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moéglichen sie damit einen konsequenten
Schulbetrieb.

Zur Erlauterung einige Beispiele: Man
stelle sich zwei Zahnrader einer Maschine
vor. Eines mochte sich drehen, das andere
aber, dessen Zahne in das erste hineingrei-
fen, steht unbeweglich und damit die ganze
Maschine. Oder denken wir uns ein Felsen-
plateau. Was nitzt es dem Bauer, wenn er
darauf mit aller Sorgfalt sat? Nichts wird
wachsen. Gehen wir in eine Grofystadt. Da
muihen sich die Seelsorger, die Seelen fir
Gott zu gewinnen. Aber der Indifferentis-
mus der Massen lasst nur bescheidene Erfolge
zu. Es gibt aber auch einen Indifferentismus
der Schule gegenlber. Sowenig in einer
religios gleichgiltigen Gemeinde — trotz
des Eifers der Geistlichkeit — ein blihendes
kirchliches Leben erspriesst, sowenig vermag
eine Schule zu gedeihen, wenn die meisten
Eltern und andere Verantwortliche sie fir
Uberflussig halten.

Trotzdem aber ist die Folgerichtigkeit

Grundlage der Erziehung und des Unterrich-
tes. Aber nicht bloss die Folgerichtigkeit des

Lehrers, sondern auch der Eltern und
der hauptsachlichsten Miterzieher.

Es war am Galilaischen Meere. Jesus wan-
delte sinnend am Ufer dahin. Er blickte hin-
aus auf die sonndurchglénzte Wasserflache.
Ein Fischerboot schaukelte unfern des Stran-
des auf den Wellen. Darin muihten sich zwei
Manner, Simon und Andreas, mit ihren Net-
zen. Der Meister sah ihnen eine Weile zu.
Er wusste: Die zwei Fischer dort draussen will
ich zu Lehrern der Welt machen, zu Lehrern,
die durch ihre unerbittliche, auch vor dem
Tode nicht zuriickschreckende Konsequenz
das Antlitz der Erde erneuern werden. Und
der Herr wusste auch die Methode, die jene
Fischer anzuwenden hatten, um das gesteckte
Ziel erreichen zu konnen: Wunderbar leicht-
fasslich in ihrer Einfachheit, aber den ganzen
Menschen erfassend in ihrer Folgerichtigkeit!
Folget mir nach!"' rief er ihnen hinliber. Wer-
det meine Nachfolger, dann seid ihr konse-
quente Lehrer, dann werdet ihr Erfolg haben!
Und sie verliessen ihre Schiffe und folgten
ihm nach — et consecuti sunt eum.

Rémerswil (Luzern). W. Halder.

Methodische Strémungen der Neuzeit

Die heutige Vielgestaltigkeit in der Unter-
richtshaltung ist die notwendige Ausdrucks-
form des Individualismus, der seit Rousseau
und Pestalozzi auf das padagogische Den-
ken einen immer machtigeren Einfluss ge-
wann, ohne es indessen vollig zu beherr-
schen. Seine Auswirkungen offenbaren sich
besonders in der Theorie — eigentlich sollte
man sagen: in den Theorien —, wéhrend die
Praxis, die stets zum konservativen Festhalten
neigt, nur zégernd und einschrénkend, teil-
weise sich anpasst. Die Gegenwart zeigt
eine Gegenstromung und einen Ruckschlag;
gerade in jenem Lande, das noch vor zehn
Jahren in seinen Versuchsschulen einen
eigentlichen schulmethodischen Wirrwarr
aufwies, wird heute riicksichtslos gleichge-
schaltet. — Die individualistisch eingestell-
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ten Reformer, durchdrungen und uberzeugi
von der Richtigkeit und vom Wert ihrer Auf-
fassungen, glaubten, endlich die beste Un-
terrichtsform schlechthin erdacht zu haben;
in Wirklichkeit gerieten sie alle zur Ueber-
betonung einer an sich richtigen und berech-
tigten Grundhaltung, woraus eine mehr oder
weniger bedenkliche Einseitigkeit erwuchs.
Beifall und Anhangerschaft sind kein Grad-
messer fur die Gute einer Sache; schliesslich
konnte auch eine allgemein anerkannte und
gepflegte Methode nie als Vollkommen-
heitsstufe angesprochen werden; sie wire,
gleich jeder andern Methode, nur ein Durch-
gangsglied in einer Entwicklung, von der wir
bestimmt glauben, dass sie aufsteigender
Fortschritt sei.

In diesem Sinne sollen die folgenden Aus-



fuhrungen aufgefasst werden, die eine Uber-
sicht iber die Formen der moder-
nen Arbeitsschule bringen* Wenn
dabei auch Auffassungen vorgefiihrt werden,
die als Uberwunden betrachtet werden dur-
fen (Ziller, Scharrelmann), so geschieht dies
nicht nur aus historisch-kritischen Griinden,
d. h. weil diese Theorien notwendige Glie-
der in der Entwicklungsreihe bedeuten und
sich Uber ihren Wert und Unwert ausgewie-
sen haben, sondern auch deswegen, weil
sie lehrreiche Beispiele fir die Wandelbar-
keit des unterrichtsmethodischen Denkens
und Beurteilens sind. Was einmal mit Begei-
sterung, ja mit Fanatismus, und mit Uber-
spannten Erwartungen verkindet und auf-
genommen wurde, erfuhr nach einigen Jah-
ren die kiihlste Ablehnung, ja selbst eine all-
zu scharfe Verurteilung. — Ein Beispiel hie-
fir ist
1. Die Herbart-Zillersche Schule.

lhre Grundlagen und Formen diirfen als
bekannt vorausgesetzt werden. — In den
1880er und 1890er Jahren fasste sie auch in
der Schweiz Boden, wo u. a. der Bindner
Seminardirektor Conrad als eifriger Vor-
kédmpfer wirkte. — Zum erstenmal trat da-
mals die Pddagogik mit dem Anspruch der
Wissenschaftlichkeit auf; die gewaltigen Ver-
heissungen haben sich aber nur in beschei-
denem Masse verwirklicht. Die Mechanisie-
rung des Unterrichtsganges schien Hand-
haben zu Erreichung eines
grosseren Unferrichtserfolges. Dabei wurde
stillschweigend von der Voraussetzung aus-
gegangen, dass aller Unterricht auf psycho-
logische Satze zu begriinden sei. Die Ab-
héngigkeit der Unterrichtsgestalt von der
Schilerseele ist zweifellos vorhanden; aber
jeder Unterrichtsakt enthalt Inhalte, und diese
sachlichen Gegebenheiten haben ihr eigenes
Gesetz, dessen Anspriiche an die unterricht-
liche Darstellung das unterrichtsgestaltende

bieten zur

1 Als Wegleitung diente Th. Schwerdt , Neuzeit-
licher Unterricht'’ (Sonderband des von Fr. Schneider
herausgegebenen , Padagogischen Handbuches"),
1933, Verlag F. Schéningh, Paderborn.

