea

Schulwechsels der Schüler, doch sind sie dann noch besonders wich-

tig für das spätere Leben.

Zur Berechnung des 1.- Alters machen Terman und Childs

folgenden Vorschlag: Was für eine Zahl man auch als Jahreseiaheit

nehmen mag, sie muß dividiert werden durch die Anzahl der

Tests, die man für das Jahr genommen hat, um den Einheitswert

jedes einzelnen Tests für die.ses Jahr zu i)e8timuuMi. Als konven-

tionellen Wert schlagen Terman und Childs 1 vor als Wort jeder

Jahresgruppe. Dann erhält man den Einheitswert für jeden Test in

einem bestimmten Jalir, indem man 1 dividiert darcli die Zahl der

Tests für dieses Jahr. Auf diese Weise wird mau unabhängig von

der durch Binot in seiner Skala III eingeführten Norm, für jedes

Lebensjahr 5 Tests zu wählen.

Die »revidierte Skala« von TtMinan und Childs enthält zweifel-

los bedeutende Fortschritte go^'onübor Binet, vor allem weil sie die

Zaid der Tests vermehrt. Denn innerhalb der (Jronzen «ler
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praktischen Brauchbarkeit mnß man im Prinzip annehmen,
daß wir die Intelligenz eines Kindes um so sicherer beurteilen

können, je mehr Proben wir von ihr erhalten. Das ist auch darum
nötig, weil immer ein einzelner Test rein zufällig verfehlt werden
kann.

An die Untersuchungen von Terman knüpft eine kurze

Abhandlung von W. H. Pyle (Universität Missouri) i), und sie

ist bemerkenswert, weil Pyle wieder mehr die Prüfung

einzelner geistiger Fähigkeiten empfiehlt. Termans Ab-

änderungen der Bin et sehen Tests haben nach seiner Mei-

nung manche ihrer auffallendsten Mängel verbessert, Pyle
macht noch einige weitere Verbesserungsvorschläge. Auch

nach seiner Meinung muß man sich darüber klar sein, ob

wir mit den Tests mehr die allgemeine geistige Verfassung

des Kindes prüfen wollen oder die Entwickelung der ein-

zelnen geistigen Fähigkeiten. Er hält das letztere

für wichtiger 2), und empfiehlt deshalb besondere Tests aus-

zuarbeiten für die Prüfung der aufsteigenden Entwickelung

des mechanischen und logischen Gedächtnisses, der Phan-

tasie, des Denkens usw., über welche sich die Pädagogen

und Psychologen einigen müßten, um gemeinsam vor-

zugehen bei der Intelligenzprüfung großer Mengen von

Kindern. »Was wir zu wissen wünschen, ist, ob und in

welchem Grade ein bestimmter Zug des geistigen

Lebens beim Kinde vorhanden ist.« »Zu wissen, daß

ein achtjähriges Kind zwei Jahre zurück ist, das hat nicht

viel zu bedeuten, aber zu wissen, daß es nur ein schwaches

logisches Gedächtnis hat, daß seine Aufmerksamkeit gering,

seine Assoziationen ärmlich sind, ist ebenso wichtig, als daß

1) W. H. Pyle, A Suggestion for the improvement and extension

of mental tests. The Journal of Educat. Psychol. IIL 2. Febr. 1912.

-) It is more iraportant . . . to know specifically the condition of

the child with reference to the development of the separate mental

traits, than to know its average Performance with respect to them all.«

Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. ]^5
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wir wissen, wie seine Augen, Obren und andere besondere

Organe entwickelt sind.«

Die gleiche Ansicht vertritt C. B. Davenport') bezüglich

der Prüfung von Schwachsinnigen.

In diesen Ansichten tritt nun offenbar ein tiefer Gegen-

satz in der Auffassung des Zweckes und Zieles unserer

Intelligenzprüfungen hervor, dessen sich Bin et selbst noch

nicht recht bewußt war. Man kann nämlich entweder mit

Binet und (in ähnlichem Sinne) Kirkpatrick den prak-

tischen Zweck der I.-Prüfung voranstellen, daß wir vor

allem von den Kindern wissen müssen, ob ihr allgemeines

geistiges Entwickelungsstadium das normale ist,

oder ob ein Individuum hinter diesem zurückbleibt oder

ihm vorauseilt. Diese Frage ist fiir praktische Zwecke,

wie die Schulorganisation, die Beurteilung des Schülers

in der Klasse, die Zusammensetzung der Klassen, die Zen-

suren, die Versetzungen, die Trennung der Schiller nach

ihrer Leistungslähigkeit und für sozialpädagogische

Probleme, wie die Frage, in welchem Maße begabt überhaupt

die Volksschuler sind, die eigentlich ranßgebende.

Jene Prüfungen der Entwickeluug einzelner geistiger

Fähigkeiten bei den verschieden begabten Individuen hat

dagegen eine andere Bedeutung. Sie ist wieder eine

zweifache. Einerseits kann sie allein der rein theo-

retisch-wissenschaftlichen Begabungsforschung dienen,

denn diese muß sich vor allem darüber klar werden, wie

Begabnngsgrade und Begabungsunterschiede eigentlich qua-

litativ beschaffen sind bis in die Differenzierung der ein-

zelnen geistigen Fähigkeiten hinein und ihrer Korrelationen

(gegenseitigen Beziehungen); sodann aber dient sie dem

praktischen Zweck einer speziellen Diau'uose der

1) C. B. Davenport. Ilerodity in rel.ition to Eugenics. New
York, H. Holt & Co.. 1911.
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individuellen Begabung. Denn diese muß ebenfalls wissen,

wie sich die geistigen Fähigkeiten im einzelnen qualitativ

verhalten, welcher Art die Begriffe, die Definitionen, die

Vorstellungen, die Aufmerksamkeitseigenschaften der ver-

schieden begabten und verschieden entwickelten Individuen

sind und sie kann sich nicht mit der allgemeinen Angabe

begnügen: ein Individuum ist normal, ein anderes ist zwei

oder drei Jahre unter der Norm usw. Sie muß vielmehr die

qualitative Veränderung der einzelnen geistigen Fähigkeiten

der Individuen kennen, denn in deren Angabe besteht über-

haupt alle spezielle Diagnose. Es ist daher auch leicht

verständlich, daß gerade die Praktiker der Medizin wie

der psychologischen Pädagogik, wie Ziehen, Kraepelin,

Pyle, Davenport auf diese spezialisierte Art der Intel-

ligenzpriifung besonderen Wert legen.

Wie ich schon vorher erwähnte, wurde eine eingehende

Kritik der Binet-Simon-Tests und der Wertschätzung, die

Goddard über sie ausgesprochen hatte, 1911 veröffentlicht

von Dr. Ayres'). Unter den amerikanischen Autoren

stellt sich Ayres am meisten kritisch zu der Binet-

schen Testreihe. Die bisherige Untersuchung dieser

Tests habe gezeigt, daß ihre Prinzipien und ihre Anlage

im ganzen richtig seien, daß sie aber einer Anpassung an

amerikanische und also überhaupt an andere \ erhältnisse

bedürfen, ebenso mancher Korrektur. Die GrundUberzeu-

gung von Ayres ist daher die, daß wir eher eines neuen

Instrumentes der I.-Prüfung bedürfen als einer Umänderung

des alten; dieses wird die Eigenschaften des alten beibe-

halten müssen, die sich als brauchbar erwiesen haben, alles

andere ist nach neuen Gesichtspunkten zu konstruieren.

1 Leonard P. Ayres, The Binet-Simon Measuring Scale for In-

telligence; Sorne criticisms and suggestions. The Peychological Clinic.

Bd. V. Ts^r. 6. 15. Nov. 1911.

16*
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Den eigentlich erfolgreichen Gedanken der Binet-Tests

flieht Ayres aber darin, daß überhaupt einmal mit Tests

eine Altersskala aufgebaut wurde. Ihre Mängel be-

stehen nach Ayres hauptsächlich in folgenden sechs

Punkten:

1. Die Tests wenden sich zu viel an die sprach-

lichen Fähigkeiten der Kinder, zu wenig an ihre Fähigkeit

(innere und äußere), Handlungen zu verrichten (only in a

small measure bis ability to do acts).

2. Fünf unter ihnen hängen ab von des Kindes augen-

blicklicher Umgebung und der aus dieser stammenden

Erfahrung.

3. Sieben hängen ab von seiner Geschicklichkeit im Lesen

und Schreiben (also von reinen Schulleistungen .

4. Zu großes Gewicht ist gelegt auf die Fähigkeit, Worte

und Zahlen gedächtnismäßig zu wiederholen.

5. Zu viel Gewicht ist auf solche I.-Proben gelegt worden,

die das Kind in Verlegenheit bringen (>puzzle tests«)-

6. Es ist ein unrationeller Wert gelegt worden auf die

Definition abstrakter Wortbedeutungen (Termini).

Das wird nun von Ayres noch genauer flir diese ein-

zelnen 6 Punkte begründet, und diese Begründung zeigt, daß

der Verf., trotz mancher wertvoller Einwände gegen Binets

Voraussetzungen, in seiner Kritik zu weit geht.

Zu 1. Eine treffende Ironie findet Ay res darin, daß Hinet selbst

den Kindern die Test-Frage vorlegt: Muß man einen Menschen mehr

beurteilen nach seinen Handlungen oder nach seinen Worten V Binet
selbst hat diesen Grundsatz nicht befolgt: zwei Drittel seiner I.-rroben

beurteilen die Kinder nach ihren Worten, und nur ein Drittel nach

ihren Handlungen. Darin liegt nach Ayres die falsche Voraus-
Hotzung. daß man dio angeborene Fähigkeit des Kindes, etwas zu

tun, beurteilen könne n.ich .^seiner Fähigkeit, Worte über das betretTende

Tun zu machen. Dem gegenüber dringe die Schulprilfung mit Hecht

darauf, daß zwischen dem Wortemachon und den Handlungen des

Schülers oft ein überraschender Kontrast bestehe. Die Ursache dafiir
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liege darin, daß die Antriebe zum realen Handeln höchst mannig-

faltig und komplex sind, die Motive einer Antwort auf eine hypo-

thetische Frage hingegen relativ einfach und von bestimmter quali-

tativer Differenz.

Höchst interessant sind Proben ausgefallen, die Ayres mit der

Binet-Frage*): was muß man tun, bevor man an einer wichtigen An-
gelegenheit teilnimmt? an erwachsenen Kaxifleuten anstellte. Er erhielt

Antworten wie diese: Ein Bad nehmen, die besten Kleider anziehen,

Geld von der Bank holen, seiner Frau sein Vermögen geben usw. Im
allgemeinen aber betonten die Gefragten, daß die Frage so ungeschickt

gestellt sei, daß sie überhaupt nicht beantwortet werden könne. Und
ferner: wer eine richtige Antwort auf Fragen wie diese bei der

Hand hat: >Wa8 tust du bei einem Brande deines Hauses« ist noch

lange nicht der, der die angeborene Fähigkeit besitzt, bei solchen

Ereignissen richtig zu handeln. Das ist typisch für den Mangel der

Tests: sie übersehen die Bedeutung, welche Gewöhnung und Gefühle

für das Handeln haben.

Sie setzen ferner bei der verbalen Gleichheit mancher Tests fälsch-

lich die gleiche psychische Verfassung der geprüften Individuen

voraus. Mit Kecht findet Ayres, daß ein solches Beispiel wie das

von dem zerstückelten Leichnam manche Kinder indifferent lassen

wird, während andere empfindlichere durch den Inhalt sehr gestört

werden. Auch ich verwerfe dieses Beispiel als geschmacklos und un-

pädagogisch.

Zu 2. und 3. gehören besonders die Tests über Zeit- und Geld-

angaben (Geldherausgeben) und Lesen und Schreiben. Da diese Tests

in ähnlichem Sinne auch von manchen früher erwähnten Autoren ge-

tadelt worden sind, gehe ich nicht näher darauf ein.

Zu 4. Hier unterschätzt Ayres die Bedeutung des Gedächt-

nisses für die I.-Prüfung. Die umfangreichen Gedächtnismessungen an

Kindern haben gezeigt, daß die begabteren Schüler im Durch-
schnitt auch das bessere Gedächtnis haben, diese Tests sind also

brauchbar. (Vgl. meine Zusammenstellung darüber in meinen Vor-

lesungen, z. E. i. d. exp. Pädagogik Bd. I S. 470.)

Zu den Verlegenheits-Tests rechnet Ayres nicht ganz mit Recht

das Rückwärtszählen für Achtjährige und die Dreieck-Rechteck-Probe

für Dreizehnjährige. Viel bedenklicher erscheint mir selbst, daß der

individuelle Vorstellungstypus in beiden Fällen eine zu große Rolle

spielt. Besonders das Rückwärtszählen ist für den visuellen Typus

1) Es bedarf wohl keiner näheren Begründung dafür, daß diese

Frage auch pädagogisch ungeschickt und verfehlt ist! Sie ist zu un-

bestimmt und vieldeutig.
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leichter als für den Akustiker, weil er sich die Zahlenreihe aufgeschrieben

vorstellen kann.

Zu 6. Die Definitions-Aufgaben scheint mir Ayres zu unter-

schätzen. Richtig ist, daß Binet- Simon die zu definierenden Worte

etwas planlos und keineswegs mit geschickter Auswahl zusammen-

gestellt haben. Aber die ausgiebigen Untersuchungen von Hans Pohl-

mann zeigen, daß den Wortdefinitionen eine große Bedeutung für

die I.-Prüfung zukommt i].

Zusammenfassend sagt Dr. Ayres: 1. Die B.-S.-Tests

übersehen den Unterschied zwischen komplexen Motiven

des Handelns und einfachen des Antworteus. 2. Sie über-

sehen den Einfluß von Gefühl und Gewöhnung auf Hand-

lungen. 3. Verbaler Gleichheit wird reale Gleichheit zuge-

schrieben. 4. Die Fähigkeit auf manche Fragen zu antworten

hängt ab von der täglichen Umgebung des Kindes, die bei

verschiedenen Kindern radikal verschieden sein kann. 5. Zu

viel SchuleinflUsse. 6. Zu viel Wortgedächtnis. 7. Zu viel

Verlegenheitseinflüsse (»puzzles«). 8. Zu viel Wertschätzung

abstrakter Definition.

Zum Schluß stellt Ayres noch eine interessante mathe-

matische Betrachtung an. Es ergibt sich nämlich eine

(namentlich von Goddard betonte! scheinbare Bestätigung

des Wertes der Binet-Skala, wenn man ihre Resultate mit

der Schätzung der Schulbegabung vergleicht. Stellt man

z. B. die Kurven zusammen, die Goddard an 1547 normalen

Schulkindern über ihre Abweichung von der normalen Test-

begabung nach den Binet-Tests gewann und eiue Kurve,

die nach des Verf. Prüfung von 14,762 amerikanischen Schul-

kindern von 28 Städten den Schulfortschritt in 7 Schul-

graden zeigt, so ergibt sich eine überrascheude Überein-

stimmung (vgl. Figur 14).

Allein Ayres behauptet, daß das nur eine scheinbare

») Vgl. Hans Pohlmauii, lUitrag zur Psychologie des Schul-

kindes. Leipzig 1912. Otto Nemnich.
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Bewährung der Binet-Skala sei, denn es ist die Kurve der

Massenprüfung im ganzen, sie verdeckt eben deshalb die

wichtigen Abweichungen des Testalters von dem Schul-

alter in den einzelnen Jahren — auf diese aber kommt

es gerade au; und daß solche vorhanden sind, zeigt ja die

1 +2 4-J 4-^

allgemeine Erfahrung aller Experimente, z, B. die überein-

stimmend anerkannte Tatsache, daß die niederen Tests zu

leicht, die höheren zu schwer sind. Das wird erläutert an

den beiden hier abgebildeten Kurven.

Goddards Kurve ist die ausgezogene, die punktierte die

von Ayres — beide auf 1000 Kinder reduziert, bei N liegt

die Normalbegabung, links stehen die Zahlen, um welche die
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Kinder nach unten, rechts die, um welche sie nach oben von

der Normalbegahung abweichen.

Die Kritik, die Ayres gegen die Binet-Tests richtete,

blieb nicht ohne "Widerspruch. Zunächst wandte sich gegen

sie Fräulein Clara Schmidt ^j. Fräulein S. kann den Ein-

wänden von Ayres nicht zustimmen und sucht sie Punkt

für Punkt zu widerlegen, sie selbst gibt dann eine viel wert-

vollere Kritik auf Grund eigener Versuche. Zu diesem Zweck

faßt Fräulein Schmidt diese Kritik in 8 Sätze zusammen

(die ich biev abgekürzt wiedergebe): die B.-S.-Tests über-

sehen: 1. den fundamentalen Unterschied zwischen den

mannigfaltigen und komplexen Motiven (Reizen, Stimuli) im

wirklichen Leben und den wenigen und einfachen Bedin-

gungen des Testversuchs; 2. den Einfluß von Gefühl und

Gewöhnung; 3. den Unterschied von realer und verbaler

Gleichheit; 5. die Differenzen des zufälligen Milieu-Einflusses;

5. den Schuleinfluß; 6. und 7. die mechanische Geschicklich-

keit im Wiederholen von Worten und Zahlen; 8. die bloße

Fähigkeit, für abstrakte Gedanken geeignete Worte zu

finden.

Gegen 1. und 2. bemerkt Fräulein Schmidt, das könne

gegen alle Intelligenz-Tests eingewendet werden; der Labo-

ratoriumsversuch kann und soll nicht die komplexen Be-

dingungen des täglichen Lebens nachmachen. Es genügt,

daß wir zeigen können, wie ein Kind auf Tests reagiert,

und daß wir diese seine Test-Geschicklichkeit so bestimmen,

daß sie uns seine allgemeine geistige Verfassung erkennen

läßt. Gewohnheit und Gemüt sind selbst wieder Produkte

des intellektuellen Lebens und der ganzen Vergangenheit des

Kindes.

1) The Binet-Tests of mental ability. Discussiou aud criticisni.

The Pedagogical Seminary. Bd. 19. 2. Juni 1912.
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Gegen den 3., 4., 5., 6., und 8. Einwand von Ayres
erwidert Fräulein Schmidt, im allgemeinen, daß jeder

Test nur ein Zeichen sein kann für etwas anderes, das

sich in ihm offenbart, also muß naturgemäß das Zeichen

(Worte, Zahlen usw.) verschieden sein von der Sache, die

wir mit ihm feststellen, d. h. jeder Test bedarf einer

Interpretation. Was die abstrakten Tests betrifft, so ist

es eine wichtige Fähigkeit, die »springenden Punkte« in

einem Gedankenzusammenhang zu finden und anzugeben,

und dazu muß der Mensch notwendig auch die Fähigkeit

haben, sprachlich zu bezeichnen. Ferner hängen die

Schulleistungen des Kindes in den ersten drei oder vier

Schulgraden wesentlich von seinen sprachlichen Fähigkeiten

ab, daher sind Tests, die sie prüfen, von großem Wert —
besonders auch für die psychologisch-pathologische Diagnose

— die Binet-Tests, die diese Fähigkeit feststellen, geben

daher in der Tat einige der wichtigsten Bestandteile der

allgemeinen Begabung an.

Zu dem siebenten Einwand von Ayres hatte dieser selbst

noch hinzugefügt: »Rückwärtszählen ist eine der seltensten

Tätigkeiten für die meisten Menschen, und Kinder zu lehren,

daß sie Wörter rückwärts aufsagen, die eine bestimmte Ord-

nung haben (wie die Zahlwörter) ist ein pädagogischer Fehler«.

Dagegen bemerkt Fräulein Schmidt, daß diese Probe sehr

gut brauchbar ist, um festzustellen, ob ein Kind eine ge-

wisse Herrschaft über seine Vorstellungen hat, sie

zeigt: »daß das Kind fähig ist, seine Assoziationen so zu

kontrollieren, daß ein gefordertes Resultat entsteht«. Frei-

lich wird der Test weniger brauchbar, wenn das Kind schon

angelernt worden ist, solche rückläufigen Reproduktionen zu

machen.

Gegen die Probe: Ein Dreieck umlegen, hatte Ayres be-

merkt, er habe niemand gefunden, der das Resultat in
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Worten richtig beschreiben konnte. Mit Recht erwidert hier-

gegen Fräulein Schmidt, daß das auch nicht in Worten

angegeben, sondern durch Umlegen ausprobiert wird, das

können aber viele Vp. leisten.

Nachdem dann Fräulein Schmidt (im allgemeinen zu-

stimmend) die Arbeiten Goddards besprochen hat die eine

weitgehende Übereinstimmung der Binet-Tests mit den Sehul-

klassifikationen der Kinder erwiesen), führt sie weiter aus, daß

die Tests selbst dann als ein unvollkommenes Maß der

Begabung angesehen werden müßten, wenn sie in voll-

ständiger Übereinstimmung mit der Schulbegabung ständen,

denn sowohl die Tests als die Schulleistungen bringen auf

keinen Fall die ganze Begabung eines Menschen zum Aus-

druck. Erläutert wird das an einem interessanten von

Dr. Holmes beschriebenen Fall. Ein sechsjähriger Knabe

versagte in der Schule in allen Fächern, er war menschen-

scheu und flüchtete bei allen Anfeindungen seiner Kameraden

zur Mutter (wehrte sich niemals selbst); seine Schularbeiten

brachte er stets nur mit Hilfe einer älteren Schwester zu-

stande, kurz er galt als dumm und sozial-abnorm. Sein Vater

hingegen, ein Elektrotechniker, beurteilte den Knaben als

hervorragend intelligent, er half dem Vater in der Werkstatt

und konnte (mit 6 Jahren!) alle Arbeiten der Werkstatt richtig

und mit Geschick ausführen (wie Akkumulatoren zusammen-

stellen, Kontakte anschließen usw.). Nun prüfte ihn Dr. Hol-

mes mit den B.-S.-Tests und fand, daß er um ein Jahr seiner

Entwickelung voraus war! Mit Recht bemerkt Fräulein

Schmidt, daß hier vier verschiedene Urteile über die

Begabung dieses Knaben vorliegen, die sich alle vier

auf einen anderen Tatbestand stützen: die Lehrer und die

ihn unterrichtende Schwester erklärten ihn für dumm, die

Spielkameraden fUr einen weibischen Trottel, der Vater

für intelligent und die B.-S.-Tests für übernormal begabt
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(um ein Jahr seinen Altersgenossen an Intelligenz über-

legen!}.

Ein solcher Fall zeigt allerdings zur Gewißheit, daß die

Schule die Begabuug unvollständig und einseitig beurteilt

und so beurteilen muß, weil eben nicht alle Seiten der mensch-

lichen Begabung bei der Schularbeit zur Anwendung kommen.

Wichtiger aber ist der Fall deshalb, weil er zeigt, daß Ge-

mütsdepression, scheues empfindsames Wesen, wie es dieser

Knabe hatte, den Schüler für den Klassenunterricht schwer

benachteiligt, und daß solche Gemüts- und Willenseigen-

schaften geradezu den intellektuellenTatbestand des Geistes

verdecken können. Ferner sieht man daraus, daß die B,-S.-

Tests doch nicht ganz die Gemüts- und Willenseigenschaften

übersehen, denn in der ganz individuellen Behandlung,

die der Vp. bei dieser Begabungsprüfung — im Unterschiede

von der Klassenbehandlung — zu teil wird, tritt die Scheu

und die gemütliche Depression leichter zurück, das Indivi-

duum wird ja nach der strengen Vorschrift von Bin et und

Goddard stets ermuntert, nie getadelt, es kann daher auch

seine emotionale und voluntative Eigenart in seinen intellek-

tuellen Leistungen zur Geltung bringen.

Zugleich folgert Fräulein Schmidt aus diesem Fall, daß

die »erste große Unangemessenheit« der B.-S.-Tests darin

besteht, daß sie zu einseitig (insbesondere die letzte Skala IIIj

die angeborene Begabung prüfen, zu wenig die speziellen

Schulfähigkeiten. Sie hat ferner eine neue Klassifikation

der Tests ausgearbeitet, die sie an drei Gruppen von

Kindern (normalen und schwachsinnigen) ausprobierte.

Die Tests klassifiziert Fräulein Schmidt nach folgenden

Gesichtspunkten: 1. I.-Proben, welche eine urteilende Kon-

trolle und eine Neuordnung eines gegebenen Stoffes verlangen,

bei der ein gefordertes Resultat geleistet werden muß. a) Das

Material wird in konkreter Form dargeboten und ein kon-
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kretes Resultat wird verlangt. Das ist der Fall beim Ge-

duldspieltest, beim Kopieren eines Quadrats und eines Rhom-

bus, b; Das Material wird konkret geboten, das Resultat in

Worten angegeben; z. B. Ausschneiden und umgelegtes Drei-

eck (13. Jahr, beide in der Skala III verworfen); c) das

Material wird verbal dargeboten, das Ergebnis (nur) verbal

gelordert; Rückwärtszählen, aus drei Worten einen Satz

bilden, einen untergeordneten Satz ordnen und Reime

bilden.

2. I.-Proben, die verlangen: Abstraktion, Vergleich und

Urteil über Material, das konkret oder verbal dargeboten

wird, a) Konkret geboten: Vergleichuug von Gewichten,

ästhetische Vergleiche, unvollendete Bilder; b) verbal dar-

geboten: Vergleiche in der Vorstellung, schwierige Situationen,

Absurditäten, »vermischte Xachrichten«.

3. I.-Proben, die sowohl vom Unterricht und dem Ein-

fluß des Lebens abhängen, als von der Begabung: Alles

Zählen, rechte Hand linkes Ohr, Defiuitioneu, Alter, Vor-,

Nachmittag, Fingerzahl, Schreiben, Geld-Erkeuneu und Her-

ausgeben, Lesen, Farbennamen, Datum, Wochentage und

Monatsnamen.

4. I.-Proben mit unmittelbarem Behalten. Der 60-Worte

Test hat eine besondere Stellung. Diese Klassifikation zeigt

recht deutlich, wie verschiedenartig die einzelnen von

Einet gewählten Tests sind. Daraus ergeben sich aber für

die Bewertung der Binetschcn 1.-Proben wichtige Gesichts-

punkte: Sind diese Tests alle von glciclier Bedeutung

für die Begabung? Augenscheinlich nicht! .hi nicht ein-

mal die Tests der gleichen Klasse haben gleichen

diagnostischen Wert. Die Tests bilden ferner kein

System, nach welchem das Aufsteigen einer Fähigkeit in

den verschiedenen Lebensjahren verfolgt werden könnte. In

jedem Jahr (inden sich I.-Proben, die im folgenden Jalir gar
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kein Äquivalent mehr haben, und jedes Jahr enthält Proben

von ganz verschiedener Art.

Ein Fehler ist es ferner, daß die Skala III alle Lese-

und Schreibtests wegließ
;
gerade deren regelmäßige Wieder-

holung ist wichtig; denn in ihnen kommen für das Schul-

leben besonders wichtige Fähigkeiten zum Ausdruck. Daher

erklärt sich ein Fall, wie der, daß ein schwachsinniger

Knabe, der nach den Schulleistungen ins 6. Jahr gehörte,

nach den Binet-Tests ins 9. Jahr gerückt wurde, obgleich

er sicher unter dem Durchschnitt der neunjährigen Schüler

stand.

Sodann begründet Frl. Schmidt noch genauer, weshalb

die Binet-Tests nicht ausreichen zur vollständigen Diagnose

des Schwachsinns; die Gründe sind hauptsächlich: die Tests

mit konkretem und bloßem Vorstellungs-Material sind nicht

zahlreich und mannigfaltig genug ; die mit Schultätigkeiten

standen in Skala II nicht an richtiger Stelle, in III fehlen

sie ganz; der Einfluß von Schule und Umgebung ist nicht

berücksichtigt; in jeder Altersstufe sollten mehrere Tests

für konkrete und erinnerte konstruktive Tests geboten werden.

Der vorher erwähnten Kritik der B.-S.-Tests von Dr.

Ayres widersprach ferner Punkt für Punkt F. Kuhlmann*).

Mit Recht bemerkt er, daß Ayres sich nicht darüber klar

geworden sei,

1. was der Zweck der einzelnen Tests ist, und daß er

sogar die Absicht mancher Tests gänzlich falsch versteht;

2. welche psychologischen Prozesse durch die ein-

zelnen Tests geprüft werden. Nach Ayres sollte man eigent-

lich annehmen, daß bei einer solchen Testreihe jede einzelne

Probe richtig beantwortet werden müßte; dagegen bemerkt

1) F. Kühl mann, Dr. Ayres' Criticism of the Binet and Simon

System for measuring the intelligence of Children; a Eeply. The
Journal of Psycho-Asthenics 1911. 16.
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Kühl mann mit Recht: Wenn wir das überhaupt erreichen

könnten, so brauchen wir nur einen Test für das ganze

geistige Leben des Kindes.

Im Jahre 1912 hat sodann Fräulein Dr. Clara Town,

gestutzt auf ihre eigenen Erfahrungen in der Intelligenz-

prlifnng, die .sie in dem Staatsinstitut zu Lincoln tili.) ge-

wonnen hatte, gegen die Kritik von Dr. Ayres erwidert').

Sie stimmt Kuhlmann darin bei, daß Ayres die Ab-

sicht der einzelnen Tests vielfach mißverstanden habe und

hält den Wert der Skala aufrecht:

1. flir die Unterscheidung von normalen und zurückge-

bliebenen Schulern;

2. für die Diagnose und Klassifikation der abnormen

Kinder;

3. für die Anordnung der Schulbahn des einzelnen Kin-

des und

4. für die Jugendgerichte.

Eine wichtige Anregung zur Erweiterung der Rinet-

Tests gab C. E. Scashore in einer kurzen Abhandlung').

Er macht mit Recht darauf aufmerksam, daß wir bei den

IntelligenzprUfungen den auffallenden Tatbestand linden, daß

die einzelnen geistigen Fähigkeiten dessellien Kindes in

außerordentlich verschiedenem Maße entwickelt sind, so

daß z. R. ein Kind in der einen geistigen Fähigkeit dem

Litelligenzalter nach als ein seclisjähriges. in einer anderen

als ein zwölfjähriges erscheinen kann. Deshalb fordert er,

daß man die R inet- Skala erweitern solle durch viel mehr

Prüfungen einzelner psychischer Funktionen, wie Ur-

>) Clara H. Town, The Binot-Simon Scale and the PsychologiBt-

Psychol. Cllnic 1912. Nr.ö.

2) C. E. Scashore, The HinetSimon Tests. Journ. of Edac.

Psychol. 1912. 3.
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teilsfähigkeit, Sinneswahrnehmung und Beobachtung, Ge-

dächtnis, Phantasie, Initiative, Selbstkontrolle usw.

Gegen diese Ansicht von Seashorc hat E. A. Kirk-

patrick mit Recht geltend gemacht, daß man bestimmt im

Auge behalten müsse, vv^as wir eigentlich durch die Binet-

Simon-Tests am Kinde feststellen wollen. Es ist das

nicht die Leistungsfähigkeit des Kindes in bestimmten

Richtungen, sondern das Maß seiner allgemeinen geistigen

Entwickelung oder Reife, und die Beschaffenheit, die

sein geistiges Leben je nach diesem Reifegrade hat^). Wir

wollen z. B. nicht wissen, wie groß die Zahl der Begriffe

ist, die ein Kind hat, sondern welcher Art sie sind, nicht

die Anzahl der Definitionen, die es zu geben vermag, son-

dern die Beschaffenheit seiner Definitionen.

Dieser Gegensatz der Meinungen zeigt deutlich, daß man
sich genau darüber klar sein muß, was die Testreihen im

Sinne der Bin etschen Prüfung feststellen sollen. Ich komme
sogleich auf diese Frage zurück, wenn ich die Bedeutung

aller dieser Untersuchungen erörtere.

Am Schluß einer langen Abhandlung über Intelligenz-

prüfnng zurückgebliebener Kinder (backward children) hat

auch A. Abelson sich mit einigen Worten über die Binet-

Tests geäußert^). Er erkennt im allgemeinen die Wichtig-

keit der Binet-Skala an und meint: »sie ist jedenfalls un-

1) E. A. Kirkpatrick, The Binet Tests and mental Ability.

Journ. of Ed. Psychol. Bd. III, 6. 1912. >This determination, whether

a person is normal, retarded or accelerated in his mental development

is not a test of mental ability in the sense of indicating, how success-

fal he will ultimately be in any line of intellectnal eflfort, but is only

an indication, that the mode of intellectnal activity is of
the more or less matnre typ.«

2) A. Abelson, The measurement of mental ability of »backward*

children. Bd. I der Veröffentlichungen des Psychol. Instituts der Uni-

versität London. Hrsg. von Spearraan, London 1912. Vgl. auch

The British Journal of Psychol. IV. Dec. 1911.
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entbehrlich zur Diagnose geistiger Schwäche bei sehr jungen

Kindern«. Sodann meint Abcison, Binet selbst habe es

als eine gute Bewährung seiner Tests angesehen, daß sie in

einem hohen Prozentsatz zu dem Schul alter der Kinder

stimmen. Gerade das erklärt aber Abelson für ein schlech-

tes Zeichen, denn es zeige, daß die Tests weniger »von den

angeborenen Kräften der Kinder« abhängen als vielmehr von

ihrer »Instruktion«. Allein, das ist eine willkürliche Be-

hauptung, denn die Tests der Skala I und II jjrüfen unge-

fähr in demselben Maße die natürliche Begabung, wie die

Schulbildung, und diese Konkordanz mit dem Alter spricht

an sich weder für ein Überwiegen der angeborenen noch der

Schulfähigkeiten in den Tests.

Es sei nun noch kurz erwähnt, daß andere Autoren fast immer

wieder dasselbe gefunden haben, einige Tests sind für ihr Alter zu

schwer, andere zu leicht. So J. Carle to n Bell und Cornelius
Ho od*). Nach ihrer Meinung müssen verschoben werden: VI, 3,

4 und 5 auf das 7. Jahr; VII, 3 auf das 6. Jahr: VII. 5 auf das S.Jahr;

VIII, 4 auf das 9. Jahr; IX, 1 und 2 auf das 10. Jahr; X. 3, 4 und 5

auf das 11. oder 12. Jahr; XII. 2, 3 und 4 auf das 13. oder 14. Jahr.

Dem vielfach geäußerten Verlangen, die Anzahl der B.-

S.-Tests zu vermehren, insbesondere die der Proben für

die höheren Altersstufen, versuchten neuerdings zwei

amerikanische Psychologen nachzukommen, K. H. Johnson

und J. M. Gregg"'^). Sie erprobten vier neue Tests für die

Jugendjahre (adolescent yearsj. 1. Den ersten, für die relativ

niedrigste Stufe berechneten Test nennen sie die Buclistaben-

unterschcidungsprobe. Der Versuchsperson werden die Buch-

staben L, X, Y, N, II gezeigt, die in reciit großen Dimen-

sionen gezeichnet sind, und zwar so, daß ihre Basis ein Halb

», J. Carleton Bell und ('. Ilood. Roeent Literaturc on the

Binet-TestB. In Journal of Kduc. Psychol. Bd. III. 2. Febr. 1912.

') II OB well H. Johnson und Jessic Mc Intire Grogg. Three

new Psychometric Tests. The I'edag. Sem. Bd. 11'. Nr. 2. Juni 1912.
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ihrer Höhe breit ist, was mehr ist als das gewöhnliche Ver-

hältnis. Die Vp. wird dann aufgefordert, die Buchstaben an-

zuordnen in der Ordnung der Linienlänge, die bei der Kon-

struktion benutzt worden ist. Das heißt, der Buchstabe, der

die meisten Linieneinheiten hat, steht voran usf. So hat

z. B. das L drei Einheiten, eine an dem unteren horizon-

talen, zwei an dem vertikalen Strich.

Resultat: die »kritische Periode«, d. h. das Lebensalter,

in welchem die besten Ergebnisse beginnen, liegt zwischen

dem 15. und 16. Jahre, der gewöhnlichste Fehler ist die

falsche Stellung von X und Y.

Die Bedeutung der Probe sehen Johnson und Gregg
darin, daß sie prüft: die visuelle Unterscheidung, die Fähigkeit

Linien in verschiedener Winkellage zu unterscheiden, und daß

sie manchen »praktischen Problemen des Lebens« ähnlich ist.

2. Der seiner Schwierigkeit nach nächstfolgendeTest ist eine

Uhrprobe. Es sollte die Zeit abgelesen werden von einem umge-

kehrt gedachten Zififerblatt, wobei die Zeit 4 Uhr35gewähltwurde.

Resultat" Zwischen 15 und 16 Jahren zeigt sich die beste

Leistung.

3. Auf die nächste L-Probe kam Johnson dadurch, daß er

hörte, daß manche Geometer unfähig sind, Landbeschreibungen

korrekt auszuführen, es schien daher visuelles Vorstellen kom-

plizierter räumlicher Verhältnisse eine hohe geistige Leistung zu

sein. Die Probe besteht in der Aufforderung: Zeichne ein

Quadrat; betrachte es als eine Karte von einer Quadratmeile

mit Norden an der Spitze. Nun zeichne in dieses Quadrat

ein anderes, welches um das südöstliche Viertel gelegt ist,

darin wieder eines um das südwestliche, darin eines um das

nordöstliche Viertel. Es entstehen dabei also 4 ineinander

gezeichnete, immer kleiner werdende Quadrate.

Den größten Erfolg hat diese Probe zwischen 19 und 20

Jahren. Es ist also ein Test für Erwachsene.
Meumann, Vorlesungen. ]I. 2 Aufl. \Q
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Die schwierigste Probe war die folgende: Der Ring von

Royce genannt, weil sie zuerst von Josiah Royce als In-

telligenzprobe verwandt worden ist.

Ein Papierstreifen ungefähr 20mal so lang als breit wird

flach ausgespannt gehalten. Dann wird das eine Ende des

Streifens um 180'^ gedreht, darauf werden die beiden Enden

80 zusammengebracht, daß sie einen Kreis schließen. (Es

entsteht auf diese Weise eine kragenartige Papierschleife.)

Die Vp. wird nun aufgefordert, zu sagen, was entsteht,

iwenn das Band entlang der Mitte seiner breiten Seite in

seiner vollen Länge zerschnitten wird«. Das Resultat muß in

der bloßen Vorstellung gewonnen werden und ist in Worten

anzugeben. — Die Beschreibung der Verf. ist nicht gerade

deutlich, man versteht den Test erst, wenn man ihn ausprobiert.

Auch dieser Test ist für den Erwachsenen berechnet.

Gelingt die Probe, so kann die Vp. noch gefragt werden, was

das Ergebnis ist, wenn das eine Ende um 360° gedreht wird.

Für die Berechnung schlagen die Verf. noch ftir die voll-

ständige Erfüllung eines Tests den Ansatz von 20 Punkten

vor, dann können partielle Verfehlungen genauer bestimmt

werden. In einer Schlußtabelle wird das Ergebnis mitgeteilt,

das keiner Erläuterung bedarf.

Durchschnitt nach dem Alter:

Alter
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Zaccaria Treves und F. Umberto Saffiotti (der

erstere ist der Direktor, der letztere der Assistent an dem
städtischen »Institut für reine und angewandte Psychologie«

in Mailand) prüften in zwei umfangreichen Untersuchungen

die Brauchbarkeit der B.-S.-Skala (Nr. II) i).

Das Hauptergebnis ihrer ersten Untersuchung war:

1. daß die Brauchbarkeit der B.-S.-Tests nur eine an-

nähernde ist, und daß man zu besseren Ergebnissen kommt,

wenn man systematisch jedes Kind nicht nur mit den Tests

seines Lebensalters prüft, sondern wenigstens noch mit

allen Tests der nächsten 2 Jahre darunter und darüber oder

besser noch mit allen überhaupt in Betracht kommenden Tests.

2. Der Grund für die Notwendigkeit einer solchen Aus-

dehnung der Tests liegt hauptsächlich darin, daß die Tests

selbst so verschiedenartige Maße enthalten (reine Fähigkeits-

prtifungen, Schulprüfungen usw.) und beim Kinde nicht nur

die Intelligenz, sondern auch andere Einflüsse feststellen.

3. Derselbe Grund zeigt, daß man nicht nur die »natür-

liche Intelligenz« prüft, aach nicht die allgemeine Intelligenz

(intelligenza in generale), sondern eine besondere Form
der Intelligenz, die sich zusammensetzt aus Begabung,

Schularbeit und Erziehungseinfluß.

In der zweiten Abhandlung geben Treves und Saffi-

otti eine ausführliche Darstellung der B.-S.-Skala II und

machen Vorschläge für ihre Anwendung: sie stellen zahlen-

mäßig ihre Ergebnisse, die an Schülern einer »Elementar-

klasse« vom 6. bis zum 9. Jahre gewonnen wurden, denen

von Bin et gegenüber; diese Gegenüberstellung ergibt so

weitgehende Abweichungen in der Einordnung der Tests in

den einzelnen Lebensjahren der Kinder (beurteilt nach dem

1) Treves und Saffiotti, La scala metrica dell' Intelligenza di

Binet e Simon. VerüfFentlichnngen des st. Laborat. usw. in Mailand.

Erster Teil 1910. Zweiter Teil unter demselben Titel Mailand 1911.

16*
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Prozentsatz der richtigen und falschen Lösungen der Tests

in den einzelnen Jahren), daß Treves und Saffiotti die

Brauchbarkeit der B.-S.-Skala für ihre dortigen Schulver-

hältnisse gänzlich in Zweifel ziehen.

Sodann stellen Treves und Saffiotti eine Definition

der Intelligenz auf. Die Intelligenz besteht in der grö-

ßeren oder geringeren Fähigkeit des Individuums, den theo-

retischen und praktischen Wert seiner Ideen (Vorstellungen)

nnd Handlungen nutzbar zu machen (zu verwenden, affer-

rare), indem es sich in seiner äußeren Umgebung orientieren

und sich an sie anpassen kann durch Herausfinden des für

das Individuum Nützlichen< ^). Die Intelligenz ist danach

eine Art Nutzbarmachung der natürlichen Kräfte des Indi-

viduums in der Anpassung an seine Umgebung. Damit ist

aber leider gar nicht angegeben, welcher psychischen

Fähigkeit das Individuum nun dieses Verwerten seiner

Ideen und Handlungen verdankt. Das Ganze ist mehr eine

umschreibende als wirklich angebende Definition.

Was nun die Messung der Intelligenz durch ein Vor-

fahren wie das von Binet betrifft, so wiederholen Treves

und Saffiotti auf Grund ihrer zweiten Untersuchung die

Behauptung: wir messen auf diese Weise gar nicht die In-

telligenz als eine geistige Funktion, sondern wir messen

ihre praktischen Leistungen und Ergebnisse. Die ganze In-

telligenzmessung nach Binet und Simon halten die ita-

lienischen Psychologen daher mehr für eine Revision über

die Wirkungen von Umgcbungseinfiüssen auf den Geist des

Kindes, als für eine Prüfung der Intelligenz selbst und eine

Prüfung der reinen« Intelligenz, ohne r>ezioliung auf die

Umgebungseinflüsse, von denen die der Schule wieder die

') Eine ähnliche AuffaBsun^' tiiuiot »icli auch boi Binet und auf

Grund p.itholofrischcr lleobaclitunfjcn boi rhiiippe et Taul Bon-
cour, Leg anoraalios mentalea che/, lee ccoliors. l'aris 1907.
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wichtigsten sind, hat keinen Sinn; es gibt keine Begabung

ohne Bildungseinflüsse.

Zusammenfassend sagen Treves und Saffiotti:

a) Man muß eine neue Art der Wertung der Tests ein-

führen und eine neue Abschätzung des Intelligenzgrades der

Schüler. Etwa dreißig von den Binet-Simon-Tests bilden im

allgemeinen für die Schüler der ersten Elementarklasse (6.

bis 9. Lebensjahr) eine Reihe Intelligenzproben von ziemlich

regelmäßig wachsender Schwierigkeit, wenigstens in der Ord-

nung, die Treves und Saffiotti bei ihren Versuchen erhielten.

Diese Ordnung ist nicht dieselbe wie bei Binet und Simon.

b) Nach ihrer verschiedenen Schwierigkeit (berechnet aus

der prozentualen Häufigkeit mit der die Tests bestanden

werden) kann man vier Gruppen von I.-Proben bilden:

leichte, die in 100 bis 60^ der Fälle bestanden werden,

mittlere, die in 60 bis 40^, und schwierige, die in 40

bis 20^ und extrem schwierige, die in 20 bis 0^ der

Prüfungen bestanden werden.

c) Wenn man die (selten vorkommenden) Fälle ausscheidet,

in denen eine Probe nur mit 20 bis 0^ bestanden wird,

80 lassen sich drei Gruppen von Schülern innerhalb

der Elementarklasse bilden, nach ihrer Begabung, nämlich:

schwache, die nur (ganz oder teilweise) diejenigen Proben

bestehen, die in dem betreffenden Alter mit 100 bis 60^
der Fälle bestanden werden; mittlere, die die Proben von

60 bis 40 ^, hochbegabte, die die Proben von 40 bis 20^
der Fälle bestehen. Diese Gruppen teilen sie noch weiter

ab als ganz schwache, die zwar die Tests der niedrigsten

Stufe (100 bis 60^) bestehen, aber keinen Test der fol-

genden Stufe leisten; mittelschwache, die außer den

Tests der ersten Stufe einige der zweiten, aber keinen der

dritten leisten; schwach-mittlere, die zu jenen noch

einige Tests der dritten Stufe leisten. In analoger Weise
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werden dann drei Untergruppen je fUr die mittleren und für

die hochbegabten zahlenmäßig abgestuft. Der Vorteil

dieser Klassitikation vor derjenigen Binets ist klar zu sehen

an Stelle der schematischen Einreihung der Individuen in ein

niederes Intelligenzalter um ein oder zwei Jahre tritt hier

eine feinere Abstufung der Individuen desselben Alters oder

der gleichen Klasse nach Begabungsgraden.

Diese so erhaltenen Gruppen von Kindern nach ihrer

Ordnung stellen nun Treves und Saffiotti den Ergebnissen

der B.-S.-Tests nach Binets Angaben in einer Tabelle gegen-

über. Endlich stellen sie noch in einer sehr lehrreichen

weiteren Tabelle die Ordnung der Tests nach ihrer auf-

steigenden Schwierigkeit auf, die sich aus ihren Ver-

suchen ergeben hat. Diese Tabellen müssen wegen ihrer

praktischen Wichtigkeit hier noch mitgeteilt werden.

Tabelle I (Begabungsstufen nach Treves und Saffiotti).
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Die beiden Tabellen zeigen in höchst lehrreicher Weise,

wie die einzelnen Tests sich nach IJegabuugs- und Klassen-

stufen noch weiter abstufen lassen. Man muß sich aber

vergegenwärtigen, daß damit die ursprüngliche Idee Binets

wesentlich verschoben wird. Kach dieser sollten die Tests

für ein bestimmtes Alter eine feste objektive Norm
bilden, von der aus das lutelligenzalter jedes Indivi-

duums bestimmt wurde. Bei Treves und Saffiotti aber wird

diese Korm wieder selbst abgestuft auf Grund der Erfolge,

die man mit ihren Prüfungen erreicht hat. Au ^Stelle der

festen Tests für ein bestimmtes Alter treten jetzt Tests,

die noch innerhalb des gleichen Alters eine weitere

Abstufung für die einzelnen Begabungsgrade dieses

Alters erlangt haben. Durch ihre ausgiebige Klassifikation

der Schuler setzen T. und S. ferner diese Begabungsstufen

und ihre Tests in Beziehung zu den Klassenstufen der

Schüler.

Hiermit suchen sie noch eine besondere Schwierigkeit

der Bi.-Si.-Tests zu vermeiden. Wenn man nämlich die

Tests als eine feste Norm für die Bestimmung des lutelli-

genzalters zugrunde legt, so ergeben sich solche Erschei-

nungen wie die, daß die Pariser Kinder sämtlich auf einem

tieferen I-Alter zu stehen scheinen als die Brüsseler, die

römischen Kinder auf einem höheren als die Mailänder usw.

Würde man also z. B. die Normaltests der Brüsseler und

der römischen Kinder für die Pariser zugrunde legen, so

ständen diese in einem großen Prozentsatz unter ihrem

Normalalter. Mau muß deshalb die Tests selbst so abstufen,

daß sie sich jedesmal der wirklichen Mitte der Begabungen

in jeder untersuchten Klasse anpassen. Auch das kaun

man, weun mau die Tests nicht als ein- l"llr allemal für ein

Alter fest bestimmt betrachtet, sondern die relative Schwie-

rigkeit der Tests nach den Prozentsätzen von T. und S. dabei
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zugrunde legt. Dann werden also z. B. die Brüsseler Kinder

zwar als begabter erscheinen als die Pariser — was sie auch

Avirklich nach den Prüfungen sein müssen — aber die Pariser

erscheinen nicht als unter der i^orm ihres Alters stehend ').

Schon 1909 hatte ferner in Italien Alda Jeronutti eine

eingehende Nachprüfung der B.-S.-Tests veröffentlicht 2), die

sie mit den Ergebnissen der Testreihe ihres Landsmannes

Sante de Sanctis verglich.

Jeronutti prüfte 144 Kinder beiderlei Geschlechts im

Alter von 3 bis 13/14 Jahren, die teils einen Kindergarten

teils die Volksschule in einem dicht bevölkerten Stadtteil von

Kom besuchten mit der Biuet-Skala II.

Diese Versuche sind wieder besonders lehrreich 1. weil

Jeronutti ihre Ergebnisse beständig mit denen von Binet

vergleicht (in tabellarischer Gegenüberstellung) und weil 2. die

Kinder jedes Alters nicht nur mit den für ihr Alter bestimmten

Tests geprüft wurden, sondern auch mit denen der nächst-

höheren Altersstufen, bis sich allzugroße Schwierigkeiten

einstellten. Dadurch sieht man in jedem Lebensalter, ob

die Tests sich besser für dieses oder für ein höheres Alter

eignen.

Das Ergebnis ist ein ganz erstaunliches. Eine große An-

zahl der Binetschen Proben erscheinen für die römischen

Kinder zu leicht, so daß sie nicht selten um 1 bis 2 Jahre

nach unten verschoben werden mußten. Oder, was dasselbe

heißt, die römischen Kinder erscheinen danach als in einem

relativ hohen Prozentsatz übernormal begabt, ihrem Alter

vorauseilend. Die folgende Tabelle zeigt diesen Tatbestand.

1) Vgl. dazu die neueste Veröffentlichung von Saffiotti: L'6chelle

metrique de l'intelligence modifi^e selon la methode Treves-Saffiotti.

L'Annee psychol. Bd. 18. 1912.

2) Alda Jeronutti, Applicatione della >Scala metrica dell' in-

telligenza« di Binet e Simon, e dei >Eeattivi« di Sante de Sanctis usw.

Kivista Pedagogica herausg. von LuigiCredaro. Bd. III. Dez. 1909.
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Alter: 3 4
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Untersuchung von Ferrari und Arnaud an, die aber — so-

viel mir bekannt ist — bisher noch nicht erschien.

In Rußland kamen die Bi.-Si.-Tests zur öffentlichen

Verhandlung auf dem ersten russischen Kongreß für experi-

mentelle Psychologie und Pädagogik in St. Petersburg im

Jahre 1910. Hier berichtete Frln. Dr. Anna Schubert über

Versuche, die sie an abnormen Moskauer Schulkindern ge-

macht hatte 1]. Die Absicht von Frln. Schubert war die, die

Brauchbarkeit der Binetschen Tests zur Bestimmung der

Normalbegabung und zur Abgrenzung normaler und abnormer

Kinder zu erproben. Die Änderungen, die Frln. Schubert an

den Tests vornahm, bestanden darin, daß von den Binetschen

Bildproben nur eine (»das Gefängnis«) beibehalten wurde,

für die übrigen Bilder ließ Frln. Schubert andere eintreten,

die dem Verständnis der russischen Kinder besser angepaßt

waren. An Stelle der drei Worte: Paris, Ruisseau, Fortune

für Zehnjährige traten die Worte: »Dorf, Fluß, Reichtum«.

In den »Absurditäten« Binets wurde der Satz vom Eisenbahn-

unglück ersetzt durch: »Am ersten schönen Tage, als die

Wälder zu grünen begannen und der Fluß auftaute, nahm

ich eine Sichel und ging zum Ernten«. Statt der Binetschen

abstrakten Begriffe »Güte, Mitleid, Gerechtigkeit« hatten die

Kinder zu definieren: »Güte, Wahrheit, Staat«. In den Tests

für Zwölfjährige wurden andere Geschichten als bei Binet

verwendet: a) Zu meinem Nachbarn kam gestern zuerst ein

Arzt, dann ein Geistlicher; was geschah bei meinem Nach-

barn? (Mit Recht ist hier der Notar weggelassen.) b) Gestern

bemerkte ein Schutzmann auf einem Arbeitsplatz einen

1) Anna Schubert, Versuch einer Anwendung der Methode von

Binet auf die Erforschung der rassischen defektiven Kinder. Vortrag

gehalten auf dem ersten russ. Kongreß für exper. Pädag. 1910. Nach
brieflichen Mitteilungen der Verfasserin und einer Übersetzung von
Frau Dr. H. v. Reybekiel. Vgl. Archiv f. d. ges. Psychol. Bd. 2ß. 19i:3.
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Bauernknabeu von etwa 12 Jahren. Er fragte ihn , wo er

wohne und wie er hieße? Der Knabe aber konnte nichts

antworten, sondern weinte und machte unverständliche Hand-

bewegungeu. Man führte ihn auf die Wache, aber auch dort

schwieg er den ganzen Tag und suchte etwas mittels der

Hände zu erklären. Endlich zeigte sich, daß der Knabe die

ganze Zeit schwieg. Warum? In den Tests flir Dreizehn-

jährige brauchte Frln. Schubert in der dritten Aufgabe ;Unter-

scheidung abstrakter Begriffe) die Beispiele: Liebe und Ach-

tung, Treue und Armut, Rache und Strafe, Standhaftigkeit

und Starrsinn, Geiz und Sparsamkeit.

Frln. Schubert prüfte auf diese Weise 229 Kinder im

Alter von 3—19 Jahren, unter denen 187 Zöglinge aus der

Normalschule und 42 Zurückgebliebene aus der Hilfsschule

waren. Von den normalen Kindern gehörten 64 den Stadt-

schulen in Moskau, 80 Aufbewahrungsanstalten an und

43 waren Arbeiterkinder aus der Umgebung von Moskau

(100 Mädchen und 87 Knaben).

Von den Ergebnissen sei erwähnt, daß von 187 Kindern

nur 27^ den ihrem Alter angemessenen Aufgaben genügten,

die übrigen 73^ waren gegenüber den Pariser Kindern

(nach Binet) im Rückstand, und zwar: um 1 Jahr — 34;^,

um 2 Jahre — 32 ^'^^ um 3 Jahre und mehr — 7 <t', zu-

sammen — 73;^. Von 59 gestellten Aufgaben wurden ge-

löst: durch Kinder im entsprechenden Alter 24, durch Kinder,

die um ein Jahr fortgeschritten waren, 14, durch um 2 Jahre

fortgeschrittene 14, ungelöst blieben 4, fraglich 3. Von

12 Aufgaben; die nach Binet bestimmte Schuikeuntnisse fest-

stellen, wurden nur 4 von der Mehrzahl der Kinder des

entsprechenden Alters gelöst; von 40 Aufgaben, die keine

Schulkenntuisse voraussetzen, erhielten 20 die richtige Lösung.

Das CJesamtresultat zeigt wiederum, daß die Binetschen

Tests nur für ein ])estimmtes Milieu eine Normalbegabung
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feststellen, oder, was dasselbe heißt: wenn man die Binet-

Tests als eine feste Norm , als Ausgangspunkt zu einem

Vergleich der Kinder betrachtet, so erscheinen die Schüler

einiger Länder gänzlich über, die anderer als durchschnitt-

lich unter der Norm stehend; die Schüler in Brüssel und

Rom stehen dann z. B. über den Parisern, die Moskauer

unter diesen. Das zeigt nun wiederum recht deutlich, daß

es eine allgemeine Normalbegabung des Kindes

überhaupt für die einzelnen Jahre seiner Entwickelung

nicht gibt, oder daß wir wenigstens eine solche niemals

nachweisen können. Es gibt überhaupt nur eine Bega-

bung oder richtiger eine intellektuelle Gesamtver-

fassung der Kinder einer bestimmten Umgebung
unter dem Einfluß dieser Umgebung und die Binet-

sche Idee, eine psychologische Norm der Begabungsstufen

des Kindes überhaupt festzustellen, erweist sich angesichts

der Praxis als eine abstrakte Idee, die nirgendwo zu ver-

wirklichen ist. In Wahrheit tun wir mit der Anwendung

der (relativ unveränderten) Binetschen Tests nichts anderes,

als daß wir das intellektuelle Niveau der Schüler aus ver-

schiedenen Umgebungen vergleichen, keineswegs stellen

wir die Normalbegabungen fest.

Für die zukünftige Weiterentwickelung der Tests stellt

uns diese Tatsache vor eine wichtige Alternative: Ent-

weder führen wir die gleichen Tests (vielleicht in konven-

tioneller gleicher, nur der besonderen Umgebung äußerlich

angepaßter Form) bei Kindern aller Länder durch, dann

vergleichen wir ihr intellektuelles Gesamtniveau nach

einer festen Norm, oder aber wir arbeiten die Tests für

jede Umgebung vollständig um, so daß sie ihrem

Inhalt und ihrer Schwierigkeit nach auch der wirklichen

Durchschnittsbegabung der Kinder dieser Umgebung ange-

messen sind. Dann stellen wir diese Durchschnittsbegabung
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der Kinder einer bestimmten Umgebung, eines bestimm-

ten einzelnen Kultur- und Schul-Milieus fest.

Auch Frln. Schubert hat noch eine vergleichende Tabelle

(für 111 normale Kinder von 8— 12 Jahren) für das Ver-

hältnis der Schulbegabuug und der bei ihren Prüfungen

sich ergebenden Begabung nach den Tests aufgestellt. Die

Klassenlehrer hatten zu diesem Zweck die 111 Schüler in

vier Gruppen eingeteilt: 1. sehr fähige; 2. mittelmäßige;

3. wenig begabte; 4. zurückgebliebene. ^Vgl. die Tabelle.)

Tabelle der Schulbegabung und Begabung nach den Intelli-

genzprUfuugen von A. Schubert.

Normale
1'
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geistigen Rückstand bezeichnet ; hier liegt also die sicher

bestimmbare Grenze vor, von der an ein Schüler in die Hilfs-

schule gehört.

Zu einer annähernd richtigen Klassifikation der schwach-

sinnigen Kinder ist die Binetsche Methode nach Seh. gut zu

gebrauchen.

Wiederum eine Bestätigung der außerordentlich weit-

gehenden Abhängigkeit des Intelligenzniveaus der

Kinder von der gesamten Umgebung erbrachte — im

Vergleich mit der Arbeit von Frln. Schubert — eine andere

Untersuchung russischer Kinder durch Frau Wolkowitsch,

Leiterin des Kindergartens am pädagogischen Fraueninstitut

in St. Petersburg. Die von Frau W. mit den Biuetschen Tests

geprüften Kinder gehörten durchweg Familien besserer Stände

an, und sie stehen wieder in dem durchschnittlichen Be-

gabuügsgrade um zwei Jahre höher als die Pariser

Schüler Binets! Die Binetschen Proben für Sechsjährige

waren für diese Schüler sämtlich zu leicht (sie wurden von

ihnen belächelt), den Vierjährigen mußte Frau W. die Auf-

gaben für Sechsjährige stellen usf Ein neuer Beweis dafür,

daß wir keinesfalls mit den Binet-Simon-Tests eine

absolute »Normalbegabung« des Kindes feststellen!

Zum Schloß erwähne ich eine 1911 veröffentlichte um-

fangreiche Nachprüfung der Binet-Simon-Tests, die für

unsere deutschen Verhältnisse die wichtigste ist, weil sie die

erste Anwendung dieser Testskala auf deutsche Schüler ent-

hält (und einige weitere deutsche Nachprüfungen)

:

Dr. Otto B obertag in Breslau hat das Verdienst, bei

uns mit einer Nachprüfung der Binet-Skala vorangegangen

zu sein^). Die Absicht Bobertags war die, »eine Über-

1) Otto Bobertag, Über Intelligenzprüfangen (nach der Methode

von Einet und Simon). Zeitschrift f. angew. Psych. Bd. V. Heft 2.

1911 und Bd V. Heft ö u. 6. 1912. Vgl. dazu von demselben Verf.
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tra^QDg der von Bin et und Simon vorgeschlagenen Tests

ins Deutsche zu versuchen und damit zugleich ihr ganzes

Verfahren einer kritischen ^^1chprUfung zu unterziehen^.

Bobertags Versuchspersonen waren 300 Kinder von Bres-

lauer Volksschulen aus allen (7) Klassen im Alter von 6 bis

12 Jahren, darunter waren 3ö Kinder einer Spielschule von

6—12 Jaliren, 20 Schüler höherer Schulen von 6—12 Jahren,

80 Hilfsschulkinder aus allen (4 Klassen von 8— 14 Jahren:

außerdem wurden >etwa 400« Volksschulkinder noch mit

einzelnen Tests geprüft, »um statistisch genauer festzustellen,

wann die betreffenden Leistungen wirklich vom normalen

Kinde zu erwarten sind«. Die niedrigste Altersstufe, mit

derBobertag arbeitete, war 5 Jahre (aus den Spielschulen).

Auf folgende vier Punkte richtete Bober tag vor allem

seine Aufmerksamkeit: 1. Auf die Frage nach der Statistik,

die der Aufstellung von Normalmaßen der kindlichen Intelli-

genz auf verschiedenen Altersstufen zugrunde gelegt werden

muß; 2. welches bei jedem einzelnen Test das günstigste

Verfahren ist und was die günstigen Versuchsbedingungen

sind; 3. ob der Test wirklich zur Prüfung der allgemeinen

Begabung benutzt werden kann oder bei ihm zu viele andere

Faktoren al.«i die eigentliche Intelligenz in Betracht kommen.

4. An letzter Stelle warf er die Frage auf: Wie bewährt sich

die Methode im ganzen, besonders gegenüber den Ansprüchen

der Schulpraxis? Nur die zweite und dritte Frage wird in

diesen Abhandlungen genauer erörtert, die erste wird nur

ganz kurz gestreift, rtlr die vierte gibt Bobertag nur einige

Zusammenstellungen von Schulnoten und Intelligenzmessungen

(vgl. a. a. 0. Bd. VI, S. 509flf.).

eine theoretische Abhandlung iihor die Hin et-Siinon -Tests in der-

selben Zeitschrift. Hd. II. S. .'kU; und Annoe psychol. Hd. 18. 1912:

Quol(|U09 reflexions ini'thodologi(jue8 a propos de löchello nii'-tr. de

I int do H. et S.
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Im allgemeinen warnt Bobertag vor einem allzu schema-

tischen Streben nach Exaktheit bei solchen Versuchen. Man
müsse die richtige Mitte einhalten zwischen Exal^theit und

Anwendbarkeit und eine Art »Ausgleichsprinzip« erstreben,

»das es einem ermöglicht, sich mit einem gewissen Maße

von Exaktheit zufrieden zu geben, über welches hinaus alle

Anstrengungen und Bedenken ziemlich vergeblich sind«.

Ebenso wie Goddard und Terman und Childs betont

auch Bobertag, daß der Zufall des Mißlingens und Gelingens

bei den Vp. eine große Rolle spielt. Hiergegen gibt es nur

zwei Abhilfen: 1. Bei der Entscheidung darüber, ob ein Miß-

lingen oder Gelingen bei dem einzelnen Test vorliegt, »em-

pfiehlt es sich strikte ... an dem festzuhalten, was man
einmal als Normalleistung angenommen hat«; sonst ist »dem

subjektiven Gefühl« des Experimentators zu viel Spielraum

gegönnt, und zweitens sorgt die Methode selbst für einen

Ausgleich solcher Zufälligkeiten, denn es kann als aus-

geschlossen gelten, daß einem Kinde die richtige Lösung von

etwa zehn oder mehr Aufgaben zufällig gelingt (mißlingt),

»so daß es aus Versehen auf ein Niveau rückte, wo es gegen

die Norm um zwei Jahre voraus oder zurück wäre«.

Zu beachten ist nun, daß Bobertag unter den geprüften

Schülern eine ziemlich weitgehende Auswahl vor-

nahm. Für die Bearbeitung der Methode zog er nur die

Schüler der Volksschule und der Spielschule in Betracht,

aber auch von diesen nur solche, die nach dem Zeugnis der

Klassenlehrer in ihren Leistungen die Durchschnittszensur

»genügend« hatten. Für jede Altersstufe hatte er etwa

40 Kinder zur Verfügung. Diese relativ geringe Zahl be-

dingte daher jene Auswahl der mittelbegabten Schüler, da

sonst zufällig in einer bestimmten Altersstufe entweder zu

viel begabte oder zu viel unbegabte Kinder vorhanden sein

konnten. Zu bemerken ist noch, daß als fünfjährige nur
Meu^nann, Vorlesungen. II. 2, Aufl. X7
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gerechnet werden die bis zu lllnf Jahren und zwei Monate

alten Kinder, usf. bei den übrigen Altersstufen.

Unter das fUnfte Jahr bei Kindern aus dem Volke zurück-

zugehen, das hielt Bobertag der sprachlichen Schwierig-

keiten wegen für unmöglich. Es folgen nun die einzelneu

Tests und die Angaben über ihre Verwendung.

I. Fünfjährige Kinder.

1. Niichsprechen von Sätzen. Eichtipes Nachsprechen beweist,

daß der Sinn des Satzes verstanden und belialten wurde, der Sinn

und Ausdruck des Satzes darf deshalb keine Schwierigkeiten enthalten.

Einige Proben der von Bobertag verwendeten Sätze:

6 Silben: Ich bin ein gutes Kind. Ich habe einen Hund.

8 Silben: Ich sitze auf einem Stuhl. Mein Bruder ist fortgegangen.

12 Silben: Ich werde morgen meinen Vater besuchen. Ich habe

mir einen neuen Anzug gekauft.

14 Silben: Wir haben unsere Schularbeiten noch nicht gemacht.

Wir wollen dann zusammen ein Stück spazieren gehen.

16 Silben: Ich habe meinem Bruder gesagt, daß er mich besuchen

soll. Wenn wir unsere Arbeit gemacht haben, dürfen

wir spielen.

Von etwa Ifi Silben an sind nach Bobertag einfache unzu^ammen-

gesetzte) Sätze für das fünfte Jahr zu schwierig. Sätze mit abstraktem

Inhalt hält er für ganz unbrauchbar.

2. Vier Pfennige abzählen. Zu beachten ist, daß Bobertag
blanke Pfennige wählt, um das Interesse zu erhöhen, Bildseite nach

oben. Sämtliche Kinder konnten das schon, einige zählten

richtig bis dreizehn Pfennige, dieser Test hat also wenigstens für

dieses Alter) keinen Wert.

3. Vergleichung zweier Gewichte. Verfahren im ganzen wie

bei Bin ct. Man wiederholt die Probe melirmnls. »Ist das Resultat

dann noch im geringsten zweifelliaft, so gilt die Probe als nicht be-

standen.« Nach Bobertag besteht hierbei die Leistung der In-

telligenz darin, »daß der Ausdruck »schwer« verstanden wird,

und daß, unter Festhaltung seiner Bedeutung, die richtige Wahl

unter beiden Kästchen petroflen wird; nicht darin, daß diese ver-

schiedene Schwereomi)riudung('n waclirnfen«. Es handelt sich also hier-

bei darum, in eine Mehrheit von Kindrüeken Vorstellungen unter

dem Gesichtspunkt einer bestimmten Beziehung eine ()rdniing zu

bringen - eine Funktion, die nach Bobertag bei allen Intelligenz-

loistungen wiederkehrt
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4. Zeichnen eines Quadrats; im ganzen wie bei Bin et (Seite

des Quadrates 3 oder 31/2 cm; Aufforderung, es mit Tinte und Feder
»abzumalen«. Vorher die Kinder fragen, was das Vorgezeichnete ist.

Der Ausdruck »Viereck' kam erst bei Siebenjährigen vor.) Für wichtig

hält Bobertag, die Kinder zu fragen, ob das Gezeichnete gut ist.

Zufriedenheit mit schlechter Leistung zeigt geringe, Unzufriedenheit

mit relativ guter Leistung gute Intelligenz. Die Art der Intelligenz-

betätignng sieht Bobertag bei diesem Test darin: 1. Die Vorlage

muß deutlich aufgefaßt und festgehalten werden. 2. Die Ausführung

muß an der Vorlage kontrolliert werden.

5. Zusammensetzen einer Figur aus zwei Teilen (»Geduld-

spiel«). Die Aufforderung lautet hier nach Bobertag: Schiebe die

Stücke so lange hin und her, bis sie so aussehen, wie das hier

(Zeigen auf das Rechteck). Bobertags Erfahrungen mit diesem Test

sind schlechter als die von Binet. Unter 20 Fünfjährigen gelang

die Aufgabe nur 6, unter 53 Sechsjährigen nur 35 Kindern. Also
Verschiebung auf das sechste Jahr.

IL Sechsjährige Kinder.
1. Ausführung von drei gleichzeitigen Aufträgen. Diesen

Test möchte Bobertag lieber auf die vor ige Stufe sc hieben.

Die Leistung der Intelligenz hält er dabei für gering, betätigt wird

hauptsächlich das Gedächtnis.

2. Nachsprechen eines Satzes von 16 Silben. Den Sprung

von 10 auf 16 Silben hält Bobertag für sehr groß. Der Test ist

also zu schwierig.

3. Angabe des Alters. Wird mit Recht von Bobertag als

von zufälligen Unterrichtseinflüssen abhängig betrachtet.

4. Rechts- und Linksuntc scheiden. Die Ergebnisse sind

bei Bobertag schlechter als bei Binet, der meinte, daß alle

Sechsjährigen diesen Test bestehen. Dagegen fand Bobertag: Von
55 Sechsjährigen nur 29 {=53%; bestanden; von 126 Siebenjährigen

93 (=74X) richtig. Also auf das siebente Jahr verschieben.
Zu beachten ist nach Bobertag, daß rechts und links später be-

griffen werden als vorn und hinten, sie sind für das Kind anfangs ein

reiner Richtungsunterschied, kein konkret-inhaltlicher Unterschied, also

abstrakter und schwerer. Bobertag empfiehlt, noch andere Begriffe

räumlicher Orientierung zu verwenden; im übrigen sei die Probe
gut brauchbar.

5. Unterscheidung von Vor- und Nachmittag. Diese
Probe ist nach Bobertag nicht sehr brauchbar. Von 55 Sechs-

jährigen leisten sie 25 (= 45?^); von 126 siebenjährigen 87 (= 69 X)-

Es sollte nicht nach konventionellen Zeiteinteilungen gefragt werden,

sondern nach der allgemeinen zeitlichen Orientierung.
17*
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6. Ästhetischer Vergleich. Diese Probe wird vonBobertag
für gut erklärt. Von 20 Fünfjährigen 10 +, von 55 Sechsjährigen

41 + (75X}'J.

7. Erklärung von Begriffen durch Zweckangabe. Diese

Probe hältBobertag für wichtig, aber zugleich für schwierig

wegen der großen Möglichkeit zu Willkür des Examinators und der

zahlreichen Fehlerursachen bei den Vp. Binet-Simon haben sich

diesen Test zu leicht gemacht.

Zuerst verwendete Bober tag die Worte: Gabel, Stuhl, Puppe.

Pferd, Soldat. Er fand, daß auch intelligente Kinder dabei versagen;

besonders, wenn sie versuchen, eine bessere Definition als durch

Zweckangabe zu machen und dann stocken. Mit Recht verlangt er

deshalb, man müsse eine Versuchsanordnung finden, bei welcher der

Fortschritt vom einfachen Beschreiben zur Definition als

Charakteristik von zwei Intelligenzstufen verwendet wird.

Später verwendete Bobertag zehu Begriffe: Gabel. Stuhl,

Zange, Puppe, Kuchen, Droschke, Pferd, Soldat, Pfennig, Rose. Diese

lassen sich erklären: durch Zweckangabe, durch Beschreibung, durch

Oberbegriffe. Die verschiedene Art der Erklärang muß durch die Frage

angeregt werden.

III. Siebenjährige Kinder:
1. Nachsprechen von fünf Zahlen. Mit Recht hält Bober-

tag dies für eiue Aufraerksamkeits-. keine IntoUigenzprobe. Während
des Nachsprechens soll der Experimentator das Kind nicht ansehen.

Nach Bobertags Erfahrungen können bei diesem Test verwendet

werden: vier Zahlen für das fünfte, fünf für das siebente, sechs für

das zehnte Lebensjahr. Auch hierbei soll die Kritik des Kindes an

seiner eigenen Leistung herausgefordert werden. Bobertag empfiehlt

auch das Rückwärtsnachsprechen vou Zahlen; er beachtet

nicht, daß dabei der Vorstellungstypus eine entscheidende Rolle spielt;

der Visuelle ist dabei durchaus im Vorteil.

2. Abzeichnen eines Rhombus. Der vorgelegte Rhombus ist

auf die Spitze gestellt. Seitenlänge 3—SVi» cm, Winkel etwa 76" und
lOö". Ergebnis: Mit 6 Jahren leisteten von 31 Kindern den Test 10

(32?^), mit 7 Jahren von 44 Kindern 27 (61 ?o. Recht interessant ist.

daß die Kinder den Rhombus moit*t als einen bestimmten Gegenstand

bezeichnen, wie »KästeN, >Drachou«, >rafel<, »Stern< usw. I)arauR

schließt Bobertag mit Recht, daß die abstrakten Vorstel-

•) Das Pluszeichen bedeutet im folgenden immer, daß der Test

bestanden wurde. Ich fand bei derselben Prüfung, daß schwach-

begabte Kinder das häßliche Gesicht oft als »Mann« bezeichneten, das

schöne als >Frau<.
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lungen der Kinder von geometrischen Figuren selir un-
genau sein müssen, denn die Formen dieser Gegenstände sind zum
Teil von dem Rhombus ganz verschieden.

3. Abzählen von 13 Pfennigen. Mit Recht erklärt Bober-
tag diese Probe für eine »pädagogische«; sie ist keine In-

telligenzprobe. Ergebnis : Unter Sechsjährigen von 31 Kindern 27 +

;

unter Siebenjährigen von 47 Kindern 44 +.

4. Die Zahl der zehn Finger angeben. Auch diese Probe

wird mit Recht als wenig brauchbar erklärt. Ergebnis: Von
31 Sechsjährigen 16 +, von 86 Siebenjährigen 80 -|-.

6. Abschreiben vorgeschriebener Worte. Auch das ist

ein reines Schulexamen; auch Kinder mit deutlicher Intelligenz-

schwäche bestehen diesen Test. Bobertagwill diesen Test ganz
fallen lassen.

6. Kenntnis einiger Münzen. Das Ergebnis und die ver-

wendeten Münzen zeigt die Tabelle:

10^ 1/2 j'/ IJI 2M bJl\lQJl

Positives leistende

Kinder: 42 42 42 41 35 37 18 14 8

Bobertag hält die Probe für brauchbar (aber welche Rolle spielt

die Intelligenz dabei?).

7. Lücken in Zeichnungen erkennen. Ergebnis: Von 20

Fün^ährigen 6 -\-, von 31 Sechsjährigen 12 + (39 X), von 90 Sieben-

jährigen 69 + (77 X). Im übrigen wie bei Binet.

8. Beschreiben von Bildern. Auch Bobertag hält, wie

Binet, diesen Test für gut, wenn die Bilder zweckentsprechend

gewählt sind. Zwei Voraussetzungen sind dabei zu erfüllen: korrekte

Zeichnung. Verständlichkeit des Inhalts. In den Resultaten treten

auch bei Bobertag im ganzen die drei Stufen Binets hervor, nur

die Beschreibung würde man nach Bobertag am besten von den

Sechsjährigen verlangen. Mit Recht verlangt er eine besondere

Frage nach dem, was die Leute auf dem Bilde tun (während Binet-

Simon nur fragen: was siehst du hier?). Auch hierbei sollte man
Bericht und Verhör anwenden. Bobertag warnt davor, das Bild

schriftlich beschreiben zu lassen. Als andere Verwendungen
der Bilder werden vorgeschlagen: das Zusammensetzen zer-

schnittener Bilder; das Erzählenlassen einer »Geschichte* an der Hand
von Bilderreihen (Münchener Bilderbogen); Ordnung gemischter Bilder,

die eine zusammenhängende Geschichte darstellen. (Über die Wahl
der. Bilder vgl. meine iinten folgenden eigenen Vorschläge.)
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IV. Achtjährige Kinder.

1. Das Diktatschreiben und

2. das Zusammenzählen von neun Pfenn igen werden, als

rein »pädagogisclie« Prüfungen, verworfen.

3. Rückwärtszählen von 20 bis 1 hält Bobertag im wesent-

lichen für eine Aufraerksamkeitsprobe (wie das Nachsprechen von
Zahlen vgl. III, 1 ). Ergebnis : Von 87 Siebenjährigen 40 + (46 X),
von 59 Achtjährigen 50 + (85 %).

4. Benennungvon vier Haupt färben. Bober tag hält denTest
für brauclibar, wenn auch von zufälligen Beeinflussungen des Kindes

abhängig und ohne bestimmte Beziehung zur Intelligenz.

ö. Vergleichen zweier Gegenstände aus dem Gedächtnis.
Man soll nicht fragen: Wie >unterscheiden« sich Schmetterling und
Fliege, weil dieser Begrifl' vielen Achtjährigen noch unbekannt ist, sondern

:

Ist das dasselbe, Schmetterling und Fliege V Weiter ließ Bobertag
vergleichen: llolz und Glas, Knochen und Fleisch. Er hält diese

Probe für sehr wertvoll: sie ist dem Erklären von Begriffen ver-

wandt. Binet-Simon fanden, daß alle Achtjährigen diese Probe

bestehen. Bobertag dagegen: Von 30 Sechsjährigen 5 +, von 42

Siebenjährigen 22 + {b2%], von 40 Achtjährigen 29 + (73 ?» , von

33 Neunjährigen 31 + (93/^)- Den Wert dieser Probe schätzt

Bobertag sehr hoch, als >eine von allem gelernten Wissen unab-

hängige lntelligenzleistung<. Auch das Aufsuchen von Ähnlich-
keiten ist brauchbar, z. B. zwischen Sonne und Mond, Glas und Eis,

Honig und Leim.

6. Zwei Erinnerungen ans dem Gelesenen. Nach dem Vor-

schlag von Einet ließ Bobertag die Kinder eine Geschichte selbst

laut vorlesen. Nach beendigtem Lesen fragt man das (hierauf nicht

vorbereitete) Kind: Nun sag' mal, was du behalten hast. Bobertags
Geschichte lautet:

>Am ersten Feiertage zeigte der Werkarbeiter Hugo Nitsclike

seinem zweijährigen Sohne, den er auf dem Arme hielt, den Christ-

baum, wobei er in der anderen Hand die Petroleumkaune hielt. Als

Nitschke um den Weihnachtsbaum herumging, stolperte er und fiel

mit Kind und Petroleumlampe hin, wobei die Lampe zerbracli. Die

herbeieilenden Nachbarn löscliten zwar den sofort entstandenen Brand,

Nitschke und das Kind erlitten aber solche Brandwunden, daß sie nach

Einlieferung in das Krankenhaus beide starben.«

In dieser Zeitungsnachricht ist der Ausdruck > Werkarbeiter« zu

ungewöhnlich. Die Verwertung der Ergebnisse erfordert, daß man
sich die Krinnerungseinhciten der Erzählung genau klarmaolit es

kommen etwa 2ö heraus ; die Lesezeiten werden gemessen.
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V. Neunjährige Kinder. Nichts besonderes ist hier zu be-

merken über

1. Angabe von sechs Erinnerungen an Gelesenes;
2. Erklärungen von Begriffen, die über Zweckangaben hin-

ausgehen
;

3. Achtzig Pfennige auf eine Mark herausgeben (ist eine

Schulprüfung;

;

4. Aufsagen der Wochentage (wird für fast wertlos erklärt

;

ist eine Milienprüfnng);

5. Angabe des Tagesdatums (ebenfalls »pädagogische Prü-

fung<). Ergebnisse von 3.: Achtjährige: von 36 Kindern 22 + (61^),

Neunjährige : von 42 Kindern 31 -|- (74 % ), 4. Achtjährige : von 38 Kindern

37 + i97X)- Also Verschiebung auf das achte Jahr möglich,

ö. Achtjährige: von 30 Kindern 14 -f- (47 X), von 38 Neunjährigen

24 + [%•?>%).

6. Ordnen von fünf Gewichten. Diesen Versuch hält Bob er

-

tag für wertvoll (wie Binet;, weil er kein Schulwissen voraussetzt

und nicht dabei (vom Kinde) gesprochen werden muß. Gewichte: 3,

6, 9, 12, 15 g. Sehr wichtig ist es, das Verhalten der Kinder dabei

zu beobachten.

Ergebnis: Mit acht Jahren: von 35 Kd. 12 -f- (34 X;, ^nd zwar

von 18 Kn. 7 +, von 17 Md. 5 +; mit neun Jahren: von 40 Kd. 24 -\-

(60 X), "od zwar von 20 Kn. 14 +, von 20 Md. 10 -f ; mit zehn Jahren:

von 32 Kd. 25 + \1^ %\ und zwar von 16 Kn. 13 +, von 16 Md. 12 +.
Der durchschnittliche Fehler beträgt pro Vp. in drei Versuchen mit

acht Jahren: 5,9 (Kn. 5,1, Md. 6,7); mit neun Jahren: 4,4 (Kn. 3,5,

Md. 5,3); mit zehn Jahren: 2,1 (Kn. 1,9, Md. 2,3). — Die Mädchen
bleiben also stets etwas hinter den Knaben zurück.

VI. Zehnjährige Kinder. Sehr wenig wert sind nach

Bobertag:
1. Aufsagen der Monate ixnd

2. Kenntnis der Münzen (Milieuprüfung).

Zu 3. Verstandesfragen wird mit Recht bemerkt, daß die erste
Binet sehe Frage schlecht ist, weil nicht alle zehnjährigen Kinder

schon mit dem Zuge gefahren sind. Es ist unzulässig, die einmal

gestellte Frage zu ändern und Unterfragen zu stellen.

Ergebnis: Verschiebung auf das neunte Jahr ist mög-
lich, denn: dieser Test ist zu leicht für zehnjährige Kinder;
schon die Mehrzahl der achtjährigen ist imstande, die Fragen befrie-

digend zu beantworten, wie aus folgender Statistik hervorgeht. Mit

sieben Jahren: von 40 Kd. 12 + (30^); mit acht Jahren: von 38 Kd.
27 -\- [11%]; mit neun Jahren: von 40 Kd. 32 + (80?^); mit zehn
Jahren: von 38 Kd. 33 + (87 X).
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4. Fünf schwere Verstandesfragen. Diese Fragen /von

Bin et hält Bober tag für zu schwer, >die beiden letzten sind ganz

unbrauchbar <; Verschiebung auf das elfteJahr istnotwendig
(vielleicht noph später). Ergebnis: Mit zehn Jahren: von 36 Kd. 15 +
42 ?^); mit elf Jahren: von 34 Kd. 22 + ;G4x,; mit zwülf Jahren:

von 36 Kd. 28 -f- (78?^).

5. Bilden eines Satzes aus drei "Worten: Breslau, Fluß, Geld;

im übrigen wie bei Bin et.

Es kommt hierbei vor. daß die Kinder drei, zwei und einen Satz

bilden. Der Test ist brauclibar, wünschenswert wäre es nach B ober-

tag, mehrere Sätze von abgestufter Schwierigkeit zu verwenden.

Ergebnis: I. Für hüchbtens zwei Sätze (Forderung für Zehnjährige).

Mit neun Jahren: von 38 Kd. 12 + (32^ ; mit zehn Jahren: von

36 Kd. 27 + ,15^). — II. Für einen Satz (Forderung für Eltjährige.

Mit zehn Jahren: von 36 Kd. 14 + (39 %); mit elf Jahren: von 38 Kd.

20 4- 53 X); mit zwölf Jahren: von 34 Kd. 21 + i62X!. — Die Unter-

bringung der drei Worte in einem Satz wäre danach für die Elf-

jährigen noch etwas zu schwer; also vielleicht Verschiebung

auf das zwölfte Jahr.

VII. Elfjährige Kinder.

1. Bilden eines Satzes aus drei Worten vgl. den vorigen

Test), von Binet und Simon für das elfte Jahr verlangt.

2. Erklären von abstrakten Begriffen. Bobertag läßt

erklären: Mitleid, Neid, Gerechtigkeit. Man soll nicht einfach fragen:

»Was ist Mitleid?« (wie Binet\ sondern: »Du weißt doch, was Mit-

leid istV Dann erklär" mir das mal.« Der Test gilt als erfüllt, wenn

von drei Begritfen zwei richtig erklärt werden.

3. Einen ungeordneten Satz ordnen. Bobertag verwendet:

ein verteidigt wir Ferien, auf

Herrn, mutig, Hund gereist das sind in

treuer, seinen Land den

ich habe Lehrer

meine verbessern gebeten

zu Arbeit meinen

Das Kind liest die Wortgruppeu laut vor. Dann wird gefragt:

»Ist das ein SatzV< »Nein.« Dann: »Ordne die Worte so, daß ein

richtiger Satz herauskommt.« Fs wird eine Minute Zeit pro Satz ge-

geben.

Ergebnis: iMit elf Jahren von 34 Kd. 19 -|- vö()X, ^n schwer!)

mit zwölf Jahren von 32 Kd. 26 -f 78X)-

4. In drei Minuten 60 Worte nennen. Alles wie bei Binot.

Bobertag hält diesen Test nicht für gut Binet und Goddard
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hingegen empfehlen ihn). Selbst Erwachsene beurteilen ihn oft als

unangenehm. Die Anzahl der produzierten Worte wächst nur wenig

mit dem Alter und oft versagen dabei recht intelligente

Kinder.
Ergebnis: Mit elf Jahren: von 35 Kn. 21 + (60X); mit zwölf

Jahren: von 30 Kd. 21 4- (70^).

5. Kritik absurder Sätze. Bobertag kündete den Kindern

nicht (wie Bin et) vorher an, daß die Sätze einen Unsinn enthielten.

Der fünfte der Binetschen Sätze wird von Bobertag für unbrauch-
bar erklärt, da nur wenige Kinder wissen (in diesem Alter), was ein

»ünglückstag« ist.

Ergebnis: Mit elf Jahren von 34 Kd. 20 + (59 X zu schwer); mit

zwölf Jahren: von 32 Kd. 25 + (78 X).

VII. Zwölfjährige Kinder.

1. Erklären von Bildern (erfordert keine neue Bemerkung).

2. Nachsprechen von sieben Zahlen; »ist viel zu schwierig

für die Zwölfjährigen, da es nur etwa dem vierten Teil von ihnen

gelingt«.

3. Nachsprechen von Sätzen von 26 Silben Länge ist nach

Bobertag zu leicht, wenn der Satz keine besonderen Schwierig-

keiten enthält. Sätze wie diese: »Gestern abend traf ich einen Be-

kannten auf der Straße, den ich schon lange nicht gesehen hatte, <

sprechen auch die Zehnjährigen richtig nach. (Also Verschiebung
auf das elfte oder zehnte Jahr?)

4. In einer Minute wenigstens drei Reime finden. Bober-
tag hält diesen Test nicht für besonders gut (im übrigen wie bei

Binet.
Ergebnis: Mit elf Jahren: von 32 Kd. 11 + (34X); mit zwölf

Jahren: von 32 Kd. 16 + [50^, zu schwer).

5. Ergänzen von Lücken in einem Text. Bobertag setzt

hier an Stelle des probleme de faits divers (vermischte Nach-

richten) von Binet-Simon eine kurze Geschichte mit ausgelassenen

Worten: also ungefähr Ebbinghaus' Ergänzungsmethode, doch mit

weniger Auslassungen. Die Leistung soll genügen, »wenn nicht mehr

als eine Auslassung oder falsche Ergänzung vorkam«. Der Text

lautet: Als meine Eltern vorigen Monat verreist waren, wurde mein

Bruder plötzlich sehr krank. Ich schickte daher sofort zum — und

ließ ihn sorgfältig pflegen. Nach zwei Tagen kamen die Eltern zurück.

Als sie von der Erkrankung meines Bruders hörten, waren sie sehr —

;

als sie aber sahen, daß ich für seine Pflege gesorgt hatte, haben sie

sich bald wieder — , und haben mich deswegen — . Es stellte sich

übrigens heraus, daß mein Bruder kurz vorher eine größere Menge
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unreifes Obst gegessen hatte. Damit hatte er sich natürlich — . Die

Eltern sngteu daher zu ihm: Sei in Zukunft nicht so — . Ich hoffe,

er wird den Eltern —

.

Ergebnis: Mit elf Jahren: von 32 Kd. 13 + (41%); mit zwülf

Jahren: von 32 Kd. 20 ± .63^).

Vlll. Die Tests von Binet-Simon für das dreizehnte Jahr

hält Bohertag für unbrauchbar; sie sind teils zu schwierig, teils

haben sie zu wenig mit der Intelligenz zu tun. Es folgen noch Schluß-

bemerkungen über das Verfahren bei der Prüfung und bei der Be-

rechnung des geistigen Niveaus der Kinder.

Sehr eingehend hat sich nun Bobertag mit der Frage

beschäftigt, wie sich die Methode im ganzen bewährt

habe und zu welchen Gesamtergebnissen sie führe').

Mit Recht legt Bo. dabei vor allem Wert auf die Durch-

schnittsresultate, und die Art und Weise, wie sich in

ihnen das Intelligenzalter der Kinder zeigte. Es ist vorläufig

wichtiger zu wissen, ob »das Stufenmaß der Intelligenz <=,

das die Bi.-Si.-Tests angeben wollen, zu Schlußfolgerungen

fuhrt, die für die Brauchbarkeit der Methode zur Statistik

und MassenprUfung spricht, als daß wir Sicherheit haben,

auch jedes einzelne Kind vollkommen richtig nach seinen

einzelnen Begabungsfaktoren zu kennzeichnen — zu diesem

letzteren Zwecke dienen weniger solche Stufentests als

die später von mir behandelte Methode der allseitigen Ana-

lyse der Intelligenz.

Hier stoßen wir nun wieder auf die schon von Ayres,

Wallace- Wallin, Kirkpatrick u. a. erhobene Frage, was

denn eigentlich der Maßstab für die Brauchbarkeit

eines solchen Verfahrens ist, das rein empirisch eine Normal-

begabung feststellen will, für die es ja auch keinen ein fUr

allemal feststehenden Maßstab gibt? In der Tat muß das

Verfahren an seinen eigenen Ergebnissen geprüft

Vgl. Zeitschr. f. a. l's. VI. S.49öff. (dritte Abhandlung Bobertags).
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werden, wenn das auch den Schein erweckt, daß sich

die ganze Prüfung im Kreise dreht, denn wir haben

keinen festen — außerhalb dieser Methode stehenden —
Maßstab der normalen Intelligenz für die einzelnen Alters-

stufen.

Bobertag teilt zunächst die Ansichten Binets darüber

miti). Dieser meinte, eine besonders wichtige Probe auf die

Brauchbarkeit seines Verfahrens liege darin, daß bei den

Prüfungsergebnissen die übernormalen und die unternormalen

Kinder ein gewisses Gleichgewicht zeigen; wenn hingegen

z. B. doppelt so viel unternormale wie über ihr Alter vor-

gerückte Kinder herauskiiftieu, so wäre das ein sicherer

Beweis dafür, daß die Tests zu schwierig seien.

Ein solches Gleichgewicht ergibt sich aber in den Resul-

taten von Binet nur dann annähernd, wenn man die Ge-

samtsummen aller Prüfungsergebnisse berechnet, in den

einzelnen Altersstufen der Kinder finden sich dagegen die

größten Verschiebungen des Intelligenzalters, wie schon aus

der so oft erwähnten Tatsache hervorgeht, daß für einzelne

(jüngere) Altersstufen die Tests durchweg zu leicht, für

andere (ältere) zu schwer erschienen.

Die weiteren (von Binet brieflich mitgeteilten) Proben auf

die Brauchbarkeit seiner Methode erinnern an die Ansichten

von W. Wallin (vgl. S. 206) ; er meint, einerseits müsse immer

die Majorität der geprüften Kinder im normalen Intelli-

genzalter stehen, sodann müsse man die Methode vor allem

so prüfen, daß man die Intelligenz der Kinder anderweitig

abschätze und diese Schätzung mit den Ergebnissen seines

Verfahrens vergleiche (ebenso wie man ein Meter mit einem

anderen vergleicht, um zu wissen, ob es korrekt ist), also

1) Zum Teil nach brieflichen bisher unveröffentlichten Mitteilungen

Binets.
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vor allem an einer Klassifikation der Kinder nach den

Schulleistungeu in normale, vorauseilende, zurückbleibende,

und nach den Zeugnissen anerkannt guter Lehrer.

Bobertag verglich seine Ergebnisse mit den Schul-

leistungen der Kinder, wobei »Gesamtzensuren der Klassen-

lehrer über die Leistungen jedes Schülers mit den Noten 1

(sehr gut), 2 (gut), 3 (genügend), 4 (wenig genügend], 5 (un-

genügend) zugrunde gelegt wurden.

Das Ergebnis dieses Vergleichs war last dasselbe wie bei

Binet; es ist in den beiden folgenden Tubellen dargestellt

^in diesen bedeutet: AS = Altersstufe; IS = Intelligenzstufe;

= bezeichnet die Kinder, deren Intelligenzalter gleich dem

Lebensalter ist; -h, deren lA größer, und — , deren lA

geringer als ihr Lebensalter ist).

Das normale Intelligenzalter nach Hobertag.

Tabelle I.
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Tabelle II.

IS
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ihrer Begabung, soweit sich diese im großen und ganzen

in ihren Schulleistiingen zutretfend ausprägen.«

»Tabelle II macht ersichtlich, inwieweit der zweite dieser

beiden Faktoren an den genannten Abweichungen schuldig

ist; es handelt sich dabei zunächst nur um das Gleichgewicht

der ,+' und ,

—
', nicht um die Majorität der ,='. — Die

Schulnoteu sind hier in drei Gruppen zusammengefaßt: Die

erste enthält die Noten über 1 und 2 (sehr gut und gut), die

zweite die Note 3 (genügend), sowie die Übergangsnoten

2—2 und 3—4, die dritte Gruppe enthält die Noten unter

3 (wenig und ungenügend).*

Die Tabelle besteht aus sechs kleinen Tabellen, je einer

für die einzelnen Altersstufen vom 7. bis zum 12. Jahre, auf

denen die Gesamtzensuren der Kinder berücksichtigt wurden

Jede der kleinen Tabellen zeigt also, wie sich die Verteilung

der Schulnoten zu derjenigen der Prüfungsergebnisse auf der

betreffenden Altersstufe verhält. Auf den beiden jüngsten

Stufen überwiegen die Kinder mit den Noten über ,3'

über die Kinder mit den Noten unter ,3', während auf den

späteren Stufen das Umgekehrte der Fall ist, aber nicht so

stark ausgeprägt. Die Übereinstimmung zwischen Schul-

leistung und Prüfungsresultat ist ferner insofern eine gute,

als auf keiner Altersstufe ein Kind vorkommt, das gleich-

zeitig in bezug auf seine Schulleistungen gut und in bezug

auf seine Intelligenz ,

—
', ebensowenig ein Kind, das gleich-

zeitig schlecht und ,+' wäre. Es ergibt sich also auch

darin ein ähnliches Resultat wie bei Binet. »Aber die Über-

einstimmung ist trotzdem nicht so groß, wie man wünschen

sollte. So ist z. B. auf ASS von den 17 Ki-idern mit der

Note ,3' die Mehrzahl (9) ,-f 1', dagegen kein einziges ,—
';

auf den beiden letzten AS dagegen sind fast die Hälfte der

Kinder mit der Note ,3'
,

' usw. Das Gleichgewicht der

,4-' und ,

—
' erweist sich also als merklich gestört, auch
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wenn mau der Verteilung der Schulnoten auf den einzelnen

AS Rechnung- trägt.«

In der Frage, wann wir das Recht haben, einen Test

einer Altersstufe als den für sie passenden zuzuweisen, ent-

scheidet sich ferner auch Bobertag ebenso wie Goddard

dafür, daß 75^ der geprüften Kinder ihm genügen müssen

(während Terman und Childs etwa 66 % = 2^3 der Kinder

angenommen hatten), vorausgesetzt, daß es sich um nicht

besonders ausgewählte Kinder handelt.

Sodann ist es wichtig, daß aucli Bobertag seine Versuche

von 83 Kindern nach einem Jahre wiederholte, denn

in solchen Wiedeiholungsversuchen liegt eine Kontrolle des

Resultates der früheren, (Es ist recht bezeichnend für das

kindliche Gedächtnis, daß die Erinnerungen der Kinder

an die Intelligenz-Prüfung vom Jahre vorher »so dürftig und

unbestimmt, ja manchmal direkt falsch« waren, daß sie für

das Resultat »so gut wie gar nicht in Betracht kommen«

konnten.)

Das Eigebnis dieser Nachprüfung stimmte im ganzen zu

dem der ersten Prüfung, woraus Bobertag schließt, daß die

Zuverlässigkeit j e der Prüfung im ganzen eine recht große

ist. Auch ein Vergleich beider Ergebnisse auf Grund einer

Berechnung der in beiden Fällen festgestellten Zuweisung

der Kinder zu ihrem Intelligenzalter ergab ein befriedigendes

Resultat für die relativ durchschnittliche Zuweisung.

Auf Anregung von Professor W. Stern wandten dann Dr. E.Bloch

und Frln. Anna Preiss die von Bobertag für deutsche Verhältnisse

umgearbeiteten Bi.-Si.-Tests auf Volksschüler der Stadt Kattowitz an

und zwar auf 79 Knaben und 76 Mädchen. Die Versuche sind aber

leider auch an ausgewählten Kindern von mittlerer Begabung

und durchschnittlichen Schulleistungen ausgeführt worden und

deshalb für die Hauptfragen der Methode nicht lehrreich genug. Sie

ergeben im ganzen ein ähnliches Bild des Intelligenzalters wie bei

Bobertag, doch mit niiincherlei Abweichungen iiu einzelnen, die durch

das wesentlich andere Milieu (Kattowitz und Breslau — kleine Stadt
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und gemischt-sprachliche Bevülkeruug gegenüber der einsprachigen

Großstadt; bedingt zu sein scheinen. Manche Tests wurden uiii Reclit

weggelassen (Wochentage und Jlonate nennen .

Stellt man das Lebens- und das Intelligenzalter der Kinder nach

dieser Untersuchung zusammen, so ergibt sich, daß nur ?>% der laus-

gewählten!) Kinder rückständig waren. Dagegen waren 18 f<; Vor-

gerückte, die sich folgendermaßen verteilen:

ensalte
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werden auf das zwölfte, die für dieses Jahr anf das fünf-

zehnte verschoben und die früheren Tepts für das dreizehnte

Jaiir werden ganz gestrichen.

Es möge nun eine Schema tische Zusammenstellung

der Anordnung aller Tests der Bi.-Si.-Skala folgen,

die einen Überblick über die Veränderungen der einzelnen

Unters»eher gibt M.

Tabelle der Altersstufen für die Binet-Simon-Tests

mit Ausgang von der Testreihe für 19112).
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für alle Jahre seiner Entwickelung nachzuweisen, werden

wir nunmehr eine kritische Beurteilung dieser Bemühungen

geben müssen.

Was ist von der Intelligenz-Skala Binets und Simons zu

halten? Erfüllt sie ihren Zweck? Und was ist der Wert

der verschiedenen Verbesserungsvorschläge zu dieser Skala?

Zunächst ist das eine sicher (nach den Versuchen von

Binet selbst, von Goddard, Johnston, Terman und Childs

u. a.j, daß dieser Skala von Intelligenzmaßen eine gewisse

praktische Bedeutung zuerkannt werden muß. Sie

erfüllt den Zweck, ein relativ einfaches, verhältnismäßig

schnell zum Ziele führendes, mit jedermann zugänglichen

Mitteln arbeitendes Verfahren zu sein, mit dem wir einen

gewissen Einblick in die geistigen Durchschnittslei-

stungen des jugendlichen Menschen vom 3. bis etwa zum

15. Jahre gewinnen können.

Aber so sehr man das Verdienst Binets und der späteren

Mitarbeiter an seiner Idee anerkennen muß, die ersten

Schritte auf dem Wege zur Bestimmung von abgestuften

Normalmaßen der geistigen Leistung des Jugendlichen getan

zu haben, so gehen doch aus allen bisherigen Untersuchungen

auch deutlich so große Mängel der drei Binetschen Intelli-

genzskalen hervor, daß sie auf alle Fälle wesentlich umge-

staltet werden müssen. Bei einer Nachprüfung der Tests,

die ich selbst an normalen und abnormen Kindern ausgeführt

habe, ergab sich mir deutlich, daß vor allem damit aufge-

räumt werden muß, daß die Tests Proben von ganz verschie-

dener Art enthalten, ohne daß der besondere Zweck der

einzelnen Arten von Prüfungen beachtet wird, und ich be-

zweifle sogar, daß sie in der bisherigen Form für die Be-

stimmung abnormer Kinder ausreichen.

Betrachten wir zuerst die Hauptmängel der Binetschen

Tests (nach seinen drei Skalen). Sie sind:
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1. Die Schwierigkeit der einzelnen Proben ist nicht richtig

abgestuft. Wie diesem Mangel abzuhelfen ist, dafUr ver-

gleiche man die neue Testreihe am .Schluß dieses B:\ndes.

In der Anerkennung dieser Tatsache stimmen alle bisherigen

Untersuchungen Uberein. Daraus ergeben sich dann solche

Wunderlichkeiten, wie sie Bobertag bei der Wiederholung

seiner früheren Intelligeuzprlifuugen nach einem Jahre an den-

selben Kindern fand : Das Intelligenzalter derselben Kinder zeigt

nach einem Jahre eine wesentliche Verschiebung gegen früher,

weil die jüngeren Kinder nun mit relativ schwierigeren,

die älteren mit relativ leichteren Proben untersucht werden.

2. Wichtiger ist, daß die einzelnen Tests ganz verschie-

denartige Dinge bei der Versuchsperson feststellen, d. h.

die Tests sind nicht systematisch nach bestimmten Gesichts-

punkten geordnet. Sie sind nämlich: a) teils reine psy-

chische Funktionsprüfungen, d. h. sie prüfen die

Vollkommenheit einzelner isolierter geistiger Funktionen, wie

die des Gedächtnisses (Tests für unmittelbares Behalten), des

Denkens (Tests für Lösung von Problemfragen, Definitionen),

der Aufmerksamkeit;

b) teils reine Kenntuisprüfungen, wie die Fragen

nach den Wochentagen, dem Datum, der Zahl der Finger,

den Münzen. Unter diesen sind wieder zwei Arten von

Kenntnissen zu scheiden : 1. solche, die das Kind von seiner

menschlichen Umgebung durch Mitteilung erhält, 2. solche,

die es vcm der Umgebung im engeren Sinne durch eigene

Beobachtung erwirbt. Die ersten von diesen sind nochmals

zu trennen in la) Schulkenntnisse und Ib) Kenntnisse, die

durch die nicht-schulmäßigen Erzieher erworben werden

(Eltern, Geschwister, Spielkameraden .

Alle diese letzteren prüfen damit nicht die Begabung als

solche, sondern den Einfluß des Milieus auf die Begabung

und das Wissen, sie sind Milieuj)r üfungeu.
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c) Gemischte Funktions- und KenntnisprUfungen,

zu denen namentlich die rein sprachlichen I.-Probeu gehören

(Wortvorrat. Reime bilden).

d) Prüfungen komplexer Leistungen, in die natur-

gemäß nicht eine einzelne dominierende, sondern mehrere

(alle) psychischen Funktionen mit relativ gleichem Anteil

eingehen, unter diesen sind wieder teils Schulleistungen,

teils Leistungen des praktischen Lebens, wie das Heraus-

geben von Geld zu unterscheiden.

e) Stichproben auf die Gesamtverfassung (geistige und

körperliche Verfassung) des Kindes, wie das Ergreifen von

Gegenständen bei Berührung der Hand mit den Objekten.

f) Reine Entwickelungsprüfungen, deren Ausfall we-

niger von der individuellen Begabung in einem bestimmten

Jahre als von Reife und Tempo der Entwickelung abhängt

(unmittelbares Behalten, geprüft in großen Zeitabständen).

g) Eigentliche Intelligenzprüfungen in dem Sinne,

daß mit ihnen der allgemeine Intelligenzgrad fest-

gestellt wird.

Dabei ist zu beachten, daß durch manche Intelligenzproben

mehrere Tatbestände zugleich festgestellt werden, oder daß

ihre Ergebnisse sowohl unter dem einen wie unter dem an-

deren Gesichtspunkte verwertet werden können. So ist z. B.

das unmittelbare Behalten ebensowohl eine Prüfung des

reinen Entwickelungsgrades wie eine psychische Funktions-

prüfung, denn die Leistungen im unmittelbaren Behalten

werden bei dem einzelnen Kinde bedingt durch die Güte

dieser Gedächtnisfiinktion. Da aber die Gedächtnisleistuug

mehr vom Alter beeinflußt wird als von der individuellen

Intelligenz, so ist der Ausfall dieser Prüfung zugleich ein

Maß des Entwickelungsgrades als solchen. In solchen Fällen

dürfen wir nur die Leistungen gleichaltriger Kinder ver-

gleichen, wenn wir die Prüfung als Intelligenzmaß ver-
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wenden; vergleichen wir dagegen Kinder verBcliiedeuen

Alters mittels des unmittelbaren Behalten«, so wird diese

Prüfung eine Entwickelungsprobe.

3, Die Tests jeder einzelnen Klasse sind nicht zahl-

reich genug und die Tests einer bestimmten Klasse

^Yiederholen sich nicht systematisch in den ein-

zelnen Jahren. Wenn es z. B. überhaupt eine Probe auf

die normale Intelligenz ist, ob ein SchUler eine Gedächtuis-

spanne von bestimmtem Umfang hat, so muß auch der Fort-

schritt des Gedächtnisumfangs in jedem Lebensjahre

festgestellt werden.

Und damit hängt die weitere Forderung zusammen : dali

in jedem Lebensalter alle die verschiedenartigen lutelli-

genzprobeu wiederkehren. Es ist ein Fehler der Systematik

der Bi.-Si.-Tests, daß sie z. B. in einem Jahre vorzugs-

weise das Schulwissen j)rüfen, in einem anderen vorzugs-

weise die Ausbildung psychischer Funktionen, wie des

Gedächtnisses oder des Denkens.

Eine gewisse relative Berechtigung iiat ein solches Ver-

fahren nur dann, wenn wir aus der allgemeinen genetischen

Kinderpsychologie sicher wissen, daß manche psychischen

Funktionen in bestimmten Lebeusj)erioden einen für sie

typischen Aufschwung nehmen, während sie in anderen

l^erioden kaum nachweisbar sind, und daß andererseits

andere Funktionen in manchen Jahren keinen rechten

Fortschritt mehr zeigen; für solche Annahmen haben wir

aber nur geringe Anhaltspunkte. So scheint z. B. das Denken

bis etwa zum 9. oder 10. Jahre bei allen Kindern so schwach

entwickelt zu sein, daß es sich nicht lohnt, die Denkfähigkeit

zur Prüfung von BegabungKunterschieden zu benutzen und

das unmittelbare Behalten scheint etwa vom 12. Jahre an

zu geringe Fortschritte zu macheu; aber trotzdem ist es

wichtig, zu i)rüfeii, ob sich nicht vielleicht unter den jün-
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gereu Kindern die intelligenten schon anders zu den Denk-

proben verbalten als die unbegabten, und ob vom 12. Jahre

an sich die Beziehung zwischen Intelligenz und Gedächt-

nis nicht besonders deutlich zeigt, gerade weil nunmehr

der Gedächtnisfortschritt nicht mehr wesentlich durch Alter

und Entwickelung bedingt wird.

4. Eine besondere Lücke zeigen die Bi.-Si.-Tests noch bei

der Anwendung auf abnorme Kinder. Unter den Abnormen

kommen immer Individuen vor, die irgendeinen ganz spe-

ziellen geistigen (oder auch moralischen) Defekt haben, die

im übrigen aber als hochbegabt erscheinen. Wenn man

diese mit den Bi.-Si.-Tests prüft, so rücken sie notwendig

in der Abschätzung ihres Intelligenzalters zu hoch hinauf,

und abnorme Kinder können sogar als übernormal erscheinen i).

Man muß daher bei abnormen Kindern nicht nur die Binet-

schen Tests verwenden, sondern besondere Proben, die den

spezifischen Mangel des Individuums nachweisen, und das

allgemeine Bild der Begabung eines solchen Individuums,

das die Binet-Tests ergeben, durch einen besonderen Koeffi-

zienten korrigieren, der sich auf den speziellen Defekt des

Kindes und seine Bedeutung für das übrige geistige Leben

bezieht.

5. Ein weiterer Maugel der Bi.-Si.-Tests liegt in ihrer zu

weitgehenden Anpassung an ein bestimmtes Milieu.

Die Bedeutung dieses Fehlers hat sich bisher noch

keiner der Psychologen und Pädagogen völlig klar gemacht,

die sich theoretisch oder })raktisch mit der Binet-Skala be-

schäftigten. Man erblickte die Anpassung an das Pariser

Milieu meist nur in solchen nebensächlichen Umständen wie

diesen, daß die Münzen oder einzelne lokale Verhältnisse

(wie dieWorte der Kombinationsprobe: Paris, Fluß, Keichtum)

Solche Tatsachen fand ich in den hiesigen Alsterdorfer Anstalten.
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französische Namen hatten und dgl. m. Allein viel bedenk-

licher ist, daß die gesamte, von Binet vorausgesetzte

Durchschnittsintelligenz der zu prüfenden Kinder

den Verhältnissen der Pariser Volksschulen mit gemischter,

aber immerhin vorwiegend aus Arbeiterbevülkerung stam-

mendem Öchiilermaterial entspricht, deren Durchschnitts-

intelligenz keineswegs in den Volksschulen anderer Länder

vorherrscht. Dadurch erklären sich solche Erscheinungen,

wie sie schon Decroly und Degand in Brüssel und später

Jeronutti in Rom fanden, daß nämlich die Kinder dieses

Milieus an Intelligenz hoch über den Parisern zu stehen

scheinen. Diese Tatsache mag ja durch die Übertragung

der Tests in ein anderes Milieu erwiesen werden können,

aber wir kennen dann die faktische Kormalbegabung

und Normalleistüng solcher Kinder nicht. Eine weitere

Forderung muß daher dahingehen, die Tests so zu ver-

mehren, daß wir sicher sein können, so ziemlich in jedem

Milieu der Kinder für jede Altersstufe eine Anzahl Tests

zu besitzen, die auch bei wesentlichen Verschiebungen des

Intelligenzalters die Normalleistungen zum Ausdruck bringen.

Man darf nicht etwa glauben, daß einfach bei höherem

durchschnittlichen Intelligenzalter die Tests für eine höhere

Altersstufe nun die Rolle der normalen Intelligenzprobeu

übernehmen könnten (und umgekehrt bei einer Verschiebung

der Durchschnittsintelligenz nach unten), weil wir nie bloß

die Begabung der Kinder prüfen, sondern stets auch eine

Anzahl reiner Entwiekelungstatsachen, die nur vom Alter

des Kindes abhängen. Jedes Alter verlangt daher seine

eigentümlichen Tests.

6. Der etn])findli('liste Manirel der Binet-Sknla ist aber viel-

leicht der, daß nicht recht feststellt, was eigentlich das Ziel

der ganzen Prüfung ist. Auch Binet war sich darüber nicht

klar und er bat in den Angaben hierüber geradezu eine
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gewisse Eutwickelung durchgemacht. Anfangs wollte er

hauptsächlich den Nachweis des Schwachsinns führen, also*

eine Abgrenzung unternoimaler (oder abnormer) und normaler

Kinder erreichen. Allmählich wurde ihm die Idee des bloßen

Nachweises einer Normalbegabung der verschiedenen

Altersstufen das wichtigste und die Abstufung der Schwie-
rigkeit der Proben zu dem Zweck, ein »Stufeumaß der

Intelligenz« zu finden. Erst dann taucht der Gedanke bei

ihm auf, daß auch dieses Ziel nicht eindeutig sei, weil nicht

klar war, was man unter dieser »Intelligenz« zu verstehen

hatte; nun unterschied er zwischen einer »Reife« und einer

»Richtigkeit« der Intelligenz. Aber auch diese Begriffe

geben keine Klarheit über das Ziel, wie die Meinungsver-

schiedenheiten der amerikanischen Psychologen zeigen (vgl.

oben S. 225). Insbesondere fragt es sich , ob wir — mit

Kirkpatrick — mehr ein allgemeines Bild von der qualita-

tiven Gresamtverfassung des Kindes in den einzelnen

Lebensjahren gewinnen sollen, oder ob — mit Seashore und

Pyle — seine einzelnen Fähigkeiten nachgewiesen werden

müssen — endlich, ob wir vielleicht das erstere nur durch

das letztere erreichen? Sodann muß man sich bei der An-

lage der I-Proben darüber klar sein, ob sie mehr den Auf-

gaben der Massenprüfung entsprechen sollen oder mehr

der richtigen Diagnose der Intelligenz des einzelnen

Kindes. Endlich verlangt der Nachweis aller abnormen oder

pathologischen Eigenschaften besondere Kontrolltests (vgl.

S. 281).

Ich habe vorhin darauf aufmerksam gemacht, daß wir

stets notwendig vier verschiedene Tatsachen bei

allen stufenweise aufsteigenden Intelligeuzprüfungen nach-

weisen, die vollkommen reinlich voneinander zu trennen

ganz unmöglich ist; nämlich: 1. die eigentlichen Entwicke-
lnngserscheinungen des intellektuellen Seelenlebens,
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die relativ unabhäugig von der Begabung der Kinder ver-

laufen; 2. eigentliche BegabungsunterBchiede; 3. die

unter dem Einfluß des Schul- und Hausmilieus erworbenen

Kenntnisse des Kindes; und 4. den allgemeinen EintiuB

des Milieus auf das gesamte intellektuelle Niveau der

Kinder (wie er z. B. im Vergleich der Kinder in Paris, Rom,

Moskau, St. Petersburg und Brüssel hervortritt).

Das, was wir nun das intellektuelle Gesamtniveau oder

die geistige Gesamtverfassung der Kinder nennen, setzt

sich als eine Kesultante aus allen diesen vier Erscheinungen

zusammen (denn selbst unter den Kenntnissen linden sich

manche, deren Erwerbung — wie schon Binet mit Recht

betonte — von der Intelligenz des Kindes in hohem Maße

abhängig ist).

Das Ziel unserer Untersuchung muß aber die Prüfung

dieser intellektuellen Gesamtverfassung des Kindes

bilden, denn nur wenn wir diese kennen, haben wir einen

Tatbestand festgestellt, der für alle Folgerungen ausreicht

und der allseitig interessant ist, sowohl in psychologischer

wie in rein pädagogischer, wie in sozialer Beziehung.

Jener Gegensatz zwischen Betonung der Prüfung einzelner

Fähigkeiten und der der Gesamtverfassung kommt wohl

daher, daß sich zwei verschiedene Gesichtspunkte für die

Verwertung unserer Intelligenzprüfuugen geltend gemacht

haben; im ersten Falle hat mau mehr die rein kinderpsycho-

logischen, im letzteren mehr die pädagogischen und sozialen

Konsequenzen solcher Untersuchungen im Auge gehabt.

Es fragt sicli nun, welche relative Bedeutung jeder

einzelne von den vier erwähnten Tatbeständen in der Eut-

vvickeluug des Kindes für die Erkenntnis seiner gesamten

Körper- und Geistesverfassung hat, danach müssen sich die

Verbesserungsvorschläge für die Tests richten, d. h. wir

müssen diejenigen Tests vermehren, die hierfür besonders
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wichtig- sind, und den unwichtigeren eine untergeordnete

Stelle anweisen. Ich halte es also nicht für richtig, nun

solche Tests, die nur Kenntnisse prüfen oder die nur vom

Milieu des Kindes abhängen, aus der Skala zu entfernen,

vielmehr müssen wir uns ihre positive wirkliche Bedeutung

für das Ganze solcher Prüfungen klar machen und sie sogar

hier und da vermehren, um neben der Begabung auch

die Milieueinflüsse nachzuweisen, von denen die Begabung

sich besonders abhängig erweist.

Es muß nur dafür gesorgt werden, daß wir 1. möglichst

trennen, was die verschiedene Bedeutung der einzel-

nen Arten von Tests ist, und daß wir 2. die Tests so ver-

ändern, daß jede dieser Bedeutungen systematisch fest-

gestellt wird. Es sind also z. B. systematisch abzustufen:

die reinen Entwickelungstests, die eigentlichen Begabungstests,

die Kenntnistests und die Proben auf den allgemeinen Einfluß

des Milieus auf das geistige Gesamtniveau der Kinder.

Ich glaube endlich, daß wir auch nicht auf rein körper-

liche Tests verzichten können, wie sie Binet in der Skala

von 1908 und in den »Idees modernes« wenigstens für die

erste Lebensperiode vorgesehen hatte.

Damit verändert sich nun allerdings die Idee dieser

»Intelligenzprüfung« ganz wesentlich. An Stelle einer bloßen

Stufenleiter der normalen Begabung— die wir nach meinem

Dafürhalten überhaupt nicht als solche feststellen können— tritt

eine Messung der normalen intellektuellen Gesamt-
verfassung des Kindes in den einzelnen Lebens-
jahren und der Nachweis ihrer Abhängigkeit von

den Umgebungseinflüssen, und in dieser finden die

Normalmaße der Begabung nur eine bestimmte Stelle als

eine Teilprüfung dieser Gesamtprüfung. Ich nenne das ganze

Verfahren die Methode der intellektuellen Normal-

proben (Gesamtproben) und unterscheide in ihr wieder jene
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vier Unterproben, die sieb zum Gesamtbilde der normalen

intellektuellen Entwickelung deö Kindes ergänzen.

Nur wenn wir diese normale intellektuelle Gesamtver-

fassung des Kindes aus jenen vier Haupterscbeinungen

ableiten, kennen wir auch ihre Kausalzusammenhänge,

das System der Ursachen und Bedingungen, von denen sie

abhängt, und nur dann sind wir z. li. auch berechtigt, die

richtigen sozialen Folgerungen aus den Intelligenzprüfungen

zu ziehen, die uns jene ganze Untersuchung besonders wert-

voll macht, wie Folgerungen auf den Zusammenhang
des geistigen Niveaus der Kinder mit der Bevülkeruugsschicht,

dem Stadt- oder Laudmilieu, dem Charakter der Familie, dem

Charakter der Schule und dgl. mehr.

7. Unter diesen Gesichtspunkten mache ich die folgenden

Vorschläge für eine Erweiterung und Umgestaltung

der Binet-Öimonscben Testreihe. Ich unterscheide;

A. Eigentliche Begabungs- oder lutelligeuzproben.

B. Entwickelungsproben im engeren Sinne.

C. Umgebungsproben; unter ihnen sind wieder zu

trennen: a) solche, die den Einfluß der Schulbildung fest-

stellen; b) solche, die den Haus- und Familieneinfluß nach-

weisen; c) Proben, die zeigen, was das relativ unbeeinflußte

Kind von seiner Umgebung durch sjxmtane Wahrnehmung und

Verarbeitung seiner Beobachtungen aufgenommen hat ^Spon-

taneitätsproben, denen gegenüber a und b mehr als passive

Anpassungsproben zu gelten haben). Bei allen diesen Tren-

nungen ist aber natürlich im Auge zu behalten, daß sie

keine vollständig gesonderten Tatbestände feststellen, denn

es gibt keine Begabung, die nicht von der Entwickelung

beeinflußt wäre und liegabung .sowohl wie Entwickelung

stehen immer in Abhängigkeit von den Umgebungseinflüssen.

Aber trotzdem sind Begabung, Phitwickelung und Um-
gebungseinflüsse drei verschiedene Ursachen der
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intellektuellen Gesamtverfassung des Kindes und

wir müssen versuchen, den relativen Anteil jeder von

ihnen so gut als möglich nachzuweisen.

Damit wird nicht nur keine der früher verwendeten I-

Proben ausgeschieden, vielmehr statt dessen jeder Art von

Proben auf die gesamte geistige Verfassung des Kindes ihre

besondere Aufgabe zugewiesen.

Zu A. Um die eigentlichen Begabungsproben systematisch

herauszuschälen, wird in jedem Alter jede psychische Funktion

durch direkte Tests geprüft, und zwar: 1. die Konzentration

und Fixation der Aufmerksamkeit durch das Ausführen

mehrerer Aufträge, durch das Durchstreichen von Buchstaben

(vgl. Bd.I S.175) oder durch gleichzeitige Ausführung mehrerer

Tätigkeiten (vgl. B. IS. 176). 2. Das unmittelbare Behalten von

verbalem und nicht verbalem Material nach den bekannten

Methoden 1). 3. Die Kombinationsgabe durch die verbesserte

Ebbinghaussche Methode, durch das Herausfinden der Pointe

einer Geschichte, durch Satzbildung aus zwei Worten oder

durch die Bildung einer ganzen Geschichte aus Stichworten.

4. Phantasie und Denken durch die Bildbeschreibung.

5. Konzentration und Arbeiten mit innerlich gesehenen

Vorstellungen durch räumliche Aufgaben, wie den Ent-

faltungsversuch noch besser durch Aufgaben wie diese: was

für ein Körper entsteht, wenn man ein rechteckiges Dreieck

wie dieses ^^ um ab als Achse rotieren läßt? 6. Insbe-

sondere die Denkfähigkeit durch die Reproduktion mit Auf-

gabestellung, z. B.: zu einem gegebenen Reizwort einen

über- oder untergeordneten Begriff suchen; zu einem Reiz-

wort ein anderes suchen, das eine Wirkung oder Ursache

desselben bezeichnet. 7. Konzentration und Synthese durch

ij Vgl. meine Schrift: Ökonomie und Technik des Gedächtnisses.

3. Aufl. Leipzig, Klinkhardt. 1912.
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Vergleich und Unterscheidungen vor dem Objekt oder in der

Erinnerung, bei verschieden schwierigen Objekten.

Zu B. Als Entwickelungsproben werden verwendet:

1. Der Umfang der Aufmerksamkeit ^vgl. Bd. I S. 164),

2. Alle sprachlichen Tests mit abgestufter Schwierigkeit

der sprachlichen Leistung. 3. Die Gedächtnisspanne 'un-

mittelbares Behalten), das auch ein Entwickelungstest ist,

wenn es in sehr verschiedenen Jahresstufen verglichen wird

(vgl. S. 279). 4. Die Reproduktion auf Worte, die ein Glied

eines bekannten Gegensatzpaarcs bilden (vgl. Zeitschr. f. exp.

Päd. Bd. I S. 94). Auf solche Worte wie hoch (tief), oben

(unten), weiß (schwarz) usw. reproduzieren nämlich unent-

wickelte Kinder ein konkretes Beispiel, entwickeltere den

begrifflichen Gegensatz. 5. Alle Proben auf zeitliche Orien-

tierung (vgl. Bd. I S. 303).

Zu 0. Als Umgebungsproben gelten: 1. Die Schul-

kenntnisse fZahlenkenntnifl, Miinzenkenntnis, Wochentage,

Datum, Monatsnamen, Abschreiben. Schreiben nach Diktat'),

abgestuft mit schwierigem oder leichtem Inhalt. 2. Im häus-

lichen Leben erworbene Kenntnisse: Prüfung der Bedeutung

von Worten, die Gegenstände der häuslichen Umgebung be-

zeichnen (vgl. die Beobachtungen von Haus Pohlmann, a.a.O.

S. 60flF.), Prüfung auf Sprachfehler, auf Korrektheit des

Sprechens, Zahl der Finger, oben und unten, rechts und

links, vorn und hinten. 3. Spontane Ueobaclitung durch

Prüfung des Vorstellungskreisea (vgl. Bd. I S. 3660".).

Die nächste Verbesserung, die mit den Bi.-Si.-Tests

vorzunehmen ist. iiat die Verarbeitung der Ergebnisse zu

l)etreflen. Tn diesem Punkte müssen vor allem die Erfah-

rungen der Hinet nachprüfenden Untersucher verwertet

') Diese Sohroihpriifiinfrcn nitichte ich niclU vorniispon; ich habe

sie oft als Probe auf die liuellit,'on/. unter iloni SchuhMutlusse hr.iucli-

bar pofiindcn.



Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabungslehre. 289

werden, und zwar namentlich in folgender Hinsicht: 1) Es

muß eine einheitliche Angabe darüber durchgeführt werden,

wenn eine I-Probe als wirklich normal für das Alter gelten

soll, für das sie angesetzt ist. Hierbei kann man sich ent-

weder damit begnügen, einen Prozentsatz der Kinder anzu-

geben, von welchen der Test geleistet wurde, unter der

Voraussetzung, daß man nicht mit ausgewählten Kindern zu

tan hat, das wäre nach dem Vorschlag von Dr. Bobertag,

E. W. Wallin und Goddard lb% der Kinder. Also, wenn

75^ nicht besonders ausgewählter Kinder eines bestimmten

Alters einen Test geleistet haben, so gälte er danach als

eine Normalleistung dieses Lebensalters. Wenn man aber

bedenkt, daß Bobertag, der allein hierüber genauere Be-

rechnungen angestellt hat, dieses Maß an ausgewählten,

d. h. mittelmäßig begabten (und besser begabten?) Kindern

gewann, und daß Treves und Saffiotti eine so außerordent-

lich große Verschiedenheit der Prozentsätze fanden, in denen

derselbe Test von verschieden begabten Kindern desselben

Alters geleistet wurde, so scheint diese Zahl etwas hoch.

Sodann aber sind offenbar unter den Tests, die wir als

Normalleistung für ein bestimmtes Alter ansetzen, auf alle

Fälle noch beträchtliche Unterschiede in der Schwierigkeit;

das Ideal, für ein Alter auch nur 4—5 vollkommen gleich

schwierige Tests zu finden, ist praktisch unerfüllbar. Daher

müssen wir nicht eine Zahl (wie 75^) angeben, bei deren

Erfüllung die Tests eines Alters als Normalleistungen gelten

können, sondern wir müssen einen ganzen Bereich solcher

Fälle annehmen, und dafür dürfte sich eine dreifache Diffe-

renzierung der Tests wie bei Treves und Saffiotti empfehlen.

2) Das Lebensalter der Kinder muß genauer angegeben

werden als bei Binet-Simon. Denn wenn man einfach die

ganzen Jahre angibt, so können manche der in Rechnung

gezogenen Kinder, die numerisch um ein ganzes Jahr ver-
Meumann, Vorlesungen. 11. 2. Aufl. 19
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schieden erscheinen, nahezu gleichalterig sein. Denn mau

muß z. B. ein 9 Jahre und 1 Monat altes und ein 8 Jahre

und 11 Monate altes Kind als nahezu gleichalterig ansehen.

Deshalb sind entweder die Jahresstufen nach ganzen und

halben Jahren zu rechnen oder aber nur die halben Jahre

zu benennen (also 51/2, 61,2, 7^,2 usf.), weil damit das mitt-

lere Alter der Kinder einer Klasse mit etwas größerer An-

näherung zum Ausdruck kommt; oder endlich — und dies

dürfte das beste sein — die Monate werden bei der Be-

rechnuug des Intelligenz-Alters nach einem bestimmten

Ansatz mit verwertet. So kann z. B. ein Kind von 9.11

Jahren 1), das einen Test für Neunjährige verfehlt, eine

geringere Intelligenznote bekommen, als ein Kind von

9.6 Jahren, das denselben Test verfehlt. Allgemein: vom

beendeten 6. Monate an werden die Verfehlungen des Tests

eines Jahres schwerer angerechnet als bis zum 6. Jlonat.

3) Auch die Berechnung des lutelligenzalters nach dem

Ausfall der Tests ist noch keineswegs einwandsfrei fest-

gestellt. Hierfür müssen die Ergebnisse der einzelnen Prü-

fungen vor allem noch von den allzu großen ihnen anhaf-

tenden Zufälligkeiten befreit werden. Denn so lange es

noch vorkommt, daß ein Kind nach den einzelnen Tests in

vier bis fünf verschiedene Intelligenzjahre fallen kann, ist

eine Berechnung des I-Alters sehr unsicher, mag sie ausge-

führt werden wie sie will.

4) Ein besonders wichtiger Punkt ist der Vergleich des

aus den Versuchen berechneten Intelligenz-Alters mit den

Schulzensuren; da aber diese Frage später, bei der allge-

meinen Verwertung der I-PrUfungen, wiederkehrt, so gebe

ich erst dann auf sie ein.

8. Zu den Tests für normale Jugendliche müssen dann

endlich noch besondere I-Proben für den Nachweis dea

*) Konventionelle Abkürzung für 9 Jahre 11 Monate.
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Schwachsinns, der Abnormität der Begabung und ihrer

Hauptarten kommen.

Hochgradige Minderbegabung ist häufig sicher nachweis-

bar durch einfache Leistungen des räumlichen Auffassens,

durch die Prüfung des zeitlichen Verständnisses, durch Ver-

gleiche und Unterscheidungen und die damit schon hervor-

tretende Kenntnis der Eigenschaften der Dinge. Als Tests

für den Nachweis solcher Minderbegabung können daher

dienen: das Zusammenlegen eines vorgezeichneten Dreiecks,

eines Rhombus, eines Sterns und dgl. mit Hölzchen; Fragen

nach den Tages- und Jahreszeiten; Vergleiche und Unter-

scheidungen nach Art der von Binet und Bobertag gemachten

Vorschläge (vgl. S. 170 und S. 257); ferner Beschreibungen

von Bildern und Objekten, wie Modellen, Tieren aus

dem Anschauungsunterricht, bei denen der Vp. die Gesichts-

punkte der Beschreibung angegeben werden (vgl. dazu die

Versuche von Schröbler und mir Bd. I S. 311). Ebenso kann

der Formenkasten von Goddard verwandt werden (vgl. S. 195)

und einfache Aufgaben zur Prüfung der motorischen Geschick-

lichkeit, wie sie bei den einzelnen Tests und der allseitigen

Analyse der Begabung später beschrieben werden sollen

(vgl. Vorlesung 11).

Als besondere Prüfungen für die eigentlich abnormen
Kinder müssen aber vor allem solche Tests verwendet werden,

durch welche Abnormitäten in den Gefühlsreaktionen

und in der Verfassung des Willens nachweisbar sind. Wir

fanden bei Intelligenzprüfungen an abnormen Kindern der

hiesigen Alsterdorfer Anstalten, daß die abnormen nicht

selten an Intelligenz ihrem Lebensalter vorauszueilen

scheinen, wenn sie nur mit den üblichen Bi.-Si.-Tests geprüft

werden. Es besteht bei solchen abnormen Kindern oft ein

ganz begrenzter spezifischer Defekt in den Gemüts- und

Willenseigenschaften ; dieser kann eine Zeit lang ohne nach-
19*
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weiabaren Einfluß auf die Intelligenz bleiben, doch muß sich

im Laufe der späteren Entwiekelung auch der Einfluß solcher

emotionalen oder voluntativen Abnormitäten auf die Intelli-

genz geltend machen. Ganz besonders wichtig wäre es,

diese Beziehungen zwischen den Abnormitäten der Gemüts-

und Willensseite des Seelenlebens zu der intellektuellen Ent-

wickelung der Jugendlichen nachzuweisen; leider ist das noch

ein sehr vernachlässigtes Problem. Für Nachweise dieser

Art können aber wahrscheinlich alle die Methoden dienen,

mit denen gegenwärtig die Psychiatrie und die Psychopatho-

logie moralische Defekte des Menschen prüft, weil diese

Methoden zum Aufdecken solcher Defekte Leistungen der

Vp. benutzen, in denen sich auch das intellektuelle

Seeleuleben betätigt. Dahiu gehören die Versuche über

Suggestibilität des Kindes — der moralisch Schwache

ist auch in der Regel suggestibel in seinen intellektuellen

Leistungen (vgl. die Binet-Tests für das 12. Jahr, Nr. 1, S. 183),

ferner alle Versuche über die Erfolge der Willensbeeinflussung

bei einfachen intellektuellen Aufgaben.

Eine Möglichkeit gibt uns dafür z. B. das Aussageexperiment. Wir

lassen eine Aussage über ein Bild machen, welches das Kind eine

Minute lang betrachtet hat. und welches unmittelbar nach der Betrach-

tung verdeckt wird und nun beschrieben werden muß. Eine solche

Bildbeschreibung fällt natürlich mehr oder weniger fehlerhaft aus.

Nun wiederholen wir die gleiche Aufgabe und stellen fest, durch wel-

che Art der Beeinflussung de.s Willens die Aussage allmiililieh korrekter

wird, i)b durch Ermahnung zu gewissenhafter lU'obai htiing und ge-

nauer Selbstkontrolle der Beschreibung oder durch Belehrungen über

die Fehler und über das, was die Kinder beobachten sollen, oder

endlich durch fortgesetztes Üben in genauer Beobachtung überhaupt.

Ein Teil dieser ganzen Übung hat allerdings rein intellektuelle Be-

deutung. Er bezeichnet uns den Tortsehritt in dem intellektuellen

Prozeß der Beobachtung und Aussage. Aber zugleich hat die dem
Kinde gestellte Aufgabe — wie jede Aufgabe — auch eine Anzahl

ethischer Momente, und diese treten insbesondere in dem Kttrtsi-hritt

und in der Art des Fortschritts hervor, und sie geben uns zugleich

einen Hinblick in die willensbildenden Mächte. Wenn wir z. B. sehen,



Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabungslehre. 293

daß schon bei der ersten Wiederholung des "Versuchs, ohne daß Be-

lehrung über die Art der Beobachtung stattgefunden hatte, durch den

Einfluß der bloßen Ermahnung bei einem Individuum ein bedeutender

Fortschritt eintritt, bei einem anderen dagegen der Fortschritt aus-

bleibt, so können wir annehmen, daß das erstere Individuum andere

Willenseigenschaften hat als das zweite. Ebenso wichtig ist es bei

allen solchen Versuchen, die Suggestibilität der Kinder zu beob-

achten. Sie zeigt uns insbesondere, wie der Wille des Kindes mit

seinem Gefühlsleben zusammenhängt — worin wir ebenfalls einen

ethisch wichtigen Tatbestand zu erblicken haben. Bei dem Aussage-

experiment stellen wir bekanntlich auch sogenannte Suggestivfragen.

Es ist z. B. ein Bild gezeigt worden, auf dem kein Soldat war, und

wir fragen nachher in der suggestiven Form der Frage: War nicht

auch ein Soldat auf dem Bilde? Gibt das Kind der Suggestion nach,

so können wir es nachher wieder mit dem Bilde konfrontieren und es

aui seine Suggestibilität aufmerksam machen und nun versuchen,

durch welche Mittel sie zu überwinden sei, ob durch Ermahnung oder

durch Belehrung über das Wesen und die Folgen einer solchen Be-

einflussung durch Gewöhnung und dgl. mehr. Es ist schon allein ein

ethisch wichtiger Tatbestand, wenn wir feststellen, in welchem Jahre

der Entwickelung des Kindes diese Suggestibilität am größten ist oder

wann wir bestimmte Korrelationen zwischen der Suggestibilität und

anderen Gefühls- und Willenseigenschaften oder dem Grade der Be-

gabung feststellen können. Der Nachdruck liegt aber bei der ethi-

schen Untersuchung auf der Frage, ob die Suggestibilität einer Be-

seitigung durch geeignete Erziehung fähig ist und auf welche Weise

das erreicht werden kann.

Wir müssen nun annehmen, daß ethisch abnorme Kinder

in solchen Versuchen über Willensbildung sich anders ver-

halten, sich insbesondere für die Beeinflussung zum Fort-

schritt in ihren Leistungen weniger zugänglich zeigen als

ethisch normale. Zugleich wird darin nachgewiesen, wie

intellektueller Fortschritt von den Willenseigenschaf-

ten abhängt.

In ähnlicher Weise läßt sich experimentell prüfen, wie sich das

sittliche Urteil, die sittliche Einsicht, das ethische Verständnis

des Jugendlichen verhält. Da läßt sich z. B. unmittelbar in den Dienst

ethischer Fragen die bekannte Untersuchung über die Ideale der

Kinder stellen. Schon bei der bisherigen Untersuchung über die

Ideale der Kinder — insbesondere wenn xmter Ideal soviel verstanden
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wurde wie Vorbild — hat sich eine wichtige Reihenfolge derEigen-
Bc haften ergeben, auf Grund dtren das Kind seine Vorbilder wählt,

und auch aus diesen läßt sich ein Einblick in die Entwickelung des

Verständnisses für ethische Eigenschaften der Menschen gewinnen.

Nun ließe sich die Untersuchung der Ideale auch in der spezielleren

Form durchführen, daß mau die Frage stellte: Wer ist dein sitt-

liches Vorbild, und warum? Natürlich muß der Begriff des sitt-

lichen Vorbildes dem Kinde vorher erläutert werden, und man könnte

die Oberfrage durch die Unterfrage ergänzen: Wer ist dein Vorbild
im Guten, und wen bezeichnest du als besonders abschreckendes

Beispiel für das Böse? Auch hierbei muß wieder mit der Frage:

»Warum ?< nach der Begründung gefragt werden, denn die Begrün-

dung offenbart uns eben die Tatsachen der sittlichen Beurteilung des

Kindes.

Eine ähnliche Bedeutung können die bekannten Untersuchungen

über die P^eundschaften der Kinder erlangen, insbesondere

wenn auch hier wieder die speziellere Frage gestellt wird; Wen
nennst du deinen liebsten Freund , wenn du besonders an gute oder

schlechte Eigenschaften deiner Kameraden denkst?

Sehr lehrreich kann auch die Beurteilung moralischer und un-

moralischer Geschichten werden i;. Wir erzählen also Kindern in ver-

schiedeneu Altersstufen Geschichten, welche einfache oder schwierige

Fälle von sittlichen oder unsittlichen Handlungen enthalten, die dem
kindlichen Leben besonders naheliegen; also z. B. Fälle von Lüge, von

Übertreibung, von Notlüge, von Funddiebstahl, von Selbstlosigkeit des

Handelns oder von Eigennutz, ferner wichtige Fälle von Bestrafung

und Belohnung und dgl. mehr. Immer verlangen wir dabei von dem
Kinde eine Nacherzählung und eine Beurteilung der Ge-
schichte. In der Nacherzählung kommt schon manchmal der Mangel

an Verständnis für die ethidcho I'ointe und damit der Mangel an

sittlicher Einsicht zutage, und die Beurteilung zeigt uns den Charakter

des kindlichen Werturteils auf ethischem Gebiete. Es braucht wohl
kaum bemerkt zu werden, daß die Art der Fragestellung dabei be-

sonders wichtig ist. Bei der Frage nach dem > Warum?« muß z. B.

zu jüngeren Kindern gesagt werden: Würdest du in der gleichen

Lage ebenso gehandelt haben, und warum? Sehr lehrreich ist es,

eine und dieselbe Geschichte in verschiedenen Altersstufen und von

normalen wie abnormen Kindern beurteilen zu lasseu.

Sodann ist auch eiue Methode denkbar, durch die wir das spon-
tane sittliche Urteil des ,lu;r('n(llichen feststellen. I>ie9 würde mög-
lich Bein, wenn wir eine morali-sclie (ieschichte von dem Kindo selbst

erfinden lassen. Es eijrnet sich dazu l. B. da.s Aufsatzthema: Was
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hast du in deinem Leben einmal besonders Gutes getan?'). Hierbei

muß besonders das hervortreten, was die Kinder nach ihrem eigenen

spontanen Urteil als besonders gut oder böse bezeichnen.

Vielleicht kann man auch eine Methode verwenden, wie die der
symptomatischen Fragen. Man fragt kurz nach bestimmten

ethischen Handlungen, etwa mit dem Zusatz: Würdest du das tun

oder nicht? als z. B. : Darf man in der Not lügen? Die Methode ist

im ganzen nichts anderes als eine etwas kürzere Anwendung der

exempla ficta mit dem Unterschiede, daß man dem Kinde weniger

Zeit zu ruhiger Überlegung läßt.

Denkbar ist endlich auch eine Methode symptomatischer
Behandlung, z.B. die plötzliche Aufforderung zu selbstlosem Ver-

zicht oder die Aufforderung zum Verzicht auf Genuß und dgl. mehr. —
eine Methode, die aber nach meiner Ansicht nur angewandt werden

sollte, wenn eine solche Aufforderung wirklich guten Sinn hat, und

die schon deshalb mehr den Charakter einer bloßen Gelegenheits-

prüfung als den einer wissenschaftlichen Untersuchungsmethode erhält.

Zum Nachweis abnormer Willensschwäche eignen sich nach meinen

eigenen Beobachtungen und nach Major, Goddard und Whipple auch

einfache körperliche Übungen, die weniger Muskelkraft als Gleichmaß

und Ausdauer des Willens erfordern. So z. B. ergographische Übungen,

bei denen das Gewicht des Ergographen immer nur bis zu einer be-

stimmten Höhe gehoben wird, oder ein in den Vereinigten Staaten

erprobter Apparat, durch den automatisch kontrolliert wird, ob ein

Individuum kurze Zeit lang auf den Zehen stehen kann mit gleich-

mäßiger Hebung des Körpers; ferner alle Methoden mit zahlenmäßiger

Kontrolle fortlaufender einfacher geistiger Arbeiten, wie das Durch-

streichen vorgeschriebener Buchstaben in einem Text, das fortlaufende

Addieren von Zahlen mit Kontrolle der Rechenzeit.

Es möge endlich noch auf die große praktische Be-

deutung solcher Nachweise einer Normalbegabung hingewiesen

werden.

Sie besteht einerseits darin, daß sie uns für jede Art der

Trennung der Schüler nach ihrer Leistungsfähigkeit und die

1) Für diese können wir die Erfahrungen verwerten, welche die

Psychiater mit der Methode der sog. exempla ficta (der erdichteten

Beispiele) gemacht haben. — Ich benutze bei den obigen Ausführungen

eine Abhandlung von mir in der Zeitschr. f. päd. Psychol. Jahrg. 13.

1912. Heft 4.
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Überweisung von Schülern in Hilfsklassen, Hilfsschulen

oder Schulen für Abnorme allein eine sichere Handhabe

bietet. Nur wenn wir sichere Maßangaben über das Maß
des Zurückbleibens oder Voraneilens eines Schülers im Ver-

gleich zu der Durchschnittsbegabnng seines Lebensalters

besitzen, kann die verantwortungsvolle Frage gelöst werden,

ob der Schüler in der Normalschule mit fortkommen wird

oder nicht und ob er gegebenenfalls einer Schule mit höheren

Anforderungen zuzuweisen ist. Leider liegt die Prüfung der

geistigen Normalität des Schülers gegenwärtig noch fast

ausschließlich in den Händen des Schularztes, der meist

ganz oder doch vorwiegend nach körperlichen Symptomen

darüber entscheidet, ob der Schüler normal ist oder nicht.

Hier muß in Zukunft die Entscheidung dem mit den psy-

chologischen Methoden der Intelligenzprüfung vertrauten

Pädagogen anheimgegeben werden unter Hinzuziehung des

Arztes für die körperliche Symptomatik. Das wird noch mehr

einleuchten, wenn wir die allseitige Analyse der Begabung

behandelt haben, wofür ich auf die nächste Vorlesung ver-

weise.

Sodann aber wird gerade die Prüfung der Normal-

begabung, wenn sie einmal erst an großen Massen von

Schülern durchgeführt ist, entscheidende Bedeutung fUr

manche Probleme der Sozialpüdagogik gewinnen.

Es ist für die Aufgaben der sozialen Erziehung von

größter Wichtigkeit zu wissen : wie begabt sind eigentlich

die Kinder der l)reiten Masse des Volkes, die den Haupt-

bestand unserer Volks.^chulen bilden? Ferner: wie verhält

sich die Durclischnittsbegabung gleichaltriger Kinder der ver-

schiedenen Gesellschaftsschichten und sozialen Stände? Wenn

wir bei Messungen der Durchschuittsbcgabung der Kinder

verschiedener Stände beträchtliche Unterschiede in dem Ver-

hältnis des Intelligcnzaltcrs zum Lebensalter linden sollten,
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SO ist das eine Tatsache, die von größter Bedeutung für

manche Fragen der Schulorganisation, z. B. für die Durch-

führung der Einheitsschule statt der Vorschulen werden muß.

Für unsere deutschen Verhältnisse haben wir noch keine

hinreichenden Versuchszahlen zur Verfügung, um zu diesen

Fragen Stellung zu nehmen, aber die Anwendung der Bi.-

Si.-Tests in anderen Ländern spricht eine deutliche Sprache!

Da sehen wir z. B. einerseits den außerordentlich großen

Einfluß der Umgebung und besonders den des sozialen

Standes der Eltern, wenn wir den Ausfall der Intelligenz-

prüfungen bei den Schulkindern in Paris (Binet und Simon),

in Sheffield (Johnston) vergleichen mit dem Ausfall der gleichen

Prüfungen in Rom (Jeronutti), in Brüssel (Decroly und Degand),

in Moskau, St. Petersburg und Breslau (Schubert, Wolko-

witsch und Bobertag). Bei dieser Gegenüberstellung zeigte

sich, daß die Kinder der besseren Stände (Brüssel, St. Peters-

burg und Rom) durchschnittlich um V/^—2 Jahre in ihrer

Begabung denen der niederen sozialen Stände vorauf sind!

Wir würden also z. B. bei Durchführung der Einheitsschule

den Kindern der besser gestellten Eltern zumuten , sich künst-

lich um 12/2—2 Jahre in ihrer intellektuellen Entwickelung

zurückschrauben zu lassen, wenn wir sie zwingen wollten,

die allgemeine Volksschule zu besuchen!

Ich möchte in diesem Punkte nicht mißverstanden werden.

Es spricht diese Tatsache nicht prinzipiell gegen die Ein-

heitsschule, denn sie sagt zunächst nur, daß bei dem gegen-

wärtigen Stande und in der augenblicklichen Lage
der Volksschule das intellektuelle Niveau der großen Masse

der Kinder, die vorwiegend aus Arbeiter- und Handwerker-

kreisen stammen, unter dem der Schüler aus den wohlhaben-

deren Ständen steht. Damit ist aber natürlich noch nicht

gesagt, daß das dauernd so bleiben müsse, und noch nichts

darüber entschieden, ob sich nicht durch geeignete Kinder-
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gärten oder ähnliche Vorbildun^'sanstalten das durchschnitt-

liche geistige Niveau des Volksschülers so heben ließe, daß

diese Kluft ausgeglichen wird. Sicher aber weisen solche

Erscheinungen auf die großen sozialen Schwierig-

keiten hin, die einer Einrichtung wie der konsequent durch-

geführten Einheitsschule entgegenstehen, und sie müssen uns

zur Vorsicht in der Verwirklichung solcher Ideen mahnen.

Keinesfalls dürfen die Vorschulklassen unserer höheren Schu-

len auf dem Wege der Gesetzgebung beseitigt werden, ohne

daß nicht durch eine anderweitige Hebung der Volksschule

das Unrecht ausgeglichen wird, das mau sonst tausenden

von Kindern der höheren sozialen Stände zufügen würde.

Für dieselben Fragen sind noch andere Ergebnisse der

IntelligenzprUfung von Bedeutung. Indem wir nämlich durch

sie einen Einblick darin erhalten, wieviel Prozent unserer

Volksschulkinder normal, wieviel unternormal, wieviel über-

normal begabt erscheinen, ergibt sich daraus, was die heute

so oft erhobene ideale Forderung: jedem Menschen müsse

diejenige Laufbahn im Leben offen stehen, die ihm kraft

seiner Begabung zukomme, in der Praxis des Lebens
eigentlich zu bedeuten hat. Gewiß ist diese Forderung

eine ideale und sachlich unanfechtbare, aber die wissen-

schaftliche Forschung hat auch gegenüber solchen sozial-

pädagogischen Forderungen die nüchterne Frage aufzuwerfeu,

welche Bedeutung ihnen angesichts der wirklichen

Verteilung der Begabungen eigentlich zukommt? Da
läßt sich nun — wenigstens ftlr das Ausland — ein sehr

merkwürdiges Kcsultat angeben. Goddard fand, gestützt

auf die Prüfung der Normulbegabung von rund 2(X)0 Kindern

eines ganzen V()lks8chull)ezirks, daß rund lb"o der Kinder

normal begabt erschienen — gewiß ein gutes Resultat! Aber

dem steht gegenüber, duß 21 % unternormal begabt sind, also

l)leiben nur etwa .'^
'iy der Schulkinder der Volksschule übrig.
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die vermöge ihrer Begabung auf eine höhere Laufbahn im

Leben Anspruch erheben ! Wie 8ich das in Deutschland ver-

hält, wissen wir noch nicht, aber es ist von vornherein un-

wahrscheinlich, daß diese Prozentsätze der Begabungen der

Volksschulkinder sich bei uns wesentlich verschieben

werden! So sehr ich also jenen soeben erwähnten Grund-

satz im Prinzip anerkenne, so müssen wir doch bis jetzt

sagen: für die Praxis des Lebens wird er schwerlich große

Bedeutung erlangen, denn der Prozentsatz der den Durch-

schnitt an Begabung überragenden Schüler der Volksschule

ist nicht bedeutend.

Diese Tatsache wird aber noch bedeutsamer, wenn man

sich klarmacht, aus welcherArt von Intelligenzprüfungen

die Übernormalität der Begabung gerade der älteren Schüler

berechnet wird! Sie stutzt sich nämlich besonders auf die

Prüfung der Selbständigkeit des Denkens, der Fähigkeit,

eigene Kombinationen auszuführen und gegebene Materialien

geistig selbständig zu verarbeiten. Danach ist also gerade

ein höheres Maß von geistiger Selbständigkeit eine besonders

selten vorhandene geistige Begabung. Und gerade diese

Seite der Begabung ist es, die in der Praxis des Lebens

den Menschen bezeichnet, der eigene Wege einschlagen kann

und sich aus eigener Kraft eine höhere soziale Stellung zu erobern

vermag. Auch das läßt jene ideale sozialpädagogische Forderung

angesichts der Tatsachen bedeutend an Gewicht verlieren!

Endlich sei noch darauf hingewiesen, daß ein weiteres

Sammeln von Tatsachen über die Verteilung der Normalbe-

gabung auch neues Licht werfen kann auf die Fragen der

Koedukation, der Organisation des Lehrplanes von Stadt- und

Landschulen, von Groß- und Kleinstadtschulen und dgl. mehr.

