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Das Problem der Strafe an der Hilfsschule

(Fortsetzung und Schluss)

Z.B. An der Postgasse ist c¢in denkbar ungiinsti-
ger Spielplatz. Von der kleinen Mauer auf dem
Trottoir geht es wohl an die fiinf Meter in die
Tiefe. Da waren zur Zeit des Rauthausumbaues
Bretter auf dem Trottoir aufgestapelt. Den Kindern
war es verboten, darauf zu steigen. Eines Nach-
mittags, wie ich hinter den Kindern herunter-
komme, sehe ich einen meiner Buben auf der
Ladenbeige stehen, eben im Begriff, mit voller Kraft
einen Schneeball iiber die Mauer auf den Spiel-
platz zu werfen. Ich sehe ihn schon das Ueber-
gewicht bekommen und hinunterstiirzen. Also rase
ich auf ihn zu, reisse ihn am Kragen zuriick und er
bekommt eine Ohrfeige. Alles geschah ohne ein
Wort. Erst nachher erklirte ich ihm sein ,,Verbre-
chen”. Aehnlich ging es mir in der Matte, als ein-
mal nach der Pause die Kinder berichteten: ,,Wal-
ter und I'ritz sind in ein Schiff gestiegen, im
Kanal.” Ohne eines Wortes miichtig zu sein, ging
ich hin und gab jedem eine Ohrfeige, die sie ebenso
schweigend einkassierten, wie ich sie verabfolgt
hatte. Sogar Walter, der sonst beim gelindesten
Haarrupf, oder wenn er irgend ein Bobo hatte, in
ein furchtbares Zeter-Mordio ausbrach, vergass
diesmal ganz seine Wehleidigkeit.

Vor Jahren, in Biimpliz, geschah es einmal, dass
ein Knabe im Turnen mit stindiger Bosheit, trotz
aller Ermahnungen, beim ,junter dem Tor durch-
schliipfen” jedem Voriibergehenden einen gehori-
gen Box in den Riicken gab, da wurde ich schliess-
lich so wiitend, dass ich ihm mit dem Tambourin-
schléger auf die Hand schlug!

Natiirlich, solche Strafen sind absolut unpid-
agogisch. Kérperstrafen verpsnen wir sowieso. Und
im letzteren Falle habe ich mir wochenlang die
strengsten Vorwiirfe gemacht, denn wahrlich: Grob-
heit wird kaum mit anderer Grobheit auszutreiben
sein!

Aber nun méchte ich gleich einen etwas ketzeri-
schen Gedanken einflechten: Wenn sie nicht zur
Gewohnheit werden, schaden solche pidagogischen
Fehler nicht! Sie sind viel menschlicher als z. B.
die ewig distanzierte, kalte, affektlose, immer be-
rechnete Strafzumessung, so gerecht sie auch prak-
tiziert wird, wo jede Verfehlung ihre in einem
»Code pénal” vorbestimmte, unpersénliche Strafe
bekommt.

Auf das Kind wirken wir nicht gut oder bése
durch einzelne Massnahmen. Es ist unsere Gesamt-
haltung, die entscheidend wirkt. Wenn der Geist
der Menschlichkeit, wenn die tiefe 1,iebe zum Kind
unseren Unterricht, unser ganzes Verhiltnis zum
Kind und zu den Kindern durchsonnt, dann nimmt
das Kind an ecinem gelegentlichen Gewitter keinen
Schaden. Wenn wir in einer nachfolgenden ruhigen
Besprechung der Angelegenheit, unsere Angst, un-
seren Zorn eingestehen, werden wir den Kindern

nur niher kommen, ihr Vertrauen zu uns wird da-
durch nur wachsen. Denn sie stehen ja nicht mehr
im Alter, wo sie an die Unfehlbarkeit der Erwach-
senen glauben, also ist es nur verdiichtig, wenn wir
uns trotzdem mit diesem Nimbus der Unfehlbarkeit
umgeben wollen . ..

Das soll natiirlich ja nicht als Einladung aufge-
fasst werden, sich aus dieser Erkenntnis ein Ruhe-
kissen zu machen.

Es ist absolut notwendig und gehort zu unseren
elementarsten Pflichten, solche Kurzschlussreak-
tionen zu vermeiden, und die Art, wie das Mass der
Strafe in jedem Einzelfall und bei jedem Kind ge-
nau zu iiberlegen. Wo wir aber dem Kind gegeniiber
gefehlt haben, gehért es sich, dass wir uns ihm
gegeniiber auch entschuldigen. Auch das tut un-
scerer Erzicherwiirde keinen Abbruch. Im Gegenteil:
indem wir beweisen, dass wir im Kind die ,,Wiirde
des Menschen” respektieren, heben wir uns samt
dem Kind und samt unserer Arbeit erst auf die
Ebene, die ein Pestalozzi zum erstenmal einem
ganzen Volke zuwies, und nicht nur den ,héheren
Stinden”, wie es bei Montaigne und bei den Grie-
chen der [all war.

Was mir bei unseren Hilfsschulkindern immer
als besondere Schwierigkeit aufs Gemiit fallt, ist
der Umstand, dass wir immer eine Anzahl Kinder
haben, die von zu Hause her gewohnt sind, erst
auf Schldge zu reagieren. Ein in ruhigem Tone ge-
gebener Befehl, ein Verbot, das nicht von einer
Drohung begleitet wird, beide werden gar nicht
ernst genommen.