Prinzip ausmachen miissen. Die Formalstufen
dagegen sind starr; sie verunméglichen die
Anpassung an das Sachgesetz eines Unter-
richtsgegenstandes. Hier liegt der Grund-
irfum der Herbart-Zillerschen Schule. Dazu
kommt noch, dass ihr psychologischer Unter-
bau, die Assoziationspsychologie®, den
neueren Forschungsergebnissen nicht stand-
hielt. — Da aber der Weg der Wissensver-
mittlung Uber die Vorstellungen fihrt, behalt
die Herbartsche Theorie ihre Bedeutung und
Berechtigung, soweit sie anleitet zur Gewin-
nung und zur denkenden Verarbeitung von
Vorstellungen.

Otto Willmann darf der bedeu-
tendste Herbartschiiler genannt werden. Er
erkannte, dass das Unterrichtsverfahren so-
wohl von Ricksichten auf den Lernenden
als auch von den Unterrichtsinhalten abhéan-
gen muss. Von der Theorie aus unternahm
er den ersten kraftigen Vorstoss gegen
die Unterrichtsform der Herbart-Zillerschen
Schule.

2. Scharrelmann und Gansberg.

Von der Unterrichtspraxis her erfolgte ein
zweiter machtiger Angriff und eine von gros-
sen Hoffnungen begleitete Weiterbildung.
Die Starrheit der Formalstufen und die Me-
thodenglaubigkeit ihrer Anhanger riefen die
Jinger einer intuitiven Didaktik auf den
Kampfplatz. Die neue Richtung war ein
Niederschlag des Naturalismus, dessen |deen
sich vorerst in der Literatur und in der bil-
denden Kunst ausgewirkt hatten, nunmehr
aber auch auf die padagogische Domane
Ubergriffen. Die kunstpddagogische Stro-
mung, die von etwa 1900—1905 die rau-
schendsten Wellen warf, sah in der Entwick-
lung der Kindeseigenart das padagogische
Kernproblem und verlangte folgerichtig eine
Unterrichtsgestaltung im Sinne des Indivi-
dualismus; die Erfassung der Kindertimlich-

* Die Assoziatlionspsychologie sucht den gesamten
Ablauf des Psychischen aus den Gesetzmassigkeiten
der Assoziationsbildungen zu erkliren. Sie deutet die
durch das Vorstel-
lungsgeschehen werden Verdnderungen bewirkt.
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Seele als ein passives Prinzip;



keit aber geschieht mehr durch intuitives Er-
fuhlen als durch rationales Erkennen.

Heinrich Scharrelmann und Fritz Gansberg
griffen zuerst die Methodenstarrheit ihrer
Zeit an und boten Bilder eines frischen,
lebensnahen Unterrichts. Bezeichnend sagt
Scharrelmann von seinen Bibelstunden: ,,Kein
charakteristischer Zug modernen Lebens darf
zu Anfang fehlen. Im ersten und zweiten
Schuljahre mussen Radfahrer durch die Stras-
sen Jerusalems fahren. Da mussen Zigarren
geraucht werden, Elektrische klingeln, da
mussen die Bremer Nachrichten gelesen wer-
den, wenn die gewaltigen motivreichen
Handlungen der Bibel sich ohne Stérung im
kindlichen Geiste einschmeicheln sollen."’
— Die interessante, fesselnde Darstellung
scheint hier die Hauptsache zu sein. Darin
war nun Scharrelmann wirklich ein Meister!
Bald tonte es von verschiedenen Seiten:
,,Frohliche Rechenstunden!” ,,Schaftensfreu-
diger Unterricht!" Dabei aber geriet man bald
mitten in den Strudel einer Didaktik, die un-
bekimmert um die sachlichen Anspriiche
vorging.

Alle Lehrbeispiele der intuitiven Metho-
diker sind einseitig vom Kind aus bestimmt.
Ein richtiger Unterricht aber muss unter allen
Umsténden nach der Logik der Sache auf-
gebaut sein, mag Scharrelmann auch die Ver-
wunschung ausstossen: ,,Der Teufel hole
allen sachlichen, objektiven, konstatierenden
Unterricht!" *
rung der Stoffdarstellung kam Scharrelmann
notwendig zu einem einseitigen Erlebnis-

Durch die bewusste Kultivie-

unterricht. (Ausgenommen im Aufsatzunter-
seine Schiler kaum
irgendwo aktiv.) — Gansberg bekennt so-
gar ®, mehrere Jahre lang geglaubt zu haben,
dass mit dem beim lauschenden Schiler ge-
weckten Erleben die Hauptaufgabe des Un-
terrichtes erledigt sei; allmahlich erst habe
er gefunden, dass der Schiiler durch produk-
tive Tatigkeit am raschesten gefordert wer-

richt verhalten sich

3 H. Scharrelmann ,Weg zur Kraft", S. 33.
2 Scharrelmann a. a. O., 5. 196.
5 F. Gansberg , Schaffensfreude”, S. 2.
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den konne. Die ,Erlebnisschule’ wandelt
sich bei ihm also zur ,,Gestaltensschule”, die
aber — aus der asthetischen Grundhaltung
heraus — einseitig im Sinne des schonen
sprachlichen Gestaltens aufgefasst wurde.

3. Hugo Gaudig.

Mit der Verkindigung des Grundsatzes
der freien geistigen Tatigkeit leitete Gaudig,
einer der ersten Pioniere der Aktivitatspada-
gogik, geradezu eine didaktische Revolution
ein. Ausgangspunkt war eine neue Psycho-
logie, die in der Seele ein aktives Prinzip
erkannte. Bei Herbart hatte die Schiilerseele
die Bildung zu erleiden, der Lehrer fillte sie
mit Vorstellungen an; der Schiler war bei
diesen Akten zwar tatig, aber der Anstoss
ging vom Lehrer aus, der sowohl| iliber die
Stoffauswahl wie auch Uber die Arbeitsweise
entschied. Gaudig dagegen bestrebt sich,
die aktive Grundenergie der Schilerseele zu
betatigen, um dadurch die Krafte des Zég-
lings zum Wachsen zu bringen. Dies soll
dadurch geschehen, dass der Schiler aus
eigenem Antrieb mit eigenen Kraften auf
selbstgewahlten Bahnen nach frei gewahlten
Zielen vordringt. Damit sind die Wesens-
merkmale des Prinzips der freien geistigen
Tatigkeit aufgezahlt. Leitbild der Schularbeit
soll sein, aus werdenden Menschen Person-
lichkeiten zu schaffen, die durch ihre Aktivi-
tat zur Kulturmehrung und Kulturpflege be-
fahigt und bereit sind. Eine Personlichkeit
kann aber nur der innerlich freie Mensch
sein; Kennzeichen dieser Freiheit ist die kri-
tische Einstellung zu allen Fragen und Er-
tahrungen.