Doch dazu fehlen uns noch die sicheren Anhaltspunkte ').

*) Die Verbesserungsvorschläge zu einzelnen Tests der Binet-Simon-

schen Stufenreihe siehe in der Beilage am Schluß dieses Bandes.



Elfte Vorlesung.

Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabnngslehre.

(Fortsetzung.)

Meine Herren!

Das bisher behandelte Problem der Begabnngslehre, die

Bestimmung einer Normalbegabung für die einzelnen Alters-

stufen des jugendlichen Menschen, nimmt, wie wir sahen,

eine eigenartige Stellang in dem Ganzen der Begabungslehre

ein, indem es zugleich zu den theoretischen und zu den

praktischen Aufgaben gerechnet werden kann. Von theo-

retischen (iesichtspunkten aus gehört es zu den wichtigsten

Fragen der genetischen Begabungsforschung, weil

wir mit der Bestimmung der durchschnittlichen oder normalen

Begabung für jedes Lebensalter zugleich feste Anhaltspunkte

gewinnen für die Erkenntnis der Entwickelung der Begabung

überhaupt. Praktisch wichtig ist es, wegen der weitgehenden

Folgerungen, die wir daraus für die zuletzt erwähnten Schul-

fragen und sozialpädagogischen Probleme entwickeln können.

Mit den nunmehr zu behandelnden weiteren Fragen der

Begabungslehre treten wir in die rein theoretischen psycho-

logisch-pädagogischen Probleme ein, und da ist es durch

die Systematik der Forschung geboten, zuerst die schwie-

rigen Fragen nach den angeborenen Grundlagen der

Begabung zu betrachten.

Wir werden durch die Fortschritte der individuellen Psy-

chologie im allgemeinen und durch die Begabungsforschung

im besonderen innner mehr dazu gedrängt, die auHorordent-
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liehe Bedeutung der angeborenen Anlage der Individuen

anzuerkennen. Die angeborene Anlage aber beruht im

wesentlichen wieder auf Vererbungsein flüssen, und so

tritt durch sie das Individuum in kontinuierlichen Zusammen-

hang mit seinen Vorfahren, ja im weiteren Sinne mit der

menschlichen Gattung überhaupt.

Es würde uns von unseren pädagogischen Untersuchungen

ablenken, wenn wir auf die umfangreiche neuere Vererbungs-

forschung und ihre Anwendung auf den Menschen eingehen

wollten, deshalb mögen hier nur einige wenige grundlegende

Begriffe erläutert werden i).

Wir wissen im allgemeinen, daß die Anlagen des ein-

zelnen Menschen durch die Vererbung in verschiedener Weise

bestimmt sein können: 1. Es mischen sich in jedem Indivi-

duum Eigenschaften der Eltern, und diese wieder in sehr

verschiedener Kombination, so daß bald die mütterlichen,

bald die väterlichen Eigenschaften überwiegen. Bei Tieren

1) Zu weiteren Studien über die Vererbungslehre möge hier emp-

fohlen sein: Elsenhans, Die Anlagen des Kindes. Kongreß für Kinder-

psychol. 1907. W. Stern, Tatsachen und Ursachen der seelischen

Entwickelung. Zeitschr. f. angew. Psychol. Bd. 1. 1908. Josefovici,

Die Vererbung geistiger Eigenschaften (Über psychische Vererbung).

Archiv f. die ges. Psychol. Bd. 23. 1912 (enthält fast die ganze gegen-

wärtig noch in Betracht kommende Literatur). S. Exner, Bemerkungen

zur Frage nach der Vererbung erworbener psychischer Eigenschaften

Bericht über den 4. Kongreß f. exp. Psychol. in Innsbruck. Leipzigl911.

E. Fischer-Planer, Vererbung psychischer Fähigkeiten. Archiv f. syst.

Philos. Bd. 13. 1907. K. Bühler gibt in Vogt u. Weygandts Handbuch

zur Erforschung des jugendlichen Schwachsinns 1911 einen Versuch,

die Mendelschen Gesetze auf den Menschen anzuwenden. Weit aus-

führlicher behandelt dieselbe Frage H. H. Goddard in der Schrift:

Heredity as a factor in the problem of the feeble minded child.

3. Internat. Kongreß f. Schulhygiene, Paris 1910 und Annual Report of

the Amer. Broders Association, Bd. VI, 1911. Vgl. von dems.: The

elimination of feeble-mindedness. Annais of the Am. A. of Pol. and

Soc. Science März 1911.
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und Pflanzen erweist sich diese Übertragung elterlicher Eigen-

schaften auf die Nachkommen als eine durch bestimmte

Gesetze geregelte Erscheinung, die nach dem Botaniker

Gregor Mendel (f 1884 in BrUnn) als die Mend eischen

Gesetze bezeichnet werden. Erst in jüngster Zeit hat man

versucht, die Mendelschen Gesetze der Mischung elterlicher

Eigenschaften in den Nachkommen auch beim Menschen

nachzuweisen (vgl. die vorhin angef. Literatur), und es scheint,

daß sie für die menschliche Vererbung Geltung haben.

2. Neben diesem elterlichen Einfluß kann sich auch die

Erscheinung des »Atavismus« (im weitesten Sinne
i geltend

machen, d. h. es kann ein Zurückschlagen der Eigenschaften

des Individuums auf entferntere Vorfahren vorkommen.

Insbesondere hat die ^ Familienforschung« (nach Professor

Sommer) gezeigt, daß gar nicht selten in einer Familie ein

Individuum auftritt, das in auffallender Weise die Eigen-

schaften eines ganz entfernten Vorfahren, sogar die eines

Ahnen einer Seitenlinie der Familie wiederholt. 3. Daneben

macht sich bei jedem Individuum das Gesetz der indivi-

duellen Variation geltend; jedes Individuum zeigt —
selbst bei größter Determination durch die elterlichen Eigen-

schaften — neue, ihm eigentümlicbe Züge geistiger und

körperlicher Art.

Diese drei Haupteinflüsse können sich nun in verschie-

denem Verhältnis zueinander geltend machen. Aber auch

durch sie wird die Anlage des Individuums nicht vollständig

bestimmt, vielmehr treten zu ihnen noch als abändernde

Einflüsse hinzu die Schicksale des Individuums vor der

Geburt, also seine allererste Entwickelung.

Die durch alle diese Einflüsse dem Individuum sozusagen

»vermachte« Anhige trägt nun aber durchaus »dispositionellen«

Charakter, d. h. sie ist in keiner Weise etwas Fertiges, Ab-

geschlossenes, sondern sie erscheint als bildnn^'S-. j;i als
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umgestaltungsfähig, und die Möglichkeit, die Anlage umzu-

gestalten ist im allgemeinen um so größer, je früher die

Bildungseinflüsse im Leben des Individuums beginnen und

sie ist am wirksamsten für die besonderen Seiten der Anlage,

wenn sie gerade in dem Zeitpunkt einsetzen, in dem diese

Seite der Anlage zum ersten Mal hervortritt. So tritt z. B.

ein reiches Gemütsleben beim Jugendlichen zum ersten Mal

hervor während seiner Pubertätszeit. Diese Zeit muß daher

auch für die Ausbildung der Gemütsanlagen die geeignetste

sein.

Die Ansicht, daß die Anlage des Menschen umbildungs-

fähig ist, scheint nun auf den ersten Blick unserer früheren

Auffassung zu widersprechen, nach der das Individuum durch

seine Anlage geradezu für das Leben vorausbestimmt (prä-

disponiert) sein soll. Aber beide Ansichten schränken sich

nur ein. Die »Anlage* jedes Menschen ist nichts einfaches,

sondern in Wahrheit ein System von einzelnen Anlagen;

80 kann ein Mensch Anlage zu großen Gedächtnisleistungen,

zur Verstandes- oder Phantasiebegabung besitzen usf.

Das was wir dann kurz »seine Anlage« nennen, ist das

ganze System dieser einzelnen Anlagedispositionen und

ihrer verschiedenen Stärkeverhältnisse. Jede Einzel-

anlage dieses Systems kann nämlich wieder in verschiedener

Stärke oder Valenz (^Potenz«) vorhanden sein, die Ge-

dächtnisanlage z. B. stärker als die Verstandesanlage. Je

nach der Stärke oder Valenz verhalten sich aber die An-

lagen zu den Bildungseinfltissen sehr verschieden. Je

stärker nämlich eine einzelne Anlagedisposition ist, desto

mehr ist sie bildungsfähig (durch Übung), zugleich wird sie

aber um so weniger unterdrückt werden oder verkümmern

oder »latent« bleiben können. Das Umgekehrte gilt von

schwächeren Anlagen.

Besonders deutlich zeigen uns das die krankhaften und
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abnormen Anlagen des Menschen. Eine bestimmte verbre-

cherische Neigung z. B., wie die Neigung zum Diebstahl,

kann auf angeborener Anlage beruhen. Wenn diese Anlage

starke Valenz hat, so wird sie um so eher spontan hervor-

treten, und wenige Anlässe (die als Übungsreize zur Ent-

wickelung der Anlage dienen) geniigen, um sie in hohem

Maße zu entfalten. Zugleich kann sie nur schwer latent bleiben,

oder gar verkümmern und unwirksam werden, auch wenn

wir jeden Anlaß zu ihrer Betätigung bei dem Individuum

zu vermeiden suchen. Umgekehrt würde sich eine schwache

pathologische Anlage zum Diebstahl relativ weniger ent-

wickeln bei gleich zahlreichen Anreizen zu ihrer Betätigung,

und sie würde sich leicht latent erhalten lassen , vielleicht

würde sie sogar verkümmern, wenn wir dem mit ihr belasteten

Individuum durch sorgfältige Behütung keinerlei Anlaß

zu ihrer Betätigung geben.

Durch diese Überlegungen ergibt sich nun, daß jedes

Individuum im ganzen — in der Gesamtheit seiner

Anlagen betrachtet, in gewissem Maße unter dem Einfluß der

Erziehung umbildungsfähig sein muß. Wir können durch

richtiges Eingreifen in sein Anlagesystem relativ schwache

Anlagedispositiouen steigern und vervollkommnen, schwache

oder mittlere Anlagen durch Nichtbetätigung verkümmern

lassen, so daß sie unter Umständen gar nicht zur Betätigung

kommen (latent bleiben), starke Anlagedispositiouen stark

entwickeln oder — wenn sie nicht im Sinne unserer Erzie-

hungsziele sind — wenigstens ihre starke Entfaltung ver-

hindern. Im ganzen kann so als Endresultat einer ge-

eigneten Erziehung, die alles das entwickelt und fördert,

was mit ihren Idealen übereinstimmt, alles das nicht zur

Entfaltung kommen läßt, was diesen widerspricht, eine

relative Umgestaltung des Anlagesystems des Zöglings

herbeigeführt werden.
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Was in diesem Falle als Arbeit der Erziehung gedacht

wurde, das vollbringt das Leben beständig an uns und zwar

durchaus nicht nach unserem Willen. Fast jeder voll ent-

wickelte Mensch kennt bei sich selbst die Tatsache, daß

manche gute Anlage in ihm nicht genügend entwickelt

worden, manche sogar durch Nichtbetätigung verkümmert

ist, während andere, von Hause aus schwächere Anlagen

durch den Zwang des Lebens sich in seinem Wesen vor-

gedrängt haben.

Die allgemeine Bedeutung dieser Auffassung des angebo-

renen Anlagesystems für die Erziehung besteht darin, daß

wir in der Tat durch Erziehung das ursprüngliche Anlage-

system eines Menschen in gewissem Maße umgestalten

können.

Nach dieser Frage, wie wir die angeborene Anlage des

Menschen im allgemeinen aufzufassen und was wir von ihrer

Bildungsmöglichkeit zu halten haben, interessiert uns aus

pädagogischen Rücksichten zunächst das Problem, ob wir

in den Fähigkeiten und Leistungen des Menschen — nach-

dem er ein gewisses Maß von Entwickelung erlangt hat —
die angeborenen Seiten seiner Begabung von den er-

worbenen (im weitesten Sinne) unterscheiden können.

Um nun zu diesem zweiten Problem Stellung zu nehmen,

überlegen wir am besten zuerst einmal, nach welchen Ge-

sichtspunkten wir im täglichen Leben das angeborene

Moment in der Begabung uns bekannter Menschen von den

Erziehungs- und Übungseinflüssen zu sondern pflegen, und

wir fragen dann, ob sich diese Überlegungen der allge-

meinen Erfahrung nicht auf die Form wissenschaftlicher

Forschungsmethoden bringen lassen. (Ich verstehe hierbei

unter »Erziehungs- und Übungseinflüssen alles, was von

äußeren bildenden Faktoren auf die angeborenen Dispositi-

onen Einfluß gewinnt, also auch die »Umgebung« u. a. m.)

Meamann, Vorlesnngen. II. 2. Aufl. 20
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Als Hauptkennzeichen angeborener Begabung verwenden

wir im täglichen Leben das Verhältnis von Übung und

Leistung bei einem Individuum und zwar im positiven

und negativen Sinne. Sehen wir z. B., daß von zwei

Klavierspielern, welche dasselbe Stück perfekt spielen

lernen, der eine außerordentlich viel Übung, Ausdauer,

Energie und Fleiß ^i aufwenden mußte, während der andere

68 sozusagen spielend, mit wenig Übung erlernt^ so nehmen

wir bei dem ersten eine geringere angeborene Begabung

zu ausübender Musik an (wenigstens für das betreffende

Instrument), bei dem zweiten eine starke, positive, ange-

borene Disposition zur Entwickelung dieser Fähigkeit. Sehen

wir andererseits, daß ein dritter Spieler sich total vergeblich

abmüht, mit vielen Übungen auch nur einige technische Ge-

wandtheit im Klavierspiel zu erlangen, so nennen wir diesen

musikalisch unbegabt und vermuten, daß er »keine« (genauer

>eine sehr geringe«) angeborene Anlage zum Klavierspiel be-

sitzt. Diese Überlegung läßt sich auf einen ganz scharfen

Ausdruck bringen: Je mehr Übung bei einem Individuum zu

einer Leistung nötig ist, desto weniger Anlage ist ceteris paribus

(unter sonst gleichen Umständen) vorhanden, und umgekehrt.

(Oder L=E • x, also x = =, wo x die Anlage, das Unbekannte,

L die Leistung, E die Einübung ist.) Was hierbei vor allem

einer wissenschaftlichen Korrektur bedarf, ist die Sorglosig-

keit, mit der man im täglichen Leben das »ceteris paribus«

zu bestimmen pflegt: die wissenschaftliche Untersuchung

sieht darin hingegen die allergrößte Schwierigkeit, daß wir

nur dann auf (irund des Verhältnisses von Übung und Lei-

stung die angeborene Anlage verschiedener Mensehen be-

stimmen können, wenn wir den Ausgangspunkt genau anzu-

>j Die letztgenannten Ausdrücke bezeichnen ebenfalls Lbungs-

momente.
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geben imstande sind, von dem die Übung beginnt, und wenn

wir ferner genau kontrolliert haben, ob die Steigerung der

Leistung ausschließlich durch Übung zustande kam.

In der vorigen Regel steckt aber noch ein zweiter Ge-

sichtspunkt. Wir beurteilen oifenbar die angeborene Be-

gabung nicht bloß nach dem Verhältnis von Übung und

Leistung, sondern auch nach der absoluten Leistung. Dies

tun wir in zweifacher Hinsicht: wir nehmen eine allseitige,

große oder hervorragende Anlage bei einem Menschen an,

wo wir eine allseitige Überlegenheit seiner intellek-

tuellen Leistungen über den, Durchschnitt der Menschen

finden, und ferner nehmen wir eine einseitige hervorragende

Anlage an überall, wo wir eine einseitige Abweichung der

Leistungen eines Individuums von dem Durchschnitts-

typus der Menschen vorfinden. Durch die erste Überlegung

gewinnen wir den Begriff des Universalgenies, durch die letz-

tere den Begriff der augeborenen einseitigen Talente, insbe-

sondere der künstlerischen Begabung (vgl. Elsenhans, Über

Anlagen usw. S. 240ff.).

Ein dritter Gesichtspunkt, der von uns angewendet wird,

um angeborene Anlage zu erkennen, ist das spontane

Hervortreten bestimmter Tätigkeiten, und was damit

eng zusammenhängt: der Trieb zu Tätigkeiten bestimmter

Art bei einem Individuum. Wenn wir sehen, daß ein Eand

schon in den ersten Lebensjahren anfängt, sich spontan

musikalisch zu betätigen, so vermuten wir eine starke musi-

kalische Anlage bei ihm. Das finden wir auch in den Bio-

graphien hervorragend begabter Menschen bestätigt. Wenn
Mozart und Haydn sich sehr früh am Klavier übten, oder

wenn wir hören, daß der Savoyarde Inaudi als Hirtenknabe

ohne Anleitung anfing zu rechnen, so vermuten wir darin

das Hervorbrechen einer starken Anlage, die sich spontan

entwickeln will. Schwieriger ist die Feststellung des trieb-

20*
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artigen Auftretens von irgend welchen Tätigkeiten bei Kin-

dern. Vor allem darf man dabei nicht Triebe mit Wün-
schen der Kinder und der Erwachsenen verwechseln. Unsere

Wünsche, in irgendeiner Tätigkeit etwas Großes zu leisten,

decken sich bekanntlich durchaus nicht immer mit unseren

Fähigkeiten; von vielen großen Männern wissen wir ja, daß

sie den lebhaften Wunsch hatten, irgendeine Seite ihrer

Begabung auszubilden, welcher keine rechte Anlage ent-

sprach. Und die Wünsche der Kinder, irgend etwas zu

können oder zu beherrschen, haben nur selten Bedeutung

für ihre Befähigung und sind bekanntlich oft recht phanta-

stischer Natur.

Diese beiden zuletzt genannten Gesichtspunkte sind ver-

hältnismäßig unsichere Kennzeichen der Anlage, weil es

eine reine Spontaneität der Betätigung überhaupt nicht gibt,

sondern alles spontane Hervorbrechen einer Tätigkeit ist

nichts anderes, als ein besonders starkes Entgegenkommen

des Individuums gegen die anregende Wirkung äußerer

Reize oder äußerer Bildungseinflüsse. Daher müssen wir

bei der Verwendung dieses Kennzeichens der Anlage stets

zugleich mit den äußeren Lebensumständen rechnen, unter

denen ein Kind aufwuchs. Nehmen wir an, wir beobachteten

zwei Kinder mit großem musikalischen Talent und gleicher

Spontaneität der musikalischen Tätigkeit, und das eine Kind

wäre der Sohn eines Musikers, das andere der Sohn eines

Handwerkers, in dessen Hause nie musiziert wird, su ist es

sicher, daß die Spontaneität des ersten Kindes bei gleicher

Stärke der Anlage mehr hervortreten muß als die des letzteren.

Es mag vielleicht noch andere Gesichtspunkte für die

Scheidung zwischen Anlage und BildungseinÜUsscn in der

Begabung eines Individuums geben. Wir wollen aber

zunächst bei den erwähnten stehen bleiben und die Frage

aufwerfen, ob wir aus ihnen wissenschaftliche Methoden
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entwickeln können, nach denen sich das Anlagemoment

exakt nachweisen ließe. Ich glaube, solche sind nicht

schwer zu finden. Was zunächst das Verhältnis von Übung

und Leistung anbelangt, so läßt sich dieses im Experiment

leicht zahlenmäßig kontrollieren und zwar für alle einzelnen

Fähigkeiten eines Individuums und vergleichend für mehrere

Individuen. Das ausgezeichnete experimentelle Mittel, um
dieses Verhältnis festzustellen, ist die formale Übung, der

wir jede beliebige Tätigkeit eines Menschen längere Zeit

unterwerfen können. Die Aufmerksamkeit, die verschiedenen

Arten des Gedächtnisses, das Auswendiglernen und Hersagen

u. a. m. lassen sich formaler Übung unterwerfen und durch

diese in hohem Maße steigern. Den Erfolg dieser Übung

können wir in den Leistungen des Individuums quantitativ

genau bestimmen. "Wenn wir für alle Eichtungen geistiger

Tätigkeit mehrerer Personen das Verhältnis von Übung und

Leistung bestimmt haben, so gewinnen wir einen Einblick in

das Verhältnis ihrer Anlage zu den durch Übung gesteigerten

Leistungen.

Die Hauptschwierigkeit liegt hierbei in der Wahl des

Ausgangspunktes. Wir müßten womöglich für mehrere Per-

sonen, deren Anlage für eine bestimmte Tätigkeit wir fest-

stellen wollen, das gleiche Übungsstadium in dieser Tätig-

keit zum Ausgangspunkt des Experimentes wählen. Da

dies aber in praxi niemals genau möglich ist, so können

wir immer nur den relativen Übungszuwachs in den Fähig-

keiten und Leistungen eines Individuums zu dem Ausgangs-

punkte vergleichen, den wir gerade bei ihm vorfanden. Da

wir ferner bei allen psychologischen Experimenten das

Übungsmoment mit berücksichtigen, so lassen sich aus einer

größeren Anzahl psychologischer Experimente, die mit einer

Versuchsperson ausgeführt worden sind, ebensoviele Rück-

schlüsse machen auf ihre angeborene Begabung. Wir können
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SO auch die gelegentlichen Erlebnisse unserer Experimente

oft zu wichtigen KUckschlUssen auf die Anlage der Teilnehmer

an den Experimenten benutzen.

Besonders wichtig ist es nun, daß wir systematisch alle

geistigen Hauptfunktionen eines und desselben

Menschen nacheinander dieser Probe auf das Verhältnis

von Übuug und Vervollkommnung der Leistungen unterwerfen.

Fuhren wir das bei einem Individuum aus, z. B. für die ver-

schiedenen Faktoren der Sinneswahrnehmung, für die Assozi-

ations- und Reproduktionstätigkeit, für das Verhalten der

Aufmerksamkeit usf., so gewinnen wir einen ziemlich voll-

ständigen Einblick in den gesamten Bestand der an-

geborenen Dispositionen eines Individuums, und es

ist ein sehr lehrreicher Versuch, dieses Verfahren wiederum

bei verschiedeneu Individuen vergleichend durchzuführen.

Wir gelangen dann dazu, Anlagetypen mehrerer Individuen

gegenüber zu stellen.

Ebenso können wir durch Wiederholung solcher systema-

tischen Experimente über Übung und Leistung in verschie-

denen Lebensjahren desselben Kindes einen Einblick gewinnen

in das Verhalten der dispositionellen Anlage bei der Ent-

wickelung des Kindes.

Aber auch aus dem Vergleich der absoluten Lei-

stungen der Individuen, den wir bei psychologischen Ex-

perimenten ziemlich genau ausfuhren können, lassen sieh

vergleichende Rückschlüsse auf die Begabung verschiedener

Personen machen. Namentlich können wir aus ihnen ein

Bild davon gewinnen, ob wir es mit einem allgemein begabten

oder allgemein unbegabten Individuum im Sinne seiner An-

lage zu tun haben. Wenn wir z. B. sehen, daß im Laufe

fortgesetzter Gedächtnisexperimente ein Kind es dazu bringt,

eine Reihe von 12 sinnlosen Silben mit 3 Wiederholungen

zu erlernen, während ein anderes im Laufe der gleichen Ver-
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Suchsreihe dies nur mit 15 Wiederholungen zustande bringt,

so genügt uns dieser Unterschied in den absoluten Lei-

stungen, um bei dem ersteren Kinde ein angeborenes gutes

Gedächtnis anzunehmen, bei dem letzteren ein mangelhaftes

oder mittelmäßiges. Dieser Schluß von der absoluten Lei-

stung auf die Begabung gewinnt aber nur dann eine Be-

rechtigung, wenn wir voraussetzen können, daß die be-

treffende Person annähernd maximale Übung in einer

Tätigkeit erlangt hat. Überall, wo wir im Experiment darauf

ausgehen, maximale Übung zu erreichen, ist daher dieser

Schluß erlaubt.

In methodischer Hinsicht ist zu bemerken, daß das Ver-

hältnis von Übung und Leistung auf zwei verschiedene

Weisen bestimmt werden kann; wir können entweder ein

bestimmtes Maß des Fortschritts in einer Tätigkeit ver-

langen und feststellen, wie viel Übung eine Versuchsperson

aufwenden mußte, um dieses zu erreichen, oder wir können

eine bestimmte Anzahl Übungen ausführen lassen und

sehen, welcher Übungsefifekt in der Steigerung der Leistung

eintritt. Beide Methoden ergänzen sich in vieler Hinsicht,

ich kann darauf jedoch hier nicht näher eingehen.

Von entscheidender Wichtigkeit für die Anwendung

dieser Methode ist dabei, daß auch die Art der Übung bei

den zu vergleichenden Individuen sich möglichst gleich ist.

Wir müssen also bei dem vergleichenden Versuch auch einen

idealen Verlauf der Einübung voraussetzen, wenn der Schluß

auf die Anlage berechtigt sein soll. Auch das ist im Ex-

periment immer nur mit großer Annäherung erfüllbar, und

es ist auch aus diesem Grunde ganz selbstverständlich, daß

der Schluß auf die Anlage nach dem erwähnten Maßstab

immer nur ein Wahrscheinlichkeitsschluß bleibt.

Das Verfahren, mit formalen Übungen das Anlagemoment

zu untersuchen, läßt sich noch in sehr mannigfacher Weise
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verändern; ich verweise für die Ausführung weiterer ^ er-

ßuche zur Aufdeckung gewisser Grundeigenschaften der Be-

gabungsdispositionen auf eine ausführlichere Behandlung

dieses Stoffes, die ich in nächster Zeit veröffentliche.

Schwieriger ist es, die Kontrolle der Spontaneität in

den Tätigkeiten eines Kindes durch F^xperimeute auszuführen,

um auf diese Weise einen Schluß auf die Begabung zu

machen. Man darf sich dabei natürlich nicht mit gelegent-

lichen Beobachtungen über das spontane Hervortreten mancher

Tätigkeiten beim Kinde begnügen, wir müssen im E.xperi-

ment stets über die gelegentlichen Beobachtungen hinaus-

gehen. Hiergegen könnte man einen naheliegenden Einwand

erheben: spontane Tätigkeit eines Kindes läßt sich nicht

experimentell kontrollieren, weil sie zu diesem Zweck

künstlich herbeigeführt werden müßte. (Vgl. die früheren

Ausführungen über das Wesen des Experimentes Bd.IS. 27.)

Solche absichtlich herbeigeführten Tätigkeiten seien aber

keine freiwilligen oder spontanen. Dieser Einwand stützt

sich auf einen falschen Begriff der Spontaneität. Ich habe

schon vorhin bemerkt, daß es eine reine Spontaneität, die

gar keiner Anregungen bedürfte, überhaupt nicht gibt, keine

noch so starke Disposition zu einer Tätigkeit kann aller

Anreizungen zur Betätigung entbehren. Wir sprechen daher

bei einem Individuum dann von Spontaneität, wenn es auf

geringe äußere Anreize mit sehr großer eigener Tätigkeit

antwortet, das heißt aber nichts anderes, als daß Sponta-

neität durch das \'erhältuis der lieaktion eines Individuums

zu der Aktion der anregenden Keize bestimmt wird. Es

läßt sich daher sehr wohl mit der Spontaneität eines Kindes

experimentieren. Wir können z. B. versuchen, einer Anzahl

Kindern die gleiche äußere (Jelegenhcit zu bestimmten Tätig-

keiten zu verschaffen und dann festzustellen, mit welcher

Energie sie auf diese Gelegenheit reagieren, wenn iiiclit be-
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sondere Antriebe und Ermunterungen von Seiten der Erwach-

senen hinzukommen. Nach diesem Verfahren hat man z. B.

bei den Experimenten über Aussage den spontanen Bericht

des Kindes dem Verhör gegenübergestellt. Wenn wir finden,

daß ein Kind, welchem wir ein Bild vorlegen und es auf-

fordern, unmittelbar nach der Betrachtung desselben uns

über das Bild zu berichten, freiwillig eine große Anzahl

Aussagen macht, während unter gleichen Bedingungen ein

anderes sehr wenig Aussagen macht, und während vielleicht

beide bei systematischem Ausfragen durch den Experimen-

tator (also im sogenannten Verhör) die gleiche Anzahl Aus-

sagen machen, so werden wir das erstere Kind als begabt

für den Bereich der äußeren Beobachtung ansehen, das

letztere nicht. Oder wenn wir sechsjährigen Schulkindern

Papier und Bleistift in die Hand geben und sie auffordern,

beliebig zu zeichnen und wir finden, daß ein Kind nach

wenigen Versuchen, etwas auf das Papier zu kritzeln, den

Bleistift unmutig weglegt, während ein anderes sich eine

Stunde lang intensiv und erfolgreich mit zeichnerischen

Versuchen beschäftigt, so ist der Kückschluß erlaubt, daß

das letztere Kind eine stärkere angeborene Begabung zum

Zeichneu besitzt als das erstere. Auch bei diesen Versuchen

müssen wir noch natürlich zahlreiche Ursachen und Neben-

umstände kontrollieren, so z. B. namentlich, ob die einzelnen

Kinder schon vorher Anregung zu der geprüften Tätigkeit

gehabt haben. Diese Kontrolle darf allerdings nie versäumt

werden.

Alle diese Versuche zur Untersuchung der Anlage mit

exakten Methoden sind, wie ausdrücklich bemerkt werden

muß, nur die ersten Anfänge zu einer wissenschaftlichen

Untersuchung dieses Problems. Man darf natürlich von der

wissenschaftlichen Behandlung einer so schwierigen Frage

noch nicht allzuviel verlangen, zumal da die bisherige
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Psychologie und Pädagogik sich fast niemals mit exakten

Methoden an diese Frage herangewagt hat. Es kam mir

hierhei nur darauf an, einmal zu zeigen, daß die Inangriff-

nahme des Prohlems der Anlage mit experimentellen Me-

thoden überhaupt möglich ist. Der eigentliche Wert
solcher Versuche würde darin bestehen, daß Mir bei einer

Anzahl Versuchspersonen einmal derartige Proben auf ihre

Anlage in recht vielseitiger Weise durchführten, damit wir

ein Bild bekommen von dem Zusammenbestehen ver-

schiedener Seiten der Anlage bei verschiedenen

Individuen. Wir sind vielleicht dadurch in Zukunft im-

stande, gewisse allgemeine Gesichtspunkte aufzustellen über

das Zusammenbestehen verschieden gerichteter Dispositionen

bei einem Individuum und somit ein Gesamtbild von der

Anlage verschiedener Individuen zu gewinnen.

Die nächste große Aufgabe der Begabnngslehre ist die

Erforschung der Begabung im weiteren Sinne, in

welchem sie die Aulagemomente und die Erziehungs- und

Bildungseinllüsse umfaßt. Um diese Aufgabe gruppieren sich

alle experimentellen Methoden, mit denen man in den letzten

Jahren das Begabuugsproblem in Angriff genommen hat.

Wenn wir versuchen, die Methoden zur Behandlung dieser

Aufgabe wiederum einzuteilen, so unterscheiden wir am besten

zunächst zwei ganz verschiedene Wege, auf denen

man die Charakteristik, die Klassifikation, die analytische

und synthetische Untersuchung der Begabung im weiteren

Sinne versucht hat. Der eine Weg ist der indirekte, das

begabte und unbegabte Kind in körperlicher (»der soma-

tischer Hinsicht zu charakterisieren und teils aus der

körperlichen Verfassung des Kindes auf die psychische Be-

gabung zu Hchließcn, teils ühorhaupt das körperliche und

geistige Gesamtbild des begabten und unbegabten Kindes

zu gewinnen. Der andere Weg wird von allen denjenigen
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Forschungen beschritten, welche eine direkte psycho-
logische Zergliederung der Begabung versuchen.

Die körperliche Untersuchung des begabten und un-

begabten Kindes verwendet entweder die allgemeine anthro-

pometrische Untersuchung oder man sucht nur durch die

Kopfmaße und die Kopfform das begabte und unbegabte

Kind zu unterscheiden oder auch durch die gesamte anato-

mische und physiologische Charakteristik des Individuums.

Auf alle Einzelheiten der zahlreichen Versuche und Messungen,

die unter diesem Gesichtspunkt gemacht worden sind, kann

ich hier nicht näher eingehen i). Wir können hier diesen

Weg nur einerseits einer prinzipiellen Beurteilung unterziehen

und sodann die wichtigsten Ergebnisse der körperlichen

Untersuchung begabter und unbegabter Kinder betrachten.

Ein Mangel der körperlichen Methode liegt darin, daß der

Rückschluß von der körperlichen Organisation des Kindes,

auch der von seinen Kopfmaßeu und seiner Kopfform, auf

die Begabung ein sehr unsicherer ist. Es braucht nicht

näher erläutert zu werden, daß wir noch weit davon entfernt

sind, aus der äußeren Form des Kopfes und aus bestimmten

einzelnen Maßen auf die Art der Begabung schließen zu

können. Der Hauptgrund für diese Unsicherheit liegt darin,

daß die Kopfgröße auch noch von zahlreichen anderen Ur-

sachen abhängig ist als von der Entwickelung des Gehirns.

Daher kommen große Kopfmaße, die über dem Durchschnitt

stehen, ebensowohl bei Schwachsinnigen vor wie bei begabten

1) Vgl. hierzu die mehrfach aufgeführten Arbeiten von Vaschide

u. Pelletier, Binet, Binet u. Simon, Frau Dr. Hoesch, ferner: Bayerthal,

Kopfumfang und Intelligenz im Kindesalter. Zeitschr. f. exper. Pädag.

II. 1906. S. 247 ff. V 1907 u. X 1910, und meine Zusammenstellung

dieser Methoden in ders. Zeitschr. I. 1905. S. 58 ff. Ferner über die

Mittel und Methoden der körperlichen Untersuchung des Kindes über-

haupt Bd. I, Vorlesung 3.
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Kindern, und dasselbe gilt für kleine Kopfmaße. Xar die

extremen anthropometrisehen Verhältnisse pflegen auch den

Extremen der Begabung parallel zu gehen; unnatürlich großer

Kopfumfang kann von > Wasserkopf« (Hydrocephalus) her-

rühren, von abnormer Dicke der Schädelwand, von Rachitis

und anderen krankhaften Erscheinungen und zeigt dann

meist Schwachsinn oder niedere Intelligenz an und eigent-

liche Mikrocephalie ist immer ein Symptom abnormen gei-

stigen Tiefstandes. Alle übrigen Maßverhältnisse des Kopfes

zeigen nur bei großen Durchschnittszahlen der Kinder sichere

Beziehungen zur Intelligenz. Nach Dr. Bayerthal (Schularzt

in Worms) scheinen allerdings gewisse Abweichungen der

Kopfmaße (von Kindern im schulpflichtigen Alter) einen wahr-

scheinlichen Schluß auf ihre Begabung und eine gewisse

Voraussage ^ Prognose) ihrer zukünftigen intellektuellen Ent-

wickelung zuzulassen. Man müßte eigentlich zu diesem

Zwecke sämtliche Kopfmaße der Kinder feststellen, die

meisten Schulärzte 'so auch Bayerthall begnügen sich aber

den Kopfumfang mit dem Bandmaß zu messen vgl. Bd. I

dieser Vorles. S. 76 ff.) und daraus einen Schluß auf die

gesamte Kopf- und Gehirnentwickelung zu machen •). Bei

zahlreichen Messungen au Schülern von 6— 14 Jahren hat

sich dabei ergeben: 1. kleine, d. h. wesentlich unter dem

Durchschnitt des Alters stehende Köpfe zeigen fast immer

niedere Begabung an. 2. Beträchtliche Größe des Kopfes

ist andererseits kein sicheres Zeichen höherer Intelligenz.

3. Am Ende des ersten Schuljahres lassen sich (nach Bayer-

thal) Kinder, die eine gewisse Kleinheit des Kopfes haben.

•) Nach Reichardt in Würzbur^f ist das nur möglich mit einem

Fehler von 5— Hyi. llayerthal sti'Iltü die Begabung der Schüler meist

nach den Zeugnissen der Lehrer fest, und wo er abnorme VorhältnisBe

vermutete, auch mit anderen Intclligenzprüfungen, insbesondore mit

der Kombinationsmcthode von Ebbinghaus.
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»mit Sicherheit« aus der Normalschule als zu wenig befähigt

ausscheiden und der Hilfsschule tiberweisen.

Als Zahlenangaben für diese Maße mögen folgende Ta-

bellen Tou Bayerthal dienen (nach den Messungen bis zum

Jahre 1910).

Über die kleinsten Kopfmaße unter 300 sehr gut bean-

lagten Kindern (125 Knaben, 175 Mädchen) gibt die folgende

Zusammenstellung Aufschluß.

Die kleinsten bei sehr gut beanlagten Schulkindern

vorkommenden Kopfumfänge
(Schuljahr 1908/09).

Geschlecht Alter Kopfumfang Bemerkungen:

Knaben 14 Jahre 50 1/2 cm Der Kopfumfang hat seit dem 12.

Lebensjahre nicht zugenommen

11

10

10

Mädchen 12

11

11

10

10

9

9

8

8

50

5OV2

50

50

50

491/2

50

50

49

49

49

471/2

431/4

hoher Schädel

&cca
a o

M a

Körperlänge: unter Mittelmaß

"> > Körperlänge: mittelgroß

» Körperlänge: unter Mittelmaß

» Körperlänge: mittelgroß

» im Alter von 6'/2 Jahren bei einer

Körperlänge von 0,99 m, Kopf-

umfang 47 cm, schmales Gesicht.

» Körperlänge: mittelgroß.

Die folgende Tabelle veranschaulicht diese gesetzmäßigen

Beziehungen zwischen Kopfgröße und Intelligenz, soweit es

sich um annähernd normal gebaute Köpfe handelt.
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Sehr gute intellektuelle Anlagen erscheinen ans-

nahinslos ausgeschloBsen:

bei Knaben:

im Alter von 7 Jahren mit einem Kopfumfang unter 48 cm

> 10 » » - > > 49\2 »

» 12-14» > > . , 501/2 '

bei Mädchen:

im Alter von 7 Jahren mit einem Kopfumfang unter 47 cm

> . » 10 » . » » » 48V2
» > -^ 12-14* » . > > 491 2

'

Endlich glaubt Bayerthal festgestellt zu haben, daß sehr

gute geistige Fähigkeiten in der Regel erst bei großen

Köpfen zu finden sind; davon haben ihn schon früher die

Maße der jetzt im Alter von 12 Jahren stehenden Schulkinder

überzeugt, deren intellektuelle Entwickelung schon seit vier

Jahren (vom Ende des Schuljahres 1904 05 an) von ihm

beobachtet wird.

Als sicheres Ergebnis der bisherigen Untersuchungen

kann daher angenommen werden, daß im Durchschnitt

die begabteren Kinder auch die bessere körperliche Ent-

wickelung zeigen, und daß sie wahrscheinlich ein größeres

Gehirngewicht aufweisen. Aber selbst das gilt nur für

Durchschnittszahlen aus einer großen Masse von Messungen

und es bleibt immer unsicher, diesen Gesichtspunkt auf das

einzelne Individuum anzuwenden. Für die Bestimmung der

durchschnittliehen Begabung der Kinder in verschie-

denen Lebensaltern besitzen aber die anthropometrischen

Methoden eine gewisse positive Bedeutung, denn 1. lassen

sich mit ihnen sehr schnell und sicher bestimmte MaB/.ahlen

für die Untersuchung des Kindes gewinnen, während die

Resultate des psychologischen Versuchs immer erst einer

mühsamen Interpretation bedürfen, um auf bestimmte Maß-
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zahlen gebracht zu werden; das rasche und sichere Arbeiten

ist aber für die kinderpsychologische Praxis stets ein großer

Vorteil. 2. Die anthropologische und physiologische Unter-

suchung des Kindes ergänzt die psychologischen Begabungs-

forschungen dadurch, daß wir das begabte und unbegabte

Kind auch nach seiner körperlichen Seite kennen lernen.

Das ist für die pädagogische Praxis von großer Bedeutung,

weil sie stets auch mit den körperlichen Verhältnissen des

Kindes, seiner Gesundheit, seiner Widerstandskraft u. a. m.

zu rechnen hat, und weil es wichtig ist, Sicherheit darüber

zu gewinnen, ob das geistig zurückgebliebene Kind meist

auch das physisch zurückgebliebene ist, und wie weit über-

haupt physische und psychische Schwäche oder körperliche

und geistige Überlegenheit parallel gehen.

Betrachten wir sogleich die zweite Gruppe von Methoden,

die den direkten psychologischen Weg zur Behandlung

der Begabungsfrage einschlagen, so müssen wir unter ihnen

wiederum zwei Untergruppen unterscheiden. Die einen

gehen darauf aus, bestimmte einzelne Symptome oder

Kennzeichen, gewissermaßen Erkennungszeichen der

qualitativen Beschaffenheit der Begabung oder des Begabungs-

grades finden zu wollen, und zwar durch Prüfung der Ver-

suchspersonen mittels isolierter, beliebig herausgegriffener

Einzelproben. Diese Einzelproben sind meist gewisse körper-

lich geistige Leistungen, die man möglichst genau zu messen

sucht, und aus denen Kückschlüsse auf den Grad oder auf

die Qualität der Begabung gemacht werden. Man untersucht

dabei in der Eegel mehrere Gruppen von Kindern, die unter

dem Gesichtspunkt verschiedener Begabung ausgewählt sind.

In der Regel läßt man vom Klassenlehrer hervorragend be-

gabte Schüler auswählen^ um an diesen die sog. Prüfungs-

arbeiten oder Tests vergleichend auszuführen.

Die zweite Untergruppe von Methoden geht auf eine
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allseitige und umfassende Untersuchung der gesamten

individuellen Begabung und sieht ihre Hauptziele in der

allseitigen qualitativen Analyse der Begabungen.

Die erste Gruppe, die der isolierten Prüfungen oder

Tests'), ist wieder in verschiedenen Formen aufgetreten.

Diese Verwendung isolierter, oder relativ unzusammen-

hängeuder Tests war eine Zeit lang sehr in Mißkredit ge-

kommen und wird wohl gegenwärtig noch immer unter-

schätzt, aber mancherlei Erfahrungen über die praktische

Brauchbarkeit einzelner lutelligenzproben (besonders der in

der vorigen Vorlesung ausführlich besprochenen Bi.-Si. -Tests)

haben die Psychologen und Pädagogen von dem Werte richtig

kombinierter Tests überzeugt. Die Hauptmängel dieser

Testmethoden liegen allerdings offen zu Tage, und es ist

wichtig, sie vor Augen zu haben. Sie bestehen in folgendem

;

1. wissen wir nicht, was die meisten dieser Tests für die

wirkliche Begabung des Kindes eigentlich zu bedeuten haben.

Was soll z. B. aus der Fähigkeit des Punktzäblens oder des

Taktklopfens für die Begabung des Kindes geschlossen

werden? Darüber läßt sich immer erst eine einigermaßen

sichere Auffassung gewinnen auf Grund einer kompli-

zierten psychologischen Interpretation der bei diesen

Prüfungen in Betracht kommenden geistigen Fähigkeiten.

Diese ist meist wieder sehr unsicher. 2. Die isolierten Tests

erlauben nur in den großen Durchschnittszahlen , aber nie

bei dem Individuum einen sicheren Rückschluß auf die all-

gemeine Begabung, denn es ist immer möglich, daß ein

Kind in einer einzelnen geistigen Fähigkeit oder einer ein-

zelnen Test-Arbeit Großes leistet, während im übrigen seine

*) Ein Uhnlichcs bezeichnendes Wurt wie das englische »test« be-

sitzen wir im Deutschen nieht; doch hat sieh der Ausdruck lutclli-

gonzprobo oder Stichjjrobe der Begabung .der lutolligen/. all-

niüblich eingebürgert.
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Begabung eine ganz minderwertige ist. So kann z. B. großes

Gedächtnis in einzelnen Fällen auch bei sonst sehr geringer

Begabung vorhanden sein. Oder es bleiben andere Tests,

wie z. B. die Zeitverhältnisse des Bewußtseins ohne jede

bestimmte Beziehung zu der allgemeinen Begabung eines

Kindes. Schnelligkeit der geistigen Arbeit kann ebensowohl

bei großer Flüchtigkeit und mangelhafter Qualität der Arbeit

bestehen wie bei großer Energie und vorzüglicher Qualität

der Leistungen, und ebenso kann ein langsam arbeitendes

Individuum in qualitativer Hinsicht ganz vortreffliche oder

geringe Leistungen darbieten. Selbst solche Kennzeichen,

wie die mittlere Variation der Urteile bei psychophysischen

Experimenten sind nicht leicht zu deuten. Die Schwankungen

in den Urteilen dürfen nicht, wie das van Biervliet behaup-

tet, einfach auf Rechnung der Aufmerksamkeit gesetzt werden,

sie hängen z. B. auch ab von der Laune des Individuums,

von seiner Willigkeit zu den Versuchen, von der Labilität

seines Gefühlslebens, von seiner augenblicklichen Disposition

usf. 3. Es ist deshalb auch nicht erlaubt, die Zahlenangaben

der Tests einfach in dem Sinne zu verwenden, daß große

Leistungen in allen Tests zu einer großen Gesamtleistung

addiert werden dürften, denn wenn z. B. große Schnelligkeit

in geistiger Arbeit durch große Flüchtigkeit und schlechte

Qualität der Arbeit erkauft wird, so stellt eine solche Maxi-

malzahl keinen Vorzug dar, sondern einen Mangel. Und in

dieser Weise bedürfen alle Zahlen, die wir bei den Test-

Methoden gewinnen, erst einer besonderen Untersuchung mit

Rücksicht darauf, ob sie einen Vorzug oder einen Mangel

bezeichnen. 4. Die Test-Methoden können daher unmöglich

zu einer sicheren Kennzeichnung der Beschaffenheit der Be-

gabung führen. Dafür läßt sich noch ein besonderer Grund

geltend machen. Selbst wenn in einem bestimmten Falle

alle einzelnen Ergebnisse zahlreicher isolierter Tests in

Meumann, Vorlesungen. 11. 2. AufJ. 21
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eindeutigem Sinne für die Bestimmung der Begabung eines

Menschen verwendbar wären, so würden sie doch nur eben-

so viele einzelne Leistungen (oder Fähigkeiten) dieses Men-

schen darstellen. Dabei bliebe aber der innere Zusam-

menhang dieser verschiedenen Seiten der Begabung und

der Kausalzusammenhang der einzelnen Leistungen un-

bekannt. Auch noch so zahlreiche Einzelleistungen geben

uns ja gar keinen Einblick in die Art, wie diese von den

allgemeinen Grundlagen des Seelenlebens und voneinander

abhängen und wie sie die individuelle Form der

Gesamtbegabung einer Persönlichkeit konstituieren

(das was man wohl die »Struktur« der Begabung eines Lidi-

viduums genannt hat). Denn diese individuelle Form der

Gesamtbegabung und ihre Struktur ist keine einfache Addition

einzelner Fähigkeiten, sondern eine Resultante ihres indivi-

duellen Zusammenarbeitens.

Das ideale Ziel der Testmethoden wäre also ein Test-

system, das so systematisch aufgebaut wäre, daß wir diesen

organischen Aufbau einer individuellen Gesamt-
begabung nachweisen könnten. Wir werden nachher einen

ersten Versuch eines solchen Testsystems kennen lernen, der

aber nur als ein Anfang zur Lösung dieser Aufgabe gelten

kann. Aus dem unter Nr. 3 erwähnten Gesichtspunkte

ergibt sich, daß selbst die bloße quantitative Bestimmung

des Begabungsgrades mit den Tests eine unsichere ist und

immer nur annäherungsweise erreicht werden kann durch

geeignete Kombination relativ zahlreicher Tests.

Leider haben sich auch die Anhänger der Testmethode

nicht klar gemacht, auf welchen Voraussetzungen der

ganze Indizienschi uH von dem Ausfall einzelner Tests auf

die Gesamtbegabuiig des Individuums ruht. Dieser ganze

»Schluß ist nur möglich, wenn entweder ein höherer Bega-

buugsgrad eines Menschen darin bestellt, daß auch alle
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seine Einzelleistungen höhere sind, oder daß es einige

wenige Grundfähigkeiten des menschlichen Geistes giht,

deren höhere Ausbildung den höheren Begabungsgrad be-

dingt (beides gilt umgekehrt für niederen Begabungsgrad);

im letzteren Falle würden nur solche Tests verwendet

werden dürfen, welche auf einer wesentlichen Mitbetäti-

gung einer dieser Grundfähigkeiten beruhen. Mit anderen

Worten: die Testmethoden setzen eine bestimmte Theorie

über das Wesen der Begabung voraus, diese hat aber bisher

kein Anhänger der Testmethode gegeben. Welche von den

erwähnten Voraussetzungen zutrifft, werden wir später bei

der Theorie der Begabung und ihrer Prüfung sehen.

Trotz aller dieser Mängel der Test-Methoden darf

man aber auch ihre Vorzüge nicht übersehen. Diese

bestehen in folgendem: 1. Mau kann bisweilen einzelne Prü-

fungen der Leistungen der Kinder zu Vorversuchen be-

nutzen, nach denen man die Auswahl der Individuen für

genauere Experimente trifft. Wir dürfen doch bei ver-

gleichenden Experimenten über Begabung die Individuen

nicht beliebig herausgreifen, sondern bedürfen stets gewisser

Anhaltspunkte, um bestimmte Begabungsunterschiede vorher

annähernd zu taxieren. Zu solchen Vorversuchen eignen sich

die Tests, weil viele unter ihnen sehr rasch zum Ziele einer

annähernden Schätzung der Begabung führen. 2. Die Test-

Methoden behalten dauernd ihren Wert als quantitative Be-

stimmung einzelner Leistungen, sie werden erst schäd-

lich, wenn man ihnen etwas zumutet, das sie nicht leisten

können: die eigentliche Analyse der Begabung als solcher

und die Bestimmung des allgemeinen Begabungsgrades
eines Individuums. 3. Ferner ist zu beachten, daß die bis-

her verwendeten Tests sehr verschiedenartig sind und

daß der relative Wert der einzelnen Testarten für die Be-

gabungsanalyse ein sehr verschiedener ist. Man muß zwischen
"

21*
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drei Hauptarten von Tests unterscheiden: 1. Proben,

bei denen eine einzelne psychische Funktion gemessen,

und von ihrer Ausbildung auf die Gesamtintelligenz des

Individuums geschlossen wird. Zu ihnen gehiiren die Auf-

merksamkeits-, Gedächtnis-, Phantasie- und Denktests.

2. Proben, bei denen eine komplizierte Leistung des

Individuums gemessen und aus ihrem Austall der Grad

(seltener die Art) der Begabung erschlossen wird. Bei dieser

zweiten Art ist weiter zu scheiden zwischen a) Schul-

leistungen, die auf eine meßbare Form gebracht werden,

wie Diktatschreiben, Rechnen, Lesen, Bearbeitung kurzer

Aufsatzthemen; b) Leistungen des praktischen Le-

bens, die schematisch vereinfacht und der Messung zugäng-

lich gemacht werden, wie das Herausgeben auf Geld, nach

Binet, der Ball- und Feldtest von Terman und Childs, die

Ausfuhrung von drei Aufträgen und dgl. c) Besondere

Kunstgriffe, die eigens für die Zwecke der Testmethodik

erfunden wurden, wie das Durchstreichen vorgeschriebener

Buchstaben, Abschreiben eines Textes mit Zudecken des

abgeschriebenen Teils, Kechnen in drei Kolumnen u. a. m.

Gegen die erste Art von Tests gilt offenbar das unter 1

genannte Bedenken nicht; gegen 2a— c gilt es in um so

größerem Maße, je komplizierter die Leistungen werden.

(Eine Klassifikation aller Tests gebe ich am Schluß dieser

Vorlesung.) 3. Daneben haben in der Psychiatrie lange die

Prüfungen der beim Patienten noch vorhandenen Schul-

kenntnisse und andere Kenntnisprllfungcn eine große

Rolle gespielt. Fllr unsere Zwecke sind sie wohl nur in

dem ganz eingeschränkten Maße brauchbar, das ich hei Be-

sprechung der Binet- Simon -Tests erwähnte (vgl. S. 274).

Sie gelten als Aufnahmen >des geistigen Inventars« eines

Menschen.

Einen viel größereu Wert haben nu\» aber die au
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zweiter Stelle erwähnten Serien ausgewählter, zusam-
menhängender und abgestufter Tests, vor allem, wenn
sie so ausgewählt werden, daß sie sich zu einem psychischen

Gesamtbilde von Begabung und Begabungsunterschieden

gegenseitig ergänzen. Annähernd leisten das schon die

Bi.-Si.-Tests, doch sind sie zur genaueren Bestimmung der

Begabung eines Individuums zu wenig zahlreich und nicht

systematisch genug abgestuft.

Von rein theoretischen Überlegungen aus sollte man er-

warten, daß gerade mit solchen Keihen von I-Proben vor

allem die Frage der gegenseitigen Beziehung (Korre-

lation) verschiedener geistiger Fähigkeiten bei demselben

Individuum festgestellt werden könnte. Sonderbarerweise

hat sich das bis jetzt nicht gezeigt, ja es kam bei Prüfung

mehrerer Individuen mit Testreihen sogar vor, daß die

Leistungen eines Menschen selbst in solchen Tests, die

verwandte geistige Funktionen zu prüfen scheinen, keine

rechte Beziehung zueinander zeigten und noch weniger die

physischen mit den psychischen Proben — was entschieden

nicht zugunsten der Testmethoden spricht i).

Einen sehr beachtenswerten Vorschlag hat der italie-

nische Psychologe Sante de Sanctis gemacht. Er ging

von dem richtigen Gedanken aus, daß sich die Tests so ein-

richten und auswählen lassen müssen, daß wir uns genau

darüber klar werden, was mit jedem einzelnen Prüfungsmittel

von dem geprüften Kinde gefordert wird, und nun stellte er

eine Stufenfolge von Tests auf, bei welcher jedes folgende

Prüfungsmittel immer um eine bestimmte Stufe schwieriger

wird als das vorausgehende, und bei welcher die einzelnen

1) So z. B. bei Aikens, Thorndike und Hubbel, Correlations among

perceptive and associative Processes. Psychol. Review, Bd. IX, 1902

und C. Wissler, The Correlation of mental and physical tests. The

Psychol. Rev. Monograph. Supplements III 1901.



326 Elfte Vorlesung.

Tests so gewählt sind, daß man ziemlich genau sagen kann,

was durch sie bei dem Kinde kontrolliert wird. De Sanctis

hat selbst seine Test-Keihc an schwachsinnigen und normal

begabten Kindern geprüft und sie von Praktikern der Er-

ziehung nachprüfen lassen, und ich glaube, daß mit den

Veränderungen, welche dann nach dem Vorschlage der Prak-

tiker an der Test-Reihe von de Sanctis ausgeführt wurden,

ein sehr brauchbares Verfahren zur Abgrenzung von Stufen

der Begabung erreicht worden ist. um ein Beispiel der

Intelligenzprüfung mit abgestufter Testreihe zu. geben, sei

hier das Verfahren von de Sanctis genauer beschrieben';.

1. Aus 6 Glaskugeln von verschiedener Farbe wird nach Auf-

forderung: Gib mir eine rote (blaue usw.) Kugel, von dem

Kinde eine ausgewählt. Hierauf werden die Kugeln vom

Experimentator wieder hinter einem Schirm vermischt, zugleich

wird die Reaktionszeit der geprüften Kinder gemessen.

2. Die 6 Kugeln werden wieder gezeigt, der Experimentator

fragt: Welche Kugel hattest du mir gereicht? Die Reak-

tionszeit wird wiederum gemessen. 3. Von 5 Frübelschen

Würfeln, die mit 3 Kugeln und 2 Pyramiden vermischt sind,

wird einer gezeigt, und die Aufforderung an das Kind ge-

richtet, einen gleichen herauszusuchen. (Messung der Reak-

tionszeit.) 4. Es wird ein Karton mit schwarzen Figuren

von Dreiecken, Rechtecken, Quadraten gezeigt, das Kind wird

aufgefordert, auf dem Karton alle die Figuren zu bezeichnen,

die dem vorher gezeigten Würfel ähnlieh sind. 'Zeitmessung

und Angabe der vorkommenden Fehler und Auslassungen.)

5. 12 Würfel von verschiedener Größe werden auf dem Tisch

in verschiedener Entfernung aufgestellt, das Kind wird auf-

gefordert zu sagen: wie viele es sind, weldier der grüßte ist,

welcher der entfernteste ist. (Zeitmessung, Notierung der

*) S. de Sanctis, Types et degrcs dinsuftisance mentale. Anu6e

Psycho). XII. 1906. Deutsch i. d. Zcitschr. Eos II. 1906.
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Fehler und Auslassungen.) 6. Die WUrfel werden durch

den Schirm verdeckt und gefragt: Sind die größten Würfel

auch die schwersten? Sind die entferntesten Würfel die

kleinsten?

De Sanctis glaubt mit dieser Test-Reihe von abgestufter

Schwierigkeit auf Grund dieser Abstufung die Grade des

Schwachsinns unterscheiden zu können, so daß mit jeder

Nummer dieser sechs Teststufen ein Grad der Intelligenz

gekennzeichnet werden kann. Wer von den Prüflingen

nicht über die zweite Prüfung hinauskommt (die folgenden

also nicht mehr beantworten kann), hat den größten Grad

der geistigen Insuffizienz, wer nicht über die vierte hinaus-

kommt, hat den zweiten Grad, wer die fünfte bewältigt, aber

an der sechsten scheitert, hat den niedrigsten Grad von

Schwachsinn. Ferner glaubt der Verfasser, daß man mit

seiner Testreihe folgende geistige Fähigkeiten der Prüflinge

feststellen könne: 1. Die Fähigkeit der Adaptation an den

Versuch, an die vorliegende Arbeit und an gewisse Bedin-

gungen der Aufmerksamkeit, der Perzeption und des Willens.

2, Das unmittelbare Gedächtnis für Farben. 3. Die Fähig-

keit der Unterscheidung für Farben und Formen und das

Wiedererkennen derselben, ebenso das Erkennen der ;> Iden-

tität« einer ebenen und einer stereometrischen Figur. 4. Die

Ausdauer der Aufmerksamkeit. 5. Die Fähigkeit, die Objekte

zu zählen und ihre Quantität, Größe und Distanz zu beur-

teilen. 6. Die Fähigkeit, über die Qualität der Objekte sich

ein Urteil zu bilden, wenn sie nicht mehr vor den Sinnen

des Reagenten stehen und aus »Allgemeinbegriflfen« beurteilt

werden müssen, womit außer Phantasie und Urteil auch

Generalisationsfähigkeit und Abstraktion geprüft werden.

7. Die Schnelligkeit der Perzeption, der Überlegung und

des Handelns.

De Sanctis hat sodann seine Testreihe auch in der
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Praxis des Unterrichts an Schwachsinnigen erproben lassen,

zunächst durch Frau Dr. Montessori (Dozentin der Anthro-

pologie und ehemalige Leiterin eines Asyls für schwach-

sinnige Kinder 'jj. Es ergab sich hierbei an 45 Kindern

(außer bei der sechsten Prüfung) eine vorzügliche Überein-

stimmung der Resultate mit der allgemeinen klinischen und

pädagogischeu Charakteristik der Zöglinge. Die sechste

Prüfung wird nach der Ansicht der Experimentatorin besser

in mehrere einfachere aufgelöst. Professor Toscano wendete

die Testreihe in einer Normalschule an und fand sie gut

geeignet, um die Schwachen in den Normalschulen heraus-

zufinden. Er hielt die fünfte Prüfung für zu leicht im

Vergleich zur vierten. Der Verfasser selbst erprobte dann

die Testreihe an 40 Kindern seiner Schule für Schwache

und fand ebenfalls, daß die Ergebnisse gut übereinstimmten

mit der klinischen und pädagogischen, anthropologischen,

neurologischen und psychologischen Charakteristik der Kinder.

Für Erwachsene und ältere Geistesschwache fand er die

sechste Prüfung zu leicht. Von Modifikationen seiner

Methode schlägt er nunmehr auf Grund dieser^ Erfahrungen

folgende vor: Während er vorher eine Minute Pause zwischen

den einzelnen Prüfungen gefordert hatte, soll jetzt zwischen

Kr. 1 und Nr. 2 nur eine Pause von 40 Sekunden einge-

schaltet werden. Bei der vierten Prüfung soll der Prüfling

einen Bleistift oder Stab in die Hand bekommen, damit er

die Quadrate zeigen kann. Bei der sechsten stellt de Sanctis

jetzt folgende Fragen: a) Wiegen die großen Sachen (les

choses grandes) mehr oder weniger als die kleinen? Das

Wort cubes wird bei der Frage also vermieden, ebenso das

Wort objets. b) Woher kommt es, daß manchmal ein kleines

Ding (chose) mehr wiegt als ein großes? Diese Frage wird

') Frau Dr. Montessori ist neuerdings bekannt geworden durch die

Ausbildung einer eigenartigen Unterrichtsmethode für den Kindergarten.
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nur gestellt, wenn die Prüflinge auf die erste richtig geant-

wortet haben.) c) Erscheinen die entfernten Dinge (choses)

größer oder kleiner als die nahen? d) Erscheinen sie bloß

kleiner oder sind sie kleiner ?

Zu beachten ist noch, daß De Sanctis behauptet, die

Lösung der sechsten Aufgabe zeige an, daß der Prüfling

kein Geistesschwacher ist, sondern höchstens ein in der Er-

ziehung zurückgebliebenes Kind, wohl aber können solche

Schüler (wenigstens in seiner Schule) den abnormen Cha-

rakteren angehören.

Die Anregungen De Sanctis' sind jedenfalls der Nach-

prüfung wert und zeigen, daß die Testmethoden jetzt wohl

allzusehr in der Achtung der Experimentalpädagogen ge-

sunken sind. Die richtig abgestufte Reihe von Tests

kann sicher wertvolle diagnostische Dienste zur Prüfung der

Intelligenz der Kinder leisten. Die Bedeutung aller dieser

Tests kann ich erst im Zusammenhang mit der allseitigen

Analyse der Begabung erläutern; hier sei deshalb nur kurz

erwähnt, daß seitdem noch mehrfach Versuche gemacht

worden sind, geeignete Stufenreihen einzelner Tests zusammen-

zustellen, ihre Resultate befriedigen aber keineswegs. "Wenn

wir absehen von denjenigen Schematen der Testmethode, die

zu rein ärztlichen und psychiatrischen Zwecken entworfen

worden sind, so dürften folgende Versuche einer besonderen

Erwähnung wert sein.

Psychiatrische Testreihen, die auch für den Pädagogen lehrreich

sind, wurden schon früh aufgestellt von Prof. Rieger in Würzburg, von

Sommer in Gießen und Anton in Halle. Was in ihnen von Be-

deutung für unsere Zwecke ist, wird in den folgenden Ausführungen

am geeigneten Orte besprochen. Rieger prüfte : Perzeption, Apperzep-

tion, Gedächtnis und einige speziellere Fähigkeiten. Anton stellte

ein ausführliches Schema der Prüfung von Geisteskrankheiten auf.

Sommer empfiehlt die Prüfung von Gedächtnis, Schulkenntnissen,

Rechnen, Assoziation und ihrer Beziehung zum »Verstand^, die Prü-

fung der Aufmerksamkeit, Auffassungsfähigkeit, der Komplexvorstel-
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langen (d. h. Vorßtellungskreise, die durch eine besondere individuelle

GefUhlabetonung zasammengebalten werden), des mechanischen Ver-

standes (praktisclic riudigkcit, des konstruktiven Verstandes, des Ar-

beitens mit logischen Beziehungen Subsumtion und Kausalität , des

intellektuellen Interesses und des Verständnisses für die Umvrelt.

Ziehen empfiehlt die Prüfung der Retention (Gedächtnis, Entwicke-

lung und Differenzierung der Vorstellungen ;Generalisation, Isolation

und Komplexion von Vorstellungen), Reproduktion und Kombi-

nation 1).

Unter den Psychologen machten zuerst Vorschläge für Test-

reihen Binet und Denri ;1895)"], sie begnügten sich aber bis 1905 mit

der Ausführung einzelner Tests. Ihre Anregungen gaben 1899

Frln. Sharp (Cornell University in Ithaca, NY.) den Anstoß zum Aus-

probieren einer umfangreichen Testreihe. Sie prüfte das Gedächtnis

für Buchstaben, Figuren, Worte, Sätze, Töne, visuelles Vorstellen,

passive Phantasie (Methode der Tintenfleckdeutung;, > konstruktive

Phantasie« [Geduldspiel, Bildung von Sätzen aus Worten. Bearbeitung

eines Aufsatzthemas, Wahl eines solchen Themas', die Aufmerksamkeit

Tntensität und Schnelligkeit der Auffassung, die >Beobachtung« Be-

schreibung eines Bildes »Die goldene Hochzeit« aus unmittelbarer

Erinnerung), den ästhetischen Geschmack für Bilder, Musikstücke und
Werke der Literatur^).

C. Wissler
')
prüfte 325 Schüler von 10— 19 Jabrcn. er ver-

wendete das Durchstreichen von Buchstaben, Silbenlerueu bei

optischer und akustischer Darbietung, Messung von Reaktions-

zeiten und Lernen von Sätzen mit abstraktem Inhalt. W. Ch.

Bagley^) vervrendete das Sortieren von Karten (nach Jastrows

') C. Rieger, Beschreibung von Intelligenzstörungen. Würzburg 1889.

G. Anton , Vier Vorträge über Entwickelungsstiirungen beim Kinde.

Berlin 1910. Derselbe: Psychiatrische Vorträge. Berlin 1911. Das
Schema nach Anton kann aus der psychiatrischen Universitätsklinik

in Halle bezogen werden. R. Sommer. Über Methoden der Intelligenz-

prUfung. Klinik für jjsych. und nerv. Krankheiten. VII. 1912.

-, Binet und Henri, La Psych, individuelle. Annee Psychol. II.

189Ö.

3) Stella K. Sharp, Individnal Psychology. Amer. Journ. of Psych.

X. 1899.

*; Vgl. die Literiiturangabo S. 'S'l'^.

') W. C'h. Bagley, (»n tlio C'orrclation of mental and motor Ability

in School Children. Amer. .louru. of Psychol. XII. 1901.
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Methode), die Dynamometerprobe, Schnelligkeit des Tippeus auf

einem Taster, Proben auf die Genauigkeit und Gleichmäßigkeit

in der Zusammeuordnung und Ausführung von Bewegungen.

W. G. Chambers kombinierte körperliche Untersuchung der

Kinder (nämlich Alter, Größe, Gewicht und Druckkraft am
Dynamometer) mit Messung der Auffassungsgeschwindigkeit,

des Addierens, Buchstabierens, Assoziationszeit, des optischen

und akustischen Gedächtnisses i). J. Cohn und F. Dieffen-

bacher^) verwendeten Aussage, Beschreibung, Ergänzungs-

methode, Zeichnen, Aufsätze, Aufmerksamkeitsprüfung. E. L.

Kelly prüfte die Sensibilität des Gehörs, Gesichts, Geruchs,

Geschmacks, die Schmerzempfindlichkeit, Temperatur und

Tastsinn, Ermüdbarkeit für Dynamometerarbeit, Bewegungs-

tempo und Bewegungsgeschicklichkeit, Reproduktion der

Vorstellungen 3). H. A. Peterson*) prüfte die Genauigkeit

der gewöhnlichen Arbeit (durch die Art, wie sich Studie-

rende literarische Notizen machen) , das Gedächtnis für

verschiedene Eindrücke, das logische Schließen, das Verall-

gemeinern, das Verständnis (an Studenten). L. Baroncini

und W. Sarteschi^) verwendeten eine Fragemethcde. Sie

fragten nach der Orientierung, dem Selbstbewußtsein, Ge-

dächtnis, der Affektivität, dem Denken, Rechnen, moralischen

') W. G. Chambers, Individual Dififerences in Grammargrade children.

Journ. of ed. Psych. I. 1910.

2) J. Cohn und F. Dieffenbacher, Untersuchungen über Geschlechts-,

Alters- und Begabungsunterschiede bei Schülern. Zeitschr. f. angew.

Psycho!. Beihefte 1. Folge Nr. 2. 1911.

3) E.L.Kelly, Psychophysical tests of normal and abnormal children.

Psych. Review Bd. 10. 1903.

*) H. A. Petersen, Correlation of certain mental traits in normal

School Students. Psychol. Eeview Bd. 15. 1908.

5) L. Baroncini und M. Sarteschi , Eicerche di psicologia individu-

ale nei dementi. Rivista di Psichol. applicata. Bd. 6. 1910.
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Gefühlen. AY. v. Bechterew und S. "Wladyczko^) verwen-

deten Bildertests von abgestufter Schwierigkeit bei Geistes-

kranken. Carrie Kansom S(iuire kombinierte eine ganze

Anzahl Tests zur Abstufung der Intelligenz normaler und

abnormer Kinder, die alle hier aufzuzählen keinen Zweck

hat vgl. dazu den systematischen Überblick über alle Tests

am Schluß dieser 11. Vorlesung). So z. B. Aufmerksamkeits-

proben Buchstabendurchstreichen), Auffassung, Gedächtuis-

spanne (für optische Eindrücke und Sätze nach Binet und

Whipple), die Assoziation mit besonderer Aufgabestellung

(den Gegensatz zu den Reizworten zu suchen), einige ganz

neue >Lernte3t8«, wie den »Malteserkreuztest«, den Farben-

und Formentest, Erfindungs- und Konstruktionsproben, die

Cntfaltungsprobe (ähnlich wie Binet), die sprachliche Erfindung

und Urteilsproben 2), Frlu. N. Norsworthy verwendete

Gruppen von Assoziationen mit besonderer Aufgabestellung ^j;

ich selbst habe die Anwendung von mehreren abgestuften

Kombinationstests versucht^). Frln. M. Th. Whitley wandte

als Tests an: Assoziation, Gedächtnisprüfuug, Auffassung

(z. B. eines bestimmten großen Buchstabens in einer großen

Gruppe anderer Buchstaben), Unterscheidung, Bewegungs-

genauigkeit und Geschicklichkeit^). Cyril Burt prüfte das

Erkennen von zwei Spitzen auf der Haut (irrtümlich von ihm

»BerUhrungc, »touch« genannt), die Gewichtsunterscheidung,

1) W. V. Bechterew und Wladyczko, Beiträge zur Methodik der

objektiven Untersuchung von Geisteskranken. Zeitachr. f. Psychothera-

pie V. Noll. 1911.

2j C. II. Squire . (iraded mental tests. The Journal of educalional

Psychology. Bd. lil. Nr. 7, 8 u. 9. 1912.

^] Naomi Norsworthy, The psychology of mentaUy deficient children.

Archivcs of Psychology I 190(5.

*, Vgl. meine Al)handlnng: Über eine neue Methode der Intelli-

genzprüfang etc. Zeitschr. f. p;id.ig. Pflychol. Bd V^. lieft 3. 1912.

'' Mary Tlioodora Whitloy. Au empirical study of certaln testa etc.

Archives of Psych. Nr. 19. 1911.
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Tonhöhenunterscheidung, Vergleichuug der Länge von Linien,

Taktieren, Kartensortieren, Buchstabenkärtchen in alphabe-

tische Reihenfolge zu bringen (mit Zeitmessung; nach einem

Vorschlag von McDougall); unmittelbares Behalten; Spiegel-

zeichnungen machen; Punkte (»Flecken«) bei V25 Sek. Dar-

bietung nachzeichnen; im Zickzack geordnete Punkte be-

zeichnen (nach McDougall) 1). Woodworth und Wells

kombinierten »Assoziations-Tests« (Reproduktionen mit Auf-

gabestellung in besonderen logischen Aufgaben) mit der Addi-

tionsmethode nach Kraepelin, mit komplizierterem Rechnen,

Farbenbenennung, Formenbenennuug, »Substition«, d. h. mit

Lernversuchen 2). (Einige kürzlich veröfientlichte Testreihen

siehe im Literaturverzeichnis am Schluß dieses Bandes.)

Über die Testreihen würden wir endlich noch einen

Schritt hinausgehen, wenn es gelänge, sie zu Testsystemen

oder einem Testsystem zu entwickeln. Alle Serientests

haben nämlich den Mangel, daß die Gewinnung des Ge-

samtbildes der Begabung aus ihnen bis jetzt noch in

ganz unsystematischer Weise geschieht — meist in der Weise,

daß die Ergebnisse der einzelnen Tests als »Punkte« oder

positive (negative) Leistungen des Individuums einfach addiert

werden. Wir haben aber schon bei der Kritik der Einzel-

tests gesehen (S. 320ff.], daß dies ein sehr bedenkliches und

ziemlich rohes Verfahren ist. Ein Testsystem müßte den

beiden Anforderungen gerecht werden (die wieder sachlich

zusammenhängen): 1. so aufgebaut zu sein, daß wir aus den

Einzelresultaten einen Einblick in die relative Bedeutung

erhielten, die jede konstatierte Einzelfähigkeit für das Zu-

i; Cyril Burt, Experimental tests of general intelligence. Brit.

Journ. of Psychology. Bd. 3. Dec. 1909.

2) E. S. Woodworth und Fr. L. Wells, Association tests. Psychol.

Rev. Mon. Suppl. 1911 und von dem ersten : A study in Statistical

method. Psychol. Rev. XIX, 2. 1912.
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Btandekommen eines bestimmten individuellen Begabungs-

bildes hat — nach Qualität und Grad der Begabung; 2. ein

Prinzip für die Zusammenfassung dieser Begabungs-

details zum Gesamtbilde einer Begabung aufzustellen; dieses

muß sowohl ein rechnerisches Prinzip für die Verwertung

der Einzelzahlen sein als ein systematisch-psychologisches

für den Kausalzusammenhang der psychischen Einzelangaben.

Einen ersten Versuch dieser Art machte der russische Psy-

chiater Rossolimo^). Rossolimo stellte zunächst eine Reihe,

oder wie er selbst sagt, ein > System« von drei Testgruppen

auf, das im wesentlichen nach allgemein psychologischen

Gesichtspunkten aufgebaut ist. Diese drei Testgnippen

sollen wieder nach drei Hauptgesichtspunkten geordnet sein,

indem sie prüfen: Aufmerksamkeit und Willen, Merkfähig-

keit und Gedächtnis (im engeren Sinne) und assoziative Vor-

gänge. Jede dieser drei llauptfuuktionen wird wieder in

eine Anzahl Unterfunktionen zerlegt und für jede von diesen

werden zehn Tests ausgearbeitet (die auf S. 336 stehende

Tabelle gibt einen Überblick über das ganze Testsystem'.

Die Verwertung der Resultate tindet nun nach einer Me-

thode graphischer Darstellung statt. Für jeden ein-

zelnen Test eines Individuums wird nämlich die Leistung

quantitativ bestimmt und in ein Koordinntensystera einge-

tragen, wobei die Größe der Leistung einfach gemessen wird

durch die richtige oder falsche Lösung der zehn Tests: >Bei

der graphischen Darstellung dieser Größen findet man die Ent-

wickelungshöhe eines jeden Vorgangs in der Ordinatenhöhe,

•) (i. Rossolimo, All;?oiueine Charakteristik der psychischen Pro-

file. Moskau V.HO. Derselbe; Psycliologische Profile; die Methodik.

Moskan 1910. Derselbe: Die psychischen Profile. Zur Methodik der

quantitativen Untersuchung der iKsychischen Vorgänge in normalen n.

pathologiscdien Fällen. Sommers Klinik ftlr psychische und nervöse

Krankheiten. Hd. VI. 34 1911 u. XII. 1 1912. In 3 Teilen, der 3. Teil

behandelt > Typen von l*rofilcn psychisch minderwertiger Kinder« .
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welche durch die Anzahl der Zehntel seiner maximalen

Entwickelnng bestimmt wird« (a.a.O. S. 250). >Die Resul-

tate der Untersuchung werden der Reihe nach in eine spe-

zielle, für jede Versuchsperson gesonderte Liste eingetragen,

vorläufig in der Weise von + und — ; sodann wird das

positive Gesamtresultat allein in die Rubriken, welche eine

Fortsetzung der früher ausgefüllten Zeilen bilden, eingetragen;

dieses positive Gesamtresultat wird mit einem Punkt notiert

und auf einer bestimmten Höhe der Tabelle eingetragen.

In der Abteilung der Liste, welche der Gedächtnisunter-

suchung entspricht, wird die Höhe der wiederholten Repro-

duktion in der Tabelle mit dem Zeichen X notiert, worauf

diese Zeichen alle durch eine punktierte Linie miteinander

verbunden werden.

Am Schluß der Untersuchung können auch alle übrigen

Punkte der Tabelle miteinander durch Linien verbunden

werden, wodurch man eine Kurve der Entwickelungshöhe

aller einzelnen Vorgänge erhält, nämlich ein detailliertes

psychologisches Profil, welches einen Überblick aller

erhaltenen Resultate bietet und eine graphische Darstellung

der Persönlichkeit bildet.« Ferner kann man ein > allge-

meineres Profil« gewinnen, indem man nur die arithmetischen

Mittel der zehn Messungen jedes Vorgangs in die Tabelle

einträgt (vgl. die rechte Seite der Tabelle). Wenn nun also

z. B. das Zahlengedächtnis einer Vp. besonders schwach ist,

so sieht man das anschaulich an einem Knick (Minimum) in

der Gesamtkurve. Rossolimo hat ferner zahlreiche wichtige

Tests vorgeschlagen, die ich später erwähnen werde. Trotz

des Fortschritts der Methode, der in der Profildarstellung

liegt, stecken doch auch in Rossolimos Verfahren alle Nach-

teile der Testmethodik.

Alle solche Skalen oder Reihen von Tests, die nach ihrer

Schwierigkeit oder nach den durch sie zu prüfenden geistigen



336 Elfte Vorlesung.

Tabelle zur Eintragung eines psychologischen

nach Rossolimo.
1-* CO CC >f^ Ü' Ci •^

Profils

00 CO o

c
3



Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabnngslehre. 337

Fähigkeiten abgestuft sind, beruhen nun auf der Brauchbar-

keit der einzelnen Tests, aus deren Kombination sie sich

aufbauen, und auf der Art und Weise, wie sich diese zu

einem Gesamtbilde der Begabung eines Individuums ergänzen

können. Das nötigt uns nun, einen Überblick zu geben

über die überhaupt zur Prüfung geistiger Fähig-

keiten verwendbaren Tests.

Man kann im allgemeinen sagen, daß fast alle Haupt-

versuche der experimentellen Psychologie dazu verwendet

worden sind, einzelne Fähigkeiten bei Jugendlichen und

Erwachsenen vergleichend festzustellen, und mit einer diesem

Zweck entsprechenden Umgestaltung sind sie auch dazu

brauchbar. Die Anzahl der überhaupt verwendbaren Intelli-

genzproben ist daher eine sehr große. Da es nun keinen

Zweck hat, hier schematisch eine Masse psychologischer

Experimente aufzuzählen, und da wir alle wirklich brauch-

baren Verfahrungsweisen der I-Prüfung bei unserem näch-

sten Problem, der allseitigen Analyse der Begabung, kennen

lernen werden, so wende ich mich dieser Aufgabe zunächst

zu und fasse nachher einmal in einer kritischen Zusammen-

stellung die verschiedenen Arten von Tests zusammen.

Von der Verwendung aller isolierten Tests unterscheidet

sich prinzipiell das Verfahren, das wir jetzt noch betrachten

müssen, es ist die allseitige psychologische Analyse der

Begabung, die darauf ausgeht, auf experimentellem Wege

die gesamte Begabung verschiedener Individuen verglei-

chend zu untersuchen. Eine solche allseitige vergleichende

Analyse der Begabung mit den Mitteln des psychologischen

Experiments halte ich bei dem gegenwärtigen Stande unserer

Begabungsforschung für unerläßlich. Und zwar hat diese

alle unsere gangbaren psychologischen Mittel und Methoden

darauf zu prüfen, wie weit sie einerseits qualitative in-

dividuelle Differenzen der Begabung aufdecken können, indem
Meum'an n, Vorlesungen. II. 2. Aufl.

[ 22
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sie dem Zweck der Begabungsfurschung angepaßt werden

und andererseits Begabungsgrade nachzuweisen imstande

sind. Keiner psychologischen Prüfung können wir jetzt schon

a priori ansehen, was sie zu diesen Aufgaben beizutragen

vermag, und manche unter ihnen, wie die Gedächtnis-, Aus-

sage- und Aufmerksamkeitspriifung, haben uns bei ihrer Ver-

wendung im Dienste der Begabungslehre Überraschungen

bereitet: welche Bedeutung die einzelnen Seiten des geistigen

Lebens als konstituierende Elemente der individuellen Be-

gabungen besitzen, das wissen wir noch nicht. Gewiß hat

Stern Kecht, wenn er prinzipiell fordert, daß wir nicht jedes

beliebige übliche Laboratoriumsexperiment als Begabungs-

experiment ansehen dürfen , aber so lange wir den Kausal-

zusammenhang geistiger Eigentümlichkeiten nicht genauer

kennen, dürfen wir an keiner Art der intellektuellen Prüfung

vorübergehen ij. Nach diesen Überlegungen können wir fol-

gende prinzipielle Gesichtspunkte für das Verhältnis der

allgemein-psychologischen Methoden und der speziellen Me-

thoden der Begabungsforschiing aufstellen: 1. Jede Methode

und jedes Untersuchungsgebiet der allgemeinen Psychologie

kann uns qualitative und quantitative Differenzen der Be-

gabung nachweisen, wenn wir vergleichende Untersuchungen

an verschieden begabten Individuen machen, auf denen die

spezielle Begabungsforschuug weiter bauen kann. 2. Da wir

gegenwärtig noch nicht wissen, welche konstituierende Bedeu-

tung die einzelnen psychischen Fähigkeiten Air das Zustande-

kommen eines individuellen Bogabungsbildes [nach Qualität

und Grad) haben, so müssen wir diese Frage erst beant-

worten, indem wir alle psychischen Fähigkeiten unter diesem

Gesichtspunkte erforschen. Dazu kann aber nur die all-

seitige Analyse der Begabung verschieden begabter Men-

'; W. Stern, Die pHydiol. Metlioden der Intollitfonzprüfiinp. Ber.

üb. d. 5. Kougroß f. oxp. rsydiologie in Herlin. Leipzig 11)12.
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sehen führen. 3. Die Bedeutung der allgemein psychologischen

Methoden ist dabei: a) eine heuristische, sie dienen dem

ersten Aufsuchen solcher Unterschiede; b) sie ergeben den

tatsächlichen exakten Nachweis ihres Vorhandenseins ; c) sie

bilden damit die Voraussetzung und die Grundlage der spe-

ziellen Begabungsmethoden. 4. Auf dieser Grundlage bauen

die speziellen Begabungsmethoden weiter, indem sie a) die

allgemein psychologischen Methoden so variieren, daß diese

den speziellen Zwecken der Begabungsforschung dienen;

b) indem die besonderen Begabungsforschungsmethoden aus

ihnen entwickelt werden, wie die der Typenforschung, der

Korrelationsforschung u. a. Tatsächlich ist dies stets der

Gang der Erforschung gewesen. Die Gedächtnis- und Vor-

stellungstypen sind z. B. zunächst in ihrem Vorhandensein

sicher nachgewiesen worden durch die allgemeine Methodik

der Gedächtnis- und Keproduktiousforschung; hierauf folgten

dann die speziellen Methoden der Hilfen, der Störungen usw.

als spezielle Begabungsmethoden. Zu diesem Zwecke eignen

sich besonders solche Methoden, die zusammenhängende
Gruppen geistiger Fähigkeiten nicht nur messend feststellen,

sondern einer gründlichen experimentellen Zergliederung

unterwerfen. Zu diesen rechne ich hauptsächlich fünf

Gruppen von Methoden, die wir wiederum am besten nach

den materiellen Problemen bezeichnen, von denen sie ausgehen.

Nämlich: 1. die Methoden zur Untersuchung der motorischen

und sensomotorischen Grundlagen des individuellen Seelen-

lebens; 2. die Methoden zur Analyse der Sinneswahr-
nehmung, unter denen ich die tachistoskopischen (vgl. Bd. I

S. 165) für die brauchbarsten halte; 3. die Methoden zur

Untersuchung von individuellen Eigenschaften der Aufmerk-

samkeit; 4. die Assoziations- und Reproduktionsmethoden,

insbesondere das Verfahren der gebundenen und beschränkten

Reproduktionen (mit Stellung besonderer Aufgaben); 5. die

22*
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Kombinationsmethoden. Jede dieser Methoden erschließt uns

nämlich eine Gruppe geistiger Prozesse, in die das ganze in-

tellektuelle Leben hineinragt, und in denen tiefgreifende

intellektuelle Differenzen der Individuen liegen. Jede dieser

Methoden läßt sich ferner in mannigfaltigster Weise variieren

und sich dadurch zahlreichen Problemen der Begabungslehre

anpassen.

Zu 1. Es ist für die ganze Aufgabe der Intelligeuz-

prüfung eine wichtige Frage, üb sich die Begabungsuuter-

schiede schon iu den ganz elementaren Grundlagen

unserer intellektuellen Tätigkeit anzeigen und ob sie im all-

gemeinen relativ mehr iu der Verschiedenheit der Elemen-

tarvorgänge des Seelenlebens hervortreten, wie in den

Empfindungen, oder in den höheren geistigen Prozessen,

wie in der Phantasie und im Deuken? Die allgemeine

Antwort hierauf lautet — wie wir bei der Besprechung der

Besultate der Begabungslehre noch genauer sehen werden —

,

daß in deu elementaren Grundlagen des Seelenlebens keine

so tiefgreifenden Begabungsuuterschiede hervortreten wie iu

den höhereu Vorgängen; wo wir daher bei einem Individuum

schon in den Elementarvorgängeu auffallende Abweichungen

von dem Durchschnitt der gleichalterigen Kinder finden, da

ist das ein sicheres Kennzeichen geistiger Schwäche, der

Abnormität oder eines eigentlichen intellektuellen Defektes.

Das ist auch sozusagen teleologisch (aus Gründen der

geistigen Zweckmäßigkeit] erklärbar; die eigentliche Basis

des Seelenlebens muß bei allcu Meuscheii relativ gleich seiu,

weil sie der praktischen Orientierung und der Sicherung

unserer Lebensfunktionen dient. Daraus geht eine für die

Methode der Intelligeuzprlifungen wichtige allgemeine

Kegel hervor: Die Intelligenzprobcu. die sich auf die

Grundlagen des geistigen Lebens erstrecken, dienen besser

zum Nachweis geistiger Minderwertigkeit, während die In-
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telligenzproben, die das höhere geistige Leben betreffen (ganz

besonders die Denkproben), das wichtigste Mittel zur Ab-

stufung der Begabung bei normalen Individuen sind. Beweise

für diese Regel werden uns alle folgenden Begabungsproben

liefern.

Wenn wir nun die Begabung eines Individuums nach

allen Seiten zergliedern wollen, so müssen wir mit den ele-

mentarsten Fähigkeiten beginnen. Eine der elementarsten

(vielleicht die elementarste) Leistung des Menschen ist seine

Herrschaft über die vom Willen geleiteten Bewe-
gungen; schon in dieser verrät sich geistige Schwäche sehr

deutlich. Der Grund dafür liegt darin, daß selbst zur Aus-

führung einer einfachen Bewegung, die nach Vorschrift ab-

laufen oder nach dem eigenen Willen der Vp. ein bestimmtes

Ziel erreichen soll, schon ein normales Funktionieren höherer

geistiger Tätigkeiten unerläßlich ist. Die Aufmerksamkeit

muß die Vorschrift des Versuchsleiters oder das Ziel der

Bewegung festhalten, sie muß die Ausführung der Bewegung

kontrollieren; der Wille muß den Entschluß zur Ausführung

einleiten und gleichmäßig durchführen. Daher ist es nicht

überraschend, wenn Idioten und vSchwachsinnige schon bei

dem vermeintlich »bloßen« Proben der Muskelkraft hinter

normalen Kindern gleichen Alters zurückbleiben, obgleich

ihre Muskeln dabei oft stark entwickelt erscheinen; es ver-

sagt eben der Wille zur Ausführung der vorgeschriebenen

Leistung. Wir prüfen daher:

A. Die sensomotorische Grundlage des Seelen-

lebens, und bei dieser wieder: 1. die Bewegungskraft,
2. die Bewegungszeit und 3. die Bewegungsgeschick-

lichkeit.

1. Die Bewegungskraft prüft man bekanntlich in dem

Sinne, daß einmal die momentan aufgewandte Bewegungs-

energie gemessen wird, sodann die Ausdauer in der Muskel-
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arbeit; genauer: die Größe der Muskelleistung bei dauernder,

bis zur Ermüdung ausgeführter Murikelarbeit. Zur ersten

Prüfung dient noch immer am besten das längst bekannte

Instrument, das Dynamometer. Die ältere Form des Dyna-

mometers (vgl. Fig. 15, nach Collin hatte manche Mängel.

Das Instrument gleitet leicht in der Hand, seine Lage in der

Hand ist von Fall zu Fall fast nie die gleiche, die Beuge-

muskeln arbeiten nach Mosso) nicht immer gleichmäßig beim

Zusammendrücken des Instrumentes; alles das bewirkt eine

Ungleichmäßigkeit der Druckmaße. Doch ist selbst dieser

Apparat brauchbar bei einigen Vorsichtsmaßregeln. Ich über-

zog schon vor Jahren den Stahlbogen des Dynamometers mit

Fig. 15. Dynamometer .gewöhnliche Form,.

Leder, um das Gleiten zu verhindern; ferner verwendet man

für die Hand des Kindes bis etwa zum 14. Jahre ein klei-

neres Dynamometer!); endlich nimmt man nicht eine Zusam-

mendrückung, sondern eine ganze Reihe, die in bestimmtem

Tempo ausgeführt wird, und gebraucht als Maß der Druck-

kraft sowohl den Gang der einzelneu Maßzahlen ^d\e in

Kilogrammen direkt auf dem Instrument abgelesen werden],

wie die Summe und die mittlere Schwankung: der Griffe').

1) Zu bezieben von K. /immerman, Berlin N, 4, Chausseestraße 6.

2) Eingehende Untersucliiingen über die Verwertung der Dynamo-
metermaße sind im lustitut des Leipziger Lehrervereius aiit>gel"Uhrt

worden.
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Verbesserte Formen des Dynamometers gibt es in großer

Zahl. Sehr zu empfehlen ist das Dynamometer von Smedley,

Chicago (Fig. 16) , das man, ebenso wie verschiedene andere

Formen auch als »Dynamographen«, d. h. als eine Verbin-

dung von Dynamometer mit einer Vorrichtung zur Aufzeich-

nung der Bewegungskurve gebrauchen kann. Weniger sicher

arbeiten die Dynamometer für die Messung der Muskelkraft

der Beine und des ganzen Körpers (nach

Sargent]

.

Wenn man mit dem Dynamometer

nicht einzelne Griffe, sondern ganze

Druckreihen ausführen läßt, so nähert

sich die Prüfung natürlich wieder der

mit dem Ergographen an, sie ist dann

eine Messung der Ausdauer in iso-

lierten Muskelanstrengungen. Obgleich

diese »Begabungsprobe« als isolierter

Test wenig wert ist, so kann sie doch

— wie 80 viele ganz elementare Proben —
im ganzen der Analyse einer indivi-

duellen Begabung Bedeutung erlangen:

1. weil sie gewisse elementare indi-

viduelle Verschiedenheiten in dem Ver-

lauf von Willenshandlungen anzeigt;

2. weil sie für die Energie und Ausdauer

des Individuums einen gewissen Maßstab gibt; und 3. viel-

leicht auch zur Kontrolle der Übungsfähigkeit des Willens

verwendet werden kann. (Die Verwendung des Apparates

zu Ermüdungsmessungen behandle ich später bei den Ermü-

dungsproblemen im 3. Bande.)

Von den Prüfungsresultaten sei erwähnt: 1. Charak-

teristische individuelle Verschiedenheiten des Ver-

laufs der Dynamometerzahlen gibt es nach Binet und

Fig. 16.

Dynamometer nach

Smedley (Skizze).
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Vaschide vier, indem die Druckstärke in den Zahlen ent-

weder: a) plötzlich abfällt und dann konstant bleibt, oder

Fig. 17. Ergograpli nacli Mosso.

b) fast ganz konstant bleibt, oder c) gleichmüßig abnimmt,

oder d) sogar zunimmt. Ich selbst habe bei meinen zahl-

Fig. 18. Armlagerung zum Ergographen nach Kracpelin

reichen Mes;iungen, bei denen stets 10—12 GrilYe ausge-

führt wurden, diese 4 Typen nie im Verlauf der ganzen

Reihe gefunden, Annäherungen daran nur im Anfang der
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Reihen; in der ganzen Reihe aber nur den Typus C, und
seltener A. Der Typus B scheint mir rein auf Zufälligkeiten

zu beruhen. (Vgl. die Tabelle; die Zahlen geben den Druck
der Hand in Kilogrammen an.)

Fig. 19. Ergogniph nach Lebmann.

Typen der Ausdauer in Willensanstrengungen bei Dynamo-

meterversuchen nach Binet und Vaschide.

Typus A Typus B Typus C
Erster Griff

Zweiter »

Dritter »

Vierter ^

Fünfter »

23.00

18.45

19.00

18.60

18.20

18.70

18.60

19.20

19.40

17.80

24.12

22.50

21.17

21.33

19.80

Typus D
17.33

17.70

18.67

18.67

20.67

Fig. 20. Ergograph nach Dubois.

Der Ergograph (Arbeitsschreiber) arbeitet nach dem

Prinzip, möglichst mit einem Muskel, der (wie beim phy-

siologischen Muskelpräparat) an einem Ende festgelegt ist,

ein Gewicht bis zu »totaler Ermüdung« zu heben.
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Zu diesem Zwecke wird der Unterarm der Vp. bis zum Hand-

Fingergelenk auf einer Armauflage gefesselt, der Mittelfinger steckt in

einer metallenen Hülse, an der die Gewichtschnur angreift; die Bewe-

gungen des Fingers werden durch einen Hebel auf das berußte Papier

einer langsam rotierenden Trommel übertragen und schreiben dort die

Beweguugskurve auf. Mau mißt die Leistung in Kilogramm-Metern,

indem man den Weg des Fingers in cm mißt und diese Zahl mit dem

gehobenen Gewicht multipliziert. Bei älteren Personen, etwa vom
16. Jahre an, verwendet man meist 5 kg, bei jüngeren 3 kg, bei klei-

neren Kindern noch weniger Gewicht. Das Bewegungstempo reguliert

man mit dem Metronom unter Anpassung an die Vp.

Fiff. 21.

Die älteste Form des Ergographcn stammt von Mosso

(Turin), sie hatte die Mängel, daß eine genaue Festlegung

des Armes der Vp. nicht möglich war, die Lage des Armes

mit der Handfläche nach oben (sog. Supinationsstellung des

Unterarmes, vgl. Fig. 17] bewirkte leicht Muskelschmerzen.

Die späteren Formen des Ergographcn suchten diesen Fehler

zu vermeiden, so die Kraepelinsche Form (Fig. 18), bei welcher

der Unterarm in l'ronationsstellung liegt (llandliäche nach

unten), die von Lehmann (Fig. 19) und die von Dul)ois (Fig. 20).
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Ich selbst ließ eine FesseluDg ausfuhren, die von Fall zu Fall

eine absolut genaue Wiedergabe der Lage der Finger und

des Armes gestattet, und versuchte die kostspielige rotierende

Trommel durch ein Zählwerk zu ersetzen (Fig. 21); doch ist

der Anblick der Kurve selbst, die mau bei diesem letzteren

Apparat nicht bekommt, oft besonders lehrreich, weil mau

aus den Bewegungsbildern viele kleine Unregelmäßigkeiten

der Ausführung sehen kann. Für genauere Untersuchungen

ist auch ein Arbeiten mit schneller rotierender Trommel zu

Fig. 22.

Gewöhnliche (konvexe) Form der ergographischen Kurve, bei der die

Muskelarbeit längere Zeit auf ziemlich gleicher Höhe bleibt, und gegen

den Schluß rasch abfällt. Das gehobene Gewicht ist (in Fig. 22 bis 2öj

immer 5 kg, das Tempo 2 Sekunden.

empfehlen, wobei selbst die kleinste Unregelmäßigkeit in

den einzelnen Hebungen und Senkungen des Gewichtes

sichtbar gemacht werden kann. Professor Störring (Straß-

burg) konstruierte ein Dynamometer für den Unterarm, das

entweder mit Federspannung (»Isometrie«) oder mit Gewichts-

hebung (»Isotonie«) arbeiten kann, doch ist dieser Apparat

recht kostspielig; im übrigen scheint das Arbeiten mit

Federspannung einwandsfreier zu sein als das mit Gewichts-

hebung.
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Die Bedeutung der Prüfung mit dem Ergographen für

die Begabungsanalyse ist ungefähr dieselbe wie der mit dem

Dynamometer, wenn dieses zu Reih enversuchen ver-

in

yvvv
Fi-. 23.

Seltenere [schräge] Form der ergographischen Kurve, bei der die Er-

müdung ziemlich gleichmäßig mit der Arbeit fortschreitet.

w|endet wird. Nach Mosso und Kraepelin zeigen sich

auch bei der Messung der Ausdauer in der Muskelarbeit mit
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gleicher Höhe bleibt, dann gegen das Ende (kurz bevor

> totale Ermüdung« eintritt) ziemlich rasch abfällt, oder b) von

anfang au gleichmäßig abnimmt, oder c) anfangs schneller,

später langsamer abnimmt. Verbindet man die Gipfel der

einzelnen Hubbewegungen, so erhält man bei a) eine kon-

vexe, bei b) eine geradlinig geneigte, bei c) eine konkave

Kurve. (Vgl. Fig. 22, 23 u. 24.)

Ich selbst fand bei Erwachsenen den Typus C nur ganz

selten und nur bei Frauen; bei Kindern vor dem 14. Jahre

einerseits, daß die Kurven überhaupt viel unregelmäßiger

Flg. 25.

Ergographische Kurve mit qualitativ abgestufter Arbeit; jede zweite

Hebung soll nur bis zu dem horizontalen Strich ausgeführt werden.

verlaufen als bei Erwachsenen (von unintelligenten Kindern

ist manchmal gar keine auch nur einigermaßen regelmäßig

abnehmende Kurve zu gewinnen); ferner daß bei Knaben

eine Annäherung an den Typus A das Gewöhnliche ist;

Typus C kommt annähernd bei Mädchen vor. Sicher ist

mir, daß sehr unintelligente Kinder in der Regel eine un-

regelmäßigere Kurve ergeben als intelligente.

Nach Christopher und Smedley (Chicago) scheint eine

deutliche Korrelation zu bestehen zwischen der ergogra-
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phischen Arbeit, also der Ausdauer in Muskeltätigkeit

und der Schulleistung, indem durchschnittlich die besseren

Schüler auch die größere motorische Ausdauer zeigen; sie

fanden, ebenso wie Goddard, daß normale Schüler größere

Ausdauer zeigen als abnorme. Ferner zeigen die Mädchen

aller Altersstufen weniger motorische Ausdauer als die

gleichalterigen Knaben, ganz besonders in der Zeit nach der

Pubertät, also dem beginnenden Jünglings- und Jungfrauen-

alter.

Ich selbst habe bei ergographischen Prüfungen die Ver-

änderung eingeführt, daß das Gewicht nur bis zu einer

bestimmten Höhe oder abwechselnd bis zur vollen und einer

Fig. 2n. a und 1).

Arbeitskurven von zwei siebenjährigen Knaben: sie verlauten viel

nnregelmüßiger als die der Erwachsenen.

beschränkten Höhe gehoben wird. Dadurch kann man die

Arbeit an diesem Apparat aus einer bloß (|uautitativen in

eine solche mit einer gewissen qualitativen Feinheit ver-

wandeln. Man zieht zu diesem Zwecke auf der rotierenden

Trommel eine gerade Linie in den Kuß. die angibt, wie

hoch bei den nicht vollständigen Hebungen der Schreibhebel

kommen soll (vgl. Fig. 2")). Mit dieser Probe kann viel mehr

als mit dem gewöhnlichen Verfahren auch die Geschicklich-

keit, die Ausdauer des Willens selbst und die Konzentration

auf ein bestimmtes Ziel der Bewegungen nachgewiesen

werden. Schwachsinnige Individuen versagen dabei regel-

mäßig.
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Alles das zeigt uns, daß diese elementaren Prüfungen der

motorischen Fähigkeiten für das Gesamtbild der Begabung

eines Schülers nicht gleichgültig sind^).

2. Auch die nächste Prüfung, die der Bewegung s

-

Zeiten, darf bei einem vollständigen Bilde der Grundlagen

der intellektuellen Fähigkeiten nicht fehlen. Es ist (in den

Vereinigten Staaten) üblich, diese Messung zur »Bewegungs-

geschicklichkeit« (motor ability) zu rechneu, doch ist es

besser, sie als Untersuchung einer besonderen Gruppe indi-

vidueller Eigenschaften zu behandeln.

Man mißt dabei meist die Schnelligkeit, mit der ein In-

dividuum einfache, sich gleichmäßig wiederholende Bewe-

gungen nach Vorschrift ausführen kann.

Die einfachste Form dieser Messung ist die, daß man das Kind

auf einer festen Unterlage, dem »Taktierbrett« aus Metall, mit einem

Metallstift, oder mit dem Finger auf einem Telegraphentaster, so schnell

als möglich, bis zur Ermüdung, tippen 'ohne Rhythmus taktieren, eng-

lisch: tapping läßt; die Verwendung eines metallenen Stiftes oder

Tasters ermöglicht, daß man bei den einzelnen Bewegungen Kontakt

machen läßt und die Tippzeiten messen kann. Als Maß der Leistung gilt:

entweder nur die Geschwindigkeit des Tippens, die man nach Zeitmarken

eines elektromagnetischen Zeitmarkierers auf der rotierenden Trommel

^; Die sehr umfangreiche Literatur siehe am Schluß dieses Bandes

zu Vorlesung 11 und, soweit sich die gleichen Untersuchungen auf

die Ermüdung beziehen, am Schluß des 3. Bandes. Grundlegende

Schriften über Theorie und Gebrauch des Ergographen und des Dyna-

mometers sind: A. Mosso, Die Ermüdung. Deutsch von Glinzer. Leip-

zig, Hirzel. 1892. L. Hirschlaff , Zur Methode und Kritik der Ergo-

graphenmessungen. Zeitschr. f. pädag. Psychol. IIL 1901. A.Binetund

N.Vaschide, Examen critique de Tergographe de Mosso. Annee psychol.

1897. Dies. Verf.: ün nouvel ergographe, dit, ergographe ä ressort.

Dies. Zeitschr. S. 303 ff. J. Claviere, Le travail intellectuel dans ses

rapportsavec la force musculaire mcsuree au dynamometre. Ann^e
psychol. VIL 1900. Kraepelin, Über Ermüdungsmessungen. Archiv f.

d. ges. Psychol. v. Meumann. Bd. L 1903. Rob. Miüler, Über Mossoa

Ergographen. Wundts Philos. Studien. Bd. 17. 1901.
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des Kymographions abliest, oder auch die ebenfalls aus diesen Zeit-

marken zu ersehenden; Schwaukunj^eu der Taktiergeschwindigkeit im

Verlauf des Tippens. Eben deshalb eignen sich die oft verwendeten

elektrischen Zähler nicht so gut zu der Kontrolle dieses Versuchs wie

die graphische liegistrierung, weil sie nur die Gesamtzahl der Tipp-

bewegungen augeben; bei ihrer Verwendung muß natürlich auch die

Zeit des Tippens besonders gemessen werden. Die Schwankungen der

Geschwindigkeit bringt man am besten so zum Ausdruck, daß man
je 5 oder je 10 Bewegungszeiten addiert und ihre Summen vergleicht.

Bei der Ausführung des Versuchs unterrichtet man die Vp. genau

über den Zweck: >sobald das Signal Jetzt' gegeben wird, tippe bo

schnell als möglich auf den Taster (das Kontaktbrett) und höre erst

auf, wenn du ganz müde bist oder wenn du das Signal ,Half be-

kommst«. Die bequemste Armhaltung ist die, daß die stehende Vp.

den Vorderarm horizontal hält, oder sie darf den Ellbogen auf den

Tisch legen und nur das Handgelenk spielen lassen. Die Exkursion

der Bewegung gibt man frei, doch müssen bei vergleichenden Ver-

suchen alle diese Bedingungen gl eich gehalten werden.

Dieser Tippen-Test (tapping test) ist in Amerika und

Frankreich außerordentlich viel verwendet worden, so von

Fr. L. Wells, von Smedley (Chicago) zur Prüfung der Schul-

kinder, um die Beziehung zwischen Bewegungstempo und Alter

festzustellen, von Bagley, Bolton, Biuet und Vaschide, Gilbert,

Kelly u. a., um Beziehungen zwischen der »motorischen Ge-

schicklichkeit« und der Begabung zu untersuchen; um die

Rechts- und Linkshändigkeit der Kiuder zu prüfen (Wells

und Smedley) u. a. m.

Die Kesultate dieser einfachen Geschwiudigkeitsmes-

Bungen zeigen uns ebenfalls elementare Eigenschaften der

Individuen, deren Kenntnis für das Gesamtbild der Begabung

unerläßlich ist.

Zunächst läßt sich feststelicu, daH Kiuder im allgemeinen

langsamer tippen als Erwachsene, jüngere Kinder bis zum

6. oder 7. Jahre oft nur halb so schnell als der Durchschnitt

der Erwachsenen. Dieses Ergebuis wird aber durchkreu/.t

von der 'i'atsache, daß sciwuhi bei Kindern wie bei Erwach-

senen die Bewegungsgeschwindigkeiten i n d i v i d u c 11 a u ß c r-
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ordentlich verschieden sind, und zwar unterscheiden

sie sich bei Erwachsenen mehr als bei Kindern etwa bis

zum 7. Jahre. So fand Wells , daß von zehn Erwachsenen,

die im Durchschnitt von 10 Versuchen för jede Hand (bei

30 Sekunden langer Ausführung von Tipp-Bewegungen) rund

194 mal tippten, der schnellste 225, der langsamste nur 153mal

tippte. Ahnliche Unterschiede habe ich bei Kindern bis zu

dem erwähnten Alter nicht gefunden. Wir dürfen nun die

Messungen dieser Tipp-Geschwindigkeit als charakteristisch

für die gesamte Bewegungsgeschwindigkeit eines Menschen

ansehen.

Wir wissen ferner, daß die Geschwindigkeit solcher Be-

wegungen mit dem Alter ziemlich gleichmäßig zunimmt (bis

etwa zum 18. Jahre), daß Knaben im Durchschnitt schneller

taktieren als Mädchen, und dieser Unterschied wächst mit

dem Alter (doch sind hierbei auch mancherlei Abweichungen

gefunden worden). Der Rechtshänder taktiert natürlich rechts

schneller als links , umgekehrt der Linkshänder, und es ist

nicht uninteressant, daß dieser Unterschied in der Kindheit

größer ist als bei Erwachsenen; die Linkshändigkeit wird

•also mit zunehmendem Alter relativ ausgeglichen (nach Wells).

Smedley vermutete, daß Linkshändigkeit auch eine bestimmte

Beziehung zur Begabung zeige, doch ist das nicht bestätigt

worden (ihm hat Bolton widersprochen).

Ferner läßt sich auch mit dieser Probe die individuelle

Übungsfähigkeit der Kinder prüfen, doch ist das noch ohne

rechten Erfolg geblieben.

Gibt es eine Beziehung zwischen dem Grade der

Begabung und der Bewegungsgeschwindigkeit?

Die Ergebnisse der Untersuchungen über diese oft geprüfte

Frage stimmen nicht ganz überein. Eine positive Bezie-

hung zwischen beiden (also gute Begabung und gute moto-

rische Leistung) fanden Smedley, Gilbert, Bolton, Kirkpatrick

Meu mann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 23
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und ich selbst in Stichproben bei jüngeren Kindern bis zum

12. Jahre; Bagley und Whipple konnten sie nicht nachweisen.

Binet und Vaschide fanden sie bei jüngeren Kindern bis

zum 12. Jahre, dagegen zeigte sich bei älteren Schülern vom

16. bis zum 20. Jahre eher der umgekehrte Tatbestand, daß

die intelligenteren weniger »geschickt« taktierten. Da nun

auch Gilbert fand, daß im 16. und 17. Jahre die begabten

Kinder ihre Überlegenheit in > motorischer Geschicklichkeit^

nicht zeigten, so scheint die Tatsache zu bestehen, daß die

begabten Schüler anfangs im Durchschnitt an Beweglichkeit

überlegen sind, daß später aber ihre höhere intellektuelle

Entwickelung auf Kosten dieser niederen motorischen Fähig-

keiten Fortschritte macht. Die Kinder der besser gestellten

sozialen Stände leisteten in Boltons Versuchen wesentlich

mehr im Tippen als die der niederen. Die begabten Kinder

erwiesen sich ferner als übungsfähiger im Tippen als die

unbegabten in Boltons Versuchen — es wäre sehr wichtig,

wenn man diese letztere Beziehung auch auf anderen Ge-

bieten des geistigen Lebens prüfte. Geistige Abnormität

zeigte sich bei Versuchen von Wells deutlich darin, daß

Schüler aus Hilfsschulklassen geringere Geschwindigkeit im"

Taktieren haben und leichter durch Veränderungen der

äußeren Bedingungen des Taktierens beeinflußt werden,

während nach W. G. Smith ejtileptischc Kinder keine charak-

teristischen Verschiedenheiten von normalen hatten. Es ist

sehr zu bedauern, daß man bisher neben der einfachen

Messung der Bewegungsgeschwindigkeit nicht auch 1. ihre

Beziehungen zur Geschwindigkeit höherer geistiger Fähig-

keiten und 2. die Geschwindigkeit bei (jualitativ feinerer

motorischer Arbeit untersucht hat. Zu der erstgenannten

Frage liegen bisher nur die oben erwähnten russischen Ar-

beiten vor (vgl. S. 62lf.l, zu der letzten kenne ich keine

Untersuchung.
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Ich kann nach alle dem die Bedeutung dieses Tests, den

ich oft erprobt habe, nicht sehr hoch veranschlagen. Als

isolierter Test ist er wenig wert, im Zusammenhang einer

allseitigen Analyse der Begabung sind allerdings auch die

kleinen Symptome individueller Eigentümlichkeiten, die bei

dem Tippen hervortreten, nicht wertlos; sie bedürfen aber

ausnahmslos einer Erläuterung und Ergänzung durch den

Nachweis weiterer Eigenschaften, wenn sie nicht unser

Urteil geradezu irreführen sollen. Nur zum Nachweis gei-

stiger Abnormität ist der Test auch als isolierte Prüfung in

einzelnen Fällen wertvoll.

Wirklich wertvoll für die Begabungslehre scheint mir

diese ganze Prüfung auf motorische Geschwindigkeit erst zu

werden, wenn wir ihre verschiedenen Ursachen kennen lernen.

Liegen diese mehr in einer elementaren physiologischen

Verschiedenheit der motorischen Innervation, also in Eigen-

schaften der motorischen Nervenzentren des Großhirns, oder

in psychischen Faktoren, wie dem Willen, der Aufmerksam-

keit , der Erregbarkeit des Gefühlslebens und dgl. ? Auf-

schluß hierüber könnten die beiden von mir noch vermißten

Untersuchungen geben.

3. Viel bedeutsamer für die Begabungslehre ist eine

Prüfung der an dritter Stelle genannten motorischen Fähig-

keit, der Bewegungsgeschicklichkeit im engeren Sinne.

Es ist wichtig, sich klar zu machen, was diese Fähigkeit

alles in sich schließt und worauf sie beruht. Die Bedeu-
tung dieser Prüfung für die Praxis des Unterrichts besteht

natürlich darin, daß Feinheit und Sicherheit in der Herrschaft

über die Willkürbewegangen bei zahlreichen Unterrichts-

fächern eine entscheidende Rolle spielen. Die Erfolge im

Zeichnen, Malen, Modellieren, im Handfertigkeitsunterrichte

hängen wesentlich davon ab, welche Herrschaft der Schüler

über geine Gliederbewegungen hat, und ebenso spielt diese

23*
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Fähigkeit eine Rolle beim Schreibenlernen. beiüQ Schnell-

und Schönschreiben und überall da, wo die Hand beim Aus-

druck des geistigen Lebens mitwirkt.

Die amerikanischen Pädagogen, insbesondere Whipple,

unterscheiden hierbei die Genauigkeit Präzision) der Be-

wegungen und die Gleichmäßigkeit (Steadiness) der Aus-

führung von Bewegungen (bei Nachahmung einer Vorlage

oder selbstgesetztem Ziel)').

Allein man muß hierbei mehr auf die Grundlagen der

ganzen Leistung zurückgehen, und die Bewegungsgeschick-

lichkeit vollständig in ihre einzelnen Komponenten zerlegen.

Fragen wir uns, was alles erforderlich ist, damit ein Schüler

diejenige Herrschaft über seine Bewegungen erlaugt, die die

soeben genannten Unterrichtszweige erforderlich machen, so

ist das folgendes. Die vom Willen beherrschten Bewegungen

der Gliedmaßen, vor allem die des Armes, der Hand und

der Finger müssen fähig sein : 1) geradlinige Bewegungen

korrekt auszuführen z. B. eine gerade Linie zu ziehen, ein

Instrument korrekt geradlinig fortzuführen, ein Messer, einen

Hobel, einen Meißel). Die Ausführung gerader Linien stellt

wieder sehr verschieden große Anforderungen an die Ge-

schicklichkeit, je nach ihrer Richtung zum Kürper der Vp.

Man unterscheide deshalb wohl zwischen geradlinigen Be-

wegungen, die (in der Mittelebene des Körpers' auf den

Körper zu oder von ihm weg verlaufen, die senkrecht zur

Mittelebcne nach rechts oder links oder in etwa 45;|^ zu

ihr schräg nach vorn und rechts, nach hinten und rechts usw.

auszufuhren sind.

2) Bogenlinieu (Teile der Kreisperipherie oder tlache

Kurven) leicht und korrekt auszuführen nach Vorschrift oder

eigener Wahl — nach sichtbarer Vorlage oder ohne solche.

') Vgl. Whipple. Manual etc. S. Hört".
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3) Aus diesen Elementen zusammengesetzte Linien

(Figuren) mit häufigem Wechsel der Beweguugsrichtung aus-

zuführen ; wiederum teils nach Vorlage, teils nach Vorschrift

(aus der bloßen Vorstellung nach Angaben des Experimen-

tators), teils nach freier Wahl (rein aus der Vorstellung):

hierbei spielen Winkelbewegungen eine Hauptrolle.

4) Zielbewegungen sicher und schnell auszuführen.

Unter Zielbewegungen verstehe ich alle solche Bewegungen,

die nach einem fern von der augenblicklichen Lage der Hand

liegenden Zielpunkt verlaufen, wobei der Zielpunkt selbst

mit dem Auge fixiert wird, nicht aber die Hand. Das cha-

rakteristische Merkmal der Zielbewegung liegt also darin,

daß der Blick den Zielpunkt festhält und daß daher die

Ausführung der Bewegung nicht direkt mit dem Blick kon-

trolliert wird. Bei dem gewöhnlichen normalen Verhalten

kontrollieren wir aber solche Bewegungen stets im seitlichen

(indirekten) Sehen.

Bei den Zielbewegungen sind wieder zwei Fälle zu unter-

scheiden. Entweder fährt die Hand (der Arm) einer Ebene

entlang (wie beim Ziehen einer geraden Linie nach einem

vorgeschriebenen Endpunkte) oder wir suchen ohne eine

solche Führung ein frei vor uns liegendes Ziel zu treffen

(wie beim Tippen auf einen Punkt auf dem Papier).

Welche Bedeutung die Zielbewegungen beim Zeichnen

und jeder Art von Handbetätigung haben, das werden wir

später bei der psychologischen Analyse des Zeichnens sehen,

hier möge nur bemerkt werden, daß wir in der Praxis des

Lebens fast keine einzige Bewegung ausführen, bei der nicht

das »Zielen« nach einem vorgestellten oder vorgeschriebenen

Zielpunkt mitwirkt. Wenn ich die Feder oder den Bleistift

ansetze, so muß ich einen bestimmten Zielpunkt mit meiner

schreibenden oder zeichnenden Bewegung treffen.

Alle diese Bewegungen können nach einer Vorlage oder
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nach Vorschrift ohne Vorlage oder ganz spontan, rein auf

Grund des innerlieh vorgestellten Kesoltates der Piewegüng

ausgeführt werden.

5) Die direkten Modellierbewegungen. Sie betätigen

sich beim eigentlichen Modellieren und Formen in Ton,

Plastilin usw. Sie sind im allgemeinen dreidimensionale

Bogen- und Winkclbewegungen, die hauptsächlich auf dem

Spiel der Gelenke beruhen.

6] Man kann ferner noch, wie vorhin schon bemerkt

wurde, die Herrschaft eines Menschen über die zeitlichen

Verhältnisse der Bewegung, zur Bewegungsgeschicklichkeit

rechnen. Dann würde man, unter diesem letzteren Gesichts-

punkte, dabei in Betracht zu ziehen haben, die Fähigkeit

alle jene verschiedenen Arten von Bewegungen in einem

bestimmten Tempo, mit vorgeschriebenem oder selbstgewähl-

tem Rhythmus auszuführen und die für die Praxis beson-

ders wichtige Fähigkeit, bestimmten Formen der Bewegung

einen bestimmten Rhythmus anzupassen, was namentlich

bei gemeinsamer Arbeit vieler Menschen eine große Rolle

spielt!).

7) Man kann endlich auch die Vergleichung von Gewichten

durch Wiegen in den Händen mit zur Bewegungsgeschicklich-

keit rechnen, da das Hantieren mit Objekten von verschie-

dener Schwere hierauf beruht. Die Feinheit dieser Verglei-

chung beruht ihrerseits aber wieder auf der Feinheit der

BeweguugsempfindungcD und der motorischen Innervation.

Fragen wir uns nun, was die psychologischen und phy-

siologischen Komponenten oder die psychophysischen

Elementarfunktionen sind, auf denen die Bewegungsgc^chick-

lichkeit beruht, so lassen sich dafür zwei Hauptpunkte an-

geben, nämlich: 1) die Feinheit der Abstufung der bei

') Vgl. dazu die sehr lehrreiche Tatsnchensauinjluug bei IUI eher,

Arbeit und Rhythmus. 4. Aull. Leipzig liKM).
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Gliedei'bewegungen in Betracht kommenden Empfindungen.
Diese sind liauptsächtlich die Muskel-, Sehnen- und Gelenk-

empfindungen, unter denen die Gelenkempfindungen wieder

die wichtigsten sind ; in zweiter Linie spielen natürlich auch

die Tastempfindungen der äußeren Körperhaut eine Rolle,

bei der Berührung von Instrumenten, mit denen die Bewe-

gungen ausgeführt werden (die erste Gruppe von Empfin-

dungen wird auch als kinästhetische oder »Bewegungsemp-

findungen« bezeichnet, von Wundt wird sie zu den inneren

Tastempfindungen gerechnet). 2) Die Feinheit, das Gleich-

maß und die Kraft der motorischen Innervation der

Gliederbewegungen i) in den motorischen Sphären der Groß-

hirnrinde. Es gibt wahrscheinlich individuelle Unterschiede

ganz elementarer Art in der Feinheit, mit der dieser zentral-

nervöse Prozeß bei den einzelnen Menschen verläuft 2). (Vgl.

dazu die Versuche von Preyer über die Innervation der

Schreibbewegungen im 3. Bde.) Zu diesen beiden Haupt-

ursachen kommen dann als sekundäre Umstände die Ge-

nauigkeit der Kontrolle der Bewegungen vonseiten des

Bewegenden, teils durch Konzentration der Aufmerksamkeit

auf die Bewegungs- und Tastempfindungen, teils durch den

Blick; ferner die sogenannte »doppelte Berührungsempfin-

dung«, d. h. die merkwürdige Erscheinung, daß wir bei der

Handhabung eines Instrumentes die Berührung der Fläche,

auf der wir arbeiten, nicht in die Hand, sondern an die

Spitze des Instrumentes verlegen.

1) Unter der Innervation versteht man die Einleitung (Herbeiiüh-

rung) des nervösen Erregungsvorgangs, der sich in diesem Falle in

den motorischen Ganglienzellen der Großhirnrinde abspielt.

2) Wie sehr die motorische Innervation für die Korrektheit der

Ausführung von Bewegungen in Betracht kommt, sieht man aus der

Wirkung mancher > Nervengifte«, wie des Kaffees und des Alkohols,

die in größeren Dosen genossen alle feineren Bewegungen störend

beeinflussen.
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Die beiden Hauptmerkmale der Bewegangsgeschick-

lichkeit, die bei allen diesen Versuchen gemessen werden,

sind die Genauigkeit und die Gleichmäßigkeit in der

Ausführung der Bewegungen.

Wenn man nun die auf diesen Elementarfanktionen beruhende

Bewegungagescliicklichkeit prüfen will, so muß man die einzelnen

Fälle ihrer Betätigung experimentell darstellen. Hierzu dienen fol-

gende Verfahrungs weisen und Apparate-

Fig. 27.

1. Die Fähigkeit, eine gerade Linie zu ziehen, wird geprüft mit

der Kontaktleiste vgl. Fig. 27). Auf einem Brett von festem Holz

sind zwei Messingstreifen eingelassen {ah und cd, die mehr oder we-

niger einander angenähert werden künnen — parallel zueinander oder

in einem spitzen Winkel. Diese Metallstreifen sind eingeschlossen in

einen elektrischen Stromkreis, der zu einer elektrischen Klingol führt

(die bei Kontakt nur einmal anschlagen soll*). Die Vp. nimmt iu

die Rand einen motallenen Stift, <>, der mit einem dünnen, ganz leicht

bewegliclion Draht verselion nnd in den Stromkreis eingeschlossen ist.

Wir benutzen dazu einen Bleistift, durch den statt des (irai)hit8 eine

Stricknadel gezogen ist. Die Vj). erhält nun den Auftrag, in einem

>) Dazu läßt sich jede beliebige elektrische Klingel herrichten, wenn
man den Strom nicht über den Wagnerschen Hammer führt, .>*ondern

direkt zu den Magneten.
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vorgeschriebenen Tempo , zuerst langsam, dann schneller, mit dem
Stift zwischen den Metallstreifen hindurchzufahren; so oft sie einen

der Streifen berührt, macht sie Kontakt und die Glocke schlägt au

und macht sie auf ihren Fehler aufmerksam.

Die Bewegungsgeschicklichkeit ist offenbar um so größer bei je

Fig. 28.

engeren Streifen und schnellerem Tempo die Vp. ohne Kontakt zu

machen hindurchfährt. Eine Variation des Versuchs ist die, die Vp.

in einen spitzen Winkel der Linien bis zum Scheitelpunkt hineinfahren

zu lassen, ohne daß die Linien berührt werden. Statt der Kontakt-

leiste haben wir auch Streifen von isolierender Lackfarbe auf Platten

von Zinkblech verwendet, die

mit einem Metallstift nachge-

zogen werden, der mit der

Zinkplatte und einer Glocke

in einen Stromkreis einge-

schlossen ist. So oft die Vp.

über den Streifen hinausfährt,

macht sie Kontakt und die

Glocke ertönt.

Will man freie gerade

Linien ziehen lassen . so ver-

wendet man ein Kontakt-
brett, bei dem rechts und

links Metallstreifen einge-

lassen, oder ein Kartonstück,

bei dem an den Rändern

Staniolstreifen aufgeklebt sind, an denen die Vp. beim Anfang und Ende

der Bewegung Kontakt macht. Die Glockenschläge geben in diesem

Falle nur die Endstadien der Bewegung an, die Ausführung der Linie

wird mit dem Auge kontrolliert. Bei jedem von diesen Verfahren

kann Tempo und Rhythmus der Bewegungen frei gegeben oder durch

den Metronomschlag vorgeschrieben werden.

Fisr. 29.
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2. In derselben Weise kann man die Genauigkeit der Bogenbewe-

giingen prüfen. An Stelle der geradlinigen Metall- oder Staniolstreifen

(Lacklinien; treten dann gebogene Streiten. Gut geeignet ist dazu

ein Kontaktbrett, wie in Fig. 28, bei dem die Metallstreifen eine Bogen-

linie bilden, die in einer Spirale endigt.

3. Die Ausführung zusammengesetzter Bewegungen in der

Ebene prüft man mit ähnlichen Apparaten, bei denen verwickeitere

Vorlagen angegeben sind. Geeignet ist eine Linienführung wie in

Fig. 29. (Umgearbeitet nach einem amerikanischen Modell.'

4. Die Ausführung von Zielbewegungen prüft man mit zwei

verschiedenen Verfahrungsweisen. a' Auf großen Bogen von weißem

Papier wird der Vp. genau in der Mitte ein Punkt a vorgezeichnet.

In einiger Entfernung von diesem ist ein anderer Punkt b angegeben,

und zwar so, daß der zweite Punkt entweder senkrecht auf die Vp. zu,

oder senkrecht von ihr weg, oder horizontal (nach links und rechts)

oder um 45° gegen die Horizontale geneigt ist nach allen vier Rich-

tungen). Die Vp. erhält den Auftrag, den Bleistift auf den ersten

Punkt zu legen, den zweiten festzu fixieren und, ohne den Blick

von diesem wegzuwenden, eine gerade Linie (einmal langsam, einmal

schnell, mit einem Impuls) von a nach b zu ziehen. Die Ausführung

des Versuchs ist in vieler Hinsicht interessant, sie zeigt u. a., daß die

einzelneu Bewegungsrichtungen sehr verschieden scliwierig sind und

zu konstanten Fehlern Anlaß geben, die wieder durch die Haltung

der Hand und des Armes und die beteiligten Gelenke beeinflußt

werden. Der Experimentator muß die Fixation des Blickes aufft bei

der Vp. genau kontrollieren, ihr ganzes Verhalten beobachten und alle

ihre Bemerkungen zu Protokoll nehmen.

b) Freie Zielbewegungen prüft man mit einer sehr genau arbei-

tenden Vorrichtung, die von mir schon seit Jahren benutzt, von

amerikanischen Psychologen umgearbeitet und von Dr. med. Bischoflf

(Hamburg) in eine bessere Form gebracht worden ist. In einer Messing-

platte (vgl. Fig. 30) sind Reihen von Lüchern von abnehmender Grüße

angebracht. Unter diesen liegt ein dünner ider Platte gleich großer)

Streifen von Filz, unter diesem, nach Dr. B., ein Staniolblatt ^c\\ ver-

wende lieber eine zweite Blechi)lattc, da das Staniol bald zerstochen

wird und dann versagt;. Die Vp. arbeitet wieder mit dem Metallstift,

der ebenso wie die beiden Mctallplattcn in zwei Stromkreise einge-

schlossen ist; diese führen zu zwei elektrischen Glocken von recht

verschiedenem Klang [oder besser von der einen Platte zu einem elek-

tromagnetischen Schallhamnu'r, von der anderen zu einer Glocke).

Wenn die Vp. nun an den Rand eines der oberen Lücher anschlägt,

so macht sie Kontakt in dem einen Stromkreis und die erste tJlocke

schlägt an ; sie zeigt ihr, daß sie eine falsche Berührung gemacht hat.
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Sticht die Vp. richtig dnrch ein Loch und den Filz bis zur unteren

Metallplatte, so schlügt die zweite Glocke {oder der Schallhammer)

an und zeigt ihr, daß die Bewegung richtig ausgeführt wurde.

Bei der Ausführung des

Versuchs sind mancherlei Ab=

änderungen möglich. Am
besten stellt man den Appa-

rat mit einer Stütze schräg

(etwa .30" zum Tisch), die

Vp. erhält den Auftrag, mit

dem Metallstift in einem frei

gewählten oder einem (mit

dem Metronom) vorgeschrie-

benen Tempo, von verschie-

dener EntfernuBg aus, mit

oder ohne Aufstützung der

Hand, in die Lücher zu tip-

pen und durchzustechen, bis

sie die untere Metallplatte

trifft.

Die Geschicklichkeit der

Zielbewegungen ist um so

größer, in je kleinere Löcher

und in je schnellerem Tempo
die Vp. stechen kann, ohne

den Rand der oberen Metall-

platte zu berühren.

Der Versuch läßt sich

auch zur Kontrolle »fortlau-

fender Arbeit« oder der

Gleichmäßigkeit solcher Be-

wegungen für längere Aus-

führung benutzen ; dazu dient

die lange Reihe der Durch-

lochungen.

Verwendbar sind auch

Methoden, die das Ausführen

von Spiegelbewegungen
prüfen. Man läßt z. B. ein

Quadrat zeichnen, so daß die Vp. die entstehende Zeichnung nur im

Spiegel, nicht auf dem Blatt vor sich erblickt; Burt ließ Zielbewe-

gungen nach .Punkten ausführen, die im Spiegel gesehen werden.

Auch das Schreiben ist als Test für Bewegungsgeschicklichkeit
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brauchbar, und zwar teils als kalligraphisclies Schreiben nach Vorlage,

teils als freies Sehreiben. Da aber hierbei die Messung der Genauig-

keit schwierig ist, so verwende ich zur Schreibprüfung die oben be-

schriebene Figur (Ü) die eine genaue Abschätzung der Leistung

ermüglicht und in verschiedenem Tempo ausgeführt werden kann.

5. Für die direkten Modellierbewegungen besitzen wir bis jetzt

keine ausreichende experimentelle Kontrolle. Vielleicht läßt sich der

von Prof. Sommer in Gießen konstruierte Apparat zur Kontrolle drei*

dimensionaler Bewegungen dazu benutzen, um die Bewegungsgeschick-

lichkeit auch in dieser Beziehung zu messen, doch haben wir noch

Fi;?. 31.

Die Vp. bewegt die Ilaud im Handgelenk zwischen den beiden An-

schlügen a und b, deren einer bei der Reproduktion der Bewegungs-

strecke aufgeklappt werden kann.

keine Erfahrungen darüber. Da nun aber bei Modellierbewegungen

die Gelenkeinpfiodungcn der Finger- und des Handgelenks eine ent-

Bchoidonde Kollo spielen, so ist eine Prüfung der Unterscheidungsfein-

heit für Wiiikelbewcgungon und für ihre Reproiluktion zu oinptohlen.

wie sie mit dem Kineinatometer ausgeführt werden kann vgl. dazu

Bd. I S. 227 . Ein einf.ichos Kinematometer für die Kontrolle von Be-

wegungen im Handgelenk ist in Fig. 31 angegeben.

G. Das Zusammenwirken von Tempo und Rhythmus mit Bewegungen

läßt sich mit allen von 1— (5 besprochenen Methoden i)rilfen, wenn man

sie wiederholt in vorgeschriebenem lenipo und Rhytlimus ausführen

liißt, wiibüi man am einfachsten stets das Metronom zur Taktangabe
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verwendet. Zu beachten ist dabei, daß Kinder durchweg langsamere

Takte nötig haben als Erwachsene; jüngere Kinder langsamere als

ältere.

Auch das Vergleichen von Gewichten nach Art der Binetschen

Tests (vgl. S. 149 f.) kann zur Prüfung der Bewegungsgeschicklichkeit

benutzt werden. Es ist aber besser, dazu beträchtlich schwerere
Gewichte zu benutzen, als Binet-Simon und Bobertag sie verwendeten,

da die UE. für Gewichtshebungen mit der Schwere der Gewichte (bis

etwa zu 300 g) zunimmt und sodann bis etwa 3000 g konstant bleibt.

Ich verwende Gewichtskästchen, die mit je 1000, 1100 und 1200 g und
kleineren Gewichtsunterschieden belastet sind*).

Das allgemeine Resultat dieser Prüfungen ist: Die

Bewegungsgeschicklichkeit zeigt a) gewisse, nicht sehr be-

trächtliche individuelle Unterschiede; sie ist b) ein gewisses

Maß der Intelligenz, indem durchschnittlich intelligentere

Individuen besseres leisteten als unintelligente gleichen Al-

ters; doch sind c) erhebliche Abweichungen vom Durch-

schnitt wohl nur bei unternormal begabten oder abnormen

Jugendlichen nachweisbar, und diese Prüfung gehört daher

zur Messung solcher Elementarfunktionen, die vorwiegend

für den Nachweis des Schwachsinns Bedeutung haben 2). Zu

erklären ist diese Tatsache dadurch, daß auch diese Lei-

stungen der Bewegungsgeschicklichkeit die Betätigung einiger

höherer psychischer Funktionen erfordern, wie Verständnis

1) Auf der Feinheit der Abstufung der kinästhetischen Empfin-

dungen beruht auch unsere Schätzung der Schwere von Gewichten.

Irrtümlich nahmen G.E.Müller und F.Schumann an, daß wir uns

dabei auf die Hebungsgeschwindigkeit verlassen. Gegen die Ansicht

dieser Autoren vgl. Störring, Experimentelle Beiträge zur Lehre von

den Bewegungs- und Kraftempfindungen. Archiv f. ä. ges. Psychol.

Bd. 25. 1912. Th.Erismann, Unters, über Bewegungsempfindungen beim

Beugen des rechten Arms etc. Dies. Zeitschr. Bd. 24. 1912.

-) Für die Literatur zur Prüfung dieser Funktionen vgl. den

Schluß dieses Bandes. Als Hauptschriften können genannt werden:

W. L. Bryan, On the development of voluntary motor ability. Amer.

Journal of Psychol. Bd. V. 1892. W. C. Bagley, On the correlation of

mental and motor ability in schoolchildren. Dies. Zeitschr. Bd. XIL
1901, . Vgl. auch die erw. Arbeit von C. Wissler.
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der Aufgabe, Energie und Gleichmaß des WoUens, genaue

Kontrolle der Bewegungen und ibres Ergebnisses durch die

Aufmerksamkeit, Festhalten des gestellten Zieles, Beurteilung

des Resultats.

Zu 2 'vgl. S.339 . Die SinnesWahrnehmung umfaßt einerseits

die elementaren Grundlagen des ganzen intellektuellen Seeleu-

lebens und ihre individuellen DiÜerenzen : die Sinnesschärfe,

die Emplindungen, die Wahrnehmung von Kaum- und Zeit-

verhiiltnissen, andererseits die ganze Summe der Apperzej)-

tionsprozesse und das Verhältnis derselben zu den Perzep-

tionsprozessen, in welchem ebenfalls weitgehende individuelle

Verschiedenheiten vorkommen. Die Apperzeptionsprozesse

enthalten alles, was wir zu dem Material der räumlich-

zeitlich geordneten Empfindungen hinzubringen, also einmal

unsere Phantasie- und Erinnerungsvorstellungen, dann auch

die logische Verarbeitung derselben zu Begrifien. Wir

arbeiten in der Wahrnehmung stets auch mit > Kategorien <,

nach denen wir das Wahrgenommene betrachten und in

die wir es einordnen, diese können dem ganzen Vorrat

unserer Begriife entnommen sein, den Gattungs- wie den

BeziehungsbegriÜen ; ebenso fällen wir in den Apperzeptious-

prozessen Urteile oder bringen wenigstens zahlreiche Ergeb-

nisse früherer Urteilsbilduugen zu dem Inhalt der Wahrneh-

mung hinzu. Wahrnehmungöinhalte, Vorstellungen, BogrifTe

und Urteile macheu aber den ganzen intellektuellen Apparat

des Menschen aus. Vo u der Analyse der Wahrnehmung
aus läßt sich daher das ganze intellektuelle Seeleu-

leben untersuchen, mit Rücksicht auf die Art, wie es

bei der Wahrnehmung arbeitet. Und indem wir bei den

Begabungsanalyseu nicht so verfahren wie die gene-

relle Psychologie, daß wir die Wahrnehmung zerreißen

und ihre Teilvorgänge nach Möglichkeit bei der Untersuchung

isolieren, .sondern die Wahmehniung als Ganzes unter-
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suchen, werden wir über das Verhältnis der Teilprozesse

zueinander klar; in diesem liegen aber zugleich notwen-
dig viel größere individuelle Differenzen als in den

Teilprozessen selbst. Ganz besonders gilt dies von dem

Verhältnis von Apperzeption und Perzeption bei der Wahr-

nehmung. Wir sahen schon früher (vgl. Bd. I S. 332 ff.), daß

die Entwickelung der kindlichen Wahrnehmung sich

ganz besonders in der Änderung der Apperzeptionsprozesse

vollzieht und auch bei den einzelnen Menschen liegen in der

Art der Verwendung der Apperzeptionsmaterialien (der Er-

innerungs-, Phantasievorstellungen und Begriffe) die aller-

größten individuellen Unterschiede. Hierher gehören alle die

so stark individuell variierenden Fähigkeiten, wie Beobach-

tungsgabe, Personengedächtnis, zum Teil auch Ortskenntnis,

räumliche Orientierung, zeitliche Orientierung, kombina-

torische Verwendung von Sinnesmaterialien und Vorstel-

lungen u. a. m.

Die elementare Grundlage der Sinneswahruehmung liegt

in der »Sinnesschärfe« ; darunter verstehen wir die Genauig-

keit, mit der der physiologische Sinnesapparat (also im

wesentlichen die peripheren Endiguugen der sensiblen Nerven)

in unseren Sinnesorganen arbeitet. Wir sprechen nach den

einzelnen Organen von Sehschärfe, Hörschärfe, Tastschärfe,

Riech- und Schmeckschärfe. Die Sinnesschärfe jedes Sinnes-

organs läßt sich mit besonderen Apparaten und Methoden

messen, und zwar mit einer sogenannten »Schwellenmethode«

oder einem sie annähernd ersetzenden Verfahren. Das heißt,

wir bestimmen für jedes Organ die Reizschwelle, den

schwächsten Reiz, der eine noch >eben merkliche« Empfin-

dung hervorbringt, und beim Auge und dem Tastsinn auch

die Raumschwelle oder die kleinste eben wahrnehmbare

räumliche Strecke (Ausdehnung). Wir müssen außerdem für

jedes. Sinnesorgan feststellen, ob es auch in qualitativer
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Hiusicbt normal funktioniert, also z. B. ob der Gesichts-

sinn nicht die bekannten Defekte der partiellen oder totalen

Farbenblindheit hat, der (iehörssinn alle Töne vernimmt, ob

dem Geruchs- oder Geschmackssinn nicht einzelne Empfin-

dungsj^^rnppen fehlen.

Die Bedeutung, welche normales Funktionieren und

Schärfe der Sinnesorgane für die Begabung des Menschen

hat, darf nicht unterschätzt werden; es ist immer ein Mangel,

der sich bei den Sinneswahruehmungen eines Menschen

störend bemerkbar machen kann, wenn ihm gewisse Ein-

drücke entgehen, besonders, wenn einzelne Sinnesqnalitäten

ganz fehlen, wie bei Farbenblindheit. Aber die Tatsache,

daß intellektuell sehr hochstehende Menschen ungenaue Sinne,

ja schwere Sinnesdefekte haben können, beweist, daß sich

die höheren intellektuellen Fähigkeiten, insbesondere das

Denken, relativ unabhängig von dieser elementaren Siuues-

grundlage entwickeln. Gewiß entbehrt ein Farbenblinder

wichtige Elemente für die Phautasietätigkeit und ein Blind-

oder Taubgeborener muß notwendig auch in allen seinen

Vorstellungen gewisse Mängel haben, denn keine noch so

lebhafte Phantasie kann die Sinnesqualitäten erfinden, die

uns die Wahrnehmung versagt hat. Al)er wenn blind- und

taubgeborene Menschen und sogar einzelne taubblinde uns

hochbegabt erscheinen können, so beweist das doch, daß die

eigentliche Intelligenz nicht von normaler Funktion einzelner

Sinne abiiäugig ist'). Nun scheint aber eigentlicher Schwach-

') Die Bedeutung solcher »Fälle«, wie der eiusinuigeu Laura

Bridgman und der auf Taat- und Temperatur-, Geruchs- und Ge-

Bchmack8euii)finduiig(Mi hcBciiriinktcu Helene Keller besteht nnr darin,

daß sie una zeigen, wie die höhere Intelligenz »ich relativ unahhiin-

gig von den SinneBiuhalten entwickeln kann. Sie beweisen dagegen

nichts fiir die Hedeutung des Tastsinus. Wir sehen vielmehr gerade

aus dem Bildungsgang der Helene Keller, welche enorme Erschwe-
rung für die Erwerbung aller höheren geistigen Bildung darin liegt,
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^^S^

sinn und hochgradiges geistiges Zurückgebliebensein relativ

häufig mit Sinnesdefekten einherzugehen. Die Begabungs-

analyse wird daher nur dann zur experimentellen Kontrolle

der Sinnesschärfe greifen, wenn es gilt, normale und unter-

normale Individuen zu vergleichen.

Deshalb gebe ich hier die Sinnes-

schärfeprüfungen nur in einem ganz

kurzen Überblick (für die Prüfung

der UE. in den einzelnen Sinnes-

gebieten vgl. Bd. I S. 214 ff.).

Beginnen wir bei den höheren Sinnen,

80 wird zunächst die Sehschärfe (für

beide Augen!) am besten mit der Methode

des Buchstabenerkennens geprüft (vgl. B. I

S. 73). Die Hörschärfe wird (für beide

Ohren) geprüft: aj entweder durch Annähern

und Entfernen einer Taschenuhr an das Ohr,

dann wird die Entfernung gemessen, in der

das Kind soeben das Ticken vernimmt.
Fig. 32.

Die Uhr wird dabei genau in der Höhe
Hörschärfemessernach Po-

des äußeren Gehörgangs gehalten und ge-
^j^^^j. ^^j. g^j^j ^ ^^^

rade auf diesen zubewegt. Statt der Uhr Hämmerchens wird immer
verwendet man auch die Hörmesser (Aku-

^jg ^^^ ^^^ Anschlag a
meter, Audiometer), unter denen ich das

heruntergedrückt, dadurch
von Politzer am meisten empfehlen kann

^^^jj^ ^^^ Hämmerchen
(Fig. 32). Bei Anwendung des Hörmessers

j^^^^^ ^^^ ^^^.^^^^ ^.^^^
läßt man das Hämmerchen dieses Instru- ^^^ ^j^^^ gleichlaute Ge-
ments während der Annäherung an das

rausche
Ohr je 2, 3 oder 4 mal fallen, das Kind

hat anzugeben, wie oft der Schall ertönte.

Der Vorteil des Hörmessers ist: 1. daß er >unwissentliches> Arbeiten

ermöglicht, d. h. indem das Kind nicht weiß, wie oft der Unter-

suchende das Hämmerchen fallen läßt, wird eine objektivere Fest-

stellung der Hörschärfe möglich als bei anderen Methoden; 2. ist

der Schall immer gleich stark; 3. hängt das Verfahren nicht wesent-

wenn ein Mensch auf Tastwahrnehmungen beschränkt wird. Mancher

Erkenntnisse, wie — das ist bezeichnend — der geometrischen, ist

Helene Keller nach ihrem eigenen Bericht nie recht Herr geworden.

M e umann , Vorlesungen. II. 2. Aufl. 24
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lieh von der GcBchicklichkeit de» Experimentators ab. Der Nachteil

besteht darin, daß jüngere Kinder die Schläge nicht zählen künnen.

b Man verwendet die Flu steraprache 'nach von Bezold'. Der

Untersacher nähert sich dem Kinde an, indem er in Flüstersprache

Worte vorspricht, das Kind bat sie nachzusprechen. Der Vorteil

dieses Verfahrens ist seine Einfachheit; es ist femer unabhängig von

allen Kenntnissen des Kindes. Der Nachteil ist, daß die Geschicklich-

keit des gleichmäßig lauten Fliisterns großen Einfluß [auf das Er-

gebnis hat.

Für die Prüfung des normalen Farbensinns verweise ich auf die

früheren Ausführungen Bd. I S. 229 ff. . Zum Nachweis der Farben-

blindheit besitzen wir Methoden von sehr verschiedener Kompliziert-

heit. Hier künnen nur die leicht auf Schulverhältnisse übertragbaren

genannt werden. Recht schnell kommt man zum Ziele mit den

Wollproben. Man legt farbige Wollbündel in großer Zahl ich

verwende gegen 50 verschiedenfarbige Bündel) vor das Kind hin, greift

eins, am besten ein reines sattes rot oder grün, heraus und fordert

das Kind auf, alle diesem Bündel ähnlichen (nicht >gleichen«) daza

zu legen. .Man darf nicht Zusammenlegen gleicher Bündel fordern^

weil der Farbenblinde sich dann durch die Helligkeitsnnterschiede der

Farben verleiten läßt, auch solche Bündel nicht zusammenzulegen, die

ihm ähnlich, dem normalen aber ganz unähnlich erscheinen. Durch

dieses Mittel erkennt man den bei weitem gewöhnlichsten Fall der

Farbenblindheit, die >Rotgrünblindheit< meist sehr schnell, indem der

>Rotgrünblinde« auch rote, grüne, braune und gelbe Nuancen als

>ähnlich« zusammenlegt. Brauchbar sind auch die Stillingschen

Tafeln (>pseudoi8ochromati3che<, d. h. scheinbar gleichfarbige, Tafeln

genannt, die auch zur Entdeckung von Simulanten dienen sollen,.

Auf diesen Tafeln sind auf einem Untergrunde von unregelmäßigen

farbigen und verschieden hellen Flecken Zahlen ebenfalls durch un-

regelmäßige Farbenflecken dargestellt. Wenn nuu z. B. die Flecken,

mit denen die Zahlen ausgeführt, grün, die des Untergrundes

rot sind, so unterscheiden sich die Zahlen für |den RotgrUnblinden

nicht mehr genügend vom Grunde, er kann sie nicht lesen. Wer also

beim Lesen einer bestimmten Tafel versagt, gehört einem bestimmten

Typus der Farbenbliudlieit au.

Zur Prüfung der Taatschärfe und der Feinheit des Kaum-
sinns der Haut igenügen für die Zwecke der Begabungsanalyse die

Bestimmung der Schwelle für Druckreize mit den Reizhaaren vgl.

Bd. I S. 224) und die der Rauraschwelle mit dem Tasterzirkel ,Hd. 1

S. 274 ff.).

Bei dieser Hestimmuni; des Kaamsiuus der Haut müssen
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wir noch einen Augenblick verweilen, weil sie häufig als

Test zum Nachweis der > allgemeinen Begabung« benutzt

worden ist. Für die Zwecke der Begabungsanalyse kann

man absehen von der Meinungsverschiedenheit der Psycho-

logen darüber, ob die Tastzirkelmethode wirklich die Raum-

schwelle der Haut bestimmt. Es genügt das Aufsetzen der

zwei Spitzen eines Zirkels und systematische Annäherung

an die Distanz der Spitzen, bei der sie eben noch als zwei

erkannt werden (sog. Zweispitzenmethode]. Als »Maß der

i' i i ii iii j||f]|)||[|T i iiiiiii[^ ii iiiif

Fig. 33.

Intelligenz- dient dann diese Distanz. Von den verschie-

denen Formen der Zirkel empfehle ich entweder einen ge-

wöhnlichen Zirkel, mit Beinspitzen versehen, am besten einen

solchen mit Griff, oder auch einen Zirkel, dessen Spitzen

nach unten gebogen sind (nach dem Vorschlag von Prof.

Titchener), oder einen Stangenzirkel (dessen brauchbarste

Form in Fig. 33 nach Goldschmidt und Petkoflf). Binet

glaubte eine Zeitlang, man könne mit diesem Test des

Zweispitzen-Erkennens sicher die begabten und unbegab-

ten Schüler unterscheiden. Er bildete zwei Gruppen von

Schülern einer Klasse, begabte und unbegabte nach dem

Zeugnis des Klassenlehrers, und fand, daß die begabte Gruppe

kleinere Raumschwellen hatte als die unbegabte. Als er aber

den Versuch an denselben beiden Schülergruppen nach einer

Pause wiederholte, kamen die unbegabten nahezu auf die

gleichen Schwellenwerte wie die begabten. Daraus schloß

24*
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er, daß doch nicht die Bestimmung des Zweispitzen-Erkennens

als solche das Maß der Intelligenz sei, sondern die verschie-

dene Anpassung der Aufmerksamkeit an diesen Versuch ^).

Hierauf baute van Biervliet (in Brüssel) weiter, indem er be-

hauptete, nicht das Erkennen der zwei Spitzen als solches

sei bei diesem Versuch das Maß der Intelligenz, sondern das

Verhalten der Aufmerksamkeit. Er empfahl deshalb, bei

derselben Vp. zahlreiche Schwellenbestimmungen mit dem

Tastzirkel auf derselben Hautstelle auszuführen und die

mittlere Schwankung der einzelnen Schwellenwerte des

Individuums (die »mittlere Variation«) um den Mittelwert als

Intelligenzmaß zu benutzen'-). Dem widersprach Binet mit

Recht ^), denn in der Tat müssen wir beide Werte als

Symptome, wenn auch durchaus nicht als Maße der Be-

gabung benutzen; es besteht eben die Tatsache, daß bei

wirklich minderer Begabung auch solche elementare Wahr-

nehmungen als solche ungenauer ausfallen als bei Normal-

begabung, und zugleich pflegt die Aufmerksamkeit des Un-

begabten ungleichmäßiger zu arbeiten; das letztere kündet

sich dann in den größeren Schwankungen der einzelnen

Schwellenbestimmungen an. Dazu kommt, daß Simon gerade

bei den eigentlich unternormal Begabten einer Schule fttr

Schwachsinnige eine größere Tastschwelle fand, während die

ganz tief Stehenden keine rechte Schwellenbestimraung mög-

lich machten'). Die mittlere Variation mißt in erster Linie die

Schwankungen der Aufmerksamkeit bei solchen Versuchen.

1) Vgl. Alfred Binet, Attention et adaptation. Annee Psychol. VI.

1899. S. 24H1T.

2) J. van Kiervliet, La inesure de lintelligeuce. Journal de

Psycbol. I. 1904.

^) A. Hinet, A propos de la mesnrc de lintclligence. Annoe

peychol. XI. 1905.

* Tli. Simon, L'interprt'tati(»n des sonsationn tactiles ehe/; ies en-

fantB arri6ro8. Annee psyi-hol. VII. 1900. S. 536 ff.
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Sie wird berechnet nach der Formel:

m. V. = (M-mi) + (M-m2) 4- • • • (M-nin)

n

Ein Beispiel: Wir haben in fünf Versuchen die kleinste erkenn-

bare Zirkeldistanz auf einer Hautstelle bestimmt und erhalten die

Werte in cm: 4,0

4,1

4,2

3,9

3,8

20,0:5 = 4,0.

Das arithmetische Mittel (AM) dieser fünf Bestimmungen oder der

mittlere Schwellenwert ist also = 4 cm. Dieser gilt als Maß der Größe
der E. für diese Hautstelle. Nun nehmen wir die Abweichungen dieser

einzelnen Werte von dem Mittel und addieren sie ohne Rücksicht
auf die Vorzeichen und nehmen davon wieder das AM:

0,0

0,1

0,2

0,1

0,2

0,6:5 = 0,12.

