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Einleitung

Die im ersten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts entstehende Begabungsforschung
und ihr historischer Hohepunkt zur Zeit des Ersten Weltkriegs und der Weimarer
Republik wurden mafigeblich von dem Philosophen und Psychologen William
Stern (1871-1938) gestaltet. Die wissenschaftliche Erforschung menschlicher
Intelligenz und Begabung, die ein Grundmotiv seines umfangreichen und viel-
seitigen Werkes ist, legte das Fundament fiir ein zentrales neues Arbeitsgebiet der
Psychologie, die sich nach der Jahrhundertwende als eigenstindige Disziplin ent-
wickelt hatte. Innerhalb der von Stern begriindeten Differentiellen Psychologie
bildeten seine am einzelnen Individuum orientierten begabungspsychologischen
und -philosophischen Studien den wichtigsten Schwerpunke.

Bereits als junger Gelehrter erschloss William Stern das neue Arbeitsfeld. Da-
bei bildeten die in enger Kooperation mit seiner Ehefrau Clara (geb. Joseephy;
1877-1945) unternommenen Kinderbeobachtungen nicht nur die wichtigste
empirische Grundlage fiir die in seinen Monografien und zahlreichen Aufsit-
zen veroffentichten kinderpsychologischen Arbeiten; sie sind zugleich auch eine
wichtige und bislang unbeachtete Quelle seiner frithen Begabungsforschung.
Seine wissenschaftlichen Aktivititen erstreckten sich ,,vornehmlich auf Probleme
der Begabungsforschung”, wie er seinen Arbeitsschwerpunkt an der Schlesischen
Friedrich-Wilhelms-Universitit in Breslau in einer Riickschau' beschrieb.

In Breslau wirkte Stern nach seiner Habilitation 1897 zunichst als Privatdozent,
seit 1907 als Extraordinarius fiir Philosophie, Psychologie und Pidagogik und
hatte die Leitung des psychologischen Universititsseminars inne. An seine in
der Vorkriegszeit begonnenen begabungspsychologischen Arbeiten kniipfte er in
Hamburg an, wo er 1915 als Nachfolger von Ernst Meumann (1862-1915) an
das damalige Allgemeine Vorlesungswesen berufen worden war. Das von Stern nach
der Universititsgriindung 1919 erweiterte Hamburger Insticut® war das nach
Leipzig zweitgrofite psychologische Institut und entwickelte sich in den 1920er
Jahren zum Zentrum der Begabungsforschung in Deutschland.

Durch die Philosophie des Kritischen Personalismus verband Stern empirische
begabungspsychologische Studien mit einer philosophisch fundierten Begabungs-

1 Vorlesungen von Dr. W. Stern. Biographisches (mit handschriftlichem Vermerk von William Stern
,nach Hamburg eingereicht Sommer 1915%). Jewish National and University Library, William
Stern Archive, Dept. ARC, Ms. Var., 4310455.1, Bl. 4.

2 Bis 1929 war die offizielle Bezeichnung Psychologisches Laboratorium, danach wurde es in Psycho-
logisches Institut umbenannt.
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theorie. Die psychologische Orientierung an der Individualitit des Menschen
findet ihre theoretische Begriindung und Verankerung im Personalismus. Dessen
Grundannahmen bilden die Eckpfeiler der wissenschaftlichen Begabungskon-
zeption, die Begabungen als wert- und sinnhafte Anlagen begreift und Proakti-
vitit, personale Selbstbestimmung und Gestaltungsméglichkeiten des Menschen
akzentuiert.

An die empirische Perspektive der Begabungsforschung schloss Stern eine eigene
Begabungsethik und das Postulat an, jeden Menschen in seiner singuliren Beson-
derheit anzuerkennen und seine Begabungen und Fertigkeiten zu férdern. Hierbei
kam ein emanzipatorisches Leitmotiv der Begabungsforschung Sterns zum Tra-
gen, die auch die Forderung von (hoch)begabten Kindern in den Blick nahm, die
durch die zeitgendssischen Schulstrukturen von mittlerer und héherer Bildung
ausgeschlossen waren. Damit verbunden war die Forderung nach Reformen, die
der Heterogenitit von Kindern und ihren Lernvoraussetzungen Rechnung trugen
und die durch Standeszugehérigkeit und ckonomischen Status der Familie be-
stimmten Bildungsbarrieren tiberwanden.

Aus dem personalistischen Denkmodell leitete Stern eine dialektische Vorstellung
von Begabungsentwicklung ab, die sowohl den Gedanken individueller Bega-
bungsverpflichtung als auch das Recht des Individuums auf Férderung einschloss.
Sterns Wertphilosophie unterstrich die Pflicht einer am Individuum ausgerich-
teten Begabungsforderung, die von gesellschaftlicher und staatlicher Seite ideell
wie materiell zu stiitzen sei. Nicht zuletzt betonte der Personalismus die ethische
Verantwortung von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die die Konse-
quenzen ihrer Forschung fiir die betroffenen Individuen zu reflektieren hitten.
Wissenschaftstheoretisch bildet der personalistische Blick auf den Menschen
auch den Schliissel zu Sterns Intelligenzbegriff und erklirt seine Haltung zu den
erstmals nach 1900 in Frankreich entwickelten Intelligenztests, an deren Weiter-
entwicklung er zusammen mit seinen Mitarbeitenden intensiv arbeitete. Dabei
wies er auf die Unverzichtbarkeit der neuen Intelligenzmessverfahren hin, warnte
jedoch zugleich vor einer Absolutsetzung der in seinen Augen stets erginzungs-
bediirftigen experimentellen Methoden.

Die personalistische Perspektive prigte auch die am Hamburger Institut entstan-
denen Untersuchungen und entsprach ,der methodischen Grundeinstellung des
Hamburger Kreises*?, wie Stern in einem seiner Institutsberichte hervorhob (Stern
1931, S. 199). Auf diese Theorie aufsetzend, formulierte er Ende der 1920er Jahre
das Ziel, eine leitende Theorie fiir die Humanwissenschaften zu begriinden. Die
,» Wissenschaft von der menschlichen Person® (Stern 1927, S. 172; Hervorhebung

3 Es ist gerechtfertigt, von einer ,Hamburger Schule” zu sprechen, fiir die ein integrierender Ansatz
charakteristisch war, der experimentell-naturwissenschaftliche und geisteswissenschaftliche Metho-
den konsequent miteinander verband (vgl. auch Guski-Leinwand 2010, S. 174f.).
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im Original?) belegte er — in Abgrenzung zum ,,Personalismus® als Weltanschau-
ung — mit dem Begriff der , Personalistik®.

Diese Orientierung verweist auf weitere Charakeeristika von Sterns Gesamtwerk.
Auch seine Begabungsforschung war von der ficheriibergreifenden Zusammen-
arbeit mit Arzten, DPsychiatern, Lehrkriften und Schuldirektoren geprigt. Zum
Beispiel wurde das Datenmaterial aus grof§ angelegten Schulversuchen gewonnen,
die fiir die frithe Begabungsforschung bedeutsam waren, und von Lehrpersonen
zur Verfiigung gestellt. Dass Stern Genese und spezifische Ausprigungen kind-
licher Intelligenz und Begabungen immer in Verbindung mit den Méglichkeiten
ihrer Férderung dachte, unterstreicht auflerdem den zentralen Stellenwert, den
er pidagogischen Fragestellungen beimafl (Heinemann 2016, S. 11). Angewandt
psychologische Arbeit stand fiir ihn in einem engen Zusammenhang mit den im
pidagogischen Bereich geforderten Reformen. Flankiert durch intensive wissen-
schafts- und bildungspolitische Aktivititen, kam Sterns pidagogisches Engage-
ment in seinem Einsatz fiir Reformen der familidren Erzichung, Schulreformen
und Professionalisierung der Lehrerbildung zum Tragen. Dies prigte bereits seine
Breslauer Periode und fand an der Universitit Hamburg, an deren Griindung er
mitwirkte, eine Fortsetzung.

In der Weimarer Republik erwies sich Stern als mafSgeblicher Akteur bei der Ein-
richtung padagogischer Professuren und iibernahm mit seinem Institut auch einen
bedeutenden Anteil der Hamburger Lehrerbildung. Dass die Aus- und Fortbildung
von Lehrkriften die psychologischen und pidagogischen Erkenntnisse der Bega-
bungsforschung an zentraler Stelle integrieren musste, war eines seiner wichtigsten
bildungspolitischen Anliegen, dem Stern in zahlreichen Vortrigen und Schriften
Ausdruck verlieh. Dies sah er als Voraussetzung fiir eine Begabtenforderung im
Sinne der Weimarer Reichsverfassung, die in Artikel 146 die Kriterien ,,Anlage®
und ,Neigung® eingefiihrt hatte, die fiir die Schullaufbahn eines Kindes ausschlag-
gebend sein sollten. Stern wies darauf hin, dass damit ein zentrales Prinzip aus
der empirischen Begabungsforschung der Vorkriegszeit Verfassungsstatus erhalten
habe, und forderte die Realisierung dieses Grundsatzes ein.

Stern erwies sich nicht zuletzt als Férderer junger Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler, deren Werdegang er mit Interesse und Anteilnahme verfolgte. 1933
fand seine florierende Forschungstitigkeit ein abruptes Ende. Die nationalsozia-
listische Machtiibernahme markiert eine doppelte Zisur: Sie fithrte nicht nur
zum Abbruch der deutschen Intelligenz- und Begabungsforschung und der auf
diesem Arbeitsfeld begriindeten Forschungstraditionen, sondern auch zur Zer-
stérung der personellen Netzwerke. Die Entlassung Sterns und der meisten seiner

4 Auch Textteile, die im Original durch gesperrte Schrift hervorgehoben sind, werden in diesem Band
durch kursive Schrift wiedergegeben. Abweichend davon sind Autorennamen, wenn diese im Ori-
ginal durchgingig gesperrt oder in Kapitilchen gesetzt sind, in diesem Band nicht ausgezeichnet.
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Mitarbeitenden’® ging mit der materiellen Abwicklung des Psychologischen Insti-
tuts einher, das noch bis 1942 kommissarisch von dem Erziehungswissenschaftler
Gustaf Deuchler geleitet wurde.

1934 emigrierte William Stern in die Niederlande und nahm dann eine Gastpro-
fessur an der Duke University in North Carolina an. In den USA stief§ seine Psy-
chologie insgesamt auf wenig Interesse; auch die Rezeption seines Begabungskon-
zepts war hier bereits in den 1920er Jahren deutlich geringer ausgeprigt als in der
Zeit vor dem Ersten Weltkrieg (Schmidt 1988). Dies unterstreicht die markanten
Gegensitze zwischen der deutschen und US-amerikanischen Intelligenz- und Be-
gabungsforschung in diesem Zeitraum (vgl. Kapitel 3.4).

Die personellen Verluste in Deutschland ab 1933 wurden durch die Entlassung
weiterer Forschender verstirke. In diesem Zusammenhang sind auch die von Stern
geférderten weiblichen Mitarbeiterinnen zu nennen, die langfristig oder zeitweise
an seinem Institut beschiftigt waren und auf dem Feld der Begabungs- und Eig-
nungspsychologie geforscht hatten: Hildegard Griinbaum-Sachs (1888-1974),
Elisabeth Knoblauch, Bettina Katzenstein (1906—-1981) und Martha Muchow
(1892-1933) verloren 1933 ihre wissenschaftlichen Wirkungsmaoglichkeiten.
Viele der betroffenen Forscher waren wie Stern jiidischer Herkunft und hatten auf
dem Gebiet der Intelligenz- und Begabungsforschung und der Denkpsychologie
gearbeitet. Zu diesem Kreis gehérten der zuletzt an der Universitit Jena lehrende
Psychologe Wilhelm Peters® (1880—1963) und Otto Selz (1881-1943), der bis zu
seiner erzwungenen Versetzung in den vorzeitigen Ruhestand den Lehrstuhl fiir
Philosophie, Psychologie und Pidagogik an der Handelshochschule Mannheim
innehatte und spiter im KZ Auschwitz ermordet wurde.

Die Lebensgrundlage wurde auch Otto Lipmann (1880-1933) entzogen, einem
Weggefihrten und Freund William Sterns, der in der Weimarer Republik auf
dem Feld der Pidagogischen Psychologie und der Arbeitswissenschaft geforscht
hatte (Sprung/Brandt 2003; Ebisch 2017). Auflerdem wurden Erich Hylla, der
der Sozialdemokratie nahestand, und Otto Bobertag arbeitslos. Sie hatten in der
Vorkriegszeit mit Stern auf dem Gebiet der Intelligenz- und Begabungsforschung
gearbeitet und brachten ihre Expertise in den 1920er Jahren am Berliner Zenzral-
institut fiir Erziehung und Unterricht ein.

5 Die Entlassung von jiidischen und politisch missliebigen Beamten und Angestellten aus dem f-
fentlichen Dienst erfolgte auf der Grundlage des ,,Gesetzes zur Wiederherstellung des Berufsbeam-
tentums “vom 7. April 1933.

6 Peters war evangelisch getauft und seit 1918 konfessionslos, wurde aber wie Stern wegen ,nicht
arischer Abstammung” (§ 3 des ,,Gesetzes zur Wiederherstellung des Berufsbeamtentums®) in den
vorzeitigen Ruhestand versetzt. Auch seine (nichtjiidische) Mitarbeiterin Annelies Argelander
(1896-1980), die zu den ersten Frauen gehorte, die sich im Fach Psychologie habilitiert hatten,
und den Schwerpunkt Begabungsforschung mitvertrat, wurde 1937 wegen ihrer Nihe zu Peters
entlassen.
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Mit den Entlassungen ging die Diffamierung von Forschenden und eine allgemei-
ne Abwertung der Wissenschaft der Weimarer Republik einher. Die Begabungs-
forschung wurde einer zu iiberwindenden ,individualistischen Epoche zuge-
schrieben. Dem entsprach eine eklatante Verschiebung weg von den individuellen
Begabungen von Kindern und deren Recht auf Férderung hin zur instrumentel-
len Auslese einer ,Elite” im Dienst des NS-Staates (Heinemann 2016, S. 278),
fir die primir korperliche, charakeerliche und ,rassische” Eignung bestimmend
war, nicht jedoch ein hohes kognitives Fihigkeitspotential. Die mafigeblich von
William Stern begriindete Hochbegabtenforschung und das bis 1933 bestehende
gesellschaftliche Interesse an hochbegabten Kindern (Eckart 2006) kamen zum
Erliegen.

Eine weitere zentrale Ursache fiir die bis in die 1980er Jahre wihrende weitge-
hende Nichtrezeption von William Sterns begabungspsychologischen Arbeiten’
liegt in dem Versdumnis begriindet, nach 1945 an die Begabungsforschung der
1920er Jahre anzukniipfen (Bergold 2013). Wissenschaftlich herrschten in der
frithen Bundesrepublik zunichst statische Begabungskonzepte vor, die dazu dien-
ten, das tiberlieferte dreigliedrige Schulsystem zu legitimieren (Miiller 1956; Huth
1956; zu den Arbeiten von Karl Valentin Miiller und Albert Huth vgl. Rudloff
2014, S. 207fL.). In den 1960er Jahren kam Bewegung in die bildungspolitischen
Debatten, die maflgeblich durch den dynamischen Begabungsbegriff Heinrich
Roths (1906-1983) angeregt wurden, dessen Perspektivierung von genetischer
Ausstattung, Umwelt und Ich (Roth 1966; Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger
2013, S. 66 f.) grundsitzlich an Stern hitte anschlieflen konnen.

Eine ,Wiederentdeckung® von Sterns Begabungsforschung begann aber erst in
den 1980er Jahren® im Zusammenhang mit der neuen Aktualitit der Hoch-
begabtenforschung und neuen institutionellen Ansitzen zur Forderung hoch-
begabter Kinder. Letztere wurden nach 1945 mit der NS-Eliteférderung assoziiert
und hatten jahrzehntelang unter ,Eliteverdacht und einem starken Legitima-
tionsdruck gestanden (Bergold 2013; Schregel 2020a, Schregel 2020b). Ihren Aus-
druck fand das verstirkte Interesse an Sterns Person und Werk in der Griindung

der William-Stern-Gesellschaft fiir Begabungsforschung und Begabtenforderung, die

7 Eine Ausnahme bildete ein von Theodor Ballauf und Hubert Hettwer verdffentlichter Sammelband
aus dem Jahr 1967 (Ballauf/Hettwer 1967), der auch einen Quellentext von William Stern (1916b)
enthilt (hierauf verweist Feger 1991, S. 105).

8 Zeitgleich setzten sich historisch arbeitende Psychologinnen und Psychologen erstmals intensiv mit
der Geschichte des eigenen Fachs in der NS-Zeit auseinander und beleuchteten Biografie und Werk
von William Stern und anderen 1933 vertriebenen Fachkolleginnen und -kollegen (Biihring 1996;
Deutsch 1997; Geuter 1984; Graumann 1985; Liick 1991). Dies fiihrte zu wichtigen Einblicken
insbesondere in die Differentielle sowie Entwicklungs- und Kinderpsychologie Sterns.

13
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1985 im Beisein von Eva Michaelis-Stern (1904-1992), seiner jiingsten, damals
in Israel lebenden Tochter, ins Leben gerufen wurde.’

Die Hochbegabungsforscherin Barbara Feger recherchierte erstmals zentrale
Werke Sterns zur Hochbegabung von Kindern und Jugendlichen (Feger 1991).
Erstaunt konstatierte sie in ihrem Beitrag zur 6. Weltkonferenz iiber hochbegabte
und talentierte Kinder, die 1985 in Hamburg stattfand, dass sich die deutschspra-
chige Literatur in historischen Uberblicksdarstellungen zum Thema Hochbega-
bung auf die Entwicklung in anderen Lindern — vorwiegend den USA — bezog,
aber die Frithgeschichte der Begabungsforschung in Deutschland iiberhaupt
nicht zur Kenntnis nahm. Damit gehe ,cin freiwilliger Verzicht auf eine Vielzahl
von Anregungen, die heute noch wesentliche Impulse geben kénnten®, einher
(Feger 1986, S. 67).

Seither haben sich Forschende in Psychologie, Erzichungswissenschaft und Wis-
senschaftsgeschichte auf einzelne Quellentexte Sterns zur Begabungsforschung
konzentriert (z.B. Heller/Ménks 2014), Techniken zur ,,Auslese begabter Schii-
lerinnen und Schiiler thematisiert (Drewek 1989; Kaminski 2010) und Sterns
Intelligenzbegriff in den Blick genommen (Geisthovel 2013; Schregel 2021). Die
meisten Arbeiten legten den Schwerpunke auf die Zeit des Ersten Weltkriegs (z.B.
Stamm 2007; Bergold 2013), in der die Begabungsforschung eine neue Dyna-
mik und Ausrichtung erfuhr, und vernachlissigten die Anfinge und historischen
Kontexte der Begabungsforschung vor 1914. Zudem wurden die begabungstheo-
retischen Grundlagen des Personalismus'® und der integrative, quantitative und
qualitative Perspektiven umfassende Ansatz von Sterns Begabungsforschung bis-
lang zu wenig beachtet.

Mit diesem Ansatz wies Stern weit iiber die Entwicklung von Intelligenzmess-
verfahren und Intelligenzdiagnostik hinaus. Anders als etwa sein Zeitgenosse
Lewis Terman (1877-1956) vertrat er kein ausschliefflich intelligenzbasiertes
Begabungskonzept.!! Bereits in seiner Breslauer Zeit fasste er unterschiedliche
Begabungsdominen ins Auge und untersuchte kiinstlerisch-bildnerische, musika-
lische, sprachliche und mathematische Begabungen von Kindern.

9 Prado/Jansen/Wieczerkowski 1990, S. 25 f.; Redemanuskript Barbara Feger anlisslich der Griin-
dung der William-Stern-Gesellschaft fiir Begabungsforschung und Begabtenférderung. Jewish
National and University Library, William Stern Archive, Dept. ARC, Ms. Var., 43105 110.

10 Weigand 2019 mit Hinweisen zum Personbegriff; zum Personalismus vgl. auch Kapitel 2 in die-
sem Band.

11 Bis heute konzentriert sich die Stern-Rezeption in den USA in unzutreffender Verkiirzung auf den
von William Stern eingefiihrten , Intelligenzquotienten (Lamiell 1996).
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Zur Auswahl der Quellentexte

Der vorliegende Band bietet eine Einfithrung in die Begabungsforschung von
William Stern anhand von Quellentexten und unverdffentlichten'? Original-
texten. Zum einen will er Leserinnen und Lesern einen fundierten Einblick in
das komplexe Begabungskonzept Sterns ermdéglichen, zum anderen Forschenden
eine verlissliche Sammlung zentraler Texte bieten. Fiir die Auswahl der Quellen-
texte war unter anderem die zeitliche Dimension bedeutsam. Ausgewihlt wur-
den schriftliche Quellen, die im Zeitraum von der Jahrhundertwende bis in die
1930er Jahre entstanden sind. Auf diese Weise werden Entwicklungen, besondere
Akzentuierungen und Themenverschiebungen erkennbar.

Weitere Auswahlkriterien waren der Aussagehalt und die Vielfalt der Quellen, die
einen Eindruck von der thematischen Bandbreite der Begabungsforschung Sterns
vermitteln sollen. Prisentiert werden Ausziige aus Sterns Monografien zur Intel-
ligenz- und Begabungsforschung sowie einschligige Passagen aus seinen Schrif-
ten zum Personalismus, in denen er die zentralen Begrifflichkeiten seines wis-
senschaftlichen Begabungskonzepts und Konzept der Begabtenforderung darlegt.
Hinzu kommen Aufsitze und Vortrige, die in renommierten psychologischen
und pidagogischen Fachzeitschriften erschienen sind.

Neben publizierten Quellen werden auch unveréffentlichte Quellen aus William
Sterns Jerusalemer Nachlass herangezogen. Zum ersten Mal wurden fiir diesen
Band die handschriftlichen, im Nachlass verwahrten Tagebuchaufzeichnungen zur
Entwicklung der drei Kinder von Clara und William Stern komplett ausgewertet.
Aus diesen Aufzeichnungen, die vorwiegend von Clara Stern angefertigt wurden,
hat William Stern die Grundlagen seines Begabungskonzepts gewonnen."

Hinzu kommen Ausziige aus programmatischen Beitrdgen, mit denen sich Wil-
liam Stern in der Institutionalisierungsphase der Pidagogischen Psychologie an
ein interdisziplindres Publikum wandte: Lehrkrifte, Forschende der Psychologie
und der Pidagogik, die sich in diesem Zeitraum zu eigenen Disziplinen entwickel-
ten, und interessierte Laien, die die innovativen Erkenntnisse der Begabungsfor-
schung rezipierten.

12 Mit ,unverdffendicht” ist in diesem Zusammenhang gemeint, dass diese Texte nicht von William
Stern verdffentlicht wurden (vgl. Abschnitt 2 im Quellen- und Literaturverzeichnis). Zudem wird
ein Teil dieser Texte hier zum ersten Mal verdffentlicht.

13 Die Tagebuchaufzeichnungen, die von Werner Deutsch transkribiert und fiir die Spracherwerbs-
forschung fruchtbar gemacht wurden, haben im Kontext der historischen Betrachtung von Sterns

Begabungsforschung bislang keine Beriicksichtigung gefunden.
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Aufbau des Buches und inhaltliche Schwerpunkte

Der Band ist in fiinf thematische Kapitel gegliedert, deren Abschnitte einheitlich
aufgebaut sind: Den abgedruckten Quellentexten ist jeweils ein Einleitungstext
vorangestellt, der in die inhaltlichen Schwerpunkte einfithrt und der Einord-
nung in den biografischen, wissenschaftshistorischen, schulgeschichtlichen und
gesellschaftspolitischen Kontext dient. Zusitzlich enthalten die Einleitungstexte
Verweise auf weitere Texte von William Stern und anderen Akteurinnen und Ak-
teuren der zeitgendssischen Begabungsforschung und auf zentrale Forschungslite-
ratur, um den Leserinnen und Lesern eine weitergehende wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung mit dem Thema zu ermdéglichen.

1 Die Entwicklungstagebiicher von Clara und William Stern —
Kinderpsychologie als Quelle der frithen Begabungsforschung

Das erste Kapitel zeigt — auf der Grundlage der unverdffentlichten Entwicklungs-
tagebiicher des Ehepaars Stern — die grofe Bedeutung der Kinderbeobachtungen
fir William Sterns Intelligenz- und Begabungsforschung auf. Aufzeichnungen zur
kindlichen Entwicklung in Tagebuchform waren seit Ende des 19. Jahrhunderts
eine gingige Forschungspraxis der entstehenden Kinderforschung. William Stern
gewann aus solchen Aufzeichnungen auch grundlegende Einsichten in Intelligenz
und Begabungen von Kindern. Ausziige aus den zu wissenschaftlichen Zwecken
verfassten und nicht zur Publikation gedachten Tagebiichern des Ehepaars Stern
wurden in die vorliegende Darstellung mit einbezogen. Die Auswertung dieser
ergicbigen Quellenressource zeigt die enge Verbindung von Kinder- und Bega-
bungsforschung auf und ermoglicht den Zugang zu Sterns Begabungsverstindnis
und zu den Maximen einer Frithforderung, die stark von den Strémungen der
zeitgendssischen Reformpidagogik beeinflusst und an der Individualitit des Kin-
des orientiert ist.

2 Die Bedeutung des Personalismus fiir die wissenschaftliche
Begabungskonzeption und Begabungsethik

Dieser Abschnitt, der den folgenden Buchteilen als Grundlagenkapitel vorgeschal-
tet ist, stellt die zentrale Bedeutung von Sterns personalistischem Denksystem fiir
die Begabungsforschung und Begabtenférderung heraus. Die konsequente Ver-
bindung angewandt-empirischer Forschung und theoretisch-philosophischer Re-
flexion war das charakteristische Merkmal seiner begabungspsychologischen und
-pidagogischen Studien, die sich hierin markant von anderen wissenschaftlichen
Konzepten unterschieden — und bis heute unterscheiden. Seit der Jahrhundert-
wende entwickelte Stern in seinen Schriften die Philosophie des Kritischen Per-
sonalismus, die er als Fundament seines wissenschaftlichen Schaffens betrachtete.
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Dieser kommt eine herausragende Bedeutung fiir Menschenbild, wissenschaft-
liches Begabungskonzept und Maximen der Begabtenforderung zu, die aus dem
dynamischen, am Individuum orientierten Begabungsmodell entwickelt wurden.
Das Kapitel erldutert zunichst den Entstehungshintergrund des Personalismus.
Die ausgewihlten Originaltexte ermoglichen die wissenschaftstheoretische Ein-
ordnung (Q 1) und Klirung der zentralen Termini des personalistischen Bega-
bungskonzepts (Q2 und Q 3). Auflerdem werden dessen erziehungs- und bil-
dungstheoretischen Implikationen aufgezeigt, die Stern insbesondere fiir die
Lehrerbildung als bedeutsam erachtete (Q4). Ein weiterer Aspeke ist die Bega-
bungsethik, die Stern in seiner Wersphilosophie darlegt (Q5), dem dritten Band

seines Grundlagenwerks Person und Sache.

3 Die Anfinge der wissenschaftlichen Intelligenzdiagnostik
und William Sterns Intelligenzkonzept

Dieses Kapitel behandelt Sterns Intelligenzkonzept und seine wissenschaftliche
Positionierung zu den Verfahren zur Feststellung der Intelligenz (Intelligenzprii-
fungen), wie sie nach der Jahrhundertwende erstmals in Frankreich entwickelt
wurden. William Stern nahm die Impulse der franzosischen Testforschung auf
und entwickelte in enger Kooperation mit seinen Breslauer Mitarbeitern neue
Methoden zur Priifung der kognitiven Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schii-
lern. Diese sollten — so sein Grundgedanke — eine ihrer kognitiven Leistungsfihig-
keit entsprechende Beschulung erhalten.

Ein Auszug aus Sterns 1912 erschienenen grundlegendem Werk Die psychologischen
Methoden der Intelligenzpriifung und deren Anwendung an Schulkindern (Q6) bietet
eine Zusammenfassung des zu diesem Zeitpunkt erreichten Forschungsstandes
und ermoglicht einen Einblick in Sterns methodologische Uberlegungen zur Wei-
terentwicklung intelligenzdiagnostischer Verfahren. Diese legt er in dieser Schrift
erstmals dar, wobei die Bedeutung des personalistisch gerahmten Intelligenz-
konzepts, das sich von der zeitgenossischen Intelligenzforschung unterschied, in
seinen sozialen, kulturellen und schulpolitischen Beziigen deutlich wird.

Ein weiterer Auszug ist der 1916 publizierten zweiten und tiberarbeiteten Auf-
lage dieser Monografie entnommen, in der Stern auch die auf dem Gebiet der
Intelligenzpriifung in den Jahren 1912 bis 1915 erreichten Fortschritte themati-
siert. Gegenstand des ausgewihlten Kapitels aus dem Buch Die Intelligenzpriifung
an Kindern und Jugendlichen (Q7) sind die Zusammenhinge zwischen sozialer
Lage und Intelligenzentwicklung — eine zentrale Fragestellung der damaligen For-
schung, die wihrend des Ersten Weltkriegs noch einmal an Bedeutung gewonnen
hatte. Der Auszug macht zudem Sterns intensive Auseinandersetzung mit der in-
ternationalen Forschung deutlich, die auch seine Begabungsstudien auszeichnet.
Zwei weitere Quellentexte (Q 8 und Q) zeigen die Fortentwicklung von Sterns
teleologischem Intelligenzbegriff in den 1920er Jahren und seine Auseinander-
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setzung mit anderen wissenschaftlichen Konzepten auf. Die Texte verdeutlichen
auch, wie der nunmehr noch stirker an den Personalismus gekoppelte Intelli-
genzbegriff dazu beitrug, dass sich Sterns von Anfang an deutliche Kritik an ei-
ner methodisch und ethisch unreflektierten Testpraxis, wie er sie insbesondere im
Umgang mit Intelligenztests in den USA beobachtete, noch verschirfte.

4 Aufgaben der Hochbegabtenforschung und -férderung

Der Hochbegabtenforschung galt bereits in der Vorkriegszeit Sterns besonderes
wissenschaftliches Interesse. So erwies er sich im Kaiserreich als zentraler Koor-
dinator von Forschungen auf dem neuen Feld der Hochbegabung. Das von ihm
und Otto Lipmann 1906 gegriindete Institut fiir angewandte Psychologie™ und
psychologische Sammelforschung in Berlin fungierte als Schnittstelle fiir die ersten
in Deutschland erarbeiteten Studien tiber hochbegabte Kinder. Vor dem Ersten
Weltkrieg war der reformpidagogische Bund fiir Schulreform das zentrale Forum,
in dem Stern sein Konzept einer systematischen Hochbegabtenforschung und
Reformvorschlige zur Hochbegabtenforderung vorstellte, unter anderem in sei-
nem zentralen Aufsatz Das iibernormale Kind (Q 10). Zwei spitere Quellentexte
(Q11 und Q12) machen deutlich, dass Hochbegabtenforschung und die For-
derung hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von deren sozialer
Herkunft auch in der unmittelbaren Nachkriegszeit und den 1920er Jahren be-
deutende thematische Schwerpunkte von Sterns Arbeit waren.

5 Schwerpunkte und Fragestellungen der Begabungsforschung
zur Zeit des Ersten Weltkriegs und der Weimarer Republik

Das letzte Kapitel beginnt mit einem Schliisseltext, den William Stern 1916 ver-
offentlichte und der den Einschnitt verdeutlicht, den der Erste Weltkrieg fiir
die Begabungsforschung bedeutete. Die Kriegszeit markiert auch eine Zisur
in Sterns wissenschaftlicher Karriere: 1915 nahm er einen Ruf an das damalige
Hamburger Allgemeine Vorlesungswesen an und tibernahm im darauffolgenden
Jahr die Professur fiir Philosophie, Psychologie und Pidagogik sowie die Leitung
des 1911 von Meumann begriindeten Hamburger Jugendkundeinstituss.

Stern machte schon bei seinem Amtsantritt in Hamburg deutlich, dass er be-
strebt war, die Begabungsforschung als Kernthema in sein Jugendkundekonzept
zu integrieren, und brachte sich massiv in die — wihrend des Ersten Weltkriegs
forcierten — bildungspolitischen Debatten iiber Méglichkeiten des ,,Aufstiegs der
Begabten ein (Q 13). Dabei begriindete er seine Forderung nach gesellschafts-

14 1903 prigte Stern den Begriff der ,angewandten Psychologie®, der spiter von dem deutsch-
amerikanischen Psychologen Hugo Miinsterberg popularisiert wurde (Stern 1916¢; vgl. Fufinote
157 auf S. 144).



Einleitung

politischen Reformen und der Neuorganisation des Schul- und Bildungswesens,
das sich an der individuellen Begabung orientieren und das tradierte Schulwesen
ablésen sollte, in dem die Schullaufbahn eines Kindes durch das Herkunftsmilieu
bestimmt wurde. Die wissenschaftliche Begriindung dieser Neustrukturierung
betrachtete Stern als wesentliche Aufgabe der psychologischen Begabungsfor-
schung und der Pidagogischen Diagnostik.

Auflerdem stellt dieses Kapitel einen Schwerpunkt der Hamburger Institutsarbeit
von Stern und seinen Mitarbeitenden vor: die Konzeption und Unterstiitzung so-
genannter ,,Schiilerauslesen®, die begabten Volksschiilerinnen und -schiilern 1918
erstmals den Zugang zur héheren Schulbildung erméglichen sollten (Q 14). Die
Erarbeitung und Durchfithrung von Schiilerauswahlverfahren fand ihre Fortset-
zung als ,,Ubergangsauslese“ in den 1920er Jahren: Nach Einfithrung der gemein-
samen Grundschule im Jahr 1920 verlangte die nun dringende Frage der Rege-
lung des Ubertritts auf eine hohere Schule nach wissenschaftlichen Losungen.
Die wissenschaftstheoretische Konzeption der von Stern verantworteten Aus-
wahlverfahren war am Personalismus orientiert, weshalb diese begabungspsycho-
logische Testverfahren und sorgfiltige Lehrerbeobachtung in signifikanter Weise
kombinierten. Dieses integrative Konzept hielt er in den 1920er Jahren anderen
Verfahren entgegen, die in seinen Augen einseitig auf die Aussagekraft experimen-
teller Tests setzten und das Lehrerurteil auf ein Minimum zu reduzieren suchten
bzw. die Beobachtungsmethode ausklammerten — was zu einer heftigen wissen-
schaftlichen Kontroverse zwischen Stern und seinen fritheren Mitarbeitern Otto
Bobertag und Erich Hylla fithrte (Q 15). In diesem Disput unterstrich Stern die
Notwendigkeit der konstruktiven Zusammenarbeit von psychologischen Exper-
tinnen und Experten einerseits und Lehrkriften andererseits, die in seinen Augen
zwingende Voraussetzung fiir eine verantwortungsbewusste Schiilerauslese war.
Auflerdem sollten diese beiden Gruppen durch die Arbeit hauptamtlicher Schul-
psychologinnen und -psychologen unterstiitzt werden, der Stern eine Schliissel-
funktion insbesondere bei der Begabtenauslese zuwies (Q 16).

Durch den personalistischen Ansatz unterschied sich Stern zudem signifikant von
anderen Vertreterinnen und Vertretern der zeitgenossischen Psychotechnik. Ange-
sichts der Konjunktur, die die Psychotechnik in der Weimarer Republik erfuhr,
betonte er die Notwendigkeit, die Psychologie konsequent mit wissenschaftssyste-
matischen Fragestellungen zu verbinden (Q17). Psychologinnen und Psychologen
diirften keine ,Behelfsarbeit” leisten und miissten die methodischen Grundlagen
ihrer Arbeit reflektieren, forderte er insbesondere mit Blick auf die starke Nach-
frage nach psychotechnischen Arbeiten durch Wirtschaftsunternehmen und staat-
liche Behérden. Seine Kritik richtete sich vornehmlich gegen die im industriellen
Bereich eingesetzten psychotechnischen Verfahren, die das spontane, subjektive
Erleben ausklammern wiirden, und gegen den damit verbundenen reduktionis-
tischen Blick auf den Menschen sowie dessen Verzweckung fiir 6konomische Ziele.
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1 Die Entwicklungstagebiicher von Clara und
William Stern'> — Kinderpsychologie als Quelle
der frithen Begabungsforschung

,» Und wer ein Kind will recht verstehen,

der muss in Kindes Lande gehen. “°

Die historischen Anfinge der empirischen Begabungsforschung sind eng mit der
systematischen Erforschung von Kindheit und kindlicher Entwicklung verbun-
den, mit denen sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler seit dem spiten
19. Jahrhundert befassten, denn die ersten auf Beobachtung'” beruhenden kin-
derpsychologischen Studien lieferten der jungen Begabungsforschung wichtiges
Untersuchungsmaterial. Auch William Stern eréffnete die Kinderforschung den
Zugang zu den Phinomenen Intelligenz und Begabung. Deren wissenschaftliche
Bearbeitung verstand er als Kernaufgabe der von ihm begriindeten Differentiel-
len Psychologie, deren begriffliche und methodologische Grundlagen er nach der
Jahrhundertwende legte.

Den Rahmen fiir das neue Forschungsgebiet steckte er erstmals 1899 ab (Stern
1899). Sein richtungsweisendes Werk Die differentielle Psychologie in ihren metho-
dischen Grundlagen (Stern 1911a) integriert die aktuelle Intelligenzforschung so-
wie eine umfassende Bibliografie zum Thema. Mit seinem Forschungsprogramm
grenzte sich Stern von der zeitgendssisch dominierenden, auf allgemeingiiltige
Gesetzmifligkeiten konzentrierte experimentellen Allgemeinen Psychologie ab,'
die die interindividuellen Unterschiede zwischen den Menschen und auch die

15 Die Originale der Entwicklungstagebiicher befinden sich im Jerusalemer Nachlass von Wil-
liam Stern in der jewish National and University Library (Dept. ARC, Ms. Var., Series 1,
4310119/20/21). Auf Initiative von Werner Deutsch wurden die Tagebiicher transkribiert und
sind digital im Archiv des Max Planck Institute for Psycholinguistics in Nijmegen abrufbar (www.
mpi.nl/page/mpi-archives-databases, Abruf am 15.10.2022).

16 Eintrag vom 23.2.1904 im Entwicklungstagebuch fiir Giinther, Buch 1 (ETB Giinther, 1). Fiir
jedes Kind wurde ein eigenes Tagebuch gefiihrt; die anschliefende Zahl gibt die Nummer des
Buches an, dem das Zitat entnommen ist. Eventuelle Rechtschreibfehler und ungewdhnliche
Schreibweisen in Zitaten aus den Entwicklungstagebiichern sind auf Handschriftlichkeit zuriick-
zufiihren und im Folgenden nicht gesondert gekennzeichnet.

17 Hiufig beobachteten und untersuchten die Forschenden ihre eigenen Kinder. Die Dokumen-
tation kindlicher Entwicklungsverldufe in Tagebiichern war die charakeeristische Methode der
frithen Kinderforschung (vgl. u.a. Deutsch 2001), die sich in Deutschland als interdisziplinire
Bewegung auflerhalb der Universititen formierte.

18 In frithen experimentellen Arbeiten hatte sich Stern mit Themen der Allgemeinen Psychologie be-
fasst. So hatte er die Wahrnehmung von Bewegungen sowie Helligkeits- und Tonverinderungen
untersucht.
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grofe Vielfalt menschlicher Begabungen nicht oder zu wenig beachte. Bei der
Erschlieffung der neuen Forschungsfelder war er von dem Glauben an die eman-
zipatorische Kraft der jungen Disziplin Psychologie geleitet, die er als angewandte
Psychologie verstand. ,Anwendung® sollte die Psychologie in unterschiedlichen
Gesellschaftsbereichen finden; Reformen sollten vor allem auf dem Gebiet der
Erzichung, der Schule und der Rechtspflege angestoffen und begleitet werden.
Sterns Begabungsforschung schépfte besonders aus seinen eigenen Kinderstudien,
die die entstehende Kinderpsychologie mafSgeblich prigen sollten und anhand
derer er den Entwicklungsbegriff und weitere Grundbegriffe seines theoretischen
Begabungskonzepts gewann (vgl. Kapitel 2.2). Das Forschungsprojekt, das ihm
als empirische Basis diente, fithrte er gemeinsam mit seiner Frau Clara durch, mit
der er seit 1898 verheiratet war: Uber fast zwei Jahrzehnte hinweg beobachtete
und dokumentierte das Ehepaar Stern die Entwicklung der gemeinsamen Kinder
Hilde, Giinther und Eva, geboren 1900, 1902 und 1904."

Ein Charakteristikum dieses exzeptionellen Unternechmens war die teilnehmende
verdeckte Beobachtung durch die Eltern in alltiglichen Lebenszusammenhingen,
die Aufschluss iiber komplexe Zusammenhinge und Entwicklungsverliufe er-
moglichte. Hinzu kamen der weitgehende Verzicht auf experimentelle Verfahren,
wodurch ein Zugang zu den spontanen Verhaltensweisen des Kindes erméglicht
werden sollte (Stern 1914a, S. 11£)%, und die erhebliche Erweiterung des Beob-
achtungszeitraums weit iiber das sonst iibliche dritte Lebensjahr hinaus.

Die genaue und zugleich lebendige und plastische Darstellung fithrte William
Stern auf die besonderen Fihigkeiten seiner Frau zuriick. Clara fertigte nicht nur
den grofiten Teil der umfassenden Aufzeichnungen an, sondern diskutierte auch
aktuelle Fragestellungen der internationalen kinderpsychologischen Forschung in
eigenen Artikeln (z.B. C. Stern 1900), so dass ihr Anteil als bedeutend einzuschit-
zen ist. Ohne sie wire diese Lingsschnittuntersuchung, die mit der Geburt des
ersten Kindes Hilde am 7. April 1900 begann, nicht méglich gewesen.

Neben Beschreibungen und Deutungen aus Erwachsenensicht stehen Lebens-
duflerungen, Reflexionen und Interpretationen, die die Perspektive der Kinder
spiegeln sollen. Die Wiedergabe des genauen Wortlauts kindlicher Auflerungen
entspricht dem besonderen Forschungsinteresse von Clara und William Stern, die
ihre erste in gemeinsamer Autorenschaft verfasste kinderpsychologische Mono-
grafie (Stern/Stern 1907) dem Spracherwerb des Kindes widmeten.

19 Auch ein anderer Pionier der Intelligenzforschung, Alfred Binet (1857-1911), stellte Beobach-
tungen an seinen Kindern an. Binets erste , Testpersonen® waren seine Téchter Madeleine und
Alice, deren kognitive Fihigkeiten er seit 1890 untersuchte. In den auf diesen Studien beruhen-
den Publikationen, in denen Binet Pseudonyme verwendete, betonte er, wie unterschiedlich die
Fihigkeiten der beiden Kinder waren (Funke 2006, S. 27f.).

20 Im Kontext der Begabungsforschung maf$ William Stern insbesondere den spontanen, d.h. von
den Eltern ,,unbeeinflussten Interessen des Kindes eine wichtige Bedeutung bei.
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Dariiber hinaus geben die hiufig von William mitstenografierten Gespriche zwi-
schen Eltern und Kindern, aber auch der Kinder untereinander einen Einblick in
die Lebenswelt der Familie. Dabei wird deutlich, dass die Eltern interessierte und
aufmerksame Gesprichspartner der Kinder waren und deren ,,Weltanschauung*
(20.9.1905, ETB Hilde, 9) nicht nur psychologisch deuteten, sondern auch ernst
nahmen. So wurden Erzihlungen, Erklirungen und Reflexionen der Kinder wort-
lich aufgezeichnet.?! Die Intensitit des Familienlebens und die vertrauensvolle
Eltern-Kind-Bezichung, die als bedeutsam fiir die Identititsentwicklung erachtet
wurde, diirfen als auflergewdhnlich gelten.?” Bei zwanglosen Tischgesprichen und
abendlichem Vorlesen, beim Erzihlen biblischer Geschichten und gemeinsamem
Musizieren, beim Beten und Philosophieren standen die Belange und aktuellen
Themen der Kinder im Vordergrund. Zugleich spiegeln sich in den Aufzeichnun-
gen die normativen Bewertungsmaf3stibe der Eltern, zuweilen auch deren eigene
Kindheitserfahrungen und Vorstellungen einer ,gliicklichen Kindheit“.?

Die Tagebuchaufzeichnungen vermitteln — neben interessanten familiengeschicht-
lichen Zusammenhingen — einen Eindruck vom Facettenreichtum der Stern’schen
Kinderpsychologie. Zur Betrachtung der Sprachentwicklung, des Spielens, Ge-
staltens, Forschens und Entdeckens treten Untersuchungen zu Fantasie, Gefiihlen,
Erinnerung, Aussagen, Asthetik, Wertvorstellungen, Ethik und Sozialverhalten der
Kinder hinzu. Einen besonderen Stellenwert nehmen auflerdem die zahlreichen
Passagen iiber geistige Interessen, Intelligenz und Begabungen ein. Seit ca. 1905
befasste sich das Ehepaar Stern intensiv mit der intellektuellen Entwicklung,
dem Denken und Lernen. Clara Stern vermerkte z. B. ,,Denkleistungen®, eigene
Begriffsbildungen und -erklirungen®, intelligente” Gleichnisse oder logisches
Schlussfolgern gesondert. Notiert wurden ,,Proben® komplizierter Denkprozesse,
sbesonders intelligente [...] Ausspriiche (4.4.1906, ETB Hilde, 9) und ,scharf
logische Ausserungen“ (11.9.1908, ETB Eva, 2).

Elemente der ersten in Frankreich entwickelten Intelligenztests wie Begriffs-
erklirungen, Definitionen, Ritsel, Bildbeschreibungen oder Aufgaben zum
Beobachten und Erinnern fanden Eingang in die Tagebiicher und wurden dort

21/ ,Heut Nachm. zeichnete G. an der Tafel, wobei die Genesis seiner Elaborate und seine Begleit-
reden aufnotiert wurden® (17.7.1906, ETB Giinther, 3).

22 Dem entspricht, dass William Stern die schiitzende und zu schiitzende Familiengemeinschaft als
wichtigsten Fakeor fiir die kindliche Individualititsentwicklung ansah.

23 Diese Vorstellungen kommen vereinzelt zum Ausdruck, z.B. bei einem Gesprich zwischen Mutter
und Sohn:
»Da wurde er stutzig: ,Hast Du denn keine schone Kindheit gehabt?* ,Nein, Du weisst doch, mein
Vater war immer krank, und darum hat sich die Mutter wenig um uns gekiimmert. Ich wiirde
gliicklich sein, mich an frohe Kindheit erinnern zu kénnen. Dann erklirte ich energisch, es sei
Zeit, das Gesprich zu enden und ging hinaus® (19.5.1916, ETB Giinther, 8).

24 So wurden Hildes ,Definitionen® vom Vater mitstenografiert (z. B. 5.8.1906, ETB Hilde, 10)
und mit dem Kind geiibt (1.2.1907, ETB Hilde, 10).
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ausfithrlich behandelt. Clara setzte sich kritisch mit Binets Intelligenzforschung
auseinander und ersann auf der Grundlage ihrer eigenen Beobachtungen kind-
lichen Denkens neue Testelemente. William experimentierte mit dem von Alfred
Binet (1857-1911) und Théodore Simon (1873-1961) vorgestellten Intelligenz-
test und entwickelte diesen weiter (vgl. Kapitel 3.1). In den Tagebiichern findet
sich ein Hinweis, dass die Mutter ihren Sohn mit dem Binet-Test untersuchte.?
Die Eltern stellten den Kindern Intelligenzaufgaben, z. B. in Form von Ritseln.
Aus Kinderbiichern entwickelte Clara neue ,Intelligenzproben®, die sie als ,sehr
geeignet erachtete, ,in den Binet-Test aufgenommen zu werden® (7.2.1913,
ETB Eva, 3), und spielerisch an ihrer Tochter Eva anwendete:

,Mir ging dabei durch den Kopf, dass diese Bildzuordnung, in rechter Weise
ausgearbeitet und angewandt, als Intelligenzpriifung dienen konnte. Der Mo-
dus, dass Kinder eine eben gehorte Erzihlung wiederzugeben haben, wire derart
auszugestalten, dass die Hauptmomente der Erzihlung nach deren sprachlicher
Wiedergabe, dem Kinde in Bildern vorgelegt werden. Es soll nun zeigen, ob es die
einzelnen Bilder richtig identifiziert“ (14.1.1911, ETB Eva, 2).

Im Unterschied zu Ernst Meumann, der im Rahmen der experimentellen Pida-
gogik die Begabung des Schulkindes in den Blick nahm, richtete William Stern
seine Aufmerksamkeit auf die Intelligenzentwicklung in der frithen Kindheit. Aus
psychologischer Sicht akzentuierte er die kindlichen Eigenaktivititen, die er als
bedeutsam fiir Entwicklungsprozesse erachtete. Am Beispiel der Sprachentwick-
lung legte er dar, wie das kleine Kind ,,ein dunkles Bewuf3tsein von der Bedeutung
der Sprache® gewinne und in ihm ,der Wille, sie sich zu erobern® (Stern 1914a,
S. 108), erwache. Damit seien erste wichtige Denkleistungen verbunden, die sich
im plétzlichen ,Fragedrang des Kindes nach dem Namen der Dinge® und dem
starken Anwachsen des Wortschatzes ausdriickten.

»[...] die Forderung, daf§ zu jedem Gegenstand, welcher Art er auch sei, ein Name
gehoren miisse, darf man wohl als einen wirklichen — vielleicht den ersten — allge-
meinen Gedanken des Kindes ansehen® (Stern 1914a, S. 110).

,Die Formen des kindlichen Denkens“ behandelte Stern erstmals 1914 in sei-
nem Buch Psychologie der friihen Kindheit bis zum sechsten Lebensjabre (Stern
1914a, S. 245 ), das auf den Tagebuchaufzeichnungen basierte und bald zu ei-

25 Die Lektiire einer Untersuchung von Alfred Binet und Théodore Simon habe sie bewogen, ,die
Intelligenzprobe an 6-jihrigen Kindern bei Giinther anzuwenden.” (23.7.1908, ETB Giinther, 5).
Clara Stern bezieht sich hier auf den in der Zeitschrift LAnnée psychologique versflentlichten Beitrag
Le développement de Uintelligence chez les enfants (Binet/Simon 1908), in dem Aufgaben zur Messung
der kognitiven Fihigkeiten von normalen und geistig beeintrichtigten Kindern vorgestellt werden.



Die Entwicklungstagebiicher von Clara und William Stern

nem kinderpsychologischen Klassiker avancierte (zur zeitgenossischen Rezeption
vgl. Deutsch 2018). Eine geplante Monografie zum Thema ,,Denken und Welt-
anschauung® kam nicht zustande, aber in der dritten Auflage der Psychologie der
[frithen Kindheit (Stern 1923) behandelte er ,Das Denken und die Intelligenz®
von Kindern in einem eigenen Schwerpunktkapitel. Die frithe Kindheit erach-
tete Stern als die entscheidende Phase der Begabungsentwicklung, deren Prozes-
se durch die Familie und eine das Kind anregende Umwelt beeinflusst wiirden.
Genetischen Faktoren mafl er ein erhebliches Gewicht bei, wenngleich sie — wie
Stern betonte — die Entwicklung nicht determinierten.

In den Tagebiichern werden Ahnlichkeiten der Kinder mit den Eltern und Gro3-
eltern miitter- wie viterlicherseits als genetische Einfliisse hervorgehoben. Inte-
ressiert notierte Clara die individuellen Unterschiede im Verhalten der drei Ge-
schwister. ,,Erzichung und Milieu ist bei den Kindern ganz gleich — hier liegen also
sicherlich angeborene Eigenschaften vor® (29.5.1911, ETB Eva, 2). Die Bedeu-
tung erblicher Anlagen (,Dispositionen®) lasse sich etwa an Giinthers ausgeprig-
ter Zeichenbegabung erkennen, der in dieser Hinsicht eine groffe Ahnlichkeit mit
dem Grof3vater viterlicherseits aufweise, der ein Zeichenatelier betrieben hatte:

»Morgens ist G.’s erster Gang zur Tafel. [...] Ist diese plotzlich {iber den Jun-
gen gekommene Zeichenlust Beweis fiir eine Anlage? Wir méchten es glauben

(17.7.1906, ETB Giinther, 3).

,Ob hier vielleicht das zeichnerische Talent seines Grossvaters viterlicherseits
durchbrechen will?“ (27.11.1906, ETB Giinther, 3).

Als weiteres Beispiel wurden die grofSe musikalische Begabung und ,, Kompositions-
lust® des Sohnes angefiihrt, die ihn mit dem Vater verbanden:

»Seine Lust zur Musik ist so gross, dass er, um nur einen Vergleich zu bringen,
ebenso spontan an den Fliigel liuft wie an die Tafel. [...] Auch hier sicht man eine
deutliche Vererbung: Der Vater war in seiner Jugend ebenso heisshungrig nach
Musik“ (31.1.1911, ETB Giinther, 7).2

Clara Stern konstatierte aufierdem eine grofle Ahnlichkeit zwischen sich und ihrer
Tochter Hilde. Eine Gemeinsamkeit seien die ,logische Veranlagung® und die
,Freude an der Losung schwieriger ,Probleme. , Vielleicht verrit sich hier nicht
nur allgemeine Intelligenz, sondern ein spezifisch sprachlich-logisches Talent”

26 Auch Giinthers Ahnlichkeiten mit der Mutter wurden festgehalten:
,Diese Turnlust- und Fihigkeit hat G. — bei seiner sonstigen Achnlichkeit mit dem Vater —, nicht
von diesem, sondern von der Mutter ererbt (24.10.1909, ETB Giinther, 6).
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(20.2.1911, ETB Hilde, 12). Hildes Freude an der intellektuellen Herausforde-
rung wurde hervorgehoben: ,,Gerade das Intellektuelle daran reizt sie” (27.4.1909,
ETB Hilde, 11). Die ,Neigung, ,philosophisch® zu denken (10.1.1911, ETB
Hilde, 12), teile ihre Tochter mit ihrer Grofmutter miitterlicherseits.

Mit ihren Beobachtungen verbanden Clara und William Stern eine Fiille von
Uberlegungen zur Begabungsforderung in der Frithpidagogik, die die Stirken
und Entwicklungsméglichkeiten des Kindes ins Zentrum stellten. Ausgangspunkt
war die mit Sterns Konzept der Individualitit verkniipfte ethische Forderung,
die singuldre Besonderheit kindlicher Begabungen zu achten und entsprechend
zu fordern. Die Tagebuchaufzeichnungen unterstreichen die individuellen Un-
terschiede der Begabungen der drei Kinder. ,,Wie gross sind [...] hier die indi-
viduellen Verschiedenheiten® (15.5.1908, ETB Eva, 1). Fiir jedes Kind wurde
ein eigenes Tagebuch gefiihrt und ein Gesamtportrit entworfen, das die jeweils
unterschiedlichen Begabungen, Interessens- und Titigkeitsschwerpunkte heraus-
arbeitete.

Erklirtes Erzichungsziel war, dass das Kind ,,Mut zu sich selber” (10.5.1916, ETB
Giinther, 8) finde. Diese Orientierung verdeutlicht die Nihe der Familie Stern
zur Reformpidagogik des Kaiserreichs. Leitbegriffen der zeitgendssischen reform-
pidagogischen Diskurse, die unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen und
widerspriichlichen anthropologischen, weltanschaulichen und politischen Beziige
der Reformpidagogik ausgemacht werden kénnen — so die ,Individualitidt® und
LSelbstritigkeit” des Kindes sowie die Forderung nach , EntwicklungsgemifSheit®
und ,Differenzierung” von Erziehung und Unterricht — kommt ein zentraler Stel-
lenwert in den Tagebuchaufzeichnungen zu.

Das Leitbild des Kindes, dessen individuelle Subjektivitit zu stirken und dessen
Begabungen, geistige Interessen”, Spontaneitit und Ausdrucksfihigkeit zu for-
dern waren, kann auch als Antwort auf das gesellschaftliche Krisenbewusstsein
begriffen werden, das die Anfinge der Begabungsforschung (Wollersheim 2014)
und die Reformpidagogik begleitete. Dem Zeitgefiihl der Entfremdung und Ent-
subjektivierung, das angesichts rapide beschleunigter Modernisierungsprozesse,
starken Bevélkerungswachstums sowie der Urbanisierung und Technisierung des
Lebens verbreitet war, setzte die Stern’sche Psychologie das Motiv des begabten
Kindes entgegen.

Sich durch eigenstindiges rationales Denken und den selbstverantwortlichen
Umgang mit den eigenen Begabungen von der anonymen ,Masse® abzuheben
war zugleich ein zentrales Erziehungsziel, das den Stern’schen Ansatz von den oft
stark irrationalen Ziigen der zeitgendssischen Reformpidagogik unterschied. So

27 Den Interessen und Neigungen von Schulkindern widmete Stern (1905) eine eigene Untersu-

chung.
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fragte Clara Stern ihre Tochter Hilde: ,H., bist Du ein ,Massenmensch‘ oder ein
selbstindig Denkender? (25.5.1911, ETB Hilde, 12).

Ein verbindendes Element zur Reformpidagogik stellt die positive Anthropologie
des Kindes dar, durch die sich die Stern’sche Psychologie deutlich von historisch
wirkmichtigen negativen Kindheitsdeutungen und Bildern von Kindern als
,bose®, ,amoralisch®, ,egoistisch® oder ,,grausam® unterschied (Heinemann 2016,
S. 189 1f.). So unterstrichen Clara und William Stern auf der Grundlage ihrer
Langsschnittstudie, dass bereits das kleine Kind mitfiihlendes und prosoziales Ver-
halten zeige.” Die in reformpidagogischen Schriften verbreitete Mythisierung des
zur Erléserfigur stilisierten und mit gottlichen Attributen ausgestatteten Kindes
teilten sie indes nicht.

Breiten Raum in den Sternschen Aufzeichnungen nahm das in der Kunst-
erziechungsbewegung prominent vertretene Motiv des ,,schépferischen Kindes“*
und die Topoi der isthetischen Erziehung, der Férderung der kiinstlerischen
Ausdrucksfihigkeit und des kreativen Gestaltens ein. So brachten die Eltern
der ausgeprigten zeichnerischen und musikalischen Begabung von Giinther,
der malte, komponierte und dichtete, besonderes Interesse entgegen. Einfliisse
der Kunsterzichungsbewegung sind in der Betonung der ,,dsthetische[n] Natur®
(15.8.1911, ETB Giinther, 7) und der Beschreibung der ,Schaffensperiode®
(15.3.1911, ETB Giinther, 7) sowie ,,phantastischer Produkee” (2.2.1909, ETB
Giinther, 5) des Kindes erkennbar.

Giinthers zeichnerische Entwicklung war Gegenstand der ersten gemeinsamen
Publikation zum Thema Begabung (Stern/Stern 1910). Einzelne Bilder wurden
von den Eltern fotografiert und in ihren kinderpsychologischen Monografien
abgedrucke (9.6.1909, ETB Giinther, 6). Hiufig wurden Giinthers auflerordent-

liche Fantasiebegabung und Originalitit,®’ sein Ideenreichtum und seine hohe

28 Dieser Anspruch schien Giinther auch unter Druck zu setzen:

,»Vor dem Untertauchen in der Masse hat er geradezu Angst. Sogar, wenn er an Beruf und Zukunft
denkt, macht er sich Sorgen dariiber, ob er auch etwas ,Besonderes’ werden wird. Er fiirchtet, in
nichts etwas Tiichtiges erreichen zu kénnen — tiichtig im Sinne von das Mittelmaf§ iiberragend.
Er verweist immer auf den Vater, — der so hoch iiber dem Durchschnittsmenschen stinde und —
an diesem Punkte erwacht sein Ehrgeiz. Er wiirde — das dussert er hiufig bei unsern abendlichen
Gespriichen, nie zufrieden sein, ,bloss so zu werden, wie alle sind, ,so ein normaler Mensch*
(23.1.1917, ETB Giinther, 8).

29 Dem ,Fiihlen und Handeln fiir Andere® ist ein eigenes Kapitel in der Psychologie der friihen Kind-
heit gewidmet (Stern 1914a, S. 331-344). In diesem Aspekt unterschied sich William Stern von
Sigmund Freud, dem zufolge die Voraussetzungen zu prosozialem Verhalten erst mit fiinf bis sechs
Jahren gegeben seien.

30 Allerdings stief8 die Vorstellung vom ,Kind als Kiinstler bei William Stern auf Kritik (Stern
1914a, S. 237).

31 ,[...] eine echte Giinther-Erfindung. Er braut sich ja von jeher die seltsamsten Mischungen zu-
sammen® (13.11.1911, ETB Giinther, 7).
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Sensitivitit thematisiert:* ,Bei Giinther ist und bleibt der hervorstechendste Zug
seines Wesens die Phantasie® (20.3.1906, ETB Giinther, 3). Die ausgeprigte Vi-
sualitit des Sohnes — der im Unterschied zu den Schwestern® wenig Interesse am
Lesen zeigte — bewirke, dass sein ,Lernen [...] bisher ganz miihelos von statten®
gehe (16.5.1909, ETB Giinther, 6).

Breiten Raum in den Schriften von Clara und William Stern nahm die allen Re-
formpidagogiken gemeinsame Kritik an der ,alten Schule® ein. Mit der Ableh-
nung der Schule des Kaiserreichs und deren Beurteilung als ,,Massenbetrieb“ kam
eine deutliche Kultur- und Zivilisationskritik zum Tragen.** Zusammen mit an-
deren Reformpidagoginnen und -pidagogen artikulierten die Sterns vehemente
Kritik an der einseitig kognitiv und rezeptiv orientierten, autoritiren und ,lebens-
fernen“ Schule des Kaiserreichs und an ihrer lehrerzentrierten und rein belehren-
den Didaktik. Sie forderten einen Perspektivenwechsel weg von der Zentrierung
des Unterrichts auf die Sachlogik von Schulstoff und Lehrplan hin zur Person des
Kindes.

Clara Sterns Aufzeichnungen bringen zum Ausdruck, dass das Kind frei von den
Zwingen der ,iiberkommenen® Schule, unhinterfragten Konventionen und einem
autoritiren familidren Erziehungsstil aufwachsen solle.* In der Schule werde vie-
les vermittelt, ,was unserer Art nicht zusagt® (24.2.1909, ETB Hilde, 11). Clara
machte deutlich, dass sich die im Haus Stern geltenden Erziehungsgrundsitze, die
die Freiheit, das Entwicklungsrecht und die spezifischen Bediirfnisse der Kinder
ins Zentrum stellten, markant von der tiblichen, oft rigiden, an Unterordnung und
Gehorsam orientierten Familienerzichung der Kaiserzeit unterschied.

Eingehend schildert sie ,die ginzlich andere Behandlung®, die Giinther im Haus
ihrer Schwester erfahren hatte, als sie selbst ein halbes Jahr erkrankt war und ihr
Sohn voriibergehend in deren Obhut gegeben wurde. Sie beschreibt den — erfolg-
losen — Versuch, ,aus einem eigenwilligen und eigenartigen Knaben einen folg-
samen, sich unterordnenden bequemen Jungen [zu] machen® (13.8.1910, ETB

32 Auch hier werden genetische Einfliisse betont:

,Er hat diesen Schénheitssinn mit in die Wiege gelegt bekommen; er ist ihm angeboren, nicht
anerzogen. Er wichst doch unter genau den gleichen Verhiltnissen auf wie Hilde und Eva — seine
Schwestern sind aber nicht so eindrucksempfinglich® (30.6.1908, ETB Giinther, 5).

33 Obgleich die Eltern die Kritik des Sohnes an den weniger gelungenen Zeichnungen der Schwester
mifligten, wird deutlich, dass auch sie den Maf$stab der Abbildungsfihigkeit anlegten und das
unterschiedliche ,, Talent” der Geschwister bewerteten:

»An Hilde’s Zeichnungen bemingelt er fast Alles und lacht iiber ihre merkwiirdigen Menschen
und Tiere. Wenn man allerdings eine Kuh von Giinther mit einer von Hilde vergleicht, dann hat
man den krassen Gegensatz von Talent und Talentlosigkeit“ (10.3.1908, ETB Giinther, 4).

34 Die Schule wolle nicht ,Qualititsware” liefern, sondern Massenbetrieb sei ihr eigen. Oft kénne
man sich des Eindrucks nicht erwehren, als arbeiteten zumindest die Lehrenden ,auf Akkord®
(21.1.1914, ETB Giinther, 6).

35 Auch in Aufsitzen, die Clara Stern ohne ihren Mann publizierte, legte sie ihre Positionen einer
reformpidagogisch orientierten Erzichung dar (C. Stern 1906, 1908 und 1910).
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Giinther, 6). Der Verzicht auf , Individualisierung in der Erzichung“ und die An-
wendung der ,alten® Erziehung, die ,,Forderung unbedingten Gehorsams, 6fteren
Schligen, Gingelung des Spieltriebs“, hitten sich auflerordentlich ungiinstig auf
das feinfiihlige Kind ausgewirkt (ebd.). In einem Eintrag im Entwicklungstage-
buch ihrer jiingsten Tochter Eva schreibt Clara Stern, dass

»Ungezwungenheit und Ungebundenheit, dieses Freisein von stetig bewachen-
den und bekrittelnden Menschen [...] wohl mindestens ebenso wichtig fiir das
physische und psychische Gedeihen des Kindes [seien] wie Luft und Nahrung®
(27.6.1908, ETB Eva, 1).

Hilde besuchte erst ab dem elften Lebensjahr eine private Madchenschule, vorher
erhielt sie einen — im Vergleich zur reguliren Schule zeitlich reduzierten — Privat-
unterricht durch ihre Mutter und eine Privatlehrerin.®® Clara Stern kritisierte den
herkémmlichen Schulunterricht, der auf mechanisches ,Pauken®, das Auswen-
diglernen von Detailwissen und die ,Bewiltigung® eines grofSeméglichen Stoff-
pensums ausgerichtet war, die ,,verfehlte [...] Rigorositit“ (10.5.1908, ETB Hil-
de, 11) und mangelnde Aufmunterung durch Lehrkrifte, die die Lernmotivation
und ,,urspriingliche” Freude am Lernen bremsten und das Kind demotivierten.

»Man darf einem lernlustigen Kinde doch nicht die Lust wegdisputieren. Und auf

die Gefahr hin, selbst etwas unpidagogisch zu sein, suchte ich wenigstens fiir den
Rest der Stunde die ,Lust‘ zu erhalten® (23.6.1908, ETB Hilde, 11).

Sie selbst wolle ein ,,Gegengewicht gegen die Schulpedanterie bilden® (6.5.1909,
ETB Hilde, 11). So befasste sich Clara Stern iiber einen langen Zeitraum hinweg
mit dem Lernen von Hilde. Die Grundlage ihrer Férderung bildeten die kontinu-
ierlich beobachteten individuellen Lernbediirfnisse des Kindes. Selbstgesteuertes
und angeleitetes Lernen wurden miteinander verbunden. Einer ihrer Grundsitze
war, die Neugierde und Lernfreude des Kindes anzuregen, seine Impulse aufzu-
nehmen und die Lernumgebung entsprechend zu variieren. Die Forderung der
kognitiven Fihigkeiten, die Anregung zum selbstindigen Denken und Lernen
sowie die Aufforderung zum Fragen und Hinterfragen standen im Zentrum:

,Hilde ging von jeher den Dingen auf den Grund, Unverstandenes in der Un-
terhaltung nahm sie niemals hin, sondern fragte immer gleich“ (10.9.1908, ETB
Hilde, 11).

36 Vor der Einschulung notiert Clara Stern sorgenvoll in Hildes Entwicklungstagebuch:
,Leider werden nun bald die neun fetten Jahre beendet sein und die neun mageren beginnen.
Die Schule lauert im Hintergrunde, nach Ostern muss Hilde der Freiheit Valet sagen. Wird sie
sich ihre késtliche Naivitit, ihre gliickliche Sorglosigkeit, ihre herzige Einfachheit bewahren?*
(24.2.1909, ETB Hilde, 11).
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Das gemeinsame Lernen mit Hilde begann schon vor dem sechsten Lebensjahr.
Fiir ihre vierjahrige Tochter gestaltete die Mutter einen spielerischen ,lebensnahen
»Anschauungsunterricht“ als frohliche ungezwungene ,,Plauderei® (5.7.1904, ETB
Hilde, 7). Diese stimulierte die Fantasie des Kindes, lief§ es ,Beziechungen zwi-
schen Bildern herstellen® und weckte Fragen nach der ,,Construction® der Dinge
(28.7.1904, ETB Hilde, 7). Durch das Spielen mit Kldtzchen und Puzzleteilen
hatte Hilde Gelegenheit, Gedichtnis und ,,Combination® zu trainieren (ebd.).
Bedeutsam fiir die Forderung war die positive, bestirkende soziale Interaktion
zwischen Mutter und Kind. Clara nahm ein ausgeprigtes ,,naturwissenschaftliches
Interesse® bei Hilde wahr (1.6.1904, ETB Hilde, 7), die besonders gerne Tiere
beobachtete,” und erklirte ihr am Beispiel einer Lowenmutter ,,das grofle Wunder
der Lebenswerdung® (15.7.1904, ETB Hilde, 7). In ihren Aufzeichnungen stellte
sie heraus, dass das spontane selbsttitige Lernen vom Kind als lustvoll erlebt wird.
Hilde stellte sich auch selbst Aufgaben:

»Woher ihr das so angeflogen ist, kdnnen wir nicht recht sagen. Oftmals stellt sie
sich auf eigene Faust vor derartige Aufgaben — so z. B. zihlt sie Spielkugeln am
Kindertisch, je 10, und rechnet sie zusammen. Dann sagt sie mir: ,Zwei Mal Zehn
ist eben so viel wie Ein Mal Zwanzig.* (22.11.1905, ETB Hilde, 9).

Im Alter von sechs Jahren besuchte Hilde keine Schule, sondern erhielt Privat-
unterricht von ihrer Mutter. Dieser war nicht auf die Aneignung schulischen Wis-
sens ausgerichtet und setzte in hohem Mafd auf die Freiwilligkeit und Initiative
des Kindes zum Lernen: ,,Hilde meldet sich selbst zur Stunde“ (23.6.1906, ETB
Hilde, 9). Das freie Spielen in der Natur hat dabei hiufig Vorrang: ,Ich hab sie
mir doch nicht umsonst vom Schulunterricht befreit — sie soll ja noch ,frei‘ sein®
(ebd.). Die Form des Unterrichtens schloss die Akzeptanz von Fehlern mit ein
und verzichtete auf , Tadel fiir Leistungen® (ETB Hilde 13, erster Eintrag, ohne
Datumsangabe).*®

Als Schliissel fiir die Intelligenzentwicklung betrachtete Clara Stern die Sprache
und maf$ daher dem Lesen- und Schreibenlernen und der Férderung der sprach-
lichen Ausdrucksfihigkeit groflen Stellenwert bei. Das Lesen erlernte Hilde spie-

37 Die hiufige Bezugnahme auf Tiere, die die Kinder z. B. beim Besuch im Zoologischen Garten
beobachten konnten, zeigt den starken Einfluss von Charles Darwin auf die entstehende Kinder-
psychologie.

38 In der Retrospektive beschrieb Hilde Stern die Folgen dieses Unterrichts allerdings negativ. Dies

geht aus einem autobiografischen Manuskript hervor, das sie als Emigrantin im Rahmen eines
Preisausschreibens der Harvard University im Jahr 1939 verfasst hatte.
,Zur Schule wurde ich die ersten Jahre nicht geschickt — um mir die Kinderwelt zu erhalten. Ich
lernte unregelmiflig bei meiner Mutter — spiter bei einer Privatlehrerin. Und als ich, 10jihrig,
endlich zur Schule kam, hatte ich bitter zu biiflen: keine Anpassungsfihigkeit, Liicken, keine
schulmiflige Schénschrift, miserable Orthographie® (zit. nach Garz 2021, S. 84).
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lerisch von der Mutter: Als sie den Wunsch duflerte, Buchstaben zu lernen, kaufte
die Mutter eine Fibel. Das ,Spiel“ wurde immer dann beendet, wenn das Kind
keine Lust mehr am , Lesenlernen® zeigte.

,Hilde ist soweit gekommen, dass sie von Lust gepackt viel fiir sich allein in der
Fibel studiert, es fehlen noch manche Buchstaben — es handelt sich ja bis jetzt
tiberhaupt nur um ,Geschriebene’ — aber der Schliissel ist gefunden und die Liebe
auch. Hilde probiert selber, die ersten gedruckten Zeichen zu entritseln und es ge-
lingt ihr schon. Was fiir seltsame Ideen durch diese neue freudige Erregung in ihr
ausgelost werden, moge folgendes Beispiel illustrieren. Bei Tisch sagte sie ungefihr
folgendes: Sie wolle, wenn sie erst auch alles schreiben kénne, mal eine Zeitung
schreiben, die konnten wir dann zum Drucken schicken, und die gedruckte Zei-
tung wiirde sie dann der Thea® senden.“ (11.12.1905, ETB Hilde, 9)

Fiinf Jahre spiter erhielt Hilde ein ,,Geschichtenbuch® als Weihnachtsgeschenk,
in dem sie ihre selbst erdachten Geschichten aufschreiben konnte. Dies sei eine
»Gabe“, die dem Kind ,die grosste Freude bereitete (10.1.1911, ETB Hilde,
12).

An der Forderung der Kinder war nicht nur Clara, sondern in aufergewshnlich
intensiver Weise auch William Stern beteiligt. Vor allem das gemeinsame Essen,
sonntigliches Musizieren, Reisen und Wanderungen in der Natur boten hierzu
Gelegenheit. Thre pidagogische Praxis orientierten Clara und William Stern an
der Neugierde, ,,Lernlust” und , Selbsttitigkeit“ des Kindes. Tégliche Tischgespri-
che, bei denen die Eltern zum Fragen anregten und auf Initiativen der Kinder
eingingen — hiufig initiierten die Kinder solche Gespriche —, boten spontane ab-
wechslungsreiche Lerngelegenheiten. Die Erklirungen der Eltern sollten ,,s0 kind-
gemiss wie moglich® sein (4.12.1911, ETB Giinther, 7), ,alles Lehrhafte® sollte
vermieden werden (19.9.1910, ETB Hilde, 12).

»Das Mittagessen ist tiglich eine wunderschone Gelegenheit, alle méglichen Un-
terhaltungen sich abspielen zu lassen. Hilde fragt und beobachtet unermiidlich
und wir suchen, so viel in unseren Kriften steht, zu beantworten und zu erkliren.
Meist liefert das Essen mit all seinem Drum und Dran die Anregung; vom Zaune
brechen wir nie etwas und meist ist es iiberhaupt das Kind, das beginnt. So sieht
es z. B. in der Wasserpflanze lauter bunte Farben und will wissen, woher die kom-
men; dann fragt sie mal nach der Herkunft des Bratens, ob der von diesem oder
jenem Tier sei, worauf sich nicht selten eine zoologisch-biologische Unterhaltung
griindet; das Gemiise muss die Art seines Wachsens ausweisen kénnen, ob es als

Waurzel aus der Erde geholt wird, ob es als Bldtter iiber der Erde gedeiht u.s. w.

39 Hildes Cousine, die bereits lesen konnte.
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Natiirlich kommen auch die mannichfaltigsten anderen Gespriche auf; man ver-
gleicht nur alles, was beginnt: ,Heut Mittag.” (22.2.1905, ETB Hilde, 8)

»Es kommt eigentlich so gut wie nie vor, dass wir Eltern im Beisein der Kinder
Sondergespriche fithren. Aber wir fithren, bei den Mahlzeiten z. B. immer Ge-
spriche, die das lernbegierige Kind anregen und férdern, ohne dass es, wie beim
Lernen, Zwang zum Aufhorchen und Anstrengung fiihlt. Hilde kann nicht genug
von ,ernsten Gesprichen bekommen; kiirzlich fragte sie uns etwas, was sie nicht
kapiert hatte und Giinther wies sie naseweiss zurecht, sie solle nicht so neugierig
sein. H. wies diesen Vorwurf entriistet zuriick, erklirte, was neugierig sei und um-
schrieb dann recht gut jene Eigenschaft, die sie dusserte, und die wir wissbegierig
nennen.” (31.5.1908, ETB Hilde, 11)

Die Stern’sche Kinderpsychologie unterstrich — etwa am Beispiel der Sprachent-
wicklung —, dass sich Kinder in der Entwicklung auswihlend verhalten (Stern
1914a, S. 103). Auch als Eltern schufen Clara und William Stern ein breites An-
gebot an Lernanreizen, aus denen die Kinder auswihlen konnten. Sie boten ihnen
zahlreiche Bildungsmedien, Bilderbiicher, Mirchenbiicher, Lesefibeln und Kin-
derbibeln, die sie gemeinsam mit den Eltern oder selbstindig bearbeiteten. Auf
Verinderungen reagierten die Eltern mit der Neugestaltung der Lernumgebung,.
Einen herausragenden Stellenwert in der Friihfdrderung maflen sie dem freien
Spielen des Kindes zu:*

»Wenn nur wir Grossen nicht so oft tippisch in des Kindes Verfassung hinein-
griffen. Wir miissen seine Spiele lenken, aber ihm keine aufoktroieren! Wie oft
kommt es vor, dass ich den Kindern einen Vorschlag mache, sie ihn aber mit
der Motivation zuriickweisen ,Ich hab’ keine Lust dazu‘. Gut, ich mache einen
andern, auf den sie vielleicht begeistert eingehen. Hitte ich sie nun gezwungen,
z. B. trotz Unlust Stibchen zu legen — nach drei Minuten wiirden diese drgerlich
zur Seite geschoben werden, ein neues Spiel verlangt und vielleicht wieder voller
Unlust in Angriff genommen werden, und so weiter in infinitum. Umgekehrt
aber — hat man des Kindes ,Aufgelegtsein® Rechnung getragen, dann kann man
es erleben, wie ich es oft erlebe, dass ein- und dasselbe Spiel den kleinen Spieler
stundenlang fesselt. Wer das als Laune bezeichnen wollte, was des Kindes ur-
eigenstes Recht ist — zu wihlen unter seinen Beschiftigungsmaoglichkeiten — der
thite dem Kinde hartes Unrecht. Pidagogischer Takt eignet leider so Wenigen,

40 William Stern unterstiitzte die Frobel-Pidagogik und stellte dieser die Montessori-Pidagogik ge-
geniiber. Er kritisierte, dass Maria Montessori dem freien Spiel und der Kreativitit der Kinder le-
diglich einen nachgeordneten Stellenwert beimesse und einseitig das ,Lernkind“ fokussiere. Eine
Fortsetzung fand die Auscinandersetzung um die Montessori-Pidagogik in den 1920er Jahren

durch Martha Muchow (1931).
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die mit Kindern umzugehen haben; und doch griindet sich auf ihn das Wohl und
Wehe der ganzen Kindheit® (21.1.1907, ETB Hilde, 10).

