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Bindner

Seminar-Blatter

Herausgegeben von

Seminardirektor Theodor Wiget in Chur.
Ne 4, IV. Jahrgang. Winter 1885/86.

. Die ,Seminar-Blitter“ erscheinen nur im Winter, und zwar in den Monaten November bis April
je eine Nummer 4 2 Bogen zum Preise von Fr. 2. — fiir den Jahrgang von 6 Nummern franko durch
die Schweiz und 2 Mark fiir das Ausland (Weltpostgebiet). Inseratauftrige sind entweder direkt nach
Davos oder an die Annoncen-Expeditionen der Herren Haasenstein & Vogler zu richten. Abonnements werden
angenommen von allen Buchhandlungen des In- und Auslandes, sowie vom Verleger Hugo Richter in Davos.

Individuen als Zentren des physikalischen

Unterrichts.
Von P. Conrad aus Davos (d. Z. Sekundarlehrer in Eisenach).

] &

Von den zwei Hauptfragen, mit welchen die Methodik eines jeden
Unterrichtszweiges sich beschiftigt, Auswahl und Behandlung des Stoffes,
werden gegenwirtige Betrachtungen bloss die letztere einlisslicher beriick-
sichtigen, einmal weil ich schon anderswo®' Gelegenheit hatte, mich iiber
den ersten Punkt einléisslich auszusprechen, und zum andern, weil hieriiber
wesentliche Meinungsverschiedenheiten kaum bestehen. In genannter Arbeit
habe ich den Zweck des naturkundlichen Unterrichts aus dem allgemeinen
Erziehungszwecke abgeleitet und bin dabei, Ziller folgend, zu dem Resultat
gekommen, dass der naturkundliche Unterricht die Aufgabe habe, den
Schiller bekannt zu machen mit den Mitteln und Kriften fiir die in der
Sphire der Gesinnungen liegenden Zwecke des Wollens und Handelns. Fir
die Auswahl des Stoffes ergibt sich daraus die Forderung, diejenigen Gegen-
stinde und Erscheinungen zu betrachten, auf welche die menschliche Arbeit
sich richtet oder die sonst in naher Beziehung zum Menschen stehen 2

1 Jahrbuch des V. f. w. P., XVII. Bd.: Der Zweck des naturkundlichen Unterrichts
in der Volksschule, s. Sem.-Bl. IV. 8. 79 fi. (Red.)
: 2 Diesen Standpunkt verfritt auch Beyer: ,Die Naturwissenschaften in der Er-
ziehungsschule®. Ebenso scheint ihn Dr. Bosshard : , Ueber Stoffe aus der Naturlehre fiir
Winterschulen® im III. Jahresbericht des biindnerischen Lehrervereins zu teilen. So
heisst es z. B. S. 1: ,Botanik und Zoologie scheinen fiir den naturkundlichen Unterricht die
naheliegendsten Fiicher zu sein. Aber sie scheinen es auch nur; denn bei nur einigermassen
genauer Beobachtung finden wir, dass z. B. die Stoffe, welche die allgemeinen Natur-
wissenschaften, Physik und Chemie, behandeln, weit mehr in unser tigliches Leben und °
Handeln eingreifen, als jene Disziplinen.*



Haben diese Ausfuhrungen auch in ihrer Anwendung auf alle Zweige der
Naturwissenschaften manchenorts Anstoss erregt und Widerspruch gefunden,
so scheint dies doch in Bezug auf den physikalischen Unterricht nicht der
Fall zu sein. Im Gegenteil ist dieser Grundsatz auf dem Gebiete der
Physik schon vor Jahrzehnten ausgesprochen und zum Teil wohl auch befolgt
worden. In Dr. J. Kriigers »Physik in der Volksschule«, V. Auflage, erschie-
nen 1856, lesen wir auf S. 15 u. ff.: »Aus dem Zweck des Elementarunter-
richts, sofern ihm obliegt, diejenige Bildung zu vermitteln, deren jeder
Mensch ohne Riicksicht auf Beruf und Gewerbe bedarf, diirften sich hin-
sichtlich der Verringerung des physikalischen Lehrstoffes folgende Grundsitze
]elcht rechtfertigen lassen:
1. Entfernung alles mathematischen Beiwerks.
2. Beseitigung aller Kiinsteleien und spielenden Anwendungen.
3. Beseitigung samtlicher verwickelten Versuche und komplizirten

Apparate.
Nachdem Kriiger diese negativen Forderungen trefflich begriindet hat,

fabhrt er fort:

»Gegeniiber diesen allgemeinen Gesichtspunkten, nach denen der
Lehrstoff eine Verringerung erfahren wiirde, dirften sich im Gegensatz zu
einer allzu grossen Beschrinkung oder einer einseitigen Hervorhebung von
einzelnen Lieblingskapiteln folgende Forderungen an eine Volksnaturlehre
geltend machen:

1. Hervorhebung der Witterungserscheinungen.

2. Beriicksichtigung der im Leben hiufig vorkommenden Werkzeuge
und der in die Augen fallenden Anwendungen, soweit dieselben nicht in die
Technologie gehoren. :

3. Zuriickgehen auf einfache Versuche und allgemein bekannte Er-
scheinungen.« :

Positive Vorschlige iiber die Stoffauswahl finden wir hier bloss unter
1 und 2 der zweiten Reihe, und man sieht, dass sich dieselben mit dem
oben ausgesprochenen Grundsatz vollstindig decken. Diese Forderungen
sind aber nicht etwa, zwar wohl vor dreissig und noch mehr Jahren aus-
gesprochen und damals anerkannt, seither aber durch andere ersetzt worden;
nein, auch heute noch steht Kriiger auf demselben Standpunkt, wenigstens
finden wir in der XIII. Auflage seines Werkes, erschienen 1880, dieselben
Grundsitze wieder. Was die Theorie fordert, scheint sich in der Praxis
bewihrt zu haben. KEs hat denn auch die Kriigersche Auffassung wenigstens
in der neuern Zeit keinen Widerspruch erfahren. Vielmehr sind dieselben
oder dhnliche Grundsitze in zahlreichen Schriften niedergelegt. Darunter
nenne ich bloss das »VIL. und VIIL Schuljahr« von Rein, Pickel und
Scheller. »Unsere Schiler sind nun bereits vielfach mit »»praktischen
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Lebensverhiltnissenc« in Berithrung gekommen und greifen schon mehr
oder weniger selbsttitig in dieselben mit ein, sie treten zum grossten Teil
bald ganz ins »»praktische Lebenc« iiber. Deshalb wird es angezeigt sein,
in den letzten Schuljahren bei Auswahl des naturkundlichen Stoffes die
»opraktischen Lebensverhiltnisse«« moglichst in den Vordergrund zu riicken.
Fiirs praktische Leben sind unter den naturkundlichen Wissensfichern
besonders wichtig Physik und Chemie.« (VII. Schuljahr, S. 93.) Es ist mir
um so wichtiger, mich in dieser Hinsicht gerade mit den »Schuljahren« in
Ubereinstimmung zu wissen, als doch dieselben in der Naturgeschichte,
wenigstens in der Botanik, etwas andere Ziele verfolgen.

Nachdem ich noch kurz angedeutet, dass ich innerhalb des bezeich-
neten Rahmens die Auswahl nach den Forderungen der Konzentration
getroffen wissen mochte, woriiber sich auch bei Scheller im VII. Schuljahr
einige treffliche Winke finden, kann ich zu meiner eigentlichen Aufgabe,
Behandlung des physikalischen Lehrstoffs, iibergehen.

Auch in Bezug auf diesen Punkt der Methodik hat sich der schon
genannte Dr. J. Kriiger bahnbrechend erwiesen. Er war es, der zuerst
mit klarem Bewusstsein und fester Konsequenz den seit Baco in der Wissen-
schaft befolgten Weg, die induktive Methode, auch im physikalischen Unter-
richt der Volksschule durchfithrte. Damit hat er das Verfahren begriindet,
welches in den meisten seither erschienenen methodischen Lehrbiichern
und Leitfiden befolgt worden und heute noch das herrschende ist. Wie
die Wissenschaft induktive Beobachtungsreihen aufstellt und so aus der Zu-
sammenstellung der Beobachtungen und Tatsachen Gesetze gewinnt, so ist
auch im physikalischen Unterricht der Gegenwart das erste, eine solche
Reihe zu bilden. Die Glieder derselben sind in erster Linie Versuche, die
in verschiedenem Gewande dieselbe Erscheinung aufweisen, in zweiter Linie
dhnliche Beobachtungen aus dem Bereiche der Erfahrungen, welche sich
die Schiiler ausserhalb des Unterrichts erworben haben. Durch den induk-
" tiven Schluss gelangt man sodann von dem Besondern zum Allgemeinen,
von der einzelnen Erscheinung zum Gesetz. Teils zur Ubung der gewon-
nenen Kinsicht, teils um ihrer selbst willen schliessen sich daran die Natur-
erscheinungen, sowie die mannigfachen Anwendungen, welche die neu
kennen gelernten Gesetze im praktischen Leben gefunden. So wird z. B.
in Krigers »Naturlehre fiir den Unterricht in Elementarschulen« die Aus-
dehnung der Korper durch Wirme durch den Versuch begonnen, dass ein
mit Wasser ganz gefiilltes Kochflischchen oder ein Medizinglas erhitzt wird
bis zum Kochen des Wassers. Ein zweiter Versuch zeigt, wie sich die
Luft in einer Tierblase ausdehnt. Daran schliessen sich verwandte Er-
scheinungen aus dem Erfahrungskreise der Kinder (Bolzen im Plitteisen,
Topf im eisernen Ofen, glihender Wagenreif am Rade, gliserne Pfropfen
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in Flaschen, Zerspringen eines Glases auf heissem Ofen). Aus all’ diesen
Tatsachen ergibt sich das bekannte Gesetz. Hieran schliesst sich die Be-
trachtung des Thermometers. Versuch nebst Erklirung, Gesetz, Anwen-
dung sind die Stufen eines physikalischen Unterrichts, wie er seit Kriiger
als Ideal gepriesen und heute noch in den meisten diesbeziiglichen Werken
gepredigt wird.

