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Ulrich Freyhoff

Begabung und Bildsamkeit

(Pädagogisches Korreferat1))

Bei einem Gespräch zwischen den einzelnen Disziplinen der Erziehungswissen¬

schaft treten — wie die Vergangenheit gezeigt und wie es sich auch auf dem dies¬

jährigen Pädagogischen Hochsschultag erwiesen hat — häufig Mißverständnisse

auf, die insbesondere die Voraussetzungen betreffen, von denen her diskutiert

wird. Vor allem dann, wenn Vertreter geisteswissenschaftlicher und empirischer

Disziplinen miteinander ins Gespräch kommen, erweist sich die Forderung, die

jeweiligen Grundlagen dem Partner bloßzulegen, als eine geradezu notwendige

Prämisse, um den gemeinsamen Gegenstand der mehrseitigen wissenschaftlichen

Bemühungen in ein deutliches Licht zu rücken. Das trifft in einem besonderen

Maße auf ein Thema zu, um dessen Erforschung sich schon seit langem verschie¬

dene Disziplinen mit unterschiedlichen Methoden gemüht haben. Zu diesen

Themen gehört nicht zuletzt das Begabungsproblem.

Analysiert man kritisch die hier vorliegenden einschlägigen Veröffentlichungen,

die mit der großen Arbeit von William Stern über „Die Intelligenz der Kinder

und Jugendlichen"2) für die Pädagogik relevant wurden, so lassen sich bis in die

Gegenwart hinein drei epochale Einschnitte sichtbar machen, die zwar nicht immer

eine stete Weiterentwicklung im Sinne einer Klärung des Phänomens erkennen

lassen, die aber dem Betrachter die geistesgeschichtliche Verflechtung der unter¬

schiedlichen Forschungsansätze deutlich machen können. Der manchem heute

positivistisch erscheinende Ansatz der frühen Begabungsforschung am Anfang des

20. Jahrhunderts, der mit der Entwicklung der Psychologie zu einer exakten,

empirischen Wissenschaft fast parallel ging, wurde — zumindest in Deutschland —

abgelöst von einer mehr erbgenetisch bestimmten Richtung in den dreißiger Jahren,

die den Erbfaktoren einen entscheidenden Einfluß bei der Entfaltung der Begabung

einräumten3). Seit den fünfziger Jahren wird das Begabungsproblem stärker als

ganzheitliches Phänomen gesehen, wobei auch ein soziologisch-pädagogischer Aspekt

zum Zuge kommt4), dessen schulpraktische Konsequenz auf Grund der bildungs¬

ökonomischen Veröffentlichungen in den sechziger Jahren5) zu einem brennenden

Problem der gegenwärtigen Schulorganisation geworden sind. Gerade die zuletzt

genannten Arbeiten zeigen im Zusammenhang mit neueren psychologischen Unter¬

suchungen und pädagogischen Auswertungen früherer amerikanischer Forschun¬

gen6) aber, daß diePraxis der Begabtenförderung noch nicht den Stand der wissen¬

schaftlichen Einsicht erreicht hat7). Das mag darauf zurückzuführen sein, daß die

frühere pädagogische Praxis in Deutschland den mit empirischen Verfahren sicht¬

bar gemachten Ergebnissen und entsprechenden Forderungen zur Umorientierung

derBegabtenpädagogik häufig mit einer gewissen Skepsis begegnet ist, die verhin¬

derte, daß — bisher jedenfalls — in aller Breite die schulpraktischen Konsequenzen

gezogen wurden.
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Andererseits wäre aber auch darauf hinzuweisen, daß sich dort, wo ohne

Ressentiments fast durchgängig auf Grund empirischer Methoden — wie etwa im

amerikanischen Schulwesen — Begabungen festgestellt und entsprechenden Schul-

laufbahnen zugeteilt wurden, nach einiger Zeit erhebliche Schwierigkeiten ergeben

haben. Diese betrafen nicht nur das vornehmlich auf diese Weise gleichsam „poly-

pragmasierte" Schul- und Bildungswesen an sich, sondern wirkten sich — wie die

öffentliche Kritik zeigte — auch im geistigen Leben und Haushalt der Gesamt¬

gesellschaft aus. Der Eklat des sogenannten Sputnikschocks in den USA machte

das Unbehagen der dortigen Öffentlichkeit an ihrem Schulwesen nur besonders

deutlich.

Das zuletzt genannte Beispiel mag darauf hinweisen, daß es im pädagogischen
Raum — zumindestens in der Gegenwart — nicht darum gehen kann, in methodisch

einüniger Weise schulpraktische Entscheidungen zu fällen, sondern daß es stets

darauf ankommen muß, die verschiedensten Methoden miteinander wirksam

werden zu lassen, um objektiver als bisher das Begabungsphänomen sichtbar zu

machen und sachgemäßere Konsequenzen für die Bildung der Jugend zu ziehen.

Eine weitere Gefahr, die das Gespräch zwischen den genannten Wissenschaften

erschweren kann, ergibt sich aus der Tatsache, daß mitunter Argumentationen, die

aus dem Bereich empirisch orientierter Wissenschaften über den Menschen geführt

werden, die mögliche Breite und Unterschiedlichkeit anderer Argumentationen

nicht genügend nach deren wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen unter¬

scheiden. Man übersieht dann allzuleicht eine die Diskussion nicht nur entschär¬

fende, sondern sie geradezu erst ermöglichende Differenzierung innerhalb „der"

Pädagogik selbst. Dazu ist anzumerken, daß zumindestens seit Diltheys Begrün¬

dung der Geisteswissenschaften die methodischen Modelle entwickelt worden sind,

die eine kritische und die Einsicht in die eigenen Voraussetzungen erhellende

Argumentation ermöglichen können. — Andererseits kann man auch die Pädagogik
selbst — gerade im deutschen Kulturbereich — nicht davon freisprechen, daß sie

mitunter in den umgekehrten Fehler verfallen ist, und insbesondere Psychologie
und Soziologie eine pragmatische, positivistische oder naturalistische Sichtweise

vorgeworfen hat und dabei übersah, daß auch hier durchaus Differenzierungen

innerhalb der verschiedenen Begründungsversuche vorliegen, die beachtet werden

wollen, wenn ein Gespräch zwischen den einzelnen Wissenschaften ermöglicht
werden soll.