Das Hauptverdienst Gaudigs liegt darin,
neue Formen der Aktivitdtsdidaktik geschaf-
fen zu haben. Gaudig war Direktor des Leh-
rerinnenseminars Leipzig - Gohlis. In der
Praxis gestaltete er seinen Unterricht wie
folgt: Die Schilerinnen sammeln Aufgaben
und Fragen zu einem gegebenen Thema aus
einem Wissensgebiet; jede einzelne Schii-
lerin hat je eine Frage selbstindig durchzu-
denken, um nachher fragend von einer



Unterfrage aus in die Unterfrage einer Mit-
schilerin einzugreifen. Dadurch soll das
Grundthema nach allen Seiten abgeklart
werden. Das Ergebnis war, dass durch diese
Unterrichtsart die Schilerinnen zu einer er-
staunlichen Gewandtheit im Fragen kamen,
wahrend anderseits der Unterrichtsgegen-
stand véllig zerflatterte.

Die freie Schiilertatigkeit hat ihre Grenzen,
und eine Analyse Gaudigscher Unterrichts-
proben lasst erkennen, dass auch bei ihm der
Lehrer (ber Methodenfragen entscheidet,
und sei es auch verdeckt und aus dem Hin-
tergrund. Freiheit bleibt bestehen in der
selbstandigen Anwendung einer Arbeits-
technik durch die Schiiler.

Die Wechselwirkung im Unterricht bleibt
bei Gaudig nicht auf Lehrer und Schiler be-
schrankt; sie wird erweitert durch die Ein-
fihrung der Gruppenarbeit, wodurch inner-
halb der Klassenarbeit Schiler auf Schiler,
Gruppe auf Gruppe und die Gruppe aut den
einzelnen Schiiler einwirkt. |

4. Georg Kerschensteiner.

Die Arbeitsschule Kerschensteiners in
Miinchen erstand unabhéngig von Gaudig.
— Kerschensteiner unterscheidet manuelle
und geistige Arbeit. Beide Formen sind in-
nerlich verwandt; denn im Grunde ist alle
Arbeit geistig-kérperliche Arbeit. Die korper-
liche Arbeit bezweckt die Gestaltung der
stofflichen Umwelt, geistige Arbeit dagegen
die denkende Gestaltung von Bewusstseins-
inhalten behufs Herstellung geistiger Sachver-
halte. — Kerschensteiner betont das W e rk
in seiner bildenden Bedeutung, wéhrend
Gaudig den Hauptwert aufdas Tatigsein
legte.

Die Merkmale des padagogischen Arbeits-
begritfes Kerschensteiners sind:

a) Die Spontaneitét der Aufgabengewin-
nung. — Auf der untersten Stufe werden
egozentrische Zwecke zur Herstellung des
Werkes Veranlassung geben; das pada-
gogische Verfahren soll diese Zweckset-
zung in sachlichem Sinne veredeln. Der

Schiler muss in ein inneres Verhaltnis zur

Unterrichtssache gebracht werden, auf

dass die Sachliebe die Spontaneitat er-

zeuge.

b) Das spontane Tatigsein soll den ganzen
Menschen erfassen, Verstand, Willen und
Gemit nach Moglichkeit in Anspruch
nehmen. (Grundsatz der Totalitat.)

c) Die Freiheit der Gestaltung. — Der Un-
terrichtsweg muss Fehler erlauben, um
durch den Irrtum zur Wahrheit zu fuhren.

d) Das Wachstumsbewusstsein. — Die Be-
trachtung des fertigen Werkes soll das
Gefuhl des Erfolges hervorrufen, welches
neue Krafte fir hohere Ziele zu wecken
vermag.

e) Die Selbstorifungsméglichkeit. — Der
Schiiler muss durch den Unterrichtsverlaut
genotigt werden, sein Werk zu prifen.
Fir Kerschensteiner ist das

hochste Merkmal der padagogisch wirk-

samen Arbeit die ,,Selbstprifung durch das

Werk an dem Werk"'. Bei diesen Akten tre-

ten die seelischen Beziehungen zuriick; die

unterrichtliche Sache selbst steht im Mittel-
punkt. Demnach wird bei Kerschensteiner
der Unterrichtsaufbau durch psychologische
wie durch sachliche Grundsdtze bestimmt,
wobei die sachliche Normierung in die erste

Linie riickt. Der ,,werkgerechte Unterricht"

stellt erst in zweiter Linie auf psychologische

Grundlagen ab. —

In diesem Zusammenhang sei auch O tto
Seinig, Rektor einer Volksschule in
Charlottenburg, erwdhnt. Durch die Ausbil-
dung von Hand und Auge suchte er die gei-
stige Entwicklung des Schilers zu térdern.
Fir ihn ist die ,,Knochenarbeit' der einzige

letzte und

Weg der Bildung. — In nachster Ideenver-
wandtschaft zu Seinig stand der Zurcher
Robert Seidel. — Weniger einseitig

ist ein anderer Zircher, EduardOertli,
der vor zirka 30 Jahren schon verlangte, dass
der Schiler mit allen Organen und mit allen
aktiven Kraften die Umwelt erfassen misse.
Von jedem Unterricht wird dabei Planmassig-
keit gefordert; die Aneignung der unerlass-
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lichen Stoffe und der Techniken darf nicht
dem Zufall anheimgestellt werden.

5. Maria Montessori.

Frau Montessori kam von der Medizin her
zur Padagogik. In einer rémischen Nerven-
klinik waren ihr auch schwachsinnige Kinder
anvertraut, denen sie zu einer angemesse-
nen geistigen Entwicklung verhelfen wollte.
Von 1898 an leitete sie in Rom eine staat-
liche Schule zur Heranbildung von Lehrern
tir Schwachbegabte. Sie erzielte in ihrer An-
stalt grosse Erfolge, wodurch die Montessori
auf den Gedanken kam, ihre Methoden auch
an normalen Kindern zu erproben. Seit 1906
richtete sie Heime fiir vorschulpflichtige Kin-
der ein.