Wenn wir damit den physikalischen Unterricht in der Zeit vor Kriiger

vergleichen, so fillt uns unwillkiirlich das Wagnersche Wort ein:
»— ! es ist ein gross Ergetzen,
Sich in den Geist der Zeiten zu versetzen,
Zu schauen, wie vor uns ein weiser Mann gedacht,
Und wie wir’s dann zuletzt so herrlich weit gebracht.®

Zwar hat schon Comenius in seiner »grossen Unterrichtslehre«, 1628 zu
Lissa in bOhmischer Sprache verfasst, das Prinzip der Anschaulichkeit
mit aller Entschiedenheit fir den Unterricht gefordert. »Das also, was
der Jugend zur Kenntnis geboten werden soll, seien Dinge, Dinge sage
ich, gediegene, wahre, niitzliche, welche Sinne und Einbildungskraft recht
ergreifen. — Demnach gelte es als eine goldene Regel fiir die Lehrenden,
dass alles so wviel als moglich den Sinnen vergegenmwirtigt werde; nimlich
das Sichtbare dem Gesicht, das Horbare dem Gehor, das Wohlriechende
dem Geruch, das Schmackhafte dem Geschmack, das Berithrbare dem Tast-
sinne: und dass, wenn etwas sich mit mehrern Sinnen zugleich erfassen
lasst, es mehrern zugleich entgegen getragen werde«. (Grosse Didaktik,
itbersetzt von Lion, herausgegeben von F. Mann, II. Aufl., 1883, 20. Ka-
pitel, 6 und 7.) Ebenso begeistert sprachen Herzog Ernst der Fromme
in seinem »Methodus«, August Hermann Franke, Rousseau, Basedow und
Friedrich Eberhard von Rochow fir den Anschluss des physikalischen
Unterrichts an wirkliche Dinge und Erscheinungen oder an Versuche.!

Aber fiir die folgenden Geschlechter schienen diese trefflichen Vor-
kimpfer nicht gelebt zu haben; denn zu Ende des vorigen und in den
ersten Dezennien unseres Jahrhunderts machte sich auf dem Gebiete des
physikalischen Unterrichts, wo iiberhaupt welcher erteilt wurde, der kras-
seste Verbalismus breit. Die beziiglichen Lehrbiicher sind meist durchaus
encyklopidisch angelegt; sie behandeln den Stoff in rein systematischer
Weise. Das Allgemeine steht an der Spitze, das Besondere folgt nach.
Zwar wird wiederholt der Wunsch nach Anschauung ausgesprochen, immer
aber wieder ihre Unmoglichkeit bekannt.? Vielfach begniigt man sich auch,

! Ausfithrliches iber die Geschichte der Physik in der Schule bei Kriiger: ,Die
Physik in der Volksschule“. II. Kapitel.

? Als Beispiele dieser Artnennt Kriiger die Biicher von Imker und von Hoffmann,
die mir leider nicht zuginglich sind.
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die physikalischen Lehrstoffe, welche man als Bestandteile des Lesebuchs
fordert, zu lesen und kurze Erklirungen und Unterhaltungen anzuschliessen.'

Melos,? Diekman?® und Hellmuth*, die bis zur Mitte unseres Jahr-
hunderts verbreitetsten Fiihrer auf physikalischem Gebiete, besserten die
Sache nur wenig. Ihr Hauptfehler bestand in der Verdunkelung des Haupt-
zweckes des physikalischen Unterrichts durch verschiedene Nebenzwecke.
Letztere waren: 1) »Beforderung der Frommigkeit und Sittlichkeit.« 2)
»Beseitigung des Aberglaubens.« 3) »Ergotzung und Belustigung der
Schiiler.« 4) »Befestigung und Forderung der Schiiler in der Mathematik.«®
Was die Behandlung des Stoffes anbelangt, so blickt zwar Anschaulichkeit
verbunden mit induktiver Methode hie und da durch, aber es fehlt die
Konsequenz. Immer noch beginnen zahlreiche Abschnitte mit einem all-
gemeinen Gerede itber den neu zu behandelnden Gegenstand und mit De-
finitionen. Hellmuth spricht wohl viel von Apparaten, Versuchen und Be-
obachtungen, die er ausfithrt oder ausfithren lisst. Doch bemerkt Kriiger
dazu: »Entweder waren das nur rhetorische Floskeln oder diese Wendun-
gen waren fiir die Volksschule nutzlos, weil dieselben die Apparate nicht
hatten und Zeichnungen nie die Apparate selbst ersetzen konnen.« Diek-
mann behilft sich durchweg mit Figuren und macht daran in Gedanken
die verschiedensten Experimente, wobei er natiirlich die Resultate selber
angeben muss. Melos fehlen sogar Zeichnungen und Experlmente er
begniigt sich, wenn sein Buch gelesen wird.

Auch bei von Tiirk, der den physikalischen Unterricht nach Pesta-
lozzischen Grundsidtzen bearbeitete, tritt trotz seines Versprechens, nur
solche Versuche anzugeben, »wozu der Schullehrer auf dem Lande den
Apparat in der Natur selbst, im Haus und Garten zur Hand hat«, das
Wort zu sehr in den Vordergrund, abgesehen davon, dass sein Werk von
Ungenauigkeiten und Irrtiimern wimmelt.

Diesterweg gebithrt zwar das Verdienst, in seinem 1834 zuerst er-
schienenen »Wegweiser« »die sinnliche Anschauungc, . »Versuche und Ex-
perimente« wieder entschieden betont zu haben. Aber die praktische Aus-
filhrung seiner Grundsitze durch Heusst zeigte, den Ausspriichen Diester-

1 _Bericht iiber die begonnene Verbesserung des Volksschulwesens in der Frank-
furter Dibzese; ein Programm, herausgegeben von K. H. Neumann, Schulinspektor.
Potsdam, 1812. 8. 19. (Nach Kriiger, Ph. i. d. V.).

* ,Naturlehre fiir Biirger- und Volksschulen. I. Aufl. 1819.

3 _Naturlehre in katechetischer Gedankenfolge als Gegenstand der Verstandesiibung
und als Anlass zur religidsen Naturbetrachtung fiir Lehrer in Stadt- und Landschulen,
auch in Schullehrerseminarien brauchbar.“ I. Aufl. 1826.

* ,Volksnaturlehre.* 1. Aufl. um 1800.

® Naheres bei Kriiger in Kehrs Geschichte der Methodik. I. Band, S. 265 u. ff.
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wegs entsprechend,! den grossen Mangel, dass »Kenntnis der Phinomenec,
vdie physikalischen Gesetze« und »die physischen Krifte« getrennt in drei
aufeinander folgenden Stufen zur Behandlung kamen, und dass die Stellung
von Erscheinung und Gesetz keine fest bestimmte und deshalb auch kei-"
neswegs stets die richtige war. Bald stand das Gesetz, bald die Erschei-
nung an der Spitze.

Greifen wir von solchen Biichern, welche noch vor 40—50 Jahren
den ganzen physikalischen Unterricht bestimmt haben, wieder zu einem
Lehrbuche, wie sie dem gegenwirtigen Unterricht zu Grunde gelegt wer-
den, so konnen wir uns, wie schon angedeutet, des Gedankens nicht er-
wehren, dass hier gewaltige Fortschritte zu verzeichnen sind. Klar hat
man erkannt und in allen Lehrbiichern ist es ausgesprochen, dass die An-
schauung »das absolute Fundament aller Erkenntnis« ist, wie schon Pesta-
lozzi lehrte. Daher hat das Reden iiber Dinge, die nicht der sinnlichen
Wahrnehmung der Kinder zuginglich gemacht werden, aufgehort. Die
Naturgesetze werden nicht mehr in ihrer nackten Allgemeinheit mitgeteilt
und hinterher erst erliutert, sondern der Schiiler muss sie sich aus einer
Reihe konkreter Tatsachen selbst erarbeiten. Ebenso ist man schon lange
darin einig, dass das Wissen in ein Konnen ibergefiihrt werden miisse,
weil es sonst ein wertloses, totes Wissen sei. , Anschaulichkeit®, , Ableiten
der Regeln und Gesetze aus konkreten Beispielen, ,Ubung“: das sind
Forderungen einer jeden gesunden Methodik, und im physikalischen Unter-
richt der Gegenwart sehen wir sie mit einer Konsequenz und Sicherheit
durchgefiihrt, dass es eine Freude ist.

Doch jubeln wir nicht zu frith! Trotz der namhaft gemachten Vor-
ziige leidet der Unterricht in der Physik noch an einer Anzahl wesentlicher
Mingel. Der Haupifehler, der eine Menge anderer im Gefolge hat, liegt
offenbar darin, dass der Erfahrungskreis der Kinder nicht geniigende, oder
doch nicht an der richtigen Stelle Beriicksichtigung findet. Es ist eine all-
gemein zugegebene Tatsache, dass alles Lernen nur moglich ist mit Hilfe
alter, uns schon geldufiger Vorstellungen.? Jede neue Wahrnehmung re-
produzirt eine gleiche oder dhnliche iltere Vorstellung und verschmilzt
nach mehr oder weniger intensiver Hemmung mit derselben zu einer Total-
vorstellung, und wir konnen sagen, dass wir uns das Neue geistig angeeignet,

1 Der Zweck dieses Unterrichts ist in objektiver Hinsicht: 1. Die moglichst voll-
stindige Kenntnis der Erscheinungen und Tatsachen in der Natur selbst. 2. Kenntnis
.ihres regel- oder gesetzmiissigen Verlaufs und 3. die Erforschung der sie erzeugenden
Ursachen. Jenes ist das Erste, dieses das Zweite, das Folgende das Dritte.* (,Weg-
weiser“, V. Aufl,, 1877. S. 170.)

* Vergl. Lange, Dr. Karl, ,Ueber Apperzeption“. Dazu: Nieden, ,Die Abhand-
lung von Lange iiber Apperzeption* im XIV. Jahrbuch des V. f. w. P.
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dass wir es »verstanden« haben. Wenn aber den neuen Wahrnehmungen
aus dem Innern keine verwandten Vorstellungen entgegenkommen, wenn
sich in unserm geistigen Inhalt nichts dem Neuen Gleiches oder auch nur
Ahnliches findet oder wenigstens im geeigneten Moment nicht iber die
Schwelle des Bewusstseins gehoben werden kann, so 6ffnen sich ihm die
Pforten des Geistes nicht, mit dem sinnlichen Eindruck hort die Wirkung
itberhaupt auf, das Verstindnis fehlt. Ein Physiker von Fach wird einem
Vortrag iiber die neueste Theorie iiber Entstehung der Luftelektrizitit
mit vollem Verstindnis folgen und dies dadurch bekunden, dass er die
Hauptgedanken wiederzugeben im stande ist. Der Laie dagegen wird sich
dabei schrecklich langweilen und kaum einen Gedanken aus dem Gehorten
angeben kionnen. Beim erstern kam dem Neuen ein reicher ilterer Ge-
dankenkreis entgegen, der bei dem letztern fehlte; daher die Verschieden-
heit in der geistigen Reaktion. Dieses auf den Unterricht iibertragen,
leuchtet sofort ein, dass der Lernprozess sich um so leichter und sicherer
vollzieht, je reichhaltiger, geordneter und klarer der auf das Neue sich
beziehende Vorstellungskreis ist. . Daher fordert die neuere Didaktik, dass
der Unterricht nicht mit der Darbietung des Neuen beginnen dirfe, dass
vielmehr erst die zu demselben in Beziehung stehenden iltern Vorstellun-
gen zusammengestellt, geklirt, wo notig fiir den speziellen Fall neugeordnet
werden, damit sie sodann mit um so grosserer Leichtigkeit sich des Neuen
bemachtigen, dasselbe apperzipiren konnen. In der Physik darf demnach
die Behandlung eines neuen Gegenstandes nicht dureh Versuche erdffnet
werden. Stets sind denselben die auf das Neue beziiglichen ErfahrunO’en
der Schiiler voranzustellen.

