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Halbmonatsschrift fiir Erziehung und Unterricht

Zug, 15. Mirz 1968 55. Jahrgang Nr. 6

AbriB der Volksschuldidaktik

Lothar Kaiser, Seminarlehrer, 6285 Hitzkirch

Vorbemerkung

Was kann eine Didaktik Neues bringen? Darauf
eine Antwort: Wir haben versucht, die Ergebnisse
aus der neueren didaktischen Literatur, insbeson-
dere tiber Lernforschung, knapp zusammenzufas-
sen und in die Allgemeine Unterrichtslehre ein-
zubauen. Dabei konnten im Umfang einer Son-
dernummer der «Schweizer Schule> nur die we-
sentlichen Aspekte aufgezeigt werden.
Der im Amt gereifte Lehrer kann seine Grund-
sdtze in diesem Spiegel iiberpriifen, der Jungleh-
rer diirfte viele Anregungen fiir die Unterrichts-
gestaltung finden.
Eine Didaktik ist immer ein theoretisches Ge-
baude, das aber aus der Praxis hervorgeht und
sichin der Praxis bewdhren soll. Dieser Dialog zwi-
schen Theorie und Praxis ist unbedingt notwen-
dig, wenn wir nicht den Vorwurf einstecken wol-
len, daB3 die Schule immer einige Jahrzehnte hin-
ter den wissenschaftlichen Ergebnissen nachhinke.
Wir sind uns der Liickenhaftigkeit dieser Arbeit
bewuBt. (Es fehlt zum Beispiel ein Beitrag iiber
das Programmierte Lernen. Es gibt aber noch
keine Methodik des Programmierten Unterrichts
und in unserem Sprachraum auch fast keine Pro-
gramme.)
Durch die vielen Literaturangaben mochten wir
den Leser anregen, eines dieser Biicher selber zu
lesen und sich in einen Fragenkreis zu vertiefen.
L. K.

1. Auftrag der Volksschule

In den sogenannten «Zweckparagraphen, der Er-
ziehungsgesetze wird immer wieder von ¢harmo-
nischer Erziehung und Bildung> gesprochen. Da-
mit ist gemeint, daf} <Kopf, Herz und Hand» (Pe-
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stalozzi) in gleicher Weise im Unterricht gefor-
dert werden sollen. Die Wirklichkeit sieht leider
etwas einseitiger aus, indem der Intellekt zu sehr
im Vordergrund steht. Dennoch gehért es zum
unabdingbaren Auftrag der Volksschule, Kopf,
Herz und Hand zu bilden.

Spranger formuliert in seiner Schrift <Der Eigen-
geist der Volksschule;: Die Volksschule ist die
erste Schule selbstindigen Denkens. — Die drei
Hauptcharakteristika sind:

1. Anschauungsnahes Denken.
2. Denken am Tun.

3. Denken in der Gemeinschaft der Lernenden
(Seite 80).

Dazu kommt heute noch eine weitere, wichtige
Forderung im Auftrag der Volksschule: Lehrt die
Schiiler lernen! Fir viele Menschen ist immer
noch die acht- bis neunjahrige Volksschule die
einzige Bildungsmaglichkeit. Wir wissen aber, dal}
keiner von uns mit jenem Wissen auskommt, das
er sich in seiner Kindheit in Elternhaus und Schule
erworben hat. Wir miissen alle paar Jahre etwas
dazulernen, wenn nicht gar véllig neu- und um-
lernen. Deshalb kénnen wir den Auftrag der Volks-
schule umfassend so formulieren:

Die Volksschule hat dem Schiiler die elementaren
Kulturwerte und Kulturtechniken zu vermitteln.
Durch anschauungsnahes und selbstindiges Den-
ken fiihrt sie im sozialen Lernen zur Entschei-
dungsreife. In allem lehrt sie den Schiiler, wie
man lernt und zeigt thm, wie das Gelernte im Le-
ben anzuwenden ist.

2. Gesetzliche Grundlagen

Die Erziehungsgesetze der Kantone regeln den
Besuch und die Organisation der Volksschulen.
In den Vollziehungsverordnungen werden die Pa-
ragraphen erldutert und die Details geregelt. Die
Lehrpléne stellen verbindliche Stoffplane, aufge-
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teilt auf die Schuljahre, dar. In ihnen werden
auch die Wochenstundenplane fiir die einzelnen
Klassen vorgeschrieben. Daneben gibt es noch
Reglemente und Verordnungen aller Art. Es lohnt
sich immer, diese Grundlagen beim Erziehungs-
departement anzufordern und griindlich durch-
zuarbeiten.

3. Lehrgang und Unterrichtsheft

Um wihrend des Schuljahres die Ubersicht nicht
zu verlieren, stellt man sich mit Vorteil einen
Lehrgang zusammen, der die Stoffziele auf die
einzelnen Wochen verteilt. Diese Lehrginge wer-
den nicht stur befolgt, vielmehr bilden sie eine Art
Wegweiser und geben die Etappenziele an.

Im Unterrichtsheft bereitet sich der Lehrer tig-
lich auf den néchsten Schultag vor. Er stellt dabei
die Ziele fiir die einzelnen Schulstunden auf und
uberlegt die Anordnung von Stoff und Methode.
Das Unterrichtsheft enthilt nur die (eiserne Ra-
tion>. Der Lehrer fithrt daneben noch ein Heft
mit den ausfiihrlichen Priparationen. — Unter-
richtshefte sind zu beziehen bei: Unterrichtsheft-
Verlag A. Schmid, Lehrer, SchachenstraBe 6a,
6010 Kriens LU.

4. Die Unterrichtsvorbereitung

Die langfristige Unterrichtsplanung findet im
Lehrgang Platz, die kurzfristige im Unterrichts-
heft. Daneben legt sich der Lehrer eine eigene
Bibliothek mit Fachliteratur an. (Die wichtigsten
Biicher zu den einzelnen Fachgebieten werden
immer im Anhang der Kapitel zitiert.) — Jede
Buchhandlung liefert auf Wunsch regelmiBig
Prospekte iiber alle gewiinschten Gebiete, Die
Beitrage in Fachzeitschriften werden in Karteien
eingeordnet, ebenso Bilder und wichtige Hinweise
auf geeignete Biicher.

Fiir die graphische Darstellung der Unterrichts-
vorbereitung eignet sich das Schema nach Kober-
RéBner (Tabelle 1).

Literatur zur Unterrichtsvorbereitung:

BacH, Heinz: Die Unterrichtsvorbereitung, A. W. Zick-
feldt-Verlag, Hannover. 7. Auflage 1967, 154 S.
Havuprt, Paul: Vademecum fiir den Schweizer Lehrer,
mit vielen wertvollen Ubersichten, Tabellen und An-
gaben fiir den tidglichen Schulgebrauch. Katalog. —

Gratisabgabe durch den Verlag Paul Haupt, Bern.
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Huser, Franz: Der Unterrichtsentwurf. Verlag Julius
Klinkhardt, Bad Heilbrunn OBB, 1965, 80 Seiten.
KoBer-RoEssNER: Anleitungen zur Unterrichtsvorberei-
tung. Verlag Moritz Diesterweg, Frankfurt a. M. —

3. Auflage 1967. 75 Seiten.

Kompenbpien-KAaTaLoGE: Pidagogik I und 11, durch die
Buchhandlungen zu beziehen.

LeursoLp, Hans: Die Kartei des Lehrers. Verlag Franz
Schubiger, Winterthur, 1953. 144 Seiten.

Pestavozzianum: Das Pestalozzianum in Ziirich besitzt
eine sehr groBe Bibliothek und eine reiche Samm-
lung an Schulwandbildern, Dias, Tonbindern und
Platten. Es sind folgende Kataloge erhiltlich:
Literaturwissenschaft/Schéne Literatur, 1965. 222
Seiten. Fr. g3.—.

Pidagogik. 1962. 264 Seiten. Fr. 3.50.
Sprachunterricht/Sprachwissenschaft. 1956. Fr. 1.—.
Mathematik, Naturwissenschaften, Medizin, Sport,
1955. Fr. 1.—.

Kunst/Musik. 1954. Fr. 1.—.

Geographie/Geschichte. 1953. Fr. 1.—.

Lehrmittel fiir die gewerbliche Berufsschule. 1957.
Fr.1.—

Schulwandbilderkatalog. 1966. Fr. 3.50.

Katalog der Kleindiasammlung. 1963. Fr. 1.—.
Tonband- und Schallplattenkatalog. 1966. Fr. 2.50.
Wer auBerhalb des Kantons Ziirich etwas ausleihen
will, muBl Mitglied des Pestalozzianums werden —
Jahresbeitrag Fr. 8.—. Auskunft erteilt: Pestalozzia-
num, Postfach, 8035 Ziirich.

ScuusiGer, Franz: Handbuch fiir Lehrer iiber Hilfsmit-
tel und Materialien fiir den neuzeitlichen Unterricht,
Katalog gratis. Adresse: Franz Schubiger, Lehrmit-
tel, MattenbachstraBe 2, 8400 Winterthur.

5. Der Stundenplan

Der Stundenplan stellt die tabellarische Ubersicht
dar, welche die Zuteilung der vorgeschriebenen
Lehrgebiete auf die einzelnen Stunden der Schul-
tage einer Woche ersehen 148t.

Die alten Regeln fiir die Stundenplangestaltung
sind weitgehend iiberholt, weil Aufmerksamkeit,
Konzentration und Ermiiddung auch vom Inter-
esse und von der Motivation abhangen. Auch das
Wetter, die Stimmung des Lehrers, hausliche Ver-
hiltnisse und besondere Vorkommnisse bestimmen
die Leistungsfiahigkeit der Schiiler. Die folgenden
Gesichtspunkte kénnen deshalb nur Richtlinien
darstellen, sie sind nicht absolut zu nehmen:

— Die Ermiidung ist bei verschiedenen Lehrgebie-
ten sehr verschieden. Rechnen und Turnen ge-
héren zu den ermiidensten.

— Der Leistungswert der verschiedenen Tages-
stunden ist verschieden, je die zweite Vormit-
tags- und Nachmittagsstunde sind relativ giin-
stig.



(Jede Unterrichtsstunde verfolgt ein bestimmtes
Stoffziel und fiihrt zu Einsichten. Diese Ziele sind
ganz klar zu formulieren und in der Nachbereitung
mit dem Erreichten zu vergleichen.)

Thema: Tag, Datum:
Fach: Zeit:

Klasse:

Bildungsziel und Einsichten: Erziehungsziele:

(Jeder Unterricht erzieht, so oder so. Keine zu hohen
und phrasenhaften Ziele setzen! Gute Beispiele:
Saubere und exakte Heftfilhrung, gute Haltung,
Teamarbeit, Achtung vor der Leistung des Partners
usw. )

Arbeitsmittel des Lehrers:

(Zum Beispiel: Karten, Modelle, Pflanzen, Pripa-
rate, Moltonhilfsmittel, Sandkasten, Biicher, Bilder,
Lern-Spiele, usw.)

Arbeitsmittel der Schiiler:

(Zum Beispiel: Arbeitsblatter, Lexika, Nachschlage-
werke, Duden, Werkzeuge, usw.)

Begriindung und

Zeit: Stufe: Stoff: Methode: Bemerkungen:
in Einstieg Zerlegen des Stoffes in Unterrichtsformen: Hier geht es um die
Minuten Motivation kleine, dem Schiiler an- — Darbieten Frage des <Warumy,
Zielsetzung gepalte Schritte. — Fragen des «Wozu»y, um Uber-
Erarbeiten Sach- und psychologi- — Impuls legungen zur
Losung sche Reihenfolge beach- — Gesprich Verstehenslogik.
Ubung e, — Alleinarbeit :
usw. — Partnerarbeit
— Gruppenarbeit
Einsatz der Arbeits-
mittel:
— Wandtafel
— Karte
— Buch
— Arbeitsblatt
usw,

uiber die ganze Seite gezogen werden.

Die Eintragungen in die verschiedenen Kolonnen sind parallel zu fithren. Nach jeder Stufe soll ein Querstrich

den Hefteintrag entsteht. Farbe verwenden !

Wandtafelbild, WT-Texte, WT-Darstellung, Moltonwand-Darstellung:

Alle diese Texte, Bilder und Darstellungen miissen genau vorbereitet werden, damit eine vorbildliche Arbeit fiir

Der Inhalt muB} graphisch so gestaltet werden, dal} das Einpragen gesichert wird.

Hausaufgaben:

Nachbereitung:

Bild richtig geplant?

. Hatte die Beteiligung des Lehrers das richtige MaB3?

. Hinweise zur Weiterarbeit:
. Besonderes:

1. Wurde das Unterrichtsziel erreicht? Was wurde erreicht, was nicht?
2. Verlief die Stunde planmidBig? Wo und warum muB3ten Umstellungen vorgenommen werden? War das WT-

. Waren die Schiiler am Unterrichtsstoff interessiert? Zeigten sich Schwankungen im Interesse?
. Wie war die Mitarbeit der Klasse? Wo und warum zeigten sich besondere Aktivititen? Passivititen?

3
4
5
6. Entsprach der Unterrichtsgegenstand der geistigen Fassungskraft der Schiiler?
7. Waren die angewandten Methoden dem Stoff angemessen und erfolgreich?

8

9

Tabelle 1
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— Innerhalb der Woche sind der Dienstag und
Mittwoch zu bevorzugen.

— In den Herbst- und Wintermonaten nimmt die
geistige Arbeitsfahigkeit eher zu, in den Friih-
jahrs- und Sommermonaten eher ab. Mit der
korperlichen Arbeitsfahigkeit verhilt es sich
umgekehrt.

— Jedes Kind weist eine individuelle Arbeitskurve
auf, deshalb soll zum Beispiel Rechnen nicht
immer von neun bis zehn Uhr angesetzt wer-
den. Einzelne Kinder werden sonst immer be-
nachteiligt.

— Fir den Sachunterricht empfehlen sich Block-
stunden (zwei bis drei Stunden zusammen),
dies vor allem auf der Oberstufe.

— Wichtiger als der Wechsel der Facher ist jener
der Arbeitsweisen, weil jede einseitige und
gleichférmige Beanspruchung mehr ermiidet.
Also zum Beispiel: 10 Minuten stilles Lesen, 10
Minuten schriftliches Arbeiten, 5 Minuten Dis-
kussion, 15 Minuten lautes Lesen, 10 Minuten
Hefteintrag usw.

— Das lange Stillesitzen ermiidet. Der Unterricht
soll durch Bewegung immer wieder aufgelok-
kert werden.

— Vorteilhaft sind kleine Pausen (5 Minuten)
nach jeder Stunde, und eine gréBere Pause (15
bis 20 Minuten) in der Mitte jedes Schulhalb-
tages. Auch Konzentrationsiibbungen in ver-
schiedenen Formen wirken sich im Unterricht
sehr gut aus.

6. Schiiler — Lehrer — Stoff

In diesem didaktischen Dreieck spielt sich der
Unterricht in der Volksschule ab; alle sind um-
fangen vom Kreis der Schulorganisation.

a) Der Schiiler

Er steht im Mittelpunkt des Unterrichtsgesche-
hens, denn er muf} gebildet und erzogen werden.
Der Stoff stellt dazu das Mittel dar, der Lehrer ist
Vermittler.

Nach dem Sein des Schiilers, nach seiner psychi-
schen Verfassung und Entwicklung haben sich
Lehrstoff und Methode zu richten. Die Psycho-
logie liefert dazu die nétigen Grundlagen.

b) Der Lehrer

Vom Lehrer verlangt die Offentlichkeit, daB er
eine ausgeglichene, harmonische und vielseitige
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Personlichkeit sei. In erster Linie erwartet man
von ithm Vorbildlichkeit, Echtheit und Charakter-
festigkeit in allen Lebensgebieten. Aber auch der
Lehrer ist kein vollkommener Mensch, er ist auf
dem Weg. Deshalb sehen wir als wichtigstes Merk-
mal des Lehrers die Bereitschaft zur Selbsterzie-
hung. Darin ist eingeschlossen eine Offenheit ge-
genuber allen Fragen seines Berufes und fiir die
Forderungen einer dauernden Fortbildung.

c) Der Stoff

In groBen Ziigen ist der Stoff durch den Lehrplan
gegeben. Die Aufgabe des Lehrers besteht darin,
diesen Stoff stufengemaf zu vermitteln. Versuchte
man friher, moglichst viel Stoff und Gedachtnis-
wissen an den Schiiler heranzutragen, so erhebt
sich heute die dringende Forderung nach exem-
plarischem Lernen und Vermitteln der Lerntech-
nik. Lehrt die Schiiler lernen!

Literatur:

RemrLEIN, Heinz: Die seelische Entwicklung des Men-
schen im Kindes- und Jugendalter. — Verlag Ernst
Reinhardt, Miinchen/Basel. 6g3 Seiten.

Tuccener, Heinrich: Der Lehrer. EVZ-Verlag Ziirich,
1962.

Als Musterbeispiel fiir Stoffsammlungen:

Experrr, René: Das kurzweilige Schuljahr. Gesamtun-
terricht fir die Unterstufe. Verlag Plufl AG, Ziirich.
1962. Vier Binde: Friithling, Sommer, Herbst und
Winter.