Es braucht ungeheuer viel Selbstbeherrschung,
viel Geduld, Ausdauer und einen unentwegten Glau-
ben an die ,,Macht der Giite”, um diese Schwierig-
keit zu iiberwinden. In allen I'dllen wird es uns
kaum gelingen. Vergessen wir nicht, dass wir die
Kinder téiglich nur fiinf bis sechs Stunden in un-
serer Atmosphire haben, 19 Stunden stehen sie
unter dem Einfluss der Gasse und des Elternhauses.

Unter diesen schligegewohnten Kindern gibt es
immer solche, die von Anfang an sehr dankbar
sind fiir Giite und Freundlichkeit, und die beinahe
allzu zahm und ganz oppositionslos in der Schule
aufgehen. Man hat das Gefiihl, sie trauen dem
Frieden nie ganz, und sie suchen alles zu vermei-
den, was die lehrkraft veranlassen konnte, auch
,,50 zu werden wie man zu Hause ist”. Gibt es doch
Momente, wo man ihnen etwas vorhalten, wo man
sie in ,,Senkel” stellen muss, so streichen sie sol-
che Vorkommnisse prompt wieder aus ihrem Ge-
déchtnis.

Dann gibt es die schligegewohnten Kinder, die
einem stindig herausfordern und keine Ruhe las-
sen, weil sie sich selber beweisen méchten, dass
alle Erwachsenen gleich sind, das heisst: unbe-
rechenbar, inkonsequent, etc.... Da ist es schwer,
ihnen gegeniiber den richtigen Ton zu treffen. Viel-
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leicht wird es doch einmal nétig werden, ihnen ein-
mal durch eine Kérperstrafe den Meister zu zeigen,
zu beweisen, dass man es wagt, im Notfall sie an-
zurithren. Nachher sind sie oft fiir Erkldrungen
empfinglich, und nach und nach kommen sie dazu,
Giite und I'reundlichkeit nicht mehr als Schwiiche
anzuschen. Aber es ist oft ein langer, kraftrauben-
der Weg bis zu diesem Ziel. Es sind aber die Kin-
der, die, wenn man sie als Erwachsene wieder sieht,
einem freudestrahlend begriissen. Einer meiner
striibsten Buben hat mir lange Jahre hindurch je-
weils Abends ausgedehnte Besuche gemacht; da
er im selben Stadtteil wohnte wie ich.

Gerade dieser Heiri gehorte zugleich zu einer an-
dern Gruppe von Kindern: zu den verwohnten und
empfindlichen, die sehr oft zugleich jihzornig sind.

Sie sind frohlich; sie nehmen am Unterricht leb-
haften Anteil; alles geht gut, bis man gendétigt ist,
etwas an ihren Arbeiten zu korrigieren oder sie zu
riigen. Da ist nicht mehr gut Kirschen essen mit
diesen Herrschaften! Die einen trotzen und schmol-
Jlen, die andern trotzen und toben! ,1 siges de scho
deheime!” ,Der Vater chunnt de id Schuel” ... ete.
Gder die Schulsachen werden im Schulzimmer her-
umgeworfen; ja man nimmt gar die Tiire in die
Hand und geht fort und schmettert die Tiire osten-
tativ hinter sich zu: ,,So, i wott niit meh wiisse vo
der Schuel!”

Solange das Kind in diesem Zustand der Erre-
gung sich befindet, niitzt eine Strafe nichts. Man
kann nur nach Méglichkeit versuchen, einem Unheil
zuvorzukommen. Die andern Kinder vor allem miis-
sen instruiert sein, dass sie den \Wiitenden nicht
auslachen diirfen; denn er ist krank, und Kranken
muss man zu helfen versuchen, und wir sind in
der Hilfsschule, um cinander zu helfen.

Zum Gliick sind diese Kinder im allgemeinen
recht empfinglich fiir Humor, so dass mancher
»Anfall” abgebremst werden kann. Ist aber diese
»Watffe” erfolglos, so ist es am wohltuendsten fiir
das Kind, fiir die Klasse wie fiir die Lehrkraft,
wenn das tobende Kind isoliert werden kann. In
den meisten Schulhiusern ist es leider so, dass man
keine andere Méglichkeit hat, als das Kind vor die
Tiire zu stellen, wo alle Vorbeigehenden es sehen. . .
trotzdem es ja ausser der Klassengemeinschaft
niemanden angeht, dass das Kind unartig war. Viel-
leicht kann man da zum Ausweg greifen, das Kind
fiinfmal um das Schulhaus herumrennen heissen. ..
da kann es seinen Zorn austoben, oder so etwas
Aehnliches. Aber es ist viel giinstiger, wenn man
ein leeres Zimmer zur Verfiigung hat; da kann man
das Kind mitsamt seiner Schularbeit hinschicken
(oder hinfiihren!!). Dort kann es bleiben, bis es
sich beruhigt hat.

