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Yorwort.

Der vierte KongreB fiir Heilpadagogik tagte vom 11. bis 15. April
1928 in Leipzig. Damit hat der Kongrell zum erstenmal seine Geburts-
stadt Minchen verlassen, um in der Stadt zu tagen, die als eine der
ersten in Deutschland sich mit Erziehung und Unterricht Anormaler
befaflite.

Das allenthalben wesentlich vermehrte Interesse fiir das Gesamt-
gebiet der Heilpddagogik mit all seinen mannigfachen Abzweigungen
veranlaBlte eine erhebliche Erweiterung des Tagungsplanes. Das sehr
reichhaltige Programm konnte denn auch den nahezu 900 Teilnehmern,
jedem fiir seine besondere Berufs- und Forschungsarbeit, reiche An-
regung geben. Heilpidagogen, Psychiater, Seelsorger, Psychologen,
Kinderarzte, Hygieniker, Hilfsschul-, Taubstummen-, Schwerhérigen-,
Sprachheil-, Blinden-, Kriippel-, Strafanstaltslehrer, Jugendrichter,
Jugenddmter, Fiirsorger, Berufsberater, Pfleger, Erzieher usf. aus dem
Deutschen Reich, Osterreich, der Schweiz, Ungarn, Jugoslavien, der
Tschechoslowakei, Ruflland, den Ostseestaaten waren zu den Verhand-
lungen gekommen. Behorden und Presse zeigten durch zahlreiche Be-
teiligung und Abordnung von Vertretern reges Interesse am Kongref3.

Der vorliegende Buchbericht will ein Bild des sehr erfreulichen
Verlaufes dieses ersten auBlerhalb Miinchens stattgefundenen Kon-
gresses fiir Heilpddagogik geben. Er bringt 63 Selbstberichte der Refe-
renten und auszugsweise einzelne Ausfithrungen von Diskussions-
rednern; alle die zahlreichen Bemerkungen in den Diskussionen zu den
Verhandlungen des Kongresses konnten des Raumes wegen leider nicht
aufgenommen werden.

Herzlicher Dank sei hier gesagt den Autoren, die in liebenswiirdiger
Weise ihre Selbstberichte zur Verfiigung stellten, ferner all denen, die
bei Herausgabe des Berichtes treu halfen, besonders dem zweiten Ge-
schaftsfiihrer unserer Gesellschaft fiir Heilpadagogik, Fraulein Elisa -
beth Demmel (Minchen), sowie dem Verlag Julius Springer-
Berlin, der wiederum die Drucklegung des Berichtes iibernahm.

Mége der Bericht den Teilnehmern des vierten Kongresses fiir Heil-
padagogik eine Erinnerung an arbeitsfrohe Tage sein und den iibrigen
Lesern Kunde geben von den Neuerrungenschaften auf heilpiddagogi-
schem Gebiete.

So iibergeben wir denn den vorliegenden Buchbericht der Offent-
lichkeit und beginnen mit neuer Arbeit: der Vorbereitung zum fiinften
Kongrel fur Heilpddagogik, zu dessen Veranstaltung die Gesell-
schaft fiir Heilpadagogik nach K6ln am Rhein eingeladen ist.

Miinchen, Weihnachten 1928.
Der Herausgeber.
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KongreBeroffnung.

Der 1. Vorsitzende der Gesellschaft fiir Heilpidagogik R. Egen-
berger-Minchen erdffnete den Kongre und begriiite namens der
veranstaltenden Gesellschaft die KongreBteilnehmer herzlich.

Der Kongref fir Heilpadagogik tagte seit 1922 dreimal in seiner
Geburtsstadt Miinchen. Nunmehr veranstaltet die Gesellschaft
fiir Heilpadagogik ihren 4. KongreB in Leipzig.

Ein KongreB, der so viele verschiedenartige Menschen (und Fach-
leute) zusammenfiihrt und der so vielerlei Gebiete beriihrt, hat in erster
Linie die Aufgabe die driangendsten Fragen aufzuwerfen, Material und
Tatsachen vorzukehren, auch wenn er die Probleme nicht schon voller
Klirung, endgiiltiger Losung zufithren kann. Es wére heute noch ver-
fritht etwa einen Gegenstand in den Mittelpunkt fur alle heilpadago-
gische Diskussion stellen und beschluBméaflig Ergebnisse festlegen zu
wollen; fast alles befindet sich im Flusse und muf3 zunéchst beweglich
bleiben; daher das manchem recht vielgestaltig erscheinende Kon-
greBprogramm. Ménner der Wissenschaft und Praxis tragen hier Er-
kenntnisse Stiick um Stiick zusammen zum Ausbau der heilpiddago-
gischen Wissenschaft; und darum die starke Befruchtung und Anre-
gung, die von unseren Kongressen ausgehen. —

Ganz besonders erfreulich ist die starke Anteilnahme hoher Be-
horden, der Regierungen, Stidte, Universititen, Institute, Anstalten,
der Vereine und Verbinde und der Presse aus dem In- und Ausland.
Es ist unmoglich alle die Vertreter namentlich aufzufiihren. Ich be-
grifle vor allem die Vertreter des sichsischen Ministeriums fiir Volks-
bildung, des Arbeits- und Wohlfahrtsministeriums, des Ministeriums des
Innern, des Justizministeriums, der preuBischen, bayerischen, wiirt-
tembergischen, badischen, thiiringischen Ministerien und der Bundes-
ministerien von Osterreich.

Es obliegt mir schon jetzt fiir das Zustandekommen des Kongresses
in Leipzig zu danken dem sédchsischen Ministerium fiir Volks-
bildung, der Stadt Leipzig, der Universitdt Leipzig, nament-
lich Herrn Professor Krueger, der so warm sich der Angelegenheit
annahm, sowie Herrn Oberlehrer Bartsch, der sich an den Durch-
fithrungsarbeiten so rege beteiligte und unseren Miinchener Geschéfts-
fithrern ein treuer, unermiidlicher Helfer war.

Ministerialrat Weinhold-Dresden brachte dem Kongrel im Namen
des siachsischen Ministeriums des Innern, des Justizministeriums,
des Arbeits- und Wohlfahrtsministeriums und des Ministeriums fir
Volksbildung ein herzliches Willkommen.

4. Heilpadagogischer KongreBbericht. 1



2 Kongrefersffnung.

Hochansehnliche Versammlung! Sie allesamt sind uns nicht unbe-
kannt. Wir kennen die groie Organisation der Gelehrten von Weltruf,
der Manner der Praxis, die miteinander in Forschung, in téglicher Klein-
arbeit im Heilen, in der Seelsorge, im Erziehen und Bilden, in der Recht-
sprechung und Verwaltung die Sorge um unsere abnormen Kinder
teilen. Wir verfolgten bisher schon aufmerksam ihren 1., 2. und 3. Kon-
gref in Miinchen, ordneten Vertreter dahin ab und versenkten uns in
die Veréffentlichungen der Kongresse und der Gesellschaft fiir Heil-
piadagogik.

Wir freuen uns, daB die Gesellschaft mit ihrem 4. KongreB die Main-
linie iiberschritten hat, daBl sie in die alte Bildungszentrale Mittel-
deutschlands und das geschichtliche Bindeglied zwischen dem Norden
und Siiden gekommen ist und daB auch hier die Hochschule Thnen
gastlich ihre Fest- und Vortragsriume gedffnet hat.

Neuland zwar betreten Forscher und Praktiker der Heilpadagogik
im Sachsenlande nicht. Die Heilpddagogik findet hier geschichtlichen
Boden. Ihre Forscher hier an dieser Stelle aufzufithren muf Berufe-
neren nach mir vorbehalten bleiben. Als Vertreter der séichsischen
Unterrichtsverwaltung und im Auftrage der mit vertretenen Ministerien
darf ich aber auf die Einrichtungen hinweisen, die Staat, Bezirke, Ge-
meindeverbinde und Schulbezirke geschaffen haben und in denen eine
miihevolle Arbeit im Sinne der Heilpddagogik segensreich geleistet wird.

Die Vorbedingungen dafir schuf die mehr als hundert Jahre alte
Schulpflicht und eine fortschrittliche Schulgesetzgebung aus dem Jahre
1873. Sie verordnete damals schon den Ausschlufl verwahrloster, nicht
vollsinniger, schwach- und blédsinniger Kinder aus der Volksschule,
ihre Unterbringung in besonderen Anstalten und die Gestaltung des
Unterrichts in diesen Anstalten nach den besonderen Verhéltnissen
ihrer Schiiler. Ein Fiirsorgegesetz von 1909 und das Wohlfahrtsgesetz
aus dem Jahre 1918 bauten die Fursorge fiir die abnormen Kinder noch
weiter aus. Jetzt stehen sie alle mit unter den Bestimmungen des
Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes.

Damit Sie den Umfang der Fiirsorge fiir das abnorme Kind in un-
serem Lande recht einschitzen, muB} ich Thnen sagen, dafl Sachsen im
vergangenen Schuljahre rund 500000 volkschulpflichtige Kinder zéihlte.

Es begegnen Thnen die erste deutsche Taubstummenanstalt in Leipzig,
die in diesen Wochen 150 Jahre alt wird, in Dresden die Taubstummen-
schule, die ihrer Hundertjahrfeier im Herbst entgegensieht, mit rund
250 Kindern, die staatlichen Schwerhérigenschulen in den gleichen
Stadten mit 280 Schiilern. Hundert Jahre alt ist die staatliche Anstalt
fiir sittlich Gefihrdete in Braunsdorf. Mit ihren jiingeren Schwester-
erziehungsanstalten in Moritzburg, Mittweida, Coswig, Bohnitzsch,
Gottleuba, Dresden-Marienhof, dem Fregestift betreut sie rund 1000
Zpglinge. 280 Schwachsinnige, Blinde, Enzephalitiker haben die An-
stalten zu Chemnitz-Altendorf und Kénigswartha aufgenommen und
rund 60 Epileptiker beherbergt Hochweitzschen. .

In allen Anstalten betitigen sich in engster Zusammenarbeit Arzte,
Lehrer, Geistliche und Pfleger. Sie alle drangen auf eine Friihbehand-



KongreBersffnung. 3

lung ihrer Zoglinge hin. Die Anstalten haben gut ausgestattete Beob-
achtungseinrichtungen. Die Schulabteilungen sind stark gegliedert,
ganz der Schiilereigenart angepaBt. So weist die Taubstummenanstalt
Leipzig Befdhigungs- und Leistungsklassen auf. Sie hat fiir schwach-
sinnige Taubstumme eine Sonderklasse eingerichtet, wéihrend Chemnitz-
Altendorf wiederum eine besondere Klasse fiir schwerhérige Schwach-
sinnige und die dortige Blindenabteilung auch eine Klasse fiir Seh-
schwache aufweist. Alle Anstalten erstreben die Berufstiichtigkeit ihrer
Zoglinge und iben eine weitgehende Fiirsorge an ihren ehemaligen
Schiilern.

Da hier wie anderswo die weitgehende Fiirsorge des Landes fiir das
abnorme Kind in der Anstaltserziehung nur die schwersten Fille der
Abnormitit erfassen kann, so bleibt fir die Heilpddagogik und ihre
Vertreter noch ein weites Feld der Betatigung in der Schulerziehung.
Hier hat sich die Heilpiddagogik, wie die Jubilden der Hilfsschulen in
den GroBstiddten beweisen, schon vor sechzig Jahren der Schwachsinnigen
angenommen. Heute iiberspannt ein Netz von Hilfsschulen unser
Sachsenland. Aus den rund 500000 volksschulpflichtigen Kindern sind
knapp 5000 in 336 Hilfsschulklassen gesammelt. Es sind die ersten
Verbandshilfsschulen eingerichtet worden. Versuche sind zu verzeichnen,
zur Errichtung von Bezirkshilfsschulen zu kommen und dem Mangel
der Schulerziehung mit der Einrichtung von Tagesheimen an Hilfs-
schulen zu begegnen. Wo die Unterbringung abnormer Kinder in Hilfs-
schulen oder Anstalten nicht moglich ist, kann auf Grund des Schul-
bedarfsgesetzes zu Lasten der Staatskasse auch Sonderunterricht an
einzelne Kinder erteilt werden. Von Schulbezirken sind Sonderkurse
fiir Sprachgestorte eingerichtet worden. Als Versuch hat die oberste
Schulbehérde in GroBstidten auch die Sammlung Gehérgeschidigter
leichten Grades und Sehschwacher in besonderen Klassen der allgemeinen
Volksschule zugelassen. AuBerdem erdrtert die Unterrichtsverwaltung
die sehr heikle Frage einer zweckmifligen unterrichtlichen und erzieh-
lichen Versorgung der schwererziehbaren Kinder. Sie sucht nach
Wegen und Bundesgenossen zur zweckmiBigen Férderung dieser Kinder
und der allgemeinen Volksschule.

Das alles, hochverehrte Anwesende, teile ich Ihnen nicht selbst-
gefillig mit. Sie sollen, wie ich am Anfang sagte, daraus erkennen,
daB der 4. KongreB fiir Heilpadagogik hier auf gut bereiteten Boden
getreten ist, daB er Mitarbeiter und Organisatoren findet, die stark
schon auf seine Gedankenginge eingestellt sind. Diese dréngen sich,
wie Sie sehen, in groBler Zahl an Sie heran, hoffen auf eine reiche For-
derung durch Ihre umfassende Tagung, der ich im Namen der Regierung
den besten Erfolg wiinsche.

Professor Felix Krueger-Leipzig, der Direktor des Psychologi-
schen Instituts der Universitit Leipzig, begriite den Kongre als Ver-
treter der Universitit, in deren festlicher Aula und grofem Hérsaal
der Kongrel tagte.

Hochansehnliche Versammlung! Seine Magnifizenz der Rektor, der

1*



4 KongreBeréffnung.

fir das gegenwirtige Jahr die Schliissel dieses Hauses verwaltet, hat
mich beauftragt im Namen der Universitidt den 4. KongreB fiir
Heilpiadagogik willkommen zu heillen.

Es ist kein Zufall, dafl wir dieses Mal im alten Leipzig, in der Aula
der Universitit zusammengetreten sind. Die Stadt der Biicher, der
Messe, der Musik und — Sie horten es soeben von dem Herrn Vertreter
der Ministerien — das gesamte sichsische Land besitzt seit alters
Einrichtungen, die besonders wohlausgestattet sind fiir die vielfaltigen
Aufgaben der Heilkunst, der Heilerziehung und der sozialen Fiirsorge
itberhaupt.

In diesem Lande ist bekanntlich ein heller und beweglicher Geist
heimisch. Zugleich aber liebt der mitteldeutsche Mensch Blumen,
Kinder und vielerlei Getier. Auch der Unbegiiterte pflegt pietatvoll
die Graber seiner Toten. Solche Feinfiihligkeit mag zusammenhéngen
mit der musikalischen Ausdrucks- und Schépferkraft des sichsisch-
thiiringischen Stammes. Aus ihm ist der méichtige Héandel hervor-
gegangen. Das konigliche Geschlecht der Bache ist mit den iibrigen
Kantoren von St. Thomas hier zu Hause. Leipzig ist die Vaterstadt
Richard Wagners. Hier lebte und schwéirmte die herzbezwingende Art
eines Robert Schumann. Und wie der sichsische Gewerbefleil dem
Allerfeinsten sauber zugewendet ist, so erblithte im nahen Meiflen
Ludwig Richters Zeichenkunst einer liebend ehrfiirchtigen Versenkung
in die Welt des scheinbar Kleinen.

Diesen hingebenden Sinn der Menschen hat die altehrwiirdige
Alma mater, deren Gastfreundschaft wir jetzt geniefen, in For-
schung und wissenschaftliche Lehre ausgemiinzt. Bei ihr standen
Jahrzehnte hindurch alle Sprachwissenschaften in besonderer Pflege.
Und, um nur aus neuester Zeit einige Namen zu nennen, die jeder
Heilpadagoge verehrt: hier wirkte der Anatom His neben Arzten wie
Strimpell, wie Flechsig, dem vergleichenden Hirnforscher. Hier
arbeiteten grundlegend die Physiologen Ludwig und Ewald Hering.
Ernst Heinrich Weber und Gustav Theodor Fechner, der
naturkundige Philosoph, bereiteten den Boden, auf welchem dann Wil-
helm Wundt, mein Lehrer und unvergeBlicher Vorginger im Amte,
weitergebaut hat, indem er der Seelenforschung ihre erste experimen-
telle Werkstatt errichtete und zum erstenmal wissenschaftliche Methoden
von strengerer Art ersann.

Wir diirfen uns anschlieBen an eine friichtereiche Uberlieferung.
Uns Jiingeren ist auferlegt eine Achtung gebietende Geschichte
lebendig zu erhalten.

Sie aber, meine Damen und Herren, sind dazu berufen Ergebnisse
der Forschung, der geordneten Erfahrung handelnd auszuwerten
fiir das leiblich-seelische, das gesunde wie das erkrankte Menschen-
leben. Damit arbeiten Sie, jeder an seinem Teile, der Not entgegen,
die wiirgend gerade jetzt an unseres lieben Volkes gemeinsamem Korper
zehrt.

Zu solchem Werke, zu solcher Entsagung gehort mehr als Wissen und
Konnen. Uberwissenschaftliche Krifte, Krifte des Gemiites, miissen
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sich damit verbiinden. Rechte Heilpadagogen bedirfen der Achtung
vor allem, was Menschenantlitz tragt, sei es auch mit verzerrten Ziigen.
Sie sollen in bewdhrtem Herzen Liebe tragen zu allem, auch dem an-
scheinend wertlosen Seelentume. Jene Sehnsucht hat sie selbst
zu erfiillen und zu adeln nach einem wenngleich ,,engen Raum‘ von
Himmelsbliue, wovon der Schweizer Dichter in seinem ,,Allerbarmen‘
spricht. Verstehen miissen sie aus der Tiefe das Lachen noch, ,,das irre,
drin sich doch der Himmel sonnte‘.

Im Namen der Stadt Leipzig und in Vertretung des Oberbiirger-
meisters begriiite Biirgermeister Hofmann die KongreBteilnehmer mit
herzlichen Worten, indem er darauf hinwies, da der Kongre mit Recht
die Stadt eines hervorragenden vielseitigen Schulwesens und einer
mustergiiltigen Wohlfahrtspflege, die Stadt, in der Wilhelm Wundt
die experimentelle Psychologie begriindete, zum Ort seiner Tagung
gewahlt habe. In der Verwaltung einer Stadt befriedigten am aller-
meisten und wirkten am weitesten die Arbeitsgebiete der Volkserzie-
hung und der sozialen Wohlfahrt, freilich verursachten sie auch die
meisten Kosten. Leipzig, das neben der Handels- und Messestadt ein
Mittelpunkt hohen geistigen Lebens und eine Stadt der Arbeit sei,
eigne sich fiir diese Tagung hervorragend und wisse die Ehre, die ihr
damit widerfahre, hoch zu schiatzen. Er wiinsche, dafl die Aufgaben,
die sich der Kongre8 in so reichem MafBe gestellt habe, in ,,lustbetonter
Arbeit* ihre Erfiillung finden mogen.

Eine groBe Zahl von BegriiBungsschreiben von hohen und héchsten
Behorden, Instituten, Vereinen, Universitatsprofessoren und weiteren
Einzelpersonen lagen vor, u. a. vom Reichsgesundheitsamt, Reichs-
arbeitsministerium, Reichswirtschaftsministerium, vom osterreichischen
Bundesministerium fiir soziale Verwaltung, vom osterreichischen Gesund-
heitsamt, von verschiedenen Landesministerien, Regierungen, Ober-
schulbehérden, Strafvollzugsémtern. Im Folgenden einige wenige Sitze
aus solchen Schreiben:

Die Akademie gemeinniitziger Wissenschaften zu Erfurt,
Abteilung fiir Erziehungswissenschaft und Jugendkunde ,,. .. weil sich
seit ihrer Grindung 1754 besonders dem Ziele mit verpflichtet auf die
volle Beriicksichtigung der heilpddagogischen Probleme im Ganzen der
theoretischen und praktischen Padagogik hinzuwirken . . . Die Arbeiten
der Erfurter Piadagogischen Studiengemeinschaft haben es bei wieder-
holter Gelegenheit in Erscheinung treten lassen, wie bedeutsamen
Gewinn es verspricht, wenn die Bildungsarbeit am normalen und die am
gehemmten Kinde in stdndiger Wechselbeziehung stehen .. .*

Der Verein katholischer deutscher Lehrerinnen ,,... ver-
sichert den heilpiddagogischen Bestrebungen und deren Ergebnissen
gegeniiberzustehen in der klaren Erkenntnis der groBen Bedeutung der
Heilpadagogik auch fiir die Normalpidagogik und fiir weite Bezirke
des Gemeinschaftslebens . .
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Die neu gegriindete Vereinigung der heilpddagogischen
Berufsarbeiter in Estland ,,... bewundert stets die grofle und
griindliche, wissenschaftliche wie auch praktische deutsche heilpada-
gogische Arbeit, die ihr eine unerschépfliche Fundgrube war und fer-
nerhin bleiben wird . .."

Direktor Hanselmann- Ziirich ,,. . . verbindet mit den Griilen der
vielen hundert Frauen und Méanner, die in der Schweiz heilpiddago-
gisch tétig sind, deren Dank fiir die reiche Anregung, die aus dem
Schaffen der Gesellschaft fir Heilpadagogik und ihres Kongresses zu
ihnen heriiberkam und kommt . . .“



Die Psyechologie der Primitiven in ihrer Bedeutung fiir eine
vergleichende Entwicklungspsychologie.

Von G. Kafka-Dresden.

Wenn jede wissenschaftliche Erkenntnis als Unterordnung des
Einzelfalles unter ein allgemeines Gesetz die Anwendung von Induktion
und Deduktion, von synthetischer und analytischer Methode erfordert,
s0 treten doch in der Geschichte des wissenschaftlichen Denkens beide
Methoden in verschiedenem Mafle hervor. Die Anfinge jeder Wissen-
schaft sind gekennzeichnet durch ein Uberwiegen des Prinzips der Ho-
mogeneitit: Man sucht nach grundlegenden Gesetzen, die fiir einen
moglichst weiten Umkreis von Erscheinungen giiltig sind — im Grenzfall
nach einem Logos fiir den Kosmos —, freilich nirgends, ohne vom Ein-
zelnen auszugehen, aber doch so, daB jede Einzelerkenntnis nur eine
Stufe auf dem Wege zur allgemeinen Erkenntnis bedeutet. Indessen
zwingt gerade die Mannigfaltigkeit der Erscheinungen in der Folge zu
immer weitergehender Spezifikation: Die speziellen GesetzmaBigkeiten
notigen entweder zu einer noch allgemeineren Formulierung der Grund-
gesetze, sofern sie auf alle beobachteten Erscheinungen, oder zu ihrer
Einschrankung, sofern sie auf die Erscheinungen eines bestimmten Tat-
sachengebietes anwendbar sein sollen. Auch hier also bildet eine még-
lichst weite Verallgemeinerung der Erkenntnis das letzte Ziel; dennoch
wird das Einzelne nicht nur um dieses letzten Zieles sondern um seiner
selbst willen erforscht und die Periode der Spezialisierung, welche jede
Wissenschaft durchlaufen muB, 148t deutlich erkennen, daB jenes Ziel
von dem einzelnen Forscher nur allzu leicht aus dem Auge verloren
werden kann. Ist aber die Spezialisierung einmal so weit fortgeschritten,
daB die einzelnen Gebiete der Forschung eine gewisse Selbstindigkeit
erlangt haben, so ergibt sich ein neues Bediirfnis: die verschiedenen fiir
die Einzelgebiete giiltigen Gesetze nach vergleichender Methode zu
GesetzmaBigkeiten hoherer Ordnung zusammenzufassen.

DaB einer solchen vergleichenden Methode auf dem Gebiete der an-
organischen Wissenschaften keine wesentlichen Erfolge beschieden sein
konnen, beruht darauf, daB sich jeder Vergleich auf Ahnlichkeiten er-
streckt, also die Auffindung nicht nur von Gleichheiten sondern auch
von Verschiedenheiten voraussetzt: Die Elemente und Krifte des An-
organischen sind aber entweder wesenhaft verschieden oder wesenhaft
identisch, so daB hier im allgemeinen nur eine Reduktion der einen auf
die anderen stattfinden kann oder ihre totale Disparation anerkannt
werden muB. (Deshalb blieb z. B. die naturphilosophische Spekulation
des deutschen Idealismus, die eine Verwandtschaft der verschiedenen
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Natur-,,Potenzen‘’ zu deduzieren versuchte, ohne Einflul auf den Fort-
schritt der exakten Naturwissenschaft.) Auf organischem Gebiete da-
gegen, wo die Forschung nicht mehr zu letzten Elementen und Kriften
sondern nur mehr zu letzten Typen und Funktionen vordringen kann,
die weder schlechthin identisch noch schlechthin disparat sondern analog
oder homolog sind, ist die vergleichende Methode schon zu bedeutsamen
Ergebnissen gelangt.

DaB die vergleichende Psychologie hinter der vergleichenden Mor-
phologie und Physiologie zuriickgeblieben ist, hat seinen Grund zum Teil
darin, daBl die Psychologie als verhaltnismaBig junge Wissenschaft erst
die allgemeinen und speziellen Gesetze des Seelenlebens erforschen mufite,
bevor sie zur Anwendung der vergleichenden Methode reif wurde, zum
Teil darin, daB infolge des Uberwiegens der mathematischen Behand-
lungsweise die Neigung bestand die Erscheinungen des Seelenlebens
eher nach Art physikalischer als biologischer Erscheinungen zu behan-
deln. Als erste bediente sich die differentielle Psychologie der verglei-
chenden Methode; dabei gelangte sie allerdings im wesentlichen nicht
iiber typologische Ergebnisse hinaus, deren vergleichend-psychologische
Bedeutung dadurch eingeschrinkt wurde, daB sie zunichst nur von
gewissen elementaren Seelenfunktionen ausging, die nicht ohne Kiinst-
lichkeit aus den komplexen Seelenfunktionen in ihrer biologischen Voll-
stéindigkeit oder ,,Ganzheitlichkeit* losgelést werden konnten und sich
auf die Erforschung des Seelenlebens beim (erwachsenen und kindlichen)
Kulturmenschen beschrinkte. Die vergleichende Psychologie wird daher
auf dem von der differentiellen Psychologie eingeschlagenen Wege fort-
schreiten, zugleich aber die komplexen seelischen Funktionen in aller
Lebensnidhe und in ihrer Ausdehnung auf den gesamten Umkreis des
seelischen Lebens untersuchen miissen.

In diesem Sinn erscheint die vergleichende Entwicklungspsychologie
als ein Teilgebiet der vergleichenden Psychologie, sofern sie die Ent-
wicklung des seelischen Lebens im einzelnen Individuum wie die Ent-
wicklung des seelischen Lebens iiberhaupt zum Gegenstande hat, und
wird sich daher nicht nur der Kinderpsychologie sondern auch der
Psychologie der Primitiven und der Tierpsychologie als Grundwissen-
schaften bedienen, ihre besondere Aufgabe aber gerade darin erblicken
die Beziehungen zwischen dem Seelenleben des Tieres, des Primitiven
und des Kindes untereinander und seinen Zusammenhang mit dem
Seelenleben des erwachsenen Kulturmenschen zu erforschen.

Liegt es also im Wesen der vergleichenden Entwicklungspsychologie,
daB sie iibergreifende Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Ge-
bieten der seelischen Entwicklung herstellen muB, so vermag man die
Stellung einer Psychologie der Primitiven im Rahmen einer vergleichen-
den Entwicklungspsychologie nicht zu wiirdigen, ohne von Anfang an
die Zusammenhinge im Auge zu behalten, welche zwischen jhr und den
itbrigen Zweigen der Entwicklungspsychologie, insbesondere der Kinder-
psychologie bestehen. Dieser sachlichen Zusammengehdérigkeit entspricht
eine weitgehende Ubereinstimmung der methodischen Prinzipien und
die Bedeutung einer Psychologie der Primitiven fiir die Entwicklungs-
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psychologie beruht gerade darauf, dafl schon ihre Grundbegriffe eine
methodische Klirung erfordern, deren Notwendigkeit sich in den an-
deren Zweigen der Entwicklungspsychologie vielleicht nicht mit gleichem
Nachdruck aufdrangt, deren Durchfithrung aber doch auch fir diese
erst eine tragfihige Grundlage schafft. Jene Grundbegriffe sind der
Begriff der Primitivitéat und der Begriff der Entwicklung iiberhaupt.

Die Schwierigkeit, den Begriff der Primitivitat unzweideutig zu
formulieren, welche die Ethnologen sogar vielfach veranlaBt hat seine
wissenschaftliche Brauchbarkeit rundweg in Frage zu stellen, hat ihren
besonderen Grund darin, daBl auch beim Kulturmenschen die ,,primi-
tive’* Neigung besteht an die Stelle einer Deutung eine Bewertung der
primitiven Geisteshaltung treten zu lassen. Diese bewertende Einstel-
lung beherrscht daher urspriinglich fast durchweg alle kulturpsycholo-
gischen Vergleiche: Zunéchst gilt tiberall der Angehérige der eigenen
Kulturgruppe als der ,,Mensch* schlechthin — so bedeutet etwa das
Wort ,,deutsch (diutise) soviel wie ,,stammeszugehorig“, der Name
,,Innuit’‘, mit dem sich die Eskimo selber bezeichnen, soviel wie
,»Mensch” —, der Fremde im Gegensatz dazu als ,,Wilder‘‘oder ,,Barbar‘‘;
mit zunehmender Kulturmiidigkeit dagegen dndert sich das Vorzeichen
der Bewertung, der ,,Wilde*“ wird zum ,,besseren Menschen‘ und die
Fortschritte der Kultur erscheinen als allméhlicher Verfall eines idealen
Urzustandes, den man in der Geisteshaltung primitiver oder wenigstens
fur primitiv gehaltener Vélker wiederzufinden glaubt (man vergleiche
z. B. die Rolle, welche China und der vorderasiatische Orient im Zeit-
alter der Aufklirung gespielt haben). LaBt sich dieser Ubergang in der
,,primitiven’ Volkerpsychologie der Kulturvilker ohne weiteres ver-
folgen, so liegt er in der Kinderpsychologie nicht ebenso deutlich zutage,
aus dem einfachen Grunde, weil jedes Volk durch seine ,,auswartigen**
Beziehungen zu einer gewissen psychologischen Auseinandersetzung mit
den Nachbarkulturen gedrangt wird, wihrend das Seelenleben des
Kindes innerhalb der eigenen Kultur zunéchst iiberhaupt kein Problem
bildet. Immerhin 148t sich auch auf kinderpsychologischem Gebiet ein
dhnlicher Vorgang beobachten: Dem deutschen Pietismus etwa erschien
das Seelenleben des Kindes nicht viel weniger fremd als dem Griechen
das des Barbaren und daher in seiner Unbegreiflichkeit nahezu teuflisch ;
mit Rousseau setzt dagegen umgekehrt die bis in das ,,Jahrhundert des
Kindes* hineinreichende Verhimmelung des kindlichen Seelenlebens als
eines ,,von Natur aus guten und nur durch den erwachsenen Kultur-
menschen verderbten Urzustandes ein. Entwicklungspsychologie als
Wissenschaft wird sich daher von dem einen wie von dem anderen Ex-
trem fernhalten miissen und den Begriff der kindlichen und kulturellen
Primitivitat ohne jedes Werturteil lediglich im Sinn einer geringeren
Differenzierung von Anlagen verstehen, die — im giinstigen Falle —
beim erwachsenen Kulturmenschen zur vollen Entfaltung gelangen
kénnen.