So ist 0,12 die mV oder die mittlere Abweichung der einzelnen

Schwellenbestimmungen vom Mittel; sie gibt in unserem Beispiel eine

recht hohe Konstanz der Aufmerksamkeit an.

Entgegen den Angaben von Binet und van Biervliet fand

Wissler bei amerikanischen Studenten keine Beziehung

zwischen Klassenrang und Schwellengröße — das beweist

aber nicht, daß sie bei Kindern nicht vorhanden ist, denn

a) der Erwachsene könnte die Ungenauigkeit der räumlichen

Wahrnehmung durch vermehrte Aufmerksamkeitsspannung

relativ ausgleichen, und b) die Studenten sind eine mehr

ausgewählte Schülerschaft als die Volksschulkinder.

Nach Frl. Thompson sollen weibliche Vp. feinere Tast-

schwellen haben als männliche, doch ist dieses Ergebnis nicht

ohne Widerspruch geblieben (von Wissler nicht bestätigt) ^j.

*) H. B. Thompson, The mental traits of sex. Chicago 1903.

Wissler, a. a. 0. S. 62fiF.
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Daß Kinder kleinere Tastschwellen zeigen als Erwachsene

und jüngere Kinder kleinere als ältere ist bekannt; dem wnrde

nur von Griesbach widersprochen, aber auf Grund sehr un-

genauer Versuche.

Für die Ausführung der Versuche ist noch darauf hinzu-

weisen, daß man möglichst uuermüdete Individuen prüfen

muß (vgl. Bd. III: Die Technik und die Resultate der Er-

müdungsmessungen).

Ob die Geruchs- und Geschmacksschärfe Beziehungen zu

den Graden der normalen Intelligenz zeigt, wissen wir noch

nicht; sicher ist, daß beides bei Schwachsinn und Idiotie

stark herabgesetzt, bei Idioten sogar ganz aufgehoben sein

kann. Darin würde sich wieder die Erscheinung zeigen, daß

die elementaren psychischen Funktionen bei normal begabten

Individuen wenig verschieden sind, während eben deshalb

größere Unterschiede in ihnen Kennzeichen der geistigen

Abnormität sind. Demgemäß lassen sich PrüfuDgen der

elementaren psychophysischen Fähigkeiten zur Unterscheidung

normaler und abnormer Begabung, Prüfungen der höheren

geistigen Fähigkeiten zur Unterscheidung der (irade nor-

maler Begabung benutzen.

Eine ähnliche Bedeutung wie die Schärfe der Sinne hat

für die Begabungslehre die Empfindlichkeit E) und die

Unterschiedsempfindlichkeit (UE) für die Empfindnngs-

qualitäten und Intensitäten der einzelnen Sinnesgebiete und

für Kaum- und Zeitstrecken. (Vgl. darüber Bd. I S. 224 ff.).

Von ihnen ist kurz zu sagen: ai beide kommen in

der Entwickelung des Individuums relativ früh zu einem

gewissen Abschluß und vervollkommnen sich während des

Schulaltcrs nur noch wenig; b) sie zeigen keine großen in-

dividuellen Verschicdenlieiteu, wenigstens nicht annähernd so

große wie die höheren geistigen Funktionen (Phantasie und

Denken) — außer wo wirkliche Defekte vorliegen, wie bei
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Idiotie; c) die vorhandenen individuellen Unterschiede in den

Sinnesempfindungen sind durch Übung nur wenig ausgleich-

bar (Beispiel: die individuellen Unterschiede des Schmeckens

und Riechens sind vrie ein für allemal gegeben) ; d) ihre Be-

ziehung zu dem Grade der Begabung ist eine ebenso geringe

wie die der Sinnesschärfe, indem die psychischen Fähigkeiten,

auf denen die eigentliche Intelligenz beruht, wie Selbständig-

keit des Denkens, Kombinationsgabe, Urteilsfähigkeit sich

relativ unabhängig von ihnen entwickeln. Nur soweit sich

auch an der Wahrnehmung von schwachen Empfindungs-

intensitäten und von Unterschieden der Intensität und

Qualität der Empfindungen höhere geistige Funktionen be-

teiligen, wie die Aufmerksamkeit und das Vergleichen und

Beziehen, zeigen sich darin auch die allgemeinen Begabungs-

unterschiede.

"Wir besitzen noch keine ausreichende Untersuchung dieser wich-

tigen Frage an jüngeren Schulkindern, wohl aber ist sie an Studenten

und Schülern höherer Schulen in zwei umfangreichen Untersuchungen

behandelt worden. Diese kamen nicht zu übereinstimmenden Resul-

taten. Die ältere Untersuchung von Spearman*) prüfte an >den äl-

testen«, nicht ausgewählten Schülern englischer Dorfschulen (village

Bchools) ihre UE. für Tonhöhen, Lichtintensitäten und Schwere von
Gewichten. Er fand 1. daß die Größe der UE. in diesen Sinnes-

gebieten eine bestimmte Beziehung zur Begabung zeigte, indem die

begabteren die größere UE. haben; diese Korrelation war eine sehr

hohe. 2. daß eine noch auffallendere Beziehung besteht zwischen der

>allgemeinen Intelligenz« (general intelligence) dieser Schüler nach den

Schulleistungen und der »allgemeinen Unterscheidungsfähigkeit«

(general discrimination) , die Sp. als den Inbegriff der gemeinsamen

Faktoren dieser verschiedenen Sinnesunterscheidungen ansieht. Diese

letztere Korrelation ist sogar = 1, d. h. sie ist >eine absolute«. Nach
Sp. drückt man nämlich eine solche Korrelation in Zahlen aus, indem

der Wertl die vollständige Übereinstimmung zwischen zwei psychischen

Fähigkeiten bezeichnet; geringere Übereinstimmung wird durch

Brüche (Dezimalen angegeben.

1/ C. Spearman, General intelligence objectively determinated and

measured. Am. Journ. of Psych. XV. April 1904.
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Diese Ergebnisse Sp.s sind nun vorweg außerordentlich un-

wahrscheinlich, denn 1. ist die Bestimmun}? der allgemeinen In-

telligenz 80 unsicher, daß man eine absolute Korrelation zwischen ihr

und irgendeiner so spezialisierten experimentellen Leistung überhaupt

nicht erwarten darf. 2. Die Bestimmung der UE. in den genannten

Sinnesgebieten ist selbst schon mit zu großen Fehlern behaftet.

3. Diese UE. hängt aber garnicht bloß von der Intelligenz ab. sondern

außerdem von einem rein physiologischen Faktor, der Sinnesschärfe

und von emotionalen Bedingungen, die mit Intelligenz nur in sekun-

därem Zusammenhang stehen, wie Laune und Stimmung der Vp. u. a.m.

Es konnte daher nicht ausbleiben, daß diesem unwahrscheinlichen

Versuchsresultat widersprochen wurde. Dies geschah in einer sehr

sorgfältigen Arbeit von Thorndike. Wilfrid Lay und Dean V , in der

37 Schülerinnen einer Normalschule und 25 Schüler einer höheren

Schule daraufhin geprüft wurden , wie genau ihre Reproduktion line-

arer Raumstrecken und ihre Gewichtsunterscheidung war. Die Mäd-

chen mußten 90 Linien zeichnen, je 30 = 100, 15 und 50 mm, und

16 gleich aussehende Schachteln durch Füllung mit Schrot auf ein

bestimmtes Gewicht bringen, nämlich je 8 Schachteln auf 100 und

200 g. Dieselben Aufgaben hatten nicht in ganz gleicher Zahl die

Knaben zu leisten. Die Begabung der Vpn. wurde auf dreifache Weise

bestimmt, nach dem Zeugnis der Mitschüler, der Lehrer und nach den

Schulleistungen. Das Ergebnis war: 1. Die Beziehung zwischen der

UE. in diesen beiden Fähigkeiten und der so geschätzten > allgemeinen

Intelligenz< war nicht gleich 1 (wie bei Spearman . sondern nur gleich

0.23, d. h. beide Größen entsprechen sich nur sehr weni g. 2. Dies

wird noch indirekt dadurch erläutert, daß die Beziehung zwischen der

Linien- und Gewichtsunterscheidung unter sich eine viel größere
war als die zwischen ihnen und der >a. I.« Nach ihrer eigenen Be-

rechnung bestimmen diese Autoren die Beziehung zwischen Linien-

reproduktion und a. I. = 0,15, zwischen Gewichtsunterscheidung und

a. I, = 0,25 und zwischen beiden Unterscheidungen untereinander

= 0,5. Das ist auch das allein zu erwartende Resultat, denn zwei

solche sinnliche Unterschiedsempfindlichkeiten sind viel verwandtere

I)sychi8ch(f Tatbestände, als diese beiden einerseits und die allgemeine

Intelligenz andererseits!

Zu 3. Die nächste Fähigkeit des Individuums, die eine Be-

^^abungsjinalyse feststellen inuB, ist das Verhalten der Auf-

') E. L. Thorndike, Wilfrid Lay und V. R. Dean, The rehition of

aecuracy in sensory discriminatiou to gonoral intolligonce. Am.Iourn.

of I'Bych. XX. Juli 1909.
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merksamkeit bei der Sinneswahrnehmung. Wir müssen

natürlich ebenso das Verhalten der AA) bei rein inneren

Vorstellungs- und Denktätigkeiteu prüfen ; da sich aber diese

letztere Untersuchung in der experimentellen Technik an

die > sinnliche A.« anschließt (vgl. zu diesem Begriff Bd. I

S. 201), so werden wir hier am besten die Bedeutung aller

A.-Prüfungen für die Intelligenz behandeln.

Daß die A. Beziehungen zum Grade der Begabung hat,

könnte dem Praktiker der Pädagogik fast selbstverständlich

erscheinen, denn er erfährt es beinahe täglich, daß der un-

begabt erscheinende Schüler sich durch Mangel an Gleich-

maß und Intensität der Konzentration vor dem. begabten

»auszeichnet«. Aber der genaue Nachweis der Mängel der

A. im einzelnen und ihrer bestimmten Beziehung zu den

einzelnen psychischen Funktionen, Eigenschaften und Lei-

stungen ist sehr schwierig.

Die meisten bisherigen Untersucher haben die Beziehungen

zwischen A. und Begabung nur mit Testmethoden geprüft

und zwar wieder in der Regel mit isolierten Tests; dadurch

erhält man zwar eine Anzahl unzusammenhängender Eigen-

schaften der A. des höher oder niederbegabten Schülers,

aber der eigentliche Zusammenhang zwischen A. und Be-

gabung bleibt unklar.

Sehr oft wurde dabei die Analyse von Gesichtswahrneh-

mungen mit dem Tachistoskop (Schnellseher) verwendet (vgl.

die Beschreibung dieses Apparats Bd. I S. 165). Hierbei

exponiert man einfache oder komplizierte Eindrücke ganz

kurze Zeit dem Auge und bestimmt, was die Vp. bei ge-

spanntester A. erkennt. Man untersucht dabei eigentlich

nur die Schnelligkeit der A., die Dauer eines >A.-Aktes«,

die Abhängigkeit der Auffassung von der Reizdauer u. dgl.,

*) In den folgenden Ausführungen kürze ich das immer wieder-

kehrende Wort Aufmerksamkeit ab durch A.
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(1. h. lauter komplizierte AuffassuDgsvorgänge, bei denen

man nicht sicher ist, welche Eigenschaften des Individuums

eigentlich geprüft werden.

So untersuchten Becher, Cattell, Dodge, Goldscheider und

Müller, Meßmer, Whippel, Wirth, Zeitler das Lesen bei

ganz kurz dauernder Exposition von Buchstaben und Worten

mit dem Tachistoskop, wobei allerdings in den meisten Fällen

die Analyse des Lesens Hauptzweck der Versuche war, doch

wurden dabei auch fast ausnahmslos Rückschlüsse auf das

Wesen und das individuelle Verhalten der A. gemacht.

Oder das Durchstreichen von Buchstaben wurde unter

Kontrolle der dazu gebrauchten Zeit geprüft (von Bourdou,

Cattell und Ferrand, Wissler, Thorndike, Frln. Sharp, Oehrn,

Binet, Winteler). Hierbei ist schon einigermaßen klar, welche

Eigenschaften der A. man feststellt (nämlich die Fixation der

Aufgabe und die Analyse des Eindrucks der gesehenen Buch-

staben), aber als einzelnerTest ist auch dieseMethode für unsere

Frage ziemlich wertlos. Eine ähnliche Bedeutung hat das

Punktezählen; durch alle solche isolierte A.-Tests gewinnt man

nichts als unzusammenhängende Einzelangaben, die unsere

Grundfrage nicht recht weiter bringen.

Das einzige zum Ziele führende Verfahren ist eine syste-

matische Prüfung aller Grundeigensehaften der A., die mit

vergleichenden Messungen bei mehreren Individuen aus-

geführt wird, wobei jedes Individuum allen A.-Prüfungen

unterzogen wird und die beteiligten Versuchspersonen aus

zwei Grui)pen von recht verschiedenem Begabungsgrade be-

stehen müssen. Leider ist dieses V'ertahren bisher noch

nicht systematisch durehgeftlhrt worden, ich kann aber nach

den ersten Anfängen meiner eigenen Versuche über ilie Er-

gebnisse einige Angal)en machen.

Wir erinnern uns zunächst an die wichtigsten »Seiten«

des ganzen A.-Vorgangs, die hierbei einzeln bestimmt werden
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müssen, da die A. kein einfacher, sondern ein sehr kompli-

zierter Vorgang ist. An der A. unterscheiden wir zunächst:

I. die Eigenschaften der im A.-Zustande befindlichen Vor-

stellungen oder Wahrnehmungen; es sind hauptsächlich

drei: 1) die größere Klarheit; d. h. die Inhalte der Wahr-

nehmungen (Vorstellungen), auf die sich die A. richtet, haben

einen größeren Klarheitsgrad oder (was dasselbe ist) einen

größeren Grad der Bewußtheit als die, welche wir nicht

beachten; 2) sie haben die Vorherrschaft im Bewußt-

sein, sie sind diejenigen Inhalte, die unsere gegenwärtigen

Assoziationen und Eeproduktionen, den Gedanken- oder

Phantasiezusammenhang bestimmen; 3) sie erfahren eine

relative Fixation im Bewußtsein, verharren mehr im Be-

wußtsein und können eben dadurch den Verlauf der übrigen

Bewußtseinsvorgänge vorübergehend beherrschen.

Daneben unterscheiden wir: IL die formalen Eigen-

schaften des A.-Zustandes selbst. Sie sind: 1) der

Umfang der A. , er wird angegeben durch die Anzahl der

gleichzeitig klar erfaßten Bewußtseinsinhalte; 2) die Inten-

sität der Konzentration; 3) die Gleichmäßigkeit der

Konzentration; 4) die Ausdauer (oder ihr Gegenteil: die

Ermüdbarkeit) der Konzentration; 5) die Hemmung aller

störenden und ablenkenden Eeize (Empfindungen und Vor-

stellungen); 6) die Fixation einer Aufgabe oder einer Ziel-

vorstellung, fixierende Kraft der A. genannt; 7) der statische

oder dynamische, der fixierende oder fluktuierende

Charakter der A.; 8) die Anpassung an die vorliegende

Tätigkeit oder Adaptation der A.

Alle diese Eigenschaften der A. müssen wir bei verschie-

denen Individuen messend bestimmen, wenn wir über die

Beziehungen der A, zur Begabung klar werden wollen.

Zu 1. Der Umfang der A. wird gewöhnlich gemessen mit

kürzester Darbietung optischer Reize (Gesichtseindrücke) durch Mo-
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luentverschlüsse mit genau meßbarer Zeit der Exposition der Reize.

Sie folgen alle dem Schema des Tacliistoskops oder Kurzsehers (vgl.

Bd. I S. 165 , das entweder mit einer Fallvorrichtung oder mit einer

rotierenden Scheibe arbeitet. In beiden Fällen wird ein Spalt kurze

Zeit vor dem vorher verdeckten Objekt vorbeigeführt. worauf dieses

sogleich wieder verdockt wird.

Wir müssen bei der Bestimmung des A.-Umfangs für die Zwecke

der Begabnngslehre zwei verschiedene Fälle unterscheiden: a] die ganz

elementare Fähigkeit, einfache Reize, wie räumliche Elemente, gleich-

zeitig >in einem Akt« deutlich aufzufassen, und b. die augenblickliche

Auffassung zusammengesetzter Eindrücke.

a) Die experimentelle Bestimmung des Umfangs der A.

mit elementaren Eindrücken ist sehr einfach, wenn man

von gewissen psychologischen Bedenken absieht, die sich

gegen den ganzen Begritf des A.-Umfangs richten (vgl. dazu

Bd. I S. 148 ff.).

Man stellt die Zahl der Punkte oder Striche oder Buchstaben in

nichtalphabetischer Reihenfolge) fest, die eine Vp. bei kürzester Ex-

position >in einem Akt<, d. h. ohne die A. über diese Elemente wan-

dern zu lassen, erfassen kann; diese Zahl gilt als Mali des A.-Umfangs.

In psychologischer Hinsicht muß dazu bemerkt werden: 1) daß

diese übliche Feststellung des A.-Umfangs eine ganz einseitige ist,

weil sie ja nur den A.-Umfang für gleichzeitige Gesich tseindrücke
betrifft; 2] daß der Begriff >Auffassung in einem Akt« keineswegs

klar ist; 3; daß man dabei zwar theoretisch unterscheiden kaun zwi-

schen Umfang der A. und Umfang des Bewußtseins überhaupt, daß

dies in der Praxis aber sehr schwierig ist. Man rechnet nämlich zum Um-
fang der A. die Anzahl der klar erfaßten Eindrücke, zu dem des

Bewußtseins auch noch die dunkel mit niederem Bewußtheitsgrade vor

uns schwebenden Elemente. Nun kann man aber leicht beobachten,

daß bei Ausführung des Versuchs die meisten Vp. den tlüchtig erfaßten

Eindruck niichträglieh innerlieh verarbeiten und sie ergänzen die

klar erfaßten Eindrücke durch ihre Vermutungen über die außerdem
vorhandenen unbestimmt aufgefaßten Elemente.

Für die Begabungslehre ist bei dieser Messung folgendes

zu beachten: 1. Erwachsene fassen 5—6, seltener 7—

8

Elemente räumlicher Art i Punkte, Striche) gleichzeitig auf

Die Unterschiede des Begabungsgrades scheinen sich bei

ihnen nicht wesentlich im A.-Umfang auszuprägen.
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2. Bei Jugendlichen hängt der A.-Umfang viel mehr
von der Entwickelung (dem Alter) ab als von der

Begabung, die Prüfung ist daher mehr eine Entwickelungs-

als eine Begabungsprobe. Daher dürfen für die Bestimmung

der Begabungsgrade nur die A.-Umtänge gleichalteriger Kinder

verglichen werden. (Vgl. die Angaben über die Entwicke-

lung des A.-Ümfangs mit dem Alter, Bd. I S. 181 ff.

3. Auch normalbegabte gleichalterige Kinder zeigen)

keine bemerkenswerten Unterschiede in demA.-Umfang, wobei

allerdings zu beachten ist, daß ein geringer Zuwachs in

der Anzahl der gleichzeitig aufgefaßten Elemente schon eine

beträchtliche Vermehrung der Leistung bedeutet.

Dagegen zeigen Schwachbegabte und eigentlich unter-

normale Kinder sowohl im allgemeinen geringeren A.-Umfang

als besonders auffallende Ungenauigkeiten in der Wiedergabe

der Beschaffenheit der Eindrücke, die man ihnen dar-

bietet. Ordnet man also die Elemente in besonderen

Gruppen an (wie Freeman bei Versuchen im Institut des

Leipziger Lehrervereins), so werden diese von geistesschwa-

chen und unbegabten Kindern sehr fehlerhaft reproduziert.

Das weist daraufhin, daß 1. die Bestimmung des A.-Umfangs

sich ähnlich zur Begabungsanalyse verhält wie alle bisher

besprochenen psychischen Elementarleistungen: sie zeigt

keine großen Differenzen bei den Normalbegabten, sie eig-

net sich eben deshalb gut zum Nachweis der unternormalen

Begabung; und 2. die Bestimmung des A.-Umfangs wird um
so geeigneter zum Nachweis von Begabunsunterschieden, je

mehr man mit komplexen Eindrücken arbeitet. Damit

kommen wir zu

b) Bestimmung des A.-Umfangs bei zusammengesetz-

ten Eindrücken. Wie soeben bemerkt wurde, zeigen sich

hierbei die Begabungsunterschiede deutlicher, aber vor allem

ist die Verwendung komplizierterer Eindrücke für die Be-
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gabungslehre wichtiger als die einfacher räumlicher Elemeute,

weil sie sich den Verhältuisseo des Lebens mehr annähert.

Im täglichen Leben wie in der Schulpraxis hat es die rasche

Auffassung des Kindes fast stets mit sehr zusammengesetzten

Eindrücken zu tun. Durch diese Änderung wird zugleich

die Bestimmung des A.-Umfangs zum Auffassungsexpe-

riment, das für den Nachweis individueller Begabnngsunter-

schiede große Bedeutung hat.

Um die Bimultane Auffassung zusammengesetzter Eindrücke zu

bestimmen, verwendet man am besten wieder den Kurzschapparat

(Tachiatoskop), und zwar in der Form, daß mau 1) die Eindrücke

stufenweise an Zusammengesetztbeit zuuebmen läßt, und 2} jeden Ein-

druck mebrere Male darbietet, wobei mun wieder so oft die Exposition

wiederbolt, bis die Vp. entweder den Eindruck ganz erfaßt hat oder

bis man sich überzeugt hat, daß Ermüdung eintritt oder aus anderen

Ursachen kein Fortschritt in den Angaben mehr stattfindet. Dabei ist

3' die Aussage der Vp. über jede einzelne Darbietung zu Protokoll

zu nehmen, da mau hierdurch nachträglich einen Einblick iu zahlreiche

individuelle Eigentümlichkeiten der Auffassung und der A. erhält.

Die stufenweise erfolgende Komplikation der momentan aufzufassenden

Eindrücke geht dabei am besten folgenderweise vor sich : 1. einfache

räamlichc Elemente werden (nicht mehr gleichmäßig nebeneinander,

sondern] in bestimmter Anordnung zu Gruppen dargeboten, wie

in Punkt- und Liniengruppen von wechselndem Umfang 'die Anzahl

der Elemente muß der Altersstufe der Vp. angepaßt werden^

:

• > • • ?

2. verschiedene Arten räumlicher Elemente werden in Nebeneinander-

reihung oder in symmetrischer Gruppierung kombiniert dargeboten, wie:

••li--) !-!••, 11^-. • / —•

3. Buchstaben, Silben, Worte werden unzusammenhängend dar-

geboten.

4. (^irui)pen gooinotrischor Figuren iu unregelmäßiger Anordnung

(wie Fig.Ü, Bd. 1 8. 182.

5. Bilder und Modelle aus dem naturkundlichen Unterricht mit

nach dem Alter der Vp. abgestufter Schwierigkeit.

Ich habe wiederholt bei gelcgcutlichou Wnsuchcn die

Bedeutung dieses Verfahrens für die Begabuugsaualysc keuueu
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gelernt, z. B. bei deu Versuchen von Dr. Albien über das

Zeichnen. Sie liegt vor allem darin, daß die individuellen

Eigentümlichkeiten der Apperzeption, der Abstraktion, die

Subjektivität oder Objektivität der Beobachtung und die

Grundeigenschaften der A. dabei hervortreten.

Weniger sicher ist es, welche Bedeutung die Untersuchung

desUmfangs der A. für sukzessive Eindrücke für die

Begabungsanalyse hat, auch ist dieser ganze Begriff ein

psychologisch anfechtbarer, ich gehe daher nicht näher darauf

ein. (Vgl. dazu Bd. I S. 182.)

Die allgemeine Psychologie hat fast alle Eigenschaften

der A. bisher in einseitiger Weise mit der auffassenden

und sensorischen A. geprüft, und die Begabungsprüfung

hat leider diese Einseitigkeit mitgemacht. In der Schul-

arbeit kommt aber ebensosehr die A. als »bewegungsleitende«

motorische oder ideomotorische Tätigkeit in Betracht,

und zwar bald als Ausführung vorgeschriebener oder selbst

gewollter Bewegungen (beim Zeichnen, Modellieren, Tur-

nen, Spielen) , bald in der Form der Ausführung mehr oder

weniger komplizierter Handlungen, Aufträge und dgl.

Zwischen beiden ist natürlich nur eine fließende Grenze.

Hierbei betätigen sich nun alle Eigenschaften der A. , es

muß daher der Umfang, die Konzentration und jede weitere

Eigenschaft der A. möglichst auch bei der ideomotorischen

A. geprüft werden.

So kann man den Umfang der ideomotorischen A. prüfen
mit Bewegungen. Dazu dient z. B. die gleichzeitige Ausführung

mehrerer Tätigkeiten, die ganz einfach sind. Man läßt gleichzeitig

mit der linken und der rechten Hand Figuren in einem vorgeschrie-

benen Rhythmus ausführen, wie diese <- / oder O + und ähnliche,

oder man läßt gleichzeitig links und rechts symmetrisch zeichnen,

z. B. <- -> oder Q\ (o)- Wenn die Figuren komplizierter werden,

prüft man allerdings mehr die Intensität der Konzentration als den

Umfang der A. Ich habe solche Versuche in Leipzig ausgeführt, erst

später fand ich ähnliche Vorschläge bei Rossolimo, dessen Methoden
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aber meist den Bewußtseins-, nicht den A.-Umfang prüfen. Immer-

hin ist CS nicht unwichtig, auch den Bewußtseinsumfang Begabter und

Unbegabter zu vergleichen. Doch übersieht Kossolimo, daß er zugleich

ein anderes Moment prüft, das zufällige Beachten. So läßt Rossolimo

z. B. Bildchen betrachten, die in einer Ecke ein kleines Zeichen haben

(Kreis mit einem Kreuz darin , und stellt fest, ob dieses mit beachtet

wurde. Das ist aber mehr eine Prüfung auf fixierende und fluktu-

ieren de A.

Viel mehr als der Umfang der A. scheint nach den

allgemeinen Erfahrungen die nächste Haupteigenschaft des

A.-Zustandes von Bedeutung für die Begabung zu sein: die

Intensität (oder der Grad) der Konzentration. Sie

kann vielleicht geradezu als ein Maß der intellektuellen

Energie eines Menschen betrachtet werden, denn in ihr

kommt zum Ausdruck die Stärke der Hinwendung des

ganzen intellektuellen Seelenlebens auf den gerade vorlie-

genden Gegenstand der geistigen Arbeit und die Ausschließ-

lichkeit dieser Hinwendung: denn je intensiver unsere A.

sich mit einem Gegenstande beschäftigt, desto mehr wird

das ganze intellektuelle Seelenleben vorübergehend von ihm

absorbiert, und desto mehr sind alle anderen Eindrücke und

Vorstellungen gehemmt. Von zahlreichen bedeutenden Männern

der Wissenschaft haben wir Aussprüche, nach denen sie

selbst in der Intensität ihrer Konzentration das eigentliche

Kennzeichen ihrer eigenen Begabung erblickten, so von

Newton und Leibniz. Auch Erfahrungen an patholo-

gischen Individuen weisen auf die Bedeutung der Konzen-

tration der A. für die Begabung hin , Idioten sind kaum

irgendwelcher A.-Konzentration fähig, der Imbezille zeigt als

charakteristisches Merkmal eine fiatterhatte, nur wenige

Augenblicke gleichmäßig angespannte A., und dal^ unbegabte

Schuler oft schwache A.-Konzentration zeigen, ist dem

Pädagogen geläutig.

Umso überraschender ist die Tatsache, daß sich für die
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Unterschiede des Beg-abungsgrades normaler Individuen

diese Eigenschaft der A.-Konzentration nicht als besonders

charakteristisch erwiesen hat, erst die Kombination
großer Intensität der Konzentration mit großer Ausdauer und

Gleichmäßigkeit der A. ist ein entscheidender Umstand für

die Grade der Begabung. Auf die Bedeutung dieser Tat-

sache für die Begabungslehre komme ich später zurück, zu-

nächst mögen die Methoden und Hilfsmittel zur mes-

senden Bestimmung der A.-Konzentration betrachtet

werden.

Ich behandle diese Methoden hier nur in Stichproben mit Hervor-

hebung dessen, was für die Intelligenzprüfung in Betracht kommt und
verweise auf Bd. I S. 167if. Ich habe dort hervorgehoben, daß wir

sowohl die positive wie die negative Seite der A.-Konzentration zu

messen suchen, die Unterstützung, die die A. den beachteten, die

Hemmung, die sie den nicht beachteten Gegenständen zuteil werden

läßt^). Die Ergebnisse beider Untersuchungen ergänzen sich in ge-

wissem Maße; man sucht dabei die Intensität der Konzentration teils

indirekt zu messen durch die Einführung von Störungsreizen und ab-

lenkenden Beschäftigungen, teils direkt durch die Beobachtung des

Erfolges der Konzentration oder durch Aufgaben, die eine Anspan-

nung der A. auf eine vielfache Zielvorstellung verlangen, wie das

Durchstreichen mehrerer Buchstaben in einem Text oder die gleich-

zeitige Ausführung mehrerer Tätigkeiten mit voller A.

Leider sind nun solche Versuche an Kindern noch sehr

wenig ausgeführt worden; wir können eigentlich nur Rück-

schlüsse aus anderen Versuchen und Tests machen, bei

denen ähnliche experimentelle Prinzipien und Kunstgriffe zur

Anwendung kamen, wie aus dem Punkte-Zahlen, Buchstaben-

Zahlen oder Durchstreichen, dem Aufsuchen absichtlich

angebrachter Druckfehler.

Andere Tests, die der Messung der A.-Konzentration dienen

1) Es wäre zweckmäßig, den vieldeutigen Ausdruck» Konzentration €

der A. überhaupt fallen zu lassen und ihn durch die deutschen Worte

»Anspannung« und »Beschränkung« der A. zu ersetzen. Diese beiden

Worte geben den Doppelsinn des Wortes Konzentration klar an.

Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 25
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Bollen, sind: Auffassen von zwei Gedankenzusammenhängeu,

von denen die Vp. den einen liest, während ihr der andere

vorgelesen wird (Frln. Sharp) ; Addieren mehrerer Zahlen-

reihen, >gleichzeitige8 Addieren« genannt (nachBinetj; Auf-

fassen mehrerer gleichzeitig einwirkender Reize aus verschie-

denen Sinnesgebieten (ich selbst); Ausführung konkurrierender

Geistestätigkeiten McDougall, Paulhan, Frln. Sharp, Binet,

Jastrow, Burnett, ich selbst).

Diese können wieder entweder mehr sensorische und auf-

fassende sein, oder mehr ideomotorische und ausführende
(die letzteren sind besonders von Binet und Rossolimo geprüft worden .

Für besonders brauchbar halte ich von diesen Methoden das Addieren

nach Binet und einige Vorschläge von Rossolimo. Nach Binet schreibt

die Vp. drei Zahlen in drei senkrechten Kolumnen, z. P. 6 14 32,

liest diese laut, deckt sie zu und addiert zu jeder Zahl 1; hierauf

wieder Zudecken des Resultats und nochmalige Addition von je 1.

Man mißt die Anzahl richtiger Additionen ;und die Fehler; für eine

bestimmte Additionszeit. Rossolimo empfiehlt teils solche Prüfungen,

wie sie S. 383 beschrieben sind, teils die Methode des Durchstechens

von Löchern in einem Karton. Man verwendet zehn dünne, aber

solide graue Tafeln aus Karton, 10x22 cm groß; jede Tafel trägt eine

bestimmte ungleiche Anzahl kleiner Löcher, 3mm im Durchmesser;

diese Löcher sind auf jeder der aufeinanderfolgenden Tafeln der Serie

auf eine immer mehr und mehr verwickelte Weise verteilt; dieser

Umstand erschwert das sukzessive Durchstechen von Tafel zu Tafel.

Irgendeine von den Offnungen, deren Verteilung auf den Tafeln

eigentümliche Figuren darstellt, ist stets durch ein Sternzeichen her-

vorgehoben; dieses zeigt die Stelle an, wo das Durchstechen der Fi-

guren (eines Kreises, eines Rechtecks, eines Sterns usw.'' zu be-

ginnen liat.

Die Anzahl der Öffnungen ist dem Exp. l)ekannt. Auf der Rück-

seite der Tafeln sind die Offnungen willkiiriich und regellos durch

kleine Kreise, Striche oder Kreuze ausgezeichnet; die Vp. hat, wenn
man ihre »Konzentration der Aufmerksamkeit mit Auswahl« unter-

sucht, ausBclilii'ßlich die Öffnungen mit Kreisen und Strichen zu durch-

stechen, diejenigen aber mit Kreuzen zu überspringen; dem Exp. ist

die Anzahl der zum Durelisteehcn gebotenen Öflnungen ebenfalls be-

kannt (s. Fig. 34\

Man gebraucht dabei ein Stück von sehr festem Karton, von der-

selben Größe wie die Tafeln zum Durchstechen; es wird von einer
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Seite mit dickem, groben Tuch beklebt; an dem einen von seinen

Rändern wird ein Lappen aus dunklem, dünnen Wollenstoff von der

gleichen Größe befestigt. Außerdem soll stets ein ziemlich großes

Quantum von feinerem, glatten Schreibpapier der gleichen Größe zur

Verfügung stehen. Zum Durchstechen gebrauche man eine solide

Nähnadel mit Holzgriflf.

Beim Untersuchen der einfachen Konzentration der Aufmerksam-

keit legt man ein Blatt Papier auf das Tuch der Kartonplatte, bedeckt

es mit dem Wollenstoff, legt obendrauf die Tafeln, die eine nach der

anderen, mit der leichtesten Aufgabe 1 angefangen; man gibt der Vp.

die Nadel und läßt sie alle Öffnungen nach der Reihe durchstechen,

wobei man ihr die Richtung der Öffnungen vom Ausgangspunkt bis

zum Schlußpunkt vorläufig anzeigt; als Resultat dieser Arbeit erhält

^®*-f i ®i--^ 4
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herbeigeführt wird. Man läßt also z. B. Buchstaben durch-

streichen und zählt die Leistung und die Fehler für eine be-

stimmte Arbeitszeit, hierauf kann als zweite Tätigkeit das

Achten auf einen gleichzeitig vorgelesenen Text eingeführt

werden; je weniger sich dadurch nun die Leistung im Buch-

stabendurchstreichen bei einem Individuum vermindert und

je mehr es von dem Text behält, desto größer ist die Kon-

zentration seiner A.^).

Bevor ich zur Betrachtung der Resultate solcher Versuche

tibergehe, mögen die Messungen der übrigen Eigenschaften

der A. erwähnt werden, weil sich in der Praxis des Experi-

ments keineswegs immer die Bestimmungen der einzelnen

Seiten der A. trennen lassen.

Die für die Praxis des Schullebens so wichtigen Eigen-

schaften der Gleichmäßigkeit und der Ausdauer der

A.-Konzentration können teils mit denselben Methoden bestimmt

werden, wie denen, die zur Messung der Intensität der Konzen-

tration gebraucht werden, wenn die entsprechenden Versuche auf

längere Zeit ausgedehnt werden — teils durch die Methode

der fortlaufenden Arbeit, wobei der Fortschritt der

Arbeit in bestimmten kurzen Zeitabschnitten gemessen wird.

Dabei gewinnen wir dann eine »Arbeitskurve« (Kraepelin),

die sehr charakteristische individuelle Unterschiede in dem

Gang der Arbeit der einzelnen Menschen zeigt.

Diese typischen »Verläufe« geistiger Arbeit sind nicht

von derselben Form wie die vorher besprochenen Arbeits-

kurven für »Muskelarbeit« — ihre Ursachen sind ja auch

1) Vgl. daza (außer dem Literaturverzeichnis am Schluß des Bandes)

A. Binet, La concurrence dos otats psychiqnes. Revue philos. Bd. 29

1890. J. Jastrow, The iuterforcnce of mental processes. Amer. Journ.

of Psych. Bd. 4 1891. W. Mc Dougall, On a new method for the study

of concurrrent mental Operations etc. British Journal of Psychology.

Bd. I 1904.
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weit kompliziertere. Vielleicht können wir drei Haupt-

formen des Arbeitsverlaufs unterscheiden, indem bei einigen

Individuen die Arbeit mit einer relativ großen Leistung ein-

lö' ;i' io' is' 30' 33' X^' tö' SO' ss' eo' as' 70' is' aö' es ' 30' 95' wo' tos' iiO' US'
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setzt und dann mit mancherlei Schwankungen allmählich

abnimmt, bei einer zweiten Gruppe von Menschen erreicht

die Arbeit erst nach längerer Zeit ihr Maximum, um dann

allmählich abzunehmen, bei einer dritten tritt das Arbeits-

maximum erst gegen das Ende einer längeren Arbeit ein.
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Die drei hier abgebildeten Kurven nach Kraepelin veran-

schaulichen diese drei Ilaupttypen geistiger Arbeit (Fig. 35,

36 und 37).

Dieser typische Gang der Arbeit während längerer Zeit

ist allerdings nicht allein von dem Verhalten der A. ab-

hängig, vielmehr kommen dabei auch andere Mitursachen in

Betracht, wie die fortschreitende Übung und die ihr all-

mählich entgegenwirkende Ermüdung des Arbeitenden.

Aber — außer der Übung — lassen sich wahrscheinlich

alle Mitursachen des Arbeitsverlaufs eines Menschen als

verschiedene Eigenschaften der A. auffassen. Nach

Kraepelin, der mit seinen Schülern die grundlegenden Unter-

suchungen über individuelle Unterschiede bei fortlaufender

geistiger Arbeit gemacht hat, wirken zum Zustandekommen

der individuellen Arbeitskurve folgende Ursachen zusammen;

1. die Übung, die bei jeder einzelneu Arbeit mitwirkt und

die Tendenz hat, die Arbeit im Verlauf einer Stunde zu

vermehren; 2. die Ermüdung, die die entgegengesetzte Ten-

denz hat und den Übungseflfekt aufzuheben strebt; 3. die

Gewöhnung — wirkt ähnlich der Übung; 4. die Anregung,

wirkt ebenfalls arbeitsteigernd; 5. der Antrieb, der die kleinen

Maxima im Verlauf der Kurve hervorbringt und gegen Ende

der Arbeit oft als »Schlußantrieb« eine letzte Hebung der

Arbeit bewirkt; 6. der Übungs verlast; 7. die Erholung, wenn

Arbeitspausen eingetreten sind').

Nun ist es leicht, alle diese Ursachen (außer der Übung,

die allgemeinere Bedeutung hat) auf Rechnung des Verhal-

tens der A. zu setzen, denn die in der einzelnen Arbeits-

stunde eintretende Ühuiigswirkung ist sehr gering; die unter

2—5 genannten Ursachen nach Kraepelin lassen sich sämt-

lich als typische Verhaltungsweisen unserer A. nachweisen.

«) Kraepelin, Die Arbcitskurve. Philos. Stud. ly. 1W2. S. 489ff.
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Es ist die A. , die bei längerer geistiger Arbeit »nachläßt«,

d. h. ermüdet, die sich anpaßt an die Umstände und die Art

der Arbeit (Adaptation der A.), die angeregt wird durch den

Inhalt und die Form der Arbeit selbst, und die als »innerer

Wille« dem Arbeitenden Antriebe gibt.

Dann würden also in den Arbeitskurven der einzelnen

Menschen in erster Linie die Eigenschaften ihres A.-Zustandes

hervortreten und mit der Methode fortlaufender geistiger

Arbeit bestimmt werden können.

Was die Methode selbst betrifft, so hat sie mancherlei Abänderungen

erfahren. Kraepelin verwandte das fortlaufende Addieren ein-

stelliger Zahlen und ließ dafür besondere Rechenhefte drucken i).

Diese sind so eingerichtet, daß jede Seite des Heftes 10 Reihen senk-

recht untereinanderstehender Ziffern enthält, jede Reihe hat 36 Ziffern:

diese werden stets zu je zweien zusammengezählt. Die Summe wird

daneben geschrieben, wobei man die Zehner wegläßt, um den Akt des

Schreibens gleichmäßig zu machen. Jede Minute (oder auch bei kür-

zerer Arbeit jede halbe oder Viertelminute) ertönt ein automatisch

(durch ein Uhrwerk) ausgelöstes Glockensignal, dabei macht dann der

Rechnende einen wagerechten Strich neben die Zahl, an der er gerade

angekommen ist. Die Instruktion lautet einfach: rechne möglichst

schnell. Nach beendeter Arbeit zählt man die Additionen zwischen

den Minutenstrichen und hat in ihrer Anzahl ein Maß für das Quan-

tum, in den Fehlern ein Maß für die Qualität der Arbeit; die Schwan-

kungen beider können von Minute zu Minute verfolgt werden und
lassen sich in einer Arbeitskurve graphisch darstellen.

Gegen die gewöhnliche Behandlung der Kraepelinschen Rechen-

methode ist einzuwenden: 1. sie läßt der Willkür der Vp. zu viel

Spielraum; je nach Laune oder Stimmung kann ein Schüler zu Anfang
ein schnelleres [oder langsameres Tempo wählen oder während der

Arbeit vorübergehend das Tempo nachlassen oder beschleunigen, auch

ohne daß das in den Resultaten zum Ausdruck kommt. Die Methode
erzwingt also keine gleichmäßige Spannung der Aufmerksamkeit.

2. wird das Rechnen mit so einfachen Zahlen bald ganz automatisch

und stumpft außerordentlich ab. Um diese Mängel zu beseitigen,

sind mehrere Abänderungsvorschläge gemacht worden. Ich selbst ließ

zum Takte des Metronoms rechnen. Man probiert vorher aus, bei

1) Diese sind käuflich; zu beziehen von der psychiatrischen Klinik

in München.
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welcher Metronomgeschwindigkeit die Vp. bequem addieren kann,

dann hat sie bei den einzelnen Additionen dieses Tempo einzuhalten.

Hierdurch wird erreicht: a) daß die A. der Vp. zu gleichmäßiger An-

spannung gezwungen ist, denn jedes einzelne Nachlassen der A.

kommt in einem Verfehlen des Taktes zum Ausdruck; b die Gleich-

mäßigkeit der Anspannung läßt sich auch objektiv nachweisen, denn

es muß nun eine bestimmte Zahl von Additioaen auf die Minute

kommen; so viele Additionen fehlen, um so viele Male hat die Vp. den

Takt verfehlt und mit der A. nachgelassen. Ferner hat Claparede ;in

Genf die Änderung eingeführt, daß je 4 Zahlen addiert und nur die

vierte Summe hingeschrieben wird. Dadurch wird das Rechnen nicht

80 schnell automatisch.

Das Institut des Leipziger Lehrervereins hat ferner Hefte heraus-

gegeben, in denen die Zahlen nebeneinander geordnet und durch

entsprechende Zwischenräume zu zweien gruppiert sind; das ist beson-

ders für jüngere Schüler praktisch, weil es falsche Zusammenfassungen

der Zahlen verhindert.

Die Intensität und die Ausdauer der Konzentration kann

man ziemlich gut bestimmen mit der Methode des fortlaufenden

Punktezählens lausgeführt von Binet und unter meiner Anleitung

von Winteler;'). Sie ist ebenfalls eine Anwendung sehr einfacher

fortlaufender Arbeit zur Bestimmung der A. Man verwendet dabei

mehrere kleine Kartonblätter, auf denen Punkte in linearer Anordnung

oder ganz unregelmäßig zerstreut gezeichnet sind. Die eine Karten-

gruppe enthält Reihen (horizontale, von Punkten in gleichen Ab-

ständen (Binet und Winteler , eine zweite enthält Reihen mit

Gruppen von je 2, 3, 4 oder 5 Punkten, bei denen die Zwischen-

räume zwischen den Punkten und den Gruppen ungleich sind ^nur

von Winteler gebraucht), endlich euthalteu einige Kärtchen unregel-

mäßige Haufen von Punkten nur von Hiuet gebraucht . Wenn diese

letzteren verwendet werden
,
prüft man auch die Fähigkeit des Schü-

lers, sich rasch eine bestimmte Methode des Abzählens zu ersinnen.

Man mißt hierbei die Zeit, die die Vp. gebraucht, um eine bestimmte

Anzahl Kärtchen abzuzählen; die Instruktion lautet einfach: zähle

diese Punkte so schnell du kannst und achte genau darauf, ihre Zahl

richtig anzugeben. Die Vp. soll dabei nicht auf die einzelnen

Punkte zeigen, sondern sie nur mit dem Blick zählen. Als Maße der

A. gelten 1. die Anzahl der gezählten Punkte, 2. die vorkommenden

Fehler.

») Vgl. Binet, Attention et adaptation. Ann6e psycho!. VI. 1899.

.1. Winteler, Experimentelle Beitrüge zu einer Begabungslehrc. Zeit-

schrift f. exper. Pädagogik. II. 190G.
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Die fixierende Kraft der A., insbesondere das Festhalten einer

gegebenen Aufgabe, einer Zielvorstellung, wird am besten mit der

Methode des Buchstabendurchstreichens geprüft. Sie kann in ihrer

Schwierigkeit gut abgestuft werden: a) durch die Vermehrung der

Anzahl zu durchstreichender Buchstaben — fünf durchzustreichen ist

schon sehr schwierig; b) dadurch, daß man ein paar oft vorkommende
mit selten vorkommenden Buchstaben kombiniert, z. B. durchstreichen

läßt: enszv; c) durch die Schwierigkeit des gewählten Textes oder

Buchstabenmaterials (große oder kleine, deutsche oder lateinische);

d) durch die Dauer der ganzen Übung. Es mag dabei bemerkt werden,

daß dieses Verfahren zu sehr verschiedenen Zwecken verwendet worden

ist; keineswegs sind die einzelnen Untersucher darüber einig, was
man in erster Linie damit prüft. Bourdon (ein französischer Psychi-

ater, von dem das Verfahren herstammt) meinte die Unterscheidungs-

gabe damit zu prüfen; Oehrn (Schüler von Kraepelin) einfach, es sei

ein Maß der A.; Cattell und Farrand hielten es für ein Maß der Auf-

fassungsgeschwindigkeit, Binet für ein Maß der Geschicklichkeit und

ihrer Beziehung zum Begabungsgrade, Frln. Sharp für ein Maß der A.

und der Zerstreuung, Judd (Professor der Pädagogik in Chicago) für

ein Mittel zur Prüfung der Unterscheidungsreaktion. Alle diese An-

gaben sind zu unbestimmt, weil sie nicht auf die beim Buchstaben-

durchstreichen betätigten psychischen Elementarp rozesse zurück-

gehen. Das erste, was die Vp. hierbei zu betätigen hat, ist die Fest-

haltung der gestellten Aufgabe (Fixation der Aufgabevorstellung durch

die A.), d. h. sie hat sowohl die einzelnen zu durchstreichenden

Buchstaben fest im Auge zu behalten als den allgemeinen Sinn der

Aufgabestellung: diese Buchstaben zu beachten und sie durchzu-

streichen. Davon, ob ihr das gelingt, hängt alles ab; sobald sie

einen Buchstaben nicht streng gegenwärtig hat, wird sie Gefahr

laufen, diesen auszulassen — es ist die analysierende Wirkung des

Beobachtungsgesichtspunktes in der Wahrnehmung, die dann das

übrige besorgt. Erst in zweiter Linie kommt in Betracht, was man
mit >Unterscheidung< oder > Geschwindigkeit der Auffassung« andeu-

tet, denn die Unterscheidung der zu durchstreichenden Buchstaben

von den übrigen hängt davon ab, daß man die ersteren in der Vor-

stellung fixiert und sie danach aus den übrigen herausfindet, und je

besser das gelingt, desto geschwinder kann auch die ganze Durch-

streichungsarbeit vonstatten gehen. Allerdings ist die psychische Ge-

schwindigkeit (das psychische Tempo; eine besondere individuelle

Eigenschaft, diese wird aber besser mit einfacheren Methoden ge-

messen. Eher kann man — auf Grund der Fixation der Aufgabe

durch die A. — noch von einer besonderen analysierenden Kraft

der A. sprechen, die mit dem Buchstabendurchstreichen gemessen
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wird, sie ist das rierausfinden der der Aufgabe entsprechenden Buch-

staben aus den übrigen. Da nun dieses Festhalten des Gesichtspunk-

tes einer Beobachtung und das Herausfinden der diesem Gesichtspunkt

entsprechenden Materialien aus dem übrigen Wahrnehmungsinhalt der

Grundvorgang alles planmäßigen Beobachtens ist. so

kann man ferner sagen, daß mit dem Erfolg des Buchstabendurch-

streichens zugleich die eigentliche Beobachtungsgabe des Indivi-

duums geprüft wird.

Stelleu wir uns zunächst einmal die für die IJegabungs-

lehre wichtigsten Kesultate dieser Prüfungen der A. zu-

sammen.

1. Das allgemeinste und vielleicht wichtigste Ergebnis

der vergleichenden Messungen der genannten A.-Eigenschaften

ist dieses, daß sie viel weniger Beziehungen haben zum

Grade der Begabung als zur individuellen Art der Bega-

bung, d. h. es beruht auf ihnen nicht sowohl der Grad der

Intelligenz, als vielmehr eine Anzahl qualitativer Verschie-

denheiten der Individuen, von denen man nicht ohne wei-

teres sagen kann, daß die einen günstiger sind für intellek-

tuelle Leistungen als die anderen; sie erscheinen verschieden,

aber jede hat ihre eigentümlichen Vorzüge und Nachteile

für das intellektuelle Seeleuleben. Die Eigenschaften der

A. spielen daher eine ähnliche KoUe in der Begabung wie

die bisher behandelten elementaren Eigenschaften: sie grenzen,

wo sie wirklich schwach entwickelt sind, die eigentlich

schwache Begabung sehr bestimmt von der normalen ab,

nn erhalb der normalen Begabung begründen sie aber

mehr (|ualitativc individuelle Unterschiede als Bcgabungs-

grade. Doch zeigen sie immerhin schon mehr Beziehung

zum Begabungsgrade als die Sinnesschärfe und die Feinheit

der Empfindungen, aber weit weniger als andere höhere

geistige Fähigkeiten wie etwa das Denken und die Kombi-

natiunsgabe.

2. Im einzelnen ist zu beachten, daß alle A-Eigenschafteu
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zwar durch Übung vervollkommnet werden können, daß der

Effekt der Übung aber bei den einzelnen Eigenschaften der

A. ein sehr ungleicher ist. So scheint der Umfang der A.

beinahe eine von Haus aus gegebene Fähigkeit zu sein, die

von der angeborenen Begabung abhängt und durch Übung fast

nichts zu gewinnen vermag (besonders nach Cattell, Hylan und

Whipple 1)), während er, wie schon bemerkt wurde, in hohem

Maße vom Alter der Vp. abhängt; dagegen ist die Intensität,

Gleichmäßigkeit und Ausdauer der Konzentration beträcht-

licher Vervollkommnung durch Übung zugänglich — diese

Eigenschaften der A. lassen sich also durch Erziehung aus-

bilden. Den Beweis dafür haben wir in der zunehmenden

Gleichmäßigkeit der Beobachtungen bei unseren Vp., wenn

sie längere Zeit an dem gleichen Experiment teilnehmen.

3. Die individuellen Eigenschaften der A. scheinen mehr

eine direkte Beziehung zu den Willens- und Gefühlseigen-

schaften des Individuums zu haben und eine mehr indirekte

zur Intelligenz, insofern als die »Willigkeit«, das Interesse

an der Arbeit, die intellektuelle Energie und Ausdauer in

ihnen direkt gemessen wird — lauter Eigenschaften, die

dann mittelbar auch der intellektuellen Leistung und der

Entwickelung intellektueller Fähigkeiten des Kindes zugute

kommen.

4. Die Schnelligkeit der Anpassung, die man auch als

die individuelle Bereitschaft der A. zu einer intellek-

tuellen Tätigkeit bezeichnen kann, hat gewisse, nicht gerade

bestimmte Beziehungen zum Begabungsgrade. Griffing

teilte bei Versuchen über die Schnelligkeit der optischen

Auffassung von Buchstaben seine Vp. nach den Zeugnissen

1) Vgl. J. M. Cattell, Über die Trägheit der Netzhaut und des Seh-

zentrums. Philos. Stud. Bd. m. 1886. J. P. Hylan, The distribution of

attention. Philos. Review. Bd. 10. 1903. S. 396flf. Whipple, a.a.O.

S. 251 i
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der Lehrer in drei Gruppen mehr oder weniger begabtei

Schüler. Er fand, daß allerdings die begabteren Schüler im

Durchschnitt kürzere Auffassungszeiten zeigen, aber es kamen

auch auffallende Ausnahmen vor, indem einige unbegabte

Schüler eine große Schnelligkeit der Auffassung hatten.

Liegt die Ursache vielleicht darin, daß diese Schüler für die

Schularbeit kein rechtes In-

teresse haben? In F>inets

Versuchen unterschied sich die

Schnelligkeit der Auffassung

einzelner Worte bei den begab-

ten Schülern nicht von der der

fi f—i r^ ^ ' unbegabten, wenn er aber eine

j I
j I

^—Qp_^ Zeichnung (also ein kompli-

-O-Oa

^ 6
zierteres Objekt) 20 mal expo-

nierte und dabei nach jeder

Flg. 38.
Exposition nachzeichnen ließ,

Zwei Zeichenproben nach Binet: ^

, • j j

a iBt die korrekte) Zeichnung eines 80 trat der Unterschied der

begabten Schülers nach der fünften, Auffassungsgeschwindigkeit

h die ganz unbeholfene eines un-
^^j^j^j. Schülergruppen sehr

begabten Schülers derselben Klasse , ,. , ,

nachder5.,13.,19.u.20.Exposition.
deutlich hervor zu guusten

der begabteren ^).

Dasselbe zeigte sich (bei denselben Versuchen) in der

anderen schon erwähnten Beobachtung Binets, daß bei

Wiederholung desselben Versuchs die unbegabten Schüler

beim ersten Versuch viel mehr hinter den begabten zurück-

stehen als beim zweiten; dies muß man wohl, mit Binet, so

erklären, daß die begabten sich sogleich beim ersten Ver-

ij H. Griffing, On the development of Visual perception and atten-

tion. Amer. Journ. of Psychol. Bd. VII. 18%. Binet , Attention et

adaptation. Anuee psychol. VI. l'.RX). Die Zeichnung war dieselbe

wie in Fig. 1, S. 138. Binet glaubt einen geaetzmiißigen tJaug in der

VervoUkouimnung solcher Zeichnungen bei den Begabten zu erkennen.
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such mit ihrer A. an die Aufgabe anpassen; die unbegabten

haben also eine langsamere Adaptation der A. Sehr merk-

würdig ist die Erscheinung, daß die Geschwindigkeit der

Auffassung, die sicher von der Bereitschaft der A. in erster

Linie abhängt, bei demselben Individuum für verschiedene

Gegenstände eine beträchtlich verschiedene sein kann. So

fand G.M.Whipple, daß eine von seinen Vp. bei der schnellen

Auffassung einer Anzahl von Punkten reichlich zweimal so

viel leistete als eine andere, daß diese aber der ersteren

wieder mehr als doppelt überlegen war bei der Auffassung

von Zeichnungen*).

5. Die Intensität der Konzentration der A. und ihre

Beziehung zum Begabungsgrade wurde mehrfach bei Schü-

lern untersucht. So kann man auf sie einen Rückschluß

machen aus der Leistung des Punktezählens (unter den vor-

hin beschriebenen Bedingungen vgl. S. 392). Binet fand, daß

trotz der großen Anspannung der A., die diese Probe for-

dert, die Leistung mehr abhängt von der Sorgfalt als von

der Begabung des Schülers. Hier zeigt sich zum ersten

Male, daß wir in der Tat mit den A.-Messungen mehr die

moralischen (Willens- und Gefühls-) Eigenschaften der Schüler

bestimmen als die intellektuellen. Aber auch der Begabungs-

unterschied trat bei Binets Schülern hervor, indem die be-

gabte Gruppe weniger Fehler machte als die unbegabte.

Bei Winteler ist die Gruppe der begabten Schüler den un-

begabten sowohl durch die Geschwindigkeit des Zählens

überlegen, wie durch die geringere Fehlerzahl. Diese

Überlegenheit zeigte sich am meisten bei der Verwendung

der Karten mit gruppierten Punkten; dabei behielten die

Unbegabten 1. ihre frühere, bei den einfachen Punktreihen

angewandte Art zu zählen bei, auch wenn sie nunmehr un-

1) G. M. Whipple, The effect of practice upon the ränge of visual

attention etc. Journal of educ. Psychology. I. 1910-
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praktisch war^), und 2. machten sie weit mehr Fehler (näm-

lich 79,75 Fehler gegen 9,00 der Begabten).

Wenn man einen Rückschluß aus dem gleichzeitigen

Auffassen von zwei Texten auf die Intensität (und Aus-

dauer) der A.-Kouzentration macht und ihre Bezie-

hung zur Begabung, so treten zwei Hauptergebnisse

hervor: a) die Lesegeschwindigkeit nimmt stetig mit dem

Alter zu, vom Anfänger in der ."-^chule bis zum »Studierenden

(Whipple) und aus Meßmers Versuchen darf man wohl

schließen, daß sie bei studierten Personen auch im späteren

Alter zunimmt (ich selbst war in seinen Versuchen der

schnellste Leser), b) Die intelligenteren Schüler lesen sowohl

beim Vorwärts- wie beim Rückwärtslesen schneller als die

unintelligenten (Whipple). c) beim Lesen komplizierterer

Texte nimmt dieser Unterschied zu 2).

Dagegen läßt sich aus Binets Versuchen mit »gleichzei-

tigem Addieren* nicht ganz dasselbe folgern. Obgleich Binet

selbst hervorhebt, daß dieses Addieren in drei Kolumnen

eine sehr große Konzentration der A. erfordert und daß die

Unterschiede in den Leistungen der Schüler sehr beträcht-

liche waren ;(die geringste Leistung war 40, die beste 96

Additionen, oder je 13 und 32 Zeilen in jeder der drei

Kolumnen), so hatten diese Unterschiede der Leistung doch

keine regelmäßige Beziehung zur Begabung der Schüler

(geschätzt nach den Zeugnissen des Klassenlehrers), denn

die begabteren addierten nicht immer schneller als die un-

begabten und die Anzahl der Fehler war zwar bei den

letzteren größer, aber nicht so groß, wie man erwarten sollte.

») D. h. wenn z. B. ein Schiilor die Punkte pozählt hatte 1, 2. B. 4 . .

oder 2, 4, 6, 8. .., bo zUlilte er in dorsolbcn Woiso weiter, wenn die

Punkte (irupj)en von je drei oder fünt bildeten.

2) Vgl. Whi|)|)lo in seinem Handbuch S. 275 Tab. 42 und St. t>harp

Individual Pöychology etc. Amer. Journ. of Psych. X. 1890.
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Danach könnte es scheinen, daß die Geschwindigkeit gei-

stiger Arbeit mehr ein qualitativer individueller Unterschied

als ein Merkmal des Grades der Begabung ist, und etwas

ähnliches scheint von dem Unterschied der Konzentrations-

fähigkeit zu gelten; denn wenn nur überhaupt ein gewisses

mittleres Maß von Intensität der A.-Spannung bei einem

Individuum vorhanden ist, so ist das genügend, um auch

hohe geistige Leistungen zu ermöglichen, die darüber hinaus-

gehenden graduellen Unterschiede in dieser Fähigkeit haben

keine besonders große Bedeutung für den Grad der Be-

gabung — wohl vielleicht für das Zustandekommen be-

stimmter, besonders schwieriger geistiger Leistungen.

Dasselbe scheint aus manchen Versuchen mit > konkurrieren-

den Geistestätigkeiten« hervorzugehen. Frln. Sharp fand

bei gleichzeitigem Lesen und Schreiben (es wurde ein Text

gelesen und zugleich bald ein, bald zwei, bald drei Buch-

staben geschrieben, bald das ganze ABC), daß zwar große

ndividuelle Unterschiede bestehen in der Fähigkeit,

zwei solche Tätigkeiten zugleich zu leisten, daß die Größe

der Leistung dabei aber nicht immer dem Begabungsgrade

parallel geht, wie er nach ihren sonstigenVersuchen erschien i).

Mit der Analyse der Aufmerksamkeit und ihrer Bezie-

hungen zur Begabung sind wir schon übergegangen zu den

Apperzeptionsprozessen in der Sinneswahrneh-
mung. Mit diesen Vorgängen gehen wir über die Unter-

suchung des psychisch Elementaren hinaus und treten in die

Analyse komplexer geistiger Vorgänge für die Begabung ein.

Sie beruhen materiell auf den zu dem Wahrnehmungsinhalt

von uns hin zu geh rächten Vorstellungen, Vorstellungs- und

Gedächtnisdispositionen, und der ganzen logischen Verarbei-

tung, die ihnen im Laufe unserer ganzen bisherigen intellek-

1) Vgl. St. Sharp, a. a. 0. S. 389 ff.
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tuellen Entwickelung zuteil geworden ist. Denn die Apper-

zeption ist nichts anderes als die während der Wahrnehmung

selbst stattfindende Einverleibung des Wahruehmungsinhaltes

in die Ge8a,mtheit unseres intellektuellen Besitzes, oder ge-

nauer, sie ist die Summe der intellektuellen Vorgänge, auf

denen diese Einverleibung beruht. Daher gehört zur Apper-

zeption ebensowohl das Klarwerden und das Hervorheben

einzelner Wahrnehmungsinhalte durch die Aufmerksamkeits-

richtung, während die nicht beachteten Inhalte zurücktreten,

als die Einreihung der beachteten Inhalte in unser Gedächt-

nis (das sog. »Merken«), und ihre Verarbeitung durch das

schon bei der Wahrnehmung tätige Denken oder durch die

Phantasie.

Der Apperzeptionsvorgang während der Wahrnehmung

ist daher für die Begabungsanalyse nach allen diesen Rich-

tungen von Bedeutung und man wird von Anfang an erwarten

müssen , daß die experimentelle Prüfung von Begabungs-

unterschieden in der apperzeptiven Seite der Wahrnehmung

eine dreifache Bedeutung hat: 1. kann sie uns die Stufen

der Entwickelung der Wahrnehmungsapperzeption nach-

weisen; insofern dient sie dazu, reine Entwickelnngserschei-

nungen des Intellekts von den Begabungs- oder Intelligenz-

momenten zu trennen. 2. Soweit sich an der Wahrnehmungs-

apperzeption mehr elementare intellektuelle Funktionen

beteiligen, wie das assoziierende »Merken« der Sinnesinhalte,

ihre Einverleibung in unser Wissen (also Gedächtnisprozesse),

wird uns die vergleichende Analyse mehr (jualitative in-

dividuelle Unterschiede zeigen als Grade der Begabung.

3. Soweit die höheren intellektuellonFunktionen an ihr be-

teiligt sind, wie die Einrcihung des Wahrgenommenen unter

bestimmte »Gesichtspunkte* und das beziehende Verarbeiten

der Wahrnehmungsinhalte durch das Denken, müssen Grad-

unterschiede der Begabung bei der Analyse hervortreten.
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Leider ist nun diese wichtige Seite der Begabung in den

bisherigen Versuchen noch keineswegs erschöpfend behan-

delt worden, doch muß man berücksichtigen, daß es sich

dabei um eine schwierige und umfangreiche Aufgabe handelt,

und wir können einige grundlegende Untersuchungen nennen,

die sich in den Dienst der Analyse der Wahrnehmungs-

apperzeption zu Zwecken der Begabungslehre stellen lassen.

Die meisten unter ihnen sind aber bloße Anwendungen der

Testmethode auf die Apperzeption in der Wahrnehmung,

und diese geben uns zwar individuelle Unterschiede in dem

gesamten Verhalten der Vp. an, sie analysieren aber

nicht die einzelnen dabei beteiligten Funktionen; sie können

uns daher für die Zwecke der Begabungsanalyse nur gewisse

Gesichtspunkte und Fingerzeige dafür angeben, in welcher

Richtung wir die Unterschiede des ganzen psychischen

Mechanismus der Wahrnehmungsapperzeption zu suchen

haben.

Gehen wir wieder aus von der Darstellung der Metho-

den, die sich zur Analyse individueller Unterschiede (quali-

tativer und gradueller) in den Apperzeptionsprozessen der

Wahrnehmung eignen.

1. Mit sehr einfachen Mitteln arbeitet das Verfahren von

Binet, das die Beschreibung eines Objektes benutzt;

es ist von anderen Psychologen zu einem »Beschreibungstest«

weitergebildet worden. Nachdem Binet zusammen mit Henri

schon 1893 (1895 veröffentlicht) einige Vorversuche gemacht

hatte!), teilte er 1897 seine vielgenannten Beschreibungs-

versuche mit 2). Sie bestanden einfach darin, daß Schülern

einer Volksschule von 8—14 Jahren und einem Dutzend

1) A. Binet und V. Henri, La psychologie individuelle. Annee
psychol. Bd. IL 1895.

2) A. Binet, Description d'un objet. Annee psychol. Bd. ILI.

1897 und L'etude experimentelle de l'intelligence. Paris 1903.

Meum an n, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 26
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Erwachsenen ein Bild oder ein Objekt (Zigarette) vorgelegt

wurde mit der Aufforderung, das Vorgelegte zu beschreiben.

Im Unterschiede von späteren Untersuchern war sich Binet

dabei wohl bewußt, daß es darauf ankam, hierbei einen

komplexen intellektuellen Tatbestand festzustellen, der zur

Charakteristik des ganzen geistigen Lebens der Vp. dienen

sollte ; in dem Verhalten der Vp. bei der Beschreibung zeigt

sich, wie in allen Intelligenzproben, die eine komplizierte

geistige Leistung feststellen, das gesamte Verhalten des

Individuums zu einer solchen Aufgabe, und dieses charak-

terisiert wieder von einer einzelneu Seite her die ganze

Persönlichkeit. Daher treten in allen solchen Tests, die

komplexe geistige Leistungen feststellen, nur die Gesamt-

leistungen nach ihren individuellen Verschiedenheiten hervor,

sie geben uns keinerlei Analyse der dabei beteiligten einzelnen

psychischen Funktionen. Daher zeigen sich ferner in einem

solchen Gesamtverhalteu des Individuums zu einer gestellten

Aufgabe individuelle Unterschiede, die sowohl moralische

(Gefühls- und Willens-) Eigentümlichkeiten wie intellektuelle

Eigenschaften enthalten; beides muß dann erst durch eine

besondere Deutung der Versuche getrennt werden. Binet

nannte daher auch die sich bei seinen Beschreibungsver-

suchen ergebenden typischen Verhaltungsweisen der Menschen

>types intellectuells et moraux«.

Andere Experimentatoren wiederholten die Versuche von

Binet, ohne sie gerade zu verbessern. So LeClere*), der 30

Schülerinnen von 13—17 Jahren eine goldene Taschenuhr vor-

legte, und Frln. Sharp (in der öfter erwähnten Abhandlung ludiv.

Psychology) und Monroe 2). Whipple empfiehlt in seinem »Hand-

buch« zu verwenden eine trewölinlii'lie Briofniarki', eine i:e-

1) A. LeCIerc, DcBcriptlond'uu objet. Auncc psycho!, lid. IV. 1SS»8.

2) W. Monroe, Perception of children. Pedap. Sominary. Hd. 11.

1904. M. vcnvcndetc zuerst eine gestempelte Hriefmarke.
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stempelte Briefmarke und eiu Bild (uicht-farbige Lithographie

»Hindus«;. Die Beschreibung soll schriftlich ausgeführt werden,

daher eignet sich diese Probe nicht für jüngere Kinder. Nach

Whipple hat die Instruktion zu lauten: für die Bildbeschrei-

buug: »Schreibe eine Beschreibung dieses Bildes auf, so daß

jemand, der es nicht gesehen hat, alles wissen kann, was

darauf ist« (10 Minuten Zeit werden gegeben). Für die Zi-

garette: »Ich lege vor dich auf diesen Tisch einen kleinen

Gegenstand und lasse ihn hier liegen, mache eine schrift-

liche Beschreibung von ihm; du sollst ihn nicht zeichnen,

sondern mit Worten beschreiben; du hast fünf Minuten Zeit;

hier ist der Gegenstand.« Es darf kein Wort mehr gesagt

werden, auch nicht, daß es eine Zigarette ist. Die Zeit darf

verlängert werden, wenn die Vp. langsam arbeitet. Für die

Briefmarke: »Beschreibe schriftlich diese Briefmarke so, daß

jemand, der sie nicht gesehen hat, genau weiß, wie sie aus-

sieht.« (Zeit reichlich 10 Minuten.)

Da, wie schon bemerkt wurde, diese Probe zu keiner

eigentlichen Analyse des Apperzeptionsvorgangs führt, so

erwähne ich ihre Ergebnisse bei der Zusammenstellung und

Bearbeitung der Resultate der Begabungslehre in der näch-

sten Vorlesung; hier hat uns die Frage zu beschäftigen, wie

kann dieses oder ein ähnliches Verfahren für die Analyse

der Begabung brauchbar gemacht werden?

2. Dies wird schon etwas mehr erreicht, wenn man den

Aus sage versuch (nach Stern u. a. ; vgl, Bd. I S. 319) an-

wendet. Denn wenn bei diesem Versuch die freie, spontane

Aussage, der »Bericht«, von dem geschieden wird, was auf

die Frage des Untersuchers hin geantwortet wird — dem

Verhör — so lassen sich wenigstens gewisse Gesichtspunkte

zur Beurteilung der vorausgegangenen Apperzeptionstätigkeit

finden; das was im »Bericht* ausgesagt wird, muß das Kind

mehr interessiert haben, es muß ihm geläufiger sein, und es

26*
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muß leichter reproduzierbar sein. Ferner aber zeigen sich

im Aussageversuch die bekannten vier Haupt stufen in

der Entwickelung der Aussage, indem nacheinander

die Gesichtspunkte oder Kategorien, nach denen apperzipiert

und ausgesagt wird, in der geistigen Entwickelung des

Kindes auftreten.

Es werden etwa bis zum 8. Lebensjahre nur einzelne unzusammen-

hängende Personen oder Sachen beachet Substanzstadium . vom 8.

bis etwa zum 9. oder 10. Jahre menschliche Handlungen und Tätig-

keiten fAktionsstadiura), vom 10. bis etwa zum 13. Jahre die räum-

lichen, zeitlichen und kausalen Beziehungen der Dinge Relations-

stadium; , dann erst werden die Eigenschaften der Dinge analysiert

Qualitätsstadium .

Nach den Versuchen von Schröbler und mir verschieben

sich nun diese Beobachtungskategorien beträchtlich, je nach-

dem man mit begabten oder unbegabten Individuen zu tun

hat, d. h. begabtere Kinder gewinnen meist früher die An-

wendung eines dieser Apperzeptionsgesichtspunkte als die

unbegabten. Danach muß man annehmen, daß die Fähigkeit,

den einen oder den anderen dieser Apperzeptionsgesicht.spunkte

zu gebrauchen, teils von dem Zeitpunkt der Entwickelung,

teils von der Begabung (oder teils von dem chronologischen —
teils von dem Intelligenzalter) abhängt. Insofern kann dann

ein relativ frühes Auftreten der höheren Gesichtspunkte der

Beobachtung als Kennzeichen hoher Begabung genommen

werden, und wir haben zugleich damit einen Teilprozeß

der Begabung analytisch festgestellt, nämlich eine bestimmte

Art der Apperzeption, mit der das Kind in der Wahrneh-

mung arbeitet.

Trotzdem ergibt auch der Aussageversuch nach Sterns

Methode keine eigentliche Analyse der Apperzeption, sondern

mehr eine chronologische Zerlegung ihres Eutwickelungs-

ganges, weil die Haupt Ursache für das Auftreten der

einzelnen Beobachtungskategorien doch in dem Alter des



Die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabungslehre. 405

Kindes zu liegen scheint. Daher ist es auch nicht verwun-

derlich, daß bisher in den Aussageversuchen sich keine

rechte Beziehung zwischen der Treue und dem Umfang

der Aussage zur Begabung der geprüften Kinder gezeigt hati).

Einen Schritt weiter in der Analyse der Wahrnehmungs-

apperzeption unter dem Gesichtspunkte ihrer Beziehungen

zur Begabung geht die von Schröbler und mir ausgebildete

Methode der freien und geleiteten Beobachtung.

Es ist ein Mangel des Aussageversuchs, daß man aus ihm nicht

sehen kann, was in der Aussage auf Rechnung der Wahrnehmung und
des Gedächtnisses kommt. Deshalb prüften Schröbler und ich die

Aussage der Kinder angesichts des Objektes (Bilder und Modelle aus

dem naturkundlichen Unterricht, vgl. Bd. I S. 311 u. 320).

Dabei stellt man gegenüber, was das Kind bei freier

Beobachtung, d. h. ohne jede Anregung und Anleitung

durch den Untersucher, leistet, und in welchem Maße seine

Beobachtung zunimmt, wenn der Untersuchende eingreift und

ihm die einzelnen Gesichtspunkte der Beobachtung nennt,

mit der Aufforderung, auf sie zu achten. Wenn man

bei diesem Versuch verschieden begabte Kinder verwendet,

so kann sich die Beziehung zwischen Begabung und Wahr-

nehmungsapperzeption in folgenden Punkten zeigen: 1) das

intelligentere Kind wird im allgemeinen eher planmäßig und

systematisch beobachten, als das unbegabte. Dies zeigt sich

darin, daß es nicht in einem wahllosen Durcheinander bald

Angaben über Farben, bald über Formen, bald über Tätig-

keiten macht, sondern einen bestimmten Gesichtspunkt

dieser Art bewußt anwendet und eine Zeitlang durchführt;

auch das ist aber immer bei einzelnen Individuen von einem

zufälligen Finden des Gesichtspunktes und dieses Verfahrens

abhängig. Ferner muß bei der freien Beobachtuug ein Kind,

*) Vgl. dazu die Literaturangabe über das Aussageexperiment im

1. Bd. S. 306 u. 307 Anm. und S. 717 f.
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das in der Schule zu planmüßiger Anwendung von Beob-

achtungsgesichtspunkten angeleitet worden ist, notwendig

mehr Angaben machen als ein vielleicht ebenso begabtes,

dem diese Anleitung gefehlt hat. Deshalb ist wichtiger und

zuverlässiger für die Begabungsforschung die geleitete Beob-

achtung, aber die freie ist nicht zu entbehren, weil sie doch

lehrreiche Einblicke in die Spontaneität und Findigkeit des

Kindes gewährt. 2) Unbegabte Individuen lassen sich leich-

ter durch die Fülle der Aussagemöglichkeiten hemmen als

begabte, wenn nämlich das Kind vor dem Objekte steht

und nur die allgemeine Aufforderung erhält: beschreibe, was

du da siehst, so ist eine solche Fülle von Möglichkeiten für

Angaben über das Objekt vorhanden, daß sich die einzelnen

Angaben hemmen. In ähnlicher Weise bemerken wir manchmal

beim Zurufen eines beliebigen Wortes im Keproduktionsversuch,

daß die Fülle der Möglichkeiten, ein dazu passendes Wort

zu finden, so groß ist, daß die Vp. trotz eifriger Bemühung

nichts ausspricht. Dieser Hemmung unterliegen unbegabte

Kinder mehr als begabte. 3) Bei der geleiteten Beobach-

tung zeigt sich dann ferner, wie der Beobachtende die Ge-

sichtspunkte, die wir ihm angeben, gebrauchen kann, und

hierbei muß nun die eigentliche Fähigkeit, nach bestimmten

Gesichtspunkten zu apperzipieren, hervortreten, denn die Vp.

hat den Gesichtspunkt, alle Zufälligkeiten in der >Findung<

sind beseitigt, nun tritt die Begabung zum Beobachten

hervor, indem der Gesichtspunkt in verschiedenem Maße

festgehalten wird, das ihm entsi)rcchcude au dem Objekt

nielir oder weniger vollständig herausgefunden und von den

ihm nicht entsprechenden übrigen Eigenschaften abstrahiert

wird: Analyse und Abstraktion in der Wahrnehmung.

Die eindringlichste Analyse der Apperzeption in der

Sinneswahrnchnuing erreichen wir aber durch die Anwendung

der Methode zeitli eher Zerlegung des Apperzcptions-
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aktes, unter Anwendung des Tachistoskops und der

ihm gleichwertigen Apparate.

Man läßt zu diesem Zwecke am besten relativ komplexe

Objekte beobachten, die wieder in abgestufter Zusammen-

gesetztheit verwendet werden, wobei entweder verbales

Material, wie Worte, Satzteile, Sätze, oder Bilder und

Objekte, kurze Zeit dem Auge exponiert werden. Sehr lehr-

reich wäre es, im Vergleich dazu auch einmal die akustische

Darbietung heranzuziehen, indem man — ganz analog dem

optischen Verfahren — Worte von verschiedener Länge und

Bedeutungsschwierigkeit wiederholt zuriefe, bis sie ver-

standen werden, wobei nach jedesmaligem Zurufen zu

Protokoll zu nehmen ist, was die Vp. akustisch aufgefaßt

hat. Bei der Verwendung visueller Objekte bieten sich zwei

lehrreiche Verfahrungsweisen dar, die ich Versuche mit un-

beeinflußter und mit beeinflußter Apperzeption

nennen will: a) Man exponiert das Material, z. B. ein sinn-

volles Wort, bei so kurzer Zeit der Vp., daß sie es nicht

mehr genau auffassen kann (wie bei den Versuchen zur

Analyse des Lesens, vgl. Bd. III). Das Wort wird in zahl-

reichen, möglichst schnell aufeinanderfolgenden Expositionen

immer unter gleichen Bedingungen dargeboten und jeder

einzelne Leseversuch vom Untersucher protokolliert. Ganz

ähnlich verfährt man mit den Bildern oder Objekten, auch

diese werden so kurz dargeboten, daß sie bei der einzelnen

Exposition nur eben erkennbar sind. Dabei zerlegt sich

dann der Apperzeptionsakt in seine, natürlichen Bestandteile

(Teilprozesse) , indem die leichter apperzipierbaren und dem

Individuum geläufigeren Elemente eher bemerkt werden als

die schwierigeren und weniger bekannten. Zugleich treten

dabei wichtige individuelle Unterschiede in der Art

der Apperzeption hervor, indem die einen Vpn. sich ganz

an das objektiv Gegebene halten, nichts ratend oder deutend
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hinzufügen, die anderen beständig — nach Analogie des ihnen

Bekannten — den Inhalt des Dargebotenen zu erraten suchen;

die erstereu zeigen einen objektiven, die letzteren einen sub-

jektiven Apperzeptionstypus. Man hat bei der Anwendung

dieses Verfahrens auf die Analyse des Lesens verschiedene

> Lese typen« unterschieden, die wir später kennen lernen

werden im 3. Bande); es ist aber wichtig zu betonen, daß

diese eine allgemeinere Bedeutung haben, es treten in

ihnen typische Verhaltungsweisen der Apperzeption oder

Apperzeptionstypen hervor. Welche Beziehung diese

zur Begabung haben, das ist noch nicht sicher, wahrschein-

lich begründen sie wiederum mehr qualitative individuelle

Unterschiede der Apperzeption als Grade der Intelligenz.

Noch erfolgreicher für die Begabungslehre kann das

Verfahren der beeinflußten Apperzeption werden, doch ist

es leider noch viel zu wenig ausgenutzt worden.

Versuche dieser Art können so ausgeführt werden, daß man ent-

weder den Vpn. unmittelbar vor der E.vposition des Wortes oder Bildes

etwas zuruft (akustische Beeinflussung oder daß mau ilinen unmittel-

bar vorher oder gleichzeitig mit dem dargebotenen Eindruck andere

Eindriicke zeigt. Zu diesem letzteren Zwecke eignet sich besonders

gut das vorher erwähnte Spiegeltachistoskop von Wirth '], in welchem
man der Vp. neben dem aufzufassenden Objekt im Spiegel ein anderes

zeigen kann, um die Apperzeption des ersteren zu beeinflussen.

Bei solchen Versuchen kann sich die individuelle Beeiu-

flußbarkeit der Apperzeption zeigen, aus der sich wieder

wichtige Schlußfolgerungen für die geistige Selbständigkeit

der Individuen gewinnen lassen, doch ist das ein noch fast

unangebautes Gebiet der Begabungslehre.

Neben Versuchen mit konstanter ganz kurzer E.xposition der

Eindriicke ki^nnen auch solche mit variabler, allmählich zuneh-
mender Apperzeptionszeit lelirreich werden für die Analyse der

Ai)pcr7.eption. In diesem Falle achtet man mehr darauf, wie der Um-
fang und Inhalt der Apperzeption — nach der Zahl und Beschaffcn-

' W. Wirth, Das Spiegeltachistoskop. Philos. Stadien. Bd. 28. 1903.
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heit der aufgefaßten Eindrücke wächst, als darauf, wie ihr Hergang
ist; dabei verwandelt sich das Verfahren in den eigentlichen Auf-
fassungsversuch, denn unter Auffassung (apprehension bei den
amerikanischen Psychologen) verstehen wir die Aufnahme von Wahr-
nehmungsinhalten. Im Unterschiede von den Messungen des Umfangs

der Aufmerksamkeit, bei denen man eine Wanderung des Blickes und

der A. über den momentan dargebotenen Eindruck verhindert (damit

gemessen wird, was in »einem Akt« der A. erfaßt wird), erlaubt
man bei diesen Versuchen beides, weil wir bei der gewöhnlichen

Apperzeption und Auffassung stets Blick und A. über die Eindrücke

wandern lassen. Lehrreich ist auch eine Abänderung des Versuchs,

bei dem man Reihen von Eindrücken an dem Auge der Vp. vorbei-

ziehen läßt. Man bringt diese (z. B. Silben-, Wort- und Figurenreihen)

auf einer langsam rotierenden Trommel an und läßt sie durch einen

schmalen Spalt beobachten, der so groß ist, daß immer nur je eine

Figur gesehen werden kann.

Diese Versuche sind für die Zwecke der Begabungslehre noch

wenig ausgenutzt worden. Nach Whipples Versuchen zeigt sich auch

dabei ein qualitativer individueller Unterschied, indem die einen Indi-

viduen besser figürliches oder sinnloses Material auffassen, andere

besser das sinnvolle (Sätze, Gedichtverse; Whipple, a. a. 0. S. 250 u.

251). Als Ursachen für diese individuellen Diiferenzen gibt Whipple

an: 1. angeborene Fähigkeit zur Konzentration der A. im allgemeinen;

2. der augenblickliche Grad der Konzentration der A. bei der ein-

zelnen Exposition; 3. spezielle Befähigung der A. für das verschie-

dene Material der Eindrücke; 4. Leichtigkeit der Assimilation an das

vorliegende Material; 5. die von dem Material ausgehenden speziellen

Hemmungen (obstruction) und Ablenkungen, z. B. ungebräuchliches

Wort in einem Gedichtvers; 6. der Vorstellungstypus der Vp.; 7. die

Vorbereitung, Erwartung und Einstellung des Individuums; 8. das

Gruppieren und Zusammenfassen der Eindrücke *).

Mit den Apperzeptionsprozessen in der Wahrnehmung

haben wir die Untersuchung aller derjenigen psychophysischen

Eigentümlichkeiten des Individuums zum Abschluß gebracht,

die sich auf das Aufnehmen und das unmittelbare Ver-

1) Vgl. dazu: Whipple, The effect of practice upon the ränge of

Visual attention and of visual apprehension. Journ. of ed. Psychol.

Bd. I. 1910. Die übrige speziellere Literatur im Literaturverzeichnis

am Schluß des Bandes.
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arbeiten von Eindrücken, von Stoff und Material der Er-

kenntnis beziehen.

Ihnen, treten nun zur Seite alle die weiteren intellektuellen

Fähigkeiten, in denen sich ein Wiederaufleben (Repro-

duktion, ferner das diesem zugrunde liegende dispositionelle

Weiterbestehen 'gedächtnismäßige Behalten) und die

weitergehende innere Verarbeitung des aufgenom-

menen geistigen Stoffes vollzieht. Da in diesen Funktionen

recht eigentlich das höhere intellektuelle Leben besteht, so

werden wir zu erwarten haben, daß sich in ihnen auch weit

tiefere qualitative und graduelle Unterschiede der Individuen

zeigen. Das ist in der Tat der Fall, deshalb muß die Ana-

lyse der Begabung vor allem darauf bedacht sein, die indivi-

duellen Differenzen in den höheren intellektuellen Prozessen

und die Ursachen individueller Unterschiede in den komplexen

intellektuellen Leistungen der Menschen nachzuweisen. Für

die pädagogische Begabungslehre kommt hierbei noch der

wichtige Umstand in Betracht, daß die komplexen intellek-

tuellen Funktionen durchweg erst in denjenigen Jahren des

Kindes in eine stärkere Entwickelung eintreten, in denen

zahlreiche Individuen einer Änderung ihrer Lebenslage nahe-

stehen, in der Zeit etwa des Abgangs von der Volksschule,

und ferner, daß die Ausbildung der auf diesen Funktionen

beruhenden Fähigkeiten recht eigentlich das ist, was die ver-

schiedenen Grade der Begabung und damit die eigentliche

»Intelligenz« bestimmt, endlich, daß auf ihnen alle höheren

geistigen Leistungen beruhen. Auf die Analyse dieser

Seiten des intellektuellen Seelenlebens müssen wir daher

näher eingehen.

Die Gesamtheit dieser komplexen intellektuellen Funkti-

onen können wir psychologisch durch folgende BegrilVe aus-

drücken:

Alle in der Wahrnehmung aufgenommenen Eindrucke
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bestehen im geistigen Leben fort durch die Funktion des

Gedächtnisses, in der Form von Gedächtnisdisposi-

tionen; d. h. sie werden nicht inhaltlich in uns aufbewahrt,

sondern sie hinterlassen irgendwelche (uns ihrem Wesen nach

noch unbekannte) Nachwirkungen, auf Grund deren sie später

unter geeigneten Bedingungen wieder aufleben können.

Die Bildung oder »Stiftung« jener Dispositionen nennen

wir im allgemeinen den Vorgang der Assoziation, jenes

Wiederaufleben die Keproduktion (über die nähere Be-

deutung dieser Begriffe vgl. Bd. I S. 394ff.); die in uns wieder

auflebenden Wahrnehmungsinhalte nennen wir im allgemeinen

Vorstellungen (im engeren Sinne) oder reproduzierte In-

halte, und im Gegensatz zu ihnen bezeichne ich die Wahr-

nehmungsinhalte als ursprüngliche Inhalte des Bewußt-

seins.

Das Gedächtnis betätigt sich in zwei verschiedenen Formen,

teils als »unmittelbares« Behalten oder sofortiges Wieder-

beleben der noch nicht ganz aus dem Bewußtsein verschwun-

denen Eindrücke, teils als »dauerndes Behalten« oder späteres

Wiedererneuern der schon einmal aus dem Bewußtsein aus-

getretenen Inhalte (vgl. Bd. I S. 415 ff.). Beide Funktionen

des Gedächtnisses müssen daraufhin geprüft werden, ob sie

individuell verschieden verteilt sind und ob sie Beziehungen

zum Grade der Begabung haben.

Die Reproduktion der Vorstellungen gibt Anlaß zu sehr

zahlreichen individuellen Verschiedenheiten, die von der all-

gemeinen Psychologie nicht vorausgesehen worden sind, wir

müssen daher für unsere Zwecke bei ihrer Untersuchung

ganz diesen Unterschieden nachgehen — nicht aber den

Aufgaben einer generellen Psychologie. Nun zeigen sich in-

dividuelle Unterschiede: 1) in den zeitlichen Verhältnissen

des Ablaufs der Vorstellungen; 2) in den Formen dieses

Ablaufs; 3) in der Vollständigkeit und Klarheit des
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Inhalts der Vorstelluugen; 4j in dem sinnlichen Material

der Vorstellungen (Vorstellungstypen); 5} in dem Reichtum,

der Mannigfaltigkeit und der Art der Vorstellungen, über

die ein Individuum verfügt. Kach allen diesen Richtungen

muß die Begabungsanalyse qualitative und graduelle Bezie-

hungen zur Begabung suchen.

Die Vorstellungen erfahren eine weitere Verarbeitung durch

die Sprache, deren Entwickelung ja überhaupt für die

Begabung von größter Bedeutung ist — besonders in der

frühen Kindheit und in der ersten Schulzeit, dann wieder

später für die Ausbildung des abstrakten Denkens und die

Phantasie. Dadurch erhalten Untersuchungen über die Be-

ziehungen zwischen Sprache und Intelligenz ihre

große Bedeutung.

Nach den Begriffen der allgemeinen Psychologie erfährt

endlich unser Vorstellungsmaterial seine letzte und wertvollste

intellektuelle Verarbeitung in den Prozessen der Phantasie
und des Denkens. Da aber diese beiden Begriffe keines-

wegs feststehen, so löst die Begabungsprüfung sie in spe-

ziellere geistige Vorgänge und auf ihnen beruhende intellek-

tuelle Fähigkeiten auf, wie den Reichtum und die Lebhaftigkeit

der Vorstellungsreproduktionen, der unter bestimmten Be-

dingungen eintritt, die Kombinationsgabe, das Arbeiten mit

Begriffen von verschiedener Stufe der Abstraktion und das

Arbeiten mit bestimmten lugischen Beziehungen, wie besonder.-^

der so wichtigen kausalen, und die Tätigkeit des Bogründens.

Wir beginnen mit kurzen Angaben über die Methoden,

mit denen die Beziehung des Gedächtnisses zur Be-
gabung festgestellt werden kann.

Die Methode der Prüfung und Messung des unmittel-

baren Behaltens. Die Technik dieser Messung haben wir

früher im einzelnen kennen gelernt (vgl. Bd. I S. 437). Sie

beruht immer darauf, dali man verbales Material oder Sinnes-
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eindrücke dem Individuum darbietet und unmittelbar darauf

reproduzieren läßt. Für die Zwecke der Begabungs-
lehre sind zu dieser psychologischen Technik einige zweck-

mäßige Abänderungen hinzugekommen.

Für Intelligenzprüfungen sind nur solche Methoden ver-

wendbar, die schnell zum Ziele führen und die individuelle

Leistung auf einen zur Vergleichung der Individuen geeig-

neten zahlenmäßigen Ausdruck bringen lassen und die

möglichst viele qualitative Unterschiede der Individuen zum
Ausdruck bringen.

Solche Abänderungen sind : a) man stellt die Grenze des unmittel-

baren Behaltens sowohl im > aufsteigenden« wie im »ab8teigenden<

Verfahren fest. Man geht also nicht nur so vor, daß man der Vp.
erst 3, dann 4, dann 5 usw. Worte (Buchstaben, Silben) vorspricht, bis

Fehler eintreten — dies ist das aufsteigende Verfahren , sondern man
geht auch von einer größeren Anzahl Elemente aus, z. B. von
15 Worten beim Erwachsenen, 10—12 beim Kinde je nach dem Alter

der Vp.) — absteigendes Verfahren. Hierdurch werden manche indi-

viduelle Unterschiede aufgedeckt, indem z. B. eine die Gedächtnis-

spanne überschreitende Anzahl von Elementen bei den einen Vpn.
Verwirrung und Hemmungen hervorruft — sie behalten fast nichts —
bei den anderen dagegen zeigt sich, daß sie eine relativ große Zahl

(meist ungeordneter) Elemente behalten.

Eine originelle Abänderung ist von Dr. Ernst Bischoff und
Dr. C. V i e r e g g e (in Hamburg) ausgebildet worden i). Diese Methode

verwendet Zahlen (mehrstellige Zahlen, nicht zusammenhangslose
Ziflfern) als Objekte des Behaltens.

Dieses Verfahren hat mehrere Vorteile vor der Verwendung un-

zusammenhängender Ziffern es hat allerdings den Nachteil, daß es für

jüngere Kinder nicht geeignet ist). Vor allem kann man die Fehler

i; Dr. E. Bischoff, Untersuchungen über das unmittelbare und mittel-

bare Zahlengedächtnis. Zeitschr. f d. ges. Neurologie und Psychologie

von Alzheimer und Lewandowsky. Bd. XI. 1/2. 1912. Ders.: Über
einen Fall von Starkstromverletzung etc. Medizinische Klinik von
Brandenburg. 1911. Nr. 28. F. Peters, Unters, der Gedächtnisstörungen

paralytisch Geisteskranker mit der >Zahlenmethode<. Z. f. Neurol. u.

Psych. XI. 1/2. C. Vieregge, Prüfung der Merkfähigkeit Gesunder u.

Geisteskranker mit einfachen Zahlen. Aligem. Zeitschr. f. Psychiatrie

von Laehr, Bd. 65. 2. 1908.
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leicht und genau ausdrücken. Wenn z. B. bei Ziffern mehrere Ver-

tauschungen vorkommen, so sind diese naturgemäß schwer zu be-

rechnen, bei Zahlen sind sie sofort klar und können ihrem vollen

Werte nach abgestuft werden. Die Vorteile der Methode sind ferner:

1. daß sie die Resultate einer vergleichenden GeJüchtnisprüfung ein-

fach und übersichtlich darzustellen erlaubt; 2. daß Zahlenbehalten eine

leichtverötändliche Aufgabe ist; 3. daß die Bekanntheit der Zahlen die

störenden Cbungseffekte vermindert. B. u. V. verwendeten nun das

Zahlenbehalten in dreifacher Versuchsanordnung: a; mit sofortiger

Reproduktion der (vorgesprochenen; Zahlen; b; Reproduktion nach

einer Minute Pause ohne Zerstreuung (d. h. ohne Ablenkung der Auf-

merksamkeit nach der Darbietung); c) R. nach einer Minute Pause mit

Zerstreuung (durch Zählen zum Metronom oder einfache Unterhal-

tung). Mnemotechnisch leicht zu behaltende Zahlen werden vermieden,

z. B. 111, 234. Als Ausgangspunkt diente eine zwölfstellige Zahl,

deren Ziffern und Zifferngruppen 20 mal variiert wui-den. So ließ sich

eine Zahlentabelle herstellen, aus der die zu behaltenden Zahlen kom-

biniert wurden.

Zahlentabelle nach Bischoff und Vieregge.

Gruppe
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Bei der Ausführung des Versuchs wird das »absteigende Verfah-

ren« gewählt, d. h. man nähert sich der Grenze des unmittelbaren

Behaltens von gr()ßeren, nicht mehr ganz behaltenen Zahlen aus an.

Der Ausdruck des Versuchsresultats wird in einer dreistelligen Zahl

gegeben, wobei die Hunderterstelle die Anzahl der Ziffern angibt, die

beim Versuch a, die Zehnerstelle diejenige, die beim Versuch b, die

Einerstelle diejenige, die beim Versuch c richtig reproduziert wurden.

Vp. I = 884 bedeutet also z. B. , daß die erste Vp. eine achtstellige

Zahl sofort, eine achtstellige nach 1 Minute Pause ohne Ablenkung,

aber nur eine vierstellige nach der Pause mit Ablenkung reprodu-

zieren konnte.

Das unmittelbare Behalten hat nun aber mehr den Charakter einer

Entwickelungs- als den einer Intelligenzprüfung. Er wird aber zur

I.-Prüfung, wenn man das Behalten von sinnvollem Inhalt von

verschiedener Schwierigkeit prüft. Gut geeignet sind dazu Reihen

unzusammenhängender Worte, die einmal bekannte Objekte des täg-

lichen Lebens bezeichnen, sodann abstrakteren Inhalt haben i). Weniger

gut lassen sich sinnvolle Sätze (die wie die Buchstaben oder Zahlen

vorgesprochen werden) ihrer inhaltlichen Schwierigkeit nach abstufen,

doch sind sie ebenfalls verwendbar. Ferner muß im Interesse einer

qualitativen Erforschung der Begabung der Inhalt des Behalteneu

auch in jeder qualitativen Richtung geprüft werden; man sollte also

prüfen : das u. B. von optischen und akustischen Eindrücken, als den

Inhalten der höheren Sinne, das Behalten sprachlicher Elemente und

Zahlen, denn die Erfahrungen des täglichen Lebens zeigen uns, daß

die menschlichen Gedächtnisse nach allen diesen Seiten variieren, und

es ist keine Frage, daß diese Gedächtniseigenschaften die Grundlage
zu manchen höheren Seiten der Begabung sind, wie das Tongedächt-

nis für musikalische, das Zahlengedächtnis für die rechnerische, das

Wortgedächtnis für die sprachliche Begabung. Dabei kann leicht die

Prüfung des unmittelbaren Behaltens aller dieser Inhalte in die des

dauernden übergeführt werden, indem man zwischen Darbietung

des Materials und Reproduktion allmählich größere Pausen einschiebt.

Die Technik solcher Versuche im einzelnen zu beschreiben, das würde

zu weit führen. Es genügt der Hinweis, daß man 1. die formalen

Regeln für die Technik des unmittelbaren Behaltens einzuhalten hat

(vgl. Bd.I S. 437); 2. als visuelles Material bietet man am besten Tafeln

mit einfachen Figuren, als akustisches einzelne Töne oder Teile einer

Melodie dar, als sprachliches Worte oder Sätze (vgl. S. 145 flf.;, als

Zahlen das Material von Bischoff und Vieregge (S. 414).

1) Vgl. meine Abhandlung in der Zeitschrift für experimentelle

Pädagogik. Bd. I. 1905. S. 63 ff.



416 Elfte Vorlesung.

Besonders bemerkenswert ist nun, daß bei den Prüfungen des

unmittelbaren Behaltens typische Unterschiede hervortreten, in

der Art, wie das Gedächtnis der Individuen dabei arbeitet; so behalten

die einen Vpn. mehr das Ganze den Gesamteindruck, die anderen

mehr die einzelnen Glieder des verbalen oder anschaulichen StofiFes,

was man wolil mit den Worten analytisches und synthetisches Ge-

dächtnis bezeichnen kann. Man prüft diese Verschiedenheiten: 1. durch

die Art der Darbietung des Stoffes; der Analytiker zieht bei akusti-

schen Eindrücken schnelle Darbietung vor, der Synthetiker langsame.

2. durch die Fehler der Reproduktion; der erstere macht mehr Aus-

lassungen, der letztere mehr Vertauschungen 'Stellenfehler . 3. durch

kleinere Symptome; der erstere liebt es, nicht unmittelbar nach der

Darbietung zu reproduzieren, sondern sich den Gesamteindruck etwas

abklären zu lassen, der letztere spricht lieber sofort. 4. durch die

Selbstbeobachtung der Vp. : man fragt: behalten Sie mehr die ein-

zelnen Elemente durch Aneinanderreihung oder das Ganze, und
finden Sie die Elemente aus dem Ganzen wieder?

Sehr wiclitig für die Intelligenzprüfung ist auch eine verglei-
chende Probe auf das unmittelbare Behalten von konkretem und
abstraktem Wortmaterial. Auch jüngere Kinder behalten vor-

gesprochene Worte nie rein mechanisch; immer hat das Verständnis

der Bedeutung Einfluß auf das Behalten. Daher können begabte Indi-

viduen schwieriges, insbesondere abstraktes Wortmaterial besser be-

halten als unbegabte; der Unterschied ist ein sehr bedeutender und
läßt sich leicht zahlenmäßig feststellen'.

Die Methoden zur Messung des dauernden Behal-

tens lassen sich nur schwer fUr die Begabungsprlltnng ver-

wenden, weil sie in der Regel nicht schnell genug zum Ziele

führen. Es ist unmöglich, bei der Analyse der Begabung

eines Erwachsenen und erst recht eines Kindes wochen- oder

monatelang Versuche zu machen, wie sie die Technik der

eigentlichen Lernversuche nach Ebbinghaus' Verfahren er-

fordert (vgl. Bd. I S. 449\ Denn da man bei den Lernver-

suchen relativ schwierige und umfangreiche Stoffe auswendig

lernen und sie nach kürzeren oder längeren Zwischenzeiten

wieder lernen läßt, so würden solche Bcjxabun^rsanalvsen

h Vgl. dazu meine Abhandlung üljer Intelligenzprüfungen in dt r

Zeitschr. f. exper. Pädag. Bd. I. 1905.
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die Vpu. in zu großem Maße in Anspruch nehmen — zu

Massenversuchen sind sie ganz unbrauchbar. Deshalb be-

gnügt man sich für unsere Zwecke am besten 1) damit, zu

prüfen, ob ein durch Wahrnehmung aufgenommener Stoff

von einfacher oder komplexer Art nach 24 Stunden oder

einigen Tagen noch reproduzierbar ist und stellt die Fehler

fest. Dazu eignen sich teils Figurentafeln mit geometrischen

Figuren, teils Bilder, teils Sätze oder Gedichtstrophen, die

einmal oder einige Male gelesen werden. 2) Bei Schüler-

versuchen knüpft man die Gedächtnisprüfung an das Schul-

lernen an und stellt die relative Sicherheit der Reproduktion

fest. (Vgl. auch die obigen Ausführungen über unmittelbares

Behalten.)

Von besonderer Bedeutung für die Gedächtnisbegabung scheint

auch das zufällige Behalten zu sein. Wir behalten zwar in der

Kegel von der Fülle der uns umgebenden Sinneseindrücke nur das,

was wir uns absichtlich einprägen oder merken; daneben bleiben aber

auch manche Eindrücke ganz ohne unsere Absicht, wie zufällig, haften.

Je stärker dieses zufällige Behalten bei einem Menschen entwickelt

ist, desto leichter und ausgiebiger erwirbt er sinnliches Material seiner

Vorstellungen, und es scheint fast, als ob künstlerische Begabung zum
Teil auf einem umfangreichen unabsichtlichen Aufnehmen sinnlicher

Eindrücke beruhe i). Man könnte das zufällige Behalten der Schüler

leicht prüfen, indem man rote, blaue und grüne Buchstaben oder geo-

metrische Figuren zeigt, die Absicht auf das Behalten der Formen

richtet und nachher feststellt, ob die Farben unabsichtlich mitbehalten

worden sind. Die Methode, mit der Grünbaum (nach Külpe) das »Ab-

strahieren« untersucht hat, ist in Wirklichkeit eine Methode zur Prü-

fung des zufälligen Behaltens.

Sowohl mit dem unmittelbaren wie mit dem dauernden

Behalten muß man endlich auch noch die individuelle

1; Dessoir, Ästhetik und allgemeine Kunstwissenschaft. Stuttgart

1906. D. nimmt an, der Künstler behalte das, was den Zwecken seines

Schaffens entspricht (S. 247 f.), der Laie dagegen planlos, was ihm auf-

fällt. Allein eine gewisse Selektion des Behaltenen findet bei jedem

Menschen statt, und sie richtet sich nach dem bei ihm vorwaltenden

Interesse.

Meuinann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 27
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Leistung der Spezialfredächtuisse prüfen, weil sicli in

ihnen große individuelle Unterschiede finden. Man prüft

also vor allem das Gedächtnis für Farben (Farbenton, Sätti-

gung und Helligkeit), für Töne, für taktile Eindrücke, Bewe-

gungen, Kaumstrecken, Formen und Figuren, Zeitstrecken,

Takt und Khythmus; ferner vergleichend das Behalten

von Zahlen, Namen, abstrakten Symbolen, begrifflichen Be-

ziehungen und Gedankenzusammenhängen. Das Verfahren

ist immer: entweder Darbietung der entsprechenden Eindrücke

und Reproduktion nach verschieden lauger Zwischenzeit,

oder Darbietung und Wiedererkennen des nochmals Dar-

gebotenen, wobei zweckmäßig auch vorher nicht dargebo-

tene Materialien eingemischt werden.

Hierbei ergeben sich nun im ganzen wieder individuelle

und typische Unterschiede, die wir in der nächsten Vorlesuung

kennen lernen werden.

Zu 4 (vgl. S. 339). Sehr ausgiebig ist die Untersuchung der

Reproduktion der Vorstellungen in den Dienst der

Begabungslehre gestellt worden. Da es sich nun hierbei

für die Begabungslehre in erster Linie darum handelt, alle

überhaupt nachweisbaren individuellen Verschieden-

heiten herauszuarbeiten und nicht etwa allgemeine Gesetze

des Vorstellungsverlaufs, und da wir mit der gleichen Me-

thode (und ihren Abänderungen) zahlreiche individuelle Ver-

schiedenheiten nachweisen können, so gehen wir hier wieder

von der Behandlung der Untersuchungsmethode aus.

Die Reproduktionsmethoden (auch Assoziations-

methoden genannt) sind in ihren verschiedenen Abänderungen

die ergiebigsten Methoden der Begabuugsanalysc;

alle soeben genannten Eigenschaften der Vttrstellungcn und

des VorstellungBverlaufs lassen sich mit ihnen vergleichend

feststellen. Die Ergiebigkeit dieser Methoden beruht wieder

darauf, daß sich das sehr einfache Grundschema des Re-
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produktiöusvei-siicbs so mauuigfach abiiuderu läßt, daß wir

CS fast auf alle höhereu iutellektuelleu Fuuktioüeu anwenden

können.

Das Gnindscnema der Methode ist dieses: Ein Wort —
das >Eeizwort« — wird der Vp. akustisch oder optisch dar-

geboten, sie erhält die Aufforderung, so schnell als möglich

ein anderes Wort zu suchen, das mit dem dargebotenen

in Zusammenhang steht — dieses heißt das >Reproduktions<-

oder »Reaktionswort«; die Zeit des ganzen Vorgangs wird

gemessen^] und aus ihren Veränderungen machen wir

Kückschlüsse auf die Leichtigkeit oder Schwierigkeit der

Reproduktion — wir nennen diese Zeit die >Reproduktions«-,

>Assoziatious<^- oder > Reaktionszeit«. Ferner muß unmittel-

bar nach jedem Einzelversuch die Selbstaussage der Vp.

gewonnen werden, in der sie uns den Hergang der Repro-

duktion so genau als möglich zu beschreiben hat. Die Selbst-

aussage hat anzugeben: a] wie sich die Vp. innerlich auf

den Versuch vorbereitet hatte : b) in welcher Weise die Vp.

die gestellte Aufgabe beim Versuch selbst gegenwärtig hatte

;

c) wie das Reizwort aufgefaßt wurde; d) wie sie von diesem

aus zu dem Reproduktionswort gelangte: e'' auch nach allen

Xebeuumständen. wie nach der inneren Spannung, dem Zu-

stand der A.. der Gefühlslage u. a. m. muß gefragt werden.

Dieses Grundschema der Methode ist nun folgender Ab-

änderungen fähig: 1. Das Reizwort kann akustisch oder

optisch dargeboten werden. Schon aus der Art, wie sich

die Vpu. zu diesen beiden Arten der Darbietung verhalten,

ergeben sich individuelle Unterschiede, die zum Vorstellungs-

typus der Vp. in Beziehung stehen.

2. An Stelle eines Reizwortes können bei optischer Dar-

bietung andere Sinneseindrlicke treten; einfachere, wie Fi-

1) Über die Technik dieser Zeitmessung vgl. Bd. I S. 480 ff.

27*
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guren, Farbentafeln, oder komplexe, vrie Bilder und Objekte.

In diesem Falle lautet die der Vp. erteilte Instruktion: sprich

die erste Vorstellung aus, die dir beim Anblick des Objektes

kommt.

3. Die Reizworte können nach systematischen Gesichts-

punkten ausgewählt werden. Es ii^t sehr lehrreich, be-

sonders auch für die Aufhellung des Verhältnisses zwischen

sprachlicher Begabung und Vorstellungs- und Denktätigkeit,

zu prüfen, wie die Reproduktionen auf verschiedene Wort-

klassen ausfallen. Man läßt daher reagieren, teils auf

Gruppen von Haupt-, Zeitwörtern und Adjektiven, teils auf

Wörter von konkretem und abstraktem Inhalt, teils auf

ganz bekannte, im Gegensatz zu schwierigen, der Vp. weniger

geläufige Worte.

4. Die mit der Reproduktion verbundene Aufgabestel-

lung kann verändert werden. In dieser Abänderung liegt

die weitaus wichtigste und ergiebigste Quelle

unserer Erforschung individueller Unterschiede

des Vorstellens und Denkens^i. Dabei haben wir zu-

nächst zwei Hauptabänderungen in der Aufgabestellung

zu unterscheiden, die wieder einzeln oder in Kombination

miteinander verwendet werden können: A. Man beeinflußt

die Zeit, die der Vp. zur Reproduktion gewährt wird, in-

dem man entweder alle Reproduktionen bilden läßt mit der

Aufforderung: »so schnell als möglich* zu reagieren,

oder mit der Aufforderung: »nimm dir so viel Zeit, als ge-

rade zur qualitativ guten Ausfuhrung der gestellton

Aufgabe nötig ist». Natürlich ist auch die dritte Mög-

lichkeit unter Umständen lehrreich, einfach der \ p. beliebig

1; Die große Bedeutung der Keproduktioneniethode für dio indi-

viduelle Botrabuufrsforscliung ist wieder ueuerdinps dargetan worden

durch uuifuiigreichü UnterBUchungeu von Frau Dr. IIoeBch-Erust an

auierikaniBchen and engliachen Schulkindern.
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Zeit zu lassen. Diese drei Instruktionen lauten kurz aus-

gedrückt: so schnell als möglich, gut und schnell, so gut

als möglich. Die erste dieser drei auf die Zeit des Rea-

gierens bezüglichen Aufgabestellungen wurde früher von der

Psychologie ausschließlich berücksichtigt oder wenigstens

stillschweigend vorausgesetzt.

Die Untersuchungen der Psychiater (namentlich bei der

sogenannten Psychoanalyse vonVorstelluugskomplexen) hatten

zuerst gezeigt, daß diesem möglichst schnellen Reproduzieren

eine ganz besondere Bedeutung zukommt, und ich selbst

habe versucht, wie die einzelnen Menschen auf die eine oder

andere dieser Instruktionen eingehen. Es scheint danach,

daß die Bedeutung dieser zeitlichen Instruktionen die folgende

ist: 1. Bei »so schnell als möglich« kommen im allgemeinen

relativ inhaltlose und minderwertige Reproduktionen zustande,

insbesondere drängen sich Verbalreproduktionen und flüch-

tige Auffassungen vor. 2. Die innere Spannung der Vp. ist

dabei am größten. 3. Der Inhalt der Reproduktion ist fast

nur durch die assoziierende Kraft des Reizwortes und seiner

ganz individuellen Assoziationsbahnen bestimmt. Insbe-

sondere vermag die Vp. nicht willkürlich verändernd in den

Vorstellungsverlauf einzugreifen, oder wenn sie es versucht,

ergibt sich eine auffallende Verlängerung der Reproduktions-

zeit. 4. Bei »nimm dir Zeit« kommt mehr die genau ver-

gegenwärtigte Bedeutung des Reizwortes zur Wirkung, die

Reproduktionen gewinnen daher an inhaltlichem Wert. Indi-

viduelle Unterschiede werden vor allem dadurch aufgedeckt,

welchen Erfolg diese Instruktionen bei den einzelnen Men-

schen haben.

Die wichtigste Abänderung der Aufgabestellung ergibt

sich aber daraus, daß man b) mit der Aufsuchung des

Reproduktionswortes für die Vp. irgendeine beson-

dere intellektuelle Leistung verbindet. Diese
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kann nun benutzt werden, um alle Eigenarten der Vor-

stellungen, der Phantasie- und Denktätigkeit in den Bereich

des Reproduktionsversuchs zu ziehen, daher ist unsere

heutige experimentelle Technik der Phantasie- und Deuk-

versuche zum größten Teil auf dem Keproduktionsversuch

aufgebaut.

Die für unsere Zwecke in Betracht kommenden beson-

deren Aufgaben des Reproduktionsversuchs müssen hier

entwickelt werden.

1. Die Methode kann benutzt werden, um das sinnliche

Material der Vorstellungen aufzudecken, d. h. den > Vor-

stellungstypus«. Da wir nun die Methoden zur Bestim-

mung des Vorstellungstypus nachher besonders behandeln

werden, sei diese Angabe hier nur kurz erwähnt. (Vgl. Vor-

lesung 12.)

2. Um sprachliche Fähigkeiten des Individuums zu

untersuchen, insbesondere eigentliche Wortreproduktionen,

stellt man die Aufgabe, nicht nur ein Wort zu dem Reiz-

wort zu suchen, sondern eine grüßere Zahl. IIierl)ei kann

man entweder a) nur solche Worte bilden lassen, die mit

dem Reizworte selbst noch in Zusammenhang stehen;

b) eine beliebige Reihe von Worten, die aber unterein-

ander zusammenhängen, wenigstens zu je 2 und 2; c) eine

beliebige Reihe unzusammenhängender Wörter. Bei

diesem letzteren Verfahren läßt man auch wohl das Reizwort

ganz weg und fordert nur die Vp. auf, beliebig viele Worte

aufzuschreiben. Bei a^ mißt man die Zeit, welche die Vp.

gebraucht; bei b) und c) schreibt man eine Zeitgrenze vor,

meist 2—3 Minuten, und zählt die Anzahl der reproduzierten

Worte, oder man verlangt 100 Worte und mißt die Zeit.

Diese können schriftlich rej)roduziert werden, das ist immer

besser der Kontrolle wegen, oder mUndlich (dann nachsteno-

graphiereu). In allen Fällen lautet die Vorschrift am besten:
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>so schnell als möglich«; bei b) und c) sollte nur mit dieser

Vorschrift gearbeitet werden. Für jüngere Kinder fordert

man weniger Worte, um Ermüdung zu vermeiden. So ver-

langte Flournoy 10 Worte, Binet ließ drei aufeinander-

folgende Reihen von je 20 Worten bilden, Frln. Nevers

ließ den Vpn. beliebig Zeit; das ist zwar günstig für die

Qualität der reproduzierten Worte, aber es gibt kein rechtes

Maß der Leistung an die Hand. Whipple schlug verglei-

chende Massenversuche vor, indem der Untersucher alle Vpn.

gleichzeitig mit demselben zugerufenen Worte beginnen läßt

(eine Art Wettlauf im Reproduzieren). Ferner ließ er die Vpn.

bei dem Wortreihenversuch die Augen schließen, dadurch

werden die Hilfen abgeschnitten, die der Anblick der um-

gebenden Objekte dem Suchen nach Worten bietet; die Folge

davon ist eine Verminderung der Anzahl der reproduzierten

Worte. Die Anhänger der Freudschen Schule (insbesondere

Jung und Ricklin in Zürich) haben ferner gezeigt, daß den

»so schnell als möglich« ausgeführten Reproduktionen eine

Art von besonderer »persönlicher Note« anhaftet; siebringen

solche Vorstellungsverbindungen zutage, die mit den im

Unterbewußtsein schlummernden, persönlichen, gefühlsbetonten

Erlebnissen des Individuums, oft auch mit verborgenen

Wünschen zusammenhängen. Wenn man nun beachtet, daß

die mit der Instruktion »nimm dir Zeit« geleisteten Repro-

duktionen ebenfalls individuelle Verschiedenheiten in der Art,

wie die Vpn. den Inhalt der Vorstellungen benutzen, zutage

fördern, so wird die vergleichende Gregenüberstellung des

Erfolges dieser beiden Instruktionen bei mehreren Individuen

zwei verschiedene Arten individueller Eigentümlichkeiten

offenbaren — durch jene erfahren wir mehr, welche Vor-

stellungsverbindungen mit dem individuellen Gefühls- und

Willensleben zusammenhängen, durch diese mehr, wie der

objektive Inhalt der Vorstellungen von dem Individuum rein
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intellektuell verarbeitet worden ist (durch Denken und

rhantasietätigkeit).

Die Methode , nur die raschen Assoziationen (Reproduk-

tionen) aus Wortbildungen der Individuen zu sammeln, hat

noch weiter mehrfache individualpsychologische Bedeutung.

Einmal erschließt sie uns den Reichtum und die qualita-

tive Mannigfaltigkeit der Vorstellungen verschiedener

Menschen. Ich habe auf diese Bedeutung der Methode schon

1905 hingewiesen (Zeitschr. f. exper. Pädag. Bd. I). Wir

sehen z. B. bei einem Vergleich der Reproduktionen ver-

schiedener Schuler der gleichen Klasse, daß die einen rela-

tiv gleiche oder ähnliche, ziemlich uniforme Reproduktionen

bilden, die anderen sehr vom Durchschnitt der Klasse ab-

weichen. A. Wreschner hat durch eine genauere Gegen-

überstellung solcher Ergebnisse gezeigt, daß die intelligen-

teren Individuen auch die originelleren Reproduktionen

bilden. Andererseits zeigten Keut und Rosenoff, und mehr-

fach Frau Dr. L. Iloesch, daß abnorme Kinder ebenfalls

durch Originalität der Reproduktionen von dem durchschnitt-

lichen Kinde des gleichen Alters abweichen. Die Bedeutung

dieser Erscheinung werde ich in der nächsten Vorlesung

behandeln.

Sodann lassen sich diese einfacheren Firmen der Re-

produktionsmethode zum Nachweis eines wichtigen gene-

rellen Faktums verwenden. Gibt es überhaupt, so kann

man fragen, generelle Assoziationsbahnen, d. h. zeigen Men-

schen von annähernd gleichem Bildungsgrade und sonstigen

relativ gleichen Lebensbedingungen eine gewisse bevorzugte

Art der Reproduktionen und vielleicht sogar bestimmte

bevorzugte VorstoUungsvcrbinduugen und sprachliche Asso-

ziationsbahnen? Ja vielleicht la.ssen sich bei großen Masseu-

assoziationen auch fllr jedes Individuum bestimmte, von ihm

bevorzugte Vorstellungs- und Wortverbindungen nachweisen.
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Untersuchungen dieser Art wurden ausgeführt von E. Fürst,

Reinhokl, und Gertrud Haling'). In allen diesen Bezie-

hungen ist nun nicht nur der Vergleich der Individuen,

sondern auch der der Altersstufen des Kindes und der

Geschlechter lehrreich.

Gauzanders ist die unter B. zu nennende Abänderuu

;

der besonderen Aufgabe beim Reproduktionsversuch.

Sie besteht im allgemeinen darin, daß man mit dem Aul-

suchen des Keproduktionswortes eine höhere intellektu-

elle Leistung verbindet, oder darin, daß man im An
Schluß an das Reizwort eine komplizierte intellektuelle

Leistung verlangt, auch ohne daß diese in einem einzel-

nen Worte ausgedrückt wird. In diesem Falle ermöglicht

*) Vgl. zu den obigen Ausführungen über die Reproduktious-

methode ohne Forderung einer Phantasie- und Dcnkleistung: A.Binet,

L'Etude exp6rimentale de rintelligence. Paris 1903. Cap. 2 ff.

M. W. Calkins, Community ofideas of men and women. Psych. Rev. III

1896. J. M. Cattell und Sophie Bryant, Mental associution investigated

by experiment. Mind. Bd. 14. 1889. Th. Flournoy, De l'action du milieu

Bur l'id^ation. Ann6e Psychol. I 1894. E. Fürst, Statistische Unter-

suchungen über Wortassoziationen und über familiäre Übereinstimmung

m Reaktionstypus bei Ungebildeten. Journ. f. Psych, u. Neurol. Bd. 9.

1907. Jastrow, Community ofideas of men and women. Psych. Rev. III

1896. Cordelia Nevers, Über dasselbe Thema. Dies. Zeitschr. II. 1895.

Gertrud Saling, Über assoziative Massenversuche. Zeitschr. f. Psych"

Bd. 49. 1908. Amy Tanner, The Community of ideas of men and women.

Psychol. Rev. III. 1896. A. Wreschner, Die Reproduktion und Asso-

ziation der Vorstellungen. Leipzig, A.Barth. 1907 u. 1909. R. Rusk,

Experiments on mental association in childreu. British Journ. ofPsych. III.

1910. A. Wimmer, Über Assoziationsuntersuchungen bes. schwach

sinniger Kinder. Mouatsschr. f. Psychiatrie u. Neurologie. Bd. 25. 1909.

Ranschburg, Beitrag zu einem Kanon des Wortgedüchtnisses usw.

Klinik f. ps. u. nerv. Kr. III. 1908. Jung u. Ricklin, Experimentelle

Unters, über Assoziationen Gesunder. Journal f. Psychol. u. Neurol.

Bd. 3 u. 4. 1904. Dieselben: Über das Verhalten der Reaktionszeit

beim Assoziationsexperiment. Dies. Zeitschr. Bd. 6. 1905. Jung, Dia-

gnostische Assoziationsstudien. Leipzig 1906. A. Busemann, Lernen

und Behalten. Zeitschr. f. angew. Psych. Bd. 5. 1911.
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mau eine Messung der Reproduktionszeit dadurch, daß man

mit der Vp. ein Zeichen verabredet, z. B. Handheben oder

»Jetzt«8agen; mit diesem Zeichen kündigt sie dem Unter-

sucher an, daß sie die gestellte Aufgabe nach bestem Er-

messen beendigt hat; es wird dann die Zeit gemessen, die

vom Reizwort bis zum Zeichen verfließt.

Bei allen solchen komplexen Assoziationen sind die psy-

chischen Zeiten so groß und die Zeitunterschiede von Fall

zu Fall so beträchtlich, daß man sich in der Regel begnügt,

sie mit einer Fünftelsekundenuhr zu messen. Schwierig ist

es dabei manchmal, den Anfang des ganzen Prozesses zu

bestimmen, deshalb soll man so lange als möglich mit einem

einzelnen Worte, dem Reizworte, den Versuch beginnen.

Für manche dieser Versuche wird aber trotz aller Vorsichts-

maßregeln die Zeitmessung illusorisch: so kann man z. B.

von nur wenigen Erwachseneu und erst recht nicht von

Kindern so viel Selbstkontrolle voraussetzen, daß sie bei dem

Zeichengeben am Schluß des Versuchs wirklich genau das Eud-

stadium der Vorstellungs- oder Gedankenbildung signalisieren.

Die wichtigsten unter diesen Aufgabestellungen sind nun

für die Intelligenzprüfungen alle die, welche das Denken

und die Phantasie prüfen, d. h. die eine logische Opera-

tion (ein Arbeiten mit begritllichen Beziehungen oder eine

anschaulich-kombinatorische Tätigkeit verlangen, bei

der das Ziel in der Bildung eines neuen Vorstellungsinhaltes

liegt. Die folgenden Aufgaben dienen diesen Zwecken.

A. Denkoperationen. 1. Die grundlegende Denktätig-

keit, die wahrscheinlich beim Kinde schon mit den ersten

Anfängen der Sprache beginnt, ist die Ordnung der Begriffe

nach Stufen der Allgemeinheit. Daß ein Begriff unter

einen anderen fällt, erkennen wir instinktiv, auch ohne klare

Definitionen beider Begriffe auszuführen. Man kann daher

auch im Leben beobachten, daß diese Subsumtionen spezi-
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euerer Begriflfe unter allgemeinere, und die umgekehrte

Operation der logischen Überordnung von den meisten Men-
* sehen mit instinktiver Sicherheit ausgeführt wird, obgleich

eine Definition der entsprechenden Begrifi'e oft gar nicht

gelingt. Man beginnt daher am besten bei jüngeren Kindern

mit der Prüfung dieser logischen Funktion des Einordnens

(Zuordnens) von Begriffen. Da die Begriffsbildiing des Kindes

anknüpft an Objekte seiner Umgebung und da V7ir diese in die

typischen Klassenbegriffe bringen, so ist am besten vpieder die

begriffliche Klassifikation, das Arbeiten mit Gattung und

Art (genus und species) die erste Probe.

Ausführung des Versuchs. Man fordert von dem Kinde:

Ich nenne dir ein Ding, suche dazu eine Klasse (genus),

unter die das Ding gehört. Alteren Kindern spricht man

diese oder eine ähnliche Formel vor, macht sie aber so-

gleich an Beispielen klar; bei jüngeren muß hier, wie

bei den meisten Denkaufgaben, ein anderes Verfahren

eintreten; ich nenne es das Verfahren der Analogie

(nicht gut ist die Bezeichnung »sprachloses Verfahren«).

Es besteht darin, daß man eine Anzahl Beispiele für die

gewünschte logische Operation aufschreibt, diese liest das

Kind vor, jedes einzelne erläutert man ihm, dann erhält es

die Aufforderung: mit den nächsten Worten, die ich dir an-

gebe, machst du etwas ähnliches. Dabei gibt man dem

Kinde eine Liste geschriebener (gedruckter) Worte , zu

denen es nun die über- oder untergeordneten Begriffe zu

suchen hat.

Folgende Fälle sind dabei zu beachten. Fordert man

jüngere Kinder auf, zu einem Wort, das ein anschauliches

Ding bezeichnet, einen übergeordneten Begriff zu suchen, so

operieren sie in der Kegel mit den allgemeinsten Kate-

gorien, wie »das ist ein Ding«, »das ist etwas«, oder sie

geben einen Zweck oder eine Gebrauchsfunktion an. Ebenso
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reagieren unter gleicbalterigeu Kindern die unbegabteren mit

den allgemeineren, die begabteren mit den spezielleren

Klassenbegriffen (die erstereu bevorzugen das genus commune, •

wenn sie Uberbaupt einen Klassenbegriflf bringen und nicht

nur eine jener allgemeinsten Kategorien; die letzteren das

genus proximum). Man muß daher ferner versuchen, die

Aufgabe zu spezialisieren und nach den verschiedenen

Klassenbegriffen fragen. Auf Hammer oder Säge z. B. hat

das Kind nicht nur zu antworten >Ding« oder *zum Schlagen«

(= etwas oder ein Ding zum Schlagen], »zum Sägen^,

sondern man muß mittels des Analogieverfahrens, also durch

Beispiele, auch weniger allgemeine Klassenbegriffe wie »Werk-

zeug«, »Werkzeug zum Schlagen« herauszubringen suchen.

Neben dem Aufsuchen eines allgemeineren Begriffs ist

dann — mit entsprechender Variation aller Möglichkeiten —
der eines spezielleren und der der koordinierten Arten einer

Gattung oder der Individuen einer Spezies zu verlangen,

und sehr lehrreich ist auch das Aufsuchen ähnlicher und

gleichbedeutender Begriffe. Daran kann sich schließen

das Aufsuchen von Gegensätzen wie warm — kalt —
hoch — tief usf. *).

2, Von besonderer Bedeutung für die Diagnose der In-

telligenz ist nach Binet und Bobertag und namentlich nach

den Untersuchungen von Hans Pohlmann das Definieren

von Begriffen (Erklären von Wortbedeutungen!. Es scheint

in den verschiedeneu Formen, in denen es beim Kinde auf-

tritt, geradezu typische Entwickeluugsstufen der Intelligenz

zu bezeichnen. Als zweite Probe auf die Denkfähigkeit sind

daher am besten Definition saufgabeu von abgestufter

Schwierigkeit zu verwenden.

•) Vgl. J. Wiuteler, Exp. lU-itrügo z. o. IJegabungslolire. Zeitsclir.

f. exp. Päd. II. 1906. F. G. Bouser, The roasoning ability «)f children

U8\v. New York. C^ol. Universitv. l'.UO.
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Man beginnt mit Definitionen der bekanntesten Dinge

der täglichen Umgebung des Kindes (vgl. die Vorschriften von

Pohlmann, a.a.O. S. 33 tf.), insbesondere von Gebrauchsgegen-

ständen, schreitet fort zu Objekten der weiteren Umgebung,

hierauf folgen stufenveeise Definitionen abstrakter Wortbe-

deutungen, wie Eigenschaften, Tätigkeiten, Ereignisse —
diese letzteren sind leider von Pohlmann nicht genug berück-

sichtigt worden — und läßt dann menschliche Beziehungen,

ethische, ästhetische und religiöse Begriffe definieren, und

zwar von jeder Begrififsart wenige Stichproben ^j.

Die Fähigkeit zu definieren können wir im allgemeinen bezeichnen

als eine Fähigkeit, den Inhalt und Znsammenhang seiner Vorstellungen

und Begriffe in einem korrekten sprachlichen Ausdruck zu entwickeln.

Diese Fähigkeit durchläuft in der Entwickelung des Kindes sehr cha-

rakteristische Stufen, und da unbegabte Kinder in so vielen Fähig-

keiten den Typus einer niederen Intelligenzstufe repräsentieren, so

muß die Begabungsprüfung festzustellen suchen, auf welcher Stufe

des Definierens ein Schüler steht. Dabei ist wiederum zu

unterscheiden, ob ein Schüler nur tatsächlich, beim spontanen, sich

selbst überlassenen Definieren mit einer bestimmten Definitionsform

antwortet oder ob er keine höhere Form verwenden kann. Deshalb

ist auch hier das doppelteVerfahren anzuwenden: a) der Schüler

muß ohne jede Beeinflussung die Definitionsaufgaben ausfuhren, und

b; er muß durch besondere Aufforderung, Anregung und Beispiele des

Untersuchers zu einer höheren Definitionsform veranlaßt werden. Bei

dem Verfahren b) sucht man zunächst durch die Art der Frage und
dadurch, daß man mit einer bestimmten Satzform beginnt, die ge-

wünschte Art des Definierens zu erreichen; man muß also z.B. die

beschreibende >Definition< mit Worten herausfordern: du weißt doch,

woraus eine Gabel, ein Taschenmesser besteht, was für Teile sie hat

usf ; oder bei Definitionen mit Angabe der nächst übergeordneten

Gattung und der charakteristischen Eigenschaften gibt man zunächst

entsprechende Beispiele: Ein Messer ist ein Werkzeug zum Schneiden,

das meist aus .einem Griff und einer Klinge besteht, die Klinge hat

meist eine Schneide und eine Spitze usf Dann fährt man fort: so,

nun erkläre mir mal die nächsten Worte ebenso, wie ich es in diesen

1) Vgl. dazu Paula Lombroso, Das Leben der Kinder. Leipzig,

1910. Nemnich 1909, S. ölff. Hans Pohlmann, Beitrag zur Psychol.

des Schulkindes. S. 28 ff. und Bd. I dieeer Vorles. S. 362 ff.
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Beispielen gemacht habe. Die Stafen des Definierens im weiteren

Sinne}, die man dabei i)rlift. sind: 1. Definieren durch bloße Angabe
von Beispielen; sie prüft, ob der Umfang des BegriflFs bekannt ist«

2. Definieren durch Gebrauchs- oder Zweckangabe — an deren Stelle

tritt bei abstrakten Begriffen die Angabe wenigstens eines inhaltlichen

Hauptmerkmals; bei Personen, Angabe wenigstens einer Haupttätig-

keit; z.B. Barmherzigkeit ist einem Leidenden helfen, König ist, der

sein Volk regiert. 3. Definition durch analysierende Beschreibung —
diese kann wieder auf Haupt- und Nebeneigenschaften konstante

und wechselnde Eigenschaften ausgedehnt werden. 4. Definition durch

eine übergeordnete Gattung überhaupt und einige spezifische Artmerk-

male oder einige logische Beziehungen. 5. Definition durch die nächst

übergeordnete Gattung, spezifische Diflferenz unterscheidende logische

Beziehung' und Angabe des logischen Verhältnisses der Merkmale.

6. Auch genetische Definition kann versucht werden.

Pohlmanu ließ folgende Begriffe definieren ^nach unserer

gemeinsamen Aufstellung).

I. Gruppe. Begriffe von sinnlich-konkreten Dingen:

Kalender— Telephon — Automobil — Barriere — Flasche —
Tür — Stock — Zeitung — Bild — Sonne.

II. Gruppe. Sinnlich-wahrnehmbare Eigenschaften [verschiedener

Sinne außer denen des Tastsinnes;:

Weiß — laut — rot — dunkel — bitter — leise — hell —
salzig — süß.

III. Gruppe. Tastqualitäten:

Stumpf — spitz — rund — weich — glatt — kalt — Eckig-

keit — Härte — Rauheit — Wärme.
IV. Gruppe. Werkzeuge und Instrumente:

Säge — Hammer — Meißel — Kelle — Thermometer —
Fernrohr — Scharnier — Litermaß.

V. Gruppe. Stoffe:

Eisen — Gold — Seide — Leinen — Wolle — Stoff —
Metall — Holz.

VL Gruppe. Naturwissenschaftliche Begriffe:

Säugetier — Wiederkäuer — Vogel — Fisch — Getreide —
Fraclit — Nadelholz — Obst.

VII. Grupi)e. Verwandtschaftsnamen:

Mutter — Vater — Tante — (»ukel — Vetter — Schwager
— Nichte.

VIII. Gruppe. Soziale und sozial-ethische Begriffe:

Familie — Gemeinde — Staat — Ministerium — Behörde —
Wohlwollen — (uTi'ohtijrkoit.
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IX. Gruppe. Eeligiöse Begriffe:

Beten — Sünde — Gott — Erlösung — Glaube — Sterben —
Himmel — Auferstehung.

X.Gruppe. Zusammengesetzte Begriffe:

Ofentür — Schreibtisch — Trinkwasser — Getreidefeld —
eßbare Früchte — lockiges Haar — elektrische Klingel —
kirchliches Gebet.

Hierzu müßte noch kommen eine XI. Gruppe: Begriffe

von Tätigkeiten und Ereignissen , und XII. einige ästhetische

Begriffe. Zu XI schlage ich vor: Definition von laufen,

arbeiten, schenken; zu XII: schön, häßlich, komisch.

3. Relativ früh entwickelt sich beim Kinde das Verständ-

nis für logischen Gegensatz; es muß verbunden werden mit

der Prüfung der »korrelativen« Begriffe, die ein sich bedin-

gendes Begriffspaar bilden (rechts — links, oben — unten).

Verfahren: man legt dem Kinde eine Anzahl, wenigstens

zehn, Worte geschrieben (gedruckt) vor und fordert die

Bildung von Gegensätzen; wiederum nach vorgängiger Er-

läuterung an Beispielen, bei jüngeren Kindern nur auf

Grund solcher Erläuterung. Folgende Worte sind verwend-

bar : kalt — hell — Alter — reich — Klugheit — schön —
Frömmigkeit — Fleiß — Liebe — hoch — Berg. Mit Ab-

sicht ist dabei ein Wechsel zwischen Eigenschafts- und Haupt-

wörtern herbeigeführt. Ebenso wie das Verständnis des

Gegensatzes muß das Arbeiten mit Analogien geprüft

werden. Brauchbar ist dazu eine Methode wie die von C.

Burt, die er die Ergänzung nach Analogie nennt. Sie ist

eine Reproduktionsmethode mit systematischer Anwendung

der Analogie und besteht darin, daß dem Schüler 100 ge-

druckte Beispiele von Wortpaaren vorgelegt werden; neben

diesen steht ein drittes Wort, zu dem ein viertes gesucht werden

muß, das in einem analogen Verhältnis zu dem dritten stehen

muß wie die beiden ersten zu einander. Beispiele: Essen

—

Trinken ... Hunger—? Berlin—Deutschland ... London-? usf.
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Hierbei wirkt, nach Burt, die Ähnlichkeitsassoziation und

die Rekonstruktion nach Analogie. Die Beziehung zur

Begabung ;des Schülers fand Burt bei den Ergebnissen

ziemlich hoch, = 0,52 (sie war bei Knaben und Mädchen

ungefähr gleich).

4. Das Vergleichen und Unterscheiden ist eine für

die denkende Verarbeitung der Kenntnisse wichtige, von dem

Kinde frlih erworbene Funktion des beziehenden Denkens.

Es kann geprüft werden: a) an konkret anschaulichen Ma-

terialien, während das Kind sie vor Augen hat; b) an Er-

innerungsvorstellungen von anschaulichen Objekten (wie in

den Tests von Bobertag, vgl. S. 257) ; c) an mehr oder weniger

abstrakten Begriffen (wie in den Unterscheidungstests von

Binet, S. 161), Bei der Ausführung der Versuche läßt man

entweder nur im allgemeinen »Ähnlichkeiten« oder > Unter-

schiede« aufsuchen; man fragt also (nach Bobertag): »Du

kennst eine Fliege und eine Mücke, worin unterscheiden sie

sich?« oder »worin sind sie sich ähnlich?- Oder man ver-

langt bestimmte Ähnlichkeiten und Verschiedenheiten: da-

durch wird eine größere Abstraktion von anderen Eigen-

schaften verlangt, z. B. wie unterscheiden sich Katze und

Hund in ihren (körperlichen oder geistigen) Eigenschaften?

5. Besonders bezeichnend für den Grad der Intelligenz

und für das Maß der geistigen Entwickelung des Kindes ist

aber seine Fähigkeit, mit den lugischen Abhängigkeits-

beziehungen zu arbeiten; unter ihnen ist das Verständ-

nis für kausale Abhängigkeit besonders wichtig. Nach

den Untersuchungen von mir und Kies ist die Fähigkeit des

Kindes, Ursache oder Wirkung aufzusuchen, ein entschei-

dendes Kennzeichen des lutelligenzgradcs etwa vom 10. bis

zum 14, Jahre (und wahrscheinlich noch darüber hinaus).

Verfahren: Man ruft dem Kinde eine Anzahl Worte zu

(oder besser noch, man legt sie ihm geschrieben vor) und
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fordert einmal, zu jedem Wort ein anderes zu suchen, das

eine Wirkung, dann erst in einem zweiten Versuch ein

solches, das eine Ursache zu dem gegebenen Worte bezeich-

net!). Auch Herr Dr. Oksala in lyväskylä in Finland hat

dieses Verfahren mit gutem Erfolge angewandt. Er prüfte

mit ihm die Intelligenz von Kindern, die er nicht kannte,

und bezeichnete danach den Klassenlehrern den Intelligenz-

grad der Kinder. Die beiderseitigen Ergebnisse zeigten

große Übereinstimmung. Auch das Verständnis des Schülers

für die grammatisch=logischen Verhältnisse muß ge-

prüft werden. So kann man z. B. bei der Eeproduktions-

methode bestimmte grammatische Beziehungen bilden, ins-

besondere zu einem Wort ein anderes suchen lassen, das zu

ihm im Verhältnis des Subjektes oder Objektes steht; auch

adverbiale Bestimmungen der Zeit und des Ortes können

gefordert werden (nebeneinander, hintereinander, Koexistenz,

Sukzession usw.).

Viel schwieriger ist es , das Verständnis des Kindes für

die rein logische Abhängigkeit zu prüfen, die wir durch

das Verhältnis von Grund und Folge bezeichnen. Vielleicht

ist ein geeignetes Verfahren dazu, Schlußfolgerungen kurz

und schematisch aufzuschreiben und zu prüfen, ob der Schluß

gezogen wird 2) und welche Irrtümer und Versager vorkommen,

auch durch welche Ersatzmittel das Kind zu einer Lösung

des Schlusses zu gelangen sucht. Ein Schluß wie dieser z.B.:

a liegt links von b

b liegt links von c

also?

wird von jüngeren Kindern jedenfalls rein anschaulich ge-

1) Vgl. meine Abb. über Methoden der Intelligenzprüfung. Zeitschr.

f. päd. Psychol. 13. 1912. Ferner G. Ries, Beiträge zur Methodik der

Intelligenzprüfung. Zeitschr. f. Psych. Bd. 56. 1910.

2) Vgl. dazu Bd. I S. 539 flf.

Meumann, Vorlesungen. 11. 2. Aufl. 28
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löst; besonders lehrreich ist es nun festzustellen, wann dem

Kinde die Fuuktion des Begründens klar wird, die in

jedem Schlußsatz liegt. Vielleicht kann das dadurch erreicht

werden, daß solche auch rein auf anschauliche Weise aus-

führbare Schlüsse abwechselnd mit anderen gegeben werden,

die nur durch abstraktes Denken zu erfassen sind [z. B.

Subsumtionsschlüsse]. Dabei wird man annehmen können,

daß Kinder, welche die ersteren richtig ausführen, die letz-

teren nicht, noch kein Bewußtsein von der begründenden

Funktion des Schlusses haben. Auch Burt verwendete die

Lösung einfacher Schlüsse (Syllogismen), die gedruckt

vorgelegt werden, wobei er auch Fehlschlüsse angab und

prüfte, ob die Schüler ein Urteil über die Gültigkeit des

Schlusses haben.

Beispiel : Eines der Kinder in der Klasse muß den Preis

erhalten

;

Ich bin eines der Klassenkinder,

also: ich muß den Preis erhalten.

Die Beziehung zur Begabung war nur 0,45'].

6, Die Analyse der Intelligenz muß auch manche Funk-

tionen des Denkens prüfen, mit denen die allgemeine Psy-

chologie sich nicht zu beschäftigen pflegt, weil sie auch mit

der Betätigung der Denkfähigkeit im praktischen Leben zu

rechnen hat, um die sich die allgemeine Psychologie nicht

bekümmert. Durch die Verhältnisse des Lebens werden aber

zwei ganz eigenartige Leistungen von dem denkfähigen Men-

schen gefordert: es ist die Analyse praktischer Probleme

und die Synthese oder >Kombination' bekannter und ge-

wohnter Verhältnisse zum Auffinden neuer Mittel und Wege.

Diese letztere Leistung setzt wieder voraus, daß der

»kombinatorisch« tätige Mensch sich losmacheu kann von

1) Cyril Burt, a.a.O. S. l(;n.
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den gewohnten Vorstellung'S- und Gedankenverbindungen,

was sich keineswegs mit der soeben erwähnten »Analyse«

deckt, denn es handelt sich bei dieser letzteren nur um ein

Zerlegen praktischer Situationen in gegebene Elemente,

bei jener Lösung um die Auflösung oder Trennung von

Vorstellungsverbindungen, die fest miteinander assoziiert

sind. Das Sich-los-machen von dem psychischen Charakter

des Gewohnten, Überlieferten, Herkömmlichen, von festge-

wurzelten Anschauungen, autoritativ hingenommenen Über-

zeugungen ist das Merkmal jener lösenden Tätigkeit, die

aller neuen und originellen Kombination vorausgeht. Es

gehört aber ferner zu aller kombinatorischen Tätigkeit (die

für alles Erfinden und Entdecken von größter Bedeutung ist)

eine eigenartige Fähigkeit, «entfernte« Elemente zueinander

in Beziehung zu bringen, d. h. sachliche und logische Be-

ziehungen zwischen solchen Elementen unseres Wissens

herauszufinden, die bis dahin noch nicht zueinander in Be-

ziehung gebracht worden sind. Ebbinghaus glaubte, daß

auf dieser kombinatorischen Tätigkeit alle höhere Intelligenz

beruhe — das ist zu viel behauptet, denn »Kombination«

ohne jene lösende Tätigkeit gibt es nicht und das Kombi-

nieren ist nur eine Teilfunktion des Denkens.

Jene vorhin erwähnte Analyse schwieriger praktischer

oder logischer Verhältnisse ist das, was man im Leben meist als

> Urteilsfähigkeit« bezeichnet. Sie ist ein wichtiger Bestand-

teil der Intelligenz, der verschiedene andere Eigenschaften

des intelligenten Menschen zur Folge hat. Wer jene ana-

lytische Denkfähigkeit besitzt, ist auch besonders befähigt

zur Kritik, zum kritischen Denken, denn dieses besteht in

dem Zerlegen komplexer Gedankenverbindungen oder prak-

tischer Verhältnisse mit der Absicht, ihre Richtigkeit oder

Zweckmäßigkeit zu prüfen. Analytische und kritische Fähig-

keit begründen wieder zum Teil die für die Intelligenz so

28*
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wichtige > Selbständigkeit* des Urteils, denn sie machen die

Urteilenden fähig, sicii über den Inhalt, die Zusammensetzung

und den Wert von Gedanken oder Situationen mit dem

eigenen Denken klar zu werden. Wenn sich zu dieser

analytisch-kritischen Fähigkeit nun große Fähigkeit der Kom-

bination des Alten zu neuen Zusammenhängen hinzugescllt,

ßo entsteht die wichtigste (die positive) Seite der Selbständig-

keit: das produktive selbständige Denken.

Diese Funktionen, von denen wir später sehen werden,

daß sie die qualitativ wichtigste Seite der Intelligenz im

engeren Sinne ausmachen, zu prüfen, ist schon lange das

Bestreben der Psychologen und Pädagogen gewesen. Am
besten dürften dazu folgende Methoden dienen :

1. Mehr im Sinne von Tests oder Symptomen für diese

Fähigkeiten als im Dienste ihres analytischen Nachweises

können dazu dienen die Intelligenzfragen nach Binet,

Bobertag u. a. (vgl. S. 163:, ferner die Analysen praktischer

Verhältnisse, wie die Tests >für Erwachsene< von Terman

und Childs (S. 221), die »Kritik von Absurditäten* nach

Binet (besser nach Bobertag), der Geschichten mit unwahr-

scheinlichem Inhalt, endlich für fortgeschrittene Jugendliche

die Auflösung logischer Widersprüche, Sophismen und Fehl-

schlüsse; der »Generalisationstest* von Terman und Childs.

2. Die kombinierende Tätigkeit prüfen, zum Teil in

der Art von Tests, zum Teil mittels wirklich analytischer

Methoden, die auch die (lualitutivcn Arten und Typen der

Kombination und die Grade ihrer Fähigkeit erkennen lassen,

die Kombinationsmethoden.

Die Kombinationsmethoden werden mit Kecht von den

Psychiatern für besonders wertvoll gehalten zur Untersuchung

eines Patienten daraufhin, ob seine höheren geistigen Fähig-

keiten intakt sind oder gewisse Störungen erlitten haben.

Auch für die hitelligcnzprlifung und Hegabungsforschung am
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normalen Menschen leisten sie uns die größten Dienste. Es

verdient aber nicht alles, was unter diesem Namen eingeführt

wurde, den Namen einer Kombinationsmethode, und wir

haben genau darauf zu achten, daß wirklich das selbständige

und originale Kombinieren der Vp. geprüft wird. Dies

wird nun dann erreicht, wenn der Vp. das Material, aus

dem sie etwas Neues und Originelles kombinieren soll, nur

soweit gegeben wird, daß ihr auch genügender Spielraum

bleibt zur Erfindung, Entdeckung oder zu einer Zusammen-

fassung und Ergänzung des Materials, in der sie sich pro-

duktiv und mit originalen Leistungen — wenn auch in be-

scheidenem Sinne — betätigt. Es darf daher vor allem eine

Ergänzung des Stoffes, den man der Vp. darbietet, nicht so

vollkommen eindeutig determiniert sein, daß die Ergänzung

ohne weiteres durch eine Art von Gedächtnisarbeit mög-

lich ist. Psychologisch gesprochen: die Ergänzung darf

nicht so eindeutig durch den Stoff vorbereitet sein, daß die

Reproduktion der zu ergänzenden Vorstellungen durch

die vom Experimentator gegebenen Vorstellungen auf rein

assoziativem Wege oder durch bloße Analogie mit be-

kannten Vorstellungen möglich ist. Sonst sinkt die Methode

zu einer bloßen Ergänzungsmethode herab, ja sogar zu

einer Wortergänzung. Die eigentlichen Ergänzungsmethoden,

wie die von Ebbinghaus, rechne ich daher zu den sprach-

lichen Intelligenzproben (vgl. deren spätere Darstellung

S. 448, 458 u. 355).

Da nun die Kombinationsmethoden für den Nachweis der

höheren Grade der Intelligenz eine so große Bedeutung haben,

80 muß man sich zunächst darüber klar sein, was man mit

ihnen prüft und welche Stufen der kombinatorischen Tätig-

keit in ihnen zum Ausdruck kommen. Im allgemeinen soll

unter >Kombination« jede Art von Fähigkeit des Individuums

verstanden werden, gegebene Materialien in irgend einem
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Sinne selbständig zu verwerten und neu zu gestalten. Die

formale intellektuelle Eigenschaft des Individuums, die damit

geprüft wird, ist also seine geistige Originalität, Selbständig-

keit und Produktivität. Diese Fähigkeit betätigt sich bei

allem, was wir > Phantasie*, bearbeitendes oder produktives

»Denken*, Erfindung und Entdeckung nennen; sie wirkt aber

vor allem auch bei der Deutung (Interpretation) unvollstän-

dig vor uns liegender Materialien, als Fähigkeit origineller

»Synthese«; wenn ein Gelehrter schwer lesbare Inschriften

zu deuten hat, muß er die erhaltenen Reste zu einem sach-

gemäßen Zusammenhang zusammenfassen (Synthese) und den

Sinn des Ganzen »deuten«; ebenso ist beim Rätselraten die

Lösung des Rätsels durch ein verschiedenes Kombinieren der

gegebenen Andeutungen möglich. Genug, es leuchtet ein,

daß die Basis vieler höheren geistigen Leistungen in dem ori-

ginellen »Kombinieren« liegt. Nur muß man beachten, daß

sich unter diesem Ausdruck wieder eine ganze Fülle ver-

schiedenartiger Geistestätigkeiten und individueller Fähig-

keiten verbirgt. Diese gibt uns die allgemeine Psychologie

keineswegs an, wir haben sie vielmehr mit der Intelli-

genzprUfung zum größten Teil erst nachzuweisen; welche

Formen der Intelligenz und welche Stufen der

kombinatorischen Tätigkeit sich dabei ergeben, werden

wir bei der Theorie der Begabung und den Resultaten der

Begabungslehre sehen, doch deuten wir diese Stufen schon

in der folgenden Skala von Kombi nationsprüfungen

an. Wir unterscheiden im allgemeinen am besten zwei

Hauptarten der Kombinationstätigkeit: die Kombi-

nation der Deutung und die Kombination der Synthese.

Die erstcre (von den amerikanischen Psychologen als Kom])i-

nation durch »passive Phantasie« bezeichnet) betätigt sieh in

der Weise, daß an einem unvollständig gegebenen Wort-

oder Vorstellungsmaterial durch Deutung der nur angcdeu-
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tete Sinn oder Zusammenhang von der Vp. gefunden wird,

oder darin, daß vieldeutige und unbestimmt angedeutete An-

schauungsinhalte durch die einfühlende Phantasie mit einem

Vorstellungs- und Gefühlsinhalt belebt werden. Die letztere

betätigt sich in der selbsttätigen Bildung von Gedanken-

oder Anschauungszusammenhängen, die durch Keflexion und

logische Konstruktion gebildet werden müssen. Die Prü-

fung der ersteren Fähigkeit betrifft mehr die kombinierende

Phantasie, die der letzteren mehr das kombinierende Denken.

In materialer Hinsicht unterscheiden wir ferner Kombinationen,

die sich an anschaulichen, und solche, die sich an sprach-

lichem und reproduziertem Vorstellungsmaterial be-

tätigen. Die ersteren fallen Kindern durchweg leichter als die

letzteren; jene prüfen die kombinatorische Verwendung von

Inhalten der Sinneswahrnehmung, diese die entsprechende

Fähigkeit bei reproduzierten Vorstellungen. Zu allen folgenden

Methoden muß für die Ausführung bemerkt werden, daß man

dem Kinde eine genaue, einfache, verständliche Instruktion

über die gestellte Aufgabe erteilen, dann es aber ganz

sich selbst überlassen muß, ohne das kleinste Eingreifen.