Die zufallige Beobachtung eines dreijah-
rigen Madchen, das tief versunken war in eine
Uebung mit den kleinen Holzzylindern, die
es aus den Vertiefungen des Holzblockes
herausnahm und immer wieder an den rich-
tigen Platz brachte, machte auf die Lehrerin
einen unvergesslichen Eindruck ®. Dieses Er-
lebnis war der Ausgangspunkt fiir die Schaf-
fung des heute in der ganzen Welt bekann-
ten Montessorimaterials 7, dessen erziehe-

¢ Ueber dieses ,,Montessori-Phdnomen’ sagt Ma-
ria Montessori mit eigenen Worten: ,,Ich beobachtete
die Kleine mit Spannung, ohne sie zu stéren, und
begann zu zadhlen, wie oft sie die Uebung wieder-
holte; als ich aber sah, dass sie sehr lange bei der
Arbeit verharrte, hob ich das Sesselchen, auf dem sie
sass, mitsamt dem Kinde auf den Tisch; die Kleine
ergriff in Eile den Holzblock, stellte ihn auf die Arm-
lehnen des kleinen Sessels, nahm die kleinen Zylin-
der auf den Schoss und fuhr in ihrer Arbeit fort. Da
forderte ich alle Kinder auf, zu singen; sie taten es,
aber jene Kleine fuhr unentwegt mit der Wiederho-
lung der Uebung fort, auch als der kurze Gesang
zu Ende war. Ich zihlte 44 Wiederholungen; und als
sie endlich aufhérte, tat sie das ganz unabhéngig von
den Ablenkungen um sie her, die sie hilten stéren

konnen, und blickte glicklich umher, als ob sie von
erquickendem Schlat erwacht ware.”" (Zitiert bei
Schwerdt a. a. O,, S. 140).

7 Die einlasslichsten Darstellungen finden sich in
den Schriften der Maria Montessori. — Eine sehr
klare und knappe, qut gesichtete Zusammenfassung
bietet Th. Schwerdt a. a. O., S. 141—150.
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rische Wirkung nach der Ansicht der Schop-
ferin in der Tatsache beruht, dass das Mate-
rial selber die Kontrolle des Irrtums fordert
und die Unterrichtssache durch ihre Eigen-
gesetzlichkeit zur Lésung fuhrt. Dieses Ma-
terial will nicht Anschauungsmaterial sein;
die Schiiler beschaftigen sich mit ihm nach
freier Wahl in freier Weise. Der Lehrer tritt
ausserlich fast ganz zuriick. Seine Aufgabe
ist, den zur Entwicklung drdngenden Kréften
den Boden vorzubereiten.

Emsige Beschéftigung, ja fast eine Arbeits-
besessenheit, kennzeichnet die Montessori-
Schule, die damit in hohem Grade den
Grundsatz der Aktivitat verwirklicht. — Trotz
der vdllig frei gewahlten Beschéftigung stosst
das Kind auf den vom Material ausgehenden
Zwang. Dabei lernt es, sich dem Grundsatz
der Sachgebundenheit des Unterrichtes zu
unterwerfen.

Wenn jener Unterricht der wertvollste ist,
in dem die Sache selbst lehrt und der Lehrer
fast ganz zurlicktritt, dann hat Maria Mon-
tessori fir die Arbeit mit ihrem Material ohne
Zweifel eine wertbestandige Unterrichtsge-
staltung gefunden. Es stellt sich aber die
Frage, ob es mdglich (und winschenswert!)
sei, alle Lehrgiiter der Schule in ,,Material"’
zu zwingen. Das Montessori-Material wachst
von Jahr zu Jahr; die Materialschopfung wird
spater einmal einen relativen Abschluss fin-
den, vollendet kann sie wohl niemals wer-
den. — Da Uberdies das Material besonders
fir den Anfang der Bildungsarbeit des Kin-
des wichtig ist, wahrend der spatere Unter-
richt den Weg Uber das Material entbehren
kann und soll, so muss auf einer hoheren
Stufe des Unterrichts der Lehrerpersénlich-
keit eine viel starkere Wirkungsmoglichkeit
eingeraumt werden 8.

8 Das Institut J. J. Rousseau in Genf (gegriindet
1912) gliederte sich 1913 eine Art Versuchsschule
an, genannt ,,Maison des petits”, die stark von Mon-
tessorigeist erfiillt ist. — Das von Frobel, Decroly und
Maria Montessori geschaffene Unterrichtsmaterial ist
hier vorhanden und wird geprift. Das besondere
Genfermaterial, les jeux éducatifs, wird von zwei




6. Helen Parkhurst.

Die amerikanische Landschullehrerin Helen
Parkhurst hatte eine Gesamtschule von acht
Klassen zu unterrichten. Dieser Schultypus
zeigte ihr seine Nachteile; als besonders un-
giinstig beurteilte die Lehrerin den Umstand,
dass der einzelnen Abteilung (theoretisch!)
nur ein Achtel der Schulzeit fir den weiter-
fiilhrenden Unterricht verblieb; der grosste
Teil der Zeit wurde mit Stillbeschéftigung
ausgefillt, die traditionsgemass in einem
Ueben der Techniken und im Anwenden frii-
herer Unfterrichtsergebnisse bestand. Um
1905 begann die Lehrerin mit Reformver-
suchen, die sie aber nicht befriedigten. Sie
stiess auf die Schriften der Montessori, reiste
nach Halien, wurde Schilerin der Montes-
sori, kehrte nach Amerika zuriick und uber-
nahm hier die Betreuung der Montessori-
schulen. Sie ging bald wieder ihre eigenen
Wege und legte 1920 die Parkhurst-Methode
vor, die in der offentlichen amerikanischen
Schule in Dalton eingefiihrt wurde und
seither als Dalton-Plan bekannt ist.

Seine Grundziige sind: Der herkdmmliche
Aufbau einer Schule nach Altersklassen wird
beseitigt; das Kind soll sich gemass seinem
individuellen Wachstumsrhythmus entwik-
keln konnen. Der Unterricht zeigt gewohn-
lich die Einzelarbeit (free work), seltener die
Gruppenarbeit. — Aus den Klassenzimmern
werden Facharbeitsraume fir Geographie,
Geschichte usw. Schulen mit wenigen Réu-
men richten im gleichen Zimmer , Gegen-

Lehrerinnen der Schule, M. Audemars und L. Lafen-
del, beschrieben in ,,La maison des petits de I'insti-
tut J. J. Rousseau’, S. 34 H. (Verlag Delachaux und
Niestlé, Neuchatel 1923.) — Nach dem Genfer Pro-
gramm soll sich der Zégling in den Aeusserungen
seiner spontanen Aktivitat offenbaren als experimen-
tateur, imitateur, constructeur, inventeur und artiste-
poéte; der Lehrer dagegen entfaltet seine wahre T3-
tigkeit als observateur, initiateur, pourvoyeur, en-
traineur, stimulateur, inspirateur und libérateur. Diese
Auffassung charakterisiert den Geist der Genferre-
form, deren Ausstrahlungen sich besonders auf die
Lander lateinischer und angelsichsischer Zunge er-
strecken, am nachhaltigsten wohl auf Spanien.

