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Schulleistung meint das gesamte Leistungsverhalten, soweit es im sozial­
pädagogischen Kontext der Schule manifest wird. Nach Furck lassen sich am 
Leistungsbegriff vier (formale) Aspekte abheben: „Leistung als schulische 
Forderung an den Schüler, Leistung als Tätigkeit des Schülers, Leistung als 
Ergebnis der Tätigkeit des einzelnen innerhalb der verschiedenen Leistungs­
bereiche und Leistung als besonderer Beitrag der Schule für Gesellschaft, 
Staat, Wirtschaft und Wissenschaft." 1 Ihr vollständiger und zugleich spezi­
fischer Charakter als Schulleistung erhellt aber erst aus der inhaltlichen 
Bestimmung; den formalen Beschreibungskriterien steht die Sinnstruktur mit 
ihrer doppelten Aufgabenfunktion der Persönlichkeitsbildung auf der einen 
und der Sicherung des volkswirtschaftlichen Leistungspotentials, also der 
Sorge für den Leistungsnachwuchs, auf der anderen Seite gegenüber, die beide 
- wenngleich möglicherweise verschieden akzentuiert - in Interdependenz ge­
sehen werden müssen. Unter pädagogischer resp. schulischer Perspektive gilt 
deshalb: „Die didaktischen Entscheidungen, die ihrerseits methodische Kon­
sequenzen nach sich ziehen, müssen also primär von der Sorge um den 
einzelnen Schüler bestimmt sein und nicht von der Absicht, ohne Rücksicht 
auf die Person .Leistungen' zu fordern, deren Inhalte allein von den verschie­
denen Leistungsbereichen her ausgewählt wurden. Das Problem der Leistung 
in der Schule spitzt sich so zu der Frage nach dem rechten Verhältnis von 
individueller Bildsamkeit und ihr angemessener Anforderung z u . " 2 Das heißt 
aber doch, daß schulische Leistungsforderung und Leistung in der Schule (qua 
gefordertes Ergebnis) vom Individuum mitbestimmt und von seinen geschicht­
lich-biographischen Situationsmomenten her erst eigentlich verständlich wird. 
In fast allen einschlägigen Untersuchungen - so auch in unserem heutigen 
Referat - rückt deshalb der Leistungsaspekt des Schülers sehr stark in den 
Blickpunkt, obwohl das Problem des Lehrens (sub specie Leistungseffizienz) 
nicht weniger desiderable Forschungsthemen bietet. 

Schulleistung ist also Lernleistung. Der Lernende ist freilich - das zeigen 
neuere sozialpsychologische Forschungsergebnisse recht eindrucksvoll - prin­
zipiell auf andere verwiesen, auf Eltern und Geschwister, auf Lehrer, Klassen-
und Spielkameraden, oder wer immer das mitmenschliche Du repräsentieren 
mag. Schulische Leistung erweist sich somit als recht komplexes Geschehen, 
an dem mannigfache Bezüge abhebbar sind. Die Entscheidung für diesen oder 
jenen Zugangsmodus resp. die (wohl immer notwendige) Gesichtspunkthaftig-

* Gastvortrag am Heidelberger Institut für Hör-, Sprach- und Sehgeschädigtenpädagogik 
am 11.12.1968 
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keit ermöglichen zwar ein genaueres und besseres Studium bestimmter Fragen, 
ein solches Vorgehen darf aber nicht die „abgeblendeten" Seiten des Unter­
suchungsgegenstandes außer acht lassen, deren Erhellung gegebenenfalls 
im zweiten oder dritten Zugriff zu erfolgen hat. Eine akzentuierte Betrachtung 
der Schülerleistung wird demnach nicht nur die Persönlichkeitsvariablen (des 
Schülers) beachten dürfen, sie schließt notwendigerweise die Untersuchung 
„äußerer" Wirkfaktoren, d. h. situative oder Umweltbedingungen (Milieu­
faktoren) ein. 