1. Die einfachste Prüfung der Kombinationsfähigkeit an anschau-

lichem Material ist die, daß die Deutung nicht ganz ausgeführ-
ter Bilder verlangt wird. Die einfachste Ausführung dieses Verfah-

rens haben wir in der >Heilbronnerschen Methode< vor uns,

bei der schematische Zeichnungen von Objekten dem Kinde vorgelegt

werden, die verschieden vollständig sind (vgl. die Abbüdungen); sie

müssen entweder vom Kinde gedeutet werden, d.h. es hat in Worten

anzugeben, was die Zeichnung darstellt, oder man läßt sie durch

Zeichnen vervollständigen. Diese Methode scheint von jüngeren

Kindern eine wirkliche Kombination zu verlangen, weil ihnen die

Formen der Dinge und ihre schematische Darstellung nicht so geläufig

sind, daß sie sich rein auf ihr Gedächtnis verlassen können. In dem
Maße aber, als das Kind mit zunehmendem Alter beides kennen lernt,

wird die Methode zu einer bloßen Ergänzungsmethode nach Art der

von Ebbinghaus *).

1) Als eine Abänderung dieser Methode darf man vielleicht das
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2. Die Ergänzung von Lücken unvollstündiger Bilder nach Binet

(vgl. S. 105 und Fig. 5;. Über ihren methodischen Wert gilt dasselbe

wie über das vorige Verfahren.

3. Die Zusammensetzung zerschnittener Bilder nach Stern und

Bobertag. Sie läßt sich leicht durch die Schwierigkeit der Bilder

abstufen.

L a77?ve.

I
ÄY

Bäum

/Tcä^7or?e

Fig. 39.

Proben von Ergänzungsfiguren nach Heilbrunner.

4. Das Zusammensetzen von Geduldspielen mit Würfeln.

5. Das Zusammensetzen von geometrischen Figuren mit Würfeln

(ist schwerer als Nr. 3;.

Verfahren von Stern bozeiclnu'u. eine Zeichnung vor den Augen des

Kindes auszuführen und zu erproben, wann es sie erkennt: doch ist

dieses nur für ganz junge Kinder auweudbar.
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6. Die >KaIeidoskopmethode<: Man zeichnet einfache oder kom-
plizierte Figuren halbseitig oder unvollständig und läßt sie vom Schü-

ler symmetrisch ergänzen. Die Fragestellung lautet hier für den jün-

geren Schüler: Ist diese Figur vollständig? Nein! Dann ergänze sie,

bis sie vollständig ist. Oder man fragt: Ist diese Figur schön, so wie

sie hier gezeichnet ist, oder fehlt etwas daran? Dann ergänze sie

mal so, daß sie dir ganz gut gefällt. Beispiele solcher Figuren:

^ < Co r
Man darf die Figuren auch so wählen, daß eine mehrfache symmetrische

Ergänzung möglich ist.

7. Die Deutung von halb oder dreiviertel zugedeckten Bildern.

Hierbei kann ausprobiert werden, wie weit man aufdecken muß, bis

das Erkennen eintritt.

8. Die >Tintenklexmethode«. Sie prüft in höchst lehrreicher

Weise die deutende Kombination des Kindes und scheint mir

noch mancher Abänderungen fähig zu sein. Sie ist recht eigentlich

eine Prüfung der einfühlenden Phantasie und stellt die Zone der kom-

binatorischen anschaulichen Einfühlung von unbelebten Gebilden durch

die belebende Phantasie fest. Man kann sie daher durch alle grund-

legenden Einfühlungsversuche der neueren experimentellen Ästhetik

ergänzen. Binet und Henri machten zuerst den Vorschlag (1895),

Tintenklexe von unregelmäßiger Form durch Versuchspersonen >inter-

pretieren« zu lassen. Sie unterscheiden nämlich zwischen >zwei

Formen der Phantasie« (Imagination), einer > unwillkürlichen, halb-

bewußten«, die sich in zahlreiche andere geistige Tätigkeiten einmischt

und z. B. die Lücken unserer Erinnerungen ergänzt, ohne daß wir es

bemerken, oder bei der Lektüre eines Buches Zutaten zum Text

macht, die wir nicht als solche erkennen. Daneben kann es eine »freie,

willkürliche, absichtlich suchende« Phantasiebetätigung geben, die im

literarischen und musikalischen Schaifen wirksam ist. Die erste re

soll geprüft werden, indem man »einen Tintenfleck von bizarrer Form

auf weißem Papier« der Vp. darbietet. >Einigen Menschen sagt der

Fleck nichts; anderen, die eine lebhafte visuelle Phantasie besitzen

(wie z. B. Leonardo da Vinci) erscheint der kleine Fleck erfüllt mit

Bildern« ; diese sind vom Expr. nach ihrer Zahl und Art zu Protokoll

zu nehmen, doch warnen B. und H., die Sache bis zu der in England

zu hypnotischen und okkultistischen Zwecken getriebenen >Kri3tall-

vision« zu treiben ij.

1) Binet u. Henri, La Psychologie individuelle. Annee Psych. II 1896.
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Dieser Vorschlag wurde auBjreführt und zu einer brauchbaren

Methode weiter entwickelt von amerikanischen Psychologen. Dear-
born legte 120 Tintenflecke von unregelmäßiger Form 16 Studierenden

und Dozenten der Harvard Universität vor; Kirkpatrick wendete das

Verfahren bei 8 Jahrgängen von Volksschnlkindern an: Frln. Sharp
probierte die Deutung eines Flecks bei Studierenden der Cornell Uni-

versität aus. Whipple schlug vor. die Flecke vervielfältigen zu lassen,

damit sie käuflich sind und von jedem Expr. in gleicher Weise ver-

wendet werden können. Man legt bei Ausführung des Versuchs
20 solche Normal-Tintenflecke, jeden Fleck auf einem besonderen

Kärtchen, der Vp. vor. Sie sind auf den Kontrollblättem des E.xpr.

numeriert von 1—20. Man gibt die Anweisung: Sieh diese Flecke

an und sage mir, ob du irgendwelche Dinge in ihnen sehen kannst.

Du darfst sie herumdrehen; versuche, ob du Figuren oder Gegenstände

(>mit deiner Phantasie< kann man bei älteren Kindern hinzufügen in

ihnen sehen kannst, so wie man oft in Wolken oder Felsen Gestalten

sehen kann. Man läßt den Kindern beliebig Zeit, mißt aber die Zeit

von Fleck zu Fleck mit der Sekundenuhr. Bericht, je nach Alter,

mündlich oder schriftlich — im ersten Falle muß mitstenographiert

werden. Dearborn ging so vor, daß er die Vp. durch »jetzt« bei jeder

Karte angeben ließ , wann sie eine Deutung des Flecks gefunden

hatte, ebenso kündigt der E.xpr. mit >jetzt< den Moment an. in dem er

das Kärtchen vorlegt. Das ermöglicht eine genauere Zeitkontrolle,

bringt aber einen störenden Zwang mit sich. Whipple hat sehr in-

teressante Beispiele von Deutungen solcher Flecke veröffentlicht

(Manual S. 432 f), und er hat mir mündlich noch eine Anzahl weiterer

mitgeteilt. Ein paar Proben : Erster Fleck wird gedeutet : eine Dame
in einer Kutsche sitzend; ein Tannenbaum; ein Drachen; ein Wald;

Moos; eine Frau, auf einer Bank sitzend, ein Handtuch webend; eine

Hexe auf dem Neumond über den Himmel reitend usw.

9. Zu ähnlichen EinfUhlungsversuchen ließe sich aber auch einfach

lineares, dem Kinde bekannteres Material gebrauchen, a) man zeich-

net diese Linien \\l^ und fragt das Kind: kannst du in diesen

Linien so etwas sehen avIp Fallen. Liegen, Stehen, UnterstUtztsein usw.

b) man zeichnet Buchstabenteile nach Döring' wie diese

>//t/ ////
und fragt die Kinder, ob sie ihnen gefallen und warum? c) Dasselbe

macht iiinu mit dem stehenden und liegenden Rechteck (oder entspre-
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chenden Ellipsen\ In allen diesen Fällen antworten die phantasie-

vollen Kinder mit überraschend lebhaften, oft phantastischen Einfüh-

lungen, die phantasiearmen versagen dabei.

Die obigen Buchstabenformen wurden z. B. in Versuchen von

Döring gedeutet: als stark, dick, schön, schlecht; als Knüppel, Peit-

Bchenstab; als biegsam, plump, schlank; a und b als alter und junger

Baum; als Fräulein, Herr, Dame usw.

10. Endlich ist die Deutung von Bildern wichtig für die

Prüfung dieser deutenden Kombinationsfähigkeit. (Vgl. dazu Bd. I

S. 281 ff. u. Bd. II S. 1471).) Sie kann lehrreicher werden, wenn man
einen Zusammenhang zwischen mehreren Bildern herstellen läßt,

z. B. durch Verwendung der Münchener Bilderbogen. (Vgl. Nr. 15.)

Eine aktivere synthetische Kombination prüfen die folgenden Methoden.

11. Die abgeänderte Ebbinghaussche Kombinations-
methode. Ebbinghaus ging von dem Gedanken aus, »Intelligenz ist

Kombinationsgabe<, diese kann zahlenmäßig kontrolliert werden, wenn

man Worte oder "Wortteile in einem vorgedruckten Text ausläßt und

dem Schüler die Ergänzung der Lücken aufgibt. Allein die ursprüng-

liche Methode von Ebbinghaus hatte folgende Fehler: 1. die Lücken

waren ganz planlos und ungleichartig, bald fehlten nur Wortteile, bald

Worte, bald leicht, bald schwer zu findende; 2. damit ist gesagt, die

Ergänzungen waren nicht ihrer Schwierigkeit nach abgestuft, das

machte eine genaue Berechnung der Ergebnisse unmöglich; 3. der

Text teilte dem Leser zu viel mit, er ließ daher derKombinati on
keinen Spielraum, die Ergänzung konnte nach dem erlernten Wissen—
rein gedächtnismäßig oder durch Analogie mit Bekanntem erfolgen,

man nennt daher die Ebbinghaussche Methode auch jetzt allgemein

»Ergänzungsmethode« (»completion method« bei den Ameri-

kanern); 4. die sprachliche Gewandtheit der Vp. wird durch die

Methode mehr geprüft als die Kombinationsfähigkeit.

Allein, trotz dieser Einwände — die ich als einer der ersten er-

hoben habe — muß ich betonen, daß die Methode je nach den
Altersstufen der geprüften Kinder verschieden e Bedeutung
hat. Für ganz junge Kinder (denen man den Text vorliest) ist man-

ches Finden von Vorstellungslücken eine kombinatorische Lei-

1) Zu den obigen Versuchen vgl. außerdem: Max Döring, Ein

Versuch zur Erforschung elementarer ästhetischer Gefühle bei 7—9-

jährigen Kindern. Zeitschr. f. exper. Päd. III. 1906. G. Dearborn,

Plots of ink in experimental psychology. Psych. Rev. IV. 1897.

Ders. : A Study of imagination. Amer. Journ. of Psychol. IX. 1898.

Kirkpatrick, Individual tests of school children. Psych. Rev. VII. 1900.

St. E.. Sharp, a.a.O. S. 329 ff.
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Btnng, das für ältere eine geflächtnisartige Reproduktion ge^^ordcn ist.

Bei jüngeren Kindern nähert sich daher die Ebbinghaussche Methode

einer Kombinationsprüfang (vgl. die Bemerkung zu Nr. 1 dieser Me-

thoden; i).
.

Als Verbesserungen der Ebbinghausschen Methode, die sie

zur Kombinationsprüfang geeignet machen, kommen in Betracht: a die

gleichmäßige Auslassung je eines für den Sinn entscheidenden
Wortes in jedem Satz. Nach Elsenhans sollte ein geringer, mög-

lichst eindeutiger Teil des Textes, nach Aug. Mayer das Zeitwort

ausgelassen werden, nach Winteler teils Tätigkeitswörter überhaupt,

teils möglichst viele Tätigkeitswörter bei jeder Textlücke; beides

halte ich nicht für so gut wie diese Regel: b Man befolgt die obige

Regel und verlangt für jede Lücke mehrere Ergänzungen. Durch

die Vorschrift a sorgt man dafür, daß möglichst die Überlegung, nicht

bloß das Wortesuchen in Kraft tritt; durch b prüft man die Beweg-

lichkeit des Vorstellens und zugleich die sprachliche Erfindung der

Vp. im Dienste ihrer Überlegung, cl Man stuft die Schwierigkeit
der Auslassungen ab, wofür das S. 219 mitgeteilte Verfahren von Ter-

man und Childs als mustergültig gelten kann. Elsenhans schlug ferner

vor, den Text bei einigen Versuchen vorher vollständig lesen zu

lassen, damit mau rein gedächtnismäßige und kombinatorische Ergän-

zung unterscheiden könne.

Andere ähnliche Methoden, die zum Teil aus der von Ebbinghaus

entwickelt worden sind:

12. Die >Partikelmethode« von Ziehen. Man spricht der

Vp. einen unvollständigen Nebensatz vor, den sie sinngemäß zu er-

1) Der Ebbinghaussche Text lautet — mit kleinen Änderungen, die

nach den Erfalirungen von Ziehen angebracht worden sind: >Nach

anger Wand — — in dem fremden Lande fühlte ich — mich so

schwach, daß ich — — Ohn — nahe war. Bis — Tode — mattet

f— ich ins Gras nieder und — bald fest ein. Als ich erw . war

es schon längst T— . Die S strahlen schienen — ganz unerträg-

lich ins , da ich auf — Rücken — . Ich wollte au , aber

sonderbarerweise konnte ich — Glied rühren, ich f mich wie

—lähmt. Verwundert s— ich mich um , da entdeckte — , daß — —
Arme und B ja selbst meine damals sehr 1 und dicken Ilaare

mit Schnüren und B an Pflöcken stigt waren, welche fest iu

der Erde .< Insbesondere die Ausfüllung des 4. Satzes ist ge-

wöhnlich sehr charakteristisch. Im zweiten Satz hat Ziehen f— statt

B— gesetzt, da letzteres sicii als zu schwer erwiesen hat. Ahnlich

Bind die Gründe für die anderen Abänderungen mach Ziehen, Prinz,

und Meth. der Intelligenzprüfung. 3. Autl. Berlin 1911).
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ganzen hat; z. B. : »Obgleich die Suppe angebrannt ist ....<; rich-

tige Ergänzung: »esse ich sie doch«. Ziehen fährt dann manchmal
fort mit der Frage: »weil . . .«.

13. Die Ergänzung von Worten zu Sätzen. Das Verfahren

ist in vielen Abänderungen gebraucht worden, die von sehr ver-
schiedenem Werte sind! a) Die Masselonsche Methode von dem
französischen Arzte M.) läßt aus drei Worten einen Satz bilden. Bei-

spiel: Paris, Reichtum, Fluß (nach Binets Anwendung). Natürlich

wird statt Paris ein anderer dem Schüler bekannter Ort gewählt.

Dieses Verfahren ist durchweg für den älteren Schüler zu leicht, weil

der Sinn durch die drei Worte zu sehr determiniert ist; wählt man
aber schwierigere Worte, so geht man leicht über das Verständnis der

Schüler hinaus. Auch Binet und Frln. Sharp verwendeten dieses Ver-

fahren, wobei Binet an seinen beiden Töchtern zwei verschiedene

Typen der Satzergänzung fand, einen poetischen, phantasiereichen und
einen verstandesmäßigen praktischen. Die von den amerikanischen

Psychologen (für Studenten )verwendeten Proben sind meist für Kinder

zu schwer und selbst für Erwachsene zu unbestimmt. Beispiele von

Frln. Sharp: Bürger — Pferd— Verordnung; Brief— Gesetz— Sommer;

Verwundete— zerstören— schreiben; machen— schreiben—warten usw.

b) Meine Methode, nur zwei Worte zum Satz ergänzen zu lassen, die

so gewählt werden, daß eine doppelte Ergänzung möglich ist: 1. eine

naheliegende, nichtssagende, unbestimmte; 2. eine bestimmte, die eine

pointierte Beziehung zwischen beiden Worten angibt. Beispiele:

Esel— Schläge; unbestimmte Lösung: der Esel bekommt Schläge; be-

stimmte Lösung: der faule Esel bekommt Schläge; oder: Himmel— rot;

unbestimmte Lösung: der Himmel ist rot; bestimmte Lösung: der

Himmel ist am Morgen und Abend rot (wenn die Sonne durch Dunst-

schichten scheint) usw. (Weitere Abänderungen meiner Methode vgl.

Zeitschr. f. pädag. Psychol. 13. Jhrg. 1912.) Der Vorteil dieses Ver-

fahrens ist der, daß es (a) intelligente und unintelligente Kinder sehr

sicher unterscheidet; (b) mehrere interessante Typen der kombina-

torischen Tätigkeit aufdeckt (vgl. diese Seite 444); (c) weitgehende

Abstufungen der Schwierigkeit zuläßt. Für die Ausführung ist

unbedingt zu beachten, daß man vor zwei Möglichkeiten steht: man
macht entweder den Schülern beide Arten der Ausfüllung klar oder

man unterläßt dies. Das erstere Verfahren halte ich für besser, weil

man damit die Zufälligkeit ausschließt, daß ein begabtes Kind nicht

auf den Gedanken kommt, die bestimmtere Lösung vorzuziehen.

Als eine Abänderung des Verfahrens sei noch die Verwendung

von zwei Wortpaaren erwähnt, die in ähnlichem logischen Verhältnis

zueinanderstehen wie jene zwei Worte. Die Bildung von Sätzen

(»Sentenzen«) änderte Burt so ab, daß eine gedruckte Folge von zehn
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Worten untereinander stehend; vorgelegt wurde, von denen fortlaufend

je zwei durch den möglichst bestimmten Zusammenhang zu einem Satz

zu verbinden sind. Die Beziehung der Resultate zur Begabung war

hoch = 0,62.

Beispiele: Hundj
3^,,^^ j^^ ^jj^ stimme des Hundes

(Bark) Bellen

)

y, , 1 Flaschen haben Korke und Korke sind aus

) Rinde gemacht.

Bark englisch, heißt Rinde (Borkeii und Bellen.

c) Die Ordnung eines ungeordneten Satzes (vgl. S. 260; ist nur für

jüngere Kinder brauchbar.

14. Die Ergänzung von Stichworten zu einer ganzen
Geschichte (eigene Methode *,. Man reduziert eine einfache kurze

Erzählung auf ihre Hauptbegriffe, legt diese dem Kinde geschrieben

vor, läßt sie vorlesen und fordert: ergänze diese Worte so. daß eine

Geschichte daraus entsteht. Jüngeren Kindern macht man den Sinn

der Aufgabe erst an mehreren Beispielen klar. Man läßt recht viel

Zeit, mißt aber die Zeit für jede A'p. Die Methode läßt der Abstufung

nach Schwierigkeiten weiten Spielraum und deckt interessante Bega-

bungstypen auf. Als Beispiele der Anwendung gebe ich zwei sehr

verschieden schwierige von mir in Leipziger Vorstadtschulen erprobte

Erzählungen.

Für die erste wurde zugrunde gelegt die bekannte Geschichte von

Wilhelm Busch, von dem Affen, der ein kleines Kind rettet; jedoch

mit einer beträchtlichen Vereinfachung. Für die zweite wurde das

Gedicht von Robert Reinick, >Die Ablösung*, verwendet, wobei ich

besonders darauf achten wollte, ob die Schüler den symbolischen

Schluß der Erzählung und die Personifikation des Todes verstehen

würden.

Die erste Erzählung wurde in folgenden Worten gegebeu: »Haus
brannte ab — Kind allein — kluger Affe — Eltern dank-
bar — Belohnung«.

Die zweite Erzählung wurde in den Worten gegeben: »Winter-
nacht — Soldat — Kälte — erstarrte — Ablösung — Tod«.

Hierbei wurde den Kindern ausdrücklich gesagt, daß das Wort Tod
das Hauptwort bedeute und Tod zu schreiben sei. Die Pointe der

zweiten Erzählung wurde von keinem der geprüften Schüler und

keiner Schülerin begriffen, während die erste Aufgabe häufig von den

Intelligenten in zutreffender Weise gelöst wurde.

1) Vgl. hierzu und zu Nr. 13 iiieiuo Abhandlung: Über eine neue

Methode der lutelligenzprüfung und über den Wert der Kombinations-

methoden. Zeitschr. f. päd. l'.sycliul. Jahrg. 13 Nr. 3. 1912.
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Im ganzen treten bei diesen Methoden, besonders deut-

lich bei der ersten Erzählung in Nr. 14, acht verschie-

dene Typen der Intelligenz hervor.

1. Die Aufgabe wird überhaupt nicht gelöst, d. h. zwi-

schen den einzelnen Stichworten werden unsinnige oder rein

sprachliche Verbindungen hergestellt.

2. Die Erzählung wird in lauter unzusammenhängende

Sätze aufgelöst, d. h. es werden in der Regel je zwei Stich-

worte zu einem Satze verbunden oder auch aus je einem

Stichwort wird ein Satz gemacht, aber so, daß die Sätze

völlig außer Zusammenhang stehen. Die Intelligenz dieses

Typus reicht zwar aus, um einzelne Sätze zu bilden, die

Kraft der Synthese ist aber so gering, daß der eigentliche

Zusammenhang sämtlicher Stichworte nicht erfaßt werden

kann.

3. Der Zusammenhang zwischen den einzelnen Stich-

worten wird nicht richtig hergestellt und die Pointe der

ganzen Erzählung nicht erfaßt, obgleich Versuche gemacht

werden, die Erzählung als ein Ganzes aufzubauen.

4. Zwischen den Stichworten wird im ganzen ein rich-

tiger Zusammenhang hergestellt, die Pointe wird aber ver-

schoben, d. h. der in den Stichworten angedeutete Gipfel

der Erzählung wird nicht erfaßt und statt dessen gibt das

Kind der Erzählung eine ganz andere als die vorgeschriebene

"Wendung.

Während alle diese vier Typen recht niedrige Stufen der

Intelligenz bezeichnen, kann man die folgenden als höhere

Stufen ansehen, indem sie sämtlich zu einer richtigen Lösung

der Aufgabe gelangen, aber diese auf eine sehr verschiedene

Art gewinnen.

5. Der Zusammenhang zwischen den Stichworten wird

mit außerordentlich vielen Zutaten hergestellt, wobei oft ganz

unglaublich zahlreiche, durch die diktierten Worte nicht im
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geringsten angedeutete Einzelheiten von den Schülern herbei-"

gebracht werden, und diese werden manchmal mit einem

ganz erstaunlichen Wortreichtum ausgeführt, zugleich aber

wird die Pointe der Geschichte total verfehlt oder auch ver-

schoben. Schüler, die diese Lösung der Aufgabe geben,

repräsentieren oöenbar einen reinen Phantasietypus.

Die Verstandesarbeit ist sehr gering, indem die Synthese der

Stichworte zu dem mit ihnen bestimmt angedeuteten Zu-

sammenhang nicht ausgeführt werden kann. Trotzdem glaubt

das Kind etwas ganz Hervorragendes geleistet zu haben und

schmückt mit großer Anschaulichkeit und reicher Phantasie

auf Grund der Stichworte die Erzählung nach allen Rich-

tungen hin aus.

Auffallend ist die Erscheinung, daß die Sprache der

Kinder durchweg viel gewandter und der Wortschatz viel

grüßer erscheint, wenn sie ihrer Phantasie die Zügel schie-

ßen lassen können. In der Regel sind die phantasie-

vollen Kinder auch diejenigen, welche über den

größeren Wortreichtum verfügen, was sich namentlich

aus dem Vergleich der Ergebnisse der beiden hier beschrie-

benen Methoden feststellen läßt. Bisweilen macht die Aus-

führung der Erzählung auch den Eindruck, daß eine aus-

schließlich sprachliche Begabung vorliege.

6. Der Zusammenhang zwischen den Stichworten wird

richtig hergestellt und die Pointe richtig erfaßt, aber die

Verbindung der Stichworte beschränkt sich auf die denkbar

notwendigsten Angaben. Diese Kinder repräsentieren einen

rein verstandesmäßigen Typus, der sich damit begnügt,

die logisch und sachlich richtige \'erbindung der Stichworto

hergestellt zu haben.

7. Ein siebenter Typu.s läßt sich als der phantasie-

volle und emotionale bezeichnen. Es ist eigentlich wohl

ein rein emotionaler Typus, aber der Trieb des Kindes, die
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gefühlsmäßige Seite der Erzählung zu betonen, bringt zu-

gleich sekundär die Phantasie in lebhaftere Tätigkeit; denn

da in den Stichworten keine großen Gefühlswerte angedeutet

sind, so muß der Trieb nach gefühlsmäßiger Ausgestaltung

der Erzählung natürlich die Stichworte durch anschauliche

Zutaten ergänzen. So entsteht denn der phantasievoll

emotionale Typus. Dieser tritt wieder in doppelter Form

auf. Entweder werden zahlreiche in den Stichworten nicht

angedeutete Details mit viel Anschaulichkeit und großem

Wortvorrat hinzugefügt, wobei insbesondere die Gefühlsseite

der Erzählung hervorgehoben wird, und zugleich wird die

Pointe verfehlt oder verschoben; oder aber es wird dabei

die Pointe richtig getroffen und in recht gefühlsmäßiger Weise

ausgeführt.

8. Der achte Typus ist zugleich ein reicher Phan-
tasie- und Verstandes typ US. Der Schüler führt nicht

nur eine verstandesmäßig richtige Verbindung der Stichworte

aus und gibt die Pointe scharf und richtig an, sondern er

schmückt auch die Erzählung in angemessener Weise durch

phantasievolle und anschauliche Einzelheiten aus, wobei sich

ferner die gleichzeitige Begabung nach der Phantasie- und

Verstandesrichtung darin zeigt, daß der Verstand der Phan-

tasie und der Sprache einen gewissen Zügel auferlegt, indem

solche Details vermieden werden, die gänzlich von den

Stichworten abirren. — Im Gegensatz dazu zeigt der reine

Phantasietypus gerade besonders oft das völlige Sichentfernen

der Phantasiezutaten von den gegebenen Stichworten.

Es geht ferner deutlich aus dem Vergleich der Erzählungen

hervor, was die elementare Ursache für diese verschiedenen

Begabungstypen ist. Man kann die sämtlichen Typen in

zwei Gruppen teilen, von denen die eine die durch die

Stichworte gestellte Aufgabe scharf festhält und inhalt-

lich genau auf sich wirken läßt, während die andere die

M e um an n, Vorlesungen. IT. 2. Aufl. 29
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Stichworte nngenau erfaßt und die durch die Worte gestellte

Aufgabe aus dem Auge verliert. Der erste Fall ergibt alle

die Typen, die eine richtige Lösung darstellen, der zweite

diejenigen, welche die Lösung verfehlen; und die Modifika-

tion der Begabung nach der Verstandes-, Phantasie- oder

GefUhlsseite scheint dann wieder die besouderen Typen zu

bestimmen — denn selbst bei den ganz verfehlten Lösungen

der unintelligenten Kinder treten Spuren einer vorwiegenden

Verstandes- oder Phautasiebegabung hervor.

Es möge hier noch eine Auswahl von einigen charak-

teristischen Lösungen der Aufgabe gegeben werden:

1. Beispiel für dürftige, aber richtige (verstandesmäßige)

Ergänzung.

Aitur W. 12 Jahre 9 Monate. 7. Schuljahr. Schwacher Schüler.

Auf dem Dorfe Btand ein Haus, dieses brannte ab. Die Eltern

waren eben fortgegangen. Das Kind war ganz allein zu Hause. Die

Leute hatten auch einen klugen Affen. Dieser rettete das Kind aus

dem Flammen. Als aber die Eltern nach Hause kamen und sahen

daß (das) der Affe das Kind gerettet hat. bedankten sie sich, und; Sie

gaben ihm eine Belohnung.

2. Beispiel für den phantasievolleu und emotionalenTypus,

zeigt zugleich Wortreichtum und stilistische Gewandtheit.

Hertha M. Kl. 2a. 13 Jahre. 7. Schuljahr.

Die Eltern warenl in die Stadt gegangen, um dem Weihnachts-

mann den selbstgeschriebenen Wunschzettel zu übergeben. Ja! ja

es war eine saure Arbeit gewesen. Jetzt brach die Dunkelheit herein.

Häuschen gähnte. Mit Jocko war heut auch nichts anzufangen. Der

saß auf seiner Stange und blinzelte mit den Augen. Es war recht

langweilig. Plötzlich kam ihm ein Gedanke. Wie wäre es, dachte er;

wenn ich die Lampe anzündete, ich habs ja schon oft beobachtet.

Gedacht — getan und schon hatte (dl er das) die Streichhölzer in der

kleinen Hand, aber die dummen Streichhölzer wollten nicht brennen.

Zornig stampfte Hänschon mit dem Fuße. Der kleine Mann ahnte ja

nicht, daß er an der verkelirteu Seite geritzt hatte. Endlich geriet

eins in Hrand. Erschrocken ließ Hänsclieu es fallen. Aber schon

hatte da.s ^Streichhölzchen c8 Feuer gefangen und vernichtete Mutters

schöne, weiße Gardinen ,). <>! wie wird Muttor ^wi traurig sein denkt

er, (und; und unaufhaltsam riunen ilun die Trauen über die Wangen.
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Jetzt (wird) wurde es aber auch unserem braven Jocko zu warm in

seinem Felle. Schnell sprang er von seinem RuhpUitzchen herunter.

Schon brannten Tisch u. Stühle und sein kleiner Herr lag wie leblos

in der Stube. Jocko besann sich nicht lange. Behutsam faßte er ihn

an und schleppte ihn hinaus. Hier wurden sie von mitleidigen Men-
schen aufgenommen: Denn auch der brave Affe hatte verschiedene

Brandwunden erlitten. Es dauerte lange, ehe Jocko u. Häuschen

wieder gesunden. Auch das schöne Haus war in Flammen aufge-

gangen. Die dankbaren Eltern aber, (pf) denen er das Kind gerettet,

pflegten ihn bis an sein Ende.

3. Beispiel für den Phantasietypus: viele anschauliche

Details, aber falscher Zusammenhang. Die Pointe ist nicht

erfaßt.

Babette A. 12 Jahre. 6. Schuljahr.

Eines Tages war ein Kind allein im Hause. Da spielte es mit

Feuer, als es nicht brennen wollte schüttete es Petroleum ins Feuer.

Die Flammen ergriffen Kleider, welche am Ofen hingen. Das Kind
ging geschwinde hinunter und schrie vor Schrecken was es konnte.

Auf der Straße ging gerade ein kluge Affe spazieren. Als der Affe

dies hörte ging er sogleich zu seinem Herrn und winselte vor ihm.

Sein Herr ging mit ihm hinaus. Sogleich sprang der Affe auf das

weinende Kind zu. Der fragte das Kind was ihm sei. Dieses gab

ihm gar keine Antwort. Als er aber auf das Haus sah, stand es schon

beinahe ganz in Flammen. Er nahm das Kind in sein Haus bis seine

Eltern kamen. Seine Eltern waren sehr dankbar und gaben dem
Manne eine Belohnung.

4. Beispiel für die Auflösung des Zusammenhangs in

viele Details, die keine rechte innere Einheit haben. Phan-

tasietypus ohne synthetisches Einheitsstreben.

Walter V. 13 Jahre 6 Monate. 7. Schuljahr.

Einst war ein Kind allein zu Hause, welches ihr Vergnügen mit

einem Affen hatte. Als es nicht mehr wußte, was es anfangen sollte,

dachte es: »Ich will einmal sehen, was der Affe macht, wenn ich ihm
ein Streichholz vor die Nase halte«. Mit freudigen Mienen, holte es

(die) eine Züntholzschachtel her, brannte eins derselben an, (und es)

ging zu dem Affen und wollte es ihm vor (die) das (Nase) Gesicht

halten. Als der Affe das bemerkt hatte, bekam er Angst und wollte

das sich nicht gefallen lassen. Erschrocken warf das Kind das Streich-

holz weg, welches in die Nähe der Gardinen fiel. Die Gardinen fingen

Feuer und das Haus geriet in Brand. Das Kind schrie laut auf, als

29*
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gerade ein Mann daher gelaufen kam, und das Kind aus der Glut der

Flammen zog. Dann ging der Mann, um die Feuerwehr herbei zu

holen. Die Eltern, welche bald (darnach, darauf nach Ilause kamen

(er) zeigten sich dankbar, und belohnten den Mann aufs beste.

Die zweite Erzählung wurde nie ganz verstanden. Ins-

besondere ist die Personifikation des Todes und die Analogie

zwischen der Ablösung des Soldaten durch die Wache und

der Ablösung durch den Tod im Sinne des Sterbens von

keinem Schüler bestimmt zum Ausdruck gebracht worden.

Aber manche Annäherungen an die richtige Lösung kommen

bei den älteren (12- und 13jährigen) und intelligenteren

Schülern vor. Vgl. die beifolgenden Proben.

1. Beispiel halbrichtiger Herstellung des Zusammenhangs:

Richard V. 12 Jahre. 7. Schuljahr.

In einer sehr kalten "Winternacht mußte ein Soltad Wache stehn,

er fror aber so sehr das er halb erstart war. Es kam aber auch keine

Ablösung und er mußte nach einigen Stunden sterben.

2. Beispiel ganz unrichtiger Herstellung des Zusammen-

hangs:

Frieda K. 12 Jahre. 7. Schuljahr.

In einer Winternacht hielen die Sodaten abwechselt aller zwei

stunde Wache. Also geschiht die Ablösung aller zwei stunde. In der

Winternacht war erstarrte Kälte. Die Soldaten hatten alle eine dicke

Univorm an. Auch wurden die Soldaten mit erschossen. Da mußten

sie in den Krieg dort wurden sie erschlagen.

15. Man hat nun noch einige weitere Methoden zur Prüfung der

Kombinationsgabe vorgeschlagen, die sich bald an die eine, bald an

die andere der bisher besprochenen anlehnen. So z. B. das Heraus-

finden der Pointe aus einer Geschichte und das Abstrahieren einer

>Moral< oder >Lehre« aus einer Fabel. Wenn hierbei die Geschichte

ganz mitgeteilt wird, so prüft man mehr die Auffassuugsiähigkoit,

also eine passive >nachver8tehende« Kombination der Klcniento eines

Gedankengangs. Dieses Verfahren eignet sich für jüngere Kinder und

Schwachsinnige sehr gut. Für diese Individuen ist das Veretehea
eines auf einen Abschluß hinzielenden Gedankengangs eine kombi-

nierende Tätigkeit, weil ihnen der (Jedanke so wenig geläutig ist. daß

sie ihn fUrmlich nach-schaffen müssen, um ihn zu verstehen. Ziehen'"

>) Ziehen, a. a. 0. S. -ISf.
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sieht die Bedeutung dieser Methode — die er sehr hochschätzt für

pathologische Zwecke — in zwei Punkten:

»Erstens erheischt die Reproduktion der Erzählung die Auffassung

des Zusammenhanges der Erzählung im einzelnen und insofern eine

kombinatorische Tätigkeit. Man kann nicht etwa einwenden, daß es

sich, da hier keine Lücken zu ergänzen sind, nur um eine Reproduk-

tion und überhaupt um keine Kombination handle. Jede, auch die

einfachste Erzählung enthält Lücken, deren Ausfüllung dem Lesenden

bzw. Hörenden überlassen wird. Zwischen den einzelnen Sätzen muß
immer ein gewisser Zusammenhang ergänzt werden. Eine Erzählung,

die dem Leser in dieser Beziehung gar nichts zumuten würde, wäre

unendlich langweilig und existiert auch kaum. Insofern ist also auch

die Erzählungsmethode eine Ergänzungsmethode. Nur bei einem wört-

lichen Auswendiglernen würde die kombinatorische Tätigkeit eventuell

ganz ausbleiben können. Das Vor- bzw. Durchlesen darf daher auch

nie so oft stattfinden, daß ein solches Auswendiglernen in Frage kommt.

Zweitens aber erheischt die Angabe der Pointe oder des Zusam-

menhangs im ganzen eine noch weitergehende Kombinationstätigkeit,

welche auf der Bildung der von mir schon seit Jahren gelehrten

Dominant- oder Leitvorstellungen (Klammervorstellungen; beruht. Für

alle unsere Kombinationen ist bezeichnend, daß die einzelnen Vor-

stellungen einer zusammenhängenden Kombinationsreihe eine sehr

verschiedene Trag- oder Wirkungsweite haben. Man kann geradezu

von einer Abstufung der einzelnen Vorstellungen einer Kombinations-

reihe nach ihrer größeren oder kleineren Tragweite sprechen. Wenn
ich einen geometrischen Lehrsatz beweisen will, so umklammert die

Vorstellung der These die ganze Kombinationsreihe der Beweisführung.

Die Bezeichnungen >Thema«, »Leitmotiv«, »Pointe« beziehen sich in

erster Linie auf diese Abstufung. Sie ist ein integrierender Bestand-

teil der normalen Intelligenz. Es gibt Defektpsychosen, für deren

Defekt das Fehlen dieser Abstufungen im Sinne von Leitmotiven oder

Dominantvorstellungen — sowohl bei den angelehnten wie bei den

spontanen Kombinationen, bei den nicht-wahnhaften wie bei den wahn-

haften — geradezu charakteristisch ist.« Die Methode der Wiedergabe

kleiner Erzählungen wurde besonders ausgebildet von Koppen und

Kutzinsky. Die von ihnen verwendeten Geschichten sind aber zum

Teil für Schüler unbrauchbar. Zu empfehlen ist die Verwendung von

Märchen und Tagesneuigkeiten aus der Zeitung, die man aber stets

stilistisch kontrollieren muß i). Koppen und Kutzinsky gebrauchen z. B.

das Märchen von den Sterntalern.

1) Koppen und Kutzinsky. System. Beobachtungen über die Wieder-

gabe kleiner Erzählungen durch Geisteskranke. Berlin 1910.
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Man kann aber zweitens die Geschichte unvollständig mit-

teilen und dann die »Pointe«, den »Abschluß* von der Vp. selbst

ergänzen lassen, womit mehr eine selbständige aktive bildende und

gestaltende Kombination geprüft wird. Endlich ist eine weitere

Abänderung die, daß man ein sehr an die Phantasie des Schillers

appellierendes Thema stellt und dies in einem kleinen freien Aufsatz

zu behandeln aufgibt'); oder daß man nach Analogie einer Muster-

geschichte eine ähnliche erfinden läßt. Ziehen hat mit Recht darauf

hingewiesen, daß auch bei der Deutung von Bildern ein ähnliches

Herausfinden eines Zusammenhangs und deshalb eine Abstufung

des Wertes der Vorstellungen, eine Unterordnung von Einzelheiten

des Bildes unter eine Haupttatsache (das Thema des Bildes, statt-

finden müsse.

Zu den Kombinationsmethoden ist auch der Versuch von Karl

Groos (Tübingen) und Grünewald (Herborn) zu rechnen, der darin be-

steht, daß den Schülern ein Satz gesagt und dann protokolliert

wird, zu welchen Fragen er sie anregt; die Art der Frage des

Schülers ermöglicht dann wichtige Rückschlüsse auf seine Intelligenz,

und die Zunahme bestimmter Frage-Arten mit den Jahren
gibt uns Einblicke in den Fortschritt des Denkens mit dem Alter 2).

Beispiele von Sätzen: »Eine Kugel zerschmetterte die Lampe«; »die

Schulkinder der 1. Klasse machten sich früh morgens auf den Spazier-

gang«. Hierbei können nun auftreten Fragen nach dem »Woher«

(Kugel), »Wohin« Spaziergang); solche nennt Groos »Bestimmungs-
fragen«; sie gehen aus einer weniger intensiven Konzentration auf

den Inhalt des Satzes hervor als die »Entscheidungsfragen«,
z. B. einer Frage nach dem Hergang oder dem Effekt bei der

Lampenzertrümmerung. Für besonders wichtig hält Groos mit Recht

das Fragen nach dem Kausalzusammenhang, wobei er unter-

scheidet zwischen »Regreßfragen« (nach der zurückliegenden Ur-

sache) und » Progre ßfragen « (nach der Wirkung vorwärts. Die

Ergebnisse seiner Versuche behandle ich in der nächsten Vorlesung

bei der Frage der Beziehungen zwischen Intelligenz und Denkfähig-

keit; doch muß hier schon bemerkt werden, daß die Entscheidungt«"

und die Progreßfragen mit dem Alter und der Begabung zunehmen.

Eb tritt dabei ganz wie in meinen Kombinationsversuchon hervor, daß

der begabtere Schüler das determiniertere Denken hat.

>) Whipple nennt als geeignete Themata: Der Tod des Hundes;

Einnahme einer Festung; Flucht eines Gefangenen; Ein Waldbrand

u. a. m. Vgl. Whipples Manual S. 440.

2) K. Groos, Experimonteile Beiträge zur Psychologie des Erkcnuens.

II. Abh. Die Anregung von Fragen bei Schillern. Z. f. Psych. 29. 1JK)2.
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Die Methode der sprachlichen Kombination kann noch auf

mannigfache weitere Weise geprüft werden. So durch Ergänzung
unvollständiger Sätze; Whipple hat für die exakte Ausführung dieses

Verfahrens Anweisungen gegeben; 25 Satzanfänge werden der Vp. mit

geeigneter Instruktion vorgelegt und die Zeit der Ergänzung wird

jedesmal gemessen (schriftliches oder mündliches Verfahren; Whipple,

a.a.O. S. 438 ff.).

Weniger wertvoll ist das Verfahren des Wortbildens aus

gegebenen Buchstaben. Man schreibt der Vp. einige Buchstaben

auf, z. B. a, e, o, b, m, t, oder e, a, i, r, 1, p, und fordert sie auf, aus

diesen so viel Worte als möglich — möglichst schnell zu bilden. Man
mißt die Zeit und die Anzahl der gebildeten Worte. Die Methode

setzt zu viel mechanische Geschicklichkeit und Sprachfertigkeit

voraus.

Die Kombinationsmethoden prüfen, wie man aus der

bisherigen Darstellung sieht, bald mehr die Phantasie-,

bald mehr die Denkbegabung. Man hat sich daher nach

besonderen Methoden umgesehen, durch welche die Phan-
tasiebegabung als solche festgestellt werden kann.

Besondere Vorschläge dafür hat Dr. AI. Fischer in München ge-

macht, diese sind aber durchweg nur Abänderungen der bisher bespro-

chenen Kombinationsmethoden und es ist nicht sicher, daß mit ihnen

immer gerade die Phantasietätigkeit des Individuums festgestellt wird.

Fischer empfiehlt: 1. Die Methode der Erfindung; sie besteht darin,

daß man den Schüler die Lösung einer praktischen Aufgabe oder die

Pointe einer Erzählung und dgl. selbst finden läßt. Der Lehrer erzählt

z. B. , daß einem Bauern wiederholt seine Kirschen von Vögeln ge-

fressen wurden und fragt: was er tun könne, um das zu verhindern.

Es soll dabei besonders darauf geachtet werden, ob die Schüler auf

die Idee der Vogelscheuche kommen werden (diese ist aber vielen

Kindern — auch manchen Stadtkindern — bekannt). 2. Die Methode

der parallelen Erfindung. Jede Erfindung pflegt erfahrungsgemäß eine

Tendenz zu wecken, ähnliche Erfindungen zu machen. Dieser Trieb

kann benutzt werden, indem man Schülern eine Geschichte mit einer

bestimmten Lehre oder »einem gewissen Schlußeflfekt« erzählt und sie

auffordert, eine ähnliche Geschichte zu bilden. Ein Versuch, den F.

mitteilt, ist nicht gerade sehr ermunternd ausgefallen, und es fehlen

Angaben über die nähere Beziehung der Ergebnisse zur Begabung der

Schüler. Es wurde nämlich 50 Schülern der dritten Volksschulklasse

(in München?) die Geschichte von dem gierigen Pudel erzählt, der

nach seinem eigenen Spiegelbilde schnappte und dabei ein gestohlenes
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BratenstUck fallen läßt. Das Resultat war, daß 16 Schüler von der

Vorlage nur liaa Stehlen beachteten (wobei einige Variationen der

Geschichte vorkamen,; 16 schrieben eine beliebige Geschichte nieder,

die mit der Vorlage nichts zu tun hatte; 12 produzierten sogar eine

beliebige andere Geschichte, die sie vorher im Unterricht kennen ge-

lernt hatten. Diese Methode läßt ferner keine sichere quantitative

Bestimmung der Begabung zu. Weiter empfiehlt F., eine zusammen-

hängende lleihe von Bildern (Zeichnungen vorzulegen und von den

Schülern eine ähnliche lleihe ausführen zu lassen. 3. Wenig brauch-

bar ist F.s Idee, die Traumanalyse zu verwenden, insbesondere die

sog. Tagträume. Wie kann man die Schüler überhaupt dazu bringen,

daß sie diese niederschreiben? 4. Die Methode der Reproduktion.

Man läßt die Schüler etwas reproduzieren (z. B. Zeichnungen und

stellt fest, ob sie Neigung haben, selbständige Veränderungen anzu-

bringen. Diese Methode halte ich für brauchbar, da phantasievoUf

Menschen den Trieb, solche Veränderungen anzubringen, schwer unter-

drücken können 1).

Ich halte es für besonders wichtig, auch einmal die speziellere

Phantasiebegabung zu prüfen, also das kombinierende und er-

findende Arbeiten mit ganz konkreten Materialien, z. B. die Raum-

und Zeiti)hanta8ie, die Farbenphantasie, die graphische, plastische,

dichterische und musikalische Phantasie des Kindes. Dabei verstehe

ich hierunter, die Fähigkeit des Kindes mit solchen Anschauungs-

stoffen, an denen sich ein originelles und erfindendes Arbeiten betä-

tigen kann, etwas selbständiges und neues zu schaffen, wobei immer

— gemäß meinem Begriff der Phantasie — der Vorstollungsinhalt als

solcher und seine Neugestaltung Ziel und Zweck der Tätigkeit bleibt-.

Das Arbeiten mit dem Baukasten, das Trommeln und Singen, die

Kinderbriefe und Aufsätze, die Spiele, Zeichnen, Malen und Modellieren

können vielleicht zur Ausarbeitung entsprechender Methoden verwendet

werden 3).

Wir müssen endlich die Abstraktion und das Beur-

teilen des Schulers prüfen. Die Fähigkeit der Abstraktion

1) A. Fischer, Methoden zur Untersuchung der elementaren Phan-

tasieprozesse, Zeitschr. f pädag. Psych. Jahrg. 12. 1912.

2) Ich halte den von mir aufgestellten Bogriff der Phantasie für

den einzig richtigen (vgl. Bd. I S. 521.

3) Herr lichrer Pcnkert in Hamburg hat mir die iutero.>*8anto Mit-

teilung gemacht, daß er öfter musikalische Krfiudungsgabe bei Schul-

kindern feststellen konnte.
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hat sehr verschiedene Stufen. Die niedere Abstraktion be-

tätigt sich schon in der Wahrnehmung an Sinnesinhalten,

indem wir von gewissen Inhalten (Eigenschaften eines Objekts

z. B.) > absehen«, während wir andere aus ihrem sinnlichen

Zusammenhang »herausholen«. Die sinnliche Aufmerksam-

keit leistet uns fortwährend diesen Dienst, indem sie das

an dem Wahrnehmungsinhalt betont, worauf sie sich richtet,

dasjenige hemmt, was nicht im Sinne ihres Beobachtungs-

zieles ist; das kann nun wieder mehr willkürlich oder un-

willkürlich geschehen.

In einfacher Weise prüft diese Fähigkeit die Methode von

Grün bäum, die ich im ersten Bande angeführt habe (vgl. dort

S.542). In welchem Umfang sie auf Schulkinder anwendbar ist,

steht noch dahin. Sodann sind alle Untersuchungen über Ver-

gleichen und Unterscheiden des Kindes hierfür brauch-

bar; sie prüfen schon eine höhere Stufe der Abstraktion,

nämlich die selbständige Verwendung von Eigenschaften

und Merkmalen der Dinge und Begriffe, die aus ihrem ur-

sprünglichen Sinneszusammenhang »losgelöst« (abstrahiert)

sind. Das Vergleichen und Unterscheiden kann in drei

Stufen verwendet werden: a) angesichts des Objekts (sinn-

liches Vergleichen und Unterscheiden); man stellt die Auf-

gabe, Ähnlichkeiten oder Verschiedenheiten anzugeben zwi-

schen Naturdingen: Fliege und Mücke, Frosch und Kröte,

Orange und Apfel u. dgl. b) in der bloßen Vorstellung

(Erinnerung) werden ähnliche Objekte in Vergleichungs-

beziehung zueinander gesetzt, c) Begriffe werden unter-

schieden (Prüfung der logischen Abstraktion). Hierzu eignen

sich die Definitionen, die auf begrifflicher Unterscheidung

der Merkmale beruhen, ferner begriffliche Unterscheidungen,

wie die von Binet: Präsident und König (vgl. S. 185) und

ähnliche Materialien.

Das Beurteilen kann man prüfen mit jeder Art von
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Kritik, z. B. mit der Kritik von »Absurditätenc nach Binet

und Bobertag, oder mit der Kritik von »Anf^eboten«; in der

Psychiatrie wird — nach Ziehen — das »Miilionenangebot«

bevorzugt: »Soll ich Ihnen eine Million schenken?« Das ist

fllr Schüler jedoch zu wenig verständlich. Proben dieser Art

harren noch der Ausarbeitung in der Praxis des Experi-

ments.

Unerläßlich ist endlich auch, daß wir einen Einblick in

die Beziehungen zwischen den sprachlichen Fähig-

keiten und der Begabung des Schülers gewinnen. Dazu

eignen sich eine große Zahl der bisher erwähnten Methoden.

So besonders: die Definitionsproben nach Binet und Pohl-

mann; die Pohlmannsche Methode ist in hervorragendem

Maße geeignet, den sprachlichen Ausdruck des spontanen

Denkens zu prüfen; ferner der Aussageversuch, die Ebbing-

haussche Ergänzungsmethode mit mehrfacher Ergänzung;

meine beiden Kombinationsmethoden (aus zwei Worten einen

Satz und aus Stichworten eine Erzählung bilden); die Ke-

produktionsmethode mit besonderer Aufgabe, vgl. S. 419tf.

;

ferne alle lienennungsprüfungen, darunter insbesondere die

vergleichende Benennung von ganzen Objekten und Eigen-

schaften; die Bildbeschreibnng; die Verwendung von Auf-

sätzen (Cohn und Dieffenbaehcr und L. Pfcifi'crV und für die

bloße Prüfung des Wortschatzes auch die Bildung von Rei-

men (Binet), 60 Wörter in zwei Minuten sagen lassen (Binet),

die Kenntnis von 100 oder mehr Wörtern jirüfen (Whipple

und Terman und Childs. Bei jüngeren Kindern muß endlich

auch die Korrektheit der Aussprache geprüft werden durch

Vor- und Nachsprechen phonetisch leichter und schwieriger

Worte.

'] .1. Colin und F. DiefTenharlior, Unterenohnnpon über Gearhloclits-,

Alter«- und Hot,'iibunp8nntererlii(Mlo bi-i Srhlllern. IkMlicft znr Zeitschr.

f. angew. Psych. 1 n. Heft 2. IIMI.
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Die bisherigen Ausführungen über die Begabnngsanalyse

faßten — mit wenigen Ausnahmen, wie z. B. den Suggesti-

bilitätsprüfungen — ausschließlich die intellektuelle

Seite des Seeleulebens ins Auge, und mit Recht, weil wir

unter Begabung die intellektuelle Befähigung des

Menschen verstehen oder das, was wir mit einem deutschen

Ausdruck die Erkenntnisfähigkeiten nennen können.

Die intellektuelle Seite unseres Seelenlebens wird aber fort-

während beeinflußt durch das Gemüts- und Willens-

leben des Menschen, daher darf die Begabungslehre nicht

an der Frage vorübergehen, welche Beziehungen zwi-

schen den Gemüts- und Willenseigenschaften eines

Menschen und seiner Begabung bestehen und wel-

che Methoden wir besitzen, um diese Beziehungen

zu prüfen.

Allerdings kommen die Einflüsse des Gefühls und des Willens

mehr in Betracht für die Ausführung großer intellektueller Lei-

stungen in der Schule und im Leben als für die Begabung als

solche. Denn auch ein begabter Mensch kann bisweilen zu keiner

großen Leistung gelangen, weil es ihm an Energie, Ausdauer und in-

tensiverem Interesse fehlt — also an Gefühls- und Willenseigenschaften.

Aber in der Entwickelung der Begabung während der

Jugendzeit müssen sich die individuelle Beschaffenheit der

Gefühle und die formalen Eigenschaften des Willens (insbe-

sondere jene Grundeigenschaften, die wir bei den Tempera-

menten kennen lernten, S. 89 ff.) für die Entfaltung der intel-

lektuellen Anlagen geltend machen, und zwar im doppelten

Sinne: jede Gemüts- und Willensschwäche und erst recht

jede Abnormität auf dieser Seite des Seelenlebens muß die

normale Entfaltung der Begabung stören oder hemmen, jeder

Vorzug des emotionalen Lebens und des Willens muß sie

begünstigen. Aus den zahlreichen Analysen pathologischer

Kinder, die wir jetzt besitzen, lassen sich in lehrreicher

Weise die Hauptregeln für diese Beziehungen aufstellen; ich
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will sie sogleich durch einige Beispiele erläuteni und jetzt nur

bemerken, daß wir zwei Haupt fälle unterscheiden müssen:

der Einfluß des individuellen Gemüts- und Willenslebens kann

sich entweder in der Kindheit fast vom Beginn der Ent-

wickeliing an deutlich zeigen oder er kann lange Zeit fast

unerkennbar (»latent-) bleiben und erst im Laufe der spä-

teren Entwickelung hervortreten, wofür besonders oft die

Pubertätszeit in Betracht kommt. Die Fälle der ersten Art

bieten weniger pädagogische Schwierigkeiten, weil sie den

Erzieher in Stand setzen, sofort die richtige Behandlung des

Kindes einzuleiten, und wenn es sich um den EiüÜuß von

Abnormitäten des Gemüts und des Willens auf die Be-

gabung handelt, wie bei Melancholie, Depression oder Ilyper-

thymie (krankhafter Überhebung), so ist das Kind leicht als

abnormes zu erkennen und seine Behandlung kann danach

eingerichtet werden. Schwieriger sind alle die Fälle, in

denen jener Einfluß so schwach oder so ungewöhnlicher

Natur ist, daß er nicht leicht erkannt werden kann. Die

Neigung normaler Kinder zu Stimmungen der Verzagtheit

und Bedrücktheit, Zugäuglichkeit für Hemmungen des Wil-

lens (vgl. Bd. I, S. 641 fl".), aber auch die entgegengesetzten

Eigenschaften, die Neigung, das Leben leicht zu nehmen,

und Selbstüberschätzung können bei ganz normalen Kindern

vorkommen; sie stellen Fehler des Gemüts- und Willens-

lebens dar, die oft schwer für den Erzieher zu erkennen

sind und die dabei die Entfaltung der Aulagen dauernd

beeinflussen. Ferner wird die Aufgabe des Erziehers er-

schwert, wenn 1. solche Gemüts- und Willeusfehler den Cha-

rakter der Abnormität tragen und 2. bei hoher Begabung

bestehen. Die Begabung täuscht dann oft lange Zeit den

Erzieher über das Vorhandensein der Abnormität auf der

»anderen Seite* des Seelenlebens, er vermag nur ungern

daran zu glauben, daß in dem rasch auffassenden Kinde ein
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abnormes Gemütsleben steckt, und doch kann dabei eine

schwere Abnormität vorhanden sein, die ganz allmählich

auch die intellektuellen Leistungen und ihre Grundlage die

Begabung störend beeinflußt. Typisch sind dafür die Fälle

von Hyperthymie (krankhafter Selbstüberschätzung und Über-

hebung) des Kindesalters. Da diese noch zu wenig beachtet

werden, möchte ich einen höchst charakteristischen, von

Major analysierten Fall hier mitteilen i):

L. W., 12 Jahre alt. Sohn eines Alkoholikers und starken

Rauchers.

Mutter hysterisch und leichtlebig.

Die früheste Kindheit ist ohne Sonderheiten verlaufen.

Nur fiel seine überragende Intelligenz, seine von Inte-

resse zeugenden Fragen und seine Gabe, Geschichten zu er-

zählen, auf. Er war nicht der debile Schwätzer, der oft dasselbe

sagt und fragt ohne eigene Anteilnahme. Geweint hat er

eigentlich niemals. In späteren Jahren, mit Schulbeginn

zeigte sich eine große Oberflächlichkeit und ein grenzenloser

Leichtsinn, der sich von Jahr zu Jahr steigerte. Alles, was

der Lehrer in der Schule mit den Kindern vornahm, war

»lächerlich leicht« und :» blödsinnig langweilig und einfach«.

»Da braucht man ja gar nicht aufzupassen und hinzuhören,

das alles könnte man so.« Und er lernte auch wirklich alles

spielend, nur waren seine kleinen schriftlichen Leistungen

auffallend flüchtig und oberflächlich. Alle Lehrer waren sich

in dem Urteil einig, daß L. ein ausnehmend begabter, aber

sehr leichtsinniger Bursche sei. War Unfug angerichtet, die

Tafel beschmutzt, die Hefte versteckt, so war er es gewesen,

störte einer den Unterricht, so ging es von L. aus. Auf

der Straße, auf dem Schulhofe war er der tollste. Mit den

Jahren wurde es immer schlimmer. Verächtlich sprach er

1) Vgl. Gustav Major, Unser Sorgenkind. Leipzig, Otto Nemnich.

1910. S. 361 ff.
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von seinen Lehrern und Kameraden, er machte Spottgedichte

auf die Lehrer, die er nicht leiden mochte und verhöhnte

seine Kameraden. Er selbst sagte seinem Lehrer, daß er

niemals Latein zu Hause lernte, das brauche er nicht, die

Hälfte behalte er so und das andere sehe ich mir schnell

vor der Stunde an. Manchmal soll er in der Pause still

gewesen sein, wenn er schnell eine schriftliche Arbeit an-

fertigen mußte.

Zu seinem leichtsinnigen Wesen paßt seine Renommier-

sucht, die ihn stets als den tüchtigsten, mutigsten, schlausten,

unternehmendsten Jungen hinstellt. So wie er, kann keiner

reiten, »ich bin über eine Allee galoppiert. — Das kann ja

niemand. — Aber ich kann es mit meinem Hengst, schwupps

Sporn in die Seite, Kopf hochgerissen und hui, drüber ist

er«. Er hatte eine kleine Vogeltlinte daheim, mit der er

»alle möglichen Tiere schoß, sogar die Elster im Fluge«.

Je älter er wurde, desto mehr bevorzugte er zotige Lieder

und Kedeu, auch darin war er Meister. Stets hatte er einen

»saftigen Witi auf Lager«. Gern dichtete er seinen Lehrern

irgendwelche Vergehen an.

Wurde er bestraft, so war der Erfolg gleich Null. »Ich

mache mir nichts daraus.« Und tatsächlich war es so.

Strafarbeiten, Nachsitzen, schlechte Noten im Betragen, Aus-

schluß vom gemeinsamen Austiug usw. »alles ließ ihn kalt«.

Er war unverbesserlich.

Durch sein Trahlen, Necken, Lügen, anmaßendes Wesen

machte er sich allgemein unbeliebt und doch hörten alle

seine Kameraden gerne zu, wenn er erzählte. Keiner wagte

zu widersprechen, er hätte ja L.s Zorn auf sich gelenkt.

Denn nichts konnte L. mehr reizen als Verachtung oder

Widerspruch anderer , er sprang auf den Betreffenden los

und verhaute ihn, trat, kratzte, schlug, biß ihn, »bis er ver-

sprach, ihn in Kuhc zu hissen«. »Die andern alle sind Ja
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schlappe Kerle, die sich alles gefallen lassen.« Dabei war

er gar nicht der stärkste, aber jeder fürchtete »seine Wut*.

War er einmal sehr toll und ausgelassen gewesen, oder

hatte er sich einen Strafzettel verdient, so wollte er anders

werden. Und er wurde besser eine Stunde oder zwei und

dann das alte Lied. Zu Hause nahm er sich alles mögliche

vor, er wollte Landwirt werden und ging einen Tag zum

Gärtner arbeiten oder besser, ihn von der Arbeit abhalten.

Morgen wurde er Förster, dann Offizier, dann Jockei, dann

Kichter, dann Pastor, dann Luftschiffer usw., alles einen

Tag lang und dann wars vorbei.

Mit nicht ganz zwölf Jahren ergab sich unser Knirps

heimlich dem Alkoholgenuß in so ausgiebigem Maße, daß

er morgens nicht aufwachte zur Zeit, Als er seine Kame-

raden dazu überreden wollte, kam die Sache heraus und er

mußte von der Schule. »Zieht man hier die Zügel nicht

straff an, so sind diese Kinder trotz ihrer ungeschwächten

Intelligenz fürs Leben verloren, sie füllen nirgends ihren

Platz auch nur halb aus, sie ergeben sich dann dem Alko-

hol, der Vagabondage, dem Spiel, der Prostitution. Greift

man jedoch zur rechten Zeit richtig ein, so ist ihnen noch

jedesmal zu helfen.«

Alle diese Beziehungen zwischen Gefühl, Wille und Bega-

bung lassen sich auf folgende Hauptregeln bringen: a) Jede

individuelle Eigenschaft des Gemüts- und Willenslebens, die

den Charakter einer vom Durchschnitt der Anlagen abwei-

chenden, aber noch normalen Schwäche oder Überlegenheit

hat, macht sich allmählich im Laufe der kindlichen Ent-

wickelung in den intellektuellen Leistungen und in der Ent-

faltung der Begabung geltend — störend und hemmend oder

begünstigend, b) Abnormitäten des Gemüts- und Willens-

lebens können zwar eine Zeit laug bei normaler Begabung

bestehen, allmählich aber macheu sie sich in der fortschrei-
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tenden intellektuellen Entwickeluug des Kindes störend

geltend. In Betracht kommen dabei besonders störende

Beeinflussungen der Aufmerksamkeit, der Ausdauer und

Konsequenz, des Selbstvertrauens (im positiven und nega-

tiven Sinne), der Suggestibilität, die wieder die Urteilsfähig-

keit des Kindes herabsetzt, der Selbstkritik, der Interessen-

entwickelung. Insbesondere kann Willensschwäche die Har-

monie in der Entfaltung der Anlagen auch dadurch stören,

daß dem Jugendlichen jede Arbeit, die nur mit einer ge-

wissen Selbstüberwindung geleistet werden kann, unmöglich

wird. Dann entfaltet sich die Begabung notwendig einseitig

in der Richtung, in der die Beschäftigung Lust erregt, an-

genehm ist, wo also »unwillkürliche Aufmerksamkeit* im

Sinne Herbarts und passive Erregung des Interesses vor-

herrscht, während sie verkümmert, wo das Individuum aus

Vorsatz und im Kampfe mit Unlust arbeiten muß.

Was die Methoden zur Prüfung dieses E i n flusses

der Gemüts- und Willensseite des Seelenlebens auf

die Begabung und ihre Entfaltung anlangt, so hat

die bisherige Begabungslehre diese ganz ungebührlich ver-

nachlässigt. In der großen Masse der Binet-Simon-Tests

finden sich z. B. nur ganz wenige Prüfungen dieser Einflüsse.

Wir können aber im Anschluß an die bisher ausgearbeiteten

Begabungsprüfungen folgende Methoden als brauchbar be-

zeichnen:

1. Die Prüfung der Suggestibilität. Die abnorme

Beeinflußbarkeit des Gefühls und des Willens schädigt die

Selbständigkeit des Urteils, die Treue der Beobachtung, der

Aussage und Berichterstattung und greift damit tief in das

intellektuelle Seelenleben ein.

Solche SuggestionsprUfungen fanden wir früher bei

den Normaltests von Binet (vgl. den Linien-Vergleiehungs-

test S. 18.'i^. Ferner haben amerikanische Psvehologeu
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manche Sinnestäuschungen in dieser Absicht angewendet,

indem sie das Quantum der Täuschung vergleichend bei

begabten und unbegabten Schülern feststellten i). Nun findet

man allerdings, daß im Durchschnitt die Täuschungen bei

älteren Kindern geringer sind als bei jüngeren (nach mei-

nen Versuchen ist der Betrag mancher optischen Täuschungen

bei jüngeren Kindern sogar sehr viel größer als bei älteren),

aber schon die Frage, ob Begabte im allgemeinen geringere

Täuschungen zeigen als Unbegabte, ist bisher nicht sicher

beantwortet worden. Gilbert fand keine Beziehung zwischen

Begabung und Täuschungsgröße; Dresslar meinte, begabte

Kinder hätten eine größere Gewichtstäuschung als unbegabte;

dem wurde aber von Seashore widersprochen. So lange diese

Beziehung aber nicht feststeht, gehören die eigentlichen Sinnes-

täuschungsversucbe überhaupt nicht in die Intelligenzprtifung!

Ob sie jemals für diese große Bedeutung erlangen, ist ferner zu

bezweifeln, weil sie sämtlich von so elementaren Bedin-

gungen abhängen (wie lange Gewöhnung des Individuums und

der Gattung an die Bedingungen der Sinneswahrnehmung), daß

sicher die höhere Intelligenz von ihnen relativ unabhängig ist.

Viel besser ist es daher, die eigentliche Beein-

flußbarkeit des Kindes zu prüfen. Diese hat nach

den Versuchen von Frau Dürr, von Stern und Binet und

Henri eine deutliche Beziehung zur Begabung, indem sie bei

sehr unbegabten Kindern sehr groß ist.

Als Methoden zu ihrer Messung können schon die vorher ge-

schilderten Linienvergleiche nach Binet dienen.

1) Wir gebrauchen im Deutschen das Wort Suggestion nur im

Sinne von >Beeinflussung<, wobei wieder zu unterscheiden ist zwischen

Beeinflussung durch Personen und durch die Umstände. Im Eng-

lischen hat dagegen das Wort Suggestion einen weiteren Sinn ; es

wird gebraucht zur Bezeichnung von Assoziation, Beeinflussung, ins-

besondere hypnotischer Beeinflussung, und jeder Art von Sinnes-

täuschung. Vgl. Whipple, a. a. 0. S. 404.

M eum ann , Vorlesungen. II. 2. Aufl. 30
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Es läßt sich aber jede sicher meßbare einfache intellektuelle

Leistung dazu benutzen, wenn man einige Kunstgriffe mit ihr ver-

bindet: a) Die Vexierfrage, nachdem das Kind sein Urteil abgegeben

hat; sie wurde von IJinet als Suggesti on durcli Widert^pruch

bezeichnet kontradiktorische Suggestion;. Man zeigt dem Kinde eine

Anzahl Linien von verschiedener Länge, nach Binet 24 parallele gerade

Linien, mit Tinte korrekt auf einem Karton ausgeführt, von 12 bis

104 mm wachsend (je nm 4 mm); der Experimentator hat ein gleiches

Kärtchen zur Kontrolle in der Iland, auf dem die Linien numeriert
stehen. Auf drei besonderen Kärtchen hat er die Linien Nr. 6. 12.

18, 24 einzeln gezeichnet. Nachdem die Vp. das Kärtchen mit allen

Linien genau angesehen und der Exp. es genügend erläutert hat, wird

der Vp. eine der Vergleichslinien gezeigt, diese hat sie sich einzu-

prägen und dann in der wieder vorgelegten Karte mit allen Linien

aufzusuchen. Sobald sie das getan hat, folgt die Vexierfrage: Bist

du sicher? Ist es nicht diese? Man zeigt abwechselnd auf die nächst

grüßere oder kleinere.) Nach Binet widerstanden von 25 Kindern von

8—10 Jahren G der Suggestion ganz, 6 fielen einmal darauf herein,

5 zweimal, 2 dreimal, 2 viermal und je eines sechs, sieben und mehr

als siebenmal.

Ein zweites Verfahren, das ebenfalls brauchbar ist, nannte Binet

die Suggestion durch Anleitung Isuggestion directrice . Es ver-

tlihrt ähnlich wie das vorige, nur läßt man die Kinder je eine Linie

durch einen Papicrspalt sehen und ihre Länge von einer auf dem vor

ihnen liegenden Papier) gezeichneten Marke aus selbst abstecken.

Alle diese Linien sind 60 mm lang. Dem Kinde wird nun die erste

durch den Spalt gezeigt mit den Worten: »liier ist die erste Linie,

bezeichne auf deinem Papier, wie lang sie ist«. Darauf eine zweite

(also gleich langel) mit den Worten: »Hier ist eine längere, be-

zeichne wieder ihre Länge«. Dann dasselbe mit der Suggestion: »Hier

ist eine kürzere, bezeichne iiire Länge«. In dieser Wei.-^e zrigt man
15 Linien, eine ohne Suggestion, je 7 mit der Suggestion »kürzer«, je

7 mit der Suggestion »länger«. Es soll dabei nämlich — ebenso wie

beim vorigen Versuch — auch beobachtet werden, ob die Suggestionen

»kurzer« und »länger« in gleicherweise wirksam sind.

Der Versuch ist recht brauchbar, doch sind alle solche direkten

Tänschnngen der Kinder nicht ohne Bedenkon.

Ebenso Bind die Suggostionsfragen beim Anssagevcrsnch »nach

Stern) ver\vündl)ar ivgl. Bd. I S. H2() , doch ist die Wirknng der Sug-

gestion nach Methoden wie denen von Binet leicliter zu messen'.

>) Vgl. dazu: A. Binet: La suggcstibilite. Paris l'.HX) und die S. 80

und 81 angeführten Schriften. Aus den angeführten Grllndcu übergehe
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Einfach ist ferner die Verwendung einer Erwartungssugge-
stion, wie sie Ko sog und in weit umfangreicherem Maße Seas höre
anwandten. Man weckt die Erwartung bei derVp., daß ein bestimm-

ter Sinneseindruck eintreten werde, macht auch alle dazu gehörigen

Manipulationen, läßt ihn aber nicht eintreten und sieht zu, ob die Vpn.
ihn zu haben glauben. Beispiel: Seashore ließ einen dünnen Kupfer-

draht mit zwei Fingerspitzen anfassen, und sagte: ich schließe jetzt

einen elektrischen Strom, der den Draht erhitzen wird, sage mir, wenn
du die Wärme bemerkst; dann wird scheinbar mit einer Kontaktvor-

richtnng der Strom geschlossen. Zahlreiche Vpn. geben alsbald an,

daß der Draht heiß werde usw.*].

2. Die Prüfung der Bildungsfähigkeit des Kindes

und aller der Eigenschaften, auf denen sie beruht. Das

Wesen der Bildungsfähigkeit ist uns noch fast unbekannt.

Ist sie vielleicht eine ganz spezifische, auf nichts anderes

zurückführbare individuelle Eigenschaft ; beruht sie auf einer

elementaren organischen Plastizität des Nervensystems und

des Gehirns? Der amerikanische Psychologe Wells hat dies

angenommen und durch besondere Versuche zu stützen ge-

sucht 2). Auch mir ist diese Annahme sehr wahrscheinlich,

doch hängt die Bildungsfähigkeit der Kinder — die sicher

individuell sehr verschieden ist — auch mit Gemüts- und

Willenseigenschaften zusammen. Sie kommt zum Ausdruck

in den Eigenschaften der Übungsfähigkeit, Übungs-
festigkeit (vgl. S. 54 und 388fif.), der Ausdauer und

Ermüdbarkeit, und kann demgemäß durch die ent-

sprechenden Methoden geprüft werden, insbesondere durch

ich die einzelnen Versuche mit Sinnestäuschungen. Man findet sie aus-

führlich in Whipples Handbuch S. 404 iF.. Einige weitere Methoden zur

Prüfung der Suggestibilität im allgemeinen vgl. Bd. I S. 650 fif.

1) 0. Kosog, Suggestion einfacher Sinneswahrnehmung bei Schul-

kindern. Sterns B. z. Ps. d. A. II. 1905. Seashore, Illusions in normal

life. Yale Studies III. 1895. Ähnliche Versuche an Erwachsenen siehe

im Literaturverzeichnis.

2) -Fr. L. Wells, Relation of Practice etc. Am. J. of Ps. 23. 1912.

30*
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die Methode der fortlaufenden Arbeit und ihre Abänderungen

(vgl. S.391).

3. Die Prüfung solcher formaler Eigenschaften des

Willen b und der Aufmerksamkeit, die für intellektuelle

Arbeit besonders in Betracht kommt, also der Adaptation,

Einstellung und ihrer Folge, des Automatismus bei der Arbeit.

Diese müssen ebenso auf seusorischem Gebiete (in den auf-

fassenden Tätigkeiten) wie auf motorischem und ideomoto-

rischem (von Vorstellungen geleiteten äußeren Handlungen)

geprüft werden. Recht brauchbare Methoden dafür hat

Rossolimo vorgeschlagen i), doch beschäftigen sie sich in

etwas einseitiger Weise mit dem Automatismus des Willens.

Einige Beispiele:

a) Die Vp. wird aufgefordert, zugleich mit dem Experi-

mentator mehrmals auf den Tisch zu klopfen. Nach 4 bis

5 Schlägen hält der Exp. inne; der Automatismus äußert

sich dabei im Fortsetzen des Klopfens (2 und mehr weitere

Schläge).

b) Die Vp. folgt dem Befehl: »Zählen Sie mit mir zu-

gleich: 21, 22, 23, 24, 25 usw., und zwar auf die ganz

gleiche Weise wie ich«. Nach »25t geht der Exp. vom

lauten Zählen zum leisen über ; falls die Vp. im lauten Zäh-

len fortfährt und zum leisen nicht übergeht, wird der Fall als

Automatismus l)erechnet.

c) Man fordert die Vp. auf, dem Zählen des Exp. zu

folgen: »71, 72, 73, 74, 75, 76, 77, 78, 79, 80, VI, U2, UJ<

usw. In diesem Fall äußert sich der Automatismus in dem

unwillkürlichen Übergang von 80 zu 81, 82 usw.

d) Es wird der Vp. gesagt: »Wir wollen miteinander bis

10 klopfen, man klopft aber dabei mehr als zehnmal auf den

Tisch. Hört die Vp. bei 10 nicht auf, so sieht man das als

Mangel an Widerstand gegen den Automatismus an.

») a.a.O. S. 261 ff.
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4. Direkte Prüfung der Gmndeigenschaften des Gefühls

selbst. Dafür lassen sieh verwenden die Methoden der Prü-

fung ästhetischer und ethischer Gefühlsreaktionen, die ich

früher beschrieben habe (vgl. Bd. I S. 590 ff. u. 619 ff.). Wir

müssen vor allem normale Erregbarkeit des Gefühls, also

eine normale »Gefühlsschwelle« und Nachhaltigkeit der Ge-

mütserregungen für die normale Entwickelung der Begabung

voraussetzen. Die letztere Eigenschaft kann geprüft werden,

indem man feststellt, ob gefühlsbetonte Ereignisse vom Kinde

gut erinnert werden und indem man auf die Art der Ge-

mütserlebnisse achtet, die besondere Reproduzierbarkeit bei

einem Individuum zeigen (Prüfung des emotionalen Ge-

dächtnisses). Ebenso ist die Prüfung der intellektuellen und

praktischen Interessen des Kindes wichtig; sie kann ausge-

führt werden mit den bekannten Fragen nach den bevor-

zugten Spielen, Büchern, Unterrichtsfächern, den Idealen und

Wünschen. Gut geeignet ist dazu ein Aufsatzthema von Frau

Dr. Hoesch-Ernst: Was würdest du tun, wenn du einen

freien Tag hättest und 2 Mark Taschengeld, und damit

machen könntest, was du willst? Dabei scheiden sich die

Individuen von vorwiegend praktischen, Gefühls- und gei-

stigen Interessen sehr deutlich.

5. Auch eine sorgfältigeBeobachtung der charakteristischem

Bewegungen des Kindes ist von Wichtigkeit. Die Art

seiner Ausdrucksbewegungen, das Vorherrschen von Nach-

ahmungsbewegungen (verrät Suggestibilität oder gewisse Ab-

normitäten), der Mangel an Selbstbeherrschung im Ausdruck

der Affekte, das Vorkommen stereotyper Bewegungen (be-

sonders oft bei Schwachsinn und Idiotie), das Vorkommen
sog. Ticks, d. h. automatisch hervortretender abnormer Be-

wegungen und Handlungen, deren Ziel sinnlos, zweckwidrig

oder schädlich ist. Es kommt vor: der Kratztick, Jucktick,

manche Schwachsinnige reiben sich z. B. den Kopf kahl;
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Bohrtick, d.h. in der Nase bohren; Blinzeltiek, Muudtick

(Verziehen des Mundes); Schaltertick 'sinnloses Heben der

Schultern); Beißticks, Schauerticks u. a. m. (zum Teil nach

Major, a. a. 0. S. 199ff.). Auch das Vorkommen aller Trieb-

und Zwangshandlungen von sinnlosem Charakter, die Simu-

lation, der Hang zum Übertreiben und Lügen sind emotional

begründete Eigenschaften, die auf den Intellekt Einfluß ge-

winnen.

6. Es sei ferner noch darauf hingewiesen, daß auch bei

jeder intellektuellen Leistung, die wir in den Tests ver-

langen, durch den Vergleich der Art und Weise, wie ihn die

einzelneu Individuen ausführen, durch die Herausforderung

ihrer Selbstkritik und durch die Charakteristik ihres ganzen

Verhaltens wichtige Willens- und Gefühlseigenschaften in

ihrem unmittelbaren Einfluß auf die intellektuelle Leistung

festgestellt werden kijnueu.

Jede inteüektuelle Leistung ißt ja zugleich eine Willensbetäti-

gung und ein nioralischea Verhalten des Individuums. In jeder in-

tellektuellen Arbeit zeigen sich daher auch Willens- und Gefühlseigen-

Bchaften und moralische Qualitäten des Arbeitenden. Es ist aber nicht

leicht, in der Deutung der Leistung intellektuelle und voluntative

Eigenschaften zu unterscheiden. Die Schwächen und Fehler — ebenso

wie die guten Eigenschaften — der Arbeit können durchweg ebenso-

wohl durch die Begabung wie durch Wille und Verantwortlichkeits-

gefiihl verursacht sein. Wenn bei einer schriftlichen Inteliigcnzprüfung

mangelhafte Orthographie, schlechte Handschrift, geringes Verständnis

der gestellten Aufgabe hervortritt, so kann das alles ebenso als Nicht-

begabung wie als Nachlässigkeit gedeutet werden. Wir bedürfen also

besonderer Methoden, um die sittlichen und die intellektnolleu Seiten

einer Arbeit voneinander zu sclieiden. Die einzigen Mittel, die das

ermüglichen, scheinen die folgenden zu sein: 1 Wir stellen einem

Kinde die gleiche oder eine ähnliche Aufgabe zu wiederholton Malen

und prüfen, ob sie immer gleich ausfällt. Zeigt sich die Arbeit in

einzelneu Fällen wesentlich besser als in anderen, so weist das auf

ungleiches Wollen hin; das Kind kann besseres leisten als es ge-

wühnlich tut. 2 Wir vergleichen die intellektuellen rriifuugsergeb-

uisso mit den rein voluntativ-emotionalen Proben und stellen fest, ob
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sich dieselben Eigenschaften, die in den letzteren hervortreten, anch

in den ersteren finden. 3) Wir beobachten bei allen Aufgaben das Ge-

samtverhalten des Kindes und kombinieren dieses mit dem Gesamt-

eindruck, den Erzieher und Mitschüler von seiner sittlichen Persön-

lichkeit haben. Endlich kann 4) eine lebhafte suggestive anspornende

Einwirkung auf seinen Willen in den Intelligenzprüfungen erprobt

werden.

Von Wichtigkeit für die Erforschung der Begabung ist auch der

Nachweis der bei einem Individuum vorherrschenden Interessen-
richtung, besonders der intellektuellen Interessen und ihrer

Beziehungen zur Gesamtbegabung. Dazu ist brauchbar die

schon erwähnte Methode von Karl Groos, insbesondere in der Art,

wie er sie bei Schülern angewendet hati). Groos legte den Vpn-

kurze Themata vor und richtete dann die Frage an sie: >Was wün-

schen Sie nun zunächst zu wissen?« Die dadurch angeregten Fragen

wurden gesammelt und nach den in ihnen hervortretenden intellektu-

ellen Interessen geordnet. Peter Vogel, von Groos dazu angeregt,

legte Schülern 507 Knaben und Mädchen von 7—14 Jahren aus Volks-

schulen in Friedberg, Hessen) 7 Eeizworte vor: Briefträger, Eisenbahn,

Frosch, Glas, Mutter, Uhr, Vogel und forderte sie auf: »über dasWort
zu schreiben, was ihnen augenblicklich einfalle«. Es zeigte sich dabei,

daß die Kinder je nach dem Alter mit sehr verschiedenen begrifflichen

Kategorien arbeiten, worin ebensowohl Unterschiede des Interesses

als Entwickelungsstufen des Denkens zum Ausdruck kommen. Die

Methode von Vogel läßt sich daher auch als Ergänzung zu den S.357

erwähnten Untersuchungen über Abstraktionsstufen des kindlichen

Denkens verwenden. Ordnet man die Schüler nach ihren Altersstufen

in drei Gruppen: Gruppe I von 7—9 Jahren, Gruppe II von 10—11
Jahren, Gruppe III von 12—14 Jahren, so läßt sich nach der folgenden

Tabelle (S. 472) ein Einblick in die von ihnen bevorzugten begriff-

lichen Kategorien gewinnen, unter denen sie die genannten Dinge be-

trachten.

Auf die Bedeutung des Inhalts der Tabelle, die einen deutlichen

Entwickelungsgang von allgemeinen Gattungsurteilen zu immer be-

stimmteren begrifflichen Beurteilungen zeigt, komme ich in der nächsten

Vorlesung zurück.

Auch eine Arbeit von Wolodkewitsch untersucht die intellek-

tuellen Interessen der Kinder. W. legte nach der Binetschen Methode

Mädchen der 4., 6. und 8. Volksschulklasse — das Alter wird nicht

angegeben — Bilder vor mit der Aufforderung, sie zu beschreiben.

Die Urteile der Kinder drücken nach W. »die Richtung des Gedankens,

1) K. Groos, Das Seelenleben d. K. S. 215 ff.
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des Interesses, des Gefühls aus«, oder den »Standpunkt", den das

Kind bei der Beurteilung des Bildes einnimmt').

Weniger kommen für unsere Zwecke in Betracht die Unter-

suchungen der amerikanischen Pädagogen Healy und Fernald^), die

22 Tests ausprobierten, um Kinder zu prüfen, die abnorme Interessen-

richtungen und Abweichungen von dem sittlich-normalen Verhalten

zeigen. Man kann auch nicht sagen, daß ihre Tests wirklich geeignet

sind, um die Korrelation zwischen bestimmten intellektuellen Leistungen

und sittlichen Verhaltungsweisen aufzudecken.

7. Wir kennen endlich noch eine ganze Anzahl forma-

ler Bedingungen der intellektuellen Vorgänge, die

jedenfalls große individuelle Unterschiede der Begabung

bewirken, wie die Perseveration, Persistenz, die Einstelluug,

die Selektionswirkung von Zielvorstellungen und Gefühlen

und dgl. Da wir aber noch keine Methoden zu ihrer syste-

matischen Prüfung haben, so erwähne ich sie nur bei den

Resultaten gelegentlicher Beobachtungen.

Das wichtigste Ergebnis einer vergleichenden allseitigen

Analyse der Begabung vieler Individuen ist nun dieses, daß

sich uns dadurch das tatsächliche Zusammenbestehen
der einzelnen Eigenschaften und Fähigkeiten einer indivi-

duellen Begabung zeigt. Die Begabungsforschung hat nun

aber noch einen Schritt weiter zu gehen, indem sie uns auch

den Kausalzusammenhang der einzelnen Seiten einer

individuellen Begabung nachweist, d. h. die Art und Weise,

wie sich bei einem Individuum die Eigenschaften und Fähig-

keiten bedingen. Wir wissen schon aus der täglichen

Erfahrung, daß die einzelnen Eigenschaften und Fähigkeiten

in einer Persönlichkeit sich sozusagen nicht gleichgültig

gegenüberstehen, sondern sie beeinflussen sich unterein-

ander und zwar im positiven oder negativem Sinne. Großes

1) S. Wolodkewitsch, Eine Untersuchung der höheren Geistesfähig-

keiten bei Schulkindern. Zeitschr. f. pädag. Psychol. VIII. 1906.

2) W. Healy und S. M. Fernald, Tests for practical Mental Classi-

fication. Psychol. Monographs XIII. 1911.



474 Elfte Vorlesung.

Gedächtnis kann eine Stutze des Denkens werden, indem es

ihm reichhaltige Materialien beschatYt, es kann aber auch

die Entwickelung selbständigen und produktiven Denkens

bei einem Menschen hemmen, indem ihm das Gedächtnis

bei allen au ihn herantretenden Fragen eine solche Fülle

erlernten Wissens bereitwillig zur Verfügung stellt, daß da-

durch der Trieb zum eigenen Denken unterdrückt wird. Im

ersten Falle bildet sich eine positive, fördernde Beziehung

zwischen Gedächtnis und Denken heraus, im zweiten Falle

eine negative, hemmende Korrelation. Der innere Aufbau

einer Begabung, ihr kausaler Mechanismus und ihr teleo-

logischer Organismus wird uns aber erst klar, wenn wir

außer dem tatsächlichen Zusammeubestehen der einzelnen

Eigenschaften und Fähigkeiten in einem Individuum auch

dieses ihr kausales Zusammenarbeiten kennen, und zwar

wieder in dem doppelten Sinne; wir müssen wissen, wie

sich in der Ausbildung der Eigenschaften durch Übung

die Eigenschaften zueinander verhalten und wie sie organisch

zusammenwirken bei dem Zustandekommen der einzelnen

geistigen Leistungen.

Ebenso wie die einzelnen geistigen Eigenschaften und

Fähigkeiten sich untereinander beeintlussen, so haben sie

auch eine verschieden relat ive Bedeutung für dieOesanit-

begabung eines Individuums, und zwar sowohl für ihre

Qualität wie ihren Grad. Auch diese Abhängigkeit der indi-

viduellen Gesamtbegabnng von den einzelnen Seiten der

Begabung müssen wir feststellen, wenn wir den organi-

schen Aufbau typisch verschiedener und individuoll

eigenartiger Begabungsbilder kennen lernen wollen.

Diese ganze Forschung könnten wir auch als Ätiologie

der Begabung bezeichnen, doch versteht man hierunter

meist den Nachweis äußerer Ursachen der Begabuugs-

dirterenzen, wir nennen sie deshalb besser einfach synthe-
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tische Begabungslehre oder Lehre vom organischen

Aufbau der Begabungen.

Das festzustellen übernimmt die Korrelationsfor-

schuug (»Beziehungsforschung«), die erst in den letzten

Jahren auf die Begabungslehre angewandt worden ist. Die

Methode der Korrelationsforschung ist je nach ihrer Auf-

gabe eine verschiedene. Die zweitgenannte Aufgabe zu

lösen ist das relativ einfachere Problem: zu ihr führt uns

die Analyse einzelner geistiger Leistungen des Schulkindes

(des Menschen überhaupt). Diese behandeln wir später bei

der Analyse der Arbeit (im 3. Bande). Die erste Aufgabe

wird gewöhnlich so in Angriff genommen, daß man das

tatsächliche Zusammenbestehen verschiedener geistiger

Fähigkeiten bei einer Anzahl Individuen vergleichend

feststellt. Dazu ist meist die Testmethode verwendet

worden (vgl. die Angaben S. 325 und S. 330 ff.). So prüfte

Spearman die Beziehung der Empfindungsfeinheit verschie-

dener Sinne untereinander und zur »allgemeinen Intelligenz«

(vgl. S. 375), ferner kommt hierfür in Betracht die erwähnte

Untersuchung von Thorndike, Wilfrid Lay und Dean (S. 376)

und besonders die erwähnten Untersuchungen von Burt und

Peterson (S. 331f.), die von Frln. Whitley, die zwischen

Grundeigenschaften und speziellen Fertigkeiten zu unter-

scheiden sucht, u. a. mehr, deren Aufzählung bei dem gegen-

wärtigen Stande der Forschung keinen Zweck hat (die voll-

ständige Zusammenstellung siehe im Literaturverzeichnis am
Schluß dieses Bandes). Über die Theorie der Korrelations-

forschung vgl. W. Betz, Über Korrelation, Leipzig 1911 und

Krueger und Spearman, sowie die einzelnen Arbeiten von

Spearman nach dem Literaturverzeichnis am Schluß dieses

Bandes. Die Ergebnisse aller dieser Untersuchungen be-

handle ich in der nächsten Vorlesung.

3ehr schwierig ist nun die Frage zu entscheiden, wie
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die KorrelationsforscbuDf^ hiuausgehen kann über die

bisher übliche bloße Darstellung des tatsächlichen Zu-

sammenbestehens von Eigenschaften, Fähigkeiten und Lei-

stungen zu dem kausalen Nachweis ihrer Abhängigkeits-

beziehungen positiver und negativer Art. Ein Weg dazu

ist eine ausgedehnte Statistik der Häufigkeit des Vorkommens

in dem Zusammenbestehen gewisser Seiten der Begabung,

sie kann uns auf typische Unterschiede in diesen Zusam-

menhängen fuhren oder auf Korrelationstypen der Bega-

bung. Aus diesen lassen sich dannWahrscheinlichkeitsschlUsse

auf die kausalen Zusammenhänge der Begabungsseiten macheu.

Ich bezweifle aber, daß die intellektuelle Korrelations-

forschung uns überhaupt jemals einen vollständigen Einblick

in den organischen Aufbau der Begabungen geben kann, denn

zu diesem wirken ganz sicher in hohem Maße Gefühls-

und Willenseigenschaften des Individuums mit. Ob

z. B. das Gedächtnis hemmend oder fordernd in die Denk-

fähigkeiten eines Menschen eingreift, das wird entschieden

1. durch das relative Maß der Güte dieser beiden Fähig-

keiten selbst — das ist ein intellektueller Faktor; aber

auch 2. durch die Energie und Spontaneität, mit der ein

Individuum sein Denken betätigt, obgleich das Gedächtnis

ihm zahlreiche Kenntnisse bereitwillig darbietet — das ist

ein Willensfaktor. Und so scheint es sich allgemein zu

verbalten: das sog. Korrelieren der einzelnen Begabungsseiten

hängt immer von diesen zwei Faktoren ab: 1. Der relativen

intellektuellen Ausbildung der korrelierenden Eigenschaften;

2. von dem Eingreifen des Gefühls und des Willens in ihre

beiderseitige Ausbildung und ihr Zusammenarbeiten (Koope-

rieren). Wie dieses im einzelnen zu denken ist, werden wir

bei den Ergebnissen der Begabungsforschung sehen.

Nach den zahlreichen Erläuterungen einzelner Tests, die

auch bei einer allseitigen Analyse der Begabung gelegent-
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lieh Verwendung finden, möge nun noch ein kurzer syste-

matischer Überblick Über die Gesamtheit der in

der Begabungslehre verwendbaren Tests gegeben

werden. Indem wir dabei die Stichproben der Intelligenz

systematisch ordnen, erhalten wir zugleich die maßgebenden

Gesichtspunkte dafür, wie ein psychologisch orientiertes

Testsystem aufgestellt werden muß.

Die Intelligenzproben müssen sich wenigstens auf zwölf

Hauptgebiete des geistigen Lebens und seiner körperlichen

Grundlagen erstrecken, wenn sie es erreichen wollen, das

intellektuelle Gesamtbild eines Individuums zu geben.

Wir unterscheiden demgemäß:

1. Tests, durch welche die körperliche Gesamtver-
fassung des Individuums festgestellt wird. Da diese in

Beziehung zur Intelligenz untersucht werden muß, so wer-

den diejenigen »physischen Tests« den Vorzug verdienen,

in denen bis jetzt eine solche Beziehung gefunden worden

ist. Zu diesen gehören: die anthropometrischen Kennzeichen,

unter denen wieder die Scbädelmaße die wichtigsten sind

(vgl. Bd. I, S. 76 ff. und S. 316 ff. dieses Bandes). Sie ergeben

beim Schulkinde das Maß und die Art seiner körperlichen

Entwickelung (richtiger: der Entwickeltheit).

2. Proben, welche die allgemeine sensomotorische

Grundlage des Seelenlebens feststellen. Zu ihnen gehören

die elementaren Fähigkeiten der Herrschaft über die

Bewegungen (vgl. S. 341 ff.) insbesondere die Feinheit der

motorischen Innervation, die Zugänglichkeit für motorische

Einstellungen, die Übungsfähigkeit und Festigkeit des mo-

torischen und sensorischen Zentralnervensystems (Bewegungs-

geschicklichkeit, Genauigkeit und Regelmäßigkeit) und die

Eigenschaften der Sinne (Sinnesschärfe, vgl. S. 367 ff.).

3. Proben, welche die allgemeinen Verhältnisse des

psyxihophysiscken Energieumsatzes eines Individuums
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betreffen. Zu ihnen gehören die Messungen der elementaren

Zeitverhältnisse des Seelenlebens, die Keaktionszeit, das

individuelle Arbeitstempo, der Ablauf der p-sychophysischen

Energie am Tage und in größeren Zeitspannen, wie der

Woche und des Jahres (vgl. Bd. I, S. 126 flf. und Bd. III die

Psychophysik der Arbeit] ; ferner die Arbeitskurve, die Er-

müdbarkeit, Erholungsfähigkeit, die Schlaftiefe, der Unter-

schied des Morgen- und Abendarbeiters usf

4. Alle Aufmerksamkeitsproben (S.479fif.), unter denen für

die Begabung besonders in Betracht kommen die analytische

und die fixierende Kraft der A. und die Fähigkeit des Indi-

viduums, seine Wahrnehmungen und den Verlauf der Vor-

stellungen mit willkürlicher A. zu beherrschen.

5. Alle Tests, welche die Sinneswahrnehmung, Beobach-

tung und besonders die unter 4. erwähnte Betätigung der

Aufmerksamkeit bei diesen Funktionen betreffen.

6. Die Gedächtnisproben für die Lernfähigkeit und das

Behalten für unmittelbares und dauerndes Behalten und die

verschiedeneu Arten der Einprägung von Gedächtuismateri-

alien, insbesondere das »Merken«, das mechanische und lo-

gische Memorieren von verbalem Material, die Proben für

die Gedächtnistypen, die Untersuchung der Spezialgedächt-

nisse.

7. Die Tests für die Reproduktion der Vorstellungen.

Flüchtiger oder langsamer Keproduktionstypus. Art der

Vorstellungen (ob Individual- oder allgemeine Wortvorstel-

lungen) und Sinnesinhalt der Vorstellungen in Vorstellungs-

typen, Reichtum und Originalität der Vorstellungen. Bevor-

zugte Reproduktionsformen.

8. Tests für die beziehenden und verarbeitenden intellek-

tuellen Fähigkeiten. Tests für analytisches Denkm, Konibi-

nationstests, Reproduktionen mit Stellung logischer Aufgaben.

Praktische Findigkeit. Arten der Phantasie. Vorwalten
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bestimmter Arten logischer Beziehungen. Begrlindungsfähig-

keit und kritisches Urteil. Abstraktionsstufe der Begriffe.

9. Proben für die sprachlichen Fähigkeiten und ihre Be-

ziehung zum Vorstellen und Denken (Aussageversuch; abge-

änderte Ebbinghaussche Kombinationsmethode, eigene Kom-

binationsmethode; Definitionsproben nach Pohlmann; in

untergeordneter "Weise auch Benennung von Objekten und

Eigenschaften, z. B. Farben).

10. Tests , welche die Beziehungen des Gemtits- und

AVillenslebens zum intellektuellen Seelenleben betreffen.

Suggestionstests. Übungstests. Bildungstests. Interessen-

richtungen, Werturteile, ästhetische ethische Gefühle, Sinn

für Wahrheit, Eichtigkeit, Genauigkeit, Sorgfalt, Aufgabe-

erfüllung.

11. Tests für die Korrelation aller dieser psychischen

Fähigkeiten und den individuellen Unterschieden der Lei-

stungen, im Rechnen, Zeichnen, sprachlichen Fächern (gra-

phischer und sprachlicher Ausdrucksfähigkeit), in den Realien.

12. Tests für den Kausalzusammenhang (die Korrelation)

der einzelnen Seiten der Begabung unter sich.

Alles, V7a8 wir nun darüber wissen, ob es möglich ist,

über die Qualität und den Grad der Begabung mit einer

beschränkten Auswahl solcher Tests zu entscheiden,

können wir erst bei der Theorie der Begabung und der

Intelligenz behandeln, denn jede solche Auswahl macht —
wie wir früher gesehen haben — eine bestimmte Voraus-

setzung über das Wesen der Intelligenz (vgl. S. 322).

Nehmen wir nun einmal an, wir hätten eine Anzahl In-

dividuen — für unsere Zwecke Schülerindividuen —
vergleichend erforscht, sei es unter Anwendung der oben

beschriebenen allseitigen Analyse der Begabung, sei es

unter Anwendung eines möglichst vollständigen Testsystems

und der Darstellung der Korrelationen dieser Tests, so
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würden wir danu die psychopbyaischen Grundlagen des

eigentlichen Begabungsbildes dieser Individuen und den

inneren Zusammenbang ihrer geistigen Fähigkeiten, sozusagen

den organischen Aulbau der individuellen Form ihrer

Begabung kennen. Aber damitist die Aufgabederpädagogischen

Begabungslehre nicht ganz erschöpft, wir müßten vielmehr noch

zwei Schritte weiter gehen, um 1. alle jene »speziellen Talente*

kennen zu lernen, in denen uns im Leben wie in der Schul-

tätigkeit die Begabungsunterschiede am auffallendsten ent-

gegentreten, wie das musikalische, zeichnerische, mathema-

tische, sprachliche Talent; und 2. müßten wir wieder das

Zustandekommen der speziellen Leistungen erklären, die

auf jenen Talenten, aber auch noch auf allgemeineren Seiten

der Persönlichkeit beruhen, wie auf ihrer Ausdauer, ihren

Lebenszielen, ihren Interessen und dgl. mehr. Diesen spezi-

ellen Teil der Begabungslehre behandeln wir nun am
besten — um Wiederholungen zu vermeiden — bei verschie-

deneu späteren Gelegenheiten, besonders bei der psycho-

logischen Grundlegung der Arbeit des Schulkindes in den

einzelnen Schulfächern, denn diese Analysen führen uns ja

Punkt für Punkt auf die in den Schulfächern zutage tretende

spezielle Geistestätigkeit, auf das Rechnen, Zeichnen, Sprechen-

lernen usf. Dabei läBt sich dann auch der systematische

Zusammenhang der Leistung mit der Begabung für Rech-

nen, Zeichnen, Sprachen usf. am besten herstellen.

Somit können wir nunmehr den methodischen Teil unserer

Untersuchungen verlassen und uns zu den absehlieücuden Be-

trachtungen über die Resultate der Begabungslehre wenden.



Zwölfte Vorlesung.

Die Hauptresultate der Begabungsforschung.

Meine Herren!

Die vorausgehende Vorlesung hatten wir hauptsächlich

den Methoden der BegabungsprUfung widmen müssen, nur

bei unserer Betrachtung der Untersuchung elementarer

intellektueller Fähigkeiten habe ich schon die wesentlichen

Resultate dieser Untersuchung mitgeteilt, um Wiederholungen

vermeiden zu können.

Das allgemeine Bild, das sich dabei ergab, war

dieses, daß in den elementaren intellektuellen Eigen-

schaften und Fähigkeiten der Menschen ihrer formalen Seite

nach nur relativ geringe individuelle Unterschiede zutage

treten
;
jedenfalls werden wir weit ausgiebigere Unterschiede

in den höheren psychischen Vorgängen finden. Eine Aus-

nahme machen nur solche typische Unterschiede wie die des

analytischen und synthetischen Gedächtnisses und die in

einzelnen Fällen nachweisbaren beträchtlichen Unterschiede

in den Leistungen der Spezialgedächtnisse, oder in den indi-

viduellen Gedächtnisdispositionen der Gedächtnisinhalte, wie

im Ton-, Farben-, Namen- und Zahlengedächtnis, in denen

die Basis der speziellen Talente gesucht werden muß. Doch

scheint der Durchschnitt unserer Schüler auch in diesen

Gedächtnisleistungen eine gewisse Uniformität zu zeigen.

Daher eignen sich diese Prüfungen nicht so sehr zum Nach-

weis intellektueller Unterschiede — und es erschien uns teleo-

Menmann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 31
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logisch begründet, daß die elementaren Grundlagen des Seelen-

lebens bei allen normalen Menrielien relativ gleich sind. Eben

deshalb aber sind die elementaren PrUfungsmittel bis hinauf

zur GedächtnisprUfung besonders geeignet, die abnorme Be-

gabung gegen die normale abzugrenzen. Denn wesentliche

Abweichungen eines Individuums von dem Durchschnitt der

Menschen in der sensomotorischen Grundlage des Seelen-

lebens, in der Sinneswahrnehmung, Aufmerksamkeit und

in den elementaren Gedächtnisleistungen weisen entweder

auf einen isolierten partiellen Defekt hin oder sie sind

Folgen oder Parallelerscheinungen allgemeiner geistiger Ab-

normität.

Nach diesem allgemeinsten Ergebnis der Begabungs-

prUfung müssen wir vorweg vermuten, daß die eigentlich

durchgreifenden individuellen Unterschiede in der Begabung

des Menschen — sowohl nach ihrem Grade wie nach ihren

qualitativen Eigentümlichkeiten — erst in den höheren in-

tellektuellen Eigenschaften und Fähigkeiten und in den Lei-

stungen der Menschen hervortreten. Das trifft auch in der

Tat zu, und die nähere Ausführung dieses wichtigen Tat-

bestandes soll das eigentliche Thema dieser Vorlesung sein.

Hierbei müssen wir bei dem Nachweis einiger ganz spezi-

eller Eigenschaften auch noch einige Untersuchungsmethoden

betrachten, da sie zugleich den besten anschaulichen Einblick

in das Wesen solcher Eigenschaften geben. Den Abschluß

unserer Betrachtungen soll dann eine Theorie der Begabung

und der Intelligenz bilden.

Wenn wir nun die wichtigsten Resultate der ]U\i;abungs-

experimente überblicken, so müssen wir hier wieder eine

Auswahl und Beschränkung des StotTes unter dem Ge-

sichtspunkt des pädagogisch-wichtigen eintreten lassen. Da

wir nun bei der voll.'^tändigon Analyse der Begabung als

Ziel vor Augen hatten, das psydiisch-physische (iesanitliihl
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der Begabungen zu gewinnen, so müssen wir anfangen mit

der körperlichen Charakteristik des begabten und unbe-

gabten Kindes. Diese müßte uns eigentlich die Grundlagen

der ganzen Begabungslehre liefern, denn sowohl für das volle

Verständnis wie namentlich für die praktische Behandlung

des Kindes ist die Kenntnis des Zusammenhanges seiner

physischen Verfassung und geistigen Leistungen unerläßlich,

und insbesondere ist die Bestimmung der Grenze zwischen

dem normal- und dem Schwachbegabten Kinde und wieder

zwischen diesem und dem Schwachsinnigen und Idioten zum

Teil auf die Herbeiziehung körperlicher Merkmale ange-

wiesen.

Die relativ bestimmtesten Kesultate zu unserer Frage

haben wir bei dem abnormen Kinde zur Verfügung; hier

hat die Psychiatrie und Pathologie uns wenigstens Haupt-

stufen der Begabung und ihre körperlichen und geistigen

Merkmale nachgewiesen. Zunächst ist das schon erwähnte

allgemeine Resultat wichtig, daß das geistesschwache Kind

fast immer auch das körperlich zurückgebliebene zu sein

pflegt. In welchem Maße dies der Fall ist, davon haben

Pädagogen, die sich nicht besonders mit dem schwachen

Kinde beschäftigen, oft kaum eine Vorstellung. Einmal ist

der Körper des abnormen Kindes schon in anatomischer

Hinsicht oft durchgreifend von dem des normalen Durch-

schnittskindes verschieden. Es bleibt zurück im Wachstum,

zeigt weniger Gewicht, hat schwächer entwickelte Muskula-

tur, flache Brust und oft abnorme Schädelbildung, die Kopf-

maße stehen unter denen des normalen Durchscbnittskindes,

vielleicht bleiben ganz bestimmte Maße besonders zurück und

nach den früher erwähnten Messungen scheinen wir sogar

eine untere Grenze der Kopfmaße angeben zu können, unter

die das normal begabte Kind in einem bestimmten Jahre

nicht zurückgeht (vgl. S. 316 ff.); dazu kommen die besonderen
31*
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pathologischen Merkmale. Nicht selten findet sich Wasser-

kopf oder beim Idioten Mikrozephalus, daneben Rachitis, die

das Gehenlernen verspätet, verminderte Vitalkapazität, ver-

minderte Druckkraft und Ausdauer der Muskelarbeit, ver-

minderte Seh- und Hörschärfe. Es besteht oft die Neigung

zu zwecklosen Bewegungen (Mitbewegungen] der Gesichts-

muskelU; der Hände und der FUße, ja des ganzen Rumpfes,

mit denen namentlich jeder Versuch zu angestrengter Kon-

zentration auf eine geistige Leistung begleitet wird.

Dazu kommen als häufige psychische Symptome des

schwachen Kindes: sehr verspätetes Sprechenlernen, dauernd

mangelhafte Beherrschung der Sprache (ebenso der Schrift

und der technischen Fertigkeiten), Vorherrschen bestimmter

Sprachfehler, die nur schwer überwunden werden, wie das

Stottern, Poltern, Stammeln, die Hörstummheit (vgl. Bd. I

S. 565 ff.); äußerst geringe Aufmerksamkeit in bezug auf

Intensität und Ausdauer der Konzentration, infolgedessen

zerfahrenes unstetes Wesen, und entweder typische Hast und

Flüchtigkeit oder große Langsamkeit im Vorstellen, Sprechen

und Denken; übertriebenes oder allzugeringes Selbstvertrauen,

große GefUhlsabnorniitäten, sehr labiles, in schroftcnKontrasten

sich abspielendes Gemütsleben, endlich zahlreiche moralische

Schwächen, perverse Neigungen und Abstumpfung der sym-

pathischen Gefühle gegen Mitmenschen und Tiere *).

Aus den Bemühungen der Pädagogen und Mediziner be-

stimmte quantitative und qualitative Stufen der Geistes-

» Eine polir eingehende Charakteristik des unternormalon und ab-

normen Kindes nach seinen körperlichen und geistigen Merkmalen

und Anweisungen zur Prüfung seiner Intelligenz gibt Gustav Major,

Unser Sorgenkind, seine Pflege und Erziehung. Leipzig lUlÜ. Otto

Nemnich. Vgl. auch Strümpell, Pädagogische Pathologie. 3. Auflage.

Leipzig 1899 und E. Schlesinger. Schwachbegabte Schulkinder. Stutt-

gart 1907. S. geht besonders auf die sozialen und physischen l.'rsacheu

der Geistesschwäche ein.



Die Hauptresnltate der Begabungsforschung. 485

schwäche zu unterscheiden, lassen sich mit Kücksicht auf die

Parallelität körperlicher und geistiger Phänomene sehr ver-

schiedene Stufen des unternormal begabten Kindes
voneinander trennen , wobei wir den qualitativen Gesichts-

punkt, der diese Fälle nach der Art der schwachen Begabung

scheidet von den Angaben quantitativer Differenzen inner-

halb dieser Arten zu trennen haben; dabei ist allerdings zu

beachten, daß es streng genommen keine rein quantitativen.

Unterschiede auf psychischem Gebiete gibt; jede quantita-

tive Begabungsdifferenz äußert sich auch als eine qualitative

Nuance in den geistigen Leistungen und ihren psychischen

Grundlagen. Wir haben nun zunächst zu unterscheiden

A) das Schwachbegabte oder »dumme«, aber nicht abnorme

und B) das schwachsinnige, abnorme Kind. Das

erstere braucht nicht zu den körperlich zurückgebliebenen

zu gehören, es kann sogar von hervorragend gesundem und

kräftigem Körper sein und sich durch alle Arten rein mo-
torischer Leistungen auszeichnen. Mit Rücksicht auf

diese beiden Möglichkeiten unterscheide ich wieder: (Aj) das

Schwachbegabte und zugleich körperlich schwache Kind —
bei ihm beruht die Geistesschwäche auf der allgemeinen

Körperschwäche, die das Zentralnervensystem und besonders

das Gehirn in Mitleidenschaft zieht, und (A2) das schwach-

begabte, aber körperlich völlig normale oder gar übernormale

Kind; bei diesem können wir als psychische Grundlage der

Dummheit nur eine mangelhafte Entwickelung und Funktions-

fähigkeit der speziell den psychischen Vorgängen zugeord-

neten Partien der Großhirnrinde ansehen bei sonst nor-

malem oder übernormal entwickeltem Körper (es ist der

eigentliche Muskelmensch). Unter den »Schwachsinnigen«

(B) haben wir wieder zwei total verschiedene Typen zu

scheiden — die auch von den Psychiatern nicht immer aus-

einandergehalten werden und eigentlich mit verschiedenen
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Namen bezeichnet werden sollten. Der eine (Bj) verrät

sieb iu der Kindheit nur wenig, er tritt erst mit voller Be-

stimmtheit im späteren Leben hervor: es ist der von Störring

gekennzeichnete intelligente Schwachsinnige'), der

sich in mannigfaltigen geistigen Leistungen auszeichnen

kann, aber einen speziellen, oft eng begrenzten Defekt in

den höheren geistigen Fähigkeiten, insbesondere eine spe-

zifische Unfähigkeit zum Urteilen besitzt. Ein solcher

Schwachsinniger gelangt oft durch Schulen und Universitäten

mit leidlichen Zeugnissen und Prüfungen, scheitert aber

schließlich im praktischen Leben an seiner Unfähigkeit, die

Lebensverhältnisse zu beurteilen und sich nach ihnen zu

richten. Besonders charakteristisch ist nach meiner Beob-

achtung für diesen Typus der völlige Mangel an Selbstbe-

herrschung und Selbstbeschränkung, wiederum aus Urteils-

schwäche.

Störring kennzeichnet diesen Schwachsinn durch die

Merkmale: abnorme Unfähigkeit zur Herausfinduug des Ge-

meinsamen aus komplexen Tatbeständen, Herabsetzung der

Fähigkeit, Wesentliches von Unwesentlichem zu

unterscheiden, Unfähigkeit eine komplizierte Sachlage im

Urteil zu verwerten (daher die Taktlosigkeit des Schwach-

sinnigen in einzelnen Fällen); abnorm geringe Fähigkeit,

Wahrscheinliches und Unwahrscheinliches zu unterscheiden,

geringes Bewußtsein realer Gültigkeit seiner Behauptungen,

die Gesamtheit der realen Bedingungen kommt nicht zur

Berücksichtigung; endlich fehlen dem Vorstellungsverhiuf

•) Vgl. Stürring, Vorlesunf,'on über Psychopathologie. S. 399 ff.

Fränkl wies durch psychologischo Kxperimento das Vorkonmien der

gleichen Merkmale bei BchwachBinnigon Kindern nach. Fränkl, Vor-

Btcliungseleiiionte und Anfmorksanikeit. Augshurjr liHlö. 8.ö4lT. u. öfter.

Vgl. Arno FucIih, Sc.h\vKcli«innigo Kinder. Ciiitereloli 1899. Derselbe.

Die Schwaehsiunigen und die Organisation ihrer Erziehung, Beitrüge

zur pädagog. Pathologie. 2. lieft.
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leitende Ideen, und infolgedessen zeigt er nur in einzelnen

Gedankenkreisen, nicht im ganzen Zusammenhang des Den-

kens Planmäßigkeit und Folgerichtigkeit. Dabei kann dieser

Schwachsinnige gutes Gedächtnis besitzen, scharfe Beob-

achtung des Einzelnen, klare Auffassung beschränkter

Gedankengänge, Reichtum an Phantasievorstellungen, er kann

den Eindruck eines gebildeten Menschen machen und in der

Schule wird oft nichts von seinem Schwachsinn bemerkt,

bis plötzlich an irgend einem Punkte seine abnorme Art zu

urteilen, oder seine Abnormität im praktischen Verhalten

hervortritt, die sich meist durch die völlige Willenlosigkeit

gegenüber dem verlockenden Reiz momentaner Wünsche zeigt.

Diese Willenlosigkeit ist aber darch die Schwäche des Urteils

bedingt, das für den momentanen Fall nicht die Gegen-
gründe aus früheren Erfahrungen und Überlegungen herbei-

zieht. So konnte eine neuerdings durch zahlreiche psychia-

trische Gutachten bekannt gewordene belgische Prinzessin

nicht widerstehen, wenn ihr Hüte oder Sonnenschirme oder

Schuhe angeboten wurden; ein psychiatrischer Sachverstän-

diger fand bei ihr z. B. über 200 Paar Schuhe. Was die

körperliche Grundlage dieses Urteilsschwachsinns, wie

ich ihn fortan nennen will, ist, wissen wir nicht. Postulieren

müssen wir von dem psychischen Tatbestande aus eine

partielle Entwickelungshemmung oder Funktionsunfähigkeit

der Urteilszentren der Großhirnrinde. Nicht selten finden

sich in der Kindheit solche spezifische Störungen der Urteils-

fähigkeit und der Selbstbeherrschung auch auf der Grund-

lage von Abnormitäten des Gemütslebens, insbesondere

bei dem (allerdings auch vielfach bestrittenen) Typus der

»moral insanity«, d. h. einer besonderen Abnormität der

sittlichen Gefühle und Urteile, und der daraus sich er-

gebenden Perversität des sittlichen WoUens. Jeder derartige

Gemüts- und Willensdefekt muß sich allmählich in der fort-
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schreitenden intellektuellen Entwickelnng des Kindes geltend

machen. Die Hauptpunkte dieses störenden Einflusses hahe

ich am Schluß unserer vorigen Vorlesung kurz zusammen-

gefaßt und verweise hier auf diese Ausführungen (vgl. S.459fif.).

Ebenso müssen die Entwickelung der Intelligenz schädlich

beeinflussen alle in der Gesamtverfassung des Nervensystems

und Gehirns begründeten »konstitutionellen« Mängel des

Kindes. Wo solche vorhanden sind, da sprechen wir von

einer »psychopathischen (oder neuropathischen) Kon-
stitution« des Kindes und unterscheiden bei ihr wieder

eine Anzahl Haupttypen 1). Major nennt fünf solcher Typen:

die hysterische, allgemein degenerative, neurasthenische,

hyperthymische (d. h. krankhaft übermütiges, sich über-

hebendes Wesen) und die depressive psychopathische Kon-

stitution. Alle diese Fälle sind dadurch ausgezeichnet, daß

einerseits körperliche Fehler, besonders solche des Nerven-

systems und des Gehirns (meist auf Grund erblicher Belastung),

andererseits Defekte des Gemüts- und Willenslebens die

»primäre* Grundlage von Mängeln der Begabung und der

intellektuellen Leistungen zu bilden scheinen.

Von diesem intelligent erscheinenden spezitischen Ur-

teilsschwachsinn und jenen besonderen aus der psycho-

pathischen Konstitution stammenden Intelligenzdefekten ist zu

unterscheiden die von der Psychiatrie meist als »Schwach-
sinn« bezeichnete, auf allgemeiner Entwickelungshcmmung

des Gehirns beruhende Herabsetzung der Intelligenz in ihren

verschiedeneu Arten und (Jraden (BjK welche die verschie-

denen psychischen Entwickelungsauomalien umfaßt. Nach

Ziehen beruht der Schwachsinn im allgemeinen auf zwei

Uau|)tmerkmalen: 1) dem Mangel an einzelnen Erinnerungs-

>J Dagegen wird der Begriff der »psychopathiachen Minderwertig-

keiten« von Koch gegenwärtig von den meisten raychi.itern fallen

gelasBon.
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Widern oder assoziativen Verknüpfungen derselben; 2) auf

unrichtigen oder fehlenden Urteilen; er ist also Gedächtnis-

und Urteilsschwäche. Dazu muß aber sicher noch als ein

drittes, selbständiges Merkmal kommen: eine ursprüng-

liche Schwäche der Aufmerksamkeit, die sich namentlich

darin äußert, daß der Schwachsinnige nicht imstande ist,

Eindrücke und Vorstellungen auch nur kurze Zeit festzu-

halten; das erschwert ihm das Vergleichen, das Merken

und die assoziative Verknüpfung von Vorstellungen und

Eindrücken. Unter den Schwachsinnigen unterscheiden wir

seit Sollier u. a. wieder zwei Haupttypen, {ßi und ß^),

den Idioten im engeren Sinne und den Imbezillen,

zu denen vielleicht nach de Sanctis noch ein dritter (ß^)

zu rechnen ist, der »Zurückgebliebene«, »arriere«.

Diese Einteilung deckt sich im ganzen mit der jetzt fast

allgemein anerkannten in »Defektpsychosen« von leichterem,

mittlerem und schwerem Grade, oder der Debilität, Im-

bezillität und Idiotie, die aber alle drei wieder graduelle

Abstufungen zeigen. Defektpsychosen des Intellektes können

ferner angeboren oder erworben sein. Die soeben ge-

nannten drei Formen betrachten wir als angeborene, zu

ihnen kommen als erworbene, sich erst im Laufe der Kind-

heit entwickelnde Formen die epileptische Intelligenzschwäche

(dementia epileptica), die frühzeitige Verblödung oder das

»jugendliche Irresein« (dementia praecox oder hebephrenica),

die paralytische, auf sogenannter Gehirnerweichung beruhende

Intelligenzschwäche ^) (dementia paralytica) und solche durch be-

grenzte Erkrankungen von Gehirnteilen wie Herderkrankungen,

1) Früher nahm man an, daß diese Form nur bei Erwachsenen

vorkomme, durchweg als Folge von Syphilis
;
jetzt sind Fälle von ver-

erbter und angeborener Paralyse bei Kindern sicher beglaubigt. Ur-

sache ist vielleicht stets Syphüis eines der Eltern. Interessante Fälle

dieser Art beschreibt Major, a. a. 0. S. 309 ff.



490 Zwölfte Vorlesung.

z. B. infolge von Gehirnblotungen und Verletzungen (Demenz

bei Herderkrankungen). Nur die wichtigsten von diesen

pathologischen Veränderungen der Intelligenz können wir hier

behandeln. Der Unterschied des Idioten und Imbezillen ist

ein sehr auffallender: der Imbezille ist lebhaft, aber völlig

zerfahren, voller Initiative, die aber keinen Augenblick stand-

hält, leicht zugänglich für äußere Eindrücke, die er aber

nur in der flüchtigsten Weise auffaßt, Gefühle und Willeus-

regungen sind von äußerster Unbeständigkeit, die allgemeine

Stimmung ist »gleichmütig«, > häufig aber auch von einer

leeren, kindischen Heiterkeit« (Kraepelin). Das Gedächtnis

ist sehr schwach, das Urteil äußerst beschränkt, einfache

Vergleiche von SinneseindrUcken gelingen oft nicht. Inner-

halb der Imbezillität gibt es jedenfalls noch mehrere Grade

und qualitative Variationen, so daß Kraepelin zu ihr (als

dem »angeborenen Schwachsinn«) alle Stufen des Übergangs

von dem eigentlichen Idioten zum normalen Menschen und

zur Intelligenz rechnet >). Ein anderes Bild zeigt die Idiotie

im engeren Sinne. Unter dieser versteht Kraepelin »alle jene

hochgradigen psychischen Schwächezustände . . . deren Ent-

stehungszeit vor die Geburt oder in die ersten Lebensjahre

fällt«. Diese Definition muß ergänzt werden durch die ge-

naueren Merkmale der Idiotie. Sie sind wieder etwas ver-

schieden nach dem Grade der Schwäche. Der tiefststehende

1) Vgl. Paul Sollior, Der Idiot und der Imbezille, deutsch von

Brie. 1891. Kraepelin, Psycliiutiie , nach der 4. Aufl. 1893, S. 661flF.

Ziehen, Psychiatrie, 3. Aufl. Ich beschreibe hier die Idioten und Im-

bezillen zum 'l'eil nach eigener Anschauung, auf CJrund meiner Tcil-

naliine an Kxporimeiiton von Prof Stiirring zur Hestimniung der Grade

des SchwachBiuns in der siichs. I.andcsirronaustalt zu Ilubortusburg.

Ans der älteren Literatur ist wichtig auL>or dem frlilicr genannten

Werke von Strllmpell: Emniinghaus, Die psychischen Stürungen des

Kindesalters. Ferner aus der neuerou : De Sanctis, Typea et degrv^s

d'insuffisauco mentale. L'annee psychol. XII. 11H)6. S. 70flf.
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Idiot zeigt oft kaum noch eine Spur höheren geistigen Lebens;

er lebt fast nur vegetativ, seine Auffassung und Intelligenz

stehen weit unter der eines mäßig intelligenten Tieres, er

lernt manchmal kein Wort sprechen und nur wenige Worte

verstehen. Seine Sinnes- und Gefühlstätigkeit liegen ganz

darnieder, manche Idioten Störrings nahmen Bitterstoffe

ebensogern wie Zucker, obwohl sie bei den Bitterstoffen

lebhafte Grimassen schnitten. »Zu den einfachsten zweck-

mäßigen Handlungen sind sie unfähig«, Gehen und selbst

Stehen erlernen sie spät, manchmal gar nicht; ich sah Idi-

oten, die sich nur kriechend fortbewegten, Willens- und

Gefühlsleben und die Aufmerksamkeit liegen ganz darnieder.

Eine etwas höhere Stufe ist nach Kraepelin die, »wo wenig-

stens passiv, durch besonders auffallende Eindrücke die

Aufmerksamkeit des Kranken für einige Zeit erregt werden

kann«. Bei allen Idioten »pflegt die gesamte körperliche

Entwickelung . . . erheblich zurückzubleiben« (Kraepelin).

In etwas anderer Weise kennzeichnet Paul Möller (ein Schüler

Ziehens) die genannten Stufen des Schwachsinns i). Beim Idioten
hinterlassen die Empfindungen nur verhältnismäßig wenige Erinnerungs-

bilder, welche längere Zeit haften. Das Vorstellungsleben beschränkt

sich infolgedessen auf eine geringe Zahl konkreter Vorstellungen.

Konkrete und abstrakte Begriffe fehlen gänzlich. Wiedererkennen
und Aufmerksamkeit sind hochgradig gestört. Zu assoziativen Ver-

knüpfungen und einem Ablauf der Vorstellungen kommt es bei dem
Idioten nicht. Aus dem Mangel des Vorstellungslebens ergibt sich

auch ein Fehlen der intellektuellen Gefühle; nur einige sinnliche Ge-

fühle und Triebe sind vorhanden. Zu Handlungen im engeren Sinne

kommt es selten.

Der Imbezille verfügt hingegen über eine große Zahl von Er-

innerungsbildern und konkreten Vorstellungen. Dagegen werden kon-

krete Begriffe nur in geringer Zahl und abstrakte gar nicht gebildet 2).

1) Paul Müller, Über Intelligenzprüfungen. Ein Beitrag zur Dia-

gnostik des Schwachsinns. Berliner Dissertation 1897.

2) Wenn diese Unterscheidungen zu recht bestehen, so rechtfertigen

ßie meine Methode, Gradunterschiede der Intellligenz durch Verwen-

dung- von abstraktem Material festzustellen.
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Der imbezille Schüler kommt daher in der Schule für normale

Kinder nur eehr langsam vorwärts und gewöhnlich nicht über die

Mittelstufe einer Volksschule oder die entsprechenden Klassen anderer

Lehranstalten hinaus.

Der Debile hat außer zahlreichen konkreten Vorstellungen auch

konkrete Begriffe (denen konkrete Vorstellungen und Sprachvorstel-

lungen zugrunde liegen) in normaler Menge und Beschaflfenhcit. Seiu

Wissensschatz ist, wenn ein regelmäßiger Unterricht stattgefunden

hatte, meist ziemlich groß, doch pflegt in der Schule die ungleich-

mäßige Leistungsfähigkeit aufzufallen. Dabei ist mitunter für ein ein-

zelnes Fach eine außerordentliche Begabung vorhanden. Jedoch

werdeu abstrakte Begriffe nur spärlich oder gar nicht
gebildet; sie sind meist Worte ohne inhaltliches Verständnis, in

phrasenhaften Satzwendungen gebraucht, welche der Debile von an-

deren gehört hat. Urteils- und Schlußvermögen liegen ganz darnieder.

Zu selbständiger denkender Verarbeitung des aufgenommenen Stoffe»

kommt es nicht; an Stelle dessen treten passiv aufgenommene, erwor-

bene Vorstellungsassoziationen.

Von diesen auf angeborenen Entwickelungsbemmungen

des Gehirns beruhenden Abnormen sind weiter (als Typus C)

diejenigen zu unterscheiden , deren geistige Abnormität in

den soeben erwähnten erworbenen Defektpsychosen besteht.

Eine experimentell-psychologische Kennzeichnung aller dieser

Stufen des schwachen und schwachsinnigen Kindes ist erst

neuerdings in Augriff genommen worden; sehr eingehende

Analysen und Kennzeichnungen der verschiedenen angebo-

renen und erworbenen Defektpsychosen hat Major gegeben,

und ich muß auf seine Ausführungen verweisen, um nicht

von meinem Hauptthema abzuschweifen (vgl. besonders: Unser

Sorgenkind, S. 134 flf.). Eine psychologische Analyse ihrer

Ergebnisse zu versuchen und daraus ein allgemeines Bild der

Stufen der Geistesschwäche zu entwickeln, erscheint mir

aber immer noch verfrüht.

Überdiesem eigentlich Schwachsinnig« n steht der »schwache

Schuler«, dessen Grenze gegenüber der Debilität« manchmal

eine llieüendo ist. Ich gebe hier nur eine kurze Charak-

teristik nach den von verschiedenen Experimentatoren fest-
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gestellten (intellektuellen) Durchschnittsmerkmalen des schwa-

chen Schulers: Die Übungs- und Bildungsfähigkeit des schwa-

chen Schülers ist im allgemeinen gering — eine Ausnahme

findet sich nur da, wo eine isolierte Befähigung in einzelnen

Seiten der Begabung vorkommt — wie isolierte musikalische,

rechnerische Begabung oder dgl. Die Empfindungs-, Raum-

und Zeitinhalte werden weniger scharf unterschieden (Gilbert,

Bourdon, Sharpe und Titchener, Binet u. a.). Die Sinnes-

schärfe der höheren Sinne steht oft unter dem Durchschnitt

(Binet und van Biervliet), die Auffassung ist ungenau oder

einseitig genau (ich selbst), die Aufmerksamkeit ist schwan-

kend, labil, ausgeprägt dynamisch (Consoni), zeigt langsame

Anpassung (Adaptation) an die jeweilige Tätigkeit (Binet),

ist weniger aktiv und spontan, sie ist ferner meist leicht

ablenkbar und ermüdet relativ schnell; das Gedächtnis ist

schwächer oder einseitig entwickelt (zahlreiche Psychologen

wie Gilbert, Bourdon, Binet und Henri, Lobsien, Ebbinghaus,

Winteler, A. Mayer, Parison); die Aussage über Erlebtes ist

unsicher (M. Dürr); die Reproduktion der Vorstellungen ist

einförmig, in den gleichen Wegen und Vorstellungsinhalten

perseverierend, verlangsamt bei schwierigen, sehr flüchtig bei

naheliegenden Reproduktionen; sie zeigt wenig Originalität

und Abweichung vom Durchschnitt, ist relativ unzugänglich

für das Arbeiten mit abstrakten Wortbedeutungen (ich selbst);

das Hersagen erlernter Stoffe ist stockend und dauernd un-

sicher (Ziehen, Kraepelin, Sommer, Ranschburg, Wreschner,

Winteler, ich selbst), das Verständnis für abstrakte Gedanken-

gänge ist gering, die kombinatorische und synthetische

Tätigkeit schwach entwickelt (Binet, Simon, Masseion, Win-

teler, Ebbinghaus, A. Mayer und ich selbst). In allen diesen

Schwächen der psychischen Elementarleistungen haben wir

dann die Grundlage der schwachen Schulleistungen zu

sehen.
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In einem gewissen Zusammeiiliang mit der Klassifikation

von Graden und Stufen des Schwachsinns (und der Intelli-

genz des Kindes überhaupt) stehen die verschiedenen Ver-

suche, die Fehler der Kinder zu klassifizieren. Diese

Versuche gehören allerdings nur soweit in unseren Zusam-

menhang, als sie zugleich die intellektuellen Fehler

betreffen. Die bekannteste Klassifikation der Art ist die von

Strümpell '). Strümpell erwähnte zunächst die üblichen Fehler-

einteilungen, die ihm aber zum Teil als unzureichend erschie-

nen, z. B. die Einteilungen in akute und chronische, ererbte

und erworbene, einheimische (aus dem Kinde und seiner

Erziehung selbst stammende) Fehler und solche fremden

Ursprungs (die letzteren stammen aus einer unglücklichen

Umgebung des Kindes); Fehler, die ein Kind hat und Fehler,

die es macht (Herbart), körperliche und geistige Fehler.

Er selbst teilt dann ein in 1. Fehler, die aus dem Über-

gewicht körperlicher Einflüsse auf die psychischen Vorgänge

stammen; 2. Störungen, Alterationen und Defekte, welche

aus inneren Gründen im psychischen Mechanismus entstehen;

3. Fehler, welche aus Mißverhältnissen zwischen dem psy-

chischen Mechanismus und den freien Kausalitäten sowie

aus Defekten der letzteren entstehen; 4. Fehler, die ans

Mißverhältnissen zwischen den freien Kausalitäten stammen.

Ich führe diese Einteilung hier an, um an einem klassischen

Beispiele zu zeigen, wie derartige, nach abstrakten Sche-

maten ausgeführte Schemata weit hinter unserer heutigen

empirischen Forschung des Kindes zurückstehen. Was hat

die Pädagogik von solchen vagen und unbestimmten Begritlen

von Fehlcrklassen? Was insbesondere die Bcgabuugslehre

angeht, so ist jeder einzelne Fehlcrnachweis, wie wir ihn

ij Ludwij? Strümpell, IMc iiiiiiagogiache Pathologie odor ilic Lehre

von den ri-hlern des Kindes. 4. Aufl.. fortgeführt von A. Spitzner.

Leipzig 191Ü.
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aus den Begabnngsanalysen gewinnen, wertvoller als diese

ganze auf Herbartischer Grundlage aufgestellte Klassifikation!

Suchen wir zunächst einmal die wirklich vorkommenden

Fehler in concreto nachzuweisen und zu zeigen, wo ihre

elementare Grundlage in dem psychophysischen Leben des

Individuums liegt, dann wird die Klassifikation der Fehler

ein Leichtes sein, und sie ruht dann auf inhaltlich bestimm-

ten Begriffen!

Über die ganze Gruppe von abnormen Kindern erhebt

sich das normale Kind, das wieder in jeder Altersstufe

verschiedene Grade und zahlreiche qualitative Varianten,

individuelle Ausprägungen der Begabung zeigt. Dem Grade

nach müssen wir unter den normalen Kindern unterscheiden das

unter dem Durchschnitt seines Alters stehende (es deckt

sich mit dem oben angegebenen Typus A), das den Durch-

schnitt oder das Mittel der Begabung eines bestimmten

Alters repräsentierende Kind, und das frühreife, den Durch-

schnitt überragende, ihm vorauseilende Kind (das in seinen

Extremen das in irgend einer Richtung übernormal begabte

Kind oder Wunderkind umfaßt). Zu der Kennzeichnung

dieser drei Begabungsgrade in den Hauptaltersstufen der

kindlichen Entwickelung suchen wir seit dem Vorgehen von

Binet dadurch zu gelangen, daß wir für jedes Lebensjahr

intellektuelle Normalleistungen aufstellen, von denen

wir sagen können: Diese Fähigkeiten und diese Leistungen

muß ein Kind in einem bestimmten Lebensalter besitzen,

wenn es als intellektuell normal gelten soll, sonst ist es

unternormal begabt. Die Resultate der Binetschen und ihr

verwandter Intelligenzskalen können dabei durch zahlreiche

andere Prtifungsergebnisse ergänzt werden.

Versuchen wir nun die normale Entwickelung der

Begabung auf Grund dieser Prüfungen zu kennzeichnen,

so darf man natürlich nicht erwarten, daß wir genau mit
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jedem einzelnen Lebensjahr des Kindes einen bestimmten

Begabungsfortschritt angeben konnten. Die intellektuelle

Entwickelung teilt ihre Stufen nicht nach Jahren ab. Wohl

aber können wir wichtige Normalstufen der intellektuellen

Entwickelung angeben, und für diese Durchschnittszahlen

der Lebensstufen angeben, denen sie normalerweise zugeord-

net sind. Danach läßt sich ein Bild von dem Gang der

normalen Begabuugsentwickelung angeben. Da wir nun die

gesamten qualitativen Unterschiede der Begabung des Jugend-

lichen (nach den Kesultaten der Begabungsforschung) hier

überblicken wollen, und da diese sich natürlich gar nicht

trennen lassen von der zeitlichen Entwickeluugsfolge, mit

der sie auftreten, so kennzeichnen wir am besten diesen

Entwickelungsgaug Punkt für Punkt bei den einzelnen Be-

gabungsvarietäten.

Ich gehe nunmehr zu den qualitativen Bestimmungen

der normalen kindlichen Begabung über und beginne mit

einem zusammenfassenden Überblick über die Begabungs-

differenzen, die sich in den elementaren Grund-

lagen des Seelenlebens nachweisen lassen.

Was zunächst die körperlichen Grundlagen der (jua-

litativen Begabuugsdifierenzen betrifft, so ist diese Frage

noch so wenig im Zusammenhang bearbeitet worden, daß

ich sie mit einigen kurzen Hinweisen erledigen kann, die

am besten in die Erörterung der einzelnen psychischen

Seiten der Begabung eingellochten werden. So wissen wir

z. B., daß besonderen Leistungen der Sinneswahrnehmuug

unter anderem auch eine elementare Feinheit des peripheren

und zentralen Nervenapparates der Sinne zugrunde liegen

muß, oder daß spezifischen Talenten, wie dem Zeichnen oder

Modellieren eine besondere Feinheit der motorischen Inner-

vation entspricht — aber alles das trägt bis jetzt mehr den

Charakter von Postulaten oder Hypothesen, die wir von
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dem psychischen Tatbestände der Begabung aus,

als dem sicher nachweisbaren aufstellen, und dafür mögen

die späteren Hinweise bei den einzelnen Seiten der Begabung

genügen.

Nur in einer Richtung scheinen sich uns allmählich rein

körperliche Grundlagen individueller Unterschiede zu er-

schließen, die zu den formalen Seiten der Begabung Be-

ziehung haben, auf denen aber auch Unterschiede des Gefühls

und des Willens beruhen: es sind die Verhältnisse der Inner-

vation des Herzens, der Blutgefäße, des Atmens, also lauter

für gewöhnlich dem Willen entzogene physische Vorgänge,

die indirekt doch tief in das Seelenleben eingreifen. Denn

von der Blutzirkulation hängt wieder die Ernährung und die

augenblickliche Tätigkeit der Nervenzellen der Großhirnrinde

ab, und an diese erscheint auch der normale Ablauf aller

intellektuellen Tätigkeiten gebunden. Was wir von indivi-

duellen Unterschieden in diesem Bereich unseres körper-

lichen Lebens wissen, ist aber noch ziemlich umstritten, und

verschiedene Forscher sind mit der sehr schwierigen Tech-

nik solcher Versuche zu recht verschiedenen Resultaten ge-

kommen M.

ij Vgl. zu dieser Versuchstechnik Bd. I, S. 677 ff. Eine lehrreiche

Zusammenstellung der Hauptergebnisse aller bisherigen Puls-, Atem-,

Herz- usw. Versuche gibt Erich Leschke, Die körperlichen Begleit-

erscheinungen psychischer Vorgänge. Archiv f. Psychol. Bd. 21. 1911.

Zur Technik dieser Versuche vgl. auch: A. Schackwitz, Die Methode
der Messung unbewußter Bewegungen. Dies. Zeitschr. Bd. 26. 1913.

Sehr wichtig ist es, daß neuerdings Gregor und Schilder gezeigt

haben , daß das »psychogalvanische Phänomen« , d. h. die Ablenkung
der Magnetnadel durch Ströme, die bei gefühlsbetonten Eeizen in der

Vp. entstehen, nicht verschieden ist bei Lust und Unlust; es kann
daher nicht zur Kennzeichnung der Qualität der Gefühle gebraucht

werden. Vgl. Ad. Gregor, Die hautelektrischen Erscheinungen in

ihren Beziehungen zu Bewußtseinsprozessen. Archiv f. d. ges. Psychol.

ZXVII. 1913.

M euman n, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 32
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Betrachten wir sodann diejenigen Begabungsdiflerenzeu,

die sieb aus der sensomotorischen Grundlage des

Seelenlebens ergeben oder die aus der llerrschaft des

Individuums über seine Bewegungen und seine Sinne stammen

(vgl. S. 341 If), so lassen sieb zunäebst bezüglich des ersten

Punktes folgende individuelle Diöerenzen angeben. Die

Herrschaft eines Individuums über seine Bewegungen äußert

sich, wie wir sahen, nach drei Richtungen : 1. IndenZeit-

verhältnisseu willkürlicher oder absichtlicher Bewegungen

(vielleicht liegen diesen wieder Unterschiede in den Zeitver-

hältnissen unwillkürlicher Bewegungen zugrunde); 2. in der

Genauigkeit der Bewegungen im Dienste bestimmter Auf-

gaben; 3. in der Stetigkeit oder dem Gleichmaß längere

Zeit fortgesetzter oder öfter wiederholter Bewegungen. In

allen diesen Richtungen scheinen sich schon tief greifende

individuelle Unterschiede zu finden, auf denen dann manche

wichtige Unterschiede komplizierter Leistungen der Indi-

viduen beruhen. Der einfachste Fall, in dem sich die Zeit-

verhältnisse willkürlicher Bewegungen äußern können, ist

die Geschwindigkeit, mit der eine einzelne Bewegung aus-

geführt wird. Prüft mau diese (mit zeitmessenden Apparaten >j,

indem man eine größere oder kleinere Winkelbewegung in

beliebigem, der Vp. freigestelltem Tempo ausführen läßt, so

findet man, daß die einen Vpn. stets zu schneller, die an-

deren zu relativ laugsamer Austhhrung der Bewegung neigen.

Überläßt man beim Kinematonieterversuch verschiedenen Vpn.

die Wahl des Tempos, so sieht man dieselben Erscheiuungeu.

Schreibt man bei diesem Versuch zunächst das Tempo mit

dem Metronom so vor, daß die Bewegung beiiuem von der

Vj). ausgeführt werden kann, so sieht man, daß recht vor-

*) Ich habe ein Kinematonictor konstruiert, mit dem mau lien

ganzen Zeitverlauf einer Uewe^'uuj; iu allen Stadien kontroUiereu

(ineHHeu kann.



Die Hauptresultate der Begabungsforschung. 499

schiedene Tempi von den einzelnen Individuen gewählt

werden. Etwas ähnliches zeigt sieh, wenn man die Technik

des Taktierens (den oben beschriebenen Tippen-Test) an-

wendet. Auch hierbei wählen die einzelnen Individuen —
sowohl Kinder wie Erwachsene — ein individuell sehr ver-

schiedenes » bequemstes < Tempo, das ein wenig nach Stim-

mung und Disposition des Individuums wechselt. Läßt man

eine Anzahl Vpn. einen einfachen Takt (z, B. 4/4) in einem

nach dem Metronom angegebenen Tempo eine Zeitlang mit-

klopfen und hält dann das Metronom ein, während die Vp.

weiterzuklopfen hat, so wird das Tempo allmählich von

einigen Individuen beschleunigt, von anderen beibehalten,

von anderen verlangsamt. Dazu stimmt die Beobachtung

über das maximale Tempo, mit dem das Tippen ausgeführt

werden kann, es schwankt zwischen weiten Grenzen; in

Wells Versuchen zwischen ungefähr 153 Schlägen bei der

langsamsten und 225 bei der schnellsten Vp. Ein nicht ganz

gleichgültiger Unterschied ist der sich auch hierbei zeigende

zwischen Rechts- und Linkshändigkeit. In allen diesen

Erscheinungen zeigt sich, daß selbst in der Ausführung
einfachster Bewegungen die einzelnen Menschen ein —
nach Disposition und Stimmung nur wenig wechselndes —
individuelles Tempo haben. (Zu den übrigen Zeitverhältnissen

der Bewegung vergleiche man S. 351 ff.)

Was den nächsten Punkt betrifft, die Bewegungs-
genauigkeit, so haben Versuche in meinem hiesigen psy-

chologischen Institut bis jetzt das merkwürdige Ergebnis

gehabt, daß die individuellen Unterschiede in der Genauig-

keit, mit der verschiedene Arten von Bewegungen ausgeführt

werden, weniger von der sonstigen Geschicklichkeit des

individuums abzuhängen scheinen (z. B. nicht von seiner

Begabung im Zeichnen) als von der Fähigkeit, die Auf-

merksamkeit auf die für die Bewegung vorge-
32*
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schriebenen Bedingungen zu konzentrieren. Da

jedoch bald über diese Frage eine besondere Arbeit er-

scheinen wird, so müchte ich deren Verötfentlichung nicht

vorgreifen. Damit würde sich leicht erklären, daß die Be-

wegungsgeschicklichkeit auch Beziehungen zu dem Grade

der Begabung hat, denn begabte Schüler haben im Durch-

schnitt mehr Konzentrationsfähigkeit; doch ist es nicht un-

möglich, daß das begabtere Individuum auch eine Überlegen-

heit in den elementaren Grundlagen der Bewegungsgeschick-

lichkeit besitzt, wie eine feinere motorische Innervation und

feiner abgestufte Bewegungsempfindungeu.

Über individuelle Unterschiede in der Stetigkeit der

Bewegungen wissen wir noch nichts sicheres.

Die Zeitverhältnisse der Bewegungen sind vielleicht

symptomatisch für die Zeitverhältnisse des gesamten
psychophysischen Lebens der Individuen. Daß diese

große individuelle Unterschiede zeigen, wurde schon bei der

Betrachtung der allgemeinen individuellen Unterschiede er-

wähnt (S. 61 if.). Sie müssen sich äußern sowohl bei dem

unwillkürlichen wie bei dem vom Willen beherrschten psy-

chischen Geschehen, und müssen insbesondere auch bei den

intellektuellen Vorgängen und Tätigkeiten hervortreten

und bilden dabei einen für die Form der Gesamtbegabung

wesentlichen Faktor. Leider besitzen wir noch keine zu-

sammenfassende Untersuchung dieser ganzen zeitlichen Grund-

lage der Begabung; wir wissen bis jetzt nur, daß in allen

einzelnen Tätigkeiten der Individuen typische Tempo-

unterschiede hervortreten; so kennen wir den typisch schnell

und langsam auffassenden Menschen bei Siuneswnhr-

nehmungen (Tachistoskopversucli), wir iinden Individuen mit

kurzen und langen Keaktionszeiten, ferner langsame und

schnelle Lerner beim Gedächtsnisversuch, langsam und schnell

Reproduzierende beim Kcproduktionsversuch, langsame und
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schnelle Denker bei den Eeproduktionen mit logischen Anf-

gabestellungen; ebenso zeigt sich bei Versuchen über fort-

laufende Arbeit ein beträchtlicher Unterschied in dem abso-

luten Arbeitstempo der Vpn., bei Kindern wie bei Erwachsenen.

Wir wissen aber noch nicht, ob die Individuen sich nur in

diesen besonderen Zeitverhältnissen einzelner intellek-

tueller Tätigkeiten verschieden erweisen oder ob auch ein

allgemeines, für alle intellektuelle Tätigkeiten eines Indi-

viduums charakteristisches Tempo angenommen werden kann.

Auch betreffs der Beziehungen, welche das psychischeTempo

zur Qualität und Qu antität der Arbeit eines Individuums

hat, kennen wir bis jetzt nur die bloße Tatsache, daß dabei

alle theoretisch möglichen Verhältnisse vorkommen, also das

schnelle und flüchtige, langsame und gute, schnelle und gute,

langsame und schlechte Arbeiten — worin das aber begründet

ist, darüber gibt es nur Vermutungen. (Vgl. dazu Aug. Mayer,

Einzel- und Gesamtleistung. Leipzig 1904. S. 333 ff.)

Was den nächsten Punkt betrifft, die individuellen Unter-

schiede in den sensorischen Elementarverhältnissen des

Seelenlebens, so behandeln wir diesen am besten zugleich

mit der Sinneswahrnehmung.

Die Sinneswahrnehmung kann Anlaß zu individuellen

Verschiedenheiten der Begabung geben, 1. durch die Schärfe,

Genauigkeit, Mannigfaltigkeit, mit der der nervöse Sinnes-

apparat (vom peripheren Sinnesorgan bis zu den Sinnes-

flächen der Großhirnrinde) in den einzelnen Sinnesgebieten

funktioniert. Hiervon hängt es ab, ob ein Individuum das

Material seiner Empfindungen mit dem Reichtum von

Qualitäten und Intensitätsstufen empfängt, den wir als den

normalen oder durchschnittlichen der Menschen bezeichnen.

Sind in diesem Nervenapparat Anomalien vorhanden, so ent-

stehen psychische Anomalien wie die partielle oder totale

Farbenblindheit, abgeschwächtes Farbensehen, Ausfall von
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Tonempfindungen, Gerüchen und Geschmäeken; funktioniert

er normal, so fehlen solche Anomalien, aber auch dann kann

vermöge der normalen Verschiedenheiten der E und UE der

Reichtum der Emplindungen ein individuell verschiedener sein.

Wir wissen aus zahlreichen psychophysischen Experimenten,

daß — abgesehen von den erwähnten Anomalien — die

individuellen Differenzen der Menschen in ihrem Empfiudungs-

material relativ gering sind — gering im Vergleich zu den

sehr viel größeren Differenzen in höheren psychischen

Funktionen. Hierzu kommt, daß selbst ein großer Ausfall

in dem Empfindungsmaterial die höhere Begabung nicht viel

zu beeinflussen braucht. Die sogenannten »dreisinnigen

Menschen« (taubstummblinde wie Laura Bridgman und Helene

Keller) bildeten alle höheren psychischen Funktionen in er-

staunlichem Maße aus, eine Helene Keller kann unter diesem

Gesichtspunkt sogar als hochbegabt bezeichnet werden.

Natürlich wirkt ein großer Ausfall in dem Empfinduugsma-

terial erschw^erend auf die Ausbildung der höheren Seiten

der Begabung, aber daß ein dreisinniges Individuum zu allen

höheren geistigen Leistungen gelangen kann, beweist, daß

die Bedeutung der Empfindungen für die Begabung der

Menschen eine geringe ist. Wir finden also in den Empfin-

dungen 1) überhaupt geringe individuelle Differenzen, 2) wo

solche vorhanden sind, haben sie für die Begabung wenig zu

bedeuten, soi'ern nicht eben das bloße Vorhandensein eines

bestimmten Sinnesmaterials für bestimmte psychische Lei-

stungen erforderlich ist.

Van liicrvlict (in HrüsBol bat zuerst nachgewiesen, daß bei man-

chen Mcnsclien die Sinne der linken, bei anderen die der rechten

Körperseite die schärferen sind — vieiieiclit eine Analogie zur Rechta-

uiid Liukshänditi'keit auf motorischem («ebiet.

Gehen wir von dieser elementaren (|ualitativintcnsiven

und stofflichen Basis unseres geistigen Lebens Über zu den



Die Hauptresultate der Begabungsforschung. 503

räumlich-zeitlichen WahrnehmuDgselementen, so

steht es bei diesen ähnlich wie mit den Empfindungen.

Sie geben vielleicht noch weniger Anlaß zu individuellen

Differenzen der Begabung als die Empfindungen. Dies gilt

aber nur, sofern wir von der Perzeption — nicht von

der Verwertung — der elementaren Raum- und Zeit-

verhältnisse des Bewußtseins sprechen. Die räumliche

Orientierung erwirbt jedes normale Kind sehr bald, Flä-

chen- und Tiefensehen zeigen individuelle Verschiedenheiten

nur, wenn es auf schwierigere Abschätzungen von

Größenverhältnissen in beiden ankommt; die elementaren

Zeitwahrnehmungen werden von allen Menschen in gleicher

Weise erworben.

Nicht dasselbe gilt von den Verwertungen dieser

Inhalte und von den Größenschätzuugen in ihrem

Bereich; das Augenmaß ist individuell verschieden, doch

nicht in solchem Maße, daß es zu typischen Unterschei-

dungen Anlaß gebe, eher gilt das von dem Zeitmaße.

Manche optische Täuschungen scheinen individuell ver-

schieden aufgefaßt zu werden; manche stroboskopische

Erscheinungen (das Sehen von Scheinbewegiingen) ebenfalls.

Ausgefüllte und > leere« Strecken, die man auf der Haut

absteckt und mit geschlossenen Augen abschätzen läßt,

werden ebenfalls individuell verschieden aufgefaßt, daher

scheint die bekannte Täuschung, daß eine ausgefüllte Strecke

(wenn die Punkte, die sie ausfüllen, nicht allzu dicht

stehen) größer erscheint als eine gleichgroße ^'leere«, sich

für manche Personen auf der Haut umzukehren ; doch hängt

das vielleicht auch mit Gewöhnungen der Aufraerksamkeits-

richtung und dgl. zusammen. Die Zeitschätzungsfeinheit der

Menschen zeigt schon größere individuelle Differenzen (von

Übungseinflüssen natürlich immer abgesehen). Ich selbst

habe gezeigt, daß die Täuschungen des Zeiturteils zum
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Teil größeren individuellen Verschiedenheiten unterliegen i),

und im Gebiete des Rhythmus steigern sich diese zu durch-

greifenden und typischen Verschiedenheiten. Billroth 2) wies

nach, daß es Menschen gibt, denen aller Sinn für Rhyth-

mus und Takt fehlt ; es gibt Soldaten, die es nie lernen, im

Schritt zum Takt der Militärmusik zu marschieren. Ich hatte

bei Zeitsinnexperimenten zwei Versuchspersonen, die ganz

uiifiihig waren, Takte aufzufassen; wenn ich die eine von

ihnen einen vorgeklopften Takt mitklopfen ließ, so taktierte

sie beliebig drauflos und hörte die Verschiedenheit ihres

Klopfens und des vorgeschriebenen Rhythmus überhaupt nicht.