Vom Standpunkte der formalen Stufen aus betlachtet verhilt sich die
Sache wie folgt: Unsere physikalischen Lehrbiicher weisen starke Anklénge
an die Zillersche Unterrichtslehre auf. Zweite, vierte und fiinfte Stufe
fehlen fast nirgends. Die zweite Stufe (Synthese) ist vertreten durch die
Versuche, die vierte (System) durch die aus den Versuchen resultirenden
Gesetze, die fiinfte (»Methode«) durch Anwendung des Gelernten. Dem
System geht natiirlich in allen Fillen auch irgend eine Form der dritten
Stufe (Assoziation) voraus, wenn dies auch nicht ausdriicklich angegeben
wird ; denn bevor die Schiller das Gesetz aussprechen konnen, miissen sie
die gemachten Versuche noch einmal iiberblicken, Ungleiches weglassen,
Gleiches herausheben, eine Arbeit, die sie wohl meistens fiir sich in Ge-
danken vollziehen, ohne dass dieselbe auch miindlich ausgedriickt wird.
Letzteres geschieht nur mit den Resultaten dieser Vergleichung und Zu-
sammenfassung. Einerlei, de facto ist die dritte Stufe da, sie lisst sich
unmoglich iibergehen. Dagegen fehlt in den meisten Fillen die erste Stufe;
die Stufe der Analyse, der Vorbereitung, oder wo sie auftritt, ist dies in
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hochst ungeniigender Weise der Fall. Fast ausnahmslos beginnt man den
neuen Abschnitt mit einem dem kindlichen Erfahrungskreis noch so fern
liegenden Versuch, lisst einen zweiten und dritten und dann erst die Er-
fahrungen des Kindes folgen.! Dass dadurch die Aneignung des Neuen
zum mindesten sehr erschwert wird, abgesehen von andern Méngeln, auf
die ich noch zu sprechen komme, liegt auf der Hand.

Und wie leicht liesse sich dieser Fehler gerade in der Physik ver-
meiden. Ich glaube, es ist in dieser Hinsicht kein Unterrichtszweig giin-
stiger gestellt als gerade der physikalische. Auf keinem andern Gebiete
ist der Erfahrungskreis der Kinder ein grosserer und reichhaltigerer. Fir
kein Fach bringen sie aus Erfahrung und Umgang so viel fiir den Unter-
richt- sehr wertvolles Material mit. Ein fliichtiger Streifzug durch die ver-
schiedenen Gebiete der Physik wird dies beweisen.

Die meisten Schiiller haben vom Kompass und dessen Bedeutung fiir
die Schiffahrt gehort, manche wohl auch ein auf dem Magnetismus beru-
hendes Spielzeug besessen und damit Versuche ausgefithrt. Welches kennte
nicht die Gewittererscheinungen in ihrem ganzen Verlaufe aus eigener An-
schauung, den Blitzableiter wenigstens dem Namen und dem Zwecke nach.
Alle haben vom elektrischen Telegraphen und Telephon, viele auch vom
elektrischen Licht, elektrischer Klingel und Uhr nicht bloss gehdrt, sondern
kennen auch deren Gebrauch mehr oder weniger genau, oft sogar Einzel-
heiten iiber deren Einrichtung. Nordlichter haben einzelne ebenfalls ge-
sehen, jedenfalls davon sprechen héren.

Die Mehrzahl der Kinder weiss genau, wie der Zimmermann mit Lot
und Setzwage arbeitet, dass ein Stein sich in weichen Boden eindriickt,
eine Walze die Erdschollen zerkleinert, ein Lastwagen Geleise bildet, dass
der Oberkorper eines Fahrenden bei plotzlichem Anhalten sich nach vorn
neigt, im umgekehrten Fall nach hinten, dass man Hammer oder Axt da-
durch am Stiele befestigt, dass man letztern rasch gegen eine feste Unter-
lage bewegt, dass man bei heftigem Rennen nicht plotzlich anhalten kann
u. dgl. m. Aus eigener Erfahrung ist wenigstens jedem Jungen bekannt,
dass er den Stein um so sicherer zerschligt, je schneller er den Hammer
schwingt. Die meisten Kinder haben gewiss schon erfahren, dass ein Anprall
gegen ein anderes oder gegen eine Wand um so schmerzhafter wirkt, in
je rascherer Bewegung man sich befand, dass man wohl von einer niedrigen
Mauer herunterspringen kann, ohne Schaden zu nehmen, dass man aber
von grosserer Hohe herunter leicht Arme und Beine bricht.

! Nur ein Lehrbuch ist mir bekannt, welches sich das Ausgehen von den Erfah-
rungen der Kinder zum Grundsatz gemacht hat, wenn derselbe leider auch nicht konse-

quent durchgefithrt wird. Es ist dies die Schulphysik von Sumpf II. Aufl. Hildes-
heim, 1885.




— 105 —

Kein Kind wird behaupten, dass es dieselbe Arbeit getan, wie ein
Erwachsener, wenn es ebenso oft Holz auf den Boden, dabei aber jedesmal
bloss die Hilfte der Last getragen, oder dass es ebenso viel geleistet, wie
ein anderes, wenn es zwar bei jedem Gang gleich viel hinaufgeschleppt,
aber bloss die Hilfte der Ginge gemacht hat.

Dass man auf Glatteis erst sicher geht und steht, wenn man es mit
Erde oder Asche bestreut, dass das Wagenrad durch ein Bremswerk an
der Umdrehung gehindert, die Rolle durch die Schnur gedreht wird, dass
ein Wagen sich iiber den nicht mit Schnee bedeckten Weg leichter fort-
bewegen ldsst als ein Schlitten, dass die Rider desselben sich auf Glatteis
gar nicht drehen, dass ein Pferd eine Last auf fester Chaussee viel leichter
fortbewegt, als auf einem sandigen Feldweg mit derselben Steigung: das
sind Erfahrungstatsachen, die auch der beschrinkteste Schiiler mit in den
Unterricht bringt.

Wie reichhaltig sind ferner die Erfahrungen der Kinder iiber die ein-
fachen und zusammengesetzten Maschinen und was damit zusammenhingt!
Denken wir doch bloss an die Schrotleiter, steile und sanfte Wege und
Treppen, die verschiedenen Formen des Keils als Meissel, Zange, Schere,
Messer, Axt, Hobel, Sige, Pflugschar, Spaten, Egge, Nigel, Nadeln u. s. f.,
Holzschrauben, Schraubenpressen (Kartoffel-, Buchdruckerpresse); und erst
die Hebel! Schaukel, Hebebaum, Pumpenschwengel, Schubkarren, Tiire,
Tabaksschneidmaschine, Krimerwage, Schnellwage, Dezimalwage, Rollen,
Flaschenzug, Kurbel, Wasserrad sind Gegenstinde, die jedes Kind ihrer
Anwendung und Einrichtung nach kennt. Von zusammengesetzten Maschinen
sind den Kindern schon bekannt: Uhr, Miihle, vielen auch einige landwirt-
schaftliche Maschinen, wie Side- und Dreschmaschine.

Jedes Kind hat Balanciritbungen mit einem Stab oder Teller gemacht,
ferner beobachtet, dass die Bleikugel des Lotes erst dann ruhig bleibt,
wenn sie senkrecht unter dem Aufhingepunkt steht, dass eine Flasche auf
dem Boden fester steht als auf dem Hals, ein mit Wasser gefiilltes Glas
fester wie ein leeres, dass man sich beim Bergsteigen nach vorn neigt,
ebenso wenn man eine Last auf dem Riicken, nach der linken oder rechten
Seite, wenn man in der rechten oder linken Hand eine Last zu tragen hat,
dass man im Ringkampf um so weniger geworfen wird, je weiter man die
Fiisse auseinander stellt.

Fir die Lehre vom Pendel haben die Kinder Erfahrungen gemacht
an der Pendeluhr. Dann wissen sie auch, dass man barfuss viel leichter
geht als in Schuhen, und in diesen um so schwerfilliger, je schwerer sie sind.

Wie oft haben die Kinder schon auf einem Teich oder einem grissern
Wassergefiss Wellenbewegungen gesehen und dabei beobachtet, dass ein
auf dem Wasser liegendes Holzstiick nicht nach dem Ufer getrieben wird,
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sondern bloss abwechselnd steigt und sinkt. In Giess- und Kaffeekannen
lernten sie kommunizirende Rohren kennen und haben gesehen, dass die
Fliissigkeit in der Rohre genau so hoch steht wie in der Kanne. Viele
hatten auch schon Gelegenheit, einen Springbrunnen zu beobachten. Alle
wissen, wie das Ol im Dochte, der Kaffee in einem Stiick Zucker steigen,
dass das Loschblatt die Tinte aufsaugt, dass Tiiren und Fenster bei feuchter
Luft quellen, dass Bleistiftteilchen, Tinte, Farbe an Papier, Kreideteilchen
an der Tafel, Mortel an Steinen, Staub an Kleidern haften bleiben.

Dass das Wasser die Korper ganz oder zum Teil trigt, entnehmen
sie aus folgenden Erfahrungen: Kork, Holz, Ol schwimmen. Auch Tiere
und Menschen konnen sich kiirzere oder lingere Zeit iiber Wasser halten.
Der Wassereimer erscheint schwerer, sobald er iiber das Wasser gehoben
ist, Steine lassen sich unter Wasser viel leichter heben, als iiber demselben.

Manche Kinder haben schon mit Knallbiichse und Blaserohr gespielt
und so die Spannkraft komprimirter Luft kennen gelernt. Barometer,
Heber, Feuerspritze, in vielen Fillen anch Saugpumpe (Brunnen) und Druck-
pumpe gehdren zu den téiglichen Bekannten der Kinder.