7. Die Unterrichtsgrundsitze

Jedes Methodikbuch bringt eine andere Eintei-
lung der Unterrichtsgrundsitze oder «Prinzipiens.
Es handelt sich um jene Leitlinien, die sich in
allen Unterrichtsfaichern sinngemiB verwirklichen
lassen.

In der Praxis durchdringen sich diese Grundsatze.

a) Psychologische Ausrichtung

Begriindung

Lehren und Lernen sind psychische Vorginge.
Die Psychologie mit ihren vielen Teilgebieten
(Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie, So-
zialpsychologie, Tiefenpsychologie, Verhaltens-
psychologie usw.) bildet deshalb die Grundlage
fiir alle pidagogische und methodische Arbeit in
der Schule. Wihrend also die Psychologie sich
mit dem SEIN befafit, bauen die Padagogik und
Methodik darauf auf und entwickeln das SOL-
LEN. |



Forderungen

Alle Unterrichtsgrundsitze, alle schulischen MaB3-
nahmen miissen deshalb psychologisch fundiert
sein, denn die Ordnung des Seins bestimmt die
Ordnung des Handelns.

Die Methodik ist aus dem Stadium der (Rezepto-
logie> herausgewachsen. Sie zeigt nicht mehr blof,
«<wie man es macht, sie erfahrt durch die psycho-
logische Forschung dauernd neue Impulse und
einen Zuwachs an Erkenntnis und wissenschaftli-
cher Durchdringung. Sie bemiiht sich, die Frage
nach dem «Warum> zu beantworten. Fur den Leh-
rer ergibt sich daraus auch die Forderung nach
einer soliden psychologischen Grundausbildung
und einer dauernden Fortbildung. Mit diesen
Kenntnissen muf} er versuchen, den Schiiler in
seiner Eigenart immer besser zu erfassen, auf die
korperliche und geistige Entwicklung zu achten
und den Stoff stufengemif3 darzubieten und auf-
zubereiten. In neuester Zeit haben zum Beispiel
die lernpsychologischen Forschungen in den USA
(Skinner, Thorndike) das «Prinzip der kleinen
Schrittes im programmierten Unterricht frucht-
bar gemacht.

Anwendung

Die Stoffauswahl richtet sich demgemifl nach
Entwicklungsstand, Leistungsfahigkeit, Lebens-
kreis und Aufnahmefahigkeit eines Kindes.

Auch die Unterrichtsformen werden auf die Schii-
ler abgestimmt. Zum Beispiel Mirchenerzihlen
vor allem auf der Unterstufe, Gruppenunterricht
auf der Mittel- und Oberstufe.

Die Sprache des Lehrers hat sich dem Sprachver-
standnis des Kindes anzupassen.

Die individuellen Begabungen der Schiiler sind zu
beriicksichtigen.

Schwierigkeiten

Die psychologische Literatur ist so grofl geworden,
daB selbst Fachleute nicht mehr alles iiberblicken
kénnen. Die Anwendung vieler Ergebnisse wird
durch unsere Schulorganisation verhindert oder
erschwert.

Die Psychologie kann uns sehr viel iiber den Men-
schen sagen, dennoch gibt es Bereiche, die ihr

nicht zuginglich sind. Die psychologischen Tests
verlangen fiir ihre Anwendung eine besondere
Ausbildung, daher kann der Lehrer sie nicht ohne
weiteres einsetzen.

Durch die schulpsychologischen Dienste werden
viele Diagnosen gestellt, die therapeutischen M6g-
lichkeiten sind aber oft sehr gering, weil der Leh-
rer mit unverinderlichen GroBen rechnen muf}
(Elternhaus, Milieu, Anlage, Schulkameraden).
Zu groBe Klassenbestinde, zu kleine Schulrdume,
Prifungs- und Zeitdruck verhindern ein psycho-
logisches Vorgehen des Lehrers; er mufl gegen
seine Absicht zu unpsychologischen Mitteln grei-
fen.

b) Das Prinzip der Selbsttitigkeit

Psychologische Begriindung

Die heutige Psychologie lehrt, da} das seelische
Leben seiner Natur nach aktiv ist. Die Seele ist
nicht lediglich eine Biihne, auf der sich die von
auBen veranlaBten Prozesse abspielen, sie bewirkt
sie aus inneren, zielgerichteten Kréften.

Eine Fulle von Antrieben und Strebungen sind
am Werke, wie Tatigkeitsdrang, Geltungsdrang,
Neugierde, Willbegierde usw. Aber auch das Stre-
ben nach sozialem Kontakt und nach sinnerfill-
tem Leben bewirken diese spontane Aktivitit. Um
die Jahrhundertwende brachten Gaudigund Ker-
schensteiner in ihren Reformbewegungen diese
Gedanken in die padagogische Diskussion.
Gaudig formulierte: Freie geistige Tatigkeit ist
Eigentitigkeit, ist Selbsttitigkeit.
Kerschensteiner: Was die neue Arbeitsschule
braucht, ist ein reiches Feld fur manuelle Arbeit,
das nach Maflgabe der Befahigung des Schiilers

auch zum geistigen Arbeitsfeld werden kann.

Begriff der Selbsttitigkeit

Die vielen Miflverstindnisse legen es nahe, zuerst
den Begriff zu kliren. Echte Selbsttitigkeit ist
mehr als Aktivitit, sie schlieBt auch Spontaneitit
ein, also ein Tun aus innerem Antrieb. Wenn etwa
der Lehrer einen Schiiler an die Wandtafel schickt,
um etwas anzuschreiben oder zu zeigen, so ist das
noch keine echte Selbsttitigkeit, es ist gesteuerte

Soeben erschienen:

Jubildumsschrift <75 Jahre KLVS). Mit Beitridgen von
Dr. J. Niedermann, Zentralprisident J. Kreienbiihl,
Stinderat Dr. H. Hiirlimann, Rektor Dr. H. Kromler,

Professor Dr. K. Widmer, Seminardirektor Dr. Th. Bu-
cher und einem umfangreichen Personen- und Sachregi-
ster. 116 Seiten. Broschiert Fr. 6.80. Zu beziehen bei der
Administration der «Schweizer Schule>, Postfach %0,
6301 Zug.
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und geforderte Tatigkeit durch den Fremdbefehl
des Lehrers.

Selbsttatigkeit im Sinne der Arbeitsschule ist ein
Tun, das so weit als moglich vom Schiiler aus-
geht, von ihm vollzogen wird und auf ihn zurtick-
wirkt.

Die primdre Motivation (siehe auch 8.b) wird
ausgeniitzt und erhalten. Die Reformpéadagogen
haben das Schlagwort dazu geprigt: Bildung
durch Selbsttun!

Der fragelose Unterricht und die Lehrerfrage

Gaudig fiihrte sinngemafl dazu etwa aus: Was
gibt es Unsinnigeres als jene Schulsituation, in der
der Lehrer, der die Sache kennt, fragt, und der
Schiiler, der sie nicht kennt, antwortet. Gerade
umgekehrt sollte es sein: Der Schiiler soll fragen
und der Lehrer soll antworten.

Erich Kistner schrieb das Epigramm:

Sokrates zugeeignet

Es ist schon so: Die Fragen sind es,

aus denen das, was bleibt, entsteht.

Denkt an die Frage jenes Kindes:

«Was tut der Wind, wenn er nicht weht?»

Aebli Hans widerlegt in seinem Buch «Grundfor-
men des Lehrens) (Klett, 1961, S. 139 ff.) Gau-
digs Trugschluf, indem er schreibt: «Der Lehrer,
der eine Frage stellt, tauscht nicht vor, etwas nicht
zu wissen, was er ganz genau weil, und er fordert
den Schiiler nicht auf, tiber etwas Auskunft zu
geben, das ihm unbekannt ist. Er fordert ihn ganz
einfach auf, einen vorliegenden Gegenstand unter
einem bestimmten Gesichtspunkt zu betrachten.»
Das «Fragealter> bei vorschulpflichtigen Kindern
stellt eine typische Situation der geistigen Selbst-
tatigkeit dar, indem die Umwelt in den Fragehori-
zont geriickt wird. Im Grunde genommen geht es
darum, die Fragehaltung im Kinde zu erhalten
und zu einer Dauerhaltung werden zu lassen.
Durch die Entwicklung nimmt diese Fragehaltung
zwar alterstypische Formen an und wandelt sich
von der naiven Frage zur Frage nach den letzten
Dingen, die jeder fiir sich letztlich beantworten
und entscheiden muB. Jeder Schulanfinger bringt
diese Fragelust mit zur Schule. Leider, so miissen
wir feststellen, bringen es unsere Schulen fertig,
den Fragedrang im Kinde zu ersticken, so daf der
Lehrer dauernd auf Fragen> antwortet, die das
Kind gar nie gestellt hat. Will der Lehrer die
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Selbsttitigkeit fordern, mufl er die Unterrichts-
gegenstinde in den Fragehorizont riicken, sie fur
das Kind fragenswert machen. Er muB den Schii-
lern die Augen fiir das Staunenswerte im Alltag-
lichen und Normalen 6ffnen. Das kann er aber
nur, wenn er selber noch staunen kann.

Der Stoff muf3 dem Schiiler entsprechen, er muf}
fir den Schiiler interessant sein. Was aber ist fur
den Schiiler interessant? Wirzihlen auf: Das Gro-

‘Be, das Neue und Fremdartige, das Uberraschen-

de, das Bewegte, das Werdende, aber auch das
Wohlbekannte, das Erwartete und Gesuchte. Da-
zu gehort allerdings noch, daB der Schiiler davon
in seiner Ganzheit ergriffen wird.

Der Einstieg in ein neues Gebiet ist deshalb so
wichtig, weil jetzt der Lehrende den Stoff in den
Fragehorizont bringen muB, er soll ihn fragwiir-
dig im eigentlichen Sinne machen.

Was mufl der Lehrer tun, um den Lernwillen
und die Fragehaltung des Kindes zu wecken?

— Er muB} den Gegenstand in die altersspezifische
Schau tibersetzen.

Er muB3 den Gegenstand in der Sprache des
Kindes vorstellen.

Die Ursituation, die Erfindung sollte nachvoll-
zogen werden kénnen.

Der Stoff muf so klar dargestellt werden, daf3
er nicht verwirrt, sondern Ubersicht gewahrt.

Die Bedeutung der Selbsttatigkeit

Mit dem oben Gesagten haben wir auch bereits
die Bedeutung dargestellt. Wenn dem Kind etwas
zum eigenen Problem geworden ist, braucht der
Lehrer nur noch zu bahnen. Das Kind folgt willig
und ohne Druck und Zwang.

Durch das Erlebnis des eigenen Kénnens wachsen
das Selbstgefiihl und das Selbstvertrauen. Die Er-
folge geben Anreiz zu neuem Selbsttun. Selbstta-
tigkeit aber fithrt auch zur immer wieder gefor-
derten Selbstandigkeit.

Formen der Selbsttdtigkeit

Auch beim Anhéren eines Vortrages ist der Schii-
ler selbsttitig, er ist innerlich selbsttitig im Unter-
schied zu duBerem Tun, wenn er etwa spricht,
schreibt, zeichnet usw.

Die spontane Aktivitdt kann nur erhalten werden,
wenn der reine Klassenblockunterricht aufgege-
ben wird und das Kind mit Hilfe von Arbeitsmit-
teln selbstindig arbeiten kann. Die Einzel-, Part-
ner- und Gruppenarbeit sind hier die angepal3ten
Formen. Echte Gespriche kann man nur in klei-



nen Gruppen fithren, nur dort lassen sich Pro-
bleme wirklich erortern. Das ist jedem klar, der
schon an einem «Gesprach; unter vierzig Erwach-
senen teilgenommen hat.

Das «freie Unterrichtsgesprich>, wie es Gaudig
und seine Schiiler fordern, halten wir fiir die
Volksschule als ungeeignet. Der Schiiler ist ein
Werdender und bedarf der Fiithrung, deshalb sind
hier gelenkte Unterrichtsgespriache am Platz.
Geistige und korperliche Selbsttatigkeit sind keine
Gegensitze, sie erganzen sich gegenseitig und
stehen je an ihrem Platz in voller Gleichberech-
tigung.

Praktische Moglichkeiten

— Beobachtungen in der Natur, in Museen, Aus-
stellungen usw.

— Besichtigungen in einer Stadt.

— Schiilerversuche mit der Waage, mit Pflanzen
usw.

— Bildbetrachtung, Filmbetrachtung.

— Schulfunksendungen vorbereiten, auswerten.

— Schulfernsehsendungen vorbereiten, auswerten.

— Schiiler-Vortrige.

— Das Vorhaben; zum Beispiel: Die Klasse baut
Nistkasten.

— Arbeiten mit Buch und Karte, Lexika und
Prospekten.

Immer mu3 der Lehrer dem Schiiler aber die
Arbeitsmethode genau vermitteln, denn das kann
der Schiiler von sich aus nicht. Mit dem Auftrag:
«Beobachtet die Ameisen!s, ist es nicht getan. Das
«Wie> muB} der Lehrer dem Schiiler mitgeben.

Grenzen der Selbsttatigkeit

Man kann nicht unbegrenzt <erarbeiteny. Gewisse
Dinge muBl man ganz einfach sagen, vermitteln.
Auch ein Erlebnis 1aBt sich nicht erarbeiten. Der
Bildungsauftrag der Volksschule verlangt auch,
daB wir Stoffe weitergeben miissen, die erst im
Erwachsenen vollig ausreifen. Aufwand und Er-
trag missen sich auch bei selbsttitiger Arbeit ent-
sprechen.

c) Das dialogische Prinzip

Begriindung

Buber und Guardini haben nachgewiesen, daf} es
grundsitzlich die Person in der Einzigkeit nicht
gibt und daB3 der Mensch wesentlich im Dialog
steht. Dialog aber heiit «Zwiegesprachy. Damit
erweisen sich die Sprache und sprachliche Bil-

dung als Zugang zur geistigen Welt. Sie ermég-
licht uns den Bezug von Mensch zu Mensch, letzt-
lich aber auch den Bezug zur dinglichen Welt, zu
allem Seienden.

Mit «dialogisch) ist aber mehr gemeint als nur die
mehr oder minder mechanische Ubermittlung von
Sprache und ihrem Bedeutungsgehalt. Portmann
weist eindringlich darauf hin, dal der Mensch
den ¢sozialen Mutterschof}> nétig hat, um leben
zu kénnen. Im Nachwort des Buches von G. L.
Flanagan <Die ersten neun Monate des Lebens»
(Rowohlt 1963), sagt er: «Liebe und vollwertige
Eingliederung in die soziale Gruppe sind als Ent-
wicklungsfaktoren erwiesen, von denen eine starke
menschenformende Kraft ausgeht und deren Aus-
bleiben mit Sicherheit Fehlentwicklung zur Folge
hat» (S. 99).

Jedes Kind erlebt die Begegnung des Erziehers
(Eltern, Lehrer) mit dem Stoff und gelangt erst
durch diesen Mittler zu einem personlichen Ver-
hiltnis zur Sache. Der Dialog spielt sich auch auf
irrationaler Ebene ab, indem sich das Kind mit
dem Lehrenden identifiziert und dadurch in Be-
rithrung kommt mit der Wertwelt dieses Lehren-
den.

Dialog in der Schule

Wenn wir Dialog so umfassend verstehen, dann
geht uns auf, da} der Lehrer nur das weitergeben
kann, was er selber besitzt. Das gilt fiir alle Werte.
Aller Unterricht ist in dieser Weise auch Begeg-
nung:

Begegnung des Lehrers mit dem Schiiler, des Schii-
lers mit dem Mitschiiler,

Begegnung des Lehrers mit dem Stoff,

Begegnung des Schiilers mit dem Stoff.

Begegnung ist hier nicht blo8 mechanisches Ge-
geniiberstehen, sondern schlieBt auch das persén-
liche, liebende Betroffensein ein.

Letztlich vermitteln wir in der Schule die Wahr-
heit iiber Gott und die Welt. Die Wahrheit aber
erschlielt sich im Gesprich eher als in der Be-
miithung des einzelnen.

So, wie wir die heutige Schule iiberblicken, spielt
der eigentliche Dialog eine sehr bescheidene Rolle.
Das Gespriach vor allem verlduft sehr oft in me-
thodisch genormten, entscheidungsarmen Bahnen.

Methodische Moglichkeiten

Roth weist dazu in seiner <Pddagogischen Psycho-
logie des Lehrens und Lernens> (Hannover, 8.
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Auflage, 1965, S. 109) den Weg: «Das Geheimnis
alles Unterrichtens liegt in der Herbeifithrung
einer fruchtbaren Begegnung zwischen Kind oder
Jugendlichem und einem ausgewzhlten Ausschnitt
der geistig erkannten oder gestalteten Welt, dem
Kulturgut.s Er stellt die <originale Begegnung»
als methodisches Prinzip auf.