Es mögen an diesen Vorbemerkungen drei Thesen deutlich geworden sein, die

wir unseren Überlegungen zum Begabungsproblem aus pädagogischer Sicht vor¬

anstellen möchten:

1. Die Pädagogik begrüßt alle Untersuchungen, die Licht in das schwierige

Begabungsproblem bringen können. Dabei braucht kein Verfahren ausgeschlossen
zu werden, wenn es nicht das Kind und seine Würde verletzt.

2. Die Pädagogik wird aber stets darauf zu achten haben, daß der jeweilige Be¬

gründungszusammenhang des Begabungsproblems nicht in einüniger Weise

erziehungspraktisch werdende Konsequenzen zieht, die andere, ebenso wichtige
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Voraussetzungen zum pädagogischen Handeln ignorieren. Zwar wird sich mitunter

eine Einschränkung der Geltung dieser Voraussetzungen ergeben können, aber sie

werden kaum vöUig auszuschalten sein. Das ergibt sich aus der wissenschaftstheo¬

retischenVoraussetzung derPädagogik8), die als eine „hermeneutisch-pragmatische

Geisteswissenschaft" 9) oder — wenn man H. Roth folgen würde — etwa als herme-

neutisch-empirische Wissenschaft weder bloße Anwendung von einmal entworfe¬

nen Theorien darstellt, noch reine Phänomenologie im Sinne einer Beschreibung

der Erziehungswirklichkeit ist. Die Pädagogik als Erziehungswissenschaft geht

hinter beide, zwar praktizierbaren und auch immer wieder versuchten, aber stets

begrenzten Möglichkeiten zurück10). Indem sie sich stets der erzieherischen Ver¬

antwortung bewußt ist, versucht sie, die vorgefundene Praxis wissenschaftlich zu

erfassen und arbeitet Kategorien heraus, die den pädagogischen Vollzug verständ¬

lich machen können und so dem Praktiker gleichsam das „Material" für sein Han¬

deln bereitstellt11), ihm aber niemals die Entscheidung im konkreten Fall abneh¬

men kann.

3. Insofern unterscheidet sich die Pädagogik grundlegend von den an der Erfor¬

schung unseres Problems beteiligten empirischen Wissenschaften, also insbeson¬

dere von der Psychologie und Soziologie. Denn diese müssen geradezu, um der

Objektivität ihres Forschungsgegenstandes besonders nahe zu kommen, gleichsam

den „reinen FaU" anstreben. Das aber ist der Pädagogik ohne Dispens von ihrer

erzieherischen Verantwortungkaum möglich. Sie kannnurimmer die soziologischen,

psychologischen, medizinischen (usw.) Voraussetzungen betrachten, muß aber

zugleich sehen, daß diese in geistige, historische, weltanschauliche und philoso¬

phische Bezüge eingebettet sind und diese dann beim Herausarbeiten kategorialer

Zusammenhänge mitberücksichtigen. Das heißt nun nicht, daß Soziologie und

Psychologie „verantwortungslos" gegenüber dem Kinde operieren und experimen¬

tieren; im Gegenteil, auch sie sind — wie jede Wissenschaft vom Menschen — an die

Verantwortung vor dem Kinde gebunden. Und doch ist diese Verantwortung

anders strukturiert und in der Zielstellung differenziert. Während der Pädagoge

sowohl als Erziehungswissenschaftler wie als Erziehender stets das Handeln des

educandus mitverantworten muß, und zwar in dem Maße, wie der educandus noch

nicht selbst diese Verantwortung für sich zu tragen vermag oder auch noch nicht

bereit dazu ist, sie zu tragen, ist es dem konstatierenden Soziologen und dem

experimentierenden Psychologen möglich, gerade von dieser Verantwortung um

seiner Einsicht willen zu abstrahieren, sofern — und hier begegnen sich alle drei

Erkenntnisbereiche wieder — das Kind nicht gefährdet und seine Würde als Mensch

nicht verletzt wird. Psychologe und Soziologe wollen das Kind „begreifen", der

Pädagoge will das Kind „erziehen" (Langeveld) 12).

I

Betrachtet man das Begabungsproblem unter den hier gemachten Vorausset¬

zungen als Pädagoge, der reflektierend, strukturierend und kategorisierend die

Erziehungswirklichkeit analysiert, so ergibt sich zunächst eine sachliche und zu-
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gleich das kritische Denken auffordernde Feststellung: Alle in den letzten Jahren

von der sogenannten Bildungsökonomie13) vorgelegten, zum Teil den Stand des Aus¬

landes vergleichend heranziehenden Untersuchungen dokumentieren eindringlich,
daß das westdeutsche Schulwesen bisher nicht in der Lage gewesen ist, in einer den

gegenwärtigen und absehbaren zukünftigen Ansprüchen genügenden Weise Bega¬

bungen zu entdecken und zu fördern14). Nur 8,3 Prozent einer als sehr viel größer

angenommenen Anzahl von begabten Schülern werden durch unser höheres Schul¬

wesen erfaßt und bis zur qualifizierten Abschlußprüfung, dem Abitur, gefördert.
Alle übrigen bleiben, sofern sie überhaupt Eingang in die höhere Schule finden,

im Laufe ihrer Schulzeit früher oder später auf der Strecke und kehren entweder

mit dem Makel des „gescheiterten Gymnasiasten" in die Volksschule zurück oder

verlassen diese Schule als „abgebrochene Schüler" ohne qualifizierten Abschluß15).
Die psychischen Rückwirkungen solcher Schulschicksale sind aber aus pädagogi¬
schen Gründen ebensowenig zu verantworten, wie sie in ihrem bildungssoziologi¬
schen Aspekt gefährlich erscheinen.

