Zeitschrift: Bundner Schulblatt = Bollettino scolastico grigione = Fegl scolastic

grischun
Herausgeber: Lehrpersonen Graublinden
Band: 9 (1949-1950)
Heft: 2
Artikel: Lebendige Schule
Autor: Pally, Clemens
DOl: https://doi.org/10.5169/seals-355708

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 17.02.2026

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-355708
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

Lebendige Schule

von Dr. Pally Clemens, Curaglia

Grundsdtzliches

So wie du es lehrest lesen,

In dem Buch. in dem wir sind,
S0 wird ecinst sein ganzes Wesen.
Wie so leicht lehrt sich ein Kind,
All zum Guten, all zum Bésen;
Wie den Schliissel es gewinnt,
Wird es alle Riitsel losen,

Clemens Brentano

Zum IProblem

«lIst es denn wirklich nitig, dieses abgedroschene Problem der lebendigen
Schule immer wieder aufzugreifen?» wird sich wohl mancher Leser denken.
Trotz dieses Yorwurfs erachten wir es als angebracht, einige Grundbegriffe und
Grundforderungen der lebendigen Schule wieder wachzurufen. Es scheint uns,
als sei ihre wirkliche Idee noch lange nicht allenthalben recht verstanden,
geschweige denn praktiziert.

Mit frohem Mut, voll begeisterter Vorsiitze fangen Lehrer und Schiiler das
neue Schuljahr an. Mit welchem Eifer, mit welcher Genauigkeit wird anfangs
die Schularbeit geleistet. Lehrer und Schiiler sind ausgeruht. Froh und lebendig
wird Schule gehalten.

«Ein seltsam Ding, ein Lehrer», schrieb einmal Dr. Kiohler. Wie kann er
sich auch des Schulanfangs freuen? Erstaunt nicht der Lehrer selber iiber dieses
alljahrlich wiederkehrende Gefiihl? Er hat doch Erfahrung genug, dafl er um
die Relativitiat aller schulmeisterlichen Arbeit wei, Und er weill auch genau,
dafl alle erzieherische Arbeit eines Tages mit dem Auseinandergehen endet.
Denn unsere Kinder sind nicht unsere Kinder. War die erzieherische Begegnung
in Ordnung, dann lést sich der Schiiler von seinem Lehrer, wie die reife I'rucht
vom Baume. Und doch bleibt eine leise Wehmut im Herzen des Lehrers und in
den Herzen der sich froh gebirdenden Schiiler zuriick. Litt aber die erzicherische
Begegnung unter Spannungen, dann brechen beim Abschied Gegensiitze auf,
die bis dahin nur durch die Macht der Autoritiit unterdriickt werden konnten.
In jedem Fall aber bedeutet es Trennung, Befreiung. Dem Schiiler bedeutet
diese Befreiung Ubergang zu neuer Bindung. Fiir den jungen Lehrer ist dieses
Auseinandergehen ein Abbruch, fiir den Weisgewordenen aber ist sie ein Inbe-
griff des Erzieherberufes. Man mul} sterben konnen, um zu leben! So geht die
Arbeit des Lehrers dreilig, vierzig Jahre dahin. Dann ist er alt. Alt werden
heillt einsam werden, die Gegenwart den Jiingeren iiberlassen. Er, der nur fiir
andere lebte, er ist allein. Bei solchen Gedanken kann man wirklich nicht ver-
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stehen, daf} sich der Lehrer des Schulanfangs freut. Und trotzdem denkt sich
jeder von uns jihrlich: Schulmeister sein ist doch ein schioner Beruf. —

Und wie freuen sich die Schiiler! Die Sommerferien mit den endlosen Sonnen-
tagen waren prichtig. Irgendwo in einem Ferienheim, an einem See, in den Ber-
gen, wie war alles so schon. Abgeschiittelt wurden alle Schullasten. So wiire das
Leben immer schén. Doch ... auch in der Schule war’s manchmal «glatt».
So mit den Kameraden umherspringen und spielen konnen, in der Schule singen
und basteln konnen, ja das war auch «rassig». Jetzt fingt die Schule wieder an.
Wie freue ich mich! Dies sind die Gedankenginge der meisten Schiiler.