Das Kind selber empfindet diese Strafe als
Wohltat. Auf die Frage, warum es vor der Tiire
stehe (es war in der Postgasse bei schlechtem
Wetter), antwortete ein Midchen: ,Die andere
Chinder hei mi ging gstort!” Diese Aussage kann
uns die Augen 6ffnen fir viel Unerklidrliches. Von
uns aus geschen ist es das unbotmissige Kind, das
die Klasse stort. Von ihm aus geschen, ist es gar
oft die Ansammlung vieler Kinder, die es ,stort”
und ausser sich bringt. Es sind die Kinder, die
wahre Englein sind, sobald man mit ihnen allein
ist, die aber dem Englein sofort ein , B” voranset-
zen, wenn sie in der Masse untergehen. Und fiir

manches Kind ist eben schon die Klasse von 16
bis 20 Kindern ,Masse”, in welcher es sich ver-
loren vorkommt, in welcher sein ,Ich” unterzu-
gehen droht. Gegen den drohenden Verlust des
cigenen ,,Ich” wehrt es sich, wie es nur kann.

Hat man mit diesen asozialen Kindern schon
seine liebe Not, so sind die radikal antisozialen
Kinder erst recht cine schwere Belastung. Sie
scheinen oder sind so gefiihlsarm, oder gar gefiihl-
los, dass es scheint, nur harte Massnahmen kénnen
ihnen Eindruck machen. Gelegentlich kann man
dann in einer Zeichnung, in einem Briefaufsitz-
chen, ja in einer verstohlenen Gebirde doch Gefiihl
durchschimmern sechen, gleichsam das Kleid des
kéniglichen Prinzen, (der Seele) unter dem Biren-
fell. Dieses Wissen um den ,,verzauberten Prinzen”
lockt dann, trotz gelegentlich aufsteigender Anti-
pathie, zum Versuch der Entzauberung. Aber ihre
Roheit ihren Kameraden gegeniiber ,reizt uns, und
wir haben selbstredend die Pflicht, die Klasse ge-
gen sie zu schiitzen. Da wird die Gefahr gross,
dass man ihnen unrecht tut. Weil sie tatsichlich
fast immer irgendwie an irgendwas schuld sind,
wird ihnen einfach die Schuld zugeschoben, wenn
eine Untat” unaufgeklirt geblieben ist. Sie schei-
nen ja alle Fehler in ihrer Person zu vereinigen!
Sie schwatzen, sie zanken, sie liigen, sie stehlen ge-
legentlich ... Wie soll man sie strafen?

Ihnen gegeniiber wird die Strafe so leicht zu
einer Art Racheakt, ohne dass man will: Kurz-
schlussreaktion! Da hilft denn nichts, als Selbstbe-
herrschung und... Christentum. Das heisst: einer-
seits die grosste Hingabe an das Wohl gerade die-
ses Kindes und anderscits das Wissen um dic
Grenzen des Menschenmoglichen und das ,,Anheim-
stellen” kénnen. Ja, wir miissen wohl gleichsam
dieses verirrte Schiiflein dem grossen Hirten in die
Arme legen. Nur aus diesem Wissen um unsere
Grenzen koénnen wir hoffen, dass die Strafen, die
wir nach bestem Gewissen, aber in grosser Un-
wissenheit iiber das Kind verhingen miissen, dass
diese Strafen ihm nicht zum Schaden gereichen.

Solche Kinder gehdren auch gar nicht in einen
Klassenverband. Sie sollten in Heimen mit kleiner
Kinderzahl, in ganz kleinen Gruppen untergebracht
werden kénnen. Dort konnte ihnen die notige Zeit
gelassen werden, gemeinschaftsfihig zu werden
von innen heraus. In ciner Schulklasse ist das fast
unmdoglich. Wir verstehen wohl die Not des Kindes,
wir méchten ihm helfen, aber anderseits haben wir
die Pflicht, das I.eben in der Klasse als L.eben einer
Gemeinschaft zu ermdglichen. \Wir haben deshalb
keine Maglichkeit, in jedem I*all den alleinrichtigen
Weg cinzuschlagen, der dem Kind zum inneren
Wachstum verhelfen kénnte. Wir sind gendtigt, ein
abgekiirztes Verfahren, dusseren Zwang anzuwen-
den, statt auf die innere Bereitschaft warten zu
koénnen — weil wir keine Zeit dazu haben, ganz ab-
gesehen davon, dass wir auch noch Lernziele haben,
das heisst die Kinder auch matericll fiir das Leben
vorzubereiten haben,  Wie sollen die tiglichen
Unterrichtsstunden zeitlich fiir alle unsere Auf-
gaben ausreichen? In geeignetes Milicu verpflanzt,
konnten noch viele Kinder mit ungiinstigen Trieb-
lagen geheilt werden. Und wenn der Jugendrichter
von Briissel Paul Wets, das Wort geprigt hat:
,Jedes Land hat die Verbrecher, die es verdient”,
so meint er damit, dass ein l.and, das fiir die ge-
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fiahrdete Jugend nichts oder zu wenig zu opfern
gewillt ist, gezwungen sein wird, fiir die kriminel-
len Erwachsenen hundertmal hghere Opfer zu
bringen. ;

Sprechen wir zum Schluss dieser sehr unvoll-
stindigen Gedanken iiber das Problem der Strafe
noch von den téglichen kleinen, aber so zermiirben-
den Ordnungsvergehen: zu spit in die Schule kom-
men, Aufgaben oder Schulsachen vergessen,
schmutzige Hinde, ungewaschene Gesichter, zer-
rissene Kleider, etc.