Die Schulleistung ist vorab durch zwei große Faktorgruppen, die P- und U-
Variablen, bestimmt, wobei eine weitere Unterteilung des Milieukomplexes in 
die S- und F- Variablenbündel im Hinblick auf die spezifischen Verhältnisse 
schulischen Lernens sinnvoll erscheint. Das (starre) Schema darf allerdings 
nicht dazu verleiten, die Dynamik der Leistungsvollzüge zu übersehen. Zwischen 
Schüler und Lehrer, Schüler und Eltern, selbst zwischen Elternhaus und Schule 
sind mannigfache Interdependenzen im Wirkzusammenhang schulischer Lei­
stung denkbar. Entsprechende Interaktionsmöglichkeiten sind - entgegen weit­
verbreiteter Praxis - keineswegs auf die verkümmerten Formen der Leistungs-
zensurierung, der „blauen" Briefe oder Krankmeldungen reduziert. Bevor wir 
uns jedoch einer detaillierten Betrachtung des angesprochenen Leistungs­
problems zuwenden, sei in einem systematischen Aufriß (auf dessen Modell­
skizze wir hier in der Wiedergabe verzichten müssen) die Komplexität der 
Bedingungsstruktur schulischen Leistungsgeschehens aufgewiesen. 

Im Kontext Schulleistung gewinnen zunächst die P-Variablen als conditio sine 
qua non besondere Bedeutung. Hierzu gehören sowohl die kognitiven Funk­
tionen, z. B. Denken, Gedächtnis, Wahrnehmung, aber auch eine Reihe wich­
tiger Stütz- und Hilfsfunktionen, wie Aufmerksamkeit, Vorstellungsbesitz (Phan­
tasie), Neigungen und Interessen, Lern- und Leistungsmotivation, Anspruchs­
niveausetzung, Arbeitssorgfaltsstreben, Ausdauer, Konzentration, Belastbar­
keit, ferner Gefühls- und Stimmungsgrundlagen, aber auch mehr körperlich 
fundierte Komponenten, wie Antriebsstärke, Spontaneität, Denk- und Wahr­
nehmungstempo, Reifelage und dergleichen mehr. Mierke 3 unterschied in die­
sem Zusammenhang zwischen der Kernintelligenz, der Begabungsgrundlage 
(auch schulischer Leistungsfähigkeit) - hierunter wären die eigentlichen Denk­
funktionen zu subsumieren, nicht aber (im Gegensatz zu Guilford 4 etwa) die 
Gedächtnisleistungen - und den Anpassungs- und Stützfunktionen der sog. 
Sekundärintelligenz (Gaupp), die nach relativ einhelliger Meinung der Bega­
bungsforscher (von W. Stern über Gottschaidt, Hylla, Kroh, Wenzl bis zu Winne­
feld und Roth - um nur einige deutsche Repräsentanten zu nennen) den ge­
samten faktoriellen Bereich der Gedächtnis- und Lernleistung umfaßt. Kern­
intelligenz und Sekundärintelligenz zusammen stehen so für das Insgesamt 

(Schul) Leistung (L) 

Persönlichkeit (P) Umwelt (U) 

Schule (S) 
(Lehrer) 

Familie (F) 
(Eltern) 
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personaler Leistungsvoraussetzungen, wofür die moderne Psychologie (sie 
Anthropologie und Pädagogik) den Begriff der Begabung oder Leistungsbereit­
schaft im weitesten Sinne verwendet. 
Daß intellektuelle Faktoren und Eigenschaften des Arbeitsverhaltens sehr 
wichtige Bedingungskomponenten der Schulleistung darstellen, wurde wohl 
nie ernsthaft in Zweifel gezogen. Auch betonten schon immer die Pädagogen 
(im Hinblick auf Schul- und Lernleistung) die Bedeutung volitiver Momente, 
wenngleich die moderne pädagogisch-psychologische Forschung statt des 
philosophischen Willensbegriffs in diesem Zusammenhang lieber von Lern- und 
Leistungsmotivation spricht. Sensu Heckhausen 5 könnte man so die Schul-
leistungsmotivation definieren als das Bestreben des Schülers, die Tüchtigkeit 
in allen jenen Fächern und Tätigkeiten innerhalb der Schule zu steigern, denen 
ein subjektiver Wert- und Gütemaßstab zugrundeliegt, im Hinblick auf die 
eigene Anspruchsniveausetzung also ein mehr oder minder großes Risiko des 
Gelingens versus Mißlingens eingegangen wird. 
Auch konstitutionelle Voraussetzungen sowie ein gewisser Entwicklungs- und 
Reifestand werden von einsichtigen Medizinern, Psychologen und Pädagogen 
seit längerem als wichtige dispositionelle Leistungsgrundlagen gewürdigt. Wir 
verweisen nur auf die nach dem Kriege zuerst und am eindringlichsten von 
Kern 6 angeregten und in seinem Schülerkreis, bes. von Breunig 7, weiter­
geführten Untersuchungen zur Schulreifeproblematik; im Bereich der Seh­
geschädigtenpädagogik wären hier vor allem die Untersuchungen von Strehle 8 