Und jetzt hat die Schule angefangen. «Der Lehrer ist gar nicht mehr der
gleiche, wie letztes Jahr im Examen», denken sich die Schiiler. Und wirklich,
wenn man nicht imstande ist, jedes Jahr als neuer Lehrer vor die Klasse zu
treten, dann ist man nur Handwerker. Dann hat man wohl einen Beruf, ist
aber nicht berufen. Die Wochen vergehen. Die anfingliche Begeisterung ist
beiderseits etwas abgeflaut. Die ersten Strafaufgaben mufiten schon ausgeteilt
werden. Der graue Alltag stumpft die frohe Stimmung mehr und mehr ab. Der
Lehrer idrgert sich. Die Klassenarbeit scheint nicht vorwiirts zu gehen. Der Ge-
duldfaden reilft. Das Interesse der Schiiler hat nachgelassen, sie sind weder
aufmerksam noch fleiBlig. Da ist der Lehrer, vor sich hat er den Lehrplan und dann
diese unbiindige Schar. Alle zusammen miissen bis zum Schlusse das ganze Pen-
sum beherrschen, sonst wehe. Einst werden diese ungezogenen Knaben Minner
sein, diese schwatzlustigen Dinger Miitter. Dann miissen sie aber etwas wissen.
Und ... man will doch ein guter Lehrer sein. Die Klasse muf} etwas wissen,
nein sie soll moglichst viel wissen. Ist sie doch ein Relief fiir die Qualitit des
Lehrers. Und, wenn er keine Iausaufgaben gibt, schriftliche und miindliche,
0 nennt man ihn einen Faulpelz. Die Bildungswut erwacht im Herzen des Leh-
rers, Die licherliche Ehrfurcht vor positiven Kenntnissen, die Ehrsucht. Darum
drillen, drillen, schuften, um ein guter Lehrer zu sein. Papiernes Futter, Gedicht-
niskram und Formeln gibt er den Kindern auf, wenn sie es nicht verdauen wol-
len, Riiffel und Arrest dazu. Wo sind jetzt die Stunden der Weihe, wo ist die
Bildung des Gemiits, wo die lehendige Schule? Das Ungeheuer der Vereisung
und der Verknocherung ist an ihre Stelle getreten. Jede Zahl, jeden Namen
miissen dic Schiiler wissen, bis sie dabei so dumm werden, daf} sie nichts mehr
sehen, nichts mehr horen und fiithlen, wie der Lehrer selbst. —

Mige das Bild der jihrlichen Entwicklung des Schulbetriebes auch in sehr
grellen Farben gezeichnet sein, Tatsache ist es doch, daf} eine gewisse Tendenz
zur Routine, zum Mechanismus bei jedem Lehrer sich einschleichen will und
allzuoft einen breiten Platz in der Schule einnimimt. Routine hat jedoch mit
Pidagogic und mit lebendiger Schule gar nichts zu tun. Es sei darum unsere
Aufgabe, in den folgenden Ausfithrungen einige der wichtigsten Grunderschei-
nungen der lehendigen Schule etwas niiher zu untersuchen und die sich ergeben-
den Folgerungen und einige Forderungen festzuhalten.

Einige Grundbegrifle

Eines der wichtigsten Ziele jeder Methode ist es, den Unterricht maglichst
interessant zu gestalten. Was ist aber das Interesse? Was ist interessant? Was
sagt uns die Geschichte der Pidagogik, die Lehrmeisterin jedes Frzichers zu
diesern Problem ?
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Das Interesse

Als Interesse bezeichnen wir — wie dies schon das Wort andeutet — einen
Zustand zwischen Warten und Zugreifen, zwischen Rezeptivitit und Aktivitiit,
Eggersdorfer definiert das Interesse als «die Wendung des Subjekts zum Objekt
auf Grund der Ergriffenheit von seinem Werte». Felder versteht unter Interesse
«den Grund, der zur Anstrengung und zum FEifer treibt, um das vorgesetzte
Ziel zu erreichen». Beide Definitionen deuten auf den eigentiimlichen Zwischen-
zustand des Interesses hin,

Der Sachverhalt des Begriffes Interesse war schon Platon, Aristoteles,
Vives und Comenius hekannt. Geht man diesem Begriffe etwas niher auf den
Grund, so entdeckt man eine doppelte Bedeutung des Wortes. Es gibt ein
aktuelles Interesse, das als Grundlage jeglichen Lernvorganges stehen muf und
das als Folge die Aufmerksamkeit aufweist. Von dieser Schau hergesehen ist
Aufmerksamkeit nichts anderes als aktiviertes Interesse. Eine andere Bedeutung
weist das dispositionelle Interesse auf, das besonders fiir die Lebensgestaltung
und fiir die Berufswahl ausschlaggebend ist. Andererseits weill man aber auch,
dal3 die Interessen wandelbar sind, dall Interesse erregt werden kann, dal} es
ganz verschiedene Tiefengrade der Interessen gibt. Verfolgen wir die Geschichte
der Piadagogik, so Lif3t sich unschwer erkennen, dal} spezifische Interessen auch
von der Kulturrichtung einer Zeit und von der Umwelt abhingig sind. Zudem
wissen wir, dal} die Interessenrichtung durch die Alters- und Geschlechtsent-
wicklung stark beeinflufit wird. Aus dem Wirrwarr von Richtungen und Ver-
mutungen wollen wir versuchen, wenigstens eine Frage zu beantworten, nim-
lich: Liafit sich eine gesetzmiflige Abfolge kindlicher Interessenentwicklung
feststellen?