Das hier sichtbar werdende Problem einer Neuorientierung der Auslese begabter
Schüler ist nicht, wie es jetzt in den Bestimmungen der einzelnen Kultusministerien

deutlich wird, durch eine bloße Gewichtsverlagerung der auslesenden Stellen zu

lösen. Zwar haben die einschlägigen Untersuchungen (besonders von Undeutsch

und seinen Schülern)16) ergeben, daß durch exakte, dem wissenschaftlichen Er¬

kenntnisstand entsprechende Verfahren schon Volksschüler „mit an Sicherheit

grenzender Wahrscheinlichkeit" für ihre Eignung in einer weiterführenden Schule

ausgewählt werden können17). Aber diese Hoffnung mancher Psychologen darf

doch nicht darüber hinwegtäuschen, daß prinzipiell diese Verfahren nur jene Schü¬

ler positiv oder negativ selektieren, die wahrscheinlich die höhere Schule so, wie

sie heute ist, bis zu einem qualifizierten Abschluß durchlaufen oder nicht durch¬

laufen werden. Damit wäre zwar in Hinsicht auf das individuelle Schülerschicksal

Wesentliches erreicht, aber das eigentliche Problem noch nicht gelöst. Die „Auslese

für und durch die höhere Schule" (Undeutsch) bleibt in einem Zirkel befangen,
der sich dadurch bildet, daß die psychologischen Untersuchungsmethoden, die ja
nicht nur diagnostizieren, sondern auch prognostizieren sollen, zu diesem Zwecke

ein klares Bild der höheren Schule voraussetzen müssen, das sich auch in Zukunft

nicht ändern darf, sofern die Prognosen zutreffen sollen.

Es wird in diesem Zusammenhange von einer „philologischen Grenzmarke"

gesprochen18), die ein erheblicher Teil anders, nicht schlechter begabter Schüler

nicht zu überspringen vermag. Diese Metapher scheint mir überspitzt; sie macht

aber das eigentliche Problem besonders deutlich: Die heutige höhere Schule

erscheint nur noch für einen verhältnismäßig kleinen, von den Psychologen als

theoretisch begabte Schüler bezeichneten Teil geeignet. Sie vermag von ihren Vor¬

aussetzungen her das Gesetz, nach dem sie angetreten ist, nicht mehr zu umgehen.
Da aber diese Schule andererseits gleichsam die soziologische Schleuse darstellt,

die alle Schüler zur Erreichung höherer gesellschaftlicher Stellungen (soweit sie

auf dem Abitur basieren) passieren müssen, gelingt dieser Schule nicht mehr, was

ihr in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts noch nahezu gelungen ist: das latent
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vorhandene Begabungspotential unseres Volkes zu aktivieren und wirklich aus¬

zuschöpfen.

Es ist der höheren Schule in bezug auf ihre — aufs ganze gesehen — negative und

auf einen bestimmten statisch aufgefaßten Typ von theoretisch-philologischer Be¬

gabung ausgerichtete Auslesepraxis häufig vorgeworfen worden, sie fördere nur

die sogenannten „Angepaßten" unter ihren Schülern; diejenigen, die sich nicht

anpassen wollten oder auch könnten, m. a. W. diejenigen, die nicht dem Bild von

Begabung entsprechen, das diese Schule als angemessen ansieht, die aber nach

Meinung von Psychologen ebenfalls als begabt anzusehen sind, diesen Schülern

würde sie ihre Tore verschließen. Dieser Vorwurf scheint mir ungerechtfertigt zu

sein; denn die höhere Schule war stets eine Institution, deren Schüler sich durch

bestimmte und — gemessen am Durchschnitt — durch bessere Qualitäten auszeich¬

nen mußten. Geist und Atmosphäre einer Schule, repräsentiert in ihren Lehrern

und in dem, was und wie sie lehren, ist ein in der Theorie der Schule stets aner¬

kanntes Charakteristikum gewesen. Wirft man einen Blick auf die traditionsreiche

Entwicklung der höheren Schule, so ist festzustellen, daß durchschnittlich nicht

unbedingt begabte Schüler zu ihr strebten, sondern die Schule selbst erst durch

das, was sie darstellte und leistete, in ihren Schülern jene Begabung weckte, die

wir heute zuvor diagnostizieren oder gar prognostizieren wollen.

Während auf der einen Seite die Schule nur einen sehr kleinen und — wie die

Kritik an ihr zeigt — zu geringen Prozentsatz an Begabten, und zwar an theore-

tisch-phüologisch Begabten, qualifiziert und der Gesellschaft zur Verfügung stellt,

bemüht sich auf der anderen Seite die Psychologie auf Grund ihrer fortgeschrit¬

tenen Erkenntnis und mit höchst differenzierten Methoden das Faktum der

Begabung zu diagnostizieren. Dabei benutzt sie heute einen Begriff der Begabung,

der weit über den von der höheren Schule seit fast einem Jahrhundert anerkann¬

ten und praktizierten hinausgeht.

Die eingangs angedeutete Begrenzung der psychologischen Fragestellung gegen¬

über der Pädagogik erweist sich hier als ein besonderer Vorzug. Die Psychologie

kann unvoreingenommen gegenüber bestimmten historischen, weltanschaulichen

und von Gruppeninteressen geprägten Rücksichten das Problem angehen, wobei

ihr heute allerdings auch bewußt ist, daß sie nicht völlig objektiv, gleichsam im

luftleeren Raum, zu operieren und zu konstatieren vermag.