einschlägig, im Bereich der Hörgeschädigtenpädagogik wären die Arbeiten von 
Fischer 9, Kratzmeier 1 0, Hoffner und Westermann 1 1 zu nennen, deren Ergeb­
nisse ich in diesem Kreise als bekannt voraussetzen darf (ebenso wie die 
Resultate des Schulreifetrainings von Klauer 1 2 zur Steigerung der Intelligenz 
minderbegabter Schüler). 
Übereinstimmung besteht also darüber, daß intellektuelle motivationale und 
konstitutionelle resp. Reifefaktoren wichtige personale Bedingungen für die 
Schulleistung darstellen. Demgegenüber hat man - gerade in Pädagogen­
kreisen - lange Zeit die Bedeutung emotionaler und affektiver Momente im 
Leistungsgeschehen unterschätzt. Obwohl erfahrene Erziehungspersonen, be­
sonders in den psychologischen Beratungsstellen, in der Behandlungssituation 
lern- und leistungsgestörter Kinder verstärkt ihre Aufmerksamkeit hierauf 
richteten, sah und sieht man weithin den Zusammenhang zwischen affektiver 
Gestimmtheit und Leistung nicht in der Deutlichkeit, wie ihn Metzger 1 3 bereits 
vor 10 Jahren aufgewiesen hat und die neueren angloamerikanischen Unter­
suchungen zur Underachiever-Problematik14 eindrucksvoll unterstreichen. Under-
achievement bedeutet ein „Schulleistungsdefizit", d. h. eine im Blick auf die 
intellektuelle Potenz des Schülers erheblich unter der Erwartung liegende 
Schulleistung. Sinngemäß bedeutet Overachievement einen „Schulleistungs-
überschuß", d. h. eine mit Rücksicht auf die intellektuelle Ausstattung erheblich 
über der Erwartung liegende Leistung. Achievement würde demnach bega­
bungskongruente Schülerleistungen anzeigen. 
Zwischen Begabung und Schulleistung werden nicht selten erhebliche Diskre­
panzen festgestellt. Zu den wichtigsten außerintellektuellen Bedingungsvaria­
blen der Schulleistung scheinen Affekte und Stimmungen zu gehören, die als 
Quellen möglicher Schulkonflikte 1 5 erhöhte Aufmerksamkeit erfordern. Es ist 
eine alte Erfahrungstatsache - Sarason 1 6 und Ziel inski 1 7 haben es jüngst wie-
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der nachgewiesen -, daß Angst, insbesondere Prüfungsangst, das Leistungs­
niveau beträchtlich drücken kann. Auch Weinert u erwähnt in seinem Sammel­
referat eine Reihe affektiver Momente, die die Schul- und Lernleistung beein­
trächtigen versus fördern. Während die Achiever und Overachiever weniger 
affektiv labil, allgemein besser sozial und emotional angepaßt, auch weniger 
impulsiv bzw. stärker zur Reaktionshemmung fähig und überhaupt in der Schule 
glücklicher und weniger aggressiv sind, zeigen die Underachiever Symptome 
für allgemein schlechtere Angepaßtheit, besonders die Jungen größere Feind­
seligkeit, stärkere Impulsivität und Unruhe sowie eine geringere .Selbstver-
antwortlichkeit'. Dazu kommen beim Underachiever geringeres Selbstvertrauen 
und mangelnde Selbstkritik bzw. eine gewisse Gefühlsambivalenz gegenüber 
sich selbst im Gegensatz zu größerer Unabhängigkeit und stabilerem Selbst­
bewußtsein des Overachievers. Daß entsprechende Auswirkungen auf die 
Schülerleistungen nicht ausbleiben, bedeutet kein Überraschungsphänomen. 
Für das Arbeitsverhalten gilt deshalb auf der Seite des Underachievement: 
„Größere Passivität, Tendenz zum „Aufschieben", Meinung, daß die Arbeit in 
der Schule ausreicht, um das Ziel zu erreichen (besonders bei männlichen 
Schülern), Nachlässigkeit, Bedürfnis nach Veränderung, Wechsel und unruhiger 
Anregung" 1 8; auf der Seite des Achievement/Overachievement können dem­
gegenüber bessere Arbeitsgewohnheiten, mehr private Übung (auch die Haus­
aufgaben werden regelmäßiger angefertigt) und ein stärkeres Bedürfnis nach 
Vollendung festgestellt werden. Die Unterschiede drücken sich jedoch nicht nur 
in den Aktivitäten, sondern bereits in den Einstellungen und Interessen aus, 
wozu wir abschließend noch einmal Weinert zitieren. Charakteristisch für den 
Underachiever sind demnach „weniger manifeste Bedürfnisse nach schulischer 
Leistung, geringere Ansprüche gegenüber der eigenen Schulleistung, negativ 
getönte Einstellung gegenüber Schulleistungen, mehr negative Einstellungen 
gegenüber Schule und Lehrer, größere außerschulische Interessen", während 
die Symptomatologietafel des Achievers/Overachievers „mehr schulische 
Interessen, weniger Lern- und Studienablenkungen, stärkeres Interesse an 
Mathematik und wissenschaftlichen Problemen, weniger beschäftigt mit un­
mittelbarer Befriedigung von Bedürfnissen, sondern stärker zukunftsorientiert 
und mehr .intellektuelle Neugier'" 1 8 verzeichnet. Wir behandelten die Under-
achievement-Problematik ausführlicher, weil ihre Symptome durchaus keine 
Rarität im Schulalltag darstellen, ihre rasche und zuverlässige Erkennung, 
gerade auch im sonderpädagogischen Bereich, die Voraussetzung wirksamer 
Erziehungsmaßnahmen bildet, worauf wir gleich noch zu sprechen kommen 
werden. Zuvor seien jedoch einige kurze Bemerkungen über die Auswirkung 
von Sinnesschäden auf die Schulleistung eingeflochten. 