Damit ist gemeint, daB3 der Lehrer den originalen
Gegenstand, wie er seinem Wesen nach ist, so in
Verbindung zum Kind bringt, daB das Kind an
den Gegenstand Fragen stellt und sie durch ihn
beantwortet erhilt. Der Lehrer bringt Kind und
Gegenstand in ein «Gesprichy. In seinem natiir-

lichen Lebensbereich stellt das Kind immer wie-
der spontan Fragen, und gerade diese Fragelust
miissen wir in der Schule aufnehmen und erhal-
ten. Roth sagt knapp und treffend (Seite 116):
«Alle methodische Kunst liegt darin beschlossen,
tote Sachverhalte in lebendige Handlungen riick-
zuverwandeln, aus denen sie entsprungen sind:
Gegenstiande in Erfindungen und Entdeckungen,
Werke in Schopfungen, Pline in Sorgen, Vertréige
in Beschliisse, Losungen in Aufgaben, Phianomene
in Urphdnomene.» Von daher diirfen wir noch-
mals auf die wichtige Unterrichtsvorbereitung,
auf Motivation und Einstieg hinweisen.

Praktische Beispiele:
Thema, Stoff :

Zuriickverwandelt in Handlung:

Einfiihrung des Meters
(Einfiihrung auch anderer MaB-

einheiten: kg, 1, Fr.) getan?

Durchschnittsberechnung

Wie kann man die Linge eines Feldes angeben, wenn kein
Meterstab vorhanden i1st? Wie haben das unsere Vorfahren

Einem andern den Weg zeigen mit Hilfe einer Zeichnung.

Entwicklung des Lichtes vom einfachen Feuer zur Neon-

Wie Galilei die Geschwindigkeit eines fallenden Steines

Kartenverstandnis
Licht

rohre.
v=¢g"*t

berechnete.
Verkehrssignale

Was geschihe ohne Signale?

Durchschnittsgrof3e der Schiiler berechnen.

Tabelle 2

Partnerarbeit, Gruppenunterricht wie auch Un-
terrichtsgesprache sind die wesentlichen dialogi-
schen Formen des Unterrichts.

d) Das Prinzip der Sachlichkeit und Liebe

Begriff

Sachlichkeit konnte vorerst falsch verstanden wer-
den als kalte Distanziertheit, als Unbeteiligtsein.
Wir verstehen es positiv als «der Sache angepal3t>.
Wir méchten die Gegenstiande in ihrem Eigensein
bestehen lassen und voll anerkennen und sie nicht
als Mittel zu etwas anderem gebrauchen und miB-
brauchen.

Sachlichkeit setzt Engagement, Interesse, Beteili-
gung und Aufmerksamkeit voraus. Sie ist Beja-
hung des Soseins. In diesem Sinne ist Liebe tat-
siachlich die Verwirklichung von Sachlichkeit.
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Voraussetzungen

Man kennt nur, was man liebt (Goethe). Die lie-
bende Zuwendung zu einer Sache bewirkt erst,
daB wir sie in ihrer Eigenart erfassen und kennen-
lernen kénnen. Urbild der Sachlichkeit ist das
Kind beim Spiel. Es vergiB3t die Zeit, ist ganz mit
der Sache beschiftigt und im Gesprach mit ihr.
Es ist still und spielt freiwillig und konzentriert.
Das spielende Kind laft sich vom Spielzeug leiten
und versucht <hinter die Sache> zu kommen, die
Zusammenhinge zu sehen.
Die gleichen Voraussetzungen miissen wir auch
fiir die Schule fordern, obgleich dort vielerlei im
Wege steht:

— Ehrfurcht vor der Wirklichkeit,

— Vergessen der Zeit,

— Konzentration,

— Selbsttatigkeit,

— Stille.



Sachlichkeit in unseren Schulen

Unter dem Druck durch Stoff- und Zeiteinheit
eignen sich unsere Schiiler «schulmiBig; Stoff an.
Die Interessenperspektive wird aber dadurch ver-
falscht, daB Noten, Berechtigungen, Zwecke als
Ziele gesetzt sind und nicht Gegenstinde. Das Ziel
des Unterrichts ist der Gegenstand.

Eine Frage: Lieben die Schiiler die Gegenstinde
des Unterrichts? Selten. Warum? Wirhaben keine
Zeit, uns an Sachen hinzugeben, uns unter das
Gesetz der Sache zu stellen, obwohl alle gro3en
Geister immer wieder darauf hinweisen, da3 echte
Bildung durch Sachlichkeit zustande kommt.
Viele Lehrgegenstinde werden nicht sachlich be-
handelt, sie werden fiir andere Zwecke «niitzlich»
gemacht. Einige Beispiele:

— Gedichte werden nur dazu verwendet, um das
Gedichtnis zu schulen; so werden sie verzweckt
und dem eigentlichen Anliegen entfremdet.

— Lesestiicke werden dazu mifbraucht, in erster
Linie daran die Aussprache zu iiben. Das ist
nicht die Hauptsache. Lesen ist in erster Linie
Sinnentnahme,

— In vielen Lesebiichern findet man immer noch
eigens zu einem bestimmten Zweck geschrie-
bene Gedichte und Lesestiicke, etwa um be-
stimmte Gesinnungen zu fordern. (Man merkt
die Absicht und wird verstimmt.»

Konsequenzen

Am Anfang allen Unterrichtens steht der Gegen-
stand. Erst, wenn der Lehrer zur Sache ein per-
sonliches Verhéltnis gewonnen hat, kann er daran
gehen, mit Hilfe der Psychologie die Methode zur
Vermittlung zu suchen. Die Unterrichtsvorberei-
tung beginnt also damit, daB man zuerst gar nicht
an den Unterricht denkt, sondern nur an den
Stoff.

‘Will der Lehrer, daB seine Schiiler ein sachliches
Verhiltnis zum Lehrgegenstand gewinnen, so mufl
er dieses Verhiltnis zuerst selber besitzen. Als Bei-
spiel liefle sich hier das Hobby anfiigen. Wer ein
Steckenpferd reitet, ist in eine Sache verliebt und
kennt sie.

Diese Haltung der Liebe und der Sachlichkeit
kann das Kind kaum im Klassenblockunterricht
finden. Deshalb auch von dieser Warte aus die
Forderung: Auflésung des Frontaiunterrichtes
durch Gruppen-, Partner- und auch Einzelarbeit.
Es gibt nicht Einheitsmethoden, die fiir alle Fa-

cher gelten, vielmehr hat sich die Methode immer
dem Stoff anzupassen.

Beschiftigt man sich mit einer Sache eingehend,
versteht, kennt und liebt man sie, so bietet die
methodische Darbietung keine groen Schwierig-
keiten mehr. Das ist das «Geheimnis; der guten
Methodiker.

Literatur:

Wicamann, Ottomar: Eigengesetz und bildender Wert
der Lehrfacher, Untersuchungen iiber die Beziehung
von Allgemeiner Pidagogik und Fachwissenschaft.
Verlag Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darm-
stadt, 1964. 2. Auflage (1. Auflage 1930).

e) Das Anschauungsprinzip

Begriff

AEBLI hat in seinen Schriften den Begriff der An-
schauung in neuen Zusammenhangen gesehen.
Glaubte man frither, ein bloBer Sinnenkontakt
gentige, so weist AEBLI nach,daBl Anschaueneine
Tatigkeit mit innerer Nachahmung ist. Vorginge
erfaft der Anschauende, indem er innerlich mit-
macht.

Die Beschaffenheit der Dinge aber offenbart sich
dadurch, daf man mit den Gegenstinden etwas
tut, auf sie einwirkt, zum Beispiel Holz bearbeitet,
Sand durch die Finger rinnen 1aBt usw. Formen
hingegen nimmt man durch Nachfahren der Um-
risse auf, komplizierte Formen durch das Verein-
fachen und Vergleichen mit Bekanntem, zum Bei-
spiel kann der Vierwaldstittersee als Form auf ein
gebrochenes Kreuz zuriickgefiihrt werden.

Das Anschauen ist immer auch ein Tun.

Von daher fordert Heinrich Roth die <originale
Begegnung» als methodisches Prinzip.

Wichtige Zitate:

Pestalozzi: Die Anschauung ist das absolute Fun-
dament aller Erkenntnis.

Kant: Begriffe ohne Anschauungen sind leer. An-
schauungen ohne Begriffe sind blind.

Chinesisches Sprichwort: Was ich gehoért habe,
das vergesse ich. Was ich gesehen habe, das be-
halte ich. Was ich getan habe, das weiB ich.

Aebli: Anschauen ist nichts anderes als ein Den-
ken am Gegenstand. — Einen Gegenstand erfassen,
heiflt etwas tun. Das Anschauen, diese wichtige
Form der Gegenstandserfassung, ist demzufolge
ebenfalls ein Tun.
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Die Bedeutung der Anschauuﬁg

Wir verweisen hier auf die umfassende Darstel-
lung von Johannes Fliigge in seinem Buch <Die
Entfaltung der Anschauungskrafts (Verlag Quelle
und Meyer, Heidelberg, 1963).

Er versteht Anschauung nicht nur als das bloBe
Anschauen einer Sache, als das Hinstellen des be-
handelten Gegenstandes. Die Anschauungskraft
als solche verdient mehr gefordert zu werden. —
Flugge stellt einige wichtige Grundsitze fiir die
Bildung der Anschauungskraft zusammen:

1. «Es handelt sich in der Anschauung um Hin-
gabe an eine Sache.» Damit haben wir den Zu-
sammenhang zum Prinzip der Sachlichkeit her-
gestellt.

2. «Die Veranschaulichung darf nicht so vollkom-
men sein, dafl der Anschauungskraft nichts
mehr zu tun ibrig bleibt.» Der Anschauende
sollte im vorgestellten Gegenstand noch eine
Herausforderung, ein Problem erleben. Es muf3
bei der Anschauung immer auch zum Stutzen,
Sinnen, Sichvertiefen in den Anblick, Fragen
und Nachdenken, zum suchenden Anschauen
kommen.

3. «Hunger und Durst nach Anschauung entste-

hen durch Mangel.» Dieser Mangel muf8 im
Unterricht erzeugt werden.
«Das Unvollstindige anschauen und es zur Voll-
standigkeit ergdnzen: das ist das Grundprinzip
der Bildung der Anschauungskraft.» Es muB
immer eine gewisse Miihe kosten, etwas Neues
in sich aufzunehmen. Das perfekt Gebotene,
das keine Probleme mehr enthilt, bietet keine
Motivationen mehr. Der Zusammenhang zum
Prinzip der Spontaneitit und Selbsttatigkeit ist
hier einsichtig.

4. Der Lehrende macht das vor Augen Stehende
cunvollstindig> und damit auch <lehrreichy. An-
schauung ist Verweilen beim Gegenstand, und
deshalb muf} der Zeitdruck aufgehoben werden.

- «Anschauend bei einer Sache verweilen, heiBt
aufmerksam sein fiir das aus dieser Sache sich
Ergebende.»

5. «Die Anschauung gilt dem Verhaltnis des schon
GewuBten zu dem jetzt Angeschauten. Wer auf
den Gegenstand blickt, um sich sein Wissen zu
bestatigen, ist kein Anschauender. Den An-
schauenden quilt diese Form des Wissens: daf
er etwas weil, dessen wirklichen Zusammen-
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hang er nicht kennt. Aus dem einen Einblick
folgt die Anregung, weitere und weitere Ein-
blicke zu suchen.»

6. «Anschauen heif3t, sich empfangend verhalten.»

7. «Anschauung ist ernstliche und energische
Miihe, den Gegenstand in seiner Wahrheit zu
erschlieBen. Veranschaulichung ist phantasie-
und vorstellungsartiges oder sinnliches Eingédn-
gigmachen eines Gehaltes, der als solcher wahr,
irrig oder Liige sein kann.» '

(Alle Zitate finden sich auf den Seiten 122 bis 141
des erwihnten Buches von Fliigge.)

Diese Gesichtspunkte sind unseres Erachtens sel-
ten in der Didaktik in dieser Weise dargestellt
worden und verdienen hohe Beachtung. Es geniigt
also nicht, nur zu veranschaulichen und Gegen-
stainde den Schiilern zu zeigen. Alles ist frag-wiir-
dig zu machen und damit in seiner eigentlichen

Wahrheit zu erschlieBen (Tabelle 3).

Aufbauelemente der Anschauung
(nach Hillebrand)

Die Sinnestatigkeit:

Alle Sinne sind so einzusetzen, daB} eine verwei-
lende und gesammelte Betrachtung zu deutlichen
Erkenntnissen fiihrt.

Die Gefiihlsgrundlage:

Bei jeder Anschauung werden auch die Gefiihle
angesprochen, die in oft unkontrollierter Weise
mitschwingen.

Die Auffassungseinstellung:

Goethe sagt: «Was man weiB, sieht man auch.»
Die Auffassungseinstellung bestimmt, was zur
Wahrnehmung und Anschauung gelangt. Deshalb
sind dem Schiiler immer gewisse Beobachtungs-
gesichtspunkte mitzugeben, zum Beispiel nicht:
Beobachtet die Ameisen!, sondern: Beobachtet,
was die Ameisen mittragen, wo sie gehen, wie sie
ihr Nest bauen, usw.

Dadurch werden die von Fliigge geforderten Liik-
ken geschaffen.

Aktivitatsmomente:

Die Wahrnehmung ist kein passives Geschehen,
bei dem Gegenstinde mechanisch abgebildet wer-
den. Die Seele greift aktiv ein. Es hingt von den
inneren Bediirfnissen des Aufnehmenden, von sei-
ner Aufmerksamkeit und seiner Fragestellung ab,
wie aktiv er sich einsetzt.



Von der Anschauung zur Vorstellung Tabelle 3
I. Wahrnehmung und Sinneskontaki sind Vorbedingungen fiir die Anschauung.
2. BewuBte Zuwendung und aktives Aufnehmen.
3. Innere Nachahmung:

Bei Tatigkeiten (Arbeit):

Bei Vorgangen (Motor,
Gefrieren):

Eigenschaften (Harte):

Identifikation mit dem Tétigen und Nachahmung in
der Vorstellung.

Innerlicher Nachvollzug.

Einer geeigneten Einwirkung unterwerfen.

Erkenntnis eingeordnet worden ist.

Werkzeuge: Titigkeiten damit ausfithren.
Formen: Innerlich oder duBerlich den Umrissen nachfahren,
vereinfachen und vergleichen.
4. Begriff : Begriffen ist das, was in einen inneren Zusammenhang gebracht und damit der

5. Vorstellungen sind anschauliche seelische Inhalte, die Erinnerungsbilder von Wahrneh-
mungen (als aktives Aufnehmen der Gegebenheiten) sind. Vorstellungen werden im Ge-
déchtnis gespeichert und sind reproduzierbar. '

Arten der Anschauung

1. Primare Anschauung:

Ein Gegenstand wird an seinem Standort betrach-
tet oder mit ins Schulzimmer gebracht.

Beispiel: Lehrausgang auf eine Wiese oder Mit-
nehmen von Blumen ins Klassenzimmer.

2. Sekundire Anschauung:

Eine Abbildung des Gegenstandes wird gezeigt:
Modell, Bild, Tonbandaufnahme usw.

Beispiel: Bilder der Wiese oder Einzelbilder von

Blumen.

3. Tertidre Anschauung:

Der Gegenstand wird nur noch in Symbolen dem
Schiiler nahegebracht: Landkarte, Schemata, For-
meln, Regeln usw.

Moglichkeiten in der Volksschule

1. Die Wirklichkeit

— Gelegenheitsunterricht, (Brand, Verkehrsun-
fall, erster Schnee).

— Lehrausgang (Wald, Wiese, Schmied, Fabrik,
Riegelhaus, Weiher, Kiesgrube, Fuchsbau).

— Bereitgestellte Wirklichkeit (Fische im Aqua-
rium, Keimversuche im Sandkasten, Versuche
aller Art).

2. Nachbildungen, Darstellungen
Wandtafelzeichnung, Schulwandbild, Diapositive,

Lehrfilme, Schulfernsehen, Wandkarten, Molton-
wand, Sandkasten, Modelle, Priparate, Schall-
platten, Dramatisieren, Erzdhlen, Beschreiben,
Schulspiel usw.

Was beeindruckt am meisten?

Diese Frage dréangt sich auf, wenn wir den Kata-
log der vielen Moglichkeiten tiberblicken. Selbst-
verstandlich richten wir uns nach dem Stoff und
nach dem Entwicklungsstand der Schiiler. Der
Amerikaner Dale hat in einer empirischen Unter-
suchung zu diesem Problem folgende Reihenfolge
nach dem Grad des Beeindruckens und Nichtver-
gessens bei Schiilern festgestellt (Tabelle 4).

Dazu ist allerdings festzustellen, daf die Lernsi-
tuation, die Motivation, die Problemhaltigkeit
einer Situation wichtiger sind als Lernart und
Lehrmittel. (Vergleiche dazu: Ergebnisse der
Lernpsychologie: Die Stufen des Lernens.)

Als weitere Anwendung dieses Prinzips konnen
wir die Arbeiten der Ziircher Lehrerin Erika Be-
bie-Wintsch vorstellen. Sie hat aus psychologi-
schen Erkenntnissen heraus das (Bewegungsprin-
zip> entwickelt und in der Praxis angewandt.