Lassen wir als Antwort einige bekannte Pidagogen und Psychologen zu
Worte kommen.

Aegidius Romanus de Colonna (1247—1316) machte den Versuch fiir die
Erziehungslehre, Alterstypen zu gewinnen. Seine Einteilung nach Septennien
war denkbar einfach, fast zu einfach und schén, um wahr zu sein.

0— 7. Jahr — Spielalter mit Spielinteressen

7.—14. Jahr — Lernalter mit Lerninteressen
14,—21. Jahr = Vorbereitung fiirs Leben/Lebensinteressen

Tatsache ist es: In jedem dieser Stadien herrschen spezifische Interessen vor.
die einerseits durch das gegenstiindliche Verhiltnis, andererseits durch die
funktionelle Entfaltung des jugendlichen Kirpers und Geistes bedingt sind.

Eine andere Einteilung brachte Ladislaus Nagy. Er unterscheidet folgende
fiinf Gruppen von Interessen:

1.— 3. Jahr = sinnliches Interesse
3.— 7. Jahr = subjektives Interesse
7.—10. Jahr = objektives Interesse
10.—15. Jahr = stindiges Interesse
15.— = logisches Interesse

Auch diese Einteilung hat inzwischen manche Korrektur erfahren. Das Er-
gebnis zeigt auch hier, daf} das frithe Kindesalter (etwa bis zum 7. Jahre) vor-
wiegend egozentrischen Interessen unterliegt, Das Milieu ist in diesem Alter
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nur soweit wichtig, als es subjektive Funktionen auslost, in den ersten Jahren
Empfindungen und Tiitigkeiten, in den spiteren Spieljahren Illusionen. So ist
diese Epoche mit den zwei ersten Phasen sinnlich-subjektiv gerichtet. Die zweite
Epoche, bis etwa zur Zeit der Pubertit, ist natiirlich nicht weniger sinnlich
eingestellt, gilt sie doch als das Stadium der empirischen Wilbegierde. Doch
verlieren die Dinge hier den ichbezogenen Phantasiewert. Es ist das Alter des
Heimischwerdens in der wirklichen Welt. Allerdings ist in dieser Epoche die
Zweiteilung, wie es Nagy bringt, gerechtfertigt, vorwiegend fiir die Knaben.
Mit der Pubertiit beginnt die starke Differentierung der Interessen nach Ge-
schlechtern. Ein Hauptmerkmal der Interessen dieser Zeit ist die Wendung
vom AuBeren zum Innern. Kinige weitere Einteilungsversuche, die teils zwar
von ganz anderen Gesichtspunkten her zu beurteilen sind, stammen wvon:
Herbart, Willmann, Frobel, Biihler, Stern, Ferriére, Flournoid, Claparede,
Decroly, James, Dewey, Montessori, Begert usw,

Herbarts Einteilung:

a das empirische Interesse

b das spekulative Interesse

¢ das isthetische Interesse

d das sympathetische Interesse
e das gesellschaftliche Interesse
f das religivse Interesse

Herbarts Interessen stellen Ziele des Unterrichts und der Erziehung dar,

Claparéde teilt wie folgt ein:
1. Jahr Interessen der Wahrnehmung
2.—3. Jahr Sprachinteressen
3.—7. Jahr Allgemeine Interessen
7.—12. Jahr Spezielle Interessen
12.— ethische, soziale Interessen usw.

Die vier Interessenkreise Decrolis sind:
a Interesse sich zu ernidhren
b Interesse vor Unwetter sich zu schiitzen
¢ Interesse sich gegen alle Gefahren zu schiitzen
d Interesse mit anderen gemeinsam zu leben

Seine Theorie ist nur vom Standpunkt der Bediirfnisse der Erwachsenen
aus zu verstehen. Dies brachte ihm auch grolle Kritik ein, denn die Kinder sind
ja nicht «kleine Erwachsene». Aubert und Viret, zwei Lausanner Pidagogen,
die die Methode Decrolis auf Grund der Interessenlehre praktizierten, fiigten
noch eine fiinfte Gruppe kindlicher Interessen zu den schon bestehenden,
nimlich: das Kind hat das Bediirfnis und das Interesse geliebt zu werden.

Begerts Einteilung ist unabhingig vom Alter. Er gewinnt seine Theorie
durch die Beobachtung von Kindergruppen, die sich frei zusammenfiigten, auf
Grund von ihren besonderen dispositionellen Interessen.