Neben der physiologischen Funktionsbeeinträchtigung durch Ausfallserschei­
nungen am visuellen und/oder akustischen Organ 1 9 stehen mittelbare Aus­
wirkungen, die in ihrer Tragweite die Persönlichkeits- und damit auch die 
Leistungsentwicklung oft noch stärker betreffen, als der Laie im bloßen Blick 
auf die Primärschädigung der Sinnesorgane gemeinhin vermutet. So sind Seh­
behinderte und Blinde nicht nur bei Arbeitsleistungen, in denen der Visus eine 
dominante Funktionsrolle übernimmt, etwa beim Lesen oder Schreiben wie 
überhaupt im gesamten optischen Wahrnehmungsbereich, gehandikapt, dar­
überhinaus werden praktisch sämtliche kognitiven Leistungsvollzüge in Mit­
leidenschaft gezogen, seien es die wirklichkeitsadäquate Sinn- und Begriffs-
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inhaltserfassung, das konkret-anschaulische Denken, räumliche Vorstellung 
und Orientierung oder die Sensumotorik, Performanceleistungen in Intelligenz­
tests 2 0 und dergleichen mehr. Verläßliche empirische Untersuchungen zum 
Schulleistungs- und Arbeitsverhalten Sehgeschädigter fehlen bislang fast völlig. 
Garbe 2 1 berichtet Forschungsergebnisse über das Lesen von Punkt- und 
Normalschrift; hiernach erfordert das Punktschriftlesen etwa den dreifachen 
Zeitaufwand im Vergleich zum Lesen von Normalschrift. Sub specie Sinn­
erfassung sind die Leistungsunterschiede allerdings geringer, wenngleich der 
Zeitaspekt im Leistungsverhalten Sehbehinderter fast immer als Moderator 
in Erscheinung tritt. Demgegenüber stehen nicht selten hypertrophierte Lei­
stungen Blinder, z. B. Kompensationen der Gedächtnisleistungen oder gestei­
gerte Sensitivität im akustisch-taktilen Bereich. 
Ein in mancher Hinsicht komplementäres Bild zeigt das Leistungsverhalten hör­
geschädigter und tauber Kinder. Den Ausfällen im akustischen Funktions­
bereich - sofern zur Schädigung des Cortischen Organs noch Beeinträchtigun­
gen des Gleichgewichtssinnes hinzukommen, ist auch die mit dem statischen 
Organ irgendwie in Beziehung stehende Körpermotorik in Mitleidenschaft ge­
zogen - entsprechen hier nicht selten beachtliche Kompensationsleistungen im 
optischen und taktilen Wahrnehmungsfeld resp. im haptischen Funktionsraum, 
wie z. B. die Untersuchungen Seiferts 2 2 zeigten. Trotz aller verwandten Züge 
optischer und akustischer Sinnesschädigung bleibt freilich ein Hauptunterschied 
bestehen: Durch den Gehörausfall wird zugleich die Spracherlernung und 
-bildung in ungleich stärkerem Maße betroffen als durch Blindheit, wo neben 
einer allgemein, in der Regel nur wenige Jahre, verzögerten Sprachentwick­
lung Probleme der Begriffsinhalte im Vordergrund stehen; stärkere Gehör­
schädigung bedeutet hingegen immer - zumindest im Kindes- und Jugendalter -
Sprachschädigung, d. h. eine massive Beeinträchtigung sprachlicher, insonder­
heit lautsprachlicher, Leistungen, weshalb Funktionsprobleme der Sprache bis 
heute im Zentrum fachpädagogischer Bemühungen stehen. Doch damit leiten 
wir bereits zum nächsten Kapitel der (außerhalb der Schülerpersönlichkeit 
gelegenen) Möglichkeiten der Leistungsbeeinflussung über. 
Die Bedeutung der Umwelt, der Familie, des sprachlich-sozialen, schulischen 
und kulturellen Milieus für die Schul- und Lernleistung ist heute unbestritten -
ich nenne besonders die einschlägigen Untersuchungen von Busemann 2 3, Bern­