Sie weiß — wie sich Hofstätter in diesem Zusammenhang ausdrückt —, daß

„alle Bezeichnungen von Persönlichkeitseigenschaften und Begabungen auf Grup¬

penleistungen vom Typus des Bestimmens zurückgehen und damit in höherem

oder geringerem Maße kulturspezifisch sind"19). Aber sie kann, und hierin sehen

wir ihren besonderen Vorzug, von einem verengten Begabungsbegriff einer

bestimmten Schule, Gruppe oder Epoche abstrahieren und stellt diesen in Frage,

indem sie sich bei ihren Untersuchungen auf ein breites, im Hier und Heute kul¬

turspezifisches Spektrum des Begabungsphänomens bezieht.

Dabei ist nun aber zu fragen, ob die von Heinrich Roth in die pädagogische

Diskussion gebrachte scharfe Unterscheidung von Begabung als qualifizierter

intelligenter Anfangsleistung (Testintelligenz Spearmans) einerseits und Bega-
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bung als ein erreichter Endzustand „bestimmter kultureller Leistungsformen"
andererseits durchgängig von der Psychologie geteilt wird20). Letztere macht Roth

zudem von einigen Voraussetzungen abhängig, zu denen zwar auch die Intelligenz

gehört, die aber im übrigen nur im pädagogischen Bezug zwischen Lehrer und

Schüler aktiviert werden können. Er faßt sie bezeichnenderweise in der alten

pädagogischen Forderung, eine „Atmosphäre des Vertrauens"21) zu schaffen,

zusammen, wie sie Pestalozzi in seinem Stanser Brief in klassischer Form be¬

schrieben hat22).

Da mithin der hier von Roth benutzte Begabungsbegriff auf ein qualifiziertes
Leistungsbild des jungen Menschen hinweist, das er erst nach oder doch zuminde¬

stens in häufig wiederholten Begegnungen mit Inhalten, Aufgaben oder Verhal¬

tensweisen zeigt, wird es immer schwieriger, die mögliche Reaktionsweise des

Betreffenden mit hoher Wahrscheinlichkeit vorauszusehen, denn die Erprobungen
und Bewährungen an Inhalten, Aufgaben, Anforderungen oder Verhaltensweisen

werden sowohl, was ihre inhaltliche Seite anbelangt, wie auch, in welcher Art und

Weise sie methodisch ablaufen, vom Erzieher und Lehrer verantwortet. Aus die¬

sem Grunde ist ja immer wieder gefordert worden, diese Erprobungs- und Bewäh¬

rungssituationen für den einzelnen Schüler möglichst lange offen zu halten und

häufig zu wiederholen23).

Unsere Problematik spitzt sich hier in dreifacher Weise zu: Erstens würde das

bisher Gesagte verbieten, die Schüler zu früh und zu eindeutig auf eine begrenzte,

gleichsam eingleisige SchuUaufbahn festzulegen. Die Gefahr des mit einem Makel

behafteten Kindes, das mit mannigfaltigen Mißerlebnissen und Entmutigungen

belastet, den ihm unter Umständen aufgezwungenen Weg abbrechen muß, ist zu

groß, als daß sie pädagogisch und — wie die bildungsoekonomischen Veröffent¬

lichungen zeigen — kulturpolitisch verantwortet werden könnte.

Zweitens klafft ein Widerspruch zwischen dem offenbar kulturspezifisch adä¬

quaten psychologischen Begabungsbegriff und den von der Schule selbst prakti¬
zierten Begabungsvorstellungen. Während diese nur einen verhältnismäßig klei¬

nen, noch dazu — wie es heute aussieht — anachronistischen Ausschnitt aus dem

gesamten Begabungsspektrum berücksichtigt, überblickt jene zwar die ganze Breite

im Hier und Heute, ihr fehlt aber letztlich das pädagogische Feld, auf dem sich die

von ihr festgestellten Potenzen zu realen Gestalten zu entwickeln vermögen. So ist

Georg Pichts resignierende Auffassung zu verstehen, wenn er fordert, daß man

die höhere Schule, so wie sie jetzt ist, gleichsam links liegen lassen solle und dane¬

ben eine weiterführende Schule aufbauen müsse, die dem vorhandenen Begabungs¬

potential besser gerecht werden könne als die jetzt bestehende24).

Drittens ergeben sich weitere Fragen im Blick auf die von der Psychologie offen¬

bar nicht durchgängig geteilte Meinung Roths, daß Intelligenz und Begabung
unterschieden werden müßten; denn das Problem, wie dann Begabung im Gegen¬
satz von Intelligenz diagnostiziert und — was im Hinblick auf eine oekonomische

Beurteilung der Begabungspotenzen in unserem Volke und deren Förderung beson¬

ders dringlich erscheint — prognostiziert werden kann, scheint noch weitgehend
einer Lösung zu entbehren25).
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II

Zur Lösung der angedeuteten dreifachen Problematik wird es für den Pädago¬

gen notwendig, einen Begründungszusammenhang zu entwickeln, der imstande ist,

das für die Erziehungswissenschaft „konstitutive Verhältnis" von Theorie und

Praxis in angemessener Weise zu berücksichtigen26). Dabei kommt es vor allem

darauf an, stets der doppelten Verantwortung des Erziehers: vor dem Kinde und

vor der lebendigen Tradition des Geistes, eingedenk zu sein. Wir nennen diesen

Begründungszusammenhang die Theorie der BUdsamkeit27).