Diese kurzen, stichwortartigen Hinweise sollen geniigen, um die hiufigsten,
natiirlichen Interessen des Kindes aufzuweisen. Es ist hier nicht der Ort, eine
vollstindige Psychologie der Interessen zu entwickeln. Viel wichtiger fiir unseren
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Zweck ist es zu wissen, welche Erscheinungen und Bedingungen das Interesse
des Kindes wecken und antreiben. Bevor wir aber diese Frage beantworten,
wenden wir uns kurz noch einigen anderen Grunderscheinungen zu, die mit
dem Interesse im engen Kontakt stehen.

Die Aufmerksamkeit

Sie ist nichts anderes als das aktuelle Interesse. Um die Wende des 19, Jahr-
hunderts war die Aufmerksamkeit ein beliebtes Thema zur Untersuchung und
Differentierung durch die experimentelle Psychologie. Da die Untersuchungen
der Aufmerksamkeit zum Teil mit jenen der Interessen Hand in Hand gingen,
verzichten wir hier auf eine ausfiihrliche Darlegung.

Die Aufmerksamkeit schlieJt zwei wichtige Funktionen in sich: die Funktion
der Auswahl und jene der Konzentration. Wenn man aufmerksam ist, so ist
man gewohnlich nur auf eine Sache eingestellt. Alle anderen sind ausgeschlossen.
Man hat also eine Auswahl getroffen. Zugleich konzentriert man sich auf diese
Sache viel mehr, als wenn man hundert Dinge zur gleichen Zeit betrachtet,
Dies ist die” Funktion der Konzentration. Die Unterscheidung in duflere und
innere Aufmerksamkeit mit all ihren spezifischen Begleiterscheinungen ist uns
allen bekannt. Die innere Aufmerksamkeit kann so tief sein, daf} die iibrigen
Objekte iiberhaupt nicht beachtet werden. Jede Geste des Aufmerkenden sagt:
«Storet mich nicht in meiner Innenwelt.» So ist die selbstvergessene Zerstreut-
heit nach auBlen, die vielbelachte Karrikatur der inneren Sammlung geworden.
Wer kennt nicht den « vergeflichen Professoren», der, ob der inneren Sammlung,
den Schirm im Saal vergilit, den Hut verliert usw. Die Aufmerksamkeit kann
ganz verschiedenen, psychischen Antrieb haben:

a. Instinktiv-vitale Aufmerksamkeit: Sie ist sehr stark, aber von kurzer Dauer
(z. B. in Lebensgefahr).

b. Unwillkiirlich-reaktive Aufmerksamkeit: Sie wird durch besondere Reize,
nidmlich durch das allgemein oder persiénlich Interessante ausgelost. Diese
Art erreicht nicht die Intensitit der ersten, ist aber von lingerer Dauer.

c. Automatisierte Aufmerksamkeit: Viele Alltagsfunktionen und Spezial-
fertigkeiten, die dem Ungeiibten als ein Wunder der Konzentration vorkom-
men, sind fiir den Geiibten nur ein Mechanismus. Ist die unwillkiirlich-
reaktive Aufmerksamkeit meist der Ausgang fiir die Erziehung zur Kon-
zentration, so ist die automatisierte ihr Ziel.

d. Autoritativ-aufgenotigte Aufmerksamkeit: Fremder Wille lenkt hier den
Bewulitseinsstrom. Diese ist fiir die Erziehung unentbehrlich, aber nur dann
gerechtfertigt, wenn sie sich in der Art ihrer Anwendung mehr und mehr
iiberfliissig macht.

e. Willkiirliche Aufmerksamkeit: Diese ist vom eigenen Willen des Aufmerken-
den befohlen. Sie ist das Fundament der reifen Personlichkeit.

Yon der Darstellung der verschiedenen Aufmerksamkeitstypen soll abge-
sehen werden. Ebenfalls wollen wir verzichten, auf das Negativum der Aufmerk-
samkeit, auf die Erscheinung der Zerstreuung mit den verschiedenen kausalen
Bedingungen einzugehen,

36



Die Spannung
In jedem Aufmerksamkeitserlebnis ist das Element der Spannung enthalten.
Die Aufmerksamkeit ist von der Sache her gesehen Spannung. Was ist nun
spannend, was bringt das Subjekt zum Aufmerken? Es sind hauptsdchlich
folgende Sachverhalte, die auch im engen Kontakt mit der Weckung des Inter-
esses und mit der Festhaltung der Aufmerksamkeit stehen. Was ist also span-
nend?