stein 2 4, Floud 2 5 und Kob 2 6. Busemann 2 3, Ziel inski 2 7 et al., die die Auswirkun­
gen des familialen Schicksals auf die Schulleistung eingehend erforschten, 
fanden u.a., daß die mittlere Stellung in der Geschwisterreihe resp. (bei geringer 
Kinderzahl) die Ältestenrolle, Geschwister gegenteiligen Geschlechts, mittlere 
Wohnverhältnisse (in bezug auf Wohnungsgröße und Ortsgröße) u. ä. als 
leistungssteigernde Bedingungen hervortreten. 
Bei der S-Variablengruppe wären vergleichsweise Faktoren der äußeren (orga­
nisatorischen) und inneren Schulsituation einschlägig. Nach Fippinger 2 8, der 
hier stellvertretend für eine Reihe von Autoren genannt sei, spielt z. B. der 
Differenzierungsgrad schulischer Systeme eine bedeutsame Rolle im Leistungs­
geschehen. Nach seinen empirischen Erhebungen sind die Kinder an wenig 
gegliederten Landschulen gegenüber den Schülern an vollausgebauten Schulen 
hinsichtlich der Deutsch- und Rechenleistungen deutlich schlechter. Unsere 
eigenen Untersuchungsergebnisse hierzu konnten die Resultate Fippingers nur 
tendenziell bestätigen2 9. Es scheint, daß das Problem der Leistungsdiskrepanz, 
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beispielsweise zwischen Stadt- und Landschulen - sofern es überhaupt auf­
tritt einer wesentlich komplexeren Bedingungsstruktur unterliegt, wobei sozio-
ökonomische Statusvariablen und eo ipso unterschiedliche familiale Bildungs­
chancen, Lehrerwechsel, unterrichtsmethodische und didaktische Qualitäten 
(siehe u. a. Latschka 3 0 und Schmitz 3 1), aber auch sozialpädagogische Maß­
nahmen, Erziehungs- und Unterrichtsstile bedeutsame Einflußgrößen darstellen. 
Spätestens seit den unterrichtlichen Interaktionsanalysen des Lehrer- und 
Psychologenehepaares Tausch 3 2 - voraus gingen so wichtige Untersuchungen 
wie die von Lewin und Lippitt 3 3 - gehört die Kenntnis der Leistungsüberlegen­
heit sozialintegrativer Führungsstile gegenüber autoritär geleiteten Schul­
klassen zum allgemeinen Informationsgut. Die Längsschnittuntersuchungen 
Husens 3 4 relativierten freilich auch diese Befunde wieder, insofern sie zeigten, 
daß die Kongruenz des Erziehungsverhaltens in Elternhaus und Schule, in der 
Kleinkind- resp. Vorschulzeit und den späteren Beschulungsstadien bedeut­
samer ist als Stilmodifikationen erziehlichen Verhaltens. Ein Bruch der Erzie­
hungsmethode, etwa im Wechsel von autoritären zu demokratischen Prinzipien 
(oder umgekehrt) zum Zeitpunkt der Einschulung, bei Lehrerwechseln, Um­
schulungen etc. wirkt sich häufig nachteiliger auf die Lernleistungen aus als ein 
Verharren bei der vorherigen, möglicherweise mangelhaften pädagogischen 
Praxis; ähnliches gilt wohl für die Frage des Methodenwechsels im Unterricht, 
insbesondere während der ersten Schuljahre, für eine ständige Variation der 
Lernforderungen, unterschiedliche Maßstäbe in der Leistungsbeurteilung 3 5, im 
gewissen Umfange auch für die Curriculum-Auswahl 3 6 resp. eine unterschied­
liche Fächerbewertung. Mehr oder weniger ist die gesamte Psychologie des 
Lehrens und Lernens hier einschlägig. Die Literatur dazu ist Legion, paradig­
matisch nennen wir Roth 3 7 und Weinert 3 8; wertvolle Behandlungshinweise bei 
Lernstörungen finden sich bei Corre l l 3 9 und Guyer 4 0 , die affektiven Grundlagen 
des Lernerfolges schilderte Metzger 4 1 sehr anschaulich. 