Seit Herbart gilt die Bildsamkeit als die im Zögling liegende Voraussetzung für

jedes büdnerische Handeln. In ihr integrieren sich der im Menschen beschlossene,

je individuelle Anlagenbestand mit den Wirkungen, die er aus seiner Um- und

Mitwelt erfährt. Aber auch das durch beide Phänomene nicht voll erfaßte persön¬

liche Schicksal des einzelnen Menschen, wie die ihn umfassende und ihn zugleich

tragende geschichtliche Situation sind Kräfte, die den Menschen so und nicht

anders bildsam erscheinen lassen. Bildsamkeit ist nicht „an sich" schon da, sondern

nur dort, wo sie gefordert wird, zeigt sie sich auch (Flitner). Das bedeutet: Sie

kann sich erst im pädagogischen Bezug als Kraft erweisen und stellt doch zugleich

die Bedingung dar, daß der Mensch in diesem Bezug aus einem Gefühl des per¬

sönlichen Angesprochenseins auch zu antworten vermag28).

Die Bildsamkeit läßt insbesondere den jungen Menschen in irgend einer Weise

und in irgend einem Grade für eine Sache, einen Inhalt oder eine Aufgabe form¬

bar erscheinen. Sie ermöglicht ihm, überlieferte geistige Gehalte in sich aufzuneh¬

men oder Verhaltensweisen, Bräuche und Gewohnheiten anzunehmen und geistig

zu verarbeiten, so daß sie in ihm habituell werden. So kann sich der Mensch den

Geist seiner Zeit aneignen, darüber hinaus aber selbst produktiv in die geistigen

Objektivationen eingreifen.

Die auf diese Weise aktualisierte und dem Betrachter auch sichtbare geistige

Gestalt des jungen Menschen nennen wir seine jeweilige Bildungsfähigkeit. Erst

diese kann sich bis hin zu einer Begabung in bestimmter Höhe und Richtung ent¬

falten.

Die Bildsamkeit als eine der wesentlichen pädagogischen Kategorien kann unter

zwei Aspekten betrachtet werden, die ihre Struktur durchschaubar machen können.

Zugleich präjudiziert zwar diese Betrachtungsweise den pädagogischen Handlungs¬

vollzug nicht, kann ihn aber immerhin verständlicher machen und in die rechten

Gleise lenken.

Unsere bisherigen Ausführungen ließen schon erkennen, daß höchst verschie¬

dene Ursachen die Bildsamkeit des Kindes beeinflussen können. Wir unterschei¬

den dabei vor allem einen psychisch-sozialen von einem historisch-biographischen

Aspekt.

Die psychisch-soziale Schicht der Bildsamkeit hat sich als ein wichtiges Feld der

psychologischen und soziologischen Forschung erwiesen20). Die hier vorgelegten

Untersuchungen stoßen aber an eine Grenze, sofern sie Theorien auch des päd-
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agogischen Handelns entwerfen, die nur auf Grund psychologischer oder soziologi¬

scher Untersuchungsergebnisse erstellt worden sind. Während bei psychologischen

Theorien30) stets eine Entsprechung im Sinne einer gleichsam „prästabiüerten

Harmonie" zwischen ermitteltem Begabungsbild und der vorhandenen Geistigkeit

der Zeit vorliegen muß, um die Ergebnisse stimmig zu halten, hat man den Ein¬

druck, daß rein soziologische Theorien31) in der Anpassung des Schülers an die

bestehenden Verhältnisse das eigentliche pädagogische Kriterium zu sehen glau¬

ben. Die Schule kann aber weder von einer unmittelbaren Entsprechung von Gei¬

stigkeit und zu entfaltenden Begabungen ausgehen, noch die unmittelbare Anpas¬

sung an die bestehende geistige Situation zur Richtschnur ihres Handelns

machen32). Denn einerseits sind Begabungen — wie neueste soziologische und

psychologische Analysen darlegen — besonders, was ihre Richtung anbelangt, nicht

ein für allemal festgelegt, (man denke nur an das im Vergleich zu früheren Zeiten

außerordentlich starke Anwachsen sogenannter technischer und naturwissen¬

schaftlicher Begabungen); die Schule kann sich andererseits auch nicht nur auf die

Anpassung ihrer Schüler an die bestehenden Verhältnisse beschränken, denn es

ist durchaus denkbar, (und die Kritiker unserer Zeit weisen mit Nachdruck darauf

hin), daß eine Epoche in einer für den Einzelnen wie für die Kulturgemeinschaft

negativen Weise Ungeist zum Geist erhebt und so die Gefahr besteht, die Nöte

und Probleme der Gegenwart nicht mehr zu erkennen und sie dann auch in der

Zukunft nicht mehr zu lösen. Dann aber stellt die Anpassung an die bestehenden

Verhältnisse33) eine Forderung dar, die pädagogisch nicht zu verantworten ist.

Die positiven Möglichkeiten psychologischer und soziologischer Büdsamkeits-

theorien weisen, wie ersichtlich werden kann, nicht den Weg einer allseitigen päd¬

agogischen Handlungsvorschrift im Sinne einer Erziehungslehre, sie können aber

dem Lehrer wesentliche Hilfen auf methodischem und unterrichtsorganisatorischem

Gebiet bieten.