1. Das personlich Ergreifende: Wo das Schicksal des Lehrers oder der Schiiler
in die Schulstube eingreift, ist mit einem Aufflammen der instinktiv-vitalen
Aufmerksamkeit zu rechnen. Not, Sorge, Krankheit, Tod, Festtage usw.
bringen Spannung in den Unterricht, Lebensndhe ist daher nicht nur aus
Griinden der Anschaulichkeit, sondern auch der Spannung wegen eine Grund-
forderung des Unterrichts.

2. Das Objektiv-Interessante: Reklame und Propaganda, Theater und Film
verwerten das Objektiv-Interessante viel stirker als es der Unterricht darf.
Was ist also Objektiv-Interessant?

a. Das Grofle, Entscheidende eines Sachgebietes: Die Erziehung darf hierin
nicht so skrupellos vorgehen wie z. B. der Film. Der Film besteht ja meist
aus unwirklichen Superlativen. Im Unterrichte miissen diese aber wahr
sein, und daher sind sie auch viel seltener anzutreffen.

b. Das Deutliche, Klare in der Darstellung: Schlagwortfassung, Skizze.

¢. Das Neue, Fremdartige eines Gegenstandes: Sensation ist jeder Zeit der

Weg zur Beherrschung der Geister. Daher niemals langweiliger Unterricht.

Wenn man Neues bringt, hat man die Aufmerksamkeit der Schiiler fiir

sich. Der Unterricht ist spannend.

Das Wohlbekannte, Erwartete, Gesuchte: Das viéllig Bekannte erstickt

das TInteresse. Wo aber im Neuartig-fesselnden etwas auftaucht, was

schon erfaBlt und begriffen ist, da wirkt das belebend und spannend. Eine

Fiille von Assoziationen schliefit sich an.

e. Das Werdende, Bewegte, Entstehende: Da kommen Klarheit und Uber-
raschung zur gleichen Zeit. Jedes genetische Vertahren ist im Unterricht
unvergleichlich spannender als das entsprechende analytische Vorgehen.

Auf das Problem der Entspannung durch entsprechende Anordnung der

Ficher im Lehrplan, durch Akzentverschiebungen beim Tun iiberhaupt, durch

Spiel usw. wird nicht niiher eingegangen.

=

Der Fleifs

Ohne Fleify kein Blldungsmh)lg FleiB ist die besondere Pflicht des lernenden
Kindes. Es ist das Einsetzen seines Charakters fiir eine Aufgabe. Deswegen ist
Fleifl ein Ziel der Erzichung iiberhaupt. Nach Lgneraclorfer ist Fleifl « willens-
bedingte Aufmerksamkeit». Die FleiBerzichung hat zwei Aufgaben zum Ziel,
Sie muf} die Motive des Aufmerkens entfalten und seine Gewdhnung hegriinden.
Die Motive liegen in den Interessen der Schiiler. Dieser Begriff ist ja, wie wir
schon sahen, von der Aufmerksamkeit kaum zu trennen. Solange die natiirlichen
Interessen am lediglich Interessanten das kindliche Gemiit beherrschen, solange
Ist eine unermiidliche Anspornung und Kontrolle des Fleilles notwendig. Steigt
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aber das Interesse nach freier Arbeit am bevorzugten Stoff, so kann die pedanti-
sche Kontrolle mehr schaden als niitzen. Nicht etwa, dal} ein solches Verhalten
die ilteren Schiiler zerstreut machen wiirde. Oft entsteht aber dadurch ein Ver-
weigern der Aufmerksamkeit aus innerem Trotz. Noch hoher einzuschiitzen ist
der FleiBl, der aus sittlich-religiosem Interesse entsteht. Es ist der sogenannte
Pflichtfleis, der jede Berufsarbeit erst wertvoll macht.

AbschlieBend sei noch auf eine Warnung Fénelons aufmerksam gemacht,
durch die er eine wichtige Erkenntnis der spiteren Ganzheitspsychologie unter-
streicht, Er sagt: «Ich mache hier auf einen grofien Fehler der ldndlauhgon
Erziehungsart ﬂllflll(.rkhdll], der darin besteht, dall man alle Lust auf die eine
und alle Last auf die andere Seite legt. Alle Last auf das Studium und alle Lust
in die Zerstreuung. Was bleibt da €inem Kinde iibrig, als mit Ungeduld sich der
Regel zu fiigen und mit leidenschaftlichem Eifer dem Spiele zuzueilen.»

Die kurzen, theoretischen Erorterungen abschliellend, sei noch mit allem
Nachdruck folgendes hervorgehoben, um jedes Miflverstindnis zu vermeiden.
Die kindliche Seele ist nicht etwa aus einzelnen Elementen zusammengesetzt,
wie es den Anschein erwecken kiinnte, Sie ist eine Einheit. Aus dieser Erkenntnis
liBlt sich auch die wichtige Folgerung der G-z.i.nzheitspsychologic verstehen, dal}
das Kind immer in seiner Ganzheit bei der Aullerung und bei jeder Tat dabei
ist, und nicht nur etwa mit seinem Fleil oder mit seinen Gedanken oder mit
seinem Korper.