Aus dieser Bestimmung des Begriffes der Primitivitat ergibt sich zu-
gleich eine Bestimmung des Begriffes der Entwicklung. Was die moderne
Entwicklungstheorie als fortschreitende Differenzierung der in der Erb-
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masse enthaltenen Anlagen bezeichnet, ist im Grunde dasselbe, was schon
Aristoteles unter der Aktualisierung potenzieller Vermdgen verstanden
hatte. Der Begriff der Potenzialitit umschlieBt jedoch, wie ebenfalls
schon Aristoteles gelehrt hatte, sowohl die latente wie die manifeste
Potenzialitit; wenn daher der Begriff der Entwicklung ausschlieflich
im praformativen Sinne, d. h. also als Aktualisierung bereits manifester
Potenzen gedeutet wird, so liegt darin eine verhéngnisvolle Einseitigkeit,
die wiederum fiir eine ,,primitive‘* Stufe der Entwicklungstheorie charak-
teristisch zu sein scheint. Wie namlich die alte Zeugungstheorie den
Embryo als einen im Samen oder im Ei eingekapselten Miniaturmenschen
betrachtete, der bereits alle Organe des erwachsenen Menschen, nur in
verkleinertem MaBstabe, besitze, so war die Entwicklungspsychologie
dazu geneigt das Kind und den Primitiven als einen unmiindigen und
daher irgendwie defizienten erwachsenen Kulturmenschen zu betrachten,
als ob in ihm alle Funktionen des voll entwickelten Seelenlebens in ihrer
qualitativen Eigenart bereits vorhanden, nur quantitativ nicht gleich
stark ausgebildet seien. Auch aus einer solchen Einstellung (wie sie
sich z. B. besonders deutlich in der fritheren Kinderkleidermode zeigte)
muBten sich natiirlich Fehler in der Behandlung der Kinder auf pada-
gogischem Gebiet und in der Behandlung der Naturvélker auf dem Ge-
biete der Kolonisations- und Missionspolitik ergeben. Demgegeniiber
hat die wissenschaftliche Entwicklungspsychologie in letzter Zeit immer
nachdriicklicher die Forderung erhoben die Selbstindigkeit und
Eigengesetzlichkeit der einzelnen Entwicklungsstufen zu
erkennen und anzuerkennen. Nicht nur dall, wie bei jeder so auch bei
der seelischen Entwicklung, allmahlich neue, bisher nicht vorgebildete
Funktionen auftreten, sind diese Funktionen auch wiederum unterein-
ander durch GesetzméBigkeiten eigener Art verbunden, welche mit den
GesetzmaBigkeiten zwischen den qualitativ und quantitativ verschieden
differenzierten Funktionen anderer Entwicklungsstufen nicht identi-
fiziert werden diirfen. So kann es — um nur die augenfilligste Diskon-
tinuitdt in der geistigen Entwicklung hervorzuheben — heute als nahezu
allgemein anerkannte Uberzeugung der wissenschaftlichen Psychologie
gelten, daB die Grenze zwischen dem tierischen und dem menschlichen
BewuBtsein durch die fiir das Tier uniibersteigliche Schranke des be-
grifflichen Denkens gebildet wird. Obgleich das ,,praktische Denken*
des Tieres unleugbare Analogien zum begrifflichen Denken des Menschen
aufweist, 1la8t sich das Eigentiimliche des begrifflichen Denkens doch
keineswegs in Kombinationen von Vorstellungen und Einstellungen
auflésen, in denen sich das tierische BewuBtsein erschopft, sondern
bedeutet diesen Kombinationen gegeniiber schlechterdings eine geistige
Neubildung. Nun kann man freilich zugeben, daB sich das begriffliche
aus dem ,,praktischen‘* Denken entwickelt, aber man mufl sich dabei
bewuBt bleiben, daB dann der Begriff der Entwicklung nicht im Sinne
der Priaformation sondern im Sinne der Epigenesis zu fassen ist und
daher die Méglichkeit und Notwendigkeit geistiger Neubildungen ein-
schlieBt. Aus diesem Grunde wire es daher auch ganz aussichtslos
Entwicklungspsychologie nach rein behavioristischer Methode d. h.



fiir eine vergleichende Entwicklungspsychologie. 11

unter ausschlieBlicher Beriicksichtigung des &uBeren Verhaltens und
unter Absehen von jeder inneren Deutung zu betreiben. Die Liige mag
sich etwa beim erwachsenen Kulturmenschen, beim Primitiven und beim
Kind ,,auBerlich* als derselbe Vorgang darstellen, — wenn aber die Liige
des erwachsenen Kulturmenschen im allgemeinen einer bewuBten Téau-
schungsabsicht entspringt, so gilt dies keineswegs fiir die Liige des
Primitiven und des Kindes. Hier beruht vielmehr die Liige nur in den
seltensten Fallen auf bewuBter Tauschungsabsicht, sondern ist vorwie-
gend Affektliige oder Spiel- und Traumliige, d. h. das Gewiinschte oder
Gefirrchtete wird ohne weiteres als wirklich, das Gefiirchtete auch ge-
legentlich als nichtwirklich dargestellt oder es wird, selbst ohne iiber-
michtige affektive Betonung, zwischen den verschiedenen Sphéren der
Wirklichkeit nur unzureichend unterschieden. Angesichts dieser grund-
legenden Eigentiimlichkeiten, durch welche die einzelnen Entwicklungs-
stufen des geistigen Lebens charakterisiert sind, wird daher eine ver-
gleichende Entwicklungspsychologie das Hauptgewicht darauf legen
miissen, zwischen den Gesetzen des Seelenlebens, welche fur verschiedene
Querschnitte der Entwicklung gelten, ihrerseits gesetzméiBige Bezie-
hungen herzustellen, ohne sich des ,,primitiven‘* Hilfsmittels zu bedienen
ihre schlechthinige Identitdt zu behaupten.

Solche Beziehungen nun kénnen sozusagen als Quer- und als Liangs-
verbindungen hergestellt werden. Eine Querverbindung liegt vor, wenn
man ,gleichzeitige* Entwicklungsstufen interindividuell miteinander
vergleicht, wobei unter Gleichzeitigkeit ein gleichwertiger zeitlicher
Abstand vom Ausgangspunkt, dem am wenigsten differenzierten Ur-
zustand, oder vom Endpunkt, dem héchsten erreichbaren Grade der
Differenzierung, unter Individualitit sowohl die Individualitit des ein-
zelnen BewuBtseinssubjektes wie die Individualitét einer ,,Volksseele*
zu verstehen ist. Der Begriff einer solchen ,,Gleichzeitigkeit“ ist der
differentiellen Psychologie und besonders der Heilpiadagogik keineswegs
fremd, sondern liegt schon der Festsetzung des sogenannten Intelligenz-
alters zugrunde. Seine Anwendung laBt aber zugleich deutlich erkennen,
daBl es viel leichter ist die Gleichzeitigkeit der Entwicklungshéhe ein-
zelner Funktionen — zu denen auch die Intelligenz trotz ihrer zen-
tralen Bedeutung gehort — als die Gleichzeitigkeit der Entwicklungs-
héhe des gesamten Seelenlebens zu bestimmen. Denn wie etwa der ge-
samte geistige Habitus eines erwachsenen Schwachsinnigen vom I.A.12
dem gesamten geistigen Habitus eines zwolfjahrigen Normalkindes
durchaus nicht gleichgesetzt werden kann, so darf auch iiber den zweifel-
los bestehenden Analogien des kindlichen und des primitiven Seelen-
lebens deren grundlegender Unterschied nicht vernachlissigt werden.
Dieser grundlegende Unterschied beruht darauf, daBl die Psychologie
des Primitiven im wesentlichen eine Psychologie des erwachsenen, also
auf seiner Entwicklungsstufe voll ausgebildeten Primitiven ist, wahrend
dem kindlichen Seelenleben naturgemiB gerade dasjenige Merkmal
abgeht, welches dem Seelenleben jedes Erwachsenen, gleichviel welcher
Kulturstufe, eben durch den Vorgang der geistigen Reifung auf-
gepragt wird. Das auffilligste Symptom dieser geistigen Reifung ist
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die Bedeutung, welche die Sexualitat im Leben des Pubeszenten und
Pubertierten erhdlt. So wenig man daher das Seelenleben des Primi-
tiven zureichend verstehen kann, ohne die sexuellen Hintergriinde seines
Denkens und Handelns im Auge zu behalten, so wenig ginge es an, der
Sexualitit — nach dem Vorgange der meisten psychoanalytischen Theo-
rien — ein nur annihernd gleiches Ubergewicht im kindlichen Seelen-
leben zuschreiben zu wollen. Will man also, was innerhalb gewisser
Grenzen zweifellos berechtigt ist, das biogenetische Grundgesetz auch
auf die Psychologie anwenden, so mufl man sich doch bewuBlt bleiben,
daB ebensowenig, wie etwa der menschliche Embryo einem plankto-
nischen. oder nektonischen und der Fisch einem intrauterinen Leben
angepallit wire, die Gesetze des primitiven Seelenlebens unmittelbar auf
die kindliche Psyche iibertragen werden diirfen und umgekehrt.
Wieder ein anderer MiBgriff ergébe sich, wenn man bei der Herstel-
lung intraindividueller Lingsverbindungen eine allzuweitgehende und
daher ihrerseits ,,primitive’‘ Vereinfachung vornehmen wollte. Eine
Entwicklung ,,des* Kindes zum Erwachsenen gibt es streng genommen
ebensowenig wie eine Entwicklung ,,des’ Primitiven zum Kulturvolk.
Die Entwicklungspsychologie mufl daher hier wie dort durch eine
psychologische Typologie erginzt werden,” welche den grundlegenden
Typenunterschieden der einzelnen Kinder wie der einzelnen primitiven
Volker gerecht wird. Wie in den Naturwissenschaften so zeigt sich dabei
auch in der Psychologie, dal keine einheitliche Entwicklungslinie von
einem einheitlichen Urtypus zu einem einheitlichen Hochsttypus hin
verlduft, sondern daB auch auf seelischem Gebiet an die Stelle einer
monophyletischen eine polyphyletische Entwicklungstheorie zu
treten hat. Am schirfsten priagt sich der polyphyletische Charakter
der geistigen Entwicklung in dem Gegensatz zwischen vater- und mutter-
rechtlichen Kulturen aus. Auch hier war die Entwicklungspsychologie
zuniichst geneigt sich auf eine monophyletische Theorie festzulegen.
Die Anschauung, daf alle Kulturen vaterrechtliches Geprage triigen,
blieb herrschend, solange das Wissen um mutterrechtliche Kulturen
nur in Form unverstandener Mythen i{iberliefert war. Die richtige Deu-
tung jener Mythen und die Erweiterung der ethnologischen Kenntnisse
fithrte jedoch alsbald einen Umschwung nach der entgegengesetzten
Seite herbei, indem man nunmehr einen allgemeinen geschichtlichen
Primat der mutterrechtlichen vor den vaterrechtlichen Kulturen be-
hauptete. Erst neuere Forschungen haben die Tatsache erkennen lassen,
daB beide Kulturtypen Urformen der Kultur darstellen, die sich nicht
aufeinander zuriickfiihren lassen, sondern in voller Gleichberechtigung
nebeneinander bestehen, freilich aber auch die mannigfaltigsten Verbin-
dungen eingehen konnen. Die Ethnologie hat sich allerdings bisher im
wesentlichen nur mit den &uBeren Erscheinungsformen jener beiden
Urtypen befalit; der Entwicklungspsychologie wird jedoch die bedeut-
same Aufgabe zufallen, diese #uBeren Verschiedenheiten der Lebens-
gestaltung auf innere Verschiedenheiten der geistigen Haltung zu be-
griinden, die sich vorlaufig nur ganz unbestimmt als Unterschiede
zwischen einem aktiven und passiven, einem objektiven und subjektiven



fiir eine vergleichende Entwicklungspsychologie. 13

oder, wenn man so will, zwischen einem extrovertierten und introver-
tierten Geistestypus umreiflen lassen, wie er auch der Einteilung der
kindlichen Vorstellungstypen in einen typ observateur und einen typ
imaginatif zugrunde liegt.

Erst unter Beriicksichtigung aller dieser methodischen Richtlinien
wird sich daher eine vergleichende Entwicklungspsychologie ihrem Ziel
anndhern kénnen. Ob die Erreichung dieses Zieles der Kinder- oder der
Volkerpsychologie die groBleren Vorteile bringen wird, ist eine miilige
Frage. Denn die trotz aller Analogien bestehende Verschiedenheit beider
Zweige der Entwicklungspsychologie kommt schon in der Verschieden-
heit der Methoden zum Ausdruck, durch welche die Kenntnis des kind-
lichen und des primitiven Seelenlebens gewonnen wird. LafBt sich die
fortschreitende Differenzierung, welche nach dem Gesagten das Wesen
aller Entwicklung ausmacht, im Ubergang des kindlichen Seelenlebens
zu dem des Erwachsenen unmittelbar beobachten — soweit man die
psychologische Fremdbeobachtung noch als eine unmittelbare be-
zeichnen darf —, so laBt sich der Ubergang vom primitiven zum Kultur-
volk keineswegs ebenso unmittelbar verfolgen. Der Prozel dieser Diffe-
renzierung muf} hier vielmehr in weitestem Umfang erschlossen werden
und als Grundlage solcher Schliisse sind nur der Ausgangs- und der
Endpunkt jener Differenzierung einer unmittelbaren Beobachtung zu-
ganglich: der Endpunkt im Seelenleben der Kulturvolker, soweit es
sich geschichtlich zuriickverfolgen 148t, der Ausgangspunkt im Seelen-
leben der heutigen Naturvolker. Und wenn sich auch die Deutung des
Seelenlebens der Urvolker durch die Préhistorie und die Deutung des
Seelenlebens der Naturvélker durch die Ethnologie gegenseitig zu unter-
stiitzen vermogen, so ist doch der Ubergang von den objektiven Schép-
fungen des menschlichen Geistes, welche den unmittelbaren Gegenstand
der Prahistorie bilden, zu den subjektiven Bedingungen dieses Schaffens
mangels einer historischen Uberlieferung in den meisten Fillen noch
viel unsicherer als die Interpretation des objektiven Verhaltens der
Naturvolker durch den Angehérigen eines Kulturvolkes. Eine Psy-
chologie der Primitiven wird daher iiberall von den der unmittelbaren
Beobachtung zuginglichen Tatsachen ausgehen miissen; soweit sie aber
entwicklungspsychologisch verfahren will, wird sie nicht umhin kénnen
den Verlauf der seelischen Entwicklung, den der primitive Geist in
seinem Ubergange zur Hochkultur durchmacht und der sich kaum irgend-
wo unmittelbar beobachten 148t, hypothetisch zu ergéinzen. Dabei wird
sie freilich weder die Phantasie willkiirlich ausschweifen lassen noch allzu
angstlich an den ,,objektiven Tatsachen“ kleben diirfen; an Stelle
zwingender Beweise wird sie sich daher der Einfithlung in das primitive
Geistesleben ebensosehr bedienen miissen wie der Analogie mit der
einzigen der Beobachtung unmittelbar zuginglichen seelischen Ent-
wicklung: der Entwicklung des Kindes zum Erwachsenen.

Umgekehrt wird das Seelenleben des kindlichen und dariiber hinaus
zum Teil sogar noch des erwachsenen Kulturmenschen erst dann all-
seitig verstanden werden konnen, wenn es gelingt die verschiedenen
primitiven BewuBtseinsschichten, die auch noch in das BewuBtsein der
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Kulturmenschheit hineinragen und sich besonders deutlich als magische
Komponenten des kindlichen Denkens und Spielens nachweisen lassen,
sei es als Wiederholungen der Stammesgeschichte, sei es als Konvergenz-
erscheinungen volkerpsychologisch zu deuten. Sofern sich also die ver-
gleichende Entwicklungspsychologie vor methodischen Fehlern hiitet,
wird sie zu der dankbaren Aufgabe berufen sein jeden Fortschritt der
Kinderpsychologie fiir die Volkerpsychologie nutzbar zu machen und
umgekehrt, und auf dieser erfahrungsméBigen Grundlage mehr zu einer
wahren ,,Einheit der Psychologie”“ beitragen als jede aprioristische
Psychologie, welche ideale Formen des seelischen Lebens deduktiv zu
konstruieren versucht.

Neue Richtlinien und Ergebnisse der allgemeinen Psychologie?).
Von F. Krueger-Leipzig.

Alle erfahrbare seelische Wirklichkeit ist leibgebunden. An den Auf-
gaben der Heilpidagogik hat die allgemeine Psychologie zusammen-
zuarbeiten mit pathologischen Disziplinen und mit der Erziehungslehre.

1. Das reine und moéglichst vollstdndige Beschreiben von
unmittelbar Gegebenem. Dieser methodische Grundsatz setzt sich
in der neueren Forschung mit sachlicher und geschichtlicher Notwendig-
keit durch. Er ist streng zu befolgen, wo immer man haltbar Be-
dingungen analysieren, vollends Erklirungen aufstellen will. Die neueren
Ergebnisse sind groBenteils eigenartig, ja umwilzend. Sie konver-
gieren alle in der Richtung auf

2. die Ganzheitlichkeit des psychischen Geschebhens — im
erscheinungsmiBigen sowie im funktionalen Sinne. Erlebniskomplexe,
auch die heterogenen und diffusen, sind immer durch besondere Quali-
taten als (lanze charakterisiert und zwar im allgemeinen schirfer als
ihre etwa unterscheidbaren Teile. ,,Gestalten** sind spezielle Formen
ganzheitlicher Gliederung. Es herrscht gesetzlich ,,Dominanz des
Ganzen®, vornehmlich der Gefiithle; das sind die Komplexqualititen
des jeweils insgesamt Gegebenen.

3. Strukturprobleme. In der #lteren Forschung vielfiltig vor-
weggenommen, sind die Fragen nach der psychischen ,,Einstellung*,
nach Anlagen, Gerichtetheiten, kurz: den iiberdauernden Disposi-
tionen der Seele und ihrem gefiigehaften Zusammenhalt, erst neuer-
dings exakter Bearbeitung zugénglich geworden. Beispiele bietet unter
anderem die ,,.Denkpsychologie’ und die angewandte Psychologie
der Berufseignung, der Arbeit, des Tuns iiberhaupt (Korrelationen,
individuelle Profile usf.). Die angegebenen Untersuchungswege miissen
hier planmaBig mit genetischer, nicht zuletzt sozialgenetischer
Analyse und Vergleichung gekreuzt werden.

Die experimentellen Methoden sowie ihre Hauptergebnisse wurden
durch Wandbilder und Demonstrationen veranschaulicht.

1) Eine umfassendere Darstellung dieser Ausfiihrungen wird demnéchst bei
C. H. Beck, Miinchen, erscheinen.



H. Volkelt: Neue Untersuchungen iiber die kindliche Auffassung. 15

Neue Untersuchungen iiber die kindliche Auffassung
und Wiedergabe von Formen.

Von H. Volkelt-Leipzig.
Mit 12 Abbildungen.

Inhalt: Formunterscheidung im 1. Lebensjahr. Friihkindliche Transpositions-

leistungen. Theorie der Vor- und Friihformen der Relationsauffassung. Tast-

maB sehender und blinder Kinder. Zur Entwicklung und Férderung des Zahlen-

verstandnisses: Nachlegen von zahligen Figuren; das Zahlensteckbrett. Neue

Zeichenversuche. Nachlegen mit Stibchen. Zeichnen nach nur-taktil dargebote-

nen Figuren. Die Gestaltungsprinzipien der frithkindlichen Wiedergabe von
Formen und die Theorie des primitiven BewuBtseins.

Was ich hier bringe, ist eine unmittelbare Fortsetzung eines vor
drei Jahren auf dem IX. KongreB fiir Experimentelle Psychologie zu
Miinchen gehaltenen Sammelreferates iiber ,,Fortschritte der experimen-
tellen Kinderpsychologie‘!). Wahrend ich jedoch damals auch zahl-
reiche Ergebnisse fremder Forschung mit hineinnahm, soll hier fast
nur iber Arbeiten der von mir geleiteten entwicklungspsychologischen
Abteilung des Leipziger Universitiatsinstitutes berichtet werden?).
Unsere kinderpsychologische Arbeit paBt sich in die allgemeine
ganzheitspsychologische Richtung dieses Institutes ein, wie sie
F. Krueger im vorausgehenden Vortrage gezeichnet hat3). Verab-
redungsgemifl wird manches von dem Vorredner fir die allgemeine
Psychologie Ausgefiihrte auf kinderpsychologischem Boden einige weitere
Veranschaulichung erfahren. Das normale Kind soll dabei im Vorder-
grunde stehen; nur vereinzelt wird auch iiber Versuche mit Schwach-
sinnigen berichtet werden.

Die worgetragenen Befunde sind zum groten Teile noch un-
veréffentlicht und stehen durchweg im engsten Zusammenhang unter-
einander und mit der gesamten Arbeit des Leipziger Psychologischen
Institutes.

Fur mehrere der kinderpsychologischen Untersuchungen, iiber die
wir zu berichten haben, ist es bezeichnend, da8 sie nach dem Vorbilde
tierpsychologischer Versuche mit v§llig sprachfreien Methoden
arbeiten oder doch mit solchen, die im Kernstiick keiner sprachlichen
Instruktion des Kindes bediirfen. Ich nehme dabei an, dafl diese
sprachfreien oder doch absichtlich méglichst spracharmen Methoden
in diesem Kreise besonders interessieren, da es der Heilpadagoge ja so
vielfach mit sprachlich gehemmten, wenn nicht gar mit taubstummen
Kindern zu tun hat und sich immer neu bemiitht solchen Kindern
dennoch beizukommen.

1) Im KongreBbericht bei Gustav Fischer, Jena 1926, und ebenda auch ge-
sondert erschienen.

%) Bei den Fiihrungen der KongreBteilnehmer durch das Psychologische
Institut wurden die besprochenen Apparate und Versuchsanordnungen auch im
Original gezeigt und erklirt.

3) Vgl. von den Schriften des Leipziger Psychologenkreises besonders:
F.Krueger, Uber psychische (Ganzheit, in: Neue Psychol. Studien I, 1926.
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Mit Hilfe eines derartig vollig sprachfreien Verfahrens untersuchte der
Leipziger Kinderarzt F. Loebenstein, unterstiitzt von seiner Gattin,
die Formunterscheidung des Sauglings. Es ist dies meines
Wissens die erste streng experimentelle Untersuchung friithkindlicher
Formunterscheidung, die in das erste Lebensjahr hinunterreicht. Das
Verfahren wurde von mir der Methode Rihlmanns, der die Farb-
unterscheidung des Siuglings mit Hilfe farbiger Milchflaschen
untersuchte (1903), nachgebildet. Wir verwendeten vier verschieden
geformte, in allen iibrigen optischen und taktilen Eigenschaften, auch

Abb. 1.

in der Temperatur vollig iibereinstimmende Milchflaschen (Abb. 1).
Jeweils nur die eine von ihnen hatte ein Lochlein im Sauger, gab also
Milch. Dem Kinde wurde zunéchst nur die eine Form gereicht; alsdann
wurde diese zusammen mit einer anderen, spiter auch mit zwei oder
gar drei anderen Formen dargeboten. Auf diese Weise lernte der
Saugling auf dem Wege eines echten sogenannten ,,Wahllernverfahrens*
— also eines Hauptverfahrens der experimentellen Tierpsychologie —
verschiedene flichengleiche Formen (Rechteck, Dreieck, Oval, Violinen-
form) zu unterscheiden. Das Ergebnis war, dafl fast zwei Drittel von
den 29 untersuchten 5 bis 12 Monate alten Kindern die milchspendende
unter diesen Flaschenformen eindeutig zu ,,wéhlen* erlernten?).

Die Kinder befanden sich bei den Versuchen zunédchst auf dem
Schofle der Versuchsleiterin, Kruegers Dringen verdanken wir

1) Néheres iiber die Natur dieses sog.,,Wiahlens* s. unten, bes. S. 24 ff.
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es, daB wir, um diesen leiblichen Kontakt zwischen Versuchsleiterin
und Versuchsperson auszuschalten, schliefllich zu meinem ersten Vor-
schlag zuriickkehrten, das Kind von der Versuchsleiterin véllig zu
16sen und dafiir die Flaschen vor dem Kinde auf einem gegen das
Kind verschiebbaren Schlitten aufzustellen. Auch bei diesem Ver-
fahren hielt das Ergebnis stand. Ich habe mich selbst wiederholt davon
iiberzeugt, wie unbedingt sicher die Kinder aus dem Flaschenpaar oder
der Flaschenserie ,ihre‘ Flasche herausfanden. Hochst eindrucksvoll
fir den Beobachter war insbesondere eine Reihe von ergénzenden
kritischen Versuchen, bei denen das Kind ,seine“ Flaschenform
nicht im Felde antraf. In diesen Fillen zeigte der Sdugling beim Frei-
geben des Feldes ein véllig verdndertes Verhalten: Mit einem ganz
erwachsenenhaft anmutenden Benehmen schien er seine Flasche zu
vermissen und geradezu zu suchen (enttéuschtes Bremsen aller Be-
wegungen ; der Blick sucht im Felde; die Hand greift nicht). Loeben-
stein hat uns, dhnlich wie in anderen Fallen Charlotte Biihler oder
(fiir dltere Kinder) Kurt Lewin, ausgezeichnete Beschreibungen des
Gesamtverhaltens geliefert und hat sie in der Richtung der Krueger-
schen Gefiihlstheorie auszuwerten versucht.

Der Erfolg der Methode beruht offenbar darauf, daf§ das Kind hier
gleichsam dreieckige oder ovale Mileh trinkt, d.h. im Ge-
samterleben des Trinkens aus der bestimmten Form sind beim Saugling
die Qualitéten des Lockreizes und seines Genusses — also, da das Leben
des Siuglings ganz auf ,,Milchwirtschaft” beruht, vital allerbedeut-
samste Qualititen — mit den der bestimmten Flaschenform entspre-
chenden Komplexqualititen (,,Gestalt ‘qualititen liegen hier sicherlich
noch nicht vor) auBerordentlich innig verschmolzen; beides bildet —
trotz der Disparatheit der betreffenden Qualititen in den Augen des
Erwachsenen — eine noch sehr ungegliederte, diffuse, gefiihlshafte
Ganzheit.

Nur wo wir durch unsere Versuchsanordnung derartige Primitiv-
ganze zu stiften vermdgen, gelingt der Versuch, nur dann ist die An-
ordnung ,,gut‘‘, nur dann sind die Erlebnisse, die sie weckt, dem primi-
tiven BewuBtsein adiquat. Nur wenn wir jenem Sinn fiirs Ganze,
der das primitive Lebewesen auszeichnet, geniigend entgegenkommen,
kann man erwarten, daB das Verfahren anspricht. Nur auf diese Weise
kommt es auch bei unserem besonderen Verfahren, das gleichsam aus
Milch und Form ein Primitivganzes machte, zur eindeutigen Hin-
wendung auf die bestimmte Form. Genauer und nicht so auf die gegen-
stéandliche Sphire beschrinkt ausgedriickt: Nur solches Ineinander-
verflossensein der beiden Erlebensseiten, die im primitiven Bewuf}t-
sein dem Formergreifen und dem Milchgenielen entsprechen, ge-
stattet uns beim Siugling Formunterscheidung — vorsichtiger: min-
destens unterschiedliche Erlebtheit der Formen — nachzuweisen.

Vergleichsversuche, die Loebenstein mit vier Idioten von
5 bis 8 Jahren unternahm (statt Milch wurde hier Kakao oder Zitronen-
saft gereicht), ergaben, daBl auch diese Versuchspersonen schlieflich
richtig zu wihlen lernten, aber sich doch in vieler Hinsicht sehr ab-

4. Heilpidagogischer KongreBbericht. 2
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weichend benahmen. Sie waren viel weniger zielgerichtet, viel stor-
barer, viel ermuidbarer und hatten immer neues Angelerntwerden nétig.
Vor allem aber waren sie im Gegensatz zu den normalen Siuglingen
dem vorhin beschriebenen kritischen Versuch fast ausnahmslos
nicht gewachsen und verhielten sich im Vergleich zu jenen recht
,unverninftig’*. Wahrend das Stutzen und Suchen des normalen
Sduglings beim Fehlen ,,seiner“ Flasche davon zeugt, daB} die vertraute,
ausgepriagte Gesamtkomplexqualitit seines Felderlebens schwer ver-
letzt ist durch das Fehlen der positiven Dominante (d. h. der bewahrten
Flaschenform) in ihr, sind offensichtlich die entsprechenden Gesamt-
komplexqualititen im Erleben des Idioten weit weniger ausgepragt
und weit weniger verletzlich, so daB er ahnlich reagiert, wie wenn
seine Flasche anwesend ist. Sein Verhalten wird eben nicht von so
pragnanten, so entschieden durch das Situationsdetail mitbhestimmten
Komplexqualititen und Gefiihlen reguliert.

Versuche iiber die Unterscheidung verschiedener GréBen von
Milchflaschen gleicher Gestalt bringen wir soeben in Gang. Auch die
Transponierbarkeit von GroBenstufen (auf dieses Sonderproblem
kommen wir alsbald noch zuriick) 148t sich auf diesem Wege schon
fir Séuglinge studieren.

Ein zweites Beispiel fiir die von uns besonders gepflegte Verbindung
der Betrachtungsweise genetischer Ganzheitspsychologie mit streng
experimentellen Methoden sind Versuche an dem von mir angegebenen
und von meinem Mitarbeiter A. Riissel durchkonstruierten Klingel-
wahlapparat (Abb. 2). Dieser Apparat gestattet auf dem Wege
eines an ihm sprachfrei oder nahezu sprachfrei durchgefithrten Wahl-
lernspiels die optische Unterscheidbarkeit der verschiedensten Ob-
jekte (z. B. Farbtéfelchen oder Figuren von verschiedener Gestalt oder
GroBe) zu untersuchen. Je zwei dieser Objekte stehen in beliebiger Ent-
fernung nebeneinander auf einer 70 x 70 cm groBen Fliche aus gravem
Tuch. Die véllige, durch nichts gestérte optische Reinheit des Anblicks
der Farbtéafelchen oder Figuren auf ihrem homogenen Grunde wird da-
durch erreicht, daBl die Objekte von rickwirts durch das Tuch hindurch
elektromagnetisch festgehalten werden. Die graue die Objekte tragende
Wand wird gerduschlos auf das Kind zubewegt und dieses erfahrt nun-
mehr, daB eines der beiden Objekte bei Berithrung mit der Hand klingelt.
In den alsdann folgenden Lernversuchen wird festgestellt, ob das Kind
das klingelnde Objekt bei undurchsichtig wechselnder Raumlage richtig
zu finden lernt. Gelingt dies, so ist die Farben-, Formen- oder GréBen-
unterscheidung nachgewiesen.

Wie es bei jenen Flaschenversuchen gleichsam dreieckige oder recht-
eckige Milch gab, so gibt es hier klingelnde (und nichtklingelnde)
Farben, Figuren und GréBen, genauer: der Eindruck von bestimmten
optischen Objekten ist bei diesem Verfahren #uBerst innig in den
Sukzessivkomplex der ganzen Erfolgshandlung des Klingelns hinein-
gebunden. Der Gesamtkontur dieser Erlebensganzheit ist das Kénnens-
erlebnis: ,,So (d. h. wenn ich da hinfasse) kann ich klingeln!
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Und diesem Ganzen sind sowohl der reizvolle Klingelklang wie das be-
treffende optische Gebilde nur eingeschmolzen, stehen also nicht etwa
ausgegliedert darin oder gar undhaft verbunden daneben. Die
Methode verdankt ihren Erfolg offenbar gerade wiederum diesen Ganz-
heiten, die Vieles und Disparates umgreifen und gar iber zeitlich
Aufeinanderfolgendes iibergreifen.

Das primitive Individuum, weit entfernt, sich hierbei an dem
volligen Mangel eines Sinnzusammenhanges oder an der Undurch-
schaubarkeit des Sachzusammenhanges zwischen dem optischen und

Abb. 2.

akustischen Eindruck zu stoBen, ist gerade fiir solche verhaltnismiBig
ungegliederte Ganze, deren Stirke ganz und gar im Insgesamt und
nicht in der Teilverkettung liegt, besonders zugénglich. Es zeigt
sich auch hier: Die Dominanz der iibergreifenden Ganzheiten
ist ein Grundzug des primitiven Seelenlebens?).

So kommt es, daB unser Klingelwahlverfahren schon fiir das dritte
und zweite Lebensjahr erstaunlich hohe Leistungen des AugenmalBes
und der Gestaltunterscheidung nachzuweisen vermag. Nachdem
das Kind gelernt hat z. B. Kreise von erheblicher GréBendifferenz zu

1) Vgl. die zahlreichen Beweise in meinen ,,Fortschritten der experimentellen
Kinderpsychologie® (1926), in Heinz Werners erfreulich stark von Leipzig
her beeinfluBter ,,Einfithrung in die Entwicklungspsychologie‘ (1926) und in den
zunehmend von der genetischen Ganzheitspsychologie durchdrungenen neuesten
Auflagen der ausgezeichneten ,,Psychologie der frithen Kindheit** von William
Stern.

2%



20 H. Volkelt: Neue Untersuchungen iiber die kindliche Auffassung

unterscheiden, gehen wir mit der Differenz langsam immer weiter her-
unter und stoBen so schlieBlich, ohne ein Wort iiber gréBer, kleiner
oder gleich zu sprechen, in der Gegend, wo die Fehler des Kindes sich
zu hidufen beginnen, auf die Unterschiedsschwelle.

Wir fanden mit Hilfe dieser Methode der allméhlichen Dif-
ferenzverringerung (also einer ,,Grenzmethode’ [G. E. Miiller] mit
fortschreitendem, in der Regel ganz unbemerktem Differenzenersatz)
schon beim zwei- bis dreijihrigen Kinde fiir den Kreis und selbst fiir
die Strecke relativ sehr feine Schwellen, viel feinere, als wir bisher
fiir dieses frithe Lebensalter kannten, z. B. 1/;, der NormalgroBe.

NaturgemaB eignet sich unser Klingelwahlverfahren auch zu so-
genannten Transpositionsversuchen, wie sie seit Kéhlers und
Jaenschs bekannten Experimenten dieser Art hdufig wiederholt und
abgewandelt worden sind. Das Wesen dieser Versuche besteht darin,
daB3 das Versuchsindividuum zunéichst lernt, z. B. von zwei verschieden
groBen Strecken — die eine sei 4, die andere 6 cm lang — die gréBere
zu wihlen. Den beendeten Lernversuchen folgen dann sogenannte
kritische Versuche, bei denen unter sonst gleichen Umstidnden das
GroBenintervall — in unserem Beispiel 4:6 — durch ein in der
GroBenskala nach oben oder nach unten verschobenes (transponiertes)
entsprechend groBles Intervall — in unserem Beispiel also etwa durch
das Intervall 6:9 oder 2%/;:4 — ersetzt ist. Dieser objektiven Trans-
position entspricht nun eine psychische Transposition, wenn ein
Versuchsindividuum auf das so verschobene Intervall ebenso oder ganz
dhnlich reagiert, wie wenn keine Verschiebung stattgefunden hétte.