Man kann infolgedessen von einer besonderen rhythmischen

Begabung sprechen, worauf sie aber beruht, das ist uns

noch unbekannt. Es scheint fast, als ob sie besonders in

der Form aufträte, daß manche Individuen vorgeschrie-

bene Takte nicht richtig nach klopfen können, während

sie bei spontaner Herstellung des Taktes (beim Singen z. B.)

>relativ rhythmisch« in Tempo und Betonung sind.

Sehr wichtig wäre es, die individuellen Unterschiede in

der Ausführung rhythmischer Arbeit im weitesten

Sinne des Wortes zu prüfen. Einen geeigneten Anhalt d;izu

hat man in Versuchen über das Taktschreiben. Ich habe

dieses in eine meßbare Form zu bringen gesucht, indem ich

eine bestimmte, buchstabeniihnliche Figur nach bestimmten

») Vgl. rhiloB. Studien, IX. Ö. 274ff., X. S. 311 ff., XI. S. 418ff.

Neuerdings sind diese Verhältnisse selir sorgfältig untersucht worden

von Vitt. Benussi, vgl. dessen Werk : Psychologie der Zoitaut'fassung.

Heidelberg, Carl Winter. 1913. Namentlich die Art und Weise, wie

manche Individuen die 'l'aktteile durch >Phraöierung< zusammen-
fassen, scheint konstante individuelle Unterschiede zu zeigeu, und

ebenso die subjektive Betonung der Taktelemente.

-: iJillroth, Wer ist musikaliBch? Deutsche IJundschau, Okt. 1894,

Sept. IS'Jö. Auch als Sonderdruck erschienen. Berlin, Gebr. raetol.
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Vorschriften taktmäßig ausführen ließ, wie die nachstehende

:

Dabei mußten die horizontalen Durchmesser derTUT
drei Schleifen CTS^ gleichgemacht (oder auch der mittlere

doppelt so groß wie die seitlichen genommen) werden und

die Schenkel der Bogen sowie ihr oberer Eand bis an die

Zeile geführt werden; dann sind die vorkommenden Fehler

leicht meßbar. Diese Figur ist fortlaufend in zwei takt-

mäßigen Bewegungen bei verschiedenem Tempo auszuführen.

Hierbei sieht man, daß einige Schüler die Ausführung der

Figur ohne Rhythmus schlechter machen als mit Rhythmus;

häufiger aber kommt das umgekehrte Verhalten vor, auch

wenn das Tempo dem Können des Schülers gut angepaßt

ist. Die Ursachen dieser Verschiedenheit sind mir noch nicht

bekannt. Zwei italienische Psychologen, Ferrari und Guic-

ciardi zeigten ferner, daß manche Menschen sich bei der

Auffassung von Bewegungen mit dem Auge mehr auf das

zeitliche, andere mehr auf das räumliche Element verlassen.

»Über einer Skala rotierte ein Zeiger mit gleichförmiger

Geschwindigkeit; nachdem der Prüfling einmal die Bewe-

gung beobachtet hat, soll er ein zweites Mal bei geschlos-

senen Augen angeben, wann der Zeiger irgendeine markierte

Stelle wieder erreicht hat. Es ergab sich nun, daß die

Mehrzahl der Individuen die verflossene Zeit zu reprodu-

zieren und für das Urteil zu verwerten suchte, während an-

dere die räumliche Bewegung des Zeigers im Geiste sahen,

eine dritte Gruppe verhielt sich indifferent.« Auf Grund

dessen wollen diese Psychologen einen temporalen und

einen spatialen Anschauungstypus scheiden i). Ich habe

bei zahlreichen Versuchen mit Armbewegungsschätzungen

'
1) Nach Stern, Psychol. der individ. Differenzen. S. 57.
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am Kinematometer ähnliches beobachtet. Läßt man eine

Armbewegung mit oflenen Angen ausführen, eine zweite mit

gesclilossenen Augen der ersten gleichmachen, so schätzen

die einen Beobachter die Kaumstrecke, die anderen die Be-

wegungszeit, andere beachten nur die Lageempfindung der

End- und Ausgangsstellung des Armes. Stern glaubte, einen

>materialen«, die Empfindungen bevorzugenden und einen

> formalen«, das Käumlich-Zeitliche bevorzugenden Anschau-

ungstypus unterscheiden zu können und meint, daß sie mit

dem konkreten und abstrakten Vorstellen im Zusammenhang

stehen (a. a. o. S. 57).

Viel größere individuelle Differenzen der Be-

gabungen finden wir nun, sobald wir feststellen, wie das

sinnliche Material der räumlich-zeitlich geordneten Empfin-

dungen im Bewußtsein »haftet«, >nachwirkt« und reproduziert

werden kann, also zunächst im Bereiche des .Sinnen-

gedächtnisses. Es gibt Individuen mit einseitig ent-

wickeltem Ton-, Farben-, Geschmacks-, Geruchs-, Tast- und

Bewegungs-, Raum- und Zeitgedächtuis, jedoch zeigen auch in

diesen »Spezialgedächtnissen« die Experimente bei dem Durch-

schnitt unserer Vp. keine großen individuellen Unterschiede.

Dabei haben wir im allgemeinen zu unterscheiden zwischen

einem Gedächtnis für Ton-, Farben- usw. Unterschiede

und für die einzelne Farbe, den einzelnen Ton, überhaupt

die einzelne P^mpfindung. Das erstero (relative) Gedächtnis

zeigt weniger individuelle Unterschiede als das letztere (das

al)Solute Gedächtnis). Al)solute8 (ledächtnis für Töne (das sog.

»absolute Gehör«) ist sogar ziemlich selten in großer Treue

vorhanden, worauf es beruht, ist trotz vieler Untersuchungen

noch nicht entschieden '). Das bedarf keiner näheren Aus-

führung. Sicher ist nun, daß diese Differenzen des Sinnen-

•) J. vonKrioB, Über du« absolute Gehör. Zoitschr. f. Psych. BiMII.

1892. L. Kieiniinn, Das »absolute (Johör«. N. Musikztg. 29. VMK
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gedächtnisses — im Unterschiede von denen des Empfin-

dungsmaterials der Wahrnehmung — auch eine große Be-
deutung für die Begabung der Individuen haben, ja für alle

ihre Leistungen und in der Praxis des Lebens für die Be-

rufswahl in Betracht kommen und insbesondere für die

Entstehung der sogenannten »speziellen Talente«. Sie legen

den ersten Grund zu den künstlerischen Begabungen; der

bedeutende Maler, Bildhauer, Musiker ist ohne großes Farben-,

Form- und Tongedächtnis nicht denkbar; aber nicht nur

dazu (wie ich gegen Stern bemerken muß), sondern zu

allen praktischen und theoretischen Beriifsarten prädispo-

nieren diese Sinnesgedächtnisse die Individuen. Zu allen

technischen Handfertigkeiten taugt nur der Mensch, der fein

abgestufte Bewegungs- und Tastempfindungen hat, und diese

übend und lernend vervollkommnen kann, jeder Forscher in

einem empirischen Gebiete wird durch mangelhaftes Sinnen-

gedächtnis ebenso behindert wie jeder Handwerker, der

Zoologe und Botaniker ebenso wie der Kunsthandwerker;

der Architekt, der Eisenbahn- und Wege-Ingenieur, der

räumliche Verhältnisse nicht vor dem inneren Auge hat, ist

dadurch ebenso behindert wie der Astronom, Geologe, Geo-

graph und Meteorologe. Bei allen diesen Berufsarten ist die

elementare Basis des sicheren Arbeitens ein zähes und zu-

gleich treues Sinnengedächtnis, das die Materialien, an denen

die Personen im Geiste zu arbeiten haben, vollständig und

sicher festhält.

Das Haften der sinnlichen Materialien (der materialen,

aus den Empfindungen stammenden wie der formalen, die

den Raum- und Zeitverhältnissen entsprechen^ bedingt weiter

den Aufbau der eigentlichen Vorstellungen der Menschen

(Erinnerungs- und Phantasievorstellungen) und bestimmt die

Sinneselemente, aus denen sich die Vorstellungen der Men-

schen aufbauen. Das Individuum, bei dem die Gesichts-
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empfindungen die größere psychische Nachwirkung haben,

baut seine Vorstellungen vorzugsweise aus optischen Erin-

nerungselementeu auf; starkes akustisches Sinnesgedäcbtuis

bedingt auch den vorwiegend akustisch vorstellenden

Menschen usf. Die typischen Unterschiede des Vorstellcns,

die wir später als außerordentlich wichtig für die individu-

ellen Keirabungsdiflerenzen kennen lernen werden, haben also

ihre elementare Grundlage in den nicht auf andere Fähig-

keiten mehr reduzierbaren fundamentalen Leistungen des

Sinnengedächtnisses. Physiologisch ausgedrückt bedeutet

das, daß wir in der Fähigkeit der Sinneszentren der Groß-

hirnrinde, dispositionelle Nachwirkungen von Sinneseindrücken

auszubilden, die letzte Basis der materialen Vorstellungs-

richtungen der Individuen zu suchen haben.

Man kann durch theoretische Überlegungen nicht darüber

entscheiden, was den Vorstellungstypus der Menschen primär

bestimmt, ob der perzipierende Sinnesapparat oder das

Sinnengedächtnis oder die Richtung der Aufmerksamkeit

oder die Gefühle und Interessen der Individuen. Jedenfalls

stehen alle diese Momente in Wechselwirkung, wie wir so-

gleich bei der "Wahrnehmung als Ganzem sehen werden —
wenn wir aber sehen, daß 1) die aufnehmenden Sinnes-

funktioncn der Menschen nicht sehr verschieden sind, daß

2) die Siniiengedächtnisse in demselben Sinne dilferiercn wie

die Vorstellungen, daß 3) die Aufmerksamkeit bei der Apper-

zeption sich derjenigen »leitenden Vorstellungen* bedient, die

durch das Sinnengedächtnis inhaltlich bestimmt werden, so

habin wir Grund anzunehmen, daß in dem Sinnen ge-

dächtnis der primäre und grundlegende Faktor

für die individuelle Färbung der materialen Vur-

stellu ngsfähigkeit der Mcnsclien liegt.

Das Gedächtnis fUr räumlich-zeitliche Kiemente (die for-

male Seite der Wahrnehmung) zeigt ebenfalls große indi-
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viduelle Differenzen und unterscheidet sich damit wieder

auffallend von der bei allen normalen Menschen fast uni-

formen Wahrnehmung der Raum- und Zeitverhältnisse.

Daß das Lokalgedächtnis der einzelnen Menschen sehr ver-

schieden ist, daß sich die einen in einer Stadt oder Gegend

rasch orientieren und den Grundriß der Örtlichkeit bestimmt

vor ihrem inneren Auge haben, während das anderen schwer

fällt, wissen wir aus der täglichen Erfahrung. Ich habe bei

Versuchen zur Analyse des Zeichnens das unmittelbare wie

das dauernde Behalten von komplexen räumlichen Gesichts-

eindrücken bei Kindern und Erwachsenen geprüft und ge-

funden, daß es sehr große individuelle Unterschiede zeigt

(vgl. dazu die näheren Ausführungen bei der Analyse des

Zeichnens im III. Bande). Nach Beobachtungen von Herrn

Rektor Hasserodt (Hamburg) an zahlreichen Zeichnern ist

ein deutliches inneres Sehen relativ komplexer Gesichtsein-

drücke (insbesondere räumlicher) eine relativ selten vorkom-

mende Begabung. Die Deutlichkeit des inneren Sehens

scheint sich zwischen den individuellen Extremen einer dem

Wahrnehmen fast äquivalenten Vorstellung der erinnerten

Objekte und ganz schattenhaften Resten der Wahrnehmung

zu bewegen, wobei das innere Sehen fast ganz durch ein

Wissen von den Dingen, Benennen und Urteilen ersetzt wird.

Die umfangreichsten Untersuchungen über extreme Bega-

bungen im Gebiete des räumlichen Vorstellens hat Alfred

Binet an Schachspielern und Rechnern gemacht. Wir sehen

daraus, daß die meisten Schachspieler (und einige Rechner)

eine außerordentliche Fähigkeit zu räumlich anschaulichem

Vorstellen haben. Andererseits scheint nach A. Cleveland

die Bedeutung des visuellen Gedächtnisses für den Schach-

spieler manchen Verschiedenheiten zu unterliegen, und be-

sonders zu beachten ist, daß solche große sinnliche

Gedächtnisleistungen überhaupt bei relativ geringem Be-
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gabungsgrade vorkommen künnen. So berichtet Cleve-

land von einem 54 Jahre alten Schwachsinnigen, der ein

guter Schachspieler war und bisweilen schwierige Stellungen

der Figuren rasch und sicher erfassen konnte, dabei war

seine Intelligenz im übrigen äußerst gering, auf einfache Fragen

gab er keine Antwort und die einfachsten Rechenaufgaben

löste er nicht. Der berühmte Rechenkünstler Inaudi hatte ein

außergewöhnlich großes akustisches Gedächtnis, seine übrige

Begabung war aber keine hervorragende; und A. Wizel

berichtet von einem 22jährigen imbezillen Mädchen, das ein

großes akustisches) Zahlengedächtnis hatte und gut rech-

nete^!. Manche Individuen haben ferner alle zeitlichen

Verhältnisse ihres Lebens stets präsent, andere müssen sich

mühsam auf die einzelnen Angaben besinnen. Bei Zeitsinu-

experimenteu fand ich auch das Behalten kleinster Zeitab-

schnitte, bis zu 2 Sekunden, individuell verschieden genau,

doch liegen die größeren individuellen Unterschiede in dem

Gedächtnis für größere Zeitabschnitte. Dieses gehört aller-

dings nicht mehr rein in das Gebiet der Sinneugedächtnisse.

Auch das Rhythmus-Gedächtnis der Menschen muß individuell

sehr verschieden sein, denn die von Billroth und mir mitge-

teilten Beobachtungen über unrhythmische Menschen zeigen

auch, daß ein Behalten rhythmischer Verhältnisse bei

diesen nicht vorhanden ist. Daneben sehen wir bei Musikern

1] A. Binet, Paychol. des grands calculateurs et joueurs dWhece.
Paris 1894. A. Cleveland. The Psycliol. of chess and learninj: to play

it. Am. Journ. of Psych. Hd. 18. VMl. Der vou L'l. untersuchte idio-

tische Schachspieler ließ z. H. folf^ende Fraf^en unbeantwortet: Wenn
Sie zwei Apfel haben und ich gebe Ihnen zwei dazu, wie viele haben

Sie dann? Wie viel ist fiinf mal fünf? usw. Cl. schließt aus seinen

Untersuchungen, daß Begabung zum Schach auf ganz speziellen Fähig-

keiten beruhe und kein Zeichen von allgeuieiuer liitelligeuz ist.

A. Wizel, Hin Fall von phiiuomenaleni liecheiitalent bei einer Imbe-

zillen. Arch. f. Psychiatrie und Nerveukr. Bd. 38. 1904.
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oft ein erstaunliches Gedächtnis für die größten rhythmischen

Feinheiten und komplizierte und ausgedehnte rhythmische

Tonreihen.

Noch größere individuelle Verschiedenheiten zeigen sich

in der Verwertung der sinnlichen Materialien in unseren

höheren geistigen Tätigkeiten. Die Bedeutung der

Sinnengedächtnisse für die Begabungsrichtungen ist ja nicht

nur die, daß wir durch sie die elementaren Materialien

unseres geistigen Lebens gewinnen, sondern es wird durch

sie ein großer Teil unseres Gefühlslebens mit bestimmt, ob

wir Gefallen an der Welt der Gehörs- oder der Gesichts-

oder der Tasteindrücke haben, das ist jedenfalls zum Teil

eine Sache der Gefühlsgewöhnung und der Ausbildung

verfeinerter Gefühlsreaktionen durch Gewöhnung und Übung.

In den psychologischen Experimenten zeigt sich dieselbe

Erscheinung wie im Leben, daß unsere Gefühle umstimm-

bar sind durch Gewöhnung; Tätigkeiten, an die wir anfangs

gleichgültig oder gar mit Widerwillen herantraten, werden

uns allmählich lieb, wir gewinnen Geschmack an ihnen —
das sind Ausdrücke für die Tatsache, daß ein Teil unserer

Gefühlsreaktionen nichts primäres und ursprüngliches ist,

sondern von Gewöhnungen abhängt. Nehmen wir das zusammen

mit der dominierenden Stellung unserer Sinnengedächtnisse in

dem Vorstellen und beachten wir ferner, daß die Richtung

unserer Aufmerksamkeit ganz wesentlich von Gefühlen

bestimmt wird, so ergibt sich schon ein bestimmterer Einblick

in den Kausalzusammenhang dieser elementaren Begabungs-

faktoren. Ob ein Individuum mehr in seinem Gefühlsleben

bestimmt wird von Gesichts-, Gehörs-, Tast- usw. Eindrücken,

das hängt wieder zum großen Teil von seinem Sinnengedächtnis

ab, weil ein starkes Gedächtnis für das Gebiet eines einzelnen

Sinnes auch dem Gefühlsleben vorzugsweise Vorstellungen

dieses Sinnengebietes zur Reaktion darbieten muß, es muß.
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daher zugleich eine Gefühls gewühnuug herbeiführen, die

auch für die IkCaktion der Lust und Unlust dieses Sinneugebiet

bei einem Individuum eine bevorzugte Stellung gewinnen läßt

und hierdurch muß wieder die vorwaltende Richtung seiner

Aufmerksamkeit bestimmt werden. In demselben Sinne

aber wirkt das Sinnengedächtnis dadurch, daß die apperzi-

pierende Aufmerksamkeit > leitender Vorstellungen« bedarf,

die nun dem bevorzugten Sinnesgebiete entlehnt werden,

weil dies das Hauptmaterial für die Vorstellungen hergibt.

So erweisen sich die individuellen Verschieden-

heiten des Sinnengedächtnisses als grundlegend für

die Begabungsrichtungen, weil sie 1) das Hauptmaterial

des Gedächtnisses liefern, 2) damit die Zusammensetzung der

Eriunerungs- und Phantasievorstellungen bestimmen, 3 die

elementaren GefühlsgeWohnungen herbeiführen, 4) die Richtung

der apperzipierenden Aufmerksamkeit bestimmen. Wir müssen

hinzufügen, daß auch die Sprache des ^leuschen von diesem

Einfluß der Sinnengedächtnisse nicht unberührt bleibt. Darauf

komme ich bei der Lehre von den Vorstellungstypen zurück.

Gehen w^r zu den Apperzeptionsprozessen in der

Wahrnehmung über, so hat uns die experimentelle Psycho-

logie zahlreiche individuelle Unterschiede der Teilvorgänge

der Apperzeption kennen gelehrt, z. B. der Aufmerksamkeit

(vgl. S. 379), der apperzipierenden Vorstellungen (vgl. S. 422

und S. 424), der dabei beteiligten Reproduktionsvorgänge

(S. 420flf.); hieraus müssen wir schließen, daß in dem apper-

zeptiven Teil unserer Sinneswahrnehmung eine Fülle durch-

greifender individueller Verschiedenheiten begründet liegt,

die weitgehende Begabuugsunterschiede bedingen. Wir

kennen diese freilich bis jetzt noch nicht genau genug

durch den experimentellen Nachweis. Es wäre leicht, solche

Verschiedenheiten zu konstruieren, allein die Psycho-

lugie der individuellen Dilferenzen bringt uns so oft Über-
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raschungen, daß wir dem Geiste unserer Forschung gemäß

lieber den experimentellen Nachweis abwarten und erst

weitere Versuche anstellen wollen, ehe wir die apperzep-
tiven Wahrnehmnngstypen aufstellen. Bezeichnen wir

wie früher die verarbeitende Wahrnehmung als »Anschauung <<,

so kann man die apperzeptiven Wahrnehmungstypen
als gleichbedeutend mit den > Anschauungstypen<

nehmen. Die bisher experimentell nachgewiesenen

Anschauungstypen sind nun nur dann zu verstehen, wenn

wir uns vor Augen halten, daß bei der Wahrnehmung ein

höchst kompliziertes Spiel von höheren psychischen Tätig-

keiten stattfinden kann, dessen Kausalzusammenhang wir

noch nicht genau kennen, das aber jedenfalls den von zahl-

reichen Psychologen beschriebenen »zirkulären Verlauf« einer

gegenseitigen Beeinflussung aller Teilprozesse des ganzen

Vorganges zeigt. Es beteiligen sich bei einer Wahrnehmung

1) die Aufnahme von Empfindungen, Raum- und Zeitverhält-

nissen, 2) das Sinnengedächtnis, 3) hinzugebrachte Erinnerungs-

nnd Phantasievorstellungen und Begriffe, die aus dem Vor-

rat unserer früheren Erfahrungen stammen, 4) die formalen

Reproduktionsprozesse, 5) Assimilationsprozesse, die wieder

mehr oder weniger den Hemmungen und dem kritischen

Eingreifen des Individuums unterworfen werden können,

6) die Eigenschaften der Aufmerksamkeit, 7) die unterschei-

dende, vergleichende und beziehende Tätigkeit, 8) sekun-

däre Verwertungen des Wahrnehmungsinhaltes in den Ur-

teilsprozessen, in denen sich die eigentliche Verarbeitung des

Wahrnehmungsergebnisses vollzieht und die in ein sehr ver-

schiedenes Verhältnis zu dem Wahrnehmungsakte selbst

treten können, indem sie entweder bei ihm verweilen oder

von ihm abirren.

Alle diese Partialvorgänge der Anschauung können An-

laß zu typischen individuellen Verschiedenheiten bieten, und
Meumann, Torlesungen. II. 2. Aufl. 33
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durch die Fülle dieser Möglichkeiten erklären sich die viel-

fach voneinander ahweichenden Ergehuisse der bisherigen

Versuchsanordnongen, die mehr die Bedeutung von Ergän-

zungen als die von Widersprüchen haben.

Wie schon erwähnt wurde, erbrachte Binet den ersten ex-

perimentellen Nachweis von den typischen Unterschieden des

Verhaltens verschiedener Individuen bei der Anschauung
oder genauer: bei der Berichterstattung über Anschauungs-

objekte. Er legte 175 Schülern (Knaben und Mädchen der

Volksschule, in Paris undVersailles) im Alter von 8—14 Jahren

eine Abbildung vor, die einen älteren Mann darstellte, der im

Bette sterbend liegt und seine Sühne zu sich beschieden hat,

um ihnen seinen letzten Willen mitzuteilen. Das Bild war die

Photographie eines Gemäldes (von Duverger) und diente als

Illustration zu der Fabel von La Fontaine: >Der Arbeiter und

seine Kinder«. Die meisten Schüler kannten diese Fabel

aus dem Unterricht, sie erhielten aber die ausdrückliche

Instruktion, sich um diese nicht zu bekümmern, sondern nur

das Bild so genau als möglich aus der Erinnerung zu be-

schreiben. Sie durften nun das Bild 2 Minuten lang betrach-

ten und hatten es in den folgenden 10 Minuten schriftlich

zu beschreiben. Ein weiterer Versuch bestand darin, daß

einer Anzahl anderer Kinder (und Erwachsenen) ein Anschau-

ungsobjekt vorgelegt wurde, welches sie ebenfalls nach

kurzer Betrachtung beschreiben mußten, und zwar wählte

Binet dazu einfach eine Zigarette '). Es ergab sich als Resultat,

daß sich bei beiden Beschreibungen vier Anschauungs-

typeu unterscheiden ließen : bei der Bcsclireibiing des Bildes

nennt Binet sie: den beschreibenden, l)cobacliteudcn
,
ge-

fühlsmäßigen (emotionellen) und den gelehrten Typus; bei

der Beschreibung der Zigarette zählt er auf: den beschrei-

benden, beobachtenden, gelehrten und den phantasievoUon

•) Vgl. die Literaturuii^jabo obeu S. 401.
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oder poetischen Typus. Diese vier »Anscbauungstypenc

seien etwas näher erläutert.

Der beschreibende Typus verhält sich so, daß er lediglich

analysiert, was gegeben ist, und das Kind beschreibt nur, was es ge-

sehen hat. Es geht dagegen gar nicht ein auf die Bedeutung des

Bildes oder Objektes. Es beschreibt z. B. die Zigarette so: >Ein

kleines Papierblatt umschließt eine kleine Quantität Rauchtabak, das

Ganze hat die Form eines Zylinders, dessen eines Ende leicht abge-

plattet ist* usf. Das Bild beschreibt dieser Typus so: Der Vater liegt

in seinem Bette, in einem hölzernen Bette, in einem Alkoven. Seine

drei Kinder stehen neben ihm. Vor seinem Bette steht ein Sessel,

ein kleines Kind sitzt an der Seite usf. oder so: »Ich sehe einen

Greis im Totenbett, drei Jünglinge, welche ihm zuhören, einen Hund,

eine Frau, die ein Kind stillt< usw. Wir sehen, dieser Typus tut

nichts anderes, als alles das aufzuzählen, was er bei dem Analysieren

des Wahrnehmungsbildes bemerkt, dies aber wird mit relativ großer

Genauigkeit ausgeführt.

Der zweite Typus ist der beobachtende und zugleich
zusammenfassende oder verknüpfende Typus. DieserTypus

macht aus dem, was er sieht, ein Ereignis, eine Handlung, faßt also

das gesehene isolierte Detail zu einem Geschehen zusammen, die Per-

sonen sind nicht bloß da, sondern sie handeln und sprechen usf. Ein

derart beobachtendes Kind sagt beispielsweise: Ein Greis, der fühlte,

daß er sterben werde, rief seine Kinder herbei, es waren vier, usf. —
das Alter der einzelnen wird angegeben; der Greis sagte: >Meine

Kinder, verkauft dieses Landstück nicht, das von meinem Vater

stammt, in diesem Landstück ist ein Schatz verborgen
,
grabt und ihr

werdet sehen, daß ihr ihn findet* usw. Wir sehen, dieses Kind macht

eine Erzählung aus dem, was es auf dem Bilde gesehen hat. Derselbe

Typus macht bei Objekten Vermutungen über ihre Konstruktion,

tadelt und lobt daran: »Dies ist eine schlecht gerollte, ungleiche Zi-

garette*, es wird betont, daß das Papier Streifen hat, daß es gedrückt

worden ist usf.

Der dritte Typus wurde bezeichnet als Gefühlstypus (emo-

tioneller Typus]. Diesen finden wir bei Kindern, die sich hineinfühlen

in eine Begebenheit, die mit anderen Personen mitfühlen und die des-

wegen den Zusammenhang des Dargestellten herstellen und zwar mit

Rücksicht auf seinen Gefühlsgehalt. Ein solches Kind erzählt z. B.

:

»Jedermann im Hause ist traurig, selbst der Hund, der immer dem

sterbenden Arbeiter treu war. Die sechs Kinder haben großen Kum-
mer, aber ihr Vater spricht zu ihnen mit so viel Eifer, daß er ihren

Mut wieder belebt* usf. Oder ein anderes: »In einer ärmlichen Hütte

33*
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trug sich diese traurige Szene zu. Ein armer Arbeiter liegt sterbend

in Deinem Bette, es ist ein recht ärmliches Bett. Mit Mühe sprechend

sagt er zu seinen Sühnen . . .« usf. Wir sehen, überall wird die

Gefdhlsseite der Begebenheit her\'orgehoben. Dieser Typus beobachtet

zugleich meist weniger Details als der vorige, er ist in seinem ganzen

Verbalten subjektiver als die übrigen, bei dem Objekt entspricht ihm

etwa der phantasievoll-poetische Typus, er beobachtet gar nichts und

redet die Zigarette an: >Zigarette, kleines Rührchen aus Papier, erfüllt

mit mehr oder weniger gutem Tabak, du rufst mir die ersten Freuden

der Jugend ins Gedächtnis, als . . .< usw.

Der vierte Typus wird von Binet bezeichnet als der gelehrte

Typus Type ^rudit;. Er besteht darin, daß der Schüler an Stelle

wirklichen Beobachtens einfach das erlernte und schon bereit liegende

Wissen setzt. Ein Kind, das zu diesem Typus gehört, sagt die er-

lernte Geschichte von der Fabel her, wir können nicht sagen, was es

beobachtet hat.

Binet glaubt weiter annehmen zu müssen, daß diese vier

Anschauungstypen bei fast jeder Beschreibung eines belie-

bigen Objektes wiederkehren.

Diese Versuche von Binet haben zahlreiche Fehlerquellen.

Vor allem ist nicht genug kontrolliert worden, ob die Kinder

die Instruktion auch richtig verstanden haben. Vielleicht

hat manches Kind geglaubt, die Geschichte selbst erzählen

zu sollen. Vielleicht war es auch ein Versuchsfehler, daß die

Erzählung überhaupt bekannt war. Es hätte jedenfalls zum

Vergleich ein Bild vorgelegt werden müssen, das gänzlich

unbekannt war, damit die Kinder nicht auf eine bekannte

Erzählung gerieten. Sodann ist die Auswahl der Objekte

zu beschränkt, um alle Vcrhaltungsweisen der Beobachter

zutage zu bringen, und die Beobachter waren an Zahl zu

gering und nach Alter und Art nicht mannigfaltig genug.

Ferner machte sich Binet nicht genügend den psychischen

Tatbestand klar, den er prüfte. Es handelt sich dabei,

wie schon angedeutet wurde, um ein recht kompliziertes

Verhalten der Beobachter, das abhängig ist. von der Genau-

igkeit und Objektivität ihrer Beobachtung, als der Hin-
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gäbe an den zu beurteilenden Tatbestand; von der Art der

»Auffassung«, d. h. der Beurteilung des Beobachteten, die

wiederum abhängt von den Gesichtspunkten, unter die die

Vp. das Objekt bringt; von dessen Wirkung auf sein Gefühl,

und (bei komplexen Objekten) von der Synthese des Einzelnen

zu einem Gesamteindruck i). Dazu kommt endlich das

sprachliche Ausdrucksvermögen, das in hohem Maße

das Ergebnis des Versuchs beeinflussen kann. Das Ergebnis

Binets trennt nicht zwischen diesen einzelnen beim Versuch

beteiligten Funktionen und kann daher nur als eine erste,

ziemlich rohe Gesamteinteilung bezeichnet werden. Es scheinen

ferner in Binets Kesultaten die früher erwähnten Beobach-
tungsstadien des Kindes wiederzukehren (vgl.Bd. IS.SOöff.j.-

so gleicht der rein beschreibende Typus Binets dem Beob-

achten isolierter Objekte (Substanzstadium nach Stern),

und beim beobachtenden tritt das Aktionsstadium ein.

Binets Versuche sind mehrfach weitergeführt worden, so von

Le Giere (Annee psychol. IV. S. 369 ff.), der eine Uhr beschrei-

ben ließ; von Dwelshauwers (RevuedeTUnivers. deBruxelles,

IV. 1899. S. 29 ff.); von Frln. Sharp (Psychol. Review, X, 3),

die betont, daß die individuellen Unterschiede im Beobachten

bei unbekannten Bildern mehr hervortreten, und von W.
Monroe, der eine gestempelte Briefmarke beschreiben ließ 2).

Die Betrachtungszeiten wurden sehr verschieden geregelt.

Ich fand eine Minute reichlich. Später nahm Binet seine

eigenen Versuche wieder auf, er gibt selbst zu, daß die bis-

her verwendeten Objekte nicht mannigfaltig genug waren

(natürlich gilt dasselbe von den Personen und ihren Alters-

stufen), weil sich zeigt, daß bei verschiedenen Objekten die

1) In diesem Punkte sind die Zigarette und die Bilder wieder Ob-

jekte von sehr verschiedenem Charakter, das Bild verlangt eine viel

höhere synthetische Arbeit als die Zigarette.

2) "W. Monroe, Perception of Children. Ped. Semin. 11. 1905.
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Beschreibungstypen etwas verschieden ausfallen. Er legte

deshalb seineu beiden Töchtern M. und A.) vor: ein Bild

(gravure), eine Streichholzschachtel, ein Kastanienblatt, eine

Taschenuhr, einen Sou, eine Paeder, eine Frage, mit der

Hand auf ein Blatt Papier geschrieben. Die Instruktion war

wiederum die: zu beschreiben, was da ist; die Versuche ver-

teilten sich über mehrere Tage.

Die beiden Kinder zeigten dabei einen total verschiedenen Be-

schreibungstypus. M. iMarguerite) beschreibt mit viel Einzelheiten

A. (Armande entwickelt Phantasie, geht über das Objekt hinaus; bei

dem Bilde tritt das sehr wenig hervor, mehr bei den Objekten, bei

denen M. lauter Einzelheiten beschreibt. A. eine »allgemeine Idee« des

Ganzen entwickelt, der die Angabe der Details untergeordnet wird.

Mit Recht betont Binet, daß A. nicht die Absicht hat.

zu beschreiben, und hier kommt er dem Hauptpunkt nahe:

wir müssen vor allem feststellen, was das Bestim-

mende für die Anschauungstypen ist, ob das bloße Seheu-

können oder vielmehr das Sehen wollen, die Interessen-

richtung, die mehr auf analytische Konstatieruug des

Tatsächlichen oder synthetische und beziehende

Bearbeitung oder emotionelle und praktische Be-

wertung geht. Binet meint, wir müßten den »esprit d'ob-

servation« bei den einzelnen Menschen feststellen und empfiehlt

dazu, bei den Menschen anzugeben, was sie aufzählen können,

wenn sie sich an ein kürzlich erlebtes Ereignis, an die Wände

ihres Zimmers erinnern usw. Wer keine Neigung zum Be-

obachten hat, läßt vieles ausfallen, was der eigentliche Beob-

achter sich gemerkt hat. Aber auch diese Methode, die ich

selbst oft verwendet habe, um das zufällige Behalten zu

konstatieren, ist aus naheliegenden Gründen nicht gerade

zuverlässig.

Sehr deutlich treten individuelle Unterschiede der Au-

ßchauung hervor in Versuchen, die Herr Dr. Schröbler und

ich an Schulkindern (in Gautzsch bei Leipzig ausführten,
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bei denen Bilder (meist aus Seemanns > Meistern der Farbe«,

z. B. Rembrandts Holzhackerfamilie, der > Aristokrat« und

Thomas Kinderreigen) und Objekte (wie ein ausgestopftes

Hermelin, eine Vogelgruppe) zu beschreiben waren. Dabei

zeigte sich teils der Unterschied einer fast hilflos dürftigen,

neben einer sehr ins einzelne gehenden genauen Beschrei-

bung bei Schülern des gleichen Alters und derselben Klasse,

teils der Unterschied solcher Kinder, die sofort — instinktiv

oder auch völlig bewußt — nach bestimmten Gesichts-

punkten beschreiben, neben solchen, die völlig wahllos

beliebige Eigenschaften aufzählen. Ganz neue typische Unter-

schiede in dem Verhalten zu einer Beschreibungsaufgabe

fanden Herr Dr. Hinsehe und ich bei Versuchen über die

Beurteilung häßlicher Bilder und Objekte, die in meinem

Hamburger Institut ausgeführt wurden. Es ergab sich dabei,

daß entscteidend für den Beschreibungstypus des Erwach-

senen der Gesichtspunkt ist, unter dem er ein Objekt

auffasst, ferner, daß man bisweilen künstlich einen ganz

anderen Beschreibungstypus bei einer Vp. hervorrufen kann,

wenn man einen anderen Gesichtspunkt der Auffassung an-

regt. Trotzdem halten die meisten Menschen gewisse Gesichts-

punkte mit großer Konstanz bei. Der Inhalt der Gesichts-

punkte ist dabei oft dem individuellen Erfahrungskreise

entlehnt, die Form der Auffassung bewegt sich in den unter

Nr. 4 erwähnten drei Haupttypen.

Wenn mau die Ergebnisse aller dieser Versuche über

Anschauungstypen zusammenfaßt, so läßt sich folgendes

sagen:

1. Im allgemeinen zeigen alle Menschen das Bestreben,

den beschriebenen Tatbestand sehr zu vereinfachen, d. h.

eine bedeutende Menge von Einzelheiten unerwähnt zu lassen

So wurden bei einem der Binetschen Bilder von 22 über-

haupt genannten Einzelheiten nur 9,4 im Durchschnitt bei
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jeder Beschreibung erwUbut. Diese Erscheinung hängt ganz

sicher zusammen mit der schon in unserem gesamten Sehen

herrschenden Tendenz, die Dinge vereinfacht aufzufassen;

ein Bestreben, das mit Recht von H. Cornelius und A. Fischer

als eine Grundtendenz unserer Wahrnehmung bezeichnet

worden ist^). Unsere Wahrnehmung scheint dabei eine in-

stinktive Auswahl der Einzelheiten zu treffen, indem z. B.

bei Bildern einige Teile vom Durchschnitt der Vpn. mehr,

andere weniger bevorzugt, andere ganz vernachlässigt werden.

So wurden z. B. in Binets Bild vom > Arbeiter« usw. erwähnt:

der alte Manu 36 mal, seine Söhne 30, sein Bett 29, die

sitzende Frau 27, ein Stock in den Händen eines der

Kinder nur 4 mal — in 36 Beschreibungen. Personen werden

— bei Bildern — durchweg am meisten erwähnt. Ahnliche

Erscheinungen fand Monroe bei der Beschreibung der Brief-

marke. Die Mädchen beschreiben nach Monroe genauer

als die Knaben, doch ist die Ursache dafür nicht zu ersehen,

und die Aussageversuche ergeben das nicht in dem gleichen

Sinne (vgl. Bd. I S. 329).

2. Die Anzahl der dabei vorkommenden individuellen

Unterschiede ist erstaunlich groß. In 150 Berichten über

ein Bild fand Binet nicht zwei, die sich allenfalls als »gleich«

hätten bezeichnen lassen.

3. Die typischen Unterschiede, die gefunden wurden,

bestätigen entweder annähernd die Einteilung Binets 2] oder

') Vgl. H. Cornelius, Elementargesotzo der biUlendoti Kunst. 2. Aufl.

München 1911 und Aluys riBchcr, Grundsätze und Ziele einer Krzio-

liung des Auges. Zeitschr. f. p. Psych. 13. Heft 7/8. 1912. Tür die

Zusammenstellung weiterer Details vgl. Whipples Manual S. L'iH)ff.

-I So unterscheidet Le Clere 7 Typen: beschreibender, bcobaoh-

toiider, phantasievoUer, moraliscli reÜekticrendor, gelehrter, rein ge-

fiililsmiißigor, ästhetisch gefilhlsinäßiger Typus. Doch int zu beachten,

daß bei den Versuchen von Le Clere, Dr. Schrübler und Dr. Hinsehe

und mir die Aufgabcstellung sich nicht gauz mit der von Hiuet deckte;

es handelte sich dabei mehr um Nebenresultato anderer Versuche.
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sie ergeben solche Unterschiede im Verhalten der Apper-

zeption, wie die von Schröbler und mir festgestellten, oder

sie weisen auf tiefgreifende Urteilsgewohuheiten hin, wie die,

welche in den Versuchen von Hinsehe und mir hervortraten.

4. Die sogenannten »Anschauungstypen« sind in Wahrheit

typische Unterschiede in dem Gesamt verhalten der Men-

schen zu einer ihnen gestellten Aufgabe^ nämlich der:

angesichts eines Objektes von diesem in Worten Rechen-

schaft abzulegen. Dieses Gesamtverhalten ist zum Teil ein

intellektuelles, zum Teil ein gefühls- und willens-

mäßiges (wobei auch moralische Eigenschaften des Indivi-

duums in Betracht kommen). Das intellektuelle Verhalten

besteht dabei wieder: a) aus der Aufmerksamkeitsrichtung;

sie kann vorwiegend objektiv auf das Gegebene gehen oder

subjektiv auf die Wirkungen, die das Gegebene auf den

Beschauer selbst hat; b) aus der analytischen Kraft der Auf-

merksamkeit; c) aus der Leichtigkeit, mit der apperzipie-

rende Vorstellungen herbeigeholt werden, und aus dem Reich-

tum derselben ; d) aus deren Assimilation mit dem gegebenen

Material; e) aus den intellektuell verarbeitenden Tätigkeiten:

der Beziehung des Gegebenen zu anderen Vorstellungskreisen,

ihrem Überwiegen oder Sichunterordnen unter die Perzeptiou

des Gegebenen. Dadurch ergibt sich in intellektueller Hin-

sicht: der objektive oder subjektive, der vollständige (genaue)

oder unvollständige (ungenaue), der dürftige oder reichhaltige

Beziehungen anknüpfende, der bei dem Objekt verweilende

oder von ihm abirrende Typus. Dazu kommen auf Grund

der Gefühlsprozesse die emotionalen Unterschiede: die

Gefühle der Vp. können sich vordrängen oder zurücktreten;

im ersten Falle entsteht ein mehr intellektuelles, im letzten

ein mehr emotionelles, d. h. ein beurteilendes, Vorzugs-

urteile fällendes Gesamtverhalten.

Die individuelle Art des Zusammenarbei tens dieser
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Partialverhaltungsweisen wird nun bestimmt dorch die

individuellen Unterschiede in der Absicht oder der Inter-

essenrichtung des Beschreibenden: diese bestimmt die

Auswahl und die relative Bedeutung der Partialtätig-

keiten in dem Gesamtverhalten. Diese Absicht kann nach

drei Richtungen auseinandergehen: sie geht entweder auf

die analytische Konstatierung des tatsächlich Vor-

handenen oder auf dessen synthetische und beziehende

Verarbeitung; diese kann wieder sein: intellektuell interes-

siertes Verstehen oder Bewertung (wie rein gefühls-

mäßige, ethische, ästhetische, praktische). Bestimmt man
nun die typischen Unterschiede des »Anschauens< nach

dieser das Gesamtverhalten leitenden Absicht (Interessen-

richtung), so ergeben sich als die zwei Haupttypen: der

auf die Feststellung des Vorhandenen gehende Analytiker

und der verarbeitende Synthetiker. Die Untertypen des

letzteren ergeben sich dann aus den vorhin aufge.><tellten

Motiven der synthetischen Tätigkeit: es gibt einen ver-

standesmäßigen und einen gefühlsmäßigen Synthe-
tiker.

Der ganzen bisherigen Prüfung der »Anschauungstypen«

durch Binet und die übrigen Autoren haften nun aber noch

große Mängel an. Vor allem kann man nicht erkennen:

a) ob die Verschiedenheiten in dem Verhalten der geprüften

Vpu. nur zufällige Verschiedenheiten eines augenblick-

lichen Verhaltens waren, die durch Laune und Stimmung

der Vp., durch eine vorübergehende Konstellation in ihrem

Bewußtsein, durch zufälliges Finden eines Auswegs bedingt

waren, oder b) eine konstante Verhaltungsweisc dos Indi-

viduums; und im letzteren Falle muß wieder geschieden

werden: bl) ob nur eine Gewöhnung, Angewohnheit, ein

»habituelles* Verhalten der Vp. vorliegt oder b2) ob sie nicht

anders beschreiben kann; erst dann liiua^ ein konstitu-
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tioneller Begabungsunterschied vor, der wiederum

mehr intellektuell oder mehr emotionell bedingt sein kann.

Bei Erwachsenen ist die Möglichkeit eines Nichtanders-

könnens beim Anschauen nur bei großer Nichtbegabung zu

finden (meine Studierenden konnten in jedem »Typus«

beschreiben), nur bei jüngeren Kindern findet man, daß sie

manchmal nicht anders beschreiben können als sie tun;

dann haben wir das Recht, dies einen Begabungsunterschied

zu nennen.

Wir haben also zu entscheiden, ob diese »typischen« Unter-

schiede mehr auf vorübergehender Laune oder Stimmung

oder auf solchen Interessenrichtungen der Individuen beruhen,

die durch Übung und Gewöhnung entstanden sind oder

mehr auf Anlage und einem wirklichen Nichtanderskönnen.

Das kann dadurch entschieden werden, daß man Änderungen

in der Beschreibungsweise der Vpn. absichtlich herbei-

zuführen sucht 1). Diesen Versuch machten wir bei Dr.

Hinsches erwähnten Experimenten, wobei sich zeigte, daß im

ganzen das Verhalten der Vpn. seinen Typus trotz solcher

Beeinflussung fest beibehält, Änderungen treten meist nur

vorübergehend in einzelnen Urteilen auf. Den Einfluß der

Gewöhnung und Übung verraten aber zugleich deutlich solche

Erscheinungen wie die, daß die künstlerisch gebildeten Vpn.

«ine ästhetische, die stark sozial interessierten eine ethisch-

soziale Beurteilung aller Objekte bevorzugten.

Für die fortschreitende Entwickeln ng der Anschauungs-

typen kommen dann teils Sterns »Kategorien« und Anschau-

ungsstadien in Betracht, teils die Entwickelung des ästhe-

tischen, ethischen und praktischen Werturteils.

1) Hierdurch allein Bchließt man auch Zufälligkeiten aus den Ver-

suchen aus, wie die, daß die Vpn. oft nur aus Laune, Stimmung, vor-

übergehender Disposition u. dgl. in eine bestimmte Beschreibungsweise

verfallen.
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Eiue gewisse Ergänzung zu den Auffassungsversuchen

von Binet geben uns die Experimente über Anschauung
und Aussage von Stern, Wreschner, Lobsien, Marie Dürr

u. a., da wir aus diesen Versuchen vieles über die Begabungs-

unterschiede der Kinder nach der Seite der Sinneswahr-

nehmung und zwar der Auffassung von komplizierten

Sinneseindrlicken zu folgern imstande sind. Und sie bieten

in der Berechnung der Aussagefehler, der Aussagetreue,

der Angaben für die Suggestibilität der Kinder und anderer

Resultate mehr, auch manche Anhaltspunkte für die quanti-

tative Bestimmung von individuellen Unterschieden in dem

Grade der Auffassungsfuhigkeit. Wir können dabei ferner

den komplizierten Wahrnehmungsakt mitsamt der Benennung

und Bezeichnung der Wahrnehmungsobjekte zergliedern,

wodurch wir auf typische Unterschiede in den Teil Vor-

gängen der Wahrnehmung und Auffassung aufmerksam

werden. Leider ist selbst Stern uns eine individuelle

Verwertung seiner Versuchsresultate noch schuldig geblieben;

was er über die Differenzierung der Geschlechter sagt, haben

wir schon erwähnt.

Im engsten Zusammenhang mit den typischen Unterschieden

der Begabung im Bereiche der Apperzeption, Anschauung,

Beschreibung und Aussage stehen die indi vi duellen Unter-

schiede in den formalen Eigenschaften der Auf-

merks am ko it'].

In dieser Hinsicht können wir nun kurz behaupten, daß

alle von der generellen Psychologie nachgepriesenen Eigen-

schaften des A.-Zustandes (die wir früher kennen gelernt

hal)en, S. 379fl'.) nichts anderes sind als individuelle

Verschiedenheiten, mit denen die A. sich betätigt. Denn

jene »Eigenschaften der A.« werden von nns ja nur aus

1) In den nächsten Aasflilirungen wieder mit A. abgoktlrit.
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individuellen Verschiedenheiten in dem Verhalten unserer

Vpn. beim Experiment abgeleitet. Daher lassen sich folgende

individuelle Verschiedenheiten der A. aufstellen: Die ein-

zelnen Menschen — Kinder wie Erv^achsene — unterscheiden

sich danach, daß ihre A. entweder zu großer oder zu geringer

Intensität der Konzentration befähigt ist, zu geringer oder

großer Hemmungsenergie gegen ablenkende oder störende

Reize, zu bestimmter und gleichmäßiger oder schwankender

Fixation einer Aufgabe- oder ZielVorstellung, zur Aufrecht-

erhaltung eines -gleichmäßigen Zustandes auf Grund eines

einmaligen Impulses oder nur auf Grund beständig erneu-

erter Antritte (statische oder dynamische A.); die A. der

Individuen hat entweder mehr fixierenden oder mehr schwei-

fenden und fluktuierenden Charakter, sie ist entweder mehr

zur Beschränkung auf einen eng begrenzten Kreis von Ein-

drücken und Gedanken oder mehr zur distributiven Aus-

breitung auf mehrere gleichzeitige Eindrücke (Tätigkeiten)

befähigt; sie paßt sich entweder schnell oder nur langsam

an neue Tätigkeiten an (individuelle Adaptation der A.).

Damit hängen nun weiter einige sekundäre individu-

elle Eigenschaften der A. zusammen, die wir als Folg e-

zu stände der soeben genannten auffassen müssen. So ist

ein Folgezustand der sich rasch adaptierenden A. der, daß

die Adaptation an eine bestimmte Tätigkeit auch schnell wieder

verloren geht; Individuen, die diese Eigenschaften haben,

sind besonders gut befähigt zu oft und schnell wechseln-
der Tätigkeit, während umgekehrt der langsam sich anpas-

sende Mensch auch meist seine Anpassung schwerer wieder

verliert, er ist mehr befähigt zu einem andauernden Beharren

in derselben Tätigkeit. Hiermit hängen wieder eng zusammen

gewisse individuelle Unterschiede in der Einstellung der

A. Unter Einstellung der A. versteht man am besten einen

Folgezustand der Adaptation: wenn wir nämlich uns einmal
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an eine bestimmte Tätigkeit angepaßt haben, so gewinnt

unsere A. die Tendenz in der einmal eingeschlagenen Kich-

tung zu beharren (wir sind auf sie eingestellt wie ein

Eisenbahnzug auf ein bestimmtes Geleise oder wie ein op-

tisches Instrument auf eine bestimmte Entfernung , und wir

werden damit zugleich relativ unzugänglich für andersartige

Tätigkeiten. Wer nun die langsam adaptierende A. hat, der

pflegt auch mit großer Energie und einer gewissen einseitigen

Beschränkung »eingestellt« zu sein auf die Tätigkeit, die er

gerade verrichtet, er hat die Tendenz, in ihr zu beharren

und geht relativ schwer zu andersartigen Tätigkeiten über.

Hier sehen wir zugleich, wie die einzelnen Eigenschaften

der A. zueinander in bestimmten individuellen Bezie-

hungen stehen — diese können bald positive Korrela-

tionen sein , indem eine Eigenschaft die andere stützt oder

aus ihr folgt — bald negative Korrelationen, indem eine

Eigenschaft der A. andere ausschließt. Intensive und distri-

butive A. schließen sich aus, sofern man unter der ersteren

die sich auf einen engen Kreis von Eindrücken oder Tätig-

keiten beschränkende A. versteht — keineswegs aber in dem

Sinne, daß die Verbreitung der A. auf zahlreiche Eindrücke

notwendig auch die Intensität des ganzen Konzentrations-

zustandes vermindern müsse — dieses vermeintliche »Gesetz

des Gegensatzes von Konzentration und Distribution der A.<

hat für den Vergleich der Individuen keine Geltung, wenn

mau den Gesamtzustand einer verteilten und einer beschränkten

A. vergleicht (also »iuterindividuell« , wie mau diesen Ver-

gleich zu nennen pflegt); es gilt für das einzelne Indivi-

duum (also » intra individuell«) nur insofern, als das Maß

der Konzentration auf den einzelnen Eindruck abnimmt,

wenn die Zahl der gleichzeitig beachteten Eindrücke wächst.

Messmcr hat einen Unterschied zwischen subjektiver und

objektiver A. angenommen — ich bezweifle jedoch, daß
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darin ein A.-Tatbestand zum Ausdruck kommt, es handelt

sich dabei wohl mehr um einen Unterschied der gesamten

Interessenrichtung und der Objektivität der Menschen —
also um Gefühls- und Willenseigenschaften, die auch in der

Betätigung der A. zum Ausdruck kommen.

Andere Seiten des A.-Zustandes scheinen keine großen

individuellen Unterschiede zu zeigen, so z. B. der Umfang
der A. , wenn es sich um die Auffassung elementarer Ein-

drücke handelt.

Alle diese Eigenschaften des A.-Zustandes kehren bei

Kindern in gleicher Weise wieder wie bei Erwachsenen. Hie

und da ist das bezweifelt worden; so meinte Messmer, Kinder

hätten stets fluktuierende A. , doch ist der fixierende Typus

oft nachgewiesen worden (Frln. Borst und ich selbst).

Es ist nur eine wichtige Frage, welche Bedeutung

das ganze System dieser individuellen Eigen-

schaften der A. für die Begabungsunterschiede hat?

Unterscheiden wir dabei wieder ihre Beziehungen zu dem

Begabungsgrad und zu den qualitativen Unterschieden

der Begabung!

Man hat vermutet, daß die intensive A. mehr Bedeu-

tung hat für die gelehrte Begabung, die distributive

mehr für die praktische, und man hat bei dieser letzteren

wieder unterschieden zwischen der Verteilungsfähigkeit der

A. auf mehrere gleichzeitige Eindrücke und auf gleichzeitige

Tätigkeiten. Man kann nun annehmen, daß das auch für

die Schulleistungen in Betracht kommt; denn manche Schul-

fächer, wie die naturwissenschaftlichen und die Geographie

nehmen mehr die Verteilung der A. in Anspruch, andere wie

der deutsche Aufsatz mehr das intensive Nachdenken über

einen bestimmten Gedankenkreis — doch wissen wir auch

darüber noch nichts sicheres.

Eher läßt sich etwas sagen über die Beziehung der
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Aufmerksamkeitseigenschalten zu den Unterschieden

der Auffassung und des Vorstellens, indem die einzelnen

Anschauungstypen vielleicht bestimmten Aufmerksamkeits-

typen parallel gehen, z. B. der beschreibende Typus und die

distributive A. , der beobachtende Typus und die intensiv

beschränkte A., weil der letztere Tj'pus mehr nach bestimmten

Gesichtspunkten arbeitet (vgl. S. 515).

Was die Auffassung komplizierter Eindrücke betrifft,

80 hat diese eine entschiedene Beziehung zum Begabungs-

grad der Kinder (Freeman, vgl. Bd. I, S. 189 und dieser

Band S. 382), ob sie mit bestimmten qualitativen Unter-

schieden der Begabung zusammengeht, das ist noch unbekannt.

Ganz besonders wichtig für die Auffassung individueller

Begabung ist aber die Tatsache, daß wir — abgesehen von

der Konzentrationsfähigkeit — nicht sagen können, be-

stimmte Eigenschaften der A. sind für die Gesamt-

begabung günstig, andere ungünstig, vielmehr tritt

hier eine für die ganze Begabungslehre wichtige

Erscheinung zum erstenmal deutlich hervor, daü

nämlich von den meisten qualitativen Unterschieden der

individuellen Begabung Uberhauj)t nicht gesagt werden darf,

sie sind schlechtweg günstig oder ungünstig, vielmehr hat

jede qualitative Eigentümlichkeit eines Menschen

ihre eigentümlichen Vorteile und ihre eigentümlichen

Nachteile für die Gesaratbegabung und für die in-

tellektuellen Leistungen des Individuums. So hat

z. B. die fixierende A. den Vorteil, eine große Konzentra-

tion auf das einzelne und eine große Objektivität zu ermög-

lichen. Dem steht aber der Nachteil gegenüber, daß sie

eine eng begrenzte Wirkungssphäre besitzt (vgl. Bd. I S. löir,

zufolge deren ein Mensch mit fixierender A. leicht Dinge

übersieht, die nicht gerade in der Richtung der Vorbereitung

seiner A. liegen. Umgekehrt hat die lluktuiorende A. den
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Vorteil, daß das mit ihr begabte Individuum leicht eine

größere Fülle von Eindrücken gleichzeitig auffaßt, den Nach-
teil, daß das einzelne dabei leicht ungenau und mit vielem

Erraten und starken subjektiven Assimilationen von Erwar-

tungsvorstellungen aufgefaßt wird.

Dieses wichtige Verhältnis finden wir bei den

qualitativen Unterschieden der Begabung immer
wieder. In allen individuellen Eigenschaften, die wir im

folgenden kennen lernen werden, sehen wir die Erscheinung,

daß wenn die einzelnen intellektuellen Fähigkeiten eine

normale Ausbildung haben, jede qualitative Eigentümlichkeit

der Begabung ihre eigentümlichen Vorteile und eigentüm-

lichen Nachteile für die Gesamtbegabung des Individuums

mit sich bringt. Eben dadurch wird der Begabungsgrad von

ihnen relativ unabhängig.

Das gilt in gewissem, wenn auch eingeschränktem Maße

sogar von der Intensität der Konzentration der A. Ans den

Versuchen an Schwachsinnigen und Idioten wissen wir, daß

ein gewisses Maß von Konzentrationsfähigkeit vorhanden

sein muß, damit ein Individuum als normal gelten kann.

Wenn dieses normale Maß der A. aber erreicht ist, so kann

man nicht sagen, daß mit einem noch höheren Grade der

Konzentrationsfähigkeit auch ohne weiteres ein höherer Grad

der Gesamtbegabung gegeben wäre, vielmehr bedingt dieser

nur eine höhere Intensität der intellektuellen Prozesse. Diese

macht aber, wie wir sehen werden, durchaus nicht allein

den Begabungsgrad aus und ihr scheint der Nachteil parallel

zu gehen, daß intensive Konzentration eine Beschränkung

des Beobachtuugsmodus und der auftauchenden Gedanken

herbeiführen kann, die eine produktive Geistesarbeit zu

hemmen imstande ist').

') Es ist in dieser Hinsicht bezeichnend, daß selbst ein so produk-

tiver Geist wie Poincare (der französische Mathematiker) bei der In-

Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 34
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Die Eigenschaften der A. werden aber ferner für den

Grad der üegabung dadurch von Bedeutung, daß sie niclit

alle rein intellektuellen Charakter tragen, vielmehr kommt

in solchen Eigenschaften, wie der Gleichmäßigkeit und Kon-

stanz der A., des sog. Antriebs, den sich ein Individuum gibt

(Kraepelin"), der Widerstandsfähigkeit gegen Störungen, der

Unermüdbarkeit, eine Anzahl emotionaler und willeus-

artiger Fähigkeiten zu der intellektuellen Seite der Bega-

bung hinzu, deren Bedeutung für die Begabung jedenfalls

eine recht große ist. Wir dürfen diese vielleicht so be-

stimmen, daß sie den potenziellen Charakter großer Begabt-

heit in der Entwickelung des Individuums überhaupt erst

aktuell machen und zwar in dem doppelten Sinne: 1. Die

intellektuelle Tätigkeit bedarf zur Entfaltung ihrer qualita-

tiven Eigenschaften einer gewissen Intensität und Ausdauer

des geistigen Lebens und 2. die Entstehung großer intellek-

tueller Leistungen ist nicht bloß von der Begabung ab-

hängig, sondern auch von Willens- und Gefühlseigenschafteu;

die Leistungen des Individuums wirken aber wieder vervoll-

kommnend auf seine Begabung zurück.

Mit der Bedeutung des Gedächtnisses für die

Begabung steht es ähnlich wie mit der der A. Die qualita-

tiven Unterschiede des Gedächtnisses, insbesondere die sog.

Spezialgedächtnisse, begründen, wie ich schon früher andeu-

tete, besonders die (lualitative Entfaltung der Begabung

in der Richtung der speziellen Talente (des Zeichners, des

Musikers, des Dichters usw.). Die versciiiedenen Gedächt-

nistypeu begründen qualitative Unterschiede der Begabung,

die wiederum ihre eigentümlichen Vorteile und Nachteile

haben und wahrsciieinlich für den (irad der Begabung über-

haupt nicht in Betracht kommen — so tief sie auch im

tclllgenzprllfung durch Dr. Toulouse einen sehr (luktuiercnden A.-

TyiJiis zu haben schien ^v^^'l die Literatur zu diMi Vorstellungstypen .
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übrigen in das intellektuelle Seelenleben eingreifen. Nehmen
wir als Beispiel den Unterschied des analytischen und syn-

thetischen Gedächtnisses. Auch dieser Unterschied hängt

wahrscheinlich wieder mit dem Unterschied der analytischen

und synthetischen A. und mit dem der analysierenden und

beobachtenden Auffassung (Beschreibung) zusammen. Der

Schwerpunkt dieser Unterscheidung liegt darin, daß das

analytische Gedächtnis ein Ganzes zu behalten sucht, einen

Gesamteindruck; eine Wort- oder Silbenreihe wie ein

Lautganzes, und daß das einzelne dabei behalten wird als

das an bestimmter Stelle dieses Ganzen stehende Glied,

während das synthetische Gedächtnis mehr einzelne Teil-

stücke aneinander reiht. Die Art, wie diese beiden Ge-

dächtnisse arbeiten, ist aber wahrscheinlich auch in allen

Einzelheiten verschieden. Das analytische Gedächtnis behält

z. B. bei vorgesprochenen Buchstaben den akustischen Ge-

samteindruck , »die Melodie« des Vorsprechens, und repro-

duziert die einzelnen Buchstaben durch Analyse dieses aku-

stischen Ganzen ; es ist ferner charakterisiert durch die eigen-

tümlichen Eeproduktionsfehler: Der Analytiker macht mehr

Auslassungen, der Synthetiker mehr Vertauschungen, der Ana-

lytiker lernt auch in der Form, daß der Gesamteindruck einer

Silben- oder "Wortreihe für sein Gedächtnis wie ein besonderes

Merkmal wirkt ; bei dem Synthetiker fehlt dieser Eindruck.

Andere qualitative Gedächtnisunterschiede sind die, daß

beim Lernen sinnvoller Stoffe bei Erwachsenen und bei Kin-

dern einige Individuen die ganze Assoziation des Stoffes und

der Worte durch die richtige Erfassung des Gedankenzu-

sammenhangs bilden , während für andere das rein mecha-

nische Memorieren der Worte selbst die Bedeutung einer

unentbehrlichen Stütze des Behaltens hati).

1) Vgl. N. Kraemer, Experiment. Untersuchungen zur Erkenntnis

des Lernprozesses. Leipzig 1912.

34*
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Die Übrigen qualitativen Gedächtnisunterschiede sind so

leicht verständlich, daß ich sie wohl nur kurz zu erwähnen

brauche: Beim Lernen sinnloser Materialien finden wir einen

mnemotechnischen Typus, der sich immer auf sekundäre

sinnvolle Assoziationen zu stutzen sucht, während andere

Individuen ganz darauf verzichten. Auch in der Art der

rhythmischen Zusammenfassung von Buchstaben, Worten und

Silben (Komplexbildungen nach G. E. Müller) zeigen sich

individuelle Unterschiede, ebenso in allen Arten von asso-

ziativen Hilfen beim Lernen, wie im Lokalisieren der Ein-

drücke, dem Merken der absoluten Stelle von Worten und

Silben in einer Reihe — doch wissen wir noch nicht, ob

diese nur individuelle und durch Übung zu überwindende oder

konstitutionelle und typische Bedeutung haben.

Daneben unterscheidet man auf Grund sehr konstanter

individueller Unterschiede in dem gesamten Verhalten beim

Lernen die sog. Lerntypen, wie den raschen und den

langsamen Lerner (der erstere pflegt auch rasch , der letz-

tere langsam zu vergessen), den langsam uud schnell sich

anpassenden, den analytischen und synthetischen Lerner —
Unterschiede, die nach dem vorigen ohne weiteres verständ-

lich sind.

Über die Beziehung der GedächtnisVeisItung zum
Grade der Begabung haben wir glücklicherweise auch

experimentelle Untersuchungen, die an Kindern ausgeführt

worden sind. Nach diesen läßt sich die sichere Kegel auf-

stellen: Gut begabte Kinder haben stets auch ein den Durch-

schnitt überragendes und niemals ein nnternormales Ge-

dächtnis, während nicht das Umgekehrte gilt; vielmehr kcnnuit

gutes Gedächtnis auch bei im übrigen schwacher Begabung

vor (vgl. S. 509 f. I.

Die bekannte Untersuchung der (Jesellschaft für Kindcr-

forschuug in Paris vi^l. Bd. 1 S. 471 hat zuerst festgestellt.
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daß die durchschnittlich gutbegabten Kinder auch ein durch-

schnittlich gutes Gedächtnis haben. Viel genauer ist die

Beziehung zwischen Gedächtnis und Begabung geprüft worden

von Watkins in Leipzig und von Ranschburg in Budapest (in

Gemeinschaft mit seinem Assistenten Vertes). Ranschburg

verwendete zunächst seine Wortpaarmethode. Sie be-

steht darin, daß den Vpn. ein Wortpaar dargeboten wird (in

der Regel optisch, bei kurzer Exposition), das meist so ge-

wählt ist, daß die beiden Worte einen sinnvollen Zusammen-

hang ergeben (z. B. Regen- Sturm, Schnee- weiß, Fell-

rauh usw.). Das erste Wort nennt Ranschburg das Stich-

wort, das zweite das Schlagwort. Die Vp. bekommt den

Auftrag, sich die beiden Worte zu merken; nun werden

Reihen solcher Wortpaare eingeprägt, darauf kann dann das

Stichwort der Vp. nach einer verschieden langen Zwischen-

zeit wieder gezeigt werden, worauf sie das Schlagwort zu

reproduzieren hat. Mit dieser Methode prüfte Ranschburg

58 normale Schüler von 7— 13 Jahren und 37 Schwachbegabte;

Vertes prüfte 12 Normalschüler der Volksschule und 30

Realschüler von 12—18 Jahren. Die Hauptergebnisse sind

:

1. Mit dem Alter der Schüler wächst das unmittelbare und

das dauernde Behalten von verbalem Material ungefähr dem

Alter proportional. Viel bestimmter aber geht die zuneh-

mende Schnelligkeit der Reproduktion dem Alter parallel-

2. Ordnet man die Schüler nach den Zensuren (Mittelwerte

aus den Noten der einzelnen Schulfäcber) in drei Gruppen,

gute, mittelmäßige und schwache, so entspricht der Umfang

des unmittelbaren und des dauernden Behaltens ziemlich

genau, die Schnelligkeit der Reproduktion aber wiederum

viel genauer den Leistungen der Schüler. Dabei zeigte sich

die auch sonst bekannte Erscheinung, daß das Gedächtnis

vom 18. Jahre an nicht mehr zu wachsen scheint. Die fol-

gende Tabelle möge das noch erläutern

:



gut
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ersten Fassang sehr einfach; erst durch genauere Unter-

suchungen der letzten Jahre haben wir gefunden, daß die mit

diesem Begriff bezeichneten Unterschiede der Menschen doch

in recht verwickelter Weise variieren können. Stellen wir

zunächst die Grundtatsachen fest, dann möge an der

Hand neuerer Untersuchungen die Abänderung der alten

Lehre dargetan werden.

Von Vorstellungstypen 1) sprechen wir darum, weil sich die

Menschen in dem sinnlichen Inhalt ihrer Vorstellungen

typisch voneinander unterscheiden. Unser Denken (im wei-

testen Sinne des Wortes, in welchem es anschauliches Vor-

stellen und Denken in mehr oder weniger abstrakten Wort-

bedeutungen umfaßt) vollzieht sich in zwei verschiedenen

Formen. Wir denken entweder in anschaulichen Bildern

von Objekten und Vorgängen oder in der Form des stillen

Sprechens, also in Worten. Ersteres ist namentlich dann

der Fall, wenn wir uns recht sinnfällig an frühere Dinge

oder Ereignisse erinnern oder wenn wir unsere Phantasie

schweifen lassen. Das stille Sprechen tritt um so mehr ein,

je mehr wir im engeren Sinne »denkend«, d. h. urteilend,

überlegend oder reflektierend tätig sind. In diesen beiden

Fällen der intellektuellen Tätigkeit arbeiten wir mit einem

1) Nicht so gut sind die Bezeichnungen: Anschauungstypen, Ge-

dächtnistypen, Denktypen (Ribot), Sinnestypen (Ufer und Feuchtwanger),

Auffassungstypen (Netschajeff). Die letzten beiden Bezeichnungen

sind sogar irreführend, weil sie auf einen Ursprung der V. T. hin-

weisen, den wir nicht mehr anerkennen. Ich zeige im folgenden, daß

die V.T. unmöglich in den Sinnesempfindungen und der sinnlichen

Auffassung begründet sein können. In allen folgenden Ausführungen

bezeichnet das Wort Vorstellung die reproduziert e Vorstellung,

also die Vorstellung im engeren Sinne, nicht zugleich die Wahrneh-

mung. Das Wort denken gebrauche ich im folgenden im weiteren

Sinn als einen Ausdruck, der alles von Absichten geleitete Arbeiten

mit reproduzierten Vorstellungen umfaßt.
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ganz verschiedenen Vorstellungsmaterial, im ersten mit mehr

oder weniger ansc hauliehen Objcktvorstellunge n, im

zweiten mit Wortvorstellungen, bei denen der anschau-

liche Inhalt der Wortbedeutungen meist nur ganz flüchtig

anklingt. Beide Arten von Vorstellungen bauen sich bei

den einzelnen Menschen aus sehr verschiedenartigem, sinn-

lichem Material auf, und durch das einseitige individuelle

Vorwalten oder Überwiegen der Sinneselemente eines

Sinnes (oder mehrerer) in den Objekts- oder Wortvorstel-

lungen der Menschen entstehen die Vorstellungstypen.

Durch die Untersuchungen von Galton, Cbarcot und Ballet,

Binet, Paulhan, Egger, Stricker, Kraepelin, G. E. Müller,

meine eigenen Versuche u. a. hat sich die Ansicht ausge-

bildet, daß folgende Vorstellungstypen vorkommen können:

erstens der optische oder visuelle: bei Individuen von

visuellem Vorstellungstypus (kürzer von visuellem Typus)

bestehen die Vorstellungen vorwiegend aus optischen Erin-

nerungselementen oder reproduzierten Elementen der Gesichts-

wahrnehmnng. Zweitens der akustische Typus; bei dem

> Akustiker« bilden reproduzierte Elemente von Gehörswahr-

nehmungen das Material seiner Vorstellungen. Drittens der

motorische (kinästhetische oder taktile) Typus. Die Vor-

ßtellungen des »Motorikers« entlehnen ihr sinnliches Material

den Tast- und Bewegungsempfindungen. Wenn wir annehmen,

daß die Empfindungen, die wir von den Bewegungen unserer

Gliedmaßen und des Kumpfes haben, als sogenannte »innere

Tastempfindungen« den äußeren Tastempfindungen der äu-

ßeren Körperhaut verwandt sind und mit diesen zusammen

das große Gebiet der äußeren und inneren Tastempfindungen

bilden, so können wir diese Gruppe von Sinneselementen

als eine einheitliche zusammenfassen, diese ergibt dann das

Em|)findung8mat erial, aus dem sich die Vorstellungen

des »Motorikers« aufbauen. Allein der motorische Typus ist
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damit noch nicht hinreichend bestimmt. Wer vorwiegend in

reproduzierten Bewegungsempfindungeu »denkt«, der pflegt

seine Vorstellungen durch schwache Innervationen der vor-

gestellten Bewegungen zu unterstützen, ja manche ausgeprägte

Motoriker, wie der österreichische Kliniker Stricker, scheinen

keine Bewegungsvorstellungen bilden zu können, ohne daß

sie einen schwachen Impuls zur Ausführung der entspre-

chenden Bewegung erteilen, wobei wahrscheinlich auch peri-

pher ausgelöste Bewegungsempfin düngen in den Glied-

maßen oder in der Rumpfmuskulaturentstehen. Der ausgeprägte

Motoriker »fühlt sich« in die von ihm vorgestellte Bewegung

so »hinein«, daß er sie förmlich innerlich nacherlebt, er

»denkt« also unter Begleitung seiner Vorstellungen mit Inner-

vationen von Bewegungsantrieben und wirklichen, wenn

auch schwachen Bewegungsempfindungen. Hierbei scheinen

vielfach die Bewegungsantriebe und die Empfindungen von

diesen erst die Bildung der Vorstellungen zu ermöglichen,

sie bilden gewissermaßen den motorischen Hebel der Re-

produktion der Vorstellungen. Da es nun aber bisweilen

vorzukommen scheint, daß der Motoriker auch kinästhetische

Vorstellungen von verbalem Material und von Objekten nicht-

verbaler Natur bildet, auch ohne daß er Bewegungsimpulse

wirklich ausführt, so würden wir wieder zwei Unter-

formen des Motorikers anzunehmen haben, den kinästhe-

tische n oder taktil-kinästhetisch vorstellenden und den

motorisch innervierenden oder impulsiven Typus. (Weitere

Varietäten dieser Haupttypen sollen erst nachher besprochen

werden.)

Diese drei Typen könnten wir, wo sie rein aufteten,

d.h. in der Form, daß ein Mensch ausschließlich in visu-

ellen, akustischen oder motorischen Elementen (Partialvor-

stellungen) vorstellend tätig ist, als die reinen Typen

bezeichnen.
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Wir mUssen sodann das Vorkommen von allen logisch

konstruierbaren Kombinationen, Misehnngen oder Über-

gangsformen zwischen diesen reinen Typen als möglieh

annehmen, denn wir haben keinen psychologischen Grund,

der die Unmöglichkeit einer Kombination verschiedener Vor-

stellungselemente dartnn könnte. Dadurch entsteht die An-

nahme des »gemischten Typus« (richtiger der gemischten

Typen), der weniger gut auch als der »unbestimmte* Vor-

stellungstypus bezeichnet worden ist. Wir mUssen also z. B.

als möglich annehmen den akustisch-motorischen Typus,

den akustisch-visuellen usf. Daß nicht alle denkbaren Kom-

binationen tatsächlich vorkommen, ist nach den bisherigen

Untersuchungen allerdings wahrscheinlich.

Es ist lehrreich, sich das Wesen dieser Vorstellungstypen

einmal an Beispielen klar zu machen. Beachten wir zu-

nächst, daß jede reproduzierte Vorstellung, in der ein frliher

wahrgenommenes Objekt uns innerlich wieder gegenwärtig

wird, ein (mehr oder weniger) kompliziertes Gebilde ist, eine

Art Resultante aus sämtlichen früheren Wahrnehmungen des

Objektes, an denen sich mehrere oder auch alle Sinne be-

teiligt haben können — in individueller Weise verarbeitet

durch das vorstellende Individuum. Die Vorstellung eines

mir bekannten Menschen kann also z.B. enthalten: ojjtische

Erinnerungselemente von den Fcrnien und Farben seines

Gesichts, seiner Gestalt, Haltung, Bewegung, Kleidung;

akustische Erinnerungen an den Tonfall und Rhythmus

seines Sprechens, an die Klangfarbe seiner Stimme, au die

charakteristische Art sich zu räuspern, zu lachen, an Ge-

räusche seines Ganges und dgl. ; motorische Erinnerungen,

die dadurch zustande kommen, daß ich mich in seine Art

sich zu bewegen »einfühle* und dabei eigenartige Beweguugs-

und Tastempfindungen reproduziere. Die Vorstellung einer

Orange kann bestehen au.s optischen Erinnerungen an ihre
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gelbrote Farbe, an ihre Form; aus taktilen Erinnerungen

an die rauhe Schale, an den feuchten Inhalt, die weichen

inneren Teile, an taktile Eindrücke beim Essen; aus

Geruchs- und Geschmack serinnerungen, aus motorischen

Erinnerungen vom Abtasten oder Anfassen der kugelförmigen

Gestalt. Der rein visuelle Vorstellungstypus würde

nun von der Orange und von dem Freunde nur die soeben

genannten optischen Elemente vorstellen, er würde beide

Objekte nur innerlich sehen, nicht auch innerlich hören,

tasten, und bei der Orange würden ihre Geruchs- und Ge-

schmackserinnerungen fehlen; ein rein akustisch veran-

lagter Mensch würde von dem Freunde nur die genannten

akustischen Erinnerungen vorstellen, von der Orange würde

er — falls sie nicht zufällig mit einigen akustischen Sach-

vorstellungen verbunden ist — nur eine Art Ersatz- oder

Surrogatvorstellung haben, die aus dem Reproduzieren des

Namens Orange und seinem Wissen von den übrigen

Eigenschaften der Frucht besteht, er könnte diese letzteren

Eigenschaften aber nicht innerlich anschaulich gegenwärtig

haben. Nach Analogie dieser Beispiele hätten wir uns die

übrigen Vorstellungstyi^en zu denken.

In dieser einfachen Form ist nun aber die Lehre von

den Vorstellungstypen nicht haltbar. Sie bedarf einer mehr-

fachen Korrektur und Vertiefung.

L Zuerst ist es wichtig, den Begriff des Vorstellungs-

typus genauer festzustellen'). Wir wollen mit demselben

nicht nur das Vorkommen beliebiger individueller Unterschiede

in den Vorstellungen der Menschen bezeichnen, sondern das

Vorkommen typischer Unterschiede, die den Vorstellungen

ganzer Gruppen von Individuen gemeinsam sind, oder

Gruppen von (annähernd) gleich vorstellenden Individuen, die

1) Wo sich im folgenden das Wort Vorstellungstypus öfter wieder-

holt, kürze ich ab: V.T. Vgl. zum Begriff des VT. auch noch S.54Ö.
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von anderen Grnppen geschieden werden müssen, mit denen

sie nur wenig in der Art ihres Vorstelleus gemeinsam haben,

nnd die von dem Idealtypus des Vorstellens (der alle

Sinneselemente verwendet) in bestimmter Weise abweichen.

II. Zweitens haben wir einige Einschränkungen der

Typenlehre zu berücksichtigen. Es ist notwendig, daß sich

sowohl der Erkenntniswert der optischen, akustischen und

taktil-motorischen Sinneselemente als auch ihre individuelle

Verwendung verändert mit der ]S!atnr der einzelnen Vor-

stell ungs Objekte. Wenn wir die Erinnerungsvorstellung an

eine Speise reproduzieren, so haben natürlich Geruchs- und

Geschmackselemente eine größere Bedeutung für die Treue

und Vollständigkeit der Erinneriingsvorstellung als motorische

Elemente; erinnern wir uns aber etwa an ein springendes

Pferd, so haben Gesichts- und Gehörsvorstellungen eine

größere Bedeutung als Tastvorstellungen, und Geruchs- und

Geschmackselemente können in diesem Falle völlig bedeu-

tungslos sein. Demgemäß pflegen auch die P>inneruugs-

elemente bei jedem Individuum sich in gewissem Maße der

Natur der Erinnerungsobjekte anzupassen (das gleiche gilt

mutatis mutandis für die Phantasievorstellungen', und das

geschieht nur dann nicht, wenn ein Individuum Erinnerungs-

elemente aus einem bestimmten Sinnesgebiete gar nicht re-

produzieren kann. Es ist daher ein großer Fehler, wenn

man aus solchen Vorstellungen, bei denen bestimmte Sinnes-

elemeute durch die Natur der Ol)jekte in den Vordergrund

gedrängt werden, Schlüsse macht auf das allgemeine Vor-

wiegen bestimmter Sinneselemeute bei einem Individuum.

Wenn man daher z. U. bei didaktischen Experimenten lindet,

daß bei der Erinnerung an geschriebene \\\>rte Sehreib-

bewegungsvorstellungen bei vielen Individuen vorherrschen,

80 ist das ganz naturgemäß, weil wir geschriebene Worte

durch Schreibbewegungen herstellen und während der ganzen
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Ausführung des Schreibens Bewegungsempfindungen und

visuelle Bewegungsvorstellungen sich dem Gedächtnis ein-

prägen. Es ist aber natürlich unerlaubt, aus diesem Tat-

bestande allein irgend etwas anderes für den Vorstellungs-

typus der betreffenden Individuen zu folgern, als daß sie

Bewegungsempfindungen und Vorstellungen bei ihren Vor-

stellungen verwenden können, keines dieser Individuen

braucht darum ein einseitiger »Motoriker« zu sein! Der

»gemischte« Typus wird in der Erinnerung an Bilder ge-

schriebener Worte durch die Natur des ganzen Einprägungs-

vorganges, der beim Schreiben stattfindet, motorische Elemente

zum Hauptmittel des Behaltens erheben. Ebenso unrichtig

ist es, aus einem solchen Tatbestande etwas zu folgern über

die allgemeine Bedeutung motorischer Elemente für die

Didaktik. Motorische Elemente müssen im Vorstellen eine

größere Kolle spielen, wo es zum Wesen eines Vorstellungs-

bildes gehört, durch Bewegungen zustande zu kommen —
damit ist nicht gesagt, daß sie auch dann eine Bedeutung

haben, wenn das nicht der Fall ist.

Es bedarf wohl nur eines kurzen Hinweises darauf, daß

mit diesen Überlegungen die bekannten Versuche von W. A.

Lay über den Vorstellungstypus seiner Schüler als ganz un-

zulänglich dargetan werden, weil sie aller Eindeutigkeit

der Resultate entbehren.

Eine wichtige Folgerung für die Deutung der Vorstellungs-

typen, die wir daraus entnehmen müssen, ist die, daß man
bei dem Nachweis der in den Vorstellungen eines Individuums

dominierenden Sinneselemente (der reproduzierten natürlich)

stets die Natur des zu behaltenden Objektes oder Vorgangs

berücksichtigen muß. Nur bei dem selten vorhandenen

ganz »reinen« einseitigen Typus verliert diese Forderung in

gewissem Maße ihre Bedeutung, aber auch bei diesem

nicht ganz.
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Eine zweite Einschränkung müssen wir mit dem Begriff

des Yorstellungstypus selbst vornehmen. Jeder Vorstel-

lungstypus kann nämlich in sehr verschiedeneu Graden und

Abstufungen vorhanden sein. Wenn z. B. bei einem Indi-

viduum der allgemeinen Tendenz nach Gesichtselemente

(reproduzierte) in den Vorstellungen Ubervriegen, so kann das

wieder sehr verschiedene Bedeutung haben: 1) es kann eine

Wirkung bloßer Gewöhnung sein und braucht nicht not-

wendig auf angeborener einseitiger dispositioneller Anlage

zum visuellen Vorstellen zu beruhen. In diesem Falle werden

wir annehmen müssen, daß durch Übung und Gewöhnung

der Typus des Vorstollens verändert werden kann: das

Individuum kann angelernt werden, motorische und akusti-

sche Vorstellungen zu verwenden. So fanden wir z. B. bei

Gedächtnisversuchen in meinem Laboratorium, daß unter dem

Einfluß länger fortgesetzten Lernens und Hersagens alle be-

teiligten Versuchspersonen ihren Vorstellungstypus im akustisch-

motorischen Sinne veränderten. Ferner werden bei den durch

Gewöhnung entstandenen Vorstellungstypen die für gewöhnlich

nicht verwendeten (reproduzierten) Sinneselemente hinter den

gewöhnlich verwendeten nur zurücktreten, aber keinesfalls

ganz fehlen, sie pflegen daher immer hervorzutreten, wenn

es die Natur des Erinnerungsobjektes erfordert. Ein Visueller

durch Gewöhnung zeigt sich dann manchmal plötzlich als

Akustiker, wenn er sich an eine Melodie oder eine musi-

kalische Aufführung erinnert. Daher wirkt nach meinen

Erfahrungen unser heutiger Unterricht infolge des Überwie-

gens der akustischen (sprachlichen) Darbietung der Stoße auf

die Kinder in der Richtung ein, daß sie alle mehr oder

weniger zu Akustikern erzogen werden.

Wenn nun ferner das Arbeiten mit bestimmten Sinues-

elementen bei einem Menschen ein bloßes (iewöhnungspro-

dukt ist, so kann er auch mit anderen Sinnesclementen
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arbeiten. Daraus folgt aber für die Methode der Feststellung

der V.T., daß man noch nicht auf das Vorhandensein einer

einseitigen (konstitutionellen) Anlage und in diesem Sinne

auf einen Vorstellungstypus schließen darf, wenn nur tat-

sächlich festgestellt wird, daß ein Individuum in einem

bestimmten Falle vorwiegend mit visuellen oder akustischen

oder motorischen Elementen arbeitet; es muß vielmehr erst

nachgewiesen werden, ob es mit den übrigen Elementen

nicht arbeiten kann. Alle Methoden, die diesen Nachweis

erbringen, werde ich im folgenden Zwangsmethoden
nennen, weil sie darauf beruhen, daß man eine Vp. zum

Arbeiten mit bestimmten Siuneselementen zu zwingen sucht.

Erst wenn sie dabei versagt, hat man ein Recht, ihrem V. T.

die betreffenden Sinneselemente abzusprechen.

2) Das Vorwiegen bestimmter Sinneselemente kann darauf

beruhen, daß die Anlage zum Arbeiten mit ihnen ange-

boren ist. Dann sind wieder zwei Fälle möglich. Ent-

weder a) sind für die vorherrschenden Sinneselemente starke

Anlagedispositionen vorhanden, für die Verwendung der

übrigen Sinneselemente in den Vorstellungen hingegen nur

schwache Anlagen oder b) die Fähigkeit, mit diesen letz-

teren zu arbeiten, fehlt einem Individuum ganz. In dem

ersteren Falle ist eine künstliche Veränderung des V. T.

durch Erziehung und Übung möglich, wenn auch schwierig,

und sie gelingt um so weniger, je mehr der V.T. eines

Individuums durch einseitige Übung und Gewöhnung sich

befestigt hat. In letzterem Falle spreche ich von einem

psychischen Defekt des Vorstellens, und dieser ist nach

unserer gegenwärtigen Kenntnis keines Ausgleichs fähig.

Ist ein solches Individuum z. B. visuell und motorisch ver-

anlagt und fehlen ihm die akustischen Vorstellungen ganz, so

verläßt es sich bei der Erinnerung an eine Opernvorstellung

auf visuelle und motorische Erinnerungen an das Mienen-
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und Gebärdenspiel der Sänger u. dgl. mehr; die Vorstellungen

eines anderen Sinnesgebietes müssen also in solchen Fällen

als > Surrogatvorstellungen« vikariierend, stellvertretend

eintreten. (Einen solchen Fall beschreibt von seinem eigenen

Vorstellen der amerikanische Psychologe Dodge. Vgl. Dodge,

Die motorischen Vorstellungen. Halle 1890.)

Von einem V.T. im strengen Sinne des ^yortes dürfen

wir nun bloß dann sprechen, wenn der einseitigen Verwen-

dung bestimmter Sinneselemente bei einem Individuum eine

dispositioneile Anlage zugrunde liegt (von G. K. Müller

als »typische Disposition« bezeichnet . Da aber auch durch

Gewöhnung — wie wir sehen werden — ausgeprägte und

schwer zu überwindende Einseitigkeiten des sinnlichen Vor-

stellens entstehen können, so ist es besser mit der Bezeich-

nungsweise der V.T. diesem zweifachen Tatbestande gerecht

zu werden; ich spreche daher im folgenden von Gewöh-
nungstypen und Anlagetypen des Vorstellens; der Ge-

wöhnuugstypus ist dann dasjenige tatsächliche Vorstellen des

Individuums, das sich auf Grund seiner Anlage unter dem

Einfluß von Übung und Gewöhnung bei ihm allmählich be-

festigt hat.

Bei den »gemischten Typen* können ferner entweder die

verschiedenen Sinneselemente, über die das Vorstellen eines

Menschen verfügt, gleich stark entwickelt sein, dann haben

wir sozusagen den idealen Fall des gemischten Typus, oder

— und das ist der gewöhnliche Tatbestand — das Indi-

viduum hat auf Grund von Anlage oder Gewöhnung die

Eigenschaft erlangt, unter den verschiedenen ihm zur Ver-

fügung stehenden Sinneselenicntcn eine Art zu bevorzugen,

also z. B. sich l)eini Lernen etwa auf akustische Kiemeute

mehr zu stützen als auf visuelle, obgleich es die letzteren

auch verwenden kann. Dann ist zu unterscheiden zwischen

den bevorzugten 'oder Haupt-1 Elementen und den vor-

I
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nachlässigten (oder Neben-) Elementen seines Typus;

die ersteren können wir auch als die für das Individuum

verfügbareren oder als die reproduktionsfähigeren bezeichnen,

die umgekehrten Bezeichnungen gelten von den letzteren.

In unserem Beispiel sind also die akustischen Elemente die

bevorzugten, und der Gewöhnungstypus dieses Menschen

ist der akustisch - gemischte (ich bezeichne in solchen

Fällen den Typus nach dem vorherrschenden Element als

akustisch-gemischten, visuell-gemischten usw.). Nun kann

aber, wie wir sehen, beim gemischten Typus im einzelnen

Falle sich auch einmal ein sonst vernachlässigtes Element

vordrängen, z. B. weil es mehr der Darbietung entspricht;

dadurch wird die Betätigungsweise des gemischten Typus

eine veränderliche, und wir müssen deshalb von dem Ge-

wöhnungstypus noch den Gebrauchsmodus der Sinnes-

elemente im einzelnen Falle unterscheiden. Es kann also

z. B. vorkommen, daß ein akustisch-gemischter Typus bei

visueller Vorführung von Worten oder Buchstaben sich diese

in einem einzelnen Falle gegen seine sonstige Gewohnheit

visuell merkt, er arbeitet dann mit einem Nebenelement

seines V.T.; diese seine visuelle Arbeitsweise in einem ein-

zelnen Falle muß dann als ein Gebrauchsmodus seines

Typus bezeichnet werden. Es ist aber ganz verkehrt, eine

solche Erscheinung als »Gebrauchs typus« zu bezeichnen,

wie das G. E. Müller tut, denn das variable Arbeiten des ein-

zelnen Falles hat eben gerade gar nichts »typisches« an sich^).

III. Haben die Vorstellungstypen wirklich typischen

Charakter? Gegenüber der gewöhnlichen Ansicht, daß die

V.T. ganz durchgreifende, auf angeborenen Dispositionen

beruhende individuelle Eigenarten der Menschen darstellen.

i) Vgl. G. E. Müller, Zur Analyse der Gedächtnistätigkeit und des

Vorstellungsverlaufs. S. lOif.

Mera mann, Vorlesungen. ]I. 2. Aufl. 35
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hat der amerikanische Kiuderforöoher Thorndike zuerst

behauptet, daß ßie den Namen von Typen der intellektuellen

Begabung nicht verdienen, weil sie ganz fließende Unter-

schiede de3 Vorstellens bezeichnen, die durch alle denkbaren

Abstufungen kontinuierlich ineinander übergehen ']. Was wir

einen ausgeprägten Typus des Vorstellens nennen, das würde

nach Tb. nur ein Grenzfall oder höchster Grad in den natür-

lichen Abstufungen der allgemein-menschlichen Verschieden-

heiten des Vorstellens sein. Allein, daß die V.T. wirklich

typische Unterschiede der intellektuellen Anlage sind, geht

aus folgenden Tatsachen hervor. 1) Zwischen solchen Fällen,

wie den reinen Typen, den reinen Ausfallstypen und dem

gemischten Typus, der relativ gleichmäßig über alle repro-

duzierten Sinneselemente verfügt, gibt es keinen kontinuier-

lichen Übergang. Insbesondere ist ein so totaler Ausfall

bestimmter Sinneselemente, wie der bei Stricker, Dodge,

Diamaudi und Inaudi im verbalen Vorstellen nur durch eine

ganz besondere Anlagedisposition zu erklären, die eine nicht

aufzuhebendeVerschiedenartigkeit der Begabung bedingt.

2) AufGrund der Verschiedenartigkeit der V.T. bildet sich auch

eine Verschiedenartigkeit (generelle Versihiedenheif des

gesamten intellektuellen Verhaltens der Individuen

heraus. Die Art der Auffassung, von Sinnesmaterial, die

Art des Merkens und des Lernens, die Art der Reproduktion,

der Inhalt der Erinnerungs- und Phantasievorstellungen der

Menschen von verschiedenem V.T. kann generelle Verschieden-

heiten zeigen, indem zwei Menschen von verschiedenem V.T.

ein verschiedenes intellektuelles Gesamtverhalten zeigen, das

sich in allen den intellektuellen Funktionen, die von dem

sinnlichen Material abhängig sind durch eine Anzahl charak-

») E. L. Thorndike, Educational Ppycbology. 2. Autl. Kap 1'.» 21.

Nuw York lülO.
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teristischer Merkmale unterscheiden läßt '). 3) Die Verschieden-

heit der V.T. kennzeichnet sich auch dadurch als eine Ver-

schiedenartigkeit, die in typischen Anlagedispositionen be-

gründet ist, daß sie durch Übung nicht aufgehoben werden

kann. Denn a) wo Defekte des Vorstellens vorliegen, wie

bei den Ausfallstypen, hilft nach unserer bisherigen Kennt-

nis keine Übung dem Individuum zu einem Erwerb der

fehlenden Sinneselemente, b) bei den gemischten Typen kann

zwar der Typus sich in gewissem Maße ausgleichen, indem

die minder gut verfügbaren Elemente durch Übung besser

verfügbar werden, der Typus wird aber nicht dadurch auf-

gehoben. Ein Beispiel dafür habe ich an mir selbst.

Durch vieles Üben habe ich die Fähigkeit erlangt, verbales

Material (Buchstaben und Ziffern) visuell vorzustellen, allein

ich kann nicht damit arbeiten; ein kontinuierliches Rechnen

oder Lernen mit visuellen Elementen ist mir unmöglich. Der

Grad der verschiedenen Schwierigkeit in der Verwendung

der Sinnesmaterialien bleibt bestehen, auch wenn man den

Typus durch Einübung der weniger verfügbaren Elemente

auszugleichen sucht. Ja es scheint nach dem erwähnten aller-

dings unvollkommenen Versuch von Binet und Henri, daß

Einübung auf die nicht verfügbaren Elemente eine Störung

im Gebrauch der verfügbaren nach sich zieht. Dasselbe tritt

in der Erscheinung hervor (die ich bei mir selbst nachge-

wiesen habe), daß Übung in den wenig verfügbaren Elementen

sich rasch wieder verliert. 4) In diesen Überlegungen wird

ein bestimmter Begriff des typischen Unterschiedes im

Vorstellen vorausgesetzt. Leider ist dieser Begriff bisher

nicht genug bestimmt worden. Eine Bestimmung, wie die

von G. E.Müller, der von einem V.T. da spricht, wo eine

»typische Disposition« vorliegt, ist natürlich nur eine Tau-

*) Vgl. zu diesem Unterschied meine Schrift: Ökonomie und Tech-

nik des Gedächtnisses. 3. Aufl. Leipzig, Jul. Klinkhaidt 1912.

35*
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tologie, denn was ist eine typische Disposition? Wir müssen,

um zu einer solchen Bestimmung zu gelangen zwei ver-

schiedene Arten von intellektuellen Unterschieden der

Menschen annehmen: (1) solche, die nur qualitative oder gra-

duelle individuelle Unterschiede bedeuten. Sie sind da-

durch gekennzeichnet, daß zwischen den einzelnen Verschieden-

heiten der Individuen kontinuierliche Übergäoge existiereo,

und daß jede solche Eigentümlichkeit auch bei anderen

Individuen vorkommt, wenn auch in verschiedenen Abstufungen.

Angewandt auf unseren Fall bedeutet das: die V.T. wären

keine typischen, sondern nur individuelle Verschiedenheiten,

wenn alle Menschen gemischte Typen wären und nur

der Grad der Verfügbarkeit der einzelnen Sinnesge-

biete in den Vorstellungen der Menschen verschieden wäre.

(2) Typische Unterschiede dagegen siud solche, die keine

Übergänge bei den einzelnen Individuen zeigen, die bei dem

einen Individuum Eigenschaften und Fähigkeiten begründen,

welche andere Individuen nicht haben, die demgemäß ein

verschiedenartiges Gesamtverhalten innerhalb bestimmter

intellektueller Funktionen begründen, und die deshalb den

Schluß erlauben, daß ihnen auch verschiedenartige Anlage-

dispositionen zugrunde liegen. Solche Unterschiede aber

kommen in allen den Fällen, die über die gemischten Typen

hinausgehen, vor. In diesem Punkte kann ich daher der

Auffassung von Stern nicht beistimmen, der die V.T. nicht

als »Klassenbegriffe* gelten lassen will. Wenn man über-

haupt innerhalb eines relativ gleichartigen Tatbestandes, wie

den menschlichen Intellekten noch > Klassen« zulassen kann,

so begründen die V.T. intellektuelle Klassenunterschiede.

Die Hcdcutunff der obigen Untcrecheidungzwischcu Aulagotypiis,

GewühnungBtypus und Gcbrauchemodus des einzelnen Falles wird erst

klar, wenn wir uns vergegenwärtigen, was mit dem Hegriff des V.T.

oder des typisclicn l' ntcrsebiedes in den sinnlicben Mate-
rialien der Vors t oll an gen der Mens eben gesagt sein soll.
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Gehen wir ans von der Bestreitung dieses Begriffs durch Thorndiko;
er behauptet, die wirklich vorhandenen Unterschiede in dem Vorstel-

lungsniaterial seien keine typischen, sondern nur die äußersten Grenzen

einer Abstufung in der relativen Über- und Unterordnung der sinn-

lichen Elemente, die wir bei allen Menschen finden. Nach dieser

Auffassung sollen also 1. alle Menschen über alle Sinneselemente in

ihren Vorstellungen verfügen, nur sind manchen Individuen einzelne

Sinnesgebiete weniger verfügbar als die anderen; und 2. daher herr-

schen bei allen Menschen bestimmte Über- und Unterordnungen der

reproduzierten Sinneselemente vor und die vermeintlichen Typen stellen

nur die extremen Fälle dieser Subordinationsverbältnisse dar.

Der Begriff des typischen Unterschiedes will aber mehr sagen.

Er enthält folgende Merkmale: 1. daß manche Menschen so hoch-
gradige Abweichungen von anderen in den reproduzierten Sinnes-

inhalten zeigen, daß ihr gesamtes intellektuelles Arbeiten dadurch

einen anderen Charakter annimmt, der sich nicht nur auf Unterschiede

in den sinnlichen Materialien des Vorstellens bezieht, sondern von
diesen aus sich auch erstreckt auf die ganze Art ihrer Gedächtnis-

arbeit, die Art ihres Merkens von sinnlichem Material, auf die Art

ihres Lernens von verbal-sinnlosen und verbal-sinnvollen Stoffen, der

also das ganze intellektuelle Leben verschieden gestaltet, sofern

es von dem Material des Vorstellens abhängt.

2. Daß keine kontinuierlichen Übergänge von dem durchschnitt-

lichen »gemischten« Vorstellen, zu den extremen reinen oder reinen

Ausfallstypen existieren, indem diese extremen Fälle nicht nur die

gewöhnliche Unter- und Überordnung von Sinneselementen Jeder Art

zeigen, sondern über manche Sinneselemente gar nicht verfügen oder

nur in so geringem Maße, daß sie für ihr Vorstellen, Einprägen,

Merken, Behalten bedeutungslos sind (d. h. nicht mehr als Mitursachen

dabei in Betracht kommen).

3. Daß diese durch 1) und 2) angegebenen Unterschiede n i c h t n u r

in einzelnen ganz seltenen Fällen vorkommen, die dann den

Charakter einer singulären Abnormität führen würden, sondern daß

sie großen Gruppen von Menschen zukommen, die an einem solchen

Haupttypus teilnehmen.

4. Daß die Varietäten und Übergänge, die bei den Grundtypen

tatsächlich vorkommen, nicht Übergänge in das durchschnittliche

>gemischte< Vorstellen darstellen, sondern sich stets als Varietäten

eines solchen Grund typus kennzeichnen, dem sie in ihrem ganzen

A^erhalten ähnlich sind, oder daß sie sich den sämtlichen Merkmalen

ihres Vorstellens nach logisch um einen Grundtypus scharen.

Die Tatsachen rechtfertigen nach meiner Ansicht die Annahme
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von Typen des Vorstellens in diesem Sinne und die folgenden Ausfüh-

rungen sollen diese Ansicht noch weiter bestätigen.

IV. Die Einteilung der reinen Vorstellungstypen in visu-

elle, akustische und motorische ist eine rein empirisch ge-

wonnene und ziemlich willkürliche. An sich ist gar nicht

einzusehen, warum nicht noch weitere »reine« Typen vor-

kommen sollten, die dadurch entstehen, daß die Sinnesele-

mente anderer Sinne in den Vorstellungen eines Menschen

vorherrschen, also Temperatur-, Geruchs- oder Geschmacks-

elemente und namentlich die inneren Empfindungen, die so-

genannten Organempfindungen. "Wenn die James-Lange-

sche GefUhlstheorie zu Recht bestehen sollte, die annimmt,

daß unsere Gefühle inhaltlich aus Organempfindungen be-

stehen, und wenn man außerdem auch ein Vorwalten von

Gefühlselementen in den Erinnerungs- und Phantasievorstel-

lungen mancher Menschen beobachtet hat (emotioneller V.T.
,

so scheint es vorzukommen, daß reproduzierte Elemente von

Organempfindungen das Hauptmaterial der Vorstellungen

mancher Menschen bilden. So nimmt Ribot einen emotio-

nellen V.T. an, und gelegentliche Aussagen mancher Indi-

viduen, die mir selbst begegnet sind, deuten auf gu Stative

und olfaktorische oder Geschmacks- und Geruchstypen hin.

Solche V.T. wie die zuletzt genannten könnten auch so ge-

'

staltet sein, daß einzelne Vorstellungsgebiete ganz von

jenen speziellen Sinneselementen beherrscht werden, so daß

das Unterscheidende des Typus darin liegt, daß z. B. >Ge-

fühlsvorstellungen* bei dem emotionalen Typus aus repro-

duzierten Organempfindungcu bestehen, bei anderen Menschen

nur aus einem Wissen von den begleitenden Umständen

früherer Gefühlserlebnisse.

Wir wissen nun freilich, daß es vorwiegend die höheren

Sinne und der äußere und innere Tastsinn sind, die das

Material zu unseren reproduzierten Vorstellungen abgeben,
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deshalb müssen wir immerhin in Übereinstimmung mit der

herrschenden Auffassung annehmen, daß die drei zuerst

genannten »reinen« V.T., der visuelle, akustische und taktil-

motorische, die am meisten vorkommenden sind. Sie sind

aber jedenfalls nicht die einzigen Grundfälle.

V. Bei der Lehre von den V.T. muß streng geschieden

werden zwischen der Beschaffenheit der anschaulichen

Phantasie- oder Erinnerungsvorstellungen bei einem

Individuum (der sog. Sachvorstellungen) und der Qualität der

Wortvorstellungen (bei innerlichem Sprechen). Es ist

durchaus nicht gesagt, daß ein Individuum, welches visuelle

Sachvorstellungen hat, auch visuelle Wortvorstellungen haben

muß. Diese Behauptung klingt zwar für die Psychologie

des Vorstellens paradox, sie ist aber tatsächlich erwiesen.

Der Psychologe könnte meinen, die Wortvorstellungen dürften

gar nicht so streng von den Sachvorstellungen getrennt

werden; denn so bedeutungsvoll dieser Unterschied in päda-

gogischer Hinsicht sein möge, psychologisch betrachtet handle

es sich immer nur um Vorstellungen, und die Worte

seien ebenfalls Erinnerungen an frühere akustisch-motorische,

zum Teil auch optische Eindrücke oder Wahrnehmungen,
genau so wie die Sachvorstellungen Erinnerungen an frühere

Eindrücke oder Wahrnehmungen unserer verschiedenen Sinne

sind. Allein, was den Worten eine psychische Sonderstel-

lung verleiht, ist einerseits der Dienst, den sie uns beim

Denken leisten; sie gewinnen die Bedeutung von Zeichen

für einen anderen Inhalt: die Wortbedeutungen, und sie

werden uns Mittel des Ausdrucks und der Bezeichnung für

einen anderen Bewußtseinsinhalt. Dadurch wird es begreif-

lich, daß die Wortvorstellungen eines Individuums bisweilen

auch aus anderem Sinnesmaterial aufgebaut werden als seine

Sachvorstellungen. Es ist für unser Vorstellen sehr zweck-

mäßig, Zeichen und Bezeichnetes auch aus verschiedenem



552 Zwölfte Vorlesung.

Material bestehen zu lassen. Die Verschiedenheit des Ma-

terials kennzeichnet dann die Verschiedenheit der Funktion.

Andererseits entstehen Worte durch die lautmotorischen

Prozesse und daher haben akustisch-motorische Elemente

einen Vorsprung vor allen anderen Sinneselementen, wenn

68 gilt, AVorte vorzustellen. Daher mag es kommen, daß

die meisten Menschen die Elemente eines oder höchstens

zweier Sinne durchweg zum Aufbau ihrer Wortvorstellungen

benutzen, während sie zugleich ihre Sachvorstelluugen (d. h.

alle Vorstellungen, die nicht Bezeichnungsvorstellungen

sind) aus anderem sinnlichen Material gewinnen, wobei sich

der Vorstellungsinhalt mehr an die sinnliche Natur der Ein-

drücke anpaßt. Wir erhalten also zwei Gruppen von V.T.,

solche, die sich auf die Wortvorstellungen beziehen und

solche, die in den nicht bezeichnenden Vorstellungen

auftreten.

VI. Ferner bedarf der Tatbestand dieser beiden Grup-

pen von Typen für sich und das Vorkommen von Varie-

täten innerhalb jedes einzelnen Typus wieder einer

näheren Erläuterung. Wir wollen, um das klar zu macheu,

hierbei zwei Fälle setzen: einmal möge es sich darum handeln,

daß der vorstellende Mensch Eindrücke (Objekte) reprodu-

ziert i), die mehreren Sinnen dargeboten werden (wie in

den Beispielen des Freundes und der Orange); in diesem

Falle kann die Reproduktion bald mit dem einen bald mit

dem anderen Sinnesmaterial allein erfolgen, oder mit den

Sinneselementen mehrerer Sinne zugleich. Nennen wir solche

Eindrücke »mehrfach reproduzierbares* Material (oder mehr-

deutig oder auf mehrfache Weise r. !M.\ so würde ein

zweiter Fall der sein, daß wir nur Eindrücke eines Sinnes zu

*) Ich sehe also zunächst auch ab von den rhautasiovorstfllungcn

and erläutere das Wesen der Vorstellungatypen an dem Beispiel der

Erinncrungsvorslellungen.
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reproduzieren haben, wie eine gleichfürm ige Farbe, einen

Ton, einen Tasteiudruck; diese nennen wir »einfach oder ein-

deutig reproduzierbares« Material'). Wir beschäftigen uns

zunächst nur mit dem ersten Falle. Für diesen mögen die

typischen Unterschiede des anschaulich-gegenständlichen

Vorstellens zunächst kurz erörtert werden. Bei den meisten

Menschen, die im Vollbesitz ihrer Sinne sind, herrscht im

anschaulich-gegenständlichen Vorstellen durchaus das optische

Element vor, sie stellen in Resten früherer Gesichtseindrücke

vor. Die Tast-, Temperatur-, Geschmacks-, Geruchsempfin-

dungen, aber auch die Gehörsempfindungen treten gegen die

Gesichtsempfindungen in der Erinnerung zurück. Die meisten

Menschen sind also visuell, wenn sie nicht in Worten

denken. Zugleich zeigen sich die meisten vollsinnigen Men-

schen beim Wortdenken akustisch-motorisch veranlagt, es

kombiniert sich also in der Mehrzahl der Fälle visuell

Gegenständliches- und akustisch-motorisches Wortvor-

stellen 2). Bildet also der visuell vorstellende Mensch für

den Fall des anschaulichen Denkens durchaus die Norm, so

kommen doch innerhalb dieser Art des Vorstellens und Be-

haltens wieder ganz außerordentlich große Unterschiede in

der Veranlagung vor. Wir betrachten daher zunächst: a) die

Varietäten des visuellen Typus. Sie bestehen einer-

seits darin, daß die visuelle Begabung mehr oder weniger

') Auf diese Unterscheidung hat Jacob Segal eine Polemik gegen

die herkömmlichen Methoden zur Feststellung der V. T. gestützt , die

ich nicht anerkennen kann; auf die Irrtümer Segais komme ich im

folgenden mehrfach zurück. Vgl. J. Segal, Über den Reproduktions-

typus und das Reproduzieren von Vorstellungen. Archiv f. d. g. Psych.

XII. 1907.

2) Segal hat daraus gefolgert, daß die vermeintlichen V.T. eben

durch die Natur der Reize bedingt seien. Allein für viele Menschen

sind die visuellen Reize bei verbalem Material sogar die bei weitem

vorherrschenden. Wer viel liest und schreibt, wird weit mehr Wort-

vorstellungen durch optische Reize aufnehmen als durch akustische.
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exklusiv vorherrscht und alle anderen Siuneselemente im

Vorstellen zurücktreten, andererseits in der Treue und Dauer

des Behaltens der optischen Vorstellungselemente selbst;

endlich kommen auch innerhalb dieses Typus wieder quali-

tative Unterschiede vor, indem manche Individuen besser

Farben vorstellen, andere besser Formen (überhaupt

räumliche Elemente). Diesen Unterschied kannte schon

Fechner, der ihn bei seinen ästhetischen Experimenten fand,

erst später hat Lipmann darauf hingewiesen und ich habe

wiederholt den visuellen Farben- und Formentypus gefunden.

Ja, es scheint, daß sich der visuelle Typus noch weiter spe-

zialisieren kann; so merken sich manche Personen sogar

Zitfern und Konsonanten in verschiedener Weise. Dodge

bemerkt, daß beim Einprägen von Zahlen sein visuelles

Gedächtnis eine größere Rolle spielt als beim liehalten von

Wörtern, und zwei Versuchspersonen G. E. Müllers scheinen

ähnliches bei sich beobachtet zu haben ^j. Ferner scheint bei

manchen Visuellen das Lokalgedächtnis (topische Gedächtnis

nach G. E. Müller) besser entwickelt zu sein als bei anderen.

Viel wichtiger als diese Varietäten ist ein anderer Unter-

schied des visuellen Vorstellens, der mir zum ersten Male

bei meinen gemeinsamen Versuchen mit Dr.Albien klar wurde.

Er besteht darin, daß die einen Menschen nur imstande sind,

wahrgenommenes Material passiv visuell zu reproduzieren,

also sich wesentlich visuell-wiedererneuernd zu verhalten, die

anderen dagegen sind imstande, das innerlich gesehene auch

beliebig aktiv zu verändern: sie schalten und walten mit

den inneren Hildern wie mit Wahrnehniung(?o])Jektcn. Sie

>sehcn« einen Stuhl, einen Aj>par:it, einen Tram])ahnwagcu

nicht nur in einer bestimmten Stellung oder bestimmten Per-

spektive innerlich vor sich, sondern sind imstande, diese Dinge

'j Vfjl. Kayiiioud Dodgo, Die inotorisclien Wortvorätellungon.

Halle a.ö. 18%. 0.39 und G. E. Müller, a. a. 0. Ö. 20 Aniu. 1.
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in jede beliebige andere Lage zu bringen und oft auch in

dieser zu zeichnen. Ich fand denselben Unterschied bei

hiesigen Versuchen über zeichnerische Begabung und er

wurde mir von Herrn Rektor Hasserodt bestätigt nach Unter-

suchungen über die visuelle Begabung seiner Zeichenklasse.

Es handelt sich dabei keineswegs bloß um die relative Deut-

lichkeit der inneren Bilder, sondern gerade um die Verschie-

denheit eines passiven rein reproduktiven und eines aktiv

umgestaltenden visuellen Typus. Bei der psychologischen

Analyse des Zeichnens finden wir Unterschiede der zeich-

nerischen Begabung, die noch auf weitere typische Unter-

schiede des visuellen Vorstellens hinweisen: die einen Zeichner

sehen das zu zeichnende Objekt simultan in größerer Aus-

dehnung innerlich vor sich, die anderen stützen sich mehr

auf ihr Wissen von dem Objekt und arbeiten hauptsächlich

mit konstruierenden Überlegungen unter sekundärer Mitwir-

kung ziemlich spärlicher optischer Erinnerungen; sie finden

das Objekt beim Zeichnen durch sukzessive konstruierende

Tätigkeit (vgl. dazu G. Albien, Der Anteil der nachkonstru-

ierenden Tätigkeit etc., Leipzig 1907). Das Extrem der visu-

ellen Begabung finden wir nicht selten bei dem bildenden

Künstler. Aus den Mitteilungen zahlreicher Maler über ihre

innere Vorbereitung auf ein geplantes Werk wissen wir, daß

ihre visuellen Vorstellungen ihnen die Wahrnehmung und das

Studium der Natur oder des Modells ersetzen konnten i).

Es würde nun unser Verständnis der V.T. (im Sinne der

S ach Vorstellungstypen) erhöhen, wenn wir angeben könnten,

worauf eine solche einseitige Steigerung der Begabung für

das Arbeiten mit bestimmten Sinneselementen beruhe. Binet^)

1) Vgl. Popp, Malerästhetik, Straßburg 1902, In diesem Werke

werden die Aussprüche zahlreicher Maler über ihre Arbeitsweise zu-

sammengestellt.

2) Binet, Psychologie des grands calculateurs. Paris 1894.
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führte die große Ausbildung von bestimmten »Spezialgedäcbt-

nissen« auf vorherrschende Interessenrichtungen and auf die

Übung des Individuums mit einseitiger Interessenrichtung

zurück. Bei Schachspielern, Rechenkünstlern, gewerbsmäßigen

Mnemotechnikeru, ebenso bei den meisten Künstlern trifl't

das jedenftills in dem Sinne zu, daß von Hause aus eine starke

positive Disposition zur Ausbildung eines vorveiegend visu-

ellen oder akustischen oder taktil-motorischen Yorstellens

besteht, die dann wieder sekundär durch die einseitige Be-

tätigung und die Intere>senrichtung der Individuen von dieser

Begabuugsart verstärkt wird. Aber andererseits bemerken

wir auch ausgeprägte V.T. bei Menschen, die keine derartig

spezialisierte Beschäftigung zeigen — das weist mehr auf

angeborene Grundlagen der V.T. hin als auf die Übungs-

momente. Wie wir uns diese zu denken haben und wie sie

sich zu der Übung und Intcrcssenrichtung der Menschen ver-

balten, das ist uns noch so gut wie unbekannt. Auch die

körperlichen Grundlagen der V.T. kennen wir nicht.

Es ist unwahrscheinlich, daß sie in den Sinnesorganen liegen,

denn auch bei akustisch veranlagten Menschen finden wir

normale Sehschärfe, normalen Farbensinn und gut ausgebil-

detes räumliches Sehen. Dann würden wir die Grundlagen

der Typen in den Zentralorganen zu suchen haben, und wir

besitzen dafür wenigstens einige Anhaltspunkte. So hat z. B.

Mi3bius nachgewiesen, daß die zeichnerische Begabung sich

in stärkerer Entwickelung der unteren Windungen des Stirn-

hirns anzeigt und daß die rechnerische Begabung stets mit

starker Schläfcnentwickelung einhergeht '\ woraus wir schlie-

ßen können, daß die Begabung für das Kechnen ihren >Sitz«

•) J. P. MübiuB, Über den Schädel eines Mathematikers. LeiiizifC

1905, Barth. Vgl. zu diesen AusfUhrun-jon meine Abhandlung: Knt-

Btehung und Ziele der experimentellen Pädagogik. Deutsche Schule,

V. lyoi.
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hat in einer Partie der Schläfenwindungen (und zwar wahr-

scheinlich der ersten Schläfenwindung auf beiden Hälften)

des Großhirns. Es wäre natürlich leicht, nun weiter zu

behaupten, daß den verschiedenen Seiten der individuellen

Begabung auch immer eine stärkere Ausbildung bestimmter

Gehirnpartien parallel geht, wir müßten dann z. B. annehmen,

daß visuelle Begabung durch eine stärkere Entwickelung des

Hinterhauptlappeus, akustische Begabung durch stärkere

Ausbildung gewisser Partien des Schläfenlappens, taktile und

motorische Begabung durch starke Entwickelung des Scheitel-

lappens der Großhirnrinde bedingt wird. Allein das wäre

eine bloße Übertragung psychologischer Tatsachen in ana-

tomische und physiologische^ damit ist aber für das psycho-

logische Verständnis dieser Gedächtniseinseitigkeiten nichts

gewonnen.

Es sei noch kurz darauf hingewiesen, daß für das an-

schauliche akustische, das taktil-motorische, das Geschmacks-

nnd Geruchsgedächtnis dieselben Einseitigkeiten und extremen

Begabungsunterschiede zu bestehen scheinen, wie für das

optische Gedächtnis. Der Unterschied des unmusikalischen

Menschen, der keine Melodie auswendig behalten kann, der

nur wenige Töne richtig singt, und des Tongedächtnisses

bei einem Mozart oder Hans v. Bülow oder der musikalischen

Erfindungsgabe eines Bach oder Beethoven ist so beträcht-

lich, daß er den vorhin erwähnten Extremen der visuellen

Begabung gleichkommt.

Pädagogisch wichtiger und psychologisch genauer erforscht

sind die typischen Unterschiede, die sich beim Vorstellen

in Worten, oder genauer gesagt: in verbalem Material,

zeigen. Diese meinen wir gewöhnlich, wenn wir von den

V.T. schlechtweg sprechen. Sie treten nach meinen Unter-

suchungen viel bestimmter in drei bis vier Grundformen auf,
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weil die meisten Menschen beim inneren Sprechen ein viel

gleichmäßigeres Vorstellungsmaterial verwenden als bei ihren

anschaulichen Sachvorstellungen. Die reinen Wortvorstel-

lungstypen haben wir im allgemeinen folgendermaßen zu

unterscheiden: der Akustiker denkt in gehörten Worten,

also in Lautvorstellungen oder »Klangbildern« gesprochener

Worte, der Visuelle in Gesichtsbildern von gedruckten

oder geschriebenen Worten, der motorische Typus in

Empfindungen früherer Sprechbewegungen, die vielfach

wirkliche schwache Innervationen von Kehlkopf-, Zungen-

oder Lippenbewegungen nach sich ziehen, und sich bis zu

halblautem Sprechen steigern können, oder vielleicht auch

manchmal in Erinnerungen an Schreibbewegungen,
wonach wieder zwischen einem »spreehmotorischen« und

»flchreibmotorischen« Typus unterschieden worden ist. Ich

,;< Ite jedoch den schreibmotorischeu Typus für eine sehr

unwahrscheinlicht; Annahme, denn ich habe ihn nie in aus-

geprägtem Maße gefunden, und er würde voraussichtlich ein

bloßer Gewöhnungstypus sein, weil wir das Schreiben

erst erlernen, wenn die Grundeigenschaften unseres Vor-

stellens längst ausgebildet sind. Es ist auch recht bezeich-

nend, daß ein so ausgeprägter Motoriker wie Dodge von sich

sagt: »in keinem Falle habe ich irgendwelche Vorstellungen

von Schreibbewegungen beim gewöhnlichen Wortvorstellen

konstatieren können«.

Beobachtungen dieser Art haben die Psychologen schon lange

gemacht. Leibniz nannte unser Denken ein stilles Sprechen. Der
englische Psychologe llartley unterscheidet schon die übrigen Denk-
typen in seinem 1749 erschienenen Werke Observations on man. Der
Engländer Galton stellte die (irundunterschiede in dem sinnlichen

Material der Vorstellungen durch Beobachtung und rragemethoden fest.

Genauere Untersuchungen über die Eigenschaften dieser Typen machten

erst Charcot, der Leiter der Salpetricre in Paris, und seine Schüler,

nami'ntlich Ballet, sodann die Psychologen Taine. Ribot, Binet. der

Sprachforscher Egger, zahlreiche deutsche Psychiater, Arzte und Psy-
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chologen wie Kußuiaul, Wernicke, Ziehen, Störring, Kraepelin und
seine Schüler i).

Neben den reinen Typen müssen auch innerhalb des

Wortvorstellens die gemischten Typen angenommen werden,

bei denen sich kein einseitiges Überwiegen bestimmter Vor-

stellnngseleraente nachweisen läßt. Es kann aber erst durch

das Experiment entschieden werden, ob alle diese Typen

wirklich vorkommen. So ist es z. B. zweifelhaft, ob es ein

akustisch-visuelles Vorstellen von verbalem Material gibt

ohne Mitwirkung motorischer Elemente, und ebenso wissen

wir noch nicht viel Sicheres darüber, ob ein visuell-motorischer

"WortvorstelluDgstypus existiert. Ebensowenig ist das Vorhan-

densein aller gemischten Typen und das mancher möglicher

reiner Typen wie der Geschmacks- und Geruchstypeu bisher

für den Sprachvorstellungstypus nachgewiesen worden 2). Da-

gegen haben nun neuere experimentell-psychologische Unter-

suchungen, die freilich meist an Erwachsenen ausgeführt

worden sind, eine ganze Anzahl Varietäten des V.T.

nachgewiesen, und da durch diese überhaupt un-

sere Ansichten über das Wesen der V.T. etwas ab-

geändert worden sind, so möge zunächst auf diese

neuen Untersuchungen mit einigen Worten einge-

gangen sein:

a) Die Varietäten des visuellen verbalen V.T.

scheinen viel geringere zu sein als die des sachlich visu-

ellen, was ja durch die einförmigere Natur des verbalen

Materials selbst bedingt ist. Vielleicht ist eine diesem Typus

eigentümliche Varietät in dem erwähnten Sinne vorhanden,

1) Vgl. zu diesen und den folgenden Ausführungen die Literatur

am Schluß dieses Bandes.

~) Wichtige Nachweise der vorhandenen Typen bei Kindern er-

brachten namentlich Netschajeff und L. Pfeiffer. Vgl. die Ausfüh-

rungen über Methoden und Eesultate der Lehre von den V.T.
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daß Ziffern und Worte manchmal nicht gleich visuell vorgestellt

werden, vielleicht spielt auch die Art der innerlich geseheneu

Schrift dabei eine gewisse Kolle, indem die einen Vpn. bei

Experimenten mehr die Form (und Farbe) der dargebo-

teneu Buchstaben innerlich sehen (wie die sehr visuelle

Vp. II. bei G. E. Müller, vgl. a. a. 0. S. 18) während andere

irgendwelche eigene Buchstaben gebrauchen (so beschrieb

mir z. B. Diamandi sein visuelles Kechuen^ ; die meisten an-

deren Unterschiede, wie das innere Sehen weißer Buchstaben

auf schwarzem Grunde oder umgekehrt, oder die Verwendung

von Lokalisationen und Diagrammen scheinen auf Gewöh-

nungen zu beruhen, die das Wesen des Typus niclit ])crUhren.

Auch die von Haines und Williams und G. E. Müller beob-

achtete > visuelle Gebundenheit* mancher stark visueller Per-

sonen scheint nach den erstgenannten Autoren sich durch

Übung Überwinden zu lassen und daher höchstens dem Ge-

wöhnungs-, nicht aber dem Anlagetypus anzugehören.

Dagegen sind auch beim verbalen vieuellen Typus sehr zu beach-

ten tue bedeutenden Gradunterschiede, die durcli die Deutlichkeit

und Vollständigkeit der inneren verbalen Bilder entstehen. Su unter-

schied G. E. Müller bei seinen Vi)n. drei Khxssen von Antworten, die

auf die P^rage gegeben werden, »auf welchem Hintergrunde< ein visuell

vorgestelltes Objekt innerlich gesehen wird. Dabei wird nämlich ent-

weder übcrliaupt keine bestimmte Angabe gemacht, oder das vorge-

stellte Objekt wird innerlich auf einem unbestimmten Grau >von

hellerer oder dunklerer Art< gesehen, das Müller als »das innere

Dämmerungsgrau« bezeichnet, oder endlich das Objekt erscheint »auf

einem bestimmten Grunde, auf dem es früher gesehen worden ist.

oder auf dem Objekte seiner Art wahrgenommen zu werden pflegen«,

im ganzen sollen sich diese drei Fälle mit dem Grade der »Visuaiität«

der Vpn. decken. Der dritte Fall scheint auch mit der erwähnten

»viöuclieu (Jebundenheit* einiger Menschen von hoher Visuaiität zu-

Bammenzuhängen. Der stark Visuelle hat nach Müller auch bei seinen

Gesichtswahrnehmungen die Tendenz, ein größeres Gesichtsfeld mo-

mentan zu erfassen >;. In diesen letztgenannten Beobachtungen zeigen

1 Vgl. G. E. Müller a. a. 0. bes. S. öl ff. , forner IT. Ilaines u. J. C.

AVilliamB.SubjectiveControlofVisual Afterimages. reych.Kev. XII. IIHV).



Die Hauptresnltate der Begabungaforschung. 561

sich dann wohl Eigenschaften, die dem visuell verbalen und dem
visuellen Objektvorstellen gemeinsam sind. Dahin gehört auch die

wichtige Beobachtung von Haines und Williams, daß das innere

Sehen von Farben und Formen durch Übung sehr vervollkommnet

werden kann. Diese Tätigkeit wird auch als Visualisation be-

zeichnet.

b) Die Varietäten des akustischen verbalen

Typus scheinen sich im wesentlichen auf die Grade der

Deutlichkeit und Vollständigkeit zu beschränken, mit denen

verbales Material vorgestellt wird; vielleicht spielt auch der

Unterschied eine Rolle, auf den Eggers und Ballets Beob-

achtungen beim Schreiben hinweisen, daß manche Personen

Klangbilder ihrer eigenen Stimme, andere mehr neutrale un-

bestimmte Klangbilder innerlich hören. Wenn man den

akustischen Typus mit dem unmittelbaren Behalten bestimmt,

80 hört der ausgeprägte Akustiker noch unmittelbar nach dem

Vorsprechen des Experimentators alle akustischen Details

des Vorsprechens, die Klangfarbe, den Tonfall (die Tonhöhe),

Rhythmus und Betonung des Sprechenden, und er ist manch-

mal — aber keineswegs immer — geneigt, in demselben

Tonfall und Rhythmus das Vorgesprochene zu reproduzieren.

Ich selbst, der ich verbales Material fast rein akustisch (und

ohne besonders darauf gerichtete Absicht niemals visuell)

vorstelle, wiederhole beim Reproduzieren die Sprachweise

des Vorsprechers nicht, es stört mich sogar, wenn ich das

versuche, manche meiner Vpn. reproduzieren stets auch die

Sprechweise des Experimentators. Darin scheint ein analoger

Unterschied zu liegen, wie wir ihn bei dem Motoriker fanden.

Aber auch solche Akustiker, die beim unmittelbaren Repro-

duzieren ganz und gar das abklingende Bild des Vorsprechens

innerlich oder äußerlich reproduzieren, stellen früher gehörtes

verbales Material bald in der Klangfarbe der eigenen Stimme,

bald in unbestimmteren Klangbildern vor. Man darf eben

nicht die Erscheinungen des unmittelbaren Behaltens, bei

Meumann, Vorlesungen. IL 2. Aufl. 36
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denen der V.T. noch völlig unter dem Eintiuß der abklin-

genden SinneseindrUcke steht, auf den Typus überhaupt ver-

allgemeinern.

c) Die Varietäten des motorischen verbalen

Typus. Ich habe schon darauf hingewiesen, daß ich

schreibmotorische Typen nie beobachtete, wenn den Vpn.

verbales Material vorgesprochen wurde. Auch wenn den

Motorikern geschriebene oder gedruckte Schrift vorgelegt

wurde, reproduzierte nie eine meiner Vpn. in .Schreibbewe-

gungsbildern der Worte, und zwar weder in kinästhetischen

Empfindungen der Schreibbewegungen, noch mit Innervationen

von solchen. Dagegen fand ich öfter Bewegungsvorstellungen

mit und ohne Innervationen von Bewegungen bei gemischten

Typen, z. B. bei Visuellen, wenn sie sich einen einzelnen

Buchstaben oder eine einfache lineare Figur, z. B. sogar nur

eine gerade oder gebogene Linie visuell vorstellen — dann

treten bei manchen Vpn. bestimmte Erinnerungen an die

entsprechenden ausführenden Bewegungen und nicht selten

auch der Zwang zum Innervieren derselben auf.

Ich habe ferner schon früher (in der 1. Auflage d. W.)

auf die beiden Elemente des motorischen Typus aufmerksam

gemacht: die Vorstellungen von kinästhetischen (oder

richtiger äußeren und inneren Tast-) Empfindungen, die

von den vorgestellten Bewegungen ausgehen, und auf das

rein physiologische und rein motorische Element dieses

Typus, das darin besteht, daß wirkliche motorische Innerva-

tionen von Bewegungen von dem Motoriker ausgeführt werden.

Solche Bewegungen bleiben den Vpn. oft unl)cwußt, sie lassen

sich aber manchmal direkt nachweisen. Diese Beweguugs-

innervationen können von schwächerem oder stärkerem Er-

folge in den l'ewegungen 8ell)st sein. \N'enu ich mein inneres

Sprechen durch fortwährendes 1, 1, 1, 1-sagen beim verbalou

Reproduzieren unterdrücke oder durch Festklemmen der Zunge.
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zwischen den Zähnen behindere, so bemerke ich deutlich diese

Neigung zum Innervieren von Sprechbewegungen, obgleich

die Klangbilder der Worte mein eigentliches verbales Repro-

duktionsmaterial sind. In solchen Fällen dienen die schwachen

Bewegungsinnervationen wahrscheinlich dazu, dieReproduktion

der Klangbilder zu erleichtern, doch höre ich innerlich die

Klangbilder auch dann, wenn die ihnen entsprechenden Sprech-

beweguugen unterdrückt sind, aber sie sind dann merklich

unbestimmter. Auch hierbei unterscheide ich bei mir zwei

Fälle. Beim unmittelbaren Reproduzieren der noch abklin-

genden Worte eines Vorsprechers stört das Unterdrücken des

inneren Sprechens das passive Behalten der Klangbilder

nicht im mindesten; der Erfolg des unmittelbaren Behaltens

wird bei mir durch Unterdrücken des inneren Sprechens gar

nicht beeinflußt. Beim aktiven Reproduzieren beliebiger

früher gehörterWortmaterialien, die gar keine Beziehung mehr

zu bestimmten Klangwahrnehmungen haben, wie beim Re-

produzieren eines bekannten Gedichtes oder beim Kopfrechnen

stört mich dagegen Unterdrückung des inneren Sprechens

ganz außerordentlich; die Wortklangbilder — das eigentliche

Material meines verbalen Behaltens — sind dann undeutlich

und ihre Reproduktion wird eine sprunghafte, lückenhafte

und stockende.

Auch hier muß man daher unterscheiden zwischen der

Rolle, welche Sprechbewegungen bei den passiven Erinne-

rungen des u. B. und bei den aktiven Reproduktionen frü-

herer Vorstellungen haben, denen kein bestimmtes Wahr-

nehmuugsbild mehr entspricht. G. E. Müller stützt sich viel

zu einseitig auf die an bestimmte frühere Wahrnehmungen

anknüpfende akustische Vorstellungsweise. Nach den obigen

Bemerkungen müssen wir zwei Verhaltungsweisen des

verbalen motorischen Typus unterscheiden, das passive

Reproduzieren in bloßen taktil-kinästhetischenBewegungs-
36*
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Vorstellungen und das aktive Mitinnerviereu von .^prech-

bewegungen (Schreibbeweguugen). Ob diese aber zu den

Dififerenzen des bloßen Gebrauehsmodus gehören (vgl.

S. 542) oder ob sie typische Varietäten sind, das wissen wir

noch nicht.

G. E. Müller unterscheidet beim Lernen ein Assoziieren verbal-

motorischer Vorstellungen, in denen kinästhetische ^es muß richtiger

heißen: taktile und kinästhetische Empfindungen von Sprechbe-

wegungen reproduziert werden und ein physiologisches Assozi-

ieren motorisch erInnervationen von Sprechbewegungen das er

annimmt auf Grund seiner und Schumanns Versuche über motorische

Einstellung;. Danach unterscheidet er (als mögliche Fälle; den moto-

rischen Lerner von vorwiegend kinästhetischem und von vorwiegend

mechanisierendem Typus*). Allein diese Unterscheidung begeht ver-

schiedene Irrtümer. Denn 1. handelt es sich bei den Varietäten des

motorischen Typus nicht bloß darum, daß bei der speziellen
Tätigkeit des Lernens !) direkte Assoziationen irgendwelcher Art

vorkommen können — es ist überhaupt ganz unzulässig, aus dem blo-

ßen Verhalten beim Lernen Schlüsse auf einen Typus zu machen —
Bondern um die durchgreifenden Unterschiede, daß bei dem einen

Motoriker wirkliche Innervationen von Sprechbewegungen vorkommen
und zwar beim reinen Vorstellen, bei dem anderen nicht, und

daß diese für den einen Motoriker nötig sind, für den anderen nicht.

2. Ist das direkte physiologische Assoziieren von motorischen Inner-

vationen durchaus nicht bloß vorhanden bei dem >mechani8ierenden<

Lernen (d. h. denn wenn wir mechanisch, ohne wissentliche oder ohne

alle Beteiligung von Bewegungsvorstellungen sprechend lernen : son-

dern, wenn überhaupt eine direkte physiologische Assoziation von

motorischen Assoziationen möglich ist, so ist es ganz selbstver-

Btändlich, daß sie immer mitwirkt, wenn überhaupt sprachliches Asso-

ziieren stattfindet. Sie mag vielleicht bisweilen eine größere, bisweilen

eine geringere Rolle spielen beiui sprechenden Lernen, es ist aber

eine psychologisch und physiologisch unzulässige Auffassung, daß sich

jemals direkte physiologische motorische Innervationen nicht bilden

sollten, während ein Individuum sprechend assoziiert, wenn sie über-

haupt möglich sind. Zalilrei<lie Erfahrungen beim Sport, heim Zeich-

nen, Modellieren, Klavierspielen sind nur erklärlich, wenn man eine

fortwährende Bildung rein motorischer Assoziationen annimmt Das

') G. E. MUller, a. a. ü. S. 40.
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ganze Automatischwerden unserer Bewegungen beim Einüben beruht

u. a. auch darauf, denn mit der fortschreitenden Automatisierung der

Bewegungen fallen die Bewegungsvorstellungen immer mehr aus.

Aber auch Bewegungsfolgen, die lange nicht so automatisch eingeübt

sind wie die des Gehens, Radfahrens u. a. zeigen die direkte moto-

rische Assoziation. Ich habe wiederholt beim Zeichnen beobachtet,

daß eine Zeichnung, die ich visuell vergessen hatte, ^um Teil durch

rein motorische Innervation von versuchenden Bewegungen aus wieder

reproduziert werden konnte. Ähnliches haben mir Musiker vom Kla-

vierspiel berichtet, und ich habe selbst beim Klavierspielen dieses

selbständige Reproduzieren von Bewegungen beobachtet: man weiß

noch (namentlich bezüglich des zu wählenden Akkordes), welche Be-

wegungen man auszuführen hat, wenn die einzelnen Töne des Akkordes

nicht mehr vorstellbar sind. Wenn aber die Tatsache der direkten

rein motorischen Assoziationen besteht, so ist es ganz selbstverständ-

lich, daß sie immer beim sprechenden Lernen mitwirkt. Wenn ferner

fortwährend beim sprechenden Lernen direkte motorische (physiolo-

gische, Assoziationen gebildet werden, so ist es falsch, beim Lernen

einen kinästhetischen und einen »mechanisierenden Typus« zu unter-

scheiden, denn die motorischen Assoziationen wirken nicht bloß beim

»mechanisierenden«, sondern bei allem sprechenden Lernen mit, und
dann müßte erst der Beweis erbracht werden, daß es Personen gibt,

die sich b eim Reproduzieren — und zwar beim Reproduzieren von

Worten, nicht bloß überhaupt beim Reproduzieren des Gelernten —
nur auf diese rein motorischen Innervationen stützen! Dagegen
können wohl die von mir unterschiedenen Fälle des freien motorisch-

verbalen Vors teile US als typische gelten, denn bei diesen tritt ein-

mal das motorische Innervieren ein, einmal fehlt es ganz — das ist

eben etwas anderes als »mechanisierendes Lernen«.

Der motorische verbale Typus gibt aber noch in anderer

Hinsicht zu einer wichtigen Überlegung Anlaß. Wir wissen

nämlich aus den Versuchen zur Analyse des Lesens, daß

ein stilles Lesen ohne inneres Sprechen nicht vor-

kommt, ja wahrscheinlich überhaupt nicht möglich

ist. Edmund B. Huey prüfte 30 Studierende, ob bei ihnen

Lesen ohne Sprechen vorkomme, sie gaben übereinstimmend

an, daß sie beim Lesen sprechen mußten. Ich habe den

Versuch dahin abgeändert, daß ich an mir selbst und 5 Vpn.

das innere Sprechen beim Lesen durch 1, l,l-8agen unter-
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drücken ließ und dann prllfte, in welchem Maße hierbei der

Sinn der Sätze aufgefaßt werden konnte. Es ergab sich,

daß längere Sätze hierbei überhaupt nicht verstanden werden,

jede Vp. bemerkte den starken Zwang zur inneren Sprache.

Danach muß man annehmen, daß ein »Lesen mit den bloßen

Augen« oder ein rein sehendes Erfassen des Sinnes überhaupt

nicht möglich ist^). Das macht es aber wahrscheinlich, daß

sprechendes Vorstellen für die Reproduktion von Wortbedeu-

tungen unentbehrlich ist. Wenn nun einige Vpn. von G. E.

Müller auch bei verbalem Vorstellungsmateriai sich als höchst

visuell zeigten, so entsteht nun die Frage, ob solche Indivi-

duen auch beim Lesen die Bedeutungsvorstellungen auf rein

visuelle Weise finden können? Nach dem bisherigen Stande

der Untersuchungen muß das als sehr unwahrscheinlich be-

zeichnet werden. Jedenfalls zeigen diese Tatsachen, daß der

sprechmotorische Typus uns noch keineswegs in seinen Haupt-

eigenschaften klar ist.

d) Die Varietäten des gemischten verbalen

Typus; der reine Ausfallstypus und der Kümbinatioustypus

(Kooperationstypus). Es ist kein Zweifel, daß bei weitem

die Majorität der Menschen gemischte Typen darstellen,

auch wenn man ihr rein verbales Vorstellen untersucht. Und

die Art der Reize (Waiirnehmungeu), durch die der nurmale

vollsinnige Mensch seine Wortvorstellungen erwirbt — näm-

lich die Bewegungsinnervationen, taktil-kinästhetischen Em-

pfindungen der Sprechmuskeln und der beim Sprechen betei-

ligten llautcnipHndungen^i , und die gehörten Wortklänge —

') Vgl. Edm.Burkelluoy, Tlie rsycliolofry aml rodapopy of rcading.

New York 1908. Über lucino eigenen hierauf ho^ügliclieu Versuche

berichte ich ausführlich im 3. Bde. d. AV.

-J EBi8tuurichtig,wenn(J. K. Miillernurvon »kluästhotischen« Kmpfiu-

dnngen als den beim Sprechen vorherrschenden redet, es sind auch zahl-

reiche äußere Tastempfindungen dabei beteiligt, wie die des Anschlagens
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bewirkt notwendig, daß die Wortvorstellungen in erster

Linie aus Sprecbbewegungs- und Klangbildern besteben, und

zwar bei allen den Menschen, die überhaupt taktil-kinästbe-

tische und akustische Wortvorstellungen haben können.

Nur wo ein Individuum einen völligen Defekt an diesen

Vorstellungselementen hätte und zugleich visuell wäre, könnte

sich ein rein visueller verbaler Typus herausbilden. Der

gewöhnliche gemischte verbale V.T. muß daher notwendig

der akustisch-motorische sein.

Bei diesem Haupttypus sind aber wieder deutlich die

beiden Fälle verschieden: bald sind die akustischen, bald

die motorischen Vorstellungen die Hauptelemente, danach

unterscheidet man am besten den akustisch-motorischen und

der Zunge an verschiedene Mundpartien, und die sehr charakteristischen

durch den Luftstrom beim Atmen und bei der Artikulation bewirkten

Druckempfiudungen. Nach den Angaben einiger meiner Vpn. herr-

schen sogar die rein taktilen Empfindungen von der Aussprache

mancher Konsonanten in solchem Maße vor, daß ihnen gegenüber die

kinästhetischen Empfindungen in den verbalen Erinnerungsvorstel-

lungen ganz zurücktreten — manchmal scheint sogar das vorgestellte

Wort ausschließlich aus rein taktilen Empfindungsresiduen zu be-

stehen! Das ist auch aus allgemein-psychologischen Überlegungen

wahrscheinlich zu machen. Die kinästhetischen Empfindungen, die

beim Sprechen ausgelöst werden
,
gehören zum größten Teil den ei-

gentlichen Muskelempfindungen an, die unter der Gruppe der kinästhe-

tischen die unbestimmtesten Empfindungen sind, dagegen werden

beim Sprechen sehr bestimmte und sehr intensive Hautempfin-
dungen ausgelöst, durch den Atemstrom an den Stimmbändern, bei

den Zisch- und Explosivlauten an den Lippen, der Zungenspitze und

am Gaumen, und bei den stimmhaften Konsonanten Yibrationsempfin-

dungen, die sogar in der äußeren Körperhaut der Kehle empfunden

werden. Es ist danach eine Entstellung des wirklichen Tatbestandes,

wenn man bei den lautmotorischen Erinnerungsvorstellungen nur von

kinästhetischen Elementen spricht. Ich halte es vielmehr sogar für

wahrscheinlich, daß wir wieder den taktilen von dem kinästhe-

tisch- verbalen V.T. ganz trennen müssen, wobei der taktile V.T.

der häufigere zu sein scheint.
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motorisch-akustiscbeu Tvpus. Ich selbst gehöre dem aknstisch-

motorisch-verbaleu Tvpus au, d. h. ich stelle verbales Material

vor in Klangbildern gehörter "Worte (und zwar mit deutlicher

Erinnerung an meine eigene Stimme), unterstütze diese se-

kundär durch motorische Innervationen von Sprechbewegnngen

und taktil-kinästhetische Wortvorstellungen: Gesichtsbilder

von Buchstaben oder Ziffern habe ich dagegen für gewöhn-

lich gar nicht (dabei ist mein Sachvorstellungstypus in hohem

Maße visuell).

Daneben gibt es aber auch einzelne Erwachsene 'ob

Kinder, ist nicht sicher), die sich Buchstaben, Zahlen und

Worte deutlich visuell vorstellen, und bei denen Klangbilder

und SprechbewegungsYorstellungen gegenüber den visuellen

Elementen sehr zurücktreten oder fast ganz fehlen. Solche

Fälle beschreibt u. a. G. E. Müller; seine Vp. H. ist z. B.

ein ausgesprochen verbal-visueller Lerner. Als Herr H.

»eine auf karriertem Papier geschriebene Konsonanten reihe

gelernt hatte«, erblickte er »beim Hersagen nicht bloß die

Konsonanten, sondern auch einen Teil des Ketzes der Liniie-

rung deutlich mit«. Ich selbst fand eine Lehrerin (in Ham-

burg), die so deutliche visuelle Buchstabeuvorstellungcn hatte,

daß sie lange Worte (z. B. »Unterschiedsemptindlichkcit«)

fast genau so schnell rückwärts wie vorwärts buchstabieren

konnte. Der Rechenkünstler Diamandi sah die Ziffern visuell

»wie photugraphiert« vor sich (andere derartige Fälle er-

wähne ich s[)äteri. Fast immer scheinen aber diese visuell-

verbalen Vorstellungen von taktil-motorischcn und akustischen

Wortvorstellungen und hier und da auch von Sprechinner-

vationen begleitet zu sein. Dann entsteht ein visuell-

akustisch-motorischer verbaler \.T.

Wahrscheinlich kommen i)rini gemischten verbalen Tvpus

alle überhaupt denki)aren Misthlbrnien vor. Der Gebrauchs-

modus des iiemischten verl)alen V.T. wechselt daher auch
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in boliem Maße. Auch bei mir beobachte ich, wenn ich

Reihen sinnloser Silben lesend gelernt habe und sie sofort

nachher reproduziere, daß hie und da einzelne Konsonanten-

gesichtsbilder auftauchen, besonders wenn ich beim Aufsagen

stocke. Unterdrückt man mit der (unten beschriebeneu)

Methode der Störungen bei einem gemischten verbalen

akustisch-motorischen Typus künstlich die Klang- und Be-

wegungsvorstellungen von Worten oder Buchstaben, so

können unter Umständen optische Buchstabenvorstellungen

aushelfend eintreten -— die Sache ist aber nicht so, wie

G. E. Müller sie darstellt (a. a. 0. S. 15], daß das »fast selbst-

verständlich« sei, sondern es kommt sehr oft vor, daß ein

akustisch-motorisch verbaler V.T. dann fast völlig hilflos

ist. Ich kann bei solcher Unterdrückung der Klang- und

Sprechbewegungsbilder überhaupt nicht mehr lernen (sinnlose

Silben z. B. gar nicht mehr) und behalte im unmittelbaren

Behalten nur ganz vereinzelte Buchstaben. Während die

Grenze meines unmittelbaren Behaltens von Buchstaben für

gewöhnlich bei mir bei 12 Buchstaben liegt, behielt ich im

Mittel von je 10 (sehr oft wiederholten) Versuchen mit bloß

visuellen Hilfen im Mittel nur 4 Buchstaben. Das stellver-

tretende Fungieren der Nebenelemente hat also beim ge-

mischten verbalen V.T. seine ganz bestimmte, oft sehr enge

Grenze.

Die Art des Zusammenarbeitens der (reproduzierten)

Sinneselemente eines gemischten verbalen V.T. ist daher

auch eine sehr verschiedenartige. Es kommt vor, daß die

einem Individuum verfügbaren Vorstellungen miteinander

wechseln, so daß es beim Lernen z. B. bald mehr akustisch,

bald mehr motorisch oder visuell arbeitet.

Ich selbst verlasse mich z. B. beim Lernen sinnloser

vSilben für gewöhnlich auf Klangbilder und in untergeord-

neter Weise auf Bewegungsvorstellungen. Je schwieriger
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aber eine Stelle iu der Silbenreibe wird, desto mebr ziehe

ich. sukzessiv (ganz uuwillkUrlieb; die untergeordneten Ele-

mente heran und zwar stets zunächst motorische Elemente

(was sich auch äußerlich in einem artikulierteren und be-

tonteren Sprechen verrät) und erst wenn dann noch eine

Stelle sich nicht recht einprägen will, auch optische Ein-

drücke, besonders solche von den Konsonanten. Die visu-

ellen Elemente unterstützen dann aber das Behalten oft

gar nicht und verblassen stets sehr schnell. Dasselbe be-

merke ich im Leben beim Einprägen von Straßennamen,

Hausnummern und dgl.

Infolge dieser Veränderlichkeit des gemischten verbalen

Typus ist es besonders wichtig, im einzelnen Falle den Ge-

brauchsmodus der Sinneselemente bei einem Menschen

von seinem eigentlichen Typus zu unterscheiden. Es kann

— innerhalb der angedeuteten Grenzen — ja immer vor-

kommen, daß die der Vp. weniger geläufigen Yorstellungs-

elemente sich durch die besonderen Umstände vordrängen,

ja zeitweise sogar allein benutzt werden, doch kommt das

in größerem Maße nur bei solchen gemischten V.T. vor, bei

denen die verschiedenen Sinnesclemente relativ gleich stark

entwickelt sind. Das ist natürlich bei der Metiiode der Fest-

stellung der V.T. zu beachten.

Daneben können die verschiedenen Elemente auch in

jedem denk))aren Verhältnis zusammenarbeiten (und

zwar als Alternieren oder Kooperieren der Elemente]. Hei

mir selbst arbeiten fast nur die akustisch-motorischen Vor-

stellungen zusammen, wobei — wie bemerkt wurde — für

gewöhnlich die akustischen dominieren.

Hiermit hängen zwei weitere wichtige Erscheinun-

gen zusammen, durch die der gemischte \.T. erst

recht verständlich wird. Die erste bezeichne ich als

den Ausfalls-, die zweite als den Komhinations- oder
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Kooperationstypus. Der »reine« Typns des Hauptscbemas

kommt, wie wir sahen, wohl nur in Annäherungen vor.

Öfter dagegen kommt ein reines Ausfallen eines bestimm-

ten Sinneselementes in den Vorstellungen (und zwar meist

in den verbalen) vor, dann kann man von einem »reinen

Ausfallstypus« sprechen.

Man beobachtet nicht selten, daß in den Vorstellungen

eines Menschen reproduzierte Sinneselemente eines Siunes-

gebietes ganz fehlen (oder doch nur in so spärlichen Eesten

vorhanden sind, daß man sie als fehlend betrachten kann),

wie die lautlichen Elemente (Wortklangbilder) bei Dodge,

dieselben Elemente bei Diamandi, die visuellen bei Jnaudi,

die visuellen in meinem eigenen Eeproduzieren verbaler

Vorstellungen, dann entsteht der reine oder annähernd reine

Ausfallstypus unter den verbalen V.T. Etwas ähnliches be-

deutet das Fehlen der Farbenvorstellungen beim Objektvor-

stellen mancher Menschen, doch sind beim Objektvorstellen

ähnliche radikale Ausfallserscheinungen wie beim verbalen

Vorstellen nicht nachgewiesen.

Eine zweite wichtige Ergänzung zum Wesen der ge-

mischten V.T. bildet die individuelle Fähigkeit zur Kombi-
nation oder Kooperation der einzelnen Sinnesele-

mente in den Vorstellungen. Auch dabei kommt eine

eigentümliche individuelle Defekterscheinung (ein negativer

Kooperationstypus) vor. Ich selbst kann z. B. visuell-verbale

Erinnerungen so wenig mit den akustisch-motorischen zu-

sammenarbeiten lassen, daß mich für gewöhnlich das

gleichzeitige Auffassen beider Arten von Elementen

stört.

Ich reproduziere z. B. beim unmittelbaren Behalten mehr
Buchstaben und Ziffern, wenn sie mir akustisch dargeboten

(vorgesprochen) werden, als wenn ich sie lese; das gleichzeitige

optisch-verbale Auffassen stört bei mir das Merken. Diese
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Ersclieinnng beobachte ich bei meinem gesamten Vorstellen

— auch beim Objektvorstellen. Ich merke mir alle Objekt-

eindrücke für gewöhnlich entweder nur visuell, durch Ein-

prägen des »Bildes«, oder nur »akustisch«, dann tritt der

Name geradezu für die Sache ein, und mein Kamenwissen

ist ein ganz abstraktes, unauschauliches. Wenn ich beim

Lernen sinnloser Silben für besonders schwierige Silben

bisweilen die Gesichtsbilder der Konsonanten zu Hilfe nehme,

so tritt dann eine Art Objekt-Sehen zu dem verbalen Be-

halten hinzu, ich habe dann ein selbständiges Objekt-Bild

von jenen Konsonanten, das ich beim Reproduzieren —
stets mit einigen Stockungen — in das verbale akustisch-

motorische Buchstabenbild umsetzen muß *). Ähnliche Er-

scheinungen fand ich bei anderen Vpn., wenn ihnen die

Aufgabe gestellt wurde bei Reproduktionsversuchen zu einem

akustisch aufgefaßten Wort einen visuellen Eindruck zu

suchen und umgekehrt. (Vgl. die unten beschriebenen Ver-

suche S. 632 f.)

Das zeigt aber zugleich, daß jenes charakteristische »Um-
setzen« der V.T., das wir namentlich bei den reinen Typen

finden , nicht immer möglich ist. Liest man einem extrem

visuellen Menschen Worte oder Buchstaben, also ein mehr-

fach reproduzierbares ^Laterial vor (nach dem Ausdruck von

Segal), so setzt er meist die dargebotenen akustischen

Eindrücke der vorgesprochenen Worte in die ihm allein gut

verfügbaren vi.>^uellen Wurtbilder um. Dieses »Umsetzen«

andersartiger Eindrücke in die des eigenen Typus hat aber

ebenfalls seine bestimmten Grenzen, es scheitert an dem
negativen Kooperationstypus.