Folgerungen und Forderungen

Wir sehen uns genitigt, auch die Folgerungen nur stichwortartig anzufiihren.
Den Faden zu ziehen zwischen der psychologischen Schau und den Folgerungen
itherlassen wir dem geschitzten Leser. Trotz der Liicken in unseren Ausfiihrun-
gen diirfen wir dies verantworten, weil wir wissen, daf} die Leserschaft haupt-
sichlich aus einer psychologisch vorgebildeten Elite besteht.

Jeder Unterricht bei der lebendigen Schule mul} sein:

1. zielbewufit: Das Erziechungsziel wird je nach der Weltanschauung der ver-
schiedenen Pidagogen verschieden dargelegt. Das Bildungsziel hingegen ist,
wenigstens in seinen Hauptforderungen, fiir die Volksschulen gleich und
unabhiingig von der Weltanschauung. Allerdings machte es durch den
jeweiligen Stand einer bestimmten Kultur schon verschiedene Metamor-
phosen durch. Bestimmte kulturelle Forderungen verschieben jeweils den
Akzent des Bildungszieles. Weil es jedoch nie unwillkiirlich gewihlt ist, so
soll es das Bestreben jedes Lehrers sein, dieses wenigstens in den Haupt-
ziigen zu erreichen. Es ist dabei nicht zu vergessen, dall Bildung nie mit
Vielwisserei gleichzusetzen ist. Bildung ist ein Wertbegriff. Andererseits
besteht heute, im Jahrhundert des Kindes, die Gefahr, dal manche Schulen
ob der Wut nach neuen Methoden, die Zeit an Spielereien vergeuden. Auch
dies ist kein zielbewufites Unterrichten. Schon das Kind in der Schule muf}
den Wert und das befriedigende Gefiihl, das von der miihsam geleisteten,
fertigen Arbeit ausgeht, erlebt haben, wenn es spiter nicht den Vorwurf
machen soll, es habe in der Schule nichts gelernt.

2. altersgemiifl: Es eriibrigt sich, die enorme Bedeutung dieser Forderung
darzustellen. Jedem von uns ist es hewullt, daB das Studium der Jugend-
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psychologie fiir den Lehrer nicht etwa ein Steckenpferd ist, sondern eine
Pflicht. Wollen wir erfolgreich unterrichten und bilden, so miissen wir selbst-
redend das Typische der verschiedenen Altersstufen beriicksichtigen. Wir
miissen wissen, welche besonderen Interessen das Kind hat, in welchem Ver-
hiiltnis es mit der Sachwelt steht, welche Bildungswerte fiir dieses Alter spe-
zifisch sind usw. Welchen Schaden trigt ein Kind oft jahrelang mit sich als
Folge von Verfrithungen in der Schule! Es war damals noch nicht reif fir
diesen oder jenen Stoff, mufite ihn aber doch verdauen. Kennen wir den
Schiiler in seiner typischen Altersstruktur nicht, so sind wir auch nicht im-
stande durch das Suhjcktiv-erfrreift‘nde Spannung zu erzeugen, weil j(-df-q
Erlebnis, je nach dem Alter, eine ganz bestimmte l'drbung1 erhilt. Wenn wir
dies nicht beachten, gehen Ad}llr()uh(‘, Bildungswerte im Unterricht einfach
verloren,

individuell: Das Typische einer bestimmten Altersstufe zu kennen geniigt
aber nicht. Ich mul3 auch die besonderen Verhiiltnisse jedes Schiilers kennen,
so z. B. Milieu, einziges Kind, Rang in der Kinderreihe, Begabung, Gefiihls-
struktur, Erziehungéfchler, Charakterstruktur, besonderer Typ, Arbeits-
weise, Arbeitsrhythmus usw. Erst wenn wir dies alles abgeklirt haben, kon-
nen wir den Schiiler individuell behandeln. Und dann kénnen wir nicht nur
sagen, was zu tun ist, sondern, was viel wichtiger ist, wie es durchzufiihren sei.
stoffgemiifl: Jeder Stoff, auch die Stoffgebiete, die wir in der Schule hehan-
deln, hat eine ihm eigene Struktur. Soll der Unterricht aber spannend und
interessant sein, so mul} diese Struktur des Stoffes beriicksichtigt werden.