Nicht wahr, da haben wir uns schon oft die El-
tern hergewiinscht, um ihnen einmal die Leviten
lesen zu kénnen. Haben wir ein Recht, die Kinder
fiir die Nachlissigkeit des Elternhauses zu be-
strafen?

Ich glaube doch: das Kind soll eine andere Welit,
eine Welt der Ordnung kennen lernen. Es muss
deren Gesetze respektieren lernen. Es soll aber
auch lernen, die Verantwortung fiir sich und seine
Sachen selber zu tragen. In einem geregelten Haus-
halt wird diese Forderung erst viel spiter an das
Kind gestellt. Aber je mehr die Familienerziehung
versagt, je verwahrloster cin Kind zu uns kommt,
umso notwendiger ist eine baldige Umgewdhnung.
Gute Gewohnheiten geben ein wertvolles Funda-
ment fiir die Erziehung zu sittlichem Verhalten.
Ohne Piinktlichkeit keine Zuverldssigkeit: von der

#usseren Reinlichkeit ausgehend wird dem Kind
der Sinn fiir innere Reinheit geschirft usw.

Kinder wollen einen Rahmen, eine Stiitze haben.
Was ihnen am inneren Halt noch gebricht, miissen
sie in uns finden. Dazu gehoren Gebote und Ver-
bote. Das Kind will eingeschlossen werden in die
ethische Welt. Und diese ethische Welt lisst auf
cine ‘Schuld eine Strafe folgen. Wie intensiv erlebt
es das Kind in den Mirchen und in den religitsen
Erzahlungen. Biblische Geschichten und Mérchen
geben dem menschlichen Bediirfnis nach morali-
schem Gleichgewicht einen Ausdruck, den auch das
schwiichstbegabte Kind zu verstehen vermag. Dar-
um wird das Kind, weitgehend sogar das schwer-
erziehbare Kind, unsere Strafen annehmen, wenn
sie im Einklang stehen mit den Forderungen dieses
Gleichgewichts. So erfolgt die Strafe gleichsam im
»2Auftrag einer hoheren Gerechtigkeit”, und in die-
sem Falle wird sie dem Kinde helfen, zur Selbst-
erziehung zu gelangen. Je weiter wir dem Kind auf
diesem Wege vorwiirts zu helfen vermsgen, je mehr
werden wir die Strafe vermeiden konnen.

Das Ziel ist hoch gesteckt. Aber wir haben wohl
alle in der Hilfsschule gelernt, dass wir nicht nur
da sind, uns gegenseitig zu helfen, sondern dass
wir auch darauf angewiesen sind, uns selber helfen
zu lassen. ,,0 Herr hilf! O Herr lass’ wohlge-
lingen!” (Ps. 118, 25). Gtz.

Zahlbilder oder Zdhlreihe

In der Welt der Dinge gibt es keine Zahl; in
ihr gibt es nur Anzahlen. Der Zahlbegriff ist
kein gegenstindlicher Begriff er stiitzt sich nicht
auf eine Erscheinungsform der gegenstindlichen
Welt, wic zum Beispiel der Begriff Baum. Erst eine
am elementaren Erfassen gemessen weit fortge-
schrittene Entwicklung der geistigen I'dhigkeiten
des Vergleichens, Unterscheidens und Verkniipfens
ermoglicht das FErkennen des Gleichartigen und
Gegensitzlichen, des Verbindenden und Trennenden
und damit die Maglichkeit, vom blossen An-
schauen zum Ueberschauen, das heisst zum
Erfassen dieser besondern Zusammengehorigkeit
auf Grund gleichartiger Erscheinungsformen, zum
Erfassen der Anzahl zu gelangen. Nach der ur-
spriinglichen Feststellung: Hier ein Baum, und noch
ein Baum, und noch ein Baum — wird nun jede
Stufe des erweiterten ,,Ueberschauens” mit einem
besondern Namen, dem Zahlwort, gekennzeichnet
gemiss der Reihenfolge der Zahlwérter in unserer
Zahlwortreihe.

Dieser Vorstufe der Gewinnung bestimmter Zahl-
begriffe gehen zwei andere Stufemn voraus: die der
unbestimmten Zahlbilder und die der ersten
Gruppe der bestimmten Zahlbegriffe 1—4. Eine
kurze Betrachtung soll ihre Besonderheit aufzeigen.
Die eine Tatsache ,dass wir auch die Eigenschafts-
worter gross und klein zu den unbestimmten
Zahlbegriffen rechnen miissen (reden wir doch von
einem grossen Schwarm Viégel, von einem grossen
Volk — und meinen dabei viele Vigel, ein zahl-
reiches Volk) zeigt neben andern Erscheinungen,
dass urspriinglich mit dem ,mehr werden” ein
,grésser werden” verbunden sein muss. Die andere
Tatsache, dass es primitive Volksstimme gab, die
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in der mathematischen Erfassung der Umwelt nicht
iiber die bestimmten Zahlbegriffe 3 oder 4 hinaus-
gekommen sind, weist uns auf die besondere Stel-
lung und Eigenart dieser ersten bestimmten Zahl-
begriffe hin. Der Mensch ist befdhigt, ein, zweli,
drei und auf einer gewissen Stufe auch noch vier
,Dinge” in einem ,,Augenblick”, in einem Erkennt-
nisakt zu erfassen; die Sprache zeigt aber eindeu-
tig, dass die Anzahl den Dingen urspriinglich als
Eigenschaften zugeschrieben worden sind;
das Zwei, Drei ist eine Erscheinungsform,
nicht eine Zahl. Dies wird u. a. bezeugt durch die
Tatsache, dass wir heute noch, vor allem in gewis-
sen Mundarten, die Zahlworter zwei und drei beu-
gen wie Eigenschaftsworter. In andern Sprachen
begegnen wir meben den Ein- und Mehrzahlformen
sogenannten Zwei-, Drei- und sogar Vierzahlfor-
men. Die Erscheinung, dass die Erfassung der
Anzahl als Eigenschaft auf 1-—4 beschrinkt ge-
blieben ist, hat ihren Grund in der Beschriinktheit
unserer simultanen Auffassungsfihigkeit. Sie weist
nicht nur im Visuellen einen so geringen Umfang
auf, wir stellen fest, dass in #hnlichem Sinne auch
in der Sprache und in der Musik die gleiche Be-
schrinkung vorliegt: wir kennen nur zwei- und
dreigliederige Versfiisse, und urspriinglich nur
gwei-, drei- und viergliederige Takte.