Für den praktisch tätigen Erzieher und Schulpädagogen stehen jedoch sehr 
häufig Maßnahmen des richtigen Motivierens im Vordergrund seines Inter­
esses 4 2 . Sub specie Leistungsmotivation wird es vor allem darauf ankommen, 
beim Schüler genügend Erfolgserlebnisse bei gleichzeitiger Verringerung der 
Mißerfolge (resp. Hilfestellung bei ihrer Verarbeitung) zu ermöglichen. Nach 
den neuesten Untersuchungen angloamerikanischer und deutscher Forscher ist 
die Leistungsmotivation eines Kindes am ehesten durch eine „verstehend­
fordernde" oder „fordernd-verstehende"4 3 Haltung der Eltern, besonders der 
Mutter, zu steigern bzw. zu entwickeln. Nach McClelland 4 4, der sich auf empi­
rische Untersuchungen von Moss und Kagan stützt, gibt es ein „Optimum-
Alter für die Erziehung von b Leistung („Bedürfnis nach Leistung" = Leistungs­
motivation; d. Verf.) durch mütterlichen Leistungs,,druck" . . . im Alter von 6 bis 
10 Jahren - nicht früher". Ruppert 4 3 stellt jedoch fest, daß offenbar auch später 
noch, insbesondere nach der Pubertät, Leistungsmotivation aufgebaut werden 
kann. Auszugsweise bringen wir McCIellands Darstellung der Erziehungs­
situation, die unter dem Stichwort „Autoritätsausübung" beschrieben wird 
- u. E. jedoch genauso für die die Leistungsmotivation steigernden Unterrichts­
stile Bedeutung erlangt - , „denn hierbei handelt es sich stets um ein .Antreiben' 
oder .Beherrschen' des Kindes durch die Eltern; die Auswirkungen sind ver­
schieden je nachdem, ob der Vater oder die Mutter .antreibt' oder .beherrscht'. 
Im allgemeinen ließen die Mütter der Hochmotivierten mehr Autoritätsausübung 
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gegenüber den Söhnen erkennen, genau wie sie auch mehr .Wärme' gezeigt 
hatten. Sie waren in viel stärkerem Maße innerlich beteiligt als die Mütter der 
Söhne mit niedriger b Leistung. Die Väter der Hochmotivierten unterschieden 
sich dagegen deutlich von ihren Frauen insofern, als sie ein weniger beherr­
schendes Verhalten zeigten als die Väter der Geringmotivierten. Damit erhalten 
wir einen erneuten Beweis dafür, daß große Strenge oder Autoritätsausübung 
- offenbar besonders dann, wenn sie von den Vätern kommt - geeignet ist, das 
b Leistungsniveau zu senken" 4 5 . Hieraus die erziehlichen und unterrichts­
didaktischen resp. -methodischen Maßnahmen in angemessener Weise abzu­
leiten und zu verwirklichen, sollte auch einem professionellen Lehrer nicht 
unmöglich erscheinen; zumindest - freilich nicht nur - im Hinblick auf eine 
Besserung der vielerorts beklagten Lernunlust der Schüler sind entsprechende 
Anstrengungen angezeigtl 