anschaulich: Soviel wie vom Anschauungsprinzip geschrieben und diskutiert
wurde, noch immer wird es da und dort miBBverstanden. Nach diesem Prin-
zipe unterrichten heilit nicht unbedingt, in den Wald gehen, den Eichhorn-
chen nachjagen und dann heimkommen und einen Aufsatz schreiben. An-
schauungen sind nicht nur Wahrnehmungen, sondern auch Vorstellungen.
Alles Lernen mufl mit der Anschauung beginnen und alles Lehren von ihr
getragen sein. Der Begriff selbst umfaB3t drei Sachverhalte:

a. Anschauung als Beobachtung der Aullenwelt: Durch diese Anschauung
erobert sich das Kind seine Vorstellungen. Allerdings ist zu unterstreichen,
dal} es sich diese nicht etwa aus chaotischen Mosaikeindriicken gewinnt.
Von Anfang an nimmt es Gestalten und sinnvolle Komplexe wahr. Auch
die Erfassung von Raum und Zeit geht iiber den Weg dieser Anschauung.
Anschaulich heifit aber nicht nur «gesehen haben», die Eindriicke miissen
vielmehr klar und deutlich sein. Eine richtige Anschauung hat analytische
und synthetische Prozesse notwendig.

b. Anschauung als Erleben der Innenwelt: Auch wenn der Schiiler veranlafit
wird, sein seelisches Geschehen zu erleben, so nennen wir diesen Unter-
richt anschaulich. Selbstheobachtung, Erleben von Ehrfurcht, Glauben und
Dankbarkeit usw.

c. Anschauung als Ausbau der Vorstellungswelt: Das ist die mittelbare
Sinneserkenntnis, in der die Vorstellungswelt durch die Einbildungskraft
ausgebaut wird. Die Bausteine dazu stammen allerdings aus der unmittel-
baren Anschauung. Diese werden aber vielfiltig kombiniert, geklirt und
angewendet. Erst so entsteht der Reichtum menschlichen Geisteslebens.
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6.

Mannigfaltic wird diese Art von Anschauung im Unterricht gebraucht
(das Lrinnerungsbild, das reproduktive Phantasicbild, das produktive
Phantasiebild, das reprisentative Bild, das Analogiebild usw.). Entspre-
chend dieser drei Formen fordert das Anschauungsprinzip vom Unterricht
Wirklichkeitsniihe, Erlebnistiefe und Vorstellungsklarheit.
Wirklichkeitsnihe: Anschauung am wirklichen Gegenstand in der Natur
und in der Kultur: Beobachtungsgiinge, Schulreisen, Unterricht im Freien,
Beobachtung an der bereitgestellten Wirklichkeit: Experiment, Natu-
raliensammlung, Museen, Aquarien, Terrarien.
Beobachtung an der erlebten Wirklichkeit: Gelegenheitsunterricht. Die
starken Strebungen der Gegenwart, die Schule organisatorisch als Schul-
staat, Schulgemeinde usw, nach dem tiiglichen Leben auszubauen, kann un-
moglich von einem Unterrichtsprinzipe her entscheidend bewertet werden.
Erlebnistiefe: Erlebnisvertiefung durch den Inhalt des Unterrichts, durch
die Form des Unterrichts z. B. dramatische Darstellung, Lehrgesprich,
Lehrvortrag, Schiilergesprich usw.
Vorstellungsklarheit: Durch Erzihlunterricht, Verwendung von Bildern
und Skizzen, Gestaltungsunterricht.
nach dem Arbeitsschulprinzip: BDieser Gedanke ist soweit wichtig, weil er
auch auf dem Prinzipe der Selbsttiitigkeit aufbaut. Bildend dabei wirkt auch
die Lust an der Arbeit, die Freiheit in der Gestaltung und die Zucht des
Materials. Zweifellos gibt die Arbeitsschule einen Zuwachs an Arbeitseifer,
an Ichbeseelung. Das Erleben des vollendeten Werkes zeigt sich zudem in
dieser Lehrform reiner als an anderen Formen. Falsch wiire es jedoch, den
Unterricht nur auf diesem Prinzipe aufbauen zu wollen, wie es vor wenigen
Jahrzehnten noch da und dort der Fall war. Arbeit im piadagogischen Sinne
ist nicht gleichzusetzen mit Lernen oder Lehren, sondern sie ist nur ein Mittel
zur Vermehrung der Spontaneitit.
wahr: Unsere letzte IForderung fiir den Unterricht an einer lebendigen
Schule dies heifit aber nicht, dal} alle wichtigsten Kennzeichen hier auf-
geziihlt seien — ist die, nach der Wahrheit im Unterricht. (Wir unterrichten
nicht nur, sondern erzichen auch. Tun wir das Erste und vergessen wir das
Ziweite, so verdienen wir den Namen « Lehrer » nicht. Gerade fiir die Funktion
der Erziehung hat unsere letzte Forderung einen ganz bedeutenden Wert.) Wir