Das Bewegungsprinzip

Der Mensch ist eine Einheit von Leib und Seele.
Seelisches wirkt sich im Korperlichen aus und
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(Zitiert in: Manfred Bonsch, Anschauung im Unterricht, siehe Literatur-Verzeichnis !)

Tabelle 4

selbstverantworteter Tatigkeit gewonnen)

als Zuschauer

1. Direkte Erfahrung (inselbstindiger, selbsttatiger,

2. Erfahrungen an instruktiven Modellen aller Art

3. Mithandeln bei dramatisierten Stoffen, teilweise auch

ein Tun betreffend,
bei abnehmender
Unmittelbarkeit

4. Demonstrationen

ein Beobachten betreffend,

5. Lehrausgédnge bei abnehmender

6. Ausstellungen Unmittelbarkeit

7- Filme Versinnbildlichtes

8. Rundfunk, Platten, stehende Bilder betreffend,

9. Optische Symbole (graphische Darstellungen usw.) bei zunehmender
10. Verbale Symbole Abstraktheit

umgekehrt. Die Bewegung ist aber immer Aus-
druck des Lebens.

Der natiirliche Bewegungsdrang wird zu Beginn
der Schulzeit stark rationiert. Stillesitzen gilt als
die groffe Tugend. Das Kind aber muf3 und méchte
sich bewegen, um alle seine Fihigkeiten entfalten
zu konnen. Der Turnunterricht stellt nur einen
Ersatz dar. Das Kind denkt nicht nur, es mochte
dazu auch handeln. AEBLI hat das in seinen
Schriften iiberzeugend dargestellt. Man konnte
sagen, daB das Kind «denkhandelt,, wenn es lernt.

Als Beispiele fur den Unterricht lassen sich etwa
nennen:

— Abschreiten von Langen im Rechenunterricht.

— Handelndes Rechnen mit verschiedenen Mate-
rialien.

— Geographische Bodenkarten auf dem Turnplatz
zeichnen und fiir das Einpriagen durch «Wan-
dern> benutzen.

— Begriffe darstellen: hinein, herein . . . usw.

Der Bewegungsdrang wird auf diese Weise fiir den
Unterricht fruchtbar gemacht und muf} nicht in
disziplinarischen Storungen durchbrechen.

Gefahren

Unsere Schiiler werden durch ein Uberangebot
von Wahrnehmungen tberflutet. Sehr oft kann
man beobachten, daB Schiiler Fernsehwissen nur
wahrgenommen haben, ohne zur geistigen Durch-
dringung weiterzuschreiten. Man hat es <auch ge-
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sehen>. Diese Gefahr lauert auch in der Schule.
Nur durch Eindringen, Verweilen und Nachden-
ken erschlieffen sich die Dinge in ihrem Wesen.
Wiederholung ist ein Wesenszug kindlicher Beta-
tigung und ein Grundelement des Spiels. Um das
zu begreifen, braucht man nur Kinder beim Spiel
zu beobachten. Einmaliges Vorstellen eines Ge-
genstandes gentigt nicht, der Schiiler sollte ldngere
Zeit damit umgehen konnen, er sollte ithn <be-
trachten> konnen. Der Schiiler will damit seine
Krafte iben. '

OSWALD (Literatur-Verzeichnis!) sagt in seiner
Schrift tuber die (Bildungsprinzipien im Unter-
richty treffend: «In unserer, von ihrer Entste-
hungszeit immer noch rationalistisch infizierten
Schule besteht die Gefahr, dafl die Dinge selbst
immer noch nur als Mittel zum Zweck angesehen
werden, als Veranschaulichungsmittel, die schnell
beiseite gelegt werden, um einem weitschweifigen
Reden iiber die Dinge Platz zu machen. Immer
noch fehlt den Lehrern das Vertrauen darauf, daf
im Sehen, Horen, Tasten usw. unmittelbar schon,
ohne Dazwischentreten des Wortes, das <nnere

‘Antlitzy der Dinge aufleuchten und ein geistiges

Erkennen erfolgen kann» (S. 68). Ein verfriihtes
Reden iber die Dinge verbaut den rechten Zu-
gang.

Die Veranschaulichung darf nicht die Losung vor-
wegnehmen, vielmehr soll sie Probleme schaffen.
In diesem Sinne hat Roth in seiner Lernpsycho-
logie> recht, wenn er schreibt: «Das Verhangnis



des Lehrberufs ist, daB er zu viel mit schon langst
gelosten Aufgaben zu arbeiten hat. Das Verhang-
nis des Schiilerdaseins, daB} er viel zu rasch die
einzig richtige, glatte Losung erfahrt» (Seite 179).
Aufwand und Ertrag haben sich auch hier zu ent-
sprechen. In gewissen Klassen bekommt man den
Eindruck, daB Veranschaulichungsmittel mehr
Ausstellungs- und Museumsstiicke sind als leben-
dig erlebte Wirklichkeit.

Je dlter der Schiiler wird, um so mehr kann man
auf seinen Vorstellungsschatz und seine Abstrak-
tionsfahigkeit zuriickgreifen. Auch darauf ist
Riicksicht zu nehmen.

Die Hauptgefahr sehen wir aber darin, dafl der
heutige Lehrer in seinem Leben, in seiner Ausbil-
dung selber noch nie Gelegenheit gehabt hat, den
Dingen wirklich zu begegnen. Die heutige Schul-
organisation ist nicht darauf angelegt, zur An-
schauung zu fiithren. Der rasche Wechsel der Stun-
den kann den fruchtbaren Moment im Bildungs-
proze3 hart zerschlagen. Nur der innerlich freie
und an den Dingen geschulte Lehrer wird diese
Schwierigkeit iiberwinden konnen.

f) Das Heimatprinzip

Begriff <Heimat»

Was ist die Heimat? Eduard Spranger definiert in
seiner kleinen Schrift «Der Bildungswert der Hei-
matkunde) (Reclam Nr. 7562) : Heimat ist erleb-
bare und erlebte Totalverbundenheit mit dem
Boden. Heimat ist geistiges Wurzelgefiihl.

Das Heimatprinzip basiert auf dem Prinzip der
Sachlichkeit und Liebe, denn es geht hier um eine
«Du-Beziehung> zu einem bestimmten Stiick Welt,
zu einer im Gefiihl verankerten Beziehung.

Begriindung

Dem Kind erschlieBt sich die Welt in konzentrisch
sich ausbreitenden Kreisen mit dem Mittelpunkt
des Vaterhauses. Immer weitere Bezirke der hei-
matlichen Welt erobert sich das Kind, wenn es auf
seinen Streifziigen die ndhere und weitere Umge-
bung auf kindliche Weise erforscht.

Eggersdorfer (Literatur-Verzeichnis Seite 214)
beschreibt diese Bedeutung fir die Entwicklung
des Kindes sehr klar: «Aller geistige Besitz wurzelt
zuletzt im Nahrboden der Heimat, schon deshalb,
weil die Heimat die Trigerin jener Kultur ist, die
in der Bildung angeeignet wird. In der Heimat
oder nirgends erlauscht der Mensch die elemen-
taren Geheimnisse der Natur; in der Heimat oder
nie erschaut er die Urzusammenhznge menschli-

chen Lebens und Schaffens; hier zuerst beginnt er
zu sinnen uber den Denkmailern der Geschichte;
hier auch sieht er am ersten die Ideen und Werte
verkorpert, denen er sich selbst hingeben soll. Eine
Goethesche Dichtung wird so wenig verstanden
wie der erste Satz der Fibel, und das Sach- und
Sinngefiige unserer Kultur kann jedem nur an
seinem heimatlichen Lebensausschnitt anschau-
lich werden.»

Bedeutung fiir den Unterricht

Die Heimat stellt fiir den Schiiler immer den Er-
lebnis-, Erfahrungs- und Anschauungsraum dar
fir die Bildungsarbeit. Der Unterricht in den
ersten Schuljahren beschrankt sich auf die Ver-
tiefung und geistige und sprachliche Aneignung
dieser Anschauungen. Vornehmlich im Heimat-
kundeunterricht erschliet der Lehrer den Schii-
lern den Lebenskreis und gleicht die zum Teil un-
terschiedlichen Vorkenntnisse aus. Nur auf dieser
Grundlage ist es iiberhaupt méglich, in der Bil-

dung unanschaubares Neuland zubetreten. Spricht

man zum Beispiel in der Geographie von den Ebe-
nen Hollands, so wird sich das Kind zuerst an das
Urbild einer Ebene in seiner Heimat erinnern.
Die Weltoffenheit ist erst vom sicheren Stand-
punkt der Heimat aus moglich, und so wird auch
in den oberen Klassen der Lehrer immer wieder
die Heimat zum Ausgangspunkt des Weltverstand-
nisses machen. Sonst besteht die Gefahr, daB die
Schule in einen abstrakten Verbalismus verfallt.

Geeignete Unterrichtsformen

Lehrausgiange mit einfachen Beobachtungen und
in oberen Klassen auch Partner- und Gruppen-
arbeit schaffen die notwendigen Grundlagen. Das
Gesehene soll vom Lehrer her so in Frage gestellt
werden, dafl der Schiiler immer wieder Neues ent-
deckt und staunen lernt iiber die Vielfalt der eige-
nen Heimat. Verweilen und Betrachten sind aber
unbedingt nétig. Es geht nicht nur um ein blofes
Wahrnehmen, sondern um die Bildung echter
und tiefer Anschauungen, Begriffe und Vorstel-
lungen.

Das Gesprich hilft immer wieder, dem Lehrer zu
zeigen, wo die echten und spontanen Interessen,
aber auch die Fragen beim Kinde liegen.

Heimat und Erziehung zum Schonen

Die sogenannte (Kunsterziehung) beginnt unseres
Erachtens in der Heimat. Die gesamte Umwelt
erzieht nicht in erster Linie zur Kunst, sie fuhrt
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zum Schénen, das die Ture fir das Kunstver-
standnis darstellt. Mannigfaltig sind die Moglich-
keiten, das Schone dem Kinde zu zeigen,im Wald,
auf der Wiese, bei alten Bauernhdusern, im Hei-
matmuseum, im Schulzimmer und im Schulhaus.
Fir den Schiiler ist das Schulzimmer auch ein
Stiick Heimat. Deshalb lassen wir das Schone hier
walten durch geeigneten Wandschmuck, durch
Ordnung, durch Pflanzen und durch einen geord-
neten und anziehenden Unterricht.

Von daher fithren wir die Schiiler zur Kunst in
eigentlichen Bild-Betrachtungen, im Zeichnen,
durch Lesestiicke, Schultheater, Gesang und Mu-
sik und durch eine diskrete und verstindnisvolle
Unterscheidung zwischen Kunst und Kitsch.

Je nach Elternhaus mul} der Sinn fir kulturelle
Werte zuerst sorgsam erschlossen werden.

Gefahren des Heimat prinzips

Wir leben in der Gegenwart und fir die Zukunft.
Deshalb miissen wir auch ein stures Festhalten an
Traditionen uberprifen. Im Extremfall bildet der
Nationalismus eine Hauptgefahr.

g) Das Aktualitatsprinzip

Begriff

Das Prinzip der Aktualitit (auch Lebensnihe
oder Gegenwartsbezogenheit) will das Leben der
Gegenwart in seiner ganzen Breite mit in den bil-
denden Unterricht einflieBen lassen.

Zwar gibt es keine Bildung ohne Tradition, aber
Bildung ist dynamisch zu verstehen und deshalb
baut sie neben der Tradition auch auf der Gegen-
wart auf.

Wir unterscheiden dabei drei Arten der Lebens-
nahe:

1. Die rdumliche Nihe (Heimat, Umwelt).
2. Die zeitliche Nahe (Zeitgeschehen).
3. Die psychische Nihe (Interessen, Erlebnisse).

Wir verstehen unter Lebensnahe des Unterrichts
die Bezogenheit des Unterrichts auf das wirkliche
Leben der einzelnen Schiiler und der Klasse in
raumlicher, zeitlicher und psychischer Hinsicht.

Sinn der Forderung

Im auBerschulischen Leben, beim «natiirlichen
Lernen;, nimmt der Schiler nur das auf, was sich
ihm anbietet und was ihn interessiert. Die Schule
kann nicht so vorgehen, dennoch muB sie danach
trachten, lebensverbunden zu arbeiten, um den
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Schiilern einen bessern Zugang zum Stoff zu er-
moglichen. Die primire Motivation wird dadurch
erhalten und gefestigt. Die Freude an der Schule
nimmt zu.

Das will aber nicht heiBen, daB die Schule ganz
aus dem Augenblick heraus leben soll; eine ge-
wisse Distanz gehort mit dazu. In dieser Distanz
lehrt der Lehrer die Schiiler auch Macht iiber den
Augenblick zu gewinnen: Priifet alles, behaltet das
Beste! Es geht nicht um Auslieferung an die Ge-
genwart, sondern um Bewaltigung.

Unterrichtsformen

Der Gelegenheitsunterricht:

Bringt der Schiler einen toten Vogel mit zur
Schule, bebt die Erde, sind groBe Stiirme iiber
das Land gegangen oder berichten die Schiiler
spontan von irgend einem Ereignis, so wird der
Lehrer im Unterricht darauf eingehen. Die Kin-
der sind seelisch ganz darauf eingestellt, und des-
halb gibt der Unterrichtende dieser Einstellungs-
richtung zuerst Raum. Im Unterrichtsgesprich
niitzt er di¢ AuBerungsfreude aus. MuB er sich
selber noch iiber die Sache orientieren, dann ver-
schiebt er die endgiiltige Behandlung auf den an-
dern Tag.

Gelegenheiten lassen sich aber auch schaffen. In
vielen Fichern darf die Gelegenheit nicht abge-
wartet werden, so vor allem im Verkehrsunter-
richt. Aber auch Aquarien, Terrarien, Saatkasten,
Vogelbretter usw. sind dazu geeignet.

Praktisch ist der (Einstieg> tiber das aktuelle Er-
eignis in allen Fachern moglich, doch soll es nicht
an den Haaren herbeigezogen werden. Vielmehr
muB es in einem inneren und organischen Zusam-
menhang mit dem Stoff des Lehrplans stehen.

Nachteile und Gefahren

In bestimmten Situationen kann Gelegenheitsun-
terricht auch zu Verlegenheitsunterricht ausarten,
dann etwa, wenn der Lehrer ungeniigend vorbe-
reitet ist.

Es gibt aber auch Schiiler, die erkannt haben, dafB}
der Lehrer eine Schwiche fiir Gelegenheitsunter-
richt besitzt. Sie niitzen das aus und verleiten ihn
dauernd dazu, vom eigentlichen Thema und Lehr-
stoff abzuweichen. Dadurch werden die Stoffziele
nicht erreicht. Auch kann Nebensichliches zu sehr
aufgebauscht werden.

Der Lehrer mull darum immer klar und verant-
wortungsbewuBt iiberlegen, ob er ein Thema im
Gelegenheitsunterricht vertiefen will.



h) Das Prinzip der Ganzheit

Begrniff

Plato und Aristoteles formulierten schon: «Das
Ganze istmehr als die Summe der Teile; das Ganze
ist frither als der Teil.» Ganzheitlich unterrichten
heillt, vom Ganzen her die Teile erschlieBen und
von den Teilen aus das Ganze wieder in einer
neuen und vertieften Schau erfassen.

Es geht hier nicht nur um das (ganzheitliche Le-
senlernen, sondern um einen ganzheitlichen Un-
terricht in allen Fachern und iibergreifend auf die
ganze Schule.

Psychologische Begriindung

Die sogenannte Gestaltpsychologie hat die didak-
tische Bedeutung des Ganzen wieder erkannt. Der
Begriff der Ganzheit steht hier im Gegensatz zum
Begriff der Summe.

Der Weg der Erkenntnis beginnt mit undeutlich
und wenig gestalteten Ganzheiten. Zum Beispiel:
Ich erkenne eine bestimmte Landschaft auf einem
Bild. Sofort dringt dies aber nach Differenzierung
und Unterscheidung. Aus dieser Landschaft 16se
ich Einzelnes heraus, erkenne einzelne Hiuser,
Baume, Biche usw. und am Ende betrachte ich
das Bild wieder als Ganzes in seiner (Endgestalts,
das heif3t, ich habe ein durch meinen Geist durch-
strukturiertes Bild vor mir.

Der Mensch ist, so lehrt die Psychologie, eine leib-
seelische Ganzheit. — Entwicklungspsychologisch
148t sich dies besonders gut beim kleinen Kind zei-
gen, das seine seelischen Regungen sofort im gan-
zen Korper zeigt. Das Weltbild des Schulanfangers
ist so undifferenziert, ganzheitlich, daf3 sich dar-
aus der Gesamtunterricht der Unterstufe rechtfer-
tigen 1aft.

Mit zunehmendem Alter steigert sich das Bediirf-
nis nach Gliederung und Einzelbetrachtungen.
Deshalb ist hier Fachunterricht moglich.

Die Gegenwartsbedeutung der Ganzheit

Wir leben in einer Zeit der Zersplitterung, der
Spezialisierung, in einer Welt der Zusammen-
hangslosigkeit. Einheit ist nirgends mehr zu fin-
den, wohl aber das Bediirfnis nach Uberschau,
Zusammenhang und Integration.