So ist das heute brennende Problem einer inneren, (nicht äußeren!) Differen¬

zierung des Unterrichts nicht ohne den Beistand der Psychologie zu lösen, wobei

es insbesondere um die Frage eines rechten Maßes an Anforderungen gegenüber

den sich mehr oder weniger als begabt erweisenden Schülern geht. — Die entspre¬

chenden soziologischen Untersuchungen weisen in eine ähnliche Richtung. Hier

zeigen die Tatbestandserhebungen der Soziologie, daß dem guten Sozialklima und

dem gepflegten Milieu eine häufig zu wenig beachtete Bedeutung zur Stiftung und

Entfaltung von Begabungen zukommt31). Wo soziale Schranken durch die for¬

schende Soziologie erkannt worden sind, wäre es unverantwortlich, wollte man

nicht versuchen, sie im Bereiche der Schule zu überwinden. Heimschulen, Tages¬

heimschulen, Gesamtschulen und die Möglichkeit, in der Schule unter Aufsicht

und vor allem mit Hilfestellung des Lehrers die Hausaufgaben zu machen, sind nur

einige der heute im Bereich der Begabtenpädagogik zwar diskutierte, u. E. aber

noch viel zu wenig genutzte, nichtsdestoweniger zwingend notwendige Einrichtun¬

gen, die dem sozial schlechter gestellten Schüler einen Zugang zum Geist und zur

höheren Bildung erleichtern und damit zur Entfaltung seiner Begabung beitragen

könnten.
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Wir nannten den zweiten Aspekt der Bildsamkeit den geschichtlich-biographi¬

schen. Er hat dazu beigetragen, daß Bildsamkeits- und Begabungsfragen zu einem

besonderen Feld kulturpädagogischer Forschung geworden sind, deren wichtigste

Ergebnisse in der Auseinandersetzung mit den Ansprüchen der Psychologie und

Soziologie entwickelt worden sind35).

Wie der Mensch einerseits von in ihm beschlossenen Kräften bestimmt und

geleitet wird, wie er andererseits auf Einwirkungen und Forderungen reagiert, die

von außen durch seine Um- und Mitwelt an ihn herantreten, so ist sein Leben in

einen historischen Zusammenhang eingebettet, der auch die psychischen und sozia¬

len Kräfte nicht unbeeinflußt läßt.

Am deutlichsten wird diese Verflochtenheit der verschiedenen, auf den Men¬

schen einwirkenden Kräfte für unseren Zusammenhang an dem Faktum dessen,

was psychologische Untersuchungen mit „Begabungswandel" oder gar mit „Intelli¬

genzschwund" bezeichnet haben. Das immer wieder konstatierte Absinken des

Intelligenz- undBegabungsniveaus36) kann unter geistesgeschichtlicherBetrachtung

als ein Wandel von historisch einmal für einen breiten Bevölkerungsbereich aktua¬

lisierten Bildsamkeitsformen, die sich unter ganz bestimmten geistigen und päd¬

agogischen Bedingungen gebildet haben, interpretiert werden.

Auf diese Weise läßt sich die hohe Leistungsfähigkeit der Jugend in den antiken

Sprachen zur Zeit des Neuhumanismus, die noch kurz vordem — wie die Quellen

zeigen37) — nicht erwartet wurde, ebenso verstehen, wie das Absinken der Bild¬

samkeit für diese einmal als „klassisch" angesehenen Inhalte seit den zwanziger

Jahren des 19. Jahrhunderts — eine Erscheinung, die bis auf den heutigen Tag

anhält. — Wir wiesen schon darauf hin, daß das im gleichen Jahrhundert plötzliche

Auftreten relativ vieler und hoher naturwissenschaftlicher und technisdier Bega¬

bungen ebenfalls aus historisch-geistigen Prämissen verständlich gemacht werden

kann. Auch die für unsere Kulturgemeinschaft bedenkliche Erscheinung, daß musi¬

kalische Begabungen heute relativ selten sind, ist — wie Karl Mierke feststellt —

auf die „eklatante Randstellung des Musikunterrichts" im modernen Gymnasium

zurückzuführen 38).

Wollte man aber allein auf diesem hermeneutischen Wege eine Theorie für das

pädagogische Handeln entwickeln und Hilfe für das Aufspüren und Fördern von

Begabungen erwarten, so würden sich auch hier Grenzen ergeben. Zwar hat man

aus der Überlegung heraus, daß einmal als bewiesen und somit als bildungskräftig

angesehene Inhalte auch in der Zukunft Bildungskraft für die Jugend besitzen

müßten, angenommen, es käme nur darauf an, diese Inhalte möglichst nachdrück¬

lich der Jugend zu vermitteln, um auch die entsprechenden Begabungen für diese

Inhalte zu entfalten; aber diese Versuche haben doch stets gezeigt, daß auf diesem

Wege weder Bildsamkeit noch Begabungen entwickelt werden können, die hinrei¬

chend das geistige Gesamtniveau der Kulturgemeinschaft widerspiegeln könnten.

Darauf hat heute auch die Bildungsökonomie statistisch aufmerksam gemacht. Zu

verweisen ist hier auf die Anstrengungen der höheren Schule des 19. Jahrhunderts

im Blick auf die antiken Sprachinhalte: Bemühungen, die doch nicht verhindern

konnten, daß am Ende jenes Jahrhunderts eine höhere Bildung außerhalb des
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neuhumanistischen Bildungskanons als gleichwertig neben das klassische Gymna¬

sium trat39). Hinzuweisen ist auch auf jene als „Literaturstreik" bezeichnete Hal¬

tung der Gymnasiasten der zwanziger Jahre unseres Jahrhunderts gegen die deut¬

schen Klassiker40).

Beide Beispiele, die quellenmäßig heute gut zu überblicken sind, spiegeln exem¬

plarisch wider, welche Möglichkeiten die Schule gesehen und verwirklicht hat,

um die aufgetretenen Schwierigkeiten zu meistern, um — wie man sich in unserem

Zusammenhang ausdrücken könnte — das in der Jugend ruhende Begabungs¬

potential in einem der Schule hinreichend erscheinenden Maße und zugleich auf

einem ihr gangbar erscheinenden Wege zu aktualisieren.