Zahlreiche Erfahrungen hat das Kind auch iber Entstehung und
Leitung des Schalles gemacht: die schwingende Bewegung einer Stricknadel,
der Saiten auf Geige und Klavier, der Zinken der Stimmgabel, die Er-
schiitterung der Pfosten beim Zuschlagen der Tiire, des Tisches bei einem
Schlage gegen denselben und den davon begleiteten Schall hat es zur Ge-
niige wahrgenommen. Es weiss sehr wohl, dass man den Klang seiner
Stimme nicht nur nach einer, sSondern nach allen Seiten hin hort, dass
man das Rollen des ankommenden Eisenbahnzuges, den Hufschlag des
Pferdes, die Glocke einer Kuh, die sich im Gebirge verlaufen, eher horen
kann, wenn man das Ohr auf die Schienen, beziehungsweise auf die Erde
legt. Dass man beim Gewitter erst den Blitz und dann den Donner, beim
Abschiessen des Gewehres ebenfalls den Feuerschein vor dem Knalle wahr-
nimmt, dass man sich in einem kleinen Zimmer besser sprechen hort, als
in einem grossen, dass man in diesem durch den Nachhall gestort wird,
dass es aus dem Walde wiederhallt, wie man hineinruft, sind ihm ldngst
bekannte Erscheinungen. Wenn der Lehrer seine Geige stimmt, entgeht
seinem aufmerksamen Auge gewiss nicht, dass er die Saite straffer spannt,
wenn sie einen zu tiefen Ton gibt, dass die diinnste Saite den hdchsten Ton
erzeugt und umgekehrt. Nach und nach hat es auch die Geheimnisse des
Violinspiels so weit erfasst, dass es weiss, wie der Lehrer durch einen
Fingerdruck auf die Saite den Ton erhoht, und dass dies um so mehr
geschieht, je niher der driickende Finger dem Stege riickt. Spielend hat
es an Weidenpfeife und Mundharmonika schon die Gesetze der Blasinstru-
mente studirt.
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In Bezug auf die Erscheinungen des Lichts weiss das Kind zur Geniige,
dass es die Kirchturmspitze nicht bloss von seiner Wohnung, sondern von
allen andern Seiten aus ebenfalls sehen kann, dass sie aber verschwindet,
sobald zwischen seinem Auge und der Spitze ein Gebiude, ein Baum oder
dergleichen steht, ebenso dass Staubteilchen und Dunstblischen im Sonnen-
schein in geraden Linien erscheinen. Es hat beobachtet, wie sich sein
eigener Schatten und derjenige anderer Gegenstinde im Laufe des Tages
dreht, dass er morgens und abends linger ist wie mittags, im Winter
mittags linger als im Sommer um dieselbe Tageszeit. Nicht minder bekannt
ist ihm, dass beim Lampenschein diejenigen am besten sehen, welche dem
Licht nahe sitzen, dass ein Gegenstand in grosserer Entfernung kleiner
erscheint, so dass er verdeckt werden kann durch einen viel kleinern néheren,
z. B. ein Haus durch eine Hand, dass die Rénder der Chaussee in der
Ferne zusammen zu laufen scheinen. Schon oft hat es sich dariber ge-
wundert, dass man zu Zeiten in einem Fenster, im Wasser, besser noch
in einem Spiegel ein Sonnenbild wahrnehmen kann, dass dieses aber sofort
verschwindet, wenn man seine Stellung indert, dass der von den Sonnen-
strahlen getroffene Kaffee »zitternde Kringeln an die Wand malt«. Die Bilder
im ebenen Spiegel hat es geniigend an sich selber studirt. Jeden Tag
iiberzeugt es sich, dass beim Sonnenuntergang nicht sogleich finstere Nacht
anbricht, ebenso wenig, als erst die aufgehende Sonne das Dunkel der
Nacht verscheucht. Der schief ins Wasser gehaltene Stab hat seine Ver-
wunderung schon oft erregt, nicht minder die Art und Weise, wie durch
ein Brennglas Feuer erzeugt wird, und dass Gegenstinde nahe hinter dem-
selben vergrossert erscheinen. Sein Auge kennt es wenigstens nach den
dussern Teilen, hat auch gesehen, dass Kurz- und Weitsichtige Brillen
tragen, jene fir entfernte, diese fir nahe Gegenstinde, dass die weitsichtige
Grossmutter beim Lesen das Buch weit vors Auge hilt, dass sie aber ferne
Gegenstinde ohne Brille sehr deutlich erkennt. Ohne Zweifel hat es sich
auch selbst einmal die Brille aufgesetzt und sich iiberzeugt, dass sie ihm
nur hinderlich ist. Auch hat es schon irgend eine Form von Fernrohr in
der Hand und am Auge gehabt. Das Photographiren kennt es wenigstens
aus den Erzeugnissen. Uber den Regenbogen ergotzte es sich schon so
oft, dass es sich in vielen Fillen sogar ein Gesetz iber dessen Lage zur
Sonne und zum Beobachter und iiber dessen Grosse abgeleitet. Ebenso sehr
freut es sich iiber die in verschiedenen Farben erscheinenden Tautropfen
und das bunte Farbenspiel in einer Wasserflasche. Von ihren Ubungen
im Malen wissen manche auch, dass durch Mischung zweier Farben eine
dritte entsteht. Abendrot, Morgenrot und Blau des Himmels sehen sie fast
jeden Tag.

Und wie reichhaltig sind die Erfahrungen der Schiiler auf dem Ge-
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biete der Wirme! Welches Kind hétte nicht schon seine Hinde gerieben,
um sie zu erwirmen, nicht schon bemerkt, dass Sige und Bohrer sich
nach kurzem Gebrauche heiss anfithlen, dass ein Streichholz durch Reibung
sich entziindet u. dgl. m. Das raschere Schmelzen des Schnees auf Dichern
und Halden, welche der Sonne zugekehrt sind, der Wechsel der Tempera-
tur nach den Jahres- und Tageszeiten und der diesen Wechsel bedingende
verschiedene Stand der Sonne, die Erzeugung von Wirme durch Verbren-
nen von Holz, Kohle, Ol ete. dringen sich seinen Sinnen fortwihrend auf.
Die Volumverinderung, welche mit dem Steigen und Sinken der Tempe-
ratur verbunden ist, hat es namentlich am Thermometer zu beobachten
Gelegenheit, dann aber auch am Bolzen des Plitteisens, sowie an dem
Topf, der in heissem Zustande nicht, oder doch nur schwer aus dem Ofen
gebracht werden kann. Dass das Wasser von der Oberfliche und nicht
vom Grunde aus anfingt sich in Eis zu verwandeln, dass das gefrorne
Wasser seinen Behilter zersprengt und die Erde in kleine Partikelchen
zerspaltet, dass das Eis auf dem Wasser schwimmt, sind allen geldufige
Tatsachen. Wie oft hat das Kind weiter schon empfunden, dass im Winter
beim Aufgehen der Stubentiire die kalte Luft unten in den wirmern Raum
einstromt. Eine besondere Aufmerksamkeit schenken namentlich die Land-
kinder dem Zuge der Wolken (Winde) und den wisserigen Lufterschei-
nungen. Durch fortwihrende Beobachtung unter Leitung der Eltern sind
die meisten schon so weit gekommen, die eine Erscheinung als Ursache
oder als Folge mit der andern in Verbindung zu setzen, wenn ihnen auch
der Grund dieses Zusammenhanges verborgen geblieben. = Alle Kinder haben
die Mutter beim Kochen beobachtet und sich davon iberzeugt, dass die
Speisen rascher gar sind, wenn sie das Kochgefiss bedeckt, dass aber der
Deckel von Zeit zu Zeit durch die Dimpfe gehoben wird und diese ent-
weichen. Ebenso wissen sie, dass Wische, Gras, nasse Wege um so rascher
trocknen, je hoher die Temperatur und je lebhafter der Luftzug ist, dass
nach einem Regen die Luft, nach dem Besprengen mit Wasser das Zimmer,
die Hénde nach erfolgter Befeuchtung abgekiihlt werden. Das Schwitzen
der Brunnenrohren, der Fenster und Winde ist ihnen nicht weniger be-
kannt. Das Dampfross hat schon lange ihr Staunen erweckt, selbst wenn
sie es noch bloss vom Horensagen kennen. Uber die Verbreitung der
Wirme durch Leitung hat jedes Kind schon selbst Versuche angestellt.
Ich nenne bloss Anbrennen von Streichhdlzern, Holzspinen, Strobhalmen,
Festhalten eines ins Feuer gehaltenen Drahtes, Anfassen des Metallgriffes
an einem heissen Plitteisen oder an einer mit warmem Kaffee gefiiliten
Kanne, Zerspringen eines ohne Unterlage auf den heissen Ofen gestellten
Wasserglases. Manche haben aueh erfahren, dass eiserne Ofen ein Zimmer
rascher erwirmen, dabei aber ihre Wirme schneller wieder verlieren als
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solche von Ton oder Stein. Sie haben beobachtet, dass Baume und
Pflanzen im Herbste mit Stroh umwickelt, dass in Stuben Vorfenster an-
gebracht werden. Viele kennen auch die Wirkung des Ofenschirmes und
haben schon selber erfahren, dass hellfarbige Sommerkleider nicht so warm
sitzen als dunkle, dass der Schnee rascher schmilzt, wenn man ihn mit
Erde oder Asche bestreut.

Von all’ diesen Gegenstinden und Erscheinungen und gewiss noch
von vielen andern, hier nicht genannten, bringt das Kind eine rohe Total-
vorstellung zur Schule mit oder eignet sich dieselbe wenigstens bis zum
Eintritt des physikalischen Unterrichts an. Und der oben angefiihrten
Tatsache entsprechend, dass alles Neue nur durch verwandtes Alte auf-
gefasst werden kann, muss die physikalische Lehrstunde von solchen Gegen-
stinden und Erscheinungen ausgehen und nicht von Versuchen.'

Wenn wir den Zweck des physikalischen Unterrichts noch einmal
niher ins Auge fassen, so konnen wir diese Forderung noch dahin er-
weitern, dass Naturerscheinungen und oft angewandte Vorrichtungen, fir
welche das Kind apperzipierende Vorstellungen hat, nicht nur den Aus-
gangspunkt, sondern auch den Mittel- und Zielpunkt des Unterrichts bilden
miissen. — Als néchster Zweck unseres Unterrichtszweiges wird allgemein
anerkannt, »die Schiiller zum Verstiandnis der am héufigsten vorkommenden
Naturerscheinungen und der fir das Leben wichtigsten Anwendungen von
Naturgesetzen zu fithren«. Wie die obige Skizze nachweist, sind das ge-
gerade die »Naturerscheinungen« und »Anwendungen«, welche schon Be-
standteile des Gedankenkreises unserer Schiiler vor Beginn des Unterrichts
bilden. Im Grunde genommen handelt es sich also bloss darum, dem
Schiiler ein Verstindnis zu erdffnen iiber die Erscheinungen und Gegen-
stinde, womit die tigliche Erfahrang ihn schon oberflichlich, bekannt ge-
macht hat. Sieht man aber unsere methodischen Lehrbiicher niher an,
so findet man, dass nicht die Naturerscheinung und nicht die praktische
Verwertung der Naturkrifte im Vordergrund und Mittelpunkt des Unter-
richts stehen, sondern dass die hervorragendste Stelle die Versuche und die
daraus gewonnenen Gesetze einnehmen. Die Naturerscheinungen und die
mannigfachen Gerite und Vorrichtungen, welche auf den verschiedenen