Die Teilanforderungen in den einzelnen Fichern
werden immer hoher geschraubt, miissen auch er-
hoht werden, so daB der einzelne den Uberblick
iiber das Ganze verliert. Von daher ist der Weg
zur Empfindung, daB alles sinnlos ist, nicht mehr

weit. Sinnlosigkeit aber ertragt der Mensch nicht,
er erkrankt psychisch und physisch. So wird ver-
standlich, daB die Didaktik sich bemiiht, das Ein-
zelne im Ganzen und das Ganze im Einzelnen zu
sehen. Die ganzheitliche Unterrichtsplanung ist
darauf gerichtet, die innere geistige Einheit aller
Unterrichtsgebiete aufzuzeigen.

Formen ganzheitlicher Unterrichtsplanung

Wir gehen hier nicht auf die ganzheitliche Gestal-
tung einzelner Féacher ein, wir versuchen vielmehr,
aus der Fiille der Versuche zur ganzheitlichen Un-
terrichtsgestaltung das Bleibende und Gesicherte
Zu zeigen.

Gesamtunterricht als Erstunterricht:

Von ganzheitlichen Themenkreisen aus (Unsere
Familie, Schulhaus, Wiese, Wald) wird der Un-
terricht gestaltet, wobei man heute nicht mehr
krampfhaft versucht, alle Ficher mit dem Thema
zu verbinden.

Heimatkunde: :

Geographie, Naturkunde, Geschichte und Spra-
che verbinden sich auf natiirlich gegebene Weise,
wenn der Lehrer die heimatlichen Gegenstinde
ins Zentrum des Unterrichts stellt.

Epochalunterricht:

Wihrend einer bestimmten Zeit (Epoche) wird
nur ein Fach unterrichtet, um besser in die Tiefe
und Breite vorstofen zu konnen.

Breitenkonzentration:

Verschiedene Ficher schlieBen sich zusammen,
um das gleiche Thema von verschiedenen Aspek-
ten her zu betrachten, zum Beispiel Licht, Feuer,
Wasser, Industrie usw. Man nennt dies auch <the-
matischen Unterricht>.

Vorhaben:

Das Vorhaben zielt auf ein abgeschlossenes Werk
hin, das die Klasse gemeinsam plant, durchfiihrt,
um am Schluf} das Werk vorweisen zu konnen. —
Beispiele: Schulgarten, Schulkolonie, wir bauen
ein Terrarium usw,

Gefahren und Grenzen

Die Erfordernisse der tdglichen Schularbeit, Prii-
fungsvorbereitungen zum Beispiel, verhindern
einen ruhigen und ganzheitlichen Unterricht.
Aber auch falsch verstandene (Ganzheitlichkeit»,
etwa im Gesamtunterricht, fithrt dazu, daf} Le-
bendigkeit und Natiirlichkeit des Unterrichts dar-
unter leiden.
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Ganzheit tendiert aus ithrem Wesen zur Aufglie-
derung, und der Mensch kann nur immer eine
Sache auf einmal tun, darum bedarf der ganzheit-
liche Unterricht immer auch der fachlichen Ein-
ordnung. Wer sich einmal mit einer Ganzheit, mit
nur einer Sache naher beschiftigt (zum Beispiel
Hausbau), der wird bald feststellen, daf} alles ins
Uferlose und Unendliche sich ausweitet. Darum
muf} man sich auch hier bescheiden, wenn nicht
das Gespenst der Stoff-Fiille auftauchen soll.

Die Aufnahmefahigkeit des Schiilers, sein Bediirf-
nis nach Abwechslung und seine Ermiidung stel-
len weitere Grenzen dar.

Der Lehrer mit seiner natiirlichen Eigenart tragt
die Schule. Kiinstlerische Naturen vermaogen die
Einheit und Ganzheit ohne weiteres zu verwirkli-
chen, sachliche und niichterne Typen haben da-
gegen mehr Miihe.

Ganzheiten sollen nur dort angestrebt werden, wo
wirklich organische Zusammenhinge bestehen.
Durch ein additives und mechanisches Zusam-
menkleben wird kein ganzheitlicher Unterricht
geschaffen.

Trotz dieser Gefahren und Grenzen gilt: Der
Mensch drangt mit innerer Notwendigkeit da-
nach, das Einzelne im hoheren Ganzen aufgeho-
ben zu wissen. Ganzheitlicher Unterricht 1Bt sich
darum nur in weltanschaulich eindeutiger und
religicser Zielrichtung verwirklichen.

i) Das exemplarische Prinzip

Innerhalb der letzten zehn Jahre ist der Begriff
des «Exemplarischens ins Zentrum der didakti-
schen Diskussionen getreten. Theoretisch bietet
sich bereits ein klares Gedankengebiude an, fir
die Praxis der hoheren Schule liegen verschiedene
Unterrichtsmodelle vor, fiir die Volksschulpraxis
gibt es relativ wenig Veroffentlichungen. Die Ver-
suche und Forschungen miissen hier noch Wege
suchen.

Begriff

Wagenschein hat in seinen Schriften den exem-
plarischen Weg am deutlichsten gezeigt (Litera-
tur-Verzeichnis). Wir stiizen uns auf seinen Auf-
satz «Zum Begriff des Exemplarischen Lehrens)
(Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken,
Seite 297 bis 316). Wir zitieren:

«Das Einzelne, in das man sich hier versenkt, ist
nicht Stufe, es ist Spiegel des Ganzen.»
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«Urspriingliche Phianomene der geistigen Welt
konnen am Beispiel eines einzelnen vom Schiiler
wirklich erfaBBten Gegenstandes sichtbar werden.»

«Das exemplarische Betrachten ist das Gegenteil
des Spezialistentums. Es will nicht vereinzeln; es
sucht im Einzelnen das Ganze.»

Zusammenfassend konnte man sagen: Man be-
zeichnet ein Wissen, ein Koénnen, eine Einsicht,
ein Erlebnis als <exemplarisch), wenn es sich auf
ahnliche Fille iibertragen laft.

Wenn man dabei vom (Mut zur Liicke> spricht,
so ist damit mehr der <Mut zum Urspriinglichen,
zur Grundlichkeit> gemeint (Wagenschein).

Exemplarisches und orientierendes Lehren

Exemplarisches Lehren ist nicht in allen Fillen
moglich und wiinschenswert. Geht das Exempla-
rische in die Tiefe, so informiert das orientierende
Lernen iiber viele Gegenstinde. Beide Lehrmog-
lichkeiten miissen sich gegenseitig ergidnzen, das
eine ohne das andere kann nicht bildend wirken.
Die Liicken zwischen den Kernstoffen miissen
durch orientierendes Lehren gefiillt werden.

Exemplarischer Unterricht heute

Unsere Schule gleicht oft einer «Erledigungsma-
schinerie> (Picard). Diesystematischen Lehrgénge
und Lehrplane dringen zur Vollstandigkeit und
damit zur Stoff-Fiille. Die Gegenstinde werden
«<behandelt und durchgenommen> und fithren nur
selten zur eigentlichen Auseinander-Setzung. Der
Stoff wird damit fadenscheinig und substanzlos.
Nur eine konstruktive, exemplarische Stoffbe-
schrinkung kann deshalb zu einem geschlossenen
und vertieften Weltbild verhelfen.

Anwendungen und Beispiele

Wir erwédhnen kurz einige Beispiele fiir die oberen
Klassen der Volksschule (Tabelle 5).

Methodisches Vorgehen

1. Schritt: «Einstiegs:

Am Anfang muf} irgend eine Frage, ein Problem
stehen, das einen Einstieg zur <exemplarischen
Tiefenbohrung, erlaubt. Am besten eignet sich
dafiir die originale Anschauung.

2. Schritt: Erfahrung:

Die Lernenden haben die Widerstande im Stoff
zu erfahren, die Fragen zu formulieren und den
Arbeitsweg selbsttitig zu planen.



Phinomen: Beispiel:
Naturgewalten Existenzkampf der Niederlinder
Tiergemeinschaft Ameisen
Krieg, Schlacht Morgarten
Wiiste Sahara
Gebirge Alpen
Erosion Schlucht oder Tobel, Tal
Literatur: MEvER, Ernst: Praxis des Exemplarischen. Stuttgart 1962. Tabelle 5

3. Schritt: «Ergriffenes Ergreifens:

Es geht jetzt nicht mehr darum, den Stoff zu er-
ledigen, hinter sich zu bringen. In griindlicher Be-
trachtung und Beobachtung soll der Schiiler vom
Gegenstand her ergriffen werden und ihn mit
allen seinen Fahigkeiten ergreifen.

4. Schritt: Einsichi:

Die exemplarische Betrachtungsweise fiihrt zu
den Fundamenten der Dinge, zum Elementaren.
Einsichten und Durchblicke werden gewonnen.

5. Schritt: Ubertragung:

Exemplarisches Wissen ist iibertragbar auf dhn-
liche (Fille;. Jede Schlacht weist die gleichen
Grundbedingungen auf (Gegner, Schlachtfeld,
Zeit, Ausrustung, Taktik usw.). Dieses Wissen ist
ubertragbar auf alle andern Schlachten.

Literaturverzeichnis zu den Unterrichtsgrundsdtzen

1. AcHERMANN, Emil: Methodik des Volksschulunter-
richtes. Hochdorf 1966. 3. Auflage.
2. AesL1, Hans: Grundformen des Lehrens. Stuttgart
1961. 3. Auflage.
— Psychologische Didaktik. Stuttgart 1966. 2. Aufl.
3. BonscH, Manfred: Anschauung im Unterricht. —
Ratingen, o. J.
4. EcGERsDORFER, Franz Xaver: Jugendbildung, Miin-
chen 1961. 7. Auflage.
5. FLUGGE, Johannes: Die Entfaltung der Anschauungs-
kraft. Heidelberg 1963.
6. GERNER, Berthold: Das exemplarische Prinzip. Darm-
stadt 1966.
7. HiLLesranDp, M. J.: Psychologie des Lernens und
Lehrens. Bern und Stuttgart. 1967. 3. Auflage.
8. Huser, Franz: Allgemeine Unterrichtslehre. Bad
Heilbrunn OBB. 1963. 8. Auflage.
9. Kopp, Ferdinand: Didaktik in Leitgedanken. Don-
auworth. 1965.
10. MARTIN, Ernst: Grundformen des Gegenstandsbezu-
ges im Unterricht. Bern. 1964.
11. OswaLp, Paul: Bildungsprinzipien im Unterricht. —
Ratingen. 1964.

12. Prouaska: Pddagogik der Begegnung. Freiburgi. Br.
1964.

13. POUTT™MANN, Joser: Das Prinzip der Ganzheit in der
Piadagogik. Miinchen. 1967. .

14. RotH, Heinrich: Pddagogische Psychologie des Leh-
rens und Lernens. Hannover. 1965. 8. Auflage.

15. WagenscHEIN, Martin: Urspriingliches Verstehen
und exaktes Denken (eine Sammlung von 82 Auf-
satzen des Verfassers). Stuttgart. 1965.

8. Wichtige Ergebnisse der Lernforschung

Es hilt schwer, das Wichtigste aus den unziahligen
Werken der Lernpsychologie in Kiirze wiederzu-
geben. Wir halten uns der Einheitlichkeit wegen
an die Werke Werner Corrells, der im deutschen
Sprachraum jene Biicher geschrieben hat, die
einen unmittelbaren Bezug zur Volksschule her-
stellen.

a) Wie lernt der Mensch?

Halten wir einige Ergebnisse fest: Lernen kann
als Anderung des Verhaltens definiert werden. Das
ist zwar nur eine grobe Definition, denn Lernen ist
ein sehr komplexer Vorgang; fiir unsere Bediirf-
nisse gentgt sie. Wenn wir Correll (Lernpsycho-
logie, 1964) folgen, kénnen wir fiinf Phasen des
Lernvorganges unterscheiden:

1. Konflikt zwischen der bisherigen psychischen
Einstellung und einer neuen Situation: Motiva-
tion durch das Erfahren einer Schwierigkeit.

2. Begrenzung und Lokalisierung dieser Schwie-
rigkeit: Zielsetzung fir die Arbeit durch Defi-
nition des Problems.

3. Entwicklung des Ansatzes verschiedener Lo-
sungsmoglichkeiten.

4. Logische Entwicklung der absehbaren Folgen

dieses Ansatzes moglicher Losungswege.
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5. Anwendung der konzipierten Losungsmaoglich-
keit in der Wirklichkeit. Beurteilung der Rich-
tigkeit des Ansatzes durch die praktischen Kon-
sequenzen.

In dieser Synthese verschiedener Lerntheorien
sind auch das <Lernen als bedingte Reaktion», das
«Lernen durch Versuch, Irrtum und Erfolg> und
das <Lernen durch Einsicht verarbeitet.

Wir wollen an einem Beispiel diese Lerntheorie in
die Praxis iibertragen:

1. Lernstufe: Motivation

Im Verkehrsunterricht wird dem Schiiler folgende ver-
fangliche Frage gestellt:

Ein Schiiler hat eben erst das Velofahren erlernt. Die
Mutter schickt thn mit dem Fahrrad einkaufen. Die
StraBe ist sehr verkehrsreich. Ist es in diesem Fall er-
laubt, auf dem Trottoir zu fahren, weil der Schiiler noch
sehr unsicher fahrt?

Der Schiiler steht vor einer Schwierigkeit, er sieht ein
Hindernis, er erlebt eine Barriere und will nun das Hin-
dernis iiberwinden. Er ist motiviert, etwas zu tun, sein
bisheriges Verhalten zu indern. Wir sagen: Er mochte
etwas lernen.

2. Lernstufe: Zielsetzung

Wire dem Schiiler die Frage nicht klar, so konnte er
sich auch kein Lernziel setzen. Er formuliert deshalb
sein Ziel: Ist es erlaubt, auf dem Trottoir zu fahren?

3. Lernstufe: Ansatze verschiedener Losungsmoglich-
keiten

Der Schiiler iiberlegt sich vielleicht etwa folgendes:

— Er kann noch nicht gut fahren, es ist also besser, auf
dem Trottoir zu fahren.

— Der Lehrer hat gesagt, man darf nie auf dem Trottoir
fahren.

— Die Mutter hat aber gesagt, er soll auf dem Trottoir
fahren.

— Es ist besser, wenn er auf dem Trottoir fahrt, es kann
kein Unfall passieren.

4. Lernstufe: Logische Entwicklung der absehbaren
Folgen

— Wenn alle auf dem Trottoir fahren, gibt es auch Un-
falle.

— Er kann ein Kleinkind iiberfahren.

— Der Schiiler entscheidet sich zu folgender Antwort:
Er darf nicht auf dem Trottoir fahren, weil es verbo-
ten ist. Wenn er noch unsicher ist, soll er nicht auf
HauptstraBen fahren.

5. Lernstufe: Beurteilung der Richtigkeit durch die
praktrischen Konsequenzen

Das wird nun der Lehrer durch seine Bestitigung be-
sorgen.

Jeder Lernprozef verlduft im wesentlichen in die-
sem Stufengang, wobei die zeitliche Dauer von
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Sekundenbruchteilen bis zu Tagen oder Monaten
schwanken kann.

b) Warum lernt der Mensch?

Alle Lerntheorien sind sich darin einig, daB der
Lernprozefl von dem Erlebnis eines Konfliktes mit
der Umwelt ausgeht, in dem das Bediirfnis ent-
steht, die gestorte Harmonie wieder herzustellen.
Correll schreibt dazu (Lernpsychologie, Seite 67) :
«Jedes Bediirfnis bewirkt aber im Menschen einen
Spannungszustand, der von Unlustgefiihlen be-
gleitet ist und der zur Aktivitiat antreibt, um die
Spannung zu reduzieren und das Bediirfnis zu be-
friedigen.

Unter Motivation verstehen wir nun einen Zu-
stand des Angetriebenseins, in welchem sich Mo-
tive manifestieren, die auf die Reduktion einer
Bediirfnisspannung abzielen. Je stirker die Be-
dirfnisspannung ist, desto intensiver ist auch die
Motivation.»

Die Lernpsychologie unterscheidet eine primére
und eine sekundire Motivation. Bei der primaren
Motivation wird der Schiiler aktiv um dieser Ak-
tivitat willen. Bei der sekundaren Motivation wird
der Mensch aktiv, um durch die Aktivitdt etwas
zu erreichen, was kiinstlich oder willkiirlich auf
diese Aktivitat bezogen ist. Fiir die Schule bedeu-
tet das: Lernt ein Kind, weil es Freude an der Sa-
che, am Lernen, zum Beispiel an der Sprache, hat,
so ist es primir motiviert; lernt es aber, um gute
Noten zu erreichen, um einen Geldbetrag mit gu-
ten Noten zu verdienen, weil Druck und Zwang
vorhanden sind, so ist es nur sekundir motiviert.
Die meisten Tétigkeiten im menschlichen Leben
sind sekundar motiviert, doch ist zu sagen, daf}
der Grad der Befriedigung im menschlichen Le-
ben von der Zahl der primar motivierten Hand-
lungen abhingt. Die Motivationen des Schulan-
fangers sind primar, das zeigt die tigliche Beob-
achtung.