Die Bedeutung, die den frühkindlichen Erziehungs- und Bildungsbemühungen 
im Kontext Schulleistung inhäriert. konnte kaum besser als am Beispielfall 
der Schulleistungsmotivation demonstriert werden. Motivation heißt das Schlüs­
selwort zur Schulleistung 4 6. In diesem Zusammenhang erhält auch das Problem 
Frühlesen (vgl. Doman 4 7 , Kratzmeier 4 8, Lückert4 9) - wie überhaupt alle vor­
schulischen (gezielten) pädagogischen Maßnahmen, z. B. der pädoaudiologi-
schen 5 0 und pädoptischen51 Betreuung Hör- und Sehgeschädigter - seinen 
Stellenwert in der hier erörterten Leistungsthematik. 

Schließlich sei noch das Problem der Leistungsbeurteilung gestreift, soweit es 
auf das Lernverhalten, insonderheit den Effekt des Lernens, von Einfluß ist. 
Zweierlei Ansätze können dabei unterschieden werden: die Wirkung, die von 
der sozialen Gruppe (Klasse, Spiel- und Freundesgruppe, Familie) oder auch 
von Einzelpersonen (z. B. Lehrer) qua Leistungsbewertung unmittelbar auf das 
Leistungsverhalten des einzelnen und der Gruppe ausgeht und der Einfluß der 
Leistungsbeurteilung ex post (z. B. durch Lehrerzensuren) auf die weiteren 
Schulleistungen des Kindes und Jugendlichen. Beides sind im Grunde wieder 
nur verschiedene Aspekte desselben Vorganges. Wir meinen aber jetzt nicht 
so sehr das pädagogische Problem der Leistungsbeurteilung im engeren Sinne, 
d. h. die doppelte Funktionsrolle der Leistungszensurlerung als auf das Subjekt 
gerichtete pädagogische Maßnahme und auf den Leistungseffekt akzentuierte, 
also im Blick auf das Objekt vollzogene Leistungsbeurteilung via Lehrer oder 
wen auch immer5 5 - diese im sonderpädagogischen Rahmen verschärft hervor­
tretende Problematik können wir vielleicht in der anschließenden Diskussion 
noch eingehender erörtern - , vielmehr möchte ich Ihre Aufmerksamkeit auf den 
Tatbestand richten, den Metzger im Anschluß an die Versuche von Nuttin 5 2 

einmal sehr hübsch beschrieben hat. 

Nuttins Versuch zielte eigentlich darauf ab, das Leistungsgedächtnis zu er­
fassen, d. h. das Gedächtnis für erzielte Erfolge bzw. erlebte Mißerfolge, das 
sich als ein in hohem Maße unsicherer, von affektiven und sozialen Momenten 
beeinflußbarer Faktor erweisen sollte. In dem hier erörterten Zusammenhang 
interessiert insbesondere der soziale Aspekt qua Einflußvariable schulischen 
Leistungsverhaltens. Das Hauptexperiment läßt sich folgendermaßen beschrei­
ben. Den Versuchspersonen wurden nacheinander 20 Kärtchen vorgelegt; diese 
enthielten auf einem Untergrund verschiedene Konfigurationen, die jeweils 
(wegen der unterschiedlichen Konturierung von der Versuchsperson unbemerkt) 
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gleiche Flächeninhalte von Figur und Grund repräsentierten. Die Aufgabe für 
den Prüfling bestand darin, Figur und Grund hinsichtlich ihrer Ausdehnungs­
verhältnisse „richtig", d. h. als gleiche Größen, einzuschätzen. Die Pointe lag 
nun in der vom Versuchsleiter beliebig festgesetzten Trefferfolge von 10 „rich­
tigen" und 10 „falschen" Antworten, deren (Pseudo-)Ergebnis immer sofort der 
Untersuchungsperson mitgeteilt wurde. Am Schluß des Versuchs fragte der 
Experimentator: „Wieviel denken Sie, daß Sie richtig gemacht haben? Wieviel 
falsch?" 

Gleichzeitig wurde ein bestimmter Bewertungseffekt erzielt; seine Messung 
gelang Nuttin dadurch, daß er einen kleinen Versuch vorschaltete, in dem er 
die Versuchspersonen durch (wiederum) willkürliche Belobigungen (z. B. „Die 
Aufgaben sind ja recht schwer, aber Ihre Schätzungen sind erstaunlich gut.") 
versus Tadelsäußerungen („Man sieht doch, daß ich die Aufgaben zu schwer 
gewählt habe; ich glaube Ihnen ja, daß Sie sich anstrengen, aber bisher war 
es nichts Besonderes.") in zwei Gruppen einteilte. Es zeigte sich, daß die im 
Vorversuch „Erfolgreichen" wesentlich „zutreffendere" Beurteilungen (auf die 
Versuchsleiterfrage) abgaben als die (vermeintlich) „Erfolgsärmeren", die ihre 
Schätzleistungen - in der Erinnerung - sehr stark unterschätzten. Metzger 
folgert daraus: „Es scheint demnach, daß das „Erfolgsgefühl", also das Bewußt­
sein des Könnens, eine etwas größere Zahl der Versuchspersonen zu einer 
sachlichen und nüchternen Beurteilung der eigenen Leistungen fähig macht, 
jedenfalls nicht in demselben Maße zur Selbstüberschätzung verleitet, wie das 
Bewußtsein des Versagens oder Ungenügens zur Selbstunterschätzung ver­
führt . . . 