1 Die Behandlung soll sich moglichst an die in der Natur zu beobachtenden Er-
scheinungen und an den Erfahrungskreis der Schiiler anschliessen; in der Volksschule
soll, wenn immer tunlich, nicht das Experiment in den Vordergrund gestellt werden.”
Bosshard, S. 11. —- ,Es will mich aber bediinken, als habe die glicklicherweise iiber-
wundene Anschliessung der Realien, an das Buch fiir die Physik einen unrichtigen Gegen-
satz gefunden, ndmlich statt Anschliessen an die Natur, an das Experiment.“ Horn,
Uber den physik. Unterricht in der Volksschule, (,Evangelisches Schulblatt, 24. Band,
1. Heft). Vergl. anch Scheller, VII. Schuljahr, S. 103.
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Naturgesetzen beruhen, stehen stets an zweiter Stelle, sie bilden gleichsam
den Anhang, die Nebensache, wihrend Versuche und Gesetze als Haupt-
sache erscheinen, offenbar eine vollstindige Verkennung der Bedeutung,
welche die Versuche haben. Die Schulversuche verfolgen zwar im Spe-
ziellen gewiss verschiedene Zwecke, wie Scheller (im VII. Schuljahr S. 112
u. ff.) nachweist. Im allgemeinen aber streben sie alle nach dem einen
Ziele hin, dem Schiiler ein Verstindnis zu erschliessen fiir die verschiede-
nen Naturerscheinungen und fiir die Anwendungen der Naturkrifte. Sie
sind also nicht. etwa selbst Zweck, sondern bloss Mittel zu einem hohern
Zwecke, und als solche miissen sie auch dem Schiiler erscheinen, wenn
der Unterricht nicht bewirken will, dass er ob der Nebensache die Haupt-
sache vernachlissige oder ganz vergesse.! Im gegenwiirtigen Unterricht
aber fehlt dieses Verhiltnis leider wohl in den meisten Fillen. Der Ver-
such und das daraus entspringende Gesetz erscheinen als das Wesentliche,
als die Hauptsache; Naturerscheinungen und Gerite sind bloss dazu da,
dass man die aus Versuchen gelernten Gesetze darauf anwende. Im Grunde
genommen ist es gerade umgekehrt: Die Naturerscheinungen als Gewitter,
Regenbogen, Wind, Tau, Regen, Schnee, Hagel und die technischen Ver-
wertungen der Krifte der Natur wie Telegraph, Telephon, Pumpe, Feuer-
spritze, Dampfmaschine sind die uns gestellten Ritsel, zu deren Losung
wir der Experimente bediirfen. Einer klaren Einsicht in dieses Verhéltnis
folgt eine Anderung des physikalischen Unterrichts in dem oben angegebenen
Sinne, dass nicht mehr die Versuche, sondern die Gegenstinde und Er-
scheinungen, um derentwillen wir itberhaupt Physik in der Schule treiben,
im Vordergrund und Mittelpunkte stehen, auf dem Fuss.

Die Anordnung des physikalischen Lehrstoffes darf nicht mehr in
Jachwissenschaftlicher Weise statifinden, wie es jetzt in den meisten Lehr-
biichern der Fall ist. Es darf z. B. nicht mehr erst die Ausdehnung und
Zusammenziehung fester, flissiger und luftférmiger Korper durch Versuche
dargetan und dann erst vom Thermometer gesprochen werden. Ebenso
unrichtig ist es, der Besprechung des Barometers, des Hebers, der Pumpe
und Feuerspritze auf Versuche gegriindete Betrachtungen iber »Schwere
der Luft«, »Druck der Luft nach allen Richtungen«, »Erscheinungen des
Luftdrucks« vorauszuschicken. Nicht geringere Misshilligung verdient es,
wenn die Lehre vom Hebel mit Experimenten an einer Holzstange be-
gonnen wird und die so zahlreichen Anwendungen sich erst anschliessen.
Wie in diesen, so ist auch in den meisten andern Fiéllen die Sache auf den

v ,Die Schiiler, besonders der wuntern Stufen, sind nur allzu geneigt, das Experi-
ment, das man thnen vormacht, als Hauptsache zu betrachten und dariuber gar leicht den
Zweck desselben zu ubersehen oder zu vergessen.“ Bosshard, S. 9.
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Kopf gestellt. Was am Ende steht, miisste-den Anfangspunkt bilden. Das
Thermometer ist wie gemacht zum Ausgangspunkt fiir die Lehre von der
Ausdehnung der Korper durch die Wirme. Das Barometer bildet den
Gegenstand, an dem sich leicht die Lehre vom Luftdruck erliutern lisst.
Von Schaukel, Hebebaum oder Brechstange hat die Besprechung des Hebels
auszugehen. Der Fortschritt des Unterrichts in Magnetismus und Elektri-
zitit wirde etwa durch folgende Gegenstinde bestimmt: Kompass, Ge-
wittererscheinungen nebst Blitzableiter, elektrisches Licht, elektrischer
Telegraph (elektr. Klingel), Telephon, Nordlicht, und &#hnlich in allen tibrigen
Gebieten.

Wir konnen natiirlich nicht jede Erfahrung des Schillers zum Gegen:-
stand einer methodischen Einheit machen; denn bekanntlich kann und darf
nur das in einer Einheit nach den formalen Stufen behandelt werden, was
etwas begrifilich Neues enthilt." Nun hat das Kind aber in manchen Ge-
bieten sehr viele Erscheinungen und Gegenstinde kennen gelernt, die alle
auf demselben Gesetze beruhen. Da miissen denn natiirlich diejenigen in
den Mittelpunkt gestellt werden, welche die griosste Bedeutung und das
meiste Interesse haben. So bekommen wir fir jede methodische Einheit
einen Gegenstand oder eine Erscheinung, welche der Ausdruck eines Ge-
setzes oder mehrerer dem Schiiller noch unbekannter Naturgesetze sind,
fir welche dieser aber in Folge der vielfachen geistigen Beziebungen leb-
haftes Interesse besitzt. Solche Gegenstinde und Erscheinungen sind schon
treffend als »physikalische Individuen« bezeichnet worden, und es kann
demnach als Resultat der bisherigen Erorterungen hingestellt werden:
Individuen miissen den Ausgangs-, Mittel- und Zielpunkt des physikalischen
Unterrichts bilden.? Versuche sind iiberall da einzuschalten, wo sie zum
Verstindnis der Individuen nitig sind.?

! Vergl. Th. Wiget, ,Die formalen Stufen des Unterrichts“, 2. Auflage, Chur 1885,
S. 60 fi. Dk ol
* Eine Reihe passender Individuen bezeichnet Scheller im VII. Schuljahr S. 98
ff. und im VIIL. Schuljahr S. 52.

3 Auch Mann, ,Naturlehre fir Mittelschulen, fithrt den physikalischen Lehrstoff
in einer Reihe von Individuen vor. ,Wir verstehen unter einem physikalischen Individuum
jeden Apparat, jedes Geriite, das in seiner Einrichtung und Wirkungsweise nicht begriffen
werden kann, ohne uns Aufschluss zu geben iiber eine oder mehrere wesentliche Seiten
einer Naturkraft. Diese physikalischen Individuen lassen sich daher so auswéhlen, dass
eine kleine Zahl ausreicht, um eine Naturkraft in ihren Hauptzigen vollstindig zu
charakterisiren. So liegt z. B. in den physikalischen Individuen : Thermometer, Kalorimeter,
Ofen, Hygrometer und Dampfmaschine das wesentlichste der Wirmelehre.“ Inwiefern
aber doch seine Behandlung eine andere ist, als die hier vorgeschlagene, geht aus dem
sich unmittelbar anschliessenden Satze hervor: ,Mittelst dieser physikalischen Individuen
gewinnen die auf dem Wege der Induktion gewonnenen (an und fir sich abstrakten)
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Danach gestaltet sich eine methodische Einheit im physikalischen Unter-
richt folgendermassen:

Das zu betrachtende Individuum oder irgend eine Seite desselben wird
genannt, oder es wird eine auf den zu behandelnden Gegenstand beziigliche
Aufgabe gestellt. (Ziel.)

Die Schiiler bringen, was sie mit dem Ziel im Zusammenhang Stehendes
kennen. Die Erscheinung wird beschrieben; Anwendung, Gebrauch, Titigkeit
und Einrichtung einer Vorrichtung werden angegeben. Die gestellte Aufgabe
wird zu losen versucht. (Analyse.)

In den meisten Fillen kommt man dabei auf Punkte, welche nicht
vollstindig klar sind. Diese miissen am Gegenstand selber, notigenfalls
‘ausser der Schule, einer genauen Beobachtung unterworfen werden. Ist
das Individuum in seiner Titigkeit und in seinen Teilen moglichst genau
aufgefasst, so erheben sich Fragen mach dem tiefern Grund dieser oder
jener Krscheinung, Fragen wie: Worauf beruht es? Woher kommt es ? ete.
Solche Punkte, die einer Erklirung bediirfen, miissen als Riitsel hingestellt,
das Problem muss von den Kindern klar erkannt werden. Die Losung wird
zunichst auf spekulativem Wege versucht. Die Schiller sprechen Ver-
mutungen aus, die sie natiirlich zu begriinden haben. Dieselben werden,
so weit es geht, am Gegenstand selber auf ihre Richtigkeit gepriift, indem
man ihn in dieser oder jener Weise abindert. Weiter forschen die Kinder
in ihrem eigenen geistigen Vorrat nach Ahnlichem, Verwandtem, was
vielleicht einen Beitrag liefern konnte. Wo dies nicht geniigt, findet nun
der Versuch seine richtige Stelle. (Synthese.) Aus den Erfahrungen der
Kinder und Versuchen geht — ebenfalls auf induktivem Wege — ein Gesetz
hervor. Dieses wirft neues Licht auf das, was vordem dunkel erschien.
Das gestellte Problem wird mit Leichtigkeit gelost. (Assoziation und System.)*
Von der Erscheinung geht man aus und kommt wieder auf dieselbe zuriick.
Jeder Schritt steht in Beziehung zu ihr. — Die neu gewonnene Erkenntnis
wird durch Ubung und durch Erklirung #hnlicher Erscheinungen befestigt,
das Wissen so in ein Konnen iibergefiithrt. (Methode, V. Stufe.)

Wie nachgewiesen worden, verbiirgt nur eine solche Behandlung des
Stoffes einmal eine leichte und sichere Apperzeption und dann auch ein
Erreichen des dem physikalischen Unterrichte vorschwebenden Zieles. Es
kommt aber noch manches hinzu.

Gesetze lauter konkrete Sammelplitze und Vereinigungspunkte. Mit dem Individuum
wird nimlich die Betrachtung nicht begonnen, sondern dieses schliesst sich an die aus
der Erfahrung der Schiiler und Versuchen abgeleiteten Gesetze erst an.