Fiir die Schule ergibt sich daraus die Forderung,
die Interessen des Kindes wahrzunehmen, weil
hier primire Motivationen vorliegen. «Die Moti-
vationsstarke wird erhéht durch Erfolgserlebnisse
und geschwicht durch MiBerfolgserlebnisse.» Fiir
uns heiflt das: Lob ist im allgemeinen besser als -
Tadel.

Im Unterricht wird der Schiiler durch das Erfah-
ren einer Schwierigkeit zum Lernen motiviert. Er
wird sich um so eher an die Aufgabe heranwagen,
je mehr er den Erfolg vorausnehmen kann. Rech-



net der Schiiler schon zum vornherein mit einem
Versagen, wird er keinen ernsthaften Versuch
machen, die Schwierigkeiten und Probleme zu
iiberwinden.

Nun begeht unseres Erachtens die heutige Schule
einen Fehler: Der Lehrer muf stindigsein Augen-
merk auf die Fehler richten, er muf3 unterstrei-
chen, Noten setzen und immer das Fehlerhafte im
Auge behalten. Einer groBen Zahl von Schiilern
wird dauernd gezeigt, daB sie nichts oder nur we-
nig kénnen (Sitzenbleiber, Minderbegabte usw.).
Bei diesen versagenden Schiilern sinkt das An-
spruchsniveau und sie konnen nur durch fragwiir-
dige sekundire Motivationen (Druck, Zwang und
Strafe) zum Lernen angehalten werden. Wir miis-
sen also differenzierte und individuell abgestimmte
Anforderungen an die Schiiler herantragen.

c) Die Reifelage

Unser Schulsystem mit den Jahrgangs-Klassen
nimmt zwar an, daB alle Schiiler ungefahr zur
gleichen Zeit reif sind fiir bestimmte Lerntitig-
keiten. Von dieser Regel gibt es viele Ausnahmen.
Unreifen Kindern kann man nur mit allergrofiter
Miihe oder iiberhaupt nicht gewisse Dinge bei-
bringen. Ist die Reifelage vorhanden, kann das
_Kind in kurzer Zeit den Stoff bewiltigen.

Aber auch dann, wenn ein Kind bereits etwas
kann und es dennoch in der Schule dernen> muf},
kann sich sein Unwillen gegen dieses (Lernen so
steigern, daB} es zu einer ganzlichen Ablehnung
der Lernarbeit kommen kann.

Leider liegen noch fast keine Untersuchungen
dariiber vor, wann ein Kind fiir einen bestimm-
ten Lerngegenstand reif ist. Unsere Schule stiitzt
sich hier nur auf die allgemeine Erfahrung.

d) Die soziale Bedingtheit des Lernens

Wir beschrinken uns auf die Ergebnisse zum schu-
lischen Lernen. Man hat erkannt, daB der stark-
ste EinfluB auf das Kind nicht in der Beziehung
zum Lehrer oder Stoff liegt, sondern in der Wech-
selwirkung des einzelnen mit seinen Mitschiilern.
Durch den Lernerfolg kann sich ein Kind in der
Gruppe Geltung verschaffen. Die Klasse oder
Gruppe und ihre Bediirfnisse bestimmen die Akti-
vitat der Mitglieder. Ist die Klasse als Ganzes am
Lernen interessiert, so wird der einzelne gleichsam
mitgetragen, aber auch das Umgekehrte spielt —
leider — in vielen Klassen,

Correll schreibt (Seite 123) : «Wenn wir die Klas-
sengemeinschaft sowohl auf der Unterstufe wie
auch auf der Oberstufe betrachten, so konnen wir
ganz allgemein feststellen, daf diejenigen Schiiler,
die in der Schularbeit erfolgreich sind, auch er-
folgreich in ihren sozialen Beziehungen zu den
Mitschiilern sind.»

Das Lehrer/Schiiler-Verhiltnis mufl demokra-
tisch, partnerschaftlich sein, denn beim autorita-
ren Filihrungsstil treten Spannungen mitdem Leh-
rer auf, der auch zur Klasse gehort, und daraus
resultieren Lernschwierigkeiten.

e) Behalten und Vergessen

Viele Versuche haben immer wieder gezeigt, daf3
unmittelbar nach dem Lernen das Ausmal des
Vergessens am grofiten ist. Als Ursachen fiir das
Vergessen gelten:

— Wird eine Sache nur einseitig und in einer be-
stimmten Situation gelernt, so kann dieses Wis-
sen in einer veranderten Situation nicht ange-
wandt werden. Darum muf} man zum Beispiel
im Rechnen die Aufgabenstellung immer wie-
der verdndern.

— Hat ein Schiiler kein Bediirfnis, etwas zu lernen,
ist er nicht motiviert und eingestimmt, so wird
er das Gelernte bald vergessen.

— Schiebt sich zwischen das Lernen und Repro-
duzieren eine neue und dhnliche Aktivitit ein
(zum Beispiel nach einem Gedicht ein Lied-
text), nimmt das Vergessen zu. Daraus folgt
auch: Je passiver der Mensch nach dem Lernen
ist, desto groBer ist seine Fahigkeit, es zu behal-
ten.

Wie aber kann das Behalten verbessert werden?
Unmittelbar nach dem Originallernen muf3 der
Stoff wiederholt werden, und dann in kurzen Ab-
standen immer wieder, bis zum festen Besitz. Die-
ses Wiederholen fiihrt zu einem «Uberlernens, das
erst Gewihr fiir endgiiltigen Besitz darstellt.

f) Die Mitiibung (Transfer)

Wenn eine Lernhandlung einen positiven Einflufy
auf eine andere, nicht geiibte Lernhandlung hat,
so nennt man dies Transfer. Friher behauptete
man, daB} das Erlernen der lateinischen Sprache
die Denkfzdhigkeit ganz allgemein positiv beein-
fluBe. Die Lernforschung hat aber bewiesen, daf}
es einen allgemeinen Transfer zwischen den ein-
zelnen Féachern nicht gibt. Mitiibung ist aber dann
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moglich, wenn der Unterricht ganz auf Transfer
eingestellt ist, das heiit, wenn der Lehrer die all-
gemeine und exemplarische Situation aufzeigt und
Wege angibt, wie dieses Wissen oder diese Tech-
nik in anderen Verhiltnissen angewandt werden
kann. Zeigt man zum Beispiel im Rechenunter-
richt, wie man ein Problem ganz allgemein an-
gehen kann, so ist auch ein gewisser Transfer auf
andere Facher moglich, wenn es sich dort wieder-
um darum handelt, ein Problem zu losen.

g) Das Lernplateau

Nach anfianglich guten Lernerfolgen beobachtet
man Ofters bei Schiilern ein Absinken der Lern-
kurve in die Horizontale. Solche Lernstockungen
konnen verschiedene Ursachen haben:

— Wenn der Schiiler eine Wissensliicke aufweist,
so kann hier relativ rasch geholfen werden.

— Beherrscht der Schiiler ein Fach noch nicht, so
kann deswegen in einem andern ein Lernpla-
teau eintreten. Ist der Schiiler zu wenig gewandt
im Lesen, wird er bei den angewandten Rech-
nungen Miihe haben, was zu einem Lernplateau
fiihren kann.

-~ Emotionale Erschiitterungen kénnen ebenfalls
dafiir verantwortlich gemacht werden.

— Andert der Lehrer die Motivation bei den
Ubungen nicht (zum Beispiel iibt er immer auf
die gleiche Weise das Einmaleins), so besteht
kein Anreiz mehr fiir einen Lernfortschritt.

— MiBerfolgserlebnisse in einem Fach koénnen
auch zu einem Lernplateau in einem andern

Fach fihren.

h) Die Ubung im Unterricht

Unter diesem Titel hat Karl Odenbach ein We-
stermann-Taschenbuch (Braunschweig, 1965)
herausgegeben, dem wir im folgenden, leicht ge-
kiirzt, die vorbildlich zusammengestellten Ubungs-
gesetze entnehmen:

1. Ohne Ubungsbereitschaft kein Ubungserfolg.
Wenn nicht ein Minimum von Lernintention
vorhanden ist, kann nichts erreicht werden.

2. Das Erlebnis des Erfolgs weckt neue Ubungs-
bereitschaft.

3. Das Uben in sinnvollen Zusammenhingen ist
erfolgreicher als das Uben zerstiickten Wissens.

4. Von der Klarheit und Intensitit des ersten
Eindrucks hingt das Behalten ab. Bei einsich-
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tigem Lernen 148t sich das Uben stark ein-
schranken.

5. Das durch Selbsttitigkeit Erworbene hat gro-
Bere Aussicht, behalten zu werden, als das
lediglich vom Lehrer Ubernommene.

6. Der Ubungserfolg wird durch Wiederholun-
gen gesichert. Diese Wiederholungen sollen
nicht Abziige vom gleichen Klischee sein, son-
dern den Lernstoff in moglichst verschiedene
Situationen transponieren. Kurze, iiber einen
lingeren Zeitraum verteilte Wiederholungen
sind bei weitem ergiebiger als langes, gehauf-
tes Uben.

7. Die ersten Ubungen und Wiederholungen
miissen moglichst bald nach der Neueinfiih-
rung stattfinden, da die Behaltenskurve ge-
rade in den ersten Tagen stark abfallt,

8. Der Wechsel in der Ubungsform weckt neue
Ubungsbereitschaft und bringt daher auch
groBeren Ubungserfolg. Ubungen ohne Ab-
wechslung fithren zur Ubersittigung und da-
mit zum Erldschen der Ubungsbereitschaft.

9. Beim Einpriagen muf3 auf die verschiedenen
Vorstellungstypen der Kinder Riicksicht ge-
nommen werden — visuell, akustisch, moto-
risch —, indem Auge und Ohr, Sprechen und
Bewegung, wo immer es moglich ist, beteiligt
werden. '

10. Schleichen sich mit der Ubung Fehler ein,
ohne sofort korrigiert zu werden, so werden sie
im Verlaufe des weiteren Ubens bestiarkt und
beeintrachtigen den Lernerfolg oder heben ihn
auf.

11. Wer schnell lernt, vergiBt meist auch schnell.
Das rasche Lernen hat keinen vorteilhaften
Einfluf auf das dauernde Behalten.

12. Es ist verkehrt, den natiirlichen Entwicklungs-
rhythmus durch forciertes Uben beschleuni-
gen zu wollen. Die Ubungsplateaus miissen
beachtet werden.

13. Ubungsfahigkeit und Ubungsfestigkeit neh-
men mit zunehmendem Alter ab. Im allge-
meinen lernen Kinder langsamer als Erwach-
sene, behalten aber das Gelernte besser.
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9. Lehrformen

a) Die darbietende Lehrform

Wenn der Lehrer den Stoff darbietet, nimmt der
Schiiler zuh6rend, zuschauend oder nachmachend
auf.

aa) Die vortragende Lehrform

Der Lehrer tragt den Stoff durch Worte vor, wih-
rend der Schiler den Bedeutungsgehalt der Spra-
che nachgestaltend, mitdenkend und mitfiithlend
aufnimmt. Dabei ist zu beachten, daf3 bei Lehrer
und Schiiler gleiche Worte unterschiedliche Be-
deutungserlebnisse hervorrufen. Die aktivierten
Vorstellungen sind bei jedem Menschen verschie-
den. LaBt man nach einer Erzahlung eine Zeich-
nung anfertigen, kann man an den unterschiedli-
chen Aussagen diesen Sachverhalt experimentell
nachpriifen. Der Lehrer muB sich darum stiandig
dariiber Rechenschaft geben, ob die Schiler das
Dargebotene richtig verstanden haben.

Fiir die Lehrererzihlung gelten folgende Grund-
satze:

Anpassung an die Entwicklungsstufe und das Auf-
nahmevermdégen der Klasse.

Das will aber nicht heiBen, daB Lesebuchtexte,
Lehrererzahlungen und Ubungsstoffe nur auf den
aktiven Wortschatz der Schiiler abgestimmt wer-
den sollen. Der passive Wortschatz ist viel groer
und das Kind versteht vieles, was es nicht ausdriik-
ken kann. Je jiinger das Kind ist, desto undiffe-
renzierter sind seine Begriffe. Abstraktionen ver-
steht es nicht, und es gibt vielen Wortern auch

eine andere Bedeutung (zum Beispiel zahlreich
= jemand, der reich ist und zahlen kann).

Kontakt mit der Klasse.

Der Lehrer versucht Intellekt, Gefiihl und Gesin-
nung des Kindes anzusprechen. Noch wichtiger
als die Worte mit ihren Bedeutungen ist das, was
durch sie hindurchleuchtet. Betonung, Mimik und
Gestik iibermitteln dem Schiiler den Gefiihlsge-
halt und verraten die Wertung durch den Lehrer.
In der korperlichen Haltung driickt sich in den
feinsten Nuancen die geistige Haltung des Vor-
tragenden aus. Indiesem Wechselspiel geht immer
etwas von der geistigen Grundhaltung des Leh-
rers auf den Schiler tiber. Der Blickkontakt mit
den Horenden gehort zur intensiven geistigen
Kommunikation.

Die Mitarbeit der Klasse ist erwiinschit.

Der Lehrer muf sich immer wieder vergewissern,
ob die Erzdhlung auch verstanden wird, ob die
Schiiler im Geiste mitgehen. Darum stellt er immer
wieder Fragen, 1aBt Griinde suchen oder weitere
Entwicklungen voraussehen und diskutieren. In
der Geschichte soll der Schiiler etwa Entscheidun-
gen selber fillen und Stellung beziehen. Das Nach-
erziahlenlassen ist wohl die einfachste (und oft
auch billigste!) Form der Mitarbeit der Klasse.
Durch Dramatisieren kann der Lehrer gut nach-
priifen, ob das Erzidhlte verstanden worden ist.
Auch kann man den Schiiler die Sache unter ver-
inderten Gesichtspunkten darstellen lassen, zum
Beispiel: Was hattest Du an dieser Stelle getan?
Was hat wohl der Abgesandte zum Koénig gesagt?

usw.

Regeln fiir eine gute Lehrererzihlung (nach F.
Kopp, Literatur-Verzeichnis) :

Detailliere! Biete bildhafte Einzelheiten!
Lokalisiere! Zeichne den Ort der Handlung in
seiner Besonderheit!

Individualisiere! LaB als Trager der Handlung
bestimmte Personen auftreten, genau bezeichnet
nach Name, Alter, Aussehen usw.

Motiviere! Mache Beweggriinde, Ziele, Wiinsche,
Hoffnungen, Angste der handelnden Personen
offenbar!

Aktualisiere! Zeige die Gegenstinde im Akt ihrer
Entstehung, Personen im Vollzug ihres Handelns!
Dramatisiere! Lege die Erzihlung so an, daf} sie
aus Erwartung und Ahnung zu ihrem Hohepunkt
hintreibt.
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Aktiviere den Zuhérer! Schalte kurze Pausen ein
oder stelle rhetorische Fragen!

Zu warnen ist hier allerdings vor einer verzucker-
ten Erzahlung, die allzusehr ausschmiickt und es
mit der Wahrheit nicht genau nimmt. Das Mar-
chen, als eine weitererzihlte Erzdhlung, wird gern
verkitscht. Wir fiigen einige spezielle Regeln fiir
das Marchen an:

Regeln fir das Erzdhlen von Mdrchen:

Die typischen literarischen Formen, wie Spriiche,
Wiederholungen, Drei- und Siebenzahl, Kontrast,
Extrem, Steigerung, Bestimmtheit und Spannung
sollen ganz klar zum Ausdruck kommen. Am be-
sten halt man sich bei den Volksmirchen eng an
den Text der Bruder Grimm.

Der linienhafte Ablauf soll sich klar vom dunkeln
Hintergrund des Mirchens abheben, deshalb ent-
schlossen von Punkt zu Punkt der Erzihlung fort-
schreiten.

Schwierige Ausdriicke vor der Erzihlung erkla-
ren, denn Unterbriiche stéren Spannung und
Stimmung.

Der Erzihlton sei ruhig, schlicht und warm. Der
Gefiihlston der Wérter darf zum Ausdruck kom-
men. Wir beschwéren keine Kriminalstimmung
herauf und betonen Grausames nicht.

Mirchen bieten wir als Ganzes und zerstoren
nichts durch Abschweifung und unangepafltes
Ausmalen.

Der Lehrer bereite sich griindlich vor!

Vorbereitung bedeutet hier: Vertiefung in die
Sinngehalte und Sichoffnen fiir Gefiihle und
Werte. Erst von daher kann sich der Erzihler
einen Zugang zu den Kindern erwerben. Die No-
tizen (Stichworte) sind graphisch so gegliedert,
dafl ihre Anordnung die logischen Zusammen-
hinge und Gruppierungen moglichst getreu wie-
dergibt. In einer Kolonne «Methode» hilt der
Lehrer seine besonderen MaBnahmen fest (zum
Beispiel Bild, Demonstration, Karte, Gegenstand
zeigen, Anschauungsmittel usw.).

bb) Die vorfithrende Lehrform

Demonstrationen driangen sich im Turnen, Sin-
gen, Werkunterricht, Schreiben und im Sprach-
unterricht (neue Laute, Vorlesen eines Gedich-
tes) auf. Was geht im Schiiler dabei vor? Er ahmt
die vorgefiihrte Tatigkeit innerlich nach. Jeder
Lehrer kann diese einfiihlende Nachahmung bei
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seinen Schiilern beobachten, wenn er etwas vor-
fithrt und die Kinder gewisse Bewegungen mit-
machen. Aber nicht nur die Tatigkeit, auch das
Resultat wird wahrgenommen, zum Beispiel die
Schreibbewegung und der Buchstabe.