Dem entdeckenden Lernen in der Natur, das Sinne und Wahrnehmung des Kin-
des anregt und auf diese Weise Lernen und Fiihlen miteinander verbindet, kam
ein besonderer Stellenwert zu. So heifit es in Giinthers Entwicklungstagebuch, er
eigne sich durch das freie Spielen in der Natur, seine Entdecker- und ,,Sammel-
leidenschaft® ,spielend” viele naturwissenschaftliche Kenntnisse an (4.12.1911,
ETB Giinther, 7). Er lerne

»ganz ,Rousseau'sch’ aus dem ,Buch der Natur', einfach in dem er mit immer wa-
cher Aufmerksamkeit durch’s Leben geht. Sein tiglicher ,Schulgang’, besser seine

,Schulfahrt® bringt ihm unzihlige Eindriicke® (ebd.).

o[...] kiirzlich trieben wir [...] Botanik an einem Primel- und einem Tulpen-
topf. Ich liess sie die Primelblitter und Stiele befiihlen, liess sie diese beschreiben,
nach Gesichts- und Tasteindruck, zeigte ihr den langen Primelkelch, zugleich er-
innernd, wie geeignet der Bienenstachel ist, um aus solchem Kelch den Saft zu
holen, liess sie die Unterscheidungsmerkmale zwischen Primel- und Tulpenblit-
tern finden, zeigte ihr, wie die Tulpe kelchlos sei und sie tief in ihrer Bliite um den
Fruchtknoten herum die Staubgefisse stinden — H. war mit Freude und Eifer bei
der Sache und wollte nicht authéren. Um ihre Lernfreude zu erhshen — verquick-
te ich den Unterricht mit Spiel. Ich habe ihr ein Buchstabenspiel gekauft, aus dem
sie sich Worte zusammenlegen kann, und den héchsten Jubel erregte eine Pup-
penschulmappe mit richtiger Fibel, Puppentafel- und heften, Atlas, Federkasten
etc. Sie spielte gestern von Morgen bis Abend damit® (19.3.1906, ETB Hilde, 9).

,Hier in Krummhiibel*' kristallisiert sich das Sammelinteresse um die Bergkris-
talle und die Schwester wirkte hier mit. Auf Spaziergingen richtete er sein Blick
fast zu sehr auf den Boden, um Schiitze zu finden; und in der Tat schiesst er mit
hiibschen Kristallstiickchen den Vogel ab. Die verschiedenen Firbungen und die
verschiedenen Maglichkeiten, ob es einfacher Quarz oder Amethyst sei, beschif-
tigen ihn aufs intensivste. Auch sogenanntes Katzensilber sammelt er. Gestern
erfuhren wir, dass in einem nahen Steinbruch Steine mit Farnabdriicken zu finden
seien; heute Vormittag zog ich mit den kérbebeladenen Kindern dorthin, und
reich beladen mit der Beute kehrten wir heim. Es gab dort zu aller Freude so
reiche Auslese, dass wir uns nur auf die schénsten Stiicke beschrinken konnten®

(13.8.1910, ETB Giinther, 6).

41 Ort in Niederschlesien, an dem die Familie oft ihren Urlaub verbrachte.
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Giinthers Entdeckerdrang wurde eingehend beobachtet und erhielt vielfiltige An-
regungen aus William Sterns intellektueller Welt. Notiert wurde sein Interesse
an Buchtiteln, Korrekturbdgen und Probetitelbldttern, die er im Arbeitszimmer
des Vaters fand. Durch die ,allsonntigliche Bereicherung aus Vaters Sammlung*
wurde Giinthers ,Sammelleidenschaft unterstiitzt (15.8.1911, ETB Giinther, 7).
Hervorgehoben wurde seine rasche Auffassungsgabe und das ungewdhnlich hohe,
altersuntypische intellektuelle Niveau des sechsjihrigen Sohnes, der selbstindig
Briefe an den Vater verfasste, ,die ebensogut von einem 8-jihrigen stammen kén-
nen“ (5.12.1908, ETB Giinther, 5).

Anregungen der Kinder wurden in den Familienalltag integriert. So brachte Hilde
das gemeinsame Theaterspielen ein, bei dem die Geschwister Alltagssituationen
nachspielen und in Erwachsenenrollen schliipfen konnten. Bei einer sonntig-
lichen Theaterszene, der die Eltern als ,,Publikum® beiwohnten, setzten sich die
Kinder fantasievoll mit der Gelehrtenwelt des Vaters auseinander:

,Eine Anregung Hildes war das gemeinsame Theaterspielen der Kinder. Ich glau-
be, dieses Spiel hat sich aus der Verkleidungslust entwickelt. Sich zu verkleiden
als Vater, Mutter oder sonst eine Personlichkeit, ist ja wohl fast fiir ein jedes Kind
eine Freudenquelle! Sind nun die Kinder erst einmal verkleidet, so versuchen sie
auch ihrer Rolle gerecht zu werden, und die durch Verkleidung dargestellte Per-
sonlichkeit auch sprachlich und mimisch zu kopieren. [...] Unsere Kinder wihlen
mit Vorliebe Realistisches. [...] Letzten Sonntag, als G. mitspielte und er wohl
die geistige Leitung tibernommen hatte, ward bezeichnender Weise ein Stiick
aufgefiihrt mit dem Titel ,Herr Professor bekommt Besuch®. Dieser Titel stand
an der Tafel, quasi als Theaterzettel. Der Besuch war natiirlich Dr. Lipmann. G.
stellte den Herrn Professor dar, Evchen war Dr. Lipmann und Hilde ein sehr zur
Familie gehorendes Dienstmidchen, das dauernd zu den beiden Herren hinein-
ging. Natiirlich musste etwas gereicht werden, in diesem Falle Obst, und als die
beiden Herren schmausten, ging das dem Dienstmidchen doch sehr zu Herzen.
Auf seine verlangenden Blicke nach dem Tisch hin, erténte eine Stimme aus dem
Publikum, sie diirfe sich auch einen Apfel nehmen. Hilde holte sich nun harmlos
naiv von Herrn Prof’’s Schreibtisch das ihr Zugedachte. G., alias der Herr Pro-
fessor, schlug einen so entziickenden liebenswiirdigen Ton dem Dienstmidchen
gegeniiber an, dass die Hilfte der Liebenswiirdigkeit fiir den Alltag mehr als aus-
reichend wire. Dem Dr. Lipmann empfahl er immer Biicher als ,sehr interessant’.
Er solle nur mal das ,iibernormale Kind* und ,die angewandte Psychologie* lesen,
er habe ihm das gerade schicken wollen. Evchen, Dr. Lipmann, war nie um eine
Antwort verlegen. Beide fingen auch emsig an, Briefe zu schreiben; die Scene
war ja der getreulich nachgeahmte Schreibtisch des wirklichen Herrn Professors*

(31.1.1911, ETB Giinther, 7).



| 35

2 Die Bedeutung des Personalismus fiir die
wissenschaftliche Begabungskonzeption und

Begabungsethik

2.1 Entstehungshintergrund und wissenschaftstheoretische
Einordnung

Als theoretischer Bezugsrahmen fiir die Psychologie William Sterns diente die
von ihm erarbeitete und in drei Binden dargestellte Philosophie des Kritischen
Personalismus (Stern 1906b, 1918d und 1924), aus der er die Leitbegriffe sei-
nes Individualitits- und Begabungskonzept gewann. Im Personalismus kommt
die grofe Bedeutung zum Ausdruck, die die Philosophie fiir Sterns wissenschaft-
liches Selbstverstindnis hatte. Die Genese dieses Wissenschaftssystems ist vor dem
Hintergrund seiner Grundsatzkritik am ,Impersonalismus® zu betrachten, der in
Sterns Augen die Kehrseite der immensen Erfolge der Naturwissenschaften seit
der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts war. Aus dieser Perspektive heraus hatte
die Dominanz des naturwissenschaftlichen Paradigmas gravierende Folgen fiir alle
Disziplinen.

Als Psychologe kritisierte Stern den materialistischen Wissenschaftsbegriff der
experimentellen Psychologie, die Reiz-Wirkungs-Relationen betrachtete und das
Psychische analog zu den Naturwissenschaften durch Gesetze erklirte. Die Ein-
seitigkeit dieser ,,positivistischen® und ,,mechanistischen Psychologie, die sich auf
die Akkumulation empirischer Daten konzentrierte und dabei den Blick fiir die
menschliche Individualitit verlor, hatte Stern zufolge zu einem wissenschaftlich
verfehlten und reduktionistischen Menschenbild gefiihrt, das den Menschen ver-
dinglicht und seine personale Dignitit missachtet. Die Psychologie und Physio-
logie des 19. Jahrhunderts, die ,,das Ich fiir ein Biindel von Vorstellungen® bzw.
den ,,Organismus als eine Maschine® betrachteten, hitten ein ,Sachsystem® (Stern
1918c, S. 9) vertreten. Wissenschaftler hitten — so Stern — aus einem prinzipiell
fruchtbaren Forschungsansatz filschlicherweise ein Seinsprinzip gemacht (Stern
1927, S. 141).

Dabei ist hervorzuheben, dass William Stern selbst aus der experimentellen Psy-
chologie kam und als versierter Experimentator die Wahrnehmung von Hellig-
keits- und Tonhshenverinderungen untersucht hatte. Sein Mentor Hermann
Ebbinghaus (1850—-1909) war als Begriinder der experimentellen Psychologie auf
dem Gebiet der Sinnesempfindungen bekannt geworden und stand fiir eine na-
turwissenschaftliche Psychologie. Diese hatte er im Disput mit Wilhelm Dilthey
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(1833-1911) verfochten, der 1894 in seiner programmatischen Schrift Ideen diber
eine beschreibende und zergliedernde Psychologie (Dilthey 1894) fiir eine verstehen-
de Psychologie eingetreten war.*> Wihrend Sterns Habilitationsschrift 7heorie der
Verinderungsauffassung (Stern 1897) noch einem Thema der experimentellen Psy-
chologie gewidmet war, spielte diese Ausrichtung wenige Jahre spiter und in der
Folgezeit kaum noch eine Rolle. Die Hinwendung zu neuen Forschungsinhalten,
vor allem aus dem Bereich der Kinder- und der Differentiellen Psychologie, war
verkniipft mit der Entwicklung eines Denksystems, das eine ,,Subjekts-Psychologie®
(Stern 1927, S. 141) begriindete.

Die Entstehung des personalistischen Systems ist aufs Engste mit Sterns Kinder-
beobachtungen verbunden, aus denen er die Grundbegriffe des Personalismus
gewann (Heinemann 2016, S. 149 f). Dessen ,ecigentliche Geburtszeit® (Stern
1927, S. 145) datierte er auf die Zeit vom Sommer 1900 bis 1901. Maf3geblich
fir die Entwicklung seiner Philosophie des Personalismus war der wissenschaft-
liche Austausch mit Freunden, Weggefihrten und chemaligen Studierenden.
Lange bevor Stern die Grundaussagen des Personalismus publizierte, wurden sie
in einem privaten ,,colloquium metaphysicum® intensiv diskutiert. Dabei wurde
yheif gerungen mit sieben, acht jungen Leuten, die es mir und sich nicht leicht
machten®, wie Stern in einem unverdffentlichten Vortrag hervorhob.** Nament-
lich erwihnte er den Breslauer Psychiater und Philosophen Georg Moskiewicz
(1878-1918), Otto Lipmann und den Chemiker Otto Sackur (1880-1914).
Mit dem Personalismus legte Stern ein Denksystem vor, das den Dualismus von
Geist und Materie sowie von Teleologie und Mechanik iiberwand. Beide Polari-
titen wurden jeweils integriert (Stern 1927, S. 147), was in den Begriffen ,psy-
chophysische Neutralitit und , Telecomechanik® zum Ausdruck kam. Gegeniiber
der ,mechanistischen® experimentellen Psychologie betonte er die Unmoglich-
keit, ein System nur aus seinen Teilen und deren gegenseitigen Bezichungen zu
begreifen. Psychische und kérperliche Prozesse wurden als Einheit aufgefasst — als
Person agiert und reagiert der Mensch stets als Ganzheit.

Im Zentrum dieses Konzepts steht die als irreduzible ,unitas multiplex“* defi-
nierte Person,” die ,Individualitit® in der urspriinglichen Wortbedeutung, also

42 Der nach der Jahrhundertwende von Stern entwickelte Personalismus stand dem Ansatz Diltheys
nahe. In einer Selbstdarstellung driickt William Stern (1927, S. 132) sein Bedauern dariiber aus,
dass er wihrend seiner Berliner Studienzeit keinen Kontakt zu Dilthey aufgenommen hatte.

43 Abschiedsworte von William Stern, gesprochen am 19. Februar 1916 im eigenen Hause zu ei-
nem kleinen Kreise vertrauter Schiiler und Schiilerinnen aus dem psychologischen Seminar und
der pidagogischen Gruppe. Jewish National and University Library, William Stern Archive,
Dept. ARC, Ms. Var., 4310579, BL. 3.

44 Ubersetzbar als ,,Ganzheitlichkeit in der Vielfalc®.

45 Der Personbegriff ist ontologisch konzipiert und nicht beschriinkt auf die menschliche Person, der
sich Stern in seinem Band Die menschliche Persinlichkeit widmete (Stern 1918d). Wissenschaftlich
ist nur eine Anniherung moglich:
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sunteilbar® und ,eigen-artig” ist und einen Selbstwert besitzt. Charakteristisch
fir die Person sind Zielgerichtetheit und Sinnhaftigkeit von Entwicklungspro-
zessen sowie Selbsttitigkeit und Proaktivitidt im Hinblick auf die Ziele, auf die
die Person ausgerichtet ist, nimlich die ,eigene Erhaltung, Entfaltung und Ge-
staltung® (Stern 1918c, S. 14). Der Person wird die Sache gegeniibergestellt, die
keinen Selbstwert und keine Zielstrebigkeit aufweist, austauschbar und auf ihre
Bestandteile reduzierbar ist. Im Unterschied zur Person ist die Sache die Summe
ihrer Teile, passiv und vergleichbar:

»Jedes lebende Wesen, und so auch das heranwachsende Menschenkind, ist eine
JPerson‘ und keine ,Sache (Stern 1914a, S. 20).

In seinem unverdffentlichten Redebeitrag Die moderne Psychologie, ihre Gebiete,
Methoden und Aufgaben,”” der im Folgenden auszugsweise abgedrucke ist (Q 1),
unterstreicht Stern, dass das personalistische System den Dualismus zwischen
naturwissenschaftlicher Psychologie und Philosophie iiberwinde. Der Persona-
lismus stehe nicht im Gegensatz zum ,empirischen Tatsachenbestand der Psy-
chologie, sondern fiihre ,zu dessen gedanklicher Bewiltigung, Durchdringung
und Weiterfithrung®“.*® Durch die Verbindung empirisch-experimenteller und
philosophischer Perspektiven erwies sich William Stern auch in wissenschafts-
theoretischer Hinsicht als Briickenbauer (Heinemann 2020). Sein Hamburger
Kollege Ernst Cassirer (1874—1945) erinnert sich, wie konsequent William Stern
die Position verteidigt hatte, naturwissenschaftliche und geisteswissenschaftliche
Methoden zu verkniipfen (Cassirer 1950).

An den anthropologischen Begriff der Person, der sowohl die biologische Di-
mension und Dependenz als auch Selbstursichlichkeit und Selbsttitigkeit zum
Ausdruck brachte, schloss Stern die Forderung nach einem methodenpluralis-
tischen Konzept an, das nomothetische Verfahren und ideographische Methoden
miteinander verband (vgl. auch Seichter 2016, S. 413).# Diese seien nicht nur

,Die unitas multiplex ist ein letztes Geheimnis, das wir weder erkliren noch aus der Welt schaffen
kénnen, sondern anerkennen miissen als die Grundlage unseres gesamten Weltdenkens.“ (ebd,,
S.6)

Durch den Zusatz ,kritisch® grenzte sich Stern sowohl vom ,,naiven® Personalismus ab, der von
einem ,einfachen Seelending® (Stern 1927, S. 165) ausgehe, als auch vom ,Impersonalismus®.

46 Damit bringt Sterns Personalismus in Anlehnung an Kant die ,, Wiirde“ des Menschen zum Aus-
druck.

47 Die moderne Psychologie, ihre Gebiete, Methoden und Aufgaben. Unverdffentlichtes Manu-
skript iiber ,Psychologie und Schule®. Jewish National and University Library, William Stern
Archive, Dept. ARC, Ms. Var., Series 3, 43103 50.

48 Ebd., Bl 16.

49 Hinderlich fiir die Einldsung dieses methodischen Anspruchs waren Stern zufolge innerdiszipli-
niire Forderungen nach einer rein naturwissenschaftlich basierten Psychologie, aber auch Abwehr-
bestrebungen innerhalb der Geisteswissenschaften:
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kompatibel, ,sondern sogar innerlich zusammengehérig und notwendig aufein-
ander angewiesen“ (Stern 1921a, S. 319). Diesem integrativen Ansatz trug Stern
in seinen kinder- und begabungspsychologischen Arbeiten Rechnung, indem er
experimentelle Verfahren wie Intelligenztests durch individualisierende Methoden
erginzte. So bot der ,Intelligenzquotient” einen wichtigen Anhaltspunke fiir das
geistige Gesamtniveau eines Kindes. Aufschluss tiber die Zielgerichtetheit von Ent-
wicklungsprozessen, z. B. die Entwicklung einer kindlichen Begabung, konnten
z. B. ,Talentproben® wie Zeichnungen, Plastiken, Gedichte und Kompositionen
geben, die von der (Hoch-)Begabtenforschung angeregt und analysiert werden
sollten.>

Erkenntnisse dariiber, wie ein Ergebnis zustande gekommen und dann im Kontext
der kindlichen Gesamtstruktur zu deuten war, liefSen sich laut Stern durch Beob-
achtungsverfahren gewinnen. Nicht die nomothetische Forschung an sich, son-
dern die Ausklammerung personaler Sinnzusammenhinge in den Naturwissen-
schaften stand im Zentrum seiner Methodenkritik. Experimentelle Verfahren und
Tests, statistische Erhebungen und Umfragen erachtete er als unverzichtbar, doch
sie bediirften zwingend der Erginzung durch geistes- und kulturwissenschaftliche
Methoden. Beobachtung und die korrekte Deutung des Beobachteten — etwa der
»Begabungen anderer Menschen® — seien allerdings ,.eine schwere Kunst, die in

griindlicher psychologischer Schulung erst langsam erworben werden miisse.”!

»Denn das Dogma von dem rein naturwissenschaftlichen Habitus der Psychologie wird einerseits
von manchen Psychologen selbst vertreten, die von Physik, Physiologie, Anthropologie her ihre
Hauptanregung empfangen haben, andererseits aber von vielen Geisteswissenschaftlern, welche
ihr eigenes Gebiet gegen den Einbruch der ,naturwissenschaftlichen® Betrachtungsweise sichern
wollen.“ (Stern 1921a, S. 320)

Geisteswissenschaftliche Abgrenzungsversuche aus der Erziechungswissenschaft, die sich in den
1920er Jahren als eigenstindige universitire Disziplin etablierte, behinderten die Rezeption Sterns
in dem neuen Fach, weil Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, die fiir die Eigenstin-
digkeit und philosophische Fundamentierung ihres Fachs gegeniiber der experimentellen Pidago-
gik und der Psychologie eintraten, in ihm filschlicherweise einen ,empirischen Forscher sahen
(Seichter 2009, S. 179).

50 Die Erhebung und Sammlung von ,Kinderzeugnissen® war charakeeristisch fiir die entstehen-
de Kinder- und Jugendforschung. So enthielt das Archiv des Stern-Lipmann-Instituts (vgl. den
Einleitungstext zu Kapitel 4) unter anderem Sammlungen von Kinderzeichnungen, die nicht
nur aus eigenen, sondern auch aus den Schulversuchen von Georg Kerschensteiner (1854-1932)
stammten.

51 Die moderne Psychologie, ihre Gebiete, Methoden und Aufgaben. JNUL, William Stern Archive,
BL 9.
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Ql William Stern (1921):

Die moderne Psychologie, ihre Gebiete, Methoden und
Aufgaben (Auszug)

Unverdffentlichtes Manuskript iiber ,,Psychologie und Schule®. Jewish National
and University Library, William Stern Archive, Dept. ARC. Ms. Var., Series 3,
431 03 50, BL. 6 f.

Der Umschwung, den das experimentelle Verfahren mit sich brachte, war so gross
und auch dusserlich so augenfillig, dass fiir viele, namendlich fiir Fernerstehen-
de, die Ausdriicke ,moderne Psychologic“ und ,experimentelle Psychologic® fast
gleichbedeutend scheinen. Und doch wire nichts ungerechter als diese Gleichset-
zung. Methoden sind immer nur Mittel zu Zwecken; ist es schon an sich unzu-
lissig, eine Wissenschaft nach den blossen Untersuchungsmitteln zu benennen,
so ist dies bei der Psychologie doppelt verkehrt, da die stindig zunehmende Fiille
der Forschungsaufgaben eine moglichste Vielseitigkeit und elastische Anpassung
der Forschungsverfahren unbedingt erfordert. Und so ist das Experiment zwar
eine [handschriftlich unterstrichen] unentbehrliche und in ihrer Bedeutung noch lan-
ge nicht ausgeschépfte Methode, aber durchaus nicht die einzige; andere stehen
ihr gleichgeordnet zur Seite. Eine ganze Reihe von Seelenerscheinungen — und
es sind oft die zentralsten — lassen sich grundsitzlich nicht mit Apparaten und
Reizgebungen erzielen, sondern haben ihr Wesen in dem spontanen und freien
Hervorquellen aus den Tiefen der Persénlichkeit: man denke an Neigungen, In-
teressen, Ideale, an religidse, dsthetische, ethische Erlebensweisen, an die Psycho-
logie des Traumes, des Spiels, des wissenschaftlichen Arbeitens, des kiinstlerischen
Schaffens. In anderen Fillen liegt uns gerade daran, das seelische Funktionieren
nicht unter gewissen kiinstlichen Isolierungen, sondern im Strom der natiirlichen
Lebensbedingungen oder in seiner unbeeinflussten Entwicklungsfolge kennen zu
lernen. Dann wieder stellen wir uns psychologische Aufgaben, die nicht an ge-
genwirtigen, sondern abwesenden oder an schon verstorbenen Individuen gelost
werden sollen; oder wir brauchen zu gruppenpsychologischen und massenstati-
stischen Feststellungen ein Menschenmaterial®?, das viel zu umfangreich ist, als

52 Der aus heutiger Sicht fragwiirdige Ausdruck ,Menschenmaterial wurde bereits im 19. Jahrhun-
dert vorwiegend im militirischen Bereich verwendet. Zur Zeit des Ersten Weltkriegs wurde der
Begriff oft in Verbindung mit den hohen Verlusten an Menschenleben verwendet. Beim damali-
gen Gebrauch ist der jeweilige Sinnzusammenhang zu beachten: In William Sterns Werk zeigen
die Begriffe ,Material®, ,Kraft“ und ,Rohstoff die Méglichkeit der ,plastischen Formung® des
Menschen an. Dass damit keinesfalls eine Verdinglichung des Individuums verbunden ist, machen
die ethischen Grundsitze des Personalismus deutlich. Ahnliches gilt fiir die von Stern geprigten
Begriffe der ,,Psychotechnik® und der ,,Anthropotechnik®, die er 1903 und 1918 einfiihrte (Stern
1903 und 1918d). Mit dem Gebrauch dieser Termini riickte Stern den einzelnen Menschen in
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dass jedes dazugehorige Individuum dem Experiment unterworfen werden kénn-
te usw. So stellte sich gerade mit dem Fortschritt der Psychologie immer mehr
die Notwendigkeit heraus, nichtexperimentelle Methoden in gleicher Exaktheit
auszubilden; an dieser Entwicklung ist es bemerkenswert, dass die urspriingliche
Anlehnung an die naturwissenschaftliche Untersuchungstechnik nicht mehr in
ihrer Ausschliesslichkeit bestehen blieb, sondern durch eine Anniherung an die
Forschungsmethoden der Geisteswissenschaften erginzt wurde, sodass auch hier-
durch die Psychologie ihre eigentiimliche Stellung als Bindeglied der natur- und
kulturwissenschaftlichen Forschungsgebiete bekundete.

2.2 Grundlagen der personalistischen Begabungskonzeption
und Prinzipien der Férderung

Der von Stern entfaltete Person- und Entwicklungsbegriff bildet den zentralen
Bezugspunkt fiir die personalistische Begabungskonzeption. Diese verbindet den
Begabungsbegriff der klassischen Bildungstheorie, die Begabung als Potential
auffasst und die Bildsamkeit des Menschen in den Vordergrund riicke (Weigand
2011, S. 48), mit der neuen empirischen Begabungsforschung, die die Begriffe
Anlage und Umwelt einfithrt (Heinemann 2021, S. 120). Begabungsentwicklung
versteht Stern als die Summe der dynamischen Prozesse der sich entfaltenden
Person, der Begabungspotential als Wert sinnhaft zu eigen ist. Wie in allen Ent-
wicklungsprozessen (und Handlungsakten) kommt hierbei das enge Wechselspiel
zwischen innerer Anlage und Umweltfaktoren zum Tragen, das auch vom Indi-
viduum beeinflusst wird, das seinem Selbstzweck entsprechend handelt. Solche
dreigliedrigen Prozesse, in denen die biologische Bedingtheit und die Spontanei-
tit der Person zum Ausdruck kommen und duflere Einfliisse wirksam werden,
kennzeichnet Stern mit dem zentralen Terminus der Konvergenz. Individualitit
und Differenzierung entwickeln sich im Verlauf der Selbstentfaltung, die von der
Person mitgestaltet wird (siche den Abschnitt ,,Konvergenz® unten).

Aus dem Konvergenzmodell lisst sich zudem der Stellenwert der Erzichung er-
sehen, die — wie andere Aufeneinfliisse auch — ein wirksamer und unentbehr-
licher Faktor in Entwicklungsprozessen ist. Sterns Ziel war es, seine ,,besonderen
Arbeitsgebiete, die Psychologie und die Pidagogik®, vom Personalismus her ein-
gehend zu begriinden (Stern 1924, S. VIII), denn das personalistische Konzept
biete wichtige ,Leitgesichtspunkte fiir die auf Menschenbehandlung gerichtete
kulturelle Arbeit® (Stern 1918d, S. VII). Folglich besaf§ es hohe Relevanz auch fiir
die Begabtenforderung.

den Mittelpunkg; es ging ihm gerade nicht um einen ,technischen Eingriff, der den Menschen als

Objeke oder ,Sache” behandelt (vgl. auch Liggieri 2020, S. 252 f.).
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Im Folgenden erhellen drei Ausziige aus Texten von William Stern die Grundlagen
seines Begabungskonzepts: Den Begriff der ,,Anlage” erldutert er in seinem unver-
offentlichten Vortrag Das Problem der kindlichen Begabung® (Q2), den er 1910
vor Mitgliedern des Bundes fiir Schulreform®* hielt. Zwei weitere Grundbegriffe
seines Begabungskonzepts, ,Konvergenz® und ,Bildsamkeit®, stellt er in einem
eigenen Kapitel seiner Schrift Grundgedanken der personalistischen Philosophie vor
(Stern 1918¢/Q 3). Diese ist aus einem Vortrag hervorgegangen, den Stern am
19. Oktober 1917 vor der Berliner Kant-Gesellschaft hielt. Schliefilich ist das
personalistische Begabungskonzept auch der Dreh- und Angelpunke fiir Begab-
tenférderung, Lehrerbildung und personalistische Pidagogik, deren Prinzipien
Stern in seinem Aufsatz Psychologie und Schule aus dem Jahr 1920 darstelle (Q4).
Nachfolgend werden die genannten Grundbegriffe in ihrem Kontext erldutert
und mit den pidagogischen Konsequenzen und Forderungen verkniipft, die Stern
an Lehrerbildung und Begabtenférderung stellt.

Anlage

Durch den fiir Psychologie und Begabungskonzept insgesamt zentralen Begriff
der Anlage grenzte sich Stern von der allgemeinen experimentellen Psychologie
und der bis in die 1890er Jahre einflussreichen Psychologie Johann Friedrich Her-
barts (1776-1841) ab.”> Herbart hatte die dltere Vermégenslehre und die damit
verbundene Ansicht bekidmpft, Aufgabe der Erziehung sei die Stirkung seelischer
Krifte (Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013, S. 59; auch fiir das Folgende).
Herbart, der dem Erzieher einen vergleichsweise groffen Spielraum einriumte,
ging nicht von , Kriften®, sondern von ,,Vorstellungen® als elementarer kognitiver
Einheit und von deren Bildung aus. Der Psychologe Richard Baerwald (1867-
1929) wiederum, auf den sich Stern (1916e, S. 120) bezog, hatte in seiner Schrift
Theorie der Begabung (Baerwald 1896) den Einfluss Herbarts dafiir verantwortlich

53 Vortrag iiber ,,Das Problem der kindlichen Begabung“. JNUL, William Stern Archive.

54  Zum Bund fiir Schulreform vgl. Kapitel 4.1.

55! ,Gerade dadurch unterscheidet sich die moderne Kindespsychologie von der allgemeinen Psy-
chologie, daf§ es ihr nicht auf die Bewufitseinsphiinomene als solche, sondern vielmehr auf die
dauernden im Kinde vorhandenen und durch den Unterricht zu beeinflussenden Dispositionen
ankommt. Und sehr merkwiirdig sticht die heutige Kindespsychologie durch diesen Gesichts-
punkt auch ab von jener Richtung, die bisher ganz iiberwiegend die pidagogische Anwendung
der Psychologie bestimmt hat, nimlich vom Herbartianismus; denn Herbarts Hauptkampf galt
den ,Seelenvermdgen’, die jetzt in dem Begriff der Anlagen oder Dispositionen eine wenn auch
verinderte und gelduterte Wiedergeburt erleben; und wenn Herbart glaubte, daf§ das ganze See-
lenleben von auflen komme, also vom Pidagogen bestimmt werden kénne, wihrend wir den
Anteil des Angeborenen an Begabungen, Interessen usw. recht hoch einschitzen® (Stern 1910c,
S. 108).

Diese Position einschrinkend ist zu konstatieren, dass Herbart die Einflussméglichkeiten von Er-
ziehenden nicht derart hoch veranschlagte und die Eigenaktivitit von Kindern und Jugendlichen
nicht derart geringschitzte, wie es Stern hier darstellt.
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gemacht, dass die Psychologie lange Zeit wenig Bewusstsein fiir die Notwen-
digkeit der Forderung herausragender Begabungen besaf3.

Durch den Anlagebegriff, den Stern ,als Zentralbegriff aller genetischen Ur-
sprungsprobleme definiert (Stern 1908, S. 29), weist das personalistische Bega-
bungskonzept genetischen Faktoren eine wichtige Rolle zu. Einseitig nativistische
Begabungsvorstellungen lehnt Stern jedoch ab und betont die Umwelteinfliis-
se, die die Begabungsentfaltung entscheidend fordern oder behindern kénnen.
Falsche Erziehung, harte Lebensumstinde oder politischer Zwang kénnten dazu
fithren, dass sich selbst die ,wertvollsten Anlagen® (Stern 1918d, S. 171) nicht
entwickeln, denn Anlagen seien entwickelbares Potential, erginzungsbediirftige
und vieldeutige ,Potentialititen und ,Kausalitit mit Spielraum® (Stern 1918c,
S. 40f).

Der Grundbegriff der Anlage ist laut Stern kein ausschliefSlich naturwissenschaft-
licher Terminus (Heinemann 2021, S. 128); wie auch ,Individualitit*® sei ,,An-
lage® ein wissenschaftlicher Grenzbegriff, an den immer nur eine Anniherung
moglich sei. Vor diesem Hintergrund miissten Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler ,Prognosen® vorsichtig handhaben und das ,,Anlagemysterium® (Stern
1928a, S. 14) beriicksichtigen, das sich wissenschaftlicher Begrifflichkeit entziche.

Konvergenz

Eine Schliisselstellung fiir das Verstindnis von Entwicklungsprozessen kommt
nach Stern dem Begriff der Konvergenz zu, der die Interaktion zwischen Person
und Umwelt beschreibt. Dabei versteht er Konvergenzvorginge nicht als blof3e
Verschmelzung endogener und exogener Faktoren, sondern als dynamische Be-
zichung zwischen Person und Welt, wobei die Person, die im Sinne der Verwirk-
lichung ihrer personalen Ziele agiert, der eigentliche Urheber von Entwicklungs-
prozessen ist.

Stern geht davon aus, dass sowohl die Annahme einer rein kausalen Relation zwi-
schen Anlage und Umwelt als auch Versuche, das Verhiltnis beider GrofSen zu
quantifizieren, grundsitzlich fehlgingen. Stattdessen miisse eine qualitative Analy-
se versucht werden, die nach dem qualitativen Verhiltnis endogener und exogener
Anteile fragte. Dabei unterstreicht Stern die Dreigliedrigkeit von Entwicklungs-
prozessen, die im Spannungsfeld der drei Faktoren Umwelt, Person und perso-
nale Aktivititen stehen, und hebt die eigenaktiven Anteile der die Entwicklung
initiierenden ,,Personlichkeit” heraus.”” Diese sei nicht nur ,der passive Rahmen
fir die Akte, sondern [...] deren eigentlicher ,Akteur' (Stern 1918d, S. 123).
Der Mensch reagiere zwar auf Umweltreize, aber sein Leben erschopfe sich nicht
in dieser ,Antwort“. Zugleich sei er spontaner ,,Urheber” und gestalte die Welt.

56 Auszugehen sei von einer ,letzten und irreduziblen Individualititsanlage® (Stern 1908, S. 43).
57 Dies verdeutlicht Stern anschaulich am Beispiel der kindlichen Sprachentwicklung (Heinemann
2016, S. 159-161).
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Stern setzte der experimentellen Psychologie, der experimentellen Pidagogik®
und der behavioristischen Psychologie sein Konvergenzmodell entgegen und kri-
tisierte die naturwissenschaftliche Orientierung dieser Stromungen als einseitig.
Ihm zufolge fokussierten sie die Reiz-Reaktions-Bezichungen und betrachteten
die ,Educanden® als passive Wesen zwischen innerer ,Anlage® und duflerer
Steuerung, ohne ihre ,Personlichkeit im Blick zu haben. Aber selbst wenn der
Mensch reagiere, verhalte er sich nicht blof§ passiv, sondern wihle ,spontan® aus
den Umweltreizen aus (Stern 1918c, S. 44).

Zwischen Nativismus und Empirismus

Diese Grundpositionen verkniipfte Stern mit einem differenzierten Blick auch
auf andere Wissenschafts- und Begabungskonzeptionen, wobei er in erster Linie
zeitgendssische Erb- und Milieutheorien problematisierte. Mit dem Konvergenz-
modell wies er die Einseitigkeiten nativistischer und milieutheoretischer Bega-
bungskonzepte zuriick und suchte deren Synthese. Weder der Nativismus, der
sich auf die Erbforschung bezog, noch der Empirismus, der auf die Erkenntnisse
der Milieuforschung rekurrierte, erfassten Stern zufolge das Phinomen Begabung
zutreffend.

Laut Stern sahen die Extreme Nativismus und Empirismus die Aufgaben und Ein-
flussmoglichkeiten von Erziechenden entweder als viel zu gering an oder maflen
ihnen eine viel zu grofle Bedeutung zu. Dem liege eine falsche Auffassung von
Bildsamkeit zugrunde, die sich nur im Zwecksystem der Person als Disposition
verstehen lisst. In diesem Rahmen ist Bildsamkeit als zentrales Wesensmerkmal
der personlichen Entelechie zu sehen, d.h. der (unbewussten) ,, Tendenz und Fi-
higkeit der Person, sich selbst [...] zu verwirklichen® ( Stern 1918d, S. 68).

Der Nativismus reduziere Bildsamkeit auf die Entwicklung genetischer Anlagen,
»denn fiir ihn ist die angeborene Entelechie der Person etwas Starres, das fiir

58 Sterns Positionierung gegeniiber der experimentellen Pidagogik war durch inhaltliche Nihe ei-
nerseits und methodische Abgrenzung andererseits geprigt. Das emanzipatorische Motiv, Schii-
lerinnen und Schiiler als Personlichkeit zu ,,verstehen® und ihre Entwicklung pidagogisch gezielt
zu fordern, verband ihn mit diesem Ansatz der Kinderforschung, die das Schulkind fokussierte
und auf der Grundlage experimenteller Verfahren wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse iiber
Lernen, ,Memorieren®, Ermiidung und Intelligenz von Schulkindern zu gewinnen suchte. Stern
favorisierte allerdings den Begriff der ,,Pidagogischen Psychologie® gegeniiber der in seinen Augen
unzutreffenden Bezeichnung ,experimentelle Pidagogik®, da diese den Eindruck einer Verabsolu-
tierung des Experiments als Methode erwecke. Daher verband er mit seinem methodenpluralis-
tischem Jugendkundekonzept eine massive Kritik am Begriff der ,,experimentellen Pidagogik*:
,Ich halte diese Bezeichnung fiir unzweckmifSig und irrefiihrend und vermeide daher ihre An-
wendung. Es ist unzweckmifig, ein Forschungsgebiet nach einer Methode zu nennen, irrefiih-
rend, das Experiment durch jene Bezeichnung als einziges Verfahren der neuen Jugendkunde
hinstellen zu wollen® (Stern 1916¢, S. 277f.).

Zudem bremste Stern zu hohe Erwartungen und die unter Volksschullehrern — einer in der expe-
rimentellen Pidagogik besonders aktiven Gruppe — verbreitete Annahme, Erziehungsprozesse auf
der Basis naturwissenschaftlicher Experimente optimieren und perfektionieren zu kénnen.
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Umformung keinen Raum bietet” (ebd., S. 158). Mit dieser Position wandte sich
Stern gegen den ,,psychogenetische[n] Nativismus®, der die Wirkungsméglich-
keiten von Erziehenden drastisch beschrinke (Stern 1908, S. 28). Erbtheorien,
die erbbiologische Anlagen als statische und die Entwicklung determinierende
GrofSen darstellten, lieflen Stern zufolge die dynamischen Entwicklungsméglich-
keiten von Begabungen aufer Acht. Gegen den Determinismus erbbiologischer
Konzepte wandte er ein, dass sich Begabungen nicht ,ziichten® liefen:*

»Die Vererbungsbetrachtung mufl nun einmal — mag sie im {ibrigen quantitativ
oder qualitativ gerichtet sein — grundsitzlich im Schematischen stecken bleiben;
der Besonderheit einer Individualitir wird sie nie gerecht (Stern 1918d, S. 115;
Hervorhebung im Original).

Mit Blick auf Fritz Lenz® und Wilhelm Hartnacke®! unterstrich Stern Ende der
1920er Jahre nochmals die Unvereinbarkeit seines personalistischen Begabungs-
konzepts mit einseitig erbbiologischen Auffassungen von Begabung,® die hiufig
mit antidemokratischen, elitaristischen Positionen einhergingen (Stern 1930c¢;
Geifller 2011, S. 375). Umgekehrt kritisiert er auch den Begabungsbegriff von
Milieutheorien, die statischen erbtheoretischen Begabungsvorstellungen den
Gedanken einer unbeschrinkten Formbarkeit menschlicher Begabung entgegen-
setzten und Stern zufolge die Méglichkeiten von Erziehung stark tiberschitzten.
Die Milieutheorie habe zwar, so Stern in der Differentiellen Psychologie, .in hdchst
verdienstvoller Weise® auf die Bedeutung von Umwelteinfliissen auf die Person-
lichkeitsentwicklung hingewiesen, aber die ,Milieuformel als das erlésende Zau-
berworrt fiir alle Ritsel der Individualitit® zu verwenden, fiihre in die Irre (Stern

1921a, S. 324).

59 Bemerkenswert ist jedoch Sterns Stellungnahme zu eugenischen Konzepten in der Schrift fugend-
kunde als Kulturforderung, die im Kontrast zu seinen kritischen Positionierungen steht. Es mag
dem wachsenden Einfluss der Eugenik im Krieg geschuldet sein, dass er 1916 schrieb:

»Wir sind geneigt, es [eugenisches Denken] als Utopie zu belicheln — aber kann nicht vielleicht
die ungeheure Umwilzung unseres Denkens und Wertens, die uns die Zeit aufzwingt, auch hier
aus der Utopie unerwartet schnell eine ernsthaft zu erérternde Forderung machen?* (Stern 1916¢,
S.292).

Allerdings sollte hier zwischen radikaler ,Rassenhygiene® und einer als positiv verstandenen Eu-
genik differenziert werden, wie sie in den 1920er Jahren z. B. auch von katholischen Autorinnen
und Autoren vertreten wurden.

60 Der Mediziner Fritz Lenz (1887-1976) verfasste zusammen mit Eugen Fischer und Erwin Baur
das einflussreiche Werk Grundriss der menschlichen Evblichkeitslehre und Rassenhygiene, das erst-
mals 1921 erschien. 1923 {ibernahm Lenz als auflerordentlicher Professor den ersten Lehrstuhl
Deutschlands fiir ,,Rassenhygiene® an der Universitit Miinchen.

61 Wilhelm Hartnacke (1878-1952) war zunichst Lehrer, dann Schulinspektor in Bremen. Seit 1919
war er als Stadtschulrat in Dresden titig, von 1933 bis 1935 Volksbildungsminister in Sachsen.

62 Dass der Personalismus im Widerspruch zu rassenideologischen Konzepten stehe, hatte Stern
bereits um 1900 herausgearbeitet (Heinemann 2021, S. 127).
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Gegeniiber solchen Konzepten hebt Stern die Wahl-, Lenkungs- und Gestal-
tungsmdglichkeiten der Person hervor, die selbst bei permanenter duflerer Be-
einflussung ihren inneren Wesenskern bewahre (Stern 1918d, S. 157 f.). Dabei
unterstreicht er nicht nur biologische, sondern auch ethische Grenzen. Das perso-
nalistische Begabungsmodell setzte auch den giinstigsten Umwelteinfliissen Gren-
zen und stand tiberdies im Widerspruch zu dem Anspruch, durch Erzichung ,die
Menschen beliebig zurechtkneten zu kénnen® (ebd., S. XI). Diese Position Sterns
lisst eine deutliche Stof8richtung gegen den ,Sozialismus® erkennen,® dessen po-
litische Vertreterinnen und Vertreter die Person zu Passivitit herabdriicken und
zur ,Sache” machen wiirden, ,,um desto schrankenloser auf sie wirken zu kénnen®
(ebd., S. 99). Hier werden die engen Beziige von Sterns Begabungsforschung zur
Pidagogik sichtbar.

Konsequenzen fiir Pidagogik und Begabtenforderung

Sterns Psychologie war von einer prononciert pidagogischen Grundhaltung ge-
prigt, die mit einem entsprechenden bildungspolitischen Engagement verbunden
war.® In auflergewohnlicher Weise engagierte er sich fiir die Professionalisierung
der Lehrerbildung und die akademische Pidagogik. Schon 1916 schrieb Stern,
es gelte das Dasein der wissenschaftlichen Pidagogik als ,,Aschenbrodel auf den
Universititen“ zu beenden (Stern 1916d, S. 407). Unmittelbar nach dem Ersten
Weltkrieg trat er an der neu gegriindeten Universitit Hamburg erfolgreich fiir die
Schaffung zweier Professuren fiir Pidagogik ein.

Stern zufolge war auch und gerade die Begabtenférderung® an den Prinzipien der
personalistischen Philosophie zu orientieren und setzte eine entsprechende Aus-

63 Umgekehrt wurde Sterns Konvergenzstandpunkt von sowjetischen Psychologen als falsch, reak-
tiondr und schidlich fiir die sozialistische Erziehung abgelehnt (Biihring 1996, S. 140f.).

64 In diesem Zusammenhang ist auch ein biografischer Aspekt bedeutsam: Nach dem Abitur hatte
Stern zunichst den Plan verfolgt, nach dem Vorbild seines Grof3vaters selbst den Lehrerberuf
zu ergreifen, und 1888 ein Philologiestudium in Berlin aufgenommen. Sein Grofivater war der
Lehrer, Pidagoge, Historiker und Sprachwissenschaftler Sigismund Stern (1812-1867). Dieser
war 1834 mit einer sprachphilosophischen Studie (S. Stern 1835) promoviert worden und stellte
eine Griindungsfigur des reformorientierten Judentums dar (Brenner/Jersch-Wenzel/Meyer 1996,
S 169f£.). 1855 hatte er die Leitung des Philanthropins in Frankfurt ibernommen, einer 1804 ge-
griindeten jiidischen Schule, die er modernisierte. Die Erinnerung an Sigismund Stern war in der
Familie lebendig und strahlte auf den Enkel aus: William Stern setzte sich intensiv mit dessen von
Kant und Schleiermacher geprigten Schriften auseinander. In den 1920er Jahren forderte er eine
von Arthur Galliner (1878-1961) verfasste Biografie Sigismund Sterns (Galliner 1930), indem
er dem am Philanthropin lehrenden Kunstpidagogen, wie dieser in seinem Vorwort betont, alles
in seinem Besitz befindliche Material, Dokumente, Briefe sowie handschriftliche und gedruckee
Schriften zur Verfiigung stellte.

65 Die positive Wortbedeutung von ,Férderung® arbeitet Stern in dem Band Die menschliche Per-
sonlichkeit heraus. Demnach bestehe ,eine ethische Pflicht der Gesamtheit und des Einzelnen, die
Anlagen als verborgene Schitze anzusehen, die ans Tageslicht ,gefordert’ werden miissen® (Stern

1918d, S. 172).
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bildung von Lehrkriften voraus, die Kenntnisse der Pidagogischen Diagnostik
und des Kindes- und Jugendalters zu vermitteln habe. Um Erzichung und Unter-
richt an den unterschiedlichen Begabungen und Interessen sowie den emotionalen
und motivationalen Bediirfnissen von Kindern ausrichten zu kénnen, miissten an-
gehende Lehrkrifte aufferdem zur psychologischen Beobachtung der ,,Educanden®
befihigt und zur Deutung des Beobachteten angeleitet werden (Stern 1918a).
Derzeit sei dies noch ein gravierendes Defizit, denn viele Erziechende und Lehr-
krifte seien nur mangelhaft geschult, um

»die Sonderart jugendlichen Seelendaseins und die Mannigfaltigkeit jugendlicher
Begabungen und Interessen recht zu wiirdigen. Da kann nun die moderne Psy-
chologie zur Besserung beitragen, indem sie den Wahn von der ,Normalpsyche,
die jeder in seinem eigenen Innern zu tragen vermeint und allen anderen Seelen
als Massstab anlegen méchte, griindlich erschiittert, die unendliche Vielheit see-
lischer Typen und Individualititen aufzeigt, zu vorsichtigem und mannigfaltigem
Beobachten anleitet und die fiir richtige Deutung des Beobachteten massgeben-

den Gesichtspunkte darbietet”.%

Als Voraussetzung fiir gelingende Begabtenforderung sah Stern, dessen Hambur-
ger Institut schon in der unmittelbaren Nachkriegszeit Eignungspriifungen fiir die
Teilnehmerinnen eines Lehrerinnenseminars konzipierte, neben der Ausbildung
auch die Auswahl geeigneter Lehrkrifte. So umfassten die vom Institut entwor-
fenen eignungspsychologischen Untersuchungen fiir Lehrkrifte auch ,ethische
Tests, die beriicksichtigen sollten, inwieweit der Kandidat bzw. die Kandidatin
»Riicksicht auf die Entwicklung der ihm [bzw. ihr] anvertrauten Kinder® nahm
(Penkert 1919, S. 157).

Ein fiir die Begabtenforderung zentraler piadagogischer Grundsatz Sterns ist die
Forderung, sich die ,Bildsamkeit und Schmiegsamkeit“ der — als Anlagen begrif-
fenen — Intelligenz und Begabung von Kindern und Jugendlichen zunutze zu
machen (Stern 1928a, S. 12). Diese Forderung richtet sich damals wie heute an
Erzichende und Lehrkrifte, die sich vor Augen fithren miissen, dass sich nur vor-
handene Anlagen anregen und férdern lassen, die dann zu Eigenschaften werden
kénnen. Begabtenforderung setzt ein Bewusstsein fiir die Kraft des sich entwi-
ckelnden Individuums und die ,,Entwicklungstatsache® (Stern 1908) voraus, dass
duflere Einfliisse und auch Erziehung nur dann wirksam werden kénnen, wenn
sie den personalen Zwecken der Selbsterhaltung und Selbstentfaltung dienen. Au-
Berdem ist nach dem personalistischen Modell die Eigenaktivitit von Schiilerin-
nen und Schiilern zu beriicksichtigen, denn Bildungsprozesse bewegen sich nicht

66 Die moderne Psychologie, ihre Gebiete, Methoden und Aufgaben. JNUL, William Stern Archive,
BI. 10.
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nur im Spannungsfeld von Lehren und Lernen (vgl. auch Seichter 2016, S. 414);
durch das Konzept der Konvergenz steht bei der Begabungsentfaltung die Selbst-
titigkeit des sich bildenden Kindes im Mittelpunkt.

Der Grundsatz der Forderung der Selbsttitigkeit von Schiilerinnen und Schiilern
war eines der zentralen Prinzipien, die Stern mit der zeitgendssischen Reform-
pidagogik teilte (Heinemann 2016, S. 200 ff.). Mit der Betonung von ,Selbst-
wert” und ,,Selbstzweck” der Lebensphase Kindheit nimmt sein personalistischer
Kindheitsbegriff reformpidagogische Leitbegriffe auf. Zugleich iibt Stern auch
deutliche Kritik an Vertreterinnen und Vertretern der Reformpidagogik, die in
seinen Augen die zentralen Aufgaben von Erzichenden verkannten. Diese Kri-
tik war namentlich gegen die Schwedin Ellen Key (1849-1926) und den deut-
schen Reformpidagogen Berthold Otto (1859-1933) gerichtet, der in Berlin eine
Hauslehrerschule gegriindet hatte.

Die von vielen Reformpidagoginnen und -pidagogen verfochtene Maxime des
bloflen ,,Wachsenlassens“ kindlicher Anlagen ging in Sterns Augen von einem fal-
schen Begriff der Natur aus, die ,,nicht gehemmt, verbogen, denaturiert werden
diirfe (Stern 1928b, S. 4).”” Um sich weiterentwickeln zu konnen, bediirfe das
Kind vielmehr der Unterstiiczung der Erzichenden, die, ,von hoherem Niveau
her angreifend und doch dem Kinde nahe genug bleibend, sein Aufsteigen (ebd.)
ermdglichten. Diesem Aspekt kommt zentrale Bedeutung fiir die Begabtenfor-
derung zu, denn im negativen Sinn kénnen Pidagoginnen und Pidagogen die
geistige Entwicklung des Kindes auch hemmen; der Verzicht auf Erziehung und
Férderung kénne bedeuten, dem Kind Entwicklung vorzuenthalten.

Eine Voraussetzung fiir Begabtenférderung ist Stern zufolge die ,Introzeptions-
fahigkeit“® von Pidagoginnen und Pidagogen (Stern 1924; Heinemann 2021,
S. 120), d. h. deren Vermégen zur Einfiithlung und zum verstehenden Erkennen
der personalen Eigenheit und Wertestruktur von Kindern und Jugendlichen,
die in ihrer individuellen Begabungsentwicklung unterstiitzt werden sollen.
Erziehenden sei das Verstindnis von Begabungsentfaltung als Personlichkeits-
entwicklung zu vermitteln, damit sie den Wert verschiedener Personlichkeits-
merkmale von Kindern und Jugendlichen wahrnehmen und in ihrer Einmalig-
keit wiirdigen kénnen.

In seinem Beitrag Psychologie und Schule, dem der nachfolgende Textauszug Q 4
entnommen ist, stellt Stern die Bedeutung des Personalismus fiir Schule und Un-

67 Sterns Position ist mit der von Theodor Litt vergleichbar, der sich in seinem Buch ,Fiih-
ren oder ,, Wachsenlassen® (Litt 1927) kritisch mit der Absolutsetzung des Prinzips des Wachsen-
lassens durch zeitgendssische Reformpidagoginnen und -pidagogen auseinandersetzt.

68 Introzeption® ist neben ,Konvergenz® ein weiterer Hauptbegriff des Personalismus. Er beschreibt
den Prozess der ,inneren Aneignung® von Werten und wird als ,,Voraussetzung aller konkreten
Einzelbeziehungen zwischen den Menschen* aufgefasst (Stern, 1924, S. 358). ,Introzeption® setzt
die Anerkennung des Selbstwerts des Gegeniibers voraus. Zentrale Verhaltensweisen im Introzep-
tionsake sind das ,, Verstehen und das , Einfiihlen® (vgl. auch Kapitel 2.3).
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terricht dar. Er unterstreicht das zentrale Ziel, die neuen Erkenntnisse der Pida-
gogischen Psychologie, die die Psychologie des Schiilers #nd des Lehrers in den
Mittelpunke riicke, in der Lehrerausbildung zu vermitteln. Von der Lehrkraft wird
eine ,personalistische” Einstellung erwartet, die Schiilerinnen und Schiiler als Er-
zichungssubjekte stirke. Thre Eigenschaft als ,,Person® hat laut Stern Vorrang vor
der Sache — also dem Unterrichtsstoff und den Lernzielen. Erziehende miissten
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer jeweiligen Phase der Personlichkeitsentwick-
lung achten und ihrer Erzichungsaufgabe gerecht werden, vorhandene wertvolle
Anlagen zu ,vereindeutigen“. Eine personalistische Pidagogik ist Stern zufolge
einerseits an der einzelnen ,,Schiilerindividualitit® orientiert und andererseits an
»Typisierung®, d. h. der Herausarbeitung gemeinsamer Merkmale in Bezug auf

Geschlecht, Alter und Begabung,.

Q2 William Stern (1910):

Das Problem der kindlichen Begabung (Auszug)

Vortrag des Herrn Professor Dr. William Stern, Breslau, im ,,Bund fiir Schul-
reform®, am Freitag, den 4. Mirz 1910, abends 8 ¥4 iiber ,,Das Problem der
kindlichen Begabung". Unverdffentlichtes Manuskript. Jewish National and
University Library, William Stern Archive, Dept. ARC, Ms. Var., Series 2,
431 02 36, Bl 3-5.

Was heisst ,Begabung®? Nun, wir kénnen kurz definieren: Begabung ist die Fi-
higkeit zu geistigen Leistungen. Aber wenn auch nun der Mensch in jeder Al-
tersstufe eine Fahigkeit zu geistigen Leistungen besitzt, so ist doch die Form, die
Begabung, die uns beim Kind, die uns beim Erwachsenen gegeniibertritt, typisch
verschieden. Wenn wir von einem erwachsenen Kiinstler etwa sagen, er ist ein
begabter Landschafter, dann schreiben wir ihm hierdurch schon ziemlich fest
umschriebene Eigenschaften zu, die sich nun in ziemlich gleichmissiger Weise
immer wieder von neuem betitigen. Dieser selbe Kiinstler hat sicherlich auch
schon als Kind die Begabung gehabt, aber damals war die Begabung noch nicht
eine solche feste, in ganz scharfe Linien gebrachte Eigenschaft, sondern sie war
nur eine Anlage, etwas Werdendes, etwas noch Unfertiges, eine unbestimmte An-
weisung auf die Zukunft. Dass aus jener Anlage des Kindes dann die Fertigkeit
des Erwachsenen wiirde, das liegt dann nicht mehr allein an der Anlage, auch
nicht mehr an diesem innerlich gegebenen Teil, sondern das liegt dann auch an
den von aussen kommenden Einfliissen, an der Schulung, die er empfing, an den
Vorbildern, nach denen er sich richtete, an Reisen, die er gemacht hat. Vielleicht
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hitte er in einer andern Umgebung seine Anlage mehr nach der des Portritisten
ausgebildet, vielleicht wire er in einer andern Lage ein Plastiker geworden. — So
zeigt sich schon an diesem kleinen Beispiel, dass immer bei der Entwicklung der
Begabung zweierlei zusammenkommen muss. Es ist ebenso falsch der Grund, dass
alles schon innerlich fix und fertig vorbereitet ist und nur sich von innen heraus zu
entwickeln braucht, wie auch falsch ist die entgegensetzte Meinung, dass alles von
aussen kommt, wie auch, dass der Mensch durchaus nur ein Spielball des Milieus,
ein positiver Empfinger dusserlicher Einwirkungen sei. Die menschliche Seele ist
weder ein harter Diamant, der gar keine Einwirkungen von aussen her ertrigt,
noch ist sie ein Stiickchen Wachs, das durch dussern Eindruck beliebig in jede
Form geknetet werden kann, sondern sie ist ein Keim in dem Nichts, in dem die
Hauptlinien schon vorgebildet sind, was daraus werden soll. Aber von Sonne und
Wasser und Erde, von der Stelle am Haus, wo der Keim eingepflanzt wird, davon
hingt es doch ab, ob er zur Entfaltung kommen kann oder verkiimmert, ob er
frithreif sich entwickelt oder spit. Es ist das ein ganz allgemeiner psychologischer
Grundsatz, der aber oft genug in der Theorie und Praxis vernachlissigt wird. Es
gibt sehr viele psychologische Theoretiker und Praktiker, die viel zu sehr bloss die
eine Seite immer betonen, die Angeborenheit und Fertigkeit, und es gibt wieder
andere, die viel zu sehr die andere Seite betonen, die Fihigkeit, von aussen her aus
dem Menschen alles zu bilden und zu machen. Fiir die Psychologen ergibt sich
daher aus dem bisher schon Gesagtem zweierlei: erstens, gewisse Gesichtspunkte
geben fiir sie die Veranlassung, bilden das Material, an dem der Psychologe zu
arbeiten hat, sie geben aber auch die Grenze, die er nicht {iberschreiten kann. Bei
einem unmusikalischen Menschen wird man niemals eine musikalische Begabung
entdecken und so ist es bei jeder andern Sache. Aber wenn man das beachtet, so
erhilt man die Anweisung fiir das, was die Psychologie soll. Eine jede Anlage ist,
wie ich schon sagte, eine Anweisung auf die Zukunft, auf eine innere Bestim-
mung, eine Sendung, die verwirklicht werden soll. Riickert hat das einmal sehr
schén ausgesprochen in dem Wort: ,Vor jedem steht ein Bild des, was er werden
soll; so lang’ er das nicht ist, ist nicht sein Friede voll. Aber aus sich heraus kann
niemand allein das werden, was als Bild, als Ideal vor ihm steht, sondern da muss
die Psychologie mit helfen, sie muss in jeder Anlage die Pflicht sehen, die Anlage
moglichst vollendet zur Verwirklichung zu bringen; sie muss in jeder Begabung,
die nicht zur Entwicklung kommy, einen Wertverlust sehen.
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3 William Stern (1918):
Grundgedanken der personalistischen Philosophie (Auszug)

Philosophische Vortrige. Verdffentlicht von der Kant-Gesellschaft. Nr. 20. Berlin,
S. 34-45.

Mensch und Welt (Konvergenzlehre).

Die kritische Auffassung der Teleologie, wie sie in den Grundziigen bisher an-
gedeutet wurde, fithrt nun zu einer allgemeinen Theorie des Menschen in seinem Ver-
hiltnis zur Welt. Diese Theorie sucht eine Antwort zu geben auf eine Zentralfrage,
die ebenso fiir das theoretische Verstindnis wie fiir die praktisch-kulturelle Be-
handlung menschlicher Personlichkeiten von entscheidender Wichtigkeit ist: Wie
wird die Person in dem Zusammentreffen und durch das Zusammentreffen mit
der Welt bestimmt, beeinfluft, verindert? In der Welt, sofern sie dufSerlich zu ihm
ist, ist der Mensch Sache unter Sachen und unterliegt den mechanischen Gesetz-
mifigkeiten des Sachprinzips. In sich ist er Person und wirkt teleologisch im Sin-
ne seiner eigenen Ziele. Wie vereinigt sich beides? Wir sahen schon oben, daf§ er
gewisse Ziele der ihm fremden, ihm iibergeordneten Welt durch Introzeption sich
innerlich anzueignen und ihre Fremdheit so zu iberwinden vermag. Aber das gilt
nur fiir einen Bruchteil der Umweltbedingungen, in denen er steht. Wie verhilt
sich seine Teleologie zu den Daseinsbedingungen, die dufferlich zu ihm sind und
bleiben? Das ist die gemeinsame Grundfrage jeder Wissenschaft vom Menschen;
der Personalismus sucht in der ,, Konvergenzlehre® eine allgemeine und grundsitz-
liche Antwort auf diese Frage zu geben. Er nennt diese Theorie Konvergenzlehre,
weil sie eine Formulierung dartiber gibt, wie innere und iuflere Bedingungen am
Zustandekommen alles konkreten persinlichen Lebens zusammenwirken oder ,kon-
vergieren“. In dieser allgemeinen und grundsitzlichen Fassung des Mensch/Welt-
Problems liegt, wie mir scheint, vor allem das neue der Konvergenzlehre; denn auf
fast allen Einzelgebieten menschlichen Lebens ist die Frage schon lingst gestellt
und sind die verschiedensten Antworten immer von neuem versucht worden.
Um so merkwiirdiger aber war es, dafd die gemeinsame Formel auch nur fiir die
Frage bisher nicht gefunden worden war. Erkenntnistheorie, Psychologie, Ethik,
Geschichte, Pathologie, Pidagogik, Politik, Wirtschafts- und Gesellschaftslehre,
sie hatten alle ihr Mensch/Welt-Problem, suchten auf ihrem begrenzten Gebiet
festzustellen, wie aus dem Ineinander innerer und duflerer Bedingungen das sie
speziell interessierende Sein und Tun der Person hervorspringe — aber sie erkann-
ten nicht, dafl all die anderen Gebiete sich an genau derselben Frage abmiihten
und dafi eine grundsitzliche Antwort von philosophischer Allgemeinheit darauf
gegeben werden miisse.
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Diese Antwort mufS aber auch von einem anderen Fehler frei sein, dessen sich
fast alle spezialistischen Losungsversuche des Mensch/Welt-Problems schuldig
machten, der Einseitigkeit. Man kannte nur ein Entweder-Oder. Entweder: die
menschliche Personlichkeit ist wesentlich innenbestimmt; oder: sie ist wesent-
lich auflenbestimmt. Jener Standpunkt heifle Nativismus, dieser Empirismus.
Der Nativismus betont den Binnenfaktor der Angeborenheit: Werde, was du
bist. Der Empirismus hebt einseitig den Auflenfaktor des Umwelteinflusses her-
vor: Empfange, damit du werdest. Der Nativismus beruft sich auf die Ergebnisse
der Vererbungsforschung, der Empirismus auf die der Milieuforschung. Dieser
Gegensatz zicht sich durch alle Einzelgebiete. Den Erkenntnisvorgang 1iflt der
Nativismus aus der inneren Fihigkeit der Vernunft, der Empirismus aus der Auf-
nahme duflerer Erfahrungen hervorgehen. Jener glaubt an die Starrheit der erblich
tiberlieferten Charaktereigenschaften, dieser an die Schaffung und Formung der
sittlichen Krifte durch Lehre, Vorbild, Belohnung und Bestrafung. Jener sicht
in Verbrechen und Krankheiten vor allem Ergebnisse erblicher Belastung, dieser
Ergebnisse sozial ungiinstiger Verhiltnisse. Jener erklirt das geschichtliche Wer-
den der Volker und die Eigenart der groflen historischen Personlichkeiten aus
nationalen und Rasse-Eigenschaften, dieser aus den wirtschaftlichen Umstinden
und den politischen Konstellationen. Jener weist die Aufgabe des Pidagogen in
eng begrenzte Schranken, da ja an den einmal gegebenen Grundformen der Per-
sonlichkeit nichts geindert werden konne; dieser berauscht den Erzieher durch
Verkiindung seiner Allmacht, da es nur auf die rechte Einwirkung ankomme, um
den Menschen wissend und kénnend, tugendhaft und gliicklich zu machen. Im-
mer derselbe Gegensatz, aber in tausendfacher Verkleidung; und immer die nai-
ve Meinung, das Verhiltnis des Innen- und Aufenfaktors miisse sich durch eine
quantitative Abstufung, ein Uberwiegen des einen oder des anderen aussprechen
lassen. Bemerkte man nicht, daf§ hier fiir das allgemeine Problem Mensch/Welt
dieselbe Lage besteht, wie sie ein Kant beziiglich des Erkenntnisproblems Mensch/
Welt vorfand? Das war ja doch die grofle Tat Kants, daff er die Einseitigkeiten des
Nativismus (hier Rationalismus genannt) und des Empirismus tiberwand durch
eine qualitative Auffassung des Verhiltnisses von Innen und AufSen: das Apriori und
das Aposteriori gehdren zusammen als Bedingungen alles Erkennens, weil sie qua-
litativ verschiedene, sich notwendig erginzende Momente des Erkenntnisprozes-
ses ausmachen; erst durch ihre Gemeinsamkeit kommt Erkennen zustande.

Erkennen aber ist nur eine Auﬁerung personlichen Lebens; den Schritt, den
die kritische Erkenntnistheorie fiir das begrenzte Gebiet des Erkennens tat, muf§
der kritische Personalismus fiir alle Seins- und Tatformen personlichen Lebens
machen: er muf§ allgemein den Nativismus ebenso wie den Empirismus iiber-
winden durch die Thesen des ,, Konvergismus“ Diese lauten [...]: 1. An jedem

69 Verweis auf Stern 1918d, S. 100 fF.
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wirklichen Sein und Tun der Person ist Innen- und Auflenfaktor, Vorwelt und
Umwelt zugleich beteiligt. Und zwar nicht in Gegensitzlichkeit oder in gleichgiil-
tigem, unorganischem Nebeneinanderbestehen, sondern in einem Sich-Bedingen
und -Férdern derart, daf§ das eine ohne das andere gar nicht denkbar wire. Die
irrefithrende Fragestellung: ,Ist dies oder jenes Merkmal der Person angeboren
oder erworben?* muf§ ersetzt werden durch die allein zutreffende Frage: , Was an
diesem Merkmal ist angeboren, was an ihm ist erworben? 2. Bei diesem gegen-
seitigen Sichbedingen ist es nicht mehr méglich, das Verhiltnis beider Faktoren
als Rangordnung des mehr oder weniger wichtig anzusprechen. Wir fragen nicht
mehr: Von welchem Grad? sondern: Von welcher Art sind die Anteile, welche die
innere Bestimmung einerseits, die Umwelt andererseits an dem Zustandekom-
men personlicher Taten und Beschaffenheiten haben? 3. Indem wir ,, Taten® und
»Beschaffenheiten® scheiden, ist gesagt, dafl die Konvergenz eine akute und eine
chronische Wirkungsweise habe. Das, was die Person in irgendeinem Augenblick
tut, ist niemals reines Schaffen von innen, aber auch niemals reines Empfangen
von auflen, sondern eine Kundgebung fiir die Art, wie die inneren Strebungen der
Person in eben diesem Moment mit den dufSeren Reizungen und Zielobjekten zu-
sammentreffen. Das ist ,,akute Konvergenz“. Aber auch die Zustindlichkeiten, die
den dauernden Hintergrund des personlichen Lebens bilden, sind nichts anderes
als chronisch gewordene Ergebnisse eines fortwihrenden Konvergierens zwischen
den in der Person schon vorgebildeten Zustandsformen und den Einwirkungen
der Welt. 4. Der Begriff der Konvergenz ist psychophysisch-neutral; er gilt eben-
so fiir die physischen, wie fiir die psychischen, wie fiir die ungeschieden psycho-
physischen Taten und Zustinde der Person. 5. An allen Konvergenztatsachen
ist die Person als Ganze beteiligt und in ihrer teleologischen Einheit wirksam. Es
ist also nicht ein dufleres Einzelgeschehen einem inneren personlichen Einzel-
geschehen eindeutig zuzuordnen; vielmehr steht zwischen ihnen die Person in
ihrer Totalitdt und macht erst die Bezichung zwischen jenen beiden Einzelvor-
gingen begreiflich. Die Formel der Konvergenz ist dreigliedrig:

Personliche Entelechie Umweltbedingungen

e —

Konvergenzergebnis
(Personliche Tat oder Beschaffenheit).

Diese letzte These gibt den Leitgedanken der weiteren Betrachtung ab: Wie
haben wir das zielstrebende Wirken der menschlichen Personlichkeit aufzufassen,
damit Konvergenz iiberhaupt méglich wird?
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Trotz der Mannigfaltigkeit der von der Person ausgehenden Wirkungen ist sie
doch als Kausalitit ebenso ein einheitliches Ganzes, wie sie es als Zwecksystem ist.
Denn alle Einzelprozesse und Tidtigkeiten dienen der Tendenz und Fihigkeit der
Person, sich selbst (d. h. das System ihrer Eigenzwecke) zu verwirklichen. Diese
Tendenz und Fihigkeit — Entelechie genannt — ist auch zeidlich eine einheitliche;
sie fithrt zur allmihlichen Entwicklung einer ,Lebenslinie, in deren stetigem
Zuge erst alle Einzelerlebnisse, Taten und Zustinde der Person ihre Stellung und
Bedeutung erhalten. ,,Vor jedem steht ein Bild des, was er soll.”

Aus dieser zeitlichen Einheit der Entelechie ergibt sich, dafl sie auch dann als
vorhanden gedacht werden muf§, wenn sie im Augenblick nicht gerade offenkun-
dig in Wirksamkeit tritt. Sie ist somit eine dauernde ,, Disposition . Dieser Begriff
der Disposition wird besonders wichtig, wenn wir ihn als Mehrzahl fassen. Denn
als Vieleinheit zerfichert sich die Grunddisposition des Menschen zur Selbst-
bestimmung und Selbstverwirklichung in eine Anzahl von Dispositionen, die den
vielen im Zwecksystem enthaltenen Teilzwecken entsprechen. Im Menschen sind
lebendig zum Stoffwechsel, zur Atmung, zur Aufbewahrung von Eindriicken, zum
Sichanpassen an neue Anforderungen, zu kiinstlerischem GeniefSen, zum Han-
deln usw. usw. — Wir kénnen auf die Annahme dieser potentiellen in der Person
dauernd vorhandenen Ursichlichkeiten nicht verzichten, trotz des inneren Wi-
derstrebens, das uns von unserer mechanistischen Denkgewdhnung her beseelen
mag. Physiologie wie Psychologie des Menschen haben zwar offiziell stets gegen
die Annahme solcher , Lebenskrifte®, ,Seelenkrifte®, ,Vermdgen® gekdmpft, aber
sie haben doch nicht vermeiden kénnen, durch Hintertiirchen immerfort derarti-
ge dispositionelle Ausdriicke und die dazu gehorigen Begriffe einzufithren. Wenn
der Biologe von Reizbarkeit, Sensibilitit, Motilitit spricht, wenn der Psychologe
von den Eigenschaften des Gedichtnisses, des Temperaments, des Charakters,
von Graden der Intelligenz, den Typen der Begabung handelt, wenn der Jugend-
psychologe die allmihliche Entfaltung kindlicher Anlagen verfolgt — so handelt
es sich immer um dispositionelle Begriffe; und die Aufgabe der Philosophie kann
sein, {iber sie hinweg zu gehen, als wiren sie nicht vorhanden, sondern sie phi-
losophisch rechtfertigen. Die vitalistische Wendung in der Biologie (Driesch,
Reinke usw.) und die neuesten Strebungen in der Seelenkunde zur differentiellen
Kindes-, Volker-Psychologie hin machen es endgiiltig nétig, dem Dispositions-
begriff in der Menschenforschung sein Recht einzurdumen. Jene Psychologie,
die sich eng an das blofle Beschreiben und Zerlegen der aufzeigbaren seelischen
Phinomene und den Nachweis ihrer gesetzmifligen Verkniipfungen hilt, und
die aus Angst, in die verponte ,, Vermogenslehre® zu verfallen, vermeidet von Fi-
higkeiten, Begabungen, Charaktereigenschaften, Talenten, Anlagen usw. zu spre-
chen — geht am Wesentlichsten im Menschen vorbei.

Freilich, so unentbehrlich der Dispositionsbegriff ist, so sehr muf§ er von den
unwissenschaftlichen Schlacken der alten Vermégens- und Lebenskraftlehre ge-
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reinigt werden, um einwandfreie Brauchbarkeit zu erhalten. Die Dispositionen
sind zunichst nicht selbstindige Geheimkrifte, nicht Seelchen innerhalb der
Seele; denn sie sind ja nur Teilauswirkungen der einheitlichen Entelechie der
Person, und darum ist jede in steter, mehr oder minder enger Wechselbezichung
(Korrelation) mit allen anderen. Wer von dem ,,Gedichtnis“ eines Menschen
spricht, darf nie vergessen, daf§ er damit aus seiner gesamten Entelechie jenen
Teilstrahl kiinstlich herausschneidet, der sich auf einen bestimmten Teilzweck,
nimlich das Verwerten frither dagewesener Erlebnisse, bezieht. In Wirklichkeit
aber bestehen zwischen dem Gedichtnis, der Phantasie, der Intelligenz usw. eines
Menschen Zweckzusammenhinge vielseitigster Art, da sie alle demselben Zweck-
ganzen angehoren. Bei diesem Ineinandergreifen der Dispositionen verwaschen
sich wiederum die Grenzen zwischen Psychischem und Physischem. Nicht nur
dafl zwischen vorwiegend seelischen und vorwiegend kérperlichen Dispositions-
formen engste Korrelationen bestehen, es gibt sogar gewisse Grundformen der
Disposition, die ausgesprochen psychophysisch neutral sind. Die ,Mneme® ist
die Disposition zur Erneuerung und Verwertung nicht nur seelischer, sondern
auch korperlicher, kurz jeglicher frither dagewesenen Lebensprozesse. Das Tem-
perament ist eine Disposition, die ebenso die Dynamik der Kérperbewegungen
wie die der Gemiitsbewegungen betrifft usw.

Sodann sind die Dispositionen nicht starre und eindeutige Funktionsrichtun-
gen, die, einmal gegeben, das Tun der Person ein fiir allemal restlos bestimmen,
sondern sie sind Potentialititen und bediirfen, um wirklich zu werden, einer Er-
ginzung. Diese Erginzung liefert die Welt mit ihren Auflenursachen und unper-
sonlichen Gesetzmifigkeiten; und damit erst ist der Boden fiir den Tatbestand
der Konvergenz gegeben. Es ist vielleicht eine der stirksten Zumutungen, welche
der Personalismus an das Denken stellt, und doch kann sie nicht vermieden wer-
den: jegliche in der Person waltende Disposition ist zwar auf Ziele gerichtet, aber
dennoch vieldeutig; sie ist genau genommen nicht ein linearer Teilstrahl, sondern
ein Lichtkegel, aus dem die dufleren Lebensbedingungen erst den bestimmten
Strahl, jene Lebenslinie, herausschneiden, auf dem das persénliche Dasein wirk-
lich verlduft. Die Disposition ist eine Kausalitit mit Spielraum; innerhalb dieses
Spielraums kann sie zu verschiedenen Auswirkungen fithren, die ihr entsprechen,
verschiedene Mittel verwerten, die ihr geniigen. Erst das Zusammentreffen dieser
Spielraumkausalitit mit der Welt liefert den kausalen Gesamtkomplex der Bedin-
gungen, der nun die persdnliche Tat und personliches Wesen eindeutig hervor-
springen lift. In diesem Sinne kann man die Konvergenz als Vereindeutigung der
persinlichen Entelechie bezeichnen.

Wird diese Vereindeutigung in einem bestimmten Augenblick vollzogen, so
sprechen wir von ,akuter oder 7ar-Konvergenz. Diese kann in zwei Richtungen
verlaufen, und daraus entspringen zwei Grundformen persénlicher Akte. Entwe-
der geht der Prozeff von der Umwelt aus, welche durch ihr Auftreffen auf die
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Person die in dieser ruhende Disposition zur Tat wecke; oder der Vorgang hebt
damit an, daf§ die in der Person schlummernde Disposition von sich aus nach
Betitigung dringt und sich hierzu der Umwelt bemichtigt. Im ersten Fall stellt
sich der Umweltfaktor als ,Reiz®, die Person als ,Reagent®, der Ake als Reaktion
dar. Im zweiten Fall wird die Person zum ,,Urheber, die Umwelt zum ,Mate-
rial“ des Aktes, dieser selbst zur Spontanaktion. Indem wir diese beiden Tatformen
einander gegeniiberstellen, lehnen wir die Auffassung ab, die das ganze Leben
des Menschen aus bloflen Reaktionen auf Reize (Selbsterhaltungen, Anpassun-
gen, Einstellungen usw.) erschopfend begreifen will. Vielmehr iiberlagert sich
dieser bloflen Antworttitigkeit, in welcher der Mensch sein Verhiltnis zur Welt
zu behaupten sucht, jene von innen her quellende Titigkeit, in welcher die Per-
sonlichkeit ihr Verhiltnis zur Welt zu eigenen Gunsten zu verschieben, der Welt
neue Formen aufzuerlegen trachtet. Freilich, in keiner dieser beiden Tatformen
herrscht der eine oder andere Faktor (der dufSere bzw. der innere) absolut, sondern
immer besteht wirkliche Konvergenz beider: auch dort, wo der Mensch reagiert,
ist er nicht der Umwelt passiv hingegeben und preisgegeben, sondern er legt sein
eigenes Sein in die Reaktion hinein, trifft eine spontane Auslese aus den Reizen,
auf welche er reagiert usw. Und auch dort, wo er spontan agiert, ist er nicht selbst-
herrlicher Schépfer aus eigenster Machtvollkommenheit, sondern gebunden und
mitbestimmt durch den Stoff, an dem sein Tun angreift. Beide Tatformen gliedern
sich wieder in mannigfache Unterarten, je nach der besonderen Zweckbeziehung,
in welche Person und Welt durch sie gebracht werden; sie konnen hier nicht im
einzelnen besprochen werden. Nur dies sei noch hervorgehoben, daf§ die hchste
Form der Spontaneitit die ,,freie “ Handlung ist. Freiheit ist fiir den Personalismus
nicht Kausalititslosigkeit, denn im Augenblick des Geschehens ist jede Tat durch
die Gesamtheit der Bedingungen eindeutig bestimmt. Frei ist vielmehr diejenige
Handlung, bei welcher in diesem Zusammenwirken von inneren und dufleren
Faktoren der Anteil der persénlichen Zielstrebigkeit ein Héchstmafd erreicht. Dies
ist aber der Fall, wenn die Handlung eine optimale Verwirklichung der Entelechie
erstrebt, oder anders ausgedriickt, wenn auch die fremden Ziele und Bedingungen
im hochstméglichen Mafle in die eigene innere Zwecksetzung der Person aufge-
nommen sind. So ist jenes spezifisch menschliche Mysterium der Introzeption,
das wir frither besprachen, von der kausalen Seite her geschen, zugleich das Merk-
mal wahrer menschlicher Freiheit.