! Bei schwierigern Gegenstinden miissen freilich die drei genannten Stufen (Syn-
these, Assoziation und System) noch einmal auftreten, wie dies das unten folgende Lehr-
beispiel zeigt.
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Zum Verstindnis der Natur — und das Verstindnis wenn auch
eines beschrinkten Teiles der Natur schwebt doch unserm Unterrichtszweige
als nichstes Ziel vor — kann nur derjenige sich emporarbeiten,  der fir
die beziiglichen Erscheinungen und Gegenstinde ein offenes Auge hat.
Dieses ist aber nicht angeboren. Durch vielfache Ubung erst wird es
erworben. Dazu hat aber offenbar der Unterricht mehr Gelegenheit, der
sich direkt an die Natur wendet und sie um ihre Geheimnisse fragt, als
derjenige, welcher bloss aus drmlichen Versuchen die Gesetze der Natur
zu gewinnen sucht. Zwar werden hinterher auch hier Exkurse in Natur
und praktisches Leben gemacht. Wie oft finden diese aber bloss in Ge-
danken statt, so dass die wirkliche Beobachtung fehlt. Die Naturerschein-
ungen werden so gleichsam konstruirt. Es ist z. B. durch Versuche dar-
getan worden, dass kalte Luft einen niedrigern Sittigungsgrad hat als
warme, dass sich folglich aus letzterer bei einem bestimmten Feuchtigkeits-
gehalt Wassertropfen an kalte Gegenstinde, wie Brunnenrdhren, Brillen-
gliser etc., niederschlagen. Auch den Grund dieser Erscheinung hat man
nachgewiesen. Nun handelt es sich um die Erklirung des Taues. Es ist
dies eine von den Schiillern schon oft wahrgenommene Erscheinung, und
die Anwendung des Gesetzes darauf fillt nicht schwer. Sie haben sich
auch schon iberzeugt, dass die Menge des Taues wechselt, und dass er
in manchen Nichten vollig ausbleibt. Die begleitenden Umstinde aber,
die dies verursacht haben, sind zum mindesten hochst unvollstindig beob-
achtet worden, und so wird aus den bekannten Gesetzen denn einfach
geschlossen, dass es sich so und so verhalten miisse, ohne aus der Er-
fahrung zu wissen, dass es sich wirklich auch so wverhilt. Es hat mich
diese Art des Unterrichts stets an die philosophischen Spekulationen der
Alten erinnert. Wie diese, von gewissen allgemeinen Prinzipien ausgehend,
sich eine eigene Welt autbauten, ohne sich durch Beobachtung zu itberzeugen,
ob und inwieweit dieselbe mit der wirklichen, sie umgebenden Schopfung
iitbereinstimme, so wird heute auf Grund der aus Schulversuchen erarbeiteten
Gesetze im physikalischen Unterricht iiber alles Mogliche spekulirt. Mag
man auch manchmal hinterher — und ich glaube, dass dies ofter nicht
geschieht — die Richtigkeit der gewonnenen Resultate im Gegensatz zu den
alten Philosophen priifen, oder mogen in einzelnen Fillen auch vor der
Besprechung geniigende Beobachtungen gemacht worden sein: Gesetz und
Regel, nach denen die fraglichen Xrscheinungen verlaufen, sind durch die
vorangestellten Versuche schon bekannt und damit sind auch deutliche
Fingerzeige fiir die Beobachtung gegeben. Anders, wenn wir die Gesetze,
die sich in dem zu betrachtenden Vorgange aussprechen, nicht im mindesten
kennen. Die Schiiler stehen staunend vor der Wirkung eines Gerites, vor
dem Verlauf einer Naturerscheinung. Verwundert fragen sie sich nach der

S.-B. IV. 8
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treibenden Kraft. Um eine Antwort zu finden, sehen sie sich die Er-
scheinung wiederholt mit aller Aufmerksamkeit an. Auch Teile, die ver-
borgen liegen, suchen sie durch Zergliederung oder Abanderung zu er-
forschen. Gar manche Gegenstinde erfordern lingere Zeit fortgesetzte
genaue Beobachtungen. Durch nichts kann der Schiiler in hoherm Grade
bestimmt werden, auch dem scheinbar Kleinsten seine Aufmerksamkeit zu-
zuwenden, nichts kann thn in so wvorziiglicher Weise zum wirklichen
Forschen in der Natur befihigen.

Damit hdngt direkt zusammen, dass durch einen solchen Unterricht
auch Interesse und Streben die hochste Forderung erfahren. Die Bildung
dieser Geisteszustinde ist zundchst bedingt durch das an die Spitze der
Besprechung zu stellende Ziel. Ich will annehmen, dass das Aufstellen
eines solchen Zieles niemals unterlassen werde. Damit ist es aber keines-
wegs getan. Das Ziel an und fiir sich ruft noch kein Streben hervor.
Die Beschaffenheit des Zieles ist weit wesentlicher, als das Vorhandensein
desselben an und fir sich. Enthilt das Ziel Begriffe, die der Schiiler nicht
kennt oder die ihn nicht interessiren, deren geistige Besitzergreifung ihm
nicht wiinschenswert erscheint: wo sollte denn da ein Streben herkommen ?
Eine gewisse Neugierde fiir den erwarteten Versuch wird zwar den Schiiler
bei der Stange halten, so dass er mit mehr oder weniger Aufmerksam-
keit folgt, aber ein Interesse, welches ihn zu ernster Kraftanstrengung
triebe, um in den Besitz des Gewiinschten zu gelangen, fehlt, weil ihm
eben kein Wiinschenswertes vorschwebt. Und in dieser Lage ist ein Un-
terricht, der den Versuch an den Anfang, die Naturerscheinung ans Ende
stellt. Es sind zwar bei ihm wohl Ziele, aber niemals richtige, maglich.
Nach der ganzen Anlage des Unterrichts miissen diese etwa heissen: Wir
sprechen heute von der Brechung des Lichts, oder: wir wollen sehen, was
mit dem Licht geschieht, wenn es aus der Luft ins Wasser iibergeht. Wir
kommen jetzt zur Geschwindigkeit des Schalles, zu den Wirmeerscheinun-
gen etc. etc. Lauter Ziele, die schon ein theoretisches Interesse voraus-
setzen, was aber in der Volksschule mit geringen Ausnahmen fehlt, Ziele,
die zwar wohl auf der Hochschule am Platze sind, aber nicht bei 10—15-
jihrigen Kindern. Es wird auf diese Weise schwer gelingen, das Interesse
der Schitller zu erregen. Dem Kinde ist es doch ganz einerlei, ob die
Lichtstrahlen beim Ubertritt aus der- Luft ins Wasser dem Einfallslot zu
oder ab, oder ob sie gar nicht gebrochen werden, ob der Schall in einer
Sekunde 330 oder 630 m zuriicklegt u. s. f. Aber das mochte es gern
erfahren, warum wir durch ein bikonvexes Glas die Gegenstinde vergros-
sert sehen, warum ein solches unter bestimmten Bedingungen brennbare
Stoffe entziinden kann, warum der schief ins Wasser gehaltene Stab ge-
brochen erscheint, warum man in einer grosseren Kirche einen Nachhall
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hort, in einem kleinen Zimmer dagegen nicht, warum man vor einer Wand
im Freien in gewisser Entfernung ein Echo wahrnimmt, warum dasselbe
aber bei grosserer Anndherung verschwindet. Stellt man demnach solche
Fragen als zu losende Ziele hin, was nur geschehen kann, wenn man dem
Versuch die ihm gehorende zweite, der Naturerscheinung die erste Stelle
anweist, so darf man einmal des wirmsten Interesse und, was damit natur-
gesetzlich verbunden ist, des ernstesten Strebens sicher sein.®! Dadurch
wird ein Forschungseifer angeregt, der keine Mithe und Anstrengung scheut,
alle Krifte anspannt, um in den Besitz des Geheimpisses zu gelangen, der
erst seine Befriedigung im vollen Verstindnis der Erscheinung findet. Der
-Erfolg ist mit einem Wohlgefithl verbunden, das zu neuen Forschungen
antreibt. Einem solchen Unterricht gegeniiber hat Horn * entschieden Recht,
wenn er die Physik »um der hohen Bedeutung willen, die sie fiir die Pflege
des spekulativen Interesses hat, einen Unterrichtsgegenstand par excellencec
nennt.

Ein schwerer Vorwurf ist der gewohnlichen Art des physikalischen
Unterrichts im fernern daraus zu machen, dass er weder durch Anschluss
seiner Betrachtungen an Heimat und Individualitdt, noch durch Anschluss
an die Gesinnungsstoffe auf die Bildung eines einheitlichen Gedankenkreises
hinarbeitet, mit einem Wort, dass er die Konzentrationsidee vollstindig
ignorirt. Und doch liesse sich dieser Fehler gerade in der Physik sehr
leicht umgehen, was aus der reichen Menge physikalischer Individuen, die
schon vor dem Unterricht Bestandteile des kindlichen Gedankenkreises
bilden, sowie aus der Tatsache hervorgeht, dass sehr hiufig solche Indi-
viduen auch im Gesinnungsunterrichte eine wesentliche Rolle spielen.?

Nachdem ich die wesentlichen Griinde fiir einen Anschluss des physi-
kalischen Unterrichts an Individuen dargetan, handelt es sich noch um eine
kurze Widerlegung der Beweisfilhrung zu Gunsten eines Ausgehens von ein-

! Ich kann mir nicht versagen, hier eine Stelle aus einer Anmerkung in Diester-
wegs , Wegweiser’, V., Aufl. 8. 178, entnommen Rahel (Ein Buch des Andenkens fiir
Freunde. Als Handschrift. Berlin 1833, S. 586) anzufiihren, welche, wenn auch ur-
spriinglich in etwas anderm Zusammenhange stehend, doch auch auf diesen Fall voll-
standig passt: ,Vor nichts sollte ein Kind so gehiitet werden, als viele Dinge zu lernen,
wenn man ihm nicht die Fragen nach diesen Dingen einzugeben weiss. Noch schlimmer
ist es aber, wenn einer ein ganzes Gedankengebiude in sich aufgenommen hat, wo viele
hobe Fragen beantwortet werden, die er sich selbst nicht wiirde vorgelegt haben. Trau-
riges Exempel, welches ich oft vor mir habe. Kommen solche Fragen vor, so werden
sie von solchem Schiiler nicht erkannt; sie und ihre vielfiltigen Beziehungen schneiden
bei ihm nicht ein; als dussere Zeichen regen sie nur die langen — hier leeren — Ant-
worten, Deduktionen des Lehrers auf.“ '

* Evangelisches Schulblatt, 24. Bd. S. 7.

8 Vergl. Scheller, VIL Schuljahr, 8. 97.

4 8#
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fachen Versuchen. Kriiger, der Begriinder und Hauptverfechter dieses
Verfahrens, weist auf drei Punkte hin:!