Das simultane Erfassen grésserer Anzahlen als
vier kann nur noch bei vielfacher \Wiederholung
wissentlich gestellter, also kiinstlich
gestalteter Einzelfialle erreicht werden.
Zu solchen Einzelfiallen gehoren die Zahlbilder.

Aus den vielen Formen, deren jede von ihrem Er-
finder aus irgend einem Grunde iiber die andern
gestellt wird, lege ich hier nur einige wenige vor:
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Die Vielfalt dieser Vorlagen muss jeden kriti-
schen Beobachter stutzig machen. Auf Grund wel-
cher erkenntnistheoretischen und psychologischen
Einsichten sind diese oder jene IFormen, ist dieser
oder jener Aufbau gewiihlt worden?

Eine Beurteilung der Zahlbilder hat zu beriick-
sichtigen, ob sie als die Grundlage fir die Zahl-
begriffsbildung verwendet werden, wie z.B. von
Lay oder ob sie nur der Darstellung bereits ge-
wonnener Zahlbegriffe dienen (Kiihnel).

Als ersten Vorteil riihmen die Anhinger der
Zahlbilder die rasche und sichere Auffassung der
Anzahl. Sofort erhebt sich aber die Frage,, ob denn
wirklich die Anzahl aufgefasst werde. Es ist klar,
dass bei den Zahlbildern die Bildform, also das
geometrische Element, ausschlaggebend ist.
Diese geometrische Erscheinung, nicht die Anzahl
der Punkte, benennt das Kind mit dem Zahlwort.
Welch andern Sinn hiitte denn die riihmende Fest-
stellung Lays ((Fithrer durch das erste Schuljahr,
Seite 190), wenn er sagt: ,,Versuche mit drei- bis
sechsjiahrigen Kindern ergaben, dass sie auf Grund
der quadratischen Zahlbilder bis 12 Punkte auf-
fassten und aus der Vorstellung in Punkten richtig
darstellten ohne zu zihlen oder ohne, sowecit es
nétig gewesen wiire, zihlen zu konnen.” Ich frage:
Was hat denn eine solche Uebung noch mit Arith-
metik zu tun? — Es wird verglichen, um welchen
Bruchteil von Sekunden die Auffassung des einen
Zahlbildes rascher moglich ist als die der Anzahl
in einer andern Anordnung. Sicher ist, dass [iir
stercotype Zahlbilder deren Namen, die Zahlwérter,
rascher gegeben werden, als fiir die sieben Kiihe
auf der Weide, die fiinf Bdume in der Wiese, die
acht Spatzen auf dem Schulhof, denn diese Dinge

haben dic leidige Gewohnheit, sich in irgend einer
Anordnung im Raume aufzustellen, was die Erfas-
sung ihrer Anzahl allerdings erschwert; und dann
bewegen sie sich vielleicht erst noch! Mit andern
Worten: Um eines augenblicklichen und im Rah-
men der umfassenden mathematischen Denkschu-
lung nur scheinbaren Vorteiles willen wird die
lebensnahe, natiiriiche Anschauungsgrundlage ver-
worfen und an ihre Stelle ecin kiinstliches Gebilde
gesetzt. So versteigt sich Lay zu der Forderung
(s.o. Seite 199): | Ein einziges Anschauungsmittel
geniigt vollstindig und ist besser als viele Ver-
anschaulichungsmittel.” Das ist doch eine rein ma-
terialistische und mechanistische Auffassung der
mathematischen Schulung, eine Auffassung, die dar-
auf ausgeht, moglichst rasch messbare Ergebnisse
zu erreichen. Gliicklicherweise miissen wir in der
Schule noch keine Akkordarbeit leisten.

Anders ist die Verwendung der Zahlbilder zu be-
urteilen, wenn sie, nach einem lebensnahen Rechen-
unterricht, der handelnd mit all den hundert-
faltigen Méglichkeiten des tiglichen Lebens in das
Gebiet der Zahlen und des Rechnens vorgestossen
ist, allmihlich als die Darstellungsform
gewihlt werden; denn es ist notwendig, dass nach
und nach eine bestimmte Darstellungsform in den
Vordergrund tritt und schliesslich zur alleinigen
wird.