Aber die Konvergenz beschrinkt sich nicht nur auf den einzelnen Augenblick
der Tat, sondern greift tiber auf das Dauerwesen der Person. Die Dispositionen des
Menschen sind somit nicht nur Bedingungen der Konvergenz, sondern auch de-
ren Objekte; das Zusammentreffen einer Disposition mit Umwelteinfliissen wirke
auf die Disposition selbst zuriick (,chronische oder Beschaffenheits-Konvergenz).
So entsteht der Tatbestand der persdnlichen Plastizitdt oder Bildsamkeit, das Beti-
tigungsfeld der bewufiten Erzichungs- und unbewufSten ,Milieu“-Einwirkungen.
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Dies Feld ist enger als der Empirismus meint; denn den auf ihn einstiirmenden
Kriften steht der Mensch nicht nur als empfangender, sondern als antwortender
gegeniiber. Die Art, wie er sich plastisch gestaltet, ist nicht nur ein Erzeugnis des
MeifSels, sondern auch der eigenen Strukturbedingungen, die er dem Meifiel dar-
bietet. Wieder handelt es sich um ein Vereindeutigen der vieldeutigen Pridispo-
sitionen. Aber freilich, in dieser Vieldeutigkeit ist noch der weitere Spielraum der
maglichen Gestaltungen und der engere Spielraum der wertvollen Gestaltungen zu
unterscheiden; und so vermag denn der Aufleneinfluff nicht nur die Unbestimmt-
heit der urspriinglichen Anlage zu bestimmter Wirklichkeit zuzuspitzen, sondern
er kann auch durch Forderung und Hemmung, durch Beugung und Lenkung in
sehr verschiedener Weise den Wertgehalt des schliefSlichen Ergebnisses determi-
nieren. So gilt letzten Endes fiir den Menschen eine Konvergenzformel, in der
die einseitigen Formeln des Empirismus und Nativismus [...]”° zu neuer Einheit
verkniipft sind: ,Empfange, damit du werdest — was du bist!*

Nach dem Grade, in welchem eine Disposition diesem Vereindeutigungspro-
zef§ schon unterworfen worden ist oder nicht, kann man zwei Dispositionstypen
unterscheiden, die in Wirklichkeit allerdings nur die duf$ersten Grenzphasen eines
kontinuierlichen Ubergangs darstellen. Eine Disposition, die wesentlich vieldeu-
tige Zukunftsanweisung ist, nennen wir ,Anlage”, eine Disposition, die durch
Konvergenz mit der Welt bereits in festere Bahnen und konstantere Auferungs-
weisen iiberfiihrt ist, ,Eigenschaft“. Im Wesen der Anlage liegt es, bei ihrem Ins-
Leben-Treten schrittweise eine Reihe verschiedener, dem Ziele langsam entgegen-
strebender Phasen durchzumachen — deshalb ist der Anlagebegriff insbesondere
fir alle Jugendkunde eine Grundkategorie. Im Wesen der , Eigenschaft® liegt es
dagegen, sich einer dauernden Fixation zu nihern. Nur zu nihern; denn selbst die
erstarrte Manier, die eingewurzeltste Gewdhnung, die noch so selbstverstindlich
gewordene Routine — sie sind doch Teile eines personlichen Lebens, das, solange
es pulsiert, gewisse Reflexe seiner Beweglichkeit und Bildsamkeit auf alle seine
Elemente tibertrigt. —

Ich kann an dieser Stelle nicht auf die praktisch-kulturellen Folgerungen dieser
Konvergenztheorie des Niheren eingehen. Soviel versteht sich von selbst, dafl sie
ebenso die Bestrebungen abweist, die mit vorgefafiten Idealen aus dem Menschen
yalles machen® zu kénnen glauben, ohne zu beachten, daf§ seine Wesenheit und
Selbstbestimmung den Resonanzboden fiir seine Beeinflussung bilden muf§ — wie
jene anderen Bestrebungen, welche mit den angeborenen Eigenschaften als festen
Groflen rechnen, denen gegeniiber eigentlich alles Beeinflussen umsonst ist. Fiir
den Erzieher, den Politiker, den Kulturfithrer ist der Mensch weder ein Stiick
Wachs noch ein spréder Diamant, sondern ein Same, der innerhalb der vorbe-
reiteten Entwicklungsméglichkeiten bestimmt, gefordert, veredelt werden soll.

70 Querverweis auf S. 36 desselben Werks.
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Darum ist die Behandlung von Menschen eine so ganz andere als die von Sachen,
weil man bei jener mit der Konvergenz zu rechnen hat, bei dieser nicht. Und
viele, die glinzende Organisatoren und Férderer sichlicher Kultureinrichtungen
sind, miissen versagen, wenn sie das mechanische Sachprinzip auf die unmittelba-
re Personenbehandlung iibertragen. ,,Wirke so auf den Menschen ein, daf8 nicht
nur deine objektiven Ideale ihm aufgeprigt werden, sondern daf seine inneren
Entwicklungsanlagen (Fihigkeiten, Willenstendenzen) im Sinne mdglichster
Wertsteigerung zu Eigenschaften (Fertigkeiten, Leistungsformen) vereindeutigt
werden® — so heif§t hier der kategorische Imperativ. Eine Reihe ethischer Forde-
rungen, die sich eben jetzt im Bewufltsein der Menschheit geltend zu machen
beginnen, erhalten so vom Personalismus her ihre philosophische Begriindung:
die Auffassung, dafl vorhandene Anlagen cine Verpflichtung der Allgemeinheit
bedeuten, daf§ geistige Schatzhebung getrieben und dem Tiichtigen freie Bahn
gewihrt werden miisse, daf§ jeder Mensch in Schule und Beruf an die Stelle zu
fithren sei, die seinen Dispositions-Richtungen und -Riistungen entspricht.

4 William Stern (1920):
Psychologie und Schule (Auszug)

In: Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie und experimentelle Pidagogik, 21,
S. 147-152.

Die Psychologie des Schiilers ist ein Teil der ,,Jugendkunde®. Unter dieser verste-
hen wir die Wissenschaft von der Jugend in der Gesamtheit ihrer Erscheinungen;
sie umfaf§t also auch die Erforschung der kindlichen und jugendlichen Kérper-
beschaffenheit, der Gesundheit und Krankheit, der jugendlichen Kriminalitit und
Sozialitit, der biologischen Erblichkeits- und der sozialen Umweltbedingungen,
unter denen die Jugend steht. Aber immerhin bildet doch die Erforschung des ju-
gendlichen Seelenlebens das eigentliche Zentralgebiet der Jugendkunde, schon des-
halb, weil ja auch alle Einwirkung auf die Jugend den Weg iiber seelische Bahnen
nimmt und seelische Formung zum letzten Ziel hat. Das jugendliche Seelenleben
soll uns hier beschiftigen, soweit es das Schiilerdasein, also das Jahrzwélft vom 7.
bis zum 18. Jahre umfaft. Man wird hier zunichst an diejenigen seelischen Vor-
ginge und Inhalte denken, die der Schiiler in seiner Eigenschaft als Schiiler zeigt.
In der Tat mufd sich ja dem Pidagogen vor allem die Frage aufdringen, wie das
Kind seelisch auf die Anforderungen der Schule reagiert und ihnen gewachsen
ist, mit welchen geistigen Mitteln es die gestellten Aufgaben 16st (z. B. auffaflt,
auswendig lernt usw.), welche Begabungen und Interessen es dem Lehrgut und
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der Unterrichtsmethode entgegenbringt, mit welchen Regungen des Willens- und
Gemiitslebens die Schulzucht zu rechnen hat. Das Eingehen auf diese Fragen
wird schon sehr dazu beitragen, dem Lehrer innerhalb der Praxis seiner tiglichen
Schularbeit jene erwiinschte psychologische Einstellung zu erleichtern; er erkennt,
dafd nicht lediglich ein sachliches Objekt, das Lehrgut des Faches, auf den Schiiler
sachlich iibertragen und von diesem rezipiert wird, sondern dafl beseelte wer-
dende Persdnlichkeiten auf seine Tdtigkeit reagieren und in diesen Reaktionen
die Eigenart ihrer Entwicklungsstufe, ihres Geschlechts, ihrer Individualitit zu
bekunden suchen.

Aber immerhin — es sind doch auch nur Reaktionen, von denen wir eben spra-
chen; und es ist eine der Hauptthesen der neuen Personlichkeitslehre, dafl das
Reagieren nur die eine Seite persdnlichen Tuns und zwar die von auflen her be-
stimmte, darstellt. Daneben und dariiber erhebt sich die Sponzaneitit, das von
innen quellende Tun; und sie ist noch viel tiefer im Wesenskern des Menschen
verankert als das blofle Reagieren; sie steht diesem aber auch nicht schroff gegen-
tiber, sondern durchtrinkt es und verflicht sich mit ihm in mannigfacher Weise.
Daraus ergibt sich fiir uns die Folgerung, daff wir das Seelenleben des Schiilers
nicht nur kennen lernen miissen, sofern es reagierend unter den Schulanforderun-
gen steht, sondern auch in seinen natiirlichen, ungezwungenen und unerzwunge-
nen Betitigungen, in den inneren GesetzmifSigkeiten der geistigen Entwicklung,
im freien Spiel der Interessen und in den spontanen Regungen des Gemiits und
Willens. Wollten doch die Pidagogen mehr, als es gewohnlich geschieht, dieser
Seite des Jugendlebens ihre Aufmerksamkeit zuwenden! Sie wiirden bemerken,
daf die blof3e Reaktion auf die unmittelbare Schuleinwirkung nur einen unvoll-
stindigen Ausschnitt aus der Schiilerpsyche zur Erscheinung bringt und wiirden
staunend ganz neue Seiten an ihren Schiilern entdecken, die auch erst ein tieferes
Verstindnis fiir die im Unterricht bemerkten und oft falsch beurteilten Reaktio-
nen vermitteln — so wenn sich zeigt, daf§ ein als ,faul“ geltender Schiiler in Wirk-
lichkeit mit zihem, unbeirrbarem Fleif§ begabt ist, der sich aber nur auf einem
Gebiet spontanen Interesses, etwa dem Basteln oder einer Kunstbetitigung oder
der Hilfe im viterlichen Geschift, zu betitigen vermag. Er wiirde endlich auch bei
allen Organisationsfragen, Lehrplanfestsetzungen, Schulreformen usw. Riicksicht
nehmen auf die spontanen Lebens- und Entwicklungsbedingungen der jugend-
lichen Seele und dadurch vermeiden, daf§ dem Kinde Stoffe und Methoden, die
ihm innerlich fremd bleiben miissen, aufgezwungen werden. Damit soll natiirlich
nicht im entferntesten einem wild wachsenden Aufsprossenlassen der Kinderseele,
etwa im Rousseauschen Sinn, das Wort gesprochen werden; Pidagogik darf nicht
nur geschehen lassen — nichts wire unnatiirlicher als solche ,Riickkehr zur Na-
tur®. Aber sie soll, indem sie spendet und fordert, erzieht und belehrt, stets sich
dessen bewuft sein, dafl sie nicht gegen die Schiiler, sondern iz ihnen und mit
den in ihnen ruhenden Kriften arbeiten soll, daf§ diese spontanen Strebungen
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und Anlagen nur darnach diirsten, verwertet und veredelt und damit selbst zu den
stirksten Hilfsmitteln des pidagogischen Erfolgs erhoben zu werden.

Das Interesse der Schule am jugendlichen Seelenleben ist einerseits individuali-
sierend, andererseits typisierend. Im ersten Falle handelt es sich darum, die einzel-
nen Schiilerindividualitiiten richtig zu erkennen und auf Grund dieser Erkenntnis
richtig zu behandeln, zu wiirdigen, zu beraten. Eine solche individualisierende
»Menschenkenntnis“ ist ja auch ohne Wissenschaft méglich und nétig; sie kann
aber durch Gesichtspunkte der psychologischen Wissenschaft erheblich vertieft
und durch ihre exakten Beobachtungs- und Priifungsmethoden bedeutend ver-
feinert werden. Im zweiten Falle gilt es, die fiir bestimmte Gruppen von Kindern
oder Jugendlichen gemeinsamen Wesensmerkmale festzustellen, um darauf die fiir
jene Gruppen bestimmten Unterrichts- und Organisationsmafinahmen griinden
zu kdnnen. So miissen wir die typischen Seelenbilder der verschiedenen Altersstu-
fen kennen, um den Lehrplan durch die Schuljahre hindurch ,entwicklungstreu®
aufzubauen. Wir miissen die typischen Unterschiede und Ubereinstimmungen
der Midchen- und Knabenpsyche studieren, um die Reform der Midchenschul-
bildung nicht in einer geistlosen Nachahmung des Knabenunterrichts verebben
zu lassen. Wir miissen die typischen Unterschiede der Begabungen nach Art und
Grad untersuchen, um die besonderen Schuleinrichtungen fiir Unternormale,
Normale und Ubernormale, sowie fiir die verschiedenen einseitigen Begabungs-
richtungen zweckentsprechend organisieren zu kénnen. [...]

Aber die Psychologie des Schiilers und die psychologischen Bedingungen des
Unterrichts machen noch nicht das Ganze der seelenkundlichen Probleme aus, die
uns die Schule stellt; die Psyche des Lebrers ist eine nicht minder wichtige Voraus-
setzung fiir das Gedeihen unseres Schulwesens. Merkwiirdigerweise hat man bisher
kaum bemerkt, daf§ hier eine Frage verborgen ist, deren Behandlung an Bedeutung
der Erforschung der Schiilerpsyche ebenbiirtig ist. Wir hoffen, daff die Zukunft
diese bedauerliche Liicke der pidagogischen Psychologie bald ausfiillen mége; und
wir haben ein Recht zu dieser Hoffnung, da jetzt die Frage der psychischen Berufs-
eignung zu einer der dringendsten unseres sozialen Lebens geworden ist.

Es ist eine elementare Forderung der heute unumginglichen Menschenékono-
mie’!, daf§ in der beruflichen Gliederung unseres Volkes iiberall ,, der rechte Mann
an die rechte Stelle” komme. Wenn jemand in einen Beruf eintritt, in dem er nicht
sein Bestes zu leisten vermag oder in den er sich innerlich nicht hineingehorig
fihle, dann ist das nicht nur ein Ungliick fiir das Individuum, sondern auch ein
Kraftverlust fiir die Allgemeinheit und eine jahrzehntelange Schidigung derer,

71 Der Begriff der ,Menschendkonomie® geht auf den &sterreichischen Philosophen und Soziologen
Rudolf Goldscheid (1870-1931) zuriick, der seit 1908/1911 mit seinem Konzept der Menschen-
dkonomie und seiner Lehre vom ,organischen Kapital eine Programmatik vertrat, die er als
Voraussetzung fiir seine Vision einer neuen Gesellschaftsordnung und des ,Neuen Menschen® sah
(Neef 2018).
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die ihm von Berufs wegen anvertraut sind. Wendet man diesen Gesichtspunkt
auf den Beruf des Pidagogen an, so entstehen die Fragen: Wer ist zum Lehrer
innerlich geeignet? Welche Forderungen miissen an die Psyche desjenigen gestellt
werden, der den Unterrichtsberuf ergreifen soll? Ganz befriedigend werden diese
Fragen erst beantwortet werden konnen, wenn die eigentiimliche seelische Struk-
tur der pidagogischen Aufgabe und Titigkeit vielseitig durchforscht sein wird.
Aber eines darf schon jetzt hervorgehoben werden. Erziehung und Unterricht sind
Titigkeiten, in denen unmittelbar Mensch auf Mensch wirke. Wenn auch stets ein
Sachgebiet (Mathematik, Fremdsprache, Musik usw.) hier mitspielt — nie handelt
es sich lediglich um Pflege, Bearbeitung und Ubermittlung dieses Sachgebiets,
sondern um seine Verwertung im Dienste werdender Personlichkeiten; nicht die
»Sache®, sondern diese ,,Persdnlichkeiten® selbst also, ihre geistige Bereicherung,
ihre sictliche Vervollkommnung sind die eigentlichen Ziele der piddagogischen
Titigkeit. Daher wird zum Lehrer nur derjenige psychisch geeignet sein, dem das
Interesse am lebendigen Menschen und seiner Entwicklung noch hoher als das In-
tervesse an der zu iibermittelnden Sache steht. Damit ist nicht etwa ein Werturteil
ausgesprochen, sondern nur eine psychologische Differenzierung festgestellt. Es
gibt einen Menschentyp, der durchaus ,sachlich gerichtet ist: sein Interesse geht
auf diejenigen Seiten der Welt, die er gegenstindlich erforschen und analysieren,
logisch bearbeiten, mechanisch beherrschen und organisieren kann. Und es gibt
einen anderen Typ, dessen Neigung und Eignung vorwiegend ,personalistisch®
ist: in lebendige Wechselwirkung mit Menschen zu treten, sie nicht als blofle Ob-
jekte nach eigenen Wiinschen zurechtzukneten, sondern sie unter Anerkennung
ihrer persdnlichen Wesenheit zu beeinflussen und zu fordern, ist ihm freudige
Lebenserfiillung. Wer vornehmlich zum ersten Typ gehért, kann ein vorziiglicher
Fachgelehrter, ein hervorragender Organisator werden — aber zum Lehrer, der zu-
gleich stets ein Erzieher sein muf3, wird er weniger geeignet sein.

2.3 ,,Wertphilosophie® — Leitgedanken der personalistischen
Begabungsethik

In der Wertphilosophie, dem 1924 erschienenen dritten und letzten Band von
Person und Sache, entwickelte Stern schliefSlich eine spezifische Begabungsethik,
in deren Zentrum der ,Berufungsgedanke® stand. Bereits im zweiten Band Die
menschliche Persinlichkeir hatte er deutlich gemacht, dass Begabungsentwicklung
»sowohl eine individual-ethische wie eine sozial-ethische Forderung ist“ (Stern
1918d, S. 180).

Der personalistischen Begabungsethik lag der in der Wersphilosophie entfaltete
zentrale Begriff der , Introzeption“ zugrunde, der den Vorgang der inneren Aneig-
nung von Werten umschreibt, die die Person umgeben. Introzeption obliegt der
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menschlichen Person als Lebensaufgabe im Sinne selbstverantwortlichen Han-
delns und verantwortlichen Handelns gegeniiber anderen und der Umwelt. Hier-
durch erweitert sie ihr Selbst zur je eigenen ideellen Personlichkeit. Mit persona-
ler Einzigartigkeit ist also eine besondere sittliche Verpflichtung verbunden. Die
Person bedarf fiir ihre Ziele der Auflenwelt und trigt umgekehrt Verantwortung
fiir das, was sie von ihr empfangen hat. Dies sollte sich auch in verantwortlichem
Handeln anderen Menschen und der Allgemeinheit gegeniiber ausdriicken.

Stern zufolge gilt die Relation zwischen Begabung und Begabungsverpflichtung
fir alle Formen und Grade von Fihigkeiten. Die jeder Person gestellte ,, Auf-Gabe“
ist die Anerkennung der eigenen ,Be-Gabung® und deren Entwicklung und
Pflege, verstanden als Vereindeutigung und bestmdgliche Umsetzung des ihr ei-
genen Potentials in Wirklichkeiten. Zugleich ergeben sich aus unterschiedlichen
»Begabungen® und Fihigkeitsgraden entsprechend zu differenzierende ethische
Verpflichtungen und Forderungen. Das Wort ,,Vermogen® erhielt in diesem Zu-
sammenhang eine doppelte Bedeutung sowohl als materieller als auch als innerer
»Reichtum®: Beide Formen sollten in entsprechende ,Leistung” bzw. in wertvolles
,Konnen“ iiberfiihrt werden.

Das Wirksamwerden innerer Normen wird Stern zufolge durch duflere Fakto-
ren wesentlich bestimmt. Der Leitidee der individuellen Begabungsverpflich-
tung stellte er die staatlich-gesellschaftliche Pflicht gegeniiber, die Heterogenitit
menschlicher Begabungen anzuerkennen und fiir deren Pflege und Férderung
Sorge zu tragen. Die Allgemeinheit sei zur , geistigen Schatzhebung® verpflicheet.
Die von Stern erhobene Forderung einer ,Ethisierung® der Begabungen schloss
zwei Extreme aus: Zum einen war sie mit einem ausschliefflich an den Vorteilen
des begabten Individuums ausgerichteten Begabungsverstindnis nicht vereinbar;
der Einzelne hatte seine Begabungen im Interesse des Allgemeinwohls und des
gesellschaftlichen Fortschritts einzusetzen. Zum anderen gehe aber auch eine blof$
an zweckhaften 6konomischen Uberlegungen orientierte Auslese fehl, die die
personale Bedeutung und Sinnhaftigkeit individueller Begabungen missachte. In
diesem Zusammenhang iibte Stern Kritik an einer Personalauswahl und einem
Wissenschafts- und Wirtschaftssystem, die den Selbstzweck der Person auf8er Acht
lassen und diese fiir fremde Zwecke instrumentalisieren wiirden. Dies war auch
eine deutliche Kritik an den Vertreterinnen und Vertretern der Psychotechnik

(vgl. auch Kapitel 5.5).
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5 William Stern (1924):
Wertphilosophie (Auszug)

Person und Sache. System des Kritischen Personalismus. Dritter Band:

Wertphilosophie. Leipzig, S. 449-457.
Berufung

1. Die idiozentrische Norm.

Wenn noch etwas zu sagen {ibrig bleibt, so kann es sich lediglich beziehen auf
das Ich in der Besonderbeit seiner Bestimmung. Aber ist dariiber denn noch et-
was sagbar? ,, Individuum ineffabile® gilt auch fiir das sollende Individuum. Was es
soll, ist die Gestaltung des ganzen Lebens, nicht diese oder jene Verhaltungsweise,
Handlung, Werkleistung. Die Egozentrik wird also hier zur Idiozentrik; d.h.: in
der Stellung des Ich zu den Werten bildet nicht nur jedes Ich das Zentrum seines
Wertkosmos, sondern es ist zugleich als dieses Zentrum einzig und unvergleich-
lich und gibt daber auch seiner sittlichen Selbstbestimmung die Note der Einzigkeir
und Unvergleichbarkeir. Individualitit ist nicht nur Tatsache, sondern Verpflich-
tung. Verpflichtung freilich nicht als enge ver-ichende Selbst-Sonderheit, sondern
als mikrokosmische Selbstwertgestaltung.

Aber: Individualitit ist eben Tatsache und Verpflichtung zugleich. Und damit
ergibt sich noch einmal innerbalb jeder Individualitit eine letzte Relation. Auch
diese ist als Norm aussprechbar, welche nun durchaus individualisierend ist; sie
heifle die ,,idiozentrische Norm®: Verwirkliche deine Berufiung!

,»Berufung® ist die Soll-Struktur eines Ich, wie sie herauswichst aus der Ist-
Strukeur. Oder auch in umgekehrter Beleuchtung: Berufung ist die Rechtferti-
gung der tatsichlichen Gegebenheit eines Ich durch die Ziele, die vermittels jener
Gegebenheiten erreicht werden kénnen.

Wir hatten oben entwickelt, daf§ die fiir ein Ich geltenden normativen Be-
stimmungen nicht abstrakt in der Luft schweben, sondern mit den forma-
tiven Bestimmungen des Ich in Zusammenhang stehen. Betrachten wir diese
formativen Bestimmungen niher, so gliedern sie sich in die ,Riistungs®- und
»Richtungs“bestimmungen, und jede von diesen wieder in innere und dufiere
Bestimmungen.

Riistungsbestimmungen oder Potenzen sind solche, welche dem Ich die Aus-
riistung geben zu Wirkungsmaglichkeiten; es sind die Mirrel, durch welche es
lebt, handelt und schafft, sich gestaltet. Sie sind, sofern sie von der Umwelt her
dem Ich zugetragen werden, duflere Zuriistungen, wie Stand und Besitz; sofern
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sie im Ich selbst ihre Quelle haben, innere Zuriistungen oder ,Riistungsdisposi-
tionen® [...]"% also Fahigkeiten.

Richtungsbestimmungen oder Zéndenzen sind solche Bestimmungen, die dem
Leben des Ich Ziele setzen. Sie sind duflere oder Zwangstendenzen, wenn eine
Umweltmacht einfach die Richtung des Handelns und Schaffens vorschreibt; sie
sind innere Tendenzen oder ,Richtungsdispositionen, wenn dem Ich selbst eine
Zielgerichtetheit immanent ist.

Diese vier formativen Bestimmungen bilden nun die Ist-Struktur und da-
mit die Keimzelle, aus der sich die Soll-Struktur jedes Ich, seine Berufung, ent-
wickelt. Nicht dafl dies idiozentrische Soll als einfache mechanische Folge aus
den Formbestimmtheiten hervorginge — das wire ja ein Miissen und kein Sollen
mehr, widerspriche der Freiheit, die im Sollbegriff steckt. Wohl aber kann sich
jenes Soll nicht ohne Bezugnahme auf die formativen Bestimmungen gestalten.
Diese Bezugnahme unter Wahrung der Freiheit ist moglich durch die Vieldeutig-
keit der Potenzen und Tendenzen. Ob duflerlich als Wirkungsmittel und Rich-
tungsvorschriften, ob innerlich als Riistungs- und Richtungsdispositionen — stets
lassen diese Bedingungen des tatsichlichen Ich-Seins einen Spielraum des Tuns,
innerhalb dessen nun die Freiheit des So// ihre rechtmifSige Stelle hat. Die idio-
zentrische Berufung erhilt wohl ihre Firbung, allgemeine Zielsetzung und Be-
grenzung von den formativen Bedingungen, unter denen das Ich steht; aber sie
vermag innerhalb dieser Grenzen wieder auf jene Bedingungen zuriickzuwirken,
sie zu vereindeutigen und zu pflegen, zu veredeln und zu ldutern, zu betonen
oder zu hemmen.

2. Konnen und Sollen.

a) Allgemeine Beziehung von Konnen und Sollen. —

Die Relation von Potenz und Berufung lifit sich so aussprechen: Jedes Ich ist
zu solchen Aufgaben berufen, auf welche seine (dufleren und inneren) Potenzen
hinweisen, und hat diese Aufgaben mit dem Mafi, der Form und der Akzentuie-
rung seiner Potenzen in Einklang zu bringen. Und umgekehrt: jede (duflere und
innere) Potenz, iiber die ein Ich verfiigt, erhilt ihre letzte personale Bedeutung
erst durch das Sollen, in dessen Dienst sie tritt, und ihre sittliche Rechtfertigung
erst dadurch, daf§ sie im Sinn der Berufung betitigt wird. Der obige Gedanke ist
fur die duflerlichen Potenzen schon frither oft vertreten worden, wenn auch stets
in offenem oder ausgesprochenem Gegensatz zur Gleichheitsethik. ., Noblesse ob-
lige bedeutet ja, daff die Vor-Rechte des Adels, auch Vor-Pflichten sind; und fast
selbstverstindlich erscheint es, daff der Reichrum den Reichen besondere Aufgaben

72 Verweis auf die Gegeniiberstellung von Riistungs- und Richtungs-Dispositionen in Stern 1918d,
S. 83.
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auferlegt. ,Macht“ und ,Vermdgen® sind ja in der Tat nur verschieden gefirbte
Ausdriicke fiir ,Potenz”: wer auf Grund von Stand oder Besitz mehr als andere
yvermag®, soll auch entsprechend mehr leisten.

Die entscheidende Bedeutung gewinnt aber der Gedanke erst durch seine per-
sonalistische Innenwendung, die eine Reihe von neuen Gesichtspunkten bringt.

Erstens: Die dufleren Potenzen erhalten ihre ethische Wertigkeit tiberhaupt
erst dadurch, daf§ sie introzipiert, also zu inneren Bestandteilen der Seinsstruk-
tur der Person werden: nur der, dessen ausgezeichneter Stand oder dessen weit-
gehende Verfiigungsfihigkeit tiber wirtschaftliche Mittel zu einem Strahlwert der
Personlichkeit geworden ist, kann daraus auch Konsequenzen fiir seine Norm-
Struktur ziehen, vermag sein — nun innerlich gewordenes — Kénnen als Berufung
zu erfassen.

Zweitens: Neben diesen urspriinglich dufleren Potenzen gewinnen nun jene
Potenzen eine frither kaum bemerkte Bedeutung, die von vornherein innerlich
sind — das sind die Anlagen der Person, mdgen sie nun physische, psychische oder
neutrale, mégen sie solche der intellektuellen, der Willens- oder der Gemiits-
sphire sein. Nicht nur Adel verpflichtet und Reichtum verpflichtet, sondern auch
—und vor allem — Fihigkeit verpflichtet! Gaben sind Aufgaben.

Drittens: Dieser Satz ,,Gaben sind Aufgaben® erfordert eine doppelte Deutung.
Er soll nicht nur ausdriicken, daf§ jedes Ich diejenigen Aufgaben als die ihm eige-
nen anzuerkennen habe, fiir die es durch seine Gaben pridisponiert ist, sondern
zugleich, daf§ eine neue Aufgabe dieser Gabe selbst gilt. Die Gabe, die ja zunichst
noch Vieldeutigkeit in sich enthilt, soll in dem Sinn vereindeutigt werden, daf3 sie
die in ihr liegenden Wertméglichkeiten optimal in Wertwirklichkeiten umsetzt.
Auch hier, bei den innerlich bedingten Begabungen, soll das blofle ,,Vermogen®
zu werthaftem Konnen werden.

Viertens endlich fithrt diese Innenwendung des Berufungsgedankens dazu, daf§
die blof§ quantitative Verschiedenheit der Berufungen und deren Reduktion auf
eine kleine Anzahl (oft nur zwei) Stufen von sittlichen Forderungen ersetzt wird
durch die ungeheure qualitative Mannigfaltigkeit idiozentrischer Berufungen,
eine Mannigfaltigkeit, die gleicher GrofSenordnung ist, wie die Mannigfaltigkeit
der des Sollens fihigen Personen tiberhaupt.

b) Differenzierung der Berufungen. — Die personalistische Berufungsethik tritt in
anscheinend schroffen Gegensatz zu Kant. Dieser hatte gesagt: ,,Du kannst; denn
du sollst.“ Hier wird dagegen gesagt: ,Du sollst; denn du kannst — aber zugleich,
erginzend und rechtfertigend: ,Du kannst, damit du sollst“. In Wirklichkeit liegt
hier kein Widerspruch vor, sondern nur die Heraushebung verschiedener Seiten
der ethischen Forderung.

Kants Ethik gibt, wie wir frither sahen, als Gleichheitsethik die Bestimmung
der sittlichen Mindestforderung. ,Du kannst, denn du sollst“ — nur das allgemein
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Menschliche, was du ,,als Mensch iiberhaupt“ konnen mufSt. Wer dies Sollen nicht
ykann®, hért auf, Mensch zu sein. Dieser Mindestforderung aber iiberlagert sich
die idiozentrische Hochstforderung: Du sollst — iiber das von jedem zu Fordernde
hinaus — das, was du kannst. Du sollst es, wei/ gerade du es kannst, und nicht jeder
andere es kann. Aus den unendlich groffen und unendlich differenzierten Aufga-
ben, welche die zu deinem Wertkosmos gehorigen Normanten stellen, gelten dir
insbesondere diejenigen, denen keimhafte Méglichkeiten in dir entgegenstreben.

Ahnlich ist das Verhiltnis der personalistischen Berufungsethik zu jenen Be-
strebungen zu fassen, welche zwar bereits eine Differenzierung der ethischen Ver-
pflichtung nach dem Kénnen anerkennen, diese aber auf eine begrenzte Zahl von
Stufen oder Typen bringen. Es werden dann ,Moralen® in der Mehrzahl aufge-
stellt — wobei die Gesichtspunkte der Einteilung ganz heterogene sein kénnen. So
ordnet z. B. Platon in seinem Idealstaat den drei Stinden, die ja nach ihren Fihig-
keiten geschieden waren, verschiedene sittliche Aufgaben zu. — Eine besondere Art
dieser groben Differenzierung besteht darin, daff man die sittliche Minimalfor-
derung und die Maximalforderung auf verschiedene Menschengruppen verteilt:
fur die Masse sollen lediglich die allgemeinen Mindestanspriiche gelten, wihrend
wenigen Auserlesenen auch ungewdhnliche sittliche Pflichten — und meist auch
ungewohnliche Rechte — zugesprochen werden. So schied schon Schopenhauer
zwischen der alltiglichen Mitleids- und der, nur seltenen Geistern zuginglichen,
Biifler-Moral. Nietzsche hat in der Gegeniiberstellung von Sklaven- und Herren-
moral diesen ethischen Aristokratismus am schirfsten ausgebildet. Schliellich
klingt in der heute viel erorterten Formel von der Auslese der Tiichtigen oft genug
auch der Gedanke an, als ob einer gleichférmigen Masse eine kleine Minderheit
gegeniiberstehe, welcher die aus der Hochbegabung hervorgehende Sonderver-
pflichtung und Sonderberechtigung zuzuerteilen sei.

Die personalistische Berufungsethik ist mit diesen Gedanken nicht identisch;
sie nimmt sie aber als Momente in sich auf. Wir hatten schon frither hervorgeho-
ben, dafl jeder Normant infolge seiner inneren Differenziertheit auch differenzier-
te Aufgaben setzt, mit denen er sich an bestimmte Personengruppen (z. B. diejeni-
gen eines Standes) wendet. Es ist ebenso richtig, daf§ in den Begabungsstrukturen
der Menschen Ubereinstimmungen bestehen, durch welche eine Vielheit von
Menschen gemeinsam zu gleichformigen Aufgaben pridestiniert erscheint. Diese
Ubereinstimmungen aber kénnen den verschiedensten Geltungsumfang haben;
und deshalb gibt es nicht nur ein grobes Nebeneinanderbestehen von zwei oder
einigen wenigen Berufungsformen (,Moralen®), sondern zarteste Abstufungen
im Grade der Allgemeinheit. Neben solchen Berufungen, welche den allgemein
menschlichen Minimalforderungen noch ganz nahe stehen (etwa die Berufung zu
wirtschaftlich fordernder Arbeit der Hinde), gibt es solche, die nur fiir kleinere
Kreise gelten (Berufung zur Fithrerschaft, zur wissenschaftlichen Forschung), und
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endlich solche, die nur ganz seltenen Individuen zukommen (Berufung zum reli-
gidsen Heros, zum kiinstlerischen Genie, zum sittlichen Mirtyrer).

Aber jeder derartige Versuch einer bloflen Gruppen- oder Stufengliederung
greift nur gewisse Seiten menschlicher Berufungsméglichkeiten heraus, in bezug
auf welche Gemeinsamkeiten bestehen, iibersicht jedoch, daf§ fiir das einzelne
Ich alle seine Teilberufungen sich doch zur Einzigartigkeit seiner Norm-Strukeur
verdichten und zuspitzen, die idiozentrisch ist und bleibt, unbeschadet der enge-
ren und weiteren Gemeinsamkeiten mit den Berufungen anderer Menschen. Und
dies gilt auch unabhingig von dem Grade der Begabung. Der gering Begabte darf
nicht wegen der Diirftigkeit seines Konnens meinen, daff ihm daraus nicht eige-
ne Pflichten erwachsen; denn es gibt iiberindividuelle Aufgaben, die nur durch
ineinandergreifendes Dienen vieler eng begrenzter Krifte losbar sind. Der Mittel-
begabte soll jene Wege suchen, wohin ihn seine stirksten und aussichtsreichsten
Fihigkeiten weisen, und soll an der Ausbildung dieses seines Kénnens arbeiten.
Der Hochbegabte darf seine reichen Schitze nichr als Privatbesitz behandeln, den
er brachliegen lassen oder verschwenden kann; er darf sich in seinen Fihigkeiten
nicht nur spiegeln oder mit ihnen spielen; denn sie sind zugleich eine Schuld
an die Aﬂgemeinheit [Fufnote: ,Jedes Talent ist ein Eigentum der Nation, das ihr nicht
entrissen werden kann“ (Fichte).”], die fiir ihre verantwortlichsten Aufgaben, fiir ihre
Fortschritte zu neuen Entwicklungsphasen der Fithrer und der Schopfer bedarf. Je
héher eine Begabung, je ungewohnlicher ein Kénnen, um so grofier ist absolur ge-
nommen der Inhalt der Verpflichtung, der mit ihr verbunden ist; aber die Relation
zwischen Begabung und Berufung bleibt fiir alle Arten und Grade der Fihigkeiten
in gleichem Maf3e bindend. [...]

Die Ethisierung der Begabungen ist ein Problem, das gerade in unserer Zeit eine
besondere Bedeutung gewonnen hat; und obige philosophische Betrachtung kann
als eine Selbstbesinnung gelten auf die Grundlagen von Bestrebungen, die in der
Gegenwart noch verworren und schlagwortartig, dadurch zum Teil auch verzerrt,
zum Ausdruck kommen, aber in ihrer Gesamtheit betrachtet doch eine wichtige
Wendung in der ethischen Situation ankiindigen. Die mannigfachen kulturellen,
soziologischen, politischen Auswirkungen jenes Prinzips zu behandeln, ist hier
nicht der Ort.

Auf zwei Gesichtspunkte soll aber doch wenigstens in Kiirze hingedeutet werden.

Der Zusammenhang von Berufung und Beruf wird wieder im KulturbewufStsein lebendig.
Vielleicht gerade deswegen, weil die selbstverstindliche formative Beziehung des Berufs zum Ich
weithin verlorengegangen ist und nun die Wiederherstellung des Zusammenhangs als Forderung
um so brennender wird. Jeder soll sich méglichst demjenigen Beruf widmen, zu dem er auf
Grund seiner Eignung und Neigung befihigt ist. Je mehr der Beruf zu einer blofSen Erwerbsmog-
lichkeit wird, deren spezifische Form gar nichts mit den besonderen Potenzen und Tendenzen des

73 Das Originalzitat lautet: ,,und jedes Talent [...] ist ein schizbares [!] Eigenthum der Nation, das
ihr nicht entrissen werden darf* (Fichte 1808, S. 341).
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Ichs zu tun hat, um so stirker muf§ jenes Postulat laut werden, das eines der wichtigsten Momente
in der Norm-Struktur jedes Ich darstellt.

Da aber das Wirksamwerden einer Norm nicht nur von den inneren Potenzen — hier also der
Berufseignung —, sondern auch von den dufleren mitbestimmt wird, so erwichst hier eine neue
und grofle sozial-ethische Aufgabe fiir die Allgemeinheit. Staat, Volk, Gesellschaft, Wirtschaft
haben nicht nur ein Anrecht auf die Begabungen, die in ihren Gliedern vorhanden sind, sondern
auch die Pflicht, fiir deren Pflege, individuelle Ausbildung und optimale Verwertung zu sorgen.
Gaben sind Aufgaben nicht nur fiir die Besitzer der Gaben, sondern auch fiir die Nutzniefer.
Die differenzierte Einheitsschule, welche jedem Kind die seinen Neigungen und Fihigkeiten an-
gemessenste Ausbildung gewihrleisten soll, die besonderen Einrichtungen fiir die Sorgenkinder
und die Hoffnungskinder, die Berufsberatung, welche den rechten Menschen méglichst auf die
rechte Stelle setzen soll, die Beseitigung von Standes-, Konfessions- und anderen Hemmungen,
die selbst Hochbegabten den Zugang zu ihren Berufungs-Berufen verwehrt hatten — dies alles
sind soziale Veranstaltungen im Sinne der Sozialethik der Begabungen.

Hier ist nun aber noch ein sozial-ethischer Interessenkonflikt méglich, in den wir offenbar
durch gewisse Veranstaltungen der Gegenwart hinein gesteuert werden. Die Nutznieftung der
Begabungen fiir irgend eine iiberindividuelle Zielsetzung (Heeresdienst, wirtschaftliche Kraft-
ausnutzung usw.) darf nie dazu fithren, andere iiberindividuelle Ziele und vor allem die perso-
nale Bedeutung, welche die Begabung fiir jedes Individuum hat, aufler acht zu lassen. Wenn
ein industrieller Betrieb, etwa mit Hilfe psychotechnischer Konkurrenzauslese, die fiir diesen
Arbeitszweig Befihigtsten zu erfassen sucht, so ist zwar zunichst eine Interessenharmonie wenig-
stens zwischen den beiden Nichstbeteiligten, dem Betrieb und dem ausgelesenen Individuum,
wahrscheinlich. Aber selbst hier besteht keine volle Gewihr, dafl dem Individuum sein Recht
wird; denn vielleicht hat es noch ganz andere Gaben, die es zu einer anderen Lebensaufgabe
berufen, aber bei jener Priifung nicht in Betracht kamen. Noch stirker ist die Gefahr der Ver-
nachlissigung anderer Interessen. Wenn ein grof$er Betrieb sich die fiir einen bestimmten Beruf
Geeignetsten aus einer grofleren Bevolkerungsmenge herausholt, so kann dabei die Verzeilung
der Tiichtigen auf verschiedene Organe der Wirtschaft und des Berufslebens in ciner fiir das All-
gemeinwohl unertriglichen Weise gestort werden. Endlich hat die Konkurrenzauslese lediglich
Interesse an den aufzunehmenden Individuen, kitmmert sich aber nicht um die Abgewiesenen,
deren berufliche Eingliederung in den sozialen Organismus doch fiir diese selbst wie fiir die
Allgemeinheit nicht minder wichtig ist.

Man darf demnach nicht nur fragen: welche Individuen eignen sich fiir den Beruf X und den
Betrieb Y? — sondern auch: fiir welchen Beruf oder Titigkeitszweig eignet sich dies Individu-
um A und jenes Individuum B? — Nur eine von rein wirtschaftlichen Interessenten unabhingige,
psychologisch und soziologisch fundierte Berufs-Beratung und -Zuweisung vermag die so gefor-
derte Verbindung der sozialen, wirtschaftlichen und personlichen Interessen zu gewihrleisten.



3 Die Anfinge der wissenschaftlichen
Intelligenzdiagnostik und William Sterns
Intelligenzkonzept

Die Entwicklung von Intelligenztests nach 1900 und deren Einsatz an Schulen
ist im grofleren Kontext der Schulentwicklung zu betrachten, die seit dem letz-
ten Drittel des 19. Jahrhunderts durch eine enorme Expansion gekennzeichnet
war. Durch die Ausdehnung des Volksschulwesens infolge der flichendeckenden
Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht war die grofie Bandbreite an Intelli-
genz und Begabungen von Kindern und Jugendlichen augenscheinlich geworden
(Reh etal. 2021, S. 81t.). Diese Entwicklungen sind in Deutschland, aber auch in
Frankreich, der Schweiz und den USA beobachtbar.

Die inklusive Anstrengung des Staates, //e Kinder zu beschulen, stellte Lehrkraf-
te vor neue Probleme und pidagogische Herausforderungen. Nicht alle Kinder
entsprachen den schulischen Anforderungen, wie die beklagten Schulabsenzen
und der vorzeitige Schulabgang verdeutlichten. Der Blick von Pidagogen und
Medizinern war dabei zunichst auf leistungsschwichere Kinder gerichtet. In die-
sem Zusammenhang entstanden im spiten 19. Jahrhundert Hilfsschulen und die
Berufsgruppe der ,Hilfsschullehrer (Moser 2013; Tenorth 2010).

Nach 1900 fiihrte die badische Stadt Mannheim vor Augen, wie ein Schulsystem
gestaltet sein konnte, das den unterschiedlichen Fihigkeiten von Schiilerinnen
und Schiilern Rechnung zu tragen suchte. Das differenzierte Fordersystem, das
der Gymnasiallehrer und Stadtschulrat Anton Sickinger (1858-1930), unter-
stittzt durch den Mediziner und Heilpidagogen Julius Moses (1869-1945), an
den dortigen Volksschulen eingefiihrt hatte, fand deutschlandweit und inter-
national grofle Beachtung (Reh et al. 2021, S. 14). Schon kurz nach 1900 hatte
Sickinger differenzierte Forderklassen fiir schwicher und héher begabte Schiiler
eingerichtet. Deutschen Schulreformern galt das ,Mannheimer System® als Vor-
bild, bot es doch ein frithes Beispiel fiir die geforderte Begabungsdifferenzierung
und Individualisierung des Unterrichts, die mit der von zeitgendssischen Reform-
pidagogen verlangten ,Zuwendung zum einzelnen Kind“ einherging (Kirchhofer
2013, S. 478).

Die Realisierung differenzierter schulischer Angebote war auch eine zentrale bil-
dungspolitische Forderung von William Stern, die seine Arbeit an der Entwick-
lung intelligenzdiagnostischer Verfahren begleitete. Die gemessene kognitive Leis-
tungsfihigkeit sollte die objektivierte Grundlage fiir Schulwahl und Férderung
eines Kindes sein. Zur Verbreitung der neuen Intelligenztests trug insbesondere
die Volksschullehrerschaft bei. So war etwa das Institut fiir experimentelle Pidago-
gik und Psychologie des Leipziger Lehrervereins mit Intelligenzforschung befasst
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(Schubeius 1990, S. 123), dessen Titigkeit durch die Griindung eines ,,Ausschus-
ses fiir Begabtenpriifung” im Jahr 1918 auf ein stirkeres 6ffentliches Interesse traf.
In Breslau war es zunichst der experimentelle Psychologe Hermann Ebbing-
haus, der das Fundament fiir die pidagogisch-psychologische Diagnostik legte.
Er hatte seit 1894 eine Professur fiir Philosophie an der Schlesischen Friedrich-
Wilhelms-Universitit inne und hat auch William Sterns wissenschaftliche Kar-
riere entscheidend gefordert. Die Forschungen von Ebbinghaus im Bereich der
Lehr-Lern-Forschung und die von ihm entwickelten Methoden fanden unter
Pidagogen grofle Beachtung. Sein 1885 erschienenes Werk Uber das Gediichtnis.
Untersuchungen zur experimentellen Psychologie, in dem Ebbinghaus Lernen und
Gedichtnisleistung erstmals mit experimentellen Methoden untersuchte, regte
Wissenschaftler zu weiteren Forschungen an.

Fiir die Weiterentwicklung von Intelligenztests boten die Studien von Ebbinghaus
wichtige Anregungen (Ingenkamp 1990). 1897 hatte er einen ersten Intelligenz-
test vorgelegt, der von der Stadt Breslau in Auftrag gegeben und an stidtischen
Schulen eingesetzt worden war. Im Mittelpunke standen Satzerginzungstests, die
die Kombinationsfihigkeit erfassen sollten, weil Ebbinghaus diese als die ,eigent-
liche Intelligenztitigkeit auffasste. Solche Liickentests gingen in spiter entwi-
ckelte Intelligenztests ein.

In der Folgezeit erhielt die Testentwicklung entscheidende Impulse von der fran-
zosischen Forschung. Der Veroffentlichung des ersten standardisierten Intelli-
genztests durch Alfred Binet im Jahr 1905 waren intensive Voruntersuchungen
vorangegangen, die Binet unter anderem mit seinen beiden Téchtern Madeleine
und Alice durchgefiihrt hatte (Funke 2006, S. 27 f.). Binet war auch Prisident
der Pariser Gesellschaft fiir Kinderforschung, was einmal mehr den Stellenwert
verdeutlicht, den die frithe Kinderforschung fiir die entstehende Intelligenzdia-
gnostik hatte.

Der Binet-Skala lag der Gedanke zugrunde, mittels eines standardisierten und
normierten Verfahrens eine objektive Grundlage fiir die an der gemessenen kog-
nitiven Leistungsfihigkeit angepasste Beschulung von Kindern und Jugendlichen
zu schaffen. Dabei lag das Augenmerk des ersten Tests auf der Priifung leistungs-
schwacher Schiilerinnen und Schiiler, die laut einer 1904 erlassenen Anordnung
des franzosischen Unterrichtsministeriums erst nach einer wissenschaftlichen
Priifung auf Sonderschulen iiberwiesen werden durften. Mit der Ausarbeitung
der wissenschaftlichen Methodik fiir ein solches ,Examen war Binet beauftragt
worden (Plaum 2018, S. 77f.). Dabei tritt sein Motiv, den Unterricht fiir leis-
tungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler mafigeblich zu verbessern, bei der
Rezeption Binets zuweilen in den Hintergrund.
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3.1 ,,Die psychologischen Methoden der Intelligenzpriifung® —
Sterns Auseinandersetzung mit der internationalen
Testforschung und deren Weiterentwicklung

In seiner 1912 veréffentlichten Schrift Die psychologischen Methoden der Intelli-
genzpriifung und deren Anwendung an Schulkindern, aus der im Folgenden ein
Auszug prisentiert wird (Q6), legt Stern sein Intelligenzkonzept dar und disku-
tiert die Anwendung von Intelligenzpriifungen in der Schule. Diese Monografie
war die erste zu dieser Thematik und wurde in der Folgezeit mehrmals iiberarbei-
tet und erweitert (Stern 1916a, 1920a und 1928a).

Der von Alfred Binet gemeinsam mit seinem Kollegen Théodore Simon entwi-
ckelte Staffeltest, der in den ersten beiden Jahrzehnten den stirksten Einfluss auf
die Intelligenzdiagnostik ausiibte, wurde auch in Deutschland eingehend rezi-
piert. Im ersten Jahrzehnt nach der Jahrhundertwende setzte sich Stern intensiv
mit der franzdsischen Testforschung auseinander und entwickelte den Binet-Test
weiter. Was , Intelligenz® ist und was ,intelligentes” Verhalten ausmacht, waren
zentrale Fragestellungen, die das Ehepaar Stern seit ca. 1905 in seinen Entwick-
lungstagebiichern (vgl. Kapitel 1) bearbeitete.

Zunichst stand William Stern den Testverfahren Binets jedoch ablehnend gegen-
iiber. An seinen Berliner Studienfreund, den Freiburger Philosophen Jonas Cohn
(1869-1947), schrieb er 1897: , Binet mit seinen ,mental tests”* kommt freilich
sehr schlecht bei mir weg® (zit. nach Liick/Léwisch 1994, S. 24). Das Datum
des Briefes belegt, dass sich Stern von Anfang an mit Binets Intelligenzuntersu-
chungen befasste, denn dessen wissenschaftliche Beschiftigung mit Themen des
Schulunterrichts begann 1897 (Plaum 2018, S. 77). Bereits 1896 hatten Binet
und sein Kollege Victor Henri (1872-1940) Verfahren vorgestellt, mit deren
Hilfe Gedichtnisleistungen, Visualitit, Vorstellungskraft, Aufmerksamkeit, Ver-
stindnis, Suggestibilitit, dsthetisches Empfinden, Willenskraft, moralisches Be-
wusstsein, Motorik und riumliche Vorstellung gepriift werden sollten (Funke/
Vaterrodt 2009, S. 18).

Seine Ablehnung der ,franzésischen Methode® brachte Stern noch im Jahr 1906
in der Besprechung einer Untersuchung von Ernst Meumann” zur Anwendung
von Intelligenzpriifungen in der Volksschule zum Ausdruck (Stern 1906a, S. 387).

74 Der Terminus ,mental tests“ stammt von dem Wundt-Schiiler James McKeen Cattell, dem auch
Binet kritisch gegeniiberstand (Plaum 2018, S. 78).

75 Der Wundt-Schiiler Ernst Meumann war der bedeutendste Vertreter der experimentellen Pidago-
gik und hatte groffe Bedeutung fiir die Begabungsforschung in Deutschland. Mit der Begabung
von Kindern befassten sich seine Vorlesungen zur Einfiihrung in die experimentelle Pidagogik (Meu-
mann 1907). In der zweiten Auflage fand die Begabungsforschung eine noch intensivere Behand-
lung, stellt Meumann darin doch seine ,,Begabungslehre” in einem eigenen Band vor (Meumann
1913b; vgl. Drewek 1989, S. 396-400; Ingenkamp 1990, S. 110-115; Hopf 2004, S. 177-180;
Drewek 2010, S. 168).
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Dabei bezog er sich auf Meumanns Schrift Intelligenzpriifungen an Kindern der
Volksschule (Meumann 1905). Die bisherigen Versuche, Unterschiede der Intel-
ligenz von Kindern experimentell festzustellen, zeigten laut Stern, ,wie unglaub-
lich unklar und verworren bisher die Auffassung des Intelligenzbegriffes, und
wie kritiklos die meisten der angewandten Untersuchungsverfahren seien. Der
Einschitzung Meumanns, dem zufolge den Binet-Tests kiinftig ,eine sehr grof3e
Bedeutung” zukomme, kénne er ,nicht beistimmen® (Stern 1906a, S. 387).

Zu einer giinstigen Einschitzung der in Frankreich entwickelten Tests gelangte
Stern in der Differentiellen Psychologie, die einen ausfithrlichen Abschnitt tiber die
Entwicklung von Intelligenztests enthilt (Stern 1911a, S. 921). In Abgrenzung
von den bislang héchst ungenauen und ,willkiirlichen® Versuchen zur Bestim-
mung der Leistungsfihigkeit von Kindern durch Arzte und Pidagogen hob er
nun ,die unschitzbare Bedeutung® (ebd., S. 101) des Binet'schen Staffeltests her-
vor. Zugleich kritisierte er aber die zu grobe Angabe des ermittelten Wertes, der
durch Subtraktion des Lebensalters vom Intelligenzalter bestimmt wurde, denn
in Breslau war nach 1905 eine kritische Uberpriifung und Fortentwicklung des
Binet-Tests erfolgt.

Retrospektiv betrachtete Stern die Intelligenzforschung als Frucht ,einer viel
verzweigten Arbeit meiner selbst und meiner Schiiler in Breslau und Hamburg®
(Stern 1927, S. 155). An der Entwicklung von Intelligenzpriifungen waren Mit-
glieder der Psychologischen Arbeitsgemeinschaft des Breslauer Lehrervereins beteiligt
(Stern 1916b, S. 202). In diesem Zusammenhang lernte der gebiirtige Breslau-
er Lehrer Erich Hylla die neuen intelligenzdiagnostischen Verfahren kennen
(Wolfradt 2017b). Durch William Stern machte Hylla auflerdem die Bekannt-
schaft mit dem Breslauer Chemiker Otto Bobertag (Wolfradt 2017a), mit dem er
in den 1920er Jahren eine Forschungsstelle am Berliner Zentralinstitut fiir Erzie-
hung und Unterricht aufbauen sollte.”®

Zum engeren Arbeitskreis zihlten neben Hylla und Bobertag der Neurologe Jo-
seph Prager (1885-1983), der in Breslau Medizin studierte. Spiter sollte er an-
lasslich des 100. Geburtstags von William Stern in einem Brief an dessen Tochter
Eva Michaelis-Stern schreiben, dass er selbst ,,aktive [!] im Seminar an der Geburt
des I. Q. mitarbeitete™”’.

76 Mit Intelligenz- und Begabungsforschung war Hylla auch in der Weimarer Republik und nach
1945 intensiv befasst (Hylla 1927). Neben seiner Tétigkeit am Zentralinstitut fiir Erziehung und
Unterricht war er fiir das preuffische Kultusministerium titig, in das er 1922 berufen wurde. Nach
seiner Entlassung 1933 folgten akademische Stationen in den USA; nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs war Hylla im Auftrag der Amerikaner Berater fiir Erziehungsfragen. 1951 griindete er
die Hochschule fiir Internationale Pidagogische Forschung in Frankfurt am Main (heute Deutsches
Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung, DIPF) und war ihr erster Leiter.

77 Brief von Dr. Joseph Prager an Eva Michaelis-Stern vom 15.5.1972. Jewish National and Univer-
sity Library, William Stern Archive, Dept. ARC, Ms. Var., 43105 113.
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Den bedeutendsten Anteil an der Breslauer Intelligenzforschung hatte Otto Bo-
bertag, der einem 1909 gebildeten, mit Fragen der Differentiellen Psychologie
befassten , Arbeitszirkel”® angehérte. Auf Anregung Sterns iibersetzte er den
Binet-Test ins Deutsche (Bobertag 1911b), erarbeitete eine komplette Ubersicht
der Arbeiten Binets (Bobertag 1909) und stellte mit Hilfe des Binet-Tests eigene
Untersuchungen an (Bobertag 1911a). Bevor er in der Nachkriegszeit nach Berlin
ans Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht wechselte, wo er die Abteilung
Testpsychologie leitete, war Bobertag auch am Stern-Lipmann-Institut (vgl. den
Einleitungstext zu Kapitel 4) sowie kurzzeitig am Hamburger Psychologischen La-
boratorium titig.

Auch Stern fithrte mit dem Binet-Test Intelligenzuntersuchungen an schlesischen
Schulen durch; Methodik und Anwendung von Intelligenzpriifungen waren Ge-
genstand seiner universitdren Lehrveranstaltungen (Heinemann 2016, S. 242).7
Auflerdem behandelte er dieses Thema in der Vorkriegszeit auch in zahlreichen
Schulungen und Fortbildungskursen fiir schlesische Lehrerverbinde aus dem
lindlichen Raum, z. B. in Liegnitz, Gérlitz oder Schweidnitz, wo er schwerpunkt-
miflig Kenntnisse tiber das Kindes- und Jugendalter sowie Inhalte der Pidago-
gischen Diagnostik vermittelte.

Sein ausgeprigtes Engagement fiir die Fortbildung der Volksschullehrerschaft
verband sich dabei mit der Aufgeschlossenheit dieser Berufsgruppe gegeniiber
schulorganisatorischen und pidagogischen Reformen (GeifSler 2011, S. 280) und
ihrem Interesse an wissenschaftlicher Fortbildung. Insbesondere das Interesse der
seminaristisch ausgebildeten Volksschullehrer, die gegeniiber den universitir aus-
gebildeten Lehrkriften hoherer Schulen sozial und 6konomisch benachteiligt wa-
ren, an der Kinderpsychologie hob Stern hervor — ein Interesse, das im Kontrast
zur mangelnden Beteiligung der an héheren Schulen unterrichtenden Lehrkrifte
stand, die sich primir als Fachgelehrte verstanden.

Auch das bildungspolitische Ziel der Volksschullehrer nach akademischer Ausbil-
dung unterstiitzte Stern. Die in Kooperation mit schlesischen Lehrerverbinden
organisierten Vorlesungszyklen und Kurse brachten den teilnehmenden Lehrkrif-
ten neue wissenschaftliche Erkenntnisse der Kinder- und Jugendpsychologie nahe
und ermdglichten ihnen eine intensive Auseinandersetzung mit der Begabungs-
diagnostik und den Methoden der Intelligenzpriifung (Heinemann 2016, S. 86).
Ein Jahr nach Erscheinen der Differentiellen Psychologie (Stern 1911a), die der
wissenschaftssystematischen Einordnung des Themas diente, veroffentlichte Stern

78 Abschiedsworte von William Stern. JNUL, William Stern Archive, BI. 5.

79 Neben Breslau gilt auch Hamburg bereits zu diesem frithen Zeitpunkt als Zentrum der Bega-
bungsforschung. Ernst Meumanns damaliger Assistent Georg Anschiitz fertigte eine Ubersetzung
der 1909 von Binet vorgelegten Schrift Les idées modernes sur les enfants an (Anschiitz/Ruttmann
1912; zu Anschiitz vgl. Guhl 2012). Zuvor hatte Anschiitz ein Jahr bei Alfred Binet in Paris gear-
beitet.
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seine Schrift Die psychologischen Methoden der Intelligenzpriifung und deren An-
wendung an Schulkindern (Stern 1912a/Q 6). Die Monografie war die erheblich
erweiterte Fassung eines Sammelreferats, das Stern 1912 auf dem Berliner Kongref
fiir experimentelle Psychologie®® gehalten hatte, und eine erste Gesamtdarstellung,
die dem international kontinuierlich wachsenden Interesse am Thema Rechnung
tragen sollte.®! Stern integrierte auch schwer zugingliche Literatur und unter-
strich in seiner Darstellung den Anwendungsbezug differentieller Forschung. Mit
eingeflossen waren auch Arbeitsergebnisse aus den ,seit einigen Jahren im Gan-
ge befindlichen Intelligenzpriifungen in Breslau® (Stern 1912a, S. III), teilweise
noch nicht abgeschlossene Studien von Mitarbeitenden und Erfahrungen aus den
Ubungen des Breslauer psychologischen Seminars.

In seiner Darstellung riickt Stern verschiedene Schwerpunkte ins Blickfeld: Ne-
ben der kritischen Diskussion bislang entwickelter Testverfahren zur Feststellung
der Intelligenz und ihrer methodischer Mingel stellt er sein eigenes Intelligenz-
konzept vor und macht Vorschlige zur Weiterentwicklung von Intelligenzpriifun-
gen, deren sachgemiflen Einsatz an Schulen er als ,eines der aussichtsreichsten
Gebiete der angewandten Psychologie im eigentlichsten Sinne des Wortes“ (ebd.,
S. IV) betrachtet.

Als wichtige Resultate seiner bisherigen Intelligenzforschung fiihrt er seinen teleo-
logischen Intelligenzbegriff und die Berechnung des Intelligenzquotienten (ebd.,
S. 55) ein. Diese als ,IQ“ bekannt gewordene Formel zeigt das Verhiltnis des
Intelligenzalters eines Kindes zum Lebensalter an und ergibt sich aus der Division
des Intelligenzalters durch das Lebensalter. Diese Fortentwicklung des Binet-Tests
hielt Stern fiir erforderlich, um der grofSeren Bedeutung, die ein Intelligenzvor-
sprung oder -riickstand bei jiingeren Kindern im Vergleich zu ilteren hatte, rech-
nerisch Ausdruck zu verleihen.®?

Auch die Entwicklung von Testserien, die die unterschiedlichen Teilfunktionen
der Intelligenz beriicksichtigen, ist laut Stern eine notwendige Weiterentwicklung
der Intelligenztests. Die Priifungen diirften sich nicht nur auf ein Merkmal be-
schrinken, wie etwa die Liickenerginzungstests von Ebbinghaus, die die Kombi-
nationsfihigkeit in den Blick nahmen. Aus der bestehenden, fast uniiberschau-
baren Fiille an Aufgaben miisse eine sorgfiltige Auswahl getroffen, die Tests
miissten geeicht werden.

80 Die 1904 in Gieflen gegriindete Gesellschaft fiir experimentelle Psychologie war die Vorliufergesell-
schaft der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie, die seit 1929 unter diesem Namen firmiert.

81 Zwei Jahre spiter erschien das Werk auch in einer Ubersetzung des amerikanischen Psychologen
Guy Montrose Whipple (1876-1941) unter dem Titel 7he Psychological Methods of Testing Intelli-
gence (Stern 1914b) in den USA.

82 Lewis M. Terman iibernahm Sterns Konzept des Intelligenzquotienten und stellte 1916 den
Stanford-Binet-Test vor, der eine Multiplikation des IQ mit dem Wert 100 vorsah (Terman
1916; vgl. Tschechne 2010, S. 104f).
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An die Adressatinnen und Adressaten des Buches gewandt — in erster Linie Lehr-
krifte, aber auch Angehérige von Schulbehérden, Schul- und Kinderirzte sowie
Vertreter der Fiirsorge —, macht Stern deutlich, dass die Testforschung noch im
Werden begriffen ist. Er betont ,die groffe Wichtigkeit und Fruchtbarkeit“ von
Intelligenzpriifungen (Stern 1912a, S. IV) und warnt zugleich vor einer voreiligen
und unkritischen Anwendung der Tests. In seinem Vorwort stellt er die Relevanz
seiner Forschungen fiir die ,Normalpidagogik® heraus und schlieft durch diese
Schwerpunktsetzung eine Verengung auf die ,,Hilfs- und Heilpadagogik® aus.
Sterns Intelligenzdefinition in der Einleitung grenzt Intelligenz durch die For-
mulierung ,neue Forderungen® (Stern 1912a, S. 3) vom Gedichtnis ab. Mit
dem Begriff der ,Anpassung” unterscheidet er Intelligenz von Genialitit, die eine
»Neuschdpfung“ (ebd., S. 4) bewirke. Intelligenz, die sich als Faktor héherer Leis-
tungsfihigkeit auf das Gesamtverhalten des Menschen beziche, sei auflerdem vom
Talent bzw. ,Spezialtalenten zu unterscheiden, die sich lediglich auf ein Teil-
gebiet erstreckten. Damit Intelligenz in Leistung umgesetzt werden konne, seien
Willenseigenschaften, Aufmerksamkeit, Anstrengungsbereitschaft und Ubung er-
forderlich. In diesem Zusammenhang kritisiert Stern die Unzulinglichkeiten der
psychiatrischen Intelligenzdiagnostik, die Gedichtnis und Intelligenz verwechsle
und deren ,Priifungen in Wirklichkeit Kenntnis- und keine Intelligenzpriifun-
gen seien.

Lehrkrifte neigten laut Stern zu einer Verwechslung von Intelligenz und Talent,
indem sie die hohe Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern in einem
bestimmten Fach mit allgemeiner hoher Intelligenz gleichsetzten. Im Unterschied
zur Schulpriifung, die auf duflere Leistungseffekte setze, bediirfe es eines psycho-
logischen Intelligenzmessverfahrens, das ,einen Index der inneren Veranlagung
des Kindes, seiner geistigen Reife und Fihigkeit biete (Stern 1912a, S. 7). Ein
solcher Test konne bei Aufnahmepriifungen und im reguliren ,differenzierten®
Schulunterricht sinnvoll angewandt werden, aber auch im Kontext der von Stern
eingebrachten Idee einer nach psychologischen Gesichtspunkten strukturierten
Neugliederung des Schulwesens (ebd.). Diese sah z. B. die Schaffung eigener Klas-
sen fiir ,unternormal®, ,normal® und ,iibernormal® begabte Schiilerinnen und
Schiiler vor (vgl. Kapitel 4.1).

Die Hoffnungen, die vor allem Pidagoginnen und Pidagogen mit den neuen
Tests verbanden, diirften allerdings nicht zu einer Uberbewertung und der irrigen
Annahme verleiten, ,durch die IP [Intelligenzpriifung] die Individualicit eines
Schiilers in ihrer Totalbedeutung® erfassen zu kénnen (Stern 1912a, S. 7). Als
Fehlentwicklung beurteilt Stern die Anwendung von Intelligenztests in den USA,
die z. B. im Staat New Jersey bei allen Kindern obligatorisch waren, die als geistig
retardiert betrachtet wurden. Auch in Frankreich kam es nach 1909 zu einer in-
stitutionalisierten Anwendung von Tests an Schulen (Schubeius 1990, S. 122£)).
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In seiner Darstellung unterstreicht Stern auch, dass der verantwortungsvolle
Einsatz von Intelligenztests ,grole Ubung, psychologische Schulung, kritischen
Geist“ erfordere (Stern 1912a, S. 9) und unbedingt in professionelle Hinde geho-
re. Gegenwirtig bestiinden noch véllig falsche Vorstellungen iiber die angebliche
»Leichtigkeit der Testanwendung. An dieser Stelle fithrt Stern sein Konzept des
Schulpsychologen ein (vgl. ausfiihrlich Kapitel 5.4), der die professionelle Hand-
habung von Intelligenztests im schulischen Bereich sicherstellen soll. AufSerdem
warnt Stern vor einer generellen Uberschitzung der Testresultate, die ,hochstens
das psychographische Minimum® darstellten, ,,das eine erste Orientierung gestat-
tet bei Individuen, die man sonst gar nicht kennt® (Stern 1912a, S. 9), und der
Erginzung durch psychologische, pidagogische und idrztliche Beobachtung be-
diirften.

Eine vergleichbare Position vertrat auch Alfred Binet, der ,Urheber® des ersten
Intelligenztests, der einen umsichtigen Umgang mit der Testdiagnostik anmahnte,
die eine umfassende Beobachtung der Probandinnen und Probanden integrieren
miisse (Plaum 2018, S. 80). Beide Forscher stimmten in der Forderung iiberein,
die individuellen Besonderheiten des zu untersuchenden Kindes zu beachten (zu
Binet vgl. Plaum 2018, S. 79). Wie Stern hob auch Binet hervor, dass der Test
keine unverinderliche Fihigkeit messe, und ging vorsichtig mit Prognosen um
(Lewontin/Rose/Kamin 1988, S. 67). Noch prononcierter als Stern ging Binet
von der Beeinflussbarkeit der Intelligenz aus und folgte hierin John Stuart Mill
(Freitag 2014, S. 283 f.), der den Einfluss von Umweltbedingungen und den ho-
hen Stellenwert einer anregenden Umwelt fiir die Entwicklung geistiger Fihigkei-
ten unterstrichen hatte.

In der Folgezeit wurden die Intelligenzpriifungen auch angewandt, um Ergebnis-
se von Angehérigen unterschiedlicher sozialer Schichten (vgl. Kapitel 3.2) oder
beider Geschlechter miteinander zu vergleichen. Besonderes Augenmerk legte
Stern auf Forschungsergebnisse, die lediglich graduelle Intelligenzunterschiede
zwischen den Geschlechtern festgestellt hatten. Vergleichende Untersuchungen
hitten ,keinen eindeutigen Vorsprung eines Geschlechts® ergeben (Stern 1916¢,
S. 293), so seine wissenschaftliche Positionierung (vgl. auch Stern 1926b). Je-
doch seien qualitativ unterschiedliche ,,Begabungsrichtungen® von Midchen und
Jungen zu konstatieren (Stern 1916¢, S. 293). Die daraus abgeleitete Annahme
einer stirkeren Begabung von Midchen fiir soziale Berufe miisse auch in der der

Midchenbildung Beriicksichtigung finden.*

83 In diesem Zusammenhang kritisierte Stern die preuf8ische Madchenschulreform von 1907, die
das héhere Knabenschulwesen mit der Einfiihrung von Studienanstalten, die zum Abitur fithr-
ten, lediglich ,,nachgeahmt* habe. Die Einrichtung von Frauenschulen selbst unterstiitzte Stern
dagegen; ein bekanntes Beispiel ist die von Alice Salomon 1908 in Berlin gegriindete Soziale
Frauenschule. Eine entsprechende Ausbildung absolvierte auch Sterns ilteste Tochter Hilde, die
die von Gertrud Biumer (1873-1954) in Hamburg geleitete Soziale Frauenschule besuchte, die
Sozialpidagoginnen ausbildete.
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6 William Stern (1912):
Die psychologischen Methoden der Intelligenzpriifung
und deren Anwendung an Schulkindern (Auszug)

Sonderabdruck aus: Bericht iiber den V. Kongref fiir experimentelle Psychologie /
Berlin 1912. Leipzig, S. 2-10.

Begriff und Aufgabe der Intelligenzpriifung.

1. Intelligenz und Intelligenzpriifung.

Die neuere Experimentalpsychologie, welche anfing mit dem Studium der
Sinneswahrnehmungen, dann iiberging zu dem der Vorstellungen und Gefiih-
le, hat nun im letzten Jahrzehnt auch die eigentlich intellektuellen Funktionen
zu bearbeiten begonnen. Und hier ist es bemerkenswert, wie gleichzeitig — wenn
auch ziemlich unabhingig voneinander — die allgemeine, theoretische und die
differentielle, angewandte Psychologie diesen Schritt taten. Dort entwickelte sich
die Psychologie des Denkens, hier die Erforschung der Intelligenzunterschiede.

Mit dem zweiten Problem allein hat es unser Bericht zu tun, und wir miissen
uns streng an diese Abgrenzung halten. Die Frage nach dem allgemeinen We-
sen der I.-Titigkeit, die Untersuchung der Phinomene, welche das Denken als
solches konstituieren, diirfen wir getrost jenem anderen Zweige der Psychologie
iiberlassen. Uns interessiert die I. nicht als Phinomen, sondern als Anlage, und
zwar als eine Anlage, durch welche sich Mensch von Mensch unterscheider. Und
eine Intelligenzpriifung ist die Feststellung des Grades dieser Veranlagung in ei-
nem individuellen Falle.

Der hier 6fter zu hérende Einwand, daf$ das Problem der I.-Diagnose iiber-
haupt nicht erfolgreich bearbeitet werden kénne, ehe wir nicht das allgemeine
Wesen der I. genau kennen, ist meines Erachtens unzutreffend. In der Wissen-
schaft gibt es nicht ein so sauberes Nacheinander der verschiedenen Forschungs-
aufgaben. Wir messen elektromotorische Kraft, ohne zu wissen, was Elektrizitit
ihrem Wesen nach sei; und wir diagnostizieren so manche Krankheit, von deren
eigentlicher Natur wir noch nicht viel wissen, mit sehr feinen Priifungsmethoden.
Ja, im Gegenteil: die Fortschritte der I.-Priifung kénnen ihrerseits von einer neu-
en Seite her zur Erhellung der theoretischen I.-Forschung beitragen und so die
Denkpsychologie wertvoll erginzen. Wenn sich nimlich zeigt, daf§ gewisse Sym-
ptome relevant, andere irrelevant fiir die Unterschiede der I. zwischen Mensch
und Mensch sind, wenn sich ferner ergibt, dafl eine Reihe von I.-Symptomen in
enger Korrelation untereinander stehen, andere in weniger enger, so muf§ dadurch
Schrite fiir Schritt auch unsere Kenntnis von der Struktur der I. im allgemeinen
vermehrt werden; und so wird sich hier eine fruchtbare Wechselwirkung des Ge-
bens und Nehmens entwickeln.
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Allerdings konnen wir nicht ohne eine — wenn auch vielleicht nur proviso-
rische — Begriffsbestimmung der I. an die Arbeit gehen. Hierbei miissen wir eine
zu vage Fassung des Begriffs ebenso wie eine zu enge vermeiden.

Eine zu weite Bedeutung hat der Ausdruck bei manchen Psychiatern gewonnen.
Sie verstehen darunter nimlich den Inbegriff der geistigen Leistungsfihigkeiten
tiberhaupt, also aller derjenigen Eigenschaften, die nicht affekt- oder willensmifliger
Natur sind. Steht man auf diesem Standpunkt, dann sind selbstverstindlich die
Aufnahmen der Merkfihigkeit und der Lernfihigkeit, der Kenntnisse, der Aussa-
ge, der Unterschiedsempfindlichkeit ebenso integrierende Bestandteile einer IP,
wie die Aufnahmen der Auffassung und Kombinationsfihigkeit, des Urteilens,
Schlieflens, Definierens, Kritisierens usw.; und eine Frage, die fiir uns die wichtig-
ste wird: nimlich inwiefern an jenen zuerst genannten Leistungen die eigentliche
L. beteiligt sei, und ob und wie sie in ihnen symptomatisch hervortrete, wird dann
sinnlos. Aber gerade der Fortschritt der IP. in ihren letzten Phasen gegeniiber der
wahllosen Aufnahme des psychischen Niveaus durch beliebige Fragen und Tests
beruht darauf, daff wir die I. nicht nur gegen die Gemiits- und Willensbeschaf-
fenheit eines Individuums abgrenzen, sondern ihr auch innerhalb der geistigen
Funktionen einen deutlich umgrenzten Platz anweisen.

Diese schon jetzt notwendige Abgrenzung kann meines Erachtens nicht nach
einem phinomenologischen, sondern nur nach einem teleologischen Gesichts-
punke vor sich gehen. Ich definiere nimlich:

Intelligenz ist die allgemeine Fiihigkeit eines Individuums, sein Denken bewufSt auf
neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine geistige Anpassungsfihigkeit an neue
Aufgaben und Bedingungen des Lebens.

Die Definition scheidet die I. deutlich von anderen geistigen Fihigkeiten.

Das Merkmal des Newuen, auf welches die Einstellung erfolgt, trennt die I. vom
Gediichinis, dessen teleologisches Grundmerkmal die Bewahrung und Verwertung
schon dagewesener BewufStseinsinhalte ist.

Das Merkmal der Anpassung hebt immerhin die Abhingigkeit der Leistun-
gen von dufleren Momenten (der Aufgabe, den Forderungen des Lebens) hervor;
hierdurch unterscheidet sich die I. von der Genialitiit, deren Wesen auf spontane
Neuschdpfung geht.

Das Merkmal der Allgemeinbeir der Fihigkeit sondert endlich die I. vom Zalent,
dessen Charakteristikum gerade in der Begrenzung der Leistungsfihigkeit auf ein
inhaltliches Gebiet besteht. Intelligent ist dagegen nur derjenige, der unter den
verschiedensten Bedingungen und auf den verschiedensten Gebieten sich neuen
Anforderungen geistig leicht anzupassen vermag. Ist das Talent eine materiale, so
die I. eine formale Leistungsfihigkeit.

Ich hoffe, dafd derartige Unterscheidungen dazu beitragen kénnen, Verwechs-
lungen zu verringern, die frither gang und gibe waren. Noch ist es gar nicht so
lange her, daf§ in der Psychiatrie ,, Kenntnispriifungen® als Intelligenzpriifungen
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vorgenommen wurden — Verwechslung von Gedichtnis und I. Und noch heute
findet man oft im Leben, in der Schule usw. die Verwechslung von 1. und Talent;
so hilt ein Fachlehrer, der die spezielle Befihigung eines Schiilers auf einem Ge-
biet (z. B. Mathematik) kennt, ihn leicht ohne weiteres fiir allgemein befihigt,
also intelligent.