Die gemischten V.T. scheinen nach den bisherigen Ver-

suchen nun in allen Abstufungen vorzukommen, wenn auch

«) Vgl. dazu: Zeiteclir. f. i)S)rliol. riicl;ig. Jnlirf:. 12. Iloft 2 1911.
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manche Kombinationen noch nicht sicher nachgewiesen sind.

Dabei hat man zu beachten, daß sich die Abstufungen

sowohl auf das individuelle Maß der Verfügbarkeit

(Gebrauchsfähigkeit), wie auf das qualitative Vorhanden-

sein der reproduzierten Sinneselemente erstrecken. Da über

die gemischten V.T. noch oft falsche Ansichten verbreitet

sind, möge dies einmal an einem Schema der Über- und

Unterordnung der Mischung der Elemente dargestellt sein.

Bezeichnen wir die Verschiedenartigkeit der Typen so, daß

das zuerst genannte Sinnesgebiet immer das typisch vorherr-

schende ist, so kann z. B. der akustische gemischte verbale

V.T. in folgenden Formen vorkommen:

Übergeordnete Elemente Untergeordnete Elemente

1. akustisch \

taktil-motorisch > gleichwertig

visuell )

2. akustischakustisch ( , . , . . i,

taktil-motorisch t
gleichwertig - visuell

3. akustisch taktil-motorisch -visuell (unter sich

gleichwertig)

4. akustisch taktil-motorisch-visuell (v. unterge-

ordnet unter motorisch)

5. akustisch visuell-taktil-motorisch.

Auf Grund dieser Feststellungen über den gemischten verbalen

V.T. wird es nun erst recht begreiflich, daß der Gebrauchsmodus
dieser Typen ein sehr veränderlicher sein kann , indem bald dieses,

bald jenes weniger verfügbare Sinneselement eines Individuums im
einzelnen Falle durch besondere Ursachen in den Vordergrund

gedrängt werden kann. G. E. Müller hat folgende Ursachen für ein

solches vorübergehendes Hervortreten der Nebenelemente eines ge-

mischten (verbalen) V.T. angegeben — die ich durchweg selbständig

gefunden habe, aber zum Teil anders bezeichne. Der Gebrauchs-
modus eines Menschen kann also durch folgende Umstände vorüber-

gehend ein anderer werden als der Typ us des Vorstellens: 1) die

»Eindringlichkeit< des dargebotenen sinnlichen Materials kann

weniger verfügbare Elemente vordrängen. So lernt z.B. ein visu,

eller Lerner akustisch dargebotene (vorgelesene, Silben meist so, daß

er sie in visuelle Silbenbilder umsetzt, er unterläßt das aber, wenn



574 Zwölfte Vorlesung.

ihm der Klang mancher Silben besonders >eindringlich« wird, und

stellt sie dann akustisch vor. Hiergegen ist zu bemerken, daß der

Ausdruck »Eindringlichkeit« hier nicht paßt, es muß allgemeiner ge-

sagt werden: besonders akustisch au t fall ende Silben werden auch

von visuellen Lernern oft akustisch eingeprägt, denn von »Ein-

dringlichkeit« redet man besser nur bei elementaren Eindrücken

z. B. von eindringlichen Farben\ in unserem Falle aber läßt sich

stets ein ganzer Komplex von Ursachen nachweisen, der einzelne

Silben besonders auffallend macht; ich konnte diese Erscheinung

bei meinen Vpn. ofc beobachten und fand stets, daß dabei mancherlei

zusammenwirkt, wie die phonetische Schwierigkeit der Aussprache,

die Abweichung der Silben von der gewohnten ßuchstabenzusammen-

setzung der deutschen Sprache, ihre Abweichung von den benachbarten

Silben ;die Vpn. bezeichnen eine solche Silbe manchmal als »fremd-

artig klingend«), ihr Anklang an gewohnte Endungen wie »ung«, »er«,

»heit«, »ter«, »sen« usw. 2) Die Geläufigkeit der Eindrücke.

Rückle z. B. lernte arabische Ziffern visuell, römische dagegen wegen

ihrer visuellen Ungeläutigkeit durcli Zuhilfenalime der Aussprache. —
3) Der Einfluß des Materials auf die Lernweise (Vorstellungsweise)

zeigt sich (ebenso wie in 1 und 2) auch darin, daß bei sinnvollen

Stoffen auch »sonst ciusoiiig visuelle Lerner« »mit starker Ileranziehung

des akustisch-motorischen Gedächtnisses« arbeiten. Aber das gehört

nicht unter den Gesichtspunkt der Vordrängung eines weniger geläu-

figen Elementes, sondern ist ein ganz anderer Fall. Hier beachtet

Müller nicht genug die Analyse des Lesens und die Besonderheiten
des verbalen Vorstellens. Wir sahen oben (S. 565), daß aus der

Analyse des Lesens folgt, daß wir Wortbedeutungen') nur
mittels des lautlich-motorischen Wortbildes finden können. Das ist

die Ursache, weshalb bei sinnvollen Stoffen der visuelle Lerner

akustisch-motorisch vorstellen muß. 4; Wenn das mehrfach erwähnte

»Umsetzen« der weniger verfiigbareu in die Hauptelemente des

Typus erschwert wird, so treten oft iene Nebenelemente in den

Vordergrund. Ein visueller Lerner z. B. (bei Müller die Vp. H.), der

Farbennamen behalten sollte, die ihm vorgel escn wurden , suchte

sich diese zunüdiKt durch visuelle Vergogenwärtigung der F^irben-

namen einzuprägen, als das jedoch nicht leicht genug vonstatton

ging, verwendete er andere Mittel ^hauptsächlich ein ihm eigentüm-

liches Diagramm;. 5, (5 u. 7; Alle Erschwerungen des Lernens können

ähnliche Wirkungen haben, so z.B. Erhöhung de r Vor führuugs-

gesch windigkeit; sie wirkt meist dahin, daß bei akustischer Dar-

*) Die verschiedenen möglichen Erklärungen hierfür siehe Bd. 111.

Analyse des Lesens.
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bietuDg die visuellen Vorstellungen zurücktreten; Ermüdung
schlechtes Befinden, Zerstreutheit drängen ebenfalls manch-
mal gerade die visuellen Elemente gegen die motorischen beim Lernen
zurück; auch ä ußere Störungen können ähnlich wirken. 8) Ebenso
vorübergehende Schwierigkeiten des Lernens selbst; ich machte

über mich selbst schon einige dahingehende Bemerkungen (S. 570).

9; In demselben Sinne wirken die Störungen, die wir beim Experi-

ment künstlich einführen — mit welcher großen Einschränkung das

gilt, wurde vorhin bemerkt (S. ö69). 10) Das Wissen davon, wie
später das Lernen geprüft werden soll: weiß eine Vp. daß sie

später rückwärts aufsagen soll, so lernt sie absichtlich visueller, weil

das visuelle Bild leichter rückwärts reproduziert werden kann. 11) Ab-

sichtliche Beeinflussung der weniger verfügbaren Elemente durch

eigenen Entschluß der Vp. oder auf Aufforderung des Expr. ist mög-

lich — ebenfalls innerhalb der Grenzen, die ich vorher angab. 12) Die

Beharrungstendenz der Lernweise — die meisten Vpn. suchen unwill-

kürlich die gleiche Lernweise festzuhalten, wenn sie zu andersartigem

Stoff übergehen. 13) Wie alle Dispositionen, so kann auch der an-

geborene V.T. durch Übung beeinflußt werden — genaueres darüber

gab ich nach eigenen Erfahrungen oben an. 14) Das Material hat

vielleicht einen sehr differenzierten Einfluß (vgl. die obigen Bemer-

kungen über Dodge, S. 544). Im allgemeinen folgt daraus natürlich

nichts anderes als die längst bekannte Tatsache, daß eine Vp. von

gemischtem V.T. nicht immer dasselbe Bild des Vorstellens zeigt,

und daß wir dies bei der Methode der Feststellung des Typus be-

rücksichtigen müssen.

Für die Feststellung des einzelnen Falles ist auch Müllers Unter-

scheidung zwischen primärem und sekundärem Charakter der

Vorstellungselemente zu beachten: »eine beim Hersagen aufgetauchte

visuelle Vorstellung einer Silbe«, so unterscheidet G.E.Müller, »ist

eine primär-visuelle, wenn sie direkt durch die ihr in der Reihe vor-

hergehende Silbe, die Vorstellung ihrer Stelle in der Reihe oder dgl.

reproduziert wird. Sie ist eine sekundär-visuelle, wenn sie z. B. durch

die zuerst aufgetauchte akustisch-motorische Vorstellung der-,

selben Silbe ins Bewußtsein geführt wird«. Es kommt vor, daß eine

Vp. geneigt ist, sich fälschlich für einen visuellen Lerner zu halten,

weil sie viele sekundär-visuelle Bilder hat und deren sekundären Cha-

rakter nicht erkennt (G. E. Müller, a. a. 0. S. 46).

e) Die Varietäten des akustisclien Sachvorstelluugs-T.

Sie sind viel weniger erforscht als die des visuellen. Es scheint,

mir nach mancherlei Beobachtungen, daß manche Personenganz
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besonders leicht die Klangfarbe menschlicher Stimmen repro-

duzieren und wiedererkennen können, andere, sonst sehr

akustisch veranlagte können das nicht. Ich selbst z. li. habe

ein gutes Ton- und Melodiengedächtnis, mein verbaler V.T.

ist akustisch mit schwacher Mitwirkung motorisch-kinäs-

thetischer Elemente, aber die Klangfarbe von Stimmen vor-

zustellen und Personen nach ihr zu erkennen wird mir schwer,

während andere Akustiker das leicht können. Vielleicht

trennt sich also das Ton- nnd Melodiengedächtnis wieder

von dem für mehr geräuschartige Eindrücke. Ferner scheinen

manche Akustiker beim Vorstellen von Worten ihre eigene

Stimme zu hören und vorgesprochene Worte in die eigene

Stimme umzusetzen, andere hören die Stimme des Vorspre-

chenden oder eine neutrale, nicht näher zu bestimmende Art

von Klangbildern.

f) Die Varietäten des motorischen >Sach-Typus «;

diesen Typus haben wir besonders streng zu scheiden von

dem motorischen Wortvorstellungstypus. Der sachlich- tan-

schaulich-) motorische Typus ist der eigentlich »einfühlende«,

wie wir ihn aus Beobachtungen über ästhetische Einfühlung

kennen. Er versetzt sich einfühlend in die Kör]">erhaltung und

die Bewegungen von Menschen und Tieren und belebt den Lauf

der Linien, Konturen, Gestalten in der bildenden Kunst, den

Stimmungscharakter musikalischer Eindrücke mit eingefühlten

Körperhaltungen und Bewegungen'). Die individuellen l'nter-

Bchicde, die in dieser Seite unserer motorischen Begabung be-

1) Es ist mir sehr wiilirsclieinlich, daß die bekannten niu^ikalieclien

Typen von Rutz auf Varietäten motoriöcher Kinfiildung beruhen und die

verscliiedenen Unterarten aktiver niotorisolier V.T. überhaupt darstellen.

Vgl. 0. Kutz, Spraelie, fJeean^ und K;>rporiialtung. München T.UO und:

Neue Aurtdrucksmittei des Scelisclien, Aroh. f. d.gos. Psyi'lini.WIll.liMO.

Prof Siewcrs in Leipzig machte mich mit einer jungen I>auu> bekannt,

die an einem beliebigen Schnörkel erkennen konnte, in welcher der

drei Rutzschcn Kfirj)erhaltungcn er aufgoführt war.
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stehen, sind ganz enorm g-roße. Die einen wissen von diesem

>motorischen Miterleben« fast nichts, bei anderen stellt sich

sogar automatisch das Mienen- und Gebärdenspiel und

die Körperhaltung dieses Miterlebens sichtbar ein^). Eine

Umfrage, die ich in Bekanntenkreisen darüber gehalten habe,

schien zu zeigen, daß außer diesem Unterschiede noch eine

Varietät eines mehr passiven und aktiven motorischen Mit-

erlebens besteht, indem einige Menschen mehr die kinästhe-

tischen Vorstellungen reproduzieren, die das Auffassen eines

bewegten (oder als von Bewegungskräften belebten Objektes)

mit sich bringt, andere aktiv die entsprechenden Bewegungs-

innervationen ausführen. Dieser Unterschied eines aktiv-

und passiv motorisch-einfühlenden Typus kehrt ebenso

in den Wahrnehmungen wie im Vorstellen wieder und er

besteht in entsprechender Form beim verbal-motorischen V. T.

und hat vielleicht einige Analogie zu dem aktiven und pas-

siven visuellen Typus. (Über die ästhetisch-motorischen Ein-

fühlungen vgl. Lipps, Allgemeine Ästhetik, bes. L Bd. S. 96flf.)

Wir können nunmehr die verschiedenen V.T. durch folgendes

Schema angeben (einige im Schema aufgestellten Fälle bedürfen

nach den bisherigen Ausführungen keiner Erläuterung mehr).

1. Sachvorstellungstypen.

s) reine Typen: visueller (Far- ( vielleicht verschieden, je nachdem

ben- und Formentypus), aku- I es sich um motorisches Vorstellen

ßtischer, taktil-motorischer,

dazu vielleicht Typen, die mit

den reproduzierten Elementen

des Geschmacks- und Geruchs-

sinns und mit Organempfin-

dungen arbeiten (gustativer,

olfaktorischer , emotioneller

Typus).

von Bewegungen oder Formen
handelt: in imitativen, einfühlen-

den oder nachzeichnenden Be-

wegungen vorstellend; mit oder

ohne wirkUche Innervationen von

Bewegungen; mit Überwiegen der

taktilen oder der kinästhetischen

Elemente.

1) Die Verwendung dieses motorischen Miterlebens in den bilden-

den Künsten ist bekannt. Man vgl. z. B. die Hallung der Zuschauer

in Defreggera Ringkampf in Tirol.

Meumann, Vorlesungen. 11. 2. Aufl. 37
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b) gemischte Typen, bei denen kein Sinneselement ganz fehlt, aber

die vorhandenen Elemente meist Abstufungen der Verfügbarkeit

zeigen: alle denkbaren Kombinationen scheinen vorzukommen.

c) AusfaHstypen, d.h. gemischte Typen, bei denen die Elemente

eines Sinnesgebietes fehlen (ganz oder nahezu ganz;.

d) Kombinations- oder Kooperationstypen, d.h. gemischte

Typen, deren Eigentümlichkeit in der Art des Zusammenarbeitens

oder Nichtzusanimenarbeitens der einzelnen Arten von Sinnes-

elementen besteht.

2. Wortvorstellungstypen.

a) reine
Typen:

\

viBueller

^vielleicht zwei For-

men: inßildern von

geschriebenen oder

gedruckten Worten

denkend, und in

innerlich gesehenen

Schreibbewegungen

denkend (?).

iu Sprechbeweg.

-

Vorstellungen den-

kend (taktilen oder

kinästhetischen,, iu

akustischer; kinästhetischen

taktil- Schreibbewegungs -

motorischer Vorstellungen den-

kend (nicht sicher

erwiesen , mit oder

ohne Innervationen

von Bewegungen.

b) gemischte Typen wie bei Ib).

c) Ausfallstypen (wie bei Ic!.

d) Kombinations- oder Kooperationstypen »wie bei Id.

3. Kombinationen von Sach- und Wortvorstellungs-
typen.

a) wahrscheinlich häufigster Typus: visuelles Sachvorstellen u. akustisch-

motorisches Wortvorstellcn.

b) visuelles Sach- und visuelles Wortvorstellen.

c) visuelles Sach- und motorisches Wortvorstellen.

d) seltene, noch nicht sicher nachgewiesene Kombinationen, die sich

aus dem obigen Schema 1 und 2 ableiten lassen.

Nach dieser Betrachtung des zu untersuchenden Tatbe-

standes, um den es sich bei den Vorstelluags-T}-peu

handelt, gehe ich zur Erürteruug der Methoden über,

mittels deren sie festi^estelit werden können T. Unter ihnen

') Die Einteilung dieser Methoden kann unter verschiodenon Ge-

sichtspunkten aufgestellt worden. Ich behalte den früher von mir

befolgten bei, da es wichtig ist, daß man eich bei der rntersuchung
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kann man drei Gruppen unterscheiden, und von den

eigentlichen Methoden müssen wir wieder die bloße Ver-

wendung von Symptomen der Typen und Kunstgriffe zu

ihrer Feststellung scheiden. Die eine Gruppe besteht in einer

Anwendung der Gedächtnismethoden zum Nachweise

der von den Vpn. verwendeten Gedächtnismittel, aus

denen dann ein Kückschluß auf den V.T. gemacht wird.

Die andere umfaßt die für die Zwecke unseres Problems

abgeänderten Reproduktionsmethoden, bei welchen man
einer Vp. Worte zuruft oder zeigt (oder statt dessen irgend-

welche andere Eeize verwendet), worauf sie nach bestimmter

Vorschrift mit einer reproduzierten Vorstellung antwortet

(vgl. S. 419 fif.). Einen ganz besonderen Weg schlägt die

»Kraepelinsche Methode « ein; aus dieser sowie aus der

Verwendung von Symptomen und Fehlern haben sich neuer-

dings einige weitere Methoden entwickelt.

Ich betrachte zunächst die Gedächtnismethoden und

unter diesen wieder die Methoden, die auf der Verwendung

des unmittelbaren Behaltens beruhen. Wie schon öfter

bemerkt wurde, spricht man beim Prüfen des unmittelbaren

Behaltens der Vp. eine Anzahl Worte oder Sätze vor und

fordert sie auf, diese sofort aus dem Gedächtnis nachzu-

sprechen oder nachzuschreiben (vgl. S. 412). Nun wird sich

jedes Individuum beim unmittelbaren Behalten derjenigen

Gedächtnismittel gewöhnlich bedienen, die ihm am geläu-

figsten und eigentümlichsten sind (welche Ausnahmen von

dieser Regel vorkommen, haben wir früher gesehen [vgl.

S. 573 f.] — wie sie zu berücksichtigen sind, soll sogleich

gezeigt werden). Man geht nun stets darauf aus, die

Eigenart dieser individuellen Gedächtnismittel

dadurch aufzudecken, daß man die Vp. durch eine

der V.T. bewußt bleibt, welche psychischen Vorgänge man benutzt,

um Schlüsse aus ihnen auf den V.T. der Vpn. zu machen.
37*
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spezielle Art von Reizen oder besondere Kunstgriffe stört

oder unterstützt. Die Behinderung oder Unterstützung

des Behaltens kann auch durch die Art der Darbietung

des GedächtnisstoflFes ausgeführt werden, indem diese dem

V.T. der memorierenden Person entsprechen oder nicht ent-

sprechen kann.

Die Störung oder Unterstützung hat die dreifache Be-

deutung: 1. bringt sie der Vp. leichter zum Bewußtsein, was

ihr eigentümliches Vorstelluugsmaterial ist, mit dem sie ge-

wöhnlich das Behalten ausführt; besonders erleichtern beide

Arten von Eingritlen ihr anzugeben, ob sie auch im Augen-

blick der Prüfung mit dem ihrem Typus ganz entsprechenden

Vorstellungsmaterial gearbeitet hat; 2. suchen wir dadurch

objektive Kennzeichen des V.T. zu gewinnen, denn jede

wirkliche Störung muß die Gedächtnisleistung der Vp. herab-

setzen, jede Hilfe sie erhöhen. Trifl't nun die Störung oder

die Hilfe wirklich nur das Gedächtnismittel, das dem V.T.

der Vp. entspricht, so dürfen wir aus dem objektiven Er-

gebnis der Gediichtnisleistung auf den V.T. der Vp. schließen.

Welche Fehlerquellen dabei zu vermeiden sind, werden wir

bei den einzelnen Methoden sehen. 3. Wir suchen durch

die Behinderungen die Vp. in eine Zwangslage zu bringen,

in der sie genötigt ist, mit den ihrem V.T. eigentümlichen

Mitteln zu arbeiten.

Man hat daher unterschieden zwischen Methoden der

Störungen und der Hilfen, mittels deren man die V.T.

bei der Prüfung des unmittelbaren und des dauernden Behal-

tens nachzuweisen sucht M.

'; Ich habe schon an anderem Orte darauf hingewiesen, daß diese

Methoden mit Unrecht als die Cohnschen Methoden bezeichnet werden.

Vgl. dazu meine Ausführungen in der Zeitschrift >Uie experimentelle

l'ädjigogik«, Bd. IV. Heft 1/2. 1906. S. 3Ü Anm. und J. Cohns Ausfüh-

rungen in der Zeitschr. f. I'tiveh. u. Phys. d. Sinnesorg. lö. Heft 3.
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Sowohl die Störungen wie die Hilfen können wieder

entweder darin bestehen, daß besondere störende Neben-
reize eingeführt werden, durch die wir den V.T. aufzu-

decken suchen, oder darin, daß wir nur durch die Art der

Darbietung des Memorierstoffes auf den Gedächtnistypus

wirken wollen. In allen Fällen gilt der Begriff »Störung«

oder »Hilfe« nur relativ, d. h. in Relation zum V.T. der Vp.,

da für den visuellen z. B. eine Störung sein kann, was für

den Akustiker eine Hilfe ist usf. Wo die Störung den Cha-

rakter einer direkten Hemmung der materialen Vorstellungs-

elemente bestimmter Sinnesgebiete hat, nenne ich sie lieber

»Behinderung« oder »typische Behinderung «. Stören wir

also z. B. beim Akastiker direkt und nur die Verwendung

akustischer Partialvorstellungen, so ist das eine typische

Behinderung der akustischen Elemente (oder des Akustikers).

Nun können aber diese Behinderungen in drei-

facher Weise angebracht werden und sie haben danach

eine verschiedene methodische Bedeutung. Einerseits kann

man die Behinderung während der Einprägung einführen,

ich nenne das die Methode der Assoziationsbehinderung;

sodann während der Pause zwischen Einprägung und Re-

produktion; man stört dann die Fortwirkung der spezi-

ellen Gedächtnispositionen bestimmter Sinneselemente, die

sich durch die Einprägung gebildet haben: Dispositions-

behinderuugi). Endlich kann man während der Repro-

duktion selbst Behinderungen einführen. Angewandt

wurden bisher nur die beiden ersten Behinderungsweisen.

Mit diesen rein methodischen Gesichtspunkten zur Ein-

teilung der Methoden kreuzt sich noch ein sachlicher

Gesichtspunkt, indem die eine Gruppe von Methoden besser

zur Aufdeckung des Sachvorstellungstypus führt, die

1) Nach G. E. Müllers Auffassung würde man damit eine Art von

rückwärts wirkender Hemmung einführen.
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andere besser zum Nachweis des Sprach v orstellungs-

typus. Die Ul)licheu experimentelleu Methoden zur Prüfung

des unmittelbaren und des dauernden Behaltens mit verbalem

Material (Ziffern, Buchstaben, sinnlosen Silben) dienen natur-

gemäß besser zum Nachweis des Wortvorstellungstypus; die

Ileprodnktiousmethoden dagegen, besonders in den von mir

verwendeten Formen, zum Nachweis des Sachvorstellungs-

typus. Einer besonderen Erläuterung bedarf die sog. Krae-

pelinsche Methode, die wir unter H. als spezielle Methode

zur Aufdeckung des Sachvorstellungstypus besprechen wollen.

Daneben sind in jüngster Zeit einige indirekte Methoden

augegeben worden, bei denen man die V.T. nach solchen

geistigen Symptomen feststellt, die als Folgeerscheinungen

einer bestimmten Art des Vorstelleus gelten können. Ich

behandle sie unter D. (I.) als symptomatische Methoden.

Ihnen seien endlich unter E. (K.) einzelne Kunstgriffe zur

Aufdeckung des V.T. eines Menschen angereiht. Wir er-

halten also im allgemeinen folgende Gruppen von Me-

thoden zur Feststellung des V.T.:

I. Methoden, die vorzugsweise zum Nachweis des Wortvor-

stellungstypus dienen.

A. Methoden der störenden oder unterstützenden Neben-

reize (Behinderungen oder Hilfen).

1. Methode der störenden Nebenreize oder der Be-

hinderungen: (a) Assoziations-, (b) Dispositions-,

(c) Keproduktionsbchinderungen.

a) mit Verwendung des unmittelbaren,

b) » > » dauernden Bchaltens,

c) » » anderer intellektueller Leistungen.

2. Methode der fördernden Nebenreize oder Hilteu.

a) mit unmittelbarem,

b) mit dauerndem Behalten,

c) m.Verwciulung anderer intellektueller Leistungen.



Die Hauptresultate der Begabungsforschung. 583

B. Methoden der Darbietung des Gedächtnisstofifes mit

den dem Typus gegenüber adäquaten oder unadäquaten

Mitteln.

a) mit unmittelbarem,

b) mit dauerndem Bebalten.

C. Metboden der Rückschlüsse aus anderen intellektuellen

Leistungen, bei denen der V.T. entscheidend in Be-

tracht kommt: sprachliche Analyse, Rekonstruktion,

Lokalisation, Umsetzung, Hemmung (Ranschburg).

D. Symptomatische Methoden.

E. Kunstgriffe.

IL Methoden, die vorwiegend zum Nachweis des Sachvor-

stellungstypus dienen.

F. Reproduktionsmethoden:

a) mit bloßer Prüfung der Reizwort-Vorstellung,

b) mit freier Reproduktion,

c) mit gebundener Reproduktion.

G. Rekonstruktionsmethoden (Frln. M. R. Fernald, Hasse-

rodt nnd ich selbst).

H. Kraepelinsche und verwandte Methoden.

L Symptomatische Methoden] beide auch zur Prüfung

K. Kunstgrifie i des Wortvorst.-T. geeignet.

III. Methoden, die nur das tatsächliche Verhalten der Vp.

(im einzelnen Falle) feststellen, und Methoden, die das

typische Verhalten der Vp. feststellen, indem sie die Vp.

nötigen, die sinnlichen Vorstellungsmaterialien ihrem

Typus gemäß anzuwenden (oder den augenblicklichen

Gebrauchsmodus — im Vergleich dazu den Typus).

Tatbestandsmethoden. — Zwangsmethoden.

Wenn nun diese Methoden zu genauen Resultaten führen

sollen, so muß man bei jeder einzelnen zu einem messen-

den Verfahren gelangen. Die Maßwerte, welche die ein-
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zelnen Metboden verwenden, werde ich besonders besprecben.

leb erläutere zunäebst die Metboden der Bebinderungen und

der Hilfen.

I. A. 1. Metbode der störenden Nebenreize oder der Bebin-

derungen mit Verwendung des unmittelbaren Bebaltens.

Damit man seben kann, ob wir durcb die Methoden der

Störungen und der Hilfen zu einer wirklieb eindeutigen Be-

stimmung des V.T. eines Menschen gelangen können, wollen

wir zunäebst ;einen bestimmten Fall als Beispiel zugrunde

legen, nämlich die Bestimmung des verbalen V. T. eines

akustisch-motorisch vorstellenden Menschen, dem visuell ver-

bale Bilder nicht oder nur in minimaler Weise zur Verfügung

stehen (es ist mein eigener V.T.). Diesen suchen wir Schritt

für Schritt so zu bestimmen, daß jede Möglichkeit einer

anderen Deutung des Resultats ausgeschlossen wird^j.

1. Normalversuch mit akustischer Darbietung, ohne Stö-

rungen und Hilfen. Wir stellen zuerst bei unserer Vp. die

Nullfehlergrenze des unmittelbaren Bebaltens bei normaler

Darbietung fest, d. h. wir stellen die höchste Anzahl der

Buchstaben, Ziffern oder Worte fest (wir wollen als Beispiel

immer Buchstaben nehmen), bei der die Vp. bei bester

Aufmerksamkeit noch keinen Fehler macht. Der Exp.

spricht zu diesem Zweck eine Anzahl Buchstaben vor, zuerst

etwa drei, darauf in einem zweiten Versuch vier, dann fünf,

dann sechs usf., bis die Vp. bei der unmittelbaren Repro-

duktion derselben zum ersten Male Fehler iiiacbt. Diejenige

Zahl von Buchstaben, die bei diesem Verfahren noch fehlerlos

») Die folgenden Vereuclic werde ich fortlaufend einzeln nume-

rieren, uui auf jede einzelne verweisen zu können. Bei allen im fol-

genden beschriebenen Versuchen ist es von eutsoheidenderHedeutung,

daß sie mit dem Optimum der Aufmerksamkeit der Vp. ausgeführt

werden. Jeder Versuch, bei dem die Vp. ein Versagen ihrer Aufmerk-

Bamkeit bekannt gibt, wird verworfen und sogleich wiederholt.
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von dem Individuum behalten wird, bildet seine Nullfehler-

grenze in der Norm (in unserem Falle 12 Buchstaben).

Ist die Nullfehlergrenze des unmittelbaren Behaltens fest-

gestellt, so legt man bei den folgenden Versuchen einen bis

zwei Buchstaben mehr zugrunde als die Nullfehlergreuze

betrug, und führt zunächst sukzessive Störungen ein, die

darauf berechnet sind, den V.T. der Vp. festzustellen.

Von entscheidender Bedeutung für das Gelingen des Versuchs und

für die Berechtigung unseres Schlusses auf den V.T. der Vp. ist das

Prinzip dieser Störungen. Ihrem Zweck nach soll jede einge-

führte Störung — und dasselbe gilt umgekehrt für die Hilfen —
nur das dem V.T. der Vp. entsprechende materiale Gedächtnismittel

treffen; sie darf also nicht etwa die Aufmerksamkeit der Vp.

stören oder ablenken, oder sonst irgendwie die Gedächtnisleistung der

Vp. durch Inanspruchnahme der psychophysischen Energie beeinflussen.

Alle Störungen müssen daher im Prinzip so gewählt sein, daß sie der

Aufmerksamkeit, der Gefühlslage, dem Willen und sonstigen formalen

Bedingungen der Gedächtnisarbeit gegenüber sich vollkommen neutral

verhalten. Das scheint theoretisch unmöglich zu sein, es erweist sich

aber in der Praxis sehr wohl als möglich, denn nicht jeder äußere

Störungsreiz wirkt auch faktisch der Aufmerksamkeit und den übrigen

formalen Bedingungen des Gedächtnisses gegenüber als Störung;

vielmehr kann jedes der in den folgenden Versuchen eingeführten

Störungsmittel: 1. entweder von der Vp. sofort durch vermehrte

Anstrengung so kompensiert werden, daß wir eine Beeinträchtigung

aller anderen Bedingungen des Behaltens außer den Mitteln des V.T.

als nicht vorhanden betrachten können, oder 2. durch öftere Wieder-

holung unschädlich gemacht werden, oder 3. von Anfang an in der

Form eines automatisch ablaufenden, die geistige Energie nicht bean-

spruchenden Vorgangs gewählt werden.

In der Praxis wiederholt man ferner jeden Versuch

mehrere Male, etwa drei- bis fünfmal; zahlreichere Wieder-

holungen sind nicht zu empfehlen, da die Vpn. sonst ermüden.

Man fragt unmittelbar nach jedem Versuch die Teilnehmer

genau nach ihren eigenen Beobachtungen. Die meisten

Menschen lernen erst bei solchen systematisch herbeigeführten

Selbstbeobachtungen ihren eigenen V.T. kennen; auch von

Kindern erhielt ich oft dabei überraschend sichere Antworten.
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Schon die Selbstaussage bei dem Normal versuch ohne Störung ist

lehrreich. Man frage insbesondere die Teilnelimer, ob sie die Worte
des Vorsprechenden, Klangfarbe, Tonhöhe, Tonfall und Rhythmus
seines Sprechens innerlich nachklingen hören, ob sie das Tonganze,

gewissermaßen die Melodie des Vorsprechens behalten oder mehr ein-

zelne isolierte Buchstaben; ob sie geneigt sind, im gleichen Tonfall

und Rhythmus nachzusprechen, wie der Exp. (das muß auch objektiv

kontrolliert werden); ob sie innerlich mitsprechen und in welcher

Form sie das tun, ob mit oder ohne wirkliche Sprechbewegnngen;

oder ob sie die Buchstaben innerlicli sehen und sie mittels der Ge-

sichtsbilder wie mit dem inneren Blick ablesen.

2. Die erste Störung, die man einführt, ist eine rein

akustische. Man läßt beim Vorsprechen ein Metronom

schlagen und zwar genau im Takt des Sprechens, damit die

einzelnen Sprechlaute mit den Schlägen zusammenfallen.

Durch diesen Nebenreiz wird ein reiner Akustiker gestört,

seine Gedächtnisleistung vermindert sich. Da reine Aknstiker

sehr selten sind, so bemerken wir bei dieser »Störung«, daß

sie meist ganz unwirksam bleibt, ja bei vielen Vp. geht

hierbei die Gedüchtnisleistung in die Höbe, weil sie den

Störungsreiz durch vermehrte Konzentration überkompensieren.

Wir sehen darin eine Bestätigung unserer Grundvoraussetzung

für die Störungsmethoden, daß nicht jeder Nebenreiz

störend wirkt; das ist nur dann der Fall, wenn entweder

die Aufmerksamkeit der ^'p. wirklich abgelenkt wird oder

wenn trotz vermehrter Konzentration die Aufmerksamkeit

beeinträchtigt wird. Unterscheiden wir nun zwischen äu-

ßerem Störungsreiz und innerem Störnugseffekt, so

ist der innere Störungseffekt bei Versuchsergebnissen wie den

vorliegenden entweder nicht vorhanden oder so gering, daß

er für unseren Zweck nicht in Betracht kommt (bei unserer

Vp. tritt er nicht hervor).

3. Als närh.ste ein fache Störung verwendet man wieder

den Schlag des Mctronom.><, wobei die Vp. zum Takt des
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Metronoms 1, 1, 1 spreeLen muß. Dieses Sprechen legt ihr

keine besondere intellektuelle Leistung auf, es verläuft nach

Vorübung ganz automatisch, aber hierdurch wird das innere

Sprechen, das stille Mitsprechen aufgehoben. Wenn nun

ein Mensch motorisch veranlagt und bei seinem Behalten auf

das innere Sprechen angewiesen ist, so bewirkt diese Störung

schon eine ganz bedeutende Herabsetzung seiner Gedächtnis-

leistung. Weniger wirksam ist die Vorschrift, die Zunge

zwischen die Zähne zu klemmen, weil dabei Kehlkopfinner-

vationen und zum Teil auch noch Zungenbewegungen möglich

sind. Dabei läßt man die Lippen öffnen, um eine Kontrolle

über die Lage der Zunge zu haben, und die rechte Hand

rhythmisch bewegen, um Schreibbewegungen zu verhindern.

(Unsere Vp. behält wieder 12 Buchstaben, weil sie sich auf

die Klangbilder stützt.)

Bei der Ausführung des Versuchs ist noch folgendes zu beachten:

Die Vp. muß mit dem 111- Sprechen schon beginnen, bevor der

Exp. die Buchstaben vorspricht, wobei also das Metronom schon

schlägt. Sowohl die Vp. wie der Exp. müssen beim Sprechen genau
den Metronomtakt innehalten, weil sonst inneres Sprechen doch noch

möglich ist. Unmittelbar nach dem Vorsprechen hält der Exp. das

Metronom fest, weil die Störung nur während des Einprägens (Dar-

bietens) stattfinden soll.

4. Wenn durch die vorige Störung der reine Motoriker

am meisten betroffen wird, so dient die folgende zur Auf-

deckung des akustisch-motorischen Typus. Man läßt

die Vp. zum Takt des Metronoms das Alphabet aufsagen;

es bedarf keiner Erläuterung, daß hierbei das innere Hören
und Sprechen fast völlig aufgehoben wird. Wir weisen

daher mit dieser Störung den akustisch-motorisch veranlagten

Menschen direkt nach. Indirekt verrät sich hierbei auch

der visuelle, weil er sich auf seine Gesichtsbilder der

Buchstaben verlassen kann, er behält also trotz der akustisch-

motorischen Störung ziemlich viel, oft sogar genau so viel
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wie ohne dieselbe. (Unsere akustisch-motorische Vp. behält

in diesem Falle oft sozusagen nichts mehr.)

Die Bedeutung des ABC-Sagena ist dabei eine dreifache : einmal

wird durch das artikulierende Sprechen von Buchstaben die Artiku-

lation volkstiindiger gestört, sodann sind die Buchstaben den Klang-

bildern, die der Exp. vorspricht, ähnlich, ähnliche Vorstellungen

stören einander aber leichter als verschiedene, wie Ranschburg zuerst

nachwies.

Auch bei diesem Versuch ist es von entscheidender Bedeutung,

daß die Vp. und der Exp. genau im Takt des Metronoms sprechen.

Der Exp. muß hierbei besonders laut und deutlich sprechen , damit

keine bloßen Hörfehler vorkommen. Wenn die Vp. solche bemerkt,

80 muß sie sofort Angaben darüber machen, und der Versuch ist zu

wiederholen.

5. Die bisherigen vier Grundversuche geben noch kein

ganz eindeutiges Resultat, weil Buchstaben (wie alle verbalen

Stoffe) ein mehrfach reproduziertes Material sind.

In allen diesen Zahlen erfahren wir noch nichts Sicheres

über die Verwendung der optischen Elemente bei unserer

Vp.; deshalb führt der nächste Versuch die zuletzt beschriebene

akustisch-motorische Störung ein bei visueller Darbietung

der Buchstaben.

Eine Buchstabenreihe (etwas zahlreicher als die Nullfehlergrenze

des u. B. der Vp.) wird unter folgenden Vorsichtsmaßregeln rein

optisch dargeboten. Die Buchstaben sind am oberen Kande eines

Papierblattcs aufgeschrieben, rechts von ihnen (im Abstand von 10cm)

befindet sich auf dem Papier ein Sternchen, das die Vp. nach been-

digtem Lesen der Reihe sofort zu fixieren hat, damit der Blick niclit

rückwärts eilen und noch einige Buchstaben wieder einprägen kann.

Vor dem Versuch verdeckt der Exp. die Buchstaben mit einem Kar-

ton, dann läßt er das Metronom schlagen, die Vp. spricht das ABC;
sobald sie damit begonnen hat, deckt der Versuchslciter (nach einer

Ankündigung mit »jetzt«!) die Buchstaben auf, die Vp. liest sie nur

»mit den Augen<, indem sie zugleich das ABC weiter spricht,

genau im Takt des Metronoms, und genau in diesem Takt auf jeden

Buchstaben zeigt. Sobald sieden letzten Buchstaben auegesprochen

hat, deckt der Versuchsleiter die Buchstaben zu und die Vp. läßt den

Blick weitergleiten zu dem Sternchen, dann reproduziert sie sofort die

behaltenen Buchstaben. Das Resultat ist für unsere Vp., daß sie
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fast nichts behält. Sie kann in einzelnen Fällen einen oder den

anderen Buchstaben angeben, so bisweilen den ersten und die beiden

letzten, manchmal auch einen aus der Mitte der Keihe, doch hat sie

dabei ein Gefühl großer Unsicherheit und kennt oft die Stelle des

behaltenen Buchstabens nicht. Ein bestimmtes Beispiel: der Vp.

wurden in der beschriebenen Weise dargeboten die Buchstaben: s x

h g m z V b t r f k, sie weiß bei der Reproduktion nur, daß die Reihe

mit 8 anfing, mit k schloß, und daß »irgendwo« ein b gestanden hat.

Alle anderen Buchstaben sind total verschwunden. Die Deutung
des Versuchs ist klar: die fast vollständige akustisch-motorische Be-

hinderung erlaubt der Vp. nicht, die ihrem Typus entsprechenden

Klang- und Bewegungsbilder der Buchstaben zu gebrauchen; aber

die optischen Bilder der Buchstaben haben ihr keineHilfe
gebracht, ja sie empfindet dieses rein optische Merken als eine

neue Behinderung, das Resultat mußte daher ein rein zufälliges Be-

balten einiger weniger optischer Eindrücke sein. Die Vp. muß jetzt

als ein akustisch-motorischer V.T. ohne visuelle verbale Bilder ge-

deutet werden, denn von den drei Mitteln des Behaltens, die bei dem

dreifach reproduzierbaren Material der Buchstaben möglich sind, waren

zwei, die akustischen und motorischen, unterdrückt, das dritte, ihr

nach der Versuchsanordnung zugängliche optische, versagte. Zur

Kontrolle führen wir denselben Versuch bei einer gut visuell-verbal

veranlagten Vp. aus und finden, daß sie fast unvermindert die Normal-

*zahl ihres Biichstabenbehaltens beibehält. Die Deutung: dieser Vp. hat

die optische Darbietung genützt, sie muß als verbal-visueller Typus

gedeutet werden. Natürlich kontrolliert man auch, wie viel Buch-

staben die Vpn. bei optischer Darbietung ohne Störung behalten

können.

Man sieht zugleich aus diesem Versuch, daß wir gerade mehr-
fach reproduzierbares Material verwenden müssen, wenn wir

den V.T. eines Menschen eindeutig bestimmen wollen (gegen Segal,

der das bekämpft hatte), denn nur dadurch werden wir über das

Verhältnis klar, in dem die einzelnen Vorstellungselemente bei

einer Vp. zueinander stehen. Zur Ausführung des Versuchs ist noch

zu beachten, daß er stets mehrere Male wiederholt werden muß, damit

die Vp. sich an die ungewohnten Umstände gewöhnt, und daß das

Tempo des 111-Sagens und damit des Merkens der Buchstaben sorg-

fältig der Vp. angepaßt werden muß, da visuelles Merken langsamer

vonstatten geht als akustisches, und die Darbietung auch nicht so

langsam sein darf, daß inneres Sprechen der Buchstaben möglich

wird.

Diese letztere Art der Behinderung und der Hilfe (die eine Hilfe

nur für den Visuellen ist) läßt sich nun noch in der mannigfaltigsten
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Weise variieren. So kann sie z. B. auch zum Nachweis des Sach-
vordtellungs- und des Kooperationstj'pns verwendet werden. Man
bietet zu diesem Zwecke Figurenkürtchen ;farbig und nichtfarbig) dar

und läßt sie bei unterdrücktem Benennen der Figuren durch ABC-
Sagen und gleichzeitiges Sehen >bloß mit den Augen« merken. Der

visuelle Typus behält dann die Figuren recht gut, der akustisch-

motorische fast gar nicht.

6. Schwieriger ist es, optische Störungen einzuführen,

durch die der Visuelle direkt nachgewiesen wird. Ich habe

zu diesem Zweck Figuren auf einer langsam rotierenden

Trommel mit den Augen verfolgen lassen, während die Buch-

staben vorgesprochen wurden. Doch ist dieser Versuch nicht

einwandfrei, weil er eine Spaltung der Aufmerksamkeit er-

fordert und keine Kontrolle ermöglicht, ob die Vp. die Buch-

staben wirklich liest.

Die gleichzeitige Beschäftigung der Aufmerksamkeit mit

mehreren Reizreihen bei diesen Versuchen ist nach den ob-

jektiven Resultaten ohne Einfluß.

I. A. 2. Methoden mit unterstützenden Isebenreizeu oder

Hilfen.

7. Setzen wir wieder unseren Fall der akustisch-motorisch

veranlagten Vp. , so ist die einfachste Methode der Hilfen

die, daß man rhythmisch lernen läßt. Der Experimen-

tator spricht die Buchstabenreihe in zwei bis drei durch

kleine Pausen getrennten Grupjjcn vor, z. B. g v k — f u x

— r p m; oder er spricht sie in einem bestimmten X'ers-

maße. In beiden Fällen erfährt die Reproduktion des

akustisch-motorisch (des rein akustisch und rein motorisch)

Veranlagten eine wesentliche Steigerung, weil die zeitliche

Gruppierung oder Rhythmisiorung diese Typen sehr im Be-

halten unterstutzt. Der rein visuell \'eranhigte erfahrt

dabei nur dann eine Förderung, wenn er auf den Kunstgrilf

verfällt, sich die iUichstabon entsprechend dem Rhythmus in



Die Hauptresultate der Begabungsforscliunj 591

optische Gruppen zu zerlegen. Man achte auch hier darauf,

ob die Vp. bei der Keproduktion den vorgesprochenen Khyth-

mus wiederholt; der Visuelle unterläßt das meist, der

akustisch-motorisch Veranlagte selten. Bei unserer Vp. steigert

sich z. B. das u. B. von 12 Buchstaben auf 14, yfeun ihr

14 Buchstaben in 2 Gruppen zu je 7 geordnet (mit einer

Zäsur in der Mitte) vorgesprochen werden').

8. Eine Methode der Hilfen, die den Visuellen direkt,

den Akustiker und Motoriker indirekt festzustellen erlaubt,

ist die (namentlich von Binet verv^endete), daß man Buch-

staben lernen läßt, die in einer bestimmten räumlichen

Anordnung gezeigt werden, aber in anderer Anordnung

reproduziert werden müssen. Dieser Versuch kann wieder in

sehr verschiedener Weise ausgeführt werden. Als Grund-

versuch nehmen wir das Behalten von 16 Buchstaben in

nichtalphabetischer Reihenfolge. Wir schreiben diese so auf,

daß vier mal vier Buchstaben in sechzehn quadratischen

Feldern stehen.

m
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Hierauf wird sofort eine Probe darauf gemacht, ob die

Vp. imstande ist, die Buclistaben in anderer Reihenfolge

als in der gemerkten aufzusagen. Wir fordern z. B. die Vp.

auf, die Buchstaben von unten nach oben in den einzelnen

Kolumnen aufzusagen oder auch von rechts nach links, oder

wir lassen uns die Diagonale nennen, von rechts oben nach

links unten oder von links oben nach rechts unten usf. Un-

sere akustisch -motorische Vp. versagt dabei vollständig, ein

Visueller kann das einigermaßen zustandebringen, doch ist

nach einmaligem Lesen das Bild der Buchstaben auch für

ihn so flüchtig, daß er manche Fehler macht. Wir wieder-

holen deshalb den gleichen Versuch (mit anderen Buch-

staben), aber mit wirklichem Lernen der Keihe. Dann kann

man bemerken, daß der visuell Beanlagte, weil er das Ge-

sichtöbild vor Augen hat, in veränderter Anordnung fast

ebenso schnell aufzusagen imstande ist, was er gelernt hat,

wie in der ursprünglichen Reihenfolge. Er bildet z. B. sehr

leicht die Anordnung nach der Diagonale von links unten

nach rechts oben oder umgekehrt, sobald er die ganze Gruppe

kennt. Der akustisch-motorisch Veranlagte findet dagegen

darin die allergrößte Schwierigkeit. Er kann die Diagonale

von links oben nach rechts unten nur aufsagen, wenn er

immer von vorn anlängt; da er das Gesichtsbild nicht vor

Augen hat, ist er immer darauf angewiesen, von links nach

rechts aufzusagen. Er tindet dann durch Aufsagen, daß in

der zweiten Zeile »s« auf der Diagonale steht. Er sagt

weiter auf bis k und merkt sich, daß auf »k« das »t« folgt,

das in der dritten Zeile auf der Diagonale steht usf. Es ist

klar, daß infolgedessen der akustisch-motorisch \ cranlagte,

wenn er überhaupt diese Leistung fertig bringt, dazu viel

größere Zeit gebrauclit, und man nimmt daher zweck-

mäßig bei diesem Verfaiiren Zeitmessungen zur Hilfe.

Man findet dann, daß der visuell Veranlagte die Diagonale
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in sehr viel kürzerer Zeit aufsagt, als der akustiscli-

motoriscb Veranlagte. Zu Zeitmessungen dieser Art genügt

eine sogenannte Sportuhr, bei der sich die Zeiger jeden

Augenblick anhalten lassen, und Viertel- (manchmal auch

Fünftel-) Sekunden ablesbar sind. Bei einiger Übung kann

auch der Sekundenzeiger der Taschenuhr gebraucht werden.

Wichtig ist auch hierbei die Selbstaussage der Vp. ; sie muß

uns angeben, ob sie beim Hersagen in anderer Anordnung

das Bild der Buchstabengruppe innerlich sieht, oder ob sie

wieder von links nach rechts hersagen muß, um die Auf-

gabe zu lösen. Die Deutung des Versuchs ist eine ganz

bestimmte:

Es gibt nur diese zwei Mittel, die Aufgabe zu lösen; die

Vp. befindet sich hier ferner in einer Zwangslage, denn die

Aufgabe ist schwierig, daher wird jede Vp. sie mit dem ihr

am leichtesten zugänglichen Mittel ausführen, das ist aber

das dem V.T. entsprechende.

Zu beobachten ist ferner, daß die Vp. möglichst im Un-

klaren darüber gelassen werden muß, wie sie nachher auf-

sagen soll. Auch der Akustiker merkt sich — nach meiner

Beobachtung — die Buchstabengruppe so visuell als er kann,

wenn er weiß, daß er sie nachher in anderer Anordnung

reproduzieren muß.

Mit den bisher besprochenen Methoden kann man die

verschiedenen verbalen Vorstellungstypen schon ziemlich

rasch und sicher feststellen, wenn man nur einigermaßen

gelernt hat, sie technisch zu verwenden. Es bedarf aber

noch einer Erörterung der Maßwerte, die wir bei jeder

dieser Methoden gewinnen und der Fehlerquellen.

Zuerst mögen die wichtigsten Fehlerquellen dieser

Versuche besprochen werden. Die Fehlermöglichkeiten sind

meist derart, daß sie durch zweckmäßige Handhabung

.der Versuche selbst vermieden werden können. Einige
Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 38
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Vorsichtsmaßregeln betreflfs des Sprechtempos bei akustischer

Darbietung der Buchstaben erwähnten wir schon.

Zuerst ist zu beachten, daß wir hier keine Gedächtnis-

leistungen prüfen wollen, diese sind nur Mittel zum Zweck

des Nachweises der Vorstelhiugstypen. um nun z. B. mittels

des unmittelbaren Behaltens den V.T. aufzudecken, dazu

müßte zunächst von Versuch zu Versuch nur die vom Ex-

perimentator eingeführte Behinderung oder Hilfe oder die

Art der Darbietung der Buchstaben die Resultate beeinflussen.

Nur wenn diese ausschließlich den veränderten Auslall

der Anzahl behaltener Buchstaben bestimmt, ist ein unzwei-

deutiger Schluß von den Resultaten auf den V.T. möglich.

Diese Forderung kann nun zwar fast niemals rein erfüllt

werden, wir können ihr aber so nahe kommen, daß sie für

die Deutung der Resultate auf den V.T. der Versuchs-

personen als erfüllt gelten kann.

Betrachten wir mit Rücksicht hierauf zunächst die Feh-

lerquellen bei der Verwendung des unmittelbaren

Behaltens. Man bedarf hierbei eines Normal Versuchs,

mit dem alle übrigen verglichen werden. Als solchen kann

man bei der oben beschriebenen Behandlung der Versuche be-

trachten die Darbietung der Buchstaben ohne Störung und ohne

Hilfe mittels des Vorsprechens in einem bestimmten, derVp.

angepaßten Tempo. Dieser Versuch kann sowohl für den Aku-

stiker wie für den Visuellen und Motoriker als Norm gebraucht

werden, obgleich der Visuelle hierbei nicht mit den ihm

angemessenen Gedächtnismitteln arbeitet; er zeigt sich dann

eben dadurch als visuell veranlagt, daß seine Leistung bei

optischer Darbietung die Norm übersteigt; Norm bedeutet

hier also nur so viel als einheitlicher Maßstab. Um nun dem

Visuellen Gelegenheit zu geben, seine Mehrleistung bei

visueller Darbietung zu zeigen, legt man bei den Versuchen

eine Anzahl Buchstaben zugrunde, welche die Nullfeliler-
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grenze der Vp. um ein bis zwei Buchstaben übersteigt. Schon

bei der Gewinnung dieser Norm macht sich nun als erster

störender Umstand geltend, daß wir den Normalversuch nicht

immer unter günstigster Verfassung der Aufmerksamkeit der

Vp. ausführen können. Da nun die Anzahl der behaltenen

Buchstaben gerade bei unmittelbarem Behalten ganz speziell

von der intensiven Spannung der Aufmerksamkeit abhängt,

so bereitet sogleich der erste Versuch, die Gewinnung der

Nullfehlergrenze für unseren Fall Schwierigkeiten. War zu-

fällig die Aufmerksamkeit der Vp. nicht in günstiger Ver-

fassung, so wird die Nullfehlergrenze zu niedrig ausfallen.

Zur Vermeidung dieses Fehlers bieten sich zwei Möglich-

keiten. Entweder wird das in der Psychologie übliche

Verfahren eingeschlagen, daß man denselben Versuch mehr-

fach wiederholt, mindestens zehnmal, und nun eine Mittel-

zahl aus allen Resultaten gewinnt, die als mittleres Maß

der Nullfehlergrenze dient. Oder man versucht nur einige

wenige, höchstens drei Wiederholungen unter günstigster

Verfassung der Aufmerksamkeit zu gewinnen und verwirft

nach den Aussagen der Vp. jedes Resultat, das nicht

bei bester Aufmerksamkeit herauskam. Unter dem

günstigsten Falle für die Verfassung der Aufmerksamkeit hat

man einen Versuch zu verstehen, bei dem die Vp. selbst das

bestimmte Bewußtsein hat, in ihrer Konzentration in keiner

Weise durch Abschweifung oder Nachlassen der Aufmerk-

samkeit in dem Behalten der Buchstaben beeinträchtigt ge-

wesen zu sein. Man kann an sich selbst beobachten, daß

wir ein sicheres Bewußtsein von dem Nachlassen der Auf-

merksamkeit haben, bei so kurz dauernden Versuchen wie

dem Behalten von acht bis zehn Buchstaben. Das erstere

Verfahren, das der Mittelziehung aus größeren Versuchszahlen

ist in unserem Falle nicht zu empfehlen. Es ermüdet die

Vp. schnell, die Mittelzahlen werden zu niedrig und außer-
38*
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dem kommt es in der Praxis der BestimmoDg der Vorstel-

lungstypen darauf an, schnell zum Ziele zu gelangen. Wenn

man nun bei dem Ausgangs- oder Normalversueb das Optimum

der Aufmerksamkeit zu gewinnen sucht, so muß bei den

folgenden Versuchen mit Störungen, Hilfen oder verschiedenen

Arten der Darbietung des Stoffes das gleiche Verfahren

eingeschlagen werden. Ich pflege daher bei den Versuchen

80 zu verfahren, daß ich jedes Resultat verwerfe, bei

dem die Vp. angibt, keine maximale Aufmerksamkeitsspannuug

erreicht zu haben oder nach dem sie angibt, sie habe das

»Gefühl«, daß sie mehr hätte leisten können. Ich fahre

dann mit dem gleichen Versuch so lange fort, bis ich drei

Resultate bei günstigster Aufmerksamkeit — nach Angabe

der Vp. — gewonnen habe. Dieser Weg, die für die Resultate

sehr ins Gewicht fallende günstigste Verfassung der Auf-

merksamkeit herzustellen, hat sich in der Praxis sehr be-

währt.

Eine ganz besondere Fehlerquelle haftet noch allen

Versuchen mit unmittelbarem Behalten an. Da wir

nämlich beim u. B. noch das Abklingen der Darbietungsreize

selbst benutzen können, also beim Vorsprechen das akustische

Abklingen der Stimme des Experimentators, bei visueller

Darbietung die abklingenden Gesichtsrei/.e, so steht bei diesen

Versuchen jede Vp. in hohem Maße unter dem Einfluß

des Darbietungsmodus; im ersten Falle erscheint jede

Vp. sozusagen etwas zu akustisch, im zweiten etwas zu

visuell. Allein diese Fehlor(iuelle ist nicht als besonders

wichtig zu veranschlagen, denn sie wirkt fast nur bei dem

Normalversuch, aus dem wir überhaupt keine Schlüsse auf

den V.T. ziehen, sie wird d:igogen bei dem St'irungsvcrsnch

meist kompensiert, weil die Behinderungen ja aucli das der

Darbietung entsprechende Mittel des Behiiitens aufheben.

Bieten wir z. B. einem visuell-gemischten Tyi)us Buoli-
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Stäben akustisch dar, so behält er vielleicht im u. B. unver-

hältnismäßig stark mit Klangbildern, stören v^ir aber die

Klangbilder, so wird dieser Fehler kompensiert. Andererseits

muß zugegeben werden, daß sich das Abklingen der Reize

bisweilen auch störend geltend machen kann; stören wir in

dem zuletzt angenommenen Beispiel die visuellen Bilder, so

kann nun der »Visuell-Gemischte« mehr mit Klangbildern

behalten als seinem Typus entspricht. Dagegen gilt dieses

Bedenken nicht für die reinen Typen und nur unter leicht

zu erkennenden Umständen für die Ausfallstypen, denn der

rein visuelle Typus hat auch beim u. B. kein längeres

Abklingen der Klangbilder, ebenso nicht ein Ausfallstypus

visuell-motorischer Art (wie der von Dodge). Immerhin muß
diese Fehlermöglichkeit durch Kontrollversuche beseitigt

werden. Dazu können zwei Verfahren dienen, 1) die ana-

logen Störungen und Hilfen beim dauernden Behalten, bei

dem dieses unmittelbare Abklingen der Darbietungsreize

nicht mehr in Betracht kommt; 2) eine Abänderung der Ver-

suche mit u. B., wie sie schon J. Colin ausgeführt hat. Er

ließ nämlich bei einigen seiner Versuche die Buchstaben

zweimal lesen, dann prüfte er nicht unmittelbar nachher

das Behalten, sondern erst nach einer kurzen Zwischenzeit,

z. B. 20 Sekunden, während welcher die Vpn. sich ander-

weitig zu beschäftigen suchten. Dieses Verfahren beseitigt

allerdings den Einfluß des Abklingens der Darbietungsreize,

es hat aber neue und eigentümliche Nachteile für die Be-

stimmung des V.T., da es die Reproduktion überhaupt er-

schwert und eine Anzahl neuer, schwer zu kontrollierender

Mitursacheu für den Ausfall im Behalten einführt. So ist

z. B. ein ganz gleichmäßiges Verhalten der Vpn. in den

Pausen schwer zu erreichen und manche Vpn. behalten dabei

fast überhaupt nichts, insbesondere versagen Kinder dabei

oft gänzlisch. Ich halte auch gerade die Art und Weise des
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Abklingens der Darbietungsreize für ein typisches Kenn-

zeichen der Vorstellangsweise der einzelnen Menschen, also

fiir ein charakteristisches Merkmal des Typus selbst.

Eine weitere Ilauptfehlerquelle liegt darin, daß bei

Herbeiführung der Störungen eine Spaltung der Aufmerk-

samkeit eintreten kann und unter Umständen sogar not-

wendig eintreten muß, die über die Deutung der Versuchs-

resultate täuschen kann. Bei Kindern wirkt manchmal schon

das bloße Einklemmen der Zunge zur Behinderung des

inneren Sprechens störend. Dieser wichtige Punkt sei an

zwei Beispielen erläutert. Angenommen, wir ließen beim

unmittelbaren Behalten von Buchstaben zur Behinderung des

inneren Sprechens in einem bestimmten Takt, eins, eins, eins

sprechen. In diesem Falle könnte die Leistung einer Vp.

sich nicht bloß darum vermindern, weil ihr inneres Sprechen

aufgehoben ist (also beim Motoriker], sondern es könnte

auch ein Visueller dadurch gestört werden und verminderte

Leistung zeigen, weil das Sprechen einen Teil der Energie

Beiner Aufmerksamkeit in Anspruch nimmt. Der Versuch

selbst scheint also zu verlangen, daß die Aufmerksamkeit

sich spalte und es fragt sich, wie wir dann zu einer sicheren

Deutung des scheinbar notwendig vieldeutigen Resultates

gelangen können? Zur Beseitigung dieser Vieldeutigkeit

dienen folgende Überlegungen. Erstens muß man annehmen,

daß der Aufwand an Energie der Aufmerksamkeit, der durch

eine bo einfache Leistung, wie das fast automatisch ablaufende

Sprechen von eins, eins, eins ist, so minimal sein wird, daß

er kaum in Betracht kommt. Sodann wird notwendig eine

motorisch veranlagte Vp., die auf inneres Mitsprechen der

Buchstaben angewiesen ist, wenn sie dieselben behalten

BoU, viel mehr gestört werden als ein visuell oder akustisch

veranlagter Mensch, der nicht in der Verwendung seines spe-

zilisclien Gedächtnismittels behindert wird. Selbst wenn also
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die Leistungen bei einem solchen Störungsmittel bei allen

Individuen herabgesetzt werden sollten, so wird doch der in

der Verwendung seines speziellen Gedächtnismittels Behin-

derte immer eine größere Differenz in dem Ausfall der Resultate

zeigen gegenüber allen Individuen, bei denen das nicht der

Fall ist.

Ferner können auch durch einfache Kunstgriffe die all-

gemein störenden "Wirkungen der Störungsreize beseitigt

werden. Vor allem durch mehrfache Ausführung der Ver-

suche und Gewöhnung an das Behalten bei Störungsreizen.

Ebenso dient dazu das oben erwähnte Verfahren, die Vp.

mit dem Aufsagen von eins, eins, eins usf., schon beginnen

zu lassen, ehe der Experimentator anfängt zu sprechen. Das

Sprechen der Vp. läuft dann schon automatisch ab, wenn die

zu behaltende Buchstabenreihe anfängt, und die Vp. hat es

nicht nötig, ihre Aufmerksamkeit auf das richtige Einsetzen

mit dem Sprechen zu richten. Endlich gibt auch hierbei die

Selbstaussage der Vp. wertvolle Anhaltspunkte zur Beurtei-

lung der Wirkung der Störongsreize. Sie kann meist selbst

mit Sicherheit angeben, ob die »Störung« ihre Aufmerk-
samkeit im allgemeinen beeinträchtigt hat, oder ob sie

sich nur in dem Gebrauch ihres spezifischen Gedächtnismittels

behindert weiß.

Auch andere Fehlerquellen dieser Versuche sind leicht durch

die Versuchstechnik selbst zu vermeiden. Bei allen akusti-

schen Darbietungen der Buchstaben, Silben oder Worte können

recht beträchtliche Fehler entstehen durch die Art des Vor-

sprechens. Der Experimentator muß in einem gleichmäßigen,

nicht rhythmischen (außer wo der Rhythmus selbst als

»Hilfe« eingeführt wird), in allen Versuchen gleichen, der

Auffassungskraft der Vp. angemessenen Tempo sprechen,

ebenso in einem gleichmäßigen Tonfall. Das Tempo erprobt

man am besten vorher am Metronom; bei einiger Übung ge-
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lingt es auch nach dem Sekundenzeiger der Taschenuhr.

Für jede Vp. pflege ich vorher festzustellen, welches Sprech-

tempo beim Buchstaben-Behalten ihr am angenehmsten ist.

Zwischen je zwei Versuchen läßt man wieder das Metronom

schlagen, da man sonst leicht ohne es zu wollen ein anderes

Sprechtempo annimmt.

Auf die ebenfalls sehr in Betracht kommende Auswahl

der Buchstaben nach dem Klange sei noch kurz hinge-

wiesen: es ist sehr viel schwerer Buchstaben von immer

gleichem Klange zu behalten, als solche mit angemessenem

Klangwechsel; man versuche es selbst mit den beiden folgen-

den Reihen: tgpcedwbfs und: tkpshdvnoz.
Aber auch die Form der Buchstaben kommt in Betracht;

mit Rücksicht auf den visuell Veranlagten muß zwischen

Ober-, Unter-, Mittellängen gewechselt werden. Zu erwähnen

sind ferner noch Fehler, die aus dem Verhalten der Vpn.

stammen. Die Vp. darf in keinem Falle Kunstgriflfe fUr das

Gedächtnis zu Hilfe nehmen, sondern muß sich bemühen,

rein durch intensive Konzentration d;is Vorgesprochene oder

Gelesene zu behalten. Ein unerlaubter Kunstgriff ist z. B.

der, daß die Vp. aus den vorgesprochenen Buchstaben ein

Wort zu bilden sucht, oder aus einzelnen Worten einen Satz,

aus einzelnen Zahlen eine Gesamtzahl. Die Gedächtnisleis-

tung wird mit solchen Kunstgrififen unregelmäßig gesteigert;

je nachdem wie sie der Vp. gerade gelingen. Man sollte

aber auf solche Fehler im Verhalten die Vpn. (namentlich

wenn es sich um Kinder handelt) niemals vorher auf-

merksam machen, da mau hierdurch einen Fehler hervor-

rufen kann, dem sie sonst vielleicht nie verfallen wären.

Man hat vielmehr die Teilnehmer an den Versuchen nur all-

gemein dahin zu instruieren, daß sie durch bloße Konzentra-

tion auf das dargeb(»tene Matorial, ohne besondere Gedäohtnis-

raittel zu behalten versuchen. Durch nachträgliches Ausfragen
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der Vpu., wie sie das Behalten ausgeführt haben, wird man
leicht die Verwendung solcher Kunstgriffe entdecken und

muß sie durch Ermahnung unterdrücken, bez. ein Indivi-

duum, das nicht davon abläßt, von den Versuchen aus-

scheiden.

Die Berechnung der Fehler und die zahlenmäßige

Verwertung der Kesultate erfordert noch einige Bemer-

kungen. Bei den Methoden der Störungen und der Hilfen

haben wir drei Hauptmaßwerte zu beachten: die Anzahl

der behaltenen Buchstaben, die Zeit des Eeproduzierens und

— bisweilen — eine Messung des Störungsreizes selbst.

Jede Verminderung der behaltenen Buchstaben müssen wir

so deuten, daß die Behinderung wirksam geworden ist, und

wenn sie nur das eigentümliche materiale Gedächtnismittel

des V.T. betroffen hat, so kann der Betrag der Verminde-

rung als ein Maß für die relative Verfügbarkeit der einzelnen

Sinneselemente gedeutet werden. Doch ist diese Deutung
nie auf Grund des einzelnen Versuchs erlaubt, sie wird

vielmehr erst möglich auf Grund des Vergleichs der sämtlichen

sich zu einem Gesamtbilde des Typus ergänzenden Versuche i).

Welche Dienste die Zeitmessung leistet, geht aus den einzelnen

Versuchen zur Genüge hervor.

Die Berechnung der einzelnen Fehler richtet sich bei

Versuchen wie den hier vorliegenden immer in gewissem

Maße nach dem Zweck und den Vpn. Je nachdem, ob man
mit Erwachsenen oder mit Kindern arbeitet, ist eine genauere

oder eine weniger strenge Fehlerberechnung am Platze.

Doch muß bei Versuchsresultaten, die in Vergleich gebracht

werden, auch der Fehleransatz der gleiche sein. Nun kommen

bei den Versuchen mit unmittelbarem Behalten von Buch-

staben folgende Fehlerarten vor: Auslassungen eines oder

1) Vgl. dazu S. 603 flf.
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mehrerer Bncbstaben, Einsetzen eines oder mehrerer falschen

(nicht vorgesprochenen oder gelesenen) Buchstaben, Verstel-

lungen um eine oder mehrere Stellen; dazu kommen Ein-

setzungen von Buchstaben, die den vorgesprochenen klang-

ähnlich, den gelesenen schriftähnlich sind, sie müssen anders

bewertet werden als die völlig neuen Einsetzungen, weil sie

eine Spur von Nachwirkung des Originals im Gedächtnis

verraten. Bei der ungenaueren Berechnung kann jede Aus-

lassung eines Buchstabens als ein ganzer Fehler gelten, ebenso

jedes Einsetzen eines völlig neuen. Das Einsetzen eines

klang- oder bildähnlichen kann ^4 Fehler gerechnet werden,

ferner jedes Verstellen eines Buchstaben ohne Rücksicht auf

die Zahl der veränderten Stellen gleich V2 Fehler. Bei ge-

nauerer Berechnung nimmt man zweckmäßig eine > Ver-

tauschung«, also Verstellung um eine Stelle gleich ^/t, Ver-

stellung um mehr als eine Stelle gleich 24 oder ^4, je nach

der Anzahl der Stelleu, doch ist natürlich jede durch die

Versuchszahlen zulässige Bildung kleinerer Brüche möglich.

Zu noch ditTerenzierterer Berechnung empfiehlt sich eine Sta-

tistik darüber, an welcher Stelle der Buchstabenreihe über-

haupt Fehler eintreten. Hierdurch gewinnen wir einen Ein-

blick in das Verhalten der Aufmerksamkeit und manche

Eigentümlichkeiten des Gedächtnisses — für die Zwecke des

Kachweises der Vorstellungstypen kommen diese Berech-

nungen freilich weniger in Betracht.

Dagegen ist es wichtig, beim Einsetzen neuer Buchstaben

stets die Klang- oder Schriftiihnlichkeit der eingesetzten mit

denen des Originals festzustellen, weil sio, den >Typus« ver-

rät: der Akustiker verwechselt klangähnliche, der >Optiker*

bildähnliche Buchstaben.

Eine Hauptfrage, die wir am besten im Anschluß an

diese einfachen Grundmethoden zur Feststellung des V.T.

erörtern, ist nun die, ob die Versuche ein wirklich ein-
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deutiges Bild von dem V.T. einer Vp. geben können.

J. Segal hat das bestritten und wir müssen uns mit seiDcn

Bedenken abfinden. Beachten wir zunächst, daß für diese

Frage wieder drei Punkte in Betracht kommen: 1) die

Eindeutigkeit, mit der der Schluß aus den Versuchsergeb-

nissen auf die Art des im einzelnen Falle betätigten Vor-

stellungsmittels gezogen werden kann; 2) die Unterschei-

dung des im einzelnen Falle betätigten Gebrauchsmodus
von dem wirklichen Typus derVp.; 3) die Ergänzung der

einzelnen Feststellungen des faktischen Gebrauchs der

Vorstellungsmittel zu einem eindeutigen Gesamtbilde von

dem V.T. der Vp.

Zu 1 und 2. Es ist keine Frage, daß einzelne (aber

nicht alle!) der oben erwähnten Feststellungen des V.T. für

sich genommen, noch keinen sicheren Schluß auf den V.T.

möglich machen. Wenn z. B. unsere obige Vp. bei akustischer

Störung keine Einbuße ihres u. B. von Buchstaben erleidet,

so kommt es daher, daß (1) Buchstaben auf dreifache Weise

reproduzierbar sind, akustisch, taktil-motorisch und visuell

und daß (2) die Vp. als gemischter Typus sich auch auf das ihr

weniger verfügbare taktil-motorische Buchstabenbild stützen

kann. Das Resultat ist also nicht eindeutig, weil das Ver-

fahren nur eine Art der Vorstellungselemente unserer Vp.

behinderte, wir mußten in unserem Falle noch mit zwei

weiteren Möglichkeiten rechnen, einem taktil-motorischen und

einem visuellen Behalten. Aber man sieht zugleich wie eine

kombinierte Anordnung aller in diesem Falle in Betracht

kommenden Behinderungsmethoden den Schluß auf den V.T.

der Vp. eindeutig macht, indem Schritt für Schritt die Be-

hinderung auf alle in Betracht kommenden Sinneselemente

ausgedehnt wird. Damit wird aber zugleich der Gebrauchs-

modus von dem Typus des Vorstellens unterschieden, denn

mit der immer weiter gehenden Behinderung der einzelnen
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Sinneselemente bringen wir die Vp. in eine Zwangslage, in

der sie nur noch mit dem Hauptmittel ihres V.T. die Auf-

gabe lösen kann. Segal ist in dem merkwürdigen Irrtum

befangen, daß wir aus einzelnen Behinderungen oder Hilfen

überhaupt jemals Schlüsse auf den V.T. der Vp. machten;

das mag in einzelneu Fällen vorgekommen sein, das Prinzip

dieser Methoden ist — in der Weise wie ich sie stets ver-

wendet habe — gerade dieses, alle überhaupt in einem

Falle in Betracht kommenden Behinderungen und Hilfen sich

80 ergänzen zulassen, daß ein eindeutiges Gesamtbild

von dem V.T. des Individuums vorliegt. Noch ein anderer

Irrtum von Segal muß hier bekämpft werden, die vermeint-

liche Bestimmung eines V.T. mit einfach reproduzierbarem

Material, z. B. mit Tönen oder Farben. Segal meint, ein

Ton kann nur als Ton reproduziert werden oder gar nicht;

durch solches Material allein könne man daher eindeutig den

V.T. feststellen. Allein diese Überlegung enthält einen

schweren Irrtum. Wenn ich eine Vp. einen Ton repro-

duzieren lasse, durch Singen oder Herstelleu an der Stimm-

gabel oder sie einen vorher gehörten Ton wiedererkennen

lasse, so braucht sie dazu gar nicht notwendig eine

freie Vorstellung des Tones zu besitzen. Das Singen des

Tones ist auch durch rein motorische Reproduktion möglich

und wir erkennen bekanntlich zahllose Dinge wieder, die

wir gar nicht frei vorstellen können — beim V.T. kommt

es aber allein auf die eigentlichen Vorstellungen an. Auf

diesem von Segal eingeschlagenen Wege kommt man also

überhaupt nicht zu einer Bestimmung des \.T.\

Die bisher beschriebenen Methoden zur Bestimmung des

V.T. habe ich vorangestellt, weil sie eine in sich abgeschlossene

Gruppe bilden, die es ermöglicht, auch in der Praxis der

Volksschule mit relativ einfachen Mitteln und doch in zuver-

lässiger Weise den V.T. zu bestimmen; eine ähDÜche Be-
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deutung für die Praxis des Schullebens haben nur noch die

sogleich zu erwähnenden »Kunstgriffe«, die zum Teil aus

den bisher erwähnten Methoden abgeleitet sind.

In etwas umständlicherer Form haben aber die IVlethoden

der Behinderungen und der Hilfen noch eine viel weiter-

gehende Verwendbarkeit; wir können mit ihnen auch feinere

Einzelheiten der V.T. nachweisen.

Bevor ich zu diesen Variationen unserer Methoden über-

gehe, möge noch ein Verfahren erwähnt sein, dessen Wert

ich nicht hoch veranschlagen kann, es ist die sogenannte

»Methode der behaltenen Glieder«. Sie besteht im

allgemeinen darin, daß man eine Reihe von Eindrücken —
verbalen oder nicht verbalen — visuell oder akustisch dar-

bietet und feststellt, wie diese behalten werden. Die Methode

ist also in ihrer einfachsten Form nichts anderes als eine

Herbeiführung des unmittelbaren Behaltens in der uns be-

kannten Weise, bei der man teils nach der Selbstbeobachtung

der Vpn., teils nach dem Erfolg der Darbietungsweise den

V.T. anzugeben sucht; da hierbei aber große Irrtümer mög-

lich sind, so ist die Methode unzuverlässiger als die obigen

und sie hat außerdem die Fehlerquelle, daß wir nur das

tatsächliche Verhalten dabei finden, das die Vp. im Augen-

blick des einzelnen Versuchs einschlägt; wir weisen also

damit den Gebrauchsmodus der Vorstellungselemente nach,

ob wir das typische Verhalten der Vp. damit finden, bleibt

immer ungewiß.

Man spricht also z. B. bei dieser Methode den Vpn. Keihen

sinnloser Silben oder einzelner Worte vor und stellt fest,

mit welchen Sinneselementen sie sich diese nach ihrer

eigenen Angabe merken. Eine Abänderung der Methode ist

die, daß man Silben- oder Wortreihen vollständig oder un-

vollständig lernen läßt, damit den Vpn. bei dem wiederholten

Einprägen ihr V.T. deutlicher zum Bewußtsein kommt. Dieses
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Verfahren leidet, wie leicht zu sehen ist an denselben Män-

geln wie das vorige. (L. Pfeiffer hat manches als >M. d. b. Gl.«

betrachtet, . was nicht unter diesen Gesichtspunkt behaltener

Glieder gehört, die von Pfeiffer besprochenen Methoden reibe

ich fast sämtlich etwas anders ein^).)

Die Methode der behaltenen Glieder ist natürlich zahl-

reicher weiterer Abänderungen fähig, so kann man die Art

der Darbietung systematisch ändern, dann geht die Methode

aber in die Darbietungsmethoden über, die aus dem Erfolg

variierter Darbietung auf den V.T. schließen (vgl. diese).

Verwendet wurde die M. d. b. Gl. von A. Pohlmann besonders

zu Massenversnchen.

J. R. An gell hat an der Methode der Störungen und der Hilfen

eine einschneidende Kritik ausgeübt; allein er ist ebenso wie Segal

der irrtümlichen lleinung, daß man aus der Anwendung einer ein-

zelnen Störung oder Hilfe Schlüsse auf den V.T. zu machen pflege.

Es sei deshalb nochmals betont, daß es im Prinzip dieser Methoden

liegt, so kombiniert zu werden, daß sie alle für die Bestimmung eines

Typus überhaupt in Betracht kommenden Möglichkeiten erschöpfen;

dann ergeben sie aber auch vollkommen eindeutige Resultate. Manche
Einzelheiten in den Angaben von Angell sind mir ganz unverständ-

lich. So behauptet er z. B., bei Versuchen in Chicago wären manch-

mal visuelle Personen durch die Rhythmisierung der dargebotenen Buch-

staben unterstützt, akustische dagegen gestört worden. Allein daß der

vorwiegend Visuelle, wenn er im übrigen ein gemischter Typus ist, durch

Rhythmisierung vorgesprochener Buchstaben unterstützt wird, ist ja

ganz selbstverständlich, man verstärkt dadurch die Wirksamkeit eines

sekundären Elementes seiner Reproduktion; und daß ein Akustiker

durch einen unrichtig gewählten Rhythmus gestört worden kann,

ist leicht erklärlich, spricht aber nicht gegen die Methoden der Hilfen.

Das ist dann ein technischer Fehler des Experimentes oder eine Un-

geschicklichkeit des Experimentators, aber kein Fehler der Metl\ode

als solcher. Durch einen richtig gewählten Rhythmus wird ein Aku-
stiker niemals gestört. Auch die Forderung von Angell, daß die

Selbstanssage der Vpn. bei der Methode der Störungen und der Hilfen

«) Vgl. L.Pfeiffer, Über Vorstellungstypen. Leipzig liH)7. S.34ff.

Das Buch erscheint demnächst in 2. veränderter Auflage.
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in ausgiebigem Maße lierangezogen werden muß, ist bei dem heutigen

Stande unserer Forschung doch wohl selbstverständlich').

Eine ganz besondere Art und Weise, Behinderungen
einzuführen, liegt noch darin, daß man die Behinderungen
erst stattfinden läßt, wenn die Einprägung fertig ist,

also in der Pause zwischen Einprägung und Repro-

duktion. Man läßt zu diesem Zwecke die Vp. in dieser

Pause sich mit anderen Eindrücken beschäftigen und zwar

am besten mit akustischen, wenn man die akustischen Ge-

dächtnisdispositionen stören will, mit visuellen, wenn man

die optischen Dispositionen stören will usw. Die Art wie

die Behinderung oder Störung hierbei wirksam wird, ist eine

ganz andere als bei den früher beschriebenen Methoden. Im

letzteren Falle hat sich nämlich die Bildung der Assoziationen

(oder der Dispositionen), auf Grund welcher das Reproduzieren

des dargebotenen Materials stattfinden kann, schon ungestört

vollzogen und wir suchen nur ihre dispositionellen Nach-

wirkungen im Gedächtnis zu stören, und zwar in der spezi-

fischen Weise, daß möglichst nur die partiellen Dispositionen

eines bestimmten Sinnesgebietes von der Störung oder Be-

hinderung betroffen werden. Die Überlegung, die dabei zu-

grunde liegt, ist die: wenn ein Akustiker sich verbales

Material ungestört eingeprägt hat, so wirken bei ihm auch

die Dispositionen zur Reproduktion dieses Materials in der

Form akustischer Dispositionen weiter — und in analoger

Weise bei den anderen Typen. Führen wir nun in der Pause vor

der Reproduktion neue akustische Eindrücke ein, so stören diese

die akustischen Dispositionen— und in analoger Weise stören,

visuelle Eindrücke die optischen Gedächtnisdispositionen usw.

Auf diese Weise muß sich also der Akustiker darin zeigen^

daß seine Reproduktion durch die Einführung visueller Ein-

1) James E. Angell, Methods for the Determination of Mental.

Imagery. Psychol. Monographs XIII, Dez. 1910.
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drücke nicht wesentlich an Güte verliert, durch die akus-

tischen hingegen Einbuße erleidet, umgekehrt bei dem

visuellen Typus.

In dieser Form hat zuerst Eckhardt das Behalten von

Zahlen zu beeinflussen gesucht, um den Einfluß des V.T.

darauf nachzuweisen«). Zwischen die Einprägung der Zahlen

und ihre Reproduktion schaltete er z. B. das Vorsprechen

einer Gedichtstrophe, einer Einmaleinsreihe usw. ein. Es

ergab sich, daß die nicht visuellen Typen dabei

viel weniger leisteten als die visuellen. Von 3 drei-

stelligen Zahlen wurde von ihnen durchschnittlich eine, von

4 fast durchweg keine behalten, während die Visuellen gar

keine oder geringere Störungen im Behalten zeigten. Damit

erklärt E. es, daß der Akustiker beim Kopfrechnen leicht

durch eine Frage des Lehrers oder das flüsternde Kechneu

seines Kachbars aus dem Konzept gebracht werden kann.

Ebenso wie bei dem erwähnten Verfahren von J. Cohn könnte

man das vielleicht als eine spezifische Art der >rUckwärts-

wirkenden Hemmung« für den Akustiker bezeichnen.

Diese Versuche wurden wieder aufgenommen von Feucht-

wanger2). Zwei Vpn. wurden vierstellige Zahlen vorgelesen,

die sie nach einer Pause von einer Minute reproduzieren

mußten. Während dieser Pause wurde in einem Teil der

Versuche aus einem Buche vorgelesen (akustische Störung),

in einer anderen mußte die Vp. laut zählen oder fortlaufende

Additionen ausführen (akustische und motorische Störung^ in

einem dritten hatte sie während der Pause zu lesen (visuelle

Störung) — leider ist auch hierbei die Art der Ablenkung

(Störung) nur nach der Natur der Reize angenommen worden.

>) K. Eckhardt, Visuelle Erinnerungsbilder beim Rechnen. Zeit-

schrift f. exper. Tiid. V. 1907.

2) Albert Feuchtwanger, Versuclie über Vorstellungstypen. Zeitschr.

f. Pöych. 59. 1911.
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Immerhin sieht mau im ganzen dasselbe Resultat wie bei

Eckhardt, »die akustische Ablenkung des Zählens und

Rechnens bewirkt bei der akustisch-motorischen Vp. B eine

viel stärkere Schädigung der Reproduktionsleistung als bei

der visuellen Vp. A, die visuelle Ablenkung des leisen Lesens

bewirkt hingegen bei der visuellen Vp. A eine viel stärkere

Störung als bei der akustisch-motorischen Vp. B«.

In mannigfaltiger und zum Teil origineller Weise ist die Methode

der Störungen und der Hilfen abgeändert worden von Frl. FernakU).
F. verwendete u.a. auch eigentliche Ablenkungen der Aufmerksam-
keit (bei Lese-, Schreib- und Darbietungsversuchen). In diesem Falle

tritt ein neues Prinzip der »Störung« ein, indem die Behinderung

nun absichtlich nicht nur die individuellen Sinnesmaterialien
der Vp. betreffen soll , sondern gerade auch eine Verminderung der

auf die Hauptaufgabe verwendeten Aufmerksamkeit (oder psycho-

physischen Energie) bewirkt ; das beruht dann auf der Überlegung,

daß bei solchen inneren (und wirklichen) Störungen die Vp. ge-

zwTingen ist, mit dem ihr am besten verfügbaren Vorstellungs-

material zu arbeiten, wenn ihr die gestellte Aufgabe gelingen soll.

Ein solches Verfahren hat dann den Charakter einer Zwangsme-
thode und kann vielleicht gerade dazu dienen, den Typus der Vp.
von dem Gebrauchsmodus zu scheiden. Im ganzen machte F. folgende

Versuche. Sie verwendete: a) visuelle Störungen: (1) einer einfachen

Zeichnung nachfahren oder sie kopieren; (2) Farben nach einem be-

stimmten Schema sortieren, b) motorische (Artikulations-) Störungen:

(1) Zunge gegen den Gaumen pressen; (2) langsames Ausatmen;

^3) Wasser durch ein Röhrchen schlucken, c) Auditorische und arti-

kulatorische Störungen: (1) einen Buchstaben kontinuierlich ausspre-

chen; (2) leise oder laut zählen; (3) das Alphabet leise oder laut

sagen; (4) einen bekannten Vers aufsagen; (5) pfeifen. Solche Stö-

rungen wurden verwendet beim Lesen, Rückwärts-Buchstabieren, Lernen

von Wörtern mit gleicher Aussprache, aber verschiedener Schreibweise,

und gleicher Schreibweise aber verschiedener Aussprache, Beschrei-

bung von Bildern, Aussprechen von Wortreihen, in denen sich derselbe

Buchstabe oft wiederholt: (>Peter Piper picket a peck of pickled

peppers«), Reihen von Wörtern, die mit denselben Buchstaben endigen,

aber nach dem Klang gruppiert sind.

1) Mabel Ruth Fernald, The Diagnosis of mental Imagery. Psychol.

Monographs XIV. Febr. 1912.

Menmann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 39
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Auch durch die Art der Darbietung und Aufgaheetellung wurden

Behinderungen hergestellt, z. B. Lesen mit normaler und möglichst ge-

steigerter Gesell windigkeit, Lesen bei veränderter Anordnung der

Buchstaben von oben nach unten und Lesen im Spiegel , Wörter in

normaler und umgekehrter Anordnung der Buchstaben aussprechen,

z. B. reversed und deerever. Ahnliche Methoden wurden zur Be-

stimmung des Sach-V.T. verwendet: 6 farbige und 6 nichtfarbige Bilder

werden 10 Sekunden gezeigt und sind so vollständig als möglich zu

beschreiben (davon 4 sofort, 4 nach 24 Stunden, 4 nach 48 Stunden .

Derselbe Versuch wird mit Zerstreuung während der Pause vor der

Reproduktion und während des Betrachteus ausgeführt. Verwendung

der bek. >Vexierbilder«. Motorische Prüfungen: die Vpn. mußten bei

geschlossenen Augen einfache Zeichnungen mit der Hand umfahren

and dann 'ebenso) reproduzieren, wobei die Vorzeichnung einmal in

normaler Lage war, einmal um 90". um 180", um 270" gedreht wurde.

Für die Prüfung des verbalen V.T.: einfache Rechenaufgabe vier

Spezies) mit akustischer oder visueller Darbietung der Ziflftrn und Zeit-

messung; dann dasselbe mit römischen Ziffern und Zeitmessung.

Andere Versuche von F. kommen auf die schon beschriebenen Metho-

den hinaus.

Wir gehen nunmehr Über zu den Methoden der Dar-

bietung. Der Grundgedanke dieser Methoden liegt nahe

und erscheint auf den ersten Blick recht einleuchtend: es ist

anzunehmen, daß ein Akustiker verbalen Stoff leichter auf-

faRt, wenn er ihm akustisch dargeboten wird, ein Visueller,

wenn er ihn sieht, ein i\rotoriker, wenn er ihn sprechend

auffaßt, und umgekehrt scheint die Darbietung mit einem dem

Typus nicht entsprechenden Mittel für die Auffassung und

für das Gedächtni.s erschwerend zu wirken. Deshalb kann

man versuchen, aus dem Erfolge der verschiedenen

Arten der Darbietung l'tlr die Gedächtnisleistung (oder

für irgend eine andere Art geistiger Leistung, die möglichst

unmittelbar von der Darbietungsweisc abhängt) auf den

\M\ der \ pn. zu schließen. Diese ganze Methode hat

a))er nur Sinn, wenn man in erster Linie darauf ausgeht,

die Vorstellungsweise mehrerer Individuen vergleichend

zu bestimmen. In diesem Falle gewinnt man alicr nur einen
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interindividuellen Vergleich der Vorstelliiugsweise der Vpn.,

so lange man nicht dnrch besondere Kontrollen außerdem

den V.T. oder das Verhältnis der Über- und Unterordnung

der einzelnen Sinneselemente bei der einzelnen Vp. be-

stimmt. Dieser Schluß aus den Leistungen bei bestimmter

Art der Darbietung auf den Typus ist ferner nur dann be-

rechtigt, wenn man zugleich beweisen kann, daß in jedem

einzelnen Falle die Vpn. auch wirklich mit den bei ihnen

vorherrschenden Sinneselementen, also in der ihrem Typus

entsprechenden Weise gearbeitet haben. Dazu gibt es zwei

Mittel, 1) es wird eine besondere Kontrolle dafür eingeführt,

ob die Vp. dies auch wirklich tut — die am leichtesten zu-

gängliche, aber auch zugleich die unsicherste Kontrolle hierfür

ist die Selbstbeobachtung der Vp. — sie darf nur dann als

einigermaßen zuverlässig gelten, wenn man mit geübten er-

wachsenen Vpn. arbeitet. 2) Eine zweite Kontrolle liegt darin,

daß man mit sehr verschiedenen Arten der Darbietung und

mit einer großen Anzahl von Vpn. arbeitet. Denn wenn auch

in einem einzelnen Falle sich ein relativ günstiger Erfolg

der Darbietung herausstellen kann, auch wenn ein Individuum

mit den bei ihm untergeordneten Vorstellungselementen

arbeitet, so stammt ein solcher Erfolg doch immer aus einem

Zusammenwirken ganz besonderer Umstände und er wird

daher umäo unwahrscheinlicher bei je verschiedenartigeren

Darbietungsweisen sich der Typus symptomatisch verrät und

je größer die Zahl der Vpn. ist. Die Methoden der Dar-

bietung gewinnen daher an Beweiskraft für die Feststellung

des V.T., wenn sie — ähnlich wie die Methoden der Stö-

rungen und der Hilfen — so kombiniert werden, daß sie

alle Möglichkeiten erschöpfen und wenn dies an zahlreichen

Vpn. kontrolliert wird. Auch das gilt nur für den Fall, daß

wir es mit gemischten Typen zu tun baben, bei reinen Typen

dagegen und bei reinen Ausfallstypen kann die Darbietung
39*
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einen sicheren KiickschluR auf den Typus nur gestatten, wenn

1) der Erfolg einer bestimmten Art der Darbietung im Ver-

gleich zu anderen, bei demselben Individuum angewendet,

ein sehr geringer ist und wenn die Vp. uns 2 mit Bestimmt-

heit angibt, daß sie in diesem Falle den dargebotenen Reiz

in Vorstellung eines anderen Sinnesgebietes umgesetzt hat.

Daraus geht aber zugleich hervor, daß die Metboden der

Darbietung nur unter genauer Kontrolle des inneren Ver-

haltens der Vpn. und unter Erschöpfung aller Möglichkeiten

der Darbietung einen Eückschluß auf den V.T. erlauben.

Gegen diese Methode sind Einwände erhoben worden von

Jakob Segal, G. E. Müller, Brauushausen u. a. G. E. Müller

hat darauf hingewiesen, daß wir mit der ^lethode der Dar-

bietung unmittelbar nur feststellen können, wie sich eine

Vp. in einem einzelnen Falle tatsächlich verhält, da nun aber

bei gemischten Typen auch gar nicht selten ein Arbeiten

mit den untergeordneten Vorstellungselementen vorkommt,

BD stellt man nach seiner Meinung damit nur den Gebrauchs-

modus der Sinneselemente fest, auf den die Vp. in diesem

bestimmten Falle verfallen ist. Dagegen bleibt es unsicher,

ob der augenblickliche Gebrauchsmodus auch ihrem Typus

entspricht. Allein dieser Einwand ist nur berechtigt, wenn

man aus einer einzelneu Darbietungsweise und ihrem Erfolge

auf den V.T. einer Vp. schließen will, sobald wir dagegen

den Erfolg aller überhaupt möglichen Darbietungsweisen bei

derselben Vp. prüfen, wird es doch außerordentlich unwahr-

scheinlich, daß in allen diesen Fällen der bloße Gebrauchs-

modus der Vorstellungseleraente iiervortreten sollte und nicht

der Typus. Vollends ist der Einwand Müllers ganz unl)e-

rechtigt bei reinen Typen und bei reinen Ausfallstypen. Man

muß aber zugeben, daß nach diesem Einwand der Kilckschluß

auf den V.T. aus einer einzelnen Darbietungsweise immer
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unsicher ist^). Braunshauseu behauptet sogar, daß alle

Methoden, die aus der Art der Darbietung den (sprachlichen)

V.T. feststellen wollen »ausgeschlossen werden müssen« und

zwar mit Rücksicht darauf, daß wir nicht wissen können,

ob die Vpn. das Darbietungsmittel in Vorstellungen eines

anderen Siunesgebietes »umsetzen«. Allein dieses Umsetzen

kann doch sehr oft kontrolliert oder durch besondere Mittel

unmöglich gemacht werden (allerdings handelt es sich bei

der Einführung von Kunstgriffen zur Verhinderung des Um-

setzens schon um ein Hinausgehen über die bloße Darbie-

tungsmethode). Aus denselben Gründen verwirft Braunshausen

auch die Benennungsmethode und die Rekonstruktionsmethode,

auf die ich sogleich noch zurückkomme.

Die Anhänger der Darbietungsmethoden können auch auf gewisse

Erfolge verweisen, die das soeben zugunsten ihrer relativen Berech-

tigung Gesagte rechtfertigen. Pedersen in Kopenhagen versuchte

mit verschiedener Darbietung akustische und visuelle Schülertypen zu

unterscheiden. Er schrieb Knaben der Volksschule von 10—lljahreu

nacheinander 500 ihnen unbekannte englische Wörter an die Tafel (je 15

in einem Versuch) und ließ sie nach 5 oder 10 Sekunden Exposition

aus dem Gedächtnis niederschreiben. In einem zweiten Versuch

wurden denselben Schülern je 15 unbekannte Wörter vorgesprochen

»deren Orthographie mit der Aussprache übereinstimmte«. Aus dem

Erfolg dieser beiden Darbietungsweisen bei den einzelnen Schülern

wurde auf ihren V.T. geschlossen. Dieses Verfahren enthält leider

einige der typischen Fehler der Darbietungsmethode, denn 1. sind die

einzelnen Darbietungsweisen nicht genug variiert worden; 2. das Um-
setzen der Vpn. in die Mittel ihres V.T. wurde nicht kontrolliert;

3. die beiden Versuchsreihen sind einander nicht gleichwertig, weil

bei der visuellen Darbietung die visuellen Vpn. Gesichtsreize mit

Gesichtsbildern reproduzierten, während bei der akustischen Darbietung

die visuellen Schüler Gehörseindrücke in die ihrem Typus nicht

entsprechenden Gesichtsbilder umsetzen mußten (denn der Erfolg

wurde durch Schreiben kontrolliert). Damit mag es sich erklären,

daß Pedersen relativ viel visuelle verbale Typen fand, während bei

1) Vgl. G. E. Müller a. a. 0. und Braonshausen , Die exper. Ge-

däehtnisforschung, Luxemburg 1912.
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allen sonstigen Versncheu die akustisch verbalen Typen bei weitem

zu überwiegen pflegen ij.

Auch Feucht wanger hat mit der Methode der Darbietung nach

seiner Ansicht positive Erfolge gehabt. Allerdings verwendet er

1. auch sieben verschiedene Darbietungsweisen und 2. wird die Selbst-

beobachtung der Vpn. (die säiutlich geübt waren) in ganz ausgiebiger

Weise herangezogen, sodaß F. selbst sein Verfahren als >Methode

der unmittelbaren systematischen Selbstwahrnehmuug« bezeichnet.

Die sieben verschiedenen Darbietungsweisen waren : 1. das Anhören

vorgelesener sinnloser Silben, sinnvollerWörter und Sätze ; 2. das Anhören

und Beantworten vorgelegter einfacher Fragen; 3. das Ansehen far-

biger Ornamente und der Bilder von Tieren und Gebrauchsgegen-

ständen; 4. das laute Lesen vorgelegter Buchstaben, sinnloser Silben,

sinnvoller Wörter und Sätze ; 5. das leise Lesen vorgelegter Wörter

und Sätze; 6. das Abschreiben vorgelegter Buchstaben, Silben, Wörter

und Sätze; 7. das Reagieren auf ein gegebenes Keizwort mit einem

anderen Worte (das letztere Verfahren geht schon über die Methode

der Darbietung hinaus). Die Vpn. wurden ungehalten, »nicht bloß die

Erlebnisse bei dem Versuche zu Protokoll zu geben, sondern auch so

weit als möglich deren Reiheufulge anzugeben<, auch sonst wurde

alles, was für die Deutung der Versuche in Betracht kam, mittels der

Selbstaussage zu Protokoll gegeben. Die Ergebnisse dieses Verfah-

rens stehen natürlich weit über denen der älteren Methoden der Dar-

bietung von Lay und Pedersen und ebenso über denen von Pfeiffer,

weil 80 ziemlich alles dabei beobachtet wurde, was diese Methode

sicher machen kann. Die einzelnen Resultate werde ich nachher be-

sonders erwähnen.

Auch die Methode von Pfeiffer ist eine Darbietungsmethode,

da sie jedoch den Sachvorstelluugstypus feststellen soll, so komme
ich später auf sie zurück.

In fast reiner Form verwendeten neuerdings die Darbietungsme-

thode Frankfurter und Thiele^). Diese beiden Autoron untersuchten

die Abhängigkeit der Reproduktion sprachlicher Materialien sinnloser

Wörter) von der Art der Darbietung an vier Erwachsenen, wobei sie

neun verschiedene Weisen der Einprägung zu erreichen suchten, näm-

lich 1. rein visuelle Einprägung; 2. rein akustische Einprägung bei 1

und 2 hatte die Vp. die Instruktion zu befolgen, Sprechbewegungen

') R. II. Pedersen, Experimentelle Untersuchungen der visuellen

und akustischen Erinnerungsbilder, augestellt an Schulkindern. Arch.

f. d. ges. Psychol. IV, 4. HK)ö.

-) Frankfurter und Thiele, Über die Abhängigkeit des »ensorischen

Gedächtnisses von der Leruweise. Zeitsclir. f. Ps. öl>. 1912.
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möglichst zu unterdrücken, doch wurde das leider nicht objektiv kon-
trolliert); 3. visuell motorische Einpriigung, d. h. Lesen mit Lippen-
bowegungen, aber ohne Phonation; 4. akustisch-motorische Einpräguug,

ebenfalls ohne Phonation; 5. visuell graphische Einpräguug, d. h. leises

Lesen mit gleichzeitigen visuell nicht kontrollierten Schreibbewe-

gungen, »es wurde dabei mit der Feder auf Papier geschrieben«, da

ein Schreiben mit dem Finger in die Luft oder auf den Tisch, wie es

z. B. von Lay angewendet wurde, praktisch niemals vorkommt und
gänzlich ungewohnt ist, Sprechbewegungen wurden dabei unterdrückt

;

6. akustisch-graphische Einprägung — entsprechend Nr. 5; 7. visuell-

graphische Einprägung mit gleichzeitigem Hinsehen auf das Geschrie-

bene, also das gewöhnliche Abschreiben oder Übertragen; 8. akustisch-

graphische Einprägung mit Hinsehen auf das Geschriebene, also das

gewöhnliche Schreiben nach Diktat; 9. lautes Ablosen, wobei also

gleichzeitig die visuelle, akustische und kiuästhetische (motorische)

Sphäre in Anspruch genommen wurde. In dieser Weise wurden

Reihen von je 12 sinnlosen Worten (jede zehnmal) dargeboten und

dann nach 5 Minuten die Reproduktion nach dem Treffer-Verfahren

geprüft (d.h. es wurde z.B. das erste, dritte, fünfte Wort genannt

und das zweite, vierte, sechste war zu reproduzieren). In der Zwischen-

zeit wurde die Vp. beschäftigt, damit die Nachwirkungen des Sinnes-

materials möglichst ausgeschlossen wurden. Die sehr eindeutigen

Versuchsergebnisse bestätigen die Brauchbarkeit dieses Verfahrens,

doch wird es in hohem Maße auch dadurch ermöglicht, daß ihre Vpn.

in der Selbstbeobachtung geübte Studierende waren — bei Kindern

würde ein solches Verfahren im Resultat vieldeutig bleiben.

Ganz unbrauchbar sind die Darbietungsmethoden also

nicht. Wenn Braunshausen mit seiner Kritik recht hätte, so

würde man auch nicht begreifen können, wie er selbst aus

pädagogischen Gründen fordern kann, der Lehrer solle bei

der Darbietung in der Schule den V.T. der Schüler berück-

sichtigen. Denn wenn sich im Experiment der V.T. des

Individuums so sehr den Reizen »anpaßt«, daß das Ver-

hältnis der Darbietungsweise zum V. T. wirklich kompensiert

wird, warum sollte es nicht auch in der Schule der Fall

sein? Wird dieses Verhältnis aber nicht kompensiert, so

muß es auch im Effekt der Reproduktion hervortreten und

objektiv konstatierbar sein. Man muß eben dabei nur die
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beiden prinzipiellen Punkte beachten: 1) die Art der Dar-

bietung muß bei demselben Individuum alle Möglichkeiten

eröchöpfen, -2] die Selbstbeobachtung des Individuums muß

nach Möglichkeit kontrollieren, ob das Einprägungsmittel dem

Darbietungsmittel entsprochen hat.

Im Übrigen muß man beachten, daß alle Darbietungs-

methoden aus dem Effekt der Reproduktion auf den V.T.

schließen, daher kann jede Darbietungsmethode sowohl

das unmittelbare wie das dauernde Bebalten verwenden.

Über die Methode der Darbietung hinaus geht die Kom-
bination verschiedener Darbietungsweisen mit Be-

hinderungen oder Hilfen, und da diese Begriffe nur

relative sind, indem fUr den visuellen eine Behinderung sein

kann, was für den Akustiker eine Störung ist und umge-

kehrt, so sind die Darbietungen bei dieser Kombination

wieder selbst, teils im Sinne von Behinderungen, teils im

Sinne von Hilfen wirksam (vgl. S. 584 ff.). Verwendet man

diese beiden Prinzipien, so muß wiederum die Beweiskraft

des Rückschlusses auf den Typus dadurch erreicht Averden,

daß man alle überhaupt möglichen Kombinationen der Dar-

bietung, Störung und Hilfe bei dem einzelnen Individuum

erschöpft.

Der Methode der Darbietung verwandt oder je nach der

Behandlung dieser letzteren sogar mit ihr identisch ist die

Methode der Beobachtuugsgelegeuheiten oder der

systematischen Herbeiführung von So]bsti)eobachtuugen zur

Bestimmung des V.T. Sie ist zugleich die älteste und primi-

tivste Methode, die von einem der Entdecker der V.T. dem

EngUlnder Galton ausschließlich verwendet wurde ^vgl. die

Literatur am Schluß des Bandes). Er legte seinen \ pn.

zahlreiche Fragen vor, die darauf gerichtet waren, das

Arbeiten mit den einzelnen Siunesgebieten in der Wahr-

nehmung uud Vorstellung aufzudecken und sie hatten dann
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ihre Selbstbeobachtungen über den Sinnesiuhalt, die Voll-

ständigkeit, die Lebhaftigkeit ihrer Vorstellungen u. a. m.

anzugeben.

Diese Methode ist durchaus nicht wertlos, sie bedarf nur

einer vollkommen klaren und systematischen Aufstellung der

anzuwendenden Fragen, denn es kommt vor allem darauf

an, daß die Vpn. diese auch verstehen. Daher ist die Me-

thode für Schulkinder allerdings fast unbrauchbar. Sie hat

ferner den Mangel, daß sie nicht unterscheiden kann zwischen

dem bloßen Gebrauchsmodus des Sinueselementes und dem

wirklich typischen Charakter des Vorstellens (vgl. S. 545)

und sie kann nie mit Sicherheit das genaue Verhältnis der

Über- und Unterordnung der verschiedenen Sinneselemente

bei den gemischten Typen feststellen ^).

Es mag erwähnt werden, daß uian auch vorgesehlagen hat, die

Traumvorstellungen der Menschen bei der Bestimmung ihres V.T. zu

berücksichtigen (z.B. J. R. Angoll a. a. 0. S. 68). Allein man hat keine

Sicherheit, ob die Traumvorstellungen denselben Sinnesinhalt zeigen

wie die des wachen Lebens, weil das Bewußtsein im 'J'raume unter

ganz veränderten Bedingungen arbeitet.

Das ursprüngliche Galtonsche Verfahren kann außerordentlich

mannigfaltig variiert werden; so kann man jede Methode der Darbie-

tung dazu benutzen. Auch die Beschreibung von Bildern, Modelleu

oder sonstigen Objekten von Ereignissen, mehr oder weniger zurück-

liegenden Erlebnissen u. a. m. läßt sich dazu benutzen, ferner ist die

Reproduktionsmetbode in ihrer einfachsten Anwendung eine korrek-

tere Form des Galtonschen Verfahrens (vgl. S.631ft".). Besonders häufig

ist zur Herbeiführung von Selbstbeobachtungen über den V.T. das

Lesen verwendet worden (z. B. von Erdmann und Dodge, von Huey,

Feuchtwanger u. a.). Allein diese Methode ist nicht einwandsfrei, weil

das Lesen eine ganz eigenartige Tätigkeit ist, bei der die motorische

Seite des inneren Sprechens wahrscheinlich eine ganz besondere Be-

deutung gewinnt (vgl. S. 562). Daher kommt es auch, daß bei Beobachtungen

mit der Lesemethode die Vpn. stets zu motorisch erscheinen. Diesen

Fehler übersieht J. R. Angell (a. a. 0. S.73) und der Italiener Mondolfo,

») J. R. Angell übersieht diesen Mangel bei seiner Empfehlung der

Methode.
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der sich kürzlich mit der Bestiimnung der V.T. beschäftigt hat, und

der infolgedessen den Auteil des luotorischen Faktors an unseren

Vorstellungen überhaupt bedeutend überschätzt (vgl. S. 020 . Das-

selbe Bedenken gilt natürlich in verstärktem Maße für die Beobach-

tung des V.T. beim Schreiben. Das bestätigen auch die Beobach-

tungen von Feuchtwanger, der fand, daß beim Lesen und Abschreiben

eine Vp. von ausgeprägt verbal-vibuellem Typus diesen Typus nur

sehr undeutlich zeigte (a. a. 0. S. 173;.

Gute Gelegenheit zur Selbstbeobachtung über den verbalen V. T.

gibt dagegen das Kopfrechnen, ferner ist zur Unterscheidung der

relativen Bedeutung, die verbales und sachliches Vorstellen für den

Menschen besitzt, die Lösung geometrischer und arithmetrischer Auf-

gaben eine gute Beobachtungsgelegenheit. Bei Aufgaben aus der

analytischen Geometrie pflegt der verbal -abstrakte Typus die arith-

metrischo Lösung zu bevorzugen, der visuell -anschauliche die geo-

metrische. Daher sind auch die Tests von Biuet und Simon, bei denen

geometrische Aufgaben gestellt werden, zu dem gleichen Zwecke

brauchbar (vgl. S. IßSff.;. Zur Kontrolle des motorischen Typus mittels

der Selbstbeobachtung eignen eich motorische Aufgaben, bei denen

die Vp. zu beobachten hat, ob den auszuführenden Bewegungen ein

Bewegungsbild vorausgeht, welcher Art dieses ist und ob dabei schon

wirkliche Bowegungainnervationen stattfinden. Es genügt z. B. die

Aufforderung an die Vp., ein schwieriges Wort zu sprechen, ein vor

ihr befindliches Objekt zu ergreifen, eine einfache Winkelbewegung

des Armes einige Male auszuführen und dabei die Vorstellungen

anzugeben, nach welchen Lage und Exkursion des Armes beurteilt

wird.

Es kann endlich auch geprüft werden, ob die Vpn. imstande sind,

sich Organempfindungeu (Empfindungen aus dem Körperinnern)

und deren Lokalisation zu vergegenwärtigen. Das ist wichtig, weil

wir nachweiöon können, daß Organcmpfindungon eine große Bedeutung

für die Gefühle haben, die wahrscheinlich niemals ohne die Begleitung

solcher Empfindungen auftreten. Vielleicht ist daher der emotionale

V.T. (Ilibot; besonders befähigt mit reproduzierten Organempfindungen

zu arbeiten und seine Varietäten entstehen vielleicht durch die ver-

schiedenen Arten von Organempfindungen, die eiu Individuum beson-

ders leicht reproduziert. Dazu kann mau (Jelegonheit geben durch

die Aufforderung: Wie stellst du dir vor Behagen oder Mißbeliagen,

Übelkeit, Müdigkeit, Uungor, Durst, Schuicrzon verschiedener Art usw.«).

*) Eingehende Vorsohriften über alle diese (Jelegenhoiten zur Selbst-

beobachtung über den V. T. gibt J. U. Angell in der angeführten Schrift,

doch überschätzt or die Bedeutung der Selbstbeobachtung bei weitem
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Auf bloße Anwendung eines systematischen Befragens von Vpn.

beruhen auch die Beobachtungen von Müll er -Freienfels über Typen
des künstlerischen Genießens, die aber erst nach einer weiteren Ana-
lyse für die Lehre von den V.T. verwendbar sind. M.-F. unterscheidet

einen sensorischen V.T., der sich wesentlich an die Natur der objek-

tiven Eindrücke selbst hält, ohne in seiner Auffassung der Dinge

durch ideale Assoziationen, die sich mit den Dingen verknüpfen lassen,

beeinflußt zu werden und einen imaginativen Typus, für den gerade

diese idealen Faktoren das Bestimmende in seiner Auffassung der

Dinge sind— das entspricht etwa dem nüchternen phantasielosen und

dem gedankeureichen Betrachter äußerer Dinge. Diese teilt er dann

weiter ein nach der Art der eigentlichen V.T. in: sensorisch-motorische,

sensorisch - auditorische, sensorisch -visuelle, imaginativ- motorische,

imaginativ-auditorische, imaginativ -visuelle und verbal - imaginative

Typen 1).

Am weuigsteu exakt sind die bloßen symptomatischen

Methoden zur Bestimmung des V.T. Bei diesen schließt

man aus irgend welchen intellektuellen Leistungen oder

Fehlleistungen eines Individuums, fUr die sein V.T. relativ

unmittelbar in Betracht kommt, auf den Typus. Im ganzen

liegt dies Verfahren schon bei der Methode systematisch

herbeigeführter Selbstbeobachtung zugrunde, nur pflegt man

bei der zuletzt genannten Methode sich von der Selbstbeob-

achtung des Individuums möglichst unabhängig zu machen.

Die symptomatischen Methoden werden daher angewandt zur

Bestimmung des V.T. von Schriftstellern, Künstlern, Forschern

vergangener Zeiten oder solcher Personen, von denen uns

nur objektive Leistungen zugängig sind. Sie haben daher

eine große Bedeutung für die Psychographie (vgl. S. 26 tf.).

Die einzelnen Methoden, die ich unter diesem Gesichtspunkt

bei dem Schema der Methoden S. 429 aufgezählt habe,

werde ich zum größten Teil bei der Anwendung auf den

und beachtet besonders nicht die von G. E. Müller und mir dagegen

erhobenen Einwände.

1) R. Müller-Freienfels, Individuelle Verschiedenheiten in der

Kunst. Zeitschr. f. Psych. Bd. 50. 1909.
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SachvorstelluDgstypus beschreiben, ihre Übertragung auf die

Bestimmung des Sprachvorstellungstypus ist leicht ausführbar.

Ganz auf bloße SelbstbeobaelituiiK und zwar der eigenen Person

besclirUnkt sich der erwähnte Italiener Rodolfo Mondolfo. Er

findet bei sich selbst, daß allen Vorstellangen motorische Elemente

beigemischt sind. Diese sollen dabei sogar eine primäre Bedeutung

haben, indem sie der Hebel der Reproduktion für die übrigen Sinnee-

elemeute sind. Ein visueller Typus ist danach z. B. nur insofern vi-

suell, als bei ihm durch die motorischen Vorstellungen in erster Linie

visuelle Elemente reproduziert werden und der akustische T}-pus kann

Gehürsvorstellungen verbaler Art nur vermittels des inneren Sprechens

reproduzieren. Diese Beobachtungen entsprechen augenscheinlich nur

einem ganz individuellen V.T., nämlich dem des Verfassers, denn sie

stimmen nicht zu dem sicheren Nachweis verbal-visueller Typen, wie

er durch G. E. Müller, Feuchtwanger u. a. erbracht worden ist'}.

Auch L. Dugas verwendete eine Selbstbeobachtungsmethode. bei

der den Vpn. (auch Kindern) ausgewählte Worte zugerufen wurden,

wobei sie anzugeben hatten, was sie sich dabei vorstellten. Die Worte

sollten teils solche sein, die wir nur mit einer Art, teils solche, die

wir mit mehreren Arten sinnlicher Bilder vorstellen können (>mot8

univoquesc und >multivoques«). Wichtig ist die Auswahl der Worte

bei Dugas, weil auch Geschmacks- und Geruchsbezeichnungen vor-

wendet wurden (Zucker, Zitrone, Tabak, Heliotrop, Schwamm. Marmur-

säge u. a.'. Auch Dugas unterscheidet einen abstrakt-verbalen und

einen konkreten in Bildern (Images) vorstellenden Typus, und bei dem

letzteren wieder einen vereinfachenden und einen vermehrenden

(amplifiant), wobei der Sinnesinhalt nach dem V.T. variiert. Sehr

merkwürdig ist die von D. beobachtete Erscheinung, daß der Sinnes-

inhalt einer Wortbedeutung sozusagen manchmal >der unrichtige* ist

(von D. als ein Fall von >raraplianta8ie< bezeichnet ; es eilt dann zu-

erst ein durch sekundäre Assoziationen vermittelter Sinnesinhalt zu

dem Worte hinzu und vertritt ganz oder teilweise den richtigen In-

halt, gehört aber dem gleichen Sinnesgebiete an wie dieser, Beispiel:

bei >Tambour« stellt sich eine Vp. zunächst den Ton einer Glocke

vor, darauf taucht die Rejiroduktion der Glocke (Uhr?) eines Bekannten

auf, deren Vor.stollung assoziiert ist mit der des Tambours einer

Schule, an der die Vp. jetzt Schüler ist- . (Über die bes. Bedeutung

des abstrakt-verbalen V.T. vgl. auch S. 6r)3f.^

*) Rodolfo Mondolfo, Studi sui Tipi rappreseutativi. Kivista dl

Kilos. XV. 1909.

-) L. Dugas, Recherchea experiuieuUiles sur les dilTerenta types

d'imageH. Kev. l'hilos. :W. 1896.
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Teils mittels der Selbstbeobachtung, teils mittels besonderer Tests

(Methode der Darbietungen) sind die berühmten Untersuchungen von
Dr. E. Toulouse über Emile Zola und Henri Poincar6 (den franzö-

sischen Mathematiker) ausgeführt worden'). Für Zola war charakte-

ristisch, daß er Wörter visuell auffaßt, sie aber in akustische Vor-
stellungen umsetzt, worin ein typischer Fehler der bloßen Fragemethode

zum Ausdruck kommt, denn wahrscheinlich ist Zola ein akustisch-

verbaler Typus von sehr abstraktem Charakter, wie sich auch daraus

ergab, daß er besonders begabt für mathematische Deduktion ist, sein

sachliches Vorstellen ist dagegen in hohem Grade visuell; dagegen

war Poincar6 überhaupt mehr ein verbaler Typus, bei dem verbal-

abstraktes Vorstellen das Sachlich-Anschauliche zurückgedrängt zu

haben scheint. Bemerkenswert ist, daß bei beiden Männern das un-

mittelbare Behalten (die Gedächtnisspanne) nicht sehr groß war. Für

Poincare ist das akustische Behalten von Buchstaben 9, das visuelle 7,

das Behalten von Ziffern rund 11. Leider war die Prüfung des visuell-

anschaulichen Gedächtnisses durch die Reproduktion von Zeichnungen

bei Poincare eine ganz ungenügende, so daß sich kein rechter Ver-

gleich seines verbalen und seines sachlichen V.T. ziehen läßt.

Als Übergangsmethoden zwischen den Methoden der

Darbietung und den symptomatischen Methoden lassen

sich noch einige weitere Gruppen von Untersuchungen bezeich-

nen. Die eine ist das von Netschajeff und Lobsien in

ausgiebigem Maße verwendete Verfahren, welches den Einfluß

der Wortbedeutungen auf das Behalten von Worten in

Betracht zieht 2). Netschajeff sprach einer Anzahl Schüler je

zwölf dreisilbige Worte vor, die Gesichtsvorstellungen be-

zeichnen können, ferner solche von akustischer Bedeutung,

solche, die mit Tast-, Temperatur- und Muskelempfindungen

verbunden sind, solche, die Gefühle und Gemütszustände be-

zeichnen und Worte von abstraktem Inhalt. Nach beendigtem

Vorsprechen schrieben die Vpn. auf, was sie behalten hatten.

') E. Toulouse, Emile Zola, Enquete medico-psychologique, Paris

1896. Henri Poincare, Paris 1910.

2) Netschajeff, Experim. Untersuch, über die Gedächtnisentwickelung

bei Schulkindern. 1900. Derselbe, Über Auffassung. 1904. Lobsien,

Experimentelle Untersuchungen über die Gedächtnisentwickelung bei

Schulkindern. Zeitschr. f. Psych, d. S. 27. 1902.
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Aus dem Quantum des Behaltenen ließ sich dann ein Rück-

schluß machen auf den V.T. der Vpn., indem man annehmen

kann, daß der visuell Veranlagte mehr Worte mit visueller

Bedeutung behält usf. Die Methode hat den Vorteil, daß sie

sich gut zu Massenversuchen eignet, aber diesem Vorteil

stehen große Nachteile gegenüber. Zunächst ist nicht klar,

ob sie das Sach- oder Wortvorstellen prüft. Der Aufgabe-

stellung nach scheint sie eine Methode zum Nachweis des

Sachvorstellungstypus zu sein, denn die Vpn. sollen Worte

verschiedener Bedeutung behalten. Nun ist aber die Be-

deutung der Worte den Schülern nicht ohne weiteres geläufig,

und jüngere Kinder verstehen die abstrakten Wortbedeutungen

oft überhaupt nicht. Sie merken sich infolgedessen möglicher-

weise von diesen den Klang oder das Gesichtsbild, der Rück-

schluß von dem Behalten der Worte auf den V. T. wird

dadurch vieldeutig. Wesentlicher als dieses Bedenken ist

aber, daß die Methode Netschajcffs dem Hauptzwecke

dient, das Gedächtnis Ser Schüler zu prüfen. Sie gibt also

nur indirekt Aufschlüsse über den V.T., und der Schluß

von dem Behalten auf den V.T. ist keineswegs eindeutig,

weil das Behalten der Worte dabei auch von zahlreichen

anderen Ursachen abhängen kann.

Eine andere Methode der Darbietung mit symptomatischer

Verwendung ist die des Herausfindens von Buchstaben

aus Worten bei visueller oder akustischer Vorgabe. Im

ersten Falle gleicht sie der uns l)ekannten Methode von

Bourdon (vgl. S. 393). Man setzt dabei voraus, daß eine

Vp., die bestimmte vorgeschriebene Buchstaben in einem Text

leichter visuell herausfindet, auch visueller voranlagt ist, aU

eine andere, der das schwerer wird. Allein dieser Schluß

ist ganz unsicher, denn 1. wissen wir nicht, ob zum Heraus-

finden der Buchstaben wirklich freie visuelle Vorstellungen

nötig sind (vgl. dazu S. ü3()f.); und 2. hängt der Erfolg zu-
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gleich von mehreren anderen Ursachen ab, besonders von

dem fixierenden und analysierenden Aufmerksamkeitstypus

der Vp.

Wenn man akustisch darbietet, so ist das Verfahren schon

eher branchbar und kann mannigfach abgeändert v^erden. In

dieser Weise ist es von Fränkl nach dem Vorgang von

Ritter angewandt worden. Auch diese Methode diente ur-

sprünglich einem anderen Zweck, nämlich der Messung gei-

stiger Ermüdung. Fränkl las einer Anzahl Schüler einen

Text vor und ließ sie dabei einmal die vorgesprochenen Silben

zählen, dann die in dem gehörten Text vorkommenden r-Laute

(mit und ohne durch Festklemmen der Zunge behindertes

Sprechen). Dann hatten dieselben Vpn. die in einem ab-

gegrenzten gelesenen Text vorkommenden r-Zeichen (ein

anderes Mal die r und den Artikel) zu durchstreichen. Fränkl

rechnet darauf, »daß der Visuelle mehr Fehler machen dürfte

beim Zählen« gehörter Laute, »der akustisch Veranlagte da-

gegen ein größeres Manko beim Durchstreichen aufweisen

wird«.

Das Resultat entsprach einigermaßen den Erwartungen,

doch muß die Methode auch in dieser Anwendung als nicht

sehr wertvoll bezeichnet werden. Denn auch der Akustiker

findet keine besondere Schwierigkeit in dem Durchstreichen

der Buchstaben, weil diese Tätigkeit sein Vorstellen nicht

genug in Betracht zieht, er sieht ja die Buchstaben als

Wahrnehmungsobjekte vor sich^); außerdem hängt bei beiden

Arten der Darbietung der Erfolg in hohem Maße von der

Konzentrationsfähigkeit der Vpn. ab, die neben dem V.T.

eine selbständige Eigenschaft ist.

Die Methoden der Darbietung bei Inanspruchnahme des

1) Vgl. E. Fränkl, Über VorsteUungselemente und Aufmerksamkeit,

Augsburg 1905, und C. Ritter, Ermüdungsmessungen, Zeitschr. f. Psych,

d. S. XXIV. 1900.



624 Zwölfte Vorlesung.

unmittelbaren Behaltens eignen sich aucli zu Massen ver-

sa eben z. B. an der ganzen Schulklasse. Es ist bei Masseu-

versuchen notwendig, ungefähr die Anzahl der Ruchstaben,

Worte oder Silben, welche die besten Schüler noch fehler-

los behalten, bei den Versuchen zugrunde zu legen ; doch sind

dabei die erwähnten Vorsichtsmaßregeln, die allein den

Schluß von dem Darbietungserfolg auf den V.T. ermöglichen,

nur sehr schwer durchführbar. (Vgl. S. 611 ff.)

Als symptomatische Methoden kann mau auch die von

NetschajefT u. a. verwendeten bezeichnen, die in systema-

tischer Beschreibung der eigenen intellektuellen

Tätigkeit bei bestimmten Leistungen, für die der V.T.

in Betracht kommt, bestehen; ihre eigentümliche Bedeutung

scheint mir darin zu liegen, daß man auf diese Weise gerade

die intellektuellen Gewöhnungen und ihre Verbreitung

feststellt. Der Schluß auf den Anlagetypus bleibt aber bei

ihnen unsicher. Als einfachste Fälle dieser Art können

schon gelten das unmittelbare Behalten oder Merken und

Lernen verbaler Stoffe, wenn solche Tätigkeiten als Ge-

legenheiten benutzt werden, um die Vpn. zur Beobachtung

ihrer Lernweise und ihres V. T. zu veranlassen. Besser ist

es, man fragt eine recht große Anzahl Schüler und Er-

wachsener darüber aus, welche Art des inneren Verhaltens

sie bei verschiedenen intellektuellen Tätigkeiten vorziehen,

dadurch kommt man immerhin dem Typu.'^ näher als dem

bloßen augenblicklichen Gebrauchsmodus der Vorstellungen.

Netschfijeff legte seinen Vpn. folgende Fragen vor:

1. Wie finden Sie es leichter, eine Lektion zu lernen, leise oder

mit hinter Stimme?

2. Wie tind<'n Sie es leichter, eine Schnlarbeit 7,u lernen n.ioh

dem Küche oder n.ich dem (Jeliör?

'.\. \V:i8 ziehen Sie vor, wenn Sie eine Lektion n;ich dem lUn-he

präparieren — dieselbe schweigend durchzulesen oder die

Wiirter nachzuspreehenV
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4. Erinnern Sie sich, auf welcher Seite des Buches die Lektion
abgedruckt ist, wenn Sie Ilire Aufgabe hersagen? Erinnern

Sie sich vielleicht, ob die Lektion rechts oder links abge-

druckt war?

o. Stellen Sie sich die Lettern des Buches vor, wenn Sie eine

Lektion hersagen?

6. Welches von den Lernfächern ist für Sie das schwerste und
welches das leichteste')?

Diese Fragen sind für jüngere Schüler durchweg zu schwierig,

und die sechste hängt nicht bloß von dem V.T. des Schülers ab, son-

dern in hohem Maße auch von dem das Unterrichtsfach behandelnden

Lehrer. Besser wäre es, für Schüler die einzelnen Fragen detail-

lierter zu fassen, z. B. : Lernst du Vokabeln (französische, latei-

nische usw.) mehr so, daß du auf den Klang der fremden Wörter

achtest, oder, indem du dir ihr Gesichtsbild einprägst? Merkst du

dir die Karte im Geographieunterricht nrehr an der Hand der Namen.

(Städte, Flüsse, Gebirge, Provinzen) oder durch die Gesichtsbilder von

Flüssen, Gebirgen usw. und ihre Lage zueinander? usw.

Da man mit den Methoden der Darbietung und mit dem syste-

matischen Sammeln von Symptomen für den V.T. bestimmtere Resultate

erhält, wenn man das dauernde Behalten zum Ausgangspunkt der

Versuche wählt und dabei zugleich wieder bald mit halblautem, bald

mit unterdrücktem Sprechen und Hören, also rein lesend lernen läßt,

möge hierauf noch mit einigen Worten eingegangen werden. Der

Akustiker kann hierbei dadurch geprüft werden, daß man vorspricht,

während sein inneres Sprechen gestört wird. Man läßt also einen

größeren Gedächtnisstoff, der nicht mit einem Durchlesen erlernt

werden kann, auswendig lernen, am besten bis zur zweimaligen
fehlerfreien Reproduktion, und stellt nun fest, in welcher Zeit

und mit wie viel Wiederholungen die einzelnen Lidividuen den

Stoff bei akustischer oder visueller Darbietung erlernen. Wenn man es

hierbei den einzelnen Versuchspersonen überlassen wollte, wann sie

das »Gefühl des Auswendiglernens« haben, so würde man zu sehr un-

bestimmten Resultaten kommen. Vorsichtige Individuen werden erst

nach längerer Zeit und nach mehr Wiederholungen, als sie nötig haben,

das Auswendighersagen versuchen, unvorsichtige oder ehrgeizige und

übereifrige werden so bald als möglich mit dem Aufsagen beginnen.

1) Netschajeff, a) Exp. Untersuchung über die Gedächtnisentwicke-

lung bei Schulkindern. Zeitschr. f. Psych. 24. 1900. b) Über Memo-

rieren. 1902. Vgl. auch Stetson, Types of Imagination Psychol. Rev.

Juli 1896.

Menmann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 40
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Die ersteren verwenden daher leicht zu viel Wiederholungen, die

letzteren verlassen sich auf den >P'all des glücklichen Gelingen?« und

kommen unter Umständen zu fehlerfreier Koproduktion, wenn sie ge-

rade eben imstande sind, die Buchstaben usw. berzueagen. Diese

Fehlerquelle wird zum Teil dadurch ausgeglichen, daß man zwei-

maliges (oder mehrmaliges Auswendighersagen verlangt, weil die

zweite und die folgenden Reproduktionen sich weniger auf die un-

mittelbare Nachwirkung des Lernens stützen können. Aber auch nur

zum Teil gleicht das melirfache Hersagen die.'^en Fehler aus! Voll-

ständig beseitigt wird er nur durch das von mir bei allen solchen

Versuchen angewendete »fraktionierende Lernen«. Man läßt

hierbei die Versnclispersonen nach je einmaligem Durchlesen einen

Aufsageversuch machen und fährt so lange mit dem Wiederlesen

iWiedervorsagen! fort, bis ein mehrmaliges fehlerloses Aufsagen mög-

lich ist. Bei diesem abbrechenden Lernen nähert man sich der Grenze

des AuBwendigkönnens in einer für alle Versuchspersonen gleichen

Weise an und veranlaßt den Vorsichtigen, früher aufzusagen, als er

es sonst tun würde, zugleich zwingt man durch die Forderung des

mehrmaligen Auswendighereagens den Voreiligen zu genauestem Lernen.

Das Schema des Lernens beim dauernden Behalten schließt sieb

am besten an die J^bbinghaussche Gedächtnismethode an, mit einigen

Veränderungen, welche diese Methode unseren vorliegenden Zwecken

anpassen. Man läßt also ein möglichst immer gleich schweres, des-

halb am besten sinnloses Gedäclitnismatcria! mittels mehrfachen, die

Reibe stets von Anfang bis zu Ende durchgeliendcn Wiedcrholens an-

eignen und nimmt die Lernzeit oder besser die Anzalil der Wieder-

holungen als Maß der Lernfähigkeit.

Wir wissen noch wenig darüber, in welcher Weise sich das Lernen

und Behalten der Individuen von verschiedenem Vorstellungstypus

im einzelnen gestaltet. Einige Erfahrungen und Beobachtungen hier-

über habe ich früher an anderem Orte mitgeteilt (vgl. meine Schrift

über Ökonomie und Technik des Lernens, 3. Aufl.. Leipzig 1012. Klink-

hardt). Manche beim Lernen verwendete individuelle Hilfen, wie die

Art der rlij thmi.schcn Zusammenfassung von Worten und Silben ferner

Taktierbewegungen, Bildung von Lokalisationsvorstelhingen und deren

Art von Nebenassoziationen, das Arbeiten nnt »Stellenassoziationen«

oder mit dem Gesamteindruck der erlernten Silben- und Won reihen,

die Art der Verwendung der weniger geläufigen Vorstellungsmittel,

die vorhorrschende Aufmerksamkeiturichtung u.a. m. hängt mit dem V.T.
eng zusammen. Ka ist daher ganz sicher, daß die Verschiedenheiten

im Vor8(elliuigHt\ pUH der einzelnen Menschen eine weit über diesen

Unterschied hinausgreifcndo JJedcutung haben, dnl'^ das ganze Ver-
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halten des Gedächtnisses, der Phantasie und der Aufmerk-
samkeit bei ihnen verschieden ist. Wir decken in den Ver-
schiedenheiten des Vorstellungstypus nur einen sympto-
matischen Unterschied auf, dereine tiefgreifende Differenz
der ganzen intellektuellen Arbeit der einzelnen Menschen
anzeigt.

x\lle diese Methoden sind relativ einfach, dagegen be-

dürfen die in dem Schema der Methoden erwähnten > Kunst-

griffe« einer genaueren Erläuterung, weil sie für die schnelle

Bestimmung des V.T. in der Praxis des Schullebens zum

Teil hervorragende Bedeutung besitzen und weil sie für den

Psychologen wertvoll sind zur vorläufigen symptomatischen

Bestimmung des V.T. seiner Vpn.

Unter solchen Kunstgriffen verstehe ich im allgemeinen

diejenigen Verfahrungsweisen, die mehr den Charakter eines

Tests (einer Stichprobe) auf den V.T. haben als den einer

systematischen Untersuchung. Sie sind manchmal nichts

anderes als sehr abgekürzte Anwendungen einiger der bis-

her beschriebenen Methoden.

1. Der beste Kunstgriff, mit dem der visuelle und der

akustisch verbale Typus schnell unterschieden werden kann,

ist das Vorwärts- und Rückwärtsbuchstabiereu von

Wörtern (von mittlerer oder sehr großer Länge) unter An-

wendung der Zeitmessung und mit genauer Prüfung der Art

und Weise, wie die Vpn. dies ausführen. Man schreibt zu-

erst Worte von 10—15 Buchstaben und erst später, wenn die

Vp. etwas geübt worden ist^ auch wesentlich längere Worte

auf, und zwar zunächst ganz bekannte, erst später auch un-

bekannte, und läßt sie zunächst a) lesend buchstabieren,

wobei die Zeit mit der Sekundenuhr genau gemessen wird.

Diese Zeit gibt einen vergleichenden Maßstab ab zur Bestim-

mung des V.T. der einzelnen Vpn. (des intraindividuellen

Typus), b) Man läßt dasselbe Wort lesend rückwärts buch-

stabieren und mißt die Zeit, c) Man läßt ein gleich langes

40*
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Wort mit geschlosseuen Angen v(»r\Tärt.s buchstabieren; Zeit-

messung, d) Dasselbe Wort wird mit geschlossen Angen rück-

wärts buchstabiert; Zeitmessung. Ein gut visuell veranlagtes

Individuum arbeitet in diesen 4 Fällen fast mit der gleichen

Zeit. Beim Akustiker dagegen verlängert sich die Bach-

stabierzeit schon beim ^'orwärt3buchstabieren mit geschlos-

senen Augen und erst recht beim rückläufigen Auswendig-

buchstabieren. Wichtig ist es, hierbei das Verhalten der Vp.

zu prüfen. Verwendet mau längere Worte, so bemerkt man,

daß der Akustiker immer kurze Gruppen von Buchstaben

rasch ausspricht, dann ins Stocken gerät und wieder eine

andere Buchstabengruppe schnell hersagt. Er muR dabei

(wie bei dem Versuch S. 591 f.) sich immer von links nach

rechts das Wort aufsagen, um die Stelle zu finden, an der

er stecken geblieben ist. Der Visuelle liest dagegen das

Bild der Buchstaben innerlich ab; dies ist ebenso leicht vor-

wärts wie- rückwärts möglich, wenn das innere Bild deutlich

genug ist.

Ich fanfl bei meinen Versuchen eine Lelirerin von stark vipuellcm

Typus, die fast genau mit der trleichen Geschwindigkeit rückwärts wie

vorwärts das Wort »Unterschiedsempfindlichkeit« buchstabierte. Bei

Fräulein X. bewegen sich diese vier Zeiten etwa um 11 Sekunden, bei

mir selbst sind infolge meines akustischen Typus die Werte auGer-

ordentlich verschieden, nämlich: vorwärtslcsend buchstabieren H' o Sek.,

rückwärtslesen 10 Sek., vorwärts auswendig buchstabieren 10 Sek..

rückwärts auswendig buchstabieren etwa 50 Sek. Dabei muß ich etwa

fünfmal unterbrechen und von vorn nach hinten das Wort wieder

aufsagen.

2. Die systematische Herbeiführung von tyjii-

schen Fehlern und von Verwechselungen.

Wir sahen schon, daß sich die V.T. bei Gedächtnis-

leistungen auch durch die Art ihrer Fehler unterscheiden.

Ahnliche typische Fehler beobachtet man auch beim Ver-

sprechen, Verlesen oder beim Verschreiben. S«» verwechsolt

z. B. der visuell Veranlagte beim Lernen solcho Worte,
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welche ähnlich aussehen, aber welche verschieden klingen;

da er sich den verschiedenen Klang nicht merkt, so ver-

wirren sich bei ihm leicht die ähnlich aussehenden Worte.

Gerade den umgekehrten Fehler pflegt der akustisch Ver-

anlagte zu machen. Der akustisch Veranlagte verwechselt

gleich oder ähnlich klingende Worte, auch wenn sie

ihrem optischen Bilde nach verschieden sind. Man kann

ferner leicht feststellen, daß bei dem Lernen von Vokabeln

und sinnlosen Silben der Visuelle mehr die Konsonanten be-

achtet, weil sie durch ihren Längenunterschied für das Auge

mehr in Betracht kommen als die Vokale, umgekehrt behält

der Akustiker mehr die Vokale. Der visuell beanlagte Mensch

zeichnet sich dadurch aus. daß er ein stärkeres sogenanntes

Lokalgedächtnis hat. Er merkt sich leicht in Bltcbein die

Stelle, an welcher er stehen geblieben ist, oder an der sich

ein besonders bemerkenswerter Inhalt befindet, während der

akustisch Veranlagte meist kein gutes Lokalgedächtnis besitzt.

Der Akustiker macht beim Behalten mehr Stelluugsfehler,

der Visuelle mehr Auslassungen; doch wird die Art der

Fehler beim Behalten zugleich durch den Aufmerksamkeits-

und den eigentlichen Gedächtnistypus des Individuums be-

stimmt. — Alle diese Fehler und Verwechselungen lassen

sich auch systematisch sammeln. So habe ich monatelang

beim Lesen meiner Seminarmitglieder Verlesungen gesammelt

und dann den V.T. einiger besonders auffallender Verleser

bestimmt. Es ergab sich mir aber, daß der Aufmerksam-

keitstypus dabei eine so entscheidende Rolle spielt, daß

dieser Schluß von den Lesefehlern auf den V.T. unsicher

bleibt. Ferner hat Ogden in Würzburg die Verwechse-

lungen benutzt, um daraus eine Methode der Prüfung der

Vorstellungstypen zu entwickeln. Er beschreibt sie folgen-

dermaßen: »drei Reihen zu je acht sinnlosen Silben, die zu

solchen Verwechselungen besonders geeignet schienen, wur-
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den von der Vp. viermal durchgelesen und nach 20 Sekunden

Ablenkung niedergeschrieben. Die Zuhl und Art der Fehler

wurden maßgebend für die Typusbestimmung. Die Methode

fanden wir gut geeignet, den Unterschied der optischen und

akustischen Elemente ans Licht zu stellen. Die motorischen

Bestandteile wurden davon selbstverständlich nicht berührt«.

Das Ogdeusche Verfahren bedarf wohl keiner näheren Er-

läuterung (vgl. Arch. f. d. ges. Psychologie II, S. 184), es

ist aber wiederum nicht imstande den Gebrauchsmodus von

dem typischen Verhalten der Vpu. zu unterscheiden.

Andere Kennzeichen der Vorstelluugstypen sind von den

französischen Psychologen Egger und Bourdon angegeben

worden. Ich führe sie an nach der kurzen Wiedergabe vun

Ogden (a. a. 0. S. 184). »Zum kinästhetischen oder motori-

schen Typus gehört, wer sich bei der Vorstellung gespro-

chener oder gesungener Worte aktiv sprechen oder singen

fühlt. Hört nuui dagegen bei solcher Vorstellung gleichsam

eine Stimme in sich oder außer sich reden oJer .singen, ohne

sich selbst beteiligt zu wissen, so ist man akustisch.' »Stellt

man sich deutlich die Klangfarbe (einer Stimme) vur, wenn

mau von anderen Personen gesprochene oder gesungene Laute

sich vergegenwärtigt, so ist man akustisch; kann man sich

nur die Laute vorstellen, die man selbst hervorbringen kann,

80 ist mau motorisch.* Diese Symptome beachte man bei

dem Ausfragen der Vpn. nach dem Experiment; sie müssen

aber noch viel genauer dilfereuziert werden. Ich selbst

reproduziere z. H. die Worte oder den Gesang anderer

^lenschen rein akustisch, mein eigenes inneres Sprechen ist

aber stets zugleich motorisch. Zahlreiche typische Fehler

der einzelnen Vpn. beobachteten auch Aall und Cuhu beim un-

mittelbaren Behalten von Buchstaben vgl. Lit.-Angabe S. üöl!

II. Methoden zur Bestimmung des Sachvorstellungstyj)US.

Die Hestiuinnnig des Sach vurste llungst \ pus luit bis
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vor kurzem ganz im argen gelegen. Man besaß dafür eigeut-

licli nur zwei Methoden, diejenige von Kraepeliu (und

deren Abänderungen) und die Kekonstruktiousmethode.

Diese beiden Methoden trennen aber nicht scharf genug

zwischen Bestimmung des Sachvorstellungstypus und des

Wortvorstellungstypus. Um diesen Maugel zu beseitigen,

habe ich 1908 in meinem psychologischen Institut in Münster

zusammen mit Herrn Dr. Lotsch eine umfangreiche Versuchs-

reihe begonnen, um mittels der Keproduktionsmethode

(Assoziationsmethode) den Sachvorstellungstypus zu bestim-

men. Einige Ergebnisse dieser Untersuchung und die Methode

selbst werden im folgenden genauer ausgeführt. Da ich die

Reproduktionsmethode überhaupt für die wichtigste zur Be-

stimmung des Sachvorstellungstypus halte, so möge mit dieser

begonnen werden.

1. Die Reproduktionsmethode und ihre Abände-

rungen in der Anwendung auf die Bestimmung des

Sachvorstellungstypus. Die Reproduktionsmethode, deren

Schema und deren Abänderungen ich bei den Methoden der

lutelligenzprüfung behandelt habe (S. 418 ff.), habeich in drei-

facher Weise auf die Bestimmung des Sachvorstellungstypus

angewendet: 1. Der Vp. werden ausgewählte Reizworte zu-

gerufen, oder gedruckt vorgelegt, und sie hat nur anzugeben,

wie sie diese Reizworte selbst auffaßt; insbesondere

wird ihre Aufmerksamkeit darauf gelenkt, daß sie sich die

Bedeutung der Reizworte vergegenwärtigt und angibt, in

welcher Form ihr die Wortbedeutung anschaulich vor dem

inneren Blick steht. In dieser Form dient die Methode

nur als Grrundlage und Ausgangspunkt für weitere

Versuche mit komplizierteren Vorschriften. Die Reiz-

worte werden dabei nach folgenden Gesichtspunkten ausge-

wählt: a) Worte, die eindeutig ein bestimmtes Sinnesgebiet

bezeichnen (hauptsächlich Substantiva und Adjectiva), wie
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weiß, schwarz, rot, grün, farbig, laat, leise, kalt, warm, hart,

weich oder Kälte, Wärme, Rauheit, Glätte usw. b) Worte,

die mit mehreren SiuneselemcDten in adäquater (genügender)

Weise vorstellbar sind. (Die ersteren nenne ich sensorisch-

eindeutige, diese letzteren sensorisch-mehrdeutige Worte.) Bei-

spiele: Eis, Sand. Schnee, Kohle können visuell oder mit

Hilfe von Hautemptindungen in adäquater Weise vorgestellt

werden), oder: scharren, kratzen, hämmern, sägen, trampeln

(können ebensogut visuell wie motorisch-taktil oder akustisch

vorgestellt werden), usw. Es ist schon sehr lehrreich für den

V.T., die Vpn. auszufragen, wie sie eine grüliere Anzahl

solcher Worte auffassen und man bekommt danach schon

einen Einblick in den bevorzugten Gebrauchsmodus oder auch

in den Typus der Vpn. c) Zu den Reizworten sollen andere

inhaltlich passende Worte gesucht werden, deren Bedeutung

sich auf demselben Sinuesgebiete bewegt (Bildung homosen-

sorieller Reproduktionen). Also z. B. zu den Adjektiven weiß,

schwarz etwa Adjectiva wie hell, dunkel, Schnee, Kohle usw.

d) Zu den Reizworten sind inhaltlich passende Worte zu

suchen, deren Inhalt einem anderen Sinnesgebiet angehört

(Bildung heterosensorieller Reproduktionen). Diese anderen

Sinnesgebiete werden einzeln vorgeschrieben. Hierbei sind

wieder zwei Unterfälle zu unterscheiden: (1) Es werden sen-

sorisch-mehrdeutige Reizworte verwendet; dann wird sich in

der Regel für den gemischten Typus ein bestimmtes Sinnes-

gebiet vordrängen, das der gestellten Aufgabe entspricht,

während der annähernd reine Typus dabei sclntn manchmal

versagt. In den meisten Fällen bemerkt eine geübte Vp., ob

sie in diesem Falle genötigt ist, mit den übergeordneten oder

untergeordneten Elementen ihres V. T. zu arbeiten. Wenn
z. B. einem akustisch-gemischten Typus die Aufgabe gestellt

wird, von einem Reizwort, das er filr gewöhnlich akustisch

auffaßt, in d:is visuelle Gebiet überzugehen, so versucht er.
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das Keizwort visuell aufzufassen und er wird diese unge-

wöhnliche Vorstellungsweise in der Regel bemerken. Ich

habe oft gefunden, daß gerade diese Aufgabe den Vpn. ihren

Typus deutlich zum Bewußtsein bringt. Der reine Typus

findet die Aufgabe außerordentlich schwer, wenn er in ein

Sinnesgebiet überzugehen hat, das von seiner Auffassung

des Reizwortes verschieden ist. (2) Das Reizwort ist sen-

sorisch-eindeutig. In diesem Falle wird der Übergang in ein

anderes Sinnesgebiet manchen Vpn. relativ leicht, anderen

dagegen außerordentlich schwer. Daher zeigt dieser Versuch

sehr leicht den Kooperationstypus der Vpn. an. Mir selbst

wird es z. B. sehr schwer, vom akustischen ins visuelle Ge-

biet überzugehen (vgl. dazu die Bestimmung meines V.T^

S. 589).

Es ist besonders wichtig, hierbei 1. stets die Reproduk-

tionszeiten zu messen und 2. bei jedem einzelnen Versuch

die Vp. zu fragen, wie sie die Aufgabe aufgefaßt und gelöst

hat. Ich halte diese Methode bei weitem für die beste zum

Nachweis des Sachvorstellungstypus. Ein besonderer Vorzug

dieser Methode ist noch der, daß dabei auch viele inter-

essante Einzelheiten der Typen aufgedeckt werden, z. B. die

relative Geläufigkeit der einzelnen Partialvorstellungen, die

Deutlichkeit und Vollständigkeit der einzelnen Sinneselemente

u. dgl. m.

Eine der Methoden von Feuchtwanger (vgl. S. 614)

kann ebenfalls als eine Anwendung der Reproduktionsmethode

angesehen werden, wir kommen auf seine Untersuchungen

bei der Besprechung der Kraepelinschen Methode zurück.

Auch die Methode von L. Pfeiffer ist eine Abart der

Reproduktionsmethoden 1). Pfeiffer suchte den »Sachtypus«

von Mädchen (15—20 Schülerinnen einer Volksschule in

1) L. Pfeififer, Über Vorstellungstypeu. Leipzig, Otto Nemnich. 1907
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WUrzburg — der Zahl uach in den einzelnen Jahren etwas

verschieden; im Alter von 10— 12 Jahren) zu bestimmen, in-

dem er ihnen Worte nannte, mit der Aufforderung, sich den

Inhalt der Worte vorzustellen (z. B. »woran denkt ihr gleich,

wenn ich sage: Glocke*), »worauf jedes der Mädchen in

einem Siitzchen niederschrieb, woran es sofort dachte^-. Die

Worte waren so gewählt, daß ihr Inhalt bald mehr visuelle

und akustische, bald mehr kinästhetische Partialvorstellungen

hervorrufen konnte{!). Pfeiffer gibt diese so an:

Als Material der ersten Versuchsreihe dienten folgende
Begriffe:

A) Begriffe mit hervortreteudeu visuellou und «kustischen Partial-

vorstellungen.

1. Substantiva: Glocke, Klavier, Eisenbahn, Wald. Mii.sik. Uhr,

Hammer, Trommel, Kind, Wagen.

2. Verba: maröchieren, reiten, singen, klopfen, schreien, sägen,

spielen, klappern, geigen, lachen.

B) Begriffe mit hervortretenden kinästhetischen Partialvor-

stellungen.

1. Substantiva: Messer, Nadel, Ofen, Eis, Kalksteiu. Wolle, Eisen,

Bürste, Bett, Pfundstein.

2. Verba: stechen, turnon, schreiben, leseu, fallen, stoßeu, ziehen,

heben, töten, brennen.

Im Anschlüsse hieran wurde noch eine zweite Versnchsreiho
mit folgendem Material vorgegeben:

A Begriffe mit hervortretenden visuellen und akustischen Partial-

vorstellungen.

1. Substantiva: Kirche, Hund, Gewitter. Feuöter, Violiue. deine

Mutter, Messe, Maurer, Trambahn. Schule,

2. Verba: brüllen, zischen, hacken, läuten, rufen, bellen, pfeifen,

brummen, krähen, zwitschern.

By BegritVomit hervortretenden kiuästhetisclien Partialvor.-^telluugon

1. Substantiva: Faust. FuBteppich, Kleiderstoff, Sonne, Schnee,

Zwicker, Schiefertafel, Seife, Nuß, Apfel.

2. Verba: klettern, drücken, Btreicheln, kratzen, schlucken, kliit-

seilen, waschen, sticken, barfulilaufen, husten.

Zur Kritik dieses Verfahrens ist zu bemerken, 1. dal3 nieht bioL^

Worte >mit hervortretenden visuellen akustischen und kinästhetischen

Partialvoratellungen« gewühlt werden durften, sondern möglichst auch
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im Vergleich dazu Worte, die eindeutig im Siune der einzelnen Sinnes-

gebiete aufgefaßt werden mußten. Denn nur dann Latte Pfeifler An-
haltspunkte, um zwischen dem bloßen Gebrauchsmodus und dem wirk-

lichen Typus seiner Vpn. zu unterscheiden , weil erst dabei solche In-

dividuen uachgewieseu werden, die mit bestimmten Sinneselementen

nicht arbeiten können. 2. Die Beispiele sind nicht immer gut ge-

wählt ; Worte wie töten, brennen, stechen enthalten nicht notwendig

kinästhetische Partialvorstelluugen; statt brennen wäre besser ver-

brennen gesagt worden und einzelne Worte sind zu komplex, wie

z. B. Schule, Gewitter, Messe. Ferner werden Worte wie marschieren,

reiten, singen von dem Motoriker ganz motorisch-kinästhetisch auf-

gefaßt. 3. Die reproduzierten Wortbedeutungen sind in so hohem
Maße von zufälligen Konstellationen abhängig, daß es nicht mög-
lich ist zwischen dem zufälligen vorübergehenden Ge-
brauchsmodus und den wirklich für das Individuum typischen

Vorstellungsinhalten zu unterscheiden. Man hat keinerlei

Garantie dafür, daß die erste beste, bei einem Worte reproduzierte

Sachvorstellung auch wirklich die typische Vorstellungsweise des

Individuums zum Ausdruck bringt! Statt dessen kann auch ein

Gewöhnungsmodus oder irgendein durch Konstellation, kurz voraus-

gegangene Beschäftigung usw. beeinflußter Gebrauchsmodus des Vor-

stellens die Art der bevorzugten Sinneselemente bestimmen. Gegen-

über solchen Methoden ist die von G. E. Müller geübte Kritik ganz

besonders am Platze. 4. Bei solchen Worten, wie Glocke, Klavier

sind die akustischen und visuellen Elemente ungefähr gleichwertig,

denn ich kann diese Objekte ebenso adäquat durch Formen und

Farben und visuelle Bilder ihrer Bestandteile (wie der Tasten, des

Klavierkastens und seiner FarbeJ vorstellen, wie durch die Eigenart

der mit ihnen hervorzubringenden Töne. Infolgedessen liegt für den

gemischten Typus in der Aufgabestellung keinerlei Zwang vor, mit

einem bestimmten Siuneselement zu arbeiten, und es bleibt für ihn

ein ganzer Komplex von Ursachen außer dem Typus vorhanden, der

sein augenblickliches Vorstellen der Wortbedeutung bestimmen

kann (kürzlich gehabte Erlebnisse, Konstellationen der Eeproduktion,

Gewöhnungen, unkontrollierbare äußere Einflüsse, Selektionswirkung

der Gefühle u. a. m.). Wenn nun ein gemischter V.T., durch solche

Einflüsse bestimmt, akustische (oder visuelle) Sachvorstellungen repro-

duziert, so erscheint er akustisch (oder visuell), während er in

Wahrheit »gemischt« ist. Es wird mit dieser Methode daher weder

der gemischte Typus als solcher, noch die feinere Unterordnung seiner

Sinneselemente bestimmt. Dies hätte P. aber durch eine determiuier-

*ere Aufgabestellung annähernd erreichen können, weil dadurch die

Methode mehr zu einer Zwangsmethode geworden wäre, z.B.: >8chreibt
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alles so vollständig als möglich auf, woran ihr bei dem Worte

denken könnt<. 5. Die Fragestellung P.s ist im Prinzip nicht

einmal eindeutig genug, um Wort- und Sach-V. T. zu unterscheiden,

denn man würde ihr auch dadurch genügen, daß man an das Wort-
bild denkt. Erwachsene würden gewiß oft in dieser Weise reagiert

haben, und es ist nur dem Umstände zu verdanken, daß Kinder von

10—12 Jahren vorzugsweise mit Individualvorstellungen arbeiten, daß

durchweg mit Bcdeutuugsvorstellungen reagiert wurde. Die Methode

ist dalier iu dieser Form nur für jüngere Kinder brauchbar, sie eignet

sich nicht zu allgemeiner Verwendung. 6. Ein anderes wesent-

liches Bedenken gegen P.s Methode, in dem ich Segal beistimme, er-

wähne ich später bei dem Kraepelinschen Verfahren. Endlich 7. Es

ist ja eine ganz willkürliche Auswahl der Worte, daß die kinästheti-

schen Vorstellungen für sich, die akustischen uud visuelleu zusammen
geprüft wurden. Warum wurden nicht einmal sensorisch ganz mehr-

deutige, einmal sensorisch-eindeutige Worte verwandt?