standswinkel” ein. In den Fachzimmern ar-
beiten Kinder verschiedener Altersstufen
nebeneinander. Kein Stundenplan regelt den
Wechsel der Facher; der Schiiler kann nach
freier Wahl handeln. Dabei darf er sich von
seinen Neigungen leiten lassen. Durch die
Assignments (schriftliche Aufgaben und Ar-
beitsanweisungen) wird diese Freiheit jedoch
eingeschrankt und der Schulerarbeit ein be-
stimmtes Ziel gesteckt. Wochenaufgaben
aus den verschiedenen Stoffgebieten sind
von den jingeren Schilern mindlich und
schriftlich zu losen; den alteren Kindern wer-
den Monatsaufgaben gestellt. Eine Anpas-
sung an die Individualitat erfolgt dadurch,
dass der Schiler sich nach Neigung und
Fahigkeit fur ein Mindest-, Mittel- oder
Hdchstprogramm entscheiden dart. — Der
Lehrer Uberwacht den Selbstunterricht der
Schiiler, halt mit den Gruppen Arbeitsbespre-
chungen ab und erteilt auch, wenn Stoff oder
Methode es fordern, Klassenunterricht. Das
planvolle Fortschreiten wird durch den
Schiiler selber kontrolliert; er hat die er-
ledigten Aufgaben in eine Tabelle einzu-
tragen. Auch der Fachlehrer fuhrt eine
Tabelle, die ihm angibt, wann er mit dem
Klassenunterricht einzusetzen hat, um die den
Fortgang der Arbeit hemmenden stofflichen
Schwierigkeiten zu beseitigen. — Hausaut-
gaben werden nicht gefordert; wenn solche
trotzdem geliefert werden, geschieht es vol-
lig freiwillig.

Der Daltonplan lasst der Schileraktivitat
den breitesten Spielraum; der Schiiler weiss
aber, dass ihm bestimmte Arbeitsgebiete
fest aufgegeben sind. Dieser stofflichen
Fihrung hat er sich anzuverirauen; er soll
sich nicht — wie etwa bei Gaudig — auf
selbstgewsdhlten Wegen zu freigewahlten
Zielen hinarbeiten; auch in der Wahl des
Weges ist némlich der Schiler durchaus nicht
autonom; hingegen wird ibm das seiner
Eigenart entsprechende Lerntempo zugestan-
den. Der soziale Faktor in der Unterrichts-
gestaltung wird beriicksichtigt durch das In-
einandergreifen von Einzel- und Klassen-

539



unterricht; er bleibt aber dem individualen
Faktor untergeordnet. Der Schiiler wird uber-
dies fir seine Leistungen umfassender ver-
antwortlich gemacht als im Klassenunterricht
anderer Schulen, in denen der Lehrer die
grosste Verantwortung fir den Unterrichts-
erfolg zu Ubernehmen hat.

Der Unterricht wird bestimmt durch das

Prinzip der Sachgebundenheit. Damit wer-
den Sicherungen gegen das Scheitern am
Psychologismus geboten. Der Stoff selber,
nicht das kindliche Interesse, bestimmt Stoff-
wah! und Stoffolge.

Die Selbstiberwachung des Schulers ist
ein vorzigliches Erziehungsmittel. Neben
die Geistesarbeit tritt die Willensarbeit. Die-
ser bewussten Forderung der Willenserzie-
hung scheint der vielfach anerkannte Erfolg
der Schiilerarbeit nach dem Daltonplan zu-

zuschreiben zu sein.

Bei der Parkhurstmethode ist die Stellung
des Lehrers wesentlich anders als in den
Ubrigen Schulen. Ausserhalb der Unter-
tichtszeit hat der Lehrer die Arbeitsbestim-
mungen festgelegt, nach denen sich dann
der Schiiler selbst unterrichtet; innerhalb der
Schulzeit gewinnt damit der Lehrer die er-
forderliche Zeit, um individuellen Rat zu er-
teilen, Hilfsmittel herzuschaffen und alle
Schilerarbeiten auf Richtigkeit und Sorg-
faltigkeit zu Uberprifen. — Da der Klassen-
unterricht selten ist, wird er vom Schiler, der
die Schwierigkeiten nicht mehr von sich aus
bewaltigen kann, herbeigewlnscht.

7. Carleton Washburne.

Washburne, ein Amerikaner, geht von
Helen Parkhurstaus. InWinnetka, einem
Vorort von Chikago, sind ihm drei Volks-
schulen unterstellt (Kindergarten bis sechstes
Schuljahr einschliesslich). Der Erfolg seiner
Reformversuche hat bewirkt, dass der Win-
netka-Plan in einer grossen Zahl dtfentlicher
amerikanischer Schulen eingefihrt wurde.

Washburne tubernahm vom Dalton-Plan das
free work; die halbe Unterrichtszeit ist sol-
cher Einzelarbeit eingerdaumt. In der andern
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Halfte der Schulzeit wird aber eine neue
Arbeitsform gepflegt, die Gruppenarbeit.
Bei dieser Gemeinschaftsarbeit soll der
Schiiler nicht in seinem individuellen Tempo
fortschreiten. Tichtigere Schiiler miissen oft
auf die schwicheren warten. Der Anteil des
einzelnen an der Gruppenarbeit soll ,,schop-
ferisch’’ sein. Ideen zur Losung der Auf-
gaben werden hier vorgetragen und die Teil-
aufgaben nach Kénnen und Neigung zuge-
wiesen. Altersklassen im herkémmlichen
Sinne gibt es nicht. Ein begabter und tatiger
Schiiler hat die Moglichkeit zu rascherem
Aufstieg. So bekommt das Wort , Klasse™
den Sinn einer Leistungsgruppe.

Der Lehrplan unterscheidet zwischen den
allgemein notwendigen und
Fertigkeiten (common essentials) und den
schopferischen und Gruppenarbeiten (Group
and creative activities). Die Abgrenzung
wird von Washburne folgendermassen vor-

Kenntnissen

genommen:

,Common essentials umfassen diejeni-
gen Kenntnisse und Fertigkeiten, die prak-
tisch jeder verwendet — eine gewisse Ge-
schicklichkeit im Rechnen; die Fahigkeit,
die allgemein anerkannten Regeln der
Zeichensetzung und der Grofschreibung
richtig anzuwenden; die F&higkeit, leser-
lich und mit angemessener Geschwindig-
keit zu schreiben, mit einer gewissen Ge-
schwindigkeit und entsprechendem Ver-
standnis zu lesen, die gebrauchlichen Wor-
ter fehlerlos wiederzugeben, Uber allge-
mein bekannte Personen, Orte und Ereig-
nisse Bescheid zu wissen, die bedeutend-
sten birgerlichen, sozialen und industriel-
len Probleme des heutigen Amerika ver-
standig zu erortern.