Nun mége man aber die Abgrenzung nicht auffassen als Aufstellung von lauter
getrennten Vermogen (wie in der alten Vermdgenstheorie). Es gibt z. B. nie ein
isoliertes Funktionieren der I. fiir sich und des Gedichtnisses fiir sich, vielmehr
ist jede Gedichtnisleistung mehr oder minder von I.-Funktionen durchsetzt und
umgekehrt; tiber das Mehr oder Minder dieser Zusammenhinge kann nur die
Korrelation der gepriiften Symptome Auskunft geben. Aber eben wegen dieser
Zusammengesetztheit jedes wirklichen seelischen Prozesses scheint mir obige De-
finition als regulatives Prinzip der weiteren Forschung unentbehrlich; irgend eine
Wahrnehmungs-, Gedichtnis-, Aufmerksamkeitsleistung usw. ist zugleich eine I.-
Leistung insofern, als sie eine geistige Neueinstellung auf neue Anforderungen enthiil.

Eine letzte Einschrinkung miissen wir noch dahin machen, daf§ wir nur die-
jenigen IP. behandeln, welche eine Gradabstufung zum Gegenstand haben. Dabei
sollen die qualitativen Unterschiede der I.-Typen (analytisch-synthetisch, objektiv-
subjektiv usw.) durchaus nicht gering eingeschitzt werden; es sei nur darauf hin-
gewiesen, welche Bedeutung der Aufsatz als Priifungsmittel fiir derartige Beson-
derheiten hat [Fuinote: Vgl. zu dieser Seite der I. den Sammelbericht und die Bibliographie
[...]*]. An dieser Stelle sollen aber nur solche Verfahrungsweisen besprochen wer-
den, auf Grund deren man von einem bestimmten Menschen sagen kann: seine
Intelligenz hat einen solchen und solchen Grad.

Wie schon das Thema bekundet, soll in unserer Darstellung das Methodische
durchaus im Vordergrunde stehen, wodurch auch dem gegenwirtigen Stand der
Frage am besten Gerechtigkeit widerfihrt. Denn auch die Bedeutung der bisher
schon vorliegenden Ergebnisse beruht doch vor allem darin, dafs sie geeignet sind,

Winke fiir den Ausbau der Methodik zu geben.

2. Praktische Aufgaben der IP

Da es sich hier nicht um Methoden zu rein theoretischen Untersuchungen han-
delt, sondern um solche, die auf das praktische Leben angewandt werden sollen,
hingt ihre Gestaltung mindestens zum Teil von den praktischen Bediirfnissen ab,
die durch IP. befriedigt werden sollen. Hier sind vier Gruppen zu unterscheiden,
welche durch die Kreuzung der Begriffspaare: abnorme und normale, erwachsene
und jugendliche Individuen, zustande kommen [Fuf8note: Eine zhnliche Einteilung
findet sich bei Meumann [...]%, der freilich den Begriff der I. zum Teil viel weiter faf3t.].

84 Verweis auf Stern 1911a, S. 203-213 und 433f.
85 Verweis auf Meumann 1910.
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a) Erwachsene, nicht normale Individuen bilden das Hauptmaterial®® der Psych-
iater, und bei diesen wurde daher auch zuerst das Verlangen nach IP. rege [Fufinote:
Einen umfangreichen Sammelbericht iiber die wichtigsten IP-Methoden der Psychiater gibt Jas-
pers [...]%.]. Nicht nur, daf§ sie viele Einzelmethoden schufen, sie stellten auch gan-
ze Erhebungsserien auf (Rieger, Kraepelin, Sommer, Ziehen, Gregor, Bernstein,
Rossolimo u.a.). Der Inhalt dieser Serien gehort nur zu einem Teil hierher. Die
weitaus meisten Elemente der Erhebungen haben mehr den Charakter von Fra-
gen und qualitativen Proben als von quantitativ abstufbaren Tests; und wo selbst
solche angewandt wurden, fehlte oft genug das Vergleichsmaterial an Normalen.
Ob der Ausfall irgend eines solchen Tests schon wirklich das Zeichen einer nicht
mehr normalen I.-Schwiche sei, wurde hiufig beurteilt auf Grund einer vorge-
falten Meinung dariiber, wie wohl vermutlich normale Menschen auf diesen Test
reagieren diirften. Dies ist in den letzten Jahren anders geworden. Rodenwaldt
[...]% zeigte fiir die Gruppe der Kenntnispriifungen, wieviel von dem, was a priori
fiir abnorm gehalten wurde, doch innerhalb der Normalititsstrecke liege. Man-
che Psychiater haben durch breiter angelegte Priifungen an Normalen die Ver-
gleichsmaf3stibe fiir ihre Methoden zu gewinnen gesuche [...]%. Andere haben die
Tatsache verwertet, daf§ von Psychologen gewisse Methoden schon in grofierem
Umfang an Normalen durchgepriift waren (Ebbinghaus’ Erginzungsmethode,
Aussagemethode). Aber wie wenig dies alles dem Bediirfnis der Psychiater selbst
geniigt, zeigt der Beschlufl des internationalen Medizinerkongresses, sich an die
Psychologen zu wenden, um Normalserien fiir die verschiedenen psychiatrischen
IP-Mittel zu schaffen. Diese Aufgabe hat das Institut fiir angewandte Psychologie
iibernommen.

b) Jugendliche, nicht normale Individuen sind erst seit wenigen Jahrzehnten ein
Mittelpunke pidagogischen, sozialpolitischen und medizinischen Interesses ge-
worden. Die ganze Heilpiddagogik, das Hilfsschulwesen, das Jugendgericht und
die Fiirsorgeanstalten sind ja junge Organisationen. Sie aber verlangen genaue-
res Studium der kindlichen Individualititen, sowohl zu Zwecken der Psychodia-
gnostik wie zu solchen der Psychotechnik (Einschulung, Behandlung, Bestrafung
usw.). Fiir diese Bediirfnisse ist die Feststellung der I. zwar nicht der einzige, wohl
aber einer der wichtigsten Faktoren.

Die Schwichen der psychiatrischen Methoden, die wir oben erwihnten, ver-
doppelten sich nun diesen neuen Aufgaben gegeniiber. Denn wenn schon beim
Erwachsenen der Normalmafistab wenig bekannt war, an dem die Leistungen der
Abnormen zu messen wiren, so beim Kinde tiberhaupt nicht. Hier geniigt ja auch

86 Zum Begriff ,Material“ siche Fufinote 52 auf S. 39.

87 Verweis auf Jaspers 1910.

88 Verweis auf Rodenwaldt 1905.

89 Verweis auf Sommer 1912; Ziehen 1908/1911; Rossolimo 1910a, 1910b und 1911; Sante De
Sanctis 1905.
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nicht ein Normalmaf3stab, sondern jede Altersstufe hat ihren eigenen. Die Grof3e
eines I.-Defekts bei einem neunjihrigen Kinde kann nur beurteilt werden, wenn
man die Normal-I. von Neunjihrigen zum Vergleich heranzieht; und so bei den
anderen Altersstufen. Die Forderung, die sich hieraus ergab, normale Priifungs-
serien fiir jeden Jahrgang der Jugendzeit zu schaffen, wurde nun nicht mehr von
psychiatrischer, sondern von psychologischer Seite in Angriff genommen. Alfred
Binet hat, unter Mitwirkung des Arztes Simon, ein solches Staffelsystem von Tests
geschaffen; und wenn auch das System zurzeit noch nichts weniger als endgiil-
tig sein mag, der Grundgedanke wird seinen unverlierbaren Wert behalten und
zweifellos schliefflich zu einer vollbefriedigenden Lésung fithren. Schon jetzt liegt
eine internationale Anwendung der Methode vor, iiber die im zweiten Hauptteil
ausfiihrlich berichtet wird.

¢) Normale Kinder und Jugendliche. Man darf jedoch nicht glauben, daf§ die
IP. normaler Kinder nur die sekundire Bedeutung habe, den Schwachsinns-
untersuchungen die Vergleichsmafistibe zu liefern. Vielmehr ist die 7.-Abstufung
innerbalb der normalen Breite ein ganz selbstindiges Problem, das ebenfalls stark
mit praktisch-pidagogischen Interessen zusammenhingt. Die tiblichen pidago-
gischen Priifungen geben ein Bild der Kenntnisse und der dufferen Leistungs-
effekte, aber nicht einen Index der inneren Veranlagung des Kindes, seiner gei-
stigen Reife und Fihigkeit; hier miissen psychologische Priifungen erginzend
hinzutreten. Dies Bediirfnis dringt sich besonders bei Aufnahmepriifungen auf,
aber es besteht auch innerhalb des regelmifligen Schulbetriebes; denn das heute
so dringlich geduflerte Verlangen, im Unterricht méglichst zu individualisieren,
setzt vertieftere Kenntnis der Individualititen voraus. Ganz neuerdings regen
sich sogar ernste Bestrebungen, die Klasseneinheiten nach psychologischen Qua-
litaten zu gruppieren (Hilfsklassen fiir unternormal Begabte, Forderklassen fiir
schwachnormal Begabte, Sonderklassen fiir hervorragend Begabte, Parallelklassen
mit Normal- und Mindestlehrstoff fiir verschiedene Begabungsgrade in einzel-
nen Fichern) — Bestrebungen, die mit automatischer Notwendigkeit eine exaktere
Feststellungsméglichkeit des tatsichlichen Begabungsgrades fordern [Fu8note: Die
Gesamtheit dieser pidagogischen Reformbestrebungen, die mit dem I.-Problem in Bezichung
stehen, war Gegenstand der Verhandlungen des I. Deutschen Kongresses fiir Jugendbildung und
Jugendkunde, der vom Bund fiir Schulreform 1911 in Dresden veranstaltet wurde. Die einschli-
gigen Vortrige und Diskussionen sind gesondert erschienen [...]%%; das spezielle Problem der IP.
kam dort in Vortrigen von Meumann, Kramer und dem Ref. zur Sprache.].

Hierbei muff man sich nun freilich vor der naheliegenden Gefahr hiiten, daf§
man wihnt, durch die IP. die Individualitit eines Schiilers in ihrer Totalbedeutung
erfa$t zu haben; der Umstand, dafd wir die I. besser in Grade fassen konnen als
andere individuelle Fihigkeiten, darf keinesfalls zu ihrer Uberschitzung fithren.

90 Verweis auf Bund fiir Schulreform 1912.
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Aber eben die Méglichkeit, die I. zu isolieren, dient dazu, die Struktur der Indi-
vidualitit zu enthiillen; man kann feststellen, ob eine Mehr- oder Minderleistung
auf Talent oder Intelligenz beruht; man kann untersuchen, in welchem Maf3e
zwischen den Urteilen der Lehrer tiber die I. der Schiiler und den experimentellen
Ergebnissen eine Ubereinstimmung besteht; man kann abgrenzen, in welchem
Mafle die allgemeine schulische Leistungsfihigkeit einerseits von der I. als sol-
cher, andererseits von nichtintellektuellen Faktoren abhingig ist; und gerade diese
Grenzfeststellung macht — wie spiter zu zeigen sein wird — einen Hauptwert der
psychologischen Methoden aus.

Untersuchungen an normalen Kindern mit spezieller Riicksicht auf unser
Problem sind zuerst mit Einzeltests unternommen worden; in Deutschland be-
gonnen, fand diese Methode in Frankreich und besonders in Amerika eine sehr
ausgebreitete Verwendung und Fortbildung. In Frankreich entstand dann das
schon erwihnte Testsystem mit Altersstaffeln von Binet; England hat neuerdings
in die Bewegung erfolgreich eingegriffen, indem es die Korrelationsmethodik in
den Dienst der feineren IP. stellte (Pearson, Spearman u. a.). Die hier gegebenen
drei Hauptstromungen werden zugleich das Einteilungsprinzip unserer spiteren
Betrachtungen bilden.

d) Normale Erwachsene. Hier bewegen wir uns noch durchaus in Zukunftsaus-
sichten. Denn die bisher an normalen Erwachsenen angestellten IP. sind nicht um
dieser selbst willen vorgenommen worden, sondern nur um Vergleichsmafistibe
fir abnorme Individuen zu haben. Wohl aber werden jetzt schon Anregungen
laut. Miinsterberg weist darauf hin, wie wichtig fiir die Beratung der Berufswahl
die genaue Kenntnis der Individualitit wire, und er macht bereits Vorschlige, wie
die ,Vocation Bureaux“, die es in Amerika gibt, psychologische Tests anstellen
kénnten [...]°". Und Hauptmann Meyer [...]** sicht in der IP. eine Methode, wel-
che das Rekrutenaushebungsgeschift begleiten sollte, um ungeeignete Elemente
auszuschalten.

Die letzten Betrachtungen zeigen, dass sich in Zukunft das Schwergewicht der
IP, welches bisher durchaus innerhalb der Psychopathologie lag, merklich nach
der Normalpsychologie hin verschieben diirfte; und die Arbeit der Psychologie in
der Gewinnung einer zuverlissigen Methodik wird daher nicht nur den Arzten
und Heilpiddagogen, sondern auch dem Normalpidagogen, dem Juristen, dem
Milicdr und anderen zugutekommen.

Aber gerade diese zu erwartende Ausdehnung der Intelligenzpriifungspraxis
mufl zu einer Warnung fithren nach mehreren Richtungen.

91 Verweis auf Miinsterberg 1910 und 1912.
92 Verweis auf Meyer 1911 und 1912.
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a) Wir sind noch mitten in den methodologischen Vorarbeiten. Die jetzt vor-
handenen Methoden — das gilt auch vom BS.-System — sind noch nicht als dia-
gnostische Kanons anzusehen, die eine offizielle Festlegung erlauben. Die Ge-
setzgebung des Staates New Jersey, welche die Anwendung von I.-Tests bei allen
der Riickstindigkeit verdichtigen Kindern anordnet, scheint daher sehr verfriiht.
Ebenso wird noch viel, sehr viel Zeit vergehen, ehe die optimistische Hoffnung
sich verwirklichen wird, die Spearman an die Korr.-Methode der IP. kniipft: ,Es
scheint sogar moglich, den Tag vorauszusehen, da eine jihrliche offizielle Feststel-
lung des ,intellektuellen Index fiir jedes Kind des Kénigreichs stattfinden wird®
[...]%.

b) Die Anstellung der Tests soll man nicht zu leicht nehmen. Sie erfordert grofie
Ubung, psychologische Schulung, kritischen Geist. Der durchschnittliche Lehrer
z.B. der von den ganz anderen Methoden des pidagogischen Frage- und Prii-
fungswesens herkommy, liuft Gefahr, die Tests in jenen Formen anzuwenden,
wodurch ihr Wert geradezu illusorisch wiirde. Sollte daher die Benutzung von
Tests zu praktischen Zwecken grofleren Umfang gewinnen, so ist die Ausbildung
eines besonderen psychologisch geschulten Personals hierfiir erforderlich. (Den
Schulidrzten wiirden sich dann die Schulpsychologen zur Seite stellen [Funote: Uber
die Forderung von Schulpsychologen vgl. [...]%].

Welche irrigen Meinungen beziiglich der Leichtigkeit der Testanstellung bestehen, erhelle
z.B. aus der Auferung von Hauptmann Meyer, die IP. bei der militirischen Aushebung konn-
te dereinst von subalternen Organen ganz mechanisch vorgenommen werden. Psychologische
Priifungen sind denn doch etwas anderes, als etwa die Feststellung der Kérperlinge oder des
Gewichts, die allenfalls von Unteroffizieren ausgefiihrt werden kann.

c) Man darf die Tests nicht iiberschitzen, als seien sie automatisch wirkende
allein geniigende Geistesproben. Sie sind hichstens das psychographische Mini-
mum, das eine erste Orientierung gestattet bei Individuen, die man sonst gar
nicht kennt; und sie sind geeignet, die anderweitige Beobachtung psycholo-
gischer, pidagogischer, drztlicher Art zu erginzen und sie vergleichbar und objek-
tiv graduierbar zu machen, nicht aber sie zu ersetzen [Fuinote: Ahnliche Warnungen
vor einer Ubertreibung, Mechanisierung und Dilettantisierung finden sich bei Myers [...]%

und Bobertag [...]°° wie auch in Binets letztem Werk [...]7".].

93 Verweis auf Hart/Spearman 1912, S. 78.

94 Verweis auf Bund fiir Schulreform 1912, S. 19.

95 Verweis auf Myers 1911 (in deutscher Ubersetzung von Otto Bobertag).

96 Verweis auf Bobertag 1911c und 1912.

97 Verweis auf Binet 1912 (bearbeitet von Georg Anschiitz und W.J. Ruttmann), S. 115f.
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3.2 ,,Die Intelligenzpriifung an Kindern und Jugendlichen® —
Sterns Positionierung zum Verhiltnis von sozialer Lage und
Intelligenzentwicklung und zur ,,Einheitsschule®

Eine zentrale Fragestellung Sterns war der Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Intelligenzentwicklung. In seinem 1916 in zweiter Auflage erschienenen
Buch Die Intelligenzpriifung an Kindern und Jugendlichen (Stern 1916a), aus dem
im Folgenden ein Auszug (Q7) abgedruckt ist, stellt er hierzu eigene Forschungs-
ergebnisse vor und diskutiert weitere nationale und internationale Studien, die
seit der Erstveroffentlichung des Werks 1912 publiziert worden waren.

Aus den Resultaten der international angewandten Binet-Tests hatten Forschende
geschlossen, dass die intellektuelle Entwicklung von Kindern in hohem MafSe mit
der sozialen Lage der Familie korrelierte. Kontrovers diskutiert wurde die Frage
nach den Ursachen fiir die festgestellten Intelligenzunterschiede: Kinder drmerer
Bevolkerungsgruppen, die in Deutschland ,,Volksschulen® besuchten, schnitten
in den Tests durchschnittlich schlechter ab als gleichaltrige Kinder privilegierter
biirgerlicher Schichten, denen eine héhere Schulbildung zuteilwurde. Die For-
schungsdebatte nahm die Frage in den Blick, welcher Anteil hier genetischen
Faktoren, Familie, Umwelt und Schulbildung beizumessen sei. Ob sich die Un-
terschiede kompensieren lieflen und welche Mafinahmen hierfiir gegebenenfalls
geeignet seien, wurde unterschiedlich beantwortet.

Die in verschiedenen Tests festgestellten Intelligenzunterschiede zwischen drmeren
und privilegierten Kindern sah Stern durch eigene, mit Breslauer Vor- und Volks-
schiilern durchgefiihrte Untersuchungen bestitigt (Stern 1913b), auf die er sich im
folgenden Quellentext bezieht. Als wichtigste Ursache hierfiir nannte er die Ein-
fliisse des familiiren Umfelds,”® merkte jedoch an, dass die von ihm und anderen
Forschenden festgestellten ,Niveauunterschiede® zwischen beiden Gruppierungen
auf einer schmalen Datenlage beruhten und weiterer Forschungen bedurften.

Im hier ausgewihlten Quellentext konstatiert Stern, dass die vielfiltigen geistigen
Anregungen, die Kinder aus privilegierten Schichten durch Gespriche, Biicher,
Spiele oder Familienreisen erhielten, ihre geistige Entwicklung und intellektuelle
Leistungsfihigkeit entscheidend forderten. Dadurch hitten sie in vielen Fillen ei-
nen deutlichen Vorsprung jenen Kindern gegeniiber, die iiber ein dhnliches intel-
lektuelles Potential verfiigten, aber solcher Anregungen entbehrten. Den Grund
dafiir, dass sich vorhandene Potentiale unter Umstinden nicht entwickeln, sieht
Stern in einem niedrigen Anregungsgehalt insbesondere in der frithen Kindheit.”

98 Daneben verkniipfte Stern die soziologische Schichtung der Bevélkerung auch mit biologischen
Faktoren. Seiner Vorstellung zufolge beruhte der Aufbau der Gesellschaftsschichten zu einem Teil
auch auf erblicher Selektion.

99  Auch Sterns franzosischer Kollege Alfred Binet betonte die negativen Auswirkungen, die Armut
und fehlende Anregung auf die Begabungsentwicklung von Kindern haben (Tschechne 2010,
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Daher bediirfe auch die Intelligenzforschung einer Erginzung durch sozialwis-
senschaftliche Studien, die Aufschluss dariiber geben sollten, wie Kinder aus so-
zial schwachen Schichten aufwachsen. Die wissenschaftliche Untersuchung von
Arbeiterkindheiten sei ein gravierendes Desiderat, weil sich die zeitgendssische
Kinderforschung auf die Erforschung biirgerlicher Kindheiten beschrinke. Um
Einblick in das Aufwachsen von Arbeiterkindern zu erhalten, sei die Wissenschaft
bislang auf vereinzelte Beobachtungen aus Kindergirten und Horten angewiesen
(Stern 1914a, S. 9).
Ein zentrales Ergebnis der Forschungen Sterns war, dass die Unterschiede auch
der Intelligenzentwicklung ,namentlich in den zeitlichen Verhiltnissen der Ent-
wicklung und in der Bedeutung gewisser Milieubedingungen® begriindet ligen
(ebd., S. VII). Prinzipiell lieen sich milieubedingte Entwicklungsriickstinde so-
zial benachteiligter Kinder ausgleichen — eine Position Meumanns (1913a), die
Stern im folgenden Quellentext unterstiitzt. Allerdings komme der Schule gegen-
tiber den prigenden Einfliissen des familidren Umfelds lediglich eine nachgeord-
nete Bedeutung zu, weil die zum Zeitpunkt des Schuleintritts auszugleichenden
Defizite erheblich seien und die geistige Entwicklung des Kindes bereits eine be-
stimmte Prigung erhalten habe. Eine blofle Schulreform greife daher zu kurz und
verstelle den Blick auf die umfassenden sozialen Reformen, die nétig seien, um
die gravierende Benachteiligung auszugleichen. — In diesem Zusammenhang sind
drei Punkte hervorzuheben:
* Stern hat die Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schwa-
chen Familien durchaus im Blick.
* Dennoch tastet er die Frage nach grundlegenden Schulreformen kaum an.
* Die zentrale Frage der ,Férderung® von Kindern aus benachteiligten Milieus
beschrinkt Stern auf die als ,,begabt” identifizierten Schiilerinnen und Schiiler.

Damit positionierte sich Stern gegen die ,,Schulreformer®, die den Gedanken der
,Einheitsschule® vertraten, der zum Zeitpunkt der Veréffendichung des vorlie-
genden Quellentextes wihrend des Ersten Weltkriegs neue Aktualitit erfuhr (vgl.
Kapitel 5.2). Schon in der Vorkriegszeit hatten sich Volkschullehrer unter dem
Schlagwort der ,Einheitsschule® im Deusschen Lebrerverein organisiert (Bolling
1978) und — zusammen mit sozialdemokratischen Bildungspolitikern — die ge-
meinsame Beschulung von Kindern verfochten.

Voraussetzung fiir die zu schaffende , Einheitsschule®, die in der Weimarer Ver-
fassung als vierjihrige Grundschule eingefiihrt wurde, war die Abschaffung der
dreijihrigen Gymnasialvorschulen, die im Kaiserreich vorwiegend in Preuflen
bestanden. Diese ermoglichten einen automatischen Ubertritt auf eine hohere

S. 103), und sah in der Feststellung des Forderbedarfs eines Kindes eine wesentliche Aufgabe der
Intelligenzdiagnostik (Baudson 2014, S. 67f.).
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Schule und wurden ganz iiberwiegend von Kindern bildungsbiirgerlicher Schich-
ten besucht. Die iibergroffe Mehrheit — vor allem Kinder von Bauern, Arbeitern
und Handwerkern — war auf den Volksschulbereich beschrinkt. Nach den Vor-
stellungen der Befiirworter der ,Einheitsschule, die die rigide Trennung zwischen
niederer und héherer Schulbildung iiberwinden wollten, sollten alle Elementar-
schiiler zumindest zeitweise eine gemeinsame Schule besuchen.

In der Vorkriegszeit fithrte Stern eine Auseinandersetzung iiber die ,Einheits-
schule® mit Otto Karstiadt (1876-1947), der Volksschullehrer und spiter SPD-
Bildungspolitiker sowie Ministerialrat im Preuflischen Ministerium fiir Wissen-
schaft, Kunst und Volksbildung war (Hilker 1966; Keim/Schwerdt 2013, S. 732).
In dieser Kontroverse kamen die bildungspolitischen Divergenzen zwischen biir-
gerlich und sozialistisch orientierten Reformpidagogen (Kirchhéfer 2013, S. 479)
deutlich zum Tragen. Zugleich zeigt sich die Bedeutung, die der empirischen Be-
gabungsforschung bereits zu diesem Zeitpunkt in den bildungspolitischen De-
batten beigemessen wurde. Karstiddt reagierte empfindlich auf das Verdike von
Stern, dessen Stimme in den wissenschaftlichen Begabungsdiskursen das grofSte
Gewicht zukam (Heinemann 2016, S. 254). 1913 wies Stern auf die Nachteile
des Einheitsschulkonzepts hin, das in seinen Augen zur Folge hitte, dass die so-
genannten Vorschiiler, die die Gymnasialvorschule besuchten, ein Jahr verléren
(Stern 1913b).

Im Unterschied zum reformpidagogischen Bund fiir Schulreform, dem auch Stern
angehérte (vgl. Kapitel 4.1) und der sich fiir die Realisierung der , Einheitsschu-
le und die Einfithrung der akademischen Volksschullehrerausbildung einsetzte,
zihlte die ,Einheitsschule® nicht zu seinen Zielen — was in der Stern-Rezeption
bislang tibersehen wird (Schmidt 1994). Wihrend Stern mit seinem Engagement
fir die wissenschaftliche Ausbildung der Volksschullehrer eine progressive bil-
dungspolitische Forderung vertrat, unterstiitzte er in der schulpolitischen Kon-
troverse um die Einheitsschule (GeifSler 2011, S. 251) konservative bildungs-
politische Positionen.

In diesem Zusammenhang verweist Stern im nachfolgenden Quellentext auf Er-
gebnisse der empirischen Begabungsforschung, auch wenn er diese als vorliufig
und erginzungsbediirftig bewertet. Hiervon zu unterscheiden ist jedoch die fiir
ihn zentrale Frage der Forderung (hoch-)begabter Kinder aus sozial benachteiligten
Schichten. Diesen Volksschulkindern eine hohere Ausbildung zu erméglichen,
befiirwortet er ohne jede Einschrinkung. Sie kénnten — so Sterns Vorschlag —
durch besondere Kurse darauf vorbereitet werden, wie die Vorschiiler nach drei
Jahren auf die hohere Schule zu wechseln.
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Q7 William Stern (1916):

Die Intelligenzpriifung an Kindern und Jugendlichen
(Auszug)

Methoden, Ergebnisse, Ausblicke, zweite Auflage. Erweitert um: Fortschritte auf
dem Gebiet der Intelligenzpriifung 1912-1915. Leipzig, S. 125-133.

Die soziale Bedeutung der IP

Die im Hauptbericht [...]'® besprochene Tatsache, daf§ der Ausfall der Test-
priifung in hohem Mafle von der sozialen Schicht der gepriiften Kinder abhingt,
wird auch von Meumann stark betont; dieser gewinnt durch einen internatio-
nalen Vergleich das Ergebnis, daf iiberall, wo die Kinder héherer Stinde oder
bessergestellter Volksschichten gepriift wurden, weit giinstigere Ergebnisse erzielt
wurden als bei den Kindern der unteren Volksschichten [...]*%.

Exaktere Angaben iiber diese Bezichungen sind aber doch erst méglich, seit-
dem Forschungen veroffentlicht wurden, die eigens der Vergleichung sozialer
Schichten galten. Es sind dies vor allem die Breslauer Untersuchungen an Schiilern
der Vorschule und der Volksschule, iiber welche der Hauptbericht [...]'* bereits
einige vorldufige Angaben machen konnte. Die nunmehr vorliegende endgiiltige
Publikation von A. Hoffmann [...]'” erméglicht es uns, zum Teil mit Hilfe von
Umrechnungen und Andersgruppierungen der Ergebnisse, die intellektuelle Ver-
schiedenheit der beiden gepriiften Gruppen genauer zu spezialisieren. In Tab. V
sind die Gesamtwerte der IA. vereint und zugleich von uns in IQ. umgesetzt.'™

Tab. V*,
Vergleich von Kindern verschiedener sozialer Schichten. (Nach A. Hoffmann.)
7jahr. 9jahr. 10jdhr. Alle
Volks- | Vor- || Volks- | Vor- || Volks- | Volks- | Vor-
schiiler | schiiler | schiiler | schiiler || schiiler | schiiler | schiiler
Anzahl. . . . . . 37 33 25 32 29 91 65
Durchschnittliches TA. 8 8,5 10,3 10,8 10,9
Durchschnittlicher 1Q. 1,14 1,21 1,13 1,20 1,09 1,12 1,20

100 Querverweis auf S. 34 ff. desselben Werks.

101 Verweis auf Meumann 1913a und Meumann 1913b, S. 764 ff.
102 Querverweis auf S. 37-39 desselben Werks.

103 Verweis auf Hoffmann 1913.

104 IA. — Intelligenzalter; IQ. — Intelligenzquotient(en).
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Dem IA. nach sind sowohl die 7jihrigen wie die 9jihrigen Volksschiiler durch-
schnittlich um ein halbes Intelligenzjahr im Riickstand hinter den Vorschiilern
gleichen Alters; die 10jahrigen Volksschiiler haben ungefihr das gleiche IA. wie
die um ein Lebensjahr jiingeren Vorschiiler.

Das Maf§ des IQ. bewihrt sich auch hier; liefert es doch typische, vom Alter
fast unabhiingige Werte fiir die beiden sozialen Schichten. Die drei Altersgruppen
der Volksschiiler haben 1Q. um 1,1, die beiden Vorschulgruppen um 1,2. Inner-
halb jeder Altersgruppe betrigt der Riickstand der Volksschiiler 0,07, d.h. 1/13
der Normalintelligenz [Fufnote: Daf die Durchschnitts-1Q. simtlicher fiinf Gruppen mehr
als 1 betragen, liegt wohl vornehmlich an der Auswahl der Schiiler; es waren namlich nur solche
Schiiler gepriift worden, deren Alter mit dem Klassenalter iibereinstimmte; Sitzenbleiber, ver-
spitet Eingeschulte und Umgeschulte waren fortgelassen worden. AufSerdem mogen auch in der
benutzten Staffelordnung nach Bobertag die Testsitze der jiingeren Kinder noch etwas zu leicht
sein. Dadurch wird aber das Ergebnis der Vergleichung in keiner Weise beriihrt.].

In Wirklichkeit ist der Unterschied noch grofler als diese Ziffern ausdriicken.
Denn der Vorsprung der Vorschiiler besteht gerade in Leistungen aus den héheren
Altersstaffeln, deren Tests bei der Abmessung des IA. eigentlich mit einer hoheren
Wertziffer in Anrechnung gebracht werden miifiten als die Tests aus den niedri-
geren Staffeln; in der (von Hoffmann {ibernommenen) Berechnung nach Binet-
Bobertag wird aber bekanntlich jeder iiberschiissige Test mit gleicher Wertziffer
bedacht.

Ein stirkeres Maf§ des Unterschiedes tritt hervor bei Untersuchungen, welche
Yerkes und Anderson in zwei Schulen von Cambridge (Mass.) angestellt haben
[...]'". Sie wihlten solche stidtische Schulen aus, die auf Grund ihrer Lage ein
sozial sehr verschiedenartiges Schiilermaterial'® hatten; die eine bezeichneten sie
als die ,,giinstig gestellte®, die andere als ,,ungiinstige” Schule. In jeder Schule wur-
den 54 Kinder beiderlei Geschlechts aus der Kindergartenklasse und dem ersten
Schuljahr (im Alter von 4-9 Jahren) gepriift, wobei moglichst fiir die gleichmifige
Heranziehung entsprechender Altersstufen gesorgt wurde. Der Altersdurchschnitt
betrug in beiden Gruppen rund 6 Jahre. Die Anwendung der ,Punkt-Skala-
Methode® [...]'"" ergab nun, daf§ die begiinstigten Knaben 37 Punkte, die ande-
ren 29, die begiinstigten Midchen 41, die anderen 33 Punkte im Durchschnitt
erhielten. Beschrinkte man sich auf die am stirksten vertretenen 6jihrigen, so war
der Unterschied noch grofler: bei den Knaben ,giinstig“ 40 gegen ,ungiinstig"
29, bei den Midchen 40 gegen 30 Punkte. Die Volksschulkinder aus einer sozial
bessergestellten Gegend iibertreffen also die aus dem drmeren Stadtviertel an in-
tellektueller Leistungsfahigkeit um 20 % bis 30 %.

105 Verweis auf Yerkes/Anderson 1915.
106 Zum Begriff ,Material“ siche Fufinote 52 auf S. 39.
107 Querverweis auf S. 113 desselben Werks.
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Die kurze Mitteilung zum gleichen Thema, die J. und R. Weintrob [...]'" iiber vergleichen-
de Testuntersuchungen an mehreren Neuyorker Schulen machen, ist ohne wissenschaftliche
Bedeutung. Die Verfasser wollen zwischen Schulen, die sich aus ganz verschiedenen sozialen
Schichten rekrutierten, keinen intellektuellen Niveauunterschied gefunden haben. Nun ist
zunichst, wie schon Bobertag bemerkte, die Berechnungsmethode durchaus willkiirlich; vor
allem aber sind die gepriiften Schulen nicht nur sozial, sondern auch rassenmifig geschieden.
Die Schule aus der sozialen Unterschicht war zugleich eine rein jiidische, die Schiilerschaft
der anderen stammte grofitenteils aus der rein amerikanischen Mittelschicht. Hier kann also
leicht die intellektuelle Friihreife der jiidischen Rasse'® den sozial bedingten Niveauunter-
schied ausgeglichen haben [Fufinote: Im Anschluss hieran sei noch ein weiteres Beispiel von
Rassenvergleichung erwiihnt. Nach der Yerkschen Punktzihlmethode sind je 45 jiidische und
nichgjiidische (irische) Schiiler [...]'"°, die dem Schiilermaterial einer Schule entstammten, ver-
glichen worden. Das Ergebnis war, daf8 der I.-Unterschied auf allen Altersstufen von 5-15 nur
ganz geringfligig war. Yerkes weist allerdings darauf hin, daf§ die Juden infolge der geringeren
Beherrschung der englischen Sprache unter weniger giinstigen Versuchsbedingungen standen,
als die Iren.].

Um festzustellen, welche psychischen Fiihigkeiten es im speziellen sind, in denen
die Leistungen beider sozialer Schichten weit voneinander abweichen, stellte ich
aus den Tabellen Hoffmanns alle diejenigen Proben zusammen, in welchen die
Hiufigkeit richtiger Losungen bei den Vorschiilern mindestens um die Hilfte die
Hiufigkeit bei den gleichaltrigen Volksschiilern iibertraf. Die so gewonnene Liste
(Tab. VI) ist nach dem steigenden Wert dieses Hiufigkeitsverhiltnisses geordnet.

Der eingeklammerte Test ist nicht zu beriicksichtigen, weil der Ausfall durch
schulische Bedingungen herbeigeﬁ'ihrt ist [Fuf8note: Im ersten Schuljahr der Volksschule
wird der Zahlenkreis nur bis 20 durchgenommen; die Aufgabe iiberschreitet diese Grenze.]; im iib-
rigen kann nur bei dem Aufsagen der Monate eine direktere Unterrichtswirkung
mitgespielt haben. Alle sonstigen Tests betreffen entweder den Umfang der Merk-
fahigkeit oder eigentliche Denkleistungen, insbesondere solche, die auch eine
gewisse Beherrschung der Sprache voraussetzten: Erklirung von Begriffen und
Bildern, Sitze ordnen und erginzen, Verstandesfragen, Kritik von Absurdititen.
(Aber auch der stumme Denktest ,,5 Gewichte ordnen® ist dabei.) Da zudem die
Merkfihigkeitsproben zweifellos nicht sowohl das mechanische Gedichtnis prii-
fen, sondern die Fihigkeit der Erfassung und Verkniipfung einer Inhaltsreihe mit

108 Verweis auf Weintrob/Weintrob 1912.

109 Die Verwendung des Rassebegriffs ist in der zeitgendssischen Forschungsliteratur gingig und
im jeweiligen Kontext zu betrachten. In Sterns Werk ist damit keine Wertung in positiver oder
negativer Hinsicht verbunden und es wird nicht iiber Zusammenhinge zwischen ,Rasse” und
SIntelligenz® reflektiert. Zeitgendssische vergleichende Untersuchungen jiidischer und nichtjiidi-
scher Schiilerinnen und Schiiler ergaben meist einen leichten Intelligenzvorsprung der jiidischen
Gruppe. In manchen Studien finden sich auch Erklirungsversuche fiir die ,,Friihreife® jiidischer
Kinder, allerdings werden dabei soziokulturelle Faktoren wie z. B. das jiidische Bildungswesen
oder jiidische Lerntraditionen kaum beriicksichtigt (Geisthovel 2013, S. 143 1))

110 Verweis auf Yerkes/Bridges/Hardwick 1915.
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der Aufmerksamkeit und (bei den Erinnerungen an Gelesenes und den 26silbigen
Sidtzen) das Sinnverstindnis, so konnen wir sagen, daf es fast durchweg forma-
le Leistungen der eigentlichen Denkfibigkeit sind, in welchen die Kinder gehobener
Stiinde die gleichaltrigen Kinder des Volkes iibertreffen. Es ist wohl kein Zufall, daf§
fast alle Tests des BS.-Systems, die als besonders wertvoll gelten, in der Liste ste-

hen [Fufnote: Ein vorldufig nicht verstindliches Paradoxon bildet der Test der ,,schweren Verstan-
desfragen®; in ihm zeigen die 9jihrigen Volksschiiler mit einer Haufigkeit von 32 % sogar eine kleine

Uberlegenheit gegeniiber den 25 % der Vorschiiler.], die minderwertigen dagegen fehlen.

Tab. VI*.
Tests mit den grofiten Leistungsunterschieden bei Kindern verschiedener
sozialer Schichten.

Hiufigkeit Bei den
richtiger Losungen Vorschiilern
Test bei 7 jihrigen wievielmal
Volkssch. Vorsch. so haufig?
5 Gewichte ordnen . . . . . 31 % 50 % 1,6
6 Erinnerungen an Gelesenes w1edergcben 37, 56 1,6
3 leichte Verstandesfragen . . . . . . . 51% 87%2,, 1,7
6 Ziffern nachsprechen . . . . . . . . 30 62 2,1
Bildertest, Stufe der Erklirung . . . . 8 18,2 ,, 2,3
Begriffserklirung iiber Zweckangaben hlnaus 18 56 3,1
(80 Pf. auf 1 Mark herausgeben . . . . . 16% ,, 59% ,, 3,6)
bei 9 jihrigen

3 Reime finden . . . . . . . . . . 54 % 81 % 1,5

6 Ziffern nachsprechen . . . . . . . 56 84 1,5
26-silb. Sitze nachsprechen . . . . . . 48 75 1,6
Monate aufsagen . . . . . . . . . . 58 9 1,7
Liicken eines Textes ergdnzen . . . . . . 32, 59 1,8
60 Worte in 3 Minuten nennen . . . . . 20, 40 2,0
Abstrakte Begriffe erkliren . . . . . . . 25 62%, 2,5
Kritik absurder Sitze . . . . . 28 75 2,7
Durcheinandergemischte Worte zu einem

Satzordnen . . . . . . . . . . . 16 48 3,0

Diese Analyse wird uns niitzlich sein, wenn es sich nun um die Frage handelt,
welche Bedeutung die gefundenen Intelligenzdifferenzen der sozialen Schichten
besitzen. Dafl hier Anwendungen der wissenschaftlichen Ergebnisse auf prak-
tische Fragen von grofler Wichtigkeit, besonders auf die Forderung der Einbeits-
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schule, mdglich sein konnten, wurde schon im Hauptbericht angedeutet und von
mir [...]" im Anschluf§ an die Hoffmannsche Veréffendichung nochmals betont.
Auch Meumann bespricht mehrfach solche sozialpidagogischen Folgerungen. Da
ist es denn verstindlich, daf§ sich eine lebhafte, zum Teil geradezu heftige Dis-
kussion erhob, die vor allem in Lehrerzeitungen von Anhingern der Einheits-
schulidee geﬁihl‘t wurde [Fuflnote: In der Schlesischen Schulzeitung von Gramatte;'' in
der Pidagogischen Zeitung von Karstidt'? (hierauf Erwiderung von Hoffmann'"* und mir'"),
nochmals von Karstidt und von Schmidt'*.]. Unter Verwertung der hierbei zutage ge-
forderten Ergebnisse 143t sich zurzeit folgendes sagen:

Zunichst ist ohne weiteres zuzugeben, daf$ ein Material von 156 Kindern zu
endgiiltigen Schlufifolgerungen absolut nicht berechtigt. Aber da die hier gewon-
nenen Ergebnisse mit denen anderer Forscher in Einklang stehen, so darf es doch
nicht verwehrt sein, {iber die moglichen Ursachen des gefundenen Unterschiedes
Vermutungen aufzustellen. Solche Diskussionen werden denn auch am chesten
die so dringend nétige Nachpriifung aus groflerem Menschenmaterial''” herbei-
fithren.

Sodann haben die Untersuchungen jedenfalls schon jetzt das Verdienst gehabr,
zu zeigen, dafl die Frage der Einheitsschule neben der sozialpidagogischen, bisher
fast allein betonten, Seite auch eine sehr wichtige psychologische Seite hat: man
mufl wissen, wie die Kinder, deren gemeinsamen Unterricht man wiinscht, sich
psychisch zueinander verhalten, ob sie geniigend homogen sind, um ein gemein-
sames Unterrichtstempo ohne Schidigung der einen oder anderen Gruppe zu er-
tragen, welche Ursachen ein etwa festgestellter geistiger Unterschied hat, und ob
dieser Unterschied durch Reformmafinahmen in der pidagogisch zu wiinschen-
den Weise verringert werden kann.

Von diesen Fragen ist die erste zum mindesten fiir die bereits gepriiften Kin-
der eindeutig zu beantworten. Es ist hier die Tatsache eines geistigen Niveau-
unterschiedes zwischen gleichaltrigen Kindern der gebildeten und der einfachen
Schichten festgestellt. Der Unterschied war um so grofler, je schwierigere intel-
lektuelle Anforderungen gestellt wurden. Diese Tatsache hat freilich nur Durch-
schnittsbedeutung; im einzelnen gab es selbstverstindlich Volksschiiler, die den
Vorschiilern geistig tiberlegen waren.

Verwickelter liegt die Frage nach den Ursachen dieses Niveauunterschiedes. Dafd
er lediglich auf angeborenen Begabungsdifferenzen der beiden Schichten beruhe,

111 Verweis auf Stern 1913b.

112 Gramatte 1913.

113 Karstide 1913.

114 Hoffmann 1913.

115 Stern 1913b.

116 Karstidt/Schmidt 1913.

117 Zum Begriff ,Menschenmaterial“ siche Fuffnote 52 auf S. 39.
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ist meines Wissens von keiner Seite behauptet worden. Daf§ eine solche angebore-
ne Verschiedenheit mitspiele, ist eine aus den Gesetzen des sozialen Aufstiegs sich
ergebende Maglichkeit [...]"%; denn da sich die héheren Schichten stindig aus
den niederen durch Auslese der Tiichtigeren — auch der geistig besser Veranlag-
ten — erneuern, so ist es denkbar, daf8 diese héhere Intellektualitit durch Erbgang
auch den Nachkommen der Emporgestiegenen zukomme. Uber die Grofe dieses
Anteils an dem Niveauunterschied sind zurzeit keine Angaben méglich.

Meumann weist [...]'"" mit Recht darauf hin, daff, soweit tiberhaupt der
Unterschied innerlich bedingt ist, weniger die absolute Begabungshshe als das
Entwicklungstempo der Intelligenz daran schuld sein mag; das Kind der unteren
Schichten entwickelt sich intellektuell langsamer — womit aber nicht gesagt ist, ob
es nicht schliefflich zu der gleichen Héhe der Begabung aufsteigen kann, wie das
Kind der gehobenen Schichten.

Darin sind sich wiederum alle Beurteiler einig, daf§ den dufferen Bedingun-
gen an dem Priifungsausfall ein nicht geringer Anteil beizumessen ist. Aber wenn
Karstide glaubt, diese bloff in der Verschiedenheit der Schulverhiltnisse (den
»Schulsystemen, Lehr- und Stundenplinen und Besuchsziffern® [...]'%) sehen zu
diirfen, so liegt ein entschiedener Irrcum vor. Die durchschnittlichen Klassen-
frequenzen betrugen in den untersuchten parallelen Klassen der Volksschule 58,
der Vorschule 48 — der Unterschied ist nicht besonders grof3. Die Abhingigkeit
vom Lehrplan ist ganz geringfiigig; denn gerade die in Tabelle VI zusammen-
gestellten Tests, welche die deutlichsten Leistungsunterschiede bewirkten, haben
[...]"*" nichts mit Schulkenntnissen und Gedichtnisstoffen, sondern mit forma-
len Denkfihigkeiten zu tun. Es wiirde schlieffllich nur der Unterschied der Un-
terrichtsmethode tibrigbleiben, die nach Karstidt in der Vorschule grofleren Wert
auf sprachliche Formulierung der Denkinhalte legt und dadurch die Lsung der
Denktests erleichtert hat.

Aber gerade in der letztgenannten Hinsicht ist die Schule nicht als selbstin-
diger Einflufi, sondern nur als Teil des kindlichen Gesamt-,Milieus zu werten.
Wie schon im Hauptbericht [...]'* erwihnt, muf§ die Fiille geistiger Anregungen,
welche auf Kinder der gehobenen Stinde vom ersten Lebensjahre an einstrémt
— durch Gespriche und Bilderbiicher, Spiele und Ritsel, Reisen und Vergnii-
gungen — ihre intellektuelle Leistungsfihigkeit bedeutend fordern, auch solchen
Kindern gegeniiber, welche die gleiche intellektuelle Anlage haben, aber entspre-
chender Anregungen entbehren. Die geistige Atmosphiire der sozialen Umgebung,

118 Querverweis auf S. 36 desselben Werks.

119 Verweis auf Meumann 1913b, S. 766.

120 Verweis auf Karstide 1913, S. 839.

121 Verweis auf eine vorhergehende Anmerkung (Fuffnote 1 auf S. 128 des Originaltextes), die auf
eine Ausnahme zu dieser Aussage hinweist.

122 Querverweis auf S. 36 desselben Werks.
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insbesondere des Elternbauses, ist daher in hoherem Mafle fiir den Niveauunter-
schied verantwortlich zu machen als der verschiedenartige Schulunterricht; ja die
Verschiedenheit des Schulunterrichts ist zu einem grofien Teil selbst erst dadurch
bedingt, daff durchschnittlich Kinder aus ganz verschiedenen geistigen Umwelten
in die Volksschule und die Vorschule kommen.

Neuerdings erfihrt obige Auffassung cine bemerkenswerte Bestitigung durch eine eingehen-
de, aus Lehrerkreisen stammende, Individualanalyse eines gepriiften Kindes [...]'*. O. Kosog
hat seinen 5jihrigen Sohn nach BS. gepriift und kam zu dem Ergebnis, dafl ihm nach den Lei-
stungen ein IA. von 9 Jahren zugeschrieben werden miifite; seine wirkliche Begabung entspricht
aber durchaus nicht diesem abnormen Wert. Kosog ist nun auf Grund der genauen Kenntnis des
Knaben in der Lage, bei vielen Tests die besonders guten Leistungen plausibel zu machen, und
zwar wesentlich aus Einfliissen des Elternhauses. Die Unterstiitzung, die das Zahleninteresse des
Knaben bei den Eltern fand, mannigfache Ritsel- und Reimspiele, die mit ihm getrieben wur-
den usw., bewirkten, daf die entsprechenden Testaufgaben fiir ihn keine neuen Anforderungen
bedeuteten; aber auch bei den eigentlichen Denkoperationen machte sich zweifellos bemerkbar,
daf§ die geistig sehr rege Umgebung eine gewisse formale Denkiibung bei ihm begiinstigt hatte.

Nunmehr lassen sich auch gewisse Gesichtspunkete fiir die Nutzanwendung auf
die Frage der Einheitsschule erkennen. Wiren, wie Karstidt glaubt, die ungiinsti-
geren Unterrichtsbedingungen der Volksschule die alleinige Ursache des Niveau-
unterschiedes, dann wire es denkbar, dafd eine blof3e ,,Schulreform® die Differenz
beseitigen konnte. Ist aber die Schule, wie wir meinen, nur ein organischer Be-
standteil der kindlichen Gesamtumgebung, dann wiirde allein eine betrichtliche
Hebung dieser Gesamtumgebung die Maglichkeit einer merklichen Verringerung
des Niveauabstandes herbeifiihren. Damit wiirde die Frage der Einheitsschule auf-
héren, eine blofle Frage der verinderten Schulorganisation zu sein; sie wiirde weit
eingreifende soziale Reformen: Hebung der hiuslichen Verhiltnisse, Volkskinder-
girten fiir die gesamte Jugend usw., zur Voraussetzung haben. Sofern aber und
solange der Niveauunterschied besteht, wiirde die Einheitsschule fiir die Kinder
der gehobenen Stinde eine Verzogerung des Unterrichtstempos bedeuten, die sie
iiberfliissigerweise um ein Lebensjahr zuriickbrichte. Dies langsamere Tempo darf
fir die eigentliche Volksschule natiirlich nicht als Minderwertigkeit eingeschitzt
werden, sondern ist eine Folge ihrer besonderen sozialpidagogischen Mission; hat
sie doch den Kindern des Volkes gegeniiber in ganz anderem Maf3e das Elternhaus
zu ersetzen und einen groflen Teil nicht nur der sittlichen Erziehung, sondern der
allgemeinen geistigen Anregung selbst zu leisten, die bei den Kindern der wohl-
habenderen Schichten das Elternhaus {ibernimmt.

Zur Erginzung dieser Betrachtung gehért nun aber notwendig der Vorschlag,
den ich sofort im Anschluff an die Hoffmannschen Untersuchungen machte

[...]"2%

123 Verweis auf Kosog 1915.
124 Verweis auf Stern 1913b.
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»Eine andere Frage ist die, ob man nicht den geeigneten Kindern der Un-
terschichten in ganz anderem Mafle, als es bisher der Fall ist, die Tore zur ho-
heren Ausbildung 6ffnen sollte. Sie ist, wie mir scheint, riickhaltlos zu bejahen.
Herr Hoffmann hebt mit Recht hervor, daff die von ihm gewonnenen Zahlen
nur Durchschnittswerte sind; fiir die begabteren Volksschiiler gilt es also nicht,
dafl sie erst nach 4 Jahren die geistige Reife zum Eintritt in die Sexta haben. Al-
ler Wahrscheinlichkeit nach wiirde diese Auslese aus den Volksschulkindern sehr
wohl nach 3 Jahren sextareif sein; sie machen das Manko an hiuslicher Anregung
und Hilfe durch ihre groflere natiirliche Begabung wett. Es wire dann etwa daran
zu denken, fiir solche Kinder im 3. Jahre ihres Schulbesuchs Separatkurse einzu-
richten, die sie auf die Hohe des Lehrplans der Vorschule bringen, damit sie dann
auch nach Sexta iibergehen kénnen.

Die Beseitigung der reinen Standesschule ist gewif§ anzustreben, aber nicht
dadurch, daf§ man den Elementarunterricht fiir die Schiiler der gebildeten Stinde
kiinstlich verlingert, sondern dadurch, daff die hihere Schule unterschiedslos fiir alle
Kinder aller Stiinde bestimmt wird, die auf Grund ihrer Fihigkeiten fiir eine weiter
gehende Ausbildung geeignet sind.

Diese Forderung: den Begabten freie Bahn zur hochstméglichen Ausbildung!
wird ja jetzt von so vielen Seiten erhoben, daff man hoffen darf, auf sie auch alle
jene Kreise vereinigen zu konnen, die dem Gedanken der absoluten Einheits-
schule ablehnend gegeniiberstehen. Um so mehr ist es zu bedauern, wenn die
Intelligenzpriifungsmethode herangezogen wird, um die Wichtigkeit dieser For-
derung mittels unzutreffender Deutung experimenteller Befunde herabzusetzen.
Meumann stellt nimlich [...]'* die Frage nach der Anzahl der Volksschiiler, ,die
den Durchschnitt der Begabung in solchem Mafle iiberragt, daf§ sie auf eine ho-
here Laufbahn im Leben Anspruch erheben kénnen,“ und kommt zu einem ,,nie-
derschlagenden® Ergebnis: ,Nach den Priifungen von Goddard sind — wenn 75 %
der Volksschiiler als normal betrachtet werden — etwa 21 % unternormal begabt,
und nur etwa 4 % iiberragen an Begabung den Durchschnitt.“

In diesem Satz sind die Ziffern ebenso irrig, wie das ,,nur® unberechtigt ist.

Wie ist Meumann zu jenen sonderbaren Hiufigkeitsziffern gekommen, die der
bekannten Verteilung der Begabungen so offenkundig widersprechen? Ein Blick
auf die von ihm zitierte Tabelle Goddards gibt Aufklirung [...]'*. Goddard hat
hier die Priifungsergebnisse von 2000 Kindern von 4 bis zu 15 Jahren zusammen-
gefallt, obgleich fiir die drei iltesten Jabrginge im BS.-System gar keine Tests existie-
ren, vermittels deren die Kinder ihr addquates, geschweige denn ein hoheres IA.
erreichen konnten. So mufiten unverhiltnismiflig viel Kinder unter dem Niveau

125 Verweis auf Meumann 1913b, S. 770.
126 Verweis auf ebd., S. 198.
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und verhiltnismiflig wenig tiber dem Niveau stehen; die von Meumann iiber-
nommenen Ziffern beruhen also auf einem elementaren Rechenfehler!

Im Hauptbericht [...]'* hatte ich bereits die korrigierten Goddardschen Zah-
len gebraucht; rechnen wir selbst, wie Meumann, die Kinder mit 1 Intelligenzjahr
Vorsprung oder Riickstand noch als ,,normal®, so bleiben jetzt 5%2% iibernormale
iibrig, dagegen nur 11 % unternormale; das Verhiltnis der Schwachbefihigten zu
den Hochbefihigten betrigt nicht mehr 5:1, sondern 2:1!

Aber selbst wenn die Zahl 4 % richtig gewesen wire, wie konnte sie Meumann
durch das Wortchen ,,nur® als unbedeutend und niederschlagend hinstellen! Hylla,
der gerade diese Ausfithrungen Meumanns eingehend behandelt [...]'?, hebt her-
vor, welche gewaltige soziale und pidagogische Bedeutung es hitte, wenn von den
Millionen Volksschiilern 4 % eine héhere Schulbildung erhielten! Wiirde dies doch
in Deutschland z. B. heiflen, dafl die hoheren Schulen um die Hilfte vermehrt
werden miifSten; denn 4 % der Volksschiiler stehen an Zahl etwa 50 % der hoheren
Schiiler gleich!

Schlieflich sei aber noch betont, daf§ die IR allein tiberhaupt nicht dafiir be-
stimmend sein kann, wieviel und welche Kinder von den Volksschulen auf die
hoheren Schulen iiberfiithrt werden sollen; sie kann hochstens unterstiitzend bei
diesen Mafinahmen mitwirken. Man darf eben nie vergessen, daff die Intelligenz
nur ein Teilfaktor der hoheren Leistungsfihigkeit ist, neben welchem Spezialtalen-
te und vor allem Willenseigenschaften eine wesentliche Rolle spielen.

3.3 ,,Zur Theorie der Intelligenz® — Intelligenzbegriff und

Personalismus

William Sterns Intelligenzbegriff erhielt seine theoretische Rahmung durch die
personalistische Philosophie. Dass Intelligenz als Teilfunktion im Gesamtbild der
menschlichen Persénlichkeit betrachtet werden miisse, hob Stern 1927 auf dem
Psychologenkongref§ in Bonn noch stirker hervor. In seinem Vortrag, der 1928
in gekiirzter Fassung in der Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie, experimentelle
Piidagogik und jugendkundliche Forschung abgedruckt wurde, kritisierte er zum
einen den verbreiteten statischen Intelligenzbegriff und zum anderen eine un-
reflektierte Testpraxis, durch die die qualitativen Unterschiede und ,,besondere[n]
Akzentuierungsbereiche innerhalb der geistigen Betitigung® (Stern 19284, S. 1)
fast véllig aus dem Blick geraten seien.

Den Einfluss von Umweltbedingungen auf die Intelligenzentwicklung betonten
auch die Studien, die Ende der 1920er Jahre am Hamburger Psychologischen Insti-
tut verdffentlicht wurden. Martha Muchow arbeitete die soziale Benachteiligung

127 Querverweis auf S. 29 desselben Werks.
128 Verweis auf Hylla 1915.
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von Kindern aus Arbeiterfamilien, die Entwicklungsriickstinde zur Folge haben
konnten, prononciert heraus:

,Nicht ihr Mangel an Intelligenz ist schuld daran, sondern eigentlich die Stérung
ihrer Welt, das Mif3verhiltnis zwischen ihren aktiven Kriften, zwischen ihren
spontanen geistigen Fihigkeiten und der Kompliziertheit des Lebensraumes, in
den man sie vorzeitig gesetzt hat. Daff dabei die soziale Seite eine besondere Rolle
spielt, sicht man z. B. auch daran, daf§ es besonders die Sprache ist, die bei diesen
Kindern riickstindig ist.“ (Muchow 1929, S. 212)

Stern hob hervor, dass die nativistischen Intelligenzvorstellungen eugenischer
Konzepte, die in den 1920er Jahren zunehmend Verbreitung fanden, im Wider-
spruch zur Konvergenztheorie des Personalismus standen. Der von ihm vertretene
dynamische Intelligenzbegriff sei nicht vereinbar mit erbbiologischen Deutungen,
die Intelligenz als statische, durch die Umwelt kaum beeinflussbare Grof3e auffass-
ten. Diese Positionierung war namentlich gegen Wilhelm Hartnacke gerichtet,
der unter Verweis auf sporadisch erhobene Schulstatistiken behauptet hatte, dass
»die Kinder aus den unteren Schichten im groflen Durchschnitt weniger die fiir
die héhere Schulbildung erforderlichen geistigen Voraussetzungen® mitbrichten
(Hartnacke 1917, S. 42). Dabei gehe er laut Stern von der falschen Annahme
Jfixierte[r] Anlageminderwertigkeiten® als Ursache fiir schwichere Schulleistun-
gen von Arbeiterkindern aus und schitze ,,den Einfluff von Umwelt und Lebens-
lage auf die Intelligenz sehr tief ein® oder negiere ihn ganz (Stern 1928a, S. 428).
Auflerdem zielte Sterns Kritik auf die in seinen Augen reduktionistische Ausrich-
tung von Intelligenzmessverfahren am theoretischen Erkennen und am Leistungs-
aspekt. Den zentralen Gedanken, wonach Denkinhalte und Denkakte jeweils ,,in
ihrer sinnvollen Beziehung zur Personlichkeit” eingesetzt wiirden, brachte Sterns
modifiziertes Intelligenzkonzept zum Ausdruck, das Intelligenz als ,allgemeine
Fihigkeit® definierte, ,sich unter zweckmifSiger Verfiigung tiber Denkmittel auf
neue Forderungen einzustellen (Stern 1928d, S. 5).

In diesem Kontext hielt Stern in einem Titigkeitsbericht aus dem Jahr 1931 eine
Schwerpunktverschiebung der Institutsarbeit fest. Demnach seien die Arbeiten
»am Intelligenzproblem und zur Testmethodik® (Stern 1931, S. 199) im Vergleich
zu den Vorjahren zuriickgegangen. Stern unterstrich, dass die notwendige Weiter-
entwicklung der Testmethoden mit intensiven Forschungen zur Entwicklungs-
psychologie von Kindern und Jugendlichen einhergehen miisse. Stand bei den
vom Institut erstmals 1918 konzipierten und durchgefiihrten Schiilerauslesen
(vgl. Kapitel 5.2) noch der Faktor Leistung im Mittelpunke, riickten in der zwei-
ten Hilfte der 1920er Jahre Denk- und Arbeitsprozesse in den Vordergrund —
Sterns Erkenntnis entsprechend, dass Intelligenz nur ein Teilaspekt sei, der im
Gesamtkontext des menschlichen Dispositionsgefiiges betrachtet werden miisse:
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»[Die Feststellung von Intelligenzleistungen fiihrte] so lange noch nicht ins eigent-
liche Zentrum der Psychologie, als noch unbekannt war, auf welchem psychischen
Wege die Losungen vor sich gingen, und auf welche Weise besondere Teilbedin-
gungen: der Aufmerksamkeit, des Gedichtnisses, des Denkens usw. daran beteiligt
waren. Daraus ergab sich die Forderung einer eingehenden psychologischen Erfas-
sung des geistigen Arbeitsvorgangs beim Losen der Intelligenzaufgaben — eine Pro-
blematik, mit der unser Arbeitskreis in neuerer Zeit dauernd beschiftigt ist. An-
dererseits wurde es mir in letzter Zeit klar, daf$ bei so spezialistischer Bearbeitung
die Intelligenz zu sehr als isolierte, scheinbar selbstindige Disposition hingestellt
wiirde, unter Vernachlissigung ihrer urspriinglichen Zugehéorigkeit zur Ganzheit
der Person. Es muf also die ,personale Verankerung' der Intelligenz, und somit ihr
elementarer Zusammenhang mit dem Trieb- Willens- und Interessenleben stirker
beachtet werden.” (Stern 1927, S. 158 f.; Hervorhebungen im Original)
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QS William Stern (1928):

Zur Theorie der Intelligenz

In: Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie, experimentelle Pidagogik und ju-
gendkundliche Forschung, 29, S. 1-10.

Die Intelligenz als differenzielle Eigenschaft des Menschen ist in den letzten
Jahrzehnten zu einem der meist bearbeiteten Themen der Psychologie geworden.
Aber die Beschiftigung mit diesem Problem war so stark praktisch gerichtet (ins-
besondere auf Intelligenzpriifungen zu diagnostischen Zwecken eingestellt), dafs
die theoretische Besinnung zu sehr ins Hintertreffen zu geraten droht. Hier sol-
len nun gerade einige theoretische Fragen angeschnitten werden, und zwar im
Zusammenhang mit einer personalistischen Auffassung der Psychologie. Wird die
Intelligenz bezogen auf die Ganzheit der Person, so ergeben sich wichtige Konse-
quenzen fiir ihr eigenes Wesen.

1. Einbeitlichkeit und Modellierung der Intelligenz.

Immer wieder wird die Frage aufgeworfen, ob iiberhaupt das Recht bestehe,
von ,,der Intelligenz® als einer einheitlichen Disposition zu sprechen. Seit Spear-
man ist die Einheitsthese mehrfach vertreten worden, und auch ich selbst habe
mich stets zu ihr bekannt. [...]'"” Zu starken und nun durchaus unannehmbaren
Ubertreibungen artet aber diese Meinung dort aus, wo sie zu dem Glauben fiihrt,
durch eine einzige Maf&ziffer die ganze geistige Beschaffenheit des Menschen
kennzeichnen zu kénnen. Ein solcher Glaube liegt — meist unausgesprochener-
maflen — weitgehend der Testpraxis zugrunde, wie sie sich namendich im An-
schlufd an das Binet-System ausgebildet hat; es werden dann Qualitdtsunterschie-
de, besondere Akzentuierungsbereiche innerhalb der geistigen Betitigung usw.
kaum mehr beachtet: jeder Mensch erscheint charakterisierbar und mit allen an-
deren linear vergleichbar durch einen einfachen Intelligenzindex, mag dieser nun
im Intelligenzquotienten oder einem anderen Mafiwert bestehen.

Von anderen Forschern wird nun wieder — im vollen Gegensatz hierzu — der
blofle Aggregatcharakter der Intelligenz behauptet: die psychologische Analyse
zeige, daf$ die verschiedenen intelligenten Akte auf ganz verschiedenen Sonder-
fihigkeiten: der Wahrnehmung, der Aufmerksamkeit, des Gedichtnisses, der
phantasiemifligen und denkmifligen Verarbeitung des Gegebenen beruhen (Zie-
hen, Wittmann), und daf§ man nicht von ,der Intelligenz®, sondern von ,den
Intelligenzen® eines Menschen reden miisse (Lipmann).

Nach meiner Uberzeugung sind in den beiden, eben skizzierten extremen An-
sichten Teilwahrheiten ungerechtfertigterweise zu absoluten gemacht worden. Die

129 Verweis auf Stern 1920a.
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Intelligenz ist weder ein starres, in sich durchaus einférmiges Vermogen, noch ist
sie ein blofSes Aggregat von ,Intelligenzen®, die in einem Individuum beliebig aus-
geprigt nebeneinander bestehen kénnen. Vielmehr ist sie das Gesamtniveau einer
Persinlichkeit, das aber keine gerade Ebene darstellt, sondern durch Wellenberge
und Tiler in jeder Person eine qualitative eigenartige Modellierung erfihrt.

Wenn wir in jedem Menschen eine Reihe von ,Dispositionen® unterscheiden,
so sind diese — bei aller Verschiedenheit voneinander — doch stindig aufeinander
bezogen und ineinander verflochten durch ibre gemeinsame Zugehirigkeit zur sinn-
vollen personalen Einbeit. Ja noch mehr: da diese Einheitlichkeit der Person das
Dominierende ist, so ist es nur eine kiinstliche Abstraktion, von gesonderten Dis-
positionen in ihr zu sprechen. Wir bediirfen wohl dieser begrifflichen Scheidung,
um die Probleme wissenschaftlich zu bewiltigen, miissen aber das grobe MifSver-
stindnis vermeiden, als ob wir damit tatsichlich getrennte Einzel-, Vermogen® des
Menschen festgestellt hitten.

Dies gilt nun insbesondere von den beiden Hauptarten der Dispositionen, die
ich als ,Richtungsdispositionen® und ,Riistungsdispositionen® bezeichnet habe.
[...]" Jenes sind die Zendenzen oder Einstellungen auf gewisse Ziele hin, diese
die Potenzen oder Fihigkeiten, erstrebten Zielen niherzukommen. So gehéren die
Triebe, Interessen, Neigungen zu den Richtungsdispositionen, die Begabungen,
das Gedichtnis usw. zu den Riistungsdispositionen.

Nun ist das Ineinander von Richtung und Riistung im Menschen duf3erst in-
nig; die Fihigkeiten, die dem Menschen eingeboren sind, stehen nicht hart und
gleichgiiltig neben den ihm ebenfalls tiefst eingeborenen Richtungen seines un-
bewufiten und bewuf3ten Strebens, sondern wachsen mit ihnen, modellieren sich
nach ihnen, wie sie ihrerseits diese Strebungen steigern oder abschwichen oder
abbiegen kénnen.

An den Ristungsdispositionen oder Fihigkeiten haben wir nun den Unter-
schied zwischen einer allgemeinen Fihigkeit (der Intelligenz) und den auf be-
sondere Gegenstandsgebicte bezogenen Fihigkeiten (den Talenten) gemacht. Es
ist klar, daff bei den Zalenten die Verbindung mit den Richtungsdispositionen
besonders innig sein mufs; ,,musikalische” Menschen oder typische ,Mathema-
tiker® sind nicht nur solche, bei denen eine besondere Fihigkeit zum Erfassen und
Schaffen musikalischer (bzw. mathematischer) Gebilde vorhanden ist, sondern
zugleich solche, die in musikalischen (mathematischen) Interessen aufgehen, die
in einer geistigen Welt von vorwiegend musikalischer (mathematischer) Strukeur
leben. Diese Beziehung von Talent und Strebensrichtung bildet ein hochst inter-
essantes Problem der Psychologie, das aber hier beiseite gelassen werden kann.

Dagegen mufd nun hervorgehoben werden, daff dhnliches auch fiir die Znzelli-
genz gilt. Diese ist zwar potenziell allgemein, aber ihre aktuelle Ausgestaltung ist
aufs stirkste mitbedingt durch die Strukeur der Persénlichkeit, wie sie insbesondere

130 Verweis auf Stern 1918d, S. 83f



Intelligenzbegriff und Personalismus

durch die Streberichtungen bestimmt wird. Ein Mensch, der vorwiegend praktisch
gerichtet ist, wird auch das geistige Riistzeug, tiber das er verfiigt, vornehmlich in
den Dienst dieser praktischen Interessen stellen und ihm daher eine ganz spezi-
fische Firbung geben, die wir dann als , praktische Intelligenz® bezeichnen — wo-
gegen der nach innen gekehrte, rein denkerische Mensch seine Intelligenz zu einer
sgnostischen® ausbilden wird. Dies sind die oben erwihnten Modellierungen, die
es verstindlich machen (aber doch nicht rechtfertigen), daff man von mehreren
JIntelligenzen® in einer und derselben Person spricht. Ahnliches gilt etwa beziig-
lich der Unterscheidung der ,reaktiven® und ,spontanen® Intelligenz: die eigent-
liche Wurzel dieser Scheidung liegt gar nicht im Intellekeuellen selbst, sondern im
Charakterologischen: daf§ der eine Mensch der dufleren Antriebe bedarf, um in
geistige Aktion versetzt zu werden, wihrend beim andern die Antriebe zum Han-
deln spontan aus dem Innern quellen, sind Grundunterschiede ihrer Zendenzen;
aber freilich mufl sich das auch tibertragen auf ihre Potenzen, so daf jener auch
sein Konnen mehr in reaktiven, dieser in spontanen Leistungen bekundet. Je mehr
also die Intelligenz personal verankert ist, um so mehr modelliert sie sich qualitativ,
um so weniger erschépft sie sich in der formalen Beschaffenheit eines allgemeinen
Leistungsgrades.

Aber gerade weil die Personlichkeit eine unitas multiplex ist, bleibt doch bei
aller inneren Modellierung bestehen, dafl sie i7m Ganzen eine gewisse allgemeine
Leistungshéhe besitzt; der Unterschied, der populér durch die Ausdriicke ,Klug-
heit“ und ,Dummbheit® bezeichnet wird, behilt seinen Sinn. Die innere Diffe-
renzierung, von der wir oben sprachen, erschwert zwar die Erkennung jenes Ge-
samtniveaus, aber zerstort sie nicht; wer es leugnet, ,sicht den Wald vor Biumen
nicht®.

Ein Mensch von gewissem Intelligenzniveau wird auf Gebieten und bei Titig-
keitsformen, die seinem innersten Personlichkeitsstreben fernliegen, zwar aktuell
weniger leisten; aber diese durch Hemmungen, Ungeiibtheit, Fremdartigkeit be-
hinderte Leistung wird sich doch fiir den tiefer dringenden psychologischen Blick
unterscheiden von der Verhaltungsweise desjenigen, der aus allgemeiner Intelli-
genzschwiche eben diese Leistung ebenso wie andere nicht zu vollziehen vermag,.

II. Zur Definition der Intelligenz.

Die von mir seinerzeit gegebene und von vielen Forschern iibernommene Defi-
nition der Intelligenz lautet: ,Intelligenz ist die allgemeine Fihigkeit eines Indivi-
duums, sein Denken bewuf3t auf neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine
geistige Anpassungsfihigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens.“
Von Gegnern wurde dieser Definition zweierlei vorgeworfen: sie sei teleologisch
eingestellt; und sie nihme keinen Bezug auf die denkpsychologische Beschaffen-
heit der bei Intelligenzakten ablaufenden BewufStseinsphinomene.
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Daf§ das teleologische Moment einen Vorwurf bedeute, kann gerade vom per-
sonalistischen Standpunkt aus nicht zugegeben werden; denn erst die Beziehung
zum Zwecksystem der Person verleiht ja allem, was zu ihr gehért und so auch
ihrer Intelligenzdisposition, Sinn und einheitliche Bedeutung. Deshalb wird eine
rein denkpsychologisch gefafite Definition die personalistische nie ersetzen kon-
nen; denn wenn wir noch so genau angeben kénnten, welche Arz psychologischer
Prozesse dort ablaufen, wo der Mensch intelligent handelt, so kann doch die Be-
deutung dieser Prozesse nie aus ihnen selbst, sondern nur aus ihrer personalen
Zweckbeziehung hergeleitet werden.

Wohl aber vermag die denkpsychologische Analyse auf die personale Deutung
der Intelligenz befruchtend einzuwirken. Und da in den letzten Jahren an ver-
schiedenen Stellen — unter anderem gerade auch an unserem Hamburger Insti-
tut — diese denkpsychologische Bearbeitung von Intelligenztests wesentliche Fort-
schritte gemacht hat, so ist es an der Zeit zu fragen, ob sie zu einer Revision
unserer Definition Anlaf gibt. Dabei stellt sich das Merkwiirdige heraus, daf$ zwar
eine Revision notwendig ist, daf diese aber die personal-teleologische Auffassung
nicht abschwicht, sondern bekriftigt.

Die psychologische Analyse lehrt nimlich zunichst das Negative: das Wesen
der Intelligenz ist nie und nimmer durch das Ablaufen bestimmter Aktformen des
Denkens (etwa des Verstehens, des Vergleichens, des Stiftens von Bezichungen,
des Abstrahierens, des Kombinierens oder was man sonst finden mag) zu erkliren.
Alle diese Funktionen kommen in Intelligenzleistungen vor, und es ist dufSerst
lehrreich, ihre psychische Struktur zu erfassen; aber sie kennzeichnen ,Intelligenz®
so wenig, wie etwa die im Organismus aufweisbaren Stoffwechsel-, Atmungs- usw.
Vorginge den Tatbestand ,,Leben® zu kennzeichnen vermégen. Deshalb sind auch
alle Versuche grundsitzlich verfehlt, die auf eine oder andere solcher psychischen
Funktionen die Definition der Intelligenz aufbauen.

Dies gilt fiir alle Versuche der letzten drei Jahrzehnte: fiir Binets Reduktion der
Intelligenz auf Aufmerksamkeitsvorginge und Ebbinghaus’ Definition der Intelli-
genz als Kombinationsfihigkeit — bis zu der jiingsten Erklirung O. Manns, Intel-
ligenz sei die Fihigkeit, zu einem Begriff aus den bezichungsméglichen Begriffen
die beziehungsnotwendigen herauszufinden.

Gegeniiber diesen materialen Definitionsversuchen muf§ grundsitzlich gesagt
werden: es handelt sich bei Intelligenzleistungen tiberhaupt nicht um Denkakte
bestimmter Art, sondern um die jeweilig geeignetsten Denkakte, nicht um das be-
wufSte Denken als solches, sondern um die Art seiner Verwertung. Nicht daff der
Mensch so und so denken kann, sondern dafs er iiber sein Denken als Mittel fiir
bestimmte Lebensaufgaben verfiigen kann — und zwar nur dort, wo es erforderlich
ist, und so, wie es am zweckmifSigsten ist — macht seine Intelligenz aus.

Demnach muf die obige Begriffsbestimmung jetzt folgendermaflen umgewan-
delt werden:
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Intelligenz ist die allgemeine Fibigkeit, sich unter zweckmiifSiger Verfiigung iiber
Denkmittel auf neue Forderungen einzustellen. [FuRnote: Unter ,Forderungen® diirfen
hier nicht nur die von anderen Menschen ausgesprochenen Aufforderungen, Fragen, Aufgaben
usw. verstanden werden, sondern auch die objektiven ,Forderungscharaktere®, die der Situation,
den Dingen und Vorgingen der Umwelt, ja auch den wahrscheinlichen Konstellationen der
Zukunft anhaften kénnen. (Den sehr fruchtbaren Begriff des ,,Forderungscharakeers“ hat Kurt
Lewin geprigt.)]

Es gehéren also zwei ganz verschiedene Momente zur Intelligenz: einmal das
psychologische: der Besitz bestimmter Denkinhalte (Begriffe, Urteile) und die Fi-
higkeit, gewisse Denkakte (z. B. Abstrahieren, Kombinieren, Bezichungen erfas-
sen) {iberhaupt vollziehen zu kénnen. Sodann aber das personale (und das ist das
eigentlich entscheidende): die Fihigkeit, diese Inhalte und Akte dort einzusetzen,
wo es — und so einzusetzen, wie es — die jeweilige Sache in ihrer sinnvollen Bezie-
hung zur Personlichkeit nahelegt.

Die denkpsychologischen Testanalysen der letzten Jahre, die sich teils auf
Selbstaussagen der Priiflinge, teils auf Beobachtungen des Arbeitsvorgangs und auf
Deutung der gewonnenen Leistungen stiitzten, haben zu beiden Momenten rei-
ches Material geliefert. Sie haben auf der einen Seite den Bestand an Denkinhalten
und -akten aufgewiesen, der bei Testbearbeitungen sich bemerkbar macht; eines
der wichtigsten Ergebnisse in dieser Richtung besteht darin, dafl die Besonderbeir
der kindlichen Denkstruktur gegeniiber der des Erwachsenen in iiberraschender
Deutlichkeit hervortrat. Allzulange hatte man gemeint, daf§ bestimmte Testldsun-
gen (richtige und falsche) auf ganz bestimmte Denkvorginge eindeutig zuriickzu-
fihren seien (weil diese ndmlich beim Erwachsenen mit jenen Lésungen verbun-
den sind); erst allmihlich wurden wir hellsichtiger fiir die ganz besonderen Wege,
welche das kindliche Denken geht, fiir die eigentiimliche Diffusitit, die den kind-
lichen Denkinhalten anhaftet, fiir die starke Verankerung der Denkinhalte und
-prozesse in den spezifisch kindlichen Interessen und Denkrichtungen. [Fufnote:
Uber diese entwicklungspsychologischen Besonderheiten des primitiven Denkens vergleiche man
vor allem die Untersuchungen von Muchow, Werner, Volkelt, Piaget.]