diirfen niemals die Wahrheit der Methode willen opfern, Jede Ubertreibung,

jeder Sensationshang richt sich im Unterricht bitter. Jeder Sachverhalt soll

so dargestellt werden wie er ist, und nicht wie wir ihn wiinschen, um eine
flotte Lektion aufbauen zu konnen. Stellt der Schiiler Fragen an den Lehrer,
die dieser nicht mit Sicherheit wahrheitsgemill heantworten kann, so soll er
die Antwort verschieben. Wenn er auch den Grund dazu angibt, so wird des-
wegen weder seine Autoritit, noch die Anhinglichkeit der Schiiler zu ihm
Schaden erleiden. Ein Grundprinzip der Erziehung, das auch fiir den Unter-
richt gilt, heift: Erziche mit Liebe. Wahre Licbe kennt aber keine Liigen.

Schlufd

Unsere Darstellung iiber cinige Grundbegriffe und IFForderungen der leben-

digen Schule hatte den Zweck, einige Miglichkeiten fiir die vielfiltige Gestaltung
des Unterrichts aufzuweisen. Nur jener Lehrer, der immer bestrebt ist sich

40




weiterzubilden, der Lehrer mit eciner gewissen Dynamik, mit einem feinen
Einfithlungsvermogen, aber auch nur dieser hat die richtige Voraussetzung fiir
den Erzicherberuf. Routine ist keines Lehrers wiirdig. Gerade in einer Hinsicht
stehen alle Lehrer, jener der zum ersten Male in einer Schule unterrichtet, wie
jener, der vielleicht das letzte Jahr die frohe Schiilerschar leitet, auf der gleichen
Stufe, in der Hinsicht nimlich der tiglichen Vorbereitung, des Herabsinkens
zum kindlichen Denken, — oder miissen wir nicht oft gar hinaufsteigen? — in
den Forderungen der lebendigen Schule.

Hauptquellen:

Eggersdorfer, F. X., Jugendbildung, allzemeine Theorie des Schulunterrichts, Band 3 aus:
Handbuch der Erziehungswissenschaft, Miinchen 1928.

Gfeller, S., Vermiichtnis, Aufzeichnungen aus Tagebiichern, herausgegeben von Karl
Uetz, Bern 1948.

Kilchenmann, F., Das Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler und seine Bedeutung fiir
den Unterrichtserfolg, Heft 23, aus der Schriftenreihe des Kantonalen Lehrlings-
amtes, Bern. .

Aktuelles im Unterricht

von Emil Alig, Obersaxen

Methodische Winke

Eine Flut praktischer Arbeitsschulliteratur hat sich in den letzten Jahren
iiber die Schule ergossen. Alle Fiicher wurden arbeitsunterrichtlich durchforscht,
und zahllose Einzelstoffe aus allen Fachgebieten haben eine arbeitsunterricht-
liche Gestaltung erfahren. Das geschah entweder in der Form von Vorbereitun-
gen, von Lektionsskizzen oder in der Gestalt von Berichten iiber arbeitshetonte
Unterrichtsstunden. In einer Fiille von Gesichten erscheint hier die arbeits-
didaktische Wirklichkeit.

Wenn diese vorliegende Arbeit den Versuch macht, aus dieser didaktischen
Wirklichkeit einige Arbeitsformen zu skizzieren, die an das Leben und an die
Formen des freien Bildungserwerbs angepaBt sein wollen, so steht sie im Dienste
einer methodischen Konzentration, die genau so berechtigt, notwendig und
durchfithrbar ist wie die stoffliche. Es liegt im Wesen dieser Darstellung, dal}
sie nicht erschopfend und allumfassend sein kann, sie mufite sich auf einige
ausgewihlte Arbeitsmiglichkeiten in den einzelnen Fachgebieten bei wechselnder
Arheitssituation beschrinken. Anderseits aber ergab sich aus dieser Konzentra-
tion heraus eine Ausweitung auf verschiedene Entwicklungs- und Schulstufen.

Soweit es im Raume dieser Arbeitsgemeinschaft erlaubt war, ist auch die
psychologische und wertpidagogische Begriindung der einzelnen Arbeitsformen
aus der Fiille der Moglichkeiten nicht versiumt worden,

Aktueller und lehrplanmiéiiger Unterrichi}

Es konnte auf den ersten Blick erscheinen, als hiitte der Arbeitsgedanke
als ein Formalgrundsatz, der das Arbeitsverfahren bestimmt, keinen oder nur
geringen Binflufl auf die Gestaltung des Lehrplans, Tn Wirklichkeit aber hiingen
Unterrichtsverfahren und Lehrplan so eng zusammen, daB Anderungen in der
Unterrichtsweise auch Veriinderungen im Lehrplan nach sich ziehen. Will man
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