Welche Anforderungen sind an
giiltige” Darstellungsform zu steilen?

In erster Linie muss sie dem psychologischen
Vorgang bei der Auffassung der Anzahl ent-
sprechen in Befolgung ciner allgemein anerkannten
Grundforderung psychologisch-methodischer Ge-
staltung, die verlangt, dass die Gestaltung der Ver-

diese ,,end-
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anschaulichung soweit méglich addquat sei der Ge-
staltung des Erarbeitungsvorganges.

Zweitens muss in unserem Falle, bei der Dar-
stellung der Zahlenreihe, das Veranschaulichungs-
mittel so gestaltet sein, dass es in folgerichtigem
Weiterbau dem Aufbau und der Gliederung unserer
Zahlenreihe entsprechen kann.

Eine dritte Forderung betrifft vor allem den An-
fang des Aufbaues des Veranschaulichungsmittels;
es muss, entsprechend dem noch primitiven Er-
fassen der Anzahlen, mit dem ,Mehr-werden” im-
mer auch ein ,Grosser-werden” verbunden sein.

Viertens muss die Darstellungsform die un-
mittelbare und unverinderte Verwendung
ihrer kleinern und gréssern Teile bei der Darstel-
lung der Rechenoperationen gestatten.

Diesen vier Hauptforderungen entsprechen die
,,Zahlbilder” nicht oder nur teilweise. In den drei
ersten der angefithrten Beispicle (Beetz, Kaselitz,
Bohme) werden die Anzahlen alle in den gleichen
Raum gepresst; eine Gliederung gemiss dem natiir-
lichen Aufbau und der natiirlichen Auffassung un-
serer dekadisch aufgebauten Zahlenreihe ist micht
beriicksichtigt und nicht méglich, ebenso wenig ein
Weiterbau iiber eine eng begrenzte Anzahl hinaus,
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Wie aber wenn die Rechnung 53 heisst? Dann
kann der mnatiirliche Ablauf des Aufbaues nicht
innegehalten werden. Der verlockende Gewinn, der
sich zu Anfang des Rechenunterrichtes bei der Ver-
wendung stereotyper Zahlbilder ergeben kann, er-
weist sich im weitern Aufbau der Zahlenreihe als
ein Scheingewinn; die raschere Auffassung der
Darstellung der Anzahlen wird erkauft mit einer
innern Unklarheit im Awfbau undin der Gliederung
der Zahlenreihe, die auch durch noch so weit aus-
gedehnte Uebungen”, um nicht zu sagen ,Drill”,
nicht iiberdeckt werden kann. Es kommt in keinem
Unterricht, und ganz besonders im elementaren
Unterricht nicht auf Schnelligkeit und Gerissenheit
an; die Erarbeitung einer klaren, dem Denkvorgang
bei der zahlenmiissigen Erfassung der Umwelt ent-
sprechenden Grundlage fiir die mathematische Ar-
beit ist viel wichtiger.

Schon das Lrfassen der Zahlenwortreihe ist ein-
deutig verbunden mit dem Erfassen des Nebenein-
anders der ,,Dinge”. Jedes Ding hat in dieser Reihe
gleichen Wert, keines ist irgendwie vor dem an-
dern ausgezeichnet. Mit dem Erarbeiten der Zahl-
reihe ist, sofern wir sie nicht nur wie ein ,,Spriich-
lein” auswendig lernen lassen, immer und immer
wieder das Auffassen der Anzahl verbunden. Wir
zihlen dabei alles Mogliche; was das Schulleben an
Gelegenheiten bietet, wird ausgeschopft. Das Z ih -
len ist die Grundlage der Zahlbildung und nicht
das Anschauen gestellter Darstellungen. Logischer-
weise kann die Feststellung der Anzahl urspriing-
lich nur geschehen durch die tatsdchliche oder gei-
stige Ancinanderreihung der Erscheinungsformen:
Dem Nebeneinander der Dinge entspricht das Nach-
einander der Auffassung; die der geistigen Titig-
keit des aneinanderreihenden Ordnens entspre-
chende Darst ellung ist daher die Reihe.

Den Vorschligen vier und finf (Lay, Born-
Kiihnel) ist entgegen zu halten, dass ihr Zick-
zackaufbau in keiner Weise dem Erarbeitungssvor-
gang entspricht, der ja ein kontinuierliches Fort-
schreiten in einer ganz bestimmten Richtung in sich
schliesst. Die Vorschlige von Lay wnd Born haben
gegeniiber den ersten drei den Vorteil, dass die
Darstellung in gleichférmigem Weiterschreiten be-
liebig weit fortgesetzt werden koénnte; die Zahl-
bilder von Lay aber fiihren zwangsliufig zur
Zwanzigergruppierung; die. von Born
schliessen die Moglichkeit in sich, die dekadische
Gliederung aufzuzeigen. Merkwiirdigerweise hat
Kiihnel, der diese Zahlbilder iibernommen hat, je
zwei Zehner mit einem kleinen Zwischenraum
nebeneinandergestellt, was auch wieder einen
Zwanziger ergibt; aus seiner Darstellung tritt als
Gliederung des Hunderters in erster Linie die in
fiinf Zwanziger hervor, entspricht somit nicht der
Gliederung unserer Zahlenreihe.