Dieser tatsichlich bei Kindern und Tieren sehr héufige Befund hat
urspriinglich mit Recht groBe Uberraschung hervorgerufen, da man
auf dem Boden einer dlteren Entwicklungspsychologie, die das Wesen
des primitiven Bewulltseins nicht in die Vorherrschaft primitiver
Ganzheiten sondern im Gegenteil im relativ zusammenhang-
losen Nebeneinander vonelementaren Inhalten sah, erwarten
muBte, daB ein primitives Individuum bei objektiver Transposition
dabei verharren wirde dieselbe absolute GréBe zu wihlen wie vorher.

Entsprechende Transpositionen kann man mit jedem Qualitéten-
paar 4 und B vornehmen, sofern es sich in der Richtung A—2B nach
der einen oder nach der anderen Seite (also iiber A oder B hinaus,
d. h. richtungsimmanent, skalenimmanent) verschieben 148t. So kann
man in den sog. kritischen Versuchen z.B. das Kreispaar von den
Flichengrofien 4 und 6 durch Kreispaare von den Flichen 6 und 9 oder
22/, und 4 ersetzen oder etwa das Graupaar Mittelgrau-Dunkelgrau
durch die Graupaare Hellgrau-Mittelgrau oder Dunkelgrau-Schwarz?).

Ich will hier, veranlaB8t durch neue Transpositionsversuche — mit
GroBenintervallen — an unserem Klingelwahlapparat (A. Riissel) und
durch solche meiner Mitarbeiterin Ruth Felsenstein an einem ganz
entsprechend angelegten Tirenwahllernspiel (sie arbeitete mit Grau-

1) Andere nicht so einfache Transpositionsarten, z. B. der Ersatz der Kreise 4
und 6 durch die Kreise 5 und 7|, oder 8 und 12 sind leider noch wenig untersucht
und bleiben hier beiseite.
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stufen an Kindern verschiedenen Alters und an Affen), meinen fritheren
Versuch?), primitive Transpositionsleistungen moglichst entwicklungs-
psychologisch zu verstehen, in einigen Hauptziigen ergéinzen und
weiterfithren.

Worin besteht bei primitiven Individuen das Wesen der intervall-
gemiflen Wahl? Wie ist hier ein Verhalten, das scheinbar ein ganz
entwickeltes, im primitiven BewuBtsein also unmdgliches Relationen-
erfassen voraussetzt, zu erkliren? Was haben wir an Stelle einer
solchen unmdéglichen Voraussetzung anzunehmen ? — Wir miissen da,
wie schwer es auch erscheint, das primitive Erleben zu beschreiben
versuchen, das an Stelle solcher unmdéglicher Verhéiltniswahrnehmung
steht und dasselbe leistet wie sie. Die neue genetische Ganzheits-
psychologie gibt uns die notigen Begriffe dazu an die Hand.

Wie also erleben Kinder oder Tiere z. B. ein GroéBenpaar, dessen
groBeres Glied, vorldufig und bewuBt objektivistisch gesprochen, sie zu
ergreifen gelernt haben ? — Sicherlich als ein mannigfaltigkeitshaltiges
Ganzes, und zwar als ein irgendwie geartetes primitives ,,Zueinander®,
um mit Koéhler zu sprechen. Dariiber hinaus miissen wir uns an
jenem Zueinander ein Richtungshaftes (groBer, kleiner, heller) domi-
nieren denken, einen Zug, den ich als ,,Stufigkeitserlebnis® zu
charakterisieren vorschlug (a. a. O.); und an diesem Zuge mogen haufig
auch ,,Ubergangserlebnisse‘‘, wie sie besonders Jaensch heraus-
gearbeitet hat (Ubergang des wandernden Auges z. B. vom kleineren
zum groBeren Paargliede), mitbeteiligt sein.

Bei noch niherem Zusehen scheinen mir aber auch alle diese und
verwandte Beschreibungen immer noch zu einseitig (worauf ich noch
zuriickkomme). Doch geniigen sie, um vorerst jene rétselhaften Trans-
positionsleistungen auf dem Boden des primitiven Seelenlebens zu er-
kliren. Wir sahen bereits: Das die Handlung des Versuchsindivi-
duums Leitende, das, was seine Hand, die das Tiirchen 6ffnen oder
die klingeln will, gleichsam magnetisch anzieht, ist gewill nicht das
soundso groBe Objekt, dem es sich in den vorhergehenden Lernversuchen
zuzuwenden gelernt hatte, ist nicht die absolute, bisher erfolgreiche
Stelle in der GroBenskala; denn dann wiirde das Versuchsindividuum
ja auch im kritischen Versuch nach derselben Stelle der GroBenskala
greifen, d.h. ,,absolut* und nicht ,,relativ", nicht intervallgema wihlen.
Aber auch eigentliche Relationserlebnisse diirfen wir nicht als leitend
annehmen, da sie zu entwicklungshoch sind fiir jene frithen Zusténde.

So bleibt nur die Annahme, dafl das die Hand Leitende jene iiber
das Paarganze iibergreifende, dem Paarganzen als solchem eignende
Gesamtqualitit ist. Diese Gesamtqualitit ist offenbar, im kritischen
Versuch, in ganz &hnlicher Weise auch dem Erleben des objektiv
transponierten Paares eigen und ruft demgemiB auch in diesem
Falle die gleichgerichtete Handlung hervor.

Fragen wir genauer nach der Natur dieser Ganzqualititen, so
miissen wir zuerst betonen, da8 die in beiden Fillen annihernd gleiche

1) Fortschritte ..., S. 6—10; ebenda Literatur und eine Abbildung fiir Grau-
stufentransposition.
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Gesamtqualitidt natiirlich nicht etwa als abgeldst bestehend zu denken
ist neben ihren in beiden Fillen ja verschiedenen — eben skalenimmanent
verschobenen — Gliedern. Das wire ein Riickfall in die Assoziations-
psychologie! Sondern die Ganzqualitdt ist hier wie dort, in den Lern-
wie in den kritischen Versuchen, durchaus nur Qualitat, die wirklich
dem Ganzen der zwei Glieder als solchem zukommt. Sie wirkt
jedoch im Falle glatter psychischer Transposition anndhernd wie die
urspriingliche Ganzheit, da sie eben nach wie vor iiber die Glieder
vollstindig dominiert, so dafl das Wesentliche am Gesamteindruck in
der Tat in beiden Fillen dasselbe ist!). An dieses Gleiche kann sich
demzufolge ohne Schwierigkeit die gleiche Handlung anschliefen, z. B.
das gewohnte Ergreifen des GroBeren.

Miissen wir doch sogar annehmen, daBl in vielen Fiallen die Tat-
sache der objektiven Verschiebung iiberhaupt keine wesentliche und
keine dem Versuchsindividuum bemerkbare Veranderung des Eindrucks
bedeutet. Dafiir sprechen die vielen Fille voéllig glatter Erledigung
des kritischen Versuches, die R.Felsenstein und A. Riissel be-
obachteten?). Dafir spricht weiter die von R. Felsenstein festgestellte
Tatsache, daB haufig selbst Erwachsene, ja psychologisch hoch ge-
schulte Personen die von ihnen vollzogene Transposition gar nicht
bemerken. Um wieviel weniger werden wir bei Kindern und Tieren,
die glatt transponieren, ein Bemerken annehmen diirfen. — SchlieBlich
gehéren noch Schnellwahl-Versuche mit Erwachsenen (verschie-
densten Bildungsgrades), die A.Riissel neuerdings fiir mich durch-
fithrte, hierher. Die Versuchspersonen lernen hierbei jedesmal sofort
und unter allen Umsténden nach derjenigen von zwei Grofen zu greifen,
die den Lockreiz auslést. Sie miissen dies ebenso rasch im véllig un-
erwarteten kritischen Versuch (also bei objektiver GréBentransposition)
tun. Durch dieses Verfahren will ich an die Keimgestalt der Wahl-
handlung im kritischen Versuch herankommen. Das Ergebnis war,
daB simtliche Erwachsenen im kritischen Versuch teils glatt und ohne
die Transposition zu bemerken intervallgemall zugriffen, teils sich
trotz bemerkter Stufenverschiebung wie mit magischer Gewalt zum
intervallgeméBen Greifen hingezogen fithlten. Diese Versuche am
Schnellwahlapparat zeigen, wie auBerordentlich tief bei objektiver
Transposition der Drang zum intervallgem#fen Wahlen in der Natur
des Seelischen wurzelt. Denn dieser Drang beherrscht offenbar un-
bedingt gerade die Keimgestalt der betreffenden Wahlhandlungen.

Noch aber miissen wir die volle Primitivitét jener trans-
poniblen Ganzqualititen weiter herausarbeiten. Was psychisch ver-
schoben, iibertragen, transponiert wird, ist eigentlich gar nicht, wie
es oft dargestellt wird und wie wir selbst vorlaufig sagten, die Ganz-
qualitit ,,gr6Ber (bzw. kleiner, heller), sondern in Wahrheit eine weit

1) Vgl. zu diesen Problemen schon meine ,, Vorstellungen der Tiere*, 1914, S.113.
2) Das sorgfiltige Studium des Gesamtverhaltens gestattet hier allenthalben
wichtige Schliisse auf das Erleben; wir sind gewillt, vom Behaviorismus zu lernen
manches besser zu beobachten, doch sind uns die Verhaltungsbeobachtungen nie
Selbstzweck, sondern stehen im Dienste der BewuBtseins- und Seelenforschung.
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primitivere Gesamtqualitit, die von solcher rationaler Ausformung der
Glieder noch weit entfernt ist. Ansétze natiirlich zu ihrer Ausformung
muB sie in sich bergen; véllig ohne Gliedkeim darf jene Ganzqualitit
nicht sein; denn sonst konnte sich die tiiroffnende oder klingelnde
Hand gar nicht der einen Seite des Ganzen mit Sicherheit zuwenden?).

Aber wir miissen uns die Gliedkeime doch in dem Ganzen sehr
weit zuriicktretend denken. Naturgemaf fallt es uns sehr schwer uns
solche Primitivganze vorzustellen, da wir doch so gewthnt sind, z. B.
von zwei in einer Fliche nebeneinander stehenden gestaltgleichen
Figuren verschiedener Grofie einen klar und stark durchgegliederten
Eindruck zu haben. Die Entwicklungspsychologie verlangt von uns
hier, dal wir unser ibliches eigenes Erleben, wenn wir zum primitiven
Erleben derselben Dinge iibergehen wollen, sehr entschieden umdenken.
Nicht nur die Annahme, Primitivindividuen hatten solchen Situationen
gegeniiber echte Relationserlebnisse, sondern sogar auch noch die weit
vorsichtigere eines ,,Zueinander lassen meines KErachtens fiir viele
Fille von frithen Transpositionsleistungen noch immer die Glied-
keime zu isoliert und noch immer ein wenig zu ausdriicklich aufein-
ander bezogen nebeneinander stehen, wihrend sie in Wahrheit doch
eben erst aus dem Ganzen aufzutauchen beginnen und von der Gesamt-
qualitdt noch sehr stark iiberherrscht werden. Hierher gehéren gute
Beobachtungen R. Felsensteins, die an Affen und Kindern, die zu
,,wahlen“ gelernt hatten, wiederholt ein ganz somnambul anmutendes
Gesamtverhalten beobachtete: Sie ,,wihlten sichtlich unmittelbar aus
einem bloBen raschen Blick aufs Ganze heraus, weit entfernt von
irgendwelchen Ansitzen zu einem Vergleichen, so daf vom Stand-
punkt reiner Erlebensbeschreibung hier von einem ,Wéahlen®
streng genommen iiberhaupt nicht gesprochen werden darf.

Ich sagte schon vorhin, daB ich mir der Einseitigkeit auch aller
dieser schon gewil recht eingehenden Beschreibungen bewuflt bin.
Zumal die Kohlerschen Beschreibungen des ,,Zueinander‘‘ beschréinken
sich fast vollig auf inneroptische Ganze, ja sogar speziell auf optische
,Oestalten‘?) und bemiihen sich noch zu wenig um das ,,Gesamtganze
der jeweils erschlieBbaren Erlebnisse und ihrer dispositionellen Grund-
lagen‘3), zu wenig um ihre Einbettung in die weit umfangreicheren und
fillehaltigeren Simultan- und Sukzessivkomplexe der betreffenden
Gesamteinstellung und Gesamthandlung, in das volitive Ganze des
erfolgshungrigen Greifenwollens. Freilich ist hierfiir eine sorg-
faltige Differenzierung der Ganzqualitéten in ,,Gestalt-*“ und ,, Komplex-
Qualititen* und dariiber hinaus die Herausarbeitung der Eigenart
spezifisch primitiver Komplex-Qualitaten unerlaBlich. Denn die be-
treffenden Totalqualititen oder ganzheitlichen Ziige an solchen sind
bei jungen Kindern oder gar Tieren zumeist so primitiv, dal sie z. B.
den Namen ,,Gestalt*, der stets einen erheblichen Grad von #uBerer

1) Vgl. K6hler, Aus der Anthropoidenstation IV, S.16: ,,Die helle Seite
des ... Zueinander*.

%) Vgl. Krueger: Uber psychische Ganzheit. Neue Psychol. Stud. I, S. 96.

3) Krueger: ebenda S. 94.
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Abgegrenztheit und innerer Gegliedertheit voraussetzt, nicht verdienen.
Erst wenn es gliickt diese gewil sehr schwer zu beschreibenden, relativ
noch sehr diffusen Ganzheiten zu schildern, sehen wir auch, wie
nahe diese primitiven Ganzheiten den Gefiihlen stehen; denn keine
Erlebnisweise des Erwachsenen kommt jenen Primitivkomplexen, die
in ihrem Innern diffus sind und auch gegen ihr Ringsum relativ dif-
fundieren, so nahe wie unsere Gefiihlszustinde (z. B. beim vagen
IneinanderflieBen koérperlichen und seelischen Befindens). Dies meinen
wir, wenn wir die primitiven Transpositionsleistungen als ein ganz
und gar vorrationales, durch und durch emotionales Denken, besser
vielleicht: als eine emotional-volitive Vorstufe des Denkens, als rein
gefiithlsdenkendes Handeln deuten.

Wir haben die psychische Transposition hier so eingehend dargestellt,
weil sie eine der merkwiirdigsten Leistungen des primitiven Seelen-
lebens ist und weil es geradezu eine Feuerprobe jeder Theorie des pri-
mitiven BewulBtseins ist, die psychische Transposition als im primitiven
Seelenleben moglich (als wesentlich primitivmaoglich) zu verstehen?).

Nach alledem wird es nicht verwundern, daB uns neuerdings der
Nachweis von Transpositionsleistungen am Tiiren- und Klingelwahl-
lernspiel schon bei zweijéhrigen Kindern und selbst bei noch etwas
jlingeren gelungen ist. Wir hoffen sie mit Hilfe jener Milchflaschen
auch noch innerhalb des ersten Lebensjahres aufweisen zu konnen?).

Wichtiger aber noch vielleicht als die Psychologie der doch immerhin
recht speziellen Angelegenheit der Transposition ist der Ertrag ihres
Studiums fiir das bloBe Wéihlenlernen an Paaren und damit fir die
héchst allgemeine Frage nach den Vorformen des Relations-
erlebens iberhaupt. Denn vieles von dem, was wir hier iiber das
handelnde Unterscheiden primitiver Individuen bei Wahllernver-
fahren ausgefiihrt haben, gilt natiirlich auch, wenn es bei bloBen erfolg-
reichen Lernversuchen bleibt und gar nicht zum Transpositionsversuch
iibergegangen wird. Wir wollen dieses allgemeine Ergebnis, das fiir alle
geschilderten Lernweisen gilt — sowohl fiir die Versuche an Milchflaschen
wie fiir die am Klingel- und Tirenwahlapparat und dariiber hinaus fiir
alle derartige primitive Beherrschung von Objektpaaren —, in einem
symbolischen Schema (Abb. 3) darzustellen trachten, obwohl alle Uber-
setzung seelischer Lagen und Vorginge ins Rdumliche naturnotwendig
das seelische Urbild in vielfacher Hinsicht verzeichnet, ja verzerrt.

Als Beispiel diene uns die psychische Situation des Versuchsindi-
viduums, das zwei Quadrate von verschiedener GroBe bei undurch-
sichtigem Wechsel der Raumlage handelnd unterscheiden gelernt hat
und soeben nach dem gréBeren der beiden Quadrate, hinter dem sich
stets der Lockreiz befand, greift. In den folgenden Veranschaulichungen
bedeutet der Pfeil die Greifhandlung, das Pluszeichen den hinter dem
groBeren Quadrate liegenden Erfolg, die punktierten Linien symbo-
lisieren die jeweiligen psychischen Ganzheitsbildungen, die Klammern
schliefllich undhafte Verbindungen.

1) 2) siehe iiberniichste Seite.
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Schon das 2. Schema bringt zum Ausdruck, da8 die Handlung nicht
an das isolierte Relationsglied sondern an das Zueinander beider Glieder
und zwar an die eine Seite des Zueinander gebunden ist, zugleich,
dafBl diese Seite des Zueinander mit dem Erfolg nicht assoziiert,
sondern ganzheitlich verschmolzen ist.

Das 3. Schema will betonen, daB3 die im 2. Schema veranschaulichte
Auffassung das Ganze noch zu sebr in einzelne Verbundenheiten auf-
16st, und nimmt folglich den der einen Seite des Zueinander zugeordneten
Erfolg mit in das Paarganze hinein. Das grofere Quadrat fungiert nun-
mehr in dem Ganzen als der eine durch den ihm einverleibten Erfolg
herausgehobene, durch diesen seinen Positivwert stark dominie-
rende Fliigel des Ganzen. Und wie schon im Schema 2 so ist auch
hier die Handlung nicht (wie im Schema 1) unmittelbar an das eine
Glied sondern unmittelbar an das iiber beide Fligel iibergreifende
Ganze — doch seinem einen Fligel zugewendet — gekniipft.

Das 4. Schema schlieBlich belaf3t auch das Erleben der handelnden
Zuwendung nicht mehr ausgegliedert aus jenem Ganzen, sondern holt
auch diesen volitiv-motorischen Komplex herein in das nunmehr mit
Recht ganz amobenhaft lebendig umrissene, nicht weniger als vier
hauptsichliche Gliedkeime umschlieflende Insgesamt.

Auch bei den auf sehr andere Sonderprobleme gerichteten Unter-
suchungen, zu denen wir jetzt iibergehen, trafen wir immer wieder auf
den im Vorausgehenden von uns so stark betonten iibergreifenden
Charakter primitiver Ganzheiten. Immer aufs neue stellte es
sich heraus, dal gewisse eigenartig hohe Leistungen der Kinder nur so
zu erkliren sind, daff die entscheidenden Erlebensganzen reich an
Momenten und Ziigen und doch arm an Gliedern und Teilen
sind. Diese Vereinigung von oft sehr betrachtlichem Momentenreichtum
mit erheblichem Differenziertheits- und Gliederungsmangel bedeutet,
daf es sich hierbei immer um relativ gefithlsméchtige, ja um selber
gefiihlsartige®) Ganze, nicht selten um Gefiithle im vollen Sinne des

1) (zu S.24) Vgl. die lehrreiche Zusammenstellung bei Bierens de Haan
(Uber Wahl nach relativen und absoluten Merkmalen. Z. vergl. Physiol. 7, 466f.
(1928)) und sein Ergebnis, daB Bienen bei Graustufenverschiebung durchweg
»absolut* wihlen (ebenda S. 485f.).

2) (zu S. 24) Einige wenige Versuche zur Transposition von GroB8enintervallen
bei jungen Kindern, darunter auch bei 2 Kindern unter 2 Jahren, teilt H. Frank
mit (Psychol. Forschung VII, 1925, S. 144 f.), doch ist die Zahl der Versuche
so klein, dafl sie nur geringe Beweiskraft haben.

8) Die iiberragende Bedeutung des G efiihls fiir das Seelenleben und ins-
besondere fiir seine primitiven Stufen erkennen wir vorziiglich dank der von
F.Krueger wiederholt und eindringlich geforderten Erweiterung des emotio-
nalen Gebietes durch die unermeSlich ausgedehnten und qualititenmannigfaltigen
Bereichedes ,,Gefiithlsartigen«. Vgl hierzu besonders die neueste Darstellung
F.Kru egers Das Wesen der Gefuhle, Arch. f. d. ges. Psychol. Bd. 65, 1928
(auch gesondert erschienen), S.14ff., 17{., 20ff. u. sonst. ,,Die Komplexquah-
titen sind um so gefithlsartiger, je mehr von dem jeweiligen Gesamtganzen
der betreffende Komplex umfa8t, je unschirfer er von dem ,Hintergrunde‘ des
tibrigen, gleichzeitigen Erlebens sich abhebt und — unter sonst gleichen Um-
stinden — je weniger durchgreifend er in sich selbst gegliedert ist* (ebenda S. 15).
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Wortes handelt. Dies gilt auch dann, wenn ihre Momentenfiille von
sehr mannigfaltiger Beschaffenheit und vielseitiger Herkunft ist; denn
auch dann, ja oft gerade dannkann das betreffende Ganze sehr arm an
Gefiige, Gliedern, Teilen sein, d.h. Binnenqualititen aufweisen, die
gegeneinander sehr verfliefen (diffundieren). Denn die Quali-
tatenbereiche, die fir den Erwachsenen in vielen — iibrigens keines-
wegs in allen — Fillen stark auseinanderklaffen oder, wie man hierfir
gern sagt, ,,disparat’“ sind (z. B. optische, taktilmotorische und akusti-
sche Komponenten), stehen im primitiven BewuBtsein im allgemeinen
keineswegs so qualitdtenfremd nebeneinander!). Wir nennen diese
fallehaltige und gliederungsarme, diese gefithlsverwandte Artung
primitiver Ganzheiten Komplex-Innigkeit?) oder Binnendiffusi-
tat. Diese braucht durchaus nicht mit Uneigentiimlichkeit des be-
treffenden Ganzen verbunden zu sein. Vielmehr kénnen sich derartige
auch iiber heterogene Qualititen ibergreifende Ganze &duBerst spezi-
fisch und unverwechselbar im Strome primitiven Seelenlebens heraus-
heben und das psychophysische Verhalten des primitiven Individuums
entscheidend bestimmen. Auch sind binnendiffuse gefiihlsartige
Ganze keineswegs notwendig nach auBlen hin, gegen ihren simul-
tanen Hintergrund oder gegen ihr simultanes Umfeld, unabgegrenzt,
d. h. Binnendiffusitdt schlieBt keineswegs AuBlendiffusitit in sich.
Doch wird die Gefithlsartigkeit eines binnendiffusen Komplexes
wesentlich gesteigert, wenn sich mit seiner Binnendiffusitdt, was
sehr oft der Fall ist, auch AuBendiffusitit verbindet, und ganz be-
sonders, wenn das betreffende Ganze auBlerdem von ,bewuBtseins-
erfiilllender Breite« (Krueger) ist. Denn binnendiffuse gefiihls-
artige G esamtzustinde neigen ihrer Natur nach ausgesprochen auch
zur AuBlendiffusitit — obwohl ein AuBlen, gegen das sie verflieBen,
eigentlich gar nicht da ist, da sie alles, was das Bewulltsein um-
schlieBt, umgreifen, so daB jhre Randsphire mit der verflieBenden
Randsphére des gesamten BewuBtseinsinhaltes selbst zusammenfallt.
Dabei bedeutet der Tatbestand der AufBlendiffusitit ebensowenig wie
der der Binnendiffusitit einen Mangel an bestimmter — d.h. nicht
logisch bestimmter aber bestimmt erlebter3) — Kigenqualitét des
betreffenden Komplexes.

Eine ganze Reihe von Arbeiten des Leipziger Psychologischen In-
stituts, vornehmlich mehrere von F. Sander angeregte?), haben er-
geben, daB die Unterschiedsempfindlichkeit des Menschen — neben an-
deren Bestimmungsgriinden, die hier beiseitebleiben — um so feiner ist,

1) Vgl. die lehrreichen Beispiele fiir geringe Differenziertheit von Qualitient
im primitiven BewuBtsein bei Heinz Werner: Einfiihrung in die Entwicklungs-
psychologie, 1926, § 101f.

2) In Anlehnung an F. Sander und G.Ipsen.

3) Die Gesamtqualitit auBendiffuser Gesamtzustinde kann, ebenso wie jede
andere Komplexqualitdt, als eigentiimlich und unverwechselbar erlebt werden,
ohne fiir das betreffende Subjekt logisch bestimmt oder fiir es auch nur logisch
bestimmbar zu sein.

4) F. Sander, Experimentelle Ergebnisse der Gestaltpsychologie, in: Ber.
X. Kongr. exper. Psychol., Jena 1928.
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je komplexinniger bzw. je gestaltinniger die zu vergleichenden Glieder
oder Ziige zweier Ganzen in diese Ganzen hineingebunden sind; denn
je mehr dies der Fall ist, um so kréiftiger erscheinen die betreffenden
Ganzen durch den Unterschied oder die Umé#nderung der Teile modi-
fiziert und um so stirker wird hierdurch unser gefiihlshaftes An-
gemutetsein oder sogar unser ,gefiihlsartiges Gesamtzumutesein®
(F. Sander) verindert oder gar charakteristisch umgestimmt. — Nun
aber eignet unzweifelhaft den taktilmotorischen Erlebensganzen auf
allen Altersstufen eine ganz besonders starke Gefiihlshaftigkeit und da-
mit eine besonders groBe Fahigkeit die Gesamtfirbung unseres Erlebens
mitzubestimmen und zu alterieren. Durchaus in dieser Richtung deutete
ich schon frither!) die Befunde meiner damaligen Mitarbeiterin Dora
Musold, die ein sehr feines AugenmaB des Schulkindes wie besonders
auch des Kleinkindes fiir rein optisch dargebotene Kugeln nachwies.
Ich erklirte das Ergebnis daraus (a. a. O.), daB3 der Anblick der Kugel
ein sehr momentenreiches und hochgestaltetes Erleben sei, in das auch
,,vor allem Taktil-Motorisches und Emotionales ... eingeht”. Die
auBerordentlich feine motorische Unterschiedsempfindlichkeit, die als-
dann F. Sanders Mitarbeiterin Elisabeth Lippert fir Armbewegun-
gen fand?), bestiarkte mich in jener Annahme taktilmotorischer Kompo-
nenten auch im reinen Augenmall. Weiterhin hat neuerdings mein Mit-
arbeiter E. Wittke das TastmaB sehender und blinder Erwachsener und
Kinder fiir nur taktilmotorisch gegebene Punktdistanzen und Gestalten
von Punktgruppen untersucht. Er fand, daB das Tastmall des iiber
eine glatte Fliche von Tastpunkt zu Tastpunkt hin und her gleitenden
Fingers iiber alles Erwarten fein war, und zwar bei Kindern im allge-
meinen feiner als bei Erwachsenen, bei Blinden feiner als bei Sehenden,
so daf die blinden Kinder die H6chstleistungen aufzuweisen
haben. Diese iibertreffen durchschnittlich die bekannten Leistungen
des Augenmafes fiir entsprechende Punktanordnungen sehr erheblich;
bei den blinden Kindern war das Tastmall gar mehr als dreimal
so fein wie die besten entsprechenden Augenmaflleistungen; die
Unterschiedsschwelle betrug hier durchschnittlich 1/,;; der Normal-
distanz.

Das TastmaB} des Blinden und zumal des blinden Kindes ist demnach
— mindestens unter unseren einfachen Versuchsumstianden — um ein
Vielfaches feiner, als man bisher festgestellt hatte. Die vielverbreitete
Annahme, der Blinde sei dem Sehenden taktilmotorisch iiberlegen, ist
hier fiir bestimmte Versuchsverhéltnisse streng bewiesen. Die Fest-
stellung, daB der Blinde den Sehenden auf dem Gebiete des Taktil-
motorischen weit itbertrifft, ist geeignet dem Blinden als ein gewisser
Trost zu dienen.

Nach alledem ist das Kind, und zwar nicht etwa nur das blinde
sondern auch das sehende, ein psychophysischer Organismus, der fiir
die Entstehung von qualitativ feinst abgestuften taktilmotorischen

1) H. Volkelt, Fortschritte ... 1926, S. 13ff.
2) F. Sander a.a. 0. 8.48; E.Lippert, Neue Psychol. Studien IV, 1928.
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Ganzqualititen besonders giinstig ist. Die vielfach schon von der deut-
schen Romantik beobachtete und dargestellte und neuerdings z. B. von
K. Lewin genauer beschriebene Hingegebenheit des ganzen Kin-
des (leiblich und seelisch) an eine Bewegung ist hierbei offenbar entschei-
dend beteiligt. Dazu kommt die besonders nahe Verwandtschaft des
taktilmotorischen Erlebens mit Emotional-Volitivem ; denn das Erleben
der Eigenbewegung zeichnet sich durch hohe Binnendiffusitét und zu-
gleich sehr spezifische Gesamtfarbe aus. Das haben auch die Selbst-
beobachtungen in den Untersuchungen von E. Lippert wie E. Wittke
immer neu gezeigt. Wir richten uns beim Vergleichen von taktilmoto-
rischen Komplexen durchaus nicht nach einzelnen Elementen der
Empfindung, sondern ausschlieflich — wie das schon David Katz
wiederholt betont hat -— nach hochst gefiillten, qualitdtenreichen
Ganzen und ihren hochganzheitlichen Eigenschaften, also nach
ganz besonders komplexinnigen und gefiihlsartigen Qualititen von
schwer beschreibbarer, oft durch Worte iiberhaupt nicht erfaBbarer
Eigenart.

Die alteren Alternativen, nach denen man beim taktilmotorischen
Vergleich entweder nach den Bewegungsempfindungen oder nach
der Bewegungsdauer oder nach den Empfindungen der Lage des
tastenden Organs oder nach anderen Einzelheiten urteilte, sind sémtlich
einseitig und unganzheitlich gedacht. Die Tastenden richten sich nach
unseren Erfahrungen in der Regel nach Komplexqualititen, die iiber
simtliche oder doch mehrere der genannten Qualititenbereiche iiber-
greifen. Dem entspricht es auch, dafl die Vergleichsleistung im all-
gemeinen desto besser ausfallt, je unkritischer die Haltung der Ver-
suchsperson ist, d. h. je hingegebener an das Ganze des Erlebens sie
urteilt. Das beste Urteil erwichst zumeist aus unanalysierten, gefiihls-
haften Erlebensweisen. DaB das Kind zu solchen von Natur neigt, ist
wesentlich beteiligt an seinem verhéltnisméBig guten Urteil bei diesen
Versuchen.

Es ist klar, daBl diese simtlichen Befunde eindringlich zugunsten
vielseitiger Pflege der Tatigkeit der Hand und des gesamten Koérpers
in Unterricht und Erziehung sprechen. Gewisse Forderungen der
Arbeitsschule und der Pidagogik der Leibesiibungen erhalten
erst von hier aus ihre tiefere entwicklungspsychologische Begriindung
oder miissen von hier aus berichtigt werden. Auch zur zutreffenderen
Deutung zahlreicher Formen geistiger und geistig-kérperlicher Schwi-
chen und Mingel des Kindes konnen gerade diese Einsichten beitragen.
Viele Formen mangelhafter Zuordnung motorischer Funktionen unter-
einander oder mit anderen Funktionen sind umzudeuten: Haufig haben
sich primare funktionale Ganzheiten sekundar zersetzt, in anderen
Fillen ist es im Laufe der Entwicklung nicht zu der normalen schépfe-
rischen Ganzheitsbildung, nicht zur ,,schépferischen Synthese* gewisser
Funktionen, die normalerweise von einem gewissen Zeitpunkt an eine
ganzheitliche Funktionsgemeinschaft bilden, gekommen. Kurz: allent-
halben mangelt es, nur wenn wir es duerlich oder veraltet ausdriicken,
an der gesunden Zuordnung, in Wahrheit jedoch fehlen oder kranken
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die primitiven Ganzheiten, die die Gesundheit, Kraft und Schonheit
des normalen Kindesseelenlebens ausmachen.

In engem Zusammenhange mit der Auffassung rdumlicher Gestalten
steht das Verhdltnis der Kinder zur Zahl.

Es sind in der Hauptsache drei Wege, auf denen das Kind zum Ver-
standnis der Zahl hingefithrt werden kann: der Weg vom Z&hlen zur
Zahl, der vom Messen und Teilen zur Zahl und der von den Zahl-
bildern (z. B. Punktreihen oder Punktgruppen wie die Wirfelfiinf)
zur Zahl.