2. Die Rekoustruktionsmetboden. Unter »Rekon-

struktion« versteht mau im tillgemeiueu eine Art der Repro-

duktion, bei welcber die durgebotenen Eindrucke iu unver-

änderter Form oder auch mit der Forderung bestimmter will-

kürlicher Veränderungen von der Vp. wiederhergestellt

werden mlisseu, also z. B. durch Zeichnen, Modellieren, durch

Herstellung au einem bestimmten Apparat u. dgl. m. Daher

eignet sich diese Methode scheinbar besonders gut zum Nach-

weis des Sachvorstellungstypus; denn man scheint ja direkt

auf die Probe stellen zu können, ob die \ p. die Vorstellung

eines Sinuesgebietes hat und mit welcher Vollständigkeit und

Genauigkeit sie bei ihr vorhanden ist. Allein gegen dieses

Verfahren läßt sich ein prinzipielles Bedenken geltend

machen, das ich vorher schon erwähnte, dessen Bedeutung

wir uns aber noch genauer klar machen müssen: das Re-

konstruieren von Eindrücken setzt nicht unbedingt voraus,

daÜ ein Mensch auch die ihnen entsprechenden freien Vor-

stellungen besitzt. Kill Heispiel; wer ein guter Klavierspieler

ist, kann manchmal beobachten, daß er ein früher gut geübtes

Stück, sich nach lauger Zwischenzeit in der Vorstellung oft
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nicht mehr lückenlos reproduzieren kann, wenn er aber ver-

sucht es zu spielen, so gelingt die Sache. Etwas Ähnliches

habe ich wiederholt bei mir beim Auswendigzeichnen von

Objekten beobachtet; gut eingeübte Bewegungen beim Sport

finden wir wieder, auch ohne vorher eine bestimmte Vor-

stellung von ihrer Ausführung zu haben; ja es scheint, daß

alles Rekonstruieren erlernter Eindrücke und Bewegungen

auch ohne die freie Reproduktion der Eindrücke und Bewe-

gungen möglich ist. In diesem Falle arbeiten die Übungs-

dispositlonen sozusagen automatisch, wobei wahrscheinlich

der physische Reproduktionsmechanismus eine große Rolle

spielt. Dieses Mitarbeiten des physischen Automatismus kann

aber die eigentlichen Vorstellungsbilder in hohem Maße er-

setzen. Eine ähnliche Rolle müssen aber notwendig auch

die dispositionellen Nachwirkungen einmaliger Eindrücke

und bei unmittelbarer Rekonstruktion die abklingenden

Reize (Empfindungen) selbst besitzen : sie ersetzen zum Teil

die Bildung einer eigentlichen Vorstellung des Eindrucks.

Noch mehr gilt das, wenn an Stelle der wirklichen

Rekonstruktion zur Prüfung des V.T. das Wieder-

erkennen von Objekten gesetzt wird. Wir können

zahlreiche Objekte wiedererkennen, von denen wir gar keine

freien Vorstellungen haben, infolgedessen kann die Wieder-

erkennungsmethode zur Bestimmung des V.T. überhaupt nicht

gebraucht werden.

Eine Anwendung der Rekonstruktionsmethode zur Bestim-

mung der Frage, wie die einzelnen Sinneselemente bei

dem gedächtnismäßigen Merken zusammen arbeiten,

gaben Münsterberg und Bigham'), und obgleich sie nicht

1) H. Münsterberg und .J. Bigham, Memory. Psych. Eev. I, 1. 1894.

L. Pfeiffer, der das Verfahren Münsterbergs nicht richtig darstellt, ist

im Irrtum, wenn er annimmt, M. und B. hätten den V.T. der Vpn. fest-
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den V.T. ihrer Vpn. beetimnien wollten, so kann man aus

der Arbeit doch vielleicht einige Folgerungen flir das Arbeiten

der verschiedenen V.T. ziehen. Sie stellten Reihen von 10

kleinen farbigen Papierquadraten her (auf schwarzem Grunde)

ferner >mehrere Reihen« von schwarzen Ziffern auf weißem

Karton von gleicher Größe wie die farbigen Quadrate; diese

dienten zur visuellen Darbietung. Zur akustischen Darbie-

tung wurden die Naraen der Farben und ZitTern vorgespro-

chen. Sie bildeten nun verschiedene Darbietungsreihen,

um festzustellen, ob das Merken mit einem Sinn allein,

oder mit mehreren Sinnen abwechselnd, oder mit mehreren

Sinnen zugleich den größeren Gedächtniserfolg habe.

Es wurde deshalb (von den 5 Vpn.) einmal eine Reihe

Ziffern oder Farben rein visuell aufgenommen, dann rein audi-

tiv (vorgesprochen), dann alternierend mit Sehen je einer

Farbe und Hören je eines Namens usf. Es zeigte sich:

1, wenn zwei Sinne alternierend arbeiten, so hindern sie sich,

der Gedächtniserfolg ist geringer; 2. visuelles Merken isoliert

übertrifft bei weitem das hörende Merken; wenn beide alter-

nierend arbeiten, arbeitet das hörende besser; 3. wenn

zwei Sinne zusammen denselben Stoff auffassen, so erreichen

sie mehr als bei isolierter Arbeit.

Diese Ergebnisse haben nun mit dem V.T. direkt nichts

zu tun, sie sind aber aucii für die Lehre von den V.T. wich-

tig, weil sie einen Einblick in die Bedeutung des Zusamraen-

arbeitens von Sinneselementen flir das Gedächtnis geben —
darauf komme ich nachher zurück, wenn Avir die Bedeutung

der V.T. besprochen.

Fräulein Fernald verwendete die Rekonstruktionsmethode

zur Bestimmung des V.T., indem sie Farben nach einer ge-

gebenen Mustervorlage 8(»rtieren ließ. Gorade dabei kann

ptollon wollen, dalior ist auch Bcino Kritik iliroa Verfahrens hinfällig,

da Bio den Zweck jener Versuche verkennt.
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sich aber die Vp. auf das Wiedererkennen verlassen, ohne

freie Vorstellungen von den Objekten zu haben'); die Methode

ist deshalb unzuverlässig.

Ich selbst habe zusammen mit Herrn Rektor Hasserodt

Versuche über das Rekonstruieren komplizierter Bilder durch

Zeichnen aus dem Gedächtnis ausgeführt, um die Deutlich-

keit visueller Erinnerungen und die Art der Verfügbarkeit

der visuellen Vorstellungen zu prüfen. Genaueres über die

Versuche teile ich erst bei der Psychologie des Zeichnens

mit (im III. Bande). Es zeigte sich dabei, was auch schon

Dr. Albin seinerzeit nachwies, daß die einzelnen Menschen

nicht nur außerordentlich verschieden deutliche visuelle Vor-

stellungen haben, sondern daß innerhalb der visuellen

Sach-Typen auch noch der Unterschied eines rein passiven

Reproduzierens und der Fähigkeit zum aktiven Verändern der

visuellen Vorstellungen herrscht. Dazu kommt aber noch

ein weiterer Unterschied des Sach-V.T., der nicht ganz leicht

zu beschreiben ist: bei den einen Individuen wird das innere

Sehen zum größten Teil ersetzt durch eine überlegende und

urteilende Konstruktion des Objektes , während die anderen

ein wirklich bild artig es Äquivalent des Objektes innerlich

vor sich sehen. Die ersteren haben dabei auch vor-

wiegend visuelle Sachvorstellungen und gehören zum visuellen

V.T., sie arbeiten aber mehr mit verbalen Ersatzmitteln und

ihrem Wissen von dem Objekt, während die letzteren mehr

mit visuellen Bildern reproduzieren.

Hier mischt sich der Unterschied eines mehr abstrakten

und mehr konkreten Vorstellens mit dem der visuellen Be-

gabung und bringt den abstrakten und konkreten visuellen

Typus hervor. Näheres über diesen Unterschied teile ich

bei der Psychologie des Zeichnens mit.

1) Mabel Ruth Fernald, Diagnosis of Mental Imagery. Angef.

Z. S. S. 112 ff.
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3. Die Kraepelinsche und ihr verwandte Methoden.

Die von Kraepelin in München eingeführte Methode znr

Untersuchung des Sachvorstellungstypus nennt man vielleicht

am besten ]\rethode der Aufschreibung der bereit-

liegenden Vorstellungen (aus dem Gedächtnis)*). Sie

besteht darin, daß man eine Vp. (wünschenswert ist die

Verwendung zahlreicher Individuen) eine kurze Zeit lang

(bei Kraepelin waren es ftinf Minuten) so schnell als möglich

Worte aufschreiben läßt, deren Objekte wesentlich mit dem

Gesichtssinn aufgefaßt werden; sodann ebenso lange Zeit

Worte, welche Gehorswahrnehmungen ])czeichnen, sodann

Worte, die taktil-motorische Eindrücke bezeichnen, eventuell

kann man auch Bezeichnungen für Geschmacks-, Geruchs-

und für gefühlsbetonte Eindrücke aufschreiben lassen. Krae-

pelin selbst ließ nur Bezeichnungen für Dinge mit auffallenden

Farben und Gehörseiudrücken aufschreiben. ^lan nimmt nun

an, daß Personen mit visuellem Typus in der gleichen Zeit

relativ mehr Gesichtseindrücke aufschreil)en werden als die

Akustiker, daß Akustiker relativ mehr Gehörsvorstellungen

reproduzieren werden als die Visuellen usw. ]^Ian macht

dabei die allgemein-psychologische Voraussetzung, daß das

IJberwiegen von Vorstellungen eines bestimmten Sinnesge-

bietes bei einem Menschen auch zur Folge haben wird, daß

seine A'orstellungen aus diesem Gebiete zahlreicher sind und

größere Reprodnktionsfähigkeit haben, als bei einem Menschen,

bei welchem dasselbe Sinnesgebiet zu den untergeordneten ge-

hört. Ob diese Voraussetzung zutrillt, werden wir sogleich sehen.

Die Methode wurde etwas anders augewendet von Lob-

sien"). Er gal) seinen Schülern (Volksschule in Kiel) eine

1) K. Ivraopeüii . I>cr p.Hychologisc'hc Vorsuoli in dt^r rsyohi.ifrio.

Kr. Psycho]. Arboifon. I. 189(5.

2) M. Lobsicn, Über don Voretcllungstypnp der .^^clmlkindor. Lanpen-

salza 191 1.
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noch allgemeinere Instruktion, indem sie einfach ohne be-

schränkende Vorschrift alle ihnen einfallenden Vorstellungen

während einer bestimmten Zeit niederzuschreiben hatten.

Diese wurden dann nachher darauf untersucht, welchen Sinnes-

gebieten die Wortbedeutungen anzugehören schienen. Es

zeigte sich in der Tat auch, daß die einzelnen Schüler

sehr charakteristische Unterschiede in dem sinnlichen Material

ihrer Vorstellungen zu haben schienen.

Allein die Methode hat in diesen beiden Formen
sehr große Schwächen: 1) Sie stellt auf alle Fälle nur

den interindividuellen Typus fest, indem es sich ja nur durch

den Vergleich der einzelnen Vpn. entscheidet, ob man ein

Individuum visuell oder akustisch nennen will. Wer nach

dieser Methode als visuell bezeichnet wird, der ist in Wahr-

heit nur visueller als die in Vergleich gezogenen Indi-

viduen, ob auch bei ihm selbst die visuellen Elemente

über die anderen vorherrschen, das ist damit noch nicht ge-

sagt; oder mit anderen Worten, sein intraindividueller Typus

ist damit nicht bestimmt. Nehmen wir einmal an, alle ge-

prüften Vpn. in einem solchen Experiment wären zufällig

akustisch-gemischte Typen'), unter ihnen befände sich aber

eine Vp., die zwar auch Akustiker ist, die aber im Vergleich

zu den anderen ziemlich stark visuelle Vorstellungselemente

besitzt, so würden wir diese nach der Kraepeliuschen Methode

als einen visuellen V.T. bezeichnen, obgleich sie ein Akustiker

ist. Dasselbe Bedenken gilt auch gegen die Methode von

Pfeiffer, wie überhaupt gegen alle Methoden, die auf dem

Vergleich mehrerer Individuen untereinander beruhen; ja

wenn man von diesen Methoden annimmt, daß sie den inter-

individuellen Typus bestimmen, so ist das noch zu milde

1) Nach der oben von mir angegebenen Ausdrucksweise ist ein

»akustisch-gemischter« V.T. ein solcher gemischter Typus, bei dem

akustische Elemente vorherrschen.

.Menmann, Vorlesungen. II. 2. Anfl. 41
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ausgedrückt, sie bestimmen in Wahrheit nur die Vorstellungs-

weise eines Individuums im Vergleich zur Vorstellungsweise

anderer, sie lassen es dagegen dahingestellt, (Ij ob wir damit

nur einen zufälligen Gebrauchsmodus der Vorstel-

lungselemente eines Individuums angeben und (2 über

den typischen Charakter dieses Vorstellens entscheiden sie

überhaupt gar nichts. Hierin gebe ich Segal recht, obgleich

seine Kritik der Methode im übrigen zu weit geht. Von

einem interindividuellen »Typus« des Vorstellens kann aber

überhaupt nur in einem übertragenen Sinne gesprochen wer-

den, denn individuelle Eigenarten, die nur durch den Ver-

gleich eines Individuums mit anderen entstehen, brauchen

gar nicht so durchgreifend zu sein, daß sie ein typisches

Gesamtverhalten des Vorstellens bedingen (vgl. dazu

den Begriff des Vorstellung.s-Typus, S. 546). 2) Als zweites

Redenken muß gegen alle der Kraepelinschen ähnliche

Methoden geltend gemacht werden, daß die oben erwähnte

psychologische \'orausBetzung dieser Methoden nicht unbe-

dingt zuzutreffen braucht: Es ist nicht notwendig, daß ein

visueller Mensch auch die größte Zahl seiner Vorstellungen,

die er augeui)licklich bereit hat, dem visuellen Gebiete

entnehmen muß. Die Methode verfährt ja mit solcher Un-

genauigkeit, daß sie nicht einmal den wirklich vorherrschenden

Vorrat an dauernd verfügbaren \'orstellungen bei einem In-

dividuum prüft, sondern nur das, was das Individuum augen-

blicklich in Bereitschaft hat. Diese Bereitschaft der

Vorstellungen kann aber abhängen von zufälliger Konstella-

tion, von Stimmungen, Gefühlen u. dgl. m. (auf die große

Selektionswirkung der Gefühle gegenüber den relativ bereit-

liegenden Vorstellungen habe ich schon öfter hingewiesen).

'^) Schon oft hat man gegen die Methode eingewandt, daß

die Instruktion nicht eindeutig ist, da bei erwachsenen

Menschen, weniger bei Kindern, die Aufmerksamkeit durch
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eine solche Instruktion nicht notwendig auf die Sachvor-

stellungen gelenkt wird. 4) Schwerer wiegt der Mangel, daß

man den aufgeschriebenen Worten nicht nachträglich an-

sehen kann, welchem Sinnesgebiete die bezeichneten Vor-

stellungen wirklich angehören; das kann im einzelnen Falle

zweifelhaft bleiben, auch damit unterscheidet die Methode nicht

genau den Sachvorstellungs- und den Wortvorstellungstypus

der Vpn. 5) Dagegen bezeichnet der oft erhobene Einwand,

daß wir für die einzelnen Sinnesgebiete nicht gleich viel

Bezeichnungen haben, mehr eine technische Vorsichtsmaß-

regel als einen Einwand, denn es ist selbstverständlich, daß

man nicht bei demselben Individuum die Zahl der von ihm

aufgeschriebenen visuellen Bezeichnungen mit der Zahl der

akustischen Worte vergleichen darf, weil alle Menschen im

allgemeinen weniger akustische Bezeichnungen als visuelle

besitzen. Man darf also nur die relative Anzahl der

visuellen Bezeichnungen bei einem Individuum mit der

Zahl der visuellen Worte bei einem anderen vergleichen usw.;

das zeigt aber gerade deutlich, daß die Methode nur den

inte r individuellen Unterschied des Typus nachweist. 6) Ein

schwerwiegendes Bedenken bei Versuchen mit Kindern ist

auch noch das, daß der Einfluß des Milieus auf die Zahl

der kindlichen Worte und Vorstellungen ein außerordentlich

großer ist. Kinder, die aus einem gebildeten Hause stammen,

in dem man sich mit Musik beschäftigt, werden infolgedessen

unter Umständen außerordentlich viel mehr Wörter für aku-

stische Eindrücke haben, als Kinder deren Erziehung sehr

vernachlässigt ist. Die ersteren brauchen aber deswegen

keineswegs einem akustischen V.T. anzugehören, ja

sie brauchen nicht einmal unter interindividuellem Gesichts-

punkte akustischer zu sein als die anderen Kinder. Nach

alledem ist die Methode nicht als sehr wertvoll zu bezeichnen.

Wenn man vollends wie Lobsien die Instruktion ganz all-

41*
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gemein hält, ao kann es zufällig vorkommen, daß ein Indi-

viduum überhaupt gar nicht darauf kommt, Vorstellungen

eines bestimmten Sinnesgebietes aufzuschreiben, obwohl es

sie besitzt. Infolgedessen ist auch bei dieser Methode die

beschränkende Instruktion besser als eine allgemeine und

unbestimmte, ja die Methode kann nach meiner Ansicht

vielleicht dadurch brauchbar werden, daß man die Instruk-

tion zu einer ganz bestimmten und eindeutigen macht und

dadurch die Vpn. in die Zwangslage bringt, mit bestimmten

ihnen verftigbaren Vorstellungen zu reagieren. Man sollte

also z. B. fordern: schreibe fünf Minuten lang die Namen

von Dingen auf, die du dir durch ihre Form gemerkt hast,

sodann solche, die du auf Grund ihrer Farbe gemerkt

hast, ebenso auf Grund von Geräusch- oder ToneindrUcken,

ferner auf Grund von Gefühlen oder Stimmungen, die sie

erregten usw.

Wichtig war auch bei Schülern die Vorschrift von Lay,

daß die Dinge im Klassenzimmer nicht mit aufgeschrieben

wurden. Pfeift'er teilt noch einige weitere Erfahrungen mit.

die für die Anwendung der Methode lehrreich sind iPfeitfer,

Vorstellungstypen S. 42 ff.).

Der Kraepelinschen Methode verwandt ist das Verfahren

von Ribot, der 103 Personen, I'rwachsenen verschiedener

Stände, folgende Wörter vorsprach, nach deren Anhören sie

diejenigen Vorstellungen anzugeben hatten, welche ihnen

sofort bewußt wurden: Hund, Tier, Farbe, Form, Gerech-

tigkeit, Güte, Tugend, Gesetz, Zahl, Kraft, Zeit, Beziehung.

Ursache, Unendlichkeit. Das Verfahren war ein rein aku-

stisches, und die Absicht Kibots ging nicht nur auf den

Nachweis der sinnlichen Elemente der Vorstellungen, sondern

seine Frage war die allgemeinere: >wenn man ein abstraktes

Wort denkt, hört oder liest, was taucht dann unmittelbar

und ohne Reflexion im Bewußtsein auf?« Die von ihm



Die Hauptresultate der Begabungsforschung. G45

selbst zu Protokoll geuommenen Reproduktionen untersuchte

dann Ribot nacli ihrem Yorstellungsinhalt und unterschied

danach drei V.T., einen konkreten, einen visuell- typogra-

phischen und einen abstrakt-akustischen Typus. Diese Unter-

scheidung kann zwar nicht mit der bei den V.T. üblichen

verglichen werden, weil sie nicht unter dem Gesichtspunkt

des sinnlichen Materials der Vorstellungen aufgestellt wurde

;

sie gibt aber interessante Beiträge zu unserem Problem, weil

sie manche Zusammenhänge der V.T. mit anderen Eigen-

tümlichkeiten des Vorstellens zeigt.

Den ersten Typus beschreibt R. so: das Wort ruft immer ein

konkretes Bild hervor, das meist visuell, bisweilen »muskulär< vorge-

stellt wird; Personen dieses Typus denken nur durch »Bilder« ;image8),

die nach Konkretheit, Deutlichkeit und Sinnesinhalt wechseln. #Per-

sonen des zweiten Typus sehen — wenn der Typus in reiner Form
auftritt — nur das visuelle Wortbild (>il consiste ä voir les mots

imprimes et rien de plus«). In M^eniger reiner Form hat dieser Typus
auch schwache visuelle »Bilder«, aber nur bei den weniger abstrakten

Worten. Dieser zweite Typus nach R. ist also ein visuell-verbaler.

Der dritte Typus kommt nach R. »selten« vor; in der reinen Form
hat er bei abstrakten Worten nur das akustische Wortbild inner-

lich gegenwärtig les sons, imsiges auditivs ; der Typus scheint nach

R. mit sprachlicher Begabung zusammenzuhängen; er ist augenschein-

lich ein (abstrakter) akustisch-verbaler Typus. Die Beobachtungen R.s

geben die drei uns schon bekannten V.T. an, die man wohl als die

relativ verbreitetsten bezeichnen darf: den visuellen Sach- und Wort-

und den akustischen Worttypus ^.

Angeregt von den Untersuchungen Kibots wandten Du gas

und Stetson ein ähnliches Verfahren an, doch geht dieses

Verfahren schon in die Reproduktiousmethode über und unter-

scheidet noch weniger genau als die Kraepelinsche Methode

zwischen Sachvorstellungstypus und Wortvorstellungstypus.

Auch Feuchtwanger wandte die Kraepelinsche Methode

an, und es ist bezeichnend für ihre Brauchbarkeit, daß die

Resultate keine vollständige Übereinstimmung mit der Prüfung

1) Th. Ribot, Enquete sur les idees g^nerales. Revue Philos. 16. 1891.
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derselben Vpn. nach anderen Metboden zeigten (bei drei von

den vier geprüften Vpn. war eine gewisse Übereinstimmung

vorhanden, bei einer anderen entschieden nicht)').

Sodann hat Feuchtwanger aus der Kraepelinschen Methode

ein neues Verfahren entwickelt, das er folgendermaßen

beschreibt: »Unsere Methode versucht der Scheidung vun

Sach- und Wortvorstellungen gerecht zu werden . . . Sie

sucht weiterhin den Fehler zu vermeiden, der in der Kraepe-

linschen Methode liegt, indem sie die Vp. durch die Stellung

der Aufgabe veranlaßt, auch wirklich die Vorstellung hervor-

zurufen, deren Namen sie niederschreibt.« Sie erhält also

z. B. die Aufgabe: »so rasch als möglich Namen von Objekten

niederzuschreiben, die eine bestimmte Höhe oder Länge

(z. B. Y-^ m) haben«, oder z. B.: >die Namen von Objekten

niederzuschreiben, die eine ganz bestimmte Farbe, z. B. das

matte Schwarz der Holzkohle haben«, oder: »Wörter nieder-

zuschreiben, in denen ein ganz bestimmter Vokal, z. B. das

gedehnte »u«, das sich in dem Worte »Hut« findet, vor-

kommt«. Diese letztere Instruktion vermischt aber wieder

verbal-akustisches Vorstellen mit dem akustisch-sachlichen

Vorstellen, denn der Akustiker von verbalem Tvpus bort

innerlich sehr deutlich den Klang der Wortbilder. Flir aku-

stisches Sachvorstellen eignet sich eine Aufgabe wie die:

»schreibe so rasch als möglich die Namen von Geräuschen

auf, die so stark sind wie das Wiehern eines dicht nelten

dir befindlichen Pferdes«. Hier ist nicht recht verständlicb,

warum die Instruktion von der Stärke und nicht einfach

von der Qualität dea Geräusches spricht. Eine analoge

Methode für die wortvisnellen Vorstellungen fand Feucht-

wanger nicht; die motorische Veranlagung suchte er in der

bekannten Weise durch Unterdrückung des inneren Sprechens

•j A. Füuchtwauger, Veröuclio über \'(>r.>(telluug8typou. Zoitschr f

Psychol. Bd. 68. IMll
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mit Zählen nachzuweisen, die schreibmotorische Veranlagung

wurde mit einem Verfahren geprüft, das nicht ganz klar

verständlich ist. Die Vp. hatte Kreuze (oder Striche) fort-

laufend auf Papier zu machen »und Wörter aufzuschreiben,

die ein langes *a« enthalten, wie das Wort baden«. Ge-

naueres wird über diesen letzteren Versuch nicht gesagt.

Das Resultat dieser Versuche stimmte mit den übrigen Be-

stimmungen des V.T. an denselben Vpn. überein.

Auch Ogdeu und Külpe verwendeten die Kraepelinsche

Methode — ohne wesentliche Abänderungen — und fanden

sie brauchbar').

Die Resultate der Erforschung der Vorstellungs-

typen.

Die Resultate unserer Untersuchungen über die V.T.

fasse ich hier nach systematischen Gesichtspunkten zusammen,

soweit sie nicht schon vorher für die genauere Bestimmung

des Begriffs des V.T. betrachtet werden mußten; wobei nach

Möglichkeit das hervorgehoben werden soll, was kinder-

psychologisch und pädagogisch interessant ist.

Für unsere Zwecke müßten wir uns daher hauptsächlich

auf die Untersuchungen über den V.T. von Kindern stützen.

Nun sind aber bei weitem die meisten Bestimmungen des

V.T. bisher an Erwachsenen gemacht worden und zwar in

recht einseitiger Weise an Studierenden. Wir besitzen nur

ganz wenige Arbeiten, die wirklich zuverlässige Einblicke

in die V.T. der Kinder geben. Die älteren Untersuchungen,

wie die von Lay, kommen dafür überhaupt fast nicht mehr

in Betracht, weil ihre Methode zu ungenau ist, insbesondere

weil nirgendwo der Versuch gemacht wurde, zwischen dem

bloßen Gebrauchsmodus, dem Gewohnheitstypus und dem

Anlagetypus des Vorstellens zu unterscheiden. Etwas mehr

i) Archiv f. d. ges. Psychol. II. 1903.
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können wir uns schon stützen auf einige Bestimmungen von

Frau Diirr-Borst, obwohl diese auch nicht sehr genau sind,

in mancher Beziehung kommen die Ergebnisse von Netschajefl*

in Betracht, und fltr den Sachvorstellungstypus der Kinder

hauptsächlich die Arbeiten von Kemsies, Lobsien, Pfeifier,

Netschajeff, A. Pohlmann, die neue Untersuchung von Watkins,

und ich selbst habe wiederholt den V.T. von Kindern im

Alter von 9—14 Jahren (und denjenigen zahlreicher Studie-

render) nach der Methode der Störungen und der Hilfen be-

stimmt.

Im allgemeinen läßt sich sagen, daß die ganze Lehre

von den Vorstellungstypen sich durch die Untersuchungen

der letzten Jahre immer mehr befestigt und geklärt hat, ab-

gesehen von einigen ganz skeptischen Auffassungen, wie der

von Thorndike und von Segal; der erstere leugnet, wie

wir schon sahen, den typischen Charakter der individuellen

Unterschiede in den Vorstellungsmaterialien überhaupt, der

letztere bringt sie in solche Abhängigkeit von den Keizen,

daß dadurch ebenfalls das Wesen der V.T. aufgehoben wird.

In der zunehmenden Anerkennung des typischen Charakters

dieser Unterschiede liegt aber zugleich die praktische, ins-

besondere die pädagogische Bedeutung der Typenforschung,

denn je ausgeprägter die Unterschiede im Vorstelluugsiuhalt

der Menschen sind, je mehr sie auf Anlage beruhen und den

Charakter konstitutioneller Dispositionen haben, die dem

ausgleichenden EiniluH der Erziehung einen gewissen Wider-

stand entgegensetzen, desto mehr muß die Praxis der Er-

ziehung mit ihnen rechnen und desto mehr werden sie die

gesamten geistigen Leistungen eines Individuums beeinliussen.

Stellen wir die wichtigsten Ergebnisse der letzten Forschungen

zusammen.

1. Heine Tyj)en und Ausfallstypen. Die typischen

Unterschiede in dem \'(irsteliungHiiili;»lt der Menschen findtii
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ihren stärksten Ausdruck in den sogenannten reinen Typen.

Diese scheinen in strengster Bedeutung des Wortes beim

normalen Menschen nicht vorzukommen, sie verwirklichen

sich vielleicht nur bei pathologisch verursachten geistigen

Defekten (wie z. B. in dem bekannten Falle von Charcot).

Es kommen jedgch Annäherungen an die reinen Typen

auch bei normalen Menschen vor und wie es scheint, ganz

besonders bei Kindern, indem bei manchen Individuen ein

reproduziertes Sinnesgebiet fast ausschließlich verfugbar ist

und die anderen ihm gegenüber in solchem Maße zurück-

treten, daß sie in den intellektuellen Leistungen des Indi-

viduums fast überhaupt keine KoUe spielen (Beispiele dafür

haben wir schon kennen gelernt, vgl. oben S. 546). Etwas

häufiger scheinen die reinen Ausfall stypeu zu sein, bei

denen ein einzelnes Sinueselement in den Vorstellungen ganz

fehlt, während mehrere andere Sinneselemente vorhanden

sind, so daß solche Individuen im übrigen einen Spezialfall

des gemischten Typus darstellen (so fehlten bei luaudi die

visuellen verbalen Vorstellungen ganz). Als sicher können

wir ferner bezeichnen, daß neben dem konstitutionellen an-

geborenen V.T. sich bei den gemischten Typen besondere

Gewöhnungen an das Arbeiten mit einer bestimmten Art

der Subordination der ihnen verfügbaren Sinneselemente

herauszubilden pflegen, die vielleicht nicht einmal immer die

der Anlage nach dominierenden Elemente zu sein brauchen,

wodurch sich der Gewöhnungstypus herausbildet und da

nach den von G. E. Müller zusammengestellten Ursachen

(S. 571) sich im einzelnen Falle bei gemischten Typen unter-

geordnete Sinneselemente, auch abgesehen von der Gewöh-

nung, vordrängen können, so haben wir außerdem den Ge-

brauchsmodus des einzelnen Falles zu unterscheiden. Es

wäre nun von größtem Interesse für die didaktische Ver-

wertung der V.T., wenn wir etwas über die Ausbildung
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solcher Gewöhnungen und ihres wechselnden Gebrauchs bei

Kindern wüßten, doch läßt uns die Forschung damit bisher

ganz im Stich.

2. Grundtypen und Varietäten. Alle in dem früheren

Schema genannten Grundtypen (ö. 577f.j differenzieren

sich wahrscheinlich noch in bedeutendem Maße; so

insbesondere der visuelle Typus in der Weise, daß er mehr

für das Vorstellen von Formen oder von bestimmten räum-

lichen Verhältnissen überhaupt (wie namentlich für das innere

Überblicken komplizierter und umfangreicher räumlicher

Objekte) befähigt ist, oder für Farben oder für bestimmte

Ortsvorstellungen für ruhende und bewegte Objekte (»der für

bestimmte Gruppierungen der Dinge, für das bildliche innere

Sehen oder für schwache Gesichtsbilder, die durch das

Wissen ergänzt vrerden, für passiv reproduzierendes oder für

aktiv umgestaltendes Vorstellen oder auf verbalem Gebiet, für

visuelle Bilder von ZiÖern und Wörtern '). Ferner ist beim

akustischen Typus wahrscheinlich zu unterscheiden zwischen

einer besonderen typischen Veranlagung für das Gebiet der

reinen Töne, für rhythmische Eindrücke, für Geräusche, für

die Klangfarbe menschlicher Stimmen u. dgl. m. Bei den

motorisch-taktilen kommt vor: eine Bevorzugung der llaut-

empfindungen, die mit der Wahrnehmung von Bewegungen

in Beziehung stehen oder von kinästhetischen Emj)tinduugen

oder ein Arbeiten mit wirklichen schwachen Bewegungen

') Eine uierkwünlige Varietät ?) des vorbal-visucllen Typus be-

schreibt A. Messer, der eine Vp. von ausgeprägt verbal-visuclleiu Vor-

stellen fand, der sogar einzelne Ikicbstabou durchweg farbig erschienen,

/. B. a) blauscliwarz, b) grau, c) schwärzlich-griln etc. Das scheint

aber beinahe ein Fall von »FarbenliTtrent audition colorcc) zu sein.

Auf die eingelicndc Analyse des V.T. von <> Vpn. durch Messer sei

noch bcsunder.s hingewicrteu. Vgl. August .Mei>.>»cr. Kxpor. Psychol.

Untersuchungen über da.s l)eukon Archiv llir die ges. Fsychol VllI

190f;. S 210 ff.
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iü letzterem Falle scheint ein motorischer Typus zu entstehen,

der fast gar keine taktil-kinästhetischen Vorstellungen hat,

sondern die motorischen Vorstellungen durch die wirkliche

Innervation kleiner Bewegungen und die entsprechenden

Bewegungsempfiuduugen ersetzt. Offenbar verdient dieser

letztere Typus allein die Bezeichnung eines eigentlichen

Motorikers. Ich habe wiederholt diesen letzteren Typus ge-

funden und es war mir wichtig, daß Feuchtwanger ihn

neuerdings mit Bestimmtheit nachgewiesen hat (Feuchtwanger

a. a. 0. S. 167). Dagegen kann ich die große Bedeutung,

die Lay und neuerdings der Italiener Mondolfo {vgl. S. 620)

den kinästhetischen Vorstellungen zuschreiben, als im Wider-

spruch mit den Tatsachen stehend nicht anerkennen. Es

ist recht bezeichnend, daß G. E. Müller nur ganz selten

deutliche kinästhetische Vorstellungen bei einer Vp. nach-

weisen konnte, daß Feuchtwanger sie fast gar nicht findet.

Ich habe sie ebenfalls sehr selten gefunden und wenn sie

vorhanden waren, so wurden sie fast immer von den Vpn.

als sehr unbestimmt bezeichnet — es scheint daher, daß ein

stärkeres Auftreten dieser Vorstellungen eine selten vor-

kommende individuelle Form des motorischen Typus dar-

stellt, wie sie bisher nur nachgewiesen wurde an Mondolfo

und an dem Wiener Kliniker Stricker, während Dodge,

der akustisch-motorisch ist, über seine kinästhetischen Vor-

stellungen auch nur sehr unbestimmte Angaben macht. Damit

hängt es auch wohl zusammen, daß »schreibmötorische« V. T.

so außerordentlich selten sindM.

1) A. Aall, der besonders sorgfältig auf das Vorkommen schreib-

motorischer Typen achtete, fand »nur ausnahmsweise« graphisch-kin-

ästhetische Erinnerungsbilder bei seinen Vpn. Einige Fälle machen

ein gelegentliches Vorkommen solcher Bilder >wahrscheinlich-«.

A. Aall, Zur Frage der Hemmung bei der Auffassung gleichzeitiger

Reize. Zeitschr. f. Psych, 47. 1908. S. 51 ff.
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3. Die gemischten 'J'ypen. Bei diesen scheinen alle

überhaupt denkbaren Fälle von Mischung der verfügbaren

Vorstellungselemente vorzukommen. Wie schon früher be-

merkt wurde, haben wir bei den gemischten Tjpen wieder

zwei Hauptfälle zu unterscheiden: a) der ideale Fall eines

gemischten Typus ist der, daß einem Individuum sowohl die

verbalen wie die sachlich anschaulichen Vorstellungen uud

innerhalb dieser beiden Gruppen wieder die einzelnen Siunes-

elemeute mit gleicher Vollständigkeit uud lieproduktious-

fähigkeit zur Verfügung stehen. Diese Art der Begabung

scheint aber fast überhaupt nicht vorzukommen, und wenn

sie vielleicht auch einmal durch die Anlage vorgebildet

wurde, so pflegt doch jeder Mensch allmählich solche

Gewohnheiten des Vorstellens auszubilden, die die gleich-

mäßige Verfügbarkeit aller Vorstellungselemente aufheben.

b) Gewöhnlicher ist der zweite Fall, daß eines der Sinnes-

elemente das überwiegende ist und daß die anderen Vur-

stellungselemente zwar vorhanden sind, aber mit bestimmten

Abstufungen ihrer Verfügbarkeit, also in Unterordnung unter

das eine am meisten verfügbare Gebiet. Diese Art des

gemischten Typus ist jedenfalls die häutigste, sie ist also

auch die pädagogisch am meisten in Betracht kommende.

Innerhalb der gemischten Typen sind wieder die Koope-
rationstypen für die pädagogische Praxis besonders wichtig,

weil das Zusammenarbeiten verschiedener Sinnes-

elemente bei allen geistigen Leistungen, bei denen der

Sinnesinhalt unserer Vorstellungen eine größere Kolle spielt,

von entscheidender Bedeutung für die Form und für die

Güte der Schulleistung sein kann. Ich vermute, daß die Be-

gabungsunterschiede, die uns in der Schule so oft in der

Form entgegentreten, daß ein durchschnittlich allgemein be-

gabter Schüler in einem bestinunten Fache Minderleistungen

zeigt, sehr oft darauf beruben, daß ilini das Zusammen-
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arbeiten bestimmter Sinneselemente Schwierigkeiten bereitet.

So ist mir z. B. früher der Geographieunterricht nach der

alten Methode besonders schwer geworden, weil das Zu-

sammenarbeiten der optischen Vorstellungen von der Karte

und der Namen von Städten, Gebirgen und Flüssen meinem

Kooperationstypus nicht entspricht. Wichtige Beobachtungen

über die gemischten Typen hat neuerdings Fräulein Fernald

mitgeteilt, insbesondere sieht man aus ihren Beobachtungen,

daß auch visuell-verbale Typen mit akustisch-anschaulichen

Vorstellungen vorkommen.

4. Der verbale Typus. Der verbale Typus bedarf in-

sofern noch einer besonderen Bemerkung^ als sein Vorkommen

wdeder einen Unterschied anderer Art in der Begabung der

Menschen begründet, als wir ihn gewöhnlich unter dem rein

materialen Gesichtspunkte der V.T. aufstellen. Wie schon

öfter bemerkt wurde, haben erwachsene Menschen überhaupt

mehr verbales Vorstellen als Kinder, die Entwickelung des

Menschen drängt daher auf eine allmähliche Bevorzugung des

verbalen Vorstellens hin, und da außerdem unser abstraktes

Denken mit reinen Wortvorstellungen arbeitet (denen sogar

manchmal aller Anschauungsinhalt fehlt), so ist ein Arbeiten

mit Sachvorstellungen für die meisten erwachsenen Menschen

nur ein Ausnahmefall, der dann eintritt, wenn die Repro-

duktion eines bestimmten Vorstellungsinhaltes der Zweck
unseres Vorstellens wird. Diese Entwickelung vollzieht sich

aber nicht gleichmäßig bei allen Menschen. Ich habe auch

unter Erwachsenen (Studierenden) bei Reproduktionsversuchen

zwei Typen des Arbeitens mit abstrakten Wortbedeutungen

gefunden. Die einen arbeiten mit einem Minimum von An-

schauungsinhalten, die anderen haben stets lebhafte anschau-

liche Begleitvorstellungen, die aber nicht wie beim Kinde

den Hauptinhalt des Wortes bilden, sondern nur als Anhalts-

punkte für abstrakte Beziehungen vorgestellt werden. Dieselbe
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Erscheinung sehen wir in den Beobachtungen von Kibot (S. 645^

und Louise Ellison fand bei Studierenden der Psychologie an

einer amerikanischen Universität, daß ^/s der Vpn. mit ab-

strakten Regritfen ein konkret anschauliches Bild verbanden').

Es ist daher zwar nicht berechtigt, die Menschen im allge-

meinen in Wort- und Sachdenker« einzuteilen, da jeder

Mensch sowohl Wort- wie Sachdenker ist. Aber wir dürfen

Individuen unterscheiden, bei denen das verbal- abstrakte

Denken bei weitem über das konkret-anschauliche Vorstellen

überwiegt — sozusagen konkrete und abstrakte Menschen

(vorzugsweise verbale und vorzugsweise anschauliche Be-

gabung) und auch innerhalb des verbalen Typus müssen wir

den Unterschied eines anschaulichen und eines unanschaulich

abstrakten verbalen Vorstellens annehmen, der zwar durch

die Entwickelung des Menschen allmählich etwas abge-

schwächt wird, aber sich doch durch alle Lebensalter erhält.

Überall wo nun dieser verbale Typus sich in dem allgemeinen

Vorstellen des Menschen ausbildet, da wird er das gesamte

materiale Vorstellen des Individuums beeinflussen, und dann

bilden sich jene visuellen oder akustischen -Sach-V.T.* aus,

die zwar ausgeprägtes Vorherrschen der Elemente eines

Sinnesgebietes zeigen, aber diese nur wenig verwenden (also

nur wenig innerlich sehen und hören), sondern stets vorwie-

gend ihr Wissen von den Objekten (urteilend und konstru-

ierend) anwenden. Mit dieser Verdrängung des Sach-V.T.

durch verbales Wissen hängt auch vielleicht die Erscheinung

zusammen, daß manche Untersucher in den Sach-V.T. Er-

wachsener nur geringe Ditlcrcnzen landen 2).

> Vpl. Archiv f. d. rcb. rsyohol. Bd. IX. 1907 und L. Kllisnn,

Childrcn« Cap.-irity for abstract thouplit etc Amor. .lourn. nf rpycb.

19 19()S.

*) So Vi. H. H. (J. H. Ht'tts. The Pintrilmtion and Function of Mont«!

Imagery. New Yorker Teachors College Colurab. Univ. l'.H.)!». Die
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5. Wir kommen nun zu der wichtigen Frage, wie sich

die Vorstellungstypen bei Kindern verhalten, und worin

die pädagogische Bedeutung der ganzen Lehre besteht.

Leider wissen wir über die faktische Verbreitung der einzelnen

Typen in den verschiedenen Jahren der Entwickelung der

Kinder noch wenig Sicheres. Es fehlt uns noch immer eine

systematische Untersuchung der Vorstellungsgruppen großer

Mengen von Kindern in den verschiedenen Lebensjahren;

das wäre eine dankenswerte Aufgabe für den Praktiker der

Pädagogik.

Folgende Punkte sind dabei besonders zu erörtern: 1) eine

Grundfrage für die pädagogische Verwertung der Vorstellungs-

typen ist die, ob wir in ihnen angeborene Anlagen und

Dispositionen zu sehen haben oder ob sie das Produkt

der Erziehung und Gewöhnung sind. Hierüber gehen die

Meinungen der einzelnen Autoren weit auseinander.

Die Entdecker der Vorstellungstypen , der öfter genannte

englische Psychologe Galton, ebenso Taine^), Charcot, Ballet

und spätere Bearbeiter unseres Problems wie Queyrat und Bald-

win waren durchweg geneigt, die Vorstellungstypen mehr

aus angeborenen Dispositionen des Gehirns, insbesondere

aus stärkerer Entwickelung gewisser Gehirnpartien abzu-

leiten als aus Übungsmomenten. Nun ist es ja sehr wahr-

scheinlich, daß beide Annahmen sich nicht unbedingt aus-

schließen. Wir müssen annehmen, daß angeborene Anlagen,

gerade weil sie in der Form bloßer Dispositionen zu

späteren Tätigkeiten vorhanden sind, einer gewissen Beein-

flussung durch Erziehung, Gewöhnung und Übung zugänglich

Methode von Betts ist allerdings auch keine genaue (ausgiebige Ver-

wendung von Fragebogen).

1) Auch H. Taine Der Verstand, deutsch von L.Siegfried, Bonn

1880. I. S. 61 ff.) betont schon die Bedeutung eines besonders ausge-

prägten visuellen Vorstellens für den großen Kopfrechner.
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sind. Und wir können ebensowohl partielle Anlagen durch

Vernachlässigung und NichtUbung unentwickelt lassen, als

wir sie durch Übung und Gcwijhnuug steigern, entwickeln

und vervollkommnen künnen. Im ersten Falle bleibt die

Anlage latent. Auch wo eine schwache Anlage oder Dis-

position zu einer Tätigkeit vorliegt, läßt sie sich durch

Übung und Gewöhnung in gewissem Maße entwickeln und

steigern. So lüHt sich also bis zu einem gewissen (irade

die Ansicht, daß die Vorstellungstypeu angeboren sind, ver-

einigen mit der Annahme ihrer Veränderlichkeit auf Grund

von Erziehungs- und Gewöhnungseinflüssen. Der eigentliche

Gegensatz der Ansichten über die Grundlage der \'orstel-

luugstypen in angeborenen Dispositionen liegt darin, daß

sich entweder unser Gehirn und seine psychophysische

Disposition gegenüber den späteren ^'or8tellungslypen in-

different verhalten könnte, also die gleiche Möglichkeit

für die Entwickelung aller Seiten der Vorstellungstätigkeit

darböte, oder daß individuelle Dispositionen zur Entwicke-

lung bestimmter Vorstellungstypeu in dem Sinne angeboren

sind, daß die Stärke oder Schwäche der angeborenen Dis-

positionen von vornherein auch über die ganze Eutwickelungs-

fähigkeit des Individuums entscheidet. Bei der ersten Ansicht

muß man die Vorstellungstypen als ein reines Produkt von

Erziehung und Gewöhnung auffassen, das durch Krziehuug,

Gewöhnung und Übung fast beliebig umgestaltet werden

kann. Im anderen Falle müssen wir annehmen, daß die

individuelle Hegabung in der Kichtung starker angeborener

Dispositionen leicht gesteig^jrt werden kann, in der Kichtung

schwacher Dispositionen dagegen nur wenig oder gar

nicht. Die Tatsachen sprechen für die letztere Ansicht.

Die Stärke der Dispositionen entscheidet fUr den V.T. eines

Individuums und für die Vcriuulerliclikcit desselben, und in

dem Sinne einer solchen durch .Vnlage prä fi>rmiorten
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verschiedenen Valenz der Dispositionen zum Arbeiten

mit einzelnen Arten reproduzierter Sinneselemente

sind daher die Vorstelluugstypen als angeboren zu betrachten,

womit sich zugleich eine Veränderlichkeit der Typen nach

Maßgabe der Stärke der Dispositionen vereinbaren läßt.

Starke Dispositionen begünstigen also die Ausbildung von

gewissen Seiten der Vorstellungstätigkeit, schwache setzen

derselben Widerstand entgegen, der um so größer ist, je

schwächer die Disposition ist. Die Grenze der Ausbildungs-

fähigkeit einer Seite unseres Vorstellens liegt dann da vor,

wo eine Disposition zu bestimmten Arten der Vorstellungs-

tätigkeit sehr schwach ist oder wo sie ganz fehlt. In diesem

letzteren Falle spreche ich von einem normal-psychischen

Defekt (im Unterschiede von dem pathologischen Defekt

des Vorstellens). Die Tatsachen sprechen dafür, daß die

drei auf Grund dieser Ansicht zulässigen Möglichkeiten

vorkommen.

a) Auf das Vorhandensein starker angeborener Disposi-

tionen, die durch Übung und Gewöhnung sehr gesteigert

sind, deuten die außerordentlichen, alles Durchschnittsmaß

übersteigenden Leistungen in der Betätigung einer bestimmten

Art des Vorstellens, insbesondere des visuellen, des akusti-

schen, wie wir es namentlich bei Künstlern und Gelehrten

finden. Alle diese Erscheinungen sind nur zu erklären als

Steigerungen ungewöhnlich starker angeborener Dispositionen.

Dasselbe zeigen die Ergebnisse der experimentellen Bestim-

mung solcher Individuen, die bei einzelnen Sinneselementen

große Deutlichkeit, Bestimmtheit, Verfügbarkeit und Ein-

prägungsfähigkeit zeigen. Ferner beweisen Fälle wie die

der öfter erwähnten Ausfallstypen, daß bei einem und dem-

selben Individuum sehr starke Dispositionen für eines oder

mehrere Sinnesgebiete neben sehr schwachen Dispositionen

für die übrigen bestehen können.
Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 42
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b) Daneben beobachten wir eine gewisse Veränderlich-

keit der Vorstellungstypen auch da, wo eine schwache An-

lage für irgend eine Art des Vorstellens vorhanden ist. Wenn
wir findenj daß manche Menschen zwar große Leistungen in

gewissen Gebieten des Vorstellens, z. B. in dem Tongedächt-

nis, dem Farbengedächtnis u. dgl. m. ausführen können, daß

sie aber dazu eines außerordentlich großen Maßes von Übung

bedürfen, so müssen wir annehmen, daß bei diesen eine

schwache angeborene Disposition durch Übung gesteigert

wurde. Die Tatsache der schwachen Disposition verrät sich

dann namentlich darin, daß trotz ausgedehnter Übung immer

eine gewisse Schwäche des Vorstellens in der Richtung dieser

Disposition bestehen bleibt. Aus Beobachtungen an mir selbst

kann ich dafür anführen: ich bin nach meinem verbalen

V.T., der oft experimentell bestimmt worden ist, ein fast reiner

Akustiker (z. B. für gewijhnlich beim Kopfrechnen), d. h. ich

rechne in Zahlenvorstelluugen, welche ich innerlich höre, mit

schwacher Unterstützung durch inneres Sprechen der Zahlen-

namen. Ich habe jedoch durch Übung gelernt, in innerlich

gesehenen Zahlenbildern, also visuell zu rechnen. Trotzdem

falle ich beim gewöhnlichen Kechnen stets wieder in das

akustisch-motorische Vorstellen zurück, und es bedarf immer

einer besonderen Willensanstrengung, um das visuelle Rechneu

auszuführen. Es gelingt mir aber durch Übung, auch

rein visuell im Kopf zu rechnen, nur geht dieses Rechnen

sehr viel langsamer von statten als das akustisch-motorische,

für welches meine Anlage mich di.'^poniert. Nach dieser

Annahme erklärt sich nun auch die Tatsache, daß wir beim

Experimentieren nicht selten eine Veränderung der Vor-

stellungstypen der Vpn. bemerken. Bei Experimenten über

das Lernen, die im psychologischen Laboratorium in

Zürich längere Zeit fortgesetzt wurden, fanden wir. daß fast

alle Vj)n. nach einiger Zeit mit akustisch-motorisciicn Ele-
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rneateu arbeiteten. Ich habe bei verbalen Gedächtnisexperi-

menten wiederholt feststellen können, daß manche Personen

die anfangs vorwiegend visuell lernten, allmählich in den
akustisch-motorischen Typus übergingen. So erklären sich

auch Beobachtungen, wie die von Baldwiu, der von sich

selbst sagt, daß er motorisch und akustisch vorstelle, wenn er

in deutscher Sprache nachdenkt, weil er sein Deutsch durch

Konversation in Deutschland gelernt hat, während sein

Französisch optisch und schreibmotorisch ist, weil er dieses

in der Schule durch Grammatik, durch Lesen und an Exer-

zitien gelernt hat. (Vgl. dazu ferner unten 2) e).)

c) Ebenso zeigen uns die Tatsachen die dritte Möglich-

keit, daß nämlich Dispositionen zu bestimmten Arten des

Vorstellens so schwach entwickelt sein können (oder viel-

leicht ganz fehlen), daß wir von normalen Defekten der An-

lage sprechen können. Solche Fälle sind die früher er-

wähnten Vorstellungstypen von Dodge und Stricker, in

welchen wir die Möglichkeit einer Veränderung des Typus

durch Ausbildung der fehlenden Vorstellungselemente wohl

nicht annehmen können. Ein gebildeter Psychologe wie

Dodge hat gewiß zahllose Male Gelegenheit gehabt, seine

akustischen Vorstellungen auszubilden, an Übung des V.T.

in akustischer Hinsicht fehlt es also in diesem Falle nicht.

Wenn sich trotzdem bei ihm ein fast gänzliches Fehlen der

Ton- und Geräuschvorstellungen vorfindet, so muß hier eine

äußerst schwache Disposition oder ein psychischer Defekt

angenommen werden, der keinen Ausgleich durch Übung
mehr zuläßt.

2) Die allgemein- pädagogische und insbesondere die

didaktische Verwertung der Lehre von den Vorstellungs-

typen verlangt nun vor allem, daß wir etwas Sicheres

wissen über Verteilung dieser Typen bei den Kindern

und insbesondere darüber, ob sich die Typen in den ver-

42*
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schiedenen Jahren der Entwickeluug des Kindes ver-

schieden ausgebildet zeigen. Obgleich wir, wie schon

bemerkt wurde, noch keine genügende Massenstatistik zn

dieser Frage besitzen, so läßt sich doch aus den Unter-

suchungen vdn Stricker, Ziehen, Netschajeff, J. Cohn,

Ogden, Dudge, Lobsien, rfeififer, Ebbinghaus, Müller und

Schumann, Fränkl, Lay, Radossawljewitsch, Ludwig Pfeiffer,

Eckhardt und meinen eigenen Beobachtungen ein einiger-

maßen sicheres Bild entwerfen. Ich entwickle dazu eine

Anzahl Hauptsätze, deren detaillieite Begründung allerdings

in unserem Zusammenhang nicht möglich ist, und ziehe

einige vergleichende Bestimmungen des V.T. Erwachsener

hinzu:

a) Kinder arbeiten bis über das 14. Jahr hinaus mehr

mit anschaulichen Sachvorstelluugen als mit Wortvorstel-

lungen, obwohl sich unter dem Einfluß des Schulunterrichts

mehr und mehr das Denken in Worten vordrängt. Aber

erst mit dem Beginn einer höheren geistigen Bildung und

dem Vorwalten des beziehenden Denkens bildet sich auch

das typische Denken und Vorstellen des Erwachsenen in

Wortvorntellungen aus, bei denen die Wortvorstellnng als

solche dominiert und als Träger, zum Teil auch als Keprä-

sentant der Bedeutung — der anschaulichen wie der begriff-

lichen — dient. Aus dieser allgemeinen kinderpsychologischen

Erscheinung folgt aber für die V.T., daß sich bei Kindern

reinere Sach-V.T. finden müssen und daß insbesondere jene

Trübung des Sach-V.T. durch das zunehmende verbale

Denken, die wir so oft bei Erwachsenen sehen (S. 653), bei

jüngeren Kindern nicht vorhanden sein kann.

b) Was die allgemeine ^'c^teilung der V.T. angeht,

so muß ich (trotz der Polemik von Segal) nach den neueren

Forschungen behaupten, daß die meisten Menschen, Kinder

wie P^rwachsene, bei ihrem Sachvorstellen dem visuellen,
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beim Wortvorstellen dem akustisch-motorischen Typus (ich

selbst und Pfeiffer) angehören. Kinder scheinen in den

ersten Schuljahren mehr visuell zu sein, sowohl beim

Wort- wie beim Sachvorstellen (Ziehen, Netschajeff, Pfeiffer,

ich selbst 1)).

Die besondere Frage, wie sich die V.T. bei Kindern

verteilen und wie sie sich bei ihnen mit den Jahren ver-

ändern, läßt sich leider noch immer nicht genügend beant-

worten. Die älteren Untersuchungen darüber, wie die von

Lay, sind ganz unzulänglich; teils weil ihre Methode nicht

genau ist, teils weil sie sich nicht genug auf jüngere Kinder

erstrecken und auch die neueren Feststellungen von Pfeiffer

haben diese Lücke nicht ausgefüllt. Zwar ist die Feststel-

lungsmethode von Pfeiffer besser, aber 1. war die Zahl seiner

Vpn. zu gering: nur Mädchen von 10— 12 Jahren, mit wech-

selnder Zahl (im Durchschnitt der Versuche noch nicht 20)

wurden von ihm auf den V.T. hin geprüft; 2. seine Methode

ist allzusehr von der Selbstbeobachtung dieser recht jungen

Kinder abhängig; 3. sein Begriff" des kinästhetischeu V.T.

ist nicht einwandfrei, da Pfeiffer auch solche Sinnesinhalte

zu diesem Typus rechnet, die mit den Wahrnehmungen unserer

Bewegungen für gewöhnlich nichts zu tun haben, wie Wärme-,

Kälte- und Schmerzempfinduagen(!). Trotzdem möge als

Beispiel für die Verteilung der V.T. in den genannten

Lebensjahren eine hierauf bezügliche Tabelle Pfeiffers mit-

geteilt sein (in dieser bedeutet A. Akustiker, V. visuell, K.

kinästhetisch; die Namensanfänge der Kinder habe ich

weggelassen, die Zahlen links sind daher Nummern der

einzelnen Vpn.).

1) Daß diese Erscheinting in keiner Weise gegen die Annahme

von Voretellnngs-Typen spricht, wurde bereits oben ausgefülirt (vgl.

S. 563).
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Tabelle der Verteilung der Vorstellnogs-

typen nach L. Pfeiffer.

, IV. Klasse:
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bal vorzustellen. Sehr auffallende Ausnahmen von jener

Grundregel fand auch Fräulein Fernald, die ebenfalls visuell-

verbale Typen feststellte.

c) Die dominierenden Elemente des gemischten Typus

spielen hauptsächlich dann eine entscheidende RollC; wenn
das Individuum geistig arbeitend tätig ist, wenn seine Vor-

stellungstätigkeit in den Dienst der Arbeit des unmittelbaren

Behaltens, des Memorierens, auswendig Hersagens und der

zielbewußten Reflexion u. a. m. tritt. In diesem Falle vollzieht

sich eine genauere Subordination der Vorstellungselemente,

indem die dominierenden Elemente in erster Linie, bei

leichteren Aufgaben auch allein verwendet werden, während

die dem Individuum weniger zur Verfügung stehenden nur

sekundär und besonders bei schwierigeren Aufgaben zu Hilfe

genommen werden (G. E. Müller und Schumann, ich selbst).

(Für die Ursachen, die das zeitweilige Sichvordrängen der

untergeordneten Elemente bewirken, vgl. S. 571). Daß auf

dieser Möglichkeit zeitweiligen Vorherrschens der weniger

verfügbaren sensorischen Partialvorstellungen der wichtige

Unterschied des Typus und des Gebrauchsmodus der

Sinueselemente und sekundär auch der Gewöhnungstypus

beruht, braucht wohl nicht näher begründet zu werden.

d) Bei Kindern bildet sich ein größerer Anteil des aku-

stisch-motorischen Wortvorsteilens in der Regel erst unter

dem Einfluß des Unterrichts aus. Die volle Ausbildung der

Typen vollzieht sich erst (ebenso wie die aller anderen gei-

stigen Anlagen) im Laufe ihrer Entwickelung (etwa vom voll-

endeten Pubertätstadium an; Fränkl). Bei jüngeren Kindern

erscheint daher oft ein einseitiger Typus bestimmter ausge-

bildet als bei älteren, weil diejenigen Vorstellungselemente,

zu welchen in ihrer Anlage schwächere Dispositionen vor-

handen sind, noch nicht genügend zur Ausbildung gelangen

konnten. Altere Kinder zeigen aus derselben Ursache mehr
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gemischte Typen. Bei dem weiblichen Geschlechte bleibt

für da8 ganze Leben das visuelle Vorstellen im Vorteil gegen-

über dem akustisch-motorischen (Pfeiffer, Fränkl, Watkins,

ich selbst). Mädchen sind durch\>eg visueller als gleich-

alterige Knaben Watkins i). (Über die Erscheinung, daß

unbegabte Kinder relativ häufig annähernd reine, be-

gabtere Kinder mehr gemischte Typen zeigen, vgl. S.075flf.)

e) Daß alle Vorstelluugstypen in einem bestimmten Sinne

veränderlich sind, haben wir oben gesehen. Bei Kindern

muß nun der Eintritt in die Schule geradezu ein Wendepunkt

in der Entwickelung ihrer V.T. sein; denn (1) erwerben sie

durch den Schreib- und Leseunterricht die neue Möglichkeit,

visuell-verbale Wortvorstellnngen (und schreibmotorische

Vorstellungen) auszubilden, und (2) ist der gegenwärtige

Schulunterricht darauf angelegt, das hörende und sprechende

Vorstellen zu entwickeln, das visuell anschauliche Vorstellen

zurückzudrängen. Lobsien fand denn auch eine Zunahme

des akustischen Gedächtnisses mit zunehmendem Alter der

Schulkinder (Zeitschrift ftir pädagogische Psychologie. Jahr-

gang XIL 1911). Allerdings kommt die Tendenz der all-

gemeinen Entwickelung des Kindes diesem Charakter des

Unterrichtes entgegen, weil der Erwachsene weit mehr mit

Wortvorstellungen arbeitet. Allein das berechtigt nicht zu

einem Vernachlässigen des visuellen Sachvorstellens, weil

dieses in der Entwickelung des Vorstellungsmatcrials eine

entscheidende Kolle spielt, und — nach meinen Versuchen

an Studierenden — oft unter einer zu großen Unanschau-

1) Diese Ansicht find Lobsion niolit bestiitif^t; nach erinen Ver-

suchen ist der akustisclie T. ebenso verbreitet nnter Mädchen wie

nnter Knaben; doch ist seine Hestinnnnng V.T. nicht {jenan genup, um
diese Krage zu entscheiden (Zeitsclir. f. päd. Psychol. XII. liUli. Vgl.

auch: Stanley H. Watkins, Heziehiingen zwischen der Intelligenz und

dem Lernen und Helialtcu. Piidag. Psychol, Arb. de» Loipz L -V.

Hd. II. IIMI.
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lichkeit der Vorstellmig-cn leidet. Ich fand bei dem mehr

anschaulich denkenden Typus (S.653 Nr. 4) auch stets größere

Mannigfaltigkeit und Bereitschaft der Vorstellungen. Beson-

ders lehrreiche Angaben hierüber haben L. Pfeiffer und

A. Pohlmann gemacht ^j. Beide stellten fest, daß bei Schü-

lern neben einer gewissen Konstanz der V. T. auch Verände-

rungen, insbesondere Verschiebungen der vorherrschenden

Sinneseleraente nachweisbar sind. Nach Pohlmann bewirkt

akustische Darbietung von Gedächtuisstoffen anfangs die gün-

stigeren Leistungen, im Laufe des Unterrichts nimmt aber die

visuelle Darbietung rasch an Erfolg zu, um endlich die aku-

stische zu übertreffen — ob das freilich wesentlich durch

eine Verschiebung des V. T. bedingt wird, ist unsicher. Deut-

licher zeigen sich Veränderungen des V. T. bei Ffeifiers Schü-

lerinnen (von 10—12 Jahren). Pfeiffer konnte dieselben Schü-

lerinnen in drei aufeinander folgenden Schuljahren auf ihren

V.T. prüfen. Er fand sowohl charakteristische Veränderungen

(deren Ursachen er nicht angibt), als auch — in der Mehr-

zahl der Fälle — eine Konstanz des V.T. Bei den 12 Mäd-

chen der 4. Klasse (Durchschnittsalter 10 Jahre) zeigte sich,

als sie in der 5. Klasse untersucht wurden (Durchschnitts-

alter 11 Jahre), daß unter 12 Vpn. der V.T. 5 mal ganz

gleichblieb, 6mal teilweise, Imal vollständig verändert

war. 17 Schülerinnen der 5. Klasse wurden im folgenden

Jahre in der 6. Klasse wieder untersucht (Durchschnittsalter

12 Jahre), der V.T. war 7mal gleich geblieben, 7mal teil-

weise, 3 mal vollständig geändert. Das spricht — in Anbe-

tracht dieser Zeit lebhafter Entwickelung — sehr zugunsten

der Konstanz des V.T., zeigt aber zugleicli die Möglich-

keit seiner Veränderung durch Übung.

1) Ludw. Pfeiffer: Über Vorstellungstypen. Lpzg. 1907. S. 104 ff.

A. Poblmann, Exp. Beiträge zur Lehre vom Gedächtnis. 1906.
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Müller und Schumann beobachteten bei luehrereu Vpn. einen Über-

gang von visuellem zu akustischem Bebalten' , ebenso J. Cohn bei

einer Vp. a. a. 0. S. 178, ; Aall stellte eine Wandlung vom Akustiker

zum Visuellen an zwei Vpn. fest; er bemerkt jedoch: »nur ist zweifel-

haft, was hier einer Umbildung des Gedächtnistypus und was der

durch Übuug gesteigerten Aufmerksamkeitsspannung und Fähigkeit

der Selbstbeobachtung zuzuschreiben i8t<. Auch Messmers Beobach-

tungen über die N'erminderung der Lesefehler durch Übung weisen

auf eine besondere Veränderung der visuellen und der akustisch-

motorischen Vorstellungselemente hin 2;.

'S) Eine andere, didaktisch wichtige Frage ist die, ob auch

bei Kindern einseitige oder reine V.T. und reine Au.s-

falls typen oder wenigstens große Annäherungen au diese

Fülle vorkommen. Die praktische Bedeutung dieser Frage

liegt darin, daß wir in diesen Fällen vor Begabuugsunter-

schieden stehen würden, welche keinen oder nur einen äußerst

geringen Ausgleich möglich maclien und die sich im Unter-

richt in störender Weise geltend machen müssen. Auf solche

Schuler muß der Unterricht notwendig Rücksicht nehmen,

weil ihnen sonst unrecht getan wird, wenn wir ihnen eine

Leistung zumuten, die ihr V. T. unmöglich macht. Es ist

nicht verwunderlich, daß die Lehrer auf solche Einseitig-

keiten des Vorstelleus bisher nicht aufmerksam geworden

sind, denn die Schüler haben in solchen Fällen immer den

Ausweg, eine andere Art des Vorstellens für den Mangel

ihrer Begabung als Ersatzmittel oder Surrogat eintreten zu

lassen. Dieses möge an einem Beispiel klar gemacht werden.

Ein Schüler, der Motoriker ist, hilft sich (auch ohne daß der

Lehrer es merkt) bei allen Schulaufgaben, welche große An-

sprüche an sein visuelles räumliches Vorstellen richten, da-

') Müller uikI Schumann, Beitrage zur Lehre vom Gedächtnis.

S. 29öfl-.

2) Vgl. Anathon Aall, Zur Frage der liciuiniiii;: etc. a. a ü. S.39tl".

und Messmer, Zur Psychologie des Lesens usw. Archiv f Fsyohol II.

190;J. S. 28öf.

"
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mit, daß er die räumlichen Gebilde mit Bewegungea, uud

zwar mit zeichnenden Bewegungen oder auch wohl mit Augeu-

bewegungen einprägt. Er braucht dabei nicht vollständig die

Figur oder die Landkarte oder das Anschauungsmodell oder,

um was es sich sonst handelt, mit Bewegungen zu umfahren

oder darzustellen. Es genügt für ihn in den meisten Fällen,

daß er Ansätze zu solchen Bewegungen macht, die dann als

Hebel seiner Erinnerung dienen und ihm eine Beschreibung

oder Angabe des räumlichen Objektes mit Worten ermög-

lichen. Oder wenn einem akustisch-motorisch veranlagten

Kinde Aufgaben zugemutet werden, wie wir sie auf S. 591

bei der Prüfung des visuellen V.T. beschrieben haben, so

hilft sich das Kind mit einem Surrogat, indem es durch Auf-

sagen -der ganzen Reihe das mangelnde Lokalgedächtnis er-

setzt. Beim Geographieunterricht verläßt sich der Akustiker

meist auf sein Namengedächtnis, der Motoriker auf zeich-

nende Bewegungen. Es ist ein didaktischer Vorteil, daß die

sogenannten gemischten Typen immerhin auch bei den

Kindern bei weitem die Mehrzahl zu bilden scheinen. Wie

selten die reinen Typen bei Kindern sind, mag daraus her-

vorgehen, daß ich bei meinen zahlreichen Untersuchungen

an Kindern nie einen völlig reinen Typus gefunden habe,

auch aus der ganzen Literatur ist mir ein Fall, in dem ein

reiner Typus bei Kindern wirklich unzweifelhaft nachge-

wiesen worden wäre, nicht bekannt. Ich fand einmal einen

ausgeprägt motorischen ^elfjährigen) Knaben, der aber auch

mit einigen visuellen Elementen beim Wortvorstellen arbei-

tete, und alle von mir geprüften stark visuellen Kinder ver-

wendeten zugleich einige akustisch- motorische Elemente

beim Wort vorstellen. Dagegen haben andere Untersucher an-

nähernd reine Typen bei Kindern gefunden (uud zwar be-

sonders bei unbegabten Individuen), so Frau DUrr-Borst, die

unter 16 Kindern (von 6 und 7 Jahren) 3 »reine Motoriker«



668 Zwölfte Vorlesung.

fand, und L. Pfeiffer — doch sind diese so wenig genau

nachgewiesen, daß wir sie wohl ohne weiteres als nur an-

njlhernd rein betrachten dürfen. Auch Watkins fand nur

Annäherungen au die reinen Typen. Auch solche Tatsachen,

wie die, daß die V.T. sich wieder stark spezialisieren können,

haben eine gewisse didaktische Wichtigkeit. So scheint es

z. B. nach (1. E. Müller und W. A. Lay vorzukommen, daß

Erwachsene und Kinder in ihren Zahlenvorstellungen einem

anderen Typus angehören als in ihren Sprachvorstellungen,

und wir dürfen vermuten, daß derartige Differenzen unter

Umstäuden noch weiter gehen. Man sieht aus solchen Er-

scheinungen, daß die didaktische Verwertung der V.T. keiue

ganz einfache Sache ist, und der Lehrer, der solche Unter-

schiede bei seinen Schülern feststellt, sollte mit der größten

Genauigkeit verfahren.

4j Die allgemeine didaktische Bedeutung der V.T.

liegt darin, daß jeder Schüler seiner Anlage gemäß die Lehr-

stoffe vorzugsweise akustisch oder visuell oder motorisch auf-

zufassen und sich anzueignen sucht, und daß er, sobald eine

Schulaufgabe seinem V.T. entspricht, notwendig gegenüber

seinen Mitschülern im Vorteil ist, überall hingegen, wo sie

diesem nicht entspricht, ist er benachteiligt und muß auf

Umwegen leisten, was die übrigen auf direkten und meist

viel einfacheren Wegen erreichen. Hierdurch ist sicher die

allgemeine Forderung gerechtfertigt, daß die Lehrer sich

mit der Lehre von den V.T. und mit den V.T. der Kinder

ihrer Klasse vertraut machen müssen, denn nur dadurch kann

der Lehrer ungerechte Anforderungen, die der Schüler wegen

einer Einseitigkeit seines NOrstellens nicht zu leisten ver-

mag, und eine Benachteiligung mancher Individuen durch die

Einseitigkeit seiner Methode vermeiden. Der Lehrer gehört

ebenfalls einem bestimmten V.T. an, und er ist, wie ich mich

wiederholt überzeugt habe, in der Hegel geneigt, bei seinem
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Lehrverfahren seine Art des Vorstellens auch auf Seiten der

Schüler vorauszusetzen. Namentlich tritt das bei solchen

Lehrern hervor, die einen außergewöhnlich ausgeprägten V. T.

haben ; ein stark visuell veranlagter Lehrer ist stets geneigt,

auch bei seinen Schülern große Fähigkeiten im anschaulich-

visuellen Vorstellen (im »inneren Sehen«) vorauszusetzen und

er richtet natürlich seine Anforderungen und seine Darbie-

tungen danach ein; ein Lehrer von rein akustisch-verbalem

Typus wird im Sprachunterricht leicht die »direkte« sprechend-

hörende Methode für die allein richtige halten und nicht

begreifen können, warum sie dem visuell veranlagten Schüler

Schwierigkeiten bereitet, wenn er nicht gelernt hat, die Eigen-

tümlichkeiten des Vorstellens bei seinen Schülern zu beachten.

Berechtigt ist also die didaktische Forderung einer Indivi-

dualisierung des Unterrichts nach den V.T. der Schüler

in dem Sinne eines Eingehens auf die Eigentümlichkeiten

ihrer Vorstellungen in der Darbietung des Lehrstoffes, in den

Anforderungen, die an die Eeproduktion der Schüler gestellt

werden, in der Anleitung zum Lernen nach einer dem Typus

angepaßten Methode. Für ganz unberechtigt und eine

Übertreibung der Lehre von den V.T. halte ich die For-

derung, daß man geradezu die Schüler in besondere nach

dem V.T. geordnete Abteilungen oder gar Klassen(!)

bringen solle (Fränkl, a. a. 0. S. 249). Diese Forderung ver-

stößt 1. gegen die psychologische Tatsache, daß bei weitem

die Majorität der Kinder gemischten Typus haben; 2. gegen

die psychologische Tatsache, daß durch Übung die weniger

vorherrschenden Vorstellungselemente jedes Kindes gesteigert

und entwickelt werden können; hiermit aber wird das ganze

Vorstellen des Kindes reicher, mannigfaltiger, das Gedächtnis

arbeitet leichter und zuverlässiger, wenn es sich auf mehr

Elemente stützt (Munsterberg und Bigham), die Anknüpfungs-

punkte für logische Beziehungen werden mannigfaltiger. Es
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heißt also künstlich Einseitigkeiten und allgemeine Verarmung

der Vorstellungstätigkeit züchten, wenn man die Forderung

der Abteilung der Schüler nach Typen verwirklichen will.

Man verstößt damit 3. gegen das pädagogische Prinzip, daß

wir niemals die Einseitigkeiten in der Anlage der Menschen

begünstigen und verschärfen sollen, sondern mit Rücksicht

auf die Forderungen des späteren Lebens die Individuen so

allseitig zu entwickeln haben, wie es in der Schulpraxis über-

haupt möglich ist. Nicht viel besser steht es mit der früheren

Forderung von Lay, daß man in den oberen Klassen freie

Fächerwahl durch die Schüler — unter Berücksichtigung

ihres Vorstellungstypus — eintreten lassen solle. Gegen

sie gelten die gleichen Gründe, wie gegen Fränkls Typen-

klassen, aber noch andere Gründe sprechen dagegen; denn

einerseits bestimmt die Bevorzugung eines Faches von selten

des Schülers nie der V.T. allein; die Neigung der Menschen

für eine bestimmte Art geistiger Tätigkeit hängt durchaus

nicht allein vom V.T. ab, sondern von zahlreichen weiteren

Faktoren ; oft macht sich gerade der instinktive Wunsch nach

einem Ausgleich der einseitigen Begabung in dem bevor-

zugten Fache geltend. Endlich widerspricht diese Forderung

dem Charakter aller unserer Schulen, die nicht reine Fach-

schulen sind. Das Leben macht uns schon einseitig genüg.

Man biete in der Schule dem Kinde möglichst viel Anregung

auch für solche Bildungsmittel, die seinem »Ty])us» nicht

entsprechen.

5) Didaktisch wichtig ist ferner die Frage, welche Be-

ziehung der V.T. zur Begal)ung des Schülers zeigt.

iJei dieser Frage müssen wir wiederum scheiden zwischen

ihrer Bedeutung für die Beschaffenheit und für den Grad
der Begabung.

Daß die V.T. für die (|ualitative .Vusprägnng von Re-

gabungöunterachiedcn Bedeutung haben , bedarf noch einer
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näheren psychologischen Erläuteriiug. Das ganze intellek-

tuelle Seelenleben muß sich ja wesentlich ändern, soweit

es von der Qualität der Vorstellungsiuhalte abhängt, je

nachdem ob ein Individuum dem einen oder anderen V.T.

angehört. Die nähere Ausführung dieser Lehre ist aber

ganz davon abhängig, wie man sich den psychischen

Kausalkonnex bei der Entstehung der V.T. denkt.

Nach meiner Auffassung liegt die eigentliche Ursache

für die Entstehung der V.T. in der Stärke oder Valenz

der Gedächtnisdispositionen für bestimmte Sinnes-

inhalte; der visuelle Typus beruht dann z. B. darauf, daß

bei einem Individuum Gedächtnisdispositioneu visueller Art

stärker und nachhaltiger sind als die Gedächtnisdispositionen

für andere Sinnesinbalte. Die vorwiegende Erfüllung der

Vorstellungen mit visuellem Inhalt muß dann zur Folge

haben, daß auch in der Sinneswahrnehmung die Aufmerk-

samkeit vorwiegend auf optische Eindrücke gerichtet wird,

weil die Richtung der Aufmerksamkeit bei der Wahrneh-

mung in erster Linie von den apperzipierenden Vor-

stellungen abhängt. Durch diese beiden Umstände werden

aber auch die Geftihlsreaktionen, die in hohem Maße

von der Gewöhnung des Individuums abhängen, allmählich

vorwiegend auf visuelle Reize ansprechen und es bilden sich

auf Grund dieser vorherrschenden visuell bedingten Gefühls-

reaktionen habituelle Interessenrichtungen in der Rich-

tung der visuellen Wabrnehmungsinhalte aus. Das hat wieder

zur Folge, daß bei der Sinneswahrnehmung die optischen

Eindrücke ein Übergewicht erlangen, hierdurch bilden sich

wieder Verstärkungen der visuellen Gedächtnisdisposi-

tionen und damit wächst wieder die Deutlichkeit und Voll-

ständigkeit der visuellen Vorstellungen und deren Reich-

tum und Mannigfaltigkeit — so bildet sich dann wieder

einer jener »zirkulären Verläufe« heraus, denen so viele
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individuelle Eigentümlichkeiteu der Menschen ihre Stärke und

Ausgeprägtheit verdanken.

Dieser ganze Kausalkonnex muß aber auch wieder Ein-

fluß haben auf die Phautasietätigkeit des Individuums,

auch sie wird vorwiegend mit visuellen Bildern arbeiten,

weil sie die zahlreichsten und am meisten reproduktions-

fähigen des Individuums sind. So zeigen uns z. B. die Er-

gebnisse der Psychographie, daß für manche Dichter und

bildende Künstler das Überwiegen optischer oder akustischer

Phantasievorstellungen und dichterischer Bilder und Gleich-

nisse charakteristisch ist. Nach den Untersuchungen von

Pfeiffer treten solche Unterschiede aber auch schon in der

Kindheit hervor und sie zeigen sich ebenso im Experiment

wie in manchen Schulleistungen, z. B. im deutschen Aufsatz.

Aber auch das abstrakte Denken des Individuums

kann von dem Einfluß des V.T. nicht frei bleiben, denn die

begrifflichen Abstraktionen des Menschen werden beeinflußt

von dem sinnlichen Material, aus dem sie gewonnen werden.

So beruht z. B. der vorher von mir erwähnte Unterschied

in den mathematischen Vorstellungen der Individuen (S. 618)

darauf, ob jemand mehr dem verbal-akustischen oder dem

anschaulich-visuellen V.T. angehört.

Der Kausalkonnex bei der Entstehung der ^^ T. ist aber

nicht einmal so einfach /u denken, wie ich ihn vorhin ange-

geben habe. Denn es ist schon nach theoretischen Über-

legungen klar, daß dabei die habituelle Richtung der Auf-

merksamkeit und der GefUhlsrcaktionen, die dort erwähnt

wurde, als eine relativ selbständig wirkende Mit-

ursache des V.T. anzusehen ist, die nun verstärkend

im Sinne einer Vermehrung der Einseitigkeit

oder auch ergänzend und ausgleichend auf den Typus

zurückwirken kann. Das ist besonders bei der Ent-

stehung des \.T. im Kindcsalter zu beachten; weil die
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Aufmerksamkeit in dieser Zeit uoch keinen so großen Um-
fang, keine so große Verteilungsfälligkeit und Anpassungs-

fähigkeit au verschiedene gleichzeitige Eindrücke hat, wie

beim erwachsenen Menschen. Setzen wir einen bestimmten

Fall: wenn ein schwach begabtes Kind mit geringer Auf-

merksamkeitsfähigkeit z. B. einseitige visuelle Gedächtnis-

dispositionen hat, so muß die Schwäche seiner Aufmerksam-

keit dahin wirken, daß es die übrigen Eindrücke weniger

beachtet als ein begabteres Kind mit größerem Aufmerksam-

keitsumfang und größerer Verteilungsfähigkeit der Aufmerk-

samkeit es bei gleicher Stärke der visuellen Gedächtnis-

disposition tun würde. Bei dem ersteren Kinde verstärkt

daher die Schwäche der Aufmerksamkeit die Einseitigkeit

des Typus, bei dem begabten hingegen wirkt die Stärke

seiner Aufmerksamkeit dieser Einseitigkeit entgegen, weil

sie das Kind auch zur Aufnahme der nichtvisuellen gleich-

zeitig vorhandenen Eindrücke befähigt. So kann man all-

gemein die Regel aufstellen: schwache Aufmerksamkeit

begünstigt die Entstehung einseitiger Typen, während um-

gekehrt starke Aufmerksamkeit eine Tendenz zur Ergänzung

und zum Ausgleich der Einseitigkeit des Typus hat. In ganz

analoger Weise haben wir uns die Wirkung der Gefühls-

reaktionen und Interessenrichtungen zu denken, was vielleicht

nicht näher ausgeführt zu werden braucht. Der reine Typus

erscheint unter diesem Gesichtspunkt noch mehr als eine

Schwäche der Begabung, wie wenn wir ihn lediglich als

einen Ausfall in dem Vorstellungsinhalt ansehen. So er-

klärt es sich auch, daß Schwachbegabte Kinder nicht

selten reine oder relativ reine V.T. haben, gutbegabte

mehr dem gemischten Typus angehören (Dürr-Borst, Pfeiffer,

anders hingegen Watkins).

Auch die Form der Assoziationen und Reproduk-

tionen kann durch den V.T. beeinflußt werden: wer vor-

'Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 43



674 Zwölfte Vorlesung.

wiegend akustisch- verbal vorstellt, muß notwendig seine

Vorstellungsproduktionen vorwiegend auf dem "Wege suk-

zessiver assoziativer Reilienbildung von Wortmaterialien

ausführen (und entsprechend wieder reproduzieren), wer vor-

wiegend visuell anschaulich vorstellt, kann auch mit dem

inneren Blick mehr simultan erfassen, er wird bei der

Wahrnehmung mehr simultane Assoziationen bilden —
entsprechend dem simultanen Charakter der Gesichtswahr-

nehmungen — ; wer endlich dem visuell anschaulichen Sach-

typus angehört, entwickelt seine Vorstellungen rein inhaltlich

auseinander, die anschaulichen Inhalte gehen als solche in-

einander über, wie ich das bei mir selbst beobachten kann,

wenn ich beim Eeproduktionsversuch mit anschaulichen Vor-

stellungen arbeite. Das bestätigen uns auch die Beobachtungen

über das Verhalten visueller und akustischer Menschen bei

der Reproduktion von Ziflfernreihen, die in bestimmter An-

ordnung dargeboten wurden, beim Vorwärts- und Rückwärts-

buchstabieren und ähnlichen Leistungen. Das mögen einzelne

Beispiele dafür sein, wie die materialen Unterschiede des

Vorstellens auch in die Form der Vorstellungsprozesse ein-

greifen. (Dasselbe beweisen übrigens auch die charakteri-

stischen Gedächtnisfehler der einzelnen V.T.J

Nunmehr können wir die wichtige Frage erörtern,

welche Bedeutung die V.T. für den (irad der Bega-

bung haben. Einige Psychologen haben mit Kntschieden-

heit bestritten, daß die V. T. überhaupt für den Grad der

Begabung etwas zu bedeuten haben, andere haben es ebenso

entschieden behauptet. Die vorhin erwähnte Erscheinung,

daß unbegabte Kinder häutig aniiälicrnd reinen Typus haben,

und die Erklärung, die ich dafür gab, nuieht schon allein

die Annahme notwendig, daß eine Beziehung zwischen V.T.

und Begabungsgrad ent.stelit und das wird noch deutlicher,
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wenn man sich den Kausalkonnex, der dabei vorwaltet, ins

Gedächtnis ruft.

In dieser Hinsicht ist zunächst zu beachten, daß die Ge-
dächtnisleistungen der Individuen auch quantitativ stark

von dem V. T. beeinflußt werden. Ich habe so oft gefunden,

daß der akustisch-motorische Wort-V.T. das bessere

verbale Gedächtnis zeigt als der visuell-verbale, daß ich

diese Tatsache für unzweifelhaft halten muß. Die großen

Zahlen für das unmittelbare Behalten (die »Gedächtnisspanne«),

die Ebert und ich selbst bei der Prüfung zahlreicher Studie-

render fanden, daß 12—14 Buchstaben nach kurzer Einübung

fehlerlos reproduziert werden, sieht man nur bei ausgeprägt

akustisch-motorischen oder akustischen Typen, und Watkins

fand an Schulkindern, »daß die Knaben mehr akustisch-moto-

risch beanlagt sind als die Mädchen«, und er sieht darin die

Ursache dafür, daß die Knaben eine »bedeutende Überlegenheit

im unmittelbaren Behalten« vor den Mädchen zeigen i). Es

scheint sich ferner immer mehr die Ansicht zu bestätigen,

daß die allgemein begabten und höher begabten Schüler

mehr dem gemischten Typus angehören, und daß reine

oder annähernd reine Typen hauptsächlich bei unbegabten

vorkommen. So fand schon Frau Dürr-Borst, daß die unbe-

gabten unter ihren kindlichen Vpn. »reine Typen« waren;

das allein wäre nicht beweisend, da sie den V.T. nicht ge-

nauer bestimmt hat. Aber auch bei Watkins sind die besseren

Gedächtnisleistungen bei den gemischten Typen zu finden und

Pfeiffer bestätigte das in ausgedehntem Maße. Er teilte seine

Vpn. in drei Jahrgängen nach drei Begabungsgruppen und

fand, daß »im ersten Drittel (Gutbegabte), und zwar mit

steigendem Alter in steigendem Maße, die Mischtypen vor-

herrschen (in der 4. Klasse betrugen sie 60^, in der 5. Klasse

1) Watkins, a. a. 0. S. 90.

43*
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70^, in der 6. KlaBse 100^!). Stets gehören die intelli-

genteren Schüler dem Misehtypus an«. Hier sind

zwar die hohen Prozeutzahlen etwas verdächtig, allein die

Hauptfrage dürfte damit genügend beantwortet sein i). Didak-

tisch wichtig ist natürlich auch die so oft erwähnte Tatsache

(schon Charcot und Binet kannten sie), daß die Art der

Reproduktionsfehler, zu denen die einzelneu Typen neigen,

verschieden sind, indem Akustiker mehr die gleich oder

ähnlich klingenden, Visuelle die gleich aussehenden "Worte

verwechseln. Auch Watkins und Pedersen fanden das be-

stätigt (Watkins, a. a. 0. S. 90, Pedersen, a. a. 0. S. 528;.

Pedersen hat auch zu bestimmen versucht, wie sich die

V.T. seiner Vpn. zu den Leistungen in den einzelnen

Schulfächern verhalten. Folgende kleine Tubelle stellt

das Ergebnis dar:
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der Störungen und der Hilfen bei Volksschülern in Leipzig anwendete,
erklärt die (scheinbaren) Beziehungen zwischen V.T. und Gedächtnis-
leistung aus der Labilität der Aufmerksamkeit der unbegabten Kinder.
Eichtiger ist es hierfür die Energie der Aufmerksamkeit in Betracht

zu ziehen, vielleicht ist die von mir zur Erklärung herangezogene
Fähigkeit des Individuums, verschiedenartige Eindrücke zu beachten,

sogar dem Eingreifen des Denkens in die Sinneswahrnehmung zuzu-

schreiben. Aus der Gegenüberstellung dieser Beobachtung darf man
also nur ableiten, daß wir bis jetzt noch keine genügende experimentelle

Grundlage zur Beantwortung unserer Frage haben. Immerhin machen
es die allgemeinen Überlegungen über die Entstehung der V.T. wahr-

scheinlich, daß große Einseitigkeit des Vorstellungstypus auch eine

qualitative Einseitigkeit der Gesamtbegabung bedingt. Damit stimmt

die Erscheinung überein, daß wir einseitige V.T. besonders oft bei

einseitig gesteigerter intellektueller Leistung finden, wie ausgeprägt

akustische Typen bei Musikern, ausgeprägt visuelle bei bildenden

Künstlern und beide Arten von Typen bei '>Rechenkünstlern<, die im

übrigen nicht besonders begabt erscheinen.

Im allgemeinen würden wir also anzunehmen haben,

1) daß die V.T. in der Hauptsache qualitative Unter-

schiede der Begabung bedingen und daß sie sich, abgesehen

von den Fällen ganz extremer Einseitigkeit des Typus dem

Begabungsgrade gegenüber neutral verhalten, und 2) daß

geringe Begabung auf Grund der Entstehungsweise der V.T.

zwar häufig annähernd reine V.T. verursacht, daß aber nicht

umgekehrt der einseitige V.T. eine entscheidende Ursache

für niederen Begabungsgrad ist.

6. Die Abhängigkeit der V.T. von der Art der »Dar-

bietung«^ genauer^ von der Art der Sinnesgebiete und Sinnes-

reize, aut Grund deren ein Individuum Wahrnehmungen er-

langen und die entsprechenden Vorstellungen reproduzieren

soll, ist eine viel erörterte Frage, die zugleich große

didaktische Bedeutung hat.

Den extremsten Standpunkt hat Segal vertreten, nach dessen An-

sicht der Inhalt unserer Vorstellungen ganz und gar von der Dar-

bietung abhängig ist. Die Konsequenz dieser Ansicht wäre die völlige

Ablehnung der Lehre von den V.T., denn wenn unsere VorBtellungen
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einfach von den Reizen abhängig sind, so ist auch das scheinbare

Dominieren eines bestimmten Sinnesgebietes in den Vorstellungen durch

die Art der Reize bedingt und nicht durch irgendwelche typischen

Unterschiede in der Vorstellungsfähigkeit der Menschen. Allein die

Ansicht Segais wird durch seine eigenen Versuche nur in ganz unzu-

reichender Weise gestützt und sie beruht wohl hauptsächlich darauf,

daß die Zahl seiner Vpn. zu gering war und daß die Teilnehmer

keinerlei ausgeprägten Voretellungstypus hatten. Er verallgemeinert

daher mit Unrecht Ergebnisse, die an wenigen relativ indifferenten

gemischten Tj^pen gefunden wurden. Der sichere Nachweis relativ

reiner Typen und reiner Ausfallstypen — ebenso wie die Tat-

sache, daß bei vielen Vpn. die Reize eines bestimmten Sinnesgebietes

innerlich in die eines anderen Gebietes »umgesetzt werden« beweist

zur Genüge, daß die Ansicht von Segal unrichtig ist. Eine weit-

gehende Abhängigkeit des Sinnesinhaltes der Vorstellungen muß da-

gegen notwendig bei den gemischten Typen vorkommen und kann

nur bei diesen vorkommen). Das ergibt sich schon aus allgemein psy-

chologischen Überlegungen. Unser A'orstellen ist seiner Tendenz
nach ein »Wiedergeben« der Wahrnehmungsinhalte und ist durchaus

von dieser Tendenz beherrscht, daher sind die Sinnesreize der Wahr-

nehmung auch die primären oder llauptursachen für den reproduzierten

Sinnesinhalt unserer Vorstellungen. Daraus folgt, daß bei gemischten

Typen, die über alle Siunesinhalte verfügen, auch in der Regel der-

jenige Sinnesinhalt vorherrschen wird, der dem einwirkenden Siunes-

gebiete oder dem Darbietungsmodus entspricht. Hierbei sind aber

wieder zwei Fälle zu unterscheiden: a) gemischte Typen, denen alle

Sinnesgebiete gleich gut zur Verfügung stehen, werden in der Regel

mit solchen reproduzierten Sinuesinhalten arbeiten, die dem Keizgebiet

entsprechen (falls nicht ganz besondere Ursachen das Umsetzen in ein

anderes Sinnesgebiet nötig machen]; b) anders bei solchen gemischten

Typen, bei denen die einzelnen Sinnesgebiete nicht gleich gut ver-

fügbar sind; bei ihnen wird der Grad der Verfügbarkeit eines be-

stimmten Sinnesgebietes in erster Linie — wenn auch nicht allein —
darüber entscheiden, ob sie dem Sinnesreiz entsi)rechond vorstellen

oder ihn in dasjenige Vorstelluugegebiet umsetzen, das bei ihnen das

vorherrschende und leichter verfiigbare ist. Als M i tursache für das,

was bei ilinen im einzelnen Falle das vorherrschende Vorstellungs-

material ist, müssen die erwähnten, von G. E. Müller aufgestellten

Umstände in Betracht gezogen werden (vgl. S. 571}.

Bei dieser zweiten Art der gemischten Typen muß sich aber

trotzdem auf alle Fälle auch eine relative Unabhängigkeit des Vor-

Btellens vom Reize zeigen, denn die Unterschiede der (uläuRgkoit de«

Vorstellens mit den einzelnen Sinnesgebieten müssen sich in der Weise
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geltend machen, daß das Individuum immer die Tendenz hat, mit den
bei ihm vorherrschenden und leichter verfügbaren Elementen zu ar-

beiten. Darauf beruht auch die sicher nachgewiesene Erscheinung,
daß die Art der Darbietung auch für den gemischten Typus von großer
Bedeutung ist; denn auch der gemischte Typus erreicht immer dann
die größten Gedächtniserfolge, wenn der Gedächtnisstoff mit dem-
jenigen Reizmaterial dargeboten wird, das dem von ihm bevorzugten
Sinnesiiihalte entspricht. Das tritt schon hervor in den älteren Ver-
suchen, den V.T. durch die Art der Darbietung zu bestimmen, wie in

denjenigen von Pedersen und Pfeiffer, noch deutlicher ersieht man das

aus den neueren Versuchen von Aall und denen von Frankfurter
und Thiele. So beobachtete Aall in einigen sehr charakteristischen

Fällen, daß akustisch-motorische Vpn. trotz visueller Darbietung von
Buchstaben diese akustisch (motorisch) reproduzieren; dabei verblaßten

die spärlichen Gesichtsbilder der Buchstaben schnell und wurden
alsbald durch Lautbilder ersetzt oder in solche >umgesetzt« '). Ähn-
liches fanden Frankfurter und Thiele. Ihre Versuchsergebnisse be-

weisen, daß bei den (wahrscheinlich gemischten) Typen der Vpn. der

V. T. sich in sehr bestimmter Weise gegenüber den verschiedenen

Darbietungsweisen geltend macht, denn es zeigte sich: 1. »die Menge
des behaltenen Materials war bei den akustischen Vpn. für die das

akustische Element berücksichtigenden Einprägungsweisen am größten,

die dem Typus entsprechenden Einprägungsweisen erwiesen sich also

als die günstigsten<. 2. Die dem V.T. der Vp. entsprechende Lern-

weise lieferte auch immer die subjektiv sichersten Reproduktionen.

4. (Das dritte Resultat lasse ich weg) »die Sinnesqualität, in der die

Reproduktion erfolgt, wird in erster Linie durch den Typus,
in zweiter Linie ev. auch gegen den Typus durch die Darbietungs-

weise bestimmt«. Dieses Resultat spricht entschieden gegen die

Ansicht von Segal. Zugleich liegt darin auch die pädagogische
Bedeutung der Darbietungsweise für den V.T. Allerdings hat

man zu berücksichtigen, daß alle Schlüsse aus dem Erfolge der

Darbietung auf den Typus des Vorstellens insofern unsicher sind,

als im einzelnen Falle auch immer einmal ein relativ günstiger

Erfolg der Reproduktion mit den einer Vp. weniger geläufigen Vor-

stellungsmitteln erreicht werden kann. Wenn aber, wie in der vor-

liegenden Untersuchung, der Erfolg der Darbietung zugleich durch

gebildete, in der Selbstbeobachtung geübte Vpn. kontrolliert wird und

sich außerdem bei mehreren Vpn. konstant erweist, so ist ein solcher

Schluß wie der von Frankfurter und Thiele gemachte, jedenfalls als

sehr wahrscheinlich zu bezeichnen. In den Versuchen von Feucht-

1) Aall, a.a.O. S. 44ff.
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wanger (vgl. a. a. S. 173 flf.) zeigte sich ferner »keine gesetzmäßige

Abhängigkeit der Reaktionen (Eeproduktionen; von der senaorischen

Qualität der Reize«, ein Ergebnis, das der Anschauung Segais direkt

widerspricht. Viel wesentlicher ist für die Art der Vorstellungen, niit

denen eine Vp. reagiert, der Gesamtcharakter des dargebotenen

Stoffes, also z. B. die Frage, ob es sich um die Auffassung von sinn-

losem oder sinnvollem Material, um Buchstaben, Silben, Wörter oder

Sätze, um Lesestoff, um Objekte verschiedener Art handelt. So erkläit

sich die Beobachtung .von Feuchtwanger, daß »bei allen Vpn. die

Silben am wenigsten sachvisuelle Reaktionen aufweisen, die Würter

mehr und am meisten die Sätze«, und daß »beim Anhören von sinn-

losen Silben mehr sprechmotorische Reaktionen auftreten als beim An-

hören von Sätzen«.

Daraus sieht man zugleich, daß der V.T. bei dem Material der

Vorstellungen, mit dem wir behalten und reproduzieren nur eine

unter vielen Mitursachen der inhaltlichen Reproduktion ist, aber

er ist zugleich unter den subjektiven Mitursachen die am meisten

bestimmende, und das um so mehr, je ausgeprägter in der Richtung

einer Einseitigkeit des verfügbaren Materials der Typus ist.

Durch Gewöhnung an die Art der Darbietung wird sich auch das

Ergebnis von C. J. Hawkins') erklären, der fand, daß jüngere Schüler

akustisch dargebotenes verbales ]\Iaterial besser behalten als optisch

dargebotenes:

Alter Akust. dargeb. Upt. dargeb.

8 0,42 0,30

9 0,54 0.57

10 0,57 0,54

11 0.69 0.66

12 0,80 0.65

Hierbei wurden je 10 Worte 1. im 2 Sekundentempo vorgesprochen,
dann 2. in demselben Tempo aufgedeckt und 2 Sek. lang visuell ge-

zeigt.

Es ist ferner zweifellos notwendig, in didaktischer Hinsicht zu

unterscheiden zwischen dem Erfolge der Darbietung für den Einzelnen
und für die Schulklasse. Diese letztere arbeitet unter weit kom-

plizierteren Umständen als das isolierte Indiviiiunm. Man darf nach

Versuchen von v. Sybel und l'feifFor, Frankfurter und Thiele, die mehr
für die Einzeldarbietung in Betracht kommen (und zum Teil nur lür

Erwachsene), und nach denen von A. Pohlmann und Kemsies, die

Massenexperimente waren, wohl sagen, daß für das isolierte Indivi-

') Ch. J. Hawkins, Kxi)eriinont8 on Meiiidry lypos. PbvoIkiI.

Rev. IV. 3. 1897.
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dunm die seinem Typus entsprechende Darbietung die besten Ge-
dächtniserfolge hat, während nach Pohhnann für die Massendarbietung
allgemeine Durchschnittsregeln gelten: für Würterreihen scheint

die akustische, für Silben- und Zahlenreihen die visuelle Darbietung
besser zu sein; die kombinierten Darbietungen (akustisch-visuell

und ak.-vis.-motorisch) hatten schlechtere Resultate als die einfachen)

akustischen Darbietungen.

Nach Kemsies gilt wiederum, daß beim Lernen von Wortreihen

(Wortpaaren, von je einem lateinischen und einem deutschen Wort
haben den besten Erfolg: die einfache akustische Darbietung (ak. Ein-

prägung ohne Mitsprechen) einerseits, und die dreifache Darbietung

(ak.-vis.-raot.) andererseits, während rein visuelle Darbietung schlechtere

Erfolge hatte.

Alle diese Ergebnisse sind aber bis jetzt noch nicht eindeutig,

denn wir wissen nicht 1. in welchem Maße die Art der Einprägung

der Art der Darbietung entspricht und 2. ob der V.T. der geprüften

Individuen wirklich der nach dem äußeren Erfolg der Versuche ver-
mutete war*;.

7. Im weiteren Sinne liegt eine gewisse praktische Be-

deutung der V. T. auch darin, daß sie ähnlich wie die später

zu erwähnenden Grundeigenschaften der Aufmerksamkeit die

Menschen prädisponieren zur Wahl bestimmter Berufs-

arten. Darauf habe ich schon hingewiesen und ich kann

diesen Punkt wohl übergehen, weil er nicht eigentlich zu

unserem Gegenstande gehört.

8. Eine auch pädagogisch wichtige Frage ist die, ob die

V.T. mit den Grundunterschieden der Aufmerksam-
keit (die wir früher kennen gelernt haben; vgl. S. 379 und

524ff.) zusammenhängen. Man kann entweder der Ansicht

sein, daß ein bestimmter V.T. eine vorherrschende Richtung

der Aufmerksamkeit bedingt, z. B. visueller Typus ein vor-

wiegendes Beachten der optischen Wahrnehmungsinhalte oder

*) A. von Sybel, Über das Zusammenwirken verschiedener Sinnes-

gebiete bei Gedächtnisleistungen. Zeitschr. f. Psychol. ö3. 1909. Frank-

furter und Thiele, a. a. 0. S. 130. F. Kemsies, Gedächtnisuntersuchungen

an Schülern. Zeitschr. f. pädag. Psychol. II. 1900. III. 1902. IV. 1902.

A. Pohlmann. a. a. 0. S. 185 ff.
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umgekehrt ein gewisser Aufmerksamkeitstypus eiueu V.T.

hervorbringt. So könnte man glauben, daß die fixierende

Aufmerksamkeit den visuellen Typus bedingt, die fluktuie-

rende vielleicht den auditiven. Allein ich habe bei vielen

Personen, Kindern und Erwachsenen zugleich den V.T. und

die Art der Aufmerksamkeit bestimmt und keine konstanten

Beziehungen zwischen beiden gefunden. Mir scheint das

Kausalverhältnis zwischen beiden Eigenschaften so zu liegen,

daß der V.T. das primäre ist; wenn dann bei einem

Individuum eine bestimmte Art des Vorstellens (und Wahr-

nehmens) prävaliert, z. B. die visuelle, so erzeugt diese eine

Aufmerksamkeitsrichtung auf den visuellen Inhalt, dadurch

wird dieser dann wieder sekundär verstärkt und bevorzugt')

(vgl. dazu S. 671 ff.).

9. Es ist vielleicht nicht Überflüssig zu betonen, daß die

Zugehörigkeit zu einem V.T. nicht ohne weiteres auch be-

deutet, daß das Individuum die seinem Typus entsprechenden

Sinnesinhalte auch besonders klar, lückenlos und deutlich

vorstellt, worauf G. E. Müller öfter aufmerksam gemacht hat.

Daß jemand zu einem visuellen V.T. gehört, soll z. B. nur

sagen, daß die visuellen Vorstellungselemente bei ihm vor-

herrschen, es kann aber vorkommen, daß ein Akustiker mit

untergeordneten visuellen Elementen arbeitet, diese wenigen

aber deutlicher vorstellt als ein Visueller. Diese Regel darf

man aber nicht dahin verstehen, daß Deutlichkeit und Klar-

heit des Vorstellens gar keine Beziehung zum V.T. habe, es

ist vielmehr ganz außer Frage, daß wir die deutlichsten und

vollständig.sten Vorstellungen eines Sinnesgebietes immer bei

Typen linden, die mit dem betrelVendcn Sinnesgebiet vor-

') Friinkl Vorstellunfjsclemcnte und AufinerkBamkeit , der auf nioino

Anregung dieses Problem untersuchte, gibt leider keine Entscheidung

dieses Probloms auf Grund der Versuchsergobnisse, sondern führt eine

üutlchnto Theorie ein ^vgl. a. a. 0. S. 23t) IV..
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zugsweise arbeiten. Ich habe bei sämtlichen von mir unter-

suchten Vpn. gefunden, daß die Akustiker durchweg auch

weniger deutliche Vorstellungen von visuellen Eindrücken

hatten als die visuellen Typen und jene besondere Klarheit

und aktive Verfügbarkeit der visuellen Vorstellungen, die

ich früher erwähnte (S. 559 f.), fand ich nur bei ausgeprägten

visuellen Typen. Jene Bemerkung von G. E. Müller ist

zwar theoretisch richtig, hat aber für das wirkliche Vor-

kommen inhaltlich deutlicher Vorstellungen selten etwas zu

bedeuten 1).

10. Es sei endlich noch darauf hingewiesen, daß die Er-

forschung der eigentlichen emotionalen V.T. bisher noch

sehr vernachlässigt worden ist. Die bisherigen Beobachtungen

über gefühlsbetonte Erinnerungen machen es aber wahr-

scheinlich, daß dieser Typus bestimmt vorhanden ist und

daß er mehrere Varietäten hat. So scheinen manche Indi-

viduen besser lustbetonte, andere mehr unlustbetonte Erinne-

rungen festzuhalten und auch die verschiedenen Arten von

Gefühlen, Affekten und Stimmungen herrschen in den Er-

innerungen der einzelnen Menschen entschieden vor.

Darüber könnten aber die Untersuchungen über die Natur

gefühlsbetonter Erinnerungen sehr leicht Aufschluß ver-

schaffen 2).

1) Vgl. dazu auch K. Koffka, Zur Analyse der Vorstellungen und

ihrer Gesetze, Leipzig 1912, und A. Bell und L. Muckenhoupt, A. Com-
parison of Methods for the Determination of Ideational Types, Am.
J. of Ps., XVII, 1906.

2) Vgl. für die Methode dieser Untersuchung: A. Kowalewski, Zur

Psychol. des Pessimismus. Wiesbaden 1904.

Ferner Th. Ribot, La memoire aifective, Rev. Philos., Bd. 32,

Dez. 1907 und E. Bonaventura, La memoria affettiva (setzt sich be-

sonders mit Ribots Ansichten auseinander). La cultura filosofica,

Jahrg. VII, 1, 1913. Vgl. auch H. Saedler im Lit.-Verz.
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11. Die Bedeutung der V.T. für die übrigen intel-

lektuellen Prozesse ist in den letzten Jahren Gegenstand

raancber Untersuchungen gewesen, es kann aber nicht meine

Aufgabe sein, auf diese Frage genauer einzugehen — das

gehört in eine Individualpsychologie — wir müssen nur

zeigen, daß sie so groß ist, daß sich auch hierdurch der Be-

griff des typischen Unterschiedes im Vorstellen rechtfertigt

und duß die Pädagogik mit dieser weitereu Bedeutung der V.T.

rechnen muß. Aus den Untersuchungen von J. Cohn, A. Aall,

G. E. Müller, besonders aber aus denen von Colwin und Myers ')

und Frl. Fernald geht hervor, daß sich vor allem die gesamten

Gedächtnis- und Reproduktionsprozesse verschieden gestalten,

je nach dem V.T. des Individuums und zwar sowohl ihrem

Verlauf wie ihrem Effekt nach. Es mußte schon aus den

Versuchen von Münsterberg und Bigham (S. 367 ff.) gefolgert

werden, daß es einen großen Unterschied für das Merken,

Einprägen, verbale Lernen von Ziffern, Worten, sinnvollem

und sinnlosem Material und für den Effekt dieser Vorgänge

beim Behalten und Produzieren ausmacht, ob ein Individuum

mit dem sinnlichen Material eines oder mehrerer Sinnes-

gebiete arbeitet und ob im letzteren Falle das eine oder

das andere Sinnesgebict vorherrscht. Dasselbe beweisen

die typisch verschiedenen Gedächtnis- und Keproduk-

tionsfehler, die von Cohn, Aall, G. E. Müller, Ogden, Egger,

Bourdon u. a. nachgewiesen wurden. Von den Ergebnissen

von Colwin und Myers sei erwähnt, daß z. B. der Effekt alles

lokalisierenden Merkens ganz vom V.T. des Individuums ab-

hängt, daß das innere Sprechen je nach dem Typus einen

sehr verschiedenen Gedächtniswert hat, und d:iH überhaupt

die wirkungsvollste Art des Merkens und Lernens nach dem

Typus verschieden ist. Vielleicht ist auch der Visuelle im

') Stephen 8. Colwin und E. J. Myere, Tlio devclopniont of Im-

agination in School Children etc. reydiol. Rev. Mon. XI. 1. Nov. 1901).
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Durchschnitt langsamer beim Einprägen und Reproduzieren

— obwohl auch das wieder nach verbalem und sachlichem

Material differenziert ist; vielleicht hat der Visuelle das zu-

verlässigere, der Akustiker das mehr schnell und fehlerhaft

arbeitende verbale Gedächtnis i) (was allerdings auch bestritten

worden ist). In welcher Weise dann diese Grundeigen-

schaften des Vorstellens auf Aufmerksamkeit, Interessen-

richtung und GefUhlston der Vorstellungen zurückwirken,

das haben wir vorhin (Nr. 5) gesehen.

Frl. Joteyko in Brüssel hat mit ihren Mitarbeitern den V.T.
zahlreicher Schülerinnen (18—19 Jahre) bestimmt. Ihre Methoden ent-

halten aber prinzipiell nichts neues; praktisch brauchbar ist allenfalls

das Verfahren: 100 Worte, die teils akustische, teils visuelle Bezeich-

nungen sind, werden in 10 Gruppen von je 10 Worten vorgesprochen

und aus dem Gedächtnis aufgeschrieben; wer mehr Wörter visuellen

Inhalts behält, gilt als visuell usw. Zu beachten ist in den Resul-

taten, daß gerade bei diesen relativ erwachsenen Vp. alle intellek-

tuellen Prozesse, insbesondere die ganze Gedächtnisarbeit, von den

V.T. beeinflußt erscheinen. (Vgl. die Literatur am Schluß.)

J. Segal nahm noch einen »intellektuellen Typus« an, der alles

mit logischen Beziehungen behält. Allein dieser gehört unter einen

anderen Gesichtspunkt der Einteilung als den der V.T.; was an ihm

die V.T. berührt, fällt wahrscheinlich mit unserem obigen verbalen

Typus zusammen.

1) Auch Aall fand bei visueller Reproduktion von Buchstaben

günstigere Resultate als bei akustischer. Aall, a. a. 0. S. 77.
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Der höhere Begabnngstypns oder die Intelligenz.

Pr.iktische Begabungsprobleme.

Meine Herren!

Begabung und Denken. Alle bisher besprochenen

Seiten der Begabung verhielten sich zum Grade der Begabung

entweder indifferent oder sie konnten höchstens als Voraus-

setzung und Mitursache höherer Begabung angesehen werden.

Typisch daflir ist das Verhalten des Gedächtnisses und der

reproduzierten Vorstellungen, soweit sie den Inhalt von

Wahrnehmungen wiedergeben; beide sind unerläßlich, damit

höhere geistige Leistungen entstehen und mit der Güte des

Gedächtnisses und dem Reichtum der Vorstellungen wächst

die Möglichkeit zu hohen geistigen Leistungen zu gelangen,

aber es liegt in der Natur dieser Tätigkeiten, daß sie vor-

wiegend reproduktiv sind; von höherer Begabung verlangen

wir hingegen, daß sie zu selbständiger Bearbeitung und

produktiver Weiterfuhrung des gedächtnismäßig aufge-

nommenen Materials gelangt. Daher mlisscn wir uns vor allem

nach jenen geistigen Fähigkeiten umsehen, die über ge-

dächtnismäßige Aufnahme und Reproduktion hin-

ausgehen, um das zu finden, was in (jualitativer Hin-

sicht das Wesen höherer Begabung ausmachen kann.

Die zuletzt erwähnten Vor.stellungstypen geben uns dafür

keinerlei Anhaltspunkte, denn der Begriff des V.T. bezieht

sich auf das sinnliche Material der Vorstellungen, und so-

wohl allgemein-psychologische Überlegungen wie die Tat-
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Sachen der Begabungsforschung beim Kinde und beim

Erwachsenen zeigen, daß sich die V.T. den Begabungsgraden

gegenüber neutral verhalten, indem sie unmittelbar nur

qualitativ verschiedene Formen des Vorstellens begründen

können. Danach müssen wir annehmen, daß in den über

die Gedächtnistätigkeit (im weitesten Sinne) hinaus-

gehenden intellektuellen Funktionen das Wesen höherer

Begabung zu suchen ist, und die Tatsachen der Kinder-

forschung bestätigen das deutlicher als die Untersuchung

Erwachsener, weil die letzteren meist an einem ausgewählten

Stande Erwachsener ausgeführt worden sind (Studierenden

und Dozenten), die sich als ihrer Begabung nach relativ

homogen erweisen, während wir bei den Schulkindern mit

allen Graden und allen Entwickelungsstufen der Begabung

zu tun haben.

Nun bestimmt man diese Funktionen in der Psychologie

in der Regel als die der Phantasie und des Denkens; fragen

wir daher, was unter diesen beiden Funktionen zu verstehen

ist und was sie für den Begabungsgrad zu bedeuten haben?

Die drei intellektuellen Funktionen, die wir hier mit bestimmten

Merkmalen zu unterscheiden haben: gedächtnismäßige Keproduktion,

Phantasie und Denken, beruhen auf der Grundtätigkeit der Keproduk-

tion unserer Vorstellungen, sie sind dieser gegenüber keineswegs als

besondere >Vermögen» aufzufassen, sie entstehen vielmehr nur dadurch,

daß die Vorstellungstätigkeit eine verschiedene Bedeutung für die gei-

stigen Zwecke und Ziele des Menschen gewinnt und im Dienste seiner

Zwecke und Aufgaben verschiedene Formen des Verlaufes annehmen

kann; nur beim Denken im engeren Sinne tritt auch eine Änderung

der intellektuellen Funktion selbst ein.

Die charakteristischen Merkmale der gedächtnismäßigen Ke-
produktion sind: a) daß hierbei früher gegebene Wahrnehmungs- und

Vorstellungsmaterialien rein reproduktiv in uns Wiederaufleben, und

daß die auch hierbei eintretenden Veränderungen des reproduzierten

Stoffes unwillkürlich, sogar gegen unseren Willen entstehen und in

diesem Sinne zufällige sind (wie die Ausfüllung von Lücken in den

Erinnerungen usw.), b; daß die Vorstellungen repräsentative und

zwar rückwärts weisende repräsentative Bedeutung gewinnen,
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indem sie auf frühere Eindrücke oder Vorstellungen zurückweisen,

die sie uns im Augenblick repräsentieren. Sie haben daher stets diesen

>Index* der Beziehung auf Vergangenes, früher Erlebtes, und die

Bedeutung, der Gedächtnisreproduktion liegt in erster Linie in dieser

Beziehung der Vorstellungen zu einem Früheren.

Die Phantasietätigkeit hingegen läßt sich so kennzeichnen:

•a) sie verzichtet gerade auf diese Repräsentation und Wiedergabe eines

früher Erlebten, bei ihr fehlt den Vorstellungen der repräsentative

Charakter ganz, die Vorstellungen leben ihr eigenes Leben, d. h. wir

bilden sie ausschließlich aus Interesse an dem Vorstellungsinhalt

Belbst — das ist das wichtigste positive Merkmal der Phautasietätig-

keit, daß der Inhalt der Vorstellungen und seine Bildung der eigent-

liche Zweck der Vorstellungstätigkeit wird. Wenn ein Dichter die

Phantasiegestalten seiner Dichtung, ein Maler die Figuren eines Ge-

mäldes in seiner Phantasie entstehen läßt, so ist der Inhalt und die

materiale Bildung dieser Vorstellungen der eigentliche Zweck seiner

Tätigkeit, b; Damit wir Vorstellungen so bilden können, wie sie uns

rein inhaltlich interessieren können, muß unsere Vorstellungstätigkeit

noch ein zweites leisten: sie muß bestehende Vorstellungsver-
bindungen lösen und die Vorstellungsinhalte in neuer und ori-

gineller Weise kombinieren, c) In Zusammenhang mit dieser

Auffassung versteht man auch, mit welchem Rechte der Phantasie das

Merkmal der »Anschaulichkeit« beigelegt wird (Phantasie und Denken
werden nämlich oft dadurch unterschieden, daß die erstere mit an-

schaulichen, das letztere mit abstrakten Mitteln arbeite, allein man
darf natürlich nicht zwei psychische Tätigkeiten nur durch ihren Stoff

unterscheiden wollen). Aus dem Merkmal a folgt nämlich, daß bei

der Phantasietätigkeit die Aufmerksamkeit des Menschen auf den In-

halt der Vorstellungen gerichtet ist, diese Tätigkeit hat daher um so

mehr Erfolg, je anschaulicher der Vorstellungsinhalt vor dem inneren

Blick steht; in diesem Sinne kann die Anschaulichkoit als ein sekun-
däres Merkmal der Phantasie angesehen werden — sie bleibt aber

auf alle Fälle nur ein sekundäres Merkmal, weil es nicht immer das

Ziel der Phantasie ist, gerade anschauliche Vorstellungsinhalte zn

lösen oder zu kombinieren.

Von der Ph mtasietätigkeit unterscheidet sich d.is Denken wieder

dadurch, daß a auch bei ihm der Vor.stellungsinhalt nicht Selbstzweck

der intellektut'licn Tätigkeit ist, sondern nur als .Mittel zu einem

anderen Zweck auftritt; nur ist dieser nicht wie beiui gedächtnis-

mäßigen Reproduzieren die Repräsentation früherer Vorstellungen,

sondern das Aufsuchen von Beziehungen zwischen den Vor-

Stellungsinhalten, von sogenannten Denkbe/.iehuugen, wie solchen der

(ileichheit und Verschiedenheit, des Gegensatzes, der Ibcr- und Unter-
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Ordnung, b) Diese beziehende Tätigkeit bildet aber die Vorstellungen

selbst um, indem der Inhalt der Vorstellungen nur noch so weit im
Bewußtsein auftaucht, als er zur Herstellung dt-r Bezieliungcn nötig

ist; so oft uns daher der Zweck des Denkens vorschwebt, wird das

Vorsteliungsmaterial nur noch als Träger und Vermittler solcher Be-

ziehungen gegenwärtig sein, es nimmt daher abstrakten Charakter an,

d. h. nichts aüderes, als daß die Vorstellungen sich aus ihren ur.-iprüng-

lichen Zusammenhängen loslösen und in diejenigen Zusammenhänge ein-

treten, die sie als Vermittler der Denkbeziehungen haben, c) Damit wird es

verständlich, daß das Denken nun wieder mit der Phantasietätigkeit in

dem Punkte übereinstimmt, daß es ebenfalls eine die alten Vorstellungs-

verbindungen lösende xmd neue Zusammenhänge kombinierende
Tätigkeit ist — aber es ist das doch in einem etwas anderen Sinne;

denn die Phantasie kombiniert die Vorstellungen nach neuen inhalt-

lichen — das Denken nach Beziehungszusammenhängen; die Phantasie

kombiniert z B. aus dem Inhalt der Vorstellung von Wind und Wolken

ein anschauliches Naturbild, das Denken einen Kausalzusammenhang.

d) Unrichtig ist es, wenn neuere Psychologen (insbesondere die An-

hänger der Würzburger Schule) als ein Hauptmerkmal des Denkens

das Bewußtsein einer »Aufgabe« und die dadurch bedingte Selektion,

Determination (N.Ach) oder Planmäßigkeit des Vorstellungszusammen-

hanges angeben. Zwar fehlen diese Merkmale dem Denken nie, sie kommen
ihm aber nicht allein zu; vielmehr können sie auch bei der rein gedächt-

nismäßigen Reproduktion und bei der Phantasietätigkeit auftreten.

Wenn wir uns auf einen vergessenen Namen besinnen, und wenn die

künstlerische Phantasie bestimmte Aufgaben erfüllen will, so haben

solche Vorgänge stets den Charakter der Determiniertheit durch eine

bestimmte Aufgabe — dieses Merkmal ist also nur ein sekundäres für

das Denken, ähnlich wie die Anschaulichkeit für die Phantasie. Da
jedoch die Planmäßigkeit und die Bestimmtheit durch eine Ziel- oder

Aufgabevorstellung beim Denken immer vorhanden ist, so steht dieses

Merkmal immerhin zum Denken in einer engeren Beziehung wie zu

den übrigen intellektuellen Tätigkeiten; es ist uns aus der täglichen

Erfahrung in der Form bekannt, daß das Denken sich immer um be-

stimmte »Probleme« dreht.

Fragen wir nun, welche individuellen Eigentümlichkeiten

sich innerhalb des Bereiches der Phantasietätigkeit ausbilden

können, so läßt sich sagen, alle Eigenschaften der Phantasie,

die uns die Psychologie als mögliche angibt, scheinen auch

in der Form individueller Unterschiede der Phantasiebegabung

vorzukommen; es hat daher keinen Zweck, sie hier besonders
M e um an n , Vorlesungen. II. 2. Aufl. 44
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zu betrachten, und wir können uns sogleich zu den für uns

wichtigeren Fragen wenden, welche Eigentümlichkeiten der

Phantasiebegabung durch das Experiment an Kindern tat-

sächlich nachgewiesen worden sind und welche Bedeutung

sie für die Gesamtbegabung des Kindes besitzen. (Vgl. für

die individuellen Unterschiede der Phantasie Bd. I S. 523fif.)

Beachten wir zunächst, daß die Unterschiede der indi-

viduellen Sinueswahrnehmuug, der Aufmerksamkeit, der Auf-

fassung, der Gedächtnisdispositionen, der Vorstelluug8t}'pen,

und die der sprachlichen Begabung, die wir früher kennen

lernten, sämtlich auch für die Phantasiebegabung von Bedeu-

tung werden müssen, gerade weil die Phantasie mit dem

Inhalt der Vorstellungen arbeitet. Je zuverlässiger das Ge-

dächtnis, je deutlicher und mannigfaltiger der Vorstellungs-

inhalt, desto mehr Möglichkeiten hat die Phantasie neue und

iuhaltreiche Kombinationen zu bilden. Man muß ferner be-

achten, daß die sprachlichen Fähigkeiten des Menschen, mit

den rein intellektuellen Eigenschaften notwendig in Wechsel-

wirkung treten — es ist doch nicht zufällig, daß wir bei

den begabteren Schülern stets auch eine den Durchschnitt

überragende sprachliche Ausdrucks- und Darstellungsfähigkeit

finden, und daß umgekehrt das eigentlich unbegabte Indi-

viduum auch sehr oft als sprachlich unentwickelt erscheint! —
Sprachliche Begabung und die eigentlichen intellektuellen

Eigenschaften stehen nämlich nicht nur in Beziehung zu-

einander, sondern in Wechselwirkung. Wer große sprach-

liche Begabung besitzt, hat damit auch die Fähigkeit seinen

Vorstellungen und Gedanken bestimmten Ausdruck zu ver-

leihen, wir wissen aber, daß diese dadurch selbst wieder

bestimmter und klarer werden; nicht selten bemerken wir ja

erst, wenn wir einen Gedanken in Worten auszudrüokin

versuchen, wie unbestimmt er uns voriier »vorgeschwebt«

hat. Andererseits regt lebhafte Phantasietätigkeit und inten-
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sives Denken wieder zum sprachlichen Ausdruck an, und so

treten Phantasie-, Denk- und Sprachbegabung zueinander in

ein Verhältnis wechselseitiger Beeinflussung. Ob nicht auch

Mangel an sprachlicher Ausdrucks- und Darstellungsfähig-

keit die Eutwickelung der Phantasie und des Denkens hemmt?
Wir können es vermuten. Damit mag es sich erklären, daß

phantasiebegabte Kinder oft auch sprachlich gut begabt er-

scheinen (S. 445), daß bei Reproduktionsversuchen Wort-

armut und Mangel an Originalität der Vorstellungen

parallel gehen, daß die unintelligenten Kinder bei den

Definitionsversuchen sprachlich unbeholfen erscheinen und

zugleich die logisch weniger wertvollen Definitionsformen

haben, und daß bei der Ergänzungsmethode (Ebbinghaus)

sprachliche und kombinatorische Fähigkeiten bei jüngeren
Kindern parallel zu gehen scheinen (vgl. dazu die Versuche

von Winteler, Bnrt und H. Pohlmann).

Nun hängen aber ferner mit den Unterschieden der

Phantasiebegabung auch die Grundunterschiede in der Auf-

fassung der sinnlichen Materialien eng zusammen (der Ob-

jekte, ihrer sinnlichen Eigenschaften, räumlichen und zeit-

lichen Verhältnisse). Da zeigte uns nun die Begabungs-

forschnng, daß die einen Menschen besser figürliche Stoffe

auffassen, andere besser sinnlose und verbale, andere

sinnvoll-verbale (vgl. Whipple a. a. 0. S. 109), daß die

Auffassungs-(Beschreibungs)typen teils ein rein objektives

Erfassen der Dinge verraten, während andere Individuen sie

mehr denkend und gefühlsmäßig verarbeiten (Biuet, Whipple),

daß die einen bei den direkt gegebenen Eigenschaften der

Dinge stehen bleiben, die anderen den »assoziativen Faktor

<

(im Sinne Fechners) und die an die Objekte geknüpften

ideellen Betrachtungen für die Dinge selbst nehmen (Fechner,

Müller- Freienfels), daß die einen bei dem Objekte stehen

bleiben, andere sich mit ihren Gedanken alsbald von ihm
44*
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entfernen, Eigenschaften, die ich auf den Grunduuterschied

eines vorwiegend analytischen oder synthetischen Verhaltens

bei der sinnlichen Aufnahme der Dinge zurückzuführen suchte.

Ganz ähnliche Unterschiede kommen nun bei der Phantasie-

tätigkeit vor, und manche der zunächst rein tatsächlich —
auch beim Kinde — nachgewiesenen Phantasieeigenschafteu

hängen entweder von diesem Verhalten in der Wahrnehmung

ab oder sie bedingen es ihrerseits. Auf solche Zusammenhänge

weisen Unterschiede in der Tätigkeit der Phantasie wie die

folgenden hin: die Kombinationstätigkeit mancher Individuen

betätigt sich mehr in der geschickten Deutung unvollständig

gegebener Materialien (Test von Heilbrunner, Ergänzung nach

. Ebbinghaus, Bilderdeutung nach Binet und Bobertag, Kombi-

uationstest von Terman und Childs, Ergänzung von Worten

zu Sätzen; Binet, Bobertag, ich selbst, von Stichworten zur

Geschichte, im Rätselraten, Auflösen von Intelligenzfragen usw.

Vgl. u. a. S. 436—440); und weiter: die eine Art der

Phantasie betätigt sich mehr einfühlend und belebend (be-

sonders die des jüngeren Kindes), sie ist wiederum die bei

dem Objekte verweilende; die andere Art betätigt sich

mehr in freier Weise das Objekt umgestaltend (Kekonstruk-

tionstests); die eine Phantasie verhält sich mehr unwillkürlich,

sie durchdringt sogar die Erinnerungen und die Wahrneh-

mungen gegen den Willen des Subjektes (Binet), die andere

ist willkürlich schaffend, (vgl. den Tintentleck-Test nach Binet,

Whipple u. a.).

Was nun endlich die auf dem Denken begründeten

iutellektuellen Eigenschaften betrifft, so müssen diese nach

allen Ergebnissen der Bcgal)ungsforschung am Kinde

die bei weitem unmittelbarste und grüßte Bedeutung

für den Begabungsgrad und für die (|ualitativen

Unterschiede der Gesamtbegabung hal)en. Stellen

wir die ilauptergebuisse der hierauf bezüglichen Unter-
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suchung-en''zusammen, so ergibt sich immer wieder derselbe

Tatbestand: wenn man Schüler jeder Altersstufe nach den

Schulleistungen in begabte und unbegabte scheidet, so zeigen

stets die begabten auch höhere Denkfähigkeiten und nie

kommt es vor, — wie das z. B. beim Gedächtnis der Fall

ist, daß ein unbegabtes Kind auch einmal eine Ausnahme

von dieser Regel darstellt; nie ist ein unbegabtes Kind in

den Denkproben zu einer den Durchschnitt oder gar die Be-

gabten übertreffenden Leistung befähigt.

Bei allen Angaben über die Phantasie- und Denkbegabung

des Kindes müssen wir nun wieder streng unterscheiden

zwischen Entwickelungs- und Begabungserscheinun-

gen. Es ist z. B. eine reine Entwickelungstatsache, daß vier-

zehnjährige Schüler mehr abstrakte Wortbedeutungen zeigen

als sechsjährige — wir dürfen daher im allgemeinen nur dann

einen Schüler als im Denken begabter bezeichnen im Ver-

gleich zu einem anderen, wenn er höhere Denkfähigkeiten

zeigt als gleichalterige oder höhere als ältere Schüler

(das letztere ist ein besonders wichtiger Gesichtspunkt: das

früherelEintreten eines hohen Ausbildungsgrades der Denk-

funktionen als es beim Durchschnitt der Schüler der Fall

ist, beweist mit besonderer Sicherheit den höheren Begabungs-

grad des Individuums). An der EntWickelung der Denk-

fähigkeiten des Kindes haben wir aber eben deshalb wichtige

Anhaltspunkte für seine Begabung im Denken, denn je früher

die einzelnen Denkleistungen bei einem Individuum— im Ver-

gleich zu gleichalterigen und älteren— eine höhere Ausbildung

zeigen, desto besser ist seine Denkbegabung. Wir sehen aber

nun unter Beachtung dieserRegel bei den Intelligenzprüfungen

mit Denkproben die beiden wichtigen Tatsachen: 1. daß das

begabte Kind alle in der Entwickelung später auftretenden

Denkleistungen früher erwirbt als das unbegabte, und um-

gekehrt bleibt das unbegabte nicht nur länger auf niederen
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Entwickelungsstufen des Denkens stehen, sondern es erreicht

die höheren zum Teil überhaupt nicht*], es macht auch in

diesem Bereiche des Intellektes einen kindlicheren (^in-

fantileren«) Eindruck als das gut begabte Individuum; 2. ist

das allgemein gut begabte Kind stets auch das in den Denk-

fähigkeiten voraueilende. Daher ist es zur Beurteilung des

kindlichen Denkens lehrreich, zunächst die einzelnen Ent-

wickelungsstadieu der speziellen Denkfähigkeiten zu be-

trachten und mit ihnen die Begabungsgrade der Kinder jedes

Alters zu vergleichen.

Obgleich uns nun die allgemeine Untersuchung des kind-

lichen Denkens in diesem Punkte noch sehr im Stich läßt,

80 haben wir doch schon einige vpichtige sichere Angaben

zur Verfügung. Nach II. Pohlmaun, Binet, Bobertag und Fr.

Bonser und meinen eigenen Untersuchungen mit den Biuetschen

Definitionen müssen wir annehmen, daß die logische Leistung

des Definiereus einen bestimmten Eutwickelungsgang nimmt:

von bloßen Wiederholungen des zu deliuiereudeu Wortes

(bei denen das Kind doch etwas mehr tut, nämlich sich den

Wortinhalt noch einmal zu vergegenwärtigen, ohne daß es

einen neuen Ausdruck für ihn findet), geht das Definieren

fort zum Definieren durch Beispiele, durch Zweck- und Ge-

brauchsangaben, durch Umschreibung des BegriÖes und

beschreibende Analyse des Objektes, durch Analo..;ien

(Äquivalente), durch ganz allgemeine Oberbegriffe und

einige charakteristische Merkmale, zu der zunächst über-

geordneten Gattung und den konstituierenden Merkmalen.

Diese Stufen des Definiereus zeigen aber auch zugleich,

welche Beschatreiiheit die Begriffe des Kindes selbst haben:

erst auf den letzten beiden k?tufen erreicht der BegritV eine

logische Einordnung in das System der übrigen Begriffe und

») Dahin gehört die Heobachtuni; von L. Ellison, daß Studierende

oft ganz kindliclio Detinitionsfornion zeigen.
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eine logische Zuordnung seiner einzelnen »Merkmale«. An
der Hand dieser Defiuitionsformen haben wir daher einen
Gradmesser für die Eutwickelung der Begriffe beim Kinde.

Betrachten wir das Arbeiten mit den einzelnen be-

grifflichen Beziehungen, so haben Groos und P. Vogel

die wichtige Tatsache festgestellt, daß schon bei dem sieben-

jährigen Kinde eine Verwendung aller Beziehungen vor-

kommt i), aber die Kinder arbeiten in verschiedenem Alter

mit diesen Beziehungen in sehr ungleichem Maße.

Nach Gr. und V. lassen sich folgende begriffliche Zuordnungen
beim Kinde unterscheiden: 1. Gattung— Art (der Briefträger ist ein

Mann). 2. Ganzes — Teil (die Uhr hat Räder). 3. Ding— Eigenschaft

(der Frosch ist grün). 4. Haben (der Briefträger hat eine Tasche).

5. Dispositionen — Vermögen (die Mutter kann kochen). 6. Ding— Zu-

stand (das Glas ist zerbrochen). 7. Ding— Tätigkeit (der Vogel singt).

8. Ursache— Wirkung (wenn das Glas hinfällt, zerbricht es). 9. Zweck-
Mittel (der Laubfrosch soll Wetter verkünden). 10. Raum (das Glas

ist im Schrank) 11. Zeit (der Briefträger kommt morgens und abends).

12. Zahl (der Vogel hat 2 Beine). 13. Ähnlichkeit und Unterschied

(die Hinterbeine des Frosches sind länger als die Vorderbeine). 14. Exi-

stenz (früher gab es keine Eisenbahnen). 15. Sonstiges.

Wenn man nun vergleicht, wie diese einzelnen Denk-

beziehungen mit dem Alter zunehmen, indem man die Kinder

in drei Gruppen teilt (7—9, 10—11, 12—14 Jahre), so zeigt

die dritte Altersstufe etwa dreimal so zahlreiche A^erwendung

intellektueller Beziehungen wie die erste; im einzelnen nimmt

die Verwendung der räumlichen Beziehungen ziemlich gleich-

mäßig mit dem Alter zu, die Verwendung der kausalen Be-

ziehungen wächst dagegen schneller, und besonders auffallend

ist, daß die Beziehungen Ganzes — Teil, Ding— Eigenschaft

(diese besonders!), Haben, Disposition, Ding, Zustand viel

weniger Zunahme mit den Jahren zeigen als die räumlichen.

Daraus kann man schließen: 1. daß jüngere Kinder viel

weniger Denkbeziehungen verwenden als ältere, also muß

1) Vgl. Groos, Das Seelenleben des Kindes. 3. Aufl. S. 240 ff.
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ihre reichliche Verwendung bei jüngeren Kindern relativ hohe

Denkbegabung anzeigen; 2. daß die analytische Funktion

des Denkens sich langsamer entwickelt als die synthetische,

denn Beziehungen wie Ding — Eigenschaft werden durch

Analysieren gewonnen. Das stimmt zu der Beobachtung von

Stern, daß bei der Aussage und Auffassung das Qnalitäts-

Btadium zuletzt kommt (vgl. Bd. I., S, 307), denn dieses be-

ruht ebenfalls auf analysierender Betrachtung der Dinge.

Ein Kind, das höhere analytische Fähigkeiten zeigt als ein

anderes gleichalteriges, muß danach als das im Denken be-

gabte erscheinen.

Ebenso muß man nach den Versuchen von Groos, Grüne-

wald, Klarmann und Vetter annehmen i), daß das Fragen

nach der Wirkung unter sonst gleichen Umständen, ein

höheres Entwickelungsstadium bezeichnet als das nach der

Ursache, das progressive kausale Denken also bezeichnet

danach bei früherer Entwickelung eine höhere Denkbegabung

als das regressive. Ferner scheint das teleologische Denken

(der Gedanke an Zweck und Ziel) ein höheres Eutwicke-

hmgsstadium zu bezeichnen als der Gedanke an das Mittel

(Groos, a. a 0. S. 245).

Was endlich die Entwickelung des logischen Schließens

angeht, so kann man nach Groos vielleicht annehmen, daß

1. Kinder den Schluß zuerst in der Form des Beweiscns
verwenden — eben deshalb kann die Geometrie schon re-

lativ früh mit Erfolg betrieben werden, und daß 2. das

Schließen (Beweisen) nach Analogie den Ausgangspunkt
dabei bildet. Dem geht aber wieder voraus ein Ersatz des

Schließens durch anschauliches Konstruieren — was ich bei

jüngeren Kindern oft ausprobiert habe (vgl. S. 433 flf.).

• Vgl. TirooB, Seelenleben doi Kinder. S. 241 ff.
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Dieser ganze Entwickelangsgaug des Denkens ist nun

dadurch lehrreich, daß er entscheidend beweist, daß mit der

Ausbildung der Denkfähigkeit das Kind die höheren In-

telligenzstufen erreicht; das bedeutet für die Begabungslehre,

daß in den Denkfähigkeiten die höhere Intelligenz besteht;

ein Individuum, bei dem das Denken eine untergeordnete

»unentwickelte« (im strengen Wortsinne!) Fähigkeit bleibt,

ist ein unbegabtes Individuum. Wir sehen aber ferner, daß

auch ganz bestimmte, qualitative Denkfähigkeiten vor-

handen sein müssen, wenn höhere Begabungsgrade entstehen

sollen, und daß zwar alle Kinder gelegentlich zu den

meisten dieser qualitativ verschiedenen Denkleistungen im-

stande sind, (ob zu jeder, das ist sehr zu bezweifeln), daß

aber unbegabte Individuen die komplexen und entwickelteren

Denkfunktionen nur in ganz untergeordneter Weise ver-

wenden; damit ist dann aber auch die qualitative Beschaffen-

heit ihrer intellektuellen Prozesse insofern eine andere, als

sie sich in anderer Weise aus einzelnen intellektuellen Funk-

tionen zusammensetzt, denn ein Intellekt, bei dem die

Denkfunktionen zurücktreten, arbeitet eben damit mehr mit

anderen Funktionen, wie mit reproduzierenden Gedächtnis-

vorgängen, anschaulichen Bildern, räumlichen und zeitlichen

Beziehungen usw.

Wir können auf Grund der soeben erwähnten Unter-

suchungen diese höheren Denkfunktionen , die in der Ent-

wickelung später auftreten, sogar im einzelnen angeben;

es sind : das Arbeiten mit allen spezielleren und determinier-

teren logischen Beziehungen (vgl.S.446flF., meine Kombinations-

versuche); das Arbeiten mit spezielleren Gattungsbegriffen,

insbesondere der logisch direkt übergeordneten Gattung (den

genus proximum) (H. Fohlmann, P. Vogel, K. Groos, Bonser)

;

das Arbeiten mit kausalen Beziehungen, insbesondere den

progressiven (Groos); die analytische Denkfähigkeit (Groos,
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W. Stern, H. PoLlmann, Binet, Bobertag, Bonser); die origi-

nelle und selbständige syntbctiscbe Kombination (Ternian

und Childs, ich selbst); das eigentliche Schließen (Fort-

schritt von der Analogie zur Induktion zur Deduktion,

Groos, Burt).

Obgleich nun unsere Prüfungen der Denkfähigkeiten in

Beziehung zum Begabungsgrade noch nicht so viel ergeben

haben, wie die Untersuchungen über die Entwickelung

des Denkens, so bestätigen sie doch die drei hier aufge-

stellten Kegeln. 1. das allgemein begabte Kind ist auch immer

das Kind von hohen Denkfähigkeiten, und es zeigt 2. immer

im Vergleich zum unbegabten desselben Alters eine bessere

Ausbildung der in der Entwickelung später auftretenden

Denkfähigkeiten (Begabuugstatsache), und 3. es eilt in der

Entwickelung eben dieser Fähigkeiten dem unbegabten voran

(Entwickelungstatsache). Hier ergänzen sich also der

Entwickelungs- und der Begabungstatbestand zu

einem hijchst lehrreichen Bilde vom Wesen der In-

telligenz. Dafür mögen außer den vorhin erwähnten Tat-

sachen noch einige Hauptdaten angeflihrt sein.

Winteler fand, daß das deutlichste Kennzeichen höherer

Begabung in der Fähigkeit zu synthetischem Denken liege

;

Groos und Vogel fanden, daß begabtere und entwickeltere

Kinder überhaupt mehr mit logischen Beziehungen arbeiten

und insbesondere mehr mit den spezielleren und dettMini-

nierteren BegritTen; ich selbst fand, daß liei Kombinations-

prUfungen die Denkfähigkeit im allgemeinen und besonders

das Arbeiten mit bestimmteren Denkbeziehungen eines der

sichersten Kennzeichen höherer F>egal)iing der Schüler ist

(zwischen und 13 Jahren); H. Pohlniann stellte fest in l'ber-

einstimmung mit Fred. IJouser, Louise Ellison, Bobertag und

Binet, daß begabtere Kinder a) im allgemeinen bessere

Definitionen liefern als unbegabte, und b eher zu den logisch
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wertvolleren Arten der Definition Übergehen'); Terman und

Childs fanden, daß begabtere Kinder besser generalisieren

und abstrahieren als unbegabte (T. u. Ch. Generalisationstest.

S. 218); Burt fand eine besonders hohe Beziehung zwischen

der Fähigkeit zum Definieren und zu Schlußfolgerungen zu

der Schulbegabung; ich selbst fand eine größere Fähigkeit

der Begabten, abstrakte "Wortbedeutungen zu behalten und

auch solche zu reproduzieren, was als Anzeichen für besseres

Verstehen abstrakter Begriffe bei den höher begabten Schülern

gedeutet werden muß. Die höher begabten Schüler arbeiten

ferner leichter mit logischen Gegensätzen als die unbegabten *),

sie gehen eher zum Arbeiten mit den wichtigen kausalen Be-

ziehungen über, sie verwenden bei Einordnungen von Be-

griffen früher das Genus proximum, während die unbegabten

länger bei den allgemeinsten und unbestimmtesten Kategorien

stehen bleiben. Vielleicht erklärt sich die von Schröbler und

mir gefundene Tatsache, daß die begabten Schüler auch eher

zu den höheren Gesichtspunkten der Beobachtung übergehen

(vgl. Bd. I, S. 310 ff.) aus einem Eingreifen des Denkens in

die Sinneswahrnehmung. Auch nach Bonser erwirbt das

begabte Kind logische Fähigkeiten früher als das unbegabte 2).

Aus allen diesen Tatsachen geht nun unzweifelhaft her-

vor, daß die höheren Grade der Begabung in erster Linie

von dem Vorhandensein einer qualitativ bestimmten Funk-

1) Vgl. Louise Ellison, Childrens Capacity for abstract thought as

shown by their use of Language in the Definition of Abstract Terms.

Am. Journ. of Psych. 19. 1908.

2) Vgl. zum vorigen noch: Frederick S. Bonser, The Reasoning

Ability of Children of the forth, fifth and sixth School Grades. Co-

lumbia Univ. Publ. 37. 1910. Nach Chotzen scheint merkwürdigerweise

unter un+ernormalen und abnormen Kindern die Denkfähigkeit indivi-

duell sehr verschieden verteilt zu sein: F. Chotzen, die I-Prüfungs-

methode von Binet-Simon bei schwachsinnigen Kindern. Zeitschr. f.

angew. Psych. VI. 1912.
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tion abhängig sind, von dem Denken und seinem Eingreifen

in die Gesamtbegabung, und wieder von den einzelnen

qualitativ bestimmten Deukfunktionen, die ich soeben

genannt habe. Die Kinderforschung ist in diesem Punkte

lehrreicher als die Begabungsuntersuchung von erwachsenen

Menschen, weil die zeitliche Trennung in der allmählichen

Entwickelung der einzelnen Denkfuuktioneu uns sehr be-

stimmte Anhaltspunkte für ihre Wertung in der (iesamt-

begabung angibt, die beim Erwachsenen fehlen.

Wenn es aber nicht nur das > Denken im allgemeinen*

st, was die höhere Begabung ausmacht, sondern wenn ganz

bestimmte qualitative Seiten des Denkens das Wesen höherer

Begabung bestimmen, so läßt sich auf diese Tatsache nun

auch eine Theorie der Begabung stützen, und obgleich

diese mehr Sache einer allgemeinen Begabungslehre ist

als einer pädagogischen, so können wir doch an ihr nicht

vorübergehen, denn sie gibt uns auch gewisse Voraus-

setzungen der gesamten Intelligenzprüfung, die wir

früher nur unbewiesen annehmen konnten (vgl. S. 100 flF.).

Drei Fragen wollen wir hier beantworten: 1) Worin
besteht das Wesen der Begabung, rein psychologisch

betrachtet? 2) Gibt es eine allgemeine Begabung oder

allgemeine Intelligenz — diese Frage deckt sich mit

der anderen, in welchem Sinne es Begabungsgrade gibt;

3) was bedeutet der Begriff der Intelligenz?

Zu 1): Das Wesen der Begabung haben wir im Anschluß

an die vorigen Ausführungen zunächst rein psychologisch zu

betrachten, d. h. wir müssen uns den psychologischen

Aufbau des Intellektes bei dem begabten Menschen
klarmachen im Unterschiede von dem des unbe-

gabten. (1) Wir haben nun schon gesehen, daß Begabung in

erster Linie durch einen qualitativen Faktor im geistigen

Leben zustande kommt, durch die Ausbildung des Denkens
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und bestimmter Denkfähigkeiten, und da die Phantasie in

ihren Leistungen für das intellektuelle Seelenleben dem
Denken nahesteht, so müssen wir vermuten, daß die höhere

Begabung zwei Formen hat, die wieder darauf beruhen,

daß entweder das Denken oder die Phantasie der die Be-

gabung bestimmende qualitative Faktor ist. Danach gibt es

also einen qualitativ höheren Typus der Begabung,

der durch das Auftreten bestimmter Fähigkeiten im Bereiche

des Denkens und der Phantasie hergestellt wird^). Die

Einheit des Bewußtseins verbietet es uns aber, die Begabung

so vorzustellen, als wenn das Denken (die Phantasie) wie

eine bestimmt abgegrenzte Größe als ein Plus hinzukommt,

vielmehr greift das Denken (die Phantasie) in den einheit-

lichen Organismus des Intellektes umgestaltend ein, indem

aucb alle anderen psychischen Funktionen davon beeinflußt

werden. Es ist eben die qualitative Zusammensetzung aller

einzelnen psychischen Prozesse eine andere bei dem begabten

Menschen als bei dem unbegabten. (2) Die höhere Begabung

entsteht aber nicht bloß aus einem qualitativen Faktor,

sondern auch aus einem intensiven: d. h. nur wenn eine

gewisse Intensität des geistigen Lebens bei einem Menschen

vorhanden ist, so kann das, was durch die Begabung poten-

tiell in ihm veranlagt ist, auch zur vollen Entfaltung kommen.

Das heißt nichts anderes als die Entfaltung der Begabung hängt

zugleich ab von der intellektuellen Energie des Menschen.

(3) Alle höhere intellektuelle Begabung steht zugleich in enger

"Wechselwirkung mit dem Gefühls- und Willensleben des Indi-

viduums, so daß wir auch die Gefühls- und AVillensseite der

1) Ich nehme in den folgenden Ausführungen die Eigenschaften

des Denkens als das Hauptbeispiel für den höheren Typus der Bega-

bung. Alles was hierin vom Denken ausgeführt wird, gilt auch von

der Phantasie — abgesehen von den Eigenschaften, die sich auf den

abstrakten Beziehnngscharakter des Denkens gründen.
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Begabung in Betraclit ziehen müssen. Diese erzeugt in dem

intellektuellen Seelenleben gewisse schwer zn fassende Eigen-

arten unter den begabten Menschen, wie die gesteigerte

Empfänglichkeit gegen Eindrücke, Erlebnisse und neue

Erkenntnisse; aber auch solche individuelle Differenzen wie

der Unterschied der rasch, aber flüchtig, und der langsam,

aber gründlich erfassenden und verarbeitenden Begabung

hängen mit ihr zusammen.

Der entscheidende Grund dafür, daß wir dem Denken

und der Phantasie diese große Bedeutung für die Begabung

zuschreiben, liegt darin, daß sie diejenigen Prozesse im

geistigen Leben sind, die über die rein gedächtnismäßige

Wiedererneuerung gegebener Materialien hinausgehen. Da-

her beginnt die höhere Begabung mit der Phantasie und

dem Denken als mit denjenigen Tätigkeiten, durch welche

wir die gegebenen Materialien unserer sinnlichen Erfahrnngen

und erworbenen Kenntnisse verarl)eiten. Daraus folgt: in

dem Maße als die Phantasie und Denkfähigkeit entwickelt

ist, ist auch wieder diese höhere Begabung eine graduell

höherstehende. Denken und Phantasie spielen aber beim

Zustandekommen der höheren Begabung nicht die gleiche

Rolle, vielmehr hat das Denken dabei wieder die größere

Bedeutung, weil es in der Verarbeitung gegebener Stoffe

weitergeht als jene; denn die Phantasie schafft nur neue

Kombinationen zwischen Vorstcllungsinhalten, das Denken

schafft neue Beziehungen zwischen Vorstellungsinhalten und

wieder Beziehungen zwischen den Vorstellungsbeziehungen, es

baut daher auf der inhaltlichen Welt der Vorstellungen ein

ganz neues Werkzeug der Intelligenz auf: das System der

Denkbeziehungen, in welchem wir die weiteste uns über-

hauj)t mögliche Verarbeitung des Erfahrungsstoffos ausfllhren.

Die Begabung zum Denken begründet daher den höchsten

Grad der Begabung. Innerhalb der Denkbegabung haben wir
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scliou — ebenso wie bei der Phantasietätigkeit — eine mehr

analytische, die erworbenen Gredankenbeziebungen auflösende

und eine synthetische oder kombinatorische Fähigkeit kennen

gelernt. Da nun eine umfangreiche kombinatorische Tätig-

keit zugleich eine umfangreiche analytische Arbeit an den

überlieferten Gedankengängen voraussetzt, so muß der syn-

thetische Typus des Denkens, der auf einer hohen analytischen

Fähigheit beruht, den höchsten Typus der intellektuellen

Tätigkeit darstellen. Der synthetische Denktypus hat aber

wieder als sekundäre Merkmale geistige Selbständigkeit und

Produktivität; denn geistige Selbständigkeit ist nichts anderes

als das Sichloslösen von der Gebundenheit an gegebene

und überlieferte Gedankenzusammenhänge, die das Wesen

des analytischen Denkens ausmacht, und Produktivität besteht

in dem neuen und originellen Kombinieren der gelösten Ge-

dankenverbindungen mit dem synthetischen Denken. Zur

Produktivität im weiteren Sinne, wie wir sie dem allgemeinen

Sprachgebrauch nach auffassen, kommt aber noch ein neues

Element hinzu, nämlich ein quantitatives oder extensives:

einen produktiven Geist nennen wir denjenigen, [der nicht

nur einzelne neue Gedankenverbindungen schaffen kann,

sondern auch zahlreiche neue Gedankenverbindungen und

Gedankensysteme schafft. In diesem Sinne stellt die den-

kende Produktivität den höchsten Typus der Begabung dar.