Andererseits aber lieferte die denkpsychologische Analyse unerwartete Ausbeu-
te fiir das zweite Moment. Es zeigte sich, daf verschiedene Individuen einen und
denselben Lésungserfolg unter ganz verschieden starker und unter ganz verschie-
denartiger Beteiligung von Denkakten erzielten. Wenn z. B. bei Aufgaben, die
praktisch-technische Momente enthielten, sich der eine auf seine starke Visualitit
verlassen kann, die ihm von selbst die anschauliche Vorstellung der ineinander-
greifenden Bewegungen und des endlichen Zielzustandes vermittelt, bedienen
sich andere, denen die Visualitit abgeht, einer abstrakten Uberlegung, die wo-
moglich auf Kenntnis physikalischer Gesetze oder auf mathematische Formeln
zurlickgeht. Der erste ,,denkt® also nicht, ist aber darum nicht unintelligenter als
der andere: im Gegenteil, er wiirde sich als unintelligent erweisen, wenn er, statt
seine Visualitit zu verwerten, die Denkoperation vollzdge, die in diesem Spezial-
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fall fiir ihn einen Umweg bedeutete. Man kénnte also hochstens sagen, daf§ dieses
Individuum auf Grund seiner treffsicheren Visualitit im vorliegenden Falle keine
Gelegenheit habe, seine Intelligenz zu erweisen.

Unintelligent ist also nicht nur, wer zu wenig denkt, dort wo mit mebhr Denken
Besseres erreicht werden kinnte, sondern auch, wer zuviel denkt, dort, wo mit weni-
ger Denkaufwand Gleiches oder gar Besseres erreicht werden kinnte. Der bekannte
Grundsatz aller Technik und Okonomie: méglichst groSen Nutzeffekt mit mog-
lichst kleinem Aufwand zu erzielen, gilt besonders fiir die Intelligenz [...]"".

Damit ist aber noch eine andere wichtige Feststellung zu verbinden. Spielt sich
die Betitigung der Intelligenz nur so weit im Lichte des bewufSten Denkens ab,
als es erforderlich ist, dann heif3t dies, dafl sie sich zum anderen Teil unbewuft
vollzieht. In der Tat: die Entscheidung, 04 in einer bestimmten Situation bewufSte
Denkakte eingeschaltet werden miissen, welche zu wihlen seien, wann man auf sie
wieder verzichten kénne — ist selbst nicht mehr eine solche, die sich im bewufSten
Denken abspielt, sondern die aus dem personalen Untergrunde des Menschen
entspringt, die sich aufdringt, ohne selber rational begriindbar zu sein. Auch
dies haben die denkpsychologischen Analysen gezeigt, indem sie fortwihrend an
Grenzen des bewuflten Erlebens stiefen, jenseits deren zum Teil die wichtigsten
Schritte zur Erreichung des gesetzten Zieles erfolgten.

Die beiden letzten Gedankenginge sollen nunmehr an dem Beispiel einer spe-
ziellen Art der Intelligenz verdeutlicht und ausgefiithrt werden.

II1. Praktische Intelligenz.

Da es Gelehrte waren, die sich mit dem Intelligenzproblem beschiftigten, so
ist es nicht verwunderlich, daf§ man lange Zeit die Untersuchung auf die dem
Gelehrten nichstliegende Intelligenzfunktion, die des theoretischen Erkennens,
beschrinkte. Erst die Erfordernisse der Intelligenzpriifungen — die zunichst auch
noch in Testaufgaben theoretischen Charakters steckengeblieben waren — zwan-
gen die Psychologen allmihlich, sich umzustellen; denn man mufSte schliefllich
bemerken, daff die Intelligenz des alltiglichen Lebens in der iiberwiegenden
Mehrzahl der Fille im praktischen Tun und nicht im theoretischen Erkennen sich
bekundet und daf$ beide Arten der Intelligenz psychologisch recht verschieden
strukturiert sind. Man stellte also der ,gnostischen Intelligenz® die ,praktische
Intelligenz® gegeniiber und begann neue Testmethoden zu ihrer Priifung zu er-
sinnen. Nicht diese Methoden sollen hier besprochen werden [Fufinote: Besonders
beteiligt sind an ihrer Schépfung: Lipmann, Bogen, Giese, v. Rhoden, E. Stern, Meier und
Pfahler, Boge: Eine Zusammenstellung der Methoden enthilt die ,Methodensammlung zur
Intelligenzpriifung von Kindern und Jugendlichen® von W. Stern und O. Wiegmann, 3. Auf-
lage, Leipzig 1926], sondern lediglich der Begriff der praktischen Intelligenz selbst
geklirt werden.

131 Verweis auf Abschnitt III desselben Werks.
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Wir grenzen die praktische Intelligenz zunichst gegen die Geschicklichkeit ab,
um dann ihre Unterschiede gegeniiber der gnostischen Intelligenz aufzuweisen.

Geschicklichkeir ist die Fihigkeit, motorische Leistungen nicht ganz einfacher
Art zu vollziehen. Thre niedere Form ist die ,mechanische Geschicklichkeit* fiir
bestimmte Handgriffe oder Bewegungskoordinationen, sei es auf Grund einer
besonderen Anlage oder einer speziellen Ubung. Auch die schnelle Erlernbarkeit
und Mechanisierbarkeit bestimmter Bewegungen ist ein Symptom der mecha-
nischen Geschicklichkeit. Die héhere Form ist die ,adaptive Geschicklichkeit', bei
der sich die Art der Bewegung schnell und gut den verschiedenen Forderungen
des Materials und der Aufgabe anpaflt.

Die adaptive Geschicklichkeit hat mit der Intelligenz bereits die vielseitige
Anpassungsfihigkeit gemeinsam. Sie geht in praktische Intelligenz tiber in dem
Augenblick, in welchem die Bewiltigung der besonderen Aufgabe eine Zwischen-
schaltung von Denkleistungen erfordert. Aber die Denkeitigkeit bleibt bei der
praktischen Intelligenz nur eines von den Mitteln, die zur Erreichung eines nicht-
theoretischen Zieles erforderlich sind. Dadurch unterscheidet sie sich von der
gnostischen Intelligenz, bei welcher nicht nur Denkprozesse als Mittel benutzt
werden, sondern auch Denkergebnisse als Ziele vorschweben.

Betrachten wir im Einzelnen, wie sich bei der praktischen Intelligenz das in-
tellektuelle Moment dem praktischen nicht nur ein-, sondern auch unterordnet.

1. Alles Gedankliche ist seinem Wesen nach verallgemeinernd, vereinfachend,
fixierend. Alles Praktische ist konkret, unendlich, fliissig. Eine praktische Hand-
lung ist eine werdende, sich allmihlich auswirkende Ganzheit, Gedanken sind
starre Regelbaftigkeiten. Es ist deshalb noch nicht ein hinreichendes Zeichen prak-
tischer Intelligenz, wenn man eine bevorstechende Handlung gedanklich antezi-
piert. Gewif§ ist diese vorwegnehmende Gedankenarbeit des ,,Planens die Vor-
bedingung fiir die Erledigung aller umfassenderen praktischen Aufgaben; und wer
ihrer nicht fihig ist — wie das Tier — ist damit von allen weiter ausschauenden,
viel Zeit und Zwischenziele verlangenden Handlungen ausgeschlossen. Aber das
Planen an sich ist noch nicht das praktische Handeln selbst. Denn die Entwick-
lung der wirklichen Handlung geht von einer unendlichen Vieldeutigkeit durch
immer weiterschreitende Determinierung auf das schlieffliche eindeutige Ziel los.
Die Unendlichkeit der Konstellationen, der Hemmungen, der Tiicken der Objek-
te und Subjekte usw. ist grundsitzlich nie voraussehbar, ebensowenig die Folgen
der einzelnen Teilhandlungen, die fiir den Ablauf der Resthandlung bestimmend
werden miissen. Und es niitzt auch nichts, wenn das Planen diesen Mannigfal-
tigkeiten des Ablaufs Rechnung zu tragen sucht durch disjunktive Einsetzung
verschiedener Méglichkeiten mit der dazu gehorigen Wahl der weiteren Schritte.
Denn auch dies ist prinzipiell nur fiir eine endliche, und zwar sehr kleine Zahl von
Eventualititen durchfiihrbar, die gegen die Unendlichkeit der wirklichen Kom-
plexionen verschwindend ist. Der Fall des Schachspielers, der fiir eine Reihe von

105



106

Die Anfinge der wissenschaftlichen Intelligenzdiagnostik

Ziigen mit diesen mehrfachen Moglichkeiten wirklich rechnen kann und sich
ihnen vorwegnehmend durch ein: ,wenn so, dann so, wenn aber so, dann so“
anpaf$t — lif3c sich nicht auf die unendliche irrationale Buntheit des Lebens iiber-
tragen. Hier liegt gerade ein bezeichnender Unterschied zwischen dem Gelehrten
einerseits, dem Strategen, dem klugen Kaufmann, der intelligenten Hausfrau oder
dem intelligenten Handwerker andererseits. Die gedankliche Antezipationsfihig-
keit wird zur eigentlich praktischen Intelligenz erst dann, wenn mit ihr verbunden
ist a) ein unmittelbares Niancengefiihl fiir die Wahrscheinlichkeitsgrade der ver-
schiedenen Moglichkeiten (,Konjektur® des Spekulanten), b) eine wihrend der
Handlung selbst fortwihrend mégliche Um-Anpassung, oder was zum Teil das-
selbe ist: ein allmihliches Vereindeutigen des zunichst nur umriffmifig als ,,Anla-
ge“ vorhandenen Planes und zwar durch gleichzeitiges Einbeziehen des konstant
bleibenden letzten Zieles und der durch Situation und bisher Erreichtes stindig
sich dndernden Wege und Mittel. Der intelligente Praktiker darf nie zum Sklaven
seines Planes werden.

2. Verwandt hiermit ist die Bedeutung des RegelbewufStseins. Wo ein allgemei-
ner Satz das Handeln bestimmen soll, sprechen wir von einem Prinzip. Die aus-
gesprochen gnostische Intelligenz setzt sich dort, wo sie Handlungen vordenken
und nachbeurteilen will, die Aufgabe, die Zugehorigkeit des Einzelfalles zu einer
solchen Regel zu finden. Richtig oder falsch, gut oder schlecht usw. ist hiernach
diejenige Handlung, die einem Prinzip entspricht oder widerspricht.

Ein solcher ,Gnostiker” wiirde bei unmittelbar praktischen Aufgaben, die
tiberhaupt ein Mitdenken erfordern, leicht zum ,Prinzipienreiter werden. Ge-
wif§ braucht auch der eigentliche Praktiker bei einigermafien verwickelten Hand-
lungen Prinzipien: so etwa beim Packen oder Lagern verschiedenartiger Gegen-
stinde das Prinzip, die sperrigen, unregelmiflig gestalteten Stiicke zunichst in
Betracht zu zichen, da sie spiter nicht mehr unterzubringen sind — usw. Aber er
ist nur dann wirklicher Praktiker, wenn er auch diese Prinzipien der konkreten
Endaufgabe durchaus unterordnet und zwar in mehrfacher Hinsicht: a) Er muf§
eine selbst nicht mehr rational begriindbare Auslese der Prinzipien treffen, die fiir
den vorliegenden Fall Geltung haben sollen (So kann etwa das ,Prinzip®, sich
alles, was man tut, vorher schriftlich auszuarbeiten, oder das Prinzip, immer nur
alles ,,moglichst billig* zu kaufen, in gewissen konkreten Fillen zur Absurditit
werden.) b) Er muf die verschiedenen mitwirkenden Prinzipien zueinander ins
rechte Verhiltnis setzen, eine Art Ranggefiihl fiir sie haben, das nun selbst wieder
nicht mehr rationalisierbar ist. Beispiel: Das oben genannte Prinzip beim Packen:
serst die sperrigen Stiicke® kann sinnlos werden, wenn nach einigen sperrigen
Stiicken einige kleine Liicken geblieben sind, in die nun erst einmal kleine leicht
unterbringbare Objekte eingesetzt werden miissen, ehe man zu weiteren sperrigen
Stiicken tibergeht. Hier muf§ also zeitweilig das andere Prinzip: ,Mdglichste Raum-
ausnutzung” den Vorrang erhalten. Und es kann dann auch Fille geben, in denen
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keines der — an Zahl begrenzten — Prinzipien gilt, sondern eine ganz individuelle
Handlung, deren einzige Begriindung in der intuitiven Uberzeugung steckt: hier
und jetzt ist diese die allein berechtigte. Es muf also die sich entwickelnde konkrete
Ganzheit der Handlung die daran beteiligten Prinzipien selbst strukturieren und
akzentuieren, in oder aufler Geltung setzen. Der intelligente Praktiker darf nicht zum
Sklaven seiner Prinzipien werden.

3. Dasselbe noch allgemeiner gefalc: Der intelligente Praktiker darf nicht zum
Sklaven seines Denkwunsches werden. Da das Denken hier nur Mittel ist, so ist es
gerade ein Zeichen der Intelligenz, wenn es 8konomisiert wird. Wenn Wilhelm
Peters einmal [...]"* die scheinbar paradoxe Frage stellt, ,ob nicht ein Unter-
schied zwischen Menschen verschiedener Intelligenzgrade darin liege, daf§ der
eine erst denkend erarbeiten muf$, was dem andern die Erfassung der Situation
augenblicklich zutrigt — dafd der Intelligente sein Denken also geradezu schonen
kann, wihrend es der andere strapazieren mufl“ — so ist die Frage fiir die praktische
Intelligenz mit Sicherheit zu bﬁjﬂ/]fn [Fulnote: Fiir die gnostische vermutlich auch.].
Mit Recht hebt deshalb auch Bogen hervor, dass die Art, wie die Anwendung des
Denkens zweckmiflig geregelt werde, selbst nicht mehr ein denkendes, sondern
ein intuitives Verhalten sei.!??

Der Praktiker bekundet seine Intelligenz in der Erfassung der Stellen, wo
Denkarbeit herangezogen werden mufi, und derjenigen, wo sie vermieden wer-
den kann, in der jeweiligen treffsicheren Auslese der anzuwendenden Denkmittel
und in der fortwihrenden Unterordnung dieser gedanklichen Momente unter die
Konkretheit der Aufgabe.

Der Denkvorgang als Prozefd des Suchens gehort eben nur an die Stellen, wo
Hemmungen eintreten, wo es nicht ,,von selbst weiter geht. Und wenn das Den-
ken mit seinen Mitteln einige Schritte weiter gefithrt hat, wird es wieder abgelst
durch ein intuitives, oft plotzlich eintretendes ,,Verstehen, das nun wieder die
unbewuflte AngepafStheit der weiteren Schritte einleitet.

Da es also zum Wesen des ,,Praktikers® gehort, dafd er mit einem Mindestmafd
eigentlicher Denkarbeit sein Ziel zu erlangen sucht, so ergibt sich, dafl die affe-
tive Bedeutung des Denkens bei ihm eine andere ist als bei dem Gnostiker. Thm
fehlt bei aller Intelligenz die Inzellekrualitiit, d.h. die personale Gesamteinstellung
auf geistige Titigkeit und das Interesse an Erzielung von Einsicht um ihrer selbst
willen. Diese Verschiedenheit in der Gesamtrichtung der Persénlichkeit macht
es verstandlich, daf§ zwischen praktischer und gnostischer Intelligenz nur eine
miflige Korrelation besteht.

132 Verweis auf Peters 1922, S. 9.
133 Die Textstelle bei Hellmuth Bogen, auf die sich Stern hier bezieht, ist nicht auffindbar.
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3.4 ,Eindriicke von der amerikanischen Psychologie® — Kritik
an der amerikanischen Testpraxis

Durch sein nichtstatisches Intelligenzkonzept und die damit verbundene Forde-
rung, die Resultate von Intelligenztests sorgfiltig abzuwigen, aber auch durch
seine bildungspolitischen Zielsetzungen, die die Férderung begabter Kinder und
Jugendlicher unabhingig von der sozialen Herkunft ins Auge fasste, unterschied
sich William Stern in zentralen Punkten von der US-amerikanischen Begabten-
und Hochbegabtenforschung. Diese Divergenzen kénnen als Ursache fiir das
weitgehende Desinteresse gelten, mit dem amerikanische Psychologen der Bega-
bungsforschung Sterns bereits in den 1920er Jahren begegneten (Schmide 1988).
Die Ubersetzung von Schliisseltexten wie dem Aufsatz Das iibernormale Kind
(Stern 1911b; vgl. Kapitel 4.1) und der Monografie Die Intelligenz der Kinder und
Jugendlichen und die Methoden ihrer Untersuchung'® (Stern 1914b) fand in den
1920er Jahren keine Fortsetzung — auch weil der Erste Weltkrieg eine Zisur fiir
die deutsch-amerikanischen Wissenschaftsbezichungen darstellte.

Lewis Terman, der zentrale Akteur der amerikanischen Hochbegabtenforschung,
dessen Arbeiten einen enormen Einfluss auf die Organisation des amerikanischen
Schulwesens hatten, schloss wie viele andere US-amerikanische und britische For-
scher an die von Francis Galton (1822-1911) vertretene Auffassung an, wonach
hohe Intelligenz primir genetisch bedingt sei (Schmidt 1988, S. 3; zu Galton vgl.
Eckart 2006, S. 78{. und Freitag 2014, S. 1911F.).

Diese Position stand im Zentrum von Galtons fiir die Hochbegabtenforschung
relevanten Buches Hereditary Genius (Galton 1869), das 1910 in eciner deut-
schen Ausgabe mit dem Titel Genie und Vererbung (Galton 1910) erschien. Auf
der Grundlage gesammelter Daten von 300 Familien der britischen Oberschicht
(Stammbaumforschung) versuchte Galton den Nachweis fiir deren gegeniiber der
Durchschnittsbevélkerung weitaus héheres intellektuelles Fihigkeitspotential zu
erbringen — und damit zugleich die soziale Ungleichheit im hochindustrialisierten
England als ,natiirlich zu legitimieren. Auflerdem war er an der Ausarbeitung
von Programmen der Eugenik interessiert, als deren Begriinder er gilt.

Der Hochbegabtenstudie Genetic Studies of Genius von Terman (1925), die Stern
in der 1928 erschienenen vierten Auflage von Die Intelligenz der Kinder und
Jugendlichen (Stern 1928a) kritisch besprach, setzte er den personalistischen
Intelligenzbegriff entgegen. Neben ,lehrreichen® Erkenntnissen (Stern 1928a,
S. 460), zu denen Stern die Revision der Disharmoniethese durch Terman zihlte,

134 Die Erstauflage dieses Standardwerks erschien 1912 unter dem Titel Die psychologischen Metho-
den der Intelligenzpriifung und deren Anwendung an Schulkindern (Stern 1912a / Q6), die zweite
Auflage 1916 unter dem Titel Die Intelligenzpriifung an Kindern und Jugendlichen (Stern 1916a).
Die dritte und die erweiterte vierte Auflage trugen den Titel Die Intelligenz der Kinder und Ju-
gendlichen und die Methoden ibrer Untersuchung (Stern 1920a; Stern 1928a).
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bemingelte er an dessen Studie ,manche [...] Einseitigkeiten®, so den Verzicht
yauf individualisierende Vertiefung und Analyse® (ebd., S. 459). Kritisch duflerte
er sich zur Auswahl der untersuchten hochbegabten Kinder:

»Hierbei 148t sich ein Bedenken nicht unterdriicken: dadurch daf die endgiiltige
Auslese allein auf die Testpriifung begriindet ist, wird zu einseitig die ,reaktive’
Intelligenz gepriift. Ob die spontanen, die schopferischen, die einseitigen Bega-
bungen durch eine solche Art der Auslese geniigend miterfaflt werden, ist doch

fraglich“ (ebd., S. 460).

Auflerdem bezeichnet Stern den Titel von Termans Buch als ,irreleitend®: , Ge-
niale Kinder werden nie durch Intelligenztests ausgelesen werden kénnen (ebd.),
schreibt er unter Verweis auf seine Unterscheidung von ,,Genie® und , Intelligenz®.
Damit kritisiert Stern primir die Absolutsetzung von Intelligenztests und die feh-
lende philosophische Fundierung der US-amerikanischen Intelligenzforschung.
Curt Bondy (1894-1972), Sterns Schiiler, Freund und Nachfolger am Hambur-
ger Institut, schrieb spiter in seinen Erinnerungen, Stern habe sich besonders ,,am
Ende seines Lebens [...] scharf und bitter gegen stupide und unwissenschaftliche
Testerei gewehrt“ (Bondy 1961, S. 42).

Die Kritik an der amerikanischen Testpraxis ist auch ein zentrales Element eines
Berichts, den Stern nach seiner zweiten USA-Reise verfasste, die er 1929 anlisslich
des internationalen Psychologenkongresses in New Haven unternommen hatte.
Eroffnet wurde die Tagung durch den fritheren Wunde-Schiiler James McKeen
Cattell (1860-1944), einem Protagonisten der Testforschung, der auch bei Galton
gearbeitet und — wie Stern hervorhob — den Begriff der ,mental tests“ geprigt
hatte. In seinem Bericht fand Stern deutliche Worte zum ,, Testkult“, der die ame-
rikanische Psychologie beherrschte:

9 William Stern (1930):

Eindriicke von der amerikanischen Psychologie (Auszug)

Bericht tiber eine Kongref3reise. In: Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie, ex-
perimentelle Pidagogik und jugendkundliche Forschung, 31, S. 50£.

In viel héherem Mafle als durch das Laboratoriumsexperiment wird das dufSere
Bild der amerikanischen Psychologie durch die Methode des Zeszs bestimmt. Seit
dem Kriege, in welchem die gesamte amerikanische Armee mit einem einfachen
geeichten Massenverfahren auf Intelligenz getestet worden ist, hat die Testmethode
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eine erstaunliche — zuweilen fast bedngstigende — Ausdehnung erreicht. Wir fin-
den auf der einen Seite die von Binet eingefithrte Methode der Altersstaffelung in
den Abhandlungen von Terman, Kuhlmann und anderen; als ich vor 17 Jahren
als Maf3prinzip fiir solche Intelligenzpriifungen den Begriff des ,Intelligenzquo-
tienten® einfiihrte, ahnte ich nicht, daf§ der ,1.-Q.“ (sprich: Ei-kjuh) zu einer Art
Allerweltsformel und zu einem der hiufigsten Worter der psychologischen Fach-
sprache in Amerika werden wiirde. Weiterhin sind dann aber noch fiir zahlreiche
andere psychische Funktionen: fiir Raumanschauung, Geschicklichkeit, Aufmerk-
samkeit, Suggestibilitit, fiir Kenntnisse, Rechenfertigkeit, Charaktereigenschaften
usw. Testserien entwickelt, geeicht und eingefiihrt worden, bald unter Ubernahme
der ,Quotienten-Methode® (Verhiltnis der Altersstufe, fiir welche die Leistung
charakteristisch ist, zum Lebensalter des Priiflings), bald unter Anwendung an-
derer Maf3prinzipien — aber stets unter Betonung der objektiven ziffernmifligen
Norm, der dann der Einzelfall eingeordnet wird. Auch in Europa ist ja der Test
langst ein unentbehrliches Hilfsmittel der Forschung geworden; aber in dem Sinn,
dafd er uns den Blick schirft fiir psychische Einzelheiten und Zusammenhinge, die
wir mit dem unbewaffneten Auge nicht sechen wiirden — wihrend in Amerika zu-
weilen das Hauptziel darin zu bestehen scheint, die Technik zu beherrschen, sowie
Ziffernwerte zu gewinnen, zu korrelieren und statistisch zu bearbeiten. Daf§ hier
die Gefahr der Mechanisierung vorhanden ist, wird weiter unten durch Stimmen
aus Amerika selbst belegt werden; die dort getibte Kritik [ifft erhoffen, daf§ der
Hohepunke des Testkults bald iiberwunden sein wird.

Als zeitgendssischen amerikanischen Kritiker fithrt Stern das Beispiel des Psy-
chiaters und Kriminologen William Healy (1869-1963) an, Leiter eines Instituts
zur Erforschung straffillig gewordener Jugendlicher, den er bei einem Abstecher
nach Boston personlich kennengelernt hatte. Indem Stern in eigener Ubersetzung
aus einem von Healy und Mitarbeiterinnen herausgegebenen Handbuch zitiert
(Bronner/Healy/Lowe/Shimberg 1928), lsst er Healy selbst zu Wort kommen:

»Das psychologische Testverfahren, unter weiteren Gesichtspunkten gesehen, hat
Bedeutung und Wert wegen seines Platzes in einem umfassenderen Unterneh-
men, dem Verstehen der Gesamtpersdnlichkeit ... Bei solchen Erwigungen kann
man nur erstaunt sein iiber das grobe Verfahren, psychologische Tests auf mecha-
nischem Wege zu benutzen, indem man sie in stereotypisierter Weise gibt, als ob
menschliche Wesen Maschinen wiren — und sie zu registrieren und zu deuten
nach einem starr geeichten Maf3stabe [...]. Blind zu sein gegen die Komplexitit,
die so deutlich existiert, verrit intellektuelle Schwiche auf Seiten des Beobachters

[...].“ (Stern 19304, S. 69)



4 Aufgaben der Hochbegabtenforschung

und -forderung

Die entstehende empirische Hochbegabtenforschung in Deutschland, die in der
Historiografie der Psychologie und der Pidagogik bisher nicht behandelt wur-
de, erhielt durch die neu entwickelte Intelligenzdiagnostik zentrale Impulse.'*
William Stern wollte die Hochbegabtenforschung als eigenen Zweig der Kinder-
forschung etablieren, die sich nach der Jahrhundertwende zunichst als interdis-
ziplindre Bewegung auflerhalb der Universititen formiert hatte. Unter reger Be-
teiligung von Volksschullehrern, Arzten, Sozialfiirsorgern und Juristen wurden in
ersten Studien Sprachentwicklung, Denken, Lernverhalten, Spielen und Asthetik
von Kindern thematisiert.

Stern hatte sich zum Ziel gesetzt, dieses Themenspekerum der frithen Kinderfor-
schung durch Fragestellungen der ,Begabungslehre® zu erweitern (Stern 1906b,
S.106) und dabei insbesondere kindliche Hochbegabungen zum Gegenstand
empirischer Untersuchungen zu machen. Unter Verweis auf das bestehende
Hilfsschulwesen forderte er eigene Schulformen oder Klassen auch fiir Kinder,
die sich am oberen Leistungsspektrum befanden. Um diese zu identifizieren, soll-
ten intelligenzdiagnostische Verfahren entwickelt und genutzt werden.
Wissenschaftliche Kenntnisse tiber Hochbegabungen beruhten zum damaligen
Zeitpunke auf einer sehr schmalen Grundlage und beschrinkten sich vorwiegend
auf Biografien beriihmter Komponisten und Dichter'® und der Beschreibung
spektakulirer Leistungen einzelner hochbegabter Kinder, die in der Vergangenheit
cher zufillig ,entdeckt” und beobachtet worden waren (Schiinemann 1908; Engel
1908; Thomson 1909; Ostwald 1909). Lingsschnittuntersuchungen fehlten ganz.
Hochbegabung wurde in der damaligen wissenschaftlichen Literatur hiufig mit
gesundheitlicher und moralischer Gefihrdung, seelischer Instabilitit und Ver-
haltensauffilligkeiten assoziiert. Damit wurde an die , Tradition® angeschlossen,
yungewohnlich begabte Menschen zu pathologisieren und ihnen Krinklichkeit
oder psychosoziale Probleme zuzuschreiben® (Steinmetzer/Miiller 2008, S. 373 f.).
Dies zeigt etwa die Behandlung der Thematik in der Zeitschrift fiir Kinderforschung

135 William Stern zufolge sollte die Diagnose hoher ,kindlicher Intelligenzen® eine wichtige Grund-
lage fiir die schulische Hochbegabtenférderung schaffen, die sowohl an Volksschulen als auch
an héheren Schulen stattfinden sollte. 1935 unterstrich er erneut die Bedeutung der Intelli-
genzdiagnostik fiir die Identifikation Hochbegabrter: Es sei ,eine der vornehmsten Aufgaben der
Intelligenzpriifung, an der Auffindung solcher hochbegabten Kinder mitzuwirken® (Stern 1935,
S. 428).

136 Die meisten Arbeiten befassten sich mit minnlichen Hochbegabten. Eine Ausnahme bildet
die Studie von Thomson (1909), die sich der deutsch-russischen Dichterin Elisabeth Kulmann
(1808-1825) widmet.
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(Cernej 1901; Boodstein 1909; Berkhan 1910a und 1910b), dem 1895 gegriinde-
ten bedeutendsten Publikationsorgan, das sich mit Entwicklungs- und Verhaltens-
stérungen von Kindern befasste.'”

Um gesicherte Kenntnisse iiber hochbegabte Kinder und Jugendliche zu erlangen
und zu systematisieren, bedurfte es nach Stern der Biindelung wissenschaftlicher
Krifte. Diesem Ziel widmete sich eine von vier Kommissionen des /nstituts fiir
angewandte Psychologie und psychologische Sammelforschung, das Stern gemein-
sam mit seinem Freund Otto Lipmann 1906 in Berlin griindete (Stern/Lipmann
1908, S. 168; Heinemann 2016, S. 68). Neben Stern und Lipmann gehérten der
Kommission auch die Psychologen Carl Stumpf (1848-1936) und dessen engster
Mitarbeiter Erich Moritz von Hornbostel (1877-1935) an.

Im institutseigenen Organ, der von den Griindern herausgegebenen Zeirschrift
fiir angewandste Psychologie und psychologische Sammelforschung, erschienen die ers-
ten in Deutschland erarbeiteten Studien zur Hochbegabung. So veroffentlichten
Stumpf und Hornbostel Einzelfallstudien iiber musikalisch hochbegabte Kinder
(Stumpf 1908; Hornbostel 1910). Stumpfs Untersuchung des damals siebenjih-
rigen spanischen Pianisten Pepito Arriola war vermutlich die erste vollstindig do-
kumentierte wissenschaftliche Studie mit einem musikalisch hochbegabten Kind
(Kopiez/Lehmann 2016, S. 151).1

Stern und der Psychiater Ferdinand Kramer befassten sich in ihrer kasuistischen
Studie mit der aulergewdhnlichen Gedichtnisbegabung eines Midchens (Stern/
Kramer 1908). Eine weitere Begabungsdomine, der Sterns wissenschaftliches
Interesse galt, war die zeichnerische Hochbegabung. Im Kontext der frithen Kin-
derzeichnungsforschung (Miller 2013, S. 46 ff.), die die bildnerische Begabung
von Kindern diskutierte, erwies sich Stern als Vorreiter. In Zusammenarbeit mit
Lehrkriften an Breslauer Schulen fiihrte er eine umfassende Untersuchung von

137 Eine Revision der Divergenzthese, die einen Zusammenhang zwischen Hochbegabung und ei-
ner instabilen ,,disharmonischen Persénlichkeitsentwicklung herstellt, erfolgte erst 1925 durch
Termans Hochbegabtenstudie — ein Aspekt, den Stern positiv hervorhob. Das Resultat dieser
Untersuchung stehe ,jenen pessimistischen Anschauungen entgegen, als ob hochbegabte Kinder
unkindlich, spielunlustig, unsozial, hifllichen Neigungen ergeben seien® (Stern 1928a, S. 462).
Allerdings stand Stern der Terman-Studie auch kritisch gegeniiber (vgl. Kapitel 3.4).

138 Im Rahmen seiner kinderpsychologischen Studien hatte sich Carl Stumpf bereits 1897 mit dem
Thema Hochbegabung befasst (Stumpf 1897). Zum Netzwerk von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern um Stumpf, die musikalisch hochbegabte Kinder untersuchten, zihlten neben
Hornbostel und dem ungarischen Psychologen Géza Révész (Révész 1910) auch die Psycholo-
gin Franziska Baumgarten (1883-1970). Diese war eine gute Bekannte von Clara und William
Stern und publizierte 1930 selbst eine Studie iiber hochbegabte Kinder, die sie untersucht hatte
(Baumgarten 1930). Bei tonpsychologischen Untersuchungen kam auch der von William Stern
entwickelte Tonvariator zum Einsatz (Stern 1902). Ab 1917 fanden die musikpsychologischen
Untersuchungen eine Fortsetzung in Hamburg, zunichst durch den Entwicklungspsychologen
Heinz Werner (Werner 1917). 1925 legte der Hamburger Musiklehrer Fritz Brehmer dann seine
Dissertation Melodieauffassung und melodische Begabung des Kindes vor (Brehmer 1925).
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Kinderzeichnungen durch. Beispielbilder und andere Exponate dieses Schulver-
suchs wurden 1905 in Breslau ausgestellt und einige Jahre spiter in einem von
Stern herausgegebenen Sammelband (Grosser/Stern 1913) abgedruckt.

Stern arbeitete eng mit dem Breslauer Kunstpidagogen C. Kik zusammen, der
seinem Sohn Giinther privaten Zeichenunterricht erteilte. Der zeichnerischen
Hochbegabung widmete Kik eine Studie (Kik 1908 und 1913), in der er unter
anderem Ergebnisse des Breslauer Schulversuchs verarbeitete. Mit seinem Artikel
Ein 11jihriger Humorist verdffentlichte Theodor Valentiner (1911) eine weitere
kasuistische Studie.

4.1 ,Das iibernormale Kind“ — das Leitmotiv des
hochbegabten Kindes

Die Thematik des hochbegabten Kindes nahm Stern in seinem programmatischen
Artikel Das dibernormale Kind (Stern 1910a) auf, der im Folgenden ungekiirzt
wiedergegeben ist (Q 10). In diesem Schliisseltext definiert Stern die Aufgaben
der psychologischen Hochbegabtenforschung und diskutiert differenzierte schu-
lische Angebote in Form von besonderen Klassen fiir hochbegabte Schiilerinnen
und Schiiler. Seine Forderungen verband er mit einer massiven Kritik am zeitge-
ndssischen Schulwesen und am gesellschaftlichen Umgang mit Hochbegabten.
Um Abhilfe zu schaffen, bediirfe es einer Aufklirungsarbeit {iber den engeren
Kreis der Fachpsychologen hinaus und der ,Erméglichung von Forschungen
grofleren Stils® (Stern 1910a, S. 166), die die Entwicklung diagnostischer Ver-
fahren mit einschlossen. Beachtenswert ist die Unterscheidung von intellektuel-
len Hochbegabungen und unterschiedlichen Begabungsdominen, die Stern hier
vornimmt.

Publiziert wurde Das dibernormale Kind 1910 in der Zeitschrift Der Siemann,'®
dem Vereinsorgan des Bundes fiir Schulreform. Dies war ein 1908 gegriindetes
interdisziplinires Expertengremium, dem Wissenschaftler, Lehrkrifte aller Schul-
arten, Schulleiter, Vertreter der Schulverwaltung, Juristen und Politiker angehér-
ten." Auf insgesamt drei Kongressen und in Publikationen der Vereinsmitglieder
wurden bildungspolitische Fragen wie die neuen Intelligenzmessverfahren oder
Reformen der Lehrerbildung behandelt.

139 Ein Jahr spiter erschien dieser Schliisseltext zur Hochbegabtenforschung im amerikanischen
Journal of Educational Psychology (Stern 1911b).

140 Prominente Mitglieder des geschiftsfiihrenden Ausschusses waren neben William Stern unter an-
derem Ernst Meumann, Aloys Fischer (1880-1937), Georg Kerschensteiner und Hugo Gaudig
(1860-1923). Auch Gertrud Biumer, die damalige Vorsitzende des Bundes Deutscher Frauenver-
eine, gehdrte dem minnlich dominierten Gremium an. Die Mitgliederstruktur der Ortsgruppen
war heterogener. So befanden sich unter den Breslauer Mitgliedern 176 Minner und 86 Frauen

(Dudek 1989, S. 158).
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Zu den wichtigsten Themenkomplexen zihlte dabei Intelligenz und Begabung
von Schiilerinnen und Schiilern, denn im Gegensatz zu den {iberkommenen
Schulformen sollten kiinftige Reformen an die lern- und entwicklungspsycho-
logischen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen anschliefen. Das Ziel
des Bundes fiir Schulreform war es laut Satzung, Forschungen ,,auf dem Gebiete der
geistigen Entwicklung der jugendlichen Personlichkeit® durchzufiihren (Bund fiir
Schulreform 1910, S. 57) und auf dieser Grundlage Reformen anzustoffen. Damit
trug der ,Bund® in der Vorkriegszeit mafigeblich zur Verbreitung reformpidago-
gischen Denkens in Deutschland bei.

Stern zihlte zu den Griindungsmitgliedern des Bundes fiir Schulreform und tiber-
nahm den Vorsitz der Sektion fiir Jugendkunde'®'. Sein herausragendes wissen-
schaftspolitisches Engagement fiir die Ziele des Vereins ist auch daran erkennbar,
dass die Breslauer Ortsgruppe sich zur mitgliederstirksten Sektion entwickelte
und mehr Mitglieder aufwies als Hamburg, wo sich der Hauptsitz des ,,Bundes®
befand. Zur Breslauer Sektion gehorten unter anderem Mitglieder des Jidischen
Frauenbundes (Lipmann 1912) und eine Gruppe angehender Lehrerinnen und
Lehrer um Edith Stein, die in Breslau auch bei Stern studierte (Internationales
Edith-Stein-Institut 2002, S. 121).

In seinem Artikel Das iibernormale Kind setzt sich Stern zu Beginn (sieche S. 120 fF.
in diesem Band) kritisch mit den Vorurteilen und Einwinden gegen die Hoch-
begabtenforschung und -férderung auseinander, die Anfang des 20. Jahrhunderts
sowohl wissenschaftlich als auch gesellschaftlich kontrovers diskutiert wurden:'*
Weder diirfe die Hochbegabtenforschung angesichts dringenderer gesellschaft-
licher Aufgaben als ,,Luxussache® abgetan werden noch die Hochbegabtenforde-
rung gegen Forderschulen und andere Mafinahmen fiir leistungsschwache Schiiler
ausgespielt werden. Hier wird deutlich, dass Stern die Personlichkeits- und In-
dividualititsentwicklung Hochbegabter einerseits und Elitebildung andererseits
nicht als gegensitzliche Pole begriff, sondern von Anfang an miteinander dachte.
Hochbegabtenforschung und -férderung ligen im Interesse des Einzelnen und der
Gesellschaft, weil Letztere, um sich weiterzuentwickeln, einer ,Elite“ bediirfe.
Auflerdem widersprach Stern dem Klischee, Begabte wiirden sich ,schon selber®
durchsetzen und bediirften keiner besonderen Forderung. Diese Position steht

141 Der zentrale Begriff , Jugendkunde® wurde in der Vorkriegszeit synonym zu , Kinderpsychologie®
verwendet und bezeichnete die Erforschung sowohl des Kindes- als auch des Jugendalters. Die
wissenschaftliche Behandlung des Jugendalters als eigene Lebensphase begann erst in den 1920er
Jahren.

142 Einwinde gegen besondere Schulformen fiir hochbegabte Kinder (Schregel 2021, S. 144 ff.) ka-
men von Reformpidagogen wie Hugo Gaudig und Hermann Lietz (1868-1919). Deutliche
Kritik {ibten auch sozialistische Autoren. So war in einem Beitrag der Sozialistischen Monatshefte
zu lesen, die Klassifizierung von Menschen in Begabte und Unbegabte stehe ,,der menschlichen
Wiirde ganz entgegen® und beruhe auf der ,,Wahnvorstellung von der besten Ausnutzung der im
Menschen vorhandenen Anlagen“ (zit. nach Schregel 2021, S. 146).
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nicht nur im Widerspruch zu anderen Stellungnahmen aus jener Zeit, sondern
auch zur Ausrichtung der Lehrerbildung (Bergold 2011), die bis in die 1980er
Jahre hinein davon ausging, dass sich Begabte allein aufgrund ihres besonderen
Fihigkeitspotentials den ,Weg nach oben“ bahnen wiirden und folglich keine
besonderen Kenntnisse der Lehrkrifte im Hinblick auf (Hoch-)Begabung und
deren Férderméglichkeiten erforderlich seien.

Gegen diese Haltung setzt Stern die Aussage, im ,Massenbetrieb® der Schule wiir-
den Hochbegabte ,nur allzu leicht iibersehen® (Stern 1910a, S. 71). Durch den
am Durchschnitt orientierten Unterricht erhalte das hochbegabte Kind ,,weit we-
niger, als [es] annehmen und verarbeiten kann, ja, als [es] erhalten muf3, damit
seine hohen Anlagen ihre ganze Wirksamkeit entfalten® (ebd., S. 72)."** Generell
fehlten laut Stern Einsichten in die psychologischen Phinomene der Hochbega-
bung sowie die Fihigkeit und Bereitschaft von Lehrkriften, auch mit Kindern zu
arbeiten, die sich nicht in das gewohnte Schema einpassen lieflen. Insbesondere
die Messung der Schulleistung in Form von Zensuren werde dem Phinomen der
Begabung nicht gerecht, denn die subjektiven Urteile und Fehleinschitzungen von
Lehrkriften'* setzten gute Noten mit hoher Begabung gleich.

Daher solle die Forschung Vorurteilen gegeniiber Hochbegabten und ihrer
Forderung entgegenwirken und auf gesamtgesellschaftlicher Ebene eine aufkliren-
de Funktion entfalten — auch um der Instrumentalisierung hochbegabter Kinder
vorzubeugen. Stern hielt es fiir dringend erforderlich, den Kinderschutz, der im
spiten 19. Jahrhundert institutionell und normativ ausgebaut worden war, auf
hochbegabte Kinder auszudehnen, um deren ,,Uberforderung“, ,Dressur® und
Ausbeutung durch ehrgeizige Eltern zu verhindern. Damit sollte der 6ffentliche

143 Auch in der Belletristik dieser Epoche ist die Schulkritik, der zufolge die Schule des Kaiserreichs
hochbegabte Kinder nicht nur nicht férdere, sondern ihre Begabung behindere oder gar die
Kinder ,breche®, ein hiufiges Motiv (Solzbacher 2002, S. 12fF.). Im Hinblick auf zeichnerische
Begabung konstatierte der Breslauer Kunstpidagoge C. Kik, der mit William Stern in engem
Kontakt stand:

,Nicht nur, dafi sie [,,iibernormal® zeichnende Kinder] in der Schule vielfach keine Anerkennung
und Férderung ihrer Eigenart finden, das ausschliefSliche Abzeichnen sowie eine iibermifig star-
ke Betonung des Formalen kann ihrem Talent geradezu gefihrlich werden® (Kik 1913, S. 53).

144 Vor diesem Hintergrund thematisierte Stern spiter die Notwendigkeit, geeignete Lehrkrifte fiir

die schulische Hochbegabtenférderung auszuwihlen:
,»Von wem sollen die Begabten unterrichtet werden? Die Auslese der richtigen Lehrer wird kaum
weniger bedeutsam sein als die der richtigen Schiiler. So wie sich fiir die Unternormalen ein be-
sonderer Lehrertyp, der der Hilfsschullehrer, herausbildete, so wird auch der Lehrer der Begabten
[gemeint sind insbesondere hochbegabte Kinder] seine besondere seelische Eigenart haben miis-
sen. Er hat es zwar mit interessanteren aber auch mit unbequemeren Schiilern zu tun; er muss
mit ihrer geistigen Selbstindigkeit, ihrem Forschungsdrang und tieferen Interessen, aber auch
mit dem bei ihnen besonders hervortretenden revolutioniren Zuge des Sturmes und Dranges,
mit ihrer Neigung zu Kritik und Opposition rechnen; er muss diesen Bestrebungen Verstindnis
und Einfiihlung entgegenbringen, zugleich aber jene geistige Uberlegenheit, welche die nétige
Willensschulung der Schiiler nicht zu kurz kommen ldsst“ (Stern 1919a, S. 294).
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Umgang mit , Wunderkindern® bekimpft werden, der durch Unkenntnis und Sen-
sationslust geprigt war.'® Kinderschutz und Forderung miissten Hand in Hand
gehen, so Stern, der es als zentrale Aufgabe der entstehenden Kinderpsychologie
sah, fiir die Verletzlichkeit des sich entwickelnden Kindes zu sensibilisieren.

Im zweiten Teil seines Artikels (siche S. 124 ff. in diesem Band) legt Stern Vor-
schlige fiir eine Neugliederung des Schulwesens vor, die sich an der Katego-
rie der Begabung orientieren. Die kiinftige Hochbegabtenforschung werde die
Grundlage fiir die umfassende Forderung Hochbegabter schaffen, durch die die
bisherigen ,Zufilligkeiten® einzelner Férdermafinahmen durch Stiftungen und
wohlmeinende Mizene abgelost wiirden. Auf schulischer Ebene wollte Stern die
spekulative Schiilerbeurteilung auf eine wissenschaftliche Basis stellen, um das
,viel zu rohe[ ] Versetzungs- und Priifungsschema der Alltagspidagogik® zu iiber-
winden (Stern 1910a, S. 162).

Organisatorisch schlug er , Klassen fiir Ubernormale“ (ebd.) vor, d. h. fiir kognitiv
hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler.'* Hierbei griff Stern einen Vorschlag des
Oberlehrers und Philosophen Joseph Petzoldt (1862-1929) auf, aber im Unter-
schied zu Petzoldt (1905) wollte er die zu schaffenden Einrichtungen fiir Hoch-
begabte nicht auf die hoheren Schulen begrenzen, sondern auch auf den Volks-
schulbereich ausdehnen. Die sachliche Basis fiir die Zuweisung von Schiilerinnen
und Schiilern an die ,,Begabtenklassen® seien noch zu entwickelnde Intelligenz-
tests, die Aufschluss tiber ,,Grad, Art und Entwicklungsmoglichkeit einer Hoch-
begabung geben sollten (ebd., S. 166). Auch in dieser Hinsicht entwickelte Stern
Petzoldts Vorschlag weiter, der die Auswahl fiir die Hochbegabtenférderung auf
das Lehrerurteil beschrinken wollte (Ingenkamp 1989, S. 176f.).

Auflerdem forderte Stern unentgeltliche ,, Talentklassen“ in den Volksschulen fiir
bildnerisch, musikalisch, technisch-naturwissenschaftlich, mathematisch und
sprachlich hochbegabte Kinder, denn er hatte auch bisher ,unentdeckte” Bega-
bungen in sozial schwachen Schichten im Blick, deren Entfaltung durch die bis-
herigen Schulstrukturen verhindert werde. In diesem Zusammenhang kritisierte er
die duflerst ungleiche Verteilung von Bildungschancen und die bildungspolitische
Zweiteilung des damaligen Schulsystems, das im Laufe des 19. Jahrhunderts

eine strikte Trennung von héherer und niederer Bildung entwickelt hatte.'*

145 Auch an anderer Stelle kritisiert Stern die damalige Fassung des Kinderschutzgesetzes, das ,die
Heranziehung von Kindern zu kiinstlerischen Darbietungen ausdriicklich® erlaube (Stern 1910a,
S. 164). Dabei hatte er insbesondere die Vermarktung musikalischer ,, Wunderkinder* im Blick,
die im 19. und frithen 20. Jahrhundert als Inbegriff von Hochbegabung galten.

146 In einem weiteren Text, der in den Flugschriften des Bundes fiir Schulreform publiziert wurde,
sprach Stern (1910b, S. 45) von ,,Vorzugsklassen oder -Schulen®.

147 Auch dem Anfang des 19. Jahrhunderts entstandenen Schulwesen war der Begriff der ,,Bega-
bung® nicht fremd, diente er doch dem entstehenden Biirgertum um 1800 zur Neustrukeu-
rierung des Schulwesens (Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013, S. 56). Die verpflichtende

Einfithrung des Abiturs sollte gewihrleisten, dass sich die S6hne dieser aufsteigenden sozialen
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Die Bildungswege von Kindern wurden durch ihre soziale Herkunft entschie-
den, weshalb der Besuch einer héheren Schule (Gymnasium, Oberrealschule
oder Realoberschule) um 1900 nur einer kleinen Minderheit von 3 bis 5 Prozent
eines Jahrgangs méglich war. Die iibergroffe Mehrheit der Kinder war aufgrund
mangelnder 6konomischer und kultureller Ausstattung der Familie auf das nie-
dere Schulwesen, den Volksschulbereich, beschrinkt.

Als positives Beispiel fiir die bildungspolitische Forderung, hochbegabte Kinder
unabhingig von sozialer Herkunft und finanziellen Méoglichkeiten der Eltern zu
fordern,'® hob Stern die Education Aid Society hervor, eine Londoner Wohlfahrts-
organisation, die bediirftigen und hochbegabten jiidischen Kindern kostenfreien
Unterricht erméglichte (vgl. hierzu auch 0. V. 1910).'* Férderinstitutionen dieses
Zuschnitts seien in Deutschland ein Desiderat.

Mit diesem emanzipatorischen Grundgedanken unterschied sich Stern von an-
deren Stimmen seiner Zeit, denn vielfach ging man davon aus, dass sich die Vertei-
lung von Begabungen in der gesellschaftlichen Ordnung abbilde, in den ,,unteren®
Sozialschichten also nicht geniigend forderungswiirdige Begabungen vorhanden
seien (vgl. auch Kapitel 3.4). Damit bejahte Stern die in den damaligen Bega-
bungsdiskursen kontrovers diskutierte Frage (Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger
2013, S. 54), ob sich die , Talentsuche® auch in den drmeren Schichten lohne, die
von mittlerer und hoherer Bildung weitestgehend ausgeschlossen waren.

In diesem Zusammenhang hob Stern wiederholt ein Ergebnis der Zeichenver-
suche des Stadtschulrats und Reformpidagogen Georg Kerschensteiner hervor,
der Reihenuntersuchen an Miinchner Schulen durchgefiihrt hatte und dabei

Schicht durch , Leistung” und ,Begabung® fiir gesellschaftliche Fiihrungspositionen legitimieren
konnten. Durch diese Kategorien grenzte sich das Biirgertum vom Adel ab, der bislang Amter
in Staat und Gesellschaft allein aufgrund privilegierter Herkunft fiir sich beansprucht hatte. Seit
Mitte des 19. Jahrhunderts wies das hohere Schulwesen eine starke Abschottungstendenz nach
unten auf, die dem Bestreben der biirgerlichen Schichten entsprach, den eigenen Nachkommen
Bildungsprivilegien zu sichern.

148 Auch in seiner Studie iiber zeichnerisch hochbegabte Kinder betonte C. Kik, dass ,die grofiten
und nachhaltigsten Talente unbemittelten Handwerkerkreisen entstammen und aus der Volks-
schule hervorgehen® (Kik 1913, S. 51). Ihre Férderung hiinge oftmals vom Zufall ab oder unter-
bliebe ganz wie im Fall von Gertrud H., einem von Kik beobachteten Breslauer Midchen, das
die Schule nach nur kurzer Zeit wieder verlassen musste, um als Kindermidchen zu arbeiten und
zum Lebensunterhalt der Familie beizutragen. ,Es ist bedauerlich, daff ein solch ausgesprochenes
Talent wegen Mittellosigkeit keinen passenden Beruf ergreifen kann® (ebd., S. 11).

149 In der jiidischen Tradition war Bildung kein schichtspezifisches Privileg, sondern sollte jedem
Mitglied der jiidischen Gemeinschaft zuteilwerden. Vor diesem Hintergrund teilte Stern die Er-
fahrung eines in der europiischen Geschichte beispiellosen sozialen Aufstiegs, wie er deutschen
Juden im 19. Jahrhundert mit dem Aufstieg ins Bildungsbiirgertum gelungen war (Lissig 2004).
Judische Jungen und Midchen besuchten im Kaiserreich mit weit iiberdurchschnittlicher Hiu-
figkeit eine hohere Schule und die jiidischen Bildungsdiskursen jener Zeit spiegeln hiufig die
Ansicht, dass die individuelle Begabung von Kindern den Ausschlag fiir ihre Bildungskarriere
geben solle (Schatzker 1988).
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auflergewdhnliche Zeichentalente ,entdeckt” hatte (Heinemann 2021, S. 1161£.).
Kerschensteiner zufolge kamen diese zeichnerisch hochbegabten Kinder ganz
iiberwiegend aus sozial schwicheren Elternhiusern (Kerschensteiner 1905).
Diesen Aspekt hob auch Stern hervor:

,K. ist hier der Entdecker von mehreren wahren Kiinstlern geworden, deren El-
tern fast alle dem Handwerkerstande angehéren; um Zweifel zu beseitigen, hat
K. selbst die volle Selbstindigkeit der Produktionen iiberwacht. Mit Bewunde-
rung steht man vor diesen Portraitstudien und Tierdarstellungen armer 13jih-
riger Knaben, die niemals im Unterricht hierzu Anregung erhalten hatten, vor
den in Linienfithrung und Tongebung vorziiglichen farbigen Landschaften eines
achtjihrigen, der lediglich einem malenden Onkel oft zugesehen hatte, vor der
perspektivisch tadellosen Raumdarstellung eines 7jihrigen Midchens. (Stern

1906a, S. 385)

Nach dem Vorbild des von ihm geschitzten Kollegen Kerschensteiner, der eben-
falls im Bund fiir Schulreform aktiv war, schlug Stern regelmiflige schulische Tes-

tungen auch in weiteren Begabungsdominen vor.
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Ql 0 William Stern (1910):

Das iibernormale Kind

In: Zeitschrift fiir Jugendwohlfahrt, Jugendbildung und Jugendkunde.
Der Sdemann, 1, H. 2, S. 6772 (Teil I) und H. 3, S. 160-167 (Teil II).

Nur in wenigen programmatischen Sitzen méchte ich hier auf ein Kulturpro-
blem hinweisen, das zweifellos in den kommenden Jahrzehnten eine bedeutende
Rolle zu spielen berufen ist, fiir dessen Behandlung aber bisher erst vereinzelte
und unsichere Ansitze vorliegen.

Nach einem psychologischen Scheidungsprinzip kann man die Menschen ein-
teilen in die grofle Masse der Normalen, in solche, die unter der Norm stehen,
und in solche, die sich tiber die Norm erheben. Wie verhilt sich die Pidagogik zu
dieser Scheidung?

Seit Jahrhunderten haben wir eine Pidagogik der normalen Kinder, ja alle Pid-
agogik war bis vor kurzem so gut wie ausschliefSlich in Theorie und Praxis auf das
durchschnittliche Kind eingestellt.

Seit wenigen Jahrzehnten haben wir daneben eine Pidagogik der unternorma-
len Kinder; und wir sehen mit Recht in allen diesen Bestrebungen zur Férderung
und zum Schutz der geistig Schwachen und Minderwertigen, der Verwahrlosten
und Degenerierten, der Blinden und Taubstummen einen Ruhmestitel unseres
sozialen Zeitalters.

Was uns aber noch fehls, ist eine Pidagogik der iibernormalen Kinder, und doch
ist deren Bedeutung nicht geringer einzuschitzen.

Relativ gering ist ja wahrscheinlich die Za// der in Betracht kommenden In-
dividuen; aber der Wert einer Kulturaufgabe mift sich nicht nach der Kopfzahl
der Beteiligten ab; planmifliige pidagogische Mafinahmen, die hundert Uber-
normalen zugewandt werden, kénnen unter Umstinden fiir Individuen und Ge-
meinschaft reichere Bliiten tragen, als der zehnfach groflere Energicaufwand, der
tausend Unternormalen gewidmet wird.

Auch ein anderer Einwand ist zu erwarten: Die Unternormalen stellen einen
schreienden Notstand inmitten der Gesellschaft dar; hier heife es zunichst Ab-
hilfe schaffen. Solange es noch nicht genug Hilfsschulen fiir die Schwachen gebe,
kénnen wir nicht an Schulen fiir die hervorragend Befihigten denken; und gegen
Aufgaben, wie die Bekimpfung des Verbrechertums, der Verwahrlosung, der De-
generation unter der Jugend erscheine die Aufgabe einer Férderung der Talente
und hohen Intelligenzen mehr eine Luxussache.

Dieser Einwand ist nicht stichhaltig. Hier gibt es kein Nacheinander, sondern
nur ein Zugleich. Sowenig ein Kulturstaat wegen der Existenz von Armut und
Not auf die ,Luxuserscheinungen® der Museen und Akademien, auf die Pflege
von Forschung und Kunst verzichten kann, sowenig darf die Pidagogik neben
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der Pflege der Schwachen dessen vergessen, daff die nach der andern Seite hin
von der Norm Abweichenden eigene Aufgaben stellen und besondere Pflichten
auferlegen.

Das Ubernormalen-Problem hat seine individual-pidagogische und seine sozial-
pidagogische Seite.

Einerseits handelt es sich um die begabten Individuen selber. In ihnen haben
wir Verheiflungen kiinftiger Werte besonderer Art zu sehen; und solche Werte
nicht verkiimmern zu lassen, sondern mit allen Mitteln zu einer méglichst un-
gebrochenen Verwirklichung zu fiihren, ist eine Pflicht, die, einmal erfafit, der
Kulturmenschheit nicht mehr aus dem BewufStsein schwinden kann.

Man darf sich hier nicht bei dem oft zu hérenden Gemeinplatz beruhigen:
Bedeutende Talente setzen sich schon selber durch. Zum Durchsetzen gehért vor
allem grofle korperliche und Willensenergie; und diese kann oft in geringerem
Mafle bei einem hervorragenden Talent vorhanden sein, dessen Verkiimmerung
so zu befiirchten ist. Zuweilen sind auch die dufleren Verhiltnisse derart, dafd
selbst der stirkste Wille erfolglos kimpft. Und endlich: Auf welches Beweismate-
rial stiitzt sich jener Satz? Man kennt ja doch nur die Talente, die sich tatsichlich
durchgesetzt haben. Von den groflen Anlagen, denen kein Reifen vergonnt war,
erzihlt kein Heldenbuch.

Andrerseits handelt es sich darum, die Gemeinschaft zu fordern, indem man
ihr eine méglichst hochgeartete Schicht von geistigen Fiihrern und Kulturtrigern
sichert. Was an bedeutenden Talenten, genialen Anlagen, groflen Intelligenzen
unentwickelt bleibt, ist nicht nur ein Verlust fiir die Individuen selbst, sondern fiir
den Fortschritt des Volks und der Menschheit. Ja, unter sozialem Gesichtspunkt
wird eine Ubernormalen-Pidagogik geradezu als Gegengewicht gegen die jetzt so
aufblithende Unternormalen-Pidagogik gefordert. Eine einseitige Konzentration
der pidagogischen Bestrebungen auf das Ziel, die Schicht der Minderwertigen
zu schiitzen und zu stiitzen, muf§ auf die Dauer das Kulturniveau herabdriicken,
wenn nicht gleichzeitig auch die Schicht der Uberwertigen gestirkt und gefordert
wird.

Was heif§t denn nun aber ,iibernormal“? Wir werfen damit eine Frage auf,
die in die Psychologie gehort. Eine befriedigende Antwort ist heute noch nicht
méglich, da die wissenschaftliche Psychologie eben erst anfingt, sich mit diesem
Problem zu beschiftigen. Nur einige provisorische Andeutungen, die zum Ver-
standnis des Folgenden nétig sind, kdnnen gegeben werden.

Da ist zunichst klar, daff wir den Begriff nicht etwa mit dem des ,Genies®
identifizieren diirfen. Wahre Genies sind so selten, dafl man fiir sie nicht eine ei-
gene Pidagogik aufstellen kann; und sie sind zugleich in héherem Maf3e als sonst
irgendein Individuum unabhingig von den eigentlichen Erziehungseinfliissen.

Wir verstehen also unter Ubernormalitit nicht etwas qualitativ total Neu-
artiges, sondern die graduell hichsten Formen in der Ausprigung der allgemein
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vorhandenen Anlagen. Wo und nach welchen Gesichtspunkten hier freilich die
Grenze zwischen der Breite des Normalen und dem Ubernormalen gezogen wer-
den muf, ist kiinftiger psychologischer Forschung und pidagogischer Praxis zu
iiberlassen.

Mit einiger Sicherheit aber kann man schon jetzt behaupten, daf§ sich die
Ubernormalen in zwei Gruppen scheiden: die speziell und die generell Ubernor-
malen. Bei der ersten Gruppe ist eine bestimmte Seite der Psyche besonders stark
ausgeprigt, wihrend die tibrigen Seiten nicht tiber das Normalmaf$ hinauszuragen
brauchen, zuweilen sogar dahinter zuriickstehen: es sind die groflen Zalente oder
Begabungen. Hierher gehort das hervorragend musikalische Kind, das kiinstlerisch
begabte, das mathematisch, das technisch, das sprachlich besonders veranlagte
Kind. Im andern Falle verbreitet sich die Ubernormalitit iiber die Ganzheit des
seelischen Lebens, zwar nicht iiber alle Teile gleichmiflig, doch so, daf§ eine all-
gemeine hohere Veranlagung die Formen des Funktionierens auf den verschie-
densten Gebieten beeinfluflt. Es sind die grofSen Intelligenzen. (Die genauere
Untersuchung der moglichen Differenzierungen, Kreuzungen und Mischungen
der verschiedenen Ubernormalititsformen ist wieder eine Zukunftsaufgabe der
Psychologie).

Die Ubernormalen-Pidagogik muf sich auf alle Formen der Ubernormalitit
erstrecken; sie wird aber den verschiedenen Gruppen gegeniiber zum Teil ver-
schiedene Verfahrungsweisen anzuwenden haben.

Sehen wir aber zunichst zu, wie sich die Kultur gegenwiirtig zum tibernormalen
Kinde verhiilt.

Es geschieht ja schon so manches fiir Kinder dieser Art. Armen Volksschii-
lern, die besonders gute Fihigkeiten, sei es im allgemeinen, sei es auf speziellen
Leistungsgebieten zeigen, wird durch Freistellen und Stipendien der Ubergang
zur hoheren Schule, zur Universitit, zur Kunstschule usw. erméglicht. Stiftun-
gen, Gesellschaften und Einzelmicene sind eifrig bestrebrt, fiir vielversprechende
jugendliche Talente, die ihnen aufstoflen, die Kosten der Erziechung und speziell
der kiinstlerischen Ausbildung zu bestreiten. Aber wie wenig im Verhiltnis zu
dem, was geschehen miifite, und vor allem, wie zufillig, wie unsystematisch ist
das alles! Wie unskonomisch wird mit den an sich so spirlichen Mitteln gehaust!
In der sozialen Hilfstitigkeit sind wir gliicklich iiber die Phase des ungeordneten,
von Zufallsgelegenheiten abhingigen Almosengebens hinaus; in der Sorge fiir die
Ubernormalen sind wir noch mitten darin.

Ein Beispiel nur fiir diese Zufilligkeiten. Vor einigen Jahren stellte der her-
vorragende Miinchener Pidagog [!] Kerschensteiner an etwa 50000 Volksschul-
kindern Miinchens jene beriihmten Experimente an, in denen die Kinder freie
Zeichnungen bestimmter Sujets nach dem Gedichtnis und nach der Natur an-
zufertigen hatten. Unter den Ergebnissen fanden sich einige von iiberraschendem
kiinstlerischen Werte; und als Kerschensteiner nachforschte, stellte es sich heraus,
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dafd es sich fast durchweg um Kinder ganz armer Eltern handelte und daf§ bei
den meisten das hervorragende Zeichentalent von der Schule nicht geniigend
gewiirdigt, ja zum Teil sogar tiberhaupt nicht bemerkt worden war. Kerschenstei-
ner konnte dafiir sorgen, daf die betreffenden Kinder weiterhin der Kunst- oder
Kunstgewerbeschule iiberwiesen wurden und so Gelegenheit fanden, ihre beson-
dere Begabung auszubilden und zu verwerten. Was aber wiire aus diesen Kindern
geworden, wenn K. zufilligerweise nicht jenes Experiment gemacht hitte? Und
wie viele dhnliche kiinstlerische Talente mégen an anderen Orten unerkannt ver-
kiimmern, an denen keiner daran denkt, solche Proben zu machen? Und wiirden
nicht auf allen moglichen anderen Gebieten durch entsprechende Proben #hn-
liche Talent-Entdeckungen zu erwarten sein?

Die Schule, die ja nur einen begrenzten Kreis von Leistungen bestimmter Art
fordert, kann hervorragende Leistungsfihigkeiten auf anderen Gebieten nur allzu
leicht tibersehen. Oder sie nimmt wohl gar Anstof§ daran, daf der Schiiler sich
in seinen Leistungen auf dem betreffenden Gebiet nicht dem verlangten Durch-
schnittsschema fiigt, sondern ,,Allotria“ treibt. Aber selbst wenn sie die besondere
Begabung bemerkt, so hat sie meist bei der Notwendigkeit des Massenbetriebes
gar nicht die Moglichkeit, sie richtig einzuschitzen und etwas Besonderes fiir sie
zu tun.

Es gibt aber noch Schidigungen ganz anderer Art, und sie betreffen leider oft
gerade die hchsten Stufen iibernormaler Begabung. Ich meine das Waunderkinder-
Unwesen. Es ist mir unbegreiflich, dafl nicht schon lingst eine allgemeine Ent-
riistung den Kampf gegen die Geldgier und Ruhmsucht verblendeter Eltern und
gegen die Unvernunft des begeisterten Publikums aufgenommen hat, um diese
vorzeitig sich entwickelnden Knospen menschlicher Begabung zu retten.

Die in der Offentlichkeit erscheinenden Wunderkinder vertreten sehr verschie-
dene Begabungsgebiete: wir finden das lesende Baby, den kindlichen Gedichtnis-
kiinstler, den Rechenkiinstler; aber die weitaus meisten gehoren der Musik an;
hier bringt wohl jedes Jahr einige neue Kinder auf das Konzertpodium. Nun sind
diese Wunderkinder durchaus nicht alle kiinftige Genies; oft handelt es sich nur
um eine zeitlich beschleunigte Entwicklung, die dann auch umso schneller zum
Stillstand kommt; die Kinder sind friihreif, aber damit auch friih fertig und ent-
tiuschen spiter die auf sie gesetzten Hoffnungen. Aber selbst fiir diese Kinder
ist das Herumgeschlepptwerden durch die Offentlichkeit, das Verhiitscheltwerden
durch das Publikum, die einseitige Ausbildung in die Augen fallender Sensations-
leistungen und die Vernachlissigung einer ruhigen und harmonischen Gesamt-
bildung ein Verderb fiir das ganze Leben. Um wieviel mehr aber gilt dies fiir jene
wenigen Auserwihlten, die den Keim zu wirklicher Grofle, zu schopferischem
Kiinstlertum in sich tragen und aus denen nun gewaltsam blofle Virtuosen ge-
ziichtet werden, oder die gar durch das Vagantenleben in der Jugend an Kérper

und Seele Schaden leiden!
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Bezog sich das bisher Gesagte vornehmlich auf hervorragende Spezialbegabun-
gen, so haben wir nun einen Blick auf die hervorragenden Allgemeinbegabungen
zu werfen.

Daf§ der Schulbetrieb in seiner gegenwirtigen Form diesen nicht angepafit ist
und sein kann, ist ja ohne weiteres klar. Er ist notwendig auf das breite Mittelgut
eingestellt; dadurch ist seine Methodik, das Tempo des Vorwirtsschreitens, der
Grad der Vertiefung bestimmt. Auch unser Examens und Berechtigungswesen
bewirkt, daf§ der Hauptwert auf die Herbeifithrung eines dem Durchschnitt zu-
ginglichen Normalwissens gelegt wird. Der hervorragend Intelligente erhilt somit
weit weniger, als er annehmen und verarbeiten kann, ja, als er erhalten muf3, da-
mit seine hohen Anlagen ihre ganze Wirksamkeit entfalten.

Aber nicht nur unékonomisch ist der Durchschnittsschulbetrieb fiir den ab-
norm Befihigten, sondern unter Umstinden geradezu moralisch gefihrdend.
Denn die Erfiillung der geforderten Aufgaben wird ihm spielend leicht gemacht;
die Langsamkeit des Fortschreitens und die hiufigen Repetitionen langweilen ihn;
die tieferen Interessen, die er mitbringt, werden nicht beriicksichtigt. So kann sich
leicht Trigheit, Laxheit und Schulekel entwickeln; es fehlt der Zwang, Selbstzucht
und PflichtbewufStsein unter stindiger Anspannung des Willens auszubilden —
kurz die hohen ethischen Aufgaben, welche die Schule sich stellen mufi, werden
bei ihm nicht verwirklicht. Und das ist doppelt bedauernswert, weil grof3e geistige
Gaben erst dann wahre Werte darstellen, wenn sie in den Dienst eines festen
pllichtbewufSten Willens gestellt werden.

Uber die Wege, welche eine kiinftige zielbewufSte Pidagogik der Ubernorma-
len zu gehen haben wird, soll der nichste Aufsatz handeln.

II.

Waihrend die in der ersten Abhandlung aufgestellte These, daff etwas fiir die
Ubernormalen geschehen miisse, kaum auf ernstlichen Widerstand stof8en diirfte,
wird die zweite Frage, was zu geschehen habe, erst nach lebhaftem Meinungs-
kampf zu lésen sein. Auch meine Vorschlige sollen vor allem die Diskussion an-
regen.

Wie mir scheint, miissen wir zwei Aufgaben der Ubernormalen—Pidagogik aus-
einanderhalten: die praktische der Forderung und des Schutzes, die theoretische
der Feststellung, Erforschung und Priifung iibernormal begabter Kinder.

A. Die praktischen Aufgaben sind wiederum verschieden, je nachdem es sich
um hervorragende Allgemeinbegabungen (Intelligenzen) oder um Spezialtalente
handelt; denn fiir jene wird die ihnen angemessene pidagogische Einwirkung in-
nerhalb, fiir diese auflerhalb der Schule zu suchen sein.
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Eine sehr interessante Bewegung der Gegenwart ist die Psychologisierung der
Schulgliederung: In die Einteilung der Schulen und Klassen, die bisher nach Ge-
sichtspunkten der Standes-, Geschlechts- und Altersverschiedenheit erfolgte,
greifen nun auch rein psychologische Gesichtspunkte, nimlich Unterschiede der
Begabung cin. Man erkennt, daf§ in Klassen, deren Insassen die verschiedenste
Befihigung besitzen, die Individualisierung des einzelnen vernachlissigt und zu-
gleich die Erreichung des Klassenzieles gefihrdet wird. So entstand der Gedanke,
die psychologisch Gleichartigen zu Klassen zusammenzustellen. Nun aber wurde
bisher diese Abspaltung sehr einseitig gehandhabt, nimlich vom Durchschnitt
aus lediglich nach unten hin: die Insassen der Sickingerschen Forderklassen, der
Hilfsschulen und der Schwachsinnigenanstalten stellen so drei verschiedene psy-
chologische Stufen der Unternormalitit dar.

Dies System fordert nun aber notwendig die Erginzung nach oben hin durch
Klassen fiir Ubernormale. Und zwar sind solche Vorzugsklassen, wenn sie {iber-
haupt eingefithrt werden, gleichmifig fiir Volksschulen wie fiir héhere Schulen
zu schaffen; denn fiir die Entwicklung der geistig Hervorragenden diirfen die
Schranken des Standes und des Geldbeutels nicht mafigebend sein. Fiir Volks-
schulen beginnt die Einsicht bereits wach zu werden, dafl die Errichtung von
Eliteklassen in der Konsequenz der Sickingerschen Breitengliederung liegt, und
einige Stidte (z. B. Charlottenburg) gehen mit der Errichtung solcher Klassen
vor. Fiir hohere Schulen hat der Spandauer Oberlehrer Petzold bereits vor fiinf
Jahren ,Sonderschulen fiir hervorragend Befihigte® gefordert (in einer Broschiire
dieses Titels, Teubner 1905), ohne dafS er meines Wissens die verdiente Resonanz
gefunden hitte.

Die Vorzugsklassen diirften natiirlich nicht dem gewdhnlichen Schulsystem als
eine Art Selecta aufgesetzt werden, sondern miif§ten schon zum mindesten von
der Mitte des Systems ab nebenherlaufen. In sie hinein wiren nur solche Schiiler
zu nehmen, bei denen in der Tat die allgemeine Intelligenz (nicht nur ein einzelnes
Leistungsgebiet) hervorragend veranlagt ist; und zwar muf die Ubernormalitit
einen auflerordentlich hohen Grad haben, um die Einreihung zu rechtfertigen, so
dafl die Vorzugsklasse nur durch allerstrengste Auslese zustande kommt. (Petzold
schligt z. B. vor, daf§ aus simtlichen Quintanern einer Grof§stadt wie Berlin jedes
Jahr die 20 Befihigtsten ausgesucht werden, und daf aus ihnen eine einzige Vor-
zugsquarta gebildet werde, die sich dann in den weiteren Stufen fortsetzt.)

Finden sich fiir solche Klassen und Schulen die geeigneten Lehrpersonen und
werden sie an Umfang nicht zu groff genommen, so kdnnen ihre Leistungen sehr
betrichdiche sein. Durch ein ganz anderes Tempo im Vorwirtsschreiten und
durch Erweiterung und Vertiefung der Bildungsstoffe, durch Zuriickstellung des
Drilles und mechanisch GedichtnismifSigen, durch besondere Pflege der selbstin-
digen geistigen Be- und Verarbeitung des Stoffes, durch freiere Wahl innerhalb der
Lehrgegenstinde (namentlich in den Oberklassen) kénnte den groflen Anlagen
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der Schiiler die ihnen gebiihrende Entwicklungsmoglichkeit gegeben werden, zu-
gleich aber — durch die ganz andere Hohe der Anforderungen — jene Selbstzucht
des Willens und des Pflichtbewuftseins geiibt werden, wie es fiir den Begabten in
der Durchschnittsschule gar nicht méglich ist. Und fiir die Gesellschaft wird eine
Schicht fithrender Geister mit wirklich tiefer und allseitiger Bildung vorbereitet.

Dafl auf der anderen Seite mit den Eliteklassen auch Gefahren verbunden
sind, soll nicht geleugnet werden. Vor allem ist die Ziichtung des geistigen Hoch-
muts zu fiirchten, da sich ja die Vorzugsschiiler geradezu offiziell als erstklassige
Menschen gestempelt fiihlen. Dem kann, wie schon Petzold betont, nur dadurch
entgegengewirkt werden, daff das dauernde Verbleiben und Aufsteigen in den
Vorzugsklassen nicht allein durch die gliickliche Begabung, sondern nur durch
stindige Anspannung des Willens, durch treue und ernste PHlichterfiillung er-
reicht werden kann; dann fallen diejenigen, bei denen sich die hervorragende
intellektuelle Fihigkeit nicht mit Charakterstirke verbindet, bald von selber ab
[Fuflnote: Natiirlich muf$ auch vermieden werden, dafl sich schon im Namen der Klassen die
Bevorzugung ausspricht; die oben gebrauchten Ausdriicke ,,Vorzugs“- und ,Elite“-Klassen sol-
len nur zur vorliufigen Verstindigung dienen.]. Eine zweite Gefahr ist, daf§ die hohen
Anforderungen zu einer Uberbﬁrdung der Eliteschiiler fithren; hier muf$ also die
Schulhygiene mit erhohter Sorgfalt beriicksichtigt werden. Eine dritte Gefahr be-
steht in der Willkiir der Auslese; diese mufl allerdings dem tiblichen, viel zu rohen
Versetzungs- und Priifungsschema der Alltagspidagogik entzogen und auf eine
(weiter unten zu erwihnende) wissenschaftliche Grundlage gestellt werden. Alles
in allem kénnen, wie ich glaube, die Gefahren, obwohl vorhanden, doch so ver-
ringert werden, daf$ sie durch die auflerordentlichen Vorteile fiir Individuum und
Gesellschaft reichlich tiberkompensiert werden.

Anders gestalten sich die pidagogischen Aufgaben bei den iibernormalen Spe-
zialtalenten. Hier kann die Schule als solche wenig tun. Hochstens kann man bei
der Zuweisung zu einer bestimmten Schulgattung die Begabungsqualitit mehr in
Betracht ziehen. Dies gilt vor allem fiir den Unterschied zwischen humanistischer
und realistischer Anstalt; denn diesem Unterschied entspricht eine Differenzie-
rung der Begabungsrichtung, die spitestens in der Mitte der Schulzeit deutlich
hervortritt; aber leider lassen sich Eltern bei der Wahl der Schule durch den
Nimbus einer bestimmten Schulgattung, durch die Weite des Schulwegs und
andere Faktoren viel mehr bestimmen als durch die spezielle Richtung in der
Veranlagung des Kindes. Und so kann es kommen, daf8 ein Schiiler mit her-
vorragendem Talent fiir naturwissenschaftliche Beobachtung und Forschung in
einem humanistischen Gymnasium zu den Schlechten, Gelangweilten und Ver-
kannten gehort — ein Phinomen, das bekanntlich von den radikalen Gegnern des
Gymnasiums gern mit berithmten Beispielen belegt und ungerechtfertigterweise
verallgemeinert wird.
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Was die Volksschiiler anbetrifft, so ist es notig, dafd die Behérden die unter den
Schiilern hervorragenden Talente kennen (woriiber im nichsten Abschnitt [!]) und
dafl sie ihnen auflerhalb des normalen Schulbetriebs die Moglichkeit geben, ihre
Gaben zu pflegen und auszubilden. Warum soll man z. B. bei aufergewshnlichen
kiinstlerischen Begabungen erst die Schulentlassung abwarten, um etwas Beson-
deres fiir sie zu tun? Diese Kinder kénnten sehr wohl vom gewéhnlichen Zeichen-
unterricht dispensiert und dafiir in einer Spezial-Kunstklasse unter Leitung eines
kiinstlerisch durchgebildeten Lehrers vereinigt werden. Ahnliche spezielle Talent-
klassen lieffen sich auch fiir die hervorragend Musikalischen, vielleicht auch fiir
eine Reihe anderer {ibernormaler Sondertalente (das mathematische, technische,
sprachliche) einrichten. Bedingung wire hier, daf§ die Allgemeinbildung keinen
Schaden litte; eine Uberbiirdung miifite durch Dispense von den entsprechenden
Schulfichern vermieden werden. Alle Spezialklassen miiften natiirlich ebenso wie
die Volksschule selbst unentgeltlich sein. Hier 6ffnet sich vor allem den Stadt-
gemeinden ein neues Betdtigungsfeld, das ihnen direkt reiche Friichte tragen wird.
Denn das Wirken dieser aus der breiten Masse hervorgegangenen und gut durch-
gebildeten Talente wird ja in erster Linie der Heimat zugute kommen.