Was ist bei einer Demonstration zu beachten?
Um die Aufmerksamkeit der Schiiler zielgerichtet
einzusetzen, muf} der Lehrer vorerst das Problem
lebendig stellen und gewisse Beobachtungsge-
sichtspunkte geben.

Eigenes Probieren fihrt vor der Demonstration
meist zu MiBerfolg und vermittelt das Erlebnis
der Barriere. Der Schiiler ist fiir die Vorfithrung
motiviert.

Der Schiiler soll die Handlung innerlich mitvoll-
ziehen konnen, deshalb demonstriert der Lehrer
langsam, eindringlich und mit einer leichten Uber-
treibung und wiederholt die Tatigkeit mehrmals.
Wenn moglich sollen die Schiiler die Handlung
sofort mitvollziehen (Schreiben: Nachfahren eines
Buchstabens an der Wandtafel, in der Luft).
Knappe und klare Anweisungen, oft sogar formel-
haft gegeben, begleiten die Demonstration.
Komplexe Bewegungsabldufe werden nach der
ganzheitlichen Vorfithrung in ihre Teile zerlegt
und am SchluB wieder als Ganzes gezeigt.

Alle Schiiler miissen so aufgestellt werden, daf} sie
genau beobachten kénnen (eventuell Kreidekreis
am Boden zeichnen).

Falsches soll gleich zu Beginn gezeigt und als sol-
ches genau bezeichnet werden.

Der Schiiler soll lernen, sein eigenes Werk immer
mit dem Idealbild an der Wandtafel oder am
Werkstiick zu vergleichen; so fithren wir ihn zur
Selbstkontrolle.

Das nachahmende, nachmachende Uben muB
vom Lehrer genau kontrolliert werden, denn alles
Erste hat eine Tendenz zur Beharrung. Vor der
Korrektur soll der Schiiler selber die Fehler nen-
nen, nur wenn er sie nicht selber findet, hilft der
Lehrer weiter.

Machen verschiedene Schiiler den gleichen Feh-
ler, folgt eine gemeinsame Besprechung mit der
ganzen Klasse. Vorsicht: Warten, bis alle aufpas-
sen!

Es geniigt nicht, nur die Fehler zu zeigen. Die
richtige Vorstellung des Handlungsablaufes muf3
durch erneute Demonstration gefestigt werden.
Eine Ubungslektion muf} immer ein klar definier-
tes Ziel aufweisen.

Bei motorischen Fertigkeiten sind viele kurze, zeit-



lich verteilte Ubungsperioden viel wirksamer als
wenige, lange andauernde Lektionen.

cc) Das Vorzeigen

In der Demonstration fiihrt der Lehrer eigene T4-
tigkeit vor, beim Vorzeigen dagegen stellt er Ge-
genstande vor, von denen der Schiiler eine klare
Vorstellung gewinnen soll. Dies kann auf einem
Lehrausgang geschehen oder indem der Lehrer im
Schulzimmer Bilder, Modelle, Gegenstande zeigt.

Folgende Forderungen sind zu stellen:

Der Gegenstand muB groB, klar und instruktiv
sein.

Alle Schiiler sollen die Sache gut sehen kénnen
und gentigend Zeit zur Aufnahme haben.

Die Schiiler miissen angehalten werden, aufmerk-
sam und schweigend zu betrachten und erst nach-
her zu sprechen.

Die Formel der Kunsterzieher 128t sich auch fiir
andere Gegenstinde sehr gut anwenden: Erst
spricht das Bild, dann der Schiiler und erst am
Schluf der Lehrer.

b) Die erarbeitende Lehrform

Die darbietende Lehrform wendet der Lehrer
uiberall dort an, wo der Schiiler vom neuen Lehr-
stoff nichts oder nichts Rechtes wei}. Umgekehrt
verhalt es sich beim Erarbeiten.

aa) Frage und Antwort

Wurde frither die Frage des Lehrers zu sehr in
den Mittelpunkt des Unterrichts gertickt, so schlug
wiahrend der Arbeitsschulbewegung das Pendel
auf die Gegenseite, und heute anerkennt man
durchaus die wichtige Stellung, die die Lehrer-
frage im Unterricht einnimmt (siehe auch unter
<Arbeitsprinzip>!).

Fragearten (nach Inhalt und Form)

Bezeichnung:

Faktenfragen

Kausalfragen

Analogiefragen

Verlangt wird :

Tatsachenwissen,
zum Beispiel: Wann war die Schlacht bei Sempach?

Ursachen,
zum Beispiel: Warum gibt es Taler?

Gemeinsame oder ahnliche Tatbestande.

Wertungsfragen
Sicherungsfragen

Ergianzungsfragen

Suggestivfragen
Entscheidungsfragen

Fragebatterien
(mehrere Fragen)

Definitionsfragen

Rhetorische Fragen

Personliche Entscheidung.
Rickantwort.

Erganzung eines Urteils.
Wer, wessen, wem, wo, woher, wohin, wie . . .

Antwort in Frage enthalten, keine echte Frage.

JA oder NEIN
(Begriindung verlangen!)

(Ungiinstig, schaffen Verwirrung.)
(In der Volksschule vermeiden, Beschreibung verlangen.)

Es wird keine Antwort erwartet.

Tabelle 6

Die Funktion der didaktischen Frage

Stellt der Lehrer eine Frage, so gibt er dem Schii-
ler eine wertvolle Hilfe mit auf den Denkweg, er
schlagt vor, die Sachen unter einem bestimmten
Gesichtspunkt zu betrachten. Der Unwissende

weif3 eben meistens nicht, worauf es ankommt und
kann deshalb nicht richtig fragen. Der Kenner
hat immer am meisten Fragen. Der fragend-ent-
wickelnde Unterricht hat durchaus seine Berech-
tigung, wenn er nicht stur und schematisch ange-
wandt wird.
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AEBLI hat in seinem Buch Grundformen des
Lehrens; diese Gesichtspunkte klar dargestellt. Wir

geben seine entsprechende Tabelle verkiirzt wie-
der:

Fragewort, . iy

Frageausdruck Gesichtspunkt Auffassungstatigkeit

Wie viele Anzahl Zihlen

Wie lang Distanz Messen

Wo Lage Raumliche Beziehung zu
Bezugspunkten

Warum Grund Ursache suchen

Was folgte Folge Folgern, Schlieffen

Tabelle 7

Regeln fiir die Fragestellung

1. Die Lehrerfrage sei sprachlich richtig. Das
Fragewort gehért an den Anfang. Mundartli-
che Formulierungen vermeiden: Zu was, fiir
was, mit was, an was? Sondern: Wozu, wofur,
womit, woran?

2. Die Lehrerfrage sei logisch richtig, eindeutig
und klar, damit der Schiiler die Gedankenrich-
tung erkennen kann.

3. Die Frage muf} der Leistungsfahigkeit des Schii-
lers angepalit sein (Definitionsfragen, Ketten-
fragen!).

4. Die Frage sei anfanglich weit gefaBt und gebe
nur minimale Hilfen, damit der Schuler sich
anstrengen muf}. Findet er die Antwort nicht,
wird die Frage enger gestellt.

5. Fragen werden an die ganze Klasse gerichtet,
dann folgt eine Uberlegungspause, erst jetzt
Schiller aufrufen. Mit Vorteil bei den schwa-
chen Schiilern beginnen, damit nicht sofort je-
des Weiterdenken unterbunden wird.

Behandlung der Schiilerantwort

Immer ganze Sitze! Diese Aufforderung ist tiber-
trieben. Nur dann in ganzen Sitzen antworten
lassen, wenn es sich natiirlich ergibt. Der Unter-
richt wird sonst zdhfliissig, wenn auch noch im
Rechnen jedesmal mit einem ganzen Satz geant-
wortet werden muB}. Hingegen soll zur sprachli-
chen Schulung immer dann ein ganzer Satz ver-
langt werden, wenn die Antwort aus einem Satz
bestehen muB. Die richtige Antwort: Keine ste-
reotype Wiederholung durch den Lehrer. Hin-
gegen erwartet der Schiiler ein <Echo>. Durch
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Blick, Gestik oder ein Wort darf der Lehrer dem
Schiiler eine «Erfolgsbestitigung> vermitteln.

Die halbrichtige Antwort: Der Lehrer 16st das
Gute heraus und hilft, die ganze Losung zu fin-
den.

Die falsche Antwort: Liegt die Ursache bei den
Schilern oder beim Lehrer? Nochmals die Frage,
vielleicht verandert, stellen. Zeit zum Nachdenken
lassen und spiter die Frage enger stellen. Fiir den
Schiiler keine (Blamierkuren) veranstalten!

Allgemein gilt: Der Lehrer soll immer das Positive
sehen und nicht durch abschitzige Bemerkungen
die Lust zum Antworten erdrosseln.

bb) Impuls, Aufforderung, DenkanstoB3

Der Impuls vergroBert das Denkfeld der Schiiler,
die Frage engt es ein, so wird oft argumentiert.
Stimmt das? Besteht ein Unterschied zwischen
dem Impuls «Sprich iiber das Vorkommen der
Tulpe!> und der Frage «<Wo kommt die Tulpe
vor?y Es ist hochstens ein sprachlicher Unter-
schied zu finden. Inhaltlich zielen beide auf das
gleiche. Die meisten Fragen lassen sich in sprach-
lich schwerfalligere Impulse umwandeln und um-
gekehrt. Es gibt bei den Fragen wie bei den Denk-
anstofen weit und eng gefaBte Formulierungen.
Beim Impuls ist der Schiiler allerdings nicht so
sehr an die Fragestellung gebunden und kann
sprachlich freier formulieren.

Wir entnehmen zur Illustration aus verschiedenen
Methodikbiichern sogenannte (vorbildliche Im-
pulse> und wandeln sie in Fragen um:



Begriinde! Warum ist das so?

Schitzt und meft! Wie lange schitzt ihr. ..
Wie lange ist . . .

Berichte! Was weiit du?

Da stimmt etwas Was stimmt da nicht?

nicht!

Jeder Lehrer setzt in seinem Unterricht Impulse
ein, etwa dann, wenn er einen erstaunten Gesichts-
ausdruck aufsetzt, mit den Schultern zuckt, den
Kopf hin und her bewegt oder sagt: «So, so; er-
zahle weiter, da bin ich anderer Meinungy, usw.
Wir glauben, daB der Denkansto3 meistens nur
den Unterricht sprachlich beleben kann, aber
nicht, daf er wesentlich neue Erkenntnisse zutage
fordert.

Die Frage ist und bleibt unter Menschen jenes
Mittel, mit dem man den andern auffordert, sich
uber etwas zu dullern.

cc) Das Unterrichtsgesprach

In unseren Schulen ist das «freie Sprechen, verbo-
ten und wird bestraft. Wenn wir zum Dialog fiih-
ren wollen, zum echten Gesprich, miissen wir jede
vernunftig sich anbietende Gelegenheit zu einem
Gespriach annehmen.

Das Gesprich setzt normalerweise gleichwertige
Partner und einen Gespriachsgegenstand voraus.
In der Schule besteht ein Bildungsgefalle zwischen
Lehrer und Schiiler. Der Stoff ist vorgegeben. Des-
halb ist es schwierig, richtige Unterrichtsgespri-
che zu fithren. Nicht der ganze Unterricht kann
als Gesprach gestaltet werden, aber hie und da
kommt das Gesprach im Unterricht vor, zum Bei-
spiel bei einem gemeinsamen Erlebnis, bei einem
geplanten Vorhaben usw.

Weiter setzt das Unterrichtsgesprich eine Atmo-
sphire des Vertrauens und einen demokratischen
Fiihrungsstil voraus. Die Schiiler miissen bereits
gewisse Kenntnisse besitzen.

Auf der Unterstufe beginnt man mit kleinen Aus-
sprachen zum Sachgebiet, auf der Mittelstufe kon-
nen im Realienunterricht bereits sachliche Ge-
sprache gefuhrt werden. Ein eigentliches Gesprach
findet erst dann statt, wenn der Lehrer selber als
Suchender mit auf den Weg geht, etwa im exem-
plarischen Lernen auf der Oberstufe.

Hinweise fiir das Unterrichtsgesprach:

1. Dem Gesprich eine Zielsetzung geben.

2. Den Sprechenden ansehen!

3. Die andern immer ausreden lassen, Zuhéren
konnen!

4. Niemals andere auslachen!

5. Die Klasse im Kreis sitzen lassen, damit jeder
den andern ansehen kann.

6. Fir die Wortmeldung eine Regelung treffen.

7. Der Lehrer ist dafiir verantwortlich, daB3 keine
Zeit verschwendet wird.

8. Am SchluB die Ergebnisse zusammenfassen.

Der Gewinn liegt in der Zunahme an geistiger
Selbstandigkeit, Spontaneitidt und in der sozial-
erzieherischen Wirkung.

10. Unterrichtsformen

a) Die Einzelarbeit

Letztlich muB} jeder Schiiler allein sich den Stoff

aneignen. Unsere Schule schirmt sehr oft den ein-

zelnen gegeniiber den Mitschiilern ab und zwingt

ihn, allein zu arbeiten. Das ist in Priifungen und

bei Hausaufgaben und bei Stillbeschiftigungen

durchaus angebracht. Gesamthaft gesehen aber

durfte die Einzelarbeit zugunsten von Partner-

und Gruppenarbeit mehr zuriicktreten.

Als mogliche Formen der Einzelarbeit sind zu

nennen:

— Isolierte Einzelarbeit (Hausaufgaben, Priifun-
gen).

— Nebeneinanderarbeit von einzelnen im gleichen
Raum.

~ Bezogenheit durch Wettbewerbe.

~ Bezogenheit auf ein gemeinsames Werk,

b) Die Partnerarbeit

Alfons Simon hat im Buch (Partnerschaft im Un-
terrichts, Miunchen 1959, die (Partnerarbeit als
Zusammenarbeit zu zweien) beschrieben. Damit
bietet sich eine Unterrichtsform an, die auch in
den einfachsten Verhiltnissen sinnvoll eingefithrt
werden kann. Sie bildet zudem eine Vorstufe zur
Gruppenarbeit und leitet die Erziehung zur Ge-
meinschaft ein.

Simon sagt: « Wenn zwei Kinder sprechen, zusam-
men rechnen, zusammen einen guten Ausdruck
suchen, einander vorlesen, einander erzihlen,
dann ist zwischen ihnen eine Trennwand nieder-
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gelegt, die jahrhundertelang verhindert hat, daB
sie in der Schule das lernen, was sie im Leben
brauchen — heute mehr als je: miteinander den-
ken, miteinander sprechen, miteinander fiihlen,
miteinander handeln. Die strikte Isolierung der
Banknachbarn voneinander hatte ihre Wirkung
bis hinein ins politische Leben. Ein Teil der gerin-
gen Fiahigkeit zur Zusammenarbeit im offentli-
chen Leben mag daher kommen, daB sie gerade
in der Schulzeit nicht gepflegt, ja im Gegenteil,
gar nicht erwiinscht war» (S. 174).

Einige praktische Moglichkeiten: Aufsatz verbes-
sern, Wortschatziibungen, Textaufgaben im Rech-
nen, Rechtschreiben mit Partnerdiktat, Nach-
arbeit beim Lesestiick, usw.

(Viele Beispiele finden sich im sehr empfehlenswerten
Buch von Simon.)

c) Die Gruppenarbeit

Gruppenarbeit ist Gemeinschaftsarbeit. Der erzie-
herische Wert ist sofort einsichtig, weniger be-
kannt sind die lernpsychologischen Erkenntnisse
(nach Correll), die besagen, da# das Gruppen-
lernenim allgemeinen dem Einzellernen tiberlegen
ist. Die positive (oder auch negative) Einstellung
der Gruppe oder Klasse gegeniiber dem Lernen
iibertrdgt sich auf den einzelnen, der durch den
Lernerfolg seine Geltung innerhalb der Gruppe
festigen oder herstellen will. Wenn die Gruppe als
solche fiir die Arbeit interessiert ist, dann ist auch
der einzelne Schiler gleichsam von selbst fur die
Arbeit motiviert. Damitist der Gruppenunterricht
fiir unsere Schulen begriindet und gefordert.

Die Bildung der Arbeitsgruppen

Eigentlicher Gruppenunterricht in seiner <Hoch-
form> ist erst auf der Oberstufe moglich, die vor-
ausgehenden Ubungen durch Partnerarbeit und
Gruppenunterricht auf der Mittelstufe wirken
vorbereitend.