Group and creative activities anderer-
seits sind alle diejenigen Dinge, in denen
sich die Leistungen der einzelnen Kinder
mit Recht unterscheiden — Verstandnis
fur Schriftum, Freude an Musik und
Kunst; Betatigungen auf dem Spielplatz,
in der Versammlung; Handarbeit verschie-
dener Art; Betatigungen, die nicht als Mit-



tel zur Bemeisterung irgend welchen Lehr-

stoffes, sondern um ihrer selbst willen be-

tricben werden, dramatische Darstellun-

gen, Diskussionen (soweit sie nicht im

Dienste der Erlernung der fiir alle notwen-

digen Kenntnisse stehen) und viel von dem

farbenreichen Material der Geschichte
und Erdkunde ®."

Die Unterrichtsgestaltung in der Winnetka-
Schule ist eindeutig sachlich gerichtet; die
Aufgaben werden dem Schiler gegeben, die
Arbeit ist zielstrebig. In der Gruppenarbeit
werden dem Interesse der Kinder Zugestand-
nisse gemacht; Thema und Arbeitsweise sind
hier freigestellt. Dies geschieht deshalb,
weil mit der Gruppenarbeit nicht in erster
Linie neues Wissen und Kénnen erworben
werden sollen, sondern weil hauptsachlich
vom Gemeinschaftscharakter der Arbeit pa-
dagogische Wirkungen erwartet werden.
Diese zweite Arbeitsform ist demnach durch
die padagogische Idee der Gemeinschaft
normiert; die Unterrichtsarbeit will hier aus-
gesprochen Erziehungsmittel sein.

Da bei Washburne die Einzelarbeit — wie
bei der Parkhurstmethode — Selbstunter-
richt ist, muss eine Selbstkontrolle geschaf-
fen werden. Der Winnetka-Plan bedient sich
hiezu der Tests, in denen das Kind die sach-
lichen Beurteiler seines Kdnnens findet. Kann
das Kind einen Test noch nicht |6sen, so darf
es nicht zu einer neuen Aufgabe Ubergehen,
sondern hat am bisherigen Gegenstand wei-
Damit wird der Ober-
flachlichkeit ein Riegel geschoben.

terhin zu arbeiten.

8. Peter Petersen.

Auch das sozialpadagogische Denken hat
neue Schul- und Unterrichtsformen geschaf-
fen, vorerst in den Landerziehungsheimen,
spater in den deutschen Gemeinschaftsschu-
len. Beobachtungen und Erfahrungen in die-
sen beiden Schultypen veranlassten den
Jenaer Padagogen Peter Petersen, seinen
»Jena-Plan einer freien allgemeinen Volks-
schule’ auszuarbeiten (1932). Die Uberlie-

9 Zitiert bei Schwerdt a. a. Q., S. 192,

ferte und herrschende Schulorganisation wird
einer Kritik unterzogen; so wird daraut hin-
gewiesen, dass nur ein kleiner Bruchteil der
Schiller imstande sei, die offentlichen Schu-
len normal zu durchlaufen, und dass der
Gegenwartsschule die soziale Struktur fehle,
aus der heraus allein sie stark erzieherisch
wirken konnte. Petersens Ziel ist die Ueber-
windung der alten Schule durch eine ,,Men-
schenschule’” im Sinne Pestalozzis und im
Rahmen der offentlichen Erziehung.

Aus sozialen Grunden ist der starre Klas-
senverband zu lésen. Untersuchungen tber
eine bessere Gruppierung der Schiler fihr-
ten Petersen dazu, eine Untergruppe (1. bis
3. Schuljahr), eine Mittelgruppe (4. bis 6.
Schuljahr), eine |. Obergruppe (7. und 8.
Schuljahr) und eine il. Obergruppe (9. und
10. Schuljahr) zu bilden. Die Koedukation
bleibt Grundsatz, mit gewissen Einschran-
kungen fir die Pubertétszeit. — Der Ueber-
gang von einer Gruppe in die hdhere er-
folgt nicht nur auf Grund des Intelligenz-
grades, sondern mehr nach der ,,allgemeinen
Reife’’, nach der Haltung, womit das Kind
in der neuen Gruppe wachsen, sich fihlen
und durchsetzen kann. Fir die Versetzung
sind die Beobachtungen des Lehrkorpers
massgebend ; das Kind darf aber den vorge-
schlagenen Uebergang ablehnen und in der
alten Gruppe bleiben. Glaubt anderseits
ein Kind, fur den Uebergang reif zu sein, er-
halt es die — widerrufliche — Erlaubnis zum
Versuch. — Die Erfahrungen in Jena sollen
ergeben haben, dass im letzteren Falle die
Kinder sich richtig beurteilt hatten.

Innerhalb der Stammgruppen bilden sich
Untergruppen, indem sich jene Kinder an
den gleichen Tisch setzen, die sich zueinan-
der hingezogen fihlen. Eine solche natir-
liche Gruppe setzt sich meistens aus 3 oder
4 Kindern zusammen. Diese Gruppen lésen
sich haufig aut und formen sich in neuer
Zusammensetzung um. Aeltere Schiler Uber-
nehmen fur jungere eine ,,Patenschaft’’, um
den Schiitzlingen helfend an die Hand zu
gehen.
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Zur Erhdhung der erzieherischen Wirkung
der Gruppe werden folgende Grundsatze
verwirklicht: Alles darf offen zur Aussprache
kommen; jeder Schiler hat das Recht der
Meinungsausserung; Zwischenfélle
werden von der Gruppe selbst geregelt;
besondere Feiern sollen das Innenleben der
Gruppe bereichern *°.

freien

Die Arbeit der Gruppen ist durch einen
Plan geregelt. Die Elementarkenntnisse sollen
durch individuelles Lernen erworben werden
(einzeln oder in frei sich bildenden Grup-
pen). Fir den Unterricht gilt als leitendes
Prinzip: die Elemente diirfen nicht vom Leh-
rer ,,gegeben’’, sondern missen vom Schii-
ler ,,gefordert’” werden. Fur die Gruppen-
arbeit legen die Schiler am Morgen die Ord-
nung fest; der Unterrichtsstoff wird durch das
Gesamtunterrichts  bestimmt.
Letzterer zeigt wechselnde Formen; er kann
Gelegenheitsunterricht (Feiern, Fragen, Er-
lebnisse), ,,gewachsener Unterricht' = (Be-
richte durch interessierte Schiiler) oder ge-
planter Unterricht sein.