Nun bleibt aber eine wichtige Frage übrig: wenn wir

hier als Merkmal der höchsten Begabung ein wesentlich

qualitatives angeben: das Vorhandensein des selbständigen

und produktiven Denkens, so fragt sich, wie ist das möglich,

da der Begriff der höheren Begabung doch ein gradueller ist?

Die Antwort lautet: höhere Begabung ist zugleich ein quali-

tativer und ein gradueller Begriff, weil das Vorhandensein sell)-

ständigen und produktiven Denkens zugleich das ganze in-

tellektuelle Seelenleben qualitativ umgestaltet und weil inner-
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halb dieses höheren qualitativen Typus der Begabung nun

wieder der Grad der Denkfähigkeit die weiteren Abstufungen

ausmacht. Mau kann es sich durch eine kurze Betrachtung

verständlich nuicheu, in welcher Weise das Denken das übrige

intellektuelle Seelenleben qualitativ umgestaltet. Denn 1. wer

die Fähigkeit des verarbeitenden Denkens besitzt, der ist

auch ein guter Beobachter, denn das Denken gibt uns die

Gesichtspunkte oder die Kategorien der Beobachtung an, der

selbständige Denker bat daher auch neue Beobacbtungsgesichts-

punkte, er muß daher auch ein produktiver, entdeckender und

findender Beobachter sein. 2. Damit fördert das Denken auch

die Aufmerksamkeit, denn spontanes, von bestimmten Ge-

sichtspunkten geleitetes Beobachten übt die Aufmerksamkeit

in der Festhaltung bestimmter Gesichtspunkte der Beobach-

tung. Der denkende Beobachter ist daher auch immer der

aufmerksame Beobachter. Ich möchte vermuten, daß in dem

analytischen Denktypus auch der letzte Grund flir die ana-

lytische Aufmerksamkeit liegt und in dem synthetischen

Denktypus die synthetische Aufmerksamkeit begründet ist.

3. Die Denkfähigkeit muß auch auf das Gedächtnis einwir-

ken, denn wir wissen, daß Eindrücke und Vorstellungen um
80 fester im Gedächtnis haften, je spontaner sie eingeprägt

werden (man beachte z. B. den Unterschied zwischen auf-

nehmendem und rezitierendem oder sich überhörendem Lernen

nach Witasek und Katzarotf *), je mehr ein Individuum aber

die sinnlichen Materialien nach bestimmten Gesichtspunkten

verarbeitet, desto spontaner ist seine Sinneswahrnehmung,

desto besser werden auch die eingeprägten Stofl'c im Ge-

dächtnis haften. 4. Das Denken greift auch in die Repro-

1) St. Witasek, Über Lesen und Keziticreu in ilirou IJezichuugen

zum Gedüchtnis. Zeitschr. f. Ps. 44. 1907. D. Kutzaroff, Lo role de la

r^citatlon cominc facteur do la niomorisation. Archives de Psych. 7.

l'JÜH und meine Schrift über ük. u. Tochu. dos Gedächtn. Jl Aufl. S. 207.
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duktion der Vorstellungen ein, indem es allmählich immer

mehr an Stelle der rein assoziativen Verknüpfung der Vor-

stellungsinhalte, wie sie z. B. durch mechanisches Lernen

hergestellt wird, die Verbindung der Vorstellungen durch die

Denkbeziehungen setzt, wodurch eine außerordentlich viel

mannigfaltigere und reichhaltigere Verbindung der Vorstel-

lungen geschaffen wird, auf Grund deren die Vorstellungen

auch einander reproduzieren können.

Nach diesem Überblick, den ich leicht noch beträchtlich

erweitern könnte, wird es verständlich, daß mit der Denk-

begabung in dem Menschen eine zentrale Geistesfähig-

keit auftritt, d. h. eine Fähigkeit, die im Zentrum des gei-

stigen Lebens stehend, alle Einzelfähigkeiten des Menschen

in formaler Weise steigert und in materialer Hinsicht be-

reichert; und wegen dieser Wirkung auf das ganze übrige

intellektuelle Seeleuleben kann die qualitative Eigenschaft

der Denkbegabung auch zugleich einen höheren Typus der

Begabung begründen, der uns insofern als ein höherer Be-

gabungsgrad erscheint. Daher erklärt es sich auch, daß der

höhere Begabungsgrad uns wie eine einheitliche Gesamt-
verfassung des Individuums erscheint: er beruht eben auf

der einheitlichen Gestaltung des ganzen intellektuellen Seelen-

lebens, die von einer einzigen zentralen Fähigkeit ausgeht.

Das intellektuelle Seelenleben nimmt aber noch an zwei

weiteren (sekundären) Einflüssen teil, die sich auch in der

Begabung widerspiegeln müssen: 1. an den Gefühls- und

Willenseigenschaften des Individuums. Es ist wahrscheinlich,

daß es gewisse angeborene elementare Unterschiede in den

intellektuellen Interesserichtungen gibt, die darauf beruhen; daß

teils bestimmte Sinnesinhalte und Vorstellungskreise für ein

Individuum besonders lusterregend wirken, teils auch be-

stimmte Arten intellektueller Tätigkeiten die Gefühle des

Individuums besonders ansprechen. Dieser emotionale Faktor
Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 45



706 Dreizehnte Vorlesung.

kann begünstigend oder hemmend auf das intellektuelle Seelen-

leben und seine Entfaltung wirken, je nachdem ob sich Lust-

oder Unlustgefühle an bestimmte Sinnesinhalte und intellek-

tuelle Tätigkeiten anknüpfen und ihnen für das Individuum

von Anfang an Bevorzugung oder Vermeidung garantieren;

dadurch bildet sich dann jene schon erwähnte spezilische gei-

stige Empfänglichkeit des Menschen heraus, die wieder

graduell und qualitativ variiert.

2. Der zweite sekundäre Einfluß, mit dem wir bei der

Begabung zu rechnen haben, ist die Intensität des intellek-

tuellen Seelenlebens. Wie ihre S])ezifische Einwirkung auf

das intellektuelle Seelenleben und auf die Begabung zu denken

ist, darüber besitzen wir noch keine genauen Forschungen,

doch lassen sich einige Beobachtungen angeben: Je inten-

siver eine intellektuelle Tätigkeit sich abspielt, desto mehr

Übungswirkungen erlangt sie und desto größer ist ihre Mög-

lichkeit durch Übung vervollkommnet zu werden. Je inten-

siver sich z. B. die Aufmerksamkeit eines Menschen betätigt,

desto besser entwickelt sie sich auch.

Möglicherweise haben wir noch mit einem dritten for-

malen Faktor der Intelligenz zu rechneu, der in den zeit-

lichen Verhältnissen des Seelenlebens begründet liegt. Je

gleichmäßiger und ausdauernder sich irgendeine Seite unserer

Begabung betätigt, desto mehr wird sie auch in qualitativer

Hinsicht allmählich vervollkommnet.

Endlich habe ich schon früher die Vermutung ausgespro-

chen , daß wir auch auf intellektuellem Gebiete die Ver-
vollkommnungsfähigkeit J?ildungsfähigkeit durch Übung"

als eine elementare Eigenschaft des Individuums ansehen

müssen, die natürlich ebenfalls von großer Bedeutung für

die Begabung ist.

Nach dieser Auffassung liegt also dem höheren Typus der

Begabung einerseits ein (jualitativor psychologischer Tat-
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bestand zugrunde, nämlich das Vorhandensein gewisser Seiten

der Denkfähigkeit und der Phantasie; zu diesem kommen aber

noch andererseits gewisse emotionale und formale Eigenschaften

des Seelenlebens, die wir folgendermaßen zusammenfassen

können: die emotionalen Grundlagen der Begabung müssen in

begünstigendem Sinne auf ihre Entfaltung einwirken, die zeit-

lichen Faktoren müssen ebenfalls der Entwickelung der Be-

gabung günstig sein; ferner muß eine gewisse Intensität

der intellektuellen Prozesse als der Ausdruck der intellek-

tuellen Energie des Individuums und ein bestimmter Grad

einer ganz elementaren Übungsfähigkeit vorhanden sein.

Innerhalb des qualitativ höheren Typus der Begabung

entstehen nun wieder dadurch Gradunterschiede, daß die

genannten formalen Faktoren des intellektuellen Seelenlebens

in einem der Begabung günstigen Sinne und zugleich in

höherem Grade vorhanden sind.

Zu 2: Damit ist auch die zweite oben aufgestellte Frage

beantwortet: es gibt in der Tat eine allgemeine Bega-

bung richtiger gesagt (allgemeine Begabtheit) oder allge-

meine Intelligenz. Diese ist aber nicht irgendeine besondere

geheimnisvolle Eigenschaft oder Kraft, die zu dem übrigen

Seelenleben hinzukommt, sondern ihr Wesen besteht in jener

Durchdringung des ganzen intellektuellen Seelenlebens durch

die Fähigkeit des selbständigen und produktiven Denkens (oder

der selbständigen produktiven Phantasie), die ich oben be-

schrieben habe. Zugleich ist damit gesagt, was wir unter

Begabungsgraden zu verstehen haben. Der Begriff des Be-

gabungsgrades hat danach einen doppelten Sinn, er ist 1. ein

rein formaler und rein gradueller, der sich ebensowohl auf

den niederen wie auf den höheren Typus der Begabung er-

streckt, denn auch bei solchen Individuen, denen die Denk-

fähigkeiten gänzlich abgehen, wie bei den Schwachsinnigen,

können wir von Begabungsgraden sprechen. Daneben hat er

45*



708 Dreizehnte VorleBung.

2. eine qualitative Bedeutung, indem er jenen vorhin be-

schriebenen höheren Typus der Begabung bezeichnet.

Mit diesen Ausführungen haben wir unter rein psycho-

logischem Gesichtspunkt die psychologischen Grund-

lagen der qualitativ höheren und niederen Begabung
und der Begabungsgrade angegeben. Von hier aus läßt

sich nun zugleich ein Rückblick tun auf die Methoden der

Begabungsforschung und die Voraussetzungen, die sie machen.

Wir haben früher gesehen, daß zunächst die Testmethoden

oder die Bestimmung der Begabung aus einzelnen Stich-

proben nur dann einen Sinn haben, wenn es a) eine allgemeine

Begabung gibt, d. h. eine qualitativ eigentümliche intellek-

tuelle Gesamtverfassung des Individuums, die seine Begabung

ausmacht und wenn es b) gewisse intellektuelle Funktionen

gibt, die für diese intellektuelle Gesamtverfassung von be-

stimmender Bedeutung sind. Nach unseren Ausführungen

trifift nun die erste Voraussetzung zu, die zweite gilt dagegen

nur insofern, als den einzelnen intellektuellen Funktionen eine

relative Bedeutung dafür zukommt, ob sie einen niederen oder

höheren Typus der Begabung begründen und ob sie die Be-

deutung von formfTlen Faktoren der Begabung haben. Da-

nach läßt sich nun auch eine Wertskala (genauer gesagt,

eine Skala für den symptomatischen Wert) der einzelnen

Intelligenzproben oder Tests aufstellen. Im allgemeinen

muß danach ein Test um so größeren Wert für die Diagnose

der Begabung haben, je mehr er imstande ist, die Denk- und

Phantasiefähigkeit des Individuums zu prüfen ; und für die-

jenigen Tests, welche nicht gerade das Denken l)otretfen,

läßt sich die Wertskala weiterführen, wenn man berücksich-

tigt, welche relative Bedeutung Air das Zustandekommen

der Begabung die von ihm besonders geprüfte intellektuelle

Funktion für die Gcsamtbegubung besitzt. Stelleu wir in

der Wertskala diejenigen Funktionen voran, welche für die
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Intelligenz die wichtigeren sind, so läßt sie sich nach fol-

genden Punkten anordnen:

1. Den höchsten Rang der Sicherheit eines Rückschlusses

auf die Intelligenz und damit den höchsten Testwert haben

die I.-Proben auf die Denkfähigkeit. Unter ihnen herrscht

wieder die Abstufung: Prüfung der Selbständigkeit und Pro-

duktivität der denkenden Verarbeitung gegebener Stoffe.

Prüfung der Kombinationsfähigkeit des Denkens. Prüfung

der analytischen Denkfähigkeit. Prüfung der Mittel des Den-

kens : Begriffe und Abstraktionsstufen der Begriffe. Prüfung

des Arbeitens mit den einzelnen Denkbeziehungen, insbeson-

dere mit denen von Grund und Folge, Ursache und Wirkung:

begründende und kausal erklärende Tätigkeit des Denkens.

2. Prüfung der Phantasietätigkeit und innerhalb dieser

wieder: Prüfung der kombinatorischen Phantasie, der analy-

tischen Phantasie. Prüfung der Mittel der Phantasietätigkeit:

inhaltliche Mannigfaltigkeit, Originalität, Klarheit und Voll-

ständigkeit der Vorstellungen. Bereitschaft oder Reproduk-

tionsfähigkeit der Phantasievorstellungen.

3. Prüfung der sprachlichen Ausdrucksfähigkeit (Dar-

stellungsfähigkeit). Innerhalb dieser wieder die sprachliche

Ausdrucksfähigkeit als solche. Die Mittel derselben: Wort-

reichtum und reproduktive Bereitschaft der Worte. Einfluß

der sprachlichen Fähigkeiten auf die rein intellektuellen.

4. Intensive Eigenschaften des Intellektes (Grundlage der-

selben die psychophysische Energie oder die Leistungsfähig-

keit des Nervensystems).

5. Prüfung der formalen Seite des Intellektes.

6. Prüfung der Gedächtnisdispositionen.

7. Prüfung der materialen Seite des Intellektes. Voll-

ständigkeit und Genauigkeit der Sinneswahrnehmung. Typi-

scher Inhalt der Vorstellungen: Vorstelluagstypen.
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8. Prüfung der emotionalen und voluntativen Grundlagen

der intellektaellen Tätigkeit. Gefühls- und Willenseigen-

schaften. Temperamente.

Den ganzen kausalen Zusammenhang oder besser gesagt, den

organischen Aufbau der Intelligenz mußte uns eigentlich die schon

öfter genannte Korrelationsforschung erschließen, und zwar die

rein psychologische Korrelationsforschung — nicht die Untersuchung

der Beziehungen zwischen Begabungsstimmungen der Psychologen

und der Lehrer, auf die wir bei den praktischen Begabungsproblemen

zurückkommen V'. Die Aufgaben dieser Forschung sind sehr mannig-

faltige. Im allgemeinen kann man unterscheiden: Abhängigkeitsbe-

ziehungen der psychischen Fähigkeiten unter sich: innere oder

psychologische Korrelationen, und Abhängigkeitsbeziehungen der psy-

chischen Fähigkeiten von »äußeren<, nicht-psychischen Be-
dingungen: äußere Korrelationen. Die ersteren können wieder ge-

sucht werden zwischen elementaren Fähigkeiten unter sich, elemen-

taren und komplexen Fähigkeiten, komplexen unter sich und je zwi-

schen diesen und der >allgemeinen Intelligenz< [Strukturkorrelationen,

nach Dilthey und Stern); die letzteren zwischen psychischen Fähig-

keiten und ihren körperlichen Grundlagen 'psychophysische Korre-

lationen) oder zwischen den ersteren und außerhalb des Körpers

gelegenen Bedingungen, wie Wetter, Klima, sozialen Lebensumständen,

Tages- und Jahreszeiten u. dgl. (psychischphysische Korrelationen .

Die Erforschung der rein psychischen Korrelationen ist [außer-

ordentlich schwierig, weil sich die Maße qualitativ verschie-

dener Leistungen, von denen wir ja immer im Begabungsexperiment

ausgehen, streng genommen gar nicht vergleichen lassen. Die

Unterscheidungsfeinheit für Tonhöhen ist z. B. psychisch etwas so total

andersartiges als das Lernen sinnloser Silben, daß man die Maßzahlen

für diese beiden Leistungen — nämlich die Schwiuguugszahlen der

noch eben unterscheidbaren Töne und die Anzahl der Wiederholungen

beim Lernen — als ganz unvergleichbar bezeichnen muß. Auf dem
rechnerischen Vergleichen so heterogener Maße beruht aber die ganze

bisherige Korrclationslehrc der neuesten Forschungen. Nur wenn in

solche Leistungen auch relativ gleichartige psychische PartialfÜhig-

keitcn eingehen, wird ein solches Vergleichen der Leistungezahlen zu-

lässig, und dann mißt man mit den Korrelationszahlen wahrscheinlich

') Eine zusammonfa.ssende und kritische Darrttolluug der bisherigen

Untersuchungen über Korrelationen gibt W. Betz, Lber Korrelation.

Beihefte zur Zeitschr. f. angew. Fsychol. 3. Leijizig 1911.
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nichts anderes als das Maß, mit dem diese in zwei Fällen gleichen
Partialfähigkeiten sich betätigen. Vielleicht messen wir sogar da-

bei nie etwas anderes als die Aufmerksamkeit als den Ausdruck der

geistigen Energie eines Menschen und gewisse qualitative Fähigkeiten,

wie den Anteil des analytischen und synthetischen Denkens an den
übrigen geistigen Leistungen (vgl. Die Theorie der I. nach Krueger

und Spearman und Wundts Kritik dazu S. 720). Die berechnende Kor-

relationsforschung bringt nun solche Messungen verschiedenartiger

Leistungen zunächst jede für sich auf einen Zahlenwert, stellt mit die-

sen Werten eine Stufenreihe von Leistungen her und betrachtet dann

diese Reihenzahlen als Daten, die zur quantitativen Vergleichung von
Individuen benutzt werden können.

Es bedarf kaum der Bemerkung, daß solche Vergleichungen in

Zahlenspielereien ausarten würden, wenn man nicht die noch ungelöste

Aufgabe im Auge behielte, die psychische Entstehung der Korrelation

zu erforschen •). Die Prinzipien dieser Methode der Korrelationen

wurden schon durch den französischen Forscher Bravais (1846; von
ihm namentlich nach ihrer mathematischen Seite durch die Einführung

der Bravaisschen Formel), dann auch durch Galton und Pearson
aufgestellt 2). Man sucht hierbei die Beziehungen der zu vergleichenden

Reihen von Maßwerten durch einen Korrelationskoeffizienten auszu-

drücken. Krueger und Spearman geben das Prinzip dieses Verfahrens

so an: »Man zieht zur Untersuchung eine Reihe von Fällen heran, die

zahlreich genug und vor allem sorgfältig genug ausgewählt sind, um
als Probe der ganzen Klasse dienen zu können. Bei einigen Fällen

werden sich die zwei miteinander verglichenen Merkmale mehr, bei

anderen weniger proportional zeigen; durch eine einfache Rechnung

erhält man schließlich einen einzelnen sog. Korrelationskoeffizienten,

der den Gesamtgrad der Proportionalität zwischen den zwei Arten von

Merkmalen zum Ausdruck bringt. Dieser, gewöhnlich durch das Sym-
bol r dargestellte Koeffizient hat die bequeme Form, daß er bei voll-

kommener Proportionalität der beiden miteinander verglichenen Wert-

1) Dieser Forderung wird noch nicht dadurch genügt, daß man
die Fragestellung im Experiment präzisiert und >die nicht zugehörigen

Faktoren ermittelt<, die auf das Versuchsergebnis Einfluß haben können

(Krueger u. Spearman a. a. 0. S. 61), denn sie erstreckt sich auf den

ganzen Kausalzusammenhang der zugehörigen Faktoren.

2) Bravais, Memoires par divers savants. Paris 1846. Galton,

Proceedings of the Royal Soc. of London, 1886, Bd. 40 u. 45. Pearson,

Philos. Transactions of the R. S., Bd. 137. A. London 1896. Felix

Krueger und C. Spearman, Die Korrelationen zwischen verschiedenen

geistigen Leistungsfähigkeiten. Zeitschr. f. Psychol., 1906, Bd. 44.
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reihen = 1, bei vollkommen umgekehrter Proportionalität = — 1, und

bei völliger Unabhängigkeit = ist. Statt reeller Werte kann man
ebenso gut zwei Kangordnungen miteinander vergleichen; dann

stellt r den Grad ihrer Tendenz zur Übereinstimmung dar. Durch

diese Methode werden die Abliängigkeitsgrade zwisclien den verschie-

densten Merkmalen (juantitativ miteinander vergleichbar.« Für den

Fall, daß nun die Beziehung zwischen den untersuchten > Merkmalen«

keine einfache Proportionalität darstellt, wird dann aber die spezielle

Form dieser Beziehung durch den Koeffizienten ;• gar nicht ausge-

drückt. Krueger und Spearman meinen aber: >Trotzdem bleibt . . . r

fast immer ein sehr annäherndes Maß des Abhängigkeitsgrades: erst

wenn die Form in ganz extremer und dann ohne weiteres auffallender

Weise) von der einfachen Proportionalität abweicht, wird die Bestim-

mung selbst des Grades erheblich fehlerhaft sein.« Auf die wei-

teren Bestimmungen zur Kompensation zufälliger Fehler u. dgl. können

wir hier nicht mehr eingehen. Zur Berechnung des Korrelationskoef-

fizienten r hat Spearman aus den erwähnten Versuchen die Durch-

schnittswerte der in Beziehung gesetzten Zahlenreihen und die Ab-
weichungen der einzelnen Zahlenreihen von diesen berechnet. Be-

zeichnet man diese letzteren für die eine Zahlenreihe mit .r, für

die andere mit y^ so läßt sich r berechnen nach der Formel: r =
— — ; der wahrscheinliche Fehler von r nach der Formel: lo F =

1 — r2
0,6745 •

— —
. Der Wert von r muß wenigstens fünfmal so

Vn (1 + r-'j

groß sein als dieser wahrscheinliche Fehler, damit eine Korrelation

angenommen werden darf lu den Untersuchungen von Krueger und

Spearman wurde nun der Korrelationskoeffizient der untorsuchtcu Lei-

stungen manchmal weit höher als der wahrscheinliche Fehler gefunden,

bisweilen aber auch niedriger. Sie untersuchten au elf Studierenden

die Korrelationen zwischen Tonhöheuunterscheidung, Kaumsinn der

Haut nach der >Zwei-Spitzen-Methode«, Addieren einstelliger Zahlen,

Ergänzungsmethode nach Ebbinghaus und Auswendiglernen von Zah-

lenreihen';. Das allgemeine Ergebnis war, daß die U.E. für Töne
»eine hohe Korrelation mit den scheinbar so grundverschiedenen

Fähigkeiten besitzt, wie die zum Addieren und die, welche durch die

E])binghau88che Konibinationsmothode beansprucht wird. Zwischen

den beiden letzten Fähigkeiten zeigt sich ebenfalls eine hohe Kor-

'; An einigen Versuchen, die früher A. Oehrn gemacht hatte, wur-

den von Krueger und Spearman die Korrelationen nachträglich be-

rechnet. Es ergab sich keine Korrelation zwischen Auswendiglernen

zum Addieren, Zählen, Lesen, Schreiben.
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relation.« Sehr merkwürdig ist aber, daß das Auswendiglernen von
Zahlenreihen, das doch keineswegs eine psychologische Ausnahme-
stellung in diesen Tests hat, >keine beträchtliche Korrelation mit irgend-

einer anderen der geprüften Fähigkeiten besitzt«.

Auf die allgemeine Folgerung für das Wesen der Intelligenz, die

Krueger und Spearman aus ihren Versuchen ziehen, komme ich später

znrück (vgl. S.720f.). Die Abhängigkeit geistiger Leistungen von äuße-
ren Lebensbedingungen gehört zur Lehre von der geistigen Arbeit
(vgl. den III. Bd.). Dort werden wir auch die Untersuchungen über

Korrelationen zwischen Begabung und Schulleistung in den einzel-

nen Fächern behandeln.

Von weitereu Korrelationsforschungen kann ich für unseren Zu-

sammenhang nur das wichtigste erwähnen. Es sei kurz hingewiesen

auf die vorher besprochenen älteren Versuche von Spearman und von
Thorndike, W. Lay und Dean (S. 376). Ferner haben Foerster und
Gregor die Versuche von Spearman und Krueger an 15 Paralytikern

wiederholt und im ganzen die gleichen Korrelationen gefunden ^K

W. Bagley untersuchte die Beziehung zwischen intellektuellen und
motorischen Fähigkeiten an Schulkindern (vgl. S. 330). Die begabteren

Kinder hatten geringere motorische Geschicklichkeit.

C. Wissler fand , daß seine physischen Tests untereinander nur

geringe Korrelation zeigten, ebenso eine geringe zu den psychischen,

die psychischen dagegen untereinander korrelieren ziemlich gut (im

Mittel etwa 0,5). Peterson untersuchte die Korrelation zwischen der

Fähigkeit zu generalisieren, abstraktem Denken, Gedächtnis, Sorgfalt

im Abschreiben — die Korrelations-Koeffizienten waren auffallend hoch.

W. Brown prüfte die Korrelation von Buclistabendurchstreichen (e und

r, ferner a, n, o, t und aller Buchstaben einer Druckseite); Addieren

einstelliger Zahlen (Geschwindigkeit und Fehler), Linien-Halbieren und
-Dritteln; optische Täuschungen, Gedächtnis für sinnlose Silben und
Gedichtstrophen; Textergänzung — an zahlreichen Schülern zwischen

11 und 12 Jahren. Die Korrelationen sind sehr ungleich, nur in ein-

zelnen Fällen etwas über 0,5. Pearson untersuchte die Korrelationen

zwischen körperlichen Eigenschaften und einzelnen sehr komplexen

geistigen Leistungen an Studenten ; die Korrelationen waren durchweg

sehr gering. Heymans und Wiersma stellten Beziehungen von Cha-

raktereigenschaften bei Familienmitgliedern fest, doch gehen diese

Untersuchungen über unser Problem hinaus ^j.

1) R. Foerster und A. Gregor, Über die Zusammenhänge von psy-

chischen Funktionen bei der progressiven Analyse; 1. Mitteilung.

Monatsschr. f. Psychiatrie und Neurologie 26. 1909.

^; Die Literatur dieser Arbeiten siehe am Schluß d. Bds.
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Regriff der Intelligenz. Alle bisherigen Ausfüh-

rungen betrafen die psychologische Grundlegung des

Begriffs der I. oder der höheren Begabung. Wir sahen,

daß die Tatsachen der psychologischen Begabungsforschnng

uns nötigen, als die psychologische Grundlage der Intelligenz

einen dreifachen Tatbestand anzusehen, nämlich einen

qualitativen, das Vorhandensein bestimmter Seiten des

Denkens; einen intensiven, nämlich einen gewissen Grad

der Intensität des intellektuellen Seelenlebens, und einen

emotionalen: das Willens- und Gefühlsleben des Indivi-

duums muß der Entfaltung hoher Begabung günstig sein.

Damit ist aber der Begriff der I. nur nach der Seite seiner

psychologischen Grundlagen hin bestimmt, er bedarf noch

einer wesentlichen Ergänzung, denn der Begriff der I.

ist kein rein psychologischer. Die allgemeine

Psychologie spricht wohl vom Denken, aber nicht einmal von

Eigenschaften des denkenden Individuums oder von Denk-

fähigkeiten, und erst recht nicht von Denkbegabung und

Intelligenz; von Eigenschaften spricht erst die indivi-

duelle Psychologie, von Fähigkeiten die praktische

Psychologie. Der Begriff der I. ist aber nichts anderes als

der eines bestimmten Systems von Eigenschaften uud Fähig-

keiten. Alle solche Begriffe wie Fähigkeit, Begabung, Grad

der Begabung, höherer oder niederer Typus der Begabung

und Intelligenz entstehen erst unter praktischen oder

teleologischen (Zweck-) Gesichtspunkten, nämlich

dadurch , daß wir die psychischen Vorgänge in einem Indi-

viduum und seine gesamte psychophysische N'crfassung in

Beziehung setzen zu Leistungen, die die Praxis des

Lebens oder der Wissenschaft von ihm fordert. Als begabt

wird ein Schüler bezeichnet in dem Sinne, daß er zu be-

stimmten SchuUcistungen befähigt ist, als intelligent be-

trachten wir im praktischen Leben einen Arzt oder Kauf-
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mann, wenn er bestimmte Leistungen in seinem Beruf oder

Geschäft vollbringt, und als ein Talent oder Genie bezeichnen

wir einen Künstler oder einen Forscher unter dem Gesichts-

punkt bestimmter Leistungen und Werke in der Kunst und

Wissenschaft. Daher vollenden wir den Begriff der

Intelligenz erst dadurch, daß wir zeigen, welche Art

von praktischen oder theoretischen Leistungen wir von

dem intelligenten Menschen verlangen oder, was dasselbe

ist, zu welcher Art von Zielen, Zwecken oder Auf-

gaben wir einen Menschen und seine Fähigkeiten

in Relation bringen, wenn wir sagen, er ist intel-

ligent, hochbegabt oder ein Genie.

Halten wir uns dafür wieder an die Erfahrung. In der

Wissenschaft erscheint uns derjenige Mensch als intelligent,

der nicht nur die bisherigen Kenntnisse und Erkenntnisse

sich aneignen und reproduzieren kann, sondern der (in ma-

terieller Hinsicht) neue Ideen hat und (in formaler Hinsicht)

neue Forschungswege findet; in der Technik derjenige, der

Neues erfindet oder entdeckt; in der Kunst der Künstler,

der nicht in dem Banne einer Schule oder eines Meisters

stehen bleibt, sondern der seinen eigenen Stil ausbildet und

eigene Ideen hat.

Dieses Finden des Neuen hat aber wieder für die Mensch-

heit im ganzen eine bestimmte materiale Bedeutung:

es werden unserem Streben neue Maßstäbe vorgehalten,

neue Aufgaben und Ziele gegeben, in der Wissenschaft

neue Wahrheiten und im Leben neue Werte geschaffen;

insbesondere ethische, ästhetische und Kulturwerte. Wir mes-

sen daher die I. auch an dem objektiv materialen Maß-

stab, ob und in welchem Maße ein Mensch imstande ist, in

der Wissenschaft neue Erkenntnisse, im Leben und Handeln

neue Ziele und neue Werte zu schaffen. Dies ist der objek-

tive, praktische Maßstab der I. ihrer positiven Seite nach.
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Unser gesamtes Handeln bat aber aueb eine negative
Seite: sie bestebt in der Überwindung von Sebwierigkeiten

nnd Hemmnissen und in der Vermeidung von Fehlern. An
diesem Maßstabe gemessen erscheint uns als der intelligente

Menscb derjenige, der die Hindernisse seines positiven

Schaffens zu beseitigen und die Fehler des Handelns zu

vermeiden weiß. Das ist der Kern dessen, was man oft bei

der Bestimmung des I.-Begriffs mit der Behauptung gemeint

hat: der intelligente Mensch sei derjenige, der sich au neue

Lebensverhältnisse >anpassen« kann. Ich habe schon wieder-

holt betont, daß es für den Menschen im Bereiche seines

äußeren Handelns und seines Erkenntnisstrebens eine ganz

andere Art von »Anpassung« gibt als die biologische An-

passung des Tieres (oder der Pflanze), die man gewöhnlich

unter diesem Begriffe versteht. Das Tier paßt sich passiv

an, indem es sich nach den vorgefundenen Lebensum-

ständen mit seinen Lebensgewohnheiten richtet, flir den

Menschen gibt es daneben noch eine aktive Anpassung,
durch die er sich die seinen Zwecken dienlichen Lebensum-

stände selbst schafft oder bestehende Lebensumstände ihnen

gemäß verändert. Diese aktive Anpassung enthält

zugleich die negative Seite des praktisch-teleologiscben Maß-

stabes, an dem wir die I. eines Menschen messen.

Wir verlangen daher von dem höhereu Typus der Be-

gabung, daß er nicht durch erworbene Kenntnisse oder Er-

fahrungen gebunden bleibt, sondern neue Wege einsclilageu

und die Hemmnisse, die sich diesem Streben in den äußeren

Lebensumständen entgegenstellen, beseitigen kann. Dazu ist

wieder nötig, daß er alte Gedankenvcrl)indungcn und Vor-

stellungszusammenbäuge auflösen, bestehende äußere Verbält-

nisse aufheben oder ändern und sie unter neuen Gesichts-

punkten frei kombinieren kann, d. h. daß er gegenüber allen

Beeiullussungen des praktisclKMi Lebens wie der > Theorie«
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selbständig und in der Entwiekelung seiner Gedanken

schöpferisch und produktiv ist. Dazu gehört aber

selbständiges und produktives Denken oder selbständige und

produktive Phantasie, diese beruhen aber wieder auf einer

bestimmten Beschaftenheit derjenigen intellektuellen Vorgänge,

die über das bloße Aufnehmen von Stoffen und über das

bloß reproduktive und gedächtnismäßige Vorstellen hinaus-

gehen.

Auch von diesem praktisch-teleologischen Gesichtspunkte

aus betrachtet, führt uns die Frage nach der psychologischen

Art der Begabung des intelligenten Menschen zu denselben

Resultaten, die uns die rein psychologische Untersuchung

am Kind und am Erwachsenen ergab. Denn 1) jene prak-

tischen Forderungen, die wir an den intelligenten Menschen

richten, verlangen dieselben Eigenschaften, die wir dort vom

psychologischen Standpunkte der Begabungsforschung aus

als den höheren Typus der Begabung bezeichnet hatten, und

2) jene Wertskala geistiger Prozesse und der auf ihnen be-

ruhenden Eigenschaften und Fähigkeiten, die wir vorher auf

Grund der Begabungsforschung aufstellten, kehrt unter dem

praktisch-teleologischen Gesichtspunkte genau in derselben

Weise wieder. Denn neben dem Denken ist die Phantasie

für das Einschlagen neuer Wege die wichtigste psychische

Tätigkeit, darauf die Intensität des intellektuellen Lebens,

danach dessen emotionale Grundlage, hierauf gewisse formale

Willenseigenschaften, wie die der Ausdauer, und weit weniger

Bedeutung haben auch unter dem praktischen Gesichtspunkte

der Intelligenz die rein auffassenden und reproduktiven Vor-

gänge, die wir auch unter dem psychologischen Gesichts-

punkt als die am wenigsten wertvollen für die I.-Prüfung

erkannt haben. So bestätigt sich unsere Auffassung über

die I. und die I.-Prüfung auch von der Seite der praktischen

Betrachtung aus.
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Es läßt sich zeigen, daß die von anderer Seite aufgestellten Defi-

nitionen der Intelligenz entweder auf dieselbe Ansicht hinauskommen,

die von mir entwickelt wurde, oder sich in unbestimmten HypotheBcn
ergehen

:

1. Am bekanntesten ist die Ansicht von Ebbinghaus, der be-

hauptete: Intelligenz ist Kombinationsgabe. Dagegen ist zu

bemerken: a^ daß >Koinbination8gabe« auf ein sehr zusammengesetztes

psychisches Geschehen hindeutet, das erst der genaueren Analyse

bedarf; mit der Angabe einer so komplexen Funktion wird nicht viel

mehr geleistet, als daß wir einen komplexen und keineswegs festste-

henden Begriff durch einen anderen ebensowenig feststehenden ersetzen;

b) hiermit wird nur eine Seite der I. bezeichnet; sie setzt wieder

die Fähigkeit selbständigen analytischen Denkens voraus. Ein

Vorzug der Auffassung von E. ist aber der, daß E. eine qualita-
tive Bestimmung der psychischen Fähigkeit, welche die I. ausmacht,

für nötig gehalten hat.

2. Die Psychiatrie hat bisher mit zwei verschiedenen I.- Be-

griffen gearbeitet. Früher verstand man darunter den Bestand an

Fähigkeiten und Kenntnissen, über den ein Mensch verfügt (sogen,

»geistiges Inventar«); gegenwärtig haben die meisten Psychiater die

Hereinziehung der Kenntnisse fallen lassen, nachdem besonders Koden-

waldt gezeigt hatte, daß auch bei normalen ungebildeten Erwachsenen

die erworbenen Kenntnisse, insbesondere das zu medizinischen I.-

Prüfuugen herangezogene Schulwissen oft höchst mangelhaft haften

geblieben sind. Deshalb verstehen die Psychiater jetzt meist unter I.

die Summe oder den Inbegriff der »geistigen« (intellektuellen, d. h.

nicht auf Gefühl und Wille beruhenden^ Fähigkeiten eines Indivi-

duums. Dieser Auffassung fehlt eine Scheidung der Fähigkeiten, die

zum Zustandekommen großer Leistungen und hoher Begabung we-

sentlich und unwesentlich sind, also die Abstufung des relativen

Wertes der einzelnen Fähigkeiten für die Begabung und damit weiter

auch die Unterscheidung eines höheren Begabungstypus, inner-

halb der normalen Menschen, von dem niederen. Neuere Psychiater,

wie namentlich Ziehen, haben sich bemüht, eine Abstufung der gei-

stigen Fähigkeiten nach diesem relativen I.-Werte herzustellen. Wo
das versucht wird, da entsteht eine ähnliche Auffassung wie die hier

entwickelte; so int nach Ziehen das Gedächtnis insbesondere die »Re-

tention«) mehr die (iiuniilage der I., sie besteht — trotz der Aeso-

'/.iatioiispHycliologie Ziehens in dem analytischen und kombinierenden

Denken. Wie selir aber die Ansicht, daL^ munden Erwerb gewisser
allgemein verbreiteter Kenntnisse mit zur I. rechnen mUsse, auch jetzt

noch festgehalten wird, haben wir bei den Binet-Simon-Tests jjesehen;
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auch Binet hält Kenntnisprüfung bei der Abstufung der Begabung des

Kindes für unentbehrlich.

3. Stern definiert die I. unter einem rein teleologischen Ge-
sichtspunkt, indem nach seiner Meinung der »phänomenologische< (d.h.

der den psychischen Tatbestand der I. angebende) nicht ausreicht.

Er definiert: »I. ist die allgemeine Fähigkeit des Individuums, sein

Denken bewußt auf neue Forderungen einzustellen; sie ist geistige

Anpassungsfähigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens« ').

Gegen diese Definition muß ich bemerken: a) daß sie augenscheinlich

eine rein psychologische Ergänzung als ihre Grundlage vermissen

läßt und infolgedessen als leitender Gesichtspunkt und Wertmaßstab

bei I.-Prüfungen nicht brauchbar ißt. Denn wie sollen wir mit einer

so komplizierten und den Einzelleistungen der I. gegenüber ganz ab-

strakten Definition im einzelnen Falle entscheiden, ob eine bestimmte

geistige Fähigkeit des Erwachsenen oder gar des Kindes zur geistigen

Anpassung an neue Aufgaben des Lebens dient, und welche relative

Bedeutung sie dafür hat? Eine Definition, die sich so weit von dem
bei den I.-Prüfungen uns faktisch vorliegenden Fähigkeiten des Indi-

viduums entfernt, macht ja eine ganz detaillierte psychologische
Bestimmung darüber notwendig, wie sich nun die einzelnen psychi-

schen Fähigkeiten zu dieser Teleologie der I. verhalten. Wenn St.

diese Ergänzung aber zu geben suchte, würde er den von mir einge-

schlagenen Weg beschreiten müssen: zuerst an der Hand der Tat-

sachen die relative Bedeutung der einzelnen psychischen Fähigkeiten

für die I. feststellen, wobei uns als Maßstab wieder die bestimmten
Fähigkeiten dienen, die wir unter dem praktischen Gesichtspunkt

dem intelligenten Menschen zuschreiben: geistige Selbständigkeit und

Produktivität; dann feststellen, wie sich dieses System von Fähig-

keiten zu der praktischen Tendenz des I.-Begriffs verhält. Gewiß ist

der Gang unserer theoretischen Überlegung der umgekehrte: zu-

erst müssen wir im allgemeinen wissen, was der praktische I.-Begriff

vom Menschen fordert; dann erst können wir entscheiden, was auch

rein psychologisch betrachtet zur I. gehört; aber der Gang der For-
schung ist der, im einzelnen über den relativen Wert bestimm-
ter psychischer Fähigkeiten für die I. zu entscheiden, dazu bedürfen

wir aber einer rein psychologischen Aufstellung der psychi-

schen Verfassung des intelligenten Individuums. Nur der Einblick

in diese verhilft uns bei der psychologischen I.-Prüfung zur Abstufung

der Individuen nach ihrer L, nicht aber eine Definition, die das psy-

1) W. Stern, Die psychol. Methoden der Intelligenzprüfung. Bericht

über den 5. Kongreß für exper. Psychol. in Berlin. 1912. Auch als

Sonderdruck erschienen.
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chische Leben des intelligenten Menschen gar nicht selbst bestimmt,

sondern es unter einen außerpsychologischen Gesichtspunkt rückt.

Eine rein teleologische Definition ist aber auch logisch unmöglich,

denn der Begriff der I. ist ein Doppelbegriff, er will eine be-

stimmte geistige Verfassung der I. angeben, die vorhanden
sein muß, wenn ein Individuum bestimmten Aufgaben ge\\ach-

sen sein soll; deshalb darf man in der Definition der I. nicht die

eine Seite weglassen (die geistige Verfassung, und nur die Aufgabe

bestimmen, zu der sie dienen soll. 2) Auch das Wort Anpassung

Sterns halte ich nicht für genügend. Das intelligente Individuum

schafft sich die Lebensbedingungen, das ist mehr als Anpassung

(vgl. oben S. 716 . 3 Ebendeshalb halte ich den formalen Cliarakter

der Definition Sterns für unzureichend.

4. Eine rein formale Definition der I. haben Spearman, Krue-
ger und Hart und Spearman aufgestellt'). Die Ansicht dieser For-

scher ist nur ganz verständlich, wenn man die Korrelationsforschung

im Auge behält. Bei dieser hat sich (nach der Ansicht der drei Ge-

nannten; ergeben, daß die Messung der >Lei3tungsfähigkeiteu« eines

und desselben Individuums in zahlreichen Spezialtätigkeiten z. B. Ton-

hühenunterscheidung, Zahlen-Addieren, Textergänzung, Geschwindig-

keit des Schreibens, Lesens und Zählens u. a. m.) mit großer Gleich-

mäßigkeit hohe Korrelationen dieser Fälligkeiten zueinander ergibt —
d. h. ein Individuum, das in einigen dieser Fähigkeiten großes leistet,

leistet auch großes in den anderen und umgekehrt. Die zahlenmäßige

Bestimmung dieser Leistungen ermöglicht es nun. sie alle >als AVir-

kungen« eines ihnen >gemeinsamen Zentralfaktors« aufzufassen.

Dieser >Zentralfaktor« läßt sich nun, nach Krueger und Sj^earman.

keineswegs zurückfüliren auf solche bekannte ps3-chische Grundeigen-

schaften des Individuums, wie den individuellen >Eifer<, die augen-

blickliche Disponiertheit, die Gewöhnung an die Versuchsbedingungen,

die Fälligkeit, >nebenher gegebene Hilfen auszunutzen«, oder auf die

Spannung der Aufmerksamkeit; deshalb nehmen Krueger und Spearman
an, daß man diese Erscheinung nur >p9ychophy6iologisch« erklären

könne, indem >da8 eine Nervensystem allgemein eine gesteigerte

plastische Funktion besitzt gegenüber dem anderen«. »Diese

funktionelle Tüchtigkeit wäre die Bedingung für die Ausgestaltung

von präziser und konstanter funktionierenden Leistungskomplexen, was

') Vgl. Felix Krueger und C. Spearman, Die Korrelation zwischen

verschiedenen geistigen Leistungsfähigkeiten. Zeitschr. f. Psych. 1906,

Bd. 44 und B. Hart u. C. Spearman. General Ability, its Existonce and

Nature. Brit. J. of Psych, ö, März 11U2 und S[iearman9 früher er-

wähnte Arbeiten über Korrelation und l.-FrüfiniL'.
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sich dann auf den verschiedensten psychophysiologischen Gebieten in

einer größeren Genauigkeit und zugleich Geschwindigkeit der Leistung

geltend machen würde.« Spearman hat diese Ansicht gelegentlich

auch noch etwas anders formuliert; er meint, es gebe einen besonderen

intellektuellen Index des höher begabten Individuums; eine vielleicht

nur physiologisch zu erfassende formale Kraft, eine zentrale Energie

des Nervenlebens, von der jenes höhere Niveau der Begabung ab-

hänge, das als >generalintelligence«, »general ability< zu bezeichnen ist

und die das Niveau aller Einzelleistungen des Individuums be-

stimmt.

Bei dieser Auffassung der I. ist wichtig, daß sie das Vorhanden-

sein eines höheren Niveaus der Gesamtbegabung anerkennt —
in Übereinstimmung mit meiner Ansicht. Aber gegen sie läßt sich

sagen: 1) Sie gibt keine Erklärung der I., sondern nur eine Über-

tragung eines Rechnungsresultats auf ein physiologisches Postulat, das

für uns eine unbekannte Größe, ein reines X ist. 2) Damit unter-

läßt sie die psychologische Erklärung dafür, wie nun psychisch
jenes höhere Niveau der Gesamtbegabung oder jene >allgemeine I.«

zustande kommt. Es ist ja ganz selbstverständlich, daß wir das psycho-

logisch erklären müssen und können. 3) Ich bezweifle die von den

genannten Autoren vorausgesetzten Tatsachen. Es mag ja sein, daß

wir bei einzelnen Individuen, z. B. geschulten Psychologen oder

Studierenden, eine so durchgängige und hohe Korrelation aller geisti-

gen Einzelleistungen feststellen können, aber wir finden auch zahl-

reiche Ausnahmen von dieser Regel. Ich selbst habe Versuchs-

personen gehabt, die im unmittelbaren Behalten recht geringe, im

dauernden Behalten große Leistungen zeigten; die in verschieden-

artigeren Fähigkeiten große Leistungsdiiferenzen hatten, und dasselbe

zeigen uns die I.-Prüfungen bei Kindern in verstärktem Maße. Wie
verhält sich denn nun aber der einheitliche »zentrale Fak-
tor« bei so ungleichmäßiger Fähigkeit im einzelnen? Nach

meiner I.-Theorie ist Ungleichheit einzelner Leistungen bei einem

höheren Gesamtniveau der Begabung leicht zu erklären: jene qualita-

tiven Seiten des i. Lebens, in denen ich die I. sehe, können hoch aus-

gebildet sein, und daneben kann in anderen Seiten des i. L., z. B. in

Gedächtnisleistungen, eine geringere Fähigkeit vorhanden sein, wie es

auch das Bild eines durchschnittlich höher liegenden Niveaus angibt,

das immer einzelne Hebungen und Senkungen zuläßt; und die Inten-

sität des geistigen Lebens kann eine sehr hohe sein bei einem Indivi-

duum und doch in einzelnen Fähigkeiten größere qualitative Mängel

zulassen.

Es mag übrigens noch bemerkt werden, daß Krueger und Spearman

ihre Ansicht als eine »Hypothese« bezeichnen, die sie nur »mit der

Meumann, Vorlesungen. II. 2. Aufl. 46
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größten Re8erve< aufstellen wollen. Wundt hat der Auffassung von

Kr. und Sp. entschieden vWdersprochen, und zwar mit Gründen, denen

ich im ganzen zustimmen kann. Er hält die Aufmerksamkeits-
leistung für den psychischen »zentralen Faktor< und bemerkt, daß

Kr.8 und .Sp.s Versuche diese Erklärung keineswegs ausschließen.

Mit Recht weist Wundt darauf hin, daß die Annahmen von Kr. und

Sp. über den Grad der Aufmerksamkeitsspannung, den die einzelnen

von ihnen geprüften Fähigkeiten nötig machten, ziemlich willkürlich

sind: >Er (Sp.) stützt diese Folgerung hauptsächlich darauf, daß das

Auswendiglernen, welches eine hohe Spannung der Aufmerksamkeit

voraussetze, in vielen Fällen einen geringen, dagegen das Schreibon,

das doch eine bloß mechanische Fertigkeit sei, einen hohen Korrela-

tionswert aufweise. Ich möchte kaum glauben, daß diese Gründe ge-

nügen, die Deutung zurückzuweisen, daß die Anfmerksamkeitsleistung

der zentrale Faktor ist. Vergleicht man das Auswendiglernen mit dem
Addieren oder mit der Bestimmung einer Unterschiedsschwelle, so

möchte ich jenes als Aufmerksamkeitsleistung doch beträchtlich hinter

diese zurückstellen. Dagegen ist die Schnelligkeit des Diktatscbreibens

allerdings direkt kein Zeugnis für eine besondere Aufmerksamkeits-

oder Intelligenzleistung. Aber indirekt ist sie es gewiß: sie setzt einen

Grad der Bildung und Übung voraus, der ohne ein erhebliches Maß
von Aufmerksamkeitsenergie nicht wohl möglich ist (Wundt, Grundzüge.

6. Aufl. III. Bd. S. 598). Ich vermute, daß Kr. u. Sp. eben darum so

hohe Übereinstimmungen in den Einzelleistungen fanden, weil sie die

Aufmerksamkeit ihrer Vpn. gerade der geforderten Leistung entspre-
chend anspannten. 5. Es mag noch erwähnt werden, daß manche
Psychologen und Pädagogen andere Wege eingeschlagen haben, um
eine qualitativ-psychologische Ansicht vom Wesen der Begabuug In-

telligenz) zu gewinnen. So läßt Wundt aus der Kombination von
Phantasie und Verstandesfähigkeiten die I. entstehen und
nennt die aus ihnen resultierende geistige Disposition »das Talent«.

Nun kann sich verbinden anschauliche oder kombinierende Phantasie

mit induktivem oder deduktivem Verstand; danach stellt \V. folgendes

Schema von Begabungstypen auf:

_, Verstandesanlage:
Phantasie: •

i i »• ^ ^ winduktive deduktive

anschauliche beobachtendes zergliederndes l , ,
,

kombinierende erfinderisches spekulatives j
*

Gegen diese Ansicht ist zu bemerken: a* sie ist ein rein durch

logische Überlegungen konstruiertes Schema, das durch die Tatsachen

der BegabungsforBchung nicht gestützt wird ; b die (Jegeniiberstellung

von an»ch. und koiiib. l'iianta.Hie bezeichnet keinen Gegensatz: an-

Bcbanliche Phantasie kann sehr wohl zu;;leicli kombinierend sein und
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umgekehrt; c) logische Gesichtspunkte werden mit psychologischen

vermischt, es gibt wohl ein induktives logisches Verfahren, aber kei-

nen induktiven Verstand ; d) der Begriff des Talents ist gerade hierbei

besser durch den der Begabung zu ersetzen*).

Vielfach an Wundt anschließend hat A. Huther eine Begabungs-
lehre entwickelt, die aber ebenfalls wesentlich konstruierend verfährt

und sich so eng an mathematische Begabung hält, daß ihre allgemeine

Bedeutung zweifelhaft bleibt 2). Im Anschluß an Analysen deutscher Auf-

sätze seiner Schülerinnen (von 10 bis 12 Jahren) hat ferner L. Pfeiffer

> qualitative Arbeitstypen« unterschieden, denen leicht erkennbare Be-

gabungsdifferenzen zugrunde liegen. Es sind: der assoziative oder

perzeptive Typus und der apperzeptive T. Die Schüler der ersten

Gruppe verhalten sich vorwiegend : wahrnehmend (beschreibender und

beobachtender Bearbeiter eines Themas) oder erinnernd (begriffliches,

vorstellendes Verhalten); die der letzteren Gruppe verhalten sich: be-

ziehend, schließend, reflektierend, beurteilend, poetisch (einfühlend und

phantasiemäßig). Auf die didaktische Bedeutung aller dieser Unter-

scheidungen komme ich später zurück 3).

Für die Anwendung auf das Schulleben bedarf

dieser Intelligenzbegriff aber noch zwei wesent-

licher Einschränkungen: 1) Das Neue und Produktive,

das wir von dem intelligenten Schüler verlangen, kann nur

etwas relativ Neues sein. Wir können von dem Schüler

nicht erwarten, daß er Erfinder oder Entdecker sei in dem-

selben Sinne wie der erwachsene Mensch, wenn er den

höheren Typus der Begabung besitzt. Das Neue und Pro-

duktive, das wir von dem genialen erwachsenen Menschen ver-

langen, messen wir an dem Maßstabe der bisherigen Erkenntnis-

und Kulturstufe der gesamten Menschheit; die Forderung, daß

der Schüler Neues finde, kann nur bedeuten, daß er etwas

produziert, was für ihn neu ist, und daß er sich inner-

1) Wundt, Grundzüge der physiol. Psychologie. 6. Aufl. III. Bd.

S. 606 ff.

~) A. Huther, Über das Problem einer psychologischen und päda-

gogischen Theorie der i. Begabung. Archiv f. d. ges. Ps. 18, 1910.

3j L. Pfeiffer, Exp. Untersuchungen über qualitative Arbeitstypen.

Leipzig 1908.

46*
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halb des Bereiches der ihm von dem Unterrichten-

den dargebotenen Erkenntnisse selbständig ver-

arbeitend und nicht bloß aufnehmend und reprodu-

zierend verhält. Diese Betrachtung ist fast selbstverständlich,

sie muß aber angesichts mancher moderner Unterrichtsströ-

mungeu doch betont werden; denn wenn man heutzutage

»produktive Arbeit« von dem Schüler verlangt, so hat das

bisweilen den Schein angenommen, als solle der Schüler

selbst in dem Sinne des Erwachsenen Entdecker oder Er-

finder sein.

2j Aber selbst in diesem eingeschränkten Sinne der pro-

duktiven Arbeit des Schülers kann diese bescheidenere For-

derung nur für ein bestimmtes Lebensalter gültig sein:

denn zu aller schöpferischer Tätigkeit des Geistes gehört eine

gewisse geistige Keife, eine Fülle von Erfahrungen und er-

worbenen Kenntnissen, die unerbittlich au bestimmte Alters-

grenzen gebunden ist. Die Beobachtungen über die Ent-

wickelung der I. im Kindesalter haben uns gezeigt, daß das

Denken, dieser eigentliche Hebel der I., sich bis zum 14.

Lebensjahre nur langsam entwickelt, und daß vor dieser Zeit

der Schüler immer nur mit einer beschränkten Anzahl von

Denkbeziehungen und mit einer beschränkten Anzahl von

abstrakten Begriffen arbeitet, unter denen gerade die für

eine selbständige Verarbeitung der aufgenommenen Kennt-

nisse allerwichtigsten anfangs fehlen und erst ganz allmählich

mit größerer Häutigkeit verwendet werden, nämlich die kau-

salen und die begründenden Beziehungen und das Einordnen

der Vorstellungen in die determinierteren Begriffe. Damit

ist die Forderung selbständiger und produktiver \'erarl)eitHng

des aufgenommenen Wissens notwendig iu gewisse Schranken

gerückt. Auf diese Betrachtungen werden wir zurückkommen,

wenn wir die didaktischen Prinzipien der heutigen Schul-

reform besprechen (im 111. Bde.).
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Damit sind wir schon zu dem nächsten Punkte unserer

Betrachtungen übergegangen: Zu den praktischen Pro-
blemen der Begabungslehre.

Die praktischen Aufgaben der Begabungslehre
Es ist recht bezeichnend für den noch unentwickelten Stand

der Begabungsforschung, daß ihre praktischen Aufgaben noch

am wenigsten in Angriff genommen worden sind. Im Sinne

einer wirklich systematischen Forschung ist, streng genommen,

nur eines ihrer praktischen Probleme behandelt worden,

nämlich die Frage, wie sich die Ergebnisse unserer L-

Prüfung zu der in der Schule festgestellten Begabung der

Kinder und zu den Schulleistungen verhalten, und diese

Frage ist sogar meist ganz einseitig unter dem Gesichtspunkt

der Methoden der Untersuchung und ihres Wertes behan-

delt worden. Ich habe deshalb schon längst vorgeschlagen,

unsere bisherigen rein psychologischen Experimente über

Begabung einmal durch besondere Bildungsexperimente

zu ergänzen, die uns den praktischen Aufgaben der Bega-

bungslehre viel näher bringen würden als die ganze bis-

herige Begabungslehre i). Welche praktischen Aufgaben die

Begabungslehre zu lösen hat, haben wir früher gesehen

(S. 117ff.).

Den Ausgangspunkt zur Lösung dieser Aufgaben hat

man bis jetzt durchweg darin gesehen, daß man das Ver-

hältnis der theoretischen und experimentellen I.-

Prüfung zur Feststellung der Schulbegabung und

zu den Schulleistungen feststellt. Diese Frage hat für

den Psychologen und Pädagogen Bedeutung. Der Psycho-

1) Vgl. meinen Abriß über kinderpsychologische Experimente im

Anhang von H. Walsemann: Anfänge und Entwickelung des Seelen-

lebens. Hannover 1912.
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löge muß wissen, ob die Ergebnisse seiner I.-Prüfung an

Schülern zu dem gesamten Bilde stimmen, das sich der Lehrer

von der Begabung des Schülers macht. Wir stellen deshalb

die (methodischen!) Korrelationen zwischen Begabungsfor-

schung und Schulleistung oder schulmäßiger Bestimmung der

Begabung fest (das sind Korrelationen, die aber etwas total

Verschiedeneä bedeuten, von dem Aufsuchen der Beziehungen

zwischen einzelneu psychischen Fähigkeiten oder den ein-

zelnen Seiten der Begabung unter sich und zur allgemeinen

Intelligenz, vgl. S. 114f. u. 710f.).

Es ist durchaus nicht leicht zu sagen , ob die psycholo-

gische Begabungsforschung uns bessere Ergebnisse liefern

müsse oder die Bestimmung der Begabung der Schüler

durch den Klassenlehrer. Beide haben ihre Vorteile und

ihre Nachteile. Die Vorteile der psychologischen Be-

gabungsforschung sind: 1) Der Psychologe stellt nicht

nur Leistungen des Schülers fest, sondern er fuhrt diese

auf die einzelnen Fähigkeiten des Individuums zurück; diese

machen aber erst die Begabung aus. Auch der Lehrer macht

den Rückschluß von den Leistungen des Schülers auf die

ihnen zugrunde liegende Begabung, aber er hat keine

Mittel, um durch Analyse der Leistungen die bei ihnen

betätigten geistigen Fähigkeiten direkt nachzu-

weisen, er macht diesen Schluß mehr instinktiv auf Grund

seiner Erfahrung und oft mit nicht gerade korrekten psycho-

logischen Begrifteu. 2) Der Psychologe kann die Intelligenz

des Schülers allseitig prüfen, die Bestimmung der Begabung

nach den Leistungen vonseiten des Lehrers ist dagegen not-

wendig eine einseitige. Denn in der Schule kommen gar

nicht alle Seiten der Begabung des Schülers zur Betätigung,

vielmehr nur eine Auswahl von Fähigkeiten, die durch die

Auswahl der Schul fächer bestimmt sind (so erklären sich

solche Differenzen in der Diagnose der Begabung, wie in
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dem Fall von Holmes, S. 234). 3) Die Psychologie steht im

allgemeinen dem Schüler objektiver gegenüber als der Lehrer,

denn jede Schule legt auf bestimmte Fächer besonderen

Wert, das bringt die Gefahr mit sich, daß die ganze Be-

gabung des Schülers einseitig nach der Leistung in den von

der Schule bevorzugten Fächern beurteilt wird. So ist mir

aus meiner Gymnasialzeit erinnerlich, daß bei der ganz ein-

seitigen Beurteilung der Schüler im humanistischen Gymna-

sium nach ihren Leistungen in den alten Sprachen, diejenigen

Schüler schlechtweg für die begabtesten (und natürlich über-

haupt für die idealsten Persönlichkeiten) erklärt wurden,

die die besten altsprachlichen Leistungen aufwiesen; ich habe

Gelegenheit gehabt, diese Schüler in ihrer späteren Lauf-

bahn zu beobachten — keiner von ihnen hat sich nach der

Voraussage seiner Klassenlehrer im Leben und bei dem

Universitätsstudium bewährt.

Dem Lehrer steht andererseits der Vorteil zur Seite, daß

er den Schüler längere Zeit beobachten kann als der Psy-

chologe und daß er infolgedessen auch allerhand sekundäre

Eindrücke in dem Verhalten des Schülers zur Abschätzung

seiner Begabung in Betracht ziehen kann.

Für den Psychologen hat nun die Abschätzung der Be-

gabung durch den Lehrer eine dreifache Bedeutung: 1) Er

hat an ihr den ersten Anhaltspunkt, um für seine Begabungs-

experimente Schüler von verschiedenem Begabungsgrade aus-

zusuchen. 2) Solange die I.-Prüfung noch keine abgeschlos-

senen Resultate erreicht hat, bildet die Begabungsschätzung

durch den Lehrer trotz ihrer Mängel einen objektiven Maß-

stab für die Ergebnisse der psychologischen Forschung, der

vorläufig noch nicht zu entbehren ist. 3) Dieser Vergleich

wird auch dann wichtig bleiben, wenn die Begabungsfor-

schung viel bessere Resultate erlangt hat, weil es immer ein

selbständiges Interesse behalten wird, den Schüler nach
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bestimmten Leistungen zu beurteilen neben der Beurteilung

auf Grund einer psychologiscben Analyse seiner Fähig-

keiten im Experiment; denn das Experiment reicht doch

an die konkreten Leistungen des Lebens nie heran und

prüft das Individuum mit Maßstäben, die dem Leben gegen-

über immer etwas Künstliches behalten. Das ist aber be-

sonders zu beachten, weil wir den Begriff der L nach den

Leistungen im Leben und in der Wissenschaft orientieren

(vgl. S. 715). Endlich muß man beachten, daß sich an den

Vergleich der L-Prüfungen und der Abschätzung der Schul-

begabung durch den Lehrer auch ein praktisches Bega-

bungsproblem anknüpft: wir müssen dem Lehrer bestimmte

psychologische Gesichtspunkte an die Hand geben, nach

denen er eine genauere Bestimmung der Begabung ausführen

kann. Ein Versuch dieser Art wurde von Binet und seinem

Mitarbeiter Vaney aufgestellt; das Schema, das er für die

Lehrer zur Einschätzung der Begabung aufgestellt hat, paßt

aber zu wenig für unsere Verhältnisse, um es hier mitzu-

teilen: dagegen haben Colin und DieÜ'enbacher ein recht

brauchbares Schema ausgearbeitet und gegenwärtig sind wir

in Hamburg damit beschäftigt, Schemata zu einem Schulbogcn

auszuarbeiten, nach denen die Stellung des Schülers unter

seinen Alters- und Klassengenosseu nach Begabung und

Schulleistung bestimmt werden kann ').

Für die Herstellung einer Bangordnung nach Begabungs-

graden sind nun im allgemeinen drei Verfahrungsweisen

denkbar: 1) die Addition der bloßen Schulleistungen nach

den Noten in den einzelnen Fächern. 2) Die Einschätzung

nach den Noten in einem Hauptfach, von dem vermutete

werden kann, daß es die Intelligenz (im Sinne unseres In-

telligenzbegriffs) am meisten in Anspruch nimmt, vielleicht

>) Vgl. die Literatur am Schluß dieses Bundes.
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in den Oberklassen der höheren Schule der deutsche Aufsatz.

3) Die unmittelbare Einschätzung der Begabung der Schüler

nach ihren Leistungen und nach dem Gesamteindruck, den

der Lehrer von dem Schüler gewonnen hat, unter Beachtung

alles dessen, was er von seinen häuslichen Verhältnissen,

von etwaiger Nachhilfe, von gesundheitlichen Verhältnissen

u. a. m. weiß, das die Leistungen des Schülers noch außer

der Begabung beeinflussen kann. In England und Amerika

hat man dazu noch häufig die Beurteilung der Begabung

durch die Mitschüler herangezogen (Thorndike und Burt).

Für unsere Zwecke ist der erste Weg in der Regel der

wichtigste, weil er den Gegensatz der schulmäßigen Schätzung

der Begabung und der L-Prüfung am besten zum Ausdruck

bringt.

W. Stern nennt alle solche Abschätzungen der Begabung

wie die hier in Betracht kommenden »Rangordnungen« und

stellt gegenüber die Schulrangorduung und die Rangordnung

nach den Tests. Richtiger ist es wohl, nur die vergleichende

Einschätzung der Schüler nach den Schulleistungen als

Schulrangordnung zu bezeichnen und ihr die psychologische

Rangordnung nach den Begabungsschätzungen in der Schule

einerseits und nach den L-Prüfungen andererseits gegenüber-

zustellen, die wieder in zwei Arten geteilt werden muß : die

Test-Rangordnung und die Rangordnung auf Grund der all-

seitigen und systematischen Begabungsanalyse.

Wenn man nun festhält, daß die Beurteilung der L des

Schülers durch den Lehrer sich notwendig in erster Linie an

die Schulleistungen zu halten hat, und daß diese immer eine

einseitige Auswahl von Leistungen darstellt, so ist von vorn-

herein keine besonders große Übereinstimmung zu erwarten

zwischen dem Ergebnis dieser Schulschätzung und dem der

psychologischen L-Prüfung. Das muß aber die Korrela-

tionsrechnung geradezu verdächtig machen, die oft
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eine außerordentlich hohe Übereinstimmung zwischen diesen

beiden Rangordnungen festgestellt hat! Dieser Verdacht ge-

winnt an Nachdruck, wenn man eine Umfrage beachtet, in

der Bin et feststellte, nach welchen Gesichtspunkten Pariser

Volksschullebrer die Begabung ihrer Schüler beurteilen^).

Diese zeigte einerseits, daß der I.-Begriff der Lehrer ein sehr

unbestimmter und verschiedenartiger ist, sodann, daß die

wunderlichsten Gesichtspunkte bei der I.-Schätzung ange-

wandt werden wie die Erblichkeit, der Gesichtsausdruck, die

Beobachtung beim freien Spiel, das Verhalten beim Unter-

richt; die Scheidung bloß gedächtnismäßiger Leistungen beim

Unterricht von solchen, die geistige Selbständigkeit verraten

u. a. m. Einet betont mit Recht, daß die Tests der Psychologen

hoch über diesen von den Lehrern selbst gefundenen Symp-

tomen und Stichproben der Intelligenz stehen — um so

mehr muß man sich wundern, daß nun die Korre-

lationsrechnung eine so weitgehende Übereinstim-

mung beider ergibt, die oft eine fast absolute zu sein

scheint! Da kann man wirklich nur sagen, entweder diese

Korrelationsrechnungen täuschen uns Übereinstimmungen vor,

die nicht da sind, oder diese Kritik der L-Schätzung der

Lehrer besteht nicht zu Recht!

Man hat nun in neuerer Zeit oft versucht, die Ergebnisse

der L-Schätzung in der Schule und die der TestprUfuug der

Psychologen systematisch zu vergleichen, und man schlug

dabei das Verfahren ein, daß man dieselben Schüler ein-

1] A. Binet, Comiuent les instituteurs jugent-ila riutelligenco dun
6colier? Bulletin do la Boci6te p. l't'tudo de l'enf. 1910. Binet ersah

au8 diesen Angaben, daß sie ein gutes Mittel zur Trüfung der I. der
Lehrer sind. Er etellte zwei Fragen: 1 in welclieni Maße die Lehrer

nacli ihrer eigenen Ansicht Irrtüiueru unterworfen sind bei der Beur-

teilung der L der Schüler; 2) nach welchem Verfahren nie eine genaue

I.-Schätzung ilirer Schiller zu erlangen suchten — ich gehe nur auf

das Ergebnis der zweiten Frage ein.
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mal von Lehrern (oder von diesen und Mitschülern) ihrer I.

nach vergleichend einschätzen ließ und sie dann mit ver-

schiedenen Tests prüfte, und hierauf diese Ergebnisse mit

Hilfe der Korrelationsrechnung in Vergleich brachte.

Man kann femer auch wieder die verschiedenen I.-Schätzangen der

Schule unter sich vergleichen und ihre Korrelationen zahlenmäßig

feststellen; dabei ist die Höhe des Korrelationswertes schon eher als

ein zuverlässiger Maßstab für den Wert der einzelnen Einschätzungen

zu betrachten, weil die Schulschätzungen auf viel einheitlicheren

Prinzipien aufgebaut sind als diese im Vergleich zu den Begabungs-

prüfungen des Psychologen.

Der Lehrer kann die Schüler in eine Rangordnung bringen teils

nach schon bestehenden Schuleinrichtungen, wie dem Klassenplatz

(der aber an vielen Schulen abgeschafft ist und wohl bald ver-

schwinden wird), teils nach dem Ergebnis von Schulprüfungen und

den dabei den Schülern erteilten Noten, teils durch die Addition

der Noten in den einzelnen Schulfächern (reine Rangordnung nach

den Leistungen), teils nach eigentlichen Begabungsschätzungen, bei

denen die Schulleistung nach dem Gesamteindruck , den der Schüler

macht, und nach anderen Rücksichten wie Krankheit, Schulwechsel,

Wechsel der Mitschüler (Sitzenbleiben), häuslichen Verhältnissen, Faul-

heit (Fleiß) des Schülers korrigiert wird. Diese letztere korrigierte

Schulrangordnung stellt vom Standpunkte der schulmäßigen Ein-

schätzung einen Fortschritt dar, sie darf aber niemals als eine reine

Begabungsordnung im Sinne des Psychologen aufgefaßt werden. Eine

solche korrigierte Schulrangordnung wurde von Burt dem Ergebnisse

seiner Testprüfung gegenüber gestellt.

Für unsere Zwecke ist nun weit wichtiger die Frage,

wie sich die verschiedenen Arten der Schulrangordnung zur

Ordnung der Schüler nach der I.-Prüfung des Psychologen

verhalten. Zu diesem Zwecke kann man entweder die

Korrelationen bei der Einschätzung der Schüler rechnerisch

feststellen oder eine Staffelung oder Stufenordnung der Schüler

ausführen, bei der die Schüler (einer Klasse) einmal so ge-

ordnet werden, wie der Lehrer ihre Rangordnung nach einem

der genannten Gesichtspunkte bestimmt, sodann so, wie die

I.-Prüfung sie abstuft, worauf mit einem sehr anschaulichen

Verfahren die beiden Staffelungen derselben Schülerreihe
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graphisch gegenübergestellt werden i). Dies kann geschehen,

indem man die Stellung jedes einzelnen Schülers in den

beiden Keihen durch gerade Linien verbindet. Der Anblick

dieser Verbindungslinien ergibt dann sofort ein anschauliches

Bild von der Übereinstimmung der beiderseitigen Anordnung:

je mehr horizontale Linien die beiden Keihen verbinden,

desto besser ist die Übereinstimmung, je mehr schräge Linien

nötig sind, desto geringer ist sie. Ein Beispiel: Die fünf

Schüler einer Klasse, A, B, C, D, E, F, G, mögen durch den Lehrer

in die Rangordnung gebracht sein, welche links steht und

als Ausgangspunkt genommen wird, durch die L-Prüfnng in

die rechtsstehende Ord-

nung; dann zeigt uns das

nebenstehende Linienbild

sofort die relative Über-

einstimmung und Nicht-

Übereiu^itimnluug der bei-

den Kangorduungen:

Man sieht, daß der

Schüler A bei der L-Prü-

fung um eine Stufe herun-

tergerückt, der Schüler B

um eine Stufe, der Schüler

r ^ E um zwei Stufen hinauf,G -G '

der Schüler C um zwei

Stufen hinabgerUckt ist, die Schüler D, F und G nach beiden

Prüfungen gleich geordnet sind. Versucht man nun diese

Übereinstimmung in Zahlen auszudrücken, so tritt nun die

*] Stern bezeichnet diese Methode als Rangniet lio de, das Vor-

faliren von Binet-Simon dagegen als Staffelmethodc; das ist etwas

willkiirlicli, denn der Unterecliied liegt darin, daß Binet-Simon in

erst er Linie Kntwic kel u ngss tufen prlifeu, diese Methode dagegen

Grade der Begabung.



Der höhere Begabungstypua. Praktische Begabungsproblerao. 733

Berechnung der Korrelationen zwischen Tests und schul-

miißiger Abschätzung in Kraft, stellt man aber etwa zwei

solcher Rangordnungen nach zwei verschiedenen Testmethoden

gegenüber, so entsteht die Berechnung der Test/Test-Korre-

lation.

Für die Korrektur der schulmäßigen Schätzung der In-

telligenz durch den Lehrer hat Stern eine Anzahl wichtiger

Gesichtspunkte aufgestellt (vgl. a. a. 0. S. 82flf.), 1) Der

Lehrer muß den richtigen Begriff der Intelligenz zugrunde

legen und vor allem auf die allgemeine Begabung, nicht auf

die Leistungen in einzelnen Fächern achten und deshalb das

Verhalten des Kindes in recht verschiedenen Situationen und

bei mannigfaltigen Aufgaben in Betracht ziehen. 2) Der

Lehrer muß beachten, daß er nicht die I. des einzelnen

Schülers für sich beurteilt, sondern daß er eine vergleichende

Eangordnung der Schüler aufstellt, daher muß er auch die

Schüler nach vergleichbaren Beziehungen unterscheiden:

>Nur solche Schüler dürfen ihrer I. nach in ein Rangver-

hältnis gebracht werden, die im übrigen unter genügend

gleichartigen Bedingungen stehen«, sie müssen also eine

möglichst homogene Gruppe bilden und annähernd gleich-

altrig sein. Mit Recht fordert Stern daher auch, daß mög-

lichst nur Schüler der gleichen Klasse miteinander in Ver-

gleich gebracht werden. 3) Die Anordnung der Schüler nach

ihrer I. kann entweder so geschehen, daß man sie in Gruppen

bringt oder so, daß man sie alle in eine vollständige Reihe

ordnet: Im ersten Falle bildet man am besten 5 Gruppen,

nämlich Schüler von sehr hoher, von guter, von mittlerer,

von geringer und von schwacher Begabung. In dieser

Weise nahm z. B. Pearson die Gruppierung seiner Schüler

vor. Mit Recht bemerkt Stern hiergegen, daß eine solche

Gruppierung zu großer Willkür Anlaß gibt, und da die Tests

durchweg weit größere Abstufungen der I. ergeben, so wird
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in diesem Falle die Herstellung der Korrelation zwischen

SchulprUfung und Testprüfung ungenau: ordnet man aber

die Schüler einzeln, so soll die Rangordnung auch nicht zu

weit getrieben werden, da ja auch manche Schüler auf glei-

cher Stufe stehen können. Stern empfiehlt femer bei solchen

Rangordnungen die jetzt schon bestehenden Einrichtungen

zu benutzen, z. B. die Anordnung nach dem Klassenplatz.

Er übersieht jedoch dabei, daß sich gegen alle diese Ord-

nungen gegenwärtig eine starke Bewegung richtet und daß

der Klassenplatz in sehr vielen Schulen abgeschafft ist.

Meine eigene Ansicht über diesen Punkt habe ich vorhin

durch die Gegenüberstellung von drei möglichen Rangord-

nungen durch den Lehrer entwickelt; es kommt darauf an,

was man mit der Gegenüberstellung der I.-PrUfungen und

der Schuleiuschätzung beabsichtigt: Will man eine Gegen-

überstellung von I.-Trüfung und Schulleistung, die unter

gewissen Gesichtspunkten sehr lehrreich sein kann, so muß

man die unveränderte Schulrangorduuug annehmen, die

eventuell einfach durch eine Addition der Koten in den

einzelnen Schulfächern zu gewinnen ist, im anderen Falle

muß der Lehrer eine Begabungsordnuug einfuhren unter

Berücksichtigung der soeben aufgestellten Regeln.

Recht wertvoll erscheint mir das System der Rangord-

nung der Schüler nach Treves und Saffiotti, das ich

früher ausführlich dargestellt habe (vgl. S. 245 , wobei noch

hinzuzufügen ist, daß jede der dort angeführten Begabungs-

gruppen von Tr. und S. nochmals wieder in drei Unter-

stufen zerlegt wird, die wieder je drei Gradabstufungen

jener Stufen angeben.

Allen diesen Verfahrungswei-scn haften aber noch maucho

Fehler an. Daher muß man z. B. die Vorsichtsmaßregel

gebrauchen, daß der Psychologe seine Rangordnung auf-

stellt ohne jede Kenntnis der Rangordnung des Lehrers.



Der höhere Begabungstypue. Praktische Begabungsprobleme. 735

Ebenso darf der Lehrer nichts von der des Psychologen

wissen.

Man muß ferner beachten, daß eine Inkongruenz dieser

beiderseitigen Eangordnungen nicht notwendig etwas zu Un-

gunsten einer der beiden Prüfungen entscheidet; es ist ein

großer Irrtum der heutigen Korrelationspsychologen, daß eine

hohe Korrelationszahl auch notwendig ein Kriterium für die

qualitative Güte der beiden Verfahrungsweisen sein müsse,

sie kann ja auch z. B. darauf beruhen, daß beide Verfah-

rungsweisen die gleichen Einseitigkeiten und Fehler begehen.

Wir müssen vielmehr mit Bestimmtheit erwarten, daß die

Eangordnung des Psychologen und des Lehrers bis zu einem

gewissen Maße nicht übereinstimmen, weil sie unter ganz

verschiedenem Gesichtspunkte erfolgen. Sie sollen ihrer

Idee nach ein Ausdruck verschiedener Tatsachen sein: die

eine ein Ausdruck der rein psychologisch betrachteten Be-

gabung, die andere dagegen ein Ausdruck einer bestimmten

Auswahl von Leistungen, die durch den besonderen Charakter

der Schule bestimmt wird und es ist unter Umständen gerade

interessant zu sehen, daß diese Auswahl der Schulleistungen

den Schüler in anderem Lichte erscheinen läßt als die Be-

gabungsprüfung des Psychologen.

Die Ergebnisse der experimentellen Untersuchungen zu

der vorliegenden Frage sind nun sehr mannigfaltig und ihr

Wert ist kein übermäßig großer, weil der methodologische

Gesichtspunkt der Brauchbarkeit einzelner Methoden zu sehr

betont worden ist. Man kann im allgemeinen folgende

Fragen behandeln: 1) Die Beziehung der I.-Prüfung im all-

gemeinen zur Schulleistung im allgemeinen. 2) Die Beziehung

der I.-Prüfung in einzelnen Fähigkeiten zur Schulleistung im

allgemeinen. 3) Die Beziehung der I.-Prüfung in einzelnen

Fähigkeiten zu bestimmten einzelnen Schulleistungen (auf

diese wichtige Frage kommen wir im nächsten Bande bei
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der Didaktik der einzelnen Schulfücher zurück). 4) Die

Beziehung der I.-Prüfuug im allgemeineu oder in bestimmten

Fähigkeiten zu ganz besonderen Verhältnissen, wie der Be-

gabung der Geschlechter, der einzelnen Altersstufen, zu dem

Einfluß des Milieus u. dgl. m.

Ausgiebige Versuche über die Beziehung zwischen Schul-

leistung im allgemeinen und den Ergebnissen der I.-Prüfung

nach ausgewählten Tests sind besonders ausgeführt worden

in Amerika und England und einige auch in unseren Schulen.

Spearman prüfte die Beziehung verschiedener Tests der

Unterschiedsemptindlichkeit zueinander und zu der allge-

meinen Begabung (general ability) und verglich diese mit der

Schulbegabung. Das sehr unwahrscheinliche Ergebnis seiner

Untersuchung habe ich schon früher erwähnt ^vgl. S. 375.

Thorndike, Wilfrid Lay und Dean fanden eine sehr viel

geringere Korrelation zwischen den Tests und der allge-

meinen I. (vgl. S. 376). Fräulein Johustun, Goddard, Bober-

tag und Fräulein Lawrence stellten Testprüfung nach Biuet-

Simon nnd Schulleistung gegenüber (vgl. S. 211, 216, 231.

250 und 268) und wir sahen schon, daB sich im allgemeinen

nur bei den Schülern von extremer Begabungsverschiedeuheit

und von mittleren Altersstufen eine weitgehende Überein-

stimmung zwischen I.-Prüfung und Schulbegabung zeigt.

Herr Dr. Schröbler und ich machten auf Grund unserer Ver-

suche (vgl. S. 446) eine ausgiebige Gegenüberstellung der

I-Ordnung und Rangordnung nach Schulleistungen nach den

Kombinationsprüfungen und nach der Prüfung mit kausalen

Reproduktionen. Es ergab sich, daß bei den sehr begabten

und .sehr unbegabten Kindern eine .sehr gute Übereinstimmung

mit den Schulleistungeu herrschte, bei den mittleren Hegabungs-

stufcn dagegen nicht. Die Übereinstimmung nach der Repro-

duktionsmethode war eine etwas bessere als die nach der

Kombiuationsmethode. Herr Dr. Oks;ila teilte mir mit, daü
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er ohne Kenntnis der Schulrangordnungen eine Abstufung der

Schüler mit kausalen Reproduktionen vornahm (unter Anwen-
dung der Beispiele von Hieß) und eine gute Übereinstimmung

mit der Schulrangordnung durch die Lehrer fand. Burt prüfte

eine Anzahl Schüler mit niederen und höheren Tests, unter denen

die wichtigsten Definitionen und Schlußfolgerungen waren.

Es ergab sich eine gute Korrelation, vor allem zwischen den

Tests für die höhere I. und der Schulbegabung (die Durch-

schnittszahlen von Burt siehe in der umstehenden Tabelle).

Alice Descoeurdres stellte die Übereinstimmung zwi-

schen I.-Prüfuiig, zwischen Schulrangordnung und der I.-Prü-

fung von schwachsinnigen Kindern fest und fand eine gute

Übereinstimmung. Stern hat die Ergebnisse der Prüfungen

englischer und amerikanischer Psychologen in verdienstvoller

Weise zusammeugestellt (a. a. 0. S. 87), ich gebe seine

Tabelle hier wieder (siehe nächste Seite).

Aus der Tabelle sieht man, daß die Korrelationen durch-

weg recht hoch sind; diejenigen zwischen dem Klassenplatz

(Schulrangordnuug) und der I.-Prüfung sind etwas geringer

als die zwischen anderen Schulprüfungen und I.-Prüfung.

Die ersteren sind aber besonders wichtig für die uns hier

beschäftigende praktische Frage, wie weit die Lehrer im-

stande sind, durch den Klassenplatz oder andere Schulrang-

ordnungen, die sich auf die Leistungen der Schüler stützen,

die Begabung richtig einzuschätzen: sie zeigen daß auch

diese Ordnung der Schüler den Ergebnissen der I.-Prüfung

ziemlich nahekommt. Stern weist noch darauf hin, daß

Burts Einschätzungen der Rangordnung durch mehrere Lehrer

und durch die Mitschüler zwar ziemlich hohe Korrelation

zeigen, >da aber alle Schätzer von der bekannten Rangord-

nung ausgingen, die sie nur zu korrigieren hatten, so ist

diese Übereinstimmung nicht weiter verwunderlich und wissen-

schaftlich nicht brauchbar«. Hier sieht man an einem
Meiimann, Vorlosungen. II. 2. Aufl. 47
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sich eine hohe Übereiustimmung zeigen und zugleich ziemlich

unabhängig von dem Klassenplatz sind. Hierin finde ich

eine Bestätigung meiner Ansicht, daß durch die beiden

Arten der Feststellung der Begabung zwei ganz verschiedene

Gesichtspunkte der Schätzung zum Ausdruck gebracht werden,

deren selbständige Bedeutung gerade durch die geringe

Korrelation erläutert wird.

Ebenso unbefriedigend ist bis jetzt der Vergleich der

Einschätzung der Schüler nach dem Gesichtspunkte ihres

Verhaltens in der Schule mit der I.-Prüfung nach einzelnen

Tests ausgefallen. Dieses Verfahren setzt wieder vor-

aus, daß die Prüfungen nach den Tests unter sich

eine hohe Korrelation zeigen. Wir sahen aber schon

wiederholt, daß diese Voraussetzung nicht erfüllt wird. Das

spricht aber wieder gegen die Tests als Mittel der I.-Prüfuug

und wir müssen abwarten, in welchem Verhältnis die all-

seitige Analyse der Begabung zu der Schulbegabung steht.

Darüber besitzen wir leider noch keine Untersuchung.

Einige weitere Zusammenstellungen mögen das erläutern.

Der Widerspruch zwischen den Untersuchungen von Spearman

und Thorndike u. a., der sich auch auf diesen Punkt erstreckt,

wurde schon erwähnt. In den Untersuchungen von Burt

zeigt sich eine ziemlich hohe Korrelation der einzelneu Tests

untereinander. Vor allen Dingen eine solche der Prüfung

der höheren geistigen Tätigkeiten, während davon die Prü-

fungen der UE beträchtlich abweichen. Das spricht gegen

den Wert der Sinnesprüfungen für die Begabungsuntersuchung

und ist ganz im Sinne meiner Auffassung der rolativiu Be-

deutung der einzelnen Tests für die Intelligenz, in Deutsch-

land hat Kieß eine hierher gehörige Untersuchung gemacht

und zwar mit drei Methoden. Er prüfte das Verständnis

der SciiUlcr für das Arbeiten mit kausalen Hezieliungeu und

zwar einmal das Gedächtiii.H für kausale Beziehuniren. sodann
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die Bildung solcher Beziehungen bei der Reproduktions-

methode. Endlich wendete er die Ebbinghaussche Ergän-

zungsmethode an. Die Korrelation zwischen den Ergebnissen

der I.-Prüfung für die beiden ersten Methoden und die Schul-

begabung war eine sehr hohe. Für die erste Methode in den

verschiedenen Schulklassen 0,59; 0,85; 0,89; 0,86; 0,90; für

die zweite Methode in zum Teil denselben Klassen 0,85; 0,94;

0,86; 0,91. Die Ebbinghaussche Methode ergab niedrigere

Werte. Wichtig ist nun, daß die Ergebnisse der beiden

ersten Methoden untereinander nicht sehr hohe Korrelationen

zeigen, nämlich im ganzen 0,61. Würde man also die

Schüler nach beiden Methoden für sich anordnen, so würde

man beide Male ganz verschiedene Eangordnungen erhalten.

Daraus geht wieder hervor, daß die einzelnen Tests einen

sehr verschiedenen relativen Wert für die I.-Prüfung haben.

So prüft ja die erste Methode von Rieß im wesentlichen eine

Gedächtnisfunktion, die zweite eine Denkoperation. Daher

können beide nicht gleichbedeutende Ergebnisse liefern.

Stern folgert aus den Ergebnissen von Rieß, daß wir in

allen solchen Fällen eine Kompensation der einzelnen Test-

prüfungen ausführen müssen, weil ja jeder Test nur eine Seite

der I. zu prüfen scheint; daher könnte man glauben, daß

sich nun durch eine solche Kompensation diese Einseitigkeit

der Tests aufheben würde zu einem Gesamtbilde der I.

Allein diese Überlegung kann man sehr in Zweifel ziehen.

Sie setzt 1) voraus, daß die Ergebnisse mehrerer solcher

Tests keine inneren Widersprüche enthalten und sie beachtet

2) nicht, daß der qualitative Wert der Tests vermöge ihrer

verschiedenen Relationen zur I. ein ganz verschiedener ist,

und daß die Zahlen daher auch zum Teil gar nicht ver-

gleichbar sind. Es muß doch z. B. ein ganz falsches Bild

von der durchschnittlichen I. einer Klasse geben, wenn man

hohe Gedächtnisleistungen einfach durch mittlere Denkleis-
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tungen kompensieren wollte, weil Schüler mit großem Ge-

dächtnis oft einen niederen Typus der Begabung darstellen:

ein Tatbestand, der durch die Addition der Zahlen einfach

verdeckt wird. Scheinbar trifft die Überlegung von Stern

zu, denn wenn man z. B. die Korrelationen der beiden Rang-

ordnungen von Kieß nach den genannten Methoden zusammen-

zieht, 80 ergibt sich eine außerordentlich hohe Korrelation

zur Schulrangordnung, nämlich 0,98, also fast absolute Über-

einstimmung. Auch Burt scheint das Prinzip der Kompen-

sation für richtig zu halten. Es läßt sich aber dagegen das

Bedenken erheben, daß das Kompensationsprinzip einen

logischen Zirkel begeht. Wenn wir den relativen Wert der

Tests für die L- Prüfung, für den Vergleich der Tests

untereinander und für ihren Vergleich mit der Schul-

raugordnung nach den Korrelationszahleu bestimmen, so

heißt das nichts anderes, als daß wir einfach voraussetzen,

daß hohe Korrelationszahleu auch einen hohen Wert der

Tests beweisen. Aber man darf doch nicht bloß nach der

zahlenmäßigen Übereinstimmung zweier Prüfungssysteme ihren

Wert bestimmen, ohne daß man sich die Gründe dafür aus

dem psychologischen Tatbestande dieser Systeme klargemacht

hat, weil ja auch beide Systeme dieselben Fehler enthalten

können, und weil diese Übereinstimmung in einzelnen Fällen

von zahllosen Zufälligkeiten abhängen kann. Das ist höchstens

dann erlaubt, wenn eine Si)lche Übereinstimmung sich bei

sehr häutigen Wiederholungen des Vergleichs unter allen

möglichen variablen Umständen immer wieder herausstellt.

Von diesem Beweise sind wir aber noch weit entfernt. Es

scheint mir geradezu verdächtig zu sein, daß Einschätzungen

der Begabung, die nach so verschiedenen (Gesichtspunkten

erfolgen, so hohe zahlenmäßige Übereinstimmungen zeigen,

wie bei der Kompensation der beiden Methoden von Hieß.

Wir müssen vielmehr dieses ganze Borochnungsvorfahron
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auch noch kontrollieren durch eingehende psychologische

Analyse der dabei geprüften psychischen Fähigkeiten. Sonst

bleibt das ganze Verfalireu trotz der Übereinstimmungen,

die sich aus Zahlenkompensationen ergeben, unsicher und

wir treiben Arithmetik anstatt psychologischer Begabungs-

forschung.

Fassen -wir das allgemeine Ergebnis aller dieser Unter-

suchungen zusammen, so können wir sagen: die Korrela-

tionen der I.-Schätzungen der Lehrer unter sich sind zwar

sehr hohe, sie beweisen aber aus den angeführten Gründen

nichts für die Güte dieser Schätzungen; die relativ geringste

Korrelation zur Begabung haben die Proben auf die Sinnes-

tätigkeit und die sinnliche Unterschiedsempfindlichkeit, die

relativ größte haben die Prüfungen der höheren Geistes-

fähigkeiten, in der Mitte stehen etwa die Gedächtnisprüfungen.

Die größte Übereinstimmung zwischen I.-Prüfung und Be-

gabungsschätzung durch die Schule sollten wir danach auch

erwarten zwischer dieser und den zuletzt genannten beiden

Prüfungsarten, die größere wieder zwischen der Denk- und

Phantasieprüfung und der Schulbegabung. Dies scheint sich

auch immer mehr als zutreffend herauszustellen. Die schul-

mäßige Schätzung der Begabung behält ferner einstweilen

den Wert einer Abschätzung unter ganz besonderen Gesichts-

punkten und mit eigenartigen Vorteilen. Sie bleibt daher

vorläufig noch für den Psychologen ein objektiver Maßstab,

an dem eine gewisse Kontrolle seiner eigenen Begabungs-

untersuchungen möglich ist, insofern als eine Beurteilung

des Schülers nach den Leistungen einen eigenartigen Ge-

sichtspunkt enthält, der dem Intelligenzbegriff als einem

praktisch und teleologisch orientierten nahe steht, und inso-

fern der Lehrer den Schüler nach einem Gesamtverhalten

schätzen kann, das dem Psychologen in der Kegel nicht

zugänglich ist. Die schulmäßige Begabungsschätzung ist aber
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notwendig eine einseitige und unvollkommene und es muß

das Ziel der I.-Prlitung bleiben, sich allmählich ganz auf

eigene Füße zu stellen. Einen relativ selbständigen Wert

wird aus den erwähnten Grliuden eher die reine Schätzung

des Schülers nach den Leistungen behalten als die nach

psychologischen Gesichtspunkten korrigierte direkte Schät-

zung der Begabung selbst durch den Lehrer. Wir haben

früher gesehen, daß das Ziel der Korrelationsforschuug

durchaus nicht bloß darin zu suchen ist, daß wir Beziehungen

zwischen den Ergebnissen von Methoden aufsuchen (sei es

nun, daß wir Test- mit Testmethoden oder diese mit Schul-

methoden vergleichen), sondern daß die psychologische

Korrelationsforschung die Abhängigkeitsverhältnisse der ver-

schiedenen Seiten unserer Begabung voneinander zu er-

forschen suchen muß. Damit wird sie auch ein Mittel

zur Losung des wichtigsten praktischen Begabungsproblems,

das zugleich den Kern des psychologischen Bildungsproblems

ausmacht: ob die Vervollkommnung gewisser Seiten unserer

Anlage und gewisser individueller Eigenschaften der Be-

gabung (im weiteren Sinne) die Ausbildung anderer Eigen-

schaften hindere oder ausschließe, während die Ausbildung

mancher Eigenschaften andere mit ausbildet oder fördert;

wir können dieses Problem auch als das der Bildungs-

korrelationen bezeichnen. Ein sich ausschließendes

Verhalten gewisser Seiten unserer Begabung scheint vorüber-

gehend dann hervorzutreten, wenn wir versuchen, Einseitig-

keiten und Mängel der Begabung auszugleichen, wodurch

die vorhandenen starken Dispositionen und gut entwickelten

Seiten der Begabung manchmal beeinträchtigt werden; sodann

muß es überall da vorhanden sein, wo es sich darum handelt,

solche Eigenschaften der Begabung gleichzeitig auszul)ilden,

die von Hause aus einen Gegensatz bilden, wie die Eigen-

Bchatten der Konzentration und Distribution der Aufmork-
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samkeit u. a. m. Wir wollen dies zunächst durch einige

Tatsachen klar machen.

Man hat oft vermutet, daß innerhalb der Vorstellungs-

typen ein Ausgleich angeborener Einseitigkeiten des Typus

immer nur auf Kosten der angeborenen Befähigung möglich

sei. So glaubten Henri und Binet, daß z. B. systematische

Ausbildung des visuellen Vorstellens bei angeborener aku-

stischer Anlage einen Verlust an akustischem Gedächtnis

mit sich bringe. Ich kann das aus meiner eigenen Erfahrung

nicht bestätigen, jedenfalls handelt es sich dabei nur um ein

vorübergehendes Nachlassen in der Reproduktionsfähig-

keit eines materialen Gedächtnismittels, während fortge-

setztes Üben eine Steigerung aller Gedächtnismittel er-

möglicht. Ferner wissen wir, daß gewisse Eigenschaften

der Aufmerksamkeit sich in der Regel in praxi aus-

schließen; eine große Konzentration besteht selten zu-

gleich mit großer Verteilung oder Distribution der

Aufmerksamkeit. Das ist selbstverständlich, wenn unter

Konzentration die Beschränkung der ^Aufmerksamkeit ver-

standen wird. Je mehr die Aufmerksamkeit eines Menschen

sich zu intensiver Verfolgung eines kleinen Kreises von

Eindrücken oder Tätigkeiten gewöhnt, desto weniger kann

sie sich auf eine größere Anzahl von Eindrücken oder Tätig-

keiten verteilen. Dagegen ist es nicht notwendig, daß der

Gegensatz zwischen Intensität der Konzentration und Ver-

teilung der Aufmerksamkeit auch eine Abschwächung der

Intensität in sich schließt, mit welcher sich eine stark

verteilte Aufmerksamkeit den einzelnen Eindrücken zuwendet.

Man muß bei dieser Frage unterscheiden zwischen dem ab-

soluten Maß der Intensität der Aufmerksamkeit, die sich den

einzelnen Eindrücken zuwendet und dem relativen, und

wieder zwischen der Intensität der Hinwendung der Auf-

merksamkeit auf Eindrücke oder Tätigkeiten und dem Er-
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folg derselben: der Klarheit der Eindrücke und der Bestimmt-

heit der Tätigkeiten. Der einzelne Mensch besitzt ein gewisses

absolutes Quantum von Intensität der Konzentration. Also

muß in dem Maße, als sich dieses über eine grüßere Anzahl

von Eindrücken verteilt, die auf den partialen Eindruck ge-

richtete oder relative Intensität der Konzentration notwendig

abnehmen mit der wachsenden Zahl der Eindrücke. Darum

braucht aber bei einem Menschen, der geübt ist, seine Auf-

merksamkeit zu > verteilen«, diese relative, dem einzelnen

Eindruck zugewendete Aufmerksamkeit durchaus noch keine

schwache zu sein; ebenso braucht dabei die Erfassung des

Eindrucks keine unklare oder die Einleitung einer Tätigkeit

durch die Aufmerksamkeit keine flüchtige zu sein, sondern

jeder Mensch kann lernen, auch bei einer größeren Ver-

teilung seiner Aufmerksamkeit doch dem einzelnen Eindruck

so viel Konzentration zuzuwenden, als zu seiner vollen

Klarheit und Bestimmtheit und zur Vermeidung aller Flüchtig-

keiten notwendig ist. Nur hierauf aber kommt es bei der

Vervollkommnung der Aufmerksamkeit an. Die grüßere

Verteilung der Aufmerksamkeit bringt daher nicht notwendig

mangelhafte Konzentration und mangelhafte Beachtung des

Einzelnen mit sich, sondern selbst größere Distribution

kann mit intensiver Konzentration auf das Einzelne und

klarer Erfassung desselben zusammenbestchen. Insofern

können wir behaui)ten, daß die Aufmerksamkeit durch Übung

gleichzeitig nach der Richtung der Konzentration wie der

Distribution gesteigert werden kann.

Wir wissen ferner aus allgemeiner Beobachtung, daß

gutes Gedächtnis und leichte Bereitschaft des erworbenen

Wissens die selbständige Urteilstiltigkeit ungünstig beeiu-

iluösen kann, weil jene oft die Arbeit dieser ersetzen können;

oder es scheint, daß die abstrakte Begabung oft eine Armut

an anschaulicher Thantasio mit sich brinirt und unitrokohrt.
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Bei Künstlern, die iu der Regel mit großer anschaulicher

Phantasie begabt sind, pflegen wir selten eine grüße Be-

fähigung zu abstrakter Reflexion zu finden und große Denker

sind höchst selten zugleich begabte Dichter. Mau muß nuu

bei allen diesen Erscheinungen fragen, ob diese Tatsachen

nur die praktische Schwierigkeit für das Individuum

bezeichnen, beide Fähigkeiten zugleich zu erwerben, oder

ob sich diese verschiedenen Seiten der Begabung notwendig

ausschließen. Allgemeine psychologische Überlegungen und

einzelne experimentelle Erfahrungen zeigen uns, daß das

erstere zutrifft. Es ist nur eine praktische Schwierigkeit,

die Begabung nach verschiedenen Seiten und Richtungen hin

zugleich zu entwickeln, ein prinzipielles Hindernis besteht

dafür nicht, oder mit anderen Worten, ein Mensch kann in

der Tat durch vermehrte Übung sich allseitig entwickeln,

wenn auch nicht nach allen Seiten in demselben Maße.

Den Kausalkonnex für das tatsächliche Nichtzusammen-

bestehen verschiedener Seiten unserer Begabung haben wir

in einem Zusammenwirken mehrerer Ursachen zu erblicken.

Zunächst bewirken die von Hause aus in der Anlage stärker

entwickelten Dispositionen bestimmte intellektuelle

Gewöhnungen des Individuums. Ist z. B. das anschau-

liche Vorstellen stärker veranlagt als das abstrakte Denken,

so liegt es nahe, daß wir das erstere pflegen und üben, das

letztere vernachlässigen. Zugleich wirkt dabei eine Art

Arbeitsteilung unter den Seelenkräften eines und desselben

Individuums mit; die eine Funktion, z. B. das anschauliche

Vorstellen, tritt, so oft es geht, für die andere ein, und

darüber bleibt diese letztere ungeübt. Dazu kommen dann

als sekundäre Ursachen wieder emotionelle Faktoren: auch

unsere Gefühle und Interessen reagieren allmählich leichter

auf die geübten und gewohnten intellektuellen Betätigungen,

jede ungewohnte hat erst einen Gefühlswiderstand (Unlust-
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gefühle) zu überwinden, wodurch die intellektuellen Gewöh-

nungen noch mehr befestigt werden.

Ebenso wie sich bei der systematischen Bildung der Be-

gabung die Vervollkommnung mancher Fähigkeiten vorüber-

gehend beeinträchtigt, bedingen sich andererseits auch ein-

zelne individuelle Eigenschaften der Begabung und zieht die

Übung einer Fähigkeit den Erwerb anderer nach sich. Ein

starkes, einseitig veranlagtes Sinnengedächtnis bedingt, wie

wir sahen, den einseitigen V.T., ein allseitig entwickeltes

den Mischtypus. Lebhaftes Sinnengedächtnis bedingt aber

auch wieder anschauliche (reproduktive) Phantasie. Akustisch-

motorisches Vorstellen erleichtert die sukzessiven Rcihenbil-

dungen beim Behalten, visuelles Vorstellen die simultane

Reproduktion anschaulicher Inhalte. Itasche Adaptation der

Aufmerksamkeit scheint raschen Verlust derselben zu bedingen

;

schnelles Lernen bringt auch fast immer schnelles Vergessen

mit sich und umgekehrt (Pentschew, Radossawljewitsch .

Rasche Reproduktion und große Bereitschaft der Vorstellungen

bedingt sehr oft Minderw^ertigkeit des Inhalts der Reproduk-

tionen (vgl. meine Untersuchungen über die Beeinflussung

der Reproduktionszeiten, Arch. f. d. ges. Psychol. IX. 2 3.

Alles das hat nun auch Bedeutung ftir die systematische

Bildung der Begabung durch Übung.

Hier liegt eine große und dankbare Aufgabe für eine

zukünftige spezielle Begabungsielire des Kindes vor! Wenn
wir genauer nachweisen könnten, wie die verschiedenen

Seiten der Begabung des Kindes sich ausschließen oder

sich gegenseitig bedingen, so würde dieser Nachweis den

Kern der Lehre von der typischen Verschiedenheit des

Kindes vom erwachsenen Menschen und seiner geistigen Art

bilden können. So müßten wir z. B. wissen, ob sich viel-

leicht beim Kinde etwa darum das abstrakte Denken erst

langsam entwickelt, weil das Kind lanirc in anscliaulichcn
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individuellen Vorstellungen denkt. Ferner, ob dazu vielleicht

noch weiter das vorwiegend visuell gerichtete Vorstellen der

Kinder mitwirkt. Überwuchert die Phantasie des Kindes

vielleicht darum die Sinneswahrnehmung und die Erinnerung,

weil es mehr fluktuierende als fixierende Aufmerksamkeit

hat? Hat die auffallende Langsamkeit der Keproduktion

der Kinder ihre Ursache in dem anschaulichen Charakter

seiner Vorstellungen und dem Mangel an Ausbildung abstrakter

Beziehungen derselben? Ist die geriugere Lernfähigkeit des

Kindes im Vergleich zum Erwachsenen bedingt durch seine

schwache Konzentration der Aufmerksamkeit, oder ist sie eine

Eigenschaft seines Gedächtnisses, die unabhängig von der

Aufmerksamkeit besteht? Ist das ausdauernde Behalten des

Kindes im Vergleich zum Erwachsenen nur eine Folge da-

von, daß es beim Lernen mehr Wiederholungen aufwenden

muß, oder zeigt sich darin eine allgemeine Gedächtniseigen-

schaft des Kindes, nämlich eine elementare Fähigkeit der

längeren Nachwirkung der einmal gebildeten Gedächtnis-

dispositionen?

Die gegenwärtige Pädagogik kann in allen diesen Fragen

leider nichts tun, als die allgemeine Anregung zu geben,

daß die vergleichende Begabungslehre durch ausge-

dehnte Parallelversuche am Erwachsenen und am Kinde, ins-

besondere durch die erwähnten Bildungsexperimente, ein-

gehender begründet wird, als es bisher geschehen ist.

Auch in der Frage, wieweit sich Begäbungsmängel
durch Übung ausgleichen lassen, besitzen wir gewisse

experimentelle Entscheidungen. Nach den Erfahrungen über

die Übung bei Gedächtnisexperimenten müssen wir annehmen,

daß ein Ausgleich von Begabungsmängeln in hohem Maße

möglich ist durch das oft erwähnte Mittel der formalen

Übung. Zu betonen ist dabei besonders, daß die Vervoll-

kommnung menschlicher Fähigkeiten durch Übung nur da
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unmöglich zu sein scheint, wo eine Seite der Begabung in

den Anlagen ganz ausfällt, wo also ein eigentlicher Defekt

der Begabung vorliegt. Wir erinnern daran, daß von wissen-

schaftlich gel)ildeten Beobachtern solche Defekte an ihnen

selbst konstatiert und genau durch Untersuchungen festgestellt

worden sind (Dodge, Stricker). Es scheint nicht möglich zu

sein, daß ein solcher Ausfall der Yorstellungsmittel nach

der Seite der Gehörs- oder Gesichtrivorstellungen sich durch

formale Übung ausgleichen läßt. Dagegen erfahren wir es

fortwährend im psychologischen Experiment, daß die ver-

schiedenen Sinnesmaterialien unserer Vorstellungen — wenn

sie einer Vp. verfügbar sind — durch fortgesetztes Üben

allmählich immer gebrauchsfähiger werden ; danach müssen

wir annehmen, daß auch diese Seite der Begabung, die wir

als die Verschiedenheit der V.T. kennen lernten, in hohem

Maße durch Übung ausgleichbar ist. Es fehlt uns allerdings

noch an Versuchen, die den Effekt andauernder Übung

exakt kontrolliert haben, doch können wir aus vorliegenden

Erfahrungen einige dahingehende Angaben machen.

Zuerst ist zu beachten, daß hier also die Probleme der

Übung in die Begabungslehre eingreifen; diese werden wir

genauer behandeln bei der Lehre von der geistigen Arbeit

des Kindes (im nächsten Bande), hier sei nur das erwähnt,

was für die Begabungslehre wichtig ist. Zuerst einige ex-

perimentelle Erfahrungen. Bei Versuchen des Leipziger

Lehrervereins, bei denen Volksschulkinder nach der Kraepe-

linschen Methode (mit einigen kleinen Abänderungen) im

fortlaufenden Rechnen geübt wurden, zeigte sich, daß die

Schüler noch ganz außerordentlich an Kechenfertigkeit zu-

nahmen, trotzdem sie doch in der Schule täglich rechnen.

Dieselbe Erfahrung machte ich bei Gedäclitnisexpcrimenten:

alle Schüler, die an diesen teihKilnnen (/.wischen (> und 14

.Jahren), vervolikoininnetcn iliro Lernfäliigkeit und ilir Be-
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halten bis zum zehnfachen und mehr ihrer Leistungen beim

Beginn der Versuche, obgleich sie doch täglich in der Schule

ihr Gedächtnis üben. Hier zeigt sich schon die allgemeine,

für die praktische Begabungslehre so wichtige Erscheinung:

durch formale Übung irgendeiner geistigen Fähigkeit läßt

sich diese noch in hohem Maße steigern, auch wenn das

Individuum diese Fähigkeit schon beständig betätigte.

Fragen wir, worauf sich diese vervollkommnende
Wirkung der Übung erstreckt, so können wir sagen:

auf jede Seite des intellektuellen Seeleulebens. Wir sehen,

daß sich bei fortgesetzten psychologischen Experimenten

unsere Vpn. stets in der Richtung durch Übung vervoll-

kommneu, die dem Ziele des Experimentes entspricht, auf

die also der »Übungswille« gerichtet ist Sowohl die

Schwellen und Unterschiedsschwellen der Sinne, als die ele-

mentaren Gedächtnisfunktiouen (mechanisches und logisches,

unmittelbares und dauerndes Behalten), nicht minder die

Schnelligkeit und Mannigfaltigkeit der Reproduktionen und

die formalen Fähigkeiten der Aufmerksamkeit — alles das

vervollkommnet sich durch die Übung, so daß wir sagen

müssen: die Vervollkommnungswirkung der Übung ist im

geistigen Leben eine außerordentlich differenzierte; was wir

überhaupt durch besondere Mittel oder Kunstgriö'e zum spe-

zialisierten Objekt der formalen Übung machen können, das

nimmt auch an dieser Vervollkommnung teil ^). Wegen ihrer

Bedeutung für die Begabungslehre möge das noch an einigen

eigenen experimentellen Erfahrungen über die individuellen

1) Es ist nicht richtig, wenn manche Psychologen, z. B. Witasek,

die elementaren Seelenvorgänge von dem Einfluß der Übung ausneh-

men; wir beobachten im Experiment sogar die Vervollkommnung sol-

cher elementarer Erscheinungen wie des Sehens von Kontrastfarben.

Witaseks Ansicht verstößt auch gegen die Tatsache, daß alle orga-

nische Materie der Übung zugänglich ist.
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Eigenschaften der Aufmerksamkeit klar gemacht sein. Auch

diese sind eines Ausgleichs durch Übung fähig. So gewinnt

z. B. bei allen fortgesetzten Experimenten die Aufmerksamkeit

an Adaptationsfähigkeit, so sehr sogar, daß aus einem typisch

langsam adaptierenden Lerner ein typisch schneller werden

kann. In hohem Maße läßt sich ferner der Mangel an

Widerstandsfähigkeit der Aufmerksamkeit ausgleichen

durch Gewöhnung des Individuums an Störungen, ebenso

läßt sich ihre Verteilung auf gleichzeitige Eindrücke durch

Übung erweitern.

Fragen wir, wie hoch das Maß der Vervollkommnung

geistiger Fähigkeiten ist, das wir durch formale ÜJbung

erreichen, so scheint dieses ein unbegrenzt hohes zu sein.

Es ist natürlich leicht, diese Behauptung durch einige

naheliegende und billige Fragen zu bezweifeln, wie die, ob

ein beliebiger Mensch durch Übung im Klavierspielen ein

Beethoven werden könne — allein die Ergebnisse unserer

experimentellen Untersuchungen nötigen uns zu der i)rin-

zipiellen Annahme, daß die Grenze der Vervollkommnung,

die wir durch Übung einzelner Fähigkeiten in diesen

erreichen, theoretisch in der Unendlichkeit liegt; genauer

gesagt, wir erreichen durch Übung allmählich das durch

gewisse natürliche Grenzen aller menschlichen Tätigkeit

gegebene »Optimum« der Leistung. Ein Beispiel: Eine

meiner Vpn. gebrauchte zum Lernen von 10 sinnlosen Silben

beim ersten Mal 46 Wiederholungen, nach vierwöchentlichem

täglichen Üben lernte sie dasselbe Quantum sinnloser Silben

mit 4—5 Wiederholungen, nach weiteren vier Wochen mit

einer Wiederholung.' Dieser außerordentliche ÜbungseÜekt

erreicht zuletzt das Optimum, d. h. die Uberhaujjt denkbare

beste Leistung. Daß wir nun nicht dasselbe, nämlich die

Erlernung mit einer Wiederholung, auch bei 10 oder iH) Silben

erreichen, scheitert an der natürlichen Grenze der Ermüdung
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und Abstumpfung unserer Vpn. — wir wollen mit einer

solchen Regel wie der soeben aufgestellten das Prinzip

solcher Regeln und die Tendenz der Übungserfolge an-

geben, nicht eine bestimmte Übungszilfer! Ein solches Miß-

verständnis wie das von dem durch Übung geschaffenen

Beethoven löst sich einfach dadurch, daß wir ja niemanden in

einer so individuellen und so komplexen Form üben können,

daß wir ihn sozusagen »a la Beethoven« üben.

Besonders wichtig für die Vervollkommnung der Begabung

durch Übung sind auch die Tatsachen der Mitübung.

Man muß als Regel aufstellen, daß durch jede Übung
einer intellektuellen Fähigkeit andere, ihr ver-

wandte und qualitativ ähnliche Fähigkeiten mit-

geübt werden. Diese Tatsache, die durch besondere Ver-

suche an Gedächtnisübungen von Ebert und mir zuerst

erwiesen wurde und dann in ausgiebigem Maße an

Schulkindern betätigt worden ist^), bildet geradezu die

Grundlage aller Übung in der Praxis des Lebens und der

Schule. Wir rechnen im Unterricht und in der Erziehung auch

fortwährend damit, daß wir das Gedächtnis überhaupt

üben, wenn wir die eine oder andere bestimmte Gedächt-

nisübung machen, daß wir den Willen des Zöglings bilden,

wenn wir einzelne bestimmte Willensübungen herbeiführen —
alle praktische Übung wird sinnlos, wenn wir annehmen

wollten, daß wirklich immer nur die einzelne gerade jetzt

geübte Tätigkeit vervollkommnet würde, denn dann müßten

wir die Anzahl der Übungen auf jedem Gebiet des geistigen

Lebens ins Unendliche steigern, um eine Fähigkeit im all-

1) Vgl. W. H. Wincb, The Transfer of Improvement in Memory in

Schoolchildren. Brit. Journ. of Psych. II, 3. 1908. W.A.Lay hat gegen-

über meiner Ansicht behauptet, daß die Verhältnisse der Mitübung
bei Kindern anders lägen als bei Erwachsenen. Den Beweis für diese

Behauptung hat er sich erspart.

. Meamann, Vorlesungen. II. "J. Aufl. 4g
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gemeinen zu üben. Diese für die praktische Begabungs-

lehre grundlegende Tatsache der Mitübung verwandter

Fähigkeiten als Grundlage allgemeiner Übung ist auch

nicht >mysteriös« , wie G. E. Müller gemeint hat, sondern

psychologisch notwendig und eigentlich sogar selbstverständ-

lich, weil alle verwandten Fähigkeiten teilweise psychologisch

zusammenfallen, also zum Teil mitgeübt werden müssen,

wenn wir eine von ihnen üben. Wenn wir uns im Klavier-

spielen üben, so müssen wir auch für das Geigenspiel an

Fähigkeit gewinnen, weil zahlreiche Teiltätigkeiten wie das

Tongedächtnis, Notengedächtnis, Melodiegedächtnis, der rhyth-

mische Sinn und eine gewisse Herrschaft über unsere Be-

wegungen beiden Tätigkeiten gemeinsam sind. Dieselbe

partielle qualitative Gleichheit der Vorgänge läßt sich überall

da nachweisen, wo die Mitübungsphänomene stattfinden.

Damit ist aber auch zugleich die allgemeine Übung in-

tellektueller Fähigkeiten erwiesen, denn diese ist dasselbe

Phänomen wie die Mitübung verwandter Fähigkeiten.

Mit allen diesen Übungserscheinungen ist der praktischen

Begabungslehre der Weg zu ganz neuen Untersuchungen

gewiesen, die ich durch die allgemeine Idee der Bildungs-

experimente angegeben habe.

Das höchste praktische Ziel unserer Untersuchung über

die Beseitigung von Mängeln der Begabuug wäre natürlich

dieses, daß wir geeignete Methoden besäßen, um bei Jedem

Kinde rasch und sicher herauszufinden, wo die in den ein-

zelnen Schulfächern hervortretenden Mängel seiner Begabung

ihre elementaren Urt^achcn haben, daß wir ferner Übungs-

nicthoden ausbilden könnten, durch welche sich die ele-

mentaren Begabungsmängel wenigstens soweit überwinden

ließen, daß jedes Kind das vorgeschriebene Schul/iel erreicht.

Hierbei drängt sich zugleich die Frage auf: was können

wir durch die Ausgleichung von Begabungsunterschieden
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und die Beseitigung von Begabungsmängeln mit allen unseren

formalen Übungen in der Begabung des Kindes selbst er-

reichen und wie weit lassen sich seine Schulleistungen durch

solche Übungen steigern ? Können wir z. B. hoffen, Kinder,

die in ihren Leistungen unter dem Klassendurchschnitt

stehen, in ihren Leistungen auf den Durchschnitt einer be-

stimmten Altersstufe zu erheben? Wenn dieses gelingt, so

muß die Begabungslehre von der zukünftigen Schulpraxis

fordern, daß kein Kind hinter den Schulzielen —
wenigstens denen der Volksschule — zurückbleibt, voraus-

gesetzt, daß wir es nicht mit einem geistig oder körperlich

zurückgebliebenen oder schwachsinnigen Kinde zu tun haben.

Die Entscheidung dieser Frage hängt davon ab, daß wir genau

feststellen, was der eigentliche Erfolg ausgleichender for-

maler Übung einzelner geistiger Fähigkeiten für diese

selbst ist, daß wir feststellen, wie die Schulleistung des

Kindes durch formale Übungen einzelner geistiger Fähig-

keiten beeinflußt wird. Eine endgültige Antwort auf diese

Frage können wir nach dem gegenwärtigen Stande der

Untersuchung zwar noch nicht geben, es läßt sich aber

durch den Erfolg der Übung elementarer intellektueller

Fähigkeiten wie der Aufmerksamkeit und des Gedächtnisses

und durch Erscheinungen wie die Abhängigkeit des V.T.

von Übung und Gewöhnung wahrscheinlich machen, daß wir

mit bestimmt beschränkten formalen Übungen auch im Be-

reiche der zusammengesetzten psychischen Tätigkeiten und

der Schulleistungen außerordentlich viel zu erreichen

vermögen, und es ist nicht abzusehen, warum wir nicht

wenigstens eine beträchtliche graduelle Steigerung der

Fähigkeiten und Leistungen des Kindes durch solche Übungen

herbeiführen könnten. Wenn die Zergliederung der Arbeit des

Kindes in den einzelnen Schulfächern imstande ist, uns die

Ursachen aufzudecken, durch welche eine Minderleistung in

48*
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einem bestimmten Fach bedingt wird, und wenn wir nun

mit den ausgleichenden formalen Übungen bei diesem in-

dividuellen Mangel des Kindes beginnen können, so

muß es möglich sein, die Leistungen jedes einigermaßen

veranlagten Kindes soweit zu bringen, daß sie den Anforde-

rungen der Volksschule entsprechen. Der Forderung eines

soweit gehenden Ausgleichs der Leistungen durch besondere

formale Übungen einzelner geistiger Fähigkeiten, denen die

Kinder je nach der individuellen Art der Begabung in ver-

schiedenem Maße unterworfen werden, scheint natürlich das

praktische Bedenken entgegenzustehen, daß während der

Schulzeit dazu weder die nötige Zeit noch die erforderliche

Kraft des Lehrers und des Kindes vorhanden ist. "Wir werden

allerdings niemals in der Schule dazu gelangen können, die

Kinder so ausgedehnten formalen Übungen des Gedächtnisses

oder der Aufmerksamkeit zu unterwerfen , wie wir das im

psychologischen Laboratorium tun können, dennoch kann der

Schulunterricht zahllose Gelegenheiten benutzen, um den

Willen des Kindes auf die Ausbildung seiner formalen Geistes-

fähigkeiten zu lenken, statt, wie es jetzt geschieht, vorwie-

gend auf den materialen Erwerb von Kenntnissen. In diesem

Punkte kommt die Idee der »Arbeitsschule* den Forderungen

des Psychologen entgegen, indem sie sich vorwiegend au die

Weckung der formalen Kräfte des Kindes wendet. In welcher

Weise das geschehen kann, das wird erst vollkommen deutlich

werden, wenn wir die Lehre von der Technik und Ökonomie

der geistigen Arbeit des Kindes entwickelt haben, die an

diesem Punkte in die. Begabungslehrc eingreift. Es sei aber

schon jetzt darauf hingewiesen, daß wir bei jedem Erwerb

von eigeutlichen LerustotVeu das Kind darauf hinlenken

können, seine eigeutllmlichen Begabuugsmittol recht zu ge-

brauchen uud durch Übung zu vervollkoninineu. Bisweilen

aber müssen wir auch zum Mittel eiues direkten Ausi^leichs
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von Begabungsmängeln durch spezialisierte Übungen greifen.

Warum sollte es z. B. nicht möglich sein, beim Rechenunter-

richt ein visuell schlecht veranlagtes Kind ganz besonders

im visuellen Rechneu zu üben, warum sollten wir im Zeichen-

unterricht darauf verzichten, die speziellen Ursachen des

Mangels an zeichnerischer Begabung aufzusuchen und die

Kinder besonderen Vorübungen zu unterwerfen, die darauf

ausgehen, ihren individuellen Mangel zu beseitigen 'z. B.

mangelhafte Beobachtung, die Ungeschicklichkeit der Hand,

ungenaues Formen- oder Farbengedächtnis, Mangel an Ver-

ständnis für die Projektion des dreidimensionalen Raumes

in die Ebene u. a. m.), noch ehe sie an das eigentliche

Zeichnen herantreten? Die Wichtigkeit dieser Forderung

liegt vor allem darin, daß der Lehrer ein Kind oft durch

wenige Worte, durch eine kurze Instruktion, mit einigen

Hinweisuugen auf die Eigentümlichkeit seiner Begabung, auf

die Ursache seiner Begabungsmängel und auf den richtigen

Gebrauch seiner Gedächtnis- und Auffassungsmittel vor vielen

Irrwegen und vor unnützem Kraftverbrauch schützen kann.

Man kann zur praktischen Begabungslehre auch noch die

Frage rechnen, ob und wie sich die Begabung der Ge-

schlechter typisch unterscheide — auf diese gehe ich genauer

ein bei dem Problem der gemeinsamen Erziehung der Ge-

schlechter, da dieses ganz auf der Begabungslehre und auf

den psychischen Unterschieden der Geschlechter im allgemeinen

aufgebaut werden muß (vgl. Bd. III, die Probleme der Koe-

dukation und Koinstruktion).

Es handelt sich dabei um die Grundfrage: gibt es überhaupt eine

spezifisch weibliche und männliche Begabung und wie prägt sich diese

in den einzelnen Entwickelungsstadien des Kindes aus? Die bisherigen

Untersuchungen hierüber leiden meist an dem sehr großen Mangel,

daß sie an Schulkindern mit getrennter Erziehung ausgeführt wurden

(so z. B. die sonst sehr lehrreiche Untersuchung von Cohn und Dieflfen-

bacher an Eealschülern einerseits und Tochterschülerinnen anderer-
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seits'. Nun haben aber die ausgedehnten Begabungsprüfungen , die

Frau Dr. Hoesch-Ernst in den Vereinigten Staaten an Schülern mit

ge meinsamer Erziehung der Geschlechter ausführte, gezeigt, daß

der Einfluß der Koedukation auf die geistige Entwickelung der Schüler

ein ganz außerordentlich großer ist; und zwar wirkt sie durchaus

nivellierend, die Geschlechtsunterschiede oft fast aufhebend , auf die

Begabung wie auf das Gefühls- und Willensleben ein-. Danach

scheint es fast, daß die geistigen Geschlechtsunterschiede denselben

Grandtatbestand zeigen , den wir bei der Kritik der Binet-Siuion-

Tests in der Bestimmung einer >Normalbegabung< fanden : ebenso-

wenig wie wir eine allgemeine Normalbegabung des Kindes für jedes

Alter feststellen künnen, die bei allen Kindern wiederkehren müßte,

ebensowenig lassen sich bis jetzt bestimmte Geschlechtsunterschiede der

Begabung für die einzelnen Jahre des Kindes angeben, die unabhängig

von aller Erziehung mit naturnotwendiger Gesetzmäßigkeit eintreten.

Wir konstatieren keine allgemeine Normalbegabung, sondern immer

nur einen Grad der Begabungsentwickelung in Abhängigkeit von einem

bestimmten Milieu, und keine allgemeinen Geschlechtsunterschiede der

Begabung, sondern nur solche, die unter bestimmten Erziehungsein-

flüssen sich herausbilden. Wenn ferner die Koedukation in solchem

Maße ausgleichend wirken kann, wie es in den amcrikaniichen Schulen

der Fall zu sein scheint, so ist das ein neuer Beweis für die weit-

gehende Veränderlichkeit der Anlage des Menschen. Mit Feststellungen

über die tatsächliche Geschlechtsverschiedenlieit der Begabung

ist aber allein für die Koedukationsfrage nichts entschieden, zu dieser,

als einer praktischen und teleologis chen Frage, liefert die psy-

chologische Prüfung der Geschlechter nur Grundlagen; es kommt die

Prinzipienfrage hinzu, ob es für die Menschheit besser ist. durch die

Erziehung eine spezifisch weibliche geistige Eigenart neben der männ-

lichen zu entwickeln und zu befestigen oder ob wir die Geschlechter

geistig und emotional einander angleichen sollen V Jene nivellierenden

Koedukationswirkungen sprechen aber auch nicht etwa dagegen, daß

es der Anlage nach eine weibliche und männliche Geistesart gibt, sie

zeigen uns nur das grobe äußere Faktum . daß diese Geistosart durch

Erziehung in liohem Maße verwischt werden kann. Wenn wir anderer-

seits bei Untersuchungen vou Kindern mit getrennter Erziehung weit-

gehende intellektuelle Unterschiede beider Geschlechter finden, so

') J. Cohn und J. Dieflfenbacher, Untersuchungen über Geschlechts-,

Alters- und Begabuugsunterschiede bei Schülern. Leipzig liUl Bei-

heft 2 zur Z. f a. Ps. u. ps. Sammelforschung).

2; Eine genauere VerütVentlichung iliror Kesultate behält sich Frau

Dr. Hoesch-Ernst noch vor.
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beweist das das Vorhandensein einer typisclien geistigen Geschlechts-
anlage (wir könnten daher auch von psychischen Sexualcharakteren
sprechen). Nach Cohn und Dieffenbacher, deren Untersuchung also

gerade für die D i f f e r e n z i e r u n g der Geschlechter in Betracht kommt,
gibt es keine Eigenschaften der Knaben, die einen »durchgängigen Vor-
zug des männlichen Geschlechtes« bestimmen, sondern »spezifisch
männlichen stehen spezifisch weibliche Vorzüge gegen-
über«. Das würde nach meiner (vorher mehrfach begründeten) Auf-

fassung der Begabung bedeuten, daß die Geschlechtsunterschiede der

Begabung im wesentlichen qualitative, nicht solche des Grades
der Begabung sind C. und D. untersuchten Schülerinnen der höheren

Mädchenschule in Freiburg i. B., Schüler der Realschule und aus dem
zweiten Schuljahr Schüler derVolksschule sowie einige Realschülerinnen).

Im einzelnen läßt sich nach C. und D. angeben, daß es »indiffe-

rente« Eigenschaften (Leistungen; gibt, die bei beiden Geschlechtern

gleich zu sein scheinen, und differente Eigenschaften. Zu den ersteren

gehört das Zahlengedächtnis, die Ablenkbarkeit und die Suggestibilität,

die Farbenangaben und die logischen Dispositionen (bei den drei letz-

ten Eigenschaften ist das sehr auffallend). Vorzüge der Knaben
sind u. a. : größere Kombinationsfähigkeit und Einsicht, größere Selbst-

kritik, Überwiegen des Sachlichen und Gegenständlichen in Beschrei-

bung und Aussage. Vorzüge der Mädchen sind: größere Lese-

geschwindigkeit und vor allem größere Ausgiebigkeit in Beschreibung,

Bericht, Verhör und Gesamtaussage. In den Zeichnungen haben die

Knaben die formal und ästhetisch bessere, die Mädchen die inhalt-

reichere Leistung; »wahrscheinlich besitzen die Mädchen auch ein

durchschnittlich besseres visuelles Gedächtnis«; sie sind ferner sprach-

lich und stilistisch gewandter als die Knaben, sie arbeiten bei der

Aussage mehr mit deu Kategorien der Merkmale, der nuancierten

Farben, gesehenen Handlungen, der relativen Raumangaben. Im Auf-

satz herrschen bei Mädchen Erzählung, Schilderung und Gefühl vor

(das Sich-einfühlen, sentimentale und komische Gefühle sind mehr bei

Mädchen, »loyale und ethische« Gefühle und der Affekt des Staunens

sind mehr bei Knaben vorhanden; auch die Beziehung auf das Ich

tritt bei Mädchen stärker hervor: größere »Subjektivität«).

Recht lehrreich ist auch eine neuere Untersuchung von Burt und
Moore, weil sie ähnliche Fragen in englischen Schulen behandelt *).

B. und M. führten ihre Untersuchungen an 67 Knaben und 63 Mädchen
einer Volksschule aus (I2V2—iSVi Jahre, im ganzen gleiches soziales

1) Cyril Burt und Robert C. Moore, The Mental Differences between

the Sexes. Journ. of Exp. Pedag. etc. I. 5. 1912.
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Milien), ferner an 30 Knaben einer höheren Elementarschule [und Vor-

schule) in Oxford und 30 Mädchen einer Sekundärschule in Aigburth

im gleichen Alter wie die vorigen und zum Vergleich an 100 Studenten

und Studentinnen der Universität in Liverpool. Als Methode dienten

Tests: 1) Zweispitzenmethode; keine Korrelation mit der allgemeinen

Intelligenz, dagegen grüßte geschlechtliche Differenz: Mädchen eiiid

ungefähr zweimal so empfindlich als Knaben ebenso empfindlicher sind

Studentinnen als Studenten), 47.7 X bis 37,4 % zugunsten der Mädchen;

die kinästhetische Empfindlichkeit ist dagegen bei Knaben weit größer,

nämlich um 40 %. Für Geschmack und Geruch führen B. und M. die

Angaben von Frl. Thompson an, nach denen die Knaben feineren Ge-

ruch, die Mädchen feineren Geschmack haben. Die Tonunterscheidung

der Mädchen und Frauen erwies sich als geringer als die der Knaben
und Studenten 29 % zugunsten der letzteren bei Kindern, 10 % bei

Erwachsenen). Überlegen sind ferner die weiblichen Vpn. in Farben-

unterscheidung (nicht viel), die männlichen in Raumlängenschätzungen

(6^), in Helligkeitsunterscheidung :28 5^ 1) ; in der Helligkeitsschwelle

und dem Erkennen entfernter Punkte dagegen die weiblichen (je um
Vi. % und 4 ?ö). Im allgemeinen nehmen B. und M. für diese elemen-

taren intellektuellen Funktionen an, daß die Geschlechtsunterschiede

so bedeutende sind, daß sie nicht aus Erziehung und Erfahrung stam-

men können, sondern nur aus angeborenen Geschlechtsanlagen, und

daß die Frauen in der Leistung der niederen Sinne den primitiven

Völkern und den Kindern näher stehen, die Mäuuer in der Leistung

der höheren Sinne.

Bei einer zweiten Gruppe von Tests, die sich auf komplexe Wahr-

nehmungen und motorische Vorgänge erstreckte, zeigt sich eine höhere

Korrelation dieser Funktionen zur allgemeinen Intelligenz und zugleich

ein geringerer Unterschied der Geschlechter. Die mänalichen Vpn.

sind überlegen: in der Genauigkeit einfacher mechanischer Bewegungen

(die Mädchen in komplizierteren und kontrollierten Bewegungen, aber

nur für die Schnelligkeit, nicht die Qualität der Bewegungen); in dem
Gleichmaß und der Ausdauer der Aufmerksamkeit — was B. und M.

aber nicht aus überlegener männlicher Anlage, sondern durch Übung
erklären. Mädchen und Frauen sind überlegen bei Spiegclzeichnuugen

(gedeutet als Leichtigkeit des Erwerbs neuer Assoziationen!, ferner in

sämtlichen Gedächtnistests — also wohl angeborene größere Gedäeht-

nisanlage des weiblichen Geschlechts. Die Keproduktionszeiten bei

freien Reproduktionen sind bei Knaben kürzer ^bis zu 35 X). bei ge-

bundenen Reproduktionen dagegen ist der (Jcschlechtsuntcrschied ge-

ringer. Nur wenn die gestellte Reproduktionsaufgabe mathematische

Fähigkeiten voraussetzt, sind die Knaben überlegen. Das visuelle

Gedächtnis war besser bei Mädchen in Übereinstimmung mit
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Cohn und Dieflfenbacher), nämlich 25 %, das akustische und kinästhe-

tische bei Knaben (je 15 % und 19 %].

Eine dritte Gruppe von Tests prüfte das Denken und Urteilen

nämlich: Finden des logischen Gegensatzes, der Analogie, Schlüsse,

Begründungen (vgl. S. 433 f.). Bei Kindern ergaben diese Tests keine

großen Unterschiede, außer einer Überlegenheit in der Analogie und

dem Gegensatz, welche je 15 % und bis zu 20,8 % zugunsten der Mäd-

chen ergaben; bei Erwachsenen sind die Männer in den Denktests

überlegen.

Auf mancherlei Gefühls- und Willensprüfungen und auf ältere

Arbeiten über Geschlechtsunterschiede der Kinder komme ich (im

3. Bande) zurück bei den Erziehungsfragen.

Wir müßten endlich noch zum Abschluß unserer Be-

trachtung der BegabuDgslehre auf die pädagogischen

Konsequenzen der bisherigen Begabungsforschung hin-

weisen. Diese sind aber so außerordentlich mannigfaltig,

daß wir den hier zur Verfügung stehenden Kaum beträchtlich

überschreiten müßten, um sie nur einigermaßen vollständig

zu entwickeln. Außerdem kann über einige der wichtigsten

Fragen, die sich an die Begabungslehre anschließen, erst

entschieden werden, wenn wir die Lehre von der geistigen

Arbeit des Kindes entwickelt haben. Es mögen deshalb

hier ein paar Hauptpunkte herausgegriffen werden, die ich

in Thesenform entwickle, weil sich ihre Begründung aus den

vorausgehenden Ausführungen ersehen läßt.

1) Die Begabungslehre zeigt uns, daß die individuellen

Unterschiede in der Begabung der Schulkinder so große

sind, daß ihre Berücksichtigung beim Unterricht als eine

unerläßliche Forderung angesehen werden muß. 2) Erst da-

durch, daß wir mittels des Experiments einen Einblick in

die Größe der Begabungsdififerenz der Kinder gewonnen

haben, erlangt die alte Forderung der Individualisierung im

Unterricht ihre volle Bedeutung. 3) Diese Forderung kann

sich aber nicht darauf erstrecken, daß wir in den Lehr-

plänen der Schule, in den Zielen und dem Maße der An-
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forderuDgen, welche eine Schule oder eine Klasse an die

Kinder stellen muß, in den Lehrmitteln und in allem, was

die Organisation des Schulwesens betrifft, auf die individuelle

Begabung Rücksicht zu nehmen haben; denn alle diese Dinge

sind nicht durch psychologische, sondern durch praktische

und soziale Rücksichten bestimmt, die dem Individuum mit

normativem Charakter gegenüber treten. Die Rücksieht auf

die individuelle Begabung der Kinder hat nicht einmal mit-

zuwirken bei der Aufstellung methodischer Vorschriften für

die Behandlung der Unterrichtsstoffe. Der einzige psycho-

logische Gesichtspunkt, der bei der Behandlung der Unter-

richtsstoffe in Betracht kommen kann, ist der der Ent-

wickelungsstufe der Kinder; die Auswahl der Stoffe, die

sprachliche Einkleidung der Darstellung, die Frage ferner,

welche von den möglichen Methoden der Behandlung eines

Unterrichtsstoffes den Vorzug verdient: dies muß sich nach

der Entvvickelungsstufe der Kinder in den verschiedenen

Schuljahren richten. Hierbei hat dann auch die Entwicke-

lung der Begabungsunterschiede und die derjenigen

Begabungsstufen, die für bestimmte Altersstufen charak-

teristisch sind, mitzureden; auch die für jedes Alter fest-

gestellten Normalleistungen haben Bedeutnug für die

Abgrenzung der Forderungen, die wir an die Schüler eines

bestimmten Alters richten. Im übrigen aber ist die Methode,

nach der ein ^toff zu behandeln ist, durch die Natur des

Stoffes und durch logische Gesetze bestimmt. 4) Daher kann

sich die Forderung, im Unterricht zu individualisieren, nur

auf die Behandlung des einzelnen Schülers im ein-

zelnen Falle erstrecken. Hier verlaugt sie, daß der Lehrer

vor allen Dingen die Eigentümlichkeit, insbesondere die etwa

vorhandene Einseitigkeit der Begabung jedes Kindes kennen

lernt, daß er imstande sei, sie durch besondere Methoden

rasch und sicher zu bestimmen, daß er den Schüler auf den
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Gebrauch der seiner Begabung entsprechenden psychischen

Mittel, insbesondere auf die seiner Begabung entsprechende

Auffassungs- und Lernweise aufmerksam machen kann, ferner,

daß er bei der Beurteilung seiner Leistungen die Eigenart

der individuellen Begabung des Schülers berücksichtigt. Der

Lehrer muß sich ferner vor Augen halten, daß die Lehrform

und die Art der Ansprüche, die er an die Arbeit des Kindes

stellt, nicht selten einem bestimmten Begabungstypus ange-

paßt ist, und zwar in der Kegel seinem eigenen. Er muß

daher die von diesem Begabungstypus wesentlich abwei-

chenden Schüler erkennen und auf die Eigentümlichkeit ihrer

Begabung eingehen. 5) Ebenso wichtig wie die Forderung

der Individualisierung im Unterricht ist, mit Kücksicht auf

die Begabung der Schüler, auch die weitere: Begabungs-

uuterschiede nach Möglichkeit auszugleichen und Bega-

bungsmängel durch besondere Übungen zu beseitigen.

Dieses kann auch ohne Zeit- und Kraftverlust, auch ohne

Einschiebung besonders dazu eingerichteter Übungsstunden

durch geeignete Ausnutzung der gegenwärtigen Schultätig-

keit geschehen, insbesondere dadurch, daß der Schüler fort-

gesetzt auf die Möglichkeit aufmerksam gemacht wird, seine

Schularbeiten zugleich zur Ausbildung formaler geistiger

Fähigkeiten zu benutzen. 6) Über die besondere didak-

tische Bedeutung einzelner Begabungsdiffereuzen, z. B. über

die Bedeutung der Vorstellungstypen für das Erlernen des

Lesens, Schreibens, Rechnens und der Sprachen, über die

Bedeutung der Gedächtnisart, der Eigenschaften der Auf-

merksamkeit, der intellektuellen Interessen für die Leistungen

in den einzelnen Unterrichtsfächern muß erst durch beson-

dere Experimente entschieden werden. Auf einige schon

jetzt nachgewiesene Beziehungen zwischen Vorstellungstypus

und Rechnen, Lesen, Schreiben, Zeichnen und Sprachenlernen

gehen wir in den folgenden Vorlesungen näher ein.
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Von größter Tragweite scheinen ferner die I.-PrUtungen

für sozialpädagogische Fragen zu werden. Diese so-

ziale Bedeutung der I.-Prüfungen trat zum ersten Male

bei den Binet-Simon-Tests hervor auf Grund der Tatsache,

daß diese jetzt eine internationale Ausbreitung gewonnen

haben und es uns ermöglichen, einen Vergleich der Begabung

der Kinder unter dem Einfluß des denkbar verschiedensten

Milieus zu ziehen. Stellen wir die wichtigsten Daten zu-

sammen: den Maßstab für diesen Vergleich gaben natur-

gemäß die von Binet selbst geprüften Pariser Kinder ab,

da mit den an ihnen gewonnenen »Xormalleistungen« alle

anderen Kinder anderer Länder geprüft worden sind. Da
zeigte sich nun scheinbar eine durchgängige Abhängigkeit

der I. der Kinder von dem sozialen Stande (bes. der Wohl-

habenheit) der Eltern: 1) die Pariser Kinder waren zwar von

ziemlich gemischtem Milieu, aber sie stammten im Durch-

schnitt aus Arbeiterkreisen der Vorstädte. 2) Am tiefsten

unter ihnen stehen der I. nach die Moskauer Kinder (Frln.

Dr. Schubert^ die den ärmsten Arbeiterkreisen der Moskauer

Vorstädte angehörten, sie stehen um volle zwei Jahre hinter

den Parisern zurück. 3) Zwei Jahre über den Parisern,

also vier Jahre über den Moskauer Kindern, stehen die

Schüler aus den besten Petersburger Internaten Frau Wolko-

witschj. 4) Diesen ungefähr gleich — vielleicht noch etwas

höher — stehen an I. die Brüsseler Kinder (Decroly und

Degand), sie gehörten einem Internat mit Schülern der besten

Stände Brüssels an. 5) Die von Frln. Johnstou geprüften

Shefüelder Kinder der Volksschule stehen denen von Binet

gleich; die von ihr geprüften 25 Kinder einer höheren Schule

sind den Parisern überlegen. 6) Goddards 2(XX) Prüflinge

gehören einer im ganzen ländlichen Bevölkerung an, ihre I.

ist wieder ungefähr gleich der der von Binet geprüften

Kinder. 7) Genau dasselbe Bild bieten uns die italienischen
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Kinder: die in Rom geprüften (Jeronatti) gehören besseren

Ständen an, sie stehen über den Parisern; ähnlich verhalten

sich die in Turin (Treves und Saffiotti). Leider lassen sich

die deutschen Prüfungen damit noch nicht recht vergleichen,

weil bei Bobertag die Auswahl zu groß und in Kattowitz

die Anzahl nicht groß genug war. Zusammenfassend können

wir aber schon jetzt als feststehende Tatsache annehmen,

daß die internationale Prüfung der Normalbega-
bung mit den Bi.-Si. -Tests eine absolute intellek-

tuelle Abhängigkeit des Kindes von der sozialen

Lage der Eltern zeigt! Wenn diese Erscheinung nun in

dem Sinne bestände, wie sie nach der üblichen Auffassung

der Bi.-Ti.-Tests zu deuten ist, so hätte sie eine erschreckend

üble soziale Bedeutung: das Kind der sozial nicht begün-

stigten Stände würde dann geradezu einen durch Geburt oder

Lebensumstände unerbittlich präformierten niederen Intelli-

genztypus darstellen — man bedenke, was es heißt, daß der

Durchschnitt der ärmsten Kinder (Moskau) um vier Jahre

hinter dem der bestbemittelten (Brüssel, St. Petersburg) an

I. zurücksteht! Wäre das richtig, so würde diese Erschei-

nung zu einer geradezu vernichtenden Kritik des

Gedankens der Einheitsschule berechtigen! Denn wir

würden dann durch die Verwirklichung der Einheitsschule

und durch die Beseitigung der Vorschulklassen der höheren

Schulen tausende von Kindern der besser gestellten sozialen

Stände zwingen, ihre ganze geistige Entwickelung künstlich

zu hemmen und sich auf ein Unterrichtsniveau herabdrücken

zu lassen, das ihrer Intelligenz in keiner Weise entspricht.

Das wäre eine soziale Ungerechtigkeit von der allerschlimm-

sten Art. Aber glücklicherweise ist die übliche Deutung der

I.-Prüfungen mit den Bi.-Si.-Tests eben nicht die richtige,

diese Tests trennen in der bisherigen Durchfüh-

rung nicht zwischen dem Entwickelungs- und dem
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Begabungstatbestand. Was sich sicher aus den Tests

ergibt, ist nur dies, daß die Entwickelung der Kinder der

ärmeren Stände eine verlangsamte ist im Vergleich zu

der der besser gestellten Eltern — eine Erscheinung, die ja

auch durch die anthropometrische Untersuchung der körper-

lichen Entwickelung des Kindes gestützt wird (vgl. Bd. I,

S. 90ff.). Aber damit ist nicht gesagt, daß das sich

langsamer geistig entwickelnde Kind auch in seiner

BegabuDg nicht zu derselben Hübe aufsteigen könne

wie das schneller sich entwickelnde. Vielmehr bleibt

trotz der erwähnten Ergebnisse der I.-Prüfungen die Mög-

lichkeit offen, daß der Durchschnitt der Kinder ärmerer

Stände — zwar dem Jahre nach später — aber doch tat-

sächlich zu der gleichen Begabungsstufe fortschreiten kann,

wie der Durchschnitt der Kinder der höheren sozialen Be-

völkerungsschicht.

Dieser große Mangel der sämtlichen bisherigen I.-Prü-

fungen mit den Bi.-Si.-Tests ist es, der uns in Hamburg

veranlaßt hat, unseren I.-Prüfungen eine dreifache Kichtung

zu geben: wir suchen nach Möglichkeit zu scheiden zwischen

reinen Entwickelungs-, reinen Begabungs- und Milieutests

(vgl. S. 286 ff.) 1) und suchen diese letzteren wieder nach Mög-

lichkeit zu differenzieren, um den Einfluß der verschiedenen

Seiten des Milieus festzustellen (Familie, Schule, sonstiger

Kreis von Einflüssen).

Etwas bestiiumtere Folgerungen für die Beziehungen zwischen der

Begabung der Kinder und sozialem Stande der Eltern lassen sich aus

einigen Zusammenstellungen ziehen . die einige Mitarbeiter Binets

machten-).

' Das Schema dieser Tests, das ans gemeinschaftlicher Beratung

mit einer großen Anzahl Hamburger Lehrer und Lehrerinnen hervor-

{.ing, siehe in der Beilage der Testschemata.

2; Vgl. zum folg. bes.: A. Binet, Nonvolles Recherches etc. A.Ts. 17.

1911. S. 187 fl'.
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Aus den Versuchen von Decroly und Degand hatte schon Binet
selbst gefolgert: 1) daß die wohlhabenden Brüsseler Kinder durch-
schnittlich um IV2 Jahr den ärmeren Parisern im I.-Alter überlegen
seien; 2) daß dies besonders hervorträte in den Tests, die mit der
Entwlckelung der Sprache zu tun haben. Es scheint danach, daß
die sprachliche Vernachlässigung der Kinder der niederen sozialen

Schichten ein Haupthemmnis ihrer gesamten geistigen Entwickelong
bildet.

Nur scheinbar weicht davon ab eine Zusammenstellung von Binets

Mitarbeiter Morle, der auf Binets Veranlassung 50 Schüler einer Volks-

schule mit den Bi.-Si.-Tests prüfte und die Ergebnisse nach sozialen

Standes-Gesichtspunkten ordnete:

,,. Elend Armut mittlere Lage
Niveau °
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viduelle Eingehen auf das Kind einer der wichtigsten Punkte für die

geistige Entwickelung ist — die günstige soziale Lage der Eltern

wirkt dadurch günstig auf die Kinder, daß sie dies ermöglicht.

Der schon erwähnte Morle verglich noch 30 Schüler einer Armen-

Bchule mit 30 Schülern wohlhabender Stände von gleichem Aller unter

Anwendung der Bi.-Si.-Tests. Das Ergebnis zeigt die folgende

Tabelle:
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Folge der mangelhaften pädagogischen und hygienischen Behandlung
und Überwachung der Kinder, oder steckt darin eine biologisch

und psychologisch notwendige Erscheinung, die unabhängig von
allen Erziehungseinflüssen da steht und einfach als eine niedere Be-

gabung dieser Volksschichten aufgefaßt werden muß? Die bisherige

Forschung vermag darauf noch keine Antwort zu geben, denn wir unter-

suchen immer nur die Kinder, wie sie unter einem bestimmten Milieu-

Einfluß geworden sind, und können daher nicht trennen zwischen dem,

was aus Begabungs- und Erziehungseinflüssen stammt. Es steht damit

ähnlich wie mit der Frage der Frauenbegabung; auch die Psychologie

der Frau wirft die Frage auf: ist die geringere geistige Produktivität

der Frauen, die zweifellos feststeht, eine Folge der bisherigen Be-

handlung und geistigen Erziehung des weiblichen Geschlechts oder

liegt sie in seiner Anlage begründet? Und weiter kehrt in beiden

Fragen die Alternative wieder: ist die ärmere Bevölkerungsschicht

darum die ärmere geblieben, weil sie durchschnittlich weniger begabt

ist, oder erscheint sie nur weniger begabt, weil sie ärmer ist und
infolgedessen weniger sorgfältig erzogen und überwacht wird? Die

analoge Wahl haben wir bei dem weiblichen Geschlecht. Erst eine

ausgedehnte Anwendung der früher vorgeschlagenen Experimente zur

Trennung von Begabungs- und Erziehungseinflüssen kann in diese

Fragen Klarheit bringen (vgl. S. 305 flf.).

Noch wichtiger aber ist es, die Praxis des Schullebens selbst für

diese sozialpädagogischen Probleme heranzuholen, und da vermag

vielleicht einmal die neue Kindergartenbewegung, wie sie

besonders von München ausgegangen ist, eine bisher ungeahnte Be-

deutung zu gewinnen, denn vielleicht sind besser organisierte und
psychologisch richtig begründete Kindergärten imstande, die Mängel

der sozialen Lage der Eltern auszugleichen, die in den Tatsachen der

I.-Prüfung hervortreten.

Noch eine zweite Tatsache der L-Prtifungen von

Schulkindern ist von großer sozialpädagogischer Bedeutung.

Wir stellen heute mit Eecht den Grundsatz auf: jeder

Schüler sollte die Möglichkeit haben, diejenige Laufbahn im

Leben einzuschlagen, die ihm nach seiner Begabung zukommt.

Daher muß insbesondere den begabteren Volksschülern der

Zugang zur höheren Bildung offen stehen — ohne Beschrän-

kung durch die soziale Lage der Eltern. Diese Forderung

ist eine so ideale und humane, daß ihr nur Vorurteil oder
Menmann, Vorlesungen. IL 2. Aufl. 49
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Beschränktheit widersprechen kann. Aber der Forscher er-

hebt nun die nüchterne Frage: wie groß ist denn die

Anzahl der Schüler der Volksschule, die den Durch-

schnitt der Begabung in solchem Maße überragt,

daß sie auf eine höhere Laufbahn im Leben An-

spruch erheben können? Da ergeben nun die bisher

vorliegenden L-Messungen ein ziemlich niederschlagendes

Bild! Nach den Prüfungen von Goddard z. B. (vgl. S. 198 fif.)

sind — wenn 75 % der Volksschüler als normal betrachtet

werden — etwa 21^^ unternormal begabt, und nur etwa

4^; überragen an Begabung den Durchschnitt! Ob nun ähn-

liche Zahlen auch bei uns in Deutschland gefunden werden,

das steht noch dahin, aber in allen Ländern kehrt bis jetzt

die Erscheinung wieder, daß die Anzahl der vom Durch-

schnitt nach unten abweichenden Schüler weitaus größer

ist als die nach oben abweichenden! Es erscheint so fast

als eine biologisch bedingte allgemeine Tatsache der Volks-

begabung, daß neben einer großen Durchschnittszahl mittel-

begabter Individuen eine weit größere Anzahl miuderbegabter

als höherbegabter steht! Das möge nur ein weiterer Hinweis

auf die außerordentlich große praktische Bedeutung und die

soziale Tragweite unserer heutigen Begabuugsforschung sein.

Im nächsten Baude werde ich diese Erscheinungen noch von

anderer Seite betrachten, nämlich von den Interessen- und

Willensrichtungen des Durchschnitts der Kinder aus — sie

ergeben im großen und ganzen dasselbe Bild wie die Be-

gabungsprüfungeu.
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