1. Auf dem ersten Wege iibersiecht man leicht, daf die akustische
Sukzessivkomplexqualitdt der Zahlenreihe, auch wenn diese vom Kinde
ganz richtig hergesagt wird, noch keinerlei Zahlverstdndnis zu bedeuten
braucht; und weiter, dall selbst das richtige Abzéhlen einer Gruppe
von Dingen noch lange nicht verbiirgt, dal die betreffende Dinggruppe
als eine Gruppe von der betreffenden Anzahl erlebt wird. Vier Zinn-
soldaten richtig abzdhlen kénnen und wissen, daf} es ,,vier Soldaten‘
sind, kann himmelweit verschieden sein. Im Ubergang von der Ding-
gruppe, an der man bis 4 zdhlen kann, zur Vierergruppe (im
Sinne der vierheitlichen Gruppe), d. h. im Ubergang von der Abge-
zdhltheit bis 4 zur Vierheit selbst liegen fiir das schwéchere Kind
sehr grofle, fiir das schwachsinnige oft uniiberwindliche Schwierigkeiten.
Weder die akustische Sukzessivkomplexqualitit des ,,Bis-4-Zihlens‘
noch die schon gestaltlichere Gesamtqualitidt ,,Dinggruppe, an der
man bis 4 abzdhlen kann‘‘, bedeutet eben bereits, dafl etwas wirklich in
der Gestaltqualitdt Vier erscheint, daBl etwas wirklich ,,vier ist**, daf
an etwas als Hauptzug seiner Gestalt die Viermaligkeit der Einheit, die
Vierheit als solche, hervortritt.

Wo beim Kinde diese Schwierigkeit, vom Z&dhlen und Abzéhlen
zur entsprechenden Zahlheit vorzudringen, nicht behoben werden kann,
behilft man sich meist damit darauf zu hoffen und darnach zu streben,
dal endlich z. B. die Viergezahltheit der Dinggruppe in die Vier-
heit derselben umspringe — etwa durch immer stérkeres Betonen der
Endzahl in der abzéhlend gesprochenen Zahlenreihe: 1, 2, 3, 4. Man
erhofft hierbei offenbar, daB die mit dem Endgliede der abgezihlten
Dingreihe verbundene 4 irgendwie auf das abgezihlte Ganze hiniiber-
gleite . . . was aber einen gewaltigen Sinnwandel der 4 bedeutet, so da$
es hiufig bei einer bloB mechanischen Ubertragung des die Abzihlung
beendenden Wortes Vier (also des Vier, nicht der Vier!) auf die Ding-
gruppe bleibt.

2. Den Weg vom Messen und Teilen zur Zahl hat neuerdings be-
sonders Maria Montessori mit groBler Sorgfalt weiter ausgebaut, bis
weit in den Grundschulunterricht hinein. Dieser Weg ist wertvoll, aber
doch eben nur einer unter mehreren, und wird ausschlieBlich er benutzt,
so fiithrt dies zu groBen Einseitigkeiten.

3. Der Weg vom Zahlbild zur Zahl steht naturgemi8 in besonders
engem Zusammenhang zur genetischen Psychologie der optischen und
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taktilen Gestalten und muB gestaltpsychologisch noch weit tiefer
erforscht werden.

Auch dieser Weg hat fiir das normale Kind nur geringe, fiir das
schwachsinnige Kind oft bedeutende, noch nicht geniigend untersuchte
und oft unterschitzte Steilheiten. Auch hier wird in Familie, Kinder-
garten, Schule und Hilfsschule manches fiir eine echte Zahlleistung ge-
halten, was nur scheinbar eine solche ist.

Ein Paar, ein Tripel von Dingen (Paar Striimpfe, drei gleiche Balle)
zusammenhalten, so daB keines verlorengehe, oder ein abwesendes
Glied des Paares oder Tripels vermissen, braucht nicht im mindesten
auf einer Zahlleistung, weder auf Abzéhlen noch auf irgendwelchem Er-
leben von Zahlheit, zu beruhen. Vielmehr bedeuten solche Gruppen,
besonders die lebenswichtigeren unter ihnen, wie das Paar Striimpfe,
Schuhe oder Handschuhe, schon fiir das Erleben des sehr jungen Kindes
— wie ja auch noch fiir uns (es muf} auch das neu untersucht werden!) —
in der Regel hochst eigentiimliche Ganze, ibergreifend iiber die
Glieder des Paares oder Tripels oder auch noch zahlreicherer Mehrheiten.
Und diese Ganzen sind im allgemeinen, dhnlich wie wir es vorhin fiir
andere Gesamtqualititen entwickelt haben, duBerst fiillehaltig, zumeist
von sehr heterogenen Qualititen geséttigt, reich an Ziigen, in denen
sich die vielerfahrene praktische Zusammengehorigkeit ihrer Glieder
niedergeschlagen hat. Das zweite Schuhchen, das ein wenig abseits
steht oder vom Kleinkinde vermif3t wird, wird durchaus nicht immer
als ,,das zweite‘ erlebt, sondern in der Regel einfach als ,,das andere®,
als das auf Grund hundertfachen Umgangs mit diesen vertrauten Dingen
engstens zugehorige Glied. Die beiden Schuhe waren in zahllosen Lebens-
lagen immer beisammen und wurden ganz dhnlich wie die beiden FiiGe,
die in ihnen stecken, als treuliches Bei- und Nebeneinander, und zwar
von verschiedenen Sinnen gleichzeitig, erfahren. Die beiden Schuhe
bilden dabei im frithkindlichen Erleben weitgehend unabhéngig von ihrer
jeweiligen gegenseitigen Konstellation ein sehr spezifisches Ganzes, wie
auch fiir uns noch oft im Paar das Ganze weit iiber die Beidheit oder gar
Zweiheit dominiert. Die Paarglieder fungieren in unserem Beispiel auf
frithen Stufen als Wesenshélften in dem sie umgreifenden lebendigen
Ganzen, das schon recht unabhéngig von Ort und Lage der beiden Teile
besteht und dessen entscheidende Gesamtqualitat fir die verschiedenste
Konfiguration der Teile zueinander bereits dieselbe ist. Ja das Einssein
beider Glieder eines Paares kann im primitiven Erleben so weit gehen,
daB das eine Glied — ausgepriigt vorrational — geradezu als Stiick
des anderen Gliedes aufgefalt wird, #hnlich wie noch im leidenschafts-
bewegten oder volkstiimlichen Fithlen und Denken des Erwachsenen
der nichste Freund oder Kamerad erlebt wird — wie es in jenem Solda-
tenliede heiBit — ,,als war’s ein Stiick von mir*.

So finden wir genetisch weit vor dem Zahlwort ,,Zwei, ja selbst
vor dem Auftreten zahliger Gestaltqualititen an ihrer Stelle Komplex-
qualititen, die das Verhalten und Handeln primitiver Individuen mit
sehr ahnlichem Erfolge regulieren, wie das spiter echte Zahlerlebnisse
tun, offenbar kraft der in jenen primitiven Komplexqualititen doch
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schon enthaltenen Gestaltkeime und Gliederungsansétze. Solche
Keime und Ansétze weisen freilich nur erst von ferne auf zahlige
Mengengrofenmafle hin, leuchten jedoch offensichtlich bereits in
erheblichem Grade aus dem primitiven Erleben objektiv gleicher
Quanten diskreter Mengen hervor — so sehr, daB sie schon friihe
(lange bevor sie mit dem Zahlwort verbunden werden) als das den
gleichen Mengen keimgestaltlich Gemeinsame heraustreten und also
auf die verschiedenen Konfigurationen der objektiv zahlgleichen Men-
gen iibertragen werden konnen. Sehr frithe also bahnt sich schon die
nachher zu besprechende noch zahlwortfreie , Transformation‘ an.

Eine wichtige Eigenschaft dieser trotz objektiver Getrenntheit der
Glieder und trotz jener Gestaltkeime so dichten und komplexinnigen
und schon deshalb so gefithlshaften- Ganzen ist es naturgemiB, dafl sie
hochst empfindlich sind gegen Verletzung. Wie auch wir noch
die innige Verbundenheit mit einer Sache oder einem Menschen im Augen-
blicke des Verlustes besonders heftig, oft zum ersten Male urwiichsig stark
verspiiren, so muten auch jene vorzahligen Keimgestalten, wenn ihnen
einer ihrer Gliedkeime fehlt, als vollig verstiimmelt an. Hieraus ergeben
sich Vermissen oder Suchen oder primitive, nur scheinbar wie echtes
Vermissen oder Suchen aussehende Vorformen dieser Verhaltensweisen.
Sehr oft wird demnach von Tieren und Kindern, ja nicht selten von Er-
wachsenen auch bei eigentlichem Missen und Suchen das Fehlende
durchaus nicht als der zweite oder dritte Gliedkeim des Ganzen son-
dern nur iiberhaupt als das dem Ganzen wesentlich Fehlende erlebt.

Auch das richtige Wiedererkennen der gleichen Punktfiguren oder
Dinggruppen oder Dingbildgruppen (z. B. auf Dominosteinen oder bei
Zahlenlottos) bedeutet h#ufig nur scheinbar Wiedererkennen ihrer
Zahl und beruht in diesen Féllen in Wahrheit auf bloBer Wiedererkennung
von nichtzahligen Qualititen und zwar von oft verhéltnismiaBig pri-
mitiven Komplex- und Gestaltqualititen der figurigen Anordnung der
Punkte, Dinge oder Dingbilder.

Auch das vielbeniitzte Priif- und Ubungsverfahren, das Kind fertige
oder ihm vorgelegte, d. h. buchstablich ihm vorgelegte Gruppen von
Spielmarken, Knépfen oder Stabchen nachlegen zu lassen, fiihrt viel-
fach zunichst nur zu scheinbaren Zahlleistungen. Werden z. B. die
iiblichen Anordnungen der Wiirfelpunkte, etwa

.. o0 ..0
o o0 [ 2N ]
vom Kinde objektiv zahl- und figurgetreu nachgelegt, so ist dies sehr
héufig nur ein Nachbilden der figurigen Anordnung der Punkte. Dafl
kein Zahlverstindnis, auch kein zahlwortfreies, damit verbunden zu
sein braucht, erkennt man leicht an eigentiimlichen, héufigen Fehlern
der Kinder. Gerne legen sie z. B. die obige Fiinf in Gestalt der obigen
Vier nach oder die Dreierreihe in Gestalt einer um einen Punkt langeren
Reihe. Schon Decroly fand dergleichen (1912) und wir haben es neuer-
dings (H. Hagen) in den verschiedensten Abwandlungen bestitigt ge-
funden. Z. B. wird gern
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wiedergegeben.

Kurz, nicht auf das Zahlige sondern auf das Figurige hat es das
junge Kind in diesen Féllen abgesehen. Das Ganze der Gruppenform
oder eine kindeswichtige figurige Dominante der Gestalt sind hier
das Entscheidende.

Dieselben Schranken hat die Forderung des echten Zahlverstind-
nisses, die doch auf Ablésung der Zahl von der Figur hindringen mu8,
bei den iiblichen Zahlendominos und bei denjenigen Zahlenlottos,
die mit figurig tibereinstimmenden Punktgruppen oder Bildern von
Dinggruppen arbeiten — Schranken iibrigens, die den Autoren solcher
Lernspiele, z. B. Decroly, Alice Descoeudres oder Lucy Corvinus,
zum Teil durchaus bekannt sind1). In vielen Fillen sind die Teilfelder
der Hauptkarte und die zugehorigen Deckkarten nicht nur zahlgleich
und figurgleich sondern dariiber hinaus auch farbgleich. Fiir richtiges
Decken braucht man also alsdann erst recht kein Zahlverstindnis; es
geniigt das Wiedererkennen des farbigen Gesamtbildes des Feldes.

Andere Lottos derselben Autoren setzen dagegen bereits ein betracht-
liches Zahlverstindnis voraus, so z.B. ein Genfer Gabellotto, das die
Aufgabe stellt Gabelgruppen mit zahlgleichen, aber in ihrer figurigen
Anordnung verschiedenen Gabelgruppen zur Deckung zu bringen. Einen
wertvollen Ubergang von der ersten zur zweiten Art des Zahlenlottos
bildet das Tischgerételotto Decrolys. Es verlangt richtiges Abzéhlen
oder doch richtige Ubertragung zahliger Gestaltqualititen jeweils in
drei von vier Féllen, wihrend das vierte Feld der Hauptkarte durch
eine zahl- und figurgleiche Handkarte zu bedecken ist.

Fehler beim Decken dieser und #hnlicher Lottos erkliren sich nach
unseren Befunden wiederum zu allermeist aus rein figurigen, nicht
zahligen Ahnlichkeiten der Handkarte mit dem Felde der Hauptkarte,
dem sie falschlich zugeordnet wurde. Beim Decroly-Descoeudres-
schen Gabellotto, das wir hierfiir zerschnitten benutzten, stellte sich

PN

heraus, daB auf gewisser Entwicklungsstufe sehr héufig die so // an-

geordnete 3 auf die so ” gestaltete 2 gelegt wurde. Selbst nach den
— ausnahmsweise gemachten — Einwendungen des Versuchsleiters,

1) Vgl. die Abbildungen vieler Zahlenlottos bei Decroly, L’initiation &
Lactivité ... par les jeux éducatifs, Neuchatel u.Paris o. J., 2. Aufl. 1922 (z. B.
Friichtelotto, Gabellotto), und bei Corte-Corvinus, Entwicklungsgehemmte
Kinder, Leipzig 1926, S. 75ff., auch die von A. Descoeudres im AnschluBl an
Decroly herausgegebenen Jeux éducatifs des Institut J.-J. Rousseau in Genf
(z. B. Spiel Nr. 12).

4. Heilpddagogischer KongreBbericht. . 3




34 H. Volkelt: Neue Untersuchungen iiber die kindliche Auffassung

dafl auf dem Dreigabelfelde doch ,,noch eine (Gabel) sei, wird an jener
Zweigabelkarte wegen der auch hier auffallenden Parallelitit der zwei
Gabeln gern festgehalten, oft unter passender Drehung der Deckkarte,
mit der ausdriicklichen Begriindung: ,,weil hter zwei (Gabeln) gerade

stehen!* Oder aber > wird auf > gelegt usw.

Sehen wir bei diesen Lottos und beim Nachlegen von zahligen Punkt-
gruppen von der Benutzung des Abzéhlweges ab, so kénnen diese Ver-
fahren vor allem dazu dienen den jeweils vom Kinde erreichten Stand
der Ubertragungsleistung zu ermitteln. Wir wollen diese Uber-
tragung, da sie auf Wiedererkennen derselben Anzahl oder doch derselben
zahligen oder wenigstens zahlnahen Gestaltqualitdt bei verédnderter
Konstellationsform (Figur, Anordnung) der Einheiten beruht, Trans-
formation oder Transfiguration nennen. Den hierfiir sonst gern
gebrauchten Namen Transposition lehnen wir ab, da wir ihn nur auf
echte Gestaltverschiebungen, d. h. auf skalenimmanente Verschiebungen,
wie wir sie oben (S. 20f.) besprochen haben, beschrinkt wissen wollen.

Mehrere der genannten und auch andere Zahlspiele Decrolys?)
eignen sich vorziiglich dazu die vom Kinde erreichte Transfigurations-
leistung testmabig festzustellen. Sie helfen aber dem Kinde nicht
eigentlich oder nicht geniigend das Transfigurieren einer Zahl in
eine andersfigurige Anordnung zu erlernen. Sie leiten nicht stetig zu
der schwierigen Transformationsleistung iiber, sondern setzen diese
eigentlich schon immer voraus oder erhoffer), daB3 dem Kinde angesichts
der Transformationsaufgabe die Identitat der gleichen, aber figurver-
schiedenen Anzahl plétzlich aufgehe und zwar auf dem Wege des Ab-
zdahlens. Auch durch diese letzte Voraussetzung, dafl das Kind bereits
richtig abzéhlen konne, sind jene iiblichen Wege das Kind zur Trans-
formation zu bringen erheblich eingeengt. Wir werden dagegen zeigen,
daB es moglich ist das Kind auf sehr viel stetigere Weise und, sogar
notfalls ohne daf wir von ihm das eigentliche Abzdhlenkénnen verlangen
miissen, zu einfachen Transformationsleistungen zu fithren. Dies beab-
sichtigen zwei neue Vorschlige, die ich hiermit vorlege.

1. Das Nachlegen mit Gestaltzwang.

Samtliche, auch alle erwihnten Zahlbild-Lottos, die es auf Trans-
formation abgesehen haben, arbeiten naturgemif nur mit fertigen,

1) Vgl. Decroly a.a. O. Spiel VI (Tischgerdtelotto, Abb. S. 81). — Einen
noch weiteren Schritt, nimlich Transformation der Zahl einer figurigen Ding-
gruppe in eine andersfigurige Gruppe andersartiger Dinge verlangt Spiel IX,
Abb. 8. 83: z. B. ist hier das Bild von 5 T-férmig angeordneten Billen auf das
Bild der die 5 Finger ausstreckenden Hand zu legen. Eine #hnliche Leistung
erfordert Spiel X, Abb. 8. 87: Sortieren von je einem Paar, einem Tripel, einer
Vierergruppe (usw.) von zusammengebundenen gleichen Gegenstinden (zwei Ringe,
drei Riadchen usw.) nach der Zahl in bestimmte Kistchen.

In den von mir herausgegebenen ,,Neuen Leipziger Spielgaben und Lernspielen
bringe ich soeben ein neues Zahlendomino, das sich von der beim Domino iiblichen
Figurgleichheit der gleichzahligen Punktgruppen freimacht (,,Transfigurieren-
des Zahlendomino* D. R. G. M. a.).
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festen Zahlbildern. Die Aufgabe besteht z. B. in einer reihigen Drei @ @ @
und die richtige Deckkarte weist drei Punkte etwa in Dreiecksform
oder anders geordnet auf. Aufgabe und Lésung bestehen also in festen
Konfigurationen. Um ihre Ubereinstimmung zum Erlebtwerden zu brin-
gen, tut man in der Regel nichts anderes als sie abzéhlen lassen. Auch
die Rechenfibeln selber miissen sich dabei bescheiden die verschieden-
figurigen Anordnungen derselben Zahl einfach nebeneinander zu
drucken.

Im Unterschied hierzu suchten wir — in der Richtung weiterstrebend,
die jeder lebendige Elementarunterricht seit jeher gegangen ist — nach
Verfahrensweisen, die das Kind die gleichen, aber figurverschiedenen

Abb. 4.

Zahlen in ihrer Entstehung erleben lassen. Wir trachteten darnach
das zahlnahe Gleiche in der Entstehungsweise figurungleicher
Punktgruppen so sehr hervortreten, das Ungleiche so sehr zuriick-
treten zu lassen, daB schlieflich auch in den figurverschiedenen End-
gestalten jene zahlartigen Ziige, die ihrer Entstehung gemeinsam
waren, so stark dominieren, dafl sich auch die zahlige oder doch zahlnahe
Gleichheit der Endgestalten allmahlich durchringt.

Wihrend also alle bisherigen Transfigurationsmittel dem Kinde so-
wohl die Aufgabe wie auch die Losung als fertige, starre Figur in die
Hand geben, lassen wir beides in seiner Entstehung erlebt werden. Die
Durchfiihrung dieses Verfahrens ist sehr einfach. Auf der Tischfliche
befindet sich vor dem Kinde ein am besten quadratisches (oder recht-
eckiges) erhabenes Feld (Abb. 4). Auf diesem wird dem Kinde aus
Spielmarken eine zahlige Figur, z. B. die Wirfelfiinf, vorgelegt. Das
Kind wird alsdann aufgefordert aus einem bereitliegenden Haufen von
Spielmarken ,,genau so viele vor sich hin zu legen, jedoch darf das

3*
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Kind diese nur auf einem zwischen Kind und Vorlagefeld befindlichen
Steg anordnen. Es hat also fiir seine Legung nur die schlichte gerad-
linige Reihung zur Verfiigung, muB also transfigurieren. Ist das Kind
der Losung gewachsen, so wird es z. B.

umwandeln. Ein Kind, das bei zahlreichen Abwandlungen der Aufgabe
keinen Fehler macht, ist nachweislich in irgend einem jeweils noch naher
zu bestimmenden Sinne zur Transfiguration imstande.

Die Aufgabe wird von den Kindern zu allermeist auch ohne viele
Worte leicht und rasch verstanden und erscheint ihnen spielhaft-sinn-
voll. Der Zwang zur Umformung in die andere Gestalt — wir
nennen ihn kurz ,,Gestaltzwang‘ — mutet sie offenkundig natiirlich,
ja oft verlockend an, schon weil sie beim Nachlegen auf dem schmalen
Stege ihre Geschicklichkeit zu erproben Lust verspiiren.

Zu den Vorziigen solchen Nachlegenlassens mit Gestaltzwang gehort,
daf man zunéchst vollig ohne Zahlworte und ohne eigentliches
Abzahlen, vollends ohne wirkliches unmittelbares Erkennen des Zahl-
wertes der Gruppe auskommen kann. Es stellt sich heraus, dal erheb-
liche Transfigurationsleistungen auch ohne Beherrschung
des Zahlwortes, ohne Abzihlen und vollends ohne unmittelbare Er-
kenntnis des Zahlwertes der Gruppen méglich sind. Man kann deshalb
mit diesem Verfahren auch bei sprachlich sehr riickstindigen Kindern ge-
wisse betrichtliche Erfolge in der Richtung auf Zahlverstindnis erzielen.

Unsere einfache, leicht nachzubildende Methode 148t sich mannigfach
variieren. Die einzelnen Abwandlungen sind psychologisch und pad-
agogisch jede an ihrer besonderen Stelle zu verwenden.

Am leichtesten gelingt dem Kinde das objektiv zahlrichtige Nachlegen
trotz des Zwanges zur verinderten Gestalt, wenn es zugleich mit oder
unmittelbar nach offenem, rhythmischem, taktilmotorisch betontem
Vorlegen nachlegen darf. Offenbar ist hier die Aktreihe des Vorlegens
und die des Nachlegens schon als primitive rhythmische, und zwar zu-
gleich akustische, optische und taktilmotorische Sukzessivgestalt mit
zahlreichen sehr undifferenzierten, komplex-innigen Ziigen trotz ab-
weichender Endfigur so dhnlich, dal die ungleichen Ziige der beiden Kom-
plexe stark zuriicktreten und mit geringer Mithe mit in Kauf genommen
werden kénnen. Dieser Rhythmus ist es wohl vor allem, der hier die
zahlnahen Gestaltqualititen aus der vorgelegten in die nachgelegte
optische Figur hintibertragt. Er erscheint daher als das Wesentlichste
in diesen primitivsten Formen der Transfiguration.

Der Erfolg ist in der Tat der, daB8 Kinder, die noch gar nicht oder
nicht richtig abzéhlen kénnen (geschweige denn die Zahlheit der Gruppe
auf dem Wege des Abzéhlens sich erobern kénnen oder sie unmittelbar
erfassen), vielfach ganz richtig transfigurieren. Auch fillt es sehr auf,
daB Kinder, die schon abzéhlen kénnen, davon hierbei sehr hiufig
gar keinen Gebrauch machen, um sich allein an die hier so leichte Trans-
figuration zahlnaher Komplex- und Gestaltqualititen zu halten.

. o0 .
ineee oder .0. neeeee
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Vermutlich handelt es sich bei diesen iiberraschenden Leistungen um
noch recht primitive Gestaltqualititen, die vollig frei von jedem Erfaf3t-
werden durch Zahlworte sehr starke akustisch-taktilmotorisch-optische
Rhythmenbildungen aufweisen, die in der Richtung auf zahlige Gestalt-
gliederung hin liegen, ohne doch schon selbst zahlig zu sein. Wir schlagen
vor sie vorzahlige, doch zahlnahe Gestaltqualitdten zu nennen.
Wir halten sie fir entwicklungspsychologisch wie pddago-
gisch duBerst wichtige Vorstufen der eigentlich zahli-
gen Gestaltqualitdten und glauben, daBl sie in sehr mannigfal-
tigen, auch individuell sehr stark variierenden Abwandlungen vor-
kommen.

_ Gelingt die Transfiguration auf diesem primitivsten, hilfereichsten
Wege, so kann man die Aufgabe alsdann stufenweise erschweren. Man
legt die zahlige Figur hinter einem Schirm mit horbarem Legerhythmus
oder auch ohne solchen vor und bietet dem Kinde erst die fertige Figur
dar. Im letzten Falle ist das transfigurierende Nachlegen am schwersten,
denn jetzt fehlen beim Erleben der Vorlage dem Ganzen die akustischen
und die eng damit verwobenen eingefiithlten taktilmotorischen Ziige.
Sind jedoch Versuche mit offenem oder doch hérbarem Nachlegen vor-
ausgegangen, so erginzt das Kind auch bei rein optischer Darbietung
der Endfigur das Optische leicht durch jene Ziige und erféhrt auch jetzt
noch Hilfe von ihnen. Gerade auf dem Wege solchen langsamen Zu-
riicktretenlassens der akustisch-taktilmotorischen, gefiihlsmachtigen
Ziige gelangt das Kind zu immer zahlniheren und immer reiner optischen
Stufen der Transfiguration. '

Daneben ist das Nachlegen mit Gestaltzwang auch als ein sicherer
und vielseitig unterrichtender Transfigurationstest zu benutzen.
Man kann mit Hilfe dieses Verfahrens die jeweilige Entwicklungsstufe
der Transfigurationsleistung rasch ermitteln. Insbesondere gibt es uns
fiir frithe Stufen und fiir das schwachsinnige Kind einen sicheren zahl-
wortfreien Transfigurationstest in die Hand, wahrend vorschul-
pflichtige Kinder, die man zahlige Gruppen ohne Gestaltzwang mit
der Aufforderung, ,,ebenso viele‘‘ zu legen, nachlegen lat, fast ausnahms-
los bei richtiger Wiedergabe der Zahl auch die figurige Anordnung ko-
pieren, so dafl der Beobachter hierbei in der Regel zunéchst nicht weil3,
ob die Zahl oder die Figur oder beides wirkte.

2. Das Zahlensteckbrett.

In ein rechteckiges Brett sind quadratische Holztéfelchen, deren
jedes 1—9 konische Lécher trigt, auswechselbar eingelassen. Die
Loécher bilden auf den Téfelchen die verschiedensten Figuren. Z. B. ist
die Vier u.a. in folgenden Gestalten vorhanden:

Mehrere verschiedene Figuren der Drei zeigt unsere Abb. 6. Bei-
spiele fiir die Zahlen 1—5 gibt Abb. 5.
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Dem Kinde werden nun kleine Ketten iiberlassen, an deren jeder
1—9 metallene Zipfchen befestigt sind, die in die konischen Locher
passen. Diese Zapfenketten konnen ihm auch in Holzstege mit ent-
sprechenden Lochzeilen eingesetzt geboten werden. Abb.5 zeigt fir
die Zahlen 1—5 diese Stege mit den Zapfenketten darin. Der Abstand
der Zapfen an der diinnen, aber festen Kette ist stets derselbe, und
zwar ist er etwas groBer als die weiteste der vorkommenden Entfernun-
gen zwischen zwei Lochern eines Téfelchens.

Das Kind hat nun die der Zahl nach zu einer jeden Zapfenkette
passende Lochergruppe zu suchen, d. h. dafiir zu sorgen, daf beim Ein-

Abb. 5. Zahlensteckbrett.

passen einer Zapfenkette in ein Téfelchen weder ein Loch noch ein
Zapfen iibrigbleibt, eine Aufgabe, die dem Kinde in der Regel sehr
rasch, auch ohne viele Worte, unter Umsténden sogar ohne jedes
Sprechen, einleuchtet und deren Losung fur das Kind auBerordentlich
viel Verlockendes hat. Abb. 6 zeigt, wie ein Dreierkettchen zunichst
falsch einprobiert wird: ein Zapfchen bleibt ununtergebracht (,,bleibt
siber, ,.geht mich reint, ,,is zuviel”, ,ist draufen’’, , hingt dran, ,,is weg*
usw.). Das Kind hat zu allermeist eine starke und eindeutige Freude
daran sdmtliche Locher eines Téafelchens durch die Zapfen einer Kette
zuzustecken, ohne daB ein Zapfen iibrigbleibt. Es hat ein sicheres Ge-
fiihl dafiir, daB etwas nicht in Ordnung ist, wenn Locher freibleiben
oder Ziapfchen zuviel da sind, und hat eine Fiille von mimischen, panto-
mimischen und sprachlichen Ausdriicken hierfiir. Ebenso befriedigt ist
es, wenn die Sache ,stimmt“. In diesem Falle kommt es zu kréiftigen
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Erlebnissen des Passens, des Zueinandergehérens, des Aufgehens, des
Geradeausreichens, des Nicht-Zuviel und Nicht-Zuwenig, der ,,Geschlos-
senheit’ (in vielfachem Sinne) — die, wie F. Krueger mit Recht zu
betonen pflegt, eines der wichtigsten Kennzeichen des in sich gerundeten,
in sich vollendeten, begliickenden Kinderspieles ist.

Der Hauptsinn des Zahlensteckbrettes aber ist dieser: Setzt man in
das Brett zwei oder mehrere Tifelchen von gleicher Zahl, aber
verschiedener Konfiguration der Loécher ein, so erfihrt das
Kind, daBl in diese verschiedenfigurigen Lochgruppen ein und

Abb. 6. Zahlensteckbrett im Gebrauch.

dieselbe Zapfenkette hineinpalit, z. B. die Dreierkette in alle még-
lichen Gestalten der Dreiergruppen, etwa in die Figuren:

Man kann hierbei die Figuren, bei denen sich durch Drehung der Téfel-
chen um 1, 2 oder 3 rechte Winkel der Eindruck der Figur éndert, auch
bald in dieser, bald in jener Lage darbieten. So entdeckt und erlebt das
Kind fiir alle Figuren der gleichen Zahl sinnenfillig und buchstiblich
handgreiflichst, optisch und vor allem auch taktilmotorisch
— durch fleiBiges Abtasten der Zapfenketten wie der Locher —, dal3
etwas an und in ihnen allen nicht nur dhnlich oder gleich, sondern aus-
gepriagt identisch bleibt: eben die allen Gestalten derselben Zahl ent-
sprechende, in sie alle hineinpassende Zapfenkette. Dieses Identische
— gleichsam die konkrete Verleiblichung der Zahl selbst —



40 H. Volkelt: Neue Untersuchungen iiber die kindliche Auffassung

vermag es in Hénden zu halten und mit den verschiedensten
Gestalten derselben Zahl zur Deckung zu bringen, da sich ihnen allen
das Kettchen willig anschmiegt. Mit Hilfe dieses Lernspiels kann das
Kind, auch das geistig schwichere, leicht und sicher zu der sonst oft so
schwierigen, ja vollig unméglichen Ablésung der Zahl von der
Gestalt gelangen.

Das Zahlensteckbrett scheint mir unter allen mir bekannten Trans-
figurationsiibungen die wirksamste zu sein. Erfihrt doch das Kind, das
an ihm téatig ist und z. B. die Dreierkette aus der einen Dreierfigur
herausnimmt und in eine andere einsetzt, daf es hier wirklich ein Etwas,
das zum Wesen der einen wie der anderen Figur paBt, ja einen Hauptzug
des Wesens beider geradezu verkorpert, von der einen in die andere
Figur im eigentlichsten anschaulichsten Sinne des Wortes hiniiber-
tragen kann und daB sich dabei das iibertragbare Identische, ohne an
seinem Wesen etwas einzubiilen, von einer Figur in die andere umwandeln
d. h. transfigurieren 1a8t.

Das aber, was sich da nicht #ndert und dennoch in die verschie-
densten Figuren, sie erfiillend, eingeht — das passende Zapfenkett-
chen —, ist seinem Hauptgeprége, ist seinem einzigen dominierenden
Gestaltzuge nach ein optisch und vor allem taktilmotorisch reihig-
rhythmisches Gebilde, wird ganz und gar beherrscht von Gestalt-
qualititen — oder doch starken Keimen zu solchen —, die sich dem
Wesen des Zahligen néhern oder es schon erreicht haben. Es wird
das dadurch bewirkt, daB in dem Eindruck der Zapfenkettchen die
Kettchen selbst sehr zuriicktreten, wihrend die Zapfen, d. h. die véllig
gleichen Einheiten der Reihe, kriftig vorherrschen. Dies kommt bei
der Einpassung der Zapfenkettchen in die verschiedenen Figuren
besonders zur Geltung. Denn gerade dadurch, daB die Zapfenkette
durch die schmiegsame Koppelung der Zapfen jede beliebige Loch-
figur von gleicher Zahl ausfiillt — wobei es sogar ganz gleichgiiltig
ist, in welcher Reihenfolge man ihre Zapfen einsetzt, da die Koppelung
zum nichsten Zapfen von jedem zu jedem Loche desselben Tifel-
chens hin reicht —, wird es besonders stark betont, daB das allein
Wesentliche an ihr nicht die Konfiguration sondern die
Anzahlder Einheitenist. Von vielen Seiten her wird also dem Kinde
immer wieder zu eindringlichem FErlebnis gebracht, dafl das Zahlige
-oder doch Zahlnahe an dem Kettchen die verschiedensten taktil-
optischen Figuren annehmen kann und dabei doch ein und dasselbe
bleibt.