Thema des

Der Jena-Plan nimmt seinen Ausgangs-

punkt teils vom Kinde, teils vom Lehrgegen-

stand her. Dem Schiiler wird weitgehende
Selbstandigkeit gewéhrt; die Individualitats-
gemassheit des Unterrichts und das von Ker-
schensteiner geforderte Wachstumsbewusst-
sein werden verwirklicht. Der Gruppenleiter
hat die gleiche Stellung inne wie in der Mon-
tessorischule. Die herkémmliche Facherung
des Unterrichts wird verworten, dafiir der
Grundsatz der ,,Sachganzheit’’ befolgt. Be-
sonders charakferistisch ist die sozialpsycho-

10 Schwerdt zitiert (a. a. O., S. 220) u. a. fol-
genden Feierbericht aus der Jena-Schule: ,Die
Woche begann mit einer kleinen Geburtstagsfeier
fir D. Die Kinder feiern nun wirklich. Empfangen
wird der Gliickliche des Tages mit einem Lied, das
in der Handkette gesungen wird. Dann folgen Dar-
bietungen der Kinder fiir ihren Kameraden, der indes
auf dem Ehrenplatz an einem festlich geschmiickten
kleinen Tische Platz genommen hat, wo ihm ein von
der Gruppe bestimmtes Kind die Glickwiinsche der
Gruppe Uberbringt. Der Ausgang der kleinen Feier
vollzieht sich in gleicher Weise wie der Eingang.”
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logische Einstellung: die arbeitende Gruppe
ist die Regel; der Unterricht soll unter der
|dee der Gemeinschaft realisiert werden und
sich dabei ganz in den Dienst der Erziehung
Der Unterricht des lena-Plans ist
demnach soziologisch normiert. Diese Grund-
haltung birgt die Gefahr in sich, die berech-
tigten Anspriiche des Individuums zu wenig
zu beriicksichtigen **. Es darf aber nicht Gber-
sehen werden, dass die von der Gemein-
schaft ausgehenden Wirkungen fir die Wil-
lensbildung von hervorragender, ja aus-
schlaggebender Bedeutung sind.

stellen 1,

9. Der Gesamtunterricht.

Der Privatschulleiter Berthold Otto
aus Berlin-Lichterfelde gilt als der Vater des
Gesamtunterrichts, trotzdem auch in seiner
Schule zum grossen Teil die uberlieferte
Facherung beibehalten wurde; dagegen lasst
Otto an 3 oder 4 Tagen der Woche jeweilen
in der letzten Stunde alle Schiler der An-
stalt zusammentreten zum ,,grossen Gesamt-
unterricht'’, wobei ausser dem Leiter und den
Schilern auch alle Lehrer und viele Gaste
mitwirken. — Die Schiler bringen hier vor,
was sie bewegt. Der Leiter notiert die Fragen
und kommt damit zu einer Tagesordnung.
Da der Schiler ganz frei uber das ,,Was'' be-
stimmt, wird der Unterricht lebensnah. —
Die Lektire von Protokollen uber Otos Ge-

1L Petersen geht von folgender Definition des Un-
terrichts aus: ,Unterricht im padagogischen Sinne
ist jene Summe von absichtsvollen und sinnhaften
Veranstaltungen, die mit Ehrfurcht vor dem Leben
und unter der Idee der Erziehung zu Fertigkeiten,
Kenntnissen und Bewusstheiten fiihrt." (Zitiert bei
Schwerdt a. a. O., S. 234)

12 Mit Recht urteilt Schwerdt (a. a. O., S. 237):
.,Beil einer Ueberfonung der sozialen Faktoren in
der Bestimmung des Unterrichislebens droht analog
dem Psychologismus die Gefahr eines didaktischen
Soziologismus. Und zwar wire ein solches Ueber-
greifen der Anspriiche sowohl im formalen als auch
im materialen Sinne méglich . . . Musste bei der
Wertung des Dalton-Planes gesagt werden, dass die
mehrjahrige Einzelarbeit das ,,Ich” zu sehr betone,
so ist der Weise des Jena-Planes die Frage zu stellen,
ob hier nicht das ,,Wir" iiberbetont wird."”



samtunterricht ist aufschlussreich; man ge-
winnt dadurch nicht nur Hinweise auf die den
Schiiler lebhaft beschaftigenden Fragen und
Dinge, sondern staunt auch Uber die Schén-
rednerei des Leiters und Uber seine Ober-
flachlichkeit in der Beantwortung der gestell-
ten Fragen; offenkundig wird dann auch,
dass er selbst es ist, der die versteckte Fih-
rung der Verhandlungen innehat. Alle Schu-
lerfragen heischen die Sach- und Wertur-
teile des Lehrers. Wenn das Interesse an
einem Thema schwindet, leitet Otto geschickt
zu einer neuen Frage Uber. Feste Ergebnisse
der Besprechungen werden nicht formuliert;
eine Anwendung im Unterricht ist nicht be-
absichtigt, —

Die aktivitatspddagogischen Strémungen
der letzten Jahrzehnte erstrebten vor allem
neue, bessere Formen der Schiilerarbeit. Die
durch den Gesamtunterricht beabsichtigte
Umgestaltung wendet sich gegen die Fache-
rung des Unterrichts, gegen das Hineintragen
der fachwissenschaftlichen Ergebnisse als
geschlossene Einheiten in den Unterricht.
..Die Verfrachtung der in den Fachwissen-
schaften praparierten Begritfe in die Kopfe
der Kinder schuf zwar tiichtige ,,Schiler”;
die Sicherheit, welche diese bei den Fach-
aufgaben der Schule aufbrachten, fehlte
ihnen jedoch haufig vollig den Aufgaben des
Lebens gegeniiber, welche sie oft nicht ein-
mal in ihrer Aufgabenstellung erkannten **."
— Diese Einsicht ist nicht neu. Schon Herbart,
Ziller und Willmann bemihten sich, die
Nachteile der lbermassigen Facherung zu
beheben. Um die Zersplitterung des kindli-
chen Interesses zu verhiiten, forderten sie die
..Konzentration'', eine Art Facherverknip-
fung, die darauf auszugehen hatte, den glei-
chen Stoff von den verschiedenen Fachern
her — zur Sicherung der Wechselwirkung —
unterrichtlich zu behandeln. Dieses Mittel
geniigte vielen Reformern nicht; sie wollten
mit der Facherung Uberhaupt brechen. Otto
geht dabei von seiner Theorie des volksor-

13 Schwerdt a. a. O., S. 242.

ganischen Denkens aus. Schon die Kinder
unterstehen diesem Denken, und der Ge-
samtunterricht soll daher die Denkgemein-
schatt des Volkes widerspiegeln. — Beim
gefacherten Unterricht geht das Erkenntnis-
streben in die Breite; der Gesamtunterricht
ist auf Einheit gerichtet; die in den Einzel-
gebieten gewonnenen Begriffe sollen geord-
net werden. Die Schwache der von Ofto
gefundenen Lésung liegt in ihrer Planlosig-
keit.