In der Regel zeigt sich ein Bildsamkeits- und, in dessen Zusammenhang, ein

Begabungswandel in der Jugend durch die zunehmenden Überbürdungs- undÜber¬

forderungsklagen an. Die Schule antwortet zunächst darauf mit einer schärferen

Reglementierung der Lehrplangestaltung. Bei diesem Versuch tritt dann ein Fak¬

tum auf, das Spranger und Weniger „Verschulung" der Bildungsinhalte genannt

haben41). Die Auseinandersetzung mit den Inhalten und deren Aneignung wird

dann nicht mehr um der Geistigkeit der Jugend willen in der Schule betrieben mit

dem Ziel der Lebensmeisterung, sondern nur noch gleichsam „um der Bildung

willen", wobei der Inhalt als lebendige Quelle des Geistes keine Rolle mehr im

Leben der Erwachsenen spielt. Eine enzkyklopädische Bildung und eine reine

AnfüUung des Gedächtnisses bei der Jugend ist die unvermeidliche Folge42). Die

Lehrer aber, die sich selbst nicht mehr mit dem vom Lehrplan geforderten Stoff

auseinandersetzen, denen m. a. W. der Inhalt nichts mehr für ihr eigenes Leben

zu sagen vermag, „behandeln" den Inhalt dann nur noch aus dem einzigen Grunde,

weü er eben im Lehrplan gefordert wird. Dadurch verliert ihre Lehre an Glaub¬

würdigkeit bei den Schülern, die mit Lernunwillen und allen bekannten Erschei¬

nungen der Überbürdung und Überforderung antworten. Nur noch selten werden

sich auf diesem Wege auch ausgesprochene Begabungen durchsetzen, vor allem

dann, wenn sie mit dem Begriff von Roth, der „Fähigkeit zu lernen"43) definiert

werden.

Angesichts der hier angedeuteten Problematik hat die Schule dann den Versuch

gemacht, zwei Auswege zu gehen: Sie öffnete sich entweder der sogenannten

Moderne, wie im zitierten Literaturstreik, oder sie psychologisierte den Zugang zu

den Inhalten der Bildung, wie im amerikanischen Schulwesen. In beiden Fällen

zeigen sich aber auch sehr deutlich die pädagogischen Grenzen solcher Versuche.

Während die Öffnung der Schule zur Moderne hin zwar den akuten Interessen

der Jugend und in vielem auch ihrer Lehrer entgegenkommt, bleibt die Frage noch

unbeantwortet, ob die Jugend wirklich einen ihr gemäßen Zugang zu dieser, die

geistige Problematik der Erwachsenen der Gegenwart betreffenden, Inhaltlichkeit

zu finden vermag. Zudem besteht die Gefahr, einem Modernismus auch in der

Schule zu erliegen, von dessen Inhalten nicht erwiesen ist, ob sie wirklich auch in

der Zukunft geistig tragfähig bleiben. Hier wird erst die Geistesgeschichte als

„Aufklärung" in der Gegenwart ein die Auswahl bestimmendes Wort mitsprechen
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können. Auch wenn beide Fragen positiv entschieden werden könnten, bliebe doch

noch immer das Problem offen, ob nicht durch die im wesenthchen ausschließliche

Hinwendung der Schule zur Moderne die Jugend nur an die unmittelbare Gegen¬

wart angepaßt und auf diese Weise davon abgehalten würde, auch jene Kräfte zu

entwickeln, die die Fragen der Zukunft lösen könnten.

Im Falle einer Psychologisierung des Zugangs zu den Inhalten der Schule —

etwa durch Tests — ergibt sich die Gefahr eines Polypragmatismus des Schulwesens

überhaupt, wobei wesentliche Bildungsinhalte u. U. gar nicht mehr in die Begeg¬

nung gebracht würden. Infolge solcher punktueller Auswahl durch die Schüler

könnten dann auch erhebliche Ausfälle von Begabungen auftreten, weil sie — wie

schon für den Musikunterricht angedeutet — im Bildungsraum der Schule keine

vom Schüler erfaßbare Repräsentanz mehr erführen. Umgekehrt aber können

inhaltliche Forderungen an die Jugend nicht allein von psychologischen Eingangs¬

prüfungen abhängig gemacht werden, weil hinter diesen Forderungen die legitimen

Ansprüche der Bildungsmächte stehen, die auf Grund ihrer Verantwortung vor

dem kulturellen Erbe nicht darauf warten können, bis sich spezifische Begabungen

für die von ihnen vertretenen Inhalte zeigen.

Auf einen möglichen und pädagogisch vertretbaren Ausweg aus diesem Dilemma

hat Erich Weniger in seiner Didaktik aufmerksam gemacht44). Die „existentielle

Konzentration" des Lehrers selbst auf die Inhalte im Blick auf die in der Gegen¬

wart empfundenen Nöte und Sorgen wird zum letztlich entscheidenden Agens, die

pädagogische Problematik auch der Begabungsfrage zu lösen. „Existentielle Kon¬

zentration" — zunächst Aufgabe des Lehrers, dann aber auch Ziel der Bildungs-

arbeit schlechthin — bedeutet „sich besinnen" auf die in unserem Lebenszusam¬

menhang gegebene geistig-geschichtliche Welt, „und zwar von den Aufgaben aus,

die sich in unserer konkreten Situation jeweils vorfinden"45).

Wird diese — m. E. heute wichtigste — didaktische Aufgabe des Lehrers nicht

ernst genommen, so werden auch die besten psychologischen Hilfsmittel das Pro¬

blem der Begabtenfindung und -Steuerung im Blick auf entsprechende Schulen nicht

lösen. Es würden dann lediglich jene Hochbegabten ermittelt werden, die sich

ohnehin gegen alle Widerstände, die sie seitens der Schule und dem Leben erfah¬

ren, durchsetzen. Alle anderen würden kaum entdeckt werden.