Bei der Konstruktion dieses Lernspieles habe ich dankbar von der
klaren und energischen Durchfiithrung des Prinzips der Selbstkontrolle
bei Maria Montessori und im einzelnen von einigen Zahlenspielen
Decrolys?) gelernt. Die wesentliche Neuerung aber, die sinnfillige

1) Am meisten nahert sich unserem Zahlensteckbrett das vortreffliche Knopf-
streifenspiel Decrolys (‘“les bandes‘, abgebildet a.a.O. S.93), das z. B. zu
einem Bande, auf das 5 Knopfe in einer Reihe aufgenaht sind, andere Béinder, die
ebenfalls 5 Knopfe tragen, die hier aber in jedesmal verschiedenen Abstinden zu-
einander befestigt sind, hinzusortieren 148t. Das Kind vermag hierbei diese Knopf-
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Identitdt der beliebig transfigurierbaren Zahl, verdankt
unser Lehrspiel der deutschen genetischen Gestaltpsychologie.
Das Nachlegen mit Gestaltzwang wie das ihm in manchem Zuge nahe
verwandte Zahlensteckbrett sind Beispiele dafiir, daB subtile Uber-
legungen der genetischen Gestaltpsychologie imstande sind die Pad-
agogik, insbesondere auch die des schwachsinnigen Kindes, in entschei-
denden Punkten zu férdern.

Die Anwendung des Zahlensteckbretts ist eine sehr mannigfache.
Am néotigsten und wertvollsten ist es fir Kinder, denen das Trans-
figurieren schwer fillt oder bis dahin unméglich war. Es sind das zu-
meist Fille, in denen entweder schon das Abzéhlen miBllingt oder das
richtige Abzdhlen nicht zur Erkenntnis der entsprechenden Zahlheit des
Ganzen fithrt — wir sprachen hiervon oben S.30 — oder dies letzte
doch nicht dazu ausreicht anschaulich zu erkennen, daB zwei oder
mehrere figurverschiedene Gruppen zahlgleich sind. Unter solchen
und verwandten Umstinden — denn es gibt vielfache Abwandlungen
dieser Fille und Uberginge zwischen ihnen — stellt man zuerst mit
Hilfe des ,,Nachlegens mit Gestaltzwang“ oder mit Hilfe des Zahlen-
steckbrettes selbst, das alsdann zuniichst als Test dient, die Entwicklungs-
stufe der Transfigurationsleistung fest und hilft dann dem Kinde von
dieser Stelle aus langsam und vorsichtig weiter.

Man kann dann z. B. feststellen, daB selbst Kinder, die auch die nied-
rigsten Zahlworter falsch anwenden, am Zahlensteckbrett schon nach
wenigen Stunden, oft noch rascher, so weit kommen, daB sie beim Unter-
scheiden der zu den Ketten passenden Zweier-, Dreier- oder Vierergruppen
keinen Fehler mehr machen, ohne doch etwa das eigentliche Abziahlen
unterdessen erlernt zu haben. Es ist sehr merkwiirdig zu beobachten,
wie ihnen das ,,Auch so viele* der verschiedenfigurigen Gruppen an-
schaulich wird, ohne daB8 sie doch dieselben richtig abzdhlen kénnten.
Wir stoBen hier auf eine ganze Fiille von zahlnahen oder vielleicht schon
wirklich zahligen Gestaltqualititen, lange bevor sich das Zahl-
wort dieser Qualitdten beméchtigt hat. Das zahlwortfreie
oder ganz vorsprachliche Denken leistet hier, &hnlich wie bei den an
fritherer Stelle von uns geschilderten frithkindlichen Unterscheidungen
und Transpositionen, Erstaunliches.

Bei diesen Versuchen das Kind zu fordern setzt man zweckmiBig
zunichst etwa nur Einer- und Zweiertifelchen ein, bis das Kind diesen
Unterschied beherrscht und vor allem bis es dem Kinde auch ohne
immer neues probierendes Einsetzen des Zweierkettchens einleuchtet,
daB dieses in jede Zweierfigur hineinpafit. Erst dann nimmt man vor-

streifen an den Stellen, die frei von Knépfen sind (Text S. 95), durch Faltenbildung
zusammenzuschieben und erfihrt auf diese anschauliche Weise, daf die in der ge-
raden Linie verschieden angeordneten Knoépfe trotz dieser verschiedenen Verteilung
die gleiche Knopfzahl haben. Das Knopfstreifenspiel ist jedoch an die lineare Reihe
gebunden, wihrend unser Zahlensteckbrett mit den verschiedensten Zahlfiguren
vertraut macht, und jenes Spiel Decrolys riickt die gleichen, aber verschieden-
figurigen Zahlen nur nebeneinander, wihrend unser Zahlensteckbrett das Kind
geradezu ihre Identitit entdecken und immer neu erleben 148t, auch die Selbst-
kontrolle noch betriachtlich eindrucksstirker gestaltet.
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sichtig auch Dreiertafelchen und Dreierkettchen hinzu und sichert lang-
sam jeden kleinsten Fortschritt allseitig, ehe man noch weiter geht.
Nach meinen Erfahrungen ist es ratsam mit dem Zahlwort, wird es
nicht spontan und richtig vom Kinde benutzt, zundchst zurickzu-
halten, wie schwer uns dies auch fallen mag.

Auch sehr junge oder riickstindige oder krankhaft trage Kinder ent-
decken hiufig, dal es Freude macht die Téifelchen selbst einzusetzen
und sie mit neuen Téfelchen oder untereinander zu vertauschen. Bald
suchen sie dann die passenden Kettchen fir die Lochfiguren, bald um-
gekehrt die Lochfiguren zu diesen, bald setzen sie sich einige oder lauter
zahlverschiedene, bald einige oder lauter gleichzahlige Téfelchen ein.
Der Gebrauch der Stege erhéht die Moglichkeit der Handhabung noch
weiter und macht mit der wichtigen geradlinigen Reihung vertraut.

Aber auch Kindern, die schon sicher oder schon einigermafen sicher
abzahlen konnen, sind die fortwahrend neuen Moglichkeiten der Trans-
figuration und die mannigfachen anderen Aufgaben, zu denen das Steck-
brett Anla8 gibt, ein grofer Lockreiz. Unser Lernspiel iibt in solchen
Fillen die Kinder kraftig weiter im Transfigurieren und in vielem anderen
fir das Zahlverstdndnis Wichtigem. Normale Fiinf- und Sechsjéhrige,
aber auch schon Jiingere, beschiftigen sich gern alsbald oder von An-
fang an vollig allein und rein selbsttéatig mit dem Steckbrett und
seinem Zubehor, unter dauerndem Wechsel der Aufgaben, die sie sich
selber stellen, und begleiten gern halb monologisierend ihre spielartige
Arbeit. Auch gemeinsame Tatigkeit zweier oder mehrerer Kinder am
Zahlensteckbrett ist beliebt und kann sehr zweckméafig sein, da die Kin-
der hierbei meistens, wie auch sonst so oft, erstaunlich rasch und ein-
dringlich, nicht selten in dramatischer Weise, voneinander lernen.

Schliefilich kommt unser Lernspiel auch noch als starke Hilfe fiir
die ersten Anfinge des Rechnens in Betracht, fir die man gemeinhin
viel zu einseitig diereihigen Zahlbilder (Punktreihen, Russische Rechen-
maschine, Perlenreihen und Perlenstibe des Montessorisystems) oder
die Graduierung von starren, geradlinigen MaBstaben!) als Veranschau-
lichung benutzt und so die ersten Rechenoperationen an ein bestimmtes
raumliches Schema fesselt, das unverdnderlich starr ist. Mit Hilfe des
Zahlensteckbrettes kann man einfache Rechenaufgaben zundchst fiir .
den Zahlenraum von 1 bis 9 zu anschaulicher Losung bringen lassen,
etwa die Operation 2 -+ 1 = 3 dadurch, daB man das Kind veranlaflt
oder, noch besser, es méglichst selbst dahin gelangen laflt, zundchst das
Einer- und das Zweierkettchen ein jedes in sein zugehdériges Lochtéafelchen
einzustecken, dann die Kettchen aus diesen herauszunehmen und im
Dreiertafelchen zu vereinigen und schlieBlich etwa noch das Einer- und
Zweierkettchen dort durch ein Dreierkettchen zu ersetzen. In ent-
sprechender Weise kann man z. B. 2+ 3=5,1+14+2=4,4—2
=2,64+3=92X3=6,4X2=8, 6:2=23 usw. darstellen oder
durch das Kind entdecken lassen. Da man hierbei von vornherein. iiber

1) Vgl. die Wiirfelstdbe in Tillichs oder in Wanders Rechenkasten oder die
Rechenstibe der Maria Montessori.
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sehr verschiedene Figuren der Gesamt- und Teilzahlen und iber die
an jede Figur anschmiegsamen Zapfenketten verfiigt, hat man den
Vorteil, dafl jene einfachen Rechenoperationen unabhéngig von den
iiblichen starren Zahlbildern und doch von hoher Anschaulichkeit sind.
Besonders fiir diese Zwecke habe ich das Zahlensteckbrett bis zur 9
hinauf ausgebaut; seine Einsatztafelchen kénnen gut bis 9 Locher tragen.
Auch ein Tafelchen mit ,,n ull Lochern ist vorhanden. Jedes Tafelchen
hat zudem an einer seiner Seiten unauffillig die zugehdrige Ziffer ein-
gepragt.

Nach alledem ist klar, dal das Zahlensteckbrett in erster Linie fiir
Kinder geeignet ist, die bei Transformationsaufgaben, etwa bei jenen
Zahlbildlottos und auch beiunserem so einfachen zuvor beschriebenen
Verfahren des Nachlegens mit Gestaltzwang, scheitern oder gréBere
Schwierigkeiten haben, also besonders oder wenigstens zundchst fiir
Kinder, deren Zahlenverstidndnis ungewdéhnlich langsam
fortschreitet. In der Hand von normalen Kleinkindern dagegen
fithrt die zu frithzeitige Beschaftigung mit dem Zahlensteckbrett leicht
zu einer allzu stiirmischen Entwicklung des Zahlenverstéindnisses und
zu intellektuellen Verfrithungen. Ich mochte es deshalb normalen
vorschulpflichtigen Kindern nur im letzten Jahre und nur zu nahezu
vollig selbsttitigem Gebrauche iberlassen, also vermeiden, daf
durch Hilfe und Belehrung von seiten des Erwachsenen das rasche Ent-
wicklungstempo, zu dem das Steckbrett schon an sich Anla8 gibt, noch
beschleunigt werde. Gegen das wechselseitige Lernen &dlterer vor-
schulpflichtiger Kinder voneinander habe ich jedoch nichts einzuwenden.
Im Elementarunterricht schlieSlich kann es ohne Einschrankung be-
nutzt werden, im Dienste zumal des sch 6 pferischen Rechnenlernens.

Das Zahlensteckbrett eignet sich sonach in dem bezeichneten Um-
fange fiir die Familie, den Kindergarten und die Elementarklasse. Be-
sondere Hilfe leistet es geistig schwiicheren Kindern und ist demgemaf
vorziiglich fiir Sonderkindergirten, Sonderklassen und Hilfsschulen
bestimmt1).

Nachdem wir uns bisher ausschlieflich mit der kindlichen Auf-
fassung von Figuren und mit damit unmittelbar zusammenhéngenden
Fragen wie der nach den Vor- und Friithformen des Erlebens von Fi-
gurenverhiltnissen und von zahligen Gestalten beschéftigt haben,
wenden wir uns im zweiten, kiirzeren Hauptteil unseres Berichtes der
kindlichen Wiedergabe von Formen zu und zwar vorwiegend der
zeichnerischen und damit verwandten Arten der Wiedergabe. In
vielen Richtungen und arbeitsteilig haben wir die auf dem Miinchner
Psychologenkongre von 1925 mit Abbildungen referierten Versuche
iiber den graphischen Ausdruck des Kindes fiir einfache, ein- und mehr-
farbige ebene Figuren und Korper unterdessen fortgesetzt. Es zeigte

1) Das Zahlensteckbrett (D.R.G.M.) gehort den von mir herausgegebenen
»Neuen Leipziger Spielgaben und Lernspielen an und kann (mit 40 Einsatz-
tifelchen, 18 Kettchen von 1-—9 Zapfen und 18 zugehérigen Lochstegen) vom
Psychologischen Institut der Universitiit Leipzig bezogen werden.
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sich von immer neuen Seiten und immer eindrucksvoller, da das Klein-
kind die ebenen Figuren wie die korperlichen Gegenstédnde auf frithesten
Stufen fast durchweg, auf den folgenden in vieler Hinsicht ganzheit-
licher wiedergibt als der Erwachsene, es sei denn, dafl sich dieser in
seinem graphischen Ausdruck in ausgesprochen expressionistischer
Richtung um Zusammenballung gewisser Eigenschaften und Wirkungs-
weisen der Dinge bemitht. Denn der zeichnerische Ausdruck des Klein-
kindes ist dem Expressionismus in der Tat in mehreren Hauptziigen
verwandt, und zwar vorziiglich insofern, als beide nicht so sehr nur die
duBere optische Erscheinung der Dinge als vielmehr ibr ganzheit-
liches Wesen, also auch abgekehrte Seiten oder optisch gar nicht wahr-
nehmbare Eigenschaften des Dinges und dariiber hinaus die volle
,Auseinandersetzung’ (A. Schmarsow) des Betrachters mit dem
Wesen des Dinges auszudriicken streben.

Es ist schlechthin bezeichnend und auszeichnend fiir die neuere Psy-
chologie, daBl sie in der Beschreibung allen Erlebens weit stirker, als
dies bisher jemals geschah, seine ganzheitlichen Ziige herausarbeitet
und sich nicht mehr, wie es frither so oft der Fall war, vorzeitig von der
Beschreibung der primér allein gegebenen Ganzheiten und ihrer ganz-
heitlichen Einzelziige abdringen 148t zu einer ausgeprigt unganzheitlich
gerichteten Zergliederung in die sog. ,,Elementarinhalte‘1).

Dagegen ist unser heutiges psychologisches Forschen viel stirker
und duBlerst bewuBt (oft schon wieder zu einseitig!) ganzheitsgerich-
tet. Diese neuere Forschungsrichtung?) ist gleichermaflen wichtig und

1) Die Pflicht zur Analyse besteht nach wie vor und wird immer bestehen,
so lange es Psychologie gibt. Aber es gibt zwei Richtungen der Analyse: Die eine
geht auf moglichst ganzheitliche Ziige, die andere auf mdglichst unganzheitliche,
d. h. méglichst nicht weiter analysierbare Momente. Uber dieser zweiten Form der
Analyse hat man frither die erste Form sehr vernachlissigt, d. h. man hat die Pflicht
zur Analyse hochst einseitig eingeschrinkt auf Elementaranalyse, d. h. auf die
Herausisolierung der sog. Elemente, und dariiber die Ganzheitsanalyse,
d. h. die Analyse, die auf beschreibende Herausarbeitung ganzheitlicher Eigen-
schaften abzielt, meist verabsiumt. Diese Wandlung der bevorzugten Zergliede-
rungsrichtung ist bisweilen so miBverstanden worden, als verzichte die sog. Ganz-
heitspsychologie auf Analyse. In Wahrheit aber ist sie erstens auch in ihren Be-
schreibungen von Totalqualititen immer in gewissem Grade analytisch, da alle
Beschreibung, auch die ganzheitlichst gerichtete, immer irgendwelche bestimmten
Ziige an den zu beschreibenden Ganzheiten ins Auge fa8t, heraushebt und begrifflich
bezeichnet; zweitens erkennt sie die auf unganzheitlichere Momente ausgehenden
Analysen, sofern sie nur richtig sind, durchaus an und wird jene Zergliederung
auf die Dauer selber nicht vernachlissigen diirfen. Freilich hat die vorziiglich ganz-
heitsgerichtete Psychologie auch noch ein Weiteres nachdriicklich gelehrt, nimlich
daB der Sinn aller Analyse griindlich umzudenken ist: Weder die
frither noch die heute bevorzugte Richtung der Analyse 16st jemals das betr. psy-
chische Ganze in Teile oder gar Stiicke auf, sondern beide, auch die noch so
ausdriicklich auf méglichst unzergliederbare Letztheiten abzielende Elementar-
analyse, vermdgen niemals etwas anderes als an den primiren psychischen Ganzen
gewisse Ziige oder Momente herauszuheben. Auch in diesem Sinne ist der
Primat des Ganzen unverletzlich.

2) Vgl. besonders F. Kruegers Schriften, zumal ,,Uber psychische Ganz-
heit*, Neue Psychol. Stud. I, 1926. Dazu, ganz kurz zusammenfassend : H. Volkelt,
Uber die Forschungsrlchtung des Psychologischen Instituts der Universitit
Leipzig, Erfurt (K. Stenger) 1925.
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ertragreich geworden fiir die Psychologie des Erwachsenen wie fir die
des Kindes. Jedoch eindringlicher und tiberzeugender noch als am Be-
wulltsein des Erwachsenen lassen sich mindestens dem der Sache etwas
ferner Stehenden die psychischen Ganzen in ihrer Eigenart und Vorherr-
schaft aus gewissen AuBerungen des kindlichen Seelenlebens erweisen.

Zu den eindrucksvollsten Belegen hierfir rechne ich den zeichne-
rischen Ausdruck des Kleinkindes fiir gewisse iibergreifende Primitiv-
ganzheiten, also fir Gesamtqualititen, deren merkwiirdigen Bau wir
an zahlreichen anderen Beispielen auch schon im Rahmen dieses Berichtes
studiert haben. Ich muB hier fiir den zeichnerischen Ausdruck des Klein-
kindes fiir einfache zwei- und dreidimensionale Gebilde auf Abbildungen
und psychologische Beschreibungen in fritheren Veréffentlichungen ver-
weisen?l).

Aus diesen ist z. B. zu ersehen, dafl sehr haufig die Walze nicht als
eine Summe oder ein Gefiige von Mantel und Schnittflichen sondern
als ein oben, unten und ringsum eigentiimlich gerundetes Ganzes und
zwar durch ein einziges hochganzheitliches Oval wiedergegeben wird.
Oder wenn der Wiirfel von dem Kinde als ein Quadrat ausgedriickt wird,
was sehr hiufig vorkommt, so bedeutet dieses Quadrat oft nachweislich
nicht eine einzelne Wiirfelflaiche, wie man frither allgemein annahm,
sondern den komprimierten Ausdruck der mehrseitigen oder gar all-
seitigen Quadrathaftigkeit des Wiirfels.

Ein weiterer Hauptzug frither Kinderzeichnungen nach einfachen
planimetrischen oder stereometrischen Gebilden ist es, daB sie vielfach
die wiederzugebende zwei- oder dreidimensionale Form nicht objekt-
gemi B (und zwar weder im Sinne des Erwachsenen noch im Sinne des
Kindes objektgemafl!) sondern ganz vorwiegend wirkungsgeméB
ausdriicken; d.h. der Gegenstand wird nicht in seinem isolierten ding-
lichen Sosein abgebildet, das Kind gibt tiberhaupt nicht ein ihm gegen-
iiberstehendes Ansich wieder, das durch die Kluft, die zwischen uns Er-
wachsenen und den ,,Gegenstdnden’ liegt, so dall sie uns eben
wirklich ,,gegen-iiber stehen®, von ihm getrennt wire, sondern das
Kind driickt oft ganz vornehmlich die Wirkungsweise des (fegenstandes
auf es selber, auf diesen mit dem Gegenstande mannigfach und komplex-
innig verflochtenen Betrachter aus. Wir stoflen hier auf zahlreiche, sehr
eigentiimliche und nur im kindlichen Erleben in solcher Ausprigung
vorkommende Ganzheiten. Diese iibergreifen im Erleben des Kindes
das seelisch-leibliche Primitivsubjekt einerseits und das Ding anderer-
seits. In ihnen iiben die Wirkungszusammenhénge zwischen den
beiden Polen Kind und Ding oft die entschiedene Vorherrschaft tiber
das Ganze aus, so weit, daB das Gegenstandliche nicht
selten noch kaum durch das WirkungsméaBige hindurch-
schimmert?).

1) H. Volkelt, Primitive Komplexqualititen in Kinderzeichnungen, in:
Ber. VIII. (Lelpzlger) Kongr. exper. Psychol., Jena 1924. Fortschritte der exp.
Kinderpsychologie, Jena 1926, S.29—36.

%) Manche von den Formuherungen auf diesen Seiten in Zusammenarbeit
mit L. Hoffmann.
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Das Wirkungshafte aber im Eindruck von optischen Objekten be-
steht ganz und gar nicht vorwiegend in den optisch wahrgenommenen
Qualitidten der betreffenden Gegenstéinde sondern vorziiglich in solchen
Eigenschaften, die in der taktilmotorischen Auseinandersetzung
des Kindes mit den Objekten die Hauptrolle spielen, also in den taktil-
motorisch erfafibaren Eigenschaften des Gegenstandes und in seinen
taktilmotorischen Wirkungen auf das Kind, besonders auch in den
reaktiven oder aktiven GegenduBlerungen des Kindes selbst. Alle diese
Wechselwirkungen iiberschreiten das Optische weit und in vieler Hin-
sicht, ja sie lassen das Optische oft sehr stark zuriicktreten zugunsten
anderer, vornehmlich der taktilmotorischen Erlebensseiten einschlieBlich
ihrer in der Regel sehr stark betonten emotionalen, affektiven
und volitiven Farbung.

So ist es klar, daB auch der graphische Ausdruck des Kindes fur
diese Erlebnisse, die ihren Schwerpunkt in der Regel gar nicht im Op-
tisch-Gegenstéandlichen haben, nicht in der unmittelbaren Wiedergabe
oder gar Kopie des Isoliert-Optischen besteht, sondern oft vorwiegend
das Nicht-Optische irgendwie zu erfassen trachtet. Man darf sich durch
die fiir uns Erwachsene im allgemeinen so vorherrschenden optischen
Eigenschaften und optischen Darstellungsaufgaben zeichnerischer Nie-
derschlidge nicht verleiten lassen auch im zeichnerischen Niederschlag
der kindlichen Hand iiberwiegend optische Bekenntnisse zu erblicken.
Vielmehr sind die Ausdrucksleistungen der kindlichen Graphik sehr
viel mittelbarer. Vermittelt sie uns doch auBerordentlich Vieles und
Mannigfaltiges, was sich durch Optisches unmittelbar schon deshalb
gar nicht wiedergeben lif3t, weil es selber sehr viel, oft fast ausschlieSlich
Nicht-Optisches enthilt. Diese mittelbare Ausdrucksfunktion der Kin-
derzeichnung pflegten wir bisher kurzweg als ,symbolisch* zu
bezeichnen. Wir werden jedoch alsbald, klarer als es in den letzten
Ausfithrungen schon angedeutet ist, erkennen, da8 der Name ,,symbo-
lisch” fir die geschilderte Eigenart friihkindlichen graphischen Aus-
drucks nur sehr ungeniigend ist.

Die besten Beispiele des primitiven Ausdrucks fiir solche Auseinander-
setzung des Kindes mit dem Objekt sind Wiedergabe der Ecken
etwa von Rhombus, Dreieck oder Wiirfel oder der Spitze des Kegels.
Die Spitzigkeit all dieser Gebilde wird auf frithen Stufen allenthalben
nicht durch kopierende Abbildung der betreffenden die Ecke oder Spitze
bildenden Linien oder Flichen sondern durch eigenartigen Ausdruck
fiir die Dynamik der Ecken und Spitzen und fiir die besonders taktil-
motorische Auseinandersetzung des Kindes mit ihnen wiedergegeben.
Wir finden hier als graphischen Spitzenausdruck: einen oder auch meh-
rere Strahlen, spitze Ansiitze, bauschige, stachelige Vorspriinge oder sehr
oft einen einzelnen in die Gegend der Spitzenwirkung gesetzten kriftigen
Punkt?).

In allen diesen Féllen wird nicht nur das figurige oder rdumliche
Ansich der Ecke oder Spitze, sondern die Wechselwirkung zwischen

1) Viele Beispiele wiedergegeben bei H. Volkelt, Fortschritte , . . Abb. 17 u. 20.
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Ecke oder Spitze und Hand mit zum Ausdruck gebracht, ja oft fast
allein betont, wobei bald diese bald jene Ziige der betreffenden komplex-
innigen Erlebnisse vorwalten.

Oder eine quadratische Gitterfigur wird gern durch ein Konglomerat
von kleinen Quadraten oder Kreisen wiedergeben, die das Locherige der
Figur, ja geradezu das Hindurchgreifen durch ihre Lécher ausdriicken
sollen?t).

Oder bei Wiedergabe von runden Gegenstianden steckt die Rollbar-
keit dieser Objekte und das Sie-rundum-Umfahrenkénnen meist mit
in der kindlichen Losung darin 2).

Kurz, immer wieder ist die lebendige, téatige, nicht selten sehr viel-
seitige Auseinandersetzung des Kindes mit dem Objekt irgendwie
mit hereingeholt in den graphischen Ausdruck, oft ist sie das fast allein
Bestimmende darin.

Wie tief jene Primitivitidten des frithkindlichen Stiles in der Natur
des Menschen wurzeln, zeigten uns neuerdings Versuche an lindlichen
Fortbildungsschiilern und einigen &lteren ,,einfachen Leuten® in
einer abliegenden Kleinstadt. Ihre Zeichnungen nach denselben Ob-
jekten, wie wir sie den Kindern dargeboten hatten, unterschieden sich
von den frithkindlichen Loésungen in der Regel durch kréftige Ansétze
zur Perspektive. Daneben aber und oft in der Weise eines seltsamen
Stilgemisches mit ihnen verbunden tauchten allenthalben jene uns aus
den friihkindlichen Lésungen vertrauten sehr primitiven Ziige auf, z. B.
jener Hang die Dinge nicht durch eine einzelne Ansicht, wie sie der
Anblick von einer bestimmten Stelle aus bietet, sondern durch den
Ausdruck des Wesenhaften der Dinge wiederzugeben. So finden wir
in gewissen Zeichnungen des Wiirfels charakteristische, in keiner
Einzelansicht vereinte Haupteigenschaften verschiedener Wiirfelseiten
— verschiedene Farben oder Markierungen dieser Seiten — vereinigt.
Oder wir finden gar Eigenschaften des Objektes, die an sich véllig aus-
gegliedert nebeneinander stehen, zu komplexinnigen bzw. gestaltinni-
gen Primitivganzen zusammengeballt, und zwar trafen wir zu unserer
Uberraschung sogar wiederum, wie so oft bei vorschulpflichtigen Kin-
dern, die verschiedenen Rundheiten und die Langlichkeit der Walze
zum ziigigen Oval verschmolzen an. Ganz offenbar liefert der Zeichen-
unterricht der Volksschule vielfach nur Pfropfreiser, die gar bald wieder
absterben.

Die Eigenarten dieses natiirlichen Primitivstiles treten wie erwartet
noch viel beherrschender hervor, wenn man die Bedingung fiir die Auf-
fassung der wiederzugebenden Objekte erschwert, z. B. durch Ver-
kiirzung der Darbietungszeit.

Da man mit jiingeren Kindern nur schlecht mit Projektion im Dun-
keln arbeiten kann und da fiir unsere Versuche in Kindergérten, in
Schulen und auf dem Lande die Expositionseinrichtung leicht trans-
portierbar sein muBte, lieB ich hierfiir einen Expositionsapparat bauen,

1) a.a. 0. Abb. 19.
%) a Abb. 18.
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der ein verhaltnisméBig grofles Feld — 31 X 31 cm — beliebige Zeiten
bis zu 1/; Sekunde herab!) darzubieten gestattet (Abb. 7).

Auf diese Weise untersuchte Lotte Hoffmann die kindliche Wieder-
gabe derselben (und auch anderer) ebener Figuren, die frither schon
A.Schwarz bei Dauerdarbietung hatte zeichnen lassen.

Gleichzeitig gingen wir auch zum Nachlegenlassen derselben Fi-
guren iiber. Die Kinder hatten aus festem Material verschiedener Form
und GréBe — metallene Stibchen, Ringe, kleine Kreisflichen usw. —
die kurzzeitig dargebotenen Figuren nachzubilden. Sie erhielten das

Abb. 7.

Legematerial in einem besonderen Kasten in tbersichtlicher Weise ge-
ordnet (Abb. 7 links). Das Nachlegenlassen hat im Vergleich zum
Nachzeichnenlassen neben verschiedenartigen Nachteilen, z. B. der
Einengung der Gestaltungsfreiheit, betrichtliche Vorteile. Gewisse
technische und darstellerische Schwierigkeiten bei der Umsetzung des
Eindrucks in die Zeichnung fallen fort. AuBerdem ist die Legung durch
die Prizision des Materials rein morphologisch véllig eindeutig, auch
sind die Legungen hierdurch untereinander strenger vergleichbar.
Das Hauptergebnis dieser Untersuchung, zu der gegen 200 Kinder
von 3—7 Jahren herangezogen wurden, war eine aulerordentliche Héu-

1) Es wurde dies dadurch erreicht, daB zwei quadratische Diaphragmen in
entgegengesetzter Richtung vor der darzubietenden Fliche vorbeischnellen. Die
Zeit, in welcher sich beide Diaphragmen decken, ist die Darbietungsdauer. Be-
sonders giinstig ist es, dafBl dieser Expositionsapparat das darzubietende Feld von
der Mitte aus freigibt und nach der Mitte zu wieder verschlieBt.
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fung und Verstarkung der uns bekannten primitiven Ziige
der Wiedergabe. Die uns von vielen Seiten geduBerte Erwartung, das
Kind wiirde angesichts des vorgeformten Legematerials, aus welchem sich
jede Figur vollig objektgemiafl zusammensetzen laft, seine primitive
Ausdrucksweise aufgeben oder mildern, bestitigte sich nicht. Selbst bei
Dauerdarbietung der Figur legten manche Kinder bis zu 6 Jahren genau
in derselben Weise, wie sie in den erwihnten Zeichnungen nach den
gleichen Vorlagefiguren zum Ausdruck kommt.

Dadurch ist aufs neue erwiesen, dafl in den kindlichen L&sungen
weitgehend unabhing g von Material und Technik der Wiedergabe die
kindlichen Gestaltungsprinzipien das Entscheidende sind. Die
volle Eigenart friihkindlichen Ausdrucks tritt uns in den Legungen durch
die Klarheit des Materials oft noch viel eindringlicher als in den Zeich-
nungen entgegen, darunter der ganzheitliche, der sogenannte sym-
bolische, der schopferische und der oft duBerst individuelle
Charakter der Wiedergabe.

Vollends bei kurzzeitiger Darbietung machen sich diese kindlichen
Gestaltungstendenzen in ganz besonderer Reinheit und Stirke geltend.
Man vergleiche z. B. mit den frither von uns gefundenen sog. spitzen-
symbolischen Zeichnungen die kindlichen Legungen nach denselben
Vorlagefiguren. Abb. 8 gibt Legungen von Kindern im Alter von 3;7
bis 5; 10 Jahren nach den in der obersten Reihe anzutreffenden Vorlagen
teils bei lang-, teils bei kurzzeitiger Darbietung wieder. Sie zeigt, wie
ein- und dasselbe Kind bei verschiedenen Vorlagefiguren (Dreieck,
Rhombus, gebrochene Linie) in genau gleichartiger Weise die Spitzen
durch Strahlen ausdriickt (siehe zweite Reihe von unten), und anderer-
seits auch, wie verschiedene Kinder die Auseinandersetzung mit ein und
derselben Figur in dhnlicher Weise ,,symbolisch** wiedergeben (erste und
dritte Reihe von unten).

Ganz neuerdings ist es uns gelungen noch von ganz anderer Seite
itberraschend kriftige Bestatigungen fur unsere Deutung des frithkind-
lichen Nachzeichnens und Nachlegens, z. B. auch fiir die beschriebene
Spitzensymbolik, zu erhalten. Mit spielartiger experimenteller Methode
wurde von O. Engelmayer der sprachliche Ausdruck des Kindes
fir ebene Figuren untersucht. Die ausgiebigen Figurenbeschreibungen,
die wir dem Kinde durch einen methodischen Kunstgriff entlockten,
stimmten mit dem graphischen Ausdruck der Kinder fiir dieselben Fi-
guren wie mit den Legungen nach ihnen in vielen Fillen vortrefflich
iiberein. Sie enthiillten von sprachlicher Seite her auBerordentlich pri-
mitive Komplexqualititen in der kindlichen Auseinandersetzung mit der
Figur, die den bereits von uns beschriebenen bisweilen véllig entsprechen.
Z.B. arbeiteten die Kinder selbst die von uns angenommene Vorherr-
schaft dynamischer Qualititen, taktilmotorischer und volitiver Zuge
und besonders auch die emotional-affektiven Farbungen ihres Figur-
erlebens mit schlagenden sprachlichen Bezeichnungen heraus. So
wurden etwa die Ecken der dargebotenen ebenen Figuren genau so be-
schrieben, als hitte das Kind nicht die Vorlagefigur selbst sondern eine
kindliche spitzensymbolische Zeichnung oder Legung nach derselben vor

4. Heilpadagogischer Kongre8bericht. 4
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Augen. Die Ecken wurden von schwibischen Kleinkindern z. B. wie
folgt benannt: Strahlen, Dornen, Sonnenscheiner (==: Sonnenstrahlen),
Sonnenstiche, Pinsle (= strahlig wie ein Pinsel), Holzerle, Tipfle. Mit
diesen Bezeichnungen vergleiche man die Strahlen und Punkte zur
Wiedergabe der Spitzen in den Legungen Abb. 8.