Und endlich die hochste Bliite der Spezialbegabung, also die jugendlichen
Spezialgenies oder Wunderkinder. Hier sind nicht mehr behérdliche, sondern nur
noch private MafSnahmen méglich; aber diese miissen ihres bisherigen Zufall-
charakters entkleidet werden. Das Miizenatentum bedarf der Organisation, etwa
in Form einer Gesellschaft zur Erzichung und zum Schutz iibernormaler Kinder.
Eine solche Gesellschaft hitte die von Mizenen gestifteten Mittel zu einem Fonds
von grof§er Wirkungskraft zu vereinen, sie hitte die Nachrichten iiber auftauchen-
de Wunderkinder und hervorragende jugendliche Talente zu verfolgen und zu
sammeln, beziiglich dieser Kinder zu recherchieren, sie vor der Ausbeutung durch
gewinnsiichtige Eltern zu schiitzen, sie in bezug auf den Grad ihrer Begabung und
ihre sonstigen psychischen und physischen Eigenschaften zu priifen und schlief3-
lich diejenigen, die auf Grund ihrer Feststellungen den héchsten Anspriichen ge-
niigen, unter ihre stindige Obhut zu nehmen. Diese Obhut hat sich zu erstrecken
auf Vermittlung einer vorziiglichen Ausbildung des Talents und Gewihrung der
notwendigen Existenzmittel, sodann aber auch auf Beschaffung einer guten und
harmonischen Gesamtbildung und Sicherung eines ruhigen, fern von der Offent-
lichkeit sich vollziehenden Heranreifens.

Daf eine solche Organisation moglich ist, beweist das Beispiel Englands, wo
bereits seit einigen Jahren eine derartige Gesellschaft besteht. Diese ,,Education
Aid Society“ ist allerdings an konfessionelle Schranken gebunden (fiir jiidische
Kinder) und sehr eng begrenzt in ihrer Leistungsfihigkeit (sie verfiigt iiber einen
Jahresetat von 24000 M., mit dessen Hilfe 44 jugendliche Personen unterstiitzt
werden; die Unterstiiczung mufd sich auf Gewihren freien Unterrichts beschrin-
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ken); immerhin aber sucht sie das oben geforderte psychologische Ausleseprinzip
nach dem Hochstgrad der Begabung mit allen Kautelen durchzufiihren. In ihrem
Bericht heifSt es:

»Die Aufgabe der Gesellschaft ist, Erzichungsgelegenheiten fiir diejenigen zu beschaffen, de-
ren natiirliche Talente sie einen hohen Rang in der Welt der Berufe oder der freien Kiinste bean-
spruchen lassen, die aber aus finanziellen Griinden verhindert sind, die Laufbahn einzuschlagen,
auf welche sie sonst rechtmifSigen Anspruch hitten. Die Gesellschaft erkennt indessen an, daf§
unter den gegenwirtigen sozialen Verhiltnissen nur die Entfaltung von ganz hervorragenden
Fihigkeiten ihr das Recht gibt, einen armen Schiiler aus seiner natiirlichen Umgebung heraus-
zureiflen und ihn fiir eine berufliche oder kiinstlerische Laufbahn vorzubilden.“

Die Gesellschaft arbeitet in vier Sektionen: Fiir Musik, bildende Kunst, Literatur und exakte
Wissenschaften. Jede Sektion hat einen Sachverstindigenbeirat aus ersten Fachleuten und eine
Gruppe von Helfern. Die Sachverstindigen haben einerseits die Aspiranten griindlich zu priifen
und nur bei giinstigster Beurteilung ihrer Begabung zur Unterstiitzung zu empfehlen, ferner
die Stipendiaten dauernd im Auge zu behalten und von Zeit zu Zeit ihre Fortschritte durch
Priifungen festzustellen.

Es gehort fiir einen Mizen freilich eine grofle Selbstverleugnung dazu, auf die
freie Verfiigung tiber die von ihm zu gewihrenden Unterstiitzungsmittel und auf
die individuelle und personliche Bezichung zu seinem Schiitzling zugunsten einer
Gesellschaft zu verzichten; und bei dem starken Individualismus des Deutschen
wird gerade bei uns eine solche Organisation vielleicht noch groflere Widerstinde
zu iiberwinden haben als anderwirts; dennoch muf$ sie versucht werden; denn
es gibt keinen andern Weg, aus dem mittelalterlichen Almosenbetrieb mit seiner
Kraftzersplitterung und Zufilligkeit herauszukommen.

Endlich wire noch in Betracht zu zichen, ob nicht auch die Gesetzgebung zum
Schutz der ,Wunderkinder in Anspruch genommen werden sollte, um sie den
oben erwihnten Gefihrdungen, die mit dem 6ffentlichen Auftreten verbunden
sind, zu entziechen; das gegenwirtige Kinderschutzgesetz versagt hier, weil es die
Heranziehung von Kindern zu kiinstlerischen Darbietungen ausdriicklich freigibt.

B. Theoretische Aufgaben. Die wirkungsvolle Durchfithrung der oben skizzier-
ten praktischen Mafinahmen zur Férderung der Ubernormalen ist nun aber gar
nicht méglich ohne die vorgingige und nebenhergehende Erfiillung einer ande-
ren Bedingung: der wissenschaftlichen Erforschung, Priffung und Aufsuchung der
iibernormalen Begabungen.

Welche ungeheure Summe von Fleif§ und wissenschaftlichem Scharfsinn wird
gegenwirtig verwandt auf das griindliche Studium der unternormalen und der
abnormen Kinder, auf deren verschiedene Arten und Entwicklungsformen, auf
ihre Abhingigkeit von Milieu und Vererbung — und wie diirftig ist im Vergleich
dazu unser Wissen um die Ubernormalitit im Jugendalter! Biographische Notizen
aus der Jugend beriihmter Minner und vereinzelte Daten {iber sensationelle Lei-
stungen von Wunderkindern boten hier bis in die letzte Zeit das einzige Material,
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das weder an Umfang, noch an Sicherheit den Anspriichen der wissenschaftlichen
Erkenntnis im entferntesten geniigen kann. Was wir brauchen, ist ein systema-
tisches Studium jugendlicher Ubernormaler, ein Studium, das sich vor allem auf
die Entwicklung ihrer psychischen Eigenschaften, sodann aber auch auf physio-
logische, anthropologische, soziologische, hereditire Probleme erstrecken muf.

Einige der Aufgaben, welche dieser neue Zweig der Jugendpsychologie zu losen
hat, sind schon frither erwihnt worden; sie im einzelnen darzustellen, ist hier nicht
der Ort. Nur darauf sei hingewiesen, dafl alle von der neueren Kinderforschung
ausgebildeten Methoden bei diesen Untersuchungen zusammenwirken miissen.
Es wird ebenso nétig sein, hervorragend begabte Individuen moglichst ausfiihr-
lich zu ,,psychographieren® und in ihrer seelischen Entwicklung zu verfolgen, wie
durch Vergleichung vieler Individuen Typen und Korrelationen festzustellen. Es
miissen einerseits die kritisch bearbeiteten Jugendbiographien historischer Per-
sonlichkeiten, andererseits die direkten Beobachtungs- und Experimentalresultate
an lebenden Ubernormalen verwertet werden; es miissen die Talentproben iiber-
normaler Kinder (Zeichnungen und Plastiken, technische Erzeugnisse, Gedichte,
Kompositionen usw.) systematisch gesammelt und analysiert werden und anderes
mehr.

Wenn nun auch in der angedeuteten Richtung schon hier und da einiges ge-
schieht [Fuflnote: Eine Sammelstelle fiir neuere Untersuchungen dieser Art bildet die ,Zeit-
schrift fiir angewandte Psychologie (Hrsg. von Stern und Lipmann), in der Monographien iiber
ibernormale zeichnerische, musikalische und Gedichtnisbegabungen bei Kindern erschienen
sind.], so ist es doch zweifellos, daf§ diejenige Behandlung der Ubernormalen-
Psychologie, die fiir die Grundlegung pidagogischer Mafinahmen nétig ist, mit
den bisherigen Mitteln der Jugendkunde an Instituten und Mitarbeitern nicht
geleistet werden kann. Denn die Aufgabe ist umfassend genug, um stindig einen
ganzen Stab von Forschern und groflere finanzielle Aufwendungen in Anspruch
zu nehmen; und so kommen wir denn auch von hier aus zu der Forderung ei-
nes groflen Zentralinstituts fiir Jugendkunde, dessen Schopfung der neugegriindete
,Bund fiir Schulreform® auf sein Programm setzen muf.

Die rein wissenschaftlichen Forschungen werden dann zweifellos dazu fiihren,
Methoden der Intelligenz- und Talentpriifung auszuarbeiten, die den schwierigen
Anforderungen der Ubernormalen—Péidagogik geniigen. Was wir heute priifen,
sind Leistungen, die wiederum ein unkontrollierbares Produkt aus den mannigfal-
tigsten Bedingungen (Ubung, Vorbild, Lerngelegenheit, Fleif}, Anlage usw.) sind.
Was wir priifen wollen, ist ein einzelner dieser Faktoren, nimlich die Veranlagung
selbst nach Grad, Art und Entwicklungsméglichkeit. Erst wenn hierfiir Priifungs-
mittel (sogenannte ,, Tests“) von zuverldssiger Beweiskraft ausgebildet sind, kann
die Zuweisung zu Vorzugsklassen fiir hervorragende Allgemeinintelligenzen, zu
Spezialklassen fiir hervorragende Sonder-Talente, die Bewertung der Wunderkin-
der usw. in einer Weise vor sich gehen, die der Willkiir entzogen ist. Dann ist zu
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hoffen, daf§ die Behandlung der Ubernormalen sich ebensoweit entfernt hilt von
dem Unverstindnis des padagogischen Nur-Routiniers wie von dem kritiklosen
Uberschwang des begeisterten Schwirmers, der in jeder einigermaflen auffallen-
den Leistung das Wahrzeichen des Genies erblickt.

Es sind dies freilich alles noch Zukunftsbilder, vielleicht sogar Bilder einer
nicht ganz nahen Zukunft. Aber es schien doch nétig, die Richtung des zu ge-
henden Weges anzudeuten, damit iiberhaupt die ersten Schritte moglich werden.
Denn wenn nicht weitere Kulturkreise iiber den engen Rahmen der wenigen
Fachpsychologen hinaus fiir diese Probleme interessiert und zu titiger Anteilnah-
me, insbesondere durch Erméglichung von Forschungen gréfleren Stils, bewogen
werden, ist eine befriedigende Lésung der wichtigen Aufgabe nicht denkbar.

Das scheinbar Utopische obiger Ausblicke darf nicht schrecken, am aller-
wenigsten in unserer Zeit. Vor nur fiinf Jahren erschien noch die Idee, daf es
besondere Richter fiir die Jugend geben miisse, als reinste Utopie; heute ist sie
volle Wirklichkeit geworden. Ebenso schnell hat sich die Institution der Schul-
drzte durchgesetzt, die erst von den Pidagogen als Eindringlinge aufs heftigste
bekimpft wurden. Ganz ihnlich wird es mit den Schulpsychologen gehen; sie
werden kommen, weil sie notwendig sind. Ein stindiger schulpsychologischer
Priifungs- und Uberwachungsdienst (unter dessen Aufgaben die Kontrolle der
Ubernormalen nur eine unter vielen ist), wird sich bald als Bediirfnis erweisen
und zur Anstellung besonderer Personlichkeiten, sowie zur Errichtung stidtischer
Priifungsstationen fiihren.

Ubrigens gibt es eine Gruppe psychologischer Mafinahmen, die schon heute
im Interesse der Ubernormalen-Pidagogik durchgefiihrt werden konnen: die Fest-
stellung der Ubernormalen. Wir wissen genau, wie viele und welche Kinder unter
simtlichen Schulpflichtigen einer Grofistadt kurzsichtig oder kriippelhaft sind,
aber wir haben keine Ahnung, wie viele und welche hervorragenden Zeichner,
Musiker, Mathematiker sich unter ihnen befinden. Hier kénnen wir wahrhafte
Entdeckungsreisen in unserer engsten Heimat machen, etwa in der Weise, wie es
Kerschensteiner einmal fiir eine bestimmte Begabungsrichtung in Miinchen getan
hat. Diese Aufgabe der blofen Herausfindung der Ubernormalen aus der Masse
aller Kinder ist — verglichen mit den oben erwihnten Aufgaben der Erforschung
und Priifung — so einfach, daf§ sich bereits jetzt ausreichende Methoden zu ihrer
Losung ausarbeiten lielen. Es miif§ten dann z. B. simdiche Schulkinder einer
Grof8stadt in einem Jahr auf ihre allgemeine Intelligenz (etwa mit der verbesserten
Binetschen Methode), im zweiten Jahr auf ihre Fihigkeit im freien Zeichnen, im
nichsten auf ihre musikalische Fihigkeit usw. gepriift werden; wird dieser Tur-
nus alle 6 bis 7 Jahre wiederholt, so besitzt die Stadtverwaltung eine Ubersicht
tiber die Verteilung der Begabungen in der heranwachsenden Generation, die von
héchster Bedeutung fiir die verschiedensten pidagogischen wie kulturellen Maf3-
nahmen werden kann.
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Wenn es den obigen knappen Darlegungen gelungen ist, zu zeigen, dafl das
Problem der jugendlichen Ubernormalitit dringend der Diskussion bediirftig ist
und wenn sie zugleich durch Formulierung einiger Hauptstreitpunkte die Diskus-
sion in Gang zu bringen vermégen, dann haben sie ihren Zweck erfiillt.

4.2 ,,Studienvorbereitung fiir hochbegabte Volksschul-
abginger” — Fordermafinahmen nach dem Ersten Weltkrieg

Die Thematik hochbegabter Kinder spielte wihrend des Ersten Weltkriegs und
in der unmittelbaren Nachkriegszeit erneut eine zentrale Rolle. Nach Kriegs-
ende wurden von staatlicher Seite erste Schritte zur demokratischen Offnung des
Schulwesens unternommen und die Verbesserung der Bildungschancen benach-
teiligter Bevolkerungsgruppen ins Auge gefasst, die im Kaiserreich von héherer
Schulbildung und dem Universititsstudium ausgeschlossen waren. Der Schwer-
punkt lag dabei auf begabten Volksschiilerinnen und -schiilern, denen der Zugang
zur Hochschulreife erdffnet werden sollte. Vor diesem Hintergrund trat Stern fiir
die Schaffung von ,,Begabtenschulen® ein, die ,hochbegabte Volksschulabginger®
beiderlei Geschlechts gezielt auf ein Universititsstudium vorbereiten sollten, und
warb in einem Beitrag dafiir, der 1919 in der Hamburger Universitiits-Zeitung ver-
offentlicht wurde (Q 11).

Sterns Einsatz fiir eine — modern gesprochen — ,begabungsgerechte” Forderung
ldsst sich an seinem politischen Engagement wihrend der Revolution 1918/19
erkennen. Diese begriif§te er wie viele Angehorige des jiidischen Biirgercums als
Chance zur gesellschaftlichen Erneuerung. Stern war Mitglied im Hamburger
Lehrerrat, der sich im November 1918 konstituiert hatte und bildungspolitisch
sozialdemokratische und linksliberale Positionen vertrat. Der Rat beschloss um-
fassende Schulreformen, die den Ubergang zur Einheitsschule einleiteten, Schul-
geld- und Lernmittelfreiheit sowie finanzielle Unterstiiczung fiir Kinder, deren
Eltern den Besuch einer hoheren Schule sonst nicht finanzieren konnten (Heine-
mann 2016, S. 270).

Bildungspolitische Ziele vertrat Stern auflerdem als Mitglied im Hamburger
Werkbund geistiger Arbeiter, einem mafigeblich durch den liberalen Richter Gustav
Schiefler (1857-1935) initiierten Zusammenschluss Hamburger Intellektueller,
Kiinstler und Literaten, darunter vorwiegend Sozialisten und reformorientierte
Biirgerliche (Bockel 2018, S. 65 ff.; Bieber 1992, S. 131 fI). Der ,Werkbund*“
unterstiitzte vornehmlich Reformen im Erziehungs- und Bildungswesen und hat-
te sich auch fiir die Griindung der Universitit Hamburg und die Organisation
von Vorlesungen fiir Kriegsriickkehrer eingesetzt. An oberster Stelle in seinem
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bildungspolitischen Programm stand die Forderung, Begabten ,freie Bahn“ im
Bildungswesen zu verschaffen.!

Ql 1 William Stern (1919):

Studienvorbereitung fiir hochbegabte Volksschul-
abginger

In: Hamburger Universitits-Zeitung, 1, Nr. 4, Sommer-Semester 1919,
S. 118-120.

Wir alle bekennen uns heute riickhaltslos zu der Forderung, daf§ die héchsten
Begabungen aus allen Schichten des Volkes die bestmégliche Ausbildung erhalten
miissen — um ihrer selbst und um des Gesamtwohls willen. Das hat zur Folge, dafd
auch die Universitit in anderer Weise als frither den hochbefihigten und fiir theo-
retische Studien innerlich geeigneten Jugendlichen aus den breiten Volksschichten
zuginglich gemacht werden muf3. Es ist aber andererseits unbedingt zu fordern,
dafd dieser Schritt die wissenschaftliche Hohe und Griindlichkeit der Universitits-
arbeit in keiner Weise beeintrichtigen darf. Deshalb kommr alles darauf an, daf§
der aus den Volkskreisen stammende akademische Nachwuchs mit griindlicher
wissenschaftlicher Vorbildung zur Universitit komme.

In spiteren Jahren wird ja nun die Einheitsschule diese Vorbildung gewihrlei-
sten; aber es wird ein Jahrzehnt vergehen, ehe sie bis zu den obersten Schulklas-
sen hin durchgefiihrt sein wird. Inzwischen muf§ aber etwas geschehen fiir jene
jungen Leute mit blofler Volksschulbildung, die sich durch ihre geistigen Fihig-
keiten weit iiber den Durchschnitt ihrer Genossen erheben. Und auch spiterhin
wird es immer solche Personlichkeiten geben, die lange nach Absolvierung einer
anderweitigen Schulbildung in sich den Drang und die Fihigkeit zum Studium
erwachen fithlen. Was ist fiir alle diese zu tun?

Es scheint mir wichtig, hier zunichst die irrige Meinung zu bekidmpfen, als
ob die Volkshochschule imstande wire, als Vorbereitungsanstalt fir diesen Zweck
zu dienen. Sie wiirde um ihre eigentliche Bedeutung kommen, wenn sie zugleich
als ,,Presse” verwandt wiirde. Die Volkshochschule soll die Bildung der weitesten
Kreise vertiefen, soll das Leben geistig gestalten, soll denken und schauen lehren;
sie soll neben dem Beruf ein Quell geistiger Freuden sein. Aber sie soll nicht in

150 Dies war auch eine Forderung im Wahlprogramm der linksliberalen DDP. Dass die Einbindung
der ,Starken aus allen Stinden zwingende Voraussetzung fiir den militirischen Sieg darstelle,
hatte schon Reichskanzler Theobald von Bethmann Hollweg 1916 in einer Reichstagsrede for-
muliert und dabei betont: ,Freie Bahn fiir alle Tiichtigen — das sei unsere Losung® (Bethmann

Hollweg 1916, S. 1694).
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systematischem Unterrichtsbetrieb, der einen Verzicht auf Berufstitigkeit verlan-
gen wiirde, fiir bestimmte Ziele vorbereiten. Wir brauchen also eine besondere
Organisation fiir einen besonderen Zweck: eine Studienvorschule fiir junge Volks-
schulabginger.

Der Werkbund geistiger Arbeiter in Hamburg, der sich bereits um manche ide-
elle Fragen, vor allem auch um das schnelle Zustandekommen der Universitit
verdient gemacht hat, hat die Idee einer solchen Anstalt durchdacht und in einem
Ausschufl, dem Mitglieder der Universitit, des Schulwesens und der Arbeiter-
jugend-Organisationen angehéren, einen Plan fertiggestellt; es handelt sich nicht
um eine hohere Schule gewdhnlicher Art, die mit einem iiblichen Abiturium ab-
schlief§t, sondern um eine neuartige freie und doch an Bildungswert den beste-
henden ebenbiirtige Schulform. Diese Schule soll vom Staat geschaffen werden.

Entscheidend fiir die Gestaltung der Schule ist, daf§ die Schiiler erwachsene
junge Leute beiderlei Geschlechts sein werden, welche bereits ausgesprochene In-
teressenrichtungen und Bestitigungsgebiete ihrer Begabung haben, denen aber
noch die nétigen Vorkenntnisse, die methodischen Vorbedingungen und das gei-
stige Handwerkszeug zur studienmifligen Verwertung ihrer Fihigkeiten fehlen.
Dies Fehlende soll ihnen gegeben werden — oder vielmehr sie sollen es sich in
intensiver Selbsttitigkeit, in Arbeitsgemeinschaften mit geschickten verstindnis-
vollen Lehrern erwerben. Da ist eine Gruppe, die politisch und volkswirtschaft-
lich interessiert ist: sie wird die sprachlichen, geschichtlichen, biirgerkundlichen
Kenntnisse sich aneignen, ohne die ein nationalokonomisches Studium nicht
moglich ist. Eine andere Gruppe denkt an kiinftige technische oder naturwis-
senschaftliche Studien, eine dritte findet sich auf Grund sprachlich-literarischer
Fihigkeiten und Neigungen zusammen. Stets wird sich die Auswahl der Arbeits-
gebiete um den Schwerpunkt des Hauptinteresses gruppieren. Selbstverstindlich
wird Deutsch und Geschichte, wohl auch eine Fremdsprache, in Abteilungen eine
Rolle zu spielen haben.

Wir haben hier das Ideal einer ,Begabtenschule® vor uns, in der einmal recht
von Herzen die Ideen einer neuen Pidagogik: die Ideen der Jugendgemiflheit,
der Selbsttitigkeit, der Gemeinschaftsarbeit durchgefiihrt werden konnen, ohne
dafl der Ernst des Lernens und Schaffens darunter leiden darf. Ein zweijihriger
Kurs — dem freilich die Schiiler ihre ganze Zeit widmen miissen — wird sicher
diese Hochbefihigten zur vollen Universititsreife bringen; es wird dann Sache der
Universitdt sein, dieser neuen Kategorie von Anwirtern auch die Zulassung zu
gewihren, sei es auf Grund einer Abgangspriifung oder eines an der Universitit
selbst abzulegenden Befidhigungsnachweises.

Freilich, wir diirfen uns auch nicht die inneren und dufleren Schwierigkeiten
verhehlen, mit denen die Durchfithrung dieses Planes zu rechnen hat. Eine in-
nere Schwierigkeit liegt in der Auslese der Geeigneten; denn vermudich werden
sich zunichst mehr junge Leute des Volkes fiir diese Anstalt melden, als dafiir
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fahig sind und als aufgenommen werden kénnen. Die immer noch vorhandene
Uberschitzung der akademischen Berufe darf nicht dazu fiithren, dafl durch eine
plotzliche Hochflut von Studenten die Proletarisierung der geistigen Arbeit und
zugleich die ,geistige Auspowerung® der werktitigen Berufe herbeigefiihrt wird.
Nur die wirklichen Spitzen der intellektuellen Begabung — und unter diesen nur
diejenigen, die vorwiegend theoretisch befihigt und interessiert sind — gehéren
auf die Schule. Gedacht ist an eine Hdchstzahl von 50 Schiilern; tritt jedes Jahr
oder auch nur alle zwei Jahre eine solche Zahl ein, so wird nach einiger Zeit der
Anteil dieser Kreise an der Studentenschaft schon recht bedeutend sein.

Falls sich noch zunichst sehr viel mehr melden, so sollen Vorkurse, die abends
stattfinden, dazu dienen, die jungen Leute selbst auf Umfang und Grenze ihrer
Fihigkeiten aufmerksam zu machen. Als Ergebnis wird eine Selbstauslese erhofft,
die nur die héchsten Begabungen iibrig lifit. Eine etwa noch weiter notige schir-
fere Auslese miifite dann durch die Schule selbst vorgenommen werden.

Die duflere Schwierigkeit besteht in jener harten Grenze, die heute der Durch-
fihrung fast aller sozialer Reformen gesetzt ist, der Finanzfrage. Der Unterrichts-
betrieb selbst wiirde ja den Staat nicht allzu sehr belasten, wohl aber die Unterhalts-
beihilfen, die er den Schiilern gewihren miifite, da sie keine Berufsarbeit daneben
treiben konnen. Freilich, die Pflicht des Staates zu diesen Unterstiitzungen ist,
ideell genommen, eine sehr dringliche, wiirde doch die angelegte Summe wie keine
andere als werbendes Kapital fiir die Zukunft unseres Volkes gelten konnen. Denn
jede Hochbegabung, die nichr den ihr gemiflesten Wirkungskreis im Organismus
der Gesamtheit erhalten kann, ist ein Verlust an geistigen Nationalvermogen. Viel-
leicht ist es moglich, daf§ solche Gedanken die mafigebenden Stellen bewegen,
trotz der bedringten Finanzlage Hamburgs ein Werk zu férdern, das ebenso in so-
zialer wie in pidagogischer Hinsicht von vorbildlicher Bedeutung werden kénnte.

4.3 ,,Probleme der Schiilerauslese® — Uberlegungen zur
Forderung hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler

Die Férderbediirfnisse hochbegabter Kinder thematisiert William Stern in seiner
1926 erschienenen Publikation Probleme der Schiilerauslese (Stern 1926a), der der
folgende Textauszug (Q 12) entnommen ist. Das Buch ist die {iberarbeitete Fas-
sung eines Vortrags, den er anlisslich einer Pidagogischen Woche hielt, die ein
Jahr zuvor in Anwesenheit des preu8ischen Kultusministers Carl Heinrich Becker
(1876-1933) in Altona stattgefunden hatte. In diesem Text nimmt Stern aus be-
gabungspsychologischer Perspektive Stellung zu Fragen der Grundschuldauer und
der Moglichkeiten des Ubertritts auf eine hohere Schule und diskutiert zugleich
Férdermafinahmen fiir besonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler in-
nerhalb des bestehenden Schulwesens.
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Auflerdem formuliert er ein liberal-konservatives Schul- und Begabungskonzept,
das die iberkommene Standesschule ablehnt und zugleich sozialdemokratischen
Positionen kritisch gegeniibersteht, die die Schule als Mittel im Klassenkampf
sahen, das primir der Hebung des allgemeinen Bildungsniveaus der Bevolkerung
diente. Im Vorwort betont Stern allerdings ausdriicklich, dass er keine partei-
politische Stellungnahme abgeben wolle. Dennoch waren mit den genannten
Problemstellungen bildungspolitische Standpunkte angesprochen, die in erster
Linie zwischen biirgerlich-konservativen und sozialistischen Gruppen stark di-
vergierten.

Vor allem die Dauer der Grundschulzeit war duferst umstritten und bereits auf
der Reichsschulkonferenz von 1920 ein Hauptstreitpunkt gewesen, bei dem die
unterschiedlichen Positionen der anwesenden Vertreterinnen und Vertreter aus
Politik und Bildungssektor offen zutage getreten waren.”" Die , Einheitsschule®,
die kurz zuvor in Gestalt der vierjihrigen gemeinsamen Grundschule auf der
Grundlage des Reichsgrundschulgesetzes eingefiithrt worden war, war ein von den
Weimarer Koalitionsparteien SPD, DDP und Zentrumspartei ausgehandelter
Kompromiss,'*? der auch weiterhin im Fokus der bildungspolitischen Kontrover-
sen der Weimarer Republik stand.

Weitergehende, tiber die vierjihrige gemeinsame Grundschulzeit hinausreichende
Konzepte wurden von Seiten der SPD, der USPD und von Vertreterinnen und
Vertretern des Bundes Entschiedener Schulreformer'> gefordert, der eine tendenziell
sozialistische Ausrichtung aufwies (Keim/Schwerdt 2013, S. 692). Die SPD, der
Allgemeine Deutsche Lebrerverein, der Allgemeine Deutsche Lehrerinnenverein und
die Gewerkschaft der Volksschullehrer traten im sogenannten Schulstreit zu Beginn
der Weimarer Republik fiir ein Einheitsschulmodell bis zum 14. Lebensjahr ein
(GeifSler 2011, S. 363). Nach dem Heidelberger Programm der SPD von 1925
sollte die Grundschulzeit acht oder sechs Jahre umfassen (ebd., S. 473).
Vertreterinnen und Vertretern konservativer Parteien, Philologenverbinden und
biirgerlichen Elternvereinen hingegen ging die vierjihrige Grundschulzeit zu weit.
Die von DVP und DNVP in den Reichstag eingebrachten Antrige, die ,,begab-
ten“ Schiilerinnen und Schiilern einen dreijihrigen Grundschulbesuch ermég-
lichen sollten, miindeten 1925 in einen Kompromiss und das sogenannte ,,Kleine

151 William Stern und Georg Kerschensteiner etwa traten fiir die stirkere Beriicksichtigung indivi-
dueller Schiilerbegabungen beim Ubergang auf weiterfithrende Schulen ein.

152 Den Ausschlag fiir die Festlegung einer nur vierjihrigen Grundschuldauer hatten am Ende die
Interessen der hoheren Schulen gegeben (GeifSler 2011, S. 359), die ihre neunjihrige Dauer
gesichert sechen wollten.

153 Der Bund Entschiedener Schulreformer war eine Abspaltung vom Philologenverband; seine fiih-
renden Kopfe wie Paul Oestreich, Siegfried Kawerau, Fritz Karsen oder Franz Hilker waren Leh-
rer an hoheren Schulen in Berlin. Der ,,Bund* éffnete sich in der Folgezeit aber auch fiir Lehr-
krifte anderer Schulformen und fiir pidagogische Laien. Mit der Zeitschrift Die Neue Erziehung
verfiigte die Organisation iiber ein eigenes Publikationsorgan.
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Grundschulgesetz*: Bei vorliegender Empfehlung der Grundschullehrkraft und
Genehmigung der Schulaufsichtsbehorde sollte fortan zwar die Aufnahme be-
sonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler in eine mittlere oder héhere
Schule bereits nach drei Jahren erlaubt sein, an der grundsitzlichen Dauer der
Grundschule von vier Jahren hielt der Gesetzgeber aber fest.

In Probleme der Schiilerauslese (Stern 1926a/ Q 12) bezieht Stern zunichst Stellung
gegen den Bund Entschiedener Schulreformer und explizit gegen dessen Vorsitzen-
den Paul Oestreich (1878-1959). Dieser befiirwortete eine Art Gesamtschulkon-
zept (vgl. z.B. Oestreich 1919); die Dauer der gemeinsamen Grundschulzeit sollte
acht Jahre betragen. Gegeniiber den von Oestreich vorgebrachten Argumenten fiir
eine lingere gemeinsame Beschulung und den Verzicht auf segregative Mafinah-
men fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler betont Stern auch im vorliegen-
den Quellentext die gravierenden Nachteile durch intellektuelle Unterforderung,
die Hochbegabten aufgrund eines am Durchschnitt orientierten Schulstoffs und
Lerntempos entstiinden. Fiir die Notwendigkeit von Férdermafinahmen fiir hoch-
begabte Kinder, die der besonderen intellektuellen Anregung bediirften, gebe es
kaum ein gesellschaftliches Bewusstsein.

Gegeniiber konservativen Gruppen, Philologenverbinden und Elternvereini-
gungen wiederum, die die vierjihrige Grundschule ganz ablehnten, unterstreicht
Stern die Notwendigkeit, den vom Gesetzgeber bestimmten Mittelweg grundsitz-
lich beizubehalten; innerhalb des bestehenden Schulwesens miissten aber bega-
bungsdifferenzierende Mafinahmen implementiert werden.

In schulorganisatorischer Hinsicht erweist sich Stern als Gegner einer starren
JAuslese®, die in jedem Fall nach dem vierten Grundschuljahr zu erfolgen habe.
Der Ubertritt auf eine weiterfithrende Schule sollte prinzipiell zu mehreren Zeit-
punkten méglich sein — zum Beispiel sollten Schiilerinnen und Schiiler auch nach
sieben oder acht Volksschuljahren noch die Chance auf eine hohere Schulbildung
erhalten. Diese Forderung nach flexibleren Schulstrukturen trage der Tatsache
Rechnung, dass sich manche Begabungen erst spiter entwickelten.

In diesem Zusammenhang stand Stern auch der Idee von ,,Aufbauschulen® posi-
tiv gegeniiber, die in den 1920er Jahren als Fordermafinahme fiir begabte Volks-
schiilerinnen und -schiiler eingerichtet wurden. In Hamburg war 1920 die erste
Aufbauschule der Weimarer Republik entstanden — eine Schulform, die Midchen
und Jungen nach der 8. Volksschulklasse besuchen konnten, um dort nach sechs
Jahren das Abitur abzulegen."*

Auflerdem pladierte Stern fiir Férdermafinahmen fiir besonders leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler, wie sie in der heutigen Hochbegabtenférderung als

154 Diese Neuerung wurde insbesondere von konservativen Kreisen kritisiert und als ,,Abitur zweiter
Wahl* bezeichnet (Milberg 1970, S. 184 1F.). Sterns Positionierung ist auch vor dem Hintergrund
bemerkenswert, dass zu den Gegnern der Aufbauschule auch Mitglieder der Hamburger Univer-
sitit gehdreen, die vor einer Absenkung des Hochschulniveaus warnten.
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,Enrichment® und ,Akzeleration® praktiziert werden. So empfahl er zusitzliche
Lernangebote (,Sonderkurse®), die eine anspruchsvollere Vertiefung des Unter-
richtsstoffs im vierten Grundschuljahr erméglichen sollten. Zielgruppe waren ins-
besondere Schiilerinnen und Schiiler, fiir die der Besuch einer héheren Schule zu
einem spiteren Zeitpunkt in Frage komme. Unter Verweis auf die amerikanische
Praxis der Begabtenforderung trat Stern auch fiir die Méglichkeit des ,,Springens®
ein und begriifite das ,Kleine Grundschulgesetz®, das ,besonders begabten® Schii-
lerinnen und Schiilern das beschleunigte Durchlaufen der Grundschule in nur
drei Schuljahren erméglichte.

Ql 2 William Stern (1926):

Probleme der Schiilerauslese (Auszug)
Leipzig, S. 17-25.

[...] Wann soll die Differenzierung einsetzen? Hier treffen wir gleich auf die eben
erwihnten entgegengesetzten Stromungen. Wir finden auf der einen Seite, na-
mentlich in Kreisen der entschiedenen Schulreformer, Gegner der Auslese iiber-
haupt. Solche, die meinen, daff zum mindesten innerhalb der Volksschule mit
ihren acht Jahren kein Recht und kein Platz sei fiir eine Herauslosung bestimmter
Kinder aus ihrer Gemeinschaft. Es sollen die Glieder einer Schulgemeinschaft, ei-
ner Klassengemeinschaft so aufeinander eingestellt sein und ein organisches Gan-
zes bilden, daf§ in ihr die Mannigfaltigkeit der Begabungen nicht einen Mangel,
sondern einen Reichtum bedeutet. Es sollen die Begabten sich nicht absondern
von den weniger Begabten, sondern sie sollen gleich hier ihre soziale Aufgabe er-
kennen, als Helfer der Schwicheren zu wirken. Und es wird dann zugleich gesagt:
Durch den modernen Arbeitsunterricht sei viel mehr als frither die Méglichkeit
gegeben, dafl innerhalb der gemeinsamen Klasse doch geniigend differenziert
werde, um auch den héher Begabten die ihnen angemessene geistige Nahrung
zu geben. Ferner wird der Gesichtspunkt des ,,Auskimmens” betont: es sei nicht
recht, der Klasse die anregenden Geister zu nehmen, die den ganzen Unterricht
zu befliigeln imstande seien; ihr Fehlen mache sich dann dem Lehrer und den
Mitschiilern in gleichem Mafle empfindbar. Auch fiir die Ausgelesenen selbst sei
die Auslese charakterlich bedenklich, da sie den Hochmut ziichte; sie fiihlen sich
als Bevorzugte, blicken dann verichtlich herab auf die anderen, denen nicht dieses
Gliick geworden sei. Endlich wird hingewiesen auf die Gefahr der Ziichtung ei-
nes Gelehrtenproletariats, wenn zu viele Kinder der breiten Masse in eine hdhere
theoretische Bildung hineingeprefSt und damit zum Studium gedringt werden.
Das sind Griinde, die zweifellos aus bester Uberzeugung gesagt sind, und die



138

Aufgaben der Hochbegabtenforschung und -férderung

gerade in der Betonung des sozialen Gemeinschaftsgedankens auch fiir eine starke
ethische Gesinnung zeugen; und doch scheint es mir, daf§ man ihnen nicht zu-
stimmen darf.

Ich erinnere an den vorhin zitierten Satz: Was unseren Sorgenkindern recht ist,
mufd unseren Hoffnungskindern billig sein. Ein langes Festhalten der weit iiber
dem Durchschnitt stehenden Begabungen in einem einfacheren und langsameren
Schulgange ist ein Unrecht gegen diese Begabten, gegen die wir auch Pflichten
haben. Ja, wir haben nicht nur gegen die begabten Individuen Pflichten, sondern
wir haben auch die allgemeine Pflicht, dafiir zu sorgen, dafl diese wertvollen An-
lagen bestméoglich entwickelt werden; und da mag man sagen, was man will —
durch die Gemeinschaft mit einer Masse, die zum grofiten Teil weniger begabt
ist, wird doch das Tempo der Entwicklung verzogert, die Hohe der schliellich
erreichbaren Bildung herabgedriickt. Wenn man also acht Jahre hindurch die
Héchstbegabten in derselben Klasse mit ihren weniger begabten Schulgenossen
hilt, so ergibt sich daraus eine zwiefache Gefahr. Einmal: diese Kinder, welche
doppeltes Futter brauchen, bekommen doch nur das einfache. So ernsthaft man
auch eine Individualisierung innerhalb der Klasse anstrebt — es bleibt ein gewisses
Gesamtniveau des Unterrichts, das meistens bestimmt wird durch die schwichere
Mitte der Klasse; und es bleibt ein bestimmtes Tempo des Fortschreitens, das sich
ebenfalls richten muf§ nach den Schwicheren. Daraus folgt aber zweitens eine
charakterliche Gefdhrdung der Begabten, die zu wenig beachtet wird: sie lernen
nicht arbeiten! Es wird ihnen zu leicht, es fliegt ihnen alles zu. Der Schulbetrieb
langweilt sie, vermag sie nicht anzuregen und anzuspornen. Was Fleif$ bedeutet,
lernen sie vielleicht gar nicht kennen, es sei denn, daf§ eine starke spontane Gesin-
nung in ihnen steckt (was aber bei begabten Kindern, namentlich jiingeren Alters,
nichts weniger als selbstverstindlich ist). Es ist zweifellos, daf§ ein grofler Bruchteil
der sogenannten ,verbummelten Genies“ daher stammt, daf§ diese Menschen es
in der Schule zu leicht hatten und deshalb nicht lernten, Hindernisse zu tiberwin-
den, auch unliebsame Pflichten mit héchstem Kraftaufwand durchzufiihren. Die-
se Willenszucht erhalten Hochbegabte zweifellos viel eher da, wo sie mit geistig
Gleichwertigen zusammen sind, nicht dort, wo die anderen ihnen weit unterlegen
sind. Im Gegensatz zu dem Bedenken also, daff durch Zusammenbringen der
Befihigteren in weiterfithrenden Schulen Hochmut geziichtet werde, glaube ich,
dafl ein solches sehr befihigtes Kind dort, wo es seine Krifte energisch anstrengen
muf}, um mit den anderen ebenso begabten oder vielleicht begabteren Schritt zu
halten, viel eher zu Bescheidenheit und Einsicht in die Grenzen seines Kénnens
gefithrt werden kann.

Auch der Einwand, dafl die anregenden Geister aus der Klasse genommen
werden und dadurch den Schwicheren ein Antrieb fehlt, gilt nur mit Vorbehalt.
Gewif§ konnen die begabteren Schiiler fiir die Schwicheren ein Antrieb sein, aber
nur solange der Abstand nicht zu grof§ ist. Ansporn wird nur dort gesetzt, wo noch
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die Maglichkeit des Nahekommens besteht. Dort aber, wo irgendwelche Hoch-
befihigten immer die besten Pridikate erhalten, wihrend die anderen ihre Hefte
voller roter Tinte haben, wo gar keine Aussicht vorhanden ist, die Kluft zu ver-
kleinern, da wird die Anwesenheit der Hochbefihigten viel mehr lihmend wirken
als fordernd. Wir sehen das Entsprechende ja an dem anderen — negativen — Be-
gabungspol, an unseren Hilfsschulkindern: Solange es noch keine Hilfsschulen
gab, waren die abnorm Schwachbefihigten noch zusammen mit den normalen
Schiilern. Hier konnten sie nichts tun, lernen und leisten, weil ihr Abstand von
den normalen zu grof§ war, da nahmen sie erst gar nicht das Wettrennen auf und
wurden scumpf. Erst seitdem die Hilfsschulkinder unter sich sind, wo auch noch
Abstinde sind, aber kleinere, und wo daher zwischen den Klassengenossen ein
Wetteifern méglich ist, leisten sie ihr Bestmégliches. Ebenso werden auch in den
Normalklassen, nach Ausscheidung der Spitzenbegabungen, noch genug Diffe-
renzen vorhanden sein, um den Wetteifer anzufeuern.

Endlich der Einwand: Ziichtung eines Gelehrtenproletariats. Ja, wenn aller-
dings die Auslese nur dazu dienen sollte, die Gymnasien und dann die zheore-
tischen Ficher der Universititen zu fiillen, dann wire dieses Bedenken berechtigt.
Aber eben da stehen wir an dem Punkte, an dem sich unsere moderne Schiileraus-
lese unterscheiden muf$ von den Idealen eines Platon und eines Fichte. Jene hat-
ten nur an den Gelehrten gedacht, der die hochste Spitze der Begabung darstelle.
Wir haben heute einen viel umfassenderen Begriff von dem, was man ,,begabt®
nennt, und dementsprechend auch eine mannigfaltigere Gestaltung des Schul-
wesens in den weiterfiihrenden Bahnen. Es soll und kann ja, je nach der Art der
Begabung, die Bahn zu den Gelehrtenschulen, zu den realistischen Schulen, zu
den kaufminnischen, technischen, kunstgewerblichen, rein kiinstlerischen Schu-
len usw. fithren. Die Verschiedenartigkeit der — z. T. erst neugeschaffenen — Schul-
typen wird hier der Mannigfaltigkeit der Begabungsrichtungen (unter denen die
theoretisch-wissenschaftliche nur eine ist) entgegenkommen.

Der bisher geschilderten Meinung, nach der die Auslese gar nicht oder mog-
lichst spit stattfinden soll, steht nun eine andere gegeniiber, die sie méglichst frih
verlangt. Und zwar finden wir diese Forderung einerseits vertreten durch Eltern
sehr begabter Kinder, welche das Gefiihl haben, daff auch schon in den ersten vier
Jahren der Grundschule das Tempo des Fortschritts den Fihigkeiten ihrer Kinder
nicht entspricht — andererseits durch die héheren Lehrer, welche eine Kiirzung der
Schulbahn der héheren Schule nicht haben wollen, weil dann das Bildungsziel der
héheren Schule nicht erreicht werden kénnte. Zwischen diesen so sehr entgegen-
gesetzten Anschauungen war ja die Festsetzung der vier Jahre fiir die Grundschule
eben schon ein Kompromif§ gewesen, und es wird wohl in Zukunft an diesem
mittleren Wege festgehalten werden miissen.

Dem scheint nun aber meines Erachtens nicht entgegenzustehen — obgleich
es nicht allseitige Zustimmung finden wird —, daf§ man wenigstens im vierten
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Grundschuljahr innerhalb der Grundschule eine gewisse Absonderung vornimmt:
man konnte einem kleineren Kreise von begabten Schiilern und Schiilerinnen,
die maglicherweise fiir einen spiteren Ubergang zu weiterfithrenden Schulen in
Betracht kommen, durch etwa hinzugefiigte Sonderkurse gewisse Kenntnisse und
Bildungsgiiter, vielleicht auch gewisse sprachliche [Fuffnote: Es wiirde sich z.B. um
grammatische und andere Ubungen handeln, die fiir die spitere Erlernung einer Fremdsprache
eine Vorbereitung bilden.] Fertigkeiten vermitteln, die sonst in der vierten Grund-
schulklasse nicht in diesem Mafle gepflegt werden. Eine solche Differenzierung
im vierten Schuljahr wiirde auch eine sonst naheliegende Gefahr vermeiden: daf$
der Lehrer jener Klasse bei seinen Unterrichtsmafinahmen zu sehr Vorbereitung
auf die kommende Auslese betreibt und deshalb mit der ganzen Klasse so manches
behandelt, was nur fiir eine geringe Minderzahl der Kinder tiberhaupt Sinn und
Zweck hat. Selbstverstindlich wiirde die Teilnahme an einem solchen Sonderkurs
noch keinerlei Rechtsanspruch auf den Eintritt in die hohere Schule erzeugen;
dieser hingt erst von der Auslese am Schluss des vierten Schuljahres ab.

[Fufinote: Nach einer soeben erlassenen Novelle zum Grundschulgesetz ist jetzt fiir Kinder
von iiberragender Begabung der Ubergang zur héheren Schule nach nur dreijihriger Grund-
schule méglich.

Dadurch wird demnichst eine neue Frage akut werden: die der ,Vorversetzung® oder des
,Springens®. Die in Amerika und anderwirts weit verbreitete Méglichkeit, die Schulbahn be-
fihigter Kinder durch Uberspringenlassen von Klassen zu beschleunigen, ist in Deutschland
bisher kaum vorhanden gewesen. Man kennt eine Durchbrechung der starren Klassenfolge nur
im Negativen (als Sitzenbleiben der Schwachen), aber nicht im Positiven (als Vorversetzen der
Befihigten); die oben erwihnte Novelle scheint aber dafiir einen Anlaf§ zu bieten. Denn da die
untersten Klassen der weiterfithrenden Schulen sich im allgemeinen auf dem Pensum aufbauen
miissen, das im vierten Jahrgang der Grundschule erledigt wurde, wiirden die Kinder aus dem
dritten Jahrgang mit starken Kenntnisliicken in die hohere Schule kommen. Deshalb wird es
sich empfehlen, dort, wo die Diagnose einer iiberragenden Begabung schon frither méoglich ist,
das Kind bereits nach einem oder zwei Grundschuljahren eine Klasse tiberspringen zu lassen,
damit es dann besser nach drei Grundschuljahren den Anschluff nach oben findet. — Natiirlich
kann sich solche Mafinahme nur auf seltene Ausnahmefille erstrecken. Aber grundsitzlich sollte
das Springen zulissig sein.]

Es sei noch ein Wort tiber das Wann der Auslese von psychologischem Stand-
punkt aus gesagt. Man darf nicht einen einzigen und fiir alle Kinder gleichen
Zeitpunke als Schicksals-Stichtag festlegen — als ob nun gerade nach vier Schuljah-
ren die Entwicklung des Kindes eine solche endgiiltige Entscheidung rechtfertige.
Bald kénnen innere Griinde: daf$ sich eine starke Begabung noch nicht erkenn-
bar duflert — bald duflere Griinde: daf§ die Eltern beim zehnjihrigen Kind noch
keine Umschulung wollen — bewirken, daf§ jener Termin verpafit wird. Soll ein
solches Kind unwiderruflich vom Zutritt zu héherer Bildung abgesperrt sein? Das
geht natiirlich nicht an, und deshalb ist zu fordern, daf§ die Auslese elastisch sei
und an mehreren Zeitpunkten stattfinden kann. Ein Anfang zur Erfiillung dieser
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Forderung ist die Einrichtung der Aufbauschule, da ja nun die Kinder, die nicht
nach vier Jahren in eine weiterfithrende Schule {ibergingen, noch die Méglichkeit
haben, nach sieben oder acht Volksschuljahren in eine héhere Schulbildung hin-
einzukommen.

Noch ein anderer psychologischer Grund spricht fiir eine Auslese in Etappen.
Wir konnen die Fihigkeiten der Menschen und speziell der Kinder scheiden in
die sog. Allgemeinbegabung (,Intelligenz®), also das, was das gesamte geistige Ni-
veau eines Menschen bestimmt, wo die Ausdriicke ,klug und ,,dumm® gelten —
und die , Talente® auf der anderen Seite, das sind Begabungen, die auf ein ganz
bestimmtes Gebiet gerichtet sind: auf Mathematik oder Sprache oder Zeichnen
oder Technik usw. Beide Arten der Begabung, sowohl die allgemeine Hohe der
Intelligenz wie die besondere Veranlagung, sind von héchster Wichtigkeit fiir die
Auslese. Aber nur verlduft die Entwicklung des Menschen so, daf§ der allgemeine
Intelligenzgrad zweifellos frither erkennbar wird als die besonderen Talente. Und
so ist bei zehnjihrigen Kindern zwar schon mit einer ziemlichen Wahrscheinlich-
keit die Hohe des geistigen Niveaus anzugeben, also die allgemeine Beweglichkeit
und Anpassungsfihigkeit des Denkens; es wire aber in diesem Alter noch sehr
schwer, schon eine deutliche und Dauer verheiflende Veranlagung fiir ein um-
grenztes Leistungsgebiet zu diagnostizieren. Und so kann denn durch die Auslese
der Zehnjihrigen nur allgemein bestimmt werden, welche Kinder ihrer geistigen
Potenz nach ziberhaupt in eine weiterfithrende Schule gehdren, wihrend dann die
Gabelung nach den verschiedenen Fach-Interessen und -Fihigkeiten erst in einem
spiteren Zeitpunkt mit Erfolg vor sich gehen kann.






5 Schwerpunkte und Fragestellungen der

Begabungsforschung zur Zeit des Ersten
Weltkriegs und der Weimarer Republik

Durch den Ersten Weltkrieg erfuhr die Begabungsforschung in Deutschland eine
iiber den engeren wissenschaftlichen Bereich hinausreichende Beachtung und
thematische Erweiterung. In den stark von den Kriegsfolgen geprigten offentli-
chen Debatten, in denen militirische, volkswirtschaftliche und ethische Motive
eng miteinander verflochten waren, erhielt sie ein neues politisches Gewicht; im
Vordergrund standen insbesondere die Méglichkeiten wissenschaftlich fundierter
Begabten-,Auslesen®. In den wissenschaftlichen und bildungspolitischen Debat-
ten wurde erdrtert, wie eine Nachkriegsordnung angesichts hoher militirischer
Verluste und der angenommenen kontraselektierenden Wirkung des Krieges ge-
staltet werden kénne. Dabei sollten die ,Begabungsressourcen® der Bevélkerung
effektiv eingesetzt und genutzt werden, denn Begabungen wurden als nationale
»Schitze® geschen, die es gezielt zu fordern gelte.

Die Begabungsforschung und -forderung wurde daher iiber die engere pidago-
gische Betrachtung hinaus zum Dreh- und Angelpunke fiir eine harmonische und
leistungsorientierte kommende Friedensordnung erklire (Késsler 2016, S. 112).
Fiir diese Ausrichtung stand insbesondere William Stern, der seit 1916 in Ham-
burg lehrte und gewillt war, die Begabungsforschung, deren Fundament er in der

Vorkriegszeit gelegt hatte, zu einem Arbeitsschwerpunkt auszubauen.'>>

155 Den Ersten Weltkrieg erlebte Stern personlich als tiefe Zisur. Dabei hatte er auch den Tod
vieler seiner Schiiler vor Augen; seine Tochter Eva schrieb spiter: ,,Vater war tief betroffen iiber
den sinnlosen Verlust so vieler junger, begabter Menschen, die ihm alle nahegestanden hatten®
(Michaelis-Stern 1971, S. 458). Dem Andenken seiner im Krieg getdteten Schiiler widmete
Stern 1918 den zweiten Band von Person und Sache (Stern 1918d) und schrieb 1927 retrospektiv:
»Der Ausbruch des Krieges zerriff am Breslauer Seminar eine Arbeitsgemeinschaft, die gerade
damals in héchster Bliite stand. Und es war keine blofle Arbeitsgemeinschaft; freundschaftliche
Beziechungen verbanden mich mit einer Reihe meiner Schiiler. Fast alle zogen in den Krieg; nur
wenige kehrten zuriick. Unter denen, die fielen, waren so manche, an die ich besonders grofie
Hoffnungen gekniipft hatte.“ (Stern 1927, S. 156)

Diesen Verlust insbesondere fiir die Intelligenzforschung unterstrich Stern schon in seinen Ab-
schiedsworten, als er Breslau 1916 verlief3:

»Ja, kurz vor dem Kriege hatte sich noch einmal eine engere Arbeitsgemeinschaft zusammen-
gefunden, welche neue Methoden der Intelligenzpriifung ausarbeiten wollte und schon viel-
versprechende Anfinge aufzuweisen hatte — diesen Bestrebungen setzte der Krieg eine Grenze.”
(Abschiedsworte von William Stern. JNUL, William Stern Archive, BL. 8)

Vor diesem Hintergrund ist auch Sterns Vorstof zu sehen, private Universititskurse von Profes-
soren fiir zuriickkehrende Frontsoldaten einzurichten, mit dem er einen wichtigen Impuls fiir die
1919 erfolgte Universititsgriindung in Hamburg gab.
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Wihrend sich Begabungsforscher in der Vorkriegszeit auf Kinder und Jugendliche
und deren schulischen Kontext konzentriert hatten, begannen sie nach Ausbruch
des Krieges, ihre Untersuchungen auf junge Erwachsene auszudehnen und deren
Eignung fiir verschiedene Berufe in den Blick zu nehmen. Wihrend der Kriegszeit
entwickelten Psychologen zunichst Fihigkeitspriifungen zur Rekrutierung mili-
tirischen Personals und stellten dadurch die gesellschaftliche Relevanz ihrer
Disziplin unter Beweis. An der Entwicklung und Anwendung solcher Berufseig-
nungspriifungen war das Psychologische Laboratorium unter Leitung von William
Stern mafigeblich beteiligt und erarbeitete z. B. Eignungstests fiir Fliegerbeobach-
ter, mit denen Gestaltauffassung, Aufmerksamkeit und Orientierungsfihigkeit ge-
priift wurden, aber auch Eignungstests fiir StrafSenbahnfahrerinnen'® oder Lehre-
rinnen (Stern 1918e; Penkert 1919). So wirkte der Erste Weltkrieg als Katalysator
bei der Entwicklung der sogenannten Psychotechnik!”” und hatte zur Folge, ,daf3
die vormals rein akademische Wissenschaft zunehmend als praktisch niitzliche
Disziplin anerkannt wurde® (Geuter 1993, S. 279).

5.1 ,,Der Aufstieg der Begabten® — psychologische
Begabungsforschung unter dem Vorzeichen des Krieges

Die Forderung, den ,Aufstieg der Begabten zu erméglichen®, war wihrend des
Ersten Weltkriegs zu einem bildungspolitischen Leitmotiv avanciert und wur-
de von William Stern an zentraler Stelle thematisiert. Mitten im Krieg wurde
er als Nachfolger des 1915 tiberraschend verstorbenen Ernst Meumann an das
Hamburger Allgemeine Vorlesungswesen berufen'® und publizierte zu Amtsantritt
die Programmschrift Jugendkunde als Kulturforderung (Stern 1916¢). Sie erschien
in der renommierten, von Meumann begriindeten Zeitschrift fiir pidagogische

156 Das Fehlen der Minner, die wihrend des Ersten Weltkriegs im Feld standen, machte die Ausbil-
dung von Frauen in bislang typischen ,Minnerberufen erforderlich.

157 Der Terminus ,Psychotechnik® geht auf William Stern zuriick, der ihn erstmals 1903 verwen-
dete. Zur Verbreitung des Begriffs trug das gleichnamige Buch des deutsch-amerikanischen Psy-
chologen Hugo Miinsterberg (1914) bei. In Die menschliche Persinlichkeit, dem zweiten Band
von Person und Sache, gebrauchte Stern dann den Begriff der ,,Anthropotechnik® (Stern 1918d,
S. 174).

158 Ebenso unvorhersehbar und iiberraschend war Sterns Berufung, dem bis dahin lediglich ein
Extraordinariat beschieden war. Trotz des wissenschaftlichen Ansehens, das er sich in Deutsch-
land erworben hatte, und der ihm zuteilwerdenden internationalen Anerkennung — die sich
unter anderem in der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch die Clark University 1909 und
der Berufung als Ehrenmitglied der Ungarischen Gesellschaft fiir Kinderforschung ausdriickee —
blieb die Berufung auf eine ordentliche Professur lange Zeit aus. In dieser Hinsicht bildet Sterns
akademische Laufbahn ein typisches Beispiel fiir die Behinderung der Karriere jiidischer Wissen-
schaftler, die im Kaiserreich nur selten ein Ordinariat erhielten und fiir den Antisemitismus, der
an Universititen und in anderen gesellschaftlichen Bereichen wie Militir und Beamtenapparat
herrschte (Volkov 2022, S. 161f.).
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Psychologie und experimentelle Pidagogik, dem fithrenden Fachorgan der zeit-
gendssischen Kinder- und Jugendpsychologie, das Stern seit 1916 mit herausgab.
In diesem zentralen Beitrag wies er der empirischen Begabungsforschung einen
herausragenden Stellenwert in seinem Jugendkundekonzept'’ zu.'*®

Die Kinder- und Jugendforschung — vor dem Krieg noch eine Angelegenheit
einzelner Wissenschaftler und interessierter Volksschullehrkrifte, deren Gegen-
standsbereich auf das Schulkind, die Lehr-Lern-Forschung und didaktische
Fragestellungen begrenzt war — hatte laut Stern (1916¢) seit 1914 eine enorme
Bedeutungssteigerung und inhaltliche Erweiterung erfahren; unter den Bedin-
gungen des Krieges komme ihr der Rang einer zentralen ,Kulturforderung® zu.
Begabungsforschung und -forderung seien in diesem Rahmen als wissenschaft-
liche und gesellschaftliche Kernaufgaben zu begtreifen, die eine Schliisselfunktion
fir die Gestaltung der Nachkriegsordnung hitten. Im skizzierten Programm der
noch jungen Disziplin der Psychologie miisse der ,Begabungsfrage” die héchste
Prioritit zukommen.

Diese Forderung unterstreicht Stern auch in einem Schliisseltext mit dem Titel
Psychologische Begabungsforschung und Begabungsdiagnose'®' (Stern 1916e/Q 13),
in dem er die Inhalte seiner Schrift Jugendkunde als Kulturforderung komprimiert
darstellt. Diesen Beitrag steuerte er als Vertreter der psychologischen Begabungs-
forschung zu dem Tagungsband Der Aufstieg der Begabten bei, der im Auftrag des
Deutschen Ausschusses fiir Erziehung und Unterricht herausgegeben wurde. Darin
wurde das Thema Begabung interdisziplinir aus pidagogischer, psychologischer
und berufspraktischer Perspektive beleuchtet, wobei die meisten Beitrige aus der
Feder von Pidagogen stammten.

Der Deutsche Ausschuff fiir Erziehung und Unterricht war die nach Ernst Meu-
manns Tod umstrukturierte Nachfolgeorganisation des Bundes fiir Schulreform
(vgl. Kapitel 4.1; Heinemann 2016, S. 258), fiir die Peter Petersen (1884-1952)
geschiftsfithrende Funktionen tibernahm. Ein ,Sonderaussschuss® dieses Exper-
tengremiums unter dem Vorsitz von Eduard Spranger (1882-1963) erorterte den

159 Der zentrale zeitgendssische Begriff ,Jugendkunde® integrierte zu diesem Zeitpunkt, wie Stern
auch in seinem Beitrag hervorhob, ,die frithe Kindheit, die Schulkindheit und die reifende
Jugend® (Stern 1916¢, S. 274). Der Begriff signalisierte folglich keine Begrenzung auf das ei-
gentliche Jugendalter, dessen systematische Erforschung im Ubrigen erst in den 1920er Jahren
erfolgte.

160 In seiner 1916 verfassten Denkschrift iiber die Ausgestaltung des Philosophischen Seminars und psy-
chologischen Laboratoriums an die Hamburger Hochschulbehérde legte Stern Schwerpunkee seines
Forschungsprogramms dar: Die geplante Erweiterung der angewandten Psychologie berechtige
szu den grofiten Hoffnungen [...] auch fiir viele Zweige des praktischen Kulturlebens®. Als zen-
trale Arbeitsgebiete nannte er dabei die Kinder- und Jugendpsychologie, insbesondere die Bega-
bungsforschung (Staatsarchiv Hamburg, Bestand 361-5 II, Hochschulwesen II, Akte Ad 12).

161 Dieser Text ist in der heutigen Begabtenforschung der mit Abstand am hiufigsten rezipierte
von William Stern (Heller/Ménks 2014) und auch in der Quellentextsammlung von Ballauf/
Hettwer (1967) enthalten.
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Themenkomplex des sozialen Aufstiegs besonders befihigter Individuen. Dieser
Ausschuss, in dem Stern beratend titig war, publizierte schliefllich einen Sammel-
band mit Beitrigen verschiedener Experten'®, der von Petersen — in Vertretung
Sprangers, der krankheitsbedingt verhindert war'®® — herausgegeben wurde.

In seinem nachfolgend wiedergegebenen Beitrag referiert Stern den Kenntnis-
stand der psychologischen Begabungsforschung und diskutiert deren zukiinftige
Aufgaben. Sein Aufsatz weist auch aus heutiger Sicht — insbesondere durch die
klare begriffliche Unterscheidung zwischen ,Intelligenz und ,Spezialbegabun-
gen® und zwischen ,Begabung® und , Leistung® — aktuelle begabungspsycholo-
gische Beziige auf und ist zugleich in seiner Zeit- und Kulturgebundenheit zu
lesen. Stern weist der psychologischen Begabungsforschung hier eine zentrale
Steuerungsaufgabe zu und macht einen wissenschaftlichen Deutungsanspruch
geltend. Dass das gesicherte Wissen iiber Begabungen derzeit noch sehr diirf-
tig sei, stehe im schroffen Widerspruch zu den aktuellen gesellschaftlichen und
okonomischen Herausforderungen. Die hohen militdrischen Verluste verlangten
164 7zu treiben. Hochste Prioritit miisse der
Aufgabe zukommen, fundierte wissenschaftliche Erkenntnisse iiber die in der Be-

gebieterisch, ,Menschenskonomie®

volkerung vorhandenen Begabungen zu gewinnen, um anschlieflend sowohl die
Schullaufbahnberatung als auch die Berufsberatung auf eine gesicherte wissen-
schaftliche Grundlage stellen zu kdnnen.

162 Unter anderem von Peter Petersen, Carl Gotze (1865-1947) und Karl Muthesius (1859-1929).

163 Spranger selbst verdffentlichte im darauffolgenden Jahr einen Beitrag iiber Begabung und Stu-
dium (Spranger 1917/1973), in dem er sich auch auf Sterns Programmschrift Jugendkunde als
Kulturforderung bezog, die er als ,anregende [...] Schrift* bewertete (ebd., S. 65). Positiv hob er
hervor, dass Stern der Begabungsdiagnose die sorgfiltige Erforschung der Begabungen voranstelle,
denn die neue Forschungsrichtung setze eine prizise wissenschaftliche Fragestellung und ,;scharfe
Begriffsbildung voraus (ebd.). Einen Alleinvertretungsanspruch der Psychologie wies Spranger
allerdings zuriick. Es sei ,,zu betonen, daf§ sich hier nicht etwa eine ganz neue Erkenntnisquelle
auftut, die nur der Fachpsycholog und kein anderer aufer ihm besifle; sondern das Ziel die-
ser Psychologie ist die wissenschaftliche Vertiefung und Durchleuchtung dessen, was die Gabe
der Menschenkenntnis und der Blick fiir die Erfordernisse der einzelnen Lebensgebiete bisher
schon instinktiv geahnt haben® (ebd.). Kritisch duflerte sich Spranger aufferdem zum Begriff
»Psychotechnik. Diese betrachtete er als ,,gefihrliche Analogie® (ebd., S. 67), da die Seele nicht
stechnisch® behandelt werden kénne. Im Unterschied zu Stern hob Spranger hervor, dass unter
Begabung ,nicht nur angeborene Disposition zu Leistungen® zu verstehen sei (ebd., S. 18; hier
wird Stern zitiert, ohne dass er namentlich erwihnt wiirde), sondern dass Begabung ,,auch nur
erkennbar an den Leistungen* sei, auch wenn keine ,,véllige Gleichung zwischen Begabtsein und
Leisten“ (ebd., S. 19) behauptet werde.
Erwihnenswert ist aufferdem die positive gutachterliche Stellungnahme, die Spranger im Vorfeld
der Neubesetzung des Hamburger Lehrstuhls iiber Stern abgegeben hatte. Darin wiirdigte er
dessen wissenschaftliche Verdienste insbesondere im Bereich der Kinderpsychologie und konsta-
tierte zugleich, dass die lingst erwartbare Berufung auf eine ordentliche Professur der jiidischen
Herkunft Sterns geschuldet sei (Heinemann 2016, S. 218f)).

164 Zum Begriff ,Menschenékonomie® siche FufSnote 71 auf S. 60.



Psychologische Begabungsforschung unter dem Vorzeichen des Krieges

In diesem Zusammenhang macht Stern deutlich, dass sein Begabungskonzept
weit tiber die von der Schule geforderte ,Leistung® hinausweist. Die Forschung
miisse in qualitativer Hinsicht die ganze Vielfalt an Begabungen in den Blick neh-
men und ,eine vollstindige Ubersicht aller wertvollen Fihigkeiten, die in Kind-
heit und Jugend sich entwickeln® (Stern 1916e, S. 106) erarbeiten. Hierdurch
werde die Einseitigkeit des herkommlichen Schulbetriebs erst erkennbar, in dem
bedeutende Begabungen iibersehen wiirden.

Stern weist auf die zentrale Unterscheidung zwischen den Begriffen , Intelligenz*
und ,,Spezialbegabung® hin, die — wie er bemingelt — in Alltagssprache, Schule
und der zeitgendssischen 6ffentlichen Begabtendebatte sehr unspezifisch verwen-
det wiirden. Fiir die gezielte Férderung eines Kindes sei diese Unterscheidung aber
von grof$er Bedeutung — , Intelligenz® als Fahigkeit, ,,auf den verschiedensten Ge-
bieten neuartigen Anforderungen denkend gerecht zu werden® (ebd., S. 107), und
»Talent® als Befihigung zu ,wertvollen Leistungen® auf einem bestimmten Ge-
biet, z. B. sprachlich, musikalisch, zeichnerisch, technisch oder mathematisch.'®
Zudem machte Stern auf die quantitative Verteilung von Begabungen und hierbei
insbesondere auf das seltene Phinomen Hochbegabter bzw. ,Héchstbefihigter”
(ebd., S. 108) aufmerksam, das rund 2 Prozent der Bevélkerung betraf. Hinzu
kam ein weiterer, auf 10 Prozent geschitzter Anteil ,,Hochbefihigter®.

Mit dieser begabungspsychologischen Perspektive positionierte sich Stern auch zu
der wihrend des Krieges entbrannten bildungspolitischen Frage, ob und ggf. wie
Volksschiilerinnen und -schiilern eine héhere bzw. verbesserte Schulbildung er-
moglicht werden sollte. Dabei unterstrich er seine Forderung, allen Kindern zu ei-
ner ihren individuellen Fihigkeiten entsprechenden Schul- und Berufsausbildung
zu verhelfen und ihnen dadurch auch Entwicklungschancen jenseits der bislang
geltenden Schranken sozialer Herkunft zu erdffnen. Eine derartige Forderung sei
jedoch nicht zwangsliufig mit dem Besuch einer héheren Schule gleichzusetzen.
Nehme man nimlich an, dass 2 Prozent der hochbegabten Volksschiilerinnen und
-schiiler auf eine héhere Schule iibergingen, so entspreche dieser Anteil 25 Pro-
zent der Schiiler, die gegenwirtig hohere Schulen besuchten. Ein solcher Zuwachs
hitte nicht nur die Uberforderung des héheren Schulwesens, sondern auch die
unbedingt zu vermeidende ,,Entgeistigung der Grundschichten® der Bevélkerung
zur Folge (ebd., S. 109), die er auch sozialpolitisch als verfehlt ansah.

Damit traf Stern den Grundtenor der bildungspolitischen Debatten zur Zeit des
Ersten Weltkriegs, in denen die meisten Stimmen vor einer einseitigen Foérderung
der intellektuellen Ausbildung und der sozialen ,,Entwurzelung® von Kindern aus
unteren Sozialschichten warnten (vgl. auch Késsler 2016, S. 112), was auch die
Beitrige im Sammelband Der Aufstieg der Begabten unterstreichen. Hochbegab-

165 Daher hielt Stern auch schulische Reihenuntersuchungen nach dem Vorbild der Zeichenver-
suche, die Georg Kerschensteiner in der Vorkriegszeit an Miinchner Schulen durchgefiihre hatte,
fiir geeignet, um in der Bevélkerung vermutete brachliegende ,, Talente® zu erschlieflen.
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ten Volksschiilerinnen und -schiilern jedoch miisse in jedem Fall der gesellschaft-
liche Aufstieg ermdglicht werden. Neben der kleinen Gruppe Hochbegabter bzw.
»Hochstbefihigter” miisse das Hauptaugenmerk der Férderung auf den 10 Pro-
zent weit {iberdurchschnittlich intelligenter Kindern bzw. ,Hochbefihigter® lie-
gen. Diese sollten auf Spitzenpositionen in den mittleren Berufen vorbereitet wer-
den und eine wichtige Funktion in einem ,organischen® Aufstieg erfiillen, der
Stern als Ideal vorschwebte. Geeignete Schulen kénnten innerhalb des bestehen-
den Volksschulwesens angesiedelt sein oder zwischen Volks- und héherer Schule
als Mittel- und Fachschulen geschaffen werden.

Als weiteren zentralen Gesichtspunkt beschreibt Stern das Verhiltnis von Bega-
bung und anderen Eigenschaften, die hinzukommen miissten, damit sich Be-
gabungen entwickeln kénnten. Ein ,Intellektualismus® sei fehl am Platze und
Begabungen seien ,,immer nur Moglichkeiten der Leistung, unumgingliche Vor-
bedingungen, sie bedeuten noch nicht die Leistung selbst“ (Stern 1916e, S. 110).
Als zentrale Aufgabe kiinftiger Forschung definiert er die Untersuchung des Zu-
sammenhangs zwischen Begabung und Interesse sowie zwischen Begabung und
volitionalen bzw. motivationalen Eigenschaften. Dabei hebt er die entscheidende
Bedeutung von Willenseigenschaften wie ,Fleif§ und Ausdauer, Pflichtbewuft-
sein, Selbstdisziplin, Ehrgeiz und soziale Gesinnung“ hervor, die erforderlich sei-
en, damit sich aus Begabungspotential , Lebenstiichtigkeiten® entwickeln kénnten
(ebd., S. 111). Auch die Kategorie der ,, Tiichtigkeit®, die die damaligen bildungs-
politischen Debatten prigte (Alarcon Lépez 2021, S. 104), bringt zum Ausdruck,
dass nicht nur intellektuelle ,Begabung®, sondern auch ,Leistungsbereitschaft®
als ausschlaggebendes Eignungskriterium fiir die ,,Auslese von Schiilerinnen und
Schiilern gesehen wurde.

Ein weiterer Schwerpunkt in Sterns programmatischem Text sind neben For-
schungsfragen die neuen Aufgaben der Pidagogischen Diagnostik. Entscheidun-
gen, die z. B. Einschulung, die Uberweisung in eine Forderschule oder den Uber-
tritt von der Volks- auf eine mittlere oder héhere Schule betrafen, seien gewichtige
Zukunftsfragen, die eine systematische, an der individuellen Begabung orientierte
Behandlung benétigten. Die Piddagogische Diagnostik solle fiir wissenschaftliche
Klarheit sorgen und die bisherige Praxis der schematischen und subjektiven Schii-
lerbeurteilung ablésen, die wesentliche Begabungsbereiche und Eigenschaften au-
Ber Acht lasse und keine Aussagen ,iiber den ganzen Menschen® (Stern 1916e,
S. 114) erlaube.

Daraufhin widmet sich Stern der fiir ihn zentralen Frage nach Methoden, die zur
Feststellung der Begabungen von Kindern geeignet seien. Hierbei sei das Leh-
rerurteil mit einzubeziehen, aber zugleich miissten die unter dem Lehrpersonal
unterschiedlich ausgeprigte ,natiirliche [...] Verstindnisfihigkeit fiir Menschen-
seelen (ebd.) und die Urteilsfihigkeit von Lehrkriften beachtet werden. Die-
ser seien durch zufillige Beobachtungen, Sympathien und Antipathien sowie die
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Fokussierung auf duflere Leistungseffekte Grenzen gesetzt. Einer differenzierten
Schiilerbeurteilung stiinden auflerdem Arbeitsiiberlastung und grof§e Klassenstir-
ken im Wege.

Stern zufolge sollte die erforderliche Neugestaltung des Schulwesens auch reform-
pidagogischen Konzepten einen grofieren Raum geben. Positiv beurteilt er die
Einfliisse der zeitgendssischen Reformpidagogik auf den Umgang mit Begabungen
in der Schule, was auf den zentralen Stellenwert reformpidagogischen Denkens in
seinem Werk verweist. Dabei nennt er explizit die Reform des Zeichenunterrichts,
der sich von der fritheren Praxis des schematischen Abzeichnens abhob und dem
freien Zeichnen der Schiilerinnen und Schiiler Entfaltungsmoglichkeiten bot,
und das Konzept der Arbeitsschule, das in Gestalt des Werkunterrichts auch an
héheren Schulen eingefiihrt worden war. Insbesondere jiingere Lehrkrifte wiirden
aufgrund ihrer reformpidagogischen Orientierung auflerschulische Aktivititen,
Wanderungen, Sport und Spiel férdern und die Eigenaktivititen von Schiilerin-
nen und Schiilern unterstiitzen, die sich z.B. in der Schiilerselbstverwaltung en-
gagieren.'® Pidagoginnen und Pidagogen erschlssen sich dadurch ,neue, friiher
kaum geahnte Ziige im Seelenbilde der Schiiler” (Stern 1916, S. 115).

Dies alles bediirfe jedoch zwingend der Unterstiitzung durch die empirische Be-
gabungsforschung, die mit der Psychographie und experimentellen Testverfahren
neue Methoden bereitstelle, um pidagogisches Handeln zu steuern. In diesem
Zusammenhang behandelt Stern zunichst eingehend die Vorteile psychologischer
Beobachtungsbégen,'®” die die Lehrkraft kiinftig fiir jedes Kind fithren solle. Da-
durch erhalte der Lehrer erst die Moglichkeit zur Systematisierung seiner Beob-
achtungen und die Gelegenheit, ,auf Seiten der Individualitit zu achten, an die
er sonst nicht gedacht hitte“ (ebd., S. 116). Die Bégen sollten auch Raum fiir
die Dokumentation von Bastelarbeiten, Dichtungen, freien Zeichnungen oder
Kompositionen bieten (Stern 1916¢, S. 295), denn dies lenke den Blick auf , die
natiirlichen und spontanen Lebensiuflerungen des Kindes“, die die Lehrkraft bei
der Anwendung experimenteller Methoden wie der neuen Intelligenzpriifungen
nicht hitte erfassen kénnen (Stern 1916e, S. 116).18

166 In der unmittelbaren Nachkriegszeit riickte Stern auch die politische Partizipation von Jugend-
lichen pointiert ins Zentrum seines Jugendkonzepts (Stern 1919¢).

167 Solche Bégen setzte Stern im Rahmen schulischer Auswahlverfahren ein, die er erstmals 1918
konzipierte. Damals war der Beobachtungsbogen von Martha Muchow ausgearbeitet worden.

168 Auch in seinen kinderpsychologischen Studien gab Stern der Beobachtungsmethode im beschrie-
benen Sinne den Vorzug gegeniiber dem Experiment, das er nur ausnahmsweise verwendete:
,Die spontanen Verhaltungsweisen haben den Vorzug, uns viel unmittelbarer des Kindes Eigen-
art zu enthiillen als die Reaktionen; denn das Kind benimmt sich hier zwanglos, steht nicht unter
der gebundenen Marschroute einer augenblicklichen Anforderung und offenbart uns daher oft
iiberraschende Seiten seines Wesens, auf die wir mit vorbedachten, experimentellen Untersu-
chungsmethoden nie gestoflen wiiren, ja die solchen iiberhaupt nicht zuginglich sind.“ (Stern

1914a, S. 11£)
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Dennoch seien Intelligenzpriifungen zweifelsohne eine bedeutende Methode, die
durch das ,vereinigte Bemiihen der Psychologen vieler Linder, insbesondere auch
der deutschen und franzdsischen“!'® entscheidend fortentwickelt worden seien
(ebd., S. 117). Neben der Bedeutung von Tests fiir die Berufsberatung stellt Stern
hier insbesondere den Wert von Intelligenzpriifungen und den von ihm entwickel-
ten ,Intelligenzquotienten heraus, der auch als Index fiir eine ,intellektuelle
Hochbegabung® gelten und ,prognostischen Wert“ beanspruchen diirfe (ebd.,
S. 118). Allerdings seien Intelligenztests bei der schulischen ,Auslese lediglich
yein Hilfsmittel“ neben anderen Methoden, das der Lehrkraft eine vorliufige Ein-
schitzung der Schiilerbegabung ermégliche.

Ql 3 William Stern (1916):

Psychologische Begabungsforschung und
Begabungsdiagnose

In: Deutscher Ausschufl fiir Erziehung und Unterricht: Der Aufstieg der Begab-
ten. Vorfragen. Im Auftrag herausgegeben und eingeleitet von Peter Petersen,
Leipzig/Berlin, S. 105-120.