Die padagogische Soziologie und die Soziometrie
haben verschiedene Verfahren zur Gruppenbil-
dung entwickelt. Wichtig ist es, daB der Lehrer
auf die vorhandenen Strukturen Riicksicht nimmt.
Ein einfacher soziometrischer Test kann bereits
zur Gruppenbildung helfen: Die Schiiler schrei-
ben auf einen Zettel, neben wen sie sitzen moch-
ten in erster, zweiter und dritter Wahl. Der Leh-
rer erhilt dadurch einen Uberblick und kann die
Gruppen nach dem Beziehungsgeflecht und nach
denvorhandenenBegabungenbilden. Jede Gruppe
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soll normalerweise leistungsheterogen zusammen-
gesetzt werden, wenn nicht in besonderen Lei-
stungsgruppen gearbeitet wird. Gemischte Kna-
ben- und Madchengruppen wirken sich im allge-
meinen vorteilhaft aus.

Die Vierergruppe stellt den Normalfall dar.

Formen der Gruppenarbeit

— Arbeitsgleiche Gruppen, die konkurrierend das-
selbe Thema bearbeiten.

— Arbeitsteilige Gruppen, die innerhalb eines Ge-
samtrahmens ein besonderes Gebiet erarbeiten.

Zwischenformen sind méglich, denn ein Thema
darf nicht wegen des Gruppenunterrichts zu sehr
breitgewalzt werden.

Viele Beispiele zum ganzen Fragenkreis hat Ernst
Meyer in seinem vorziiglichen Buch (Gruppenun-
terrichty, Verlag Ernst Wunderlich, Worms, zu-
sammengetragen.

Die Entfaltung der Gruppenarbeit

1. Zuerst miissen duBere Voraussetzungen einge-
iibt werden: Leises Gehen und Sprechen, selb-
stindiger Gebrauch von Arbeitsmitteln.

2. In der Partnerarbeit lernen die Kinder, daf
man auch miteinander arbeiten kann und
«darf>.

3. Die Arbeitsdisziplin muf3 vorher besprochen
werden; Vereinbarung gewisser Zeichen.

4. Der Lehrer gibt die Arbeitsauftrige schriftlich,
sofern sich die Schiiler in oberen Klassen nicht
ihre eigenen Pline vom Lehrer visieren lassen.

5. Merkmale einer guten Arbeitsanweisung:
Genaue, knappe und klare Formulierungen.
Die Anweisung muf} zur Arbeit anreizen.

Sie muf dem Schiiler oder der Gruppe ange-
messen sein.

Notwendige Hilfsmittel miissen bereitstehen.
Man muf} Zusatzaufgaben bereithalten.

6. Am SchluB findet ein gemeinsames Gesprich,
eine Diskussion der Arbeitsergebnisse statt.

7. Obwohl der Lehrer die Gruppenarbeiten stian-
dig iiberwacht und weiterhilft, mufl am Schluf
auch eine Kontrollméglichkeit vorhanden sein,
etwa durch schriftliche Arbeitsberichte.

d) Die Hausaufgaben

Kaum eine schulische Einrichtung wird so oft von
den Eltern angegriffen wie die Hausaufgaben.
Eine Untersuchung von Bernhard Wittmann:
«Vom Sinn und Unsinn der Hausaufgaben,, diirfte



etwas Klarheit bringen. Wir referieren im folgen-
den tiber die Ergebnisse.

Warum Hausaufgaben?

Schiiler, Eltern und Lehrer sind im groflen und
ganzen von der Notwendigkeit iberzeugt. Man er-
wartet eine Leistungssteigerung durch das Einpra-
gen, Uben, Vertiefen und erzieherische Vorteile,
wie Selbstandigkeit, Pflichtbewuftsein usw.

Die Untersuchungen von Wittmann zeigen aber,
daf nur differenziertes und wohliiberlegtes Ertei-
len von Hausaufgaben zu diesen Ergebnissen fiihrt.
Mechanische Hausaufgaben bringen keine ein-
deutige Leistungssteigerung, hingegen sind pro-
duktive bei den Schiilern beliebt und tragen zur
Verbesserung der Leistungen wesentlich bei.

Forderungen an den Lehrer

1. Der Lehrer iiberzeuge sich immer wieder, wie
lange die Schiiler fiir die Hausaufgaben brau-
chen. Die schwachen und langsamen Schiiler
mussen daheim besonders viel arbeiten!

2. Jedes Kind hat ein Anrecht auf Freizeit und
Spiel.

3. Mechanische Hausaufgaben (Rechnen, Ab-
schreiben, Lesen iiben usw.) sind nach Maog-
lichkeit zugunsten von produktiven einzu-
schrinken.

4. Leistungssteigernde, produktive Hausaufga-
ben sind etwa: Aufsatz, angewandtes Rech-
nen, Beobachtungsaufgaben, Verarbeiten von
Lesegut, Anfertigen von Lehr- und Anschau-
ungsmitteln, Zeichnen, Sammeln, Besuch von
Ausstellungen und Museen, Besichtigung von
Arbeitsplatzen usw.

5. Rechnet man Vorbereitungszeit und Kontroll-
zeit zusammen, so kann unter methodischer
und lernpsychologischer Fiihrung des Lehrers
die gleiche Leistung in kiirzester Zeit erreicht
werden.

Dies gilt vor allem fiir die mehr <mechani-
schen> Hausaufgaben.

6. In den ersten Schuljahren kann man fast nur
mechanische Hausaufgaben geben, die Varia-
tionsbreite ist klein. Deshalb empfiehlt es sich,
nur wenig Hausaufgaben zu geben, weil das
Kind in diesem Alter noch viel Freizeit und
Spiel benotigt.

7. Die Schiiler werden je nach Arbeitstempo, In-
telligenz, Begabung usw. verschieden stark
durch die Hausaufgaben belastet. Auch hier
muf} man individualisieren durch Leistungs-
und Interessengruppen.

8. Hausaufgaben in Form von Strafen sind ab-
zulehnen.

9. Lehrt die Schiiler lernen! Die meisten Schiiler
wissen nicht, wie man ein Gedicht lernt, wie
man selbstandig und produktiv arbeitet. Die
Schiiler miissen deshalb in den Gebrauch der
Nachschlagewerke eingefiihrt werden.

10. Die lernpsychologischen Erkenntnisse (Jost-
sche Verteilungsregel, Ubungsregel usw.) sol-
len den Schiilern vermittelt werden.

11. Mit den Eltern mufl man an Elternabenden
iiber die Hausaufgaben unbedingt sprechen
oder in einem Elternbrief iiber die Mithilfe in-
formieren. Eltern sollen die Anfangsschwie-
rigkeiten iiberwinden helfen, nurerklarenund
auch, wenn es gerechtfertigt ist, loben.

12. Hausaufgaben fiihren sehr oft zu unschonen
Szenen mit Tranen. Durch sorgfiltige Vorbe-
reitung und Erkldrung in der Schule und Zu-
sammenarbeit mit den Eltern kann das ver-
mieden werden.

Zeitliche Belastung durch Hausaufgaben

I. Schuljahr: o bis 20 Minuten
2. Schuljahr: 15 bis 30 Minuten
3. Schuljahr: 20 bis 40 Minuten
4. Schuljahr: 30 bis 50 Minuten
5. Schuljahr: 40 bis 60 Minuten
6. Schuljahr: 50 bis 60 Minuten
7. Schuljahr: 60 bis 75 Minuten
8. Schuljahr: 60 bis go Minuten

Diese Zeiten stellen Richtlinien dar, die auch fiir
schwache Schiiler gelten.

11. Die Leistungsbeurteilung

Das Notengebens ist wohl das Schwierigste im
Unterricht, denn es gibt keinen allgemeinverbind-
lichen Mafstab. Fiir die Mittelstufe der Volks-
schule liegt der Leistungstest der IMK vor (Lite-
ratur-Verzeichnis), der wenigstens in bestimmten
Sektoren zu einer Objektivierung beitragen kann.
Wir beschrianken uns darauf, kurz die Fehlerquel-
len und die wichtigsten Grundsitze der Leistungs-
beurteilung darzustellen.

a) Fehlerquellen bei der Leistungsbeurteilung

Statistisch begriindete Fehler

Die Normalverteilung (Gaufische Kurve) stimmt
stelten in einer Klasse mathematisch genau.
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Mifit man jeder Aufgabe genau den gleichen Wert
zu, so entstehen wiederum Fehler, weil es meistens
schwerere und leichtere Aufgaben gibt.

Es gibt leichtere und schwerere Priifungen. Das
eine Mal erhalten zehn Schiiler eine 6, das andere
Mal nur zwei, und dafiir sind viele Noten ungenii-
gend usw.

Psychologisch begriindete Fehler

Die Bedeutungen der Noten sind innerhalb und
aulBerhalb der Klasse verschieden. Der Lehrer be-
trachtet eine 4—5 als relativ gut, die Eltern sehen
darin eine ziemlich schlechte Leistung. Deshalb:
Aufklirung der Eltern.

Wertschitzungen gehen in Urteile ein und ver-
falschen sie. Beispiel: Der Lehrer schitzt eine Sa-
che sehr hoch ein, der Schiiler in der Pubertit
greift sie in einem Aufsatz an. Der Lehrer ist ver-
sucht, deswegen schlechter zu urteilen. Die Stim-
mungslage bei der Korrektur kann den Lehrer
beim Korrigieren und Bewerten beeinfluBBen.
Vorurteile tiber Schiiler wirken auf die Leistungs-
bewertung ein, positiv oder negativ.

Der Halo-Effekt (Hof-Effekt) kann dazu fiihren,
daB ein bestimmtes Merkmal der Arbeit (schlechte
Schrift, saubere Darstellung, gute und originelle
Ideen usw.) die Bewertung der ganzen Arbeit
uberstrahlen.

Unsere Motive steuern auch unsere Bewertungen.
Meistens sind ganze Motivbiindel daran beteiligt,
aber unser BewuBtsein 148t nur das hochwertigste
Motiv zu Tage treten, die andern werden ver-
dringt. Daraus resultieren viele Selbsttauschun-
gen und Selbstrechtfertigungen.

Man ist immer versucht, bei einer einmal gegebe-
nen Note zu verharren (Perseveration). Der erste
Eindruck ist oft entscheidend.

MuB der Lehrer dreiffig Arbeiten korrigieren, so
kann er den gleichen Mafstab nicht durchhalten.
Die Tendenz zur Vereinheitlichung bewirkt, daf3
wir originelle und auBenseiterische Leistungen
schlechter bewerten.

Starre Grundsitze, wie zum Beispiel: Ich gebe nie
eine 6, oder ungentigende Leistungen kommen bei
mir nicht vor, usw. bestimmen die Notengebung.
In den Hauptfiachern zensiert man automatisch
strenger als in den sogenannten Nebenfichern.

In den unteren Klassen gibt man meist bessere
Noten als in den oberen.

Bei einer neuen Klasse gibt man am Anfang
schlechte Noten, um nach zwei, drei Jahren mit
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glinzenden Noten eine> Erfolge demonstrieren
zu konnen.

b) Grundsitze fiir die Leistungsbeurteilung
(zum Teil nach Aebli)

Die Leistungspriifungen human gestalten!

Gute Arbeitsbedingungen schaffen und die Ner-
vositdt einiger Schiiler dimpfen, das ist die Vor-
aussetzung. Jede Frage sei ganz klar und eindeu-
tig. In erster Linie priifen, was der Schiiler kann,
und damit auch Erfolgserlebnisse verschaffen.

In jeder Priifung soll die angestrebte Leistung
moglichst direkt verwirklicht werden.

Vereinfacht gesagt: Schwimmen wird durch
Schwimmen gepriift und nicht durch eine Be-
schreibung des Schwimmens. So ergeben sich in
der Geographie, Geschichte und Naturkunde viele
Moglichkeiten, durch Zeichnungen statt durch
Beschreibungen zu priifen.

Unabhingige Leistungsaspekte sollen einzeln be-
urteilt werden.

Angewandte Rechnungen appellieren primir an
die Einsicht, sekundar auch an rechnerische Auto-
matismen. Deshalb differenzieren wir hier die No-
tengebung. Aufsatz: Inhalt, Stil, Grammatik und
Rechtschreibung, Schrift. Lesen: Lesefertigkeit
und Sprachverstiandnis.

In den Priifungen nur selten Kettenaufgaben an-
wenden.

Beispiele: Pflanzen bestimmen, mathematische
Aufgaben. Jene Schiiler, die zu Beginn bereits
einen Fehler machen, sind stark benachteiligt.

Das Verstindnis priifen

Das Verstandnis kann nicht direkt gepriift wer-
den. Moglichkeiten der Vertsandnisprifung: Statt
Rezitationen memorierter Texte: freie Reproduk-
tion mit freien Formulierungen. Nicht Einzelhei-
ten, sondern Zusammenhinge erfragen. Neue Er-
kenntnisse anwenden lassen. Reproduktion in ver-
anderter Form (zum Beispiel: Umkehrungen in
der Mathematik, Darstellungen von einem neuen
Gesichtspunkt aus).

c) Folgerungen

Als Lehrer sind wir stindig gezwungen, Stellung
zu nehmen und zu bewerten. Jede Notengebung



enthdlt Probleme und Fehlerquellen, die nicht
ausgeschaltet werden kénnen. Hingegen konnen
die Harten gemildert werden durch eine ganz be-
wullte Selbstkontrolle. Aber Objektivititim stren-
gen Sinne ist nicht zu erreichen. Deshalb bedir-
fen unsere Zeugnisse noch der erlduternden Be-
merkungen zuhanden der Eltern in Aussprachen
an Elternabenden und durch Wortzeugnisse.
Schulleistungstests konnen bei der Notengebung
wesentlich mithelfen, sie sind aber kein Allerwelts-
heilmittel.

Wenn sich der Lehrer all dieser Tatsachen bewuft
ist, dann wird er sich mit dem nétigen Ernst und
auch Humor an die Notengebung wagen.
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Umschau

Pater Dr. Veit Gadient 90 Jahre alt

Im Kapuzinerkloster zu Rapperswil konnte am 12. Mirz
1968 der ehemalige Redaktor der <Schweizer Schules,
Pater Dr. Veit Gadient, in voller geistiger Frische sein
go. Lebensjahr vollenden. Als einstiger Professor fiir
Deutsche Literaturgeschichte am Kollegium in Stans, als
Mit-Herausgeber wertvoller Lesebiicher, als Beichtva-
ter und begehrter Kanzelredner hat sich der Jubilar
groBite Verdienste um das kulturelle Leben, vor allem in
der Innerschweiz, erworben. Dafiir wollen wir ihm heute
danken und ihm — trotz aller Gebrechen, die er geduldig
und mannhaft zu tragen weiBl — zu seinem seltenen Fest
herzlich gratulieren ! CH

Aus Kantonen und Sektionen

Urr. Lehrerkonferenz im Zeichen der Massenmedien.
Die Arbeitstagung der urnerischen Lehrerschaft in der
Aula des Hagenschulhauses zu Altdorf vermochte alle
Lehrkrifte zu mobilisieren, auller jenen, die, bedingt
durch die Lawinengefahr, am Erscheinen verhindert
waren. Zu Gast waren auch die Pidagogen des Unter-
seminars Altdorf und eine grofe Delegation des Urne-
rischen Frauenbundes. Erstmals unter der Agide des
jungen Prisidenten Peter Aschwanden durften wir uns
vertraut machen mit dem EinfluBbereich der Massen-
medien: Presse, Film und Fernsehen. Herr Hans May,
Ressortchef des Schweizerischen Schulfernsehens, bot
im ersten Referat einen Blick in den Aufgabenkreis der
leitenden Organe. Wenn das Fernsehen zum aufbauen-
den Kulturtriger werden muB, dann sind wir Erzieher
alle zur Mitarbeit aufgerufen. Niemals darf uns die kom-
mende Generation den Vorwurf machen, daB wir an
dieser Problemstellung vorbeigelebt hitten.

Sinnvoll wurde der Akt der Ehrungen mit Uberreichung
der Ehrenmitgliedurkunde an Herrn Josef Stihli, derzeit
in Brig, an H.H. Pfarrer Albin Imhof und H.H. Schul-
inspektor A. Camenzind, Silenen, durch die Liedervor-
triage eines kleinen Knabenchores umrahmt.

H.H. Dr. Theodor Bucher, Seminardirektor in Ricken-
bach, erlduterte in seinem Vortrag, wie das geschriebene
Wort segensreich oder verheerend auf die Jugend zu
wirken vermag. Eine kurze Diasreihe und das Tonband
illustrierten treffend die sehr oft banale Sprache der
Schund- und Schmutzliteratur, die unsere Jugend ange-
boten bekommt.

Am Nachmittag hatten wir das Vergniigen, Hrn. Fritschi
von der Caritas-Zentrale Luzern sprechen zu hoéren.
Sein Vortrag (Tragen Film und Fernsehen unsere Ju-
gend?) brachte einem jeden Pidagogen fast das Gru-
seln bei. Aber auch in den kommenden Generationen
muB der Weg zu hochsten Zielen fihren, und dazu
haben wir in der gewalteten Diskussion und im zusam-
menfassenden Resumé die besten Richtlinien bekom-
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