\V 0 —
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Abb. 8. Oberste Reihe: Vorlagefiguren in Tuschzeichnung; darunter: friihkindliche Wiedergabe
dieser Figuren in Stibchen und runden PLittchen aus Metall.

P

Nachdem wir so mit mannigfachen Methoden untersucht haben,
wie die Kinder auf verschiedenen Entwicklungsstufen ihre Auseinander-
setzung mit den gleichen Figuren durch Zeichnen, Legen oder sprach-
liche Mittel ausdriicken, 148t sich eine reichlich differenzierende und ent-
wicklungspsychologisch abstufende genetische Typologie der kind-
lichen Auffassung und Wiedergabe von Formen aufstellen. Wir miissen
diese jedoch der gesonderten Darstellung der cinzelnen hier im Zusam-
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menhange referierten Arbeiten iiberlassen, da sie ohne ausgiebige Ab-
bildungen und sprachliche Belege unanschaulich bleiben wiirde. Jene
Typologie ergibt sowohl auf dem Wege statistischer Vergleichung der
Altersstufen wie auch auf dem Wege wiederholter experimenteller
Untersuchung desselben Kindes durch Jahre hindurch, wie sich
die Legungen nach ein und derselben Figur von hochganzheitlichem,
schopferischem und duBerst individuellem Primitivausdruck Schritt fiir
Schritt immer ausschlieBlicher der im Sinne des Erwachsenen objekt-
geméiflen Wiedergabe des Gegenstéandlichen nahern.

Schlielich suchten wir die Eigentiimlichkeit der friihkindlichen Ge-
staltungsprinzipien noch von vier weiteren Seiten her zu beleuchten,
und zwar verglichen wir das Nachzeichnen und Nachlegen des Kindes
1. mit dem aufgabefreien Spiele der Kinder mit unserem Nachlege-
material, 2. mit dem Nachlegen schwachsinniger Kinder, 3. mit der
Auffassung und Wiedergabe derselben Vorlagefiguren durch Er-
wachsene, jedoch beisehrstarkerschwerten Auffassungsbedin-
gungen, 4. mit der zeichnerischen Wiedergabe durch Kinder bei nur
taktiler Darbietung derselben Figuren.

1. Bei zahlreichen frithkindlichen Legungen waren uns starke
schopferisch-gestaltende Krifte des Kindes aufgefallen. Die einfachen
Vorlagefiguren wurden vom Kinde bisweilen zu feinge-
bauten, krystallinisch anmutenden Formen umgeschaffen:
zu oft erstaunlich reifen Gebilden einer sich in fast rein
formalen Spielen bewegenden Primitivkunst, vergleichbar
den von Ernst Haeckel einst so schon beschriebenen
,»Kunstformen‘‘ der anorganischen und organischen Natur.
Abb.91) zeigt uns, wie junge Kinder gewisse Wesens- und
Wirkungsziige der Vorlagefiguren in reinen Form-
spielen von betrachtlicher Schénheit ausspinnen. Der
Zusammenhang mit der Vorlage ist bei vergleichendem
Studium der Losungen fast durchweg unverkennbar,
doch klingt die Vorlagefigur selbst oft nur wie ein dicht
verschleiertes Ausgangsthema aus den schopferischen
Formphantasien, die es umspielen, heraus. Um diese
produktiven Kréfte des Kindes weiter zu erproben, beob-
achtete L.Hoffmann die vollig freie spielméBige
Beschiftigung der Kinder mit dem zu diesen Legungen
verwendeten Material, d. h. mit den in unserer Abb. 7
wiedergegebenen metallenen Legestibchen, Kreisen usw.
Dieselben hochgesetzlichen Gestaltungstendenzen, die
beim Nachlegen wirksam sind, entfalten sich hier in  Abb. 10.
voller Freiheit zu Gebilden, die teils gegenstandliche Bedeutung haben.
teils an Bedeutungshaftes nur anklingen, teils ginzlich frei von jeder
Sachbedeutung sind. Als Beispiel diene uns Abb. 10. Sie zeigt zugleich.
wie merkwiirdig sich Bedeutungshaftes, Bedeutungsarmes und véllig
Bedeutungsfreies mischen und durchdringen kénnen. Wie hier so kommt

1) Siehe folgende Seite.
4:*
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Abb. 9. Oberste Reihe: Vorlagefiguren. Darunter: frithkindliche Legungen nach diesen Figuren.
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es auch sonst sehr haufig vor, daB3 das Formale die urspriinglich ding-
lichen Sinn tragenden Keime fast vollig iiberwuchert.

2. Die Eigentiimlichkeiten primitiver Ausdrucksweise, die wir vorhin
in ihren Hauptziigen entwickelt haben, gelten zunichst nur fir das
normale Kind. Zum Vergleiche hiermit hat L. Hoffmann das Nach-
legen schwachsinniger Kinder von demselben ,,Intelligenzalter‘ nach
denselben Vorlagefiguren untersucht und hier kaum Spuren jener
gesunden Primitivitdt gefunden. Im allgemeinen sind die Wieder-
gaben des schwachsinnigen Kindes im Vergleich zu denen des normalen
sehr viel drmer und diirftiger, d4rmer zumal an jenen ibergreifenden
Primitivganzheiten, an ,,symbolischem* Ausdruck, an individueller
Mannigfaltigkeit, und sie neigen sebhr haufig zum ausgesprochen Stereo-
typen. Wahrscheinlich ist ihr oft auffallend analytisches Gepréige durch
gewisse heilpadagogische Methoden mitbedingt, die in dem Bestreben,
dem Kinde wenigstens das ,,Elementarste‘ beizubringen und dieses lange
und griindlich zu iben, die auch beim Schwachsinnigen oft noch vor-
handenen Ansitze zu gesunden Ganzheiten gefihrden, indem sie ein-
seitig zur Zergliederung auffordern.

Gerade durch unsere Befunde an Hilfsschulkindern tritt die
Eigenart des normalen Kindes besonders deutlich hervor. Zugleich
wird hierdurch bestitigt, wie verfehlt es ist, das schwachsinnige Kind
auf Grund seiner iiblichen Einstufung in die sog. Intelligenzentwicklung
des normalen nur als ein zuriickgebliehenes zu bewerten und dem-
entsprechend zu behandeln.

3. Weiter wurden dieselben Figuren, die wir Kindern zu beliebig
langer oder kiirzerer Betrachtung gezeigt hatten, in einer vergleichenden
Untersuchung auch Erwachsenen dargeboten. Sie hatten das Ge-
sehene mit dem gleichen Material nachzulegen; wo ihnen dies nicht
moglich war, hatten sie es zeichnerisch oder wenigstens sprachlich
wiederzugeben. Die Darbietungszeit war jedoch auf /59, Sekunde
herabgesetzt und, wo diese Herabsetzung die Auffassung nicht geniigend
erschwerte, wurde zudem der Helligkeitsunterschied von Figur und
Grund vermindert (L. Hoffmann). Auch wurden in besonderen
Reihen die Auffassungsbedingungen, von den am meisten erschwerten
ausgehend, stufenweise erleichtert, so daBl man eine Folge von Wieder-
gaben erzielte, die die verschiedenen Stadien des Eindrucks von seiner
ersten Keimgestalt durch seine Friihgestalten hindurch bis zu seiner
endgiiltigen Durchgestaltung bei geniigend giinstigen Auffassungs-
bedingungen festhielten — Stadien, wie sie fiir andere Figuren und
mit vielfacher Abwandlung der Art der Auffassungserschwerung schon
von F. Sander untersucht und im Gegensatz zu den ,,Endgestalten®
als ,,Vorgestalten bezeichnet worden sind?).

Unsere Absicht war es hierbei die kindlichen Endgestalten der
Figuren?) mit den Keimgestalten und Friithgestalten derselben Fi-
guren beim Erwachsenen, also die Frithstufen der Formauffassung in

1) F. Sander, a. a. 0. S. 57{f.
2) Teilweise auch kindliche Frithgestalten; denn wir hatten ja hier meist
auch bei Kindern die Auffassungszeit, freilich nur um sehr viel weniger, verk
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der Entwicklung des Menschen vom Kinde herauf mit ihren Keim-
und Friihgestalten bei erschwerter Auffassung durch Erwachsene, d. h.
die echte Genese mit der von Sander Aktualgenese genannten
zu vergleichen. Unsere einstige Vermutung, daB vielleicht die frithkind-
lichen mit frithen aktualgenetischen Gestalten weitgehend iiberein-
stimmen wiirden, bestéatigte sich nur in gewisser Hinsicht. So zeigte sich
in Ubereinstimmung mit den Befunden bei Kindern auch bei den Keim-
gestalten der Auffassung Erwachsener starker Drang zur Geschlossen-
heit der Figur und zu ihrer Regularisierung. Diese Ziige haben die
frithkindlichen Gestaltungen vielfach mit den von Sander und seinen
Mitarbeitern beschriebenen Vorgestalten gemeinsam. Im Gegensatz zu
den kindlichen Lésungen zeigen jedoch schon die frithesten Stadien der
Aktualgenese deutlich Ziige, die in der Richtung auf die fiir den Er-
wachsenen charakteristische Durchformung und Durchgliederung der
Wahrnehmung hinweisen, so auf das mathematisch-physikalische
Grundgefiige unserer Dingauffassung; denn auch unsere auBlerwissen-
schaftliche Betrachtung der Dinge zeigt dieses Gefiige in betrachtlichem
MaBe. Der primitive und der reifere Geist unterscheiden
sich in Hauptzigen schon vom allerersten Moment
ihres jeweiligen prigenden Schaffens, d. h. bereits in
den Prinzipien ihrer Keimgestalten. Mittels jener #duBer-
sten Herabsetzung der Darbietungszeit beim Erwachsenen ertappen
wir durch eine List auch den gestaltenden Geist des Erwachsenen
gleichsam auf seiner ersten Spur, in seiner reinsten, fiir die Entwicklungs-
stufe seines Trégers bezeichnendsten Tendenz.

4. Wir hatten bei fast allen referierten Arbeiten, vorab bei denen iiber
kindliches Zeichnen und Legen, gesehen, dafi in der kindlichen Aus-
einandersetzung mit rdiumlichen oder ebenen Formen das Optische sehr
hiufig stark ibertont wird vom Taktilmotorischen, Emotional-Affektiven
und Volitiven. Dal dieses so ist, vermag schlieBlich noch eine weitere
besondere Untersuchung zu bekriftigen.

Ich gab den Kindern dieselben Figuren, die in allen jenen Ar-
beiten durchweg nur optisch dargeboten worden waren, nunmehr
zur rein taktilmotorischen Auseinandersetzung in die
Hand. Hierzu waren dieselben Figuren mit groBter Prizision aus Metall
ausgeschnitten worden. Die tastenden Hiande des Kindes fanden die
Figur hinter einem Schirm vor, der sie seinen Blicken verbarg, und
hatten sich dort griindlich mit ihr vertraut zu machen, so lange, bis
das Kind glaubte genau zu wissen, wie die Figur beschaffen sei, und hoffte
sie zeichnerisch richtig wiedergeben zu kénnen. Abb. 11 zeigt, wie ein
Kind eine solche metallene Figur abtastet. Es legt danach die Figur
hinter dem Schirm wieder auf das Kissen, der Schirm wird zuriick-
geschoben und das Kind zeichnet die Figur beinahe an demselben Platze,
auf dem vorhin seine betastenden Hiande gearbeitet hatten, auf den jetzt
dort bereitliegenden Block.

Diese Untersuchung ergab neben anderem, was hier beiseite bleibt,
daB die mit diesem Verfahren gewonnenen Losungen gewisse Ziige,
welche die Zeichnungen nach den optisch dargebotenen Figuren auf-
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wiesen, in einer bisweilen geradezu ungeheuerlich gesteigerten Weise
zum Ausdruck brachten. Die Wiedergabe war jetzt noch sehr viel
weniger als bei optischer Darbietung objektgemi8, sondern in der Regel
ganz und gar von der taktilmotorischen Auseinandersetzung, von der
Folge ihrer Akte, von ihrem oft héchst individuellen Verlauf,
von der individuell sehr verschiedenartigen Anteilnahme des Kindes an
bestimmten Ziigen und von seiner aktiven Stellungnahme zu ihnen ab-
hingig, also von eben den Erlebnisseiten, die wir auch schon bei rein
optischer Darbietung aus den Zeichnungen und Legungen des Kindes
herauslesen konnten. Unsere fritheren Deutungen werden hierdurch in

Abb. 11.

wichtigen Stiicken bekriftigt und in derselben entwicklungspsycho-
logischen Richtung, in der sie sémtlich lagen, wesentlich bereichert und
ergdnzt.

Besonders fillt die starke Steigerung des auseinandersetzungsbe-
stimmten sog. ,,symbolischen Ausdrucks fiir Ecken und Spitzen
aller Art auf. Die starken emotionalen und affektiven Akzente des Er-
lebens kamen auch in den das Tasten und das Zeichnen begleitenden
spontanen sprachlichen AuBerungen der Kinder iiberzeugend zum
Ausdruck. Die Spitzigkeitserlebnisse waren jetzt noch weit 6fter und
kraftiger als bei optischer Darbietung in manchmal grotesker Verstir-
kung derselben Ausdrucksweise wiedergegeben, die in unserer Abb. 8
gezeigt wurde, und zwar durch Héufung von Strahlen, Stacheln, Zacken
oder Zipfeln oder durch eine Fiille von kleinen Kreisen, die den Kern
der Figur umlagern und die den gelegten Punkten von Abb.8 ent-
sprechen.
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Abb. 12 zeigt ein Dutzend Beispiele fiir den graphischen Ausdruck
von 33/,—61/,jahrigen Kindern fiir das rein taktil dargebotene Gitter-
quadrat. Nur die Beispiele Nr.1—4 nahern sich einigermaflen den
wirklichen Kormen des Objektes (Alter: 5;0, 4;7, 6;3, 6;2). Nr.5
¢ibt den Eindruck des Sichkreuzens im Innern eines Ringsgeschlossenen
wieder, Nr. 6, 7, 8 und 10 zeigen verschiedene den frither von uns be-
sprochenen Zeichnungen und Legungen &dhnliche Auffassungen der
Lécherigkeit (4;0—5;9). Von diesen Losungen besteht Nr. 6 aus einer
schopferischen, eigenartig einschachtelnden Anordnung von Kreisen:
Der duBere Kreis driickt das Ringsum-Geschlossene des Ganzen aus, der
mittlere die Locherigkeit, der kleinste, innerste das Erlebnis, dafl inner-
halb des locherigen Feldes kompakte Knotenpunkte — so wurden von
Kindern sehr héufig die Kreuzungen der feinen Stege aufgefalt —
anzutreffen sind. Das 9. Teilfeld unserer Abbildung gibt einen an Bahn-
schienen und zugehoérige Schwellen anklingenden Eindruck wieder
(3;10). Im 12. Teilfelde sehen wir den uns bekannten starken Ausdruck
der Eckigkeit des Quadrates durch grofle Strahlen; sie wurden mit den
Ausrufen: ,,Hier 'ne Ecke, hier 'ne Ecke!” mit Nachdruck zentrifugal
gezogen (5; 5). Das vorletzte (11.) Feld gibt eine Zeichnung wieder, die
nach einer Betastung entstand, die wir photographisch festgehalten haben
und die in unserer Abb. 11 zu sehen ist (5;8): Der kleine Kreis in der
Mitte bedeutet hier nicht eines der Locher, sondern ahnlich wie in Bei-
spiel 6 den kompakten knotenartigen Eindruck, den das Kind beim
Betasten der Stellen gewinnt, die uns als Kreuzungen von Geraden er-
scheinen. Die anschlieBenden fliigelartigen Gebilde meinen, ebenfalls
nach ausdriicklicher Angabe des Kindes, die den Knotenpunkt umlagern-
den Felder. Die Zipfel an diesen sind die von innen betasteten 4 Ecken
des Gitterquadrates. Abb. 11 zeigt uns, wie das Kind eine solche Ecke
von innen befithlt und ,,das Eingeknickte° an ihr feststellt.

Wie fir das Gitterquadrat so haben wir fiir iiber 20 andere Figuren
den Vergleich der taktilmotorischen Auffassung und Wiedergabe mit
der bei rein optischer Darbietung durchgefiihrt, so da sich nunmehr
das Nachzeichnen und das Nachlegen wie der sprachliche Ausdruck, und
zwar bei rein optischer wie bei rein taktiler Darbietung, wechselseitig
aufs ergiebigste interpretieren. So ist erreicht, daBl die Grundziige der
kindlichen Auffassung und Wiedergabe derartiger wesentlicher Formen
nun in der Hauptsache klar vor uns liegen.

Wir schlielen den zweiten Hauptabschnitt, der die kindliche Wieder-
gabe von Formen behandelt, damit ab, dal wir einen bisweilen von uns
und auch nicht selten von anderen Seiten gebrauchten Begriff zur Charak-
teristik eines Hauptzuges primitiven Wiedergebens, den Begriff ,,sym-
bolisch®, entwicklungspsychologisch zu revidieren und durch geeig-
netere Kennzeichnungen zu ersetzen suchen.

Richtig ist an der Bezeichnung ,,symbolisch™ zunéchst, daBl in der
Tat in den so benannten kindlichen Wiedergaben gewisse Eigen-
tiimlichkeiten des Gegenstandes, z. B. seine Ecken oder Teilfelder, im
Sinne des Erwachsenen nicht objektgem&8, sondern anders, und zwar
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irgendwie mittelbar wiedergegeben erscheinen. Sofern ,,symbolisch*
vornehmlich dieses Negative bedeutet und nur den Hinweis auf eine
andere, nicht-objektgemifle Losungsart enthélt, ohne diese naher zu
bestimmen, ist diese Bezeichnung nicht unzutreffend. Es wiirden dem-
nach jene kindlichen Wiedergaben ,,symbolisch‘ heilen, weil sie ge-
wisse Ziige des Gegenstandes nur mittelbar und uneigentlich
wiedergeben; und zwar uneigentlich vom Standpunkte des Erwachsenen
aus, der das Objekt und die Darstellung in ihren einzelnen Formen Zug
um Zug rein morphologisch miteinander vergleicht und sonach bei jenen
kindlichen Darstellungen feststellen wird, daf fir sie Eigenschaften
charakteristisch sind, die der darzustellende Gegenstand ganz und gar
nicht aufweist, d. h. daB die kindliche Wiedergabe mit Qualitéiten arbei-
tet, die eben nicht eigentlich zum Gegenstand gehéren, daB sie also
den Gegenstand auf uneigentliche Weise darstellt. Sofern wir also
,,symbolisch* = | uneigentlich” setzen, ist es zuldssig hier von einer
,-symbolischen* Wiedergabe zu sprechen.

Jedoch in entscheidender Hinsicht ist die Charakteristik jener frith-
kindlichen Ausdrucksart als ,,symbolisch‘ ungeniigend und irrefithrend.
Sie ist ungeniigend, weil sie die kindliche Zeichnung oder Legung
nur vom Erwachsenen aus gesehen und nur morphologisch mit dem wie-
dergegebenen Gegenstande vergleicht; sie ist also objektivistisch und
betrachtet die Sache im Grunde noch gar nicht von ihrer Erlebnisseite.
Und sie ist dariiber hinaus irrefiihrend, denn sie kann zu der falschen
Voraussetzung verleiten, das Kind wisse um die Uneigentlichkeit seiner
Wiedergabe und unterscheide das Uneigentliche seiner Wiedergabe von
dem gemeinten Eigentlichen. Bei unseren sog. symbolischen Kinder-
zeichnungen und -legungen — é&hnlich iibrigens in Plastiken und
Bauten — hat nun aber das Kind selbst keinerlei Wissen um den un-
eigentlichen Charakter seiner Wiedergabe, erlebt seine Zeichnungen und
Legungen, auch wo sie stark vom Modell abweichen, als héchst unmittel-
baren Ausdruck. Weiter ist diese Bezeichnung auch irrefithrend, weil
sie voraussetzt, das Kind verfiige so ahnlich wie in der Regel der
Erwachsene iber eine isolierte Wahrnehmung des Gegenstandes und
wolle diesen wirklich in seinem Sosein, in seiner Nacktheit, abbilden.
Wir fanden jedoch und haben dies an zahlreichen Beispielen ausgefiihrt,
daBl das Kind auf frithen Stufen zu allermeist gar nicht den isolierten
Gegenstand wiedergibt, sondern seiner Auseinandersetzung mit dem
Gegenstande und mehr nur in diese eingeschlossen auch dem
Gegenstindlichen selbst Ausdruck verleiht. Was man gemeinhin
beim Kinde fiir Wiedergabe eines Dinges hélt, ist dieses sehr oft nur in
zweiter Linie und implicite, oder auf sehr frithen Entwicklungsstufen
bisweilen nahezu iiberhaupt nicht. — Auch kann die Bezeichnung
,,symbolisch‘‘ noch iiber das von uns soeben Betonte hinaus die falsche
Auffassung erwecken, als wiirde in jenen Fillen vom Kinde ein Gegen-
stand durch ein vorstellungsmafiges Daneben, durch ein vorstellungs-
méBig und deshalb gleichsam undhaft mit ihm Verkoppeltes oder gar
durch ein nur gedanklich mit ihm Verbundenes dargestellt, so als wiirde
also z.B. die Spitze eines Gegenstandes durch etwas, was nicht selbst
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Spitze ist, aber mit jenen Spitzen irgendwie undhaft verbunden ist, repri-
sentiert. Alle diese Gefahren der Intellektualisierung unserer Deutung
des kindlichen Erlebens sprechen gegen die Beibehaltung der
Bezeichnung ,symbolisch®.

Wir miissen deshalb nunmehr am Schlusse zusammenfassend
und mit der Absicht entwicklungspsychologischer Vertiefung betonen:
Die friihkindliche Wiedergabe von Formen durch Formen mufB eine
Deutung erfahren, die in entscheidenden Zigen von den gemeinhin
iiblichen, viel zu erwachsenengeméflen und intellektualistischen Inter-
pretationen sehr weit abweicht. Die frithkindliche Wiedergabe ist
in jhren charakteristischen Hauptziigen nicht Abbildung des Gegen-
standes sondern Ausdruck fiir den mannigfachen, indivi-
duell und situationsbedingt stark variierenden leben-
digen Umgang des Kindes mit ihm, ja oft geradezu Ausdruck
fir die Prozesse dieser Auseinandersetzung bis in ihre aktuellsten,
privatesten Gesamtcharaktere oder Einzelziige hinein.

Wenn die Asthetik fiir das Deuten der bildenden Kunst das tief im
vulgiren Denken wurzelnde Vorurteil, alle kiinstlerische Darstellung
wolle die Dinge so abbilden, wie sie uns erscheinen oder uns an sich zu
sein scheinen, endlich iiberwindet und einzusehen beginnt, dafl es dem
bildenden Kiinstler gestattet sein mufl die Wirkungsweise der Dinge
auf uns auf mannigfache Weise in den Ausdruck mit hineinzunehmen,
so muB} eine solche stark erweiterte Auffassung von den Moglichkeiten
des Ausdrucks in ganz besonderem Mafle fiir den bildnerischen Ausdruck
des Kindes gelten.

GewiB konnen sich im kindlichen Erleben, sogar schon auf frithen
Stufen, aus dem Umgang mit den Dingen hier und da auch schon Ziige
ihrer Erscheinung und ihres Wesens so eigentiimlich herausheben, daf
sie von ihm in eigentlichem Sinne wiedergegeben werden. Es sind dies
sogar nicht selten Ziige, die bereits unserer Wahrnehmung Nahekommen-
des aufweisen, z. B. wenn das Kind das Gitterquadrat zwar noch als
ein Locheriges, jedoch bereits von annidhernd quadratischem Kontur
umgeben oder den Rhombus zwar spitzenwirkungshaft, aber, was die
gegenseitige Lage seiner vier Ecken anlangt, doch bereits annidhernd
objektgemil wiedergibt. Aber weit wichtiger und bezeichnender ist es
fiir den bildnerischen Ausdruck der frithen Kindheit, da8 er zu aller-
meist reichlich Ziige des lebendigen kindlichen Verkehrs mit dem
Objekt enthilt, ja von diesen meist vollig beherrscht wird; und zwar
zeigen diese Ziige vornehmlich solche Qualititen, die fiir den Erwachse-
nen, mindestens fiir den, der die Dingwelt niichtern und unkiinstlerisch
betrachtet, ganz und gar nicht unmittelbar zum Objekt selbst gehoren.

Wir sind, mindestens in der unkiinstlerischen Betrachtungsweise,
gewohnt gewisse Bestinde scharf als Wahrgenommenes aus unserem
Gesamterleben auszugliedern, uns gegeniiber-zu-stellen, weshalb
wir ja vom ,,Gegen-stand‘, d. h. von dem uns Gegeniiber-stehen-
den, reden. Und uns erscheinen unsere eigenen Akte der Auseinander-
setzung mit dem Gegenstande, etwa unser Manipulieren mit ihm, mehr
nur undhaft und &uBerlich mit ihm verbunden. Fir das Kind aber
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gehort all dieses mit dem Gegenstande ungleich inniger zusammen,
bildet mit ihm eine noch mehr oder minder komplex-innige, binnen-
diffuse und eben deshalb gefiithlsartige Ganzheit!). Ein in unserem
Sinne scharf ausgegliedertes ,,0b-jekt™, ein aus dem Gesamterleben her-
ausgestanztes Wahrgenommenes gibt es auf allerfrithesten Stufen iiber-
haupt noch nicht; Ansétze hierzu bilden sich erst allméhlich heraus.
Ja selbst bis weit hinauf, fiir manche Situationen bis ins Jugendalter,
ist die Ausgegliedertheit der Wahrnehmung noch nicht in dem Mafle
ausgeprdgt wie fir uns Erwachsene. Das Wahrgenommene hat im frith-
kindlichen Erleben und in vieler Hinsicht auch spater noch gleichsam
einen ,,Hof“, der stark auf die Subjektseite heriiberreicht, der die ganze
Wechselwirkung mit dem Subjekt in sich hineingesogen zeigt. Oder mit
einem anderen ebensowenig forcierbaren Vergleich : Das Wahrgenommene
ist auf frithen Stufen reichlichst mit ,,Fransen® versehen, die ihm spéter
mehr und mehr fehlen; ja diese ,,Fransen’ — das Bild der ,,Fransen‘
stammt wie auch das z.B. von W.Ko6hler oder Heinz Werner
gern gebrauchte des ,,Hofes* schon von James?2) — sind im frithen
Erleben oft weit wichtiger als die Keimgebilde des Gegensténdlichen,
zu dem sie gehoéren. Doch wir miissen auch noch iiber diese Bilder
hinausgehen, da sie immer noch das MiBverstindnis propagieren, als
seien die wahrnehmungsméaBigen Bestinde im primitiven Gesamterleben
das Kernhafte, um das sich das iibrige lagere. Denn es ist eher umge-
kehrt: Auf frithen Stufen ist im Gesamterleben die reaktiv-aktive Stel-
lungnahme der primitiven Leib-Seele-Ganzheit zum duBleren Eindruck,
nicht der Eindruck selbst, das Beherrschende. Das Erlebnis der
Stellungnahme, nicht das Gegenstidndliche, ist die Domi-
nante des Ganzen. Das Gegenstindliche ist viel mehr Randphéino-
men als Zentrum. Oder schlieBlich mit einem noch anderen Bilde: Das
WahrnehmungsmaBige ist auf frithen Stufen {iberhaupt nur ein relativ
kiinstlicher Schnitt durch das Gesamterleben; und die Formen
und Farben, die dieses Praparat zeigt, sind héufig nicht einmal beson-
ders wichtig fiir das Geprage des Gesamterlebens.

Dieses Gesamterleben des Umgangs und der Stel-
lungnahme oder einzelne hochganzheitliche Ziige, die diesem Ins-
gesamt des Umgangserlebens unmittelbar einhaften, diesem Ganzen
als solchem zukommen, sind der charakteristische Haupt-
inhalt des bildnerischen Ausdrucks in frither Kind-
heit. Dabei ist das Umgangserleben auf frithen Stufen noch keines-
wegs so aufgespalten in eine gegenstindliche Sphire und in die
Sphire der Beschiftigung mit diesem Gegensténdlichen, sondern diese
beiden Sphiren beginnen erst sich aus dem sie beide iibergreifenden
komplex-innigen, binnendiffusen und sehr haufig obendrein aus-
geprigt auBlendiffusen Ganzen herauszugliedern. Dabei liegen
die das Ganze beherrschenden Ziige oft durchaus nicht in den Keim-
gebilden des Gegenstindlichen sondern auf der Seite des Wirkungs-

1) Vgl. oben 8. 26f.
®) William James, Psychologie, iibersetzt von M. Diirr, Leipzig 1909,
S, 164,
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haften. Die primitiven Erlebensganzen als solche sind im Vergleiche
mit den entsprechenden des Krwachsenen zumeist einseitig ins Wir-
kungshafte umakzentuiert. Wir schlagen vor, die kindlichen Gestaltungs-
und Ausdrucksformen, die in der beschriebenen Weise das Gegen-
standliche weit iibergreifen, die also das Gegenstandliche nur
als ein relativ Untergeordnetes in sich tragen und bisweilen voéllig
iberherrschen, eben deshalb als libergegenstidndlich zu be-
zeichnen.

Natiirlich enthalten diese noch wesentlich i b er gegenstindlichen Er-
lebnisse immer schon Keime des Gegensténdlichen, Ansétze zu friih-
gegenstiandlichen Unterganzheiten, z. B. Keimgestalten der Dinge in
sich, aber noch sind diese Keime zu dinghaften Gebilden, die sich unter-
einander und gegen das Primitivindividuum langsam deutlicher ab-
zusetzen beginnen, keineswegs die das Insgesamt pridgende Macht.
Prigend und fithrend in diesen Komplexqualitidten ist vielmehr noch
das Ubergegenstindliche.

Diese tibergegenstiandlichen Ganzen sind — als der Keimboden des
Gegenstindlichen, als das der Gegenstandsausgliederung genetisch Vor-
angehende — zugleich als vor gegenstidndlich zu bezeichnen. Die
gefiihlsartigen Primitivganzen, denen der Leipziger Psycho-
logenkreis seit langem den genetischen Primat zuerkennt, lassen sich
als iiber- und vorgegenséndlich ndher bestimmen. Im
Uber-undVorgegenstindlichenliegt die stirkste Eigen-
art und zugleich der bedeutsamste Eigen- und Dienst-
wert des primitiven Seelenlebens.

Fiir den Heilpidagogen ist es unerliflich das rechte Bild des
Seelenlebens des normalen Kindes als Folie fiir das Seelenleben des
abnormalenKindes zur Verfiigung zu haben. Jedoch wie das normale
Kind nicht als verkleinerter oder zuriickgebliebener Erwachsener auf-
zufassen ist, so ist auch das schwachsinnige Kind nicht etwa
ein zuriickgebliebenes normales Kind. Wir kennen gewisse ein-
seitige quantitative Uberlegenheiten der Schwachsinnigen und vor
allem bedeutende qualitative Unterschiede zwischen dem normalen
und dem schwachsinnigen Kinde. VermiBiten wir doch gerade bei diesem
jene sichere und starke Vorherrschaft der gesund-primitiven, iibergrei-
fenden, gefiithlsartigen Komplexqualititen. Es ist zu fragen, ob
nicht auch dem Hilfsschulkinde erheblich mehr von jenen
primitiven Ganzheiten, die das normale kindliche Seelen-
leben unter den Typen des Menschlichen auszeichnen und
Wesen und Wert des Ewig-Kindlichen ausmachen, in gréBe-
rem Umfang, als es die herrschende Hilfsschulpraxis ge-
stattet, erhalten oder zuginglich gemacht werden kann.
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Uber Sinnerfiillung optischer Komplexe bei Sehwachsinnigen.
Von F. Sander-Leipzig.

Der Vortragende berichtete an Hand zahlreicher Lichtbilder uber
eine neue Methode!), die darauf beruht, dafl eine stark schemati-
sierte, gegenstindlich sinnvolle Zeichnung in einzelne Teilstiicke auf-
gelost wird. Diese fiir sich sinnlosen Teilstiicke werden in einer Folge
von Projektionen, jedesmal um ein Stiick vermehrt, kurzzeitig dar-
geboten. Der Beobachter hat die Aufgabe zeichnerisch und mit Worten
festzuhalten, was er gesehen und erlebt hat. Der summativen An-
einanderfiigung einzelner Stiicke entspricht ein ganzheitlicher Pro-
zefl, der mit ausgesprochener Gerichtetheit von Stufe zu Stufe
fortschreitet, bis die gegenstédndliche Bedeutung der Zeichnung auf-
leuchtet. Ein Drang das zunichst Sinnlose sinnvoll zu gestalten
beherrscht in gefiithlsartig erlebten Spannungen den ganzen Prozel,
in charakteristischen Vorgestalterlebnissen?) kiindigt sich, meist
blitzartig ahnungsweise, ein Sinn der dargebotenen Stiickzeichnung
an, der dann durch den weiteren Verlauf bestiitigt oder wieder ver-
lassen wird, bis schlieBlich wie ecine FErlosung aus oft qualvollen
Spannungen heraus der Sinn des Ganzen endgiiltig wird und damit
zugleich alles, was vorher stiickhaft sinnlos war, sinnvoll in das
(Ganze eingeht.