In Leipzig fand der Gesamtunterricht
die erste Einfihrung in offentliche Schu-
len **. Die Leipziger gingen noch weiter als
Otto; bei ihnen war der Gesamtunterricht
nicht nur eine Sonderveranstaltung neben
dem iibrigen Unterricht, sondern schlechthin
die einzige Unterrichtsform der ersten
Schuljahre.

Die Begriindung wurde aus der Kritik des
bisherigen ersten Unterrichts hergeleitet. Die
herkémmliche Methode des Anfangsunter-
richts stehe im Widerspruch zu wichtigen
psychologischen Einsichten (man stiitzte sich
namentlich auf die jugendkundlichen For-
schungen von E. Meumann): das 6—7]ahrige
Kind stehe noch ganz im konkreten Lebens-
alter; seine geistige Férderung musse vom
Verkehr mit Dingen ausgehen usw. Es sei
verfehlt, den Kindern schon im ersten Schul-
jahr Lesen und Schreiben beizubringen, die
tbrigens einseitige und in ihrer bildenden
Wirkung lberschétzte Tatigkeiten seien. Un-
selige Mihe und Kraftvergeudung sei der
Preis, den der Schiiler zu bezahlen habe,
wenn man ihn schon in den ersten Schulmo-
naten planmassig in die formalen Techniken
des Lesens, Schreibens und Rechnens ein-
fuhre. Dieser Unterricht schaffe zwischen
Lehrer und Schiiler eine Kaltezone und lasse
wertvolle Krafte verkimmern. — Diese Er-
wagungen fihrten zur Forderung eines Ge-
samtunterrichtes, der eine Konzentration sein

12 Neben und nach Leipzig haben auch Miinchen,
Magdeburg, Hamburg und Bremen Anteil an der
Ausgestaltung des Gesamtunterrichts.
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misse uber eine konkrete, der unmittelbaren
Anschauung gegebene Sacheinheit. Der
Stoff soll aus der néchsten Umgebung des
Kindes genommen werden. Die Einheitsthe-
men ergeben sich aus den Interessen der
Schiler und folgen der rdumlichen Erweite-
rung ihres Gesichiskreises. Die Heimat des
Kindes wird somit zum einzigen Unterrichts-
gegenstand; sie ist die Einheit, Uber die sich
der Gesamtunterricht der Leipziger erstreckt.

Im Unterricht herrscht die Aussprache vor
tber Themen, die der Lehrer bestimmt. Der
Aussprache als der ersten Unterrichtsstufe
folgt als zweite Stufe die Verarbeitung des
im- Gesprach Dargestellten; sie kann ein
Denken oder ein Darstellen (Formen, Zeich-
nen, Kleben usw.) sein; auch Lesen und
Rechnen (als Hilfsmittel der Sachdurchdrin-
gung), sowie Schreiben und Sprechen (als
Ausdrucksmittel) werden auf einer obern
Stufe eingefigt. Diese Tatigkeiten missen
organisch in den jeweiligen Gesamtunter-
richt eingegliedert werden; stundenplan-
massig festgelegte Beschaftigungen gibt es
nicht; auch dem Rechnen und den Koérper-
tbungen werden nicht bestimmte Stunden
zugewiesen.

.Der Schiler arbeitet Tage, ja Wochen
am selben Gegenstand. Er ist sachlich ein-
gestimmt, ganz anders, als wenn die 3 oder
4 Fachstunden des Schultages der alten Weise
jeweils eine neue ,sachliche’” Einfihrung
fordern und infolge der psychischen Unmog-
lichkeit, sich in so viele Gegenstande tief zu
versenken, sachlich und oberflachlich wir-
ken, da fur die vielfache sachliche Unterbau-
ung der formalen Unterrichtsaufgabe die
Zeit fehlte, dem Schiler zudem auch durch
den Wechsel der Inhalte keine Musse zum
Versenken in eine Sache geboten wurde.
Und geistiges Wachstum kann nur in Ruhe,
in Besinnung erfolgen. Diese positiven Werte
des Gesamtunterrichts haben die Unterrichts-
behérden der verschiedenen deutschen Lan-
der veranlasst, die Form des Gesamtunter-
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richts in den Anfangsunterricht der offent-
lichen Schulen einzufihren *°.

WilhelmAlbertund die Nirnberger
Richtung lassen das Eigenleben der Facher
auch nicht mehr gelten. Auf allen Schulstufen
werden in den Mittelpunkt des Unterrichts

.Sachganze' gestellt — Albert nennt sie
Arbeits-,,Symphonien''! —, die in lang-
dauernder Arbeit, wahrend Monaten, ja

selbst wahrend Jahren, allseitig ausgewertet
werden sollen. Beispiele solcher ,,Sympho-
nien' sind: die Arbeit, das Geld, das Meer.
— Das Thema ,,Arbeit’’ beschaftigt die Schii-
ler zwei Jahre lang! Bei einer solchen Zeit-
einteilung muss unbedingt — wegen Zeit-
mangel — die Behandlung unerlasslicher
Stoffe unméglich sein. —

Fir die héheren Schulen haben J. Nie -
mann und G. Lichey den ,Saarbriicker
Lehrplan™ im Sinne des Gesamtunterrichtes
aufgebaut. Die Stoffe gruppieren sich nach
.Lebenskreisen’’. Zum ,,realen Lebenskreis"
gehoren die landschaftlichen Einheiten (z. B.
Wald, Feld, Fluss, Meer), die historischen
und kulturgeschichtlichen Kreise, der pada-
gogische Kreis und der Rechtskreis. Die
logischen, ethischen und aesthetischen Ein-
heiten bilden den ,,idealen Lebenskreis''.

Die gesamtunterrichtlichen Strémungen
lassen ein klares Zieidenken vermissen; den
meisten Systemen fehlt eine feste Ordnung
der Werte. (Dies trifft zum Teil auch auf den
osterreichischen Gesamtunterricht zu, der seit
1926 fir das 1. bis 3. Schuljahr eingefiihrt
ist und als Heimatkunde in Lebenskreisen
aufgefasst wird.) — Fir den Anfangsunter-
richt erweist sich die gesamtunterrichiliche
Form als brauchbar, da sie der Struktur der
kindlichen Seele angemessen ist; fir die
Oberstufe der Volksschule und fiir die hohern
Schulen bleibt der gefacherte Unterricht nach
wie vor angemessen.

Hitzkirch. G. Schnyder.

15 Schwerdt a. a. O., S. 259.
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