Wir kennen recht genau das Vorkommen aller moglichen Rohstoffe in unse-
rem deutschen Vaterlande nach Menge, Art und Verteilung und verwenden diese
Kenntnis auf Schritt und Tritt zur Sicherung und Férderung unseres materiellen
Daseins. Aber von der Gréfle und der Art unseres Schatzes an geistigen Robstoffen
— das sind die Begabungen — wissen wir noch beschimend wenig; und doch ist
diese Kenntnis nicht minder wichtig als die der materiellen Hilfsmittel. Die welt-
geschichtlichen Umwilzungen der Gegenwart haben uns plétzlich dies Bediirfnis
zum Bewufltsein gebracht; denn wir wissen jetzt, daf§ wir Menschenskonomie!'”
treiben miissen. Die richtige, d. h. den Fihigkeiten entsprechende Verteilung der
Menschen auf die Berufe, die Verwertung jeder Begabung an derjenigen Stelle
des nationalen Schaffensprozesses, an der sie ihr Bestes leisten kann, andererseits
die Verhinderung schmerzlicher Talentverkiimmerungen und falscher Berufs-
wahlen — diese Aufgaben machen die pidagogische Frage der Tiichtigkeitsauslese
zugleich zu einer sozial-ethischen und volkswirtschaftlichen von hochster Bedeu-
tung. Fiir die deutsche Wissenschaft aber ergibt sich daraus die Forderung, die
Erkenntnis jenes geistigen Nationalschatzes an Begabungen in die Wege zu leiten
und fiir die pidagogischen und Berufseignungsfragen nutzbar zu machen: die
moderne Psychologie muf§ Begabungsforschung und Begabungsdiagnose treiben.

169 Diese Akzentuierung muss vor dem Hintergrund der Kriegsereignisse und des auch unter Ge-
lehrten an deutschen Universititen verbreiteten Nationalismus gelesen werden.
170 Zum Begriff ,Menschenékonomie® siche Fufinote 71 auf S. 60.
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Wenn im Folgenden auch die pidagogische Frage des Aufstiegs der Begab-
ten in erster Reihe die Gesichtspunkte unserer Skizze bestimmen wird, so wird
doch an vielen Stellen hervortreten, wie eng diese Frage mit der anderen, der
der richtigen beruflichen Rekrutierung, zusammenhingt. Dem Motto der Berufs-
beratung: ,Der rechte Mann auf den rechten Platz“ entspricht das Motto der
Schulbahnberatung (und es bildet die Vorbedingung zu jenem): ,,Das rechte Kind
in die rechte Schulform.

I

1. Um Mannigfaltigkeit und Verteilung der Begabungen kennen zu lernen, miis-
sen wir den ,schulpidagogischen® Gesichtspunkt im engeren Sinne beiseite zu
lassen suchen; nicht um eine Aufstellung nur derjenigen Begabungen handelt es
sich, die bei der heutigen Gestalt unserer Schulen in den dort geforderten Lei-
stungen sichtbar werden, dem Lehrer sich aufdringen und in den Zeugnissen
ihren Niederschlag finden, sondern um eine vollstindige Ubersicht aller wert-
vollen Fihigkeiten, die in Kindheit und Jugend sich entwickeln; gerade hierbei
wird sich herausstellen, wie bedeutend die Zahl solcher Gaben ist, die der Schule
leicht entgehen kénnen oder doch zum mindesten von ihr nicht in ihrer Bedeu-
tung gewiirdigt werden, — obgleich ihr Lebenswert nicht dem jener Begabungen
nachsteht, die vor allem in der Schule beachtet und bewertet zu werden pflegen.

Dieser Ubersicht wire eine andere zur Seite zu stellen, die ein Bild von den
Begabungsanspriichen der Berufe gibt. Wie wenig wissen wir heute noch, welche
Fihigkeiten des Gedichtnisses, der Aufmerksamkeit, der Phantasie, der Intelli-
genz usw. bestimmte Betriebsformen der kaufminnischen, der technischen, der
industriellen Berufe usw. voraussetzen. Und doch ist dies Wissen nicht nur fiir
die Berufsberatung und -zuweisung im engeren Sinne zu wiinschen, sondern es
beeinfluf$t auch die pidagogischen Mafinahmen, die Gestaltung der Schulen und
die Auswahl der Schiiler, die zur Vorbereitung fiir bestimmte Berufe bestimmt
sind.

Rein psychologisch lassen sich die Begabungen nach ihrer qualitativen und
nach ihrer quantitativen Verschiedenheit gliedern. In erster Hinsicht gibt es eine
grofSe, bisher noch nicht zu tiberschende Mannigfaltigkeit von Arten oder Tjpen
der Begabung: so wenn wir die mehr rezeptive von der schopferischen Begabung,
die auditive von der visuellen, die vorwiegende Verstandesbegabung von der vor-
wiegenden Phantasiebegabung, die analysierende (zerlegende, kritische) von der
synthetischen (verkniipfenden, aufbauenden) unterscheiden.

Hierher gehort vor allem die Scheidung zwischen der geistigen Allgemein-
begabung, die sich durch die Fihigkeit bekundet, auf den verschiedensten Ge-
bieten neuartigen Anforderungen denkend gerecht zu werden: ,, Intelligenz“— und
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der Spezialbegabung, bei der die Fihigkeit zu wertvollen Leistungen auf ein mehr
oder minder eng umschriebenes Gebiet beschrinkt ist: ,, Zalent “ (z. B. sprachliches,
musikalisches, zeichnerisches, technisches, mathematisches usw. Talent). Diese
Begriffe werden bei den Erérterungen iiber die Férderung der Tiichtigen leider
noch viel zu sehr durcheinandergemischt, obwohl die Mafinahmen fiir , intelli-
gente“ Kinder zum Teil ganz anderer Art sein miissen als die fiir ausgesprochen
Jtalentierte” Kinder.

Die Scheidung von Unterarten der Begabung muf§ dann mit Hilfe wissen-
schaftlicher Methoden noch erheblich weitergefithrt werden, als es die Popular-
psychologie tut. So kann ,sprachliche Begabung“ in ganz verschiedenen Formen
auftreten, bald vorwiegend als Fahigkeit fiir das Logisch-Grammatische der Spra-
che, bald als starke Rezeptivitit und Nachahmungsfihigkeit fiir Sprachliches,
bald als dsthetische Einfiihlungs- und Erlebnisfihigkeit fiir die Gefiihls- und
Ausdruckswerte der Sprache. Ebensowenig ist ,mathematische Begabung® eine
einheitliche Begabungsart; hier sind zum mindesten zwei Typen: ein begrifflich-
analytischer und ein intuitiv-synthetischer zu trennen, uss. [!]

Jede einzelne Begabung gliedert sich dann wiederum quantitativ, indem sie
eine weitgehende Gradabstufung zeigt; und die Verteilung dieser Begabungsgrade
ist eines der Probleme, die unmittelbar fiir die praktischen Mafinahmen Bedeu-
tung gewinnen. Hier miissen wir uns vor allem von der bequemen, aber unzuling-
lichen Auffassung losmachen, als ob der ,Normalgrad® einer Fihigkeit eine ganz
bestimmte eindeutige Grofle habe, so daf§ alles, was mit diesem Durchschnitts-
wert nicht tibereinstimmt, abnorm wire. Vielmehr hat die Normalitit auf jedem
Begabungsgebiet eine bedeutende Breite; d. h. es sind in sich sehr verschiedene
Begabungsgrade, die simtlich innerhalb der Normalitit liegen; in diesem Gebiete
ist die Verteilung der Menschen am dichtesten. Jenseits der Grenzen treten dann
die iibernormalen und unternormalen Fille mit stindig abnehmender Hiufigkeit
auf, je weiter sie von der Normalitit entfernt sind.

Solche begabungsstatistischen Feststellungen sind insbesondere auf dem Ge-
biet der Intelligenz schon an groffen Massen von Kindern und Erwachsenen ge-
macht worden; hier darf die symmetrische Verteilung der Intelligenzgrade um
ein mittleres Gebiet stirkster Hiufigkeit fiir die verschiedenen Altersstufen als
erwiesen gelten.

Praktisch ergibt sich aus dieser Verteilung, daf§ die Fille von hervorragender,
weit iiber die Norm hinausgehender Intelligenz (,Hochstbefihigte®) sehr selten
sind, daf$ sich schon mit grofSerer Hiufigkeit Fille einer recht guten, noch immer
iibernormalen und der besonderen Pflege bediirftigen Intelligenz (,Hochbefihig-
te®) zeigen. Spaltet man — diese Zahl ist jetzt willkiirlich gewihlt, um nur unge-
fahr die hier vorliegenden Probleme der Schiilerverteilung zu beleuchten — nur
2% aller Volksschiiler als ,,Hochstbefihigte® ab, so wiirde die Zahl der Ausgelese-
nen immerhin schon ungefihr so grof§ sein wie 25 % der jetzigen Schiiler hherer
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Lehranstalten; d. h. die Zufiihrung jener 2% zu den hsheren Schulen wiirde eine
Vermehrung dieser um ein Viertel ihres gegenwirtigen Bestandes erfordern. [Fuf-
note: Nur durch eine scharfe negative Auslese der ungeeigneten hoheren Schiiler, die ja ebenfalls
dringend zu wiinschen ist, wiirde dieses Zahlenverhiltnis wesentlich verringert werden kénnen.]
Davon, daf§ alle tiber den Durchschnitt Begabten auf hohere Schulen tiberfiihrt
werden, kann somit keine Rede sein; und die Hauptaufgabe der Begabungsauslese
wird deshalb darin bestehen, fiir jene weiteren auf die ,Hochstbegabten® folgen-
den ,Hochbegabten® — schitzen wir sie wieder mit einer willkiirlich herausge-
griffenen Zahl auf 10 % aller Kinder der Volksschule — erweiterte Ausbildungsgele-
genbeiten zu schaffen, die noch innerhalb der Volksschule ihren Platz haben oder
zwischen der Volks- und der héheren Schule stehen; diese sind geeignet, einen
gemichlicheren Aufstieg innerhalb der Kulturschichten zu bedingen und auch
den werktitigen Schichten die fithrenden Personlichkeiten zu liefern. So decken
sich die aus der Begabungsstatistik zu entnehmenden Leitgesichtspunkte mit je-
ner vielfach aus sozialen Motiven ausgesprochenen Forderung: daff die Auslese der
Begabten nicht zur Entgeistigung der Grundschichten unseres Volks und der werktiti-
gen Berufe fiibren diirfe.

Viel weniger orientiert sind wir zur Zeit iiber die statistische Verteilung der
Talente. Wir bediirfen der Feststellung, wie grof§ die Zahl der Kinder ist, die eine
ausgesprochene Sonderbegabung von solchem Grade besitzen, daf§ darauf schon
eine Berufseignungsprognose aufgebaut werden kann. Vermittels ihrer werden
dann die Berufe iiberschauen konnen, mit welcher Breite eines begabten Nach-
wuchses sie rechnen diirfen; und es kénnen die Schulverwaltungen iibersehen,
in welchem Umfange Fachschulen, Fachklassen und wahlfreier Fachunterricht
nétig sind, um den entwicklungsbediirftigen Talenten gerecht zu werden. Hierzu
werden Massenexperimente nétig sein, fiir welche Kerschensteiners beriihmter
Versuch iiber die zeichnerische Begabung der Miinchner Volksschulkinder das
Vorbild liefern kdnnte; doch miifften auch alle anderen Haupttalente in dhnlicher
Weise in ihrer Verteilung untersucht werden.

2. Die Begabung und die anderen seelischen Eigenschafien. Aber halten wir uns,
bei aller Hochschitzung der Begabung, von einem falschen Intellektualismus fern!
Begabungen an sich sind immer nur Moglichkeiten der Leistung, unumging-
liche Vorbedingungen, sie bedeuten noch nicht die Leistung selbst. Dem Leben
aber kommt es auf Leistung, d. h. auf Umsetzung der subjektiven Moglichkeit in
objektives wertvolles Werk, an. Darum muf§ auch die Psychologie untersuchen,
welche anderen seelischen Eigenschaften zur eigentlichen Begabung hinzutreten
miissen, um die Leistung zu bestimmen. Wir greifen hier nur zwei besonders
wichtige Gruppen von Eigenschaften heraus: die des Interesses und die des Wil-
lens (beide hingen wiederum in sich zusammen).

Das Verhiltnis von Begabung und Znteresse ist merkwiirdig verschrinkt. Meist
wird man annehmen, daf§ eine angeborene Begabung auch das Interesse auf den
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entsprechenden Gegenstand hinlenken wird: daff sich der mathematisch Begabte
eben deshalb fiir Mathematik interessiert, weil sie ihm leicht wird, weil er ihre
Zusammenhinge besser versteht als andere. Aber es gibt auch ganz andere Arten
der Bezichung, die bisher nicht geniigend gewiirdigt worden sind. Ein zunichst
gefithlsmi@ig bedingtes Interesse kann das primire sein; es veranlafit dann durch
stindige Pflege der entsprechenden Seelenfunktionen eine Leistungshéhe, die auf
Grund der Begabung nicht zu erwarten gewesen wire. Oder: eine starke Bega-
bung kann verkiimmern, weil jegliches Interesse fiir das Gebiet fehlt. Oder: die
Schwierigkeiten, die durch einen Begabungsmangel hervorgerufen werden, reizen
den Menschen gerade dazu, den Kampf mit seiner eigenen Schwiche aufzuneh-
men; und es kann dieser Kampf nicht nur zur Beseitigung der Schwiche, sondern
zu einer Uberkompensation, zu besonders hoher Leistungsfihigkeit eben auf dem
Gebiete der Schwiche, fithren (man denke an die hervorragendsten Sportleistun-
gen korperlich schwacher Menschen).

Von Willenseigenschaften kommen vor allem Fleif§ und Ausdauer, Pflicht-
bewufitsein, Selbstdisziplin, Ehrgeiz, soziale Gesinnung in Betracht, um die in
den Begabungen liegenden Moglichkeiten in Lebenstiichtigkeiten umzuwandeln.
Leider ist die Zusammengehorigkeit von Willensbegabung und geistiger Bega-
bung durchaus nicht eine Selbstverstindlichkeit; man kennt die verbummelten
Talente, die ein parasitires Dasein fithren, die skrupellosen Begabten, die ihre
Fihigkeiten zwar ausbilden und benutzen, aber nur fiir egoistische Zwecke, die
Groflenwahnsinnigen, die sich im Glanz ihrer Gaben bespiegeln, aber nicht den
kategorischen Imperativ empfinden, der ihnen damit auferlegt ist.

Die Bewegung fiir Forderung der Tiichtigen muf§ daher erstens dafiir sorgen,
dafl nicht die intellektuelle Begabung fiir sich allein bestimmend bei der Auslese
wird, sondern dafl die Stirke des Interesses und die Tiichtigkeit der Willenssphire
zur Entscheidung mit herangezogen werden; sie muf zweitens bei der Erziehung
der Begabten diesen immer wieder und wieder den Satz zu Gemiit fithren: Bega-
bung ist kein Verdienst, sondern eine Verpflichtung.

3. Biologische und soziale Bedingungen der Begabung. Inwieweit ist die Bega-
bung und ihre Verteilung abhingig von den inneren Faktoren der Familienver-
erbung, der Rasse, des Geschlechts, der Entwicklung und von den dufleren Fak-
toren des Standes, der sozialen Lage, der Art des Unterrichts? Wir vertreten den
Konvergenzstandpunkt, der weder dem inneren noch dem dufleren Faktor die
alleinige oder auch nur vorwiegende Bestimmung zuerkennt, sondern stets ein
Zusammenwirken, oft ein héchst verwickeltes Ineinandergreifen von beiden Be-
dingungsgruppen als entscheidend annimmt.

Uber zwei der genannten Bedingungen nur wenige Worte.

Beziiglich des Geschlechtsunterschiedes haben alle massenstatistischen Unter-
suchungen der neueren Zeit erwiesen, dafl die typische Differenz nichr auf dem
Gebiete des Intelligenzgrades zu suchen ist; die Ergebnisse von Intelligenzpriifun-
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gen ergaben fast immer nur geringfiigice und in der Richtung nicht eindeutige
Abweichungen in den Durchschnittswerten. Um so deutlicher treten die Unter-
schiede in den gualitativen Begabungsformen und vor allem auf dem Grenzgebie-
te von Begabung und /nteresse hervor. Daraus ergibt sich fiir das Ausleseproblem
die Konsequenz: das bisherige Verfahren, welches gerade fiir die besonders tiichti-
gen Midchen ohne weiteres den Typus der héheren Knabenschule anwandte, war
falsch; es miissen charakteristische Frauenschulen fiir die aufsteigenden Tiichtigen
geschaffen werden.

Die soziale Schichtung ist fiir das Begabungsproblem gleichfalls von grofler Be-
deutung. Vergleichende Intelligenzuntersuchungen an gleichaltrigen Kindern aus
verschiedenen Schichten haben stets ein hoheres Durchschnittsniveau bei den Kin-
dern der gehobenen Stinde ergeben. Dies beruht nicht etwa lediglich oder auch
nur vornehmlich auf dem besseren Unterricht, den die Kinder der Bessersituierten
empfangen (z.B. in der Vorschule); denn der Unterschied bestand auch bei Kin-
dern aus gleicher Schule. Zur Erklirung sind vielmehr vor allem zwei Faktoren
heranzuziehen: der duflere Faktor der geistigen Atmosphire des Elternhauses, die
von den ersten Lebensjahren an das Kind der hoheren Schichten mit den mannig-
fachsten intellektuellen Anregungen tiberschiittet — der innere Faktor der erblichen
Selektion. Denn schon jetzt erginzen sich die héheren Schichten, wenn auch
unregelmiflig, aus aufsteigenden Tiichtigen der niederen Schichten, so daff hier-
durch bereits die Kinder der gehobenen Schichten mit durchschnittlich htherem
geistigen Erbgut begabrt sind. Natiirlich gilt der Intelligenzunterschied der beiden
Schichten lediglich als Durchschnittswert. Eine Reihe von Einzelindividuen aus den
unteren Schichten zeigte auch bei der experimentellen Priifung Intelligenzhdhen,
welche der Durchschnittsintelligenz der gleichaltrigen Kinder aus héheren Schich-
ten ebenbiirtig oder tiberlegen waren; eben diese Kinder sind dazu berufen, den
oben angedeuteten Aufstieg aus der unteren in die hdheren Kulturschichten zu
vollziehen, und hierzu muf§ ihnen pidagogisch jeder Weg geebnet werden.

II

Wihrend die Begabungsforschung dazu beitragen soll, die allgemeinen organi-
satorischen Mafinahmen der Tiichtigkeitsauslese wissenschaftlich zu stiitzen, muf§
die Begabungsdiagnose die individuelle Arbeit fortlaufend begleiten. In Zukunft
wird die Schulbahnberatung und -bestimmung ebenso wie die Berufsberatung je-
des Individuums in ganz anderem Mafle Gegenstand systematischer Veranstaltung

werden miissen als bisher. [Fuflnote: Fiir derartige unmittelbar praktisch-technische Ver-
wertungen der Psychologie beginnt sich jetzt das Wort ,,Psychotechnik® einzubiirgern. Der Aus-
druck ist von mir in dem Programmaufsatz iiber ,Angewandte Psychologie® [...]""" eingefiihrt

171 Verweis auf Stern 1903.
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172

und neuerdings durch Miinsterbergs grofSes Buch: Psychotechnik [...]
Die Einschulung in eine bestimmte Klasse, die Uberweisung in eine Hilfs-, For-
der-, Vorzugsklasse, die Umschulung aus der Volks- in eine mittlere oder hohere
Schule, die Entscheidung iiber Schulaustritt oder Weitergehen, iiber die Wahl
zwischen einer humanistischen, realistischen, fachlichen Schule — dies und vieles
andere kann hinfort nicht mehr dem Zufall oder dem Gelegenheitsrat mehr oder
minder berufener Berater iiberlassen bleiben, sondern mufl von einer genauen
Kenntnis und Mitberiicksichtigung des individuellen Begabungstyps und -grades
getragen sein. Und wenn dann der junge Mensch endgiiltig die Schule verlifit,
so wird dies Fihigkeitsbild, das ihm nun mitgegeben werden kann, die grofle
Schicksalsentscheidung der Berufswahl in forderlichster Weise beeinflussen; die

, popularisiert worden.]

Begabungsdiagnose wird nun zur Prognose benutzt werden konnen. Wie lebhaft
beklagen es schon heute die Berufsberatungsstellen, daf§ sie zwar iiber die 6kono-
mischen Aussichten, Berechtigungsforderungen, dufleren Vorbedingungen usw.
der einzelnen Berufe wohl orientiert sind, aber tiber die psychische Eignung ih-
rer Klienten ganz im Dunkeln tappen; wie schmerzlich empfinden sie in dieser
Hinsicht die absolute Unzulinglichkeit der Schulzeugnisse, die nur iiber den iu-
Beren Leistungseffeke, nichts iiber die dabei beteiligten Fihigkeiten, nur iiber die
in der Schule betriebenen Gebiete, nichts iiber den ganzen Menschen und seine
mancherlei Eigenschaften enthalten und selbst tiber jene wenigen Punkte nur ein
schematisches, auf drei Nummern beschrinktes Urteil geben!

Es ist sonderbar, daf§ man bisher ausfiihrlichere Seelendiagnosen nur fiir die
Sorgenkinder der Gesellschaft notwendig erachtete, aber fiir ihre Hoffnungskinder
nicht! In Hilfsschulen, Anstalten fiir Schwachsinnige, fiir Fiirsorgezoglinge usw.
gibt es in der Tat Individualititenlisten, die neben dem kérperlichen Befunde
auch in groflerer oder geringerer Ausfiihrlichkeit Charakeeristiken der seelischen
Eigenart enthalten. Gewif§ war deren Ausfithrung bei der relativ kleinen Anzahl
der in Betracht kommenden Kinder eher méglich als bei der gewaltigen Masse der
normalen und iibernormalen Kinder unserer Volks- und héheren Schulen. Aber
der Umfang der Arbeit darf uns nicht abschrecken, wenn wir iiberzeugt sind, daf§
wir eine griindliche Befihigungsdiagnose in Zukunft nicht entbehren kénnen.

Auf welchem Wege wird nun diese Diagnose zu erzielen sein?

In erster Reihe wird natiirlich das Urteil des Lehrers in Betracht kommen;
denn er kennt seine Schiiler aus monatelanger (zuweilen jahrelanger) ausfihr-
licher Beschiftigung mit ihnen und von recht verschiedenen Seiten; er ist deshalb
ja auch bisher mit Recht als der Hauptfachkenner angerufen worden, wenn ein
Urteil iiber den Jugendlichen oder ein wichtiger Entschluf§ iiber sein Schicksal in
Frage kam.

172 Verweis auf Miinsterberg 1914.
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Allein man verkenne nicht die Grenzen dieses Lehrerurteils. Auch die Lehrer
sind sehr verschiedene Individualititen, sehr verschieden begabt in der natiirlichen
Verstindnisfihigkeit fiir Menschenseelen, insbesondere fiir die in der Entwick-
lung begriffenen; sie stiitzen ihr Urteil hiufig auf Zufallsbeobachtungen, lassen
es durch individuelle Zuneigung und Abneigung beeinfluflt werden, sind nicht
selten geneigt, die spezifisch schulischen Leistungen besonders stark zu bewerten
und die anderen Seiten zu iiberschen. Sie sind ferner gewdhnt, die Leistungen
mehr nach ihrem dufleren Erfolg einzuschitzen, vielleicht auch nicht in der Lage,
sich von den einzelnen Fihigkeiten, die bei ihrem Zustandekommen mitgewirkt
haben, Rechenschaft zu geben. Und vor allem: durch die grofien Klassenfrequen-
zen sind sie rein physisch verhindert, jedem einzelnen Zégling dasjenige Mafd
der Beachtung zu widmen, das zur Gewinnung eines sicheren Urteils ndtig wire;
daher denn oft genug die Nummern in den Notizbiichern und die Fehlerzahlen
der schriftlichen Arbeiten das Hauptmaterial fiir dies Lehrerurteil bilden miissen.

Eine Besserung ist bereits zu erwarten von solchen Schulreformen, welche mehr
Begabungsseiten in den Gesichtskreis der Schule ziehen, als es frither der Fall war.
So hat die Reform des Zeichenunterrichts so manche Begabung erkennbar ge-
macht, die frither unbemerkt geblieben wire; die Forderung, den Werkunterricht
in alle Schulen, auch die hoheren, einzufithren, wird auch damit begriindet, daf§
die zwangsweise unterdriickten technischen und manuellen Begabungen erst hier
ihr Dasein verraten wiirden. Der steigende Anteil der Lehrer an dem auflerschu-
lischen Leben der Schiiler, an Sport und Spiel, an Wanderung und Privatlektiire,
die Beobachtung ihres Vereinswesens und ihrer Selbstverwaltungsbestrebungen —
all dies wird dem Auge des interessierten Pidagogen immer neue, frither kaum
geahnte Ziige im Seelenbilde der Schiiler erschlieflen.

Aber mit alledem ist der unsystematische Zufallscharakter der Diagnose nicht
beseitigt. Und hier setzt nun die Unterstiitzung ein, welche die wissenschaftliche
Begabungspsychologie zu leisten har. Thre Mittel sind Individualititsbeschreibung
(»Psychographie®) und die experimentelle Begabungspriifung (der , Test).

Wir deuteten schon oben an, daf§ fiir jedes Kind ohne Ausnahme in Zukunft
die Fithrung eines Individualbogens zu fordern sein wird, der — ganz anders als
das schematische Schulzeugnis und nicht beschrinke auf die von der Schule ge-
forderten Leistungen — ein Seelenbild des Individuums entwerfen soll. Von dem
Schema der Gesichtspunkte, welche diese Liste enthilt, hingt viel ab; denn sie
bietet dem Lehrer erst die Gelegenheit, seine ungeregelten und sonst leicht wieder
verlorengehenden Beobachtungen und Erfahrungen zu fixieren und auf Seiten der
Individualitit zu achten, an die er sonst nicht gedacht hitte. Also eine Anleitung
zur psychologischen Beobachtung in groflem Mafistabe. Deshalb fordert schon
der Entwurf dieser Liste, die Art, wie man die einzelnen Seelenfihigkeiten zu ih-
rem Recht kommen 43¢, wie man die Fragen formuliert, welche Hilfsmittel man
zu ihrer Beantwortung empfichlt, die Beteiligung des Fachpsychologen. Denn die
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Psychologie hat gliicklicherweise seit kurzem angefangen, die ,Psychographie®
— das ist eben die Absteckung des seelischen Individualicitsbildes — zu einer wis-
senschaftlichen Methode zu erheben, die sich nun hier in der Praxis wird bewih-
ren miissen. Der unbestreitbare Vorzug dieser Methode gegeniiber der gleich zu
erwihnenden experimentellen liegt darin, daf§ hier die natiirlichen und spontanen
Lebensiuflerungen des Kindes zur Fixierung gelangen, zum Teil gerade solche
Seiten seiner Personlichkeit, die sich dem Zwang des Experiments ein fiir allemal
entziehen.

Der Individualititenbogen darf dann aber nicht nur die Eintragung von Be-
obachtungen verlangen, sondern mufd auch zur Sammlung charakeeristischer Lei-
stungserzeugnisse des Individuums anleiten; aber auch hier darf nicht der schu-
lische Gesichtspunkt der méglichst korrekten Leistung (bei welcher der Anteil des
Unterrichts und die Hilfe des Lehrers nicht mehr kontrollierbar ist) obwalten,
sondern der psychologische Gesichtspunkt der mdglichst spontanen Leistung, die
aus dem Eigeninteresse und der ungehinderten Selbsttitigkeit hervorgegangen
ist. Da mag zuweilen eine Bastelei, Zeichnung, schriftliche Auﬁerung, die vol-
lig abseits von der Schultitigkeit entstanden ist und mit ihren Schwichen und
Absonderlichkeiten der rein schulischen Wertung recht ansté8ig sein mag, dem
Psychologen und Berufsberater besonders symptomatisch erscheinen!

Neben die systematisierte Beobachtung und Sammlung stellt sich nun aber
die experimentelle Fihigkeitspriifung als eine neue, sehr aussichtsreiche Methode:
man sucht durch wohlerwogene und genau ausgeprobte Anforderungen, Frage-
stellungen und Versuche gewissermafien Stichproben der zu priifenden Fihigkeit
zu nehmen. So ist man einerseits in der Lage, durch Abstufung und Messung der
Anforderungen Begabungsgrad und -art in einigermaflen exakter (wenn moglich
zahlenmifliger) Weise zu bestimmen; man kann andererseits vergleichend vor-
gehen: viele Kinder in bezug auf ihre Begabungswerte gruppieren, das einzelne
Kind innerhalb der Reihe seiner Genossen einstellen, vielleicht auch durch wie-
derholte Stichproben die Entwicklung seiner Begabung verfolgen. Wegen seines
amerikanischen Ursprungs hat sich fiir dies Verfahren der Ausdruck ,, 7est“ (= psy-
chische Stichprobe) eingebiirgert. Freilich war jahrelang der amerikanische Betrieb
dieser Tests ein so unwissenschaftlicher, daf$ von einem ernsthaften Nutzen fiir
die Kultur noch keine Rede sein konnte; erst seit kurzem ist durch das vereinigte
Bemiihen der Psychologen vieler Linder, insbesondere auch der deutschen und
franzésischen, das Verfahren auf eine Hohe gehoben worden, die uns Bedeutendes
fiir die Begabungsdiagnose erwarten laf3t.

Und da ist es denn charakteristisch, daf$ neben der Schule wieder die Berufs-
beratung und -zuweisung die Bedeutung des Begabungstests zu wiirdigen be-
ginnt. Wenn wir schon lingst die physiologische Prisfung auf Farbentiichtigkeit bei
bestimmten Berufen (z. B. dem des Lokomotiv- und des Schiffsfiihrers) fiir selbst-
verstindlich halten, — warum sollte nicht mit gleichem Recht der psychologische
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Aufmerksamkeitstypus derjenigen Leute gepriift werden, die etwa Kraftfahrer,
Straflenbahnfiihrer, Flieger werden wollen? Und in der Tat sind hier schon Tests
ausgebildet worden, die in iiberraschend kurzer Zeit ein Urteil dariiber erlauben,
ob der Priifling die fiir jene Berufe erforderliche Fihigkeit zu lang anhaltender
und zugleich auf wechselnde Reize schnell sich umstellender Aufmerksambkeit so-
wie zu trefsicherer, geistesgegenwirtiger Reaktion auch bei unvorhergesehenen
Zwischenfillen besitze oder ob er ungeeignet ist. Man hofft, daf§ sehr verschiedene
beruflich geforderte Fihigkeiten der experimentellen Priifung zuginglich gemacht
werden kénnen, — wenn wir nur erst die psychologischen Arbeitsstitten haben
werden, welche diesen Untersuchungen gewidmet sind.

Doch von noch unmittelbarerer Bedeutung fiir unser Problem ist die Anwen-
dung solcher Tests an Schulkindern.

Am weitesten fortgeschritten sind hier zur Zeit die sog. ., [ntelligenzpriifungen”,
die bereits an Tausenden von Kindern angewandt worden sind. Sie sind so ge-
staltet, daf§ die allgemeine Orientierungsfihigkeit des Denkens unter méglichster
Ausschaltung des Schulwissens gepriift wird; und sie ermdglichen es, fiir das ein-
zelne Kind anzugeben, ob seine Intelligenz auf dem Niveau seines Lebensalters
steht oder ob es von diesem nach oben oder unten — und in welchem Grade —
abweicht. Neuerdings hat sich sogar herausgestellt, daf§ das Verhiltnis des ,Intel-
ligenzalters“ zum Lebensalter einen ziemlich konstanten Wert zu haben scheint,
der somit als Individualitdtsmarke der Intelligenz gelten kann (sog. ., Intelligenz-
quotient™). Wenn z.B. ein Kind in drei um je ein Jahr getrennten Priifungen stets
einen Intelligenzquotienten 12/10 erlangte (d. h.: seine Intelligenz iiberragt den
Durchschnittswert um 2/10), so haben wir damit einen Index fiir seine intellek-
tuelle Hochbegabung, der schon prognostischen Wert beanspruchen und daher
wohl bei der Tiichtigkeitsauslese mitsprechen darf (natiirlich nur als ein Hilfsmit-
tel der Schulbahnbestimmung neben den anderen). Solche Intelligenzpriifungen
erlauben es ferner, die Verteilung der Intelligenzen in einer Klasse zu iiberschen,
kénnen dem Lehrer, der eine neue Klasse tibernimmt, wenigstens ein erstes, vor-
ldufiges Bild der Schiilerbegabungen verschaffen, gestatten endlich in solchen Fil-
len, wo man es mit fremden Kindern zu tun hat, eine wenn auch unvollkommene
geistige Schnellphotographie von ihnen zu nehmen (z. B. bei der Aufnahme neuer
Schiiler, bei der Untersuchung von Kindern vor dem Jugendgerichr).

Auch bei der negativen Auslese sollten die Ergebnisse von Intelligenzpriifungen
mehr als bisher mitreden diirfen. Wie sie heute schon benutzt werden, um die Zu-
weisung von Volksschulkindern an die Hilfsschule mit zu entscheiden, sollte auch
die Entlastung der hoheren Schulen von dem ginzlich ungeeigneten Material'”?
mit ihrer Hilfe schirfer durchgefithrt werden. Es sollte nicht angehen, daff durch
blofle passive Ausdauer (das ,Ersitzen®) und ein gewisses Quantum mechanischen

173 Zum Begriff ,Material“ siche Fufinote 52 auf S. 39.
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Gedichtnisses noch immer duflere Leistungseffekte schliefilich erzielt und damit
der Zugang in fiihrende Schichten erzwungen wird von Schiilern, bei denen eine
wirkliche Begabungspriifung schon lingst ihre absolute Ungeeignetheit hitte er-
weisen kénnen.

Ahnlich wie die Intelligenzpriifungen werden auch die experimentellen Zilent-
diagnosen auszubauen sein. Wir wiesen schon einmal auf das Beispiel der Ker-
schensteinerschen Untersuchungen iiber die zeichnerische Begabung hin; an
dieser Stelle sollen sie nur erwihnt werden, weil sie auch diagnostisch Wichtiges
geleistet, nimlich vom Lehrer unbemerkt gebliebene Talente entdeckt haben.
Aber jene Massenpriifung ist nur einmal in einer einzigen deutschen Stadt vor-
genommen worden; wieviele Hunderte, ja Tausende von Talenten in anderen
Stidten und auf anderen Begabungsgebieten mogen unentdeckt schlummern,
weil solche Massenpriifungen nicht vorgenommen werden! Ist deren Feststel-
lung nicht mindestens ebenso wichtig wie die der Kurzsichtigkeit oder der Zahn-
beschaffenheit der Volksschiiler — wofiir es bekanntlich schon lingst regelmiflige
Massenuntersuchungen gibt?

Man sieht: Das Problem der Tiichtigkeitsauslese fiir Schulbahn und Berufs-
bahn verlangt die Mitarbeit der Psychologie in einem bisher ganz unbekannten
Umfang — und damit auch ein ganz anderes Personal, als es gegenwirtige fiir
solche Zwecke zur Verfiigung steht. Die verschwindend geringe Zahl der Fach-
psychologen an den Hochschulinstituten und die vereinzelten Lehrer, die mit
hinreichender wissenschaftlicher Schulung solche Fragen bearbeiten, sind nicht
annihernd dieser Arbeitslast gewachsen. Es wird daher binnen kurzem die In-
stitution des stidtischen Schulpsychologen sich als ebenso notwendig erweisen,
wie es vor wenigen Jahren mit der des Schularztes geschehen ist. Die Pidagogen
werden vielleicht zu Anfang glauben, daff es sich hier um einen Eingriff in ihre
Gerechtsame handelt, bald aber bemerken, dafl das schulpsychologische Amt ih-
rer Stadt Aufgaben zu erfiillen hat, die grundsitzlich die Arbeitsmoglichkeit des
einzelnen Lehrers und der einzelnen Schule iiberschreiten: das Aufstellen von In-
dividualitdtenlisten und ihre Verarbeitung; Sammlung charakteristischer Erzeug-
nisse jugendlicher Leistung; Feststellung der psychologischen Grundsitze bei der
Schulbahnberatung; Anordnung von Intelligenzpriifungen und Talentpriifungen
in bestimmten oder allen Schulen der Stadt, Sorge fiir deren gleichmiflige Durch-
filhrung; Anlegung von Zensurenstatistiken; Beratung bei Neuorganisationen —
und schliefflich: Leitung der psychologischen Ausbildung der Lehrer. Denn die
neuen pidagogischen Ideen fordern ein Mitwirken des Lehrers und damit seine
psychologische Schulung und Einstellung in weit hherem Mafle, als dies frither
je der Fall war.

So mégen denn diese Zeilen auch dazu beitragen, daf§ die staatlichen und die
stddtischen Behérden ebenso wie die Berufsorganisationen und Berufsberatungs-
stellen sich von der Notwendigkeit iiberzeugen, der psychologischen Jugendkunde
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Raum, Mittel und Arbeitskrifte zur Durchfiihrung ihrer groflen Kulturaufgabe zu
gewihren.

[...]v4

5.2 ,,Die Methode der Auslese befihigter Volksschiiler —
Konzeption und methodische Richtlinien von

Schiilerauswahlverfahren

Der Erste Weltkrieg hatte eine katalytische Wirkung in vielen gesellschaftlichen
Feldern und léste im bildungspolitischen Bereich intensive Debatten tiber Schul-
reformen aus. Wissenschaftler und Politiker diskutierten verstirkt iiber Alternati-
ven zur bestehenden Schulorganisation, die bereits in der Vorkriegszeit als nicht
mehr zeitgemdfl und sozial ungerecht kritisiert worden war. Angesichts hoher
Kriegslasten, die alle Bevolkerungsgruppen zu tragen hatten, wurde die grund-
sitzliche Forderung nach einer gerechteren Beteiligung aller gesellschaftlichen
Schichten an héherer bzw. weiterfithrender Schulbildung erhoben.

Dieser Wunsch nach Uberwindung der rigiden Trennung zwischen , héherer” und
yniederer” Bildung zeigt sich an der Konjunkeur, die der Einheitsschulgedanke
seit etwa 1916 erfuhr. Viele Pidagogen und Lehrkrifte unterstiitzten das Konzept
der , Einheitsschule®, das vor dem Krieg noch mehrheitlich auf Widerstand gesto-
en war, als sinnstiftenden nationalen Zukunftsentwurf, der geeignet schien, die
im Krieg erlebte innere Einheit auch in der kommenden Friedenszeit zu bewahren
(Heinemann 2016, S. 257f.).

Dabei wurde statt ,Einheitsschule® verstirke der Begriff der ,Begabungsschule®
verwendet (Keim/Schwerdt 2013, S. 690). Dem Konzept der Begabung wurde
eine zentrale Funktion fiir die als notwendig erachtete gesellschaftliche Erneue-
rung zugewiesen. Flexiblere Schulstrukturen und ein héheres Maf§ an Bildungs-
partizipation sollten dem Ziel dienen, einen maf$vollen und geregelten ,Aufstieg”
begabter Individuen zu erméglichen, denen der Zugang zu weiterfithrender Bil-
dung bislang verschlossen war. Anschlieflend sollten sie zum Wohle der Allge-
meinheit gesellschaftliche Fithrungspositionen einnehmen.

Primir dkonomische Ziele lagen dem Einsatz der Psychotechnik zugrunde, die
sich nach dem Ersten Weltkrieg in Industrie und Hochschulen etablierte. Nach
1918 wurden die zuvor im militirischen Bereich zahlreich angewandten psycho-
technischen Eignungspriifungen vorwiegend im wirtschaftlichen Bereich einge-
setzt. Das Versprechen der Psychotechnik, jedem Menschen ,den rechten Platz®
in der Volkswirtschaft zuweisen zu kénnen, lief§ auf eine Steigerung und Opti-

174 An dieser Stelle folgt im Original ein kurzes Literaturverzeichnis.
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mierung der Arbeitsleistung hoffen, um die internationale Wettbewerbsfihigkeit
deutscher Unternehmen wiederherzustellen und zu sichern. Psychotechnische
Eignungsfeststellungen standen im Mittelpunkt der Berufsberatung, die dem
kriegsbedingten Fachkriftemangel entgegenwirken sollte.

Ein Schwerpunkt der Begabungsdebatten in der Kriegs- und unmittelbaren
Nachkriegszeit lag auf den Méglichkeiten einer chancengerechten Férderung
(hoch)begabter Volksschiilerinnen und -schiiler. Der Vorschlag, einer begrenzten
Zahl dieser Gruppe den Zugang zu héherer Schulbildung zu erméglichen, miin-
dete gegen Kriegsende in lokale Pilotprojekte, die stidtische Schulbehdrden in
Kooperation mit psychologischen Expertinnen und Experten unter anderem in
Berlin (Moede/Piorkowski 1918), Hamburg (Stern), Hannover (Brahn 1919 und
1920) und Breslau (Mann 1918) organisierten. Bei diesen sogenannten ,Schiiler-
auslesen” kamen verschiedene methodische Verfahren zur Anwendung, mit deren
Hilfe ,begabte” Volksschiilerinnen und -schiiler identifiziert werden sollten.

Das Hamburger Psychologische Laboratorium fithrte unter Sterns Leitung erst-
mals im Frithjahr 1918 ein pidagogisch-psychologisches Auswahlverfahren durch
(Heinemann 2016, S. 262 ff.). Dem war ein Beschluss des Hamburger Senats
vom Januar 1918 vorausgegangen, der die Einrichtung von Begabtenklassen an
Volksschulen (sogenannten F-Klassen) fiir sprachlich begabte Schiilerinnen und
Schiiler vorsah. Hierdurch sollte ein erweiterter neunjihriger Unterricht mit
sprachlichem Schwerpunke fiir einen auszuwihlenden Schiilerkreis realisiert wer-
den. Im Unterschied zu Preuflen existierten in Hamburg keine Mittelschulen und
die institutionelle Neuschépfung sollte diese Liicke schlieflen.'”

Die Hamburger Schulbehorde beauftragte William Stern, der sich von dieser
Fordermoglichkeit wichtige Impulse fiir ,die padagogische Reformbewegung
in Deutschland® versprach (Stern 1918b, S. 132), ein Auswahlverfahren fiir
den neuen Schultypus zu konzipieren. Einen wichtigen Unterstiitzer fand die-
ses Unternehmen in Karl Umlauf, dem damaligen Leiter des Hamburgischen
Volksschulwesens,'”® den Stern bereits aus der Vorkriegszeit als aktives Mitglied
im Bund fiir Schulreform gut kannte.

In seinem Beitrag Die Methode der Auslese befiihigter Volksschiiler in Hamburg Stern
1918b), der nachfolgend abgedrucke ist (Q 14), stellte Stern das Verfahren vor,
mit dem geeignete Schiilerinnen und Schiiler fiir den neuen Schultypus gefunden
werden sollten. Er publizierte ihn in der Zeizschrift fiir pidagogische Psychologie und
experimentelle Pidagogik mitsamt einem Anhang, in dem der Beobachtungsbogen
und ein Verzeichnis der Tests dokumentiert sind, die Stern und seine Mitarbei-
tenden verwendeten.

175 Im darauffolgenden Jahr wurden in Hamburg ,Anschlussklassen® fiir Volksschiilerinnen und
-schiiler eingerichtet, die an Gymnasien angegliedert waren (Ingenkamp 1989, S. 177).

176 Karl Umlauf (1866-1945) war von 1931 bis 1933 Honorarprofessor fiir Erzichungswissenschaft
an der Universitit Hamburg.
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Das zeit- und personalintensive Gesamtverfahren, das die Beteiligung von Insti-
tutsangehorigen und vielen freiwilligen Helferinnen und Helfern erforderte, trug
Sterns psychologische Handschrift. Es unterschied sich methodisch von den in
anderen Stidten durchgefiihrten schulischen Auswahlverfahren, die Stern kriti-
sierte, insbesondere die von den Psychologen Walther Moede (1888-1958) und
Curt Piorkowski (1888—-1939) verantworteten schulischen ,,Auslesen® fiir die Ber-
liner ,,Begabtenschulen® (Bracht 2001).

Signifikant fiir das Hamburger Verfahren, mit dem 1918 an Ostern 990 zehnjih-
rige Volksschiilerinnen und -schiiler fiir die neuen ,Begabtenklassen® ausgewihlt
wurden, war die Kombination von experimenteller Testpriifung und Lehrerbeob-
achtung.”” Dieses Merkmal von Sterns ,Schiilerauslesen® charakterisierte spiter
auch die sogenannten ,,Ubergangsauslesen“, wie sie in Hamburg nach der Einfiih-
rung der allgemeinen Grundschule 1920 fiir den Ubertritt auf eine hohere Schule
durchgefithrt wurden (vgl. Kapitel 5.3). Das kombinierte Verfahren entsprach
Sterns methodenpluralistischem Konzept, in dem die experimentelle Testmethode
ein unverzichtbares, aber erginzungsbediirftiges Element darstellte und auch die
Beobachtungsmethode einen hohen Stellenwert hatte.

Gegeniiber dem Berliner Auswahlverfahren, bei dem allein das Ergebnis der psy-
chologischen Testpriifung iiber die Aufnahme entschied, unterstreicht Stern im
nachfolgenden Quellentext die Notwendigkeit einer stirker individualisierenden
Betrachtung und einer methodisch reflektierten Intelligenzdiagnostik, um der
Verantwortung gerecht zu werden, die die weitreichende Entscheidung iiber die
Schullaufbahn eines Kindes mit sich brachte. Dies sicht er in Berlin wegen der Re-
duktion auf die psychologische Testpriifung nicht gegeben und weist darauf hin,
dass dort ausschliefflich Psychologen das Verfahren verantworteten. Moede und
Piorkowski waren durch ihre wihrend des Ersten Weltkriegs entwickelten Tests
fir Militarkraftfahrer bekannt geworden, hatten jedoch keine Erfahrung mit der
Testung von Schiilerinnen und Schiilern. Am Hamburger Psychologischen Labora-
torium dagegen waren neben Psychologinnen und Psychologen auch Lehrkrifte
tdtig.

Eine wichtige Mitarbeiterin unter den vom Schuldienst freigestellten und am In-
stitut titigen Lehrkriften war Martha Muchow,'”
»Schiilerauslesen® eingebunden war. Mit dem Beobachtungsbogen fiir Lehrkrifte

die intensiv in die Hamburger

entwarf sie ein neues und bedeutendes methodisches Instrument, durch das sich

177 Eine vergleichbare Konzeption wies das Verfahren auf, das Alfred Mann, ein ehemaliger Schiiler
Sterns, in Breslau durchfiihrte.

178 In seinen Schriften erwihnt Stern mehrfach Martha Muchows Rolle fiir die begabungspsycho-
logischen Arbeiten seines Instituts (vgl. auch Faulstich-Wieland/Faulstich 2012, S. 42 ff). In-
teressant ist sein Hinweis auf Muchows Dissertation Zur Psychologie des Erziehers, die von ihm
betreut und mit summa cum laude bewertet wurde und sich insbesondere der ,erzieherischen
Begabung® widmete (Stern 1925a, S. 301£.).
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das Hamburger Auswahlverfahren signifikant von anderen im Reich durchgefiihr-
ten Verfahren unterschied. Die Konzeption dieses Bogens spiegelte die Uberzeu-
gung von Stern und seinen Mitarbeitenden wider, dass das ,Lehrerurteil unbe-
dingt der psychologischen Anleitung und Steuerung bediirfe.

In Hamburg hatten die Lehrerinnen und Lehrer im Vorfeld ca. 50 Fragen fiir je-
des Kind zu beantworten, die unter anderem dessen familiires Umfeld, Schulleis-
tungen, Aufmerksamkeit, Ermiidbarkeit, Wahrnehmung, Beobachtungsfihigkeit,
Arbeitsweise sowie besondere Interessen und Begabungen betrafen. Dabei sollten
die Beobachtungsbégen nicht nur der Lehrkraft als Orientierung bei der Beob-
achtung dienen, auch fiir die Forschung versprach sich Stern durch die Sammlung
der Bégen ,,sehr wertvolles psychographisches Material“ (Stern 1919a, S. 2951.),
das z.B. weitere Erkenntnisse tiber hochbegabte Kinder erméglichen konnte.
Zusammen mit Karl Umlauf und drei weiteren Pidagogen gehorte Stern dem
Hamburger Aufnahmeausschuss an, der 1918 iiber die endgiiltige Aufnahme oder
Abweisung der Volksschiilerinnen und -schiiler in die neuen ,Begabtenklassen
entschied. Wie Muchow hervorhob, gingen der Entscheidung iiber ,zweifelhafte
Fille® lange Sitzungen voraus (Muchow 1918, S. 67). Dabei wurden nach Még-
lichkeit auch ,,Imponderabilien des Augenblicks® (Stern 1918b, S. 134/S. 167 in
diesem Band), kérperliche Verfassung, Tagesform oder Priifungsangst beriicksich-
tigt. Ein negatives Testergebnis konnte z. B. kompensiert werden, wenn durch den
Beobachtungsbogen eine besonders sorgfiltige, aber langsamere Arbeitsweise des
Kindes und ,starkes selbstindiges Denken, sinnvolles Fragen sowie die Fahigkeit,
Wesentliches zu erfassen® festgestellt wurde (Stern/Peter 1919, S. 21).
Tatsichlich fiel dies bei der Aufnahme derjenigen Kinder ins Gewicht, die auf-
grund eines langsameren Arbeitstempos die im Test notwendige Punktzahl nicht
erreicht hatten: Mehr als ein Drittel von ihnen wurden aufgrund des Beobach-
tungsbogens aufgenommen; die Ergebnisse wiederum flossen in die Neufassung
des Beobachtungsbogens fiir 1919 ein (Faulstich-Wieland/Faulstich 2012, S. 52).
Bei der Mehrzahl der Entscheidungen gab aber die vom Hamburger Psycholo-
gischen Laboratorium konzipierte psychologische Begabungspriifung den Aus-
schlag (Ingenkamp 1990, S. 178). Zu einem spiteren Zeitpunke forderte Stern
die Verbindung von Intelligenzforschung und Kinderpsychologie noch dezidier-
ter: Die Auswertung von Intelligenz- und Begabungstests miisse ,,die Besonderbeir
der kindlichen Denkstruktur gegeniiber der des Erwachsenen® beriicksichtigen
(Stern 1928d, S. 5/S. 103 in diesem Band; Hervorhebung im Original). Das
konnte unter Umstinden bedeuten, dass die ,falsche“ Testantwort eines Kindes
im Kontext seiner personalen Denkstruktur als sinnvoll anzusehen und damit als
Lrichtig® zu beurteilen war.

Das Gesamtverfahren entsprach Sterns Vorstellung einer im Bereich der Bega-
bungspsychologie essenziellen Arbeitsgemeinschaft von Psychologen und Pida-
gogen, die auch in seiner Zielsetzung zum Ausdruck kommyt, ein ,pidagogisch-
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psychologisches Verfahren der Schiilerauslese (Stern 1922, S. 31) zu entwickeln.
Am Hamburger Institut pflegte Stern eine solche Zusammenarbeit auch in Fort-
setzung der Arbeit seines Vorgingers Ernst Meumann und betonte zugleich, dass
die Beteiligung der Lehrerschaft eine besondere Schulung voraussetze, die erst
noch in Angriff zu nehmen sei. Erforderlich seien insbesondere eine grundlegende
Reform des Psychologieunterrichts in der Lehrerbildung und die Ausbildung von
Schulpsychologen.

Ql 4 William Stern (1918):

Die Methode der Auslese befihigter Volksschiiler

in Hamburg

In: Zeitschrift fiir padagogische Psychologie und experimentelle Pidagogik, 19,
S. 132-143.

I Grundsiitze der Auslese

Der Hamburgische Staat hat soeben eine Ausgestaltung seines Schulwesens be-
schlossen, die auf die pidagogische Reformbewegung in Gesamtdeutschland eine
starke Riickwirkung ausiiben diirfte: Die Einfiibrung von Volksschulen mit neun
Schuljahren. Diese sind fiir Kinder bestimmt, die eine tiber die Ziele der achtstu-
figen Volksschule hinausfiihrende Bildung erwerben sollen und fiir ihren spite-
ren Beruf die Kenntnis fremder Verkehrssprachen nétig haben. Sie sollen zwar
keineswegs alle begabten Kinder den achtstufigen Schulen entzichen, doch muf§
ein Kind, um in den neunstufigen Zug iibergehen zu kénnen, sich bis dahin in
der Schule bewihrt haben und in sprachlich-logischer Hinsicht gut befihigt sein.

Ostern 1918 sollen bereits die Anfinge dieser Reform ins Leben treten. Sowohl
diese pidagogischen Maf§nahmen selbst wie das zu ihrer Verwirklichung eingelei-
tete Verfahren der Auslese, mit dem wir soeben beschiftigt sind, unterscheiden
sich in wesentlichen Punkten von der Berliner Veranstaltung,

In Hamburg verbleibt die ganze Férderung der Begabten zunichst noch ganz
innerhalb des Rahmens der Volksschule, gewinnt aber hier ein weit grofieres
Ausmafl als irgend wo anders. Nach dem vierten Schuljahr wird die Volksschule
gegabelt in einen deutschen Zug (D-Zug), der weitere vier Jahre umfaf§t, und
einen fiir die oben bezeichneten Schiiler bestimmten Zug, der zwei Fremdspra-
chen treibe, fiinf Jahre umfaf$t und in seinen Lehrzielen ungefihr der preufSischen
Mittelschule entsprechen soll (Fremdsprach-Zug oder F-Zug). Fiir das hier hinzu-
kommende neunte Schuljahr sind im Bediirfnisfalle Unterrichesbeihilfen vorge-
sehen. Die Moglichkeit eines Uberganges von dem F-Zug zur Realschule, eventuell
auch zur Oberrealschule und zum Studium, ist durch Ubergangsklassen gegeben.
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Durch diese Mafinahme ist die Gefahr einer durchgingigen Akademisierung der
Begabten vermieden [...]'%; denn die weitaus meisten von ihnen werden nach
Absolvierung des F-Zuges in den Beruf eintreten; fiir diesen sind sie griindlicher
vorgebildet als die Schiiler des Normalzuges.

Es sollen nun zu Ostern dieses Jahres 22 Anfangsklassen des F-Zuges geschaffen
werden, vierzehn Knaben- und acht Midchenklassen. Da die Klasse 45 Schiiler
enthalten soll, gilt es, aus den Kindern des vierten Schuljahres, also den zehnjihri-
gen — es gibt deren in Hamburg ungefihr 20 000 — 990 gut befihigte auszulesen.
Erfreulicherweise war der Leiter des Hamburgischen Volksschulwesens Schulrat
Umlauf (bekannt als Vorsitzender des Deutschen Bundes fiir Erzichung und Un-
terricht) sofort davon iiberzeugt, daf eine so umfassende pidagogische Aufgabe
der Mitwirkung der Psychologie bediirfe; und gern hat das Psychologische Semi-
nar in Hamburg die Aufgabe iibernommen, die Grundsitze dieser Mitwirkung
auszuarbeiten und ihre Anwendung vorzubereiten. Schneller als ich es zu hoffen
wagte, konnte so eine wichtige Forderung meiner vor 1% Jahren erschienenen
Programmschrift [...]**° verwirklicht werden. Dabei ergibt sich von selbst eine
organisatorische Verbindung zwischen der Schule und dem psychologischen Insti-
tut, so dafs sich auch hier die Kulturnotwendigkeiten des Tages als stirker erweisen
denn alle theoretischen Prinzipienstreitereien. [...]'8! Wihrend in Berlin vorliufig
noch Psychologen, die auferhalb des Schuldienstes stehen, von Fall zu Fall fiir
die Begabtenauslese zugezogen werden — ein Verfahren, das nur als Provisorium
haltbar ist — wurde in Hamburg ein psychologisch griindlich geschulter Volks-
schullehrer, Herr R. Peter, der ein langjihriger Mitarbeiter des Psychologischen
Seminars ist, von der Schulbehorde an das Seminar bis auf weiteres beurlaubt, um
seine Zeit und Kraft ganz in den Dienst der neuen schulpsychologischen Aufga-
ben, insbesondere der Begabtenauslese, zu stellen. Natiirlich wirken auch noch
andere Lehrer und Lehrerinnen, welche Mitglieder des psychologischen Seminars
sind, an der umfassenden und so schnell zu erledigenden Arbeit mit. Die gan-
ze Organisation des Auslese- und Aufnahmeverfahrens liegt in der Hand eines
Ausschusses, dem der Schulrat, Schulinspektoren, einige Rektoren, Lehrer und
Lehrerinnen sowie Psychologen angehéren.

Die psychologische Mitarbeit an der Begabtenauslese hatte ich schon friiher fol-
gendermaflen abzustecken versucht: ,Sie hat die psychographische Beobachtung
des einzelnen Zoglings zu regeln durch Beobachtungsanweisungen; sie muf§ eine
von der Beobachtung unabhingige exakte Fihigkeitspriifung durch experimentelle
Hilfsmittel (, Tests®) schaffen® [...]"8%. Diesem Plane gemif§ wird in Hamburg

179 Verweis auf Stern 1916¢, S. 289.
180 Verweis auf ebd., S. 293.
181 Verweis auf ebd., S. 303.
182 Verweis auf ebd., S. 294.
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(ebenso auch in Breslau) verfahren, wihrend man in Berlin allein die Testpriifung
ausschlaggebend sein liefS.

Ich sehe in dieser Beschrinkung auf die Experimentaluntersuchung den
Hauptmangel des Berliner Ausleseverfahrens (das im iibrigen — namentlich mit
Riicksicht darauf, daf§ es den ersten Schritt auf ganz neuen Wegen darstellt — viel
Gutes enthilt und allen Nachfolgern wertvolle Anregungen gibt). [Fuinote: In Zu-
kunft sollen nun auch in Berlin auf8er den Testpriifungen Beobachtungsbogen verwandt werden.
Vgl. die Mitteilung von Rebhuhn am Schlufl des Heftes.'®’] Die Schwere der Verantwor-
tung bei der Begabtenauslese ist eine auflerordentlich grof3e, sowohl den Indi-
viduen gegeniiber, deren ganzes Lebensschicksal durch die Zuweisung zu einer
Begabtenklasse eine neue, in ihren Folgen nicht zu iibersehende Wendung erhiilt,
wie der Gesamtheit gegeniiber, deren zukiinftige Wohlfahrt davon abhingt, dafl
die wirklich Tiichtigen zu einer méglichsten Entfaltung ihrer Anlagen gelangen.
Diese Schwere der Verantwortung hat gewif$ zur Folge, daff man dem Lehrer al-
lein nicht die endgiiltige Bestimmung anheim stellen kann, welcher Schiiler seiner
Klasse in die Begabtenklasse gehére; aber ebensowenig sollte der Psychologe allein
seiner Priifungsmethode, mag sie noch so exakt sein, die schwere Entscheidung
aufbiirden. Priifungen sind niemals ganz frei zu machen von den Imponderabilien
des Augenblicks, von Indisposition, Examensangst und Ahnlichem; und wie des-
halb auch anderwirts, z. B. beim Abiturium, neben dem bloflen Priifungsausfall
die sonst bekannte Leistungsfihigkeit des Priiflings mit in Betracht gezogen wer-
den soll, so auch hier.

Eine weitere Schwiche des nur-experimentellen Verfahrens scheint mir der
Berliner Bericht zu verraten: es ist zu einseitig rechnerisch-mechanisch. Jeder
Schiiler erhielt dort fiir jeden von ihm erledigten Test eine Wertziffer; aus der
Gesamtheit dieser Wertziffern wurde ein Totalwert fiir den Schiiler errechnet, und
nach diesen Totalwerten wurden sie in eine Rangordnung gebracht. Die 60 ersten
dieser Rangordnung wurden dem Gymnasium tiberwiesen, die tibrigen waren von
der Begabtenférderung ausgeschlossen. Der Ziffernunterschied zwischen dem 60.
und 61. der Reihe mag vielleicht ein ganz unbedeutender sein, aber das starre
Prinzip der Rechnung verlangte, daf§ ihre Lebenswege eine ganz verschiedene
Richtung erhielten. Man wird also wohl verlangen miissen, daff zum mindesten
an der unteren Grenze der Auszuwihlenden ein breiteres Gebier der zweifelhaften
Fiille anerkannt werde und daff bei diesen zweifelhaften die Entscheidung erst
unter Hinzuziehung aller zuginglichen Hilfsmittel, vor allem der Lehrerbeobach-
tung gefillt wird. Es ist die wahrere Exaktheit, wenn man sich hier nicht allein auf
den mathematischen Ziffernwert verlif3t, sondern individualisiert und qualitative
Analyse treibt.

Ein weiterer Gesichtspunkt kommt hinzu. Die Lehrerschaft hat das Recht,
zu verlangen, daf ihre langjihrige und vielseitige Kenntnis der Kinder mit ver-

183 Rebhuhn 1918.
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wertet werde. Dies geschieht ja freilich schon in hohem Mafle dadurch, daf§ sie
die Vorauslese zu treffen hat; sie muf die Kinder prisentieren, unter denen dann
die endgiiltige Auswahl zu treffen ist; Kinder, die sie nicht vorschligt, kommen
erst gar nicht in die engere Wahl. Aber bei dem Argwohn, mit dem die Praktiker
unsere Titigkeit als Eingriff in ihre Gerechtsame zu betrachten geneigt sind, muf§
auch der Schein vermieden werden, als ob der Psychologe sich an die Stelle des
Pidagogen setzen wolle. Und deshalb soll auch bei jener engeren Wahl neben
dem Testausfall die Fiille der Beobachtungen mitsprechen, die der Lehrer frither
iiber den Schiiler hat sammeln kénnen.

Unter Berticksichtigung dieser methodischen Gesichtspunkte und zugleich der
praktischen Schwierigkeiten, die durch die grofle Zahl der Auszulesenden (fast
1000) bedingt sind, sind wir zu dem folgenden Ausleseverfahren gekommen, das
in eine Vorauslese durch die Lehrerschaft und eine Nachauslese durch eine Auf-
nahmekommission zerfillt.

Die Auslese hat aus den Kindern der vierten Volksschulklasse (viertes Schul-
jahr) zu geschehen. Um die neu zu schaffenden Klassen des F-Zuges genau zu
fullen, wiirden aus jeder vierten Knabenklasse vier, aus jeder Madchenklasse zwei
auszuwihlen sein. Da aber die Begabungen auf die Schulen nicht gleichmifSig
verteilt sind, und damit zugleich fiir die endgiiltige Auslese ein Spielraum gegeben
ist, wurden die Lehrer aufgefordert, aus einer Knabenklasse ,bis zu sechs®, aus
einer Midchenklasse ,,bis zu drei Kindern® [!] vorzuschlagen (,, Vorauslese®). Die
Schiiler, welche in erster Linie empfohlen werden, sind durch Unterstreichung zu
kennzeichnen. Natiirlich muf§ die Zustimmung der Eltern zu dem Ubergang in
den F-Zug mit seiner um ein Jahr verlingerten Schulzeit eingeholt werden.

Zum Vorschlag kamen ungefihr 1400 Schiiler und Schiilerinnen, aus denen
die Nachauslese die schwichsten 30 % auszuscheiden hat. Die Lehrer erhielten
fir jedes der von ihnen vorzuschlagenden Kinder einen psychologischen Beobach-
tungsbogen. Der Bogen ist in unserem Seminar unter meiner Leitung und mit
Berticksichtigung fritherer Versuche dhnlicher Art ausgearbeitet worden; den
Hauprtanteil an der Arbeit hat die Lehrerin Friulein Martha Muchow. Er enthilt,
neben einigen Fragen nach hiuslichen Verhiltnissen und Schulleistungen, Fragen
nach psychischen Eigenschaften des Kindes, und zwar nur nach solchen, die fiir
einen etwaigen Eintritt in eine Schule mit erhéhten Anforderungen von Bedeu-
tung sind. Die psychologischen Fragen beziehen sich auf folgende Hauptgebie-
te: Anpassungsfihigkeit, Aufmerksamkeit, Ermtidbarkeit, Wahrnehmungs- und
Beobachtungsfihigkeit, Geddchtnis, Phantasie, Denken, Sprache, Arbeitsart, Ge-
miits- und Willensleben, besondere Interessen und Talente. Der Lehrer soll nicht
etwa den ganzen Bogen ausfiillen, sondern nur diejenigen Punkte beantworten,
tiber welche ihm eindeutige und sichere Beobachtungen vorliegen. Zur Erleichte-
rung seiner Arbeit sind die moglichen Antworten, sowie die Hauptgelegenheiten
zur Beobachtung der betreffenden Eigenschaften hinzugefiigt.
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Vor Ausgabe der Bogen wurden die beteiligten Lehrer und Rektoren zu einer
Versammlung einberufen, in der sie genau iiber die Gesichtspunkte der Auslese,
sowie iiber den Zweck und die Benutzung des Bogens orientiert wurden. Fiir die
Ausfiillung der Bogen stand diesmal leider nur die knappe Zeit von vier Wochen
zur Verfiigung. (In spiteren Jahren ist eine bedeutend lingere Beobachtungszeit
vorgesehen).

Nun folgte die Zestpriifung, die bei der groflen Zahl von Priiflingen besondere
technische Schwierigkeiten bot. Zu meinem Bedauern mufite auf Einzelpriifungen
ginzlich verzichtet werden; damit fiel auch die Moglichkeit fiir die Benutzung der
sogen. stummen Tests fort. (In einer gewissen Modifikation ist einer von diesen,
die Ordnung von Begriffsreihen, auch im Gruppenversuch zu benutzen). Immer-
hin lief§ sich mit Hilfe der im Anfangsaufsatz dieses Heftes beschriebenen Tests
eine Priifungsordnung zusammenstellen, die mannigfach genug ist, um von der
Fihigkeit der Priiflinge ein vielseitiges Bild zu geben. Daf§ unsere Tests grade die
sprachlich-logischen Fihigkeiten bevorzugen, ist fiir die Hamburger Auslese an-
gemessen, da der F-Zug sich vornehmlich durch den Betrieb der Fremdsprachen
von dem Normalzug unterscheidet. Die Priffung dauerte etwa vier Stunden, die
auf zwei aufeinander folgende Vormittage verteilt waren. Die Hauptschwierigkeit
bestand darin, daff simdiche etwa 1400 Priflinge gleichzeitig gepriift werden
muflten, damit keine Weitererzihlung iiber die erhaltenen Aufgaben von einem
zum andern stattfinden konnte. Deshalb wurden 60 Gruppen von je 20-25 Priif-
lingen gebildet; die hierzu notigen 60 Priifer und Priiferinnen, die sich aus der
Lehrerschaft zur Verfiigung stellten, erhielten vorher eine gedruckte Instruktion, in
der jedes Wort, jede Weisung, jede Einzelhandlung, jede Zeitdauer vorgeschrieben
war; diese wurde mit ihnen Punke fiir Punkt durchgesprochen, ihre bedingungslose
Befolgung aufs eindringlichste eingeschirft.

Die 60 Gruppenpriifungen wurden in 11 Schulgebiuden abgehalten, in denen
sonst kein Unterricht stattfand. In jeder Schule fungierte ein genau informierter
Mitarbeiter des psychologischen Seminars als Priifungsleiter. Das Verfahren konn-
te ohne Stérungen durchgefithrt werden; auch darf man nach den getroffenen
Vorkehrungen annehmen, daf§ die Priffungsbedingungen fiir simdliche Priiflinge
in hohem Maf3e gleichartig und gleichwertig waren — trotz der Vielkdpfigkeit des
Priiferkollegiums.

Nicht minder schwer ist die nun folgende Aufgabe der Bearbeitung, die bin-
nen wenigen Wochen véllig abgeschlossen sein muf. Es miissen einerseits die
Beobachtungsbogen ausgezogen, andererseits die 8 x 1400 Testleistungen korri-
giert und beziffert, die Pridikate fiir jeden Schiiler vereinigt werden. Auch hierfiir
stellten sich zahlreiche Helfer zur Verfiigung, die in 8 Arbeitsgruppen unter psy-
chologisch geschulter Leitung titig sind.

Nunmehr tritt eine engere Aufnahmekommission (4 Pidagogen und der Re-
ferent) in Tdtigkeit. Sie hat auf Grund des gesamten, fiir jeden Schiiler vorliegenden
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Materials, nimlich des Zeugnisbogens, des Beobachtungsbogens, des Testausfalls
und der etwaigen (durch Unterstreichung gekennzeichneten) besonderen Emp-
fehlung zu entscheiden, ob er in den F-Zug aufgenommen wird oder nicht. Dies
Urteil wird fiir die grofle Mehrheit der Fille sehr schnell gegeben werden kénnen,
namlich dort, wo die genannten Wertungen gleich giinstig lauten, oder wo sie
alle oder mehrere von ihnen weniger giinstig sind. Jene sind aufzunehmen, diese
auszuscheiden. Der Rest aber mufl einer mehr individualisierenden Behandlung
unterworfen werden; es wird im einzelnen zu priifen sein, worauf etwa der un-
giinstige Ausfall, z. B. der Tests beruhe, oder wodurch die geringeren Ziffern der
Zeugnisse bedingt seien, da doch die anderen Instanzen fiir den Schiiler sprechen.
In Ausnahmefillen wird auch noch eine personliche Auﬁerung des Lehrers, oder
eine nochmalige Priifung des Schiilers herbeizufiihren sein.

Auch dies Verfahren wird nicht vor Irrtiimern und gelegentlichen Mifigriffen
schiitzen; aber es ist immerhin das beste, das zur Zeit empfohlen werden kann.
Und es wird umso besser werden, je mehr die Lehrerschaft sich darauf einstellt,
dafl schon bei der Vorauslese nicht der blofle duflere Leistungseffekt, sondern die
wirkliche Fihigkeit der intellektuellen und Willenssphire in Betracht kommt, je
mehr sie ferner geschult wird, den Beobachtungsbogen zu benutzen, und je mehr
die anzuwendenden Testmethoden durchgearbeitet und dem besonderen Zweck
angepafit sein werden.

Ausfiihrlichere Berichte sowohl iiber den Beobachtungsbogen und seine An-
wendung, wie iiber die Ergebnisse der Testpriifung werden spiter erfolgen; zur
Zeit miissen wir uns damit begniigen, den Wortlaut des Bogens und das Verzeich-
nis der Tests wiederzugeben. Bei Wiederholung der Auslese in kiinftigen Jahren
wird der Beobachtungsbogen vermutlich auf Grund der diesmaligen Erfahrungen
einige Anderungen erfahren. Die experimentelle Priifung mufd selbstverstindlich
in jedem Jahr mit ganz andersartigen Tests arbeiten, damit keine Einiibung még-
lich ist.

Daf§ das gewonnene Material, auch abgesehen von seiner praktischen Bedeu-
tung, einen groflen Wert fiir die jugendkundliche Forschung gewinnen kann, sei
doch zum Schluf§ noch hervorgehoben.

[...]®

184 Teil II dieses Beitrags enthilt den Beobachtungsbogen, der an dieser Stelle nicht mit abgedrucke
ist.
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5.3 ,Aus dreijihriger Arbeit des Hamburger Psychologischen
Laboratoriums® — Kontroverse iiber die Gestaltung der
,,Ubergangsauslese“

Das vom Hamburger Institut bei der ersten Schiilerauslese 1918 entwickelte Profil
(vgl. Kapitel 5.2) kam auch in den 1920er Jahren bei der sogenannten Ubergangs-
auslese zum Tragen. Diese behandelt William Stern in seinem Institutsbericht von
1925' (Stern 1925a), dem der im Folgenden wiedergegebene Ausschnitt (Q15)
entnommen ist. Diesen Bericht verfasste er anlisslich der Deutschen Lehrerver-
sammlung 1925, die erstmals nach dem Krieg stattfand und in Hamburg tag-
te. Ziel des Berichts sei es — auch in Erinnerung an den Institutsgriinder Ernst
Meumann —, zu dokumentieren, ,dass die enge Verbindung der psychologischen
Wissenschaft mit der Pidagogik [...] eine unserer wichtigsten Aufgaben geblieben
ist“ (Stern 1925a, S. 289).

So stellt Stern die zusammen mit seinen Mitarbeitenden konzipierten schulischen
Auswahlverfahren als zentralen Teil der Institutsarbeit dar und unterstreicht dabei
die charakteristische Verbindung von psychologischem Test und Lehrerbeobach-
tung. Zugleich verweist er auf Mingel anderer Auslesetechniken — eine Kritik an
der in seinen Augen einseitigen Methodik, die von seinen ehemaligen Mitarbei-
tern Otto Bobertag und Erich Hylla vertreten wurde. Damit léste Stern einen
Methodenstreit aus, der in der Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie und experi-
mentelle Pidagogik ausgetragen wurde (Heinemann 2021, S. 125).

Hintergrund war die Frage der ,,Ubergangsauslese“, die sich nach Einfithrung
der gemeinsamen vierjihrigen Grundschule im Jahr 1920 zu einem akuten Pro-
blem entwickelt hatte. Das Reichschulgesetz von 1920 sah die Abschaffung der
privilegierenden kostenpflichtigen Vorschulen vor,'® die bislang einen automati-
schen Ubertritt auf eine hohere Schule (Gymnasium, Oberrealschule, Realgym-
nasium) ermdglicht und darauf vorbereitet hatten. Kiinftig sollten alle Kinder
bis zum vierten Schuljahr eine gemeinsame Grundschule besuchen. Hinzu kam
die Maf3gabe der Weimarer Reichsverfassung, die in Art. 146 bestimmte, dass
fiir die Schullaufbahn eines Kindes dessen ,,Anlage und Neigung®, nicht aber die
finanziellen Moglichkeiten der Eltern den Ausschlag geben sollten. ,Damit stellt
sich erstmals ernsthaft die Frage nach der Leistungseignung der Schiiler fiir den
Besuch der hoheren Lehranstalten® (GeifSler 2011, S. 462).

An der Losung der zentralen Frage, wie der Ubertritt auf eine héhere Schule zu
handhaben sei, waren verschiedene Wissenschaftlerinnen, Wissenschaftler und

185 Insgesamt verfasste Stern vier Berichte iiber Titigkeitsschwerpunkte, Publikationen und Mitar-
beitende des Instituts, das er von 1916 bis 1933 leitete. Bis 1929 firmierte es als Psychologisches
Laboratorium, dann unter dem Namen Psychologisches Institur der Hamburgischen Universitit
seit 1919 war es ein Universititsinstitut.

186 Bis dahin waren Vorschulen besonders in PreufSen verbreitet gewesen.
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wissenschaftliche Institute' beteiligt. Da eine reichseinheitliche Regelung fiir
den Ubertritt nicht existierte — dieser war in den Erlassen und Verordnungen
der Linder unterschiedlich geregelt — und auch keine einheitlichen wissenschaft-
lichen Auswahlverfahren zur Anwendung kamen, wurde der Ubergang lokal un-
terschiedlich gestaltet.

Uberdies bestand keine Pflicht zur Anwendung der neuen experimentellen Ver-
fahren (,Begabungstests) und eine in der Lehrerschaft weitverbreitete Ableh-
nung der experimentellen Testverfahren stand einer einheitlichen Regelung der
,,Ubergangsauslese“ entgegen, die sich an den neuen Standards der Pidagogischen
Diagnostik orientierte. Zudem war der Ubertritt auf eine hohere Schule nicht
selten interessenpolitisch durch den Bedarf der aufnehmenden Schulen geleitet.
Aufgrund des kriegsbedingten Geburtenriickgangs nahmen die héheren Schulen
in den 1920er Jahren hiufig mehr Schiilerinnen und Schiiler auf, als psychologi-
sche Expertinnen und Experten als sinnvoll erachteten. Vielfach wurde ganz auf
eine Priifung verzichtet, was zur Kritik an der praktizierten , Willkiir“ der Auslese
durch die Schule fithrte. Hinzu kam der Widerstand von Eltern, deren Kinder
durch die vierjihrige Grundschule erst ein Jahr spiter auf eine héhere Schule
gelangten, und die Kritik von Gymnasiallehrkriften, die das Niveau der Vorberei-
tung durch die Grundschule anzweifelten.

In seinem Bericht betont Stern, dass kein anderes Arbeitsgebiet die Psychologie
in so enge Berithrung mit pidagogischen Fragestellungen bringe wie die ,,Schii-
lerauslese“. Zentrale Kriterien fiir deren Ausgestaltung seien die Anwendung ex-
perimenteller Verfahren, die durch qualitative Analyse erginzt werden miissten,
die enge Kooperation von beratenden Psychologen mit abgebenden Grundschul-
lehrern und aufnehmenden Oberlehrern sowie die Kontrolle der Verfahren durch
Personen mit besonderer begabungspsychologischer Schulung. Dieser letzte Punkt
verweist auf die zentrale Stellung, die Schulpsychologen bei der ,,Schiilerauslese®
zukommen sollte.

Sterns Kritik galt der giingigen Praxis an Schulen, die eine am Kriterium der ,Eig-
nung”“ orientierte ,Auslese” behinderten und an ,iiberlieferten® Verfahren fest-
hielten. Die Bevorzugung von Leistungsbeurteilungen in Zeugnissen, Gutachten
der abgebenden Grundschule oder Kenntnispriifungen entsprach der verbreiteten
Abneigung von Lehrkriften gegeniiber experimentellen Verfahren:

»opeziell in Hamburg glaubten weite Teile der Lehrerschaft, schulfremde Helfer,
wie es die Psychologen seien, von der Beteiligung an der Auslese fernhalten zu
sollen.” (Stern 1922, S. 31)

187 An zentraler Stelle ist hier neben Hamburg und Berlin auch Leipzig zu nennen, wo das Institur
fiir experimentelle Pidagogik und Psychologie des Leipziger Lehrervereins die Konzeption fiir die
LAuslese“ erarbeitete.
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Stern unterstrich, dass die Methoden der empirischen Begabungsforschung fiir die
Gestaltung einer verantwortungsvollen ,,Ubergangsauslese“ unverzichtbar seien.
Experimentelle Testverfahren hitten ,die Objektivitit und Korrektheit unzweifel-
haft wesentlich gebessert“ (Stern 1928¢, S. 104) und eine zentrale aufklirende
Funktion z. B. bei Kindern, die schlechte Schulleistungen, aber eine hohe Intel-
ligenz aufwiesen. Vor diesem Hintergrund betrachtet Stern in seinem Institutsbe-
richt zwei ,extreme” Varianten der Auslese kritisch. So lehnt er zum einen den Weg
ab, den der Psychologe Johannes Wittmann (1885-1960) in Kiel beschritt, der auf
experimentelle Priifmethoden verzichtete und die Frage des Ubertritts allein durch
die Lehrerschaft entscheiden liefl. Zum anderen stehen die vom Berliner Zentralin-
stitut fiir Erziehung und Unterricht empfohlenen Auswahlmodi im Mittelpunkt sei-
ner Kritik, die in Sterns Augen einseitig auf die psychologische Testpriifung setzten
und das Lehrerurteil auf ein Minimum begrenzen wollten.'®®

Die fiihrenden Képfe am ,,Zentralinstitut® waren Stern gut bekannt: Otto Bober-
tag und Erich Hylla (vgl. Kapitel 3.1) hatten die Methoden der neuen Intelligenz-
diagnostik in der Vorkriegszeit an der Schlesischen Friedrich-Wilhelms-Universitit
in Breslau kennengelernt. AufSerdem war Bobertag zur Zeit des Ersten Weltkriegs
am Hamburger ,Laboratorium® fiir berufliche Eignungspriifungen verantwort-
lich gewesen. Als sich Stern nun in seinem Institutsbericht von 1925 auflerordent-
lich kritisch zu den von seinen ehemaligen Mitarbeitern empfohlenen Methoden
der ,,Ubergangsauslese“ duflerte, wurde dies zum Ausloser einer wissenschaftliche
Kontroverse zwischen ,,Hamburg® und ,,Berlin“. Sterns Hauptkritikpunkt an Bo-
bertag und Hylla war die Priifung von Grundschiilerinnen und -schiilern mit
Hilfe von Testheften,'® die an amerikanische Vorbilder angelehnt seien.