Wihrend der Normale sich jeder Verinderung der Gesamtlage, die
durch das Hinzutreten eines neuen Stiickes geschaffen wird, elastisch
anpaft, eine eingeschlagene Sinnrichtung zugunsten eines neuen, sinn-
volleren Ganzen verldfit, zeigten Paralleluntersuchungen an Schwach-
sinnigen eine eigentiimliche Starrheit, die dazu fiihren kann, daf sich
der Schwachsinnige wie in eine Sackgasse verrennt und bei einer Deutung
hiangen bleibt, die im Verlauf des Gesamtprozesses vom Normalen
langst uberwunden ist. Oft konservieren sich Teildeutungen, wie an
Lichtbildern gezeigt wurde, noch in der letzten Phase. Wéihrend beim
Normalen alles Dargebotene in den Sinn- und Gestaltzusammenhang
cines gegliederten Ganzen rickt, bleiben beim Schwachsinnigen oft
mehrere Teilganze zusammenhanglos nebeneinander stehen. Auffallig
und charakteristisch sind ferner, besonders bei den ersten Expositionen.
zeichnerische Umformungen des Materiales in Richtung auf geometrische
RegelméaBigkeit und rhythmisch-reihige Formungen, die in stereotyper
Wiederholung mit der Macht des einmal Geformten die reichere,
gegensténdlich sinnvolle Gliederung, wie sie vom Normalen erlebt wird,
abblenden. Solchen schematischen Verdédungen steht bei anderen
Schwachsinnigen eine ziigellos wuchernde Phantasie gegeniiber, fiir

1) Uber die Ergebnisse vgl. Friedrich Sander, Uber Sinnerfiillung optischer
Komplexe. Neue Psychol. Stud. 1928, 4, ,,Gestalt und Sinn®, hrsg. von Krueger
und Sander. (Im Druck.)

2) Zum Begriff Vorgestalterlebnis vgl. Sander, Ergebnisse der Gestalt-
gsychologie. Bericht iiber den 10. Kongre fiir exp. Psychologie in Bonn 1927.

ena 1928,



E. Schwab: Uber das Nachzeichnen von geschlossenen und Punktfiguren. 63
die das dargebotene Material nur ein auslésender Anstof ist. Es
scheint, als sei diese Methode durch ihren charakterologischen Er-
trag geeignet feinere Differenzierungen von Schwachsinnsformen
herauszustellen.

R6ssel-Hamburg fragt an, wie innerhalb der Untersuchungen das Moment
der zeichnerischen Fiahigkeit behandelt wurde.

Schnell- Lauenburg: Bei dem Vorgang der Sinnerfiillung optischer Komplexe
befindet sich eine kurzsichtige Versuchsperson einer Normalsichtigen gegeniiber
im Vorteile. Der Kurzsichtige steht schon von vornherein unter dem Zwang,
vage, verschwimmende, unklare Einzelheiten zu sinnerfiillten Ganzheiten zusammen-
fassen zu miissen. Diese verschirfte Neigung zum Erraten des in der Umwelt
andeutungsweise Geschauten ist eine gewisse seelische Kompensation der kérper-
lichen (sensorischen) Unzulinglichkeit.

In einer Phase des Versuches, in der Disk. mit unbewaffnetem Auge (bei 4 Di.
Myopie) schon die Umrisse der immer deutlicher werdenden Gesamtfigur (Bauerin)
erfaBBte, brachte ein Vorhalten der Lorgnette (der korrigierenden Gliser) sofort
diesen Eindruck zum Schwinden. Trotz bester Absicht und bewuBter An-
strengung war es Disk. zu ihrem eigenen Erstaunen nicht mehr méglich die
doch nunmehr klar und deutlich gesehenen Einzelheiten in den Rahmen der
gedachten Gesamterscheinung zu zwingen. Der Normalsichtige verliert sich an
den Einzelheiten, der Sinn wird nicht mehr in einer Zusammenfassung gesucht,
sondern in einen jeden dargebotenen Kkleinen Strich hineingetragen (Auf-
fassung der einzelnen Striche als ,,Blitz, ,,Schopfkelle, ,,Birkensamen-
blittchen®, .,Buchstabe I.“ usw.). Die seelischen Vorbedingungen, die Ein-
stellung dem Geschauten gegeniiber, sind also beim Kurzsichtigen anders als
beim Normalsichtigen.

Es wiirde sich empfehlen, um eine grobe Fehlerquelle auszuschalten, die Augen
der Versuchsperson durch Vorhalten entsprechender Gliaser auszukorrigieren.

Uber das Nachzeichnen von geschlossenen und Punktfiguren bei
Schwachsinnigen.

Von E. Schwab-Bonn.
Mit 3 Abbildungen.

Die Anregung zu den folgenden Untersuchungen gab das unterschied-
liche Verhalten mancher Kinder beim Nachlegen von Glaskugeln. Eine
Reihe von Schwachsinnigen versagte, wenn es galt die Kugeln unterein-
ander in bestimmte Lage-Form-Beziehungen zu bringen. Wurden z. B. drei
Kugeln nur linear nebeneinander angeordnet, so bereitete das Nachlegen
keine Schwierigkeit. Bildeten die drei Kugeln aber die Spitzen eines
Dreiecks, so konnte beim Nachlegen nicht die gleiche Anordnung ge-
troffen werden. Erleichterte man danach den Versuch durch drei
Stabchen, die — in Dreiecksform gelegt — eine geschlossene Gestalt
bildeten, so war das Ergebnis wesentlich giinstiger. Manche Kinder,
die beim Kugel-Dreieck versagten, legten das Stdbchen-Dreieck richtig
nach.

Und ein gleicher Leistungsabfall ergab sich beim Zeichnen. Figuren
mit geschlossener Linienfithrung wurden richtig abgezeichnet. Punkt-
figuren dagegen konnten nicht bewiltigt werden.

Diese auffallende Diskrepanz erforderte eine nihere Untersuchung.
Es galt den Versuch gleichartig an einer grofien Zahl von Schwachsinni-
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gen durchzufithren und aulerdem Vergleichswerte von normalen Kindern
zZu gewinnen.

Die Versuchsanordnung war moglichst einfach gestaltet. Dem Kinde wurde
jeweils zuerst ein Blatt mit den geschlossenen Figuren vorgelegt mit der Auf-
forderung sie in die darunter befindlichen leeren Felder abzuzeichnen. Dann
wurden auf einem zweiten Blatt die Punktfiguren mit geringer Punktzahl und
auf einem dritten diejenigen mit gréBerer Punktzahl geboten.

Durchgefithrt wurden die Versuche in einem Kindergarten und in einem
Montessori-Haus, weiterhin an drei Hilfsschulklassen und an den beiden Unter-
klassen einer Volksschule. Hinzu kommt das sehr groBe Material der Provinzial-
Kinderanstalt Bonn.

Es zeigte sich nun, daB} auch entwicklungsgenetisch die geschlossene
Figur geraume Zeit vor der Punktfigur bewiltigt werden kann. Des
ofteren lieB sich bei den Kleinen die véllig andersartige Wirkung der
Punktfigur beobachten. Wihrend sie eifrig und ohne Zégern die ge-
schlossenen Figuren nachzeichneten, reagierten sie mit einem leichten
Zuriickbeugen des Oberkorpers und mit einem befremdeten Gesichts-
ausdruck auf die Darbietung der Punktfiguren. Manchmal kam es auch
zu einem klar formulierten: ,,Das kann ich nicht. Bei diesen Kindern
— es handelt sich dabei hauptséchlich um Drei- bis Vierjihrige — trat
der scharfe Unterschied schon heraus, wenn man ihnen einen geraden
Strich und dagegen drei nebeneinander liegende Punkte vorzeichnete.
Der Strich wurde prompt und sicher nachgemacht, die Punkte aber
wurden abgelehnt. Die gesonderte Aufforderung aber: Mache einen
Punkt! konnte wie-
der ausgefithrt wer-
den.

O Q Es seien einige Lei-
stungen aus verschiede-
nen Altersstufen heraus-
gegriffen. (Abb. 1.)
DasKind in der ersten
Reihe — ein Méadchen
von 3%/, Jahren —lehnte
alle Punktfiguren, auch
die Punkt-Linie, ruhig
und bestimmt ab. Der
etwas éltere Knabe in
der nichsten Reihe
macht jeweils den Ver-
such und ist iber das
MiBllingen etwas be-
schiimt, bittet nochmals
eine von den vorher-
gehenden Figuren ma-
chen zu diirfen: ,,Die
kann ich besser. Bei
denVierjahrigen der drei
néichsten Reihen kommt
Abb. 1 esschon einigermaflen zu
T einerFormbeherrschung,
es fehlt aber zum Teil noch die motorische Sicherheit beim Aufsetzen der Punkte.
Die Hand entgleist gewissermafBen. Erwéhnt sei, daB diese Kinder spontan die Punkt-
figuren mit den geschlossenen verglichen und identifizierten. Sehr bemerkenswert
ist die Tendenz die mehrzahligen Punktfiguren mit ausgefiillten Zwischenrdumen

97 & ¢ Johre.19on |G § +arre,29%0n |9 § +Jabre 650on
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nachzuzeichnen. Es kommt z. B. zu einer Zick-Zack-Linie, die das Andersartige
gegeniiber der geschlossenen Figur betont, ohne daB die Punktdistanzen inne-
gehalten werden konnen. Diese Tendenz die Zwischenrdume auszufiillen fand
sich des ofteren auch noch bei Fiinfjahrigen. Die letzte Reihe bringt die Lei-
stungen eines 51/, jihrigen Méadchens. Es soll bei ihm vor allem darauf hingewiesen
werden, wie das mehrzihlige Punktdreieck in Untergruppen &« fgeteilt und wieder-
gegeben wird, eine Leistungsform, die sehr hiufig noch bis zum Alter von 8 Jahren
vorkommt.

Kurz zusammenfassend 148t sich sagen, daf nach unseren Ergebnissen
das normale, durchschnittlich begabte Kind von 5—6 Jahren die
Punktfiguren mit geringer Punktzahl — also das einfache Punkt-Drei-
und -Viereck — nachzeichnen kann, so dafl diese Leistung vom schul-
reifen Kinde zu erwarten ist. Unter den 40 gepriiften Schiilern und
Schiilerinnen des ersten Schuljahres der Normalschule war kein Kind,
das beim einfachen Punkt-Drei- und -Viereck versagte. Bei den Punkt-
kreisen wird des 6fteren die Rundung noch nicht gut herausgearbeitet
und bei dem mehrzihligen Punkt-Drei- und -Viereck kommt es hiufig
zu einem Widerstreit zwischen Punktzahl und Punktanordnung. Oder
aber die Figur wird in mehrere Teilgruppen zerlegt.

Betrachtet man dagegen das intellektuell geschédigte Kind, so zeigt
sich ein weitgehender Unterschied. Kinder, die noch im Kritzelstadium
stehen, scheiden natiirlich automatisch aus. In Betracht kommen nur
solche, die die geschlossenen Figuren nachzeichnen kénnen, dagegen bei
den Punktfiguren versagen. Es werden in solchen Fillen wohl auch
Punkte gemacht, ihre gestaltsméBige Anordnung kann aber bei der
Nachbildung nicht gewahrt werden. Die Punkte werden entweder
chaotisch und ohne erkennbare Gliederung hingesetzt oder in einer Linie
angeordnet, oder — im giinstigsten Falle — werden Teilgruppen gebildet.

Zunichst 148t sich ganz allgemein aus unseren Befunden entnehmen,
daB das schwachsinnige, aber bildungsfihige Kind die Fahigkeit zur
Nachbildung von Punktfiguren erst auf einer hoheren Altersstufe er-
wirbt als das Normalkind. Von den Hilfsschiilern wurden durchschnitt-
lich mit 8 und 9 Jahren die einfachen Punkt-Drei- und -Vierecke be-
wiltigt. Die mehrzéhligen Punktfiguren bereiten freilich auch im 10.
bis 14. Lebensjahre dem Hilfsschiiler haufig noch Schwierigkeiten.

Nur die Schwerschwachsinnigen versagten auch noch nach dem 9.
und 10. Lebensjahre. Es waren dies meist Kinder, die uns zur Beob-
achtung iiberwiesen wurden, entweder, weil sie in der Hilfsschule keine
Fortschritte machten oder weil man sich in der Dorfschule vergebens
mit ihnen abgemiiht hatte. ,

Unter diesen schweren Schwachsinnsformen nehmen an Hand
unseres Materials die Kinder mit mongoloider Idiotie einen relativ
breiten Raum ein. Unter unseren 36 Fillen — 30 davon hatten das
6. Lebensjahr schon iiberschritten — war kein Kind, das die Punktfiguren
beherrscht hitte. Es ist dies um so bemerkenswerter und charakteristi-
scher, als gerade die ausgepriagten Fille von Mongolismus als bildungs-
unféhig anzusehen sind.

An Hand von zwei Fallen méchte ich das weitgehende Versagen der Mongo-
loiden veranschaulichen. (Abb. 2.)

4. Heilpadagogischer KongreBbericht, 5
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Abb. 2 zeigt in der oberen Rubrik die Leistungen eines 19jahrigen Méidchens.
Das geschlossene Dreieck wird mit verinderter Raumlage nachgezeichnet, der
Punktkreis jedoch nur als ein Strichgewirr wiedergegeben. Besonders auffallend
aber war die Unfihigkeit der Patientin, Punktfiguren auch nur durchzupausen.
Alle geschlossenen Figuren, auch ganz kleine Vierecks- und Dreiecksformen,
wurden einigermafien formgerecht, wenn auch etwas verschwommen und ohne
exakte Eckenbetonung durchgepaust. Die Punktfiguren dagegen wurden trotz
wiederholter Anweisung beim Durchpausen nicht in ihrer Punkthaftigkeit beriick-
sichtigt, sondern untereinander verbunden. Die Abgrenzung und Reduktion auf

einzelne Punkte war nicht méglich.
. In dem weiteren Falle handelt
: es sich um ein 17jihriges Mad-
%% chen. Es kam zu etwas besseren
' Leistungen, insofern ihr das Durch-
pausen auch bei den Punktfiguren
lackoge - gelang. Zum freien, unmittelbaren
3eichnet. Abzeichnen jedoch war auch diese
Patientin unfihig. Uberraschend
war dabei, daB sie auch unmittel-
Dorlager bar im AnschluBl an das richtige
Durchpausen beim nochmaligen
Abzeichnen ihrer eigenen durch-
gepausten Figuren die gestalt-
miBige Anordnung der Punkte
schon nicht mehr wahren konnte.
Es sei betont, daf sie durchaus be-
teiligt war und ibre Sache gut
machen wollte.

Wie auBerordentlich die Lei-
stung abfillt, tritt bei dieser Pa-
tientin auch sehr klar bei Darbie-
tung von Buchstaben in Erschei-
nung (Abb. 3). Die Buchstaben
mit geschlossener Linienfithrung
werden nach mehrfachen Ver-
suchen einigermaflen bewiltigt,
zum Teil mit Raumverlagerung.
Auch die Punkt-Buchstaben mit
Strichverbindung gelingen noch in
Abb. 2 etwa. War der Buchstabe jedoch

s nur in Punkte aufgelost, so kam
es lediglich zu unbeholfenen Versuchen. Eine formgerechte Wiedergabe war un-
moglich. Beim Punkt-7 hilft sie sich, indem sie zuerst die Grundlinie zieht und
nachtriiglich die Punkte eintrigt. Bei Aufforderung das ! nur aus Punkten
zu machen versagt sie wieder vollig.

Die gemachten Beobachtungen wurden hier mitgeteilt ihrer prak-
tischen und ihrer theoretischen Bedeutung halber.

In praktischer Hinsicht wird zur Ergénzung der {iblichen Prifungs-
methoden die Priifung mit einfachen Punktfiguren bei Schulneulingen
oder bei Kindern, die von der Normalschule der Hilfsschule iiberwiesen
werden sollen, vorgeschlagen. Es bleibt dahingestellt, ob ein Kind,
welches beim einfachen Punkt-Drei- und -Viereck vollig versagt, die
zum Lesen und Schreiben nétigen Voraussetzungen mitbringt.

In theoretischer Hinsicht aber ist die Frage aufzuwerfen, wie die mit-
geteilten Tatsachen zu deuten sind. Sie miissen vom entwicklungspsycho-
logischen und vom gestalttheoretischen Gesichtspunkte aus gewertet
werden.

Qurchhge-
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Einen Deutungsversuch gibt Bappert, der gleichfalls Versuche mit
Punktfiguren an Schwachsinnigen durchgefiihrt und in der vor kurzem
erschienenen Schrift: ,,Zur Berufsfahigkeit der Hilfsschiiler!)* verosffent-
licht hat. Unter anderen Versuchsbedingungen — némlich bei tachisto-
skopischer Darbietung — priifte er 14jahrige Hilfsschiler mit 10 ver-
schiedenen Punktfiguren. Diese tachistoskopische Darstellung bedeutet
freilich fir die Leistungsanalyse eine wesentliche Erschwerung, da meh-
rere Komponenten, z. B.
Merkfahigkeit, Art der

Aufmerksamkeit, Perse- QY. 17Tabre
veration und Ermiidung, '

mitberiicksichtigt wer- /\Q f ( @\/ Q
den miissen. Bappert @

verfolgt bei seinen Un-
tersuchungen vor allem
praktische Zwecke und
wertet sein Materia
hauptséchlich statistisch
aus. Hinsichtlich der
theoretischen Deutung
greift er auf eine frithere
Arbeit2) zuriick und
sucht die Minderleistun-
gen der Schwachsin-
nigen bei den Punktfigu-
ren in der gleichen Weise
zu deuten wie ihr Ver-
sagen beim Abzeichnen
des Rhombus. Er fiihrt
aus, daB ,,bei einer gan-
zen Reihe von Hilfsschii-
lern sich der Riickstand in der psychobiologischen Entwicklung darin
zeigt, daf bei diesen Kindern die motorische und die optische Sphire noch
weit auseinanderstehen, so dal gewisse Bewegungen noch sehr unvoll-
kommen oder fast gar nicht von der optischen Auffassung her gelenkt
werden.?)* Oder wie er an einer anderen Stelle sagt: ,,Das Motorium
ist noch so schwach entwickelt, daB das optische Bild die ent-
sprechende motorische Gestalt nicht auszulésen oder zu bilden ver-
mag. 1)

Dieser Gedanke der ungeniigenden Verbindung zwischen optischem
und motorischem Zentrum kann nun auch noch von einem anderen
Standpunkte aus gestiitzt werden. In einer zur Zeit erscheinenden

Abb. 3.

!) Bappert, J.: Zur Berufsfahigkeit der Hilfsschiler. Wege zur Heil-
padagogik Heft 4, 1927.

%) Bappert, J.: Zur qualitativen Bewertung des Zeichentests von Binet-
Simon. Z. f. angew. Psychol. Bd. 21, 1922.

3) Bappert, J.: Zur Berufsfahigkeit d. Hilfsschiiler, S. 115.

%) Bappert, J.: Zur qualitativen Bewertung... S.275.

b¥*
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Arbeit iiber den Geruchssinn!) weist Bornstein darauf hin, da gerade
der Sinn, der uns nur ungestaltete diffuse Eindriicke iibermittelt
—némlich der Geruchssinn —, eine Ausnahmestellung einnimmt gegen-
iiber den anderen Sinnesgebieten. Wéhrend die anderen Sinnesnerven zu
den subkortikalen Zentren starke Fasern entsenden, hat der Geruchssinn
nur sehr schwache Verbindung mit diesen Zentren. Bérnstein will die
mangelnden Gestalterlebnisse auf dem Gebiete des Geruchssinnes mit
dieser geringen anatomischen Verbindung in Zusammenhang bringen.

Von hier aus lige der SchluB nahe, daBl bei den Schwachsinnigen,
deren Gestalterlebnisse nur diffus und verschwommen sind, dhnliche
Ursachen zugrunde liegen kénnten, sei es, daf die subkortikalen Zentren
selbst unterentwickelt sind oder daf die einzelnen Sinnesnerven in
mangelbaftem funktionellen Zusammenhang mit ihnen stehen. Es sei
auch darauf hingewiesen, dafl Schwachsinnige meist in ihrer Gesamt-
motorik schwer geschédigt sind.

Hiermit sollen jedoch nur Deutungsmoglichkeiten erwahnt und zur
Diskussion gestellt werden. Sicherlich mul} das Problem, warum Punkt-
figuren dem Kleinkind und dem Schwachsinnigen so groBe Schwierig-
keiten bereiten, von verschiedenen Seiten her angegriffen werden.
Weitere Versuche, die sich auch auf die anderen Sinnesgebiete erstrecken
sollen, sind noch geplant. Es steht zu erwarten, dal bei weiteren Nach-
priifungen sich GesetzméBigkeiten und Korrelationen ergeben, die so-
wohl fiir die Gestalttheorie wie fir die Entwicklungspsychologie be-
deutsam sind. Immer wieder wird auf das primir Ganzheitliche und
Komplexe der Wahrnehmungen und Erlebnisse hingewiesen. In den
Fortschritten der experimentellen Kinderpsychologie betont Volkelt?),
daB die Eigenart der primitiven Seele in der Auffassung und Bewéltigung
nicht von Elementartigem sondern von komplexen Ganzheiten beruht.
Von diesem Gesichtspunkte aus betrachtet wiirden die geschlossenen
Figuren unter die Kategorie der komplexen Ganzheiten fallen, wahrend
die Punktfiguren der Kategorie des Elementartigen zuzurechnen wéren.
Die Anordnung der Punkte hat fiir das Kind nicht das Zwingende einer
komplexen Gestalt. Es sind ihm nur Elemente, deren Beziehung unter-
einander nicht erfaBt und nachkonstruiert werden kénnen. Beim voll-
sinnigen Kinde aber 146t sich beobachten, daB es immerhin, noch ehe
ihm die richtige Nachbildung méglich ist, dieses ,,Elementartige” mit
dem Komplexen vergleicht und identifiziert. Von dem schwachsinnigen
Kinde aber 148t sich annehmen, daB es in den Elementen nicht das Ganze
wiedererkennen kann. Die Punkte kommen ihm in ihrer Anordnung
nicht als eine einheitliche zusammenhangende Gestalt zum BewuBtsein
und kénnen auch nicht als solche nachgebildet werden.

Feuchtwanger-Miinchen weist auf einen Fall hin mit Occipitalhirnver-
letzung und optisch-apperzeptiver Agnosie, iiber den vom Disk. auf dem
Psychologenkongrefl 1925 berichtet wurde. Bei ihm war der Unterschied zwischen

1) Bérnstein, W.: Uber den Geruchssinn. Deutsche Zeitschr. f. Nerven-

heilkunde. Bd. 104, 1928.
%) Volkelt, H.: Fortschritte der experimentellen Kinderpsychologie. Jena

1926
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der sehr guten Auffassung geschlossener Formen (auch im Tachistoskop) und der
groBen Schwierigkeit bei diskontinuierlichen optischen Gestalten sehr deutlich.
Bei der bestehenden Vorstellungsstérung konnte auf die Rolle der optischen
Vorstellung bei der Bildung héher organisierter Gestalten aus den konstitutiven
Gestalten hingewiesen werden.

Beitriige zur Vorstellungswelt der Blinden.
Von F. Schreiner-Budapest.

Wenn Pidagogik im allgemeinen ein angewandtes Bestreben des ,,Zum-
Menschen-werden’* heilt, so gilt die Padagogik der Mangelhaften (Mindersinnigen),
also auch die der Blinden, als eine Reihe unzihliger Probleme, deren groBter Teil
noch auf eine Antwort harrt, um die Aufgabe des ,,Zum-Menschen-werden* lsen
zu konnen. Und kann Pidagogik in anderer Hinsicht wieder als eine Féahigkeits-
gabe zum Leben selbst betrachtet werden, wurzelnd in der Gegenwart und frucht-
bringend fiir eine gehaltsreiche Zukunft, so muf3 die Padagogik der Mangelhaften,
also auch die der Blinden, als ein reiches Gebiet gewisser Aufgaben zu beachten
sein, die heutzutage jeden Padagogen und Psychologen mit Interesse erfiillen
diirften, die aber auch die Lebenstétigkeit unserer Beschrankten fiir die Zukunft
sichern konnte.

Dieser zweiféaltigen Bewertung der Pidagogik gemifB ist das schwierigste,
zugleich aber auch das reichste und dankbarste Gebiet des Unterrichtes und der
Erziehung der Blinden die Welt ihrer Vorstellungen. Die hier auftauchenden
Probleme beschéftigen seit Jahren schon lebhaft besonders die deutschen Fach-
leute, nicht minder aber auch die ungarischen Autorititen des Faches wie
Paul Ranschburg, Johann Schnell und im Hinblick auf die unmittelbare
praktische Bewertung der Probleme Zoltdn Téth, den Direktor der ungarischen
heilpiadagogischen Hochschule.

Letzteren bewegte der Aufschwung der heilpidagogischen Richtung zur
Feststellung entsprechender Beweisgriinde auch fiir die heilerziehliche Tendenz
der Blindenerziehung, die parallel mit dem Unterrichte angewandt werden miiite.
Sein Bestreben erwuchs aus der Uberlegung, daB sich die Erforschung der psychi-
schen Erscheinungen der Blinden auch jetzt noch auf keine Resultate berufen kann,
welche fiir die heilend-erziehliche Titigkeit eine auf alle Erscheinungen des Seelen-
lebens sich erstreckende Wertung zu bieten imstande waren. Darum haben wir
auch heute noch keine Moglichkeit von einer wahren Heilpidagogik auf diesem
Gebiete der Minderwertigenerziehung zu sprechen.

Mittels seiner Untersuchungen wollte Téth Antwort geben auf jene grund-
legende Frage, inwiefern die Blindheit als physische Mangelhaftigkeit Einfluf} ibt
auf die Gestaltung der Vorstellungen und auf die Entwicklung des Vorstellungs-
inhaltes der Blinden, und ob der blinde Mensch wohl fihig ist seine vorhandenen
Vorstellungen zum Erreichen der Lebensziele zweckmifBig und niitzlich zu ver-
werten.

Seine Untersuchungen fuBten auf gewissen Uberlegungen, welche einen
sicheren Einblick in die psychische Konstitution des Blinden ermdoglichten, die
dann aber auch zur Folge hatten, daf der Unterricht und die Erziehung der unga-
rischen Blinden heute sich zu einer heilpéddagogischen Therapie entwickelt.

Als solche Uberlegungen sind zu betrachten: die Verbindungen der AuBen-
welt mit dem Seelenleben, der Zusammenhang von Sprache und Seeleninhalt
sowie die Verbindung der Sprache des blinden Kindes mit seinem Seelenleben.

1. Die mit der AuBenwelt herstellbaren sinnesorganischen Verbindungen hin-
sichtlich der Vorstellungsbildung sind nicht gleichwertig. Deshalb ist es not-
wendig, daB man Faktoren feststellt, die fihig sind den Verbindungswert der
Sinnesorgane zweckmiBig und annihernd zu bestimmen.

Als Faktor ist in erster Linie die fernere sinnesorganische Verbindung mit der
AuBenwelt zu betrachten, welche als hochwertige Bedingung der Vorstellungs-
entwicklung bei der Wertung der einzelnen Sinnesorgane als Mafistab angenommen
werden kann. Diese ist hauptsichlich dazu geeignet im Anfangsstadium der
Entwicklung die Richtung und den Inhalt des Seelenlebens zweckentsprechend
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oder unzweckmBig zu beeinflussen. Doch ist die gelegentliche und aus der Ferne
geschehene Wahrnehmung nur ein e Bedingung der Vorstellungsentwicklung, denn
neben der durch die Fernverbindung gesicherten Wahrnehmung sind auch Farbe,
Form, Proportion, Dimension usw. wesentliche Bestandteile und Faktoren unserer
vorstellungsbildenden Titigkeit. Wiahrend nidmlich die Wahrnehmung aus der
Ferne notwendig ist zur Sicherung der sich oft wiederholenden Gelegentlichkeit,
sind Farbe, Form, Proportion, Dimension usw. als Grundvorstellungen der ferneren
Erkennung sehr niitzlich verwertbare Faktoren des Erkennungs- und Wieder-
erkennungsprozesses.

Wir miissen daher die Frage beantworten: In welchem MaBe kénnen durch
die Funktion der Sinnesorgane die drei Faktoren der Vorstellungsbildung gesichert
werden, nimlich 1. die gelegentliche und aus der Ferne geschehende Wahrnehmung,
2. die Erkennung und 3. die Wiedererkennung.

Die Funktion des Sehorganes sichert alle drei Faktoren der Vorstellungs-
bildung, und zwar die gelegentliche Fernwahrnehmung und gleichzeitig die Er-
kennung und Wiedererkennung von Farbe, Form, Proportion, Dimension usw.
Darum ist hinsichtlich der Vorstellungsbildung unter den sidmtlichen Sinnes-
organen das Sehorgan das wichtigste und wertvollste und zu seiner Ersetzung ist
keines der anderen Sinnesorgane geeignet.

Im Leben der Blinden ist demnach hinsichtlich der Vorstellungsbildung das
Fehlen des Gesichtes ein schwerer Mangel, da die gelegentliche Wahrnehmung
von der Ferne wie auch die gelegentliche und rasche Moglichkeit der Erkennung
und Wiedererkennung die Entwicklung ihres Seelenlebens nicht férdert. Der
Verlust des Gesichtes verlangsamt daher die Vorstellungsentwicklung der Blinden
stark, macht sie lickenhaft und einseitig; von der gelegentlichen Entwicklung
werden die Faktoren der Erkennung und Wiedererkennung, die Erkennung von
Farbe, Form, Proportion, Dimension usw., stark vermindert; die gelegentliche Er-
neuerung der dufleren Eindriicke wird zum Nachteile des behaltenden Gedécht-
nisses wesentlich eingeschrinkt.

Mit Hilfe des Gehors konnen auch die Blinden eine groBe Zahl der Reize
gelegentlich aus groBerer Ferne wahrnehmen, doch liefern diese nur einseitige
und hinsichtlich der Erkennung und Wiedererkennung sehr unvollkommene Er-
kennungszeichen und Vorstellungselemente. Sie orientieren uns nicht beziglich
der Farbe, Form, Proportion, Dimension usw., obwohl diese die wertvollsten
Faktoren der Vorstellungsgestaltung sind. Fiir das behaltende Gedéichtnis bieten
zwar die Schallreize solche Vorstellungselemente, welche mit dem zu erkennenden
Gegenstande oder der Handlung in innerem Zusammenhang stehen, ihr Kenntnisse
fordernder Wert steht aber hauptsichlich nur mit der Erkennung und Wieder-
erkennung des Schalles selbst in Verbindung.

Ahnlich verhalt es sich auch mit dem Geruchsorgan. Die Geriiche und Diifte
sind zwar schon aus groBerer Entfernung wahrnehmbar, doch bietet auch diese
Wahrnehmung keine Moéglichkeit uns von dem Geruch oder Duft verbreitenden
Gegenstand mittels der Geruchreize eine Vorstellung bilden zu kénnen. Sie férdern
zwar die Bildung der Geruchsvorstellung, berichten uns jedoch nicht vom Wesent-
lichen des Gegenstandes und der Handlung.

Das Tastorgan liefert uns unzdhlige solche Reize, welche die Moglichkeit
zur Erkennung und Wiedererkennung der AuBlenwelt auch fiir den nicht sehenden
Menschen sichern. Wohl kénnen zwar die wichtigsten Zeichen der Gesichts-
vorstellungen, die verschiedenen Variationen der Farben und Lichtwirkungen bei
der Tétigkeit der Vorstellungsbildung nicht zur Geltung gelangen, dennoch bleibt
auch ein fiir die Blinden mittels Tastens erfafliches Vorstellungselement, welches
die Bestimmung der betasteten Gegenstinde oder Erscheinungen sichert. Vom
Gesichtspunkt des praktischen Lebens ist bei der Vorstellungsbildung eben dies
das Wesentlichste. Da aber der Tastsinn samt dem Gehér die fernere Wahr-
nehmung und die nihere Erkennung sichert, miissen wir vom Gesichtspunkt der
Vorstellungsentwicklung der Blinden diese beiden Sinnesorgane in einem vonein-
ander untrennbaren Zusammenhang werten.

Das Geschmacksorgan vermittelt gleichzeitig Tast- und Geschmacksreize und
mit diesen zusammen kommen auch Geruchsreize zur Geltung. Im Verlaufe der
Kenntniserwerbung kann daher das Geschmacksorgan von dem des Tastens und
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Geruches nicht getrennt werden und seinen Wert bestimmt auBer den mehr-
seitig zur Geltung kommenden Reizen besonders jener Umstand, daB es auch die
Erkennung feinerer Reizwirkungen erméglicht.

Die Sinnesorgane kénnen daher nach der komplexen Geltung der Reize in
drei Gruppen eingeteilt werden: a) Gesicht, b) Gehér und Getast, c) Getast,
Geschmack und Geruch.