1. »Die Natur bringt mehrere Gruppen von Erscheinungen, z. B. die
magnetischen und elektromagnetischen, ohne unser Zutun gar nicht
hervor.« Ganz richtig. Aber das praktische Leben bringt sie
hervor in den schon mehrfach genannten Gegenstinden: Kompass,
Telegraph, elektrische Klingel, elektrische Uhr, Telephon. Daher
sind als Individuen eben auch Naturerscheinungen und Vorrichtun-
gen des praktischen Lebens zu wihlen.

2. »Sodann fordert der didaktische Grundsatz: ,Unterrichte anschau-
lach ¥ dass die Erscheinungen, welche die Schiiller beobachten
sollen, ihnen in der Schule vor Augen gefithrt werden.« Die
Bestimmung »in der Schule« ist hier offenbar zu streichen. Der
Sinn des angefiihrten Imperativs ist doch wohl, dass die Schiiler
die Erscheinungen iiberhaupt beobachten, dass sie ihren Sinnen
wirklich vorgefithrt werden, dass nicht bloss Worte dariiber gemacht
werden. Wo das aber geschieht, ob in der Schule, ob in einer
Werkstitte, in einer Fabrik, in Feld oder Wald, ist durchaus
gleichgiiltic. Wenn gefordert worden ist, dass von den Erfahrungen
der Kinder ausgegangen werde, so ist darunter zugleich verstanden,
dass der Lehrer das Sammeln solcher Erfahrungen auf Exkursionen
auch wirklich leite und namentlich dafiir sorge, dass die Gegen-
stinde und Erscheinungen, welche als Individuen im Mittelpunkt
des Unterrichts stehen sollen, einlidsslichen und 6ftern Beobachtun-
gen unterzogen und dass daritber auch Buch gefithrt werde. Und
wo sich im Unterricht ein Mangel in der Beobachtung zeigt, darf
dieser natiirlich nur dadurch beseitigt werden, dass das betreffende
Objekt entweder in der Schule selbst oder an Ort und Stelle direkt
um Auskunft gefragt wird. Wortunterricht -ist dadurch ebenso
sicher ausgeschlossen, wie beim andern Verfahren. Ausserdem ist
ja auch die Erfillung der obigen Forderung, »dass die Erscheinungen,
welche die Schiiller beobachten sollen, ihnen in der Schule vor
Augen gefithrt werden,« eine faktische Unmoglichkeit. Wie kann
ich z. B. ein Nordlicht, den Tau, Glatteis, Grundeis etc. etc. in
der Schule beobachten lassen? :

3. »Ferner kommt der didaktische Grundsatz: ,Gehe vom Einfachen
zum Zusammengesetzten in Betracht.« Auf die Haltlosigkeit dieses
Prinzips in seiner Anwendung auf den Fortschritt des Unterrichts
innerhalb einer . methodischen Einheit ist schon zur Geniige hin-

! Die Physik in der Volksschule, S. 120.
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gewiesen. Einmal fordert schon die Apperzeption, dass der Unter-
richt sich an den Erfahrungskreis der Schiiler anschliesse. Dieselbe
Forderung stellt auch die Bildung des Interesse; denn dieses
wurzelt vorab in allem Individuellen. Die Erfahrungen der Kinder
beziehen sich aber in den seltensten Fiallen auf so einfache Dinge,
wie sie durch Versuche vorgefithrt werden. Vielmehr enthilt ibr
sehr ausgedehnter physikalischer Vorstellungskreis mit hochst ge-
ringen Ausnahmen zusammengesetzte Gegenstinde und Erscheinun-
gen, weshalb solche auch an die Spitze der Betrachtung zu stellen
sind. Zu demselben Resultate fithrt uns die Durchfiihrung der Kon-
zentration, welche die Behandlung solcher Gegenstinde und
Erscheinungen fordert, welche im Gesinnungsunterricht auftreten
oder dem Schiiler als heimatkundliches Material nahe liegen. »Das
Zusammengesetzte muss vielleicht durch den Unterricht auf ein-
fachere Bestandteile zuriickgefithrt und nochmals daraus wieder
zusammengesetzt werden. Aber gewiss ist, dass der Unterricht
nicht von diesen einfachen Bestandteilen ausgeht, die die Fach-
wissenschaft immer voranstellt, um von ihnen aus zu dem Zu-
sammengesetzten fortzuschreiten. Bei der unterrichtlichen Bear-
beitung steht wvielmehr das Zusammengesetzte an der Spitze.
(Zillers allgemeine Piadagogik, 2. Auflage, herausgegeben von Dr.
K. Just, S. 261). Zwar muss Kriiger darin entschieden beigestimmt
werden, wenn er in der weitern Ausfithrung des obigen Grundsatzes
dartut, dass in der Naturerscheinung das Gesetz deshalb schwer
zu erkennen sei, weil die Menge des gleichzeitig sich Ereignenden
den Uberblick erschwere, wihrend der Versuch die Erscheinung
isolire, sie gleichsam von der individuellen Schlacke befreie. Damit
wird aber doch bloss bewiesen, dass Versuche zur Ableitung von
Gesetzen iitberhaupt notig seien, was, wenn auch keineswegs fir
alle Fille, jedermann zugeben wird. Ihre Stellung ist damit aber
keineswegs bestimmt. (Schluss folgt.)

Uber den wissenschaftlichen Wert der L.ehre von
den Seelenvermogen.

YVon Dr. A. Schoel, Professor am Gymnasium in St. Gallen und am Lehrerseminar in
Rorschach.
(Schluss.)

Wie mit dem Verstand und dem Geddchtnis, so ist es mit allen
iibrigen sog. Seelenvermogen, mit der Urteils- und Einbildungskraft, mit
dem Witz und Begehren, mit dem Geschmack und dem Wollen. Darin
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liegt doch ein deutlicher Hinweis auf die wirklichen Grenzen, durch welche
die mannigfaltigen psychischen Phinomene von einander geschieden und
und unterschieden sind. Man hat nur fiir das ein ,Seelenvermigen®, wo-
mit man sich viel beschiftigt und wofiir man, sich infolge der Beschiiftigung
am lebhaftesten interessirt. Treibt man viel gute Musik, so erlangt man
allmilich musikalischen Geschmack, mit welchem jedoch noch keineswegs
der richtige Geschmack fiir schone Wortverbindungen oder Farben oder
plastische Formen gegeben ist. Bei dem einen findet man Geschmack
fur leichten Witz und Scherz, bei dem andern fiir gediegene Lyrik oder
fur das ernste Drama. Einen allgemeinen Geschmack gibt es aber auch
nicht, und ebensowenig einen allgemeinen Willen, der bei allen Titigkeiten
des Menschen in gleicher Weise hervortrite. Ein Mann, welcher in seiner
offentlichen Stellung grosse Energie entwickelt, befindet sich zu Hause oft
genug unter dem Pantoffelregimente seiner besseren Hilfte, und wenn jemand
grossen physischen Mut zu zeigen pflegt, so ist doch der moralische Mut
keineswegs immer im gleichen Masse vorhanden. Ebenso ist hiufig das
Umgekehrte der Fall.

III.
Die Theorie schliesst ohne zureichenden Grund von der Ahnlichkeit der
Wirkungen nicht auf die Ahnlichkeit, sondern auf die Einheit der Ursachen.

Schon der Schluss von der Ahnlichkeit der Erfolge auf die Ahnlichkeit
der sie bewirkenden Ursachen ist durchaus nicht unbedingt giiltig, denn
der Fall ist als moglich denkbar und kommt auch in der Wirklichkeit vor,
dass ganz ungleichartige Ursachen ahnliche Wirkungen erzeugen. Ganz
unzulissig ist aber derjenige Schluss, auf welchem die Vermogenslehre
beruht. Wenn man sich diesen Schluss gestattet, begeht man ganz den-
selben Fehler, als wenn man etwa allen Streit und Unfrieden in der Welt
auf ein und dieselbe Ursache, und noch dazu auf ein reales Wesen, nim-
lich die Eris, zuriickfiihren wiirde. Der Streit kann bekanntlich sehr
verschiedene und teilweise sehr ungleichartige Ursachen haben, Affekte,
Leidenschaften, Torheiten, Irrtiimer, Interessen etc. Will man daher die
Ursachen des ausgebrochenen Streites richtig erkennen, so ist es erforder-
lich, in jedem einzelnen Falle die besonderen Verhiltnisse in Betracht
zu ziehen. Ganz ebenso ist es mit den verschiedenen Seelenzustinden
einer und derselben Art. Will man sich nicht den Weg zur exakten,
wissenschaftlichen Erkenntnis der psychischen Phinomene von vornherein
unzuginglich machen, so muss man darauf verzichten, alle einzelnen Vor-
stellungen auf ein und dasselbe Vermogen, alle Wollungen auf eine einzige,
gemeinsame Ursache, den Willen, als zureichenden und notwendigen realen
Grund zuriickzufithren.
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IV.
Die Lehre von den Seelenvermigen ist eine Hypothese, aber eine schlechte
Hypothese, weil sie nichts erklirt.

1) Jedes Vermdgen soll als angeborene, allgemeine Kraft urspriinglich
in der Seele vorhanden sein, aber eine zur Erklirung von Erscheinungen
einfach angenommene Kraft erkldrt nichts. Die Annahme spontaner, ur-
spriinglicher, angeborener Krifte ist nur ein Bekenntnis der Unwissenheit.
Weil man die realen Bedingungen der gegebenen Erscheinungen nicht
anzugeben, folglich die Erscheinung nicht zu erkliren versteht, fliichtet
man sich in ein »asylum ignorantiae«, dessen Vorhandensein man mit dem
Namen Seelenvermégen dem tiefer Blickenden unmaglich lange verbergen kann.

2) Die Beschaffenheit der angeborenen Krifte, Vermogen, Keime oder
Anlagen kann nicht angegeben werden. Man macht zwar viel Gerede iiber
die Entstehung der geistigen Ausbildung aus den einzelnen Vermogen,
aber wenn man dasselbe bhei Lichte betrachtet, so ergibt sich, dass man
absolut nichts erklirt, sondern nur behauptet. Es ist immer dasselbe
Lied, nach welchem den einfachsten wie den hiochsten seelischen Ereignissen
allerlei Anlagen und Keime zu Grunde liegen, ohne dass man nachweisen
kann, worin denn eigentlich diese Keime und Anlagen bestehen.

3) Aus unbekannten, urspriinglichen Kriiften konnen die Gesetze ihres
Wirkens nicht erklart werden. Mit der Vermdogenslehre stehen wir dem-
nach der gegebenen Gesetzmissigkeit des innern Lebens vollig ratlos
gegeniiber. Dieselbe ist durchaus unerkldrbar, weil man nur aus Bekann-
tem, nicht aber aus Unbekanntem das Gegebene in seiner Notwendigkeit
und Gesetzmissigkeit ableiten und begreiflich machen kann.