Alle fiinf Darstellungen versagen jedoch gegen-
iiber der vierten Forderung. Nur ein Beispiel: Wohl
kann das Kind zum Bornschen Zahlbild 6 das Zahl-
bild 3 fiigen, tatsiichlich oder nur in der Vorstel-
Iung, und es erhiilt das neue Zahlbild 9.
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Wir werden daher iiberall dort, wo die natiir-
liche Moglichkeit besteht, das ordnende Prin-
zip, das in der Zahlenreihe zum Ausdruck kommt,
auch in der Darstellung in Erscheinung treten las-
sen. Die Stibchen, Scheibchen, Knopfe, Bohnen,
Steinchen — sie alle werden zunichst in eine Reihe
gelegt, die Klebscheibchen meist in eine Reihe ge-
klebt. Bei der symmetrischen, geometrischen oder
gar bei der beliebigen freien Anordnung sind wir
bereits auf der Stufe der Anwendung des Gelern-
ten angelangt.

Gegen die Reihung wird vor allem eingewendet,
sie sei uniibersichtlich. Dieser Einwand wiire
dann berechtigt, wenn wir die Reihe ohne irgend-
welche Gliederung darstellten. Nun wissen wir
aber, dass sie gegliedert ist und dass diese Glie-
derung nicht mathematischer Ueberlegung (die
Zwolfergliederung wiire viel zweckmiissiger), son-
dern der ,zufilligen” Tatsache zu verdanken ist,
dass der Mensch an jeder Hand fiinf Iinger, an bei-
den Hinden zehn, an Hinden und Fiissen zwanzig
Finger hat; manche Sprachen belegen das ganz ein-
deutig. Stellen wir diese Gliederung auch in der
Reihe dar, am besten durch Farben, die die Zehner
voneinander abheben und in diesen Zehnern durch
Farbtonunterschiede wiederum die IFiinfer, dann
wird die Reihe so iibersichtlich wie jede andere
Darstellung. Sie geniigt auch in héchstem Masse
der Forderung der gleichférmigen Kontinuitit;
theoretisch ist sie ohne Ende. Jedes ,,Mehr-werden”
ist mit einem ,,Grésser-werden” verbunden. TFiir
die Darstellung der elementaren Rechenvorginge
lassen sich ihre kleinern oder grossern Teile un-
mittelbar und unverindert verwenden. Sie geniigt
somit allen Anforderungen, die an die Darstellungs-
form der Zahlenreihe gestellt werden miissen.

E. Bleuler.
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Erfahrungen mit dem Rechenspielkasten ,,Reka*

Die Schul- und Biiromaterialverwaltung der Stadt
Ziirich stellte mir vor ungefihr einem Jahr zwei
grosse und vier kleine Rechenspielkasten von Kol-
lege Franz Kuhn in Ziirich, kurz ,Reka” genannt,
zur Verfiigung. Ein grésseres Geschenk hitte sie
mir und meinen Schiilern nicht geben kénnen. Seit-
dem sind diese Rechenspielkasten fast tiglich im
Gebrauch. Die Schiiler spielen mit den Ringen,
Ringlein, Knépfen, Kugeln, Klstzlein aller Art, die
darin enthalten sind und lernen zihlen und rech-
nen, ohne dass sie es merken. Die Rechenstunden
sind fiir uns zu Freudenstunden geworden. Die
,sschweren” Rechenprobleme kénnen wir mit dem
,Reka” darstellen. Die Schiiler sind aktiv beschif-
tigt und der Lehrerfolg ist erstaunlich.

Frither hatte ich im Schulkasten viel selbstge-
basteltes Anschauungsmaterial, das ich in den
Rechenstunden verwendete. Jeder Schiiler hatte
seine Arbeitsschachtel, in der er von diesem Mate-
rial aufbewahrte, was er immer wieder brauchte.
Aber es lag durcheinander, und wenn der Schiiler
etwas nehmen sollte, musste er es zusammenklau-
ben. Auch fehlte dem einen dies, dem andern das.
Im ,Reka” sind die mannigfaltigen Anschauungs-
und Gebrauchsgegenstinde hiibsch  eingepackt.
Kistchen wie Inhalt sind einfach aber solid aus
gutem Material verfertigt. Von meinen kleinsten
Schiilern hat jeder seinen eigenen Kasten. Er ist
dafiir verantwortlich. Sein Verantwortungsgefiihl
ist geweckt. Ich erlebe es immer wieder, und jedes-
mal freue ich mich herzlich dabei, mit welcher
Sorgfalt, F'reude, Liecbe, mit welcher Genauigkeit
er seinen Kasten behandelt. Alle Dinge werden
beim Einpacken gezihlt, damit ja mnichts fehlt.
Durch dieses immerwiithrende Zihlen bt der Schii-
ler die Zahlenreihe. Aber auch sein Ordnungsgefiihl
wird entwickelt. Ich habe noch mie beobachtet,
dass ein Schiiler seine Dinge einfach in den Kasten
hineinwarf, immer wurde alles liebevoll hineinge-
legt. So gewohnt er sich schon im Kleinen an éine
Ordnung, und es fillt dem ILehrer leicht, ihn auch
in andern Dingen an Ordnung zu gewGhnen. Mit
dem Anschauungsmaterial, das ich frither verwen-
dete, sind die Schiiler nie so sorgfiiltig, so scho-
nungsvoll umgegangen. Es gehért ja nicht ihnen.
Es sind dies nur ein paar Aecusserlichkeiten, die ich
beobachtet habe, die mir aber wichtig genug er-
scheinen, dass man sie anfiihrt. Sie zeigen aber
auch, dass es etwas anderes ist, ob der Schiiler
seinen Anschauungskasten hat, oder ob er das Ma-
terial aus dem Schulkasten erhilt. Er ist stolz auf
seinen Besitz.