2. Beziiglich des Zusammenhangs von Sprache und Seeleninhalt fordert jene
Frage eine nihere Betrachtung, wie sich die Sprache mit der gleichzeitigen Er-
neuerung der Vorstellungen verbindet. In dieser Beziehung stimmt mit dem
Wege der natiirlichen Entwicklung jener Verlauf iiberein, wenn im Anfange die
Gestaltung des Vorstellungsinhaltes von priméirer, das Wort dagegen von sekun-
direr Bedeutung ist und wenn auf der hoheren Stufe der Entwicklung die Be-
deutung, der Inhalt der Worte sich immer mehr erweitert und so den Worten
gegeniiber den neuentstandenen Vorstellungen eine primére Bedeutung zukommt.
Darum muB es bei der Entwicklung des Zusammenhanges der Sprache mit dem
Seeleninhalte als natiirlich betrachtet werden, wenn im Anfangszustande die Ge-
staltung des Vorstellungsinhaltes der Gestaltung des Wortes zuvorkommt und
wenn mit dieser Entwicklungsprioritit die sachliche Denkweise des Kindes
befordert wird. Auf der hoheren Stufe bestimmt den wahren Wert der Sprache
die Dimension und Qualitit des an die Worte sich ankniipfenden oder ankniipf-
baren Vorstellungskomplexes. Dies zu erreichen ist nur moéglich, wenn wir mit
der Entwicklung der Sprache gleichzeitig auf qualitative und quantitative Ent-
faltung des Inhaltes bestrebt sind. Das Endziel ist also die Entwicklung einer um
80 vollkommeneren und vielseitigeren Ausdrucksform der Sprache und damit im
Zusammenhang die Sicherung der leicht sich erneuernden und mehrseitigen
Resonanz des Inhaltes.

3. Die Erorterungen iiber den Zusammenhang der Sprache des blinden Kindes
mit dem seelischen Inhalt bezeugt eine auf Schritt und Tritt sich wiederholende
Tatsache als auBerordentlich wichtig. Wenn wir iiber die im Gespriche des blinden
Kindes vorkommenden Gegenstinde, Handlungen, Situationen nihere Aufklirung
haben méchten, sehen wir erst recht, mit welch spirlichem Inhalt, Inhaltsbruch-
stiicken oder leerer Form des lebenden Wortes es seine Gedanken zum Ausdruck
bringt. Es ist ja allbekannt, daB die Blinden von vielen Dingen reden, deren Kennt-
nisnahme nur auf einem Horensagen beruht; Vorstellungen dariiber haben sie jedoch
nicht einmal annahernd. Die Blindgeborenen kénnen z. B. von den Farben keine
Vorstellung haben; und dennoch werden sie von ihnen im Laufe des Sprechens
sehr oft erwiahnt.

Zwecks Beleuchtung dieser Frage nahm To6th sogenannte Assoziations-
untersuchungen vot in der Weise, dal er Namen verschiedener Gegenstinde,
Pflanzen und Tiere als Reizworte benutzte und demnach prifte, wie oft die aus-
schliefilich mit dem Sehorgan erfaBbare Assoziation in den erteilten Antworten
vorkam. Bei den Sehenden erhielt er in 51,6%, bei den Blinden aber immer noch
in 28,8% ausschlieBlich durch das Gesicht wahrnehmbare Qualititen als Assozia-
tionsantworten., Dieser Umstand beweist, daB die Blinden sogar noch in Ver-
bindung mit den in minimaler Zeit sich abspielenden und fast automatisch hervor-
springenden Assoziationsantworten sich in ansehnlicher Prozentzahl solcher Worte
bedienen, von deren Inhalt sie keine Vorstellung haben kénnen.

Im Verlaufe der Sprachentwicklung des Blinden entfaltet sich sehr oft zuerst
das inhaltslose Wort; der dem Worte entsprechende Inhalt kann infolge des
Fehlens des Gesichtes nur durch zielbewuBte Erziehung entwickelt werden. Haupt-
séchlich in der Verbindung mit der Naturgeschichte wurde sehr oft die Erfahrung
gemacht, daf die blinden Kinder mit einer Reihe von Uberraschungen andeuteten,
daB sie den in ihre Hand bekommenen Gegenstand wahrzunehmen zum erstenmal
Gelegenheit haben, obwohl sie von diesen Gegenstinden schon soviel gehort und
gesprochen haben. Wihrend des Betastens verhielten sie sich vollkommen passiv;
neue Gedanken konnten sie nicht produzieren; den ganz unbekannten Gegen-
stinden gegeniiber nahmen sie die Tatsachen einfach zur Kenntnis und dachten
nur in den seltensten Fillen daran auch Vergleichungen vorzunehmen. Beziiglich
der Vorstellungsbildung kénnen wir von den Blinden im Anfangsstadium der Ent-
wicklung eine derartige Aktivitit nicht erwarten. Denn wihrend das sehende
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Kind bei der Erwerbung der neueren Vorstellungen eine ganze Reihe der Ge-
danken produziert, ist das blinde Kind genétigt seine noch immer fehlenden Vor-
stellungen zu ersetzen und kann also die neuerworbenen nur in seinem spéteren
Alter mit den bereits vorhandenen vergleichen.

Diese Tatsachen beweisen die mit der gleichzeitigen Entwicklung und Er-
neuerung der Sprache und des Vorstellungsinhaltes zusammenhiéngende Minder-
wertigkeit des blinden Kindes. Es wire aber irrig aus dieser Tatsache des Be-
weises darauf zu schlieBen, daB8 die Blindheit als physische Mangelhaftigkeit auch
die Entwicklungstendenz der geistigen Fihigkeiten ungiinstig beeinflufit. In
diesem Falle handelt es sich um keine Verminderung der Fahigkeit sondern nur
um eine Beschrinktheit der Entwicklungsméglichkeit.

Bei Losung dieser Frage ist es Aufgabe der heilenden Erziehung die durch
die Blindheit gebotenen Méglichkeiten der Vorstellungsbildung bei dem Ausbau
des Seeleninhaltes zweckmiflig zu verwerten und hierdurch zu sichern, daf} die
Blinden von den Gegenstéinden, von den Erscheinungen oder Handlungen nicht
nur sprechen sollen, sondern auch imstande seien sich eine Vorstellung vom
Gesprochenen zu bilden.

Doch kann die heilerziehliche Piadagogik ihren Aufgaben nur dann entsprechen,
wenn sie die in ihrer Entwicklung stark gehemmten Seeleninhalte nach ihren
Ursachen und deren Natur beleuchtet.

Fir die Vorstellungsbildung des im Familienkreise lebenden blinden Kindes
ist es charakteristisch, daB es die geringe Menge der in seiner unmittelbaren Um-
gebung befindlichen Gegenstinde und vorkommenden Erscheinungen sehr oft
wahrzunehmen gendtigt ist, und so charakterisiert diese Vorstellungen eine in
der Verbindung mit der oft wiederholten Wahrnehmung sich entwickelnde
starke Homogenitat. Da aber auch die Moglichkeiten der gelegentlichen Wahr-
nehmung stark beschrinkt sind, kann das blinde Kind sich nur von wenigen
Gegenstanden und Handlungen Vorstellungen bilden, eben deshalb charakteri-
siert seine Vorstellungen neben der auf wenige Gegenstinde und Handlungen
sich beziehenden starken Homogenitit die grofe Armut an Vorstellungsarten, d. i.
die geringe Anzahl der heterogenen Elemente.

Schon Ranschburg stellte bei der Untersuchung der Rechenfiahigkeit der
Blinden fest, daB die Zahlbegriffe und die Rechenfihigkeit der Blinden die dhn-
lichen Begriffe und Fihigkeiten der Sehenden bereits im ersten Schuljahre weit
itberfliigeln. Dies findet seine Ursache nicht nur darin, daf die blinden Kinder
sich fiir das Rechnen mehr interessieren als die sehenden; oder aber, daf sie darum
besser rechnen, weil ihr von der AuBenwelt stark abgeschlossener Geist sich fir
die Rechenarbeit viel mehr eignet. Nein! Der Grund der frithen und kriftigen
Entwicklung der Rechenfihigkeit ist auch darin zu suchen, daB die 6ftere Wieder-
holung der in ihrem Leben vorkommenden homogenen Reize auch unwillkiirlich
Gelegenheit bietet zur Besinnung der Quantititen und so befordert die Wahr-
nehmung der homogenen Elemente nicht nur die Stirkung der Vorstellungen
sondern auch die Entwicklung der Zahlvorstellungen.

Nach alledem wird uns besonders jene Frage interessieren diirfen, in welchem
Zustande die erkannten Gegenstinde und Handlungen in ihrem Geiste wohl
leben und ob die Blinden bei den vorhandenen Wahrnehmungsmoglichkeiten
imstande sind von den Gegenstinden und Handlungen so viele Vorstellungs-
elemente zu sammeln, als zu deren Determinierung geniigen.

Zu diesem Zwecke unternahm Téth Assoziations- und Reproduktions-
experimente derart, daB er aus dem Kreise der einfachsten und auch in der Um-
gebung der Blinden vorhandenen Pflanzen, Gegenstinde und Tiere dreimal zehn,
demnach 30 Reizworte zusammenstellte, auf welche die Versuchspersonen sofort
zu antworten hatten.

Mit diesen Reizworten untersuchte er 20 sehende und 20 blindgeborene
Kinder, so auch 20 im spiteren Alter erblindete Individuen. Hierbei ergab
sich, daB innerhalb der von Sehenden und Blinden erhaltenen je 600 Antworten
die Sehenden in 15,7%, die Blinden aber in 18,8% Antworten gaben, welche sich
statt auf den ganzen Gegenstand nur auf einen Teil desselben bezogen.

Sehr charakteristische und die Stirke der Homogenitit beweisende Ant-
worten sind jene, welche sich auf ,,Tisch®, ,,Pferd*, ,,Sessel“ und ,,Schiff* be-
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zogen haben. In diesen Fillen antworteten die Blinden in bedeutend gréBerer
Prozentzahl als die Sehenden mit einem Teile statt des Ganzen. Dies beweist,
daB sie Gegenstinde, zu deren Wahrnehmung sie oft Gelegenheit fanden, auch
in den kleineren Teilen viel besser kennen als die beigeordneten sonstigen Gegen-
sténde.

Eine groBere Abweichung gaben die Mittelwerte der Reaktionszeit, die bei
den Sehenden durchschnittlich 1,2 Sekunden, bei den Blinden 2 Sekunden betrug.
Die Blinden gaben in 45%, die Sehenden aber in 44% der Antworten neue, sich
nicht wiederholende Elemente.

Diese Ergebnisse scheinen zu beweisen, daB die Blinden einzelne Teile der
verschiedenen Gegenstinde ebenso erkennen kénnen wie die Sehenden. Die Ver-
langerung der Reaktionszeit beweist hingegen, daBl beim blinden Kinde, nachdem
es genotigt ist mit Hilfe des Tastens sukzessive die Gegenstinde wahrzunehmen,
diese Sukzessivitit auch in der Reaktionszeit des Erinnerungsprozesses zur Geltung
kommt. Es ist dies besonders bei den seltener wahrgenommenen Gegenstinden
wichtig, wo der zur Erkennung nétige ProzeB der Analyse und Synthese bei den
Blinden weniger rasch verlauft als bei den simultan wahrnehmenden und mit
rascher Analyse reproduzierenden Sehenden.

Wie die in der Kindheit erworbenen und von stark homogenem Inhalte er-
bauten Vorstellungen den ErinnerungsprozeB lebhaft und entscheidend gestalten,
beweisen am besten die iiber das vorziigliche Erinnerungsvermégen der Blinden
entstandenen, oft auch in Fachkreisen laut gewordenen falschen Ansichten. Denn
das Erinnerungsvermégen der Blinden wird durch die Tatsache der Blindheit nicht
nur nicht gekriftigt, im Gegenteil es diirfte in bezug auf die Vorstellungen oder
auf das weite Gebiet der Erinnerungsbilder als ein sehr schwankendes und wenig
wertvolles bezeichnet werden.

Im Verlaufe der Vorstellungsentwicklung des blinden Kindes begegnen wir
namlich vielen Vorstellungen, welche es nur durch ein einmaliges oder sehr wenig
wiederholtes Wahrnehmen erwarb. Der iiberwiegende Teil dieser Vorstellungen
ist nicht nur schwach sondern auch lickenhaft und von geringem Inhalte und
ist durch den Mangel der zur Erkennung noétigen charakteristischen Eigen-
schaften gekennzeichnet. Dennoch wirkt jene Fahigkeit iiberraschend, mit der
das blinde Kind auch die nur einmal oder sehr wenige Male wahrgenommenen
Dinge in ansehnlicher Zahl der Fille ins Gedéchtnis rufen kann. Diese scheinbar
intensive Riickerinnerung an die einmal oder wenige Male wahrgenommenen
Dinge triagt auch viel dazu bei, daB wir uns eine irrige Meinung iiber das Erinnerungs-
vermégen des blinden Kindes bilden. Wenn wir aber diese Riickerinnerungsfalle
genauer untersuchen, so finden wir, daBl neben dem Auftauchen der zum Wesen
der Sache nicht streng hingehérenden Zeit- und anderen Nebenumstinde eben
die wichtigen Erkennungszeichen, welche beziiglich des Erkennens der Gegen-
stinde und der Erscheinungen eine wichtige Rolle spielen, in ihrem Gedéachtnisse
sehr verschwommen leben. Diese eben erwihnten Vorstellungen leben im Geiste
des Blinden als primire individuelle Vorstellungen, deren Intensitét infolge ihrer
Verbindungen mit Zeit und Raum kréftig ist. Und dieser individuale Zustand
ermdglicht auch die Erinnerung auf solche Nebenumstinde hinzulenken, aus
denen der Psychologe und Pddagoge leicht geneigt ist auf die Vorziiglichkeit
des Erinnerungsvermégens zu schliefen.

Wird dem blinden Kinde keine heilpidagogische Erziehung zuteil, so verbleibt
eine grofle Menge seiner Vorstellungen bei seinem an Raum und Zeit gebundenen
individuellen Werte und die Bedeutung des lebenden Wortes bezieht sich bei
ihm viel intensiver auf lebende Individualvorstellungen. Es ist ihm zur Er-
géinzung und zur Weiterentwicklung des Vorstellungsinhaltes wenig Gelegen-
heit geboten; so ist diese Entwicklung in gewisser Richtung unméglich, in
anderer Richtung aber mangelhaft und einseitiz, dabei auch noch sehr

angsam.

Demnach zeigen die zwei wichtigen Faktoren der Vorstellungsentwicklung,
die Homogenitdt und die Heterogenitit, einen grofien Gleichgewichtsunterschied
in den Jahren vor der Schulung des blinden Kindes. Dies ist der Grund, warum
der hinter seiner Rede sich bergende Geistesinhalt nur eine sehr mangelhafte
Kopie der Wirklichkeit ist.
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Die allgemeine Psychologie betrachtet als Endziel der Entwicklung der Vor-
stellungen die Ausbildung eines Zustandes, dessen Resultat sei, daB hinter jedem
Worte sich eine endlose Nuancenreihe der Vorstellungen und der mit ihnen ver-
bundenen Gefithle befinde. Dieser psychologische Standpunkt setzt nicht nur
voraus,.daB im Verlaufe der Vorstellungsentwicklung die Geltung der heterogenen
Elemente und durch die mehrfache Anschauung die Moglichkeit der Auffrischung
oder der Erinnerung gesichert werde, sondern es fordert diese Auffassung ins-
besondere auch, dal die homologen Vorstellungsreihen, die sich zu den heterogenen
Elementen kniipfen, sich im Erinnerungsprozesse mit um so mehr Gliedern hin-
sichtlich des Aufbaues und der Entwicklung der Vorstellungen beteiligen sollen.
Bei der Entwicklung der Vorstellungen kommt demnach der Homologie eine sehr
groBe Rolle zu.

Den Aufbau der heterogenen Elemente des Vorstellungsinhaltes deutet die
Entwicklungslinie der priméren individuellen Vorstellungen an. Die den hetero-
genen Vorstellungselementen sich anreihenden Glieder ergeben den Inhalt der
sekundiren individuellen Vorstellungen. Das Wort dagegen, als Ausdruck der
allgemeinen Vorstellungen, bedeutet immer ein ganzes System der homologen
Reihen. Den Inhaltswert fiir unsere Sprache verleiht also jenes Maf, in dem sich
das hinter den Worten bemerkbare System der homologen Reihen ausgebildet hat.

Die vollkommenere Ausbildung der Homologie ist auch ein sehr wertvoller
Faktor der Begriffsbildung, denn die Bildung oder die Vorstellung neuer, noch
unsensualierter Glieder ist nur durch die Unterstiitzung solcher homologer Faktoren
moglich, die sich stufenweise entwickelten und viele Glieder enthalten. AuBlerdem
koénnen durch die Wiederholung oder den Entwicklungsgrad der homologen Ele-
mente auch die Erinnerungsprozesse sehr ginstig beeinflult werden, indem sie
die Resonanzmoglichkeiten sichern.

Obwohl die homologen Reihen im Hinblick auf das aktive geistige Leben
wirklich wahre Werte bedeuten, so kommen sie in den Vorstellungen der Blinden
doch sehr mangelhaft vor. Es haben dies in dieser Richtung dienlich befundene
Experimente bewiesen; denn je tiefer wir auf dem Pfade eines Systems in der
Richtung der niederen Systemsbegriffe vorschreiten, in um so gréfferem Mafe
kann man die Erfahrung machen, daB die homologen Glieder, die zu den be-
treffenden Systemsbegriffen gehoren, sehr mangelhaft sind.

Die mangelhafte Entwicklung der homologen Glieder wird neben der Be-
schriinktheit der zufilligen und gelegentlichen Wahrnehmung durch den Mangel
des Hinweises auf die Unterschiede verursacht. Bei den Blinden ist namlich die
simultane Geltung der Formeneinheit und der Formharmonie zu eingeschrankt.
Dies bedeutet einen Mangel schwieriger Art, denn es sind ja doch die gelegentliche
Wahrnehmung der Formen, die Wahrnehmung und das mogliehst simultane
Zurgeltungkommen der Ahnlichkeiten und Verschiedenheiten als die wichtigsten
Faktoren der Entwicklung der homologen Vorstellungsglieder zu betrachten.
Aber auch die hiusliche Erzichung lihmt die Ausbildung der homologen Reihen,
nachdem es die Erkennungsmoglichkeiten zumeist beschriankt; ja sogar die Er-
ziehungsanstalten der Blinden sind nicht darnach eingerichtet, daB die Entwick-
lung der homologen Vorstellungsglieder selbst bei den einfachsten Gegenstédnden
gesichert wire. Denn der Brauch, daB in den Blindenanstalten die Mobel und
andere Einrichtungsgegenstinde alle gleichformig sind, macht die Entwicklung
der Vorstellungen ganz einseitig, die Erkennung der Formen eintonig und wirkt
ungemein hemmend auf die Gestaltung der Homologie.

Mit der mangelhaften Entwicklung der homologen Vorstellungsreihen ist
auch die Tatsache erklirlich, daB die blinden Kinder sich gelegentlich der Wahr-
nehmungen ziemlich passiv verhalten. Vergleichungen kénnen sie keine anstellen
und sie denken erst an solche, wenn man ihre Aufmerksamkeit besonders darauf
hinlenkt. Neue Formzusammensetzungen zu bereiten sind sie nicht imstande,
sie haben ja gar nichts hierzu. IThre Vorstellungen verkniipfen weder die Identitét
noch die Ahnlichkeit der Formen; auch trennt sie nicht voneinander die Wahr-
nehmung der Unterschiede. Durch diesen Umstand wird ihr ganzes Wesen be-
einfluBt und dies ist eben eine Ursache auch dafiir, daB mehrere Fachménner,
die sich mit der Psychologie der Blinden befassen, auch heute noch von- einer
besonderen Psyche der Blinden sprechen, auf Grund dessen sie die Moglichkeit
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einer selbstindigen Blindenpsychologie behaupten und so die Blinden als eine
von den normalen Menschen ganz verschiedene Gruppe zu betrachten wiinschen.
Tatsache hingegen ist, daB weder von einer selbstindigen Blindenpsychologie ge-
sprochen werden kann noch es als zweckméfig erschiene die Blinden von den
Normalen ganz abzusondern und sie vom Gesichtspunkte der Geistesfahigkeit in
eine selbstindige Gruppe zu fassen. Zwischen den blinden und den sehenden Men-
schen bestehen nur Entwicklungsunterschiede, besonders in den Kinderjahren.
Diese Unterschiede kénnen durch bewufBite Heilerziehung im groBen MaBe aus-
geglichen werden. Wenn die Heilpadagogik dem Blinden neue Entwicklungs-
moglichkeiten wird sichern kénnen, dann werden wir auch die Entwicklung der
Vorstellungen der Blinden wie iiberhaupt ihres Seelenlebens dem normalen Werte
so nahe bringen konnen, daf wir von praktisch bedeutsamen Unterschieden kaum
werden sprechen diirfen.

Nach dem Standpunkte der Experimentalpsychologie wird der Inhalt der
sekundédren individuellen Vorstellungen durch die Gesamtheit der homologen
primiren Vorstellungen gebildet. In dieser Zusammenfassung zerschmelzen die
homogenen Elemente, die heterogenen dagegen werden selbstindig. Dies an-
genommen, kénnen wir jenen Standpunkt behaupten, daB die Blinden ohne
zweckentsprechend ausgebaute Heilerziehung priméire individuelle Vorstellungen
nur in sehr beschrinktem, sekundire individuelle Vorstellungen aber in noch
beschriankterem MaBe zu erwerben vermégen; die allgemeinen Vorstellungen der
Blinden aber koénnen sich ohne systematische Erziehung gleichfalls nur in sehr
beschranktem Werte bilden und behalten mehr einen individuellen Wert.

In der natiirlichen Entwicklung der Vorstellungen kommt den Anschauungen
und den in der Vergangenheit gewonnenen Erfahrungen eine fithrende Rolle zu;
ohne die gegenseitigen Einwirkungen der auf dem Wege der Anschauungen er-
worbenen individuellen Vorstellungen kann auch die hochstwertige Gruppe der
Vorstellungen, die Fiille der allgemeinen Vorstellungen sich nicht ausbilden. Zu
den letzteren fithrt der natiirliche Weg der Entwicklung von der Wahrnehmung
ausgehend iiber die Anschauungen und iiber die primiren und sekundaren indivi-
duellen Vorstellungen. Der Inhalt der allgemeinen Vorstellungen wird durch die
Qualitiat, Quantitit, Stirke und Variation der Teilvorstellungen bestimmt.

Jene Tatsache, daB das blinde Kind in seiner Sprache dieselben Worte ge-
braucht, welche das sehende zu benutzen pflegt, beweist noch nicht, daf es auch
im Hintergrunde seiner Worte iiber einen allgemeinen, aus Sinneselementen auf-
gebauten Vorstellungsinhalt verfiige. :

Diese Behauptung wird durch die Ergebnisse der zu diesem Zwecke voll-
fithrten Untersuchungen bekriftigt, da es bewiesen wurde, daBl in der Sprache
der Blinden Bedeutung nicht dem bewuBten Gebrauche jener Worte zukommt,
die die entwickelten allgemeinen Vorstellungen auszudriicken vermdgen, sondern
vielmehr den von den Sehenden erlernten richtigen Werturteilen und dem beim
Sprechen und Lesen eingeiibten richtigen Wortgebrauch. Bei ihnen geniigt auch
ein sehr kleiner Teil der durch die Sinneswahrnehmung erworbenen Vorstellungs-
elemente, um sie mit den viel mehr bedeutenden Worten sofort erwecken und als
scheinbar bewuBte auch anwenden zu kénnen.

Ein besonders groBer Mangel der Vorstellungsbildung der Blinden entsteht
auch dadurch, daB sie ihre mit Hilfe des Tastorgans erworbenen Vorstellungen
eben infolge des engen Tastraumes nur selten wiederholt wahrnehmen kénnen.
So verblassen schnell aus den Erinnerungsbildern der auch in den kleinsten Teilen
erkannten Dinge jene Erinnerungsbilder, die mittels Tastens erworben wurden.
Das schnelle Verblassen fithrt dann zu vielen Irrungen. Monate, sogar Wochen
geniigten dazu, daB die wihrend des naturgeschichtlichen Unterrichtes gewonnenen
Erinnerungsbilder fiir das Gedachtnis als wertlos sich gestalteten. Die Ver-
wechslungsfille waren auch bei den einfachsten Dingen sehr haufig. Dies findet
seine Ursache darin, daf8 die Blinden die kennengelernten Gegensténde ausschlie3-
lich in der Naturgeschichtsstunde befithlen konnten und auBer dieser Stunde zur
gelegentlichen . Wiederholung keine Gelegenheit fanden.

Als Zusammenfassung des Gesagten konnen wir feststellen, daB der grofSte
Teil der Sachvorstellungen bei den blinden Kindern, die einer heilpiddagogischen
Erziehung nicht teilhaft wurden, demnach unsicher und mangelhaft ist. Die Ur-
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sache davon ist die auBerordentlich geringe Anzahl der Wahrnehmungen. AuBer-
dem kennen sie bedeutend weniger Gegenstinde als die gleichaltrigen Sehenden
und innerhalb der einzelnen Gegenstinde entwickeln sich die Vorstellungen der
an Form und GréBe verschiedenartigen homologen Gegenstinde sehr mangelhaft,

Zur Psychologie des Arbeitsvorganges bei geistig schwachen
Kindern.

Von F. Rossel-Hamburg.

‘Wenn wir bei den folgenden Erorterungen von der Kindergruppe aus-
gehen, die die Hilfsschule im Rahmen heilpddagogischer Arbeit zu be-
treuen hat, so werden diese Erérterungen gleichwohl fiir den Gesamt-
umfang heilpadagogischer Arbeit insofern von Bedeutung sein, als bei
allen besonderen Ausprigungen dieser Arbeit ihren Kindergruppen ent-
sprechend schlieBlich doch Grundformen des Tuns aufgezeigt werden
miissen, die allgemein verbindlich sind und letzten Endes den inneren
Zusammenschlul der vielgestaltigen praktischen Arbeit ausmachen
miissen.

Wie immer auch das Hilfsschulkind innerhalb der in der Heilpida-
gogik moglichen Betrachtungsweisen aufgefafBt werden moge: fiir den
Hilfsschullehrer bleibt es ein Kind, an dem er Bildungs- und Ausbildungs-
arbeit verrichtet, ist es ein Kind, an dem sich echt piddagogisches Tun
auswirkt. Damit ist auch die Tatsache gegeben, daBl in der Hilfsschule
wie eben in jeder Schule in irgendeiner Form gearbeitet wird und daB es
der Arbeitsvorgang ist, der neben anderen Formen des Tuns (Spiel, Be-
schiftigung, Sport) in der Hauptsache das Schulleben erfiillt und das
Kernstiick bildet. Die in der Schule vom Kinde geleistete Arbeit ver-
lauft in der Richtung des Lernens und Aneignens; sie stellt sich als
»lernende Arbeit® dar. Es wird geschrieben, gelesen, gerechnet, ge-
sprochen, geturnt, die Hand betédtigt usw. und iiberall wird in lernender
Arbeit der jeweilige Gegenstand angegriffen und bewegt. Die lernende
Arbeit erfaBt einen inhaltlich bestimmten Gegenstand, an dem sie sich
betitigt. In unserm Falle handelt es sich nicht um die Struktur und den
Aufbau des Gegenstandes, den der Arbeitsvorgang erfafit und in den
hinein er sich ergieBt. Das wiirde zu einer Aufhellung der Bestinde
fiihren, die in dem Gegenstande selbst griinden und in der gezeigt werden
miiBte, welchen Prinzipien der Aufbau des Gegenstandes folgt. Es wire
die Gegenstandsseite, die wir damit berithren wiirden, und wir wiirden
damit zur Frage nach der Erkenntnis des Gegenstandes kommen. Wir
wollen hier aber den Gedanken aufnehmen, wie sich der Arbeitsvorgang
ohne seine inhaltliche Fiillung abspielt, von der BewuBtseinsseite her, so,
wie wir ihn erleben in seiner Gliederung und mit seinen ihm innewohnen-
den Gehalten. Wir sehen dabei von jedem konkreten Arbeitsvorgang
eines individuellen Menschen ab und folgen dem Arbeitsvorgang nur als
Akt im Aufbau seiner inneren Beschaffenheit. Diesen Weg miissen wir
deshalb einschlagen, weil wir sonst gar keinen Ausgangspunkt gewinnen
kénnten, von dem aus ein Arbeitsvorgang zu betrachten wére, der in
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seinem konkreten Ablauf bei diesem oder jenem Menschen den mannig-
fachsten Verdnderungen unterworfen ist. Wohl konnen wir am Ergeb-
nis der Arbeit, am fertigen Stiick, an der Leistung Beurteilungen aller
Art vornehmen, etwa: die Arbeit ist gelungen, sie ist miigliickt, sie ist
unvollendet geblieben, sie hat eine bestimmte Zeit in Anspruch genom-
men und steht in einem bestimmten Verhaltnis zum Zeitaufwand, sie er-
fiillt bestimmte Forderungen nach Alter, Beruf, Bildung, Stellung u.&.m.
Aber in die Tiefe des Arbeitsvorganges selbst dringen wir damit nicht ein
und noch viel weniger gelingt es uns an die Abweichungen im Arbeits-
vorgang heranzukommen, sie im einzelnen festzulegen und diejenigen
Analysen zu verfeinern, die wir brauchen, um von ihnen aus wirksam in
den der Zersetzung ausgesetzten Arbeitsvorgang eingreifen und ihn be-
einflussen zu konnen. Erst am geklarten Arbeitsvorgang konnen die
Stellen aufgezeigt werden, von denen aus der tatsichlich ausgefiihrte
Arbeitsvorgang seine Richtung verliert und zu einem MiBlingen fiihrt;
dann aber kann auch gezeigt werden, welche psychologischen Momente
wirksam wurden, die hemmend oder fordernd eingriffen. Jeder tatséch-
lich vollzogene Arbeitsvorgang kann nun in psychologischer Einstellung
betrachtet werden als von diesem bestimmten Menschen ausgefiihrt aus
seiner ihm eigentiimlichen Beschaffenheit heraus und unter Einsatz
seines ihm zugehorigen psycho-physischen Kraftsystems. Die Bedeutung
solcher Analysen von tatsichlichen Arbeitsvorgingen fir jegliche heil-
piadagogische Arbeit liegt auf der Hand. In jedem Zweig heilpadagogi-
schen Tuns hat die Erfahrung eine zentrale Stellung, daBl der Arbeits-
vorgang bei den Schiilern in der mannigfachsten Weise Veranderungen
und Abweichungen unterliegt, die seine einheitliche Gestalt und seinen
ununterbrochenen Verlauf aufheben und ihn nur in unvollkommener
Form und als Stickwerk auftreten lassen.

Wir versetzen uns nun in den Arbeitsvorgang, wie er in der Schule
als lernende Arbeit stattfindet!). Der Ausgangspunkt des Arbeitsvor-
ganges ist durch eine Aufgabe bestimmt, sei es, da sie vom Lehrer, sei
es, daB sie vom Schiiler selbst gestellt wurde. Die Schulaufgabe bleibt
im Bereiche des Schullebens eingeschlossen, sie geht nicht hervor aus
einer unmittelbar erlebten Schwierigkeit des Lebens iiberhaupt. Darin
liegt, daB im Schiiler ein AufgabebewuBtsein vorhanden sein muB8, in dem
die jeweilige Schwierigkeit der Aufgabe aufgefafit wird. Die die Aufgabe
umschlieBende Materie muf} sinnhaft durchdrungen und in ihr muf} der
spezifische Sinn der Aufgabe bewult werden. Die von auBen heran-
tretende oder selbstgefundene Aufgabe 16st im Schiiler eine Erregung
aus, die sich zunichst in einer Arbeitsbereitschaft und in einem Arbeits-
willen ausprigt. Umfang und Tiefe der Arbeitsbereitschaft und des
Arbeitswillens werden dem Inhalte der Aufgabe entsprechend von unter-
schiedlicher Art sein. Wie weit die Aufgabe den Schiiler innerlich ergreift,
hingt im wesentlichen davon ab, welche Werthaltung zur Aufgabe aus-
gelést wurde, ob der in ihr enthaltene und gefithlte Wert dem Person-
zentrum nahe oder weiter entfernt liegt. Der der Aufgabe entnommene

1) Hierzu siehe A. Fischer: Psychologie der Arbeit, Die Arbeitsschule
39, 1925. :
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und erkannte Wert weckt psychische und physische Krifte, schafft
Arbeitsbereitschaft und Arbeitswillen, und danach bemif3t sich der Um-
fang der fir die Ausfithrung, Losung und Aneignung bereitstehenden
Krifte, ob mit ganzer Seele bei der Arbeit in voélliger Hingabe, ob nur
in pflichtgemédBer Erledigung des Verlangten, oder ob in einem mehr
oder weniger tiefgelagerten Mittun und Mitmachen. Vom innersten Er-
griffensein unter Einsatz aller in der Person wirkenden Kréfte bis hin
zur duBerlichen und oberflichlichen Geschéftigkeit breiten sich die Aus-
gangsstellen aus, von denen Arbeitsvollziige eingeleitet werden. Aus der
Auffassung der Aufgabe mit ihrer gefithlten Werthéhe und den mobili-
sierten und in sie einstrémenden Kriften ergibt sich jenes Spannungs-
verhéltnis, das w