III

Aus der hier angedeuteten pädagogischen Büdsamkeitstheorie, die eine Begab-

tenpädagogik mit einschließt, lassen sich einige Konsequenzen ableiten, die sowohl

den Unterricht der Schule als auch ihre Organisation betreffen:

1. Die pädagogischen Möglichkeiten, die sich für die Begabtenfindung und -for¬

derang aus der didaktischen Forderung nach existentieller Konzentration der Lehrer

ergeben, sind zunächst in dem zu suchen, was wir „geistige Atmosphäre" und

„Niveau" oder „Küma" einer Schule nennen. Die Lehrer können so um sich eine

Atmosphäre des Vertrauens verbreiten, das die Grundlage ihrer Glaubwürdigkeit
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gegenüber ihren Schülern darstellt. Erst dort, wo in einer Schule dieser Geist wirk¬

lich lebendig ist, werden Begabungen angesprochen und hervorgelockt.

2. In der ständigen Neubesinnung auf die zu vermittelnden Inhalte, die wir seit

Klafkis Studie „Didaktische Analyse" nennen46), kommt der Wille der erziehen¬

den Generation zum Ausdruck, auch der Jugend die existentielle Konzentration auf

die sie erwartenden Aufgaben zu ermögüchen. Die Jugend erkennt in der Begeg¬

nung, daß auch ihr die Inhalte für ihr eigenes Leben etwas bedeuten. In diesem

persönlichen Angesprochensein und in der Art und Weise, wie der einzelne Schü¬

ler darauf reagiert, erweisen sich dann die Schüler als begabt oder weniger begabt.

Hier setzt dann die Hilfe der Psychologie ein, den Begabten in einer besonderen

Weise zu fördern.

3. Die pädagogische Sorge vor denen, die noch nicht oder nicht früh genug ihre

individuellen Begabungen in der Auseinandersetzung mit Inhalten, Aufgaben,

Problemen und Verhaltensweisen erweisen, zwingt die Schule dazu, länger als bis¬

her die Bildung allgemein zu halten und nicht zu früh zu spezialisieren.

4. Daraus ergibt sich die Forderung nach einer wenigstens zwei Jahre andau¬

ernden Bewährungs- und Erprobungsstufe, und zwar nicht in der Art, wie sie jetzt

von den Ländern vielfach als für Volksschüler, Realschüler und höhere Schüler

getrennt durchgeführte Stufe eingerichtet ist, sondern so, wie sie der Deutsche

Ausschuß vorgesehen hat: als gemeinsame Schulstufe. Auch hier spielt das geistige

Klima eine entscheidende Rolle. Die jetzt eingerichteten „Förderstufen" bei den

Volksschulen und „Erprobungsstufen" oder „Orientierungsstufen" bei den wei¬

terführenden Schulen benachteiligen von vornherein die auf der Volksschule

zurückbleibenden Schüler. Die potentiell Begabten unter ihnen müssen das Emp¬

finden haben, auf der „Kinderschule" künstlich zurückgehalten zu werden, und

nur in wenigen Fällen, etwa bei ausgesprochenen Spätentwicklern, wird später

noch ein Übergang auf eine weiterführende Schule, die ihrer Begabung gerecht

wird, möglich werden.

5. Die folgerichtige Weiterentwicklung des auf die gemeinsame Förderstufe auf¬

bauenden Schulsystems wäre dann nicht mehr ein dreigegliedertes Schulwesen,

wie es der Rahmenplan des Deutschen Ausschusses noch vorsah, sondern eine hori¬

zontal gegliederte Schule, etwa als „Schulgemeinschaft" für alle Schüler vom

7. Schuljahr an. Die schwedische Einheitsschule, die niederländische „School-

gemeentschap", die englische „Comprehensive School" oder die Berliner „Gesamt¬

schulen" sind beispielgebende Systeme zur Begabtenförderung, die den bisherigen

Erkenntnissen auf dem Gebiet der Begabtenpädagogik entsprechen, leider aber

heute noch auf Grund eines falsch verstandenen Traditionaüsmus häufig tabuiert

werden47). Mit dem Überwechseln aller Schüler nach der Förderstufe auf eine neue

Schule wird diesen ein hohes Maß an Selbstvertrauen in die eigene Leistungs¬

fähigkeit ermöglicht. Zugleich wird der unter Umständen später notwendige

Wechsel in einen anderen Zweig dieser Schule nicht mit einem Makel belegt.

Schließlich weisen Erfahrungen der Lehrer und auch psychologische Untersuchun¬

gen darauf hin, daß solche Schüler selten durchgängig, in allen Fachbereichen,
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versagen. Es wäre deshalb denkbar, daß man diesen Schülern die Möglichkeit böte,

fakultativ in Fächern mitzuarbeiten, in denen sie eine gute Leistungsfähigkeit

bewiesen haben, um hier unter Umständen zu einem ebenfalls zu qualifizierenden

Abschluß zu kommen.

6. Die Arbeitsweise solcher Schulen müßte gekennzeichnet sein von dem Willen,

mit der seit der Schulreform auch für die Jahrgangsklassen geforderten inneren

Differenzierung des Unterrichts wirklich ernst zu machen48). Solange die prakti¬

zierenden Lehrer entgegen allen Einsichten, die ihnen während des Studiums ver¬

mittelt worden sind, bei der falschen Meinung verharren, die innere Differenzie¬

rung des Unterrichts sei nur eine Aufgabe der wenig gegliederten Schule, wird die

Begabtenförderung in unserem Lande nur Programm, aber kaum pädagogische

Wirklichkeit werden. Die praktische Hilfe, die dem Pädagogen gerade hier durch

die Psychologie zuteil werden könnte, würde dann im besten Sinne zum Aufspü¬

ren und Fördern von begabten Schülern beitragen können.
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