Vor nicht allzu langer Zeit habe ich die beiden
Binde ,Neubau des Rechenunterrichts”, ein Hand-
buch der Pidagogik fiir ein Sondergebiet, von Jo-
hannes Kiihnel, studiert. Dieses Werk zeichnet sich
durch seine klar durchdachten, auf streng metho-
disch und psychologisch fundierten Grundsiitze aus.
Da bemerkte ich mit Erstaunen, zugleich aber mit
grosster Freude, dass der , Reka” ein wertvolles
Ergidnzungsmittel zu den Forderungen Kiihnels ist.
Hiétte er den ,Reka” gekannt, hitte er ihm be-
stimmt ein ganzes Kapitel gewidmet. Ich will ver-
suchen einige Gedanken aus diesem Buch in Be-
zichung zum ,Reka” zu setzen.

1.Der Schiiler wird von jetzt an den

Lehrstoff
empfangen.
Der Lehrer wird dem Schiiler den Stoff nicht
mehr mundgerecht vermitteln, die ganze Lektion in
Frage und Antwort analysieren, sondern er wird
den Schiiler vermehrt zur Problemstellung wund
Problembehandlung heranziechen. Der Schiiler muss
selbsttitig mithelfen. Der ,Reka” ist das geeignet-
ste Hilfsmittel dazu, denn das Kind muss mit dem
Anschauungsmaterial arbeiten. Der Schiiler wriir-
felt, ziihlt die Augen, legt so viele Dinge zihlend
hin als der Wiirfel Augen zeigt. Ein Schiiler muss
die Rechnung 23 — 7 lssen. Mit den Klstzchen legt
er zwei Zehnerbeigen, daneben kommen noch drei
Klstzchen. Er hat die Zahl 23 vor sich. Zuerst
nimmt er drei Klétzchen weg, dann hat er noch 20
und jetzt hat er noch vier wegzunehmen. Nun sieht
er, dass noch 16 Klétzchen iibrig bleiben. Handelnd
hat er die Aufgabe geldst. Ein anderer Schiiler
weiss nicht mehr was 3 < 4 ist. Hurtig legt er 3
mal 4 Klotzchen hin, zihlt sie, und die Rechnung
ist gelost. So kann er mit dem ,Reka” jede Rech-
nung, die ihm gestellt wird und die er nicht sofort
lésen kann, durch selbsttiitiges Handeln erarbei-
ten. Alle scine Sinne sind dabei titig, und das
sehe ich als einen weitern, sehr wichtigen Vorteil
an.

erarbeiten, nicht mehr

2.Im Rechenunterricht wollen wir
nichts mechanisch auswendig ler-
nen lassen, sondern alles auf die

Anschauung griinden. Wir miissen
die Kinder so lange als moglich
beim gegenstindlichen, sinnlichen
Rechnen lassen.

Gerade auf dieser IForderung ist der ,,Reka” auf-
gebaut. Schon bei der Erwerbung der Zahlenreihe
beim Zihlen hilft der ,,Reka”. Die Zahlauffassung
wird an wirklichen Dingen erlebt. Der Schiiler zihlt
mit Verschicben der Gegenstiinde; er zihlt mit Tip-
pen, mit Zeigen, mit den Augen. Selbstverstindlich
wird auch alles andere wie Hiuser, Biume, Fenster,
Lampen, Schulmaterial u.a.m. gezihlt, Auch das
rhythmische Zihlen wird nicht vernachlissigt. Der
Kasten soll ja nur ein Hilfsmittel sein. Fiir die stille
Beschiéftigung der Schiiler bietet er fast unbe-
grenzte Mdoglichkeiten. Schon der kleine Schiiler
kann mit den darin enthaltenen Dingen etwas an-
fangen. Seine Phantasie wird angeregt. Da werden
Tramhéuslein gebaut mit Nummern, Tram fahren
herum und die Leute steigen ein und aus. Ich selber
habe von den Schiilern schon mache wertvolle An-
regung erhalten. Aber auch zur Darstellung des
Uebergangs vom Konkreten zum Abstrakten ist
viel Uebungsmaterial vorhanden.

Ich kenne den ,,Reka”, ich kenne seine Anwend-
barkeit im Rechenunterricht. Meine Schiiler ar-
beiten mit ihm. Ich sehe die I'reude, die sie daran
haben. Ich erlebe tiglich, wie viel leichter ,ange-
nehmer und weniger miithsam der Rechenunterricht
fiir Schiiler und Lehrer ist. Ich schiitze den erziehe-
rischen Wert, die Weckung des Verantwortungs-
und Ordnungsgefiihls. Ich méchte ihn nicht mehr
missen und wiinsche von ganzem Herzen: Wenn
jede Kollegin, jeder Kollege in den Besitz dieses
wertvollen Hilfsmittels kommen konnte.

Fritz Ulshofer.
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