,An die Stelle einer wirklichen psychologischen Wiirdigung der Schiilerleistungen
tritt eine ganz duferliche Bezifferung; und die schwere Verantwortung der Ent-
scheidung iiber das kiinftige Schul- (und damit meist auch Berufs- und Lebens-)
Schicksal der Kinder wird dem Lehrer durch die Scheinexaktheit des gewonnenen
Ziffernwertes zu leicht gemacht.“ (Stern 1925b, S. 289)

Sterns scharfe Auseinandersetzung mit Hylla und Bobertag ist auch vor dem Hin-
tergrund der Weiterentwicklung des personalistischen Denkmodells zu sehen: In
den 1920er Jahren akzentuierte er neben der ,,Ganzheit® auch die , Tiefe“ der

188 In den bildungspolitischen Debatten der 1920er Jahre betonten ansonsten viele Vertreterinnen
und Vertreter aus Pidagogik #nd Psychologie den Wert und die Unverzichtbarkeit der Beurtei-
lungspraxis von Grundschullehrkriften (Alarcén Lépez 2021, S. 107).

189 Dargestellt sind diese Testhefte in Bobertag/Hylla 1925a. Bobertag und Hylla argumentierten,
dass sich der Widerstand der Lehrerschaft gegen , Tests“ mit dem vereinfachten Verfahren iiber-
winden lasse, und wiesen auf , Willkiirlichkeiten® bei den linderspezifisch unterschiedlichen Re-
gelungen des Ubergangs hin, die den aufnehmenden Schulen einen grofien Handlungsspielraum
liefen.
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Person, die sich der ,,Verduflerlichung® durch Tests entziehe (Stern 1929, S. 67).
In seinem Institutsbericht verweist Stern auf die grundlegend andere Konzeption
des von ihm vertretenen Auswahlverfahrens und fordert in diesem Zusammen-
hang die Ausbildung von Schulpsychologen (vgl. auch Kapitel 5.4), die die Ver-
fahren in ganz Deutschland anleiten und kontrollieren sollten. Sein Institut biete
einen entsprechenden Lehrgang zur Ausbildung von Schulpsychologen an, der
Lehrkriften aller Schulformen offenstehe. Diesem Beispiel miissten sich andere
wissenschaftliche Institute anschlief3en.

Ql 5 William Stern (1925):

Aus dreijihriger Arbeit des Hamburger Psychologischen
Laboratoriums (Auszug)

Bericht tiber die pidagogisch-psychologische Tétigkeit des Instituts 1922-1925.
In: Zeitschrift fiir padagogische Psychologie, experimentelle Pidagogik und
jugendkundliche Forschung, 26, S. 292-295.

An keiner Stelle kommt die moderne Psychologie in eine unmittelbarere Be-
rithrung mit den Interessen der Pidagogik als bei der Schiilerauslese. Und zwar
muf$ der Psychologe hier gleichmiflig in Fiihlung treten mit dem abgebenden
Grundschullehrer und mit dem aufnehmenden Oberlehrer. Ja die psychologische
Beurteilung der Fihigkeiten kann geradezu als Vermittlung dienen zwischen den
zuweilen widerstreitenden Urteilen der beiden Instanzen. Die Auswahl derjenigen
Kinder, welche zu héherer Bildung und zum Aufstieg in die fithrenden Schichten
berufen sein sollen, ist so wichtig und verantwortlich, dafl die Hilfe, welche hier
psychologische Methoden gewihren kénnen, nicht zurtickgewiesen werden darf.
Aber andererseits sollen die psychologischen Methoden der Begabungspriifung
nicht als Fremdkérper neben den rein pidagogischen Mafinahmen stehen, son-
dern maglichst organisch eingebaut werden in die Gesamtauslese.

In der Art, wie das Hamburger Laboratorium von 1918-1925 fast Jahr fir
Jahr bei den Auslesen der 10jihrigen mitgewirke hat, ist ein stindiger Fortschritt
in der Richtung auf dieses Ziel erkennbar. 1918 mufSte ein schulfremdes, rein psy-
chologisches Priifverfahren allein stattfinden, um fiir die zu schaffenden , Fremd-
sprachenklassen” die geeigneten 1000 Kinder auszuwihlen. Spiter, als es sich um
den Ubergang von der Grundschule zur hoheren Schule handelte, traten die von
uns ausgearbeiteten psychologischen Methoden neben die anderen Kriterien; es
war den Ausleseausschiissen freigestellt, ob sie neben dem Urteil des abgeben-
den und der Kenntnispriifung des aufnehmenden Lehrers auch die Testpriifung
anwenden wollten oder nicht. 1925 war der ,Einbau“ der Testpriifungen in die
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Auslese weitgehend durchgefiihrt und zwar auf doppelte Weise: die psychologischen
Methoden werden jetzt eingebaut in das BewufStsein der beteiligten Lehrer und in den
Vorgang der Auslese selbst. Um dies zu erreichen, war ein durch das ganze Winter-
semester sich erstreckender Kursus abgehalten worden, in welchem Vertreter der
verschiedenen Hamburger Auslesebezirke mit den psychologischen Priifmitteln
vertraut gemacht wurden, und zwar nicht nur mit der Technik ihrer Anwendung
und Verrechnung, sondern vor allem mit ihrer psychologischen Deutung. Die
Tests sollen ihnen eben nicht allein dazu dienen, ziffernmiflige Pridikate iiber
bestimmte geistige Leistungen der Kinder zu gewinnen, sondern einen tieferen
Einblick zu tun in die, diesen Leistungen zugrundeliegenden Aufmerksambkeits-,
Gedichtnis-, Verstindnis-, Kritik-, Kombinationsfihigkeiten. Es wurde dann un-
ser Testmaterial nur denjenigen Ausleseausschiissen zur Verfiigung gestellt, die in
diesem Vorbereitungskursus vertreten waren (Anzahl der Teilnehmer 60).

Der zweite Einbau geschieht auf folgende Weise: Zum Zweck der Auslese
werden in Hamburg jetzt fast durchweg , Probeklassen eingerichtet, in welchen
entweder alle Auslesekandidaten, oder aber die, iiber welche das Urteil noch zwei-
felhaft ist, ein bis zwei Wochen lang gemeinsam unterrichtet werden. Die Lehrer
nun, welche in oben angedeuteter Weise mit den Anwendungsméglichkeiten und
der Bedeutung der Tests vertraut sind, kdnnen diese jetzt ganz zwanglos in den
Probeunterricht einfiigen, in der Form von schriftlichen und miindlichen Auf-
gaben, die sich duflerlich gar nicht von den iibrigen Unterrichtsmafinahmen zu
unterscheiden brauchen; sie konnen auch die Auswahl der zu verwendenden Tests
jeweils nach den noch zu klirenden Fragen richten. So vermégen die Tests, ohne
dafl sie den Vorteil exakter, zahlenmiflig ausdriickbarer Feststellungen verlieren,
zugleich das individuelle Fahigkeitsbild des einzelnen Schiilers bedeutend vervoll-
stindigen und vertiefen.

Daf$ wir mit diesem Verfahren auf dem richtigen Weg sind, méchte ich indireke
daraus schlieflen, daf$ er in der Mitte zwischen zwei Extremen verliuft. Nicht nur
geographisch, sondern auch auslesepsychologisch liegt Hamburg zwischen Kiel
und Berlin; von Kiel aus wird jede Beteiligung der Psychologie an der Schiileraus-
lese abgelehnt [...]"°, wihrend umgekehrt in Berlin durch eine méglichste Ver-
einfachung und Mechanisierung des Verfahrens seine weitestgehende Verbreitung
angestrebt wird. [...]""! Der Kieler Protest bedarf keiner Widerlegung, da er durch
den Gang der Geschehnisse selbst tiberholt ist. Ist doch sogar durch amdichen
Erlaf§ des sicherlich sehr vorsichtigen Preuflischen Kultusministeriums jetzt die
Anwendung experimenteller Priifungsmethoden bei der Schiilerauslese zugelassen.
Und wenn das Ministerium hinzufiigt: ,Doch ist sie zulissig und empfehlenswert
nur da, wo die beteiligten Lehrer diese Methoden wirklich beherrschen; ... sie ist

190 Verweis auf Wittmann 1922.
191 Verweis auf Bobertag/Hylla 1925a.
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zuliissig nur als Erginzung der gesamten Priifung, nicht als ihr Ersatz” — so decke
sich dies genau mit den oben geschilderten Gesichtspunkten unseres Hamburger
Verfahrens. Dagegen kann dies nicht von dem Verfahren gesagt werden, das jetzt
von Berlin aus empfohlen wird. Bobertag und Hylla glauben in der Lehrerschaft
nur dann eine willige Aufnahme der psychologischen Begabungspriifung erwar-
ten zu kdnnen, wenn sie die Mitarbeit der Lehrer auf ein Mindestmafd beschrin-
ken. Sie haben daher, nach amerikanischem Vorbild, die Tests selbst sowie die
Auswertung und Berechnung der Schiilerleistungen derart schematisiert, dafl je-
der Lehrer ohne psychologische Schulung und Vorbereitung mit ihnen hantieren
und binnen 1%-2 Stunden die Wertziffern fiir die gepriiften Schiiler gewinnen
kann. Diese Einfachheit ist gewif§ recht verlockend; aber ob die Ergebnisse einer
solchen mechanischen Schnellpriifung auch die Triftigkeit haben, um bei einer
verantwortlichen Begabungsdiagnose und -prognose mitsprechen zu diirfen, das
erscheint mir doch sehr zweifelhaft. Auch méchte man fragen, ob man dem Leh-
rer diese schwierige Entscheidung der Auslese so leicht machen so/, ob nicht viel-
mehr durch diesen Priifmechanismus — der mit Psychologie kaum mehr als den
Namen gemein hat — nur verschleiert wird, wie schwer die Urteilsbildung iiber die
Psyche und die geistige Beschaffenheit der Schiiler ist.

Nun wird von Berlin aus eingewandt: Wir Hamburger diirften nicht die be-
sonders giinstigen Umstinde, unter denen wir hier arbeiten kénnen, verallge-
meinern; im Gbrigen Deutschland sei die Lehrerschaft noch so wenig auf diese
ganze Frage ecingestellt, daf§ nur durch Methoden von schlagender Einfachheit
und geringstem Zeitaufwand die Gleichgiiltigkeit beseitigt werden kénne. Mir
scheint aber noch ein anderer — zwar langsamerer, aber sicherer — Weg fiir die
wiinschenswerte Ausbreitung der psychologischen Begabungspriifung denkbar;
und damit sind wir wieder mitten in der Arbeit unseres Instituts. Man muf$ dafiir
sorgen, daf$ an maglichst vielen Orten Deutschlands schulpsychologisch ausgebildete
Lehrkrifte vorhanden sind, die in ihrem Wirkungskreise den psychologischen Teil
der Auslese leiten und iiberwachen.

5.4 William Sterns schulpsychologisches Konzept

Die schulpsychologische Titigkeit besaf$ eine Schliisselfunktion in William Sterns
Jugendkundekonzept (Heinemann 2016, S. 333). Schulpsychologenstellen hatte
er zunichst — als erster profilierter Vertreter der damals neuen Pidagogischen Psy-
chologie in Deutschland — in einer Flugschrift des Bundes fiir Schulreform (Stern
1910b, S. 46) und dann 1911 auf dem ersten Kongress des ,Bundes gefordert
(Stern 1912b). In der Institutionalisierungsphase der Pidagogischen Psychologie,
die vor dem Ersten Weltkrieg noch nicht an Universititen etabliert war und nur
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tiber wenig geschultes Personal verfiigte, kam dem Konzept des Schulpsychologen
eine besondere Rolle zu.

Grundsitzlich sollte die schulpsychologische Arbeit Stern zufolge an der Schnitt-
stelle von Wissenschaft und pidagogischer Praxis angesiedelt sein. Schulpsycho-
logen sollten vorrangig Aufgaben der Begabungsfeststellung — einschliefSlich der
Durchfithrung von Intelligenz- und Begabungspriifungen — sowie Steuerungs-
und Koordinationsaufgaben wahrnehmen. Eine weitere zentrale Aufgabe war
nach Sterns Konzeption die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften im Bereich
der Pidagogischen Diagnostik. Schulpsychologen sollten die Schulung des Lehr-
personals an ihrem Einsatzort gewihrleisten, weil die wenigen psychologischen
Institute dazu nicht in der Lage seien. Auflerdem sollten sie bei der Schullauf-
bahn- und Berufsberatung mitwirken. Eine weitere zentrale Forderung Sterns war
die Einrichtung von schulpsychologischen Amtern, die auch die Auslese und Be-
treuung Hochbegabter tibernahmen.

In seinem hier abgedruckten Artikel Schulpsychologe (Stern 1930b/Q 16), der
1930 im Handbuch des Kinderschutzes und der Jugendfiirsorge erschien, erldu-
tert Stern die Aufgaben von Schulpsychologen. Gegeniiber dem urspriinglichen
schulpsychologischen Konzept hatte er in den 1920er Jahren das schulpsycholo-
gische Aufgabenspektrum verdndert und erweitert. Schulpsychologen sollten als
Angestellte der Schulbehérde primir bei der ,,Schiilerauslese mitwirken und die
professionelle Anwendung der experimentellen Verfahren sicherstellen. Auf diese
Weise gewihrleisteten sie die verantwortliche Auswahl von Grundschiilerinnen
und Grundschiilern fiir héhere Schulen.

In einer zweiten Variante, die Stern in seinem Artikel vorstell, ist der Schul-
psychologe Mitglied des Lehrerkollegiums und von einem Teil der Unterrichts-
titigkeit befreit. Bei schwierigen inneren Schulangelegenheiten, die psycholo-
gische Spezialkenntnisse erfordern, sollte er hinzugezogen werden;'* auflerdem
lagen neue Aufgaben in der Erzichungsberatung im schulischen und familidren
Umfeld. Somit war der Schulpsychologe nicht nur Ansprechpartner fiir Lehr-
personal, Schulleitung und Schulbehérden, sondern auch fiir Eltern und Schiiler-
schaft, als deren Vertrauensperson er vermitteln sollte.

192 Kompetente psychologische Beratung des Lehrerkollegiums hielt Stern auch bei der Behandlung
sogenannter ,,Sittlichkeitsvergehen® von Schiilern fiir dringend erforderlich, die er in seinem
Artikel erwihnt, ohne sie niher zu erliutern (Stern 1930b, S. 666/S. 181 in diesem Band).
Danmit spricht Stern den Umgang vieler Lehrer mit der jugendlichen Sexualitit an, den er scharf
kritisierte. Hierzu hatte er auf der Grundlage amtlichen Materials ein Gutachten erstellt (Stern/
Hoffmann 1928; vgl. Heinemann 2016, S. 299 ) — in seinen Augen war es Ausdruck krasser
Unkenntnis der Jugendphase, dass viele Schulen auch harmlose ,Vergehen hart bestraften. In
solchen Fillen sollte der Schulpsychologe wichtige erziehungsberatende Funktionen im schu-
lischen und familiiren Bereich wahrnehmen.
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Was den Einsatz von Schulpsychologen betraf, war Deutschland laut Stern ein
Nachziigler. Dabei konnte er auf die Tétigkeit der ersten Schulpsychologen ver-
weisen, die 1913 in GrofSbritannien (Cyril Burt) und 1915 in den USA (Arnold
Gesell; vgl. Drewes 2016, S. 14) eingestellt worden waren. In Deutschland gab es
dagegen zur Zeit der Weimarer Republik lediglich ein schulpsychologisches Amt,
das 1922 in Mannheim eingerichtet und mit dem Lehrer Hans Limmermann
(1891-1972) besetzt worden war (Ingenkamp 1990). Seine schulpsychologische
Titigkeit bezog sich unter anderem auf die Einstufung von Schiilerinnen und
Schiilern im ,Mannheimer Schulsystem®, das von Stadtschulrat Anton Sickinger
begriindet worden war (vgl. den Einleitungstext zu Kapitel 3), der auch Limmer-
manns Anstellung ermdglicht hatte (Sickinger 1925). 1934 wurde Limmermanns
Titigkeit als Schulpsychologe im Zuge der Neustrukturierung des Schulwesens in
der NS-Zeit beendet (C. Stock 2017).

Angeregt und unterstiitzt wurde die Arbeit des ersten deutschen Schulpsycho-
logen durch Wilhelm Peters und Otto Selz (Stern 1928a, S. 444). Peters, der
von 1919 bis 1923 an der Handelshochschule in Mannheim lehrte und danach
einen Ruf an die Universitit Jena annahm, setzte sich gemeinsam mit Sickinger
fur die Einrichtung von Schulpsychologenstellen ein (A. Stock 2017; Peters 1922
und 1926). Sein Nachfolger Otto Selz, von 1929 bis 1930 zudem Rektor der
Handelshochschule, fiihrte Intelligenzuntersuchungen an Mannheimer Schulen
durch und befasste sich mit Lernschwierigkeiten von Kindern (Selz 1929, 1932
und 1935).

Dass die schulpsychologische Titigkeit, wie Stern auch in seinem Artikel bedau-
ert, immer noch sehr kontrovers behandelt wurde, lag wesentlich im Widerstand
begriindet, den die Lehrerschaft der Anstellung von Schulpsychologen mehrheit-
lich entgegensetzte, da sie unzulissige Eingriffe ,von auflen® in eigene Aufga-
bengebiete befiirchtete. Schon Stern hatte ,lebhaften Anstof8 unter Pidagogen
erregt, als er erstmals 6ffentlich Schulpsychologen gefordert hatte (Stern 1925b).
Ahnlich heftige Abwehrreaktionen bei Lehrkriften hatten die seit den 1880er
Jahren titigen Schulirzte hervorgerufen, die mit Fragen der Schulhygiene, Ein-
gangsuntersuchungen von Volksschiilerinnen und -schiilern und der statistischen
Dokumentation von Krankheiten befasst waren. Wurden die Schulirzte damals
»als eine Art Oberaufseher tiber den Lehrer wahrgenommen® (Strof§ 2008, S. 98),
so duflerten viele Lehrkrifte nun Bedenken ,gegen den Einbruch eines neuen
schulfremden Auflenseiters in den Schulbetrieb® (Stern 1925b, S. 288).

Diese Vorbehalte lagen in der Vorstellung von einem Psychologen begriindet, der
an Themen der Schulpraxis rein theoretisch heranging und die praktischen Pro-
bleme von ,seinem griinen Tisch [...] oder [...] seiner experimentellen Hexen-
kiiche des Laboratoriums® aus betrachtete (ebd.). Die verbreitete Haltung von
Lehrkriften, wonach ,[jleder Lehrer [...] sein eigener Schulpsychologe sein® miisse
(Stern 1930b, S. 666/S. 181 in diesem Band), wies Stern zuriick und hielt trotz
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anhaltender Kritik unbeirrt an seinem Konzept fest: Die fortschreitende Ausdiffe-
renzierung des Schulwesens erfordere zwingend neue psychologische Kenntnisse
und Methoden, iiber die Lehrkrifte in der Regel nicht verfiigten, wie Stern auch
im nachfolgenden Quellentext unterstreicht.

Er selbst trug wesentlich zur Vermittlung schulpsychologischer Kenntnisse bei,
indem das von ihm geleitete Psychologische Laboratorium der Hamburger Univer-
sitdt Schulungen fiir Lehrerinnen und Lehrer konzipierte und durchfiihrte. In den
1920er Jahren organisierte er mit seinen Mitarbeitenden spezielle schulpsycholo-
gische Lehrginge fiir Lehrerinnen und Lehrern aller Schulformen. Die Teilnehmen-
den kamen aus ganz Deutschland und teilweise aus dem Ausland. Schwerpunkte
dieser Lehrginge waren Kinder- und Jugendpsychologie, Schiilerbeobachtung,
Begabungsdiagnose und Schiilerauslese (Stern 1922, S. 27). Diese Schulungen
entsprachen Sterns Forderung nach Kooperation von Psychologen und Pidagogen
tiber die — zu seiner Zeit entstehenden — disziplindren Grenzen hinweg.
Allerdings fand das erstmals 1922 durchgefiihrte Unternehmen wenig Unterstiit-
zung von Seiten der Schulbehérden. Stern berichtet von der Schwierigkeit, die
anfangs 16 Teilnehmenden fiir ein Semester vom Schuldienst zu befreien (ebd.).
Auch 1925 mussten 50 Lehrkrifte wegen der Unméglichkeit einer dreimonatigen
Beurlaubung auf die Teilnahme verzichten (Stern 1925b). Der Lehrgang von
1925 integrierte eine vierstiindige Vorlesung Sterns zur ,,Psychologie der Schul-
kindheit und des Jugendalters und Ubungen von Institutsmitarbeitern. Neben
begabungspsychologischen Themen und Aspekten der Schiilerauslese behandelte
Stern Fragestellungen des Kindes- und Jugendalters; Martha Muchow und Curt
Bondy boten Veranstaltungen zum kindlichen Denken und zur ,,Psychologie des
straffilligen Jugendlichen® an.

Ql 6 William Stern (1930):

Schulpsychologe

In: Enzyklopidisches Handbuch des Kinderschutzes und der Jugendfiirsorge.
Hrsg. von Ludwig Clostermann / Theodor Heller/ P. Stephani. 2., vollstindig
umgearbeitete Auflage. Leipzig, S. 665-667.

Unter einem Sch. versteht man eine Personlichkeit mit fachpsychologischer,
insbesondere pidagogisch-psychologischer Schulung und Begabung, die bei
schwierigeren psychologischen Aufgaben des Schullebens mitwirkt. Der Begriff
wurde erstmalig 1911 von dem Referenten formuliert; die Forderung ist bis heute
noch sehr umstritten; doch liegen an verschiedenen Stellen schon Ansitze zu ihrer
Verwirklichung vor (s. auch ,,psychologische Jugendpflege®).
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Dafl die Entwicklung unseres ganzen Erziehungs- und Bildungswesens im
Sinne einer fortschreitenden ,,Psychologisierung® vor sich geht, ist nicht zu ver-
kennen. Die steigende Beriicksichtigung von Begabungsgraden und -arten, Cha-
raktereigenschaften, Interessen und Neigungen, typologischen Verschiedenheiten,
sexualpsychischen Erscheinungen, Geschlechtsunterschieden, Tatbestinden der
Psychopathie, der Verwahrlosung usw. fordert eine Heranziehung psychologischer
Einsichten und Methoden, die zum Teil das Mafd des durchschnittlichen psycho-
logischen Kénnens der Lehrer und Erzieher tiberschreiten. Je mehr sich unser Kul-
turleben kompliziert, je stirker die Mannigfaltigkeit der Schularten, Erziehungs-
anstalten, Unterrichtsmethoden usw. wird, um so stirker wird das Bediirfnis nach
der Mitarbeit von Persdnlichkeiten, die in der psychologischen Wissenschaft zu
Hause sind. Diese Wissenschaft wiederum hat sich in den letzten Jahrzehnten aus
einer etwas lebensfremden, reinen Laboratoriumsdisziplin zu einem lebensnahen
Forschungsgebiet entwickelt, das mit den verschiedensten wissenschaftlichen Ver-
fahrensweisen: dem Test und der Statistik, der Beobachtung und der Deutung,
der Sammlung und der Erhebung, unmittelbar an die brennenden Fragen der
Schulpraxis und Schulorganisation herantrict. Damit ist die Méglichkeit zu schul-
psychologischer Titigkeit gegeben.

Der Sch. soll nun nicht etwa ein rein theoretischer Wissenschaftler sein, der
von auflen her den Schulen aufgedringt wird; es muf§ vielmehr ein Pidagoge
sein, der die Schule, ihr Leben und ihre Anforderungen aus praktischer Erfahrung
kennt. In zwei Formen wird er auftreten kénnen:

a) Als behordlicher Sch. Ein solcher hat als Beauftragter oder Angestellter der
Schulbehérde diese selbst bei Organisationsfragen psychologisch zu beraten (Auf-
stellen von Lehrplinen, Einrichtung bestimmter Schulgattungen, Mafinahmen
der Schiilerauslese und der Uberweisung an Hilfs- und andere Schulen, Zusam-
menarbeiten mit dem Schularzt, dem Jugendamt, dem Jugendgericht, dem Be-
rufsamt, Entwerfen von Beobachtungsbégen, Behandlung von Disziplinarfillen,
psychologische Belehrung der Elternschaft usw.); er hat auch gewisse Veranstal-
tungen wie z. B. Schiilerauslesen selbst zu tiberwachen und wissenschaftlich zu be-
arbeiten. Am weitesten ist eine solche Einrichtung bisher in Mannheim gedichen
(vgl. Limmermann)'*, in manchen anderen Stidten (z. B. Hannover, Hamburg,
Leipzig, Niirnberg) findet ein enges Zusammenarbeiten der Schulbehérden mit
den am Orte befindlichen psychologischen Instituten des Staates, der Stadt oder
der Lehrerschaft statt.!™

b) Als Mitglied des Lehrkorpers (s. auch Psychologische Jugendpflege). Es wire

dringend zu wiinschen, dafd sich in jedem grofleren Schulsystem wenigstens eine

193 Verweis auf Limmermann 1928.

194 Bereits 1925 hatte Stern auf die Existenz stidtischer Institute in Halle, Hannover und Barmen
hingewiesen, an denen ehemalige Lehrkrifte schulpsychologische Aufgaben iibernahmen (Stern
1925b).
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Lehrperson finde, die iiber den Durchschnitt der Lehrerschaft hinaus psycho-
logisch geschult und interessiert ist, und zu allen schwierigen internen Schul-
angelegenheiten mit psychologischem Einschlag hinzugezogen wiirde. Eine solche
Personlichkeit wiirde zunichst dem Lehrerkollegium ein wichtiger, sachverstin-
diger Berater sein kénnen; so vor allem bei Neueinschulungen, Umschulungen,
Auslese von Schiilern, bei Individualdiagnosen einzelner Schiiler; sie wiirde sich
vermutlich auch alsbald als Vertrauensperson der Schiiler erweisen, wiirde die Be-
sprechungen mit den Eltern iiber einzelne Schiiler, tiber ihre Leistungen und Aus-
sichten, Fehler und Vergehen wesentlich vertiefen kénnen, wiirde in geeigneten
Fillen die Zuziehung des Schularztes oder die Benachrichtigung des Jugendamtes
veranlassen usw. Der Vorschlag ist vom Referenten neuerdings im Zusammen-
hang mit dem Problem der Sittlichkeitsvergehen an héheren Schulen gemacht
worden, da das Mitwirken eines geschulten Lehrerpsychologen zweifellos manche
MifSgriffe verhindern und die als Disziplinargericht recht ungeeignete Lehrer-
konferenz wesentlich entlasten wiirde; der Vorschlag hat vielfach Bekimpfung,
aber auch vereinzelt Zustimmung gefunden (so von Schlemmer)'”. Es diirfte sich
empfehlen, eine solche Lehrkraft von einem Teil der normalen Unterrichtsver-
pflichtung zu befreien, um ihr geniigend Spielraum fiir ihre psychologischen Auf-
gaben zu gewihren.

Der mehrfach zu horende Einwand: ,Jeder Lehrer miisse sein eigener Schul-
psychologe sein®, erscheint nicht stichhaltig. Es ist selbstverstindlich notwendig,
dafl das Gesamtniveau der psychologischen Vorbildung von Lehrern aller Schul-
gattungen wesentlich gehoben wird; aber selbst wenn diese Forderung verwirklicht
sein wird, bleibt doch bestehen, daf§ fiir schwierigere— namentlich methodische,
diagnostische und disziplinare — Aufgaben auch diese Schulung in Psychologie
nicht ausreicht, und dafl es stets Lehrer gibt, die ihrer ganzen geistigen Strukeur
nach nicht zu diffizilieren [!] seelischen Diagnosen, Entscheidungen und Beein-
flussungen nicht geeignet sind. So behilt die Forderung, eine kleine Minderheit
von Lehramtsanwirtern in besonders hohem Mafle psychologisch-fachlich zu
schulen, damit sie kiinftig speziell schulpsychologische Aufgaben iibernehmen
kénnen, ihr Recht neben der anderen Forderung einer allgemeinen Verbesserung
der psychologischen Ausbildung des Lehrernachwuchses.

[...]

195 Auf wen und worauf Stern hier anspielt, konnte nicht ermittelt werden.
196 An dieser Stelle folgt im Original ein kurzes Literaturverzeichnis.
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5.5 ,Richtlinien fiir die Methodik der psychologischen
Praxis“ — Stellungnahmen zur Psychotechnik

In seinem Vortrag Richtlinien fiir die Methodik der psychologischen Praxis (Stern
1921b), der im Folgenden abgedruckt ist (Q 17), geht William Stern zunichst
auf Prinzipien der Schiilerauslese ein und behandelt anschlieffend ausfiihrlich die
Schwierigkeiten, die mit dem Einsatz psychotechnischer Verfahren in der Indu-
strie verbunden waren. Schwerpunket der schriftlichen Fassung des Vortrags, den
er 1921 auf dem 7. Kongress der Gesellschaft fiir experimentelle Psychologie in
Marburg hielt, ist eine umfassende Kritik am methodischen Instrumentarium der
zeitgendssischen Psychotechnik. Stern thematisiert die Herausforderungen, vor
die die wissenschaftliche Psychologie angesichts der starken Nachfrage der Wirt-
schaft nach dem Einsatz psychotechnischer Verfahren gestellt war, und mahnt
eine methodische ,,Selbstbesinnung an.

Die starke Konjunktur der Psychotechnik (Jaeger/Stacuble 1983, S. 75), deren
Anfinge in der Vorkriegszeit lagen und die wihrend des Ersten Weltkriegs eine
ungeahnte Aktualitit insbesondere bei der Auswahl milicirischen Personals er-
fahren hatte, zeigte sich in den Folgejahren an in der Einrichtung psychotech-
nischer Abteilungen und Labore unter anderem bei Reichsbahn, Reichspost und
Unternechmen wie AEG, MAN oder Siemens. Dabei stand die Optimierung der
Personalauswahl (Subjektpsychotechnik) und der Arbeitsabliufe (Objekepsycho-
technik) im Vordergrund.””

Konkret bezog sich Stern in seinem Vortrag auf die Anwendung psychotechnischer
Eignungstests, die zahlreiche Unternehmen in erster Linie bei der Auswahl von
Lehrlingen'?®
ten Verfahren in den meisten Fillen nicht von Psychologen durchgefiithrt wurden,

einsetzten. Stern problematisierte den Umstand, dass die angewand-

sondern von Laien, z. B. Ingenieuren oder Werkmeistern in den Betrieben, die in
Schnellkursen zu ,,Psychotechnikern® ausgebildet wurden. Der starken Nachfrage
nach der Psychotechnik stehe ein viel zu knapper Personalbestand in der wissen-
schaftlichen Psychologie gegeniiber (Stern 1921b/S. 186 in diesem Band).

Sterns Methodenkritik zielt insbesondere darauf, dass die angewandten psycho-
technischen Verfahren lediglich das reaktive Verhalten, nicht aber Spontaneitit,
Neigungen, Interessen und Erleben des Menschen erfassen kénnten. Im Rahmen
der Schullaufbahn- und Berufsberatung, der Stern den zentralen Stellenwert bei-
mafS, kimen aber qualitativen Besonderheiten der zu Priifenden, die mittels Beob-
achtung durch psychologisch geschulte Personen in Einzelpriifungen festgestellt
werden konnten, eine besondere Bedeutung zu. Hier miisse nicht nur die Test-,

197 Diese Unterscheidung geht auf den Psychologen Fritz Giese zuriick (Giese 1927).

198 Etwa 75 Prozent der psychotechnischen Verfahren bezogen sich auf die Auswahl von Lehrlingen.
So wollte z. B. die Firma Zeiss in Jena mit Hilfe solcher Tests die Eignung fiir die Ausbildung in
einem feinmechanischen Beruf priifen (Patzel-Mattern 2010, S. 50).
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sondern auch die Beobachtungsmethode zur Anwendung kommen und ebenso
sorgfiltig weiterentwickelt werden (Stern 1921b/S. 187 in diesem Band).

Mit der Methodenkritik verband Stern auch ethische Forderungen. An anderer
Stelle betonte er, dass sich Psychologinnen und Psychologen nicht von den Inter-
essen der Wirtschaft und Industrie vereinnahmen lassen diirften:

»[...] wer da meint, die ganze Erwigung sei eine rein wirtschaftliche, indem eine
geschickte Menschendkonomie aus den vorhandenen Kriften die besten Nutz-

effekte herausholen solle — der sieht das Ganze einseitig oder geradezu verzerrt.“
(Stern 1928c, S. 102)

Im Zusammenhang mit der ethischen Verantwortung von Unternechmen wies
Stern auch auf den Gegensatz von ,,Person® und ,,Sache“ hin: Es diirfe nicht aufler
Acht gelassen werden,

»daf$ es sich nicht um Maschinen oder Materialien handelt, deren Qualitit und
okonomische Bedeutung fiir den Betrieb in der Tat durch einen Ziffernwert er-
schopfend ausdriickbar ist, sondern um Menschen, deren Berufsarbeit einen Teil
— und zwar einen sehr wesentlichen Teil — ihres ganzen personlichen Lebens dar-

stellt” (Stern 1929, S. 72).

Sterns Kritik zielte auf die einseitige Perspektive der zeitgendssischen Psychotech-
nik, die auf technisch-industrielle Aspekte beschrinkt sei, und das damit verbun-
dene Bild des Menschen, das diesen auf seine ,Leistungsfihigkeit® (ebd.) reduzie-
re. Dies war auch als Kritik an Walther Moede zu verstehen, der das Instituz fiir
industrielle Psychotechnik der Technischen Hochschule Charlottenburg von 1918
bis 1946 leitete und unter anderem mit Reichsbahn und Reichspost zusammen-
arbeitete (Morgenroth 2017, S. 318f). Auf dem Marburger Kongress von 1921
war der Konflikt zwischen Stern und Moede offen zutage getreten.
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Ql 7 William Stern (1921):

Richtlinien fiir die Methodik der psychologischen Praxis

In: Vortrige iiber angewandte Psychologie, gehalten beim 7. Kongref3 fiir experi-
mentelle Psychologie (Marburg, 20.-23. April 1921), S. 1-16.

Welche Forderungen stellt die gewaltige, teilweise geradezu iiberstiirzte Ent-
wicklung praktisch psychologischer Arbeit an die wissenschaftliche Psychologie?
Diese Frage soll hier nur nach ihrer methodischen Seite behandelt werden [Fufinote:
Uber die im urspriinglichen Vortrag mitbehandelten organisatorischen Probleme s. d. Schluss-
bemerkung [...]"".].

Thr methodisches Geprige erhilt die praktische Psychologie nicht nur durch
die Besonderheit ihrer Problemstellungen, sondern leider auch durch den dufe-
ren Umstand, daf§ sie fast durchweg Bestellungs- und Terminarbeit zu leisten hat.
Wissenschaftsfremde Interessen treten an sie heran und fordern, daf bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt hunderte von Kindern auf ihre Begabung, oder zahlreiche
Berufsanwirter auf ihre Eignung gepriift sein sollen, unbekiimmert darum, ob die
psychologische Methodik iiberhaupt schon reif fiir diese Aufgabe sei, und ob sie
binnen wenigen Wochen mit geniigender Zuverlissigkeit durchgefiihrt werden
konne. Die Psychologie stand hier vor einer schwierigen Alternative. Weigerte sie
die Mitarbeit, dann bestand die Sicherheit, daf§ die nun einmal nétigen psycho-
technischen Untersuchungen dennoch durchgefiihrt wiirden, aber nun von Laien
in grob dilettantischer Weise, ohne Ahnung der vorliegenden Schwierigkeiten und
Problemverwicklungen. Erklirte sie sich zur Mitarbeit bereit, so mufite sie zum
Teil Behelfsarbeit leisten und Methoden zusammenstellen und anwenden, die
nicht immer mit der vom wissenschaftlichen Gewissen gewiinschten Genauigkeit
vorbereitet und geeicht sein konnten. Sie wihlte den zweiten Weg und tat recht
daran; denn die Schiden, die von einer Selbstausschaltung der wissenschaftlichen
Mitarbeit ausgegangen wiren, hitten unabsehbare Dimensionen angenommen.

Aber da wir nun mittun, erscheint zweierlei nétig.

Wir miissen zunichst vor uns selbst und vor der Offentlichkeit die Unfertig-
keit, Erprobungs- und Verbesserungsbediirftigkeit der psychotechnischen Verfah-
rungsweisen offen aussprechen. Wir diirfen nicht verschweigen, daf8 wir alle einmal
Lehrgeld zahlen mufiten und daf8 wir auch jetzt noch fast iiberall im Stadium des
Tastens und Ausprobierens sind; wir sollten uns hiiten, unsere Methodik schon
als eine so endgiiltige hinzustellen, daf§ wir aus ihr ,psychische Normen* ableiten
kénnen. Eine solche Selbstsicherheit kann, wenn ihr einmal die Erfolge nicht ent-
sprechen sollten, zu nachhaltigen Riickschligen und zu einer schwer wieder gut zu
machenden Diskreditierung der Psychotechnik iiberhaupt fithren. Der taktische

199 Siehe S. 196 in diesem Band.
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Gesichtspunkt, daff man zunichst einmal durch Betonung der positiven Erfolge
weite Kreise mit dieser neuen Methodik bekannt machen und befreunden miis-
se, ist zum mindesten heut nicht mehr stichhaltig. Denn die Nachfrage, die aus
Industrien und Behérden nach psychotechnischer Hilfe kommt, ist bereits so ge-
wachsen, daf§ die Psychologie mit ihrem gegenwirtigen, sehr knappen Bestande an
Instituten und geschultem Personal ihr nur noch schwer gerecht zu werden vermag.

Sodann muf neben der rein praktischen Anwendung dauernd eine methodische
Selbstbesinnung und Kontrollarbeit einhergehen. Was wihrend der eigentlichen Ter-
minarbeit nicht méglich ist, muf§ nachgeholt werden, um unsere kiinftige prak-
tische Methodik zu verbessern. Es muf§ der Zusammenhang der praktischen Auf-
gaben mit der psychologischen Theorie hergestellt und aufrecht erhalten bleiben;
es miissen die verschiedenen Methoden gegeneinander abgeschitzt, es miissten
exakte Bewihrungsfeststellungen, Ubungskurven, psychologische Berufsbilder,
Beobachtungsschemata gewonnen werden. Ich méchte in diesem Zusammenhan-
ge die meines Wissens bisher noch nicht aufgestellte Forderung aussprechen, daf§
unseren psychologischen Instituten besondere Mittel und Stellen fiir psychotech-
nische Forschung gewihrt werden. Die hierfiir anzustellenden Assistenten hitten
nicht etwa praktisch-psychologische Terminarbeit selbst zu leisten, sondern die
notigen wissenschaftlichen Vorarbeiten und Nachuntersuchungen vorzunehmen.

Zu der geforderten Selbstbesinnung gehoren aber auch Ubersichten iiber die
Lehren, die wir aus den bisherigen Erfahrungen fiir die Zukunft zu ziehen haben;
und dieser Aufgabe sollen die nichsten Ausfithrungen dienen, die sich freilich
nicht auf alle Gebiete psychologischer Praxis, sondern nur auf die Begabungs- und
Eignungsdiagnose beziehen.

Sechs methodische Gesichtspunkte verdienen hier Beachtung,

1. Priifung und Beobachtung. Eine Reihe von Psychologen und fast die ganze
weitere Offentlichkeit sieht in der experimentellen (Test-) Priifung die psycho-
technische Methode i{iberhaupt. Demgegeniiber hat unser Hamburger Institut
von vornherein betont, daff der Testdiagnose nicht nur gegenwirtige, sondern
grundsitzliche Grenzen gesetzt sind, die eine Erginzung durch die Beobachtungs-
methode gebieterisch fordern. Zunichst liefern Priifungen immer nur ein Bild der
augenblicklichen Leistungsfihigkeit des Priiflings. Zwar streben wir darnach, nur
Tests von hohem Symptomwert anzuwenden. Es wird aber selbst bei den vorziig-
lichsten Tests niemals moglich sein, Einfliisse, welche die momentane Leistung
modifizieren (korperliche Indisposition, zeitweiliges Versagen der Aufmerksam-
keit, Priifungsangst) ginzlich auszuschalten; und deshalb geben die Testausfille
nicht einen sicheren Index der psychischen Dauerdisposition. Wichtiger aber ist
der andere Gesichtspunkt, daf§ Priifungen ihrem Wesen nach Reaktionen der Priif-
linge verlangen und demnach nur ihr reaktives Verhalten treffen. Die Spontaneitit
aber, die sich in Interessenrichtungen und Neigungen, in Spiel und Kunstbetiti-
gung, in dem praktischen Verhalten des Willens, im Erwachen und Reifen von



Stellungnahmen zur Psychotechnik

isthetischen, ethischen, religivsen Erlebensformen usw. offenbart, entzicht sich
dem Test schlechthin; sie ist héchstens der Beobachtung von psychologisch fein-
fihligen Personen zuginglich, die lingere Zeit mit dem zu psychographierenden
Individuum zusammen waren. Hiermit hingt der dritte Unterscheidungspunke
zusammen: Priifungen ergeben fiir den Priifling eine Wertziffer, die seine Einrei-
hung in eine quantitative Stufenleiter gestattet, aber qualitative Besonderheiten
verwischt. Die Beachtungsergebnisse [!] lassen sich nicht quantitativ vergleichen,
liefern dafiir aber um so feinere qualitative Modellierungen des Psychogramms.
Aus allen diesen Griinden muf die Beobachtungsmethode der Testmethode ergin-
zend nebengeordnet werden und mit gleicher Sorgfalt ausgebaut werden wie jene.

Wie dies geschehen kann, dafiir liegen bereits einige Erfahrungen vor. Insbe-
sondere fiir die Schiilerauslese sind nach Hamburger und Berliner Vorgang vielfach
psychologische Beobachtungsbogen angewendet worden, welche die abgebenden
Lehrer fiir die von ihnen vorgeschlagenen Schiiler auszufiillen haben. Sie werden
teils in Verbindung mit Testpriifungen, teils sogar unabhingig von solchen be-
nutzt. Trotz der zum Teil noch sehr starken Widerstinde in der Lehrerschaft, die
wir auch in Hamburg selbst erleben, scheint sich doch die Benutzung solcher Be-
obachtungsbogen mehr und mehr durchzusetzen; es gibt in der Tat wohl kein an-
deres Mittel, um den Lehrer, der die schwere Verantwortung fiir die Schicksalsent-
scheidung von Schiilern hat, zu einer systematischen Beurteilung der psychischen
Beschaffenheit des Schiilers zu veranlassen. Die wissenschaftliche Psychologie hat
hier nicht nur die Aufgabe, bei der Ausarbeitung des Beobachtungsschemas be-
hilflich zu sein und die ausgefiillten Bogen psychologisch zu verarbeiten, sondern
auch die viel schwerere, die Lehrerschaft psychologisch so zu schulen, daf§ sie zu
exakter Beobachtung und zur Herstellung von psychologischen Schiilercharakte-
ristiken fihig wird. Hier miindet also unser Problem ein in das viel allgemeinere
der Reform des psychologischen Unterrichts in der Ausbildung von Lehrern aller
Schulgattungen.

Auch fur die in den Beruf tretenden jungen Leute wird die Lehrerbeobach-
tung nutzbar gemacht; gewohnlich in der Form, daff die Berufsimter oder Be-
rufsberatungsstellen von den Schulen fiir die abgehenden Schiiler die Ausfiillung
von Formularen verlangen, in denen auch einige psychologische Fragen enthalten
sind. Aber auch in unmittelbarer Verbindung mit der Eignungspriifung ist die
Heranziehung der Lehrerbeobachtung méglich, wofiir wir soeben in Hamburg
die ersten und zwar recht giinstigen Erfahrungen gesammelt haben.

Es handelt sich um dreiffig Volksschulabginger, die sich zum Eintritt in eine Eisenbahnwerk-
stitte gemeldet hatten, von denen aber nur sieben angenommen werden konnten. Wir unter-
warfen sie der iiblichen Priifung der technischen Fihigkeiten, erbaten aber zugleich von ihren
Lehrern die Ausfiillung eines psychologischen Fragebogens iiber ihre Begabungen und Interes-
sen, der dann die endgiiltige Entscheidung in dankenswerter Weise unterstiitzte. Ich erwihne
dieses Beispiel besonders, um die sonst noch ganz fehlende Verbindung von Eignungspriifungen
mit Beobachtungsbogen auch anderwirts anzuregen.
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Alle weiteren methodischen Betrachtungen beziehen sich auf das experimentelle
Priifverfahren.

2. Hier ist zunichst zu scheiden zwischen Massenpriifungen und Einzelpriifun-
gen. Massenpriifungen sind ja zuweilen aus duf§eren Griinden dort geboten, wo
eine sehr grofle Anzahl von Anwirtern gleichzeitig untersucht werden mufi. Sie
bieten auch zunichst den Vorzug, daf§ die Gleichmifligkeit der Versuchsbedin-
gungen in Darbietung und Durchfithrung der Aufgaben, in den riumlichen und
zeitlichen Umstinden der Priifung aufs vollkommenste gesichert zu sein scheint,
so daf die hervortretenden Unterschiede der Leistungen dann eindeutig den Fi-
higkeiten des Priiflings zugeordnet werden kénnen. Man darf aber dariiber die
groflen Nachteile der Massenpriifungen nicht iibersechen. Sie sind im wesent-
lichen auf schriftliche Leistungen angewiesen und miissen daher von vornherein
auf viele Tests verzichten, die lautliche Auﬁerungen oder manuelle Betdtigungen
verlangen; sie liefern dem Priifer nur den dufleren Effekt der Leistung und machen
es unmoglich, festzustellen, wie die Leistung im einzelnen zustandegekommen
sei, welche psychischen Fihigkeiten bei ihr mitgewirkt haben, was bestimmte For-
mulierungen, Fehler usw. bedeuten. Sie haben immer mit der Gefahr zu rechnen,
dafl die Priiflinge Tduschungsversuche machen, heimlich miteinander in Fiihlung
treten usw. Wenn die Massenpriifung schliefSlich solche Ausmessungen annimmt
wie in der amerikanischen Armee, wo simtliche Mannschaften, etwa 1 3% Milli-
onen Mann, mit einigen hierfiir geschaffenen Serien von Intelligenztests gepriift
wurden (und zwar immer zu mehreren Hunderten gleichzeitig), so scheint man
sich schon hart an der Grenze dessen zu befinden, was man noch als wissenschaft-
lich zulissige Priifmethodik ansehen kann.

Die Einzelpriifung erlaubt demgegeniiber eine viel grolere Auswahl von Tests,
Beobachtung des Arbeitsverlaufs selbst (der psychologisch oft charakeeristischer
ist als der Korrektheitsgrad der schlieflichen Losung), besseren Schutz von Tiu-
schungsmanévern und vor allem Individualisierung. Hier wird es von der besonde-
ren Aufgabe abhingen wie weit man von der Gleichmifligkeit der Versuchsbedin-
gungen abweichen darf, um die qualitative Besonderheit des Priiflings deutlicher
hervortreten zu lassen. Handelt es sich lediglich um Herstellung einer Rangordnung
unter einer groffen Zahl von Bewerbern, dann muf§ auch bei Einzelpriifungen die
moglichst exakte Vergleichbarkeit im Vordergrunde stehen und jede Individuali-
sierung durch Hilfen, Zwischenfragen, Nebenaufgaben unterbleiben. Handelt es
sich aber um Beratung — sei es Schulbahn- oder Berufsberatung — dann ist nicht
mehr die Gewinnung einer Pridikatsziffer, sondern die Bildung eines qualitativen
Urteils die Hauptaufgabe, und man muf auch die Experimentalpriifung dem indi-
viduellen Falle anpassen. Hierbei wird es sich freilich methodisch empfehlen, beide
Teile der Priifung: die exakt schematische und die individualisierende, zu trennen,
so dafl zunichst die Einordnung des Priiflings in die Reihe seiner Mitbewerber und
dann seine besondere psychographische Diagnose méglich wird.
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3. Der Aufbau der einzelnen Eignungspriifungen. Hier besteht noch keine
Klarheit dariiber, ob das Mosaik- oder das Strukturprinzip vorzuherrschen habe.
Dort wird der fiir einen Beruf erforderliche Leistungskomplex durch sogenannte
,Funktionsanalyse“ in seine psychologischen Elemente zerlegt und jedes dieser
Elemente gesondert der Priifung unterzogen. Das typische Beispiel hierfiir bie-
tet die Priifung der technischen Begabung, wo Tastempfindlichkeit, Gelenkemp-
findlichkeit, Raumanschauung, Handgeschicklichkeit usw. in lauter getrennten
Priifakten untersucht wird. Das Verfahren ist dem theoretischen Laboratoriums-
experiment moglichst angenihert, das ja ebenfalls auf Isolation und Variation der
elementaren psychischen Bestandteile zuriickzugehen sucht. Aber diese Annihe-
rung bedeutet nicht ohne weiteres Exaktheit im Sinne der vorliegenden Aufgabe.
Denn die wirkliche Berufsleistung, auch die scheinbar einfachste, hat stets eine
besondere Struktur, in welche die Einzelfunktionen als unselbstindige Gebilde
eingeschmolzen sind. Es ist a priori weder zu bestimmen, welcher Bedeutungs-
akzent dem psychischen Einzelelement innerhalb der gestalteten Strukeur der
Leistung zukommt, noch, ob nicht durch jene Einschmelzung in die Strukeur
das Element wesentlich modifiziert wird, so dafl das Ergebnis seiner isolierten
Priifung nicht ohne weiteres auf die komplexe Leistung des Lebens angewendet
werden darf.

Hierfiir sind wiederum besonders charakteristisch die Fahrerberufe. Es geniigt hier z. B. of-
fenbar niche, die vielseitig verteilte Aufmerksamkeit einerseits, die mannigfache Zuordnung ver-
schiedener Reaktionsbewegungen zu verschiedenen Reizen andererseits zu priifen. Wesentlich
fiir die Struktur der Leistung scheint vielmehr zu sein, daf§ die Aufmerksamkeit auf Reize gerich-
tet ist, die in fortwihrender Bewegung auf den Priifling hin verlaufen und daf§ unter diesen ,re-
aktionsmdégliche und ,reaktionsfordernde” Reize zu scheiden sind, ferner daf§ die Zuordnung
von Reaktion zu Reiz sinnvoll (d. h. durch die Zweckbedeutung des Reizes nahegelegt) ist, nicht

200 in seiner Versuchs-

irgendwie 7ur auf mechanischer Assoziation beruht. Indem Schackwitz
anordnung zur Priifung von Stralenbahnern gerade diese Strukturmomente iibersah, fand er
eine geringere Korrelation zwischen Priifungsausfall und praktischer Bewihrung im Dienst,
withrend unser neues Hamburger Verfahren wohl gerade durch Beachtung jener Strukturbedin-
gungen weit hohere Ubereinstimmungen erzielte.

Die blofle Priifung einer strukturierten, dem Leben irgendwie dhnlichen Lei-
stung hat nun freilich wieder den Nachteil der groffen Komplexitit. Es sind darin
so viele verschiedene Teilfunktionen enthalten, dafl zuweilen nicht klarzustellen
ist, durch welche besondere Fihigkeit oder Unfihigkeit der Ausfall der Leistung
herbeigefiithrt wurde. Es wird daher bei Eignungspriifungen moglichst ein Hand-
in-Hand-Gehen der Mosaik- und der Strukturmethode zu empfehlen sein.

4. Der Symptomwert der einzelnen Priifleistungen. Bei jeder Methode, die
wir anwenden, miissen wir uns fragen: a) Ist die Priifungsleistung diagnostisch

200 Alex Schackwitz legte 1920 eine Untersuchung iiber psychologische Eignungspriifungen fiir
Straflenbahnfahrer vor (Schackwitz 1920).
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wertvoll, d. h. gibt sie Kunde von der gegenwiirtigen Beschaffenheit der gepriiften
Fihigkeit? b) Ist sie prognostisch wertvoll, d.h. diirfen wir aus ihr auf die dauernde
Art und Héhe der gepriiften Fihigkeit schliefSen?

Zu a) Selbst die bescheidenere erste Frage nach dem diagnostischen Gegen-
wartswert wird nicht immer mit geniigender Exaktheit gestellt und beantwortet.
Sehen wir ab von den bereits oben erwihnten allgemeinen Einfliissen (Unauf-
merksamkeit, Ermiidung, Unpifllichkeit, Examenserregung), die bei jeder Prii-
fung den momentanen Ausfall inadiquat zur wirklich vorhandenen Fihigkeit
beeinflussen kénnen — so bleiben noch die normalen Schwankungen iibrig, die
innerhalb einer Versuchsreihe mit einer identischen Methode stets vorkommen.
Ohne ihre Beriicksichtigung steht aber die Zuverlissigkeir der Methodik noch auf
schwankenden Fiiflen. Man macht zuweilen die Erfahrung, dafl ein Priifling nach
Feststellung einer Eigenschaft (etwa der Tastempfindlichkeit) auf Grund dreimal
wiederholter Bestimmung einen gewissen Rangplatz unter seinen Mitbewerbern
erhielt, dafl aber eine aus irgendeinem Grunde gleich darauf wiederholte Priifung
gleicher Art einen merklich anderen Ausfall und damit Rangplatz lieferte. Hier
sind noch fiir sehr viele Priifmethoden eingehende Vorversuche nétig: denn wie-
viele Einzelbestimmungen bei einem bestimmten Test nétig sind, um auf einen
fir den Priifling und seine jetzige Fihigkeit reprisentativen Mittelwert oder Zen-
tralwert zu kommen, kann nicht apriorischer Erwigung tiberlassen bleiben.

Zu b) Noch schwerwiegender ist die prognostische Frage. Denn die Praxis hat
an unserer Hilfe nur das eine Interesse, daf§ die psychologische Priifung tiber die
kiinftige Leistungsfihigkeit des Priiflings in Schule oder Beruf etwas besagen soll.

Hier stehen wir vor allem dem Ubungseinwand gegeniiber, der von psycholo-
gischer Seite nicht schwer genug genommen werden darf. Wenn die Ubung (z.B.
in den Fremdsprachen oder in einem Berufe) selbst erst Fihigkeiten entwickelt,
welche die bei Neulingen (und Priiflingen) bestehenden groflen Leistungsdiffe-
renzen ausgleichen, ja womoglich die Rangordnung der Leistungen gegeniiber
dem urspriinglichen Priifungsausfall verschieben — dann ist offenbar unsere
Mitarbeit illusorisch. Nun bin ich allerdings der Uberzeugung, dafl diejenigen,
welche der Ubung eine so liberragende Bedeutung zuschreiben, zu empiristisch
denken und den eigentlichen Anlagefaktor stark unterschitzen. Auch hier besteht
allenthalben die Konvergenz von innerlich Angelegtem und durch Erfahrung Er-
worbenem. Aber gerade deshalb mufd unsere wissenschaftliche Vorarbeit die An-
teile beider Faktoren genauer feststellen. Wir miissen erstens untersuchen, welche
Seiten der Leistung mehr durch innere Determination einigermaflen eindeutig
bestimmt sind und daher prognostisch festgestellt werden kénnen, und welche
durch Ubung weitgehend verinderlich sind. Wir miissen zweitens fiir jeden Be-
ruf (und jedes Schulfach) feststellen, welche Rolle in ihm gerade diese innerlich
angelegten, nicht stark {ibbaren Leistungsbedingungen spielen; denn nur dann,
wenn diese psychischen Dispositionen gegeniiber der durch blofle Routine zu er-
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langenden Fertigkeiten eine maf§gebende Rolle fiir die Berufs-(Schul-)tiichtigkeit
spielen, ist eine psychotechnische Priifung gerechtfertigt. Und wir miissen drit-
tens die Ubungsfihigkeit des einzelnen Priiflings selbst zum Gegenstand der Unter-
suchung machen; erst dann vermégen wir mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
anzugeben, ob bei ihm von der kiinftigen Berufstitigkeit selbst eine grofiere oder
geringere Verinderung der Leistungen zu erwarten sei.

Neben der Ubung gibt es dann noch einen bisher wenig beachteten Faktor, der
den prognostischen Wert der Priifung einzuschrinken vermag: das ist die Ausbil-
dung von Surrogatfunktionen. Sie steht in Bezichung zu der schon oben erwihn-
ten Strukturbeschaffenheit jeder Leistung. Nur die elementarsten Leistungen
beruhen auf dem Funktionieren eines einzelnen psychischen Funktionsgebietes
(z. B. das Unterscheiden von Flichenrauhigkeiten auf dem Tastsinn). Nur hier
gilt es eindeutig, daf§ die geringere Fahigkeit jenes Funktionsgebietes die Leistung
verschlechtert. Bei den weitaus meisten Leistungen aber wirken verschiedene
Funktionsgebiete zusammen, und hier kann in weitestem Ausmaf$ die geringere
Fihigkeit des einen durch stirkere Ausbildung des anderen ersetzt werden. Als
Beispiel diene die riumliche Auffassungsfihigkeit fiir komplexe geometrische
Gebilde. Dafd hierfiir eine stirkere visuelle Begabung die Grundlage bietet, ist
selbstverstindlich; weniger beachtet aber wird, dafl abstrakt-konstruktives Den-
ken mitwirken und fiir die etwa fehlende anschauliche Vorstellung in gewissem
Umfang als Ersatzfunktion eintreten kann. Solche Ersatzfunktionen kénnen aber
im Laufe der Erfahrung aus dem Zwang der Berufs- oder Schulforderung heraus
ausgebildet werden und damit die geringere Visualitit (die in der psychotech-
nischen Priifung zunichst zum Versagen bei Raumaufgaben fiihrte) in gewissem
Mafle kompensieren.

Selbst der Gedanke ist nicht durchaus abzuweisen, daf§ der angeborene Mangel
auf einem psychischen Gebiet geradezu als Ansporn zur Ausbildung von Ersatz-
funktionen wirkt und unter Umstinden sogar zu einer Uberkompensation einer
urspriinglichen Minderleistung fithren kann. Bekanntlich hat der Psychoanaly-
tiker Alfred Adler auf diesen Gedanken eine umfassende psychologische Theorie
gegriindet.

Ich glaube allerdings von den Ersatzfunktionen ebensowenig wie von der
Ubung, dafl dadurch die Bedeutung des angeborenen Moments und damit der
experimentellen Fihigkeitsfeststellung je illusorisch gemacht werden kénnte; dazu
ist denn doch der Fundus an inneren Anlagen und der urspriingliche Unterschied
der menschlichen Gaben viel zu stark, um durch diese Momente einfach ausge-
16scht zu werden. Wohl aber warnen uns diese Betrachtungen vor der mecha-
nischen Gleichung: experimentell festgestellte Fihigkeit = kiinftige berufliche
oder schulische Leistungsfihigkeit. Die Priifmethode liefert uns ein sehr wert-
volles prognostisches Hilfsmittel, aber nicht das einzige und nicht ein absolut
eindeutiges; jedenfalls aber — und das ist praktisch entscheidend — liefert sie uns
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bessere Leistungsprognosen, als die bisherige Auslese auf Grund von Schulzeugnis-
sen, Empfehlungen und , persénlichen Eindriicken“. Und darum wird sie, trotz
der genannten Grenzen, ihre Existenzberechtigung wahren. Der Methodiker aber
mufl sich auch hier die Frage stellen, wie die Ersatzfunktionen niher beschaffen
sind, und an welchen Punkten sie der experimentellen Fihigkeitspriifung eine
Grenze setzen. Und hier darf schon soviel als sicher ausgesprochen werden, daf$
die hoheren Berufe mit komplexeren Anforderungen eben wegen dieser Komple-
xitit auch viel mehr Ansatzpunkee fiir Surrogatfunktionen bieten und daher viel
geringeren Spielraum fiir experimentelle Fihigkeitsprognosen gewihren. Daf die
experimentelle Psychotechnik vor den héheren Berufen bisher hat Halt machen
miissen, beruht m. E. nur zum Teil auf ihrer Jugend und Unfertigkeit, zum Teil
auf den angedeuteten prinzipiellen Widerstinden, die eine endgiiltige Grenze be-
deuten diirften. Hier werden um so mehr die frither erwihnten nicht-experimen-
tellen Methoden der Beobachtung einzugreifen haben.

5. Die Bewertung der Priifungsergebnisse. Um experimentelle Fihigkeitsbefunde
fir prakeische Zwecke zu benutzen, miissen sie ausgewertet und gedeutet werden.
Dieser zweite Teil jeder Fihigkeitsdiagnose tritt sehr zu Unrecht hinter dem ersten,
dem eigentlichen Experiment, zuriick; man hilt ihn leicht fiir eine Konsequenz,
die sich ganz von selbst ergibt, wenn erst die Testbefunde vorliegen. Ein verhing-
nisvoller Irrtcum! Denn gerade Laien, die mit der Psychotechnik in nur oberflich-
liche Beriihrung kommen —z. B. Lehrer oder Ingenieure, Werkmeister usw. — geben
sich dem Glauben hin, man brauche nur die Handhabung der Instrumente und
die Durchfiihrung einer Versuchsanordnung zu erlernen, um auf eigene Faust Be-
gabungs- und Eignungspriifungen machen zu kdnnen. Dabei beginnt doch erst
hinter dem Experiment die eigentlich psychologische Arbeit, die ohne griindliche
psychologische Fachschulung unméglich ist. Schon die Frage, was man eigent-
lich gepriift habe, wird sehr leicht genommen. Man hilt es fiir ausgemacht, dafd
Test A, die Tastempfindlichkeit“, Test B ,,das motorische Gedichtnis®, Test C ,,die
Teilung der Aufmerksamkeit® usw. priift, und stellt dann iiber diese Eigenschaf-
ten auf Grund der Testergebnisse Zeugnispridikate oder Rangnummern aus, die
dann wieder nach einfachen rechnerischen Methoden zu einem Gesamtpridikat
verbunden werden. Wir Psychologen wissen ja, welch ein Kniuel von Problemen
darin liegt: ob jener Test B nur das ,motorische Gedichtnis“ oder vielleicht da-
neben noch ganz andere psychische Funktionen spielen lasse, und ob nicht ganz
andere und wesentliche Seiten des ,motorischen Gedichtnisses durch Test B
ganz unberiihrt bleiben; wir wissen, daf§ die Zuordnung eines einzelnen Tests zu
einer einzelnen Eigenschaft nur eine durch die Aufgabe gebotene Vergewaltigung
der Komplexitit psychischen Lebens ist, und dafl die Herstellung eines Gesamt-
index fiir den Fihigkeitsgrad des Priiflings nur eine kiinstliche Vereinfachung,
eine Quantifikation des Qualitativen ist. Wir wissen es und kénnen daraus die né-
tigen Vorsichtsmaf$regeln fiir die Deutung unserer Ergebnisse ableiten. Aber die
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Nicht-Psychologen und Halb-Psychologen, die sich die duffere Technik unserer
Priifmethoden angeeignet haben, wissen es nicht und glauben dennoch berech-
tigt zu sein, selber den Psychotechniker spielen zu diirfen. Welche Irrmeinungen
tiber die Leichtigkeit und Fertigkeit psychotechnischer Methoden noch in nicht-
fachlichen Kreisen herrschen, sei durch ein Beispiel beleuchtet. Einer der grofiten
deutschen Betriebe, der jetzt die psychotechnische Priifung aller in seinen tech-
nischen Werkstitten einzustellenden Lehrlinge angeordnet hat, gibt fiir diesen
Zweck Priifformulare heraus, die fiir jeden Priifling in bezug auf eine ganze Reihe
von psychischen Eigenschaften mit Wertziffern auszufiillen sind. Da es noch gar
nicht so viele psychologisch geschulte Persénlichkeiten gibt, als zur Vornahme
dieser Priifung erforderlich wiren, miissen Ingenieure oder Werkmeister genau
nach dem vorgeschriebenen Schema iiber alle jene Eigenschaften Pridikate ge-
ben. Und die wenigen Psychologen, die mitwirken, sollen wieder gezwungen sein,
nicht ihrem wissenschaftlichen Gewissen und den verfiigbaren instrumentellen
Hilfsmitteln folgend ihre Priifmethoden zu gestalten, sondern sie dem Schema
anzupassen. Solchen Verkennungen gegeniiber mufd die psychologische Wissen-
schaft mit allem Nachdruck dafiir sorgen, daf§ der ganze Ernst und die Schwie-
rigkeit unserer Bewertungs- und Deutungsmethodik zur Geltung komme, damit
nicht eine unbewufSte Kurpfuscherei entstehe.

6. Die Bewihrung der psychologischen Methoden. Das endgiiltige Kriterium fiir
den Wert unserer Methoden liegt in ihrer Ubereinstimmung mit den Ergebnissen
der Praxis. Zeigt sich, daff die psychologisch untersuchten Individuen in ihren spi-
teren Leistungen (in Schule oder Beruf) denjenigen Erwartungen entsprechen, die
auf Grund der Psychodiagnose gehegt wurden, so ist die Methode erprobt. Natiir-
lich kann eine solche etwaige Bewihrung erst nach lingerer Probezeit festgestellt
werden; darum sind — bei der Jugend unserer Versuche — erst relativ wenig Befunde
dieser Art vorhanden. Die Ausfille sind verschieden; eine absolute Ubereinstim-
mung zwischen psychologischer Priifung und spiterer Leistung ist natiirlich nie-
mals méglich, schon wegen der unvoraussehbaren Wandlungen in der geistigen
Entwicklung einzelner Individuen. Wohl aber kann der Grad der Korrelation sehr
verschieden hoch sein; und hier kdnnen auch relativ ungiinstige Ergebnisse metho-
disch wichtig werden, weil sie uns lehren, dafl wir Methoden, die mit den spiteren
Leistungen zu wenig korrelieren, durch andere ersetzen miissen.

Lehrreich sind in dieser Hinsicht z. B. die Bewihrungsziffern der ersten Begabungsauslese
von Schiilern in Berlin und Hamburg.?®® Wihrend in Berlin unter den auf Grund der psy-
chologischen Priifung aufgenommenen Schiilern ein nicht allzu kleiner Prozentsatz spiter als
ungeeignet wieder ausgeschieden werden mufSte, war in Hamburg die Zahl der Schiiler, die sich
als unfihig zum weiteren Besuch der Begabtenklassen erwiesen, ganz gering. Ich glaube dies auf

201 Auch andere Wissenschaftler wie Mathilde Vaerting oder Fritz Giese hoben die Vorziige der
Hamburger ,Auslese” gegeniiber dem Berliner Auswahlverfahren hervor (Heinemann 2016,

S. 269).
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den Umstand schieben zu diirfen, daf in Berlin damals lediglich experimentell gepriift wurde
und nach dem Ergebnis dieser Priifung mechanisch abgezihlt wurde, wihrend in Hamburg die
psychologische Priifung mit den Ergebnissen des Beobachtungsbogens verglichen und in Zwei-
felsfillen individuell entschieden worden war.

Um die Nachpriifung unserer Methoden an den Bewihrungen in der Praxis zu
ermdglichen, miifften die priifenden Psychologen darauf Wert legen, die einmal
gepriiften Personen auch weiterhin im Auge zu behalten und sich von Zeit zu Zeit
von den Lehrern bzw. Meistern oder Werkschulleitern iiber sie Auskiinfte geben
zu lassen. So reicht also die Arbeit des Psychologen weit iiber die akute Tatigkeit
am Priifungstermin hinaus; er hat die Priifung nicht nur vorzubereiten, sondern
auch nachzukontrollieren und damit eine szindige methodische Arbeit zu leisten.
Dies fithrt aber zu der Forderung einer bedeutenden Vermehrung des psycho-
logisch geschulten Personals; die heut tdtigen praktischen Psychologen sind kaum
mehr den akuten Aufgaben der Terminpriifungen gewachsen, geschweige denn,
dafl sie sich mit der nétigen Intensitit diesen stindigen Nachkontrollen widmen
kénnen. So rechtfertigt sich von neuem das Verlangen nach der Schaffung von
Stellen fiir standige Schulpsychologen, fiir Betriebspsychologen, fiir psychotech-
nische Assistenten an den Hochschulinstituten.

All den bisher besprochenen Maglichkeiten der Bewihrungsfeststellung haf-
tet nun freilich grundsitzlich ein methodischer Mangel an, der nur sehr schwer
zu beseitigen ist: sie beziechen sich nur auf die ausgelesenen, nicht aber auf die
ausgeschiedenen Individuen! Wir kénnen in einer Begabtenklasse oder in einer
Werkstatt nach einem und nach zwei Jahren feststellen, wieviele der damals Auf-
genommenen sich als fihig erwiesen, und ob die Verbliebenen ihren Leistungen
nach ecine dhnliche Rangreihe bilden, wie sie damals von dem Psychologen aufge-
stellt worden war. Aber die Nichtaufgenommenen sind nach Jahren meist nicht
mehr erreichbar, und wo sie es sind, infolge ihrer verschiedenartigen Beschif-
tigung nicht mehr vergleichbar. Vor allem die wichtigste Frage 1§t sich kaum
jemals beantworten: ob manche unter den Zuriickgewiesenen nicht spiterhin
tiichtigere und fahigere Menschen geworden sind als andere, die ihnen auf Grund
der Priifung vorgezogen worden waren. Wir diirfen auch diesen Vorwurf nicht
zu leicht nehmen, daf§ bedeutende Fahigkeiten der psychologischen Priifung ent-
gehen kdnnen — sei es, daf sie erst spiter zur Reife gelangen, sei es, daf$ sie in dem
Zwangskurse der Priifaufgaben nicht zur Geltung kommen konnten. Auch dies ist
wiederum mit ein Grund, das Experiment, wo immer nur méglich, durch die Be-
obachtungsmethode zu erginzen. Ob es dariiber hinaus einmal méglich sein wird,
nachkontrollierende Feststellungen nicht nur an den Gliedern einer bestimmten
Schul- oder Werkstattgemeinschaft, sondern an allen psychologisch untersuchten
Personen einschliefflich der damals Abgewiesenen zu machen, das entzieht sich
heute jeder Voraussage. Ein methodisches Ideal wire es ohne Zweifel.
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Da die Eichung der Methoden durch die Bewihrungsprobe erst nach Jahren zu
endgiiltigen Ergebnissen kommen kann, brauchen wir fiirs erste die Anwendung
vorliufiger Eichungen. Diese werden gewdhnlich so angestellt, daf§ Personen, iiber
die bereits von anderer Seite ein Bewdhrungsurteil vorliegt — also z. B. Arbeiter,
die lingere Zeit im Betrieb sind — mit den in Aussicht genommenen Metho-
den gepriift werden. Dann kann die Korrelation der beiden Rangreihen (Berufs-
leistung und Priifleistung) festgestellt werden. Methoden, die nicht eine solche
vorgingige Eichung erfahren haben, sollten niemals im Ernstfall zu Zwecken der
Auslese verwendet werden. Es ist wohl in der ersten Zeit unserer Arbeit infolge
der uns duflerlich aufgedringten Ubereilung vorgekommen, daf§ man auf Grund
theoretischer Erwigungen oder auf Grund von Erfahrungen bei anderweitigen
Experimentaluntersuchungen gewisse Methoden « priori als zuverlissige Indices
gewisser in Schule oder Beruf geforderter Fihigkeiten ansah; hoffentlich darf die-
ses Stadium unserer Arbeit als endgiiltig tiberwunden angesehen werden. Aber
leider fehlt selbst dort, wo solche Vergleiche vorgenommen wurden, meist ein
exakter Bericht dariiber, der den Fachgenossen eine Kontrolle des Wertes der
Methoden erméglichte.

In neuester Zeit sind fiir Straffenbahnfiihrer Vergleichungen der Berufsbewihrung mit dem
Priifungsausfall von Hildegard Sachs* in Hamburg und von Schackwitz in Kiel durchgefiihrt
und ausfiihrlich beschrieben worden.

Aber auch hier gibt es methodische Schwierigkeiten. Zunichst ist es schon
nicht ganz leicht, Arbeiter und Angestellte, die bereits im Beruf stehen, zu solchen
Priifungen heranzubekommen. Namentlich die weniger Berufstiichtigen (die uns
zum Vergleich durchaus unentbehrlich sind) werden sich meist sprode verhal-
ten, da sie hinter der Priifung eine Kontrolle ihrer Unfihigkeit wittern. Ist es
aber selbst gelungen, solche Priiflinge in geniigender Zahl zu erhalten, so entsteht
die zweite Schwierigkeit, brauchbare Urteile tiber ihre Berufsleistung zu erhalten.
Denn die Betriebsleitungen sind meist so psychologiefremd eingestellt, daf ihre
Angaben iiber die Berufstiichtigkeit sich mit den Priifergebnissen nur schwer auf
eine Vergleichsebene bringen lassen.

So wurde uns ein Straflenbahner, der im Priifexperiment besonders ruhig und sicher re-
agierte, von der Bahnverwaltung als ,aufgeregt® bezeichnet; Nachfrage ergab, dafl er lediglich
politisch leicht erregbar war, aber in der eigentlichen Fahrleistung durchaus zuverlissig arbeitete.

Hier wird also eine gewisse psychologische Anleitung und Beratung der Prak-
tiker, die ein Urteil abgeben sollen, notwendig werden.

Als dritte Schwierigkeit kommt ein zunichst paradox wirkender Umstand
hinzu. Minner mit lingerer Berufserfahrung schneiden in manchen Eignungs-
priifungen schlechter ab als Neulinge — wegen der notwendigen Divergenz der
Priifmethode von den wirklichen Berufsbetitigungen. Alte Routiniers sind derart

202 Hildegard Sachs war zeitweise Mitarbeiterin am Hamburger Psychologischen Laboratorium (Stern
1922, S. 40) und erarbeitete unter anderem Eignungspriifungen (Sachs 1921).
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auf ganz bestimmte Handgriffe und Bewegungsabliufe eingestellt, dafl eine etwas
andersartige Versuchsanordnung eine starke Hemmung bilden kann. Ein Neuling
dagegen hat noch keine mechanisierten Bewegungskoordinationen; er steht den
neuartigen Aufgaben mit geistiger und motorischer Unbefangenheit gegeniiber.
So ist es erklirlich, dafd Straflenbahnfahrer, die viele Jahre im Dienst sind, durch
das andersartige Reiz- und Reaktionssystem der Priifungsanordnung aus dem
Gleichgewicht gebracht wurden und schlechter abschnitten, als dem Urteil iiber
ihre Betriebsleistungen entsprach.

Ich habe mit Absicht in meiner kritischen Besprechung diejenigen Punkte
herausgearbeitet, an denen die Psychotechnik eine methodische Selbstbesinnung
besonders nétig zu haben scheint. Thre positive Bedeutung fiir Erziehung, Wirt-
schaft und Kultur, die ich sehr hoch einschitze, bedurfte ja in diesem Kreise der
Fachgenossen nicht erst einer eigenen Rechtfertigung. Ich glaube aber, daf§ diese
positive Bedeutung im Dienst der allgemeinen Wohlfahrt sich nur dann durch-
setzen kann, wenn dauernd die wissenschaftlich methodischen Grundlagen und
die Zusammenhinge mit der Mutterwissenschaft der allgemeinen Psychologie
gesichert, kontrolliert und verstirkt werden. Die engen, ja unlésbaren Zusam-
menhinge zwischen psychologischer Theorie und psychologischer Praxis nachge-
wiesen zu haben, halte ich fiir eines der Hauptverdienste dieses Kongresses.

Der zweite Teil des Vortrags, der die organisatorischen Aufgaben behandelte, bedarf nicht
mehr einer ausfithrlichen Wiedergabe, da den dort aufgestellten Forderungen bereits durch

MafSnahmen des Kongresses — zum Teil in verinderter Form — entsprochen worden ist. [...]**

203 An dieser Stelle folgt im Original eine kurze Beschreibung der aufgestellten Forderungen und der
vom Kongress beschlossenen Mafinahmen.
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Dieser Band bietet eine Einfiihrung in die Begabungs-
forschung des Philosophen und Psychologen William
Stern (1871-1938), dem Nestor und exponiertesten
Vertreter der empirischen Begabungsforschung in
Deutschland.

Ausgewabhlte Quellentexte und bisher unveréffentlichte
Originaltexte erméglichen einen fundierten Einblick in
sein Denken und bildungspolitisches Engagement.

Die Einleitungstexte der Autorin fiihren in die inhalt-
lichen Schwerpunkte ein, erlautern zentrale Aspekte
der Begabungsforschung Sterns und beleuchten
biografische, wissenschaftshistorische, schul- und
gesellschaftspolitische Zusammenhéange. Auch die
Tageblicher, in denen Clara und William Stern Beob-
achtungen zur Entwicklung ihrer Kinder festhielten,
werden in Auszligen prasentiert und zum ersten Mal

in ihrer Bedeutung fiir die Begabungsforschung und
-férderung ausgewertet.
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