Die Bedeutung des Nuttin'schen Versuchs für den Lehrer liegt auf der Hand. 
Da die Kinder in ihrem Selbstbewußtsein der Einstellung ihrer Umwelt viel 
stärker ausgeliefert sind als die Erwachsenen, ist nichts leichter, als ihnen alles 
Selbstvertrauen zu rauben. Man kann ihnen beispielsweise, ganz im Stil der 
Nuttin'schen Vorversuche, in dem Augenblick, wo man die Klasse übernimmt, 
erklären, „bei mir gibt es keinen ,sehr guten Schüler", und denen, die es nach 
Ausweis ihres letzten Zeugnisses zu sein glaubten, durch eine schikanöse 
mündliche Prüfung „nachweisen", daß sie nach seinen, des neuen, gestrenge­
ren Lehrers und vollkommeneren Pädagogen, Maßstäben allenfalls gerade 
.ausreichend' stehen; (der Fall ist nicht erfunden, sondern entstammt der Praxis 
eines bekannten Erziehungsberaters, in dessen Hände ein fleißiges und be­
gabtes Mädchen kam, das auf solche Weise völlig verstört und aus der Bahn 
geworfen war)." 5 3 Dieser krasse Fall zeigt - ebenso wie das Nuttin'sche Ex­
periment - in besonders eindrucksvoller Weise, in welchem (positiven und 
negativen) Ausmaße Leistungsbeurteilungen durch die Sozietät, etwa durch 
Lehrer, Erzieher und Eltern, als Stimuli des eigenen Leistungsverhaltens in 
Frage kommen. 
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HELLER, K.: „Bedingungsvariablen der Schulleistung" 
Zusammenfassung: 
Schulleistung ist das Produkt der Zusammenwirkung personaler, schulischer und außer­
schulischer (sozialer resp. familialer) Bedingungen. An Hand unseres Modells einer 
Bedingungsanalyse der Schulleistung konnten wir mehr als zwei Dutzend Variablen be­
stimmen, die als maßgebende Einflußgrößen für das aktuelle Leistungsgeschehen in Frage 
kommen, und diese Variablenliste ist keineswegs vollständig. 
Sowohl Person- als auch Milieufaktoren sind für menschliches Leistungsverhalten konsti-
tuente Bedingungen, wobei die Frage nach den Erb- oder Umweltanteilen in diesem 
Zusammenhang müßig ist. Wichtig ist vielmehr, daß letzten Endes die ganze, jeweils in 
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einem bestimmten sozialen Kontext stehende Persönlichkeit über das Was und Wie der 
Schulleistung entscheidet. Die Leistungsbereitschaft (im engeren und weiteren Sinne) 
erweist sich hierbei als die conditio sine qua non, dies gilt für die Schulleistung genauso 
wie für die Berufsleistung, auf die erstere stets verweist. Daß unter diesem Aspekt die 
Leistung Sinnesgeschädigter der der Vollsinnigen nicht, zumindest nicht generell, nach­
zustehen braucht, lehren sowohl die schulischen Erfahrungen als auch die Berufs- und 
Lebensbewährung dieses Personenkreises, was z.B. auch Seifert 5 4 in seiner Befragungs­
studie nachweisen konnte. Wenn auch keine grundsätzlichen Unterschiede in den Be­
dingungsstrukturen schulischer und beruflicher Leistung zwischen Seh- und Hörgeschä­
digten - um einmal diese beiden Gruppen herauszuheben - und voll seh- und hörfähigen 
Individuen zu bestehen scheinen, so darf dieses Resume zugleich nicht darüber hinweg­
täuschen, daß im Leistungsvolizug Sinnesgeschädigter eine ganze Reihe persönlicher, 
sozialer und pädagogischer Probleme auftritt, zu deren Bewältigung gerade Sie als 
angehende oder professionelle Fachpädagogen mitverantwortlich aufgerufen sind. 
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