4) Da die Seelenvermogen gesetzlos wirkende Krifte sind, so kann
nicht einmal der Schein einer Erklirung gegeben werden, warum ein Ver-
mogen bald wirkt, bald unwirksam bleibt, und warum es im ersten Falle
gerade so und nicht anders wirkt. Man sagt zuweilen, dass die Vernunft
in einem Menschen noch schlafe, der Verstand komme erst mit den Jahren.
Bei manchen Schwaben soll er erst mit vierzig Jahren sich einstellen, und,
was das Schlimmste ist, bei nicht wenigen Menschen scheint er beinahe
ganz auszubleiben. Sonderbare Wesen, diese Seelenvermogen! Warum
mogen sie so oft nicht aus ihrem Versteck hervortreten und uns in ihren
Wirkungen wenigstens, fir die wir so dankbar wiren, ihre Existenz und
Beschaffenheit zu erkennen geben wollen? Wiren sie vorhanden und zwar
als angeborene Wesen, so miissten sie sich doch schon sehr frith irgendwie
verraten. Warum tun sie das nicht? Wahrscheinlich, weil sie sich in der-
selben Region befinden, in welcher einst die griechischen Gotter ihr unheim-
liches Wesen trieben, mythologische Gestalten sind, die aus verschiedenen
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Griinden keine Zeit finden, sich mit den wirklichen Tatsachen des Lebens
abzugeben. :

5) Die Hypothese ist wertlos, weil durch sie die Wechselwirkung der
Seelenvermégen unerklirbar ist. Die Vermodgen befinden sich neben ein-
ander, wie Schubladen in einem grossen Sekretir und konnen darum,
selbst, streng genommen, ganz und gar nicht auf einander wirken. Da nun
die Tatsachen uns notigen, ein Ineinandergreifen, eine Wechselwirkung der
inneren Zustinde anzunehmen, so stehen wir auch hier vor einem grossen,
unerklirten und unerklirbaren Ritsel. Die Hypothese lisst das innere
Kausalverhiltnis ganz im Dunkeln, folglich hat sie hier an einem #usserst
wichtigen Punkte einen bedenklichen Mangel, der nur dann beseitigt werden
kann, wenn zuvor die ganze Hypothese iiber Bord geworfen ist.

N
Die Wechselwirkung der angeblichen Seelenvermigen hebt die ganze Ver-
mogenstheorie auf.

1) Wenn tatsichlich nur die einzelnen psychischen Kréfte auf einander
wirken, so ist die Annahme von Vermogen tuberflissig. - Die Vermogen sind
dann nur noch nutzlose leere Zutaten.

2) Uberhaupt steht die Wechselwirkung mit der Theorie im Wider-
spruche. Nach der Theorie ist ein Vermdgen das ausschliessliche Real-
prinzip seiner eigenen Funktionen, der innere Grund der Moglichkeit seiner
eigenen, inneren Tatigkeiten. Muss nun aber die Wechselwirkung als
gegeben anerkannt werden, so ist, im Widerspruche mit der Theorie, zu
konstatiren, dass jedes mit einem andern in Wechselwirkung tretende
Vermogen zugleich die dussere Ursache der wirklichen Titigkeit in dem
andern Vermogen ist. Sind nun aber die Vermogen nicht mehr bloss
innere Ursachen, sondern sind sie mit und infolge der Wechselwirkung
auch zu Ausseren Ursachen geworden, so haben sie iiberhaupt aufgehort,
Vermogen zu sein. Sie wirken nicht mehr auf einander als Vermogen
eines und desselber Wesens, der Seele, sondern als selbstindige Wesen.

3) Infolge der Wechselwirkung entsteht ein formlicher Kampf ums
Dasein unter den Vermogen, in welchem sie sich gegenseitig gleichzeitig
wecken und hemmen. Durch diesen Kampf wird alle innere Harmonie
ausgeschlossen, von der doch die Vermogenslehrer soviel zu erzidhlen
wussten. Die eingetretene Disharmonie erscheint um so trauriger, je mehr
man sich dariiber klar wird, dass bei ihrer Fortdauer im Bernstein das
wichstigste psychische Geschehen vielmals eintreffen kann, nédmlich die
innere Freiheit. Aber gliicklicher Weise ist die Sache nicht so schlimm,
wie sie aussieht, denn die Theorie entspricht ja keineswegs der Wirklich-
keit, sondern sie ist eine durchaus mythologische Annahme. Sie versetzt
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uns auf einen dhnlichen Boden wie die griechische Mythologie. Wie diese
das Zusammen- und Gegeneinanderwirken der Naturkrifte in den freund-
lichen oder feindlichen Verkehr von menschenihnlichen Wesen verwandelte,
so verwandelt der Mythus von den Seelenvermogen die Seele in den Wohn-
platz von didmonenartigen Existenzen, welche sich bald freundlich, bald
feindlich berithren. Dieser Mythus mag immerhin poetisch sein, obgleich
auch das bezweifelt werden kann. Jedenfalls aber entspricht er nicht dem
wirklichen Geschehen, und indem er den Schein einer Erklirung an die
Stelle einer wirklichen Erklarung setzt, steht er der wissenschaftlichen
Psychologie nur hindernd im Wege.

VL
Die Vermogenstheorie widerspricht ferner aller Analogie der Physik und
Physiologie.

Diese exakten Wissenschaften sind in der Lage, die realen Bedin-
gungen der Erscheinungen genau anzugeben, was die Vermogenstheorie
niemals zu tun vermag. Ja, die Anhinger der letzteren diirfen die Nach-
weisung der strengen Gesetzmissigkeit nicht einmal wiinschen, wenn sie
die Freiheit in ihrem Sinne als frei schaffendes Vermogen retten wollen.
Besonders ungliicklich ist die Berufung auf die Physiologie, welche in ihrem
gegenwirtigen Zustande mit der psychologischen Vermdogenslehre keine
Ahnlichkeit hat. Wirde sie aber ebenso mythologisch behandelt, wie die
Psychologie, so wiirde sie noch ungeheuerlicher erscheinen als jene Phy-
siologie der Lebenskraft, welche am Anfange unseres Jahrhunderts so viele
unreife Kopfe berauschte.

VIL
Die Theorie widerspricht den metaphysischen Prinzipien der exalkten Phi-
losophie oder des kritischen Realismus im Geiste Herbarts.

1) Nach dem exakten Begriffe des Seins oder der absoluten Position
ist jedes Seiende, folglich auch die Seele, absolut einfach, d. h. ohne innere
Bestimmungen oder Relationen. Ferner ist die Qualitit des Seienden
allen Begriffen der Quantititen schlechthin wunzuginglich, weil ein aus
Teilen bestehendes Quantum niemals absolut gesetzt werden kann. Rela-
tionen und Quantititen sind nichts Absolutes, fiir sich Bestehendes, diirfen
also nicht mit der Qualitit des Seienden selbst verwechselt werden. Wen-
den wir diese hier nicht weiter zu entwickelnden Gedanken auf das Seelen-
atom an, so miissen wir sagen: Die Seele ist urspriinglich nur, was sie
ist, eine bestimmte Qualitit, ohne Relationen und Teile, welche durch den
Begriff der absoluten Position ausgeschlossen werden. Wiirde man in dem
absolut gesetzten Seelenwesen selbstindig einander gegeniiber stehende
urspriingliche Vermogen annehmen, reale Griinde des psychischen Ge-
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schehens, die in mancher Beziehung in bestindigem Kampfe sich gegen-
seitig befehden, so wiirde die absolute Setzung, bei der es sein Bewenden
haben sollte, wieder aufgehoben und die Einheit der Seele wiirde gepflanzt.

2) Die Hypothese beruht auf dem der Logik gleichmissig wie der
Erfahrung widersprechenden Begriffe des ursachlosen Geschehens oder des
absoluten Werdens. Ein solches ursachloses Geschehen ist unmaglich,
weil alles Geschehen als Wirkung betrachtet werden und darum notwendig
eine Ursache haben muss. Der metaphysische Realismus der exakten
Philosophie kennt keine absoluten oder spontanen Krifte, wie solche von
dem psychologischen Nativismus hochst naiver Weise angenommen werden.
Wir erkennen das Prinzip der Kausalitiit, den strengen Zusammenhang von
Ursachen und Wirkungen riickhaltlos an, und verweisen darum alle spon-
tanen, absoluten Vermogen auf dem Gebiete des Seelenlebens, wie iiberall,
in die fiir die Wissenschaft wertlose Region mythologischer Begriffsdichtung.
Nach dem Kausalgesetz sind auch die Erscheinungen des inneren Lebens
in der Seele nicht spontan, d. h. ohne Ursache entstanden. Es kann somit
keine angeborenen Vermogen, keine realen Anlagen zu Vorstellungen, Ge-
fithlen und Begehrungen in dem absolut einfachen Seelenatome geben.

Vermigen d. h. Priformationen zu inneren Zustinden annehmen,
heisst darum fiir uns soviel, wie keine Ursachen annehmen fir die Ent-
stehung der verschiedenen Seelengebilde. Allerdings nennt man die Ver-
mogen selbst Ursachen, aber was heisst das? Das heisst nichts anderes,
als die Seele zu einem Wesen machen, welches Ursachen ohne Ursachen
in sich tragt, folglich Ursachen frei aus sich selbst erzeugt. Durch die
phantastische Aufstellung dieser psychologischen Urzeugung, dieser spontanen,
ursachlosen Titigkeit wird fir die Seele das Kausalititsgesetz geleugnet
und eine empirisch-rationale Psychologie als Naturwissenschaft der mensch-
lichen Seele unmoglich gemacht. .

VIIL

Der Begriff des Vermigens ist ein sich widersprechender Gedanke, ein Rest
alter Scholastik oder mythologischer Begriffsdichtung, welche sich vergeblich
bemiiht, aus der vorausgesetzten Maoglichkeit die Wirklichkeit zu erkliren.

1) Dass die Theorie auf einer Erschleichung, auf der Hypostasirung
von Begriffen beruht, wurde frither bereits nachgewiesen. Fassen wir
diesen Punkt noch einmal von einer andern Seite ins Auge, so finden wir
die unerlaubte, durchaus unzulissige Gleichsetzung des Gedankens der
Moglichkeit (possibilitas) im denkenden Beobachter des Seelenlebens und
des Vermigens (potentia) als eines realen Grundes der beobachteten Seelen-
zustinde. Denn wie verhilt sich die Sache eigentlich? Doch offenbar so.
Zuerst werden gewisse wirkliche Tatsachen in der Seele vorgenommen.
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Was wirklich ist, muss auch moglich sein, beziehungsweise miglich ge-
wesen sein. Das ist ein durchaus richtiger Gedanke in irgend einem den-
kenden Subjekte. Wenn nun aber das denkende Subjekt seinen ganz sub-
jektiven Gedanken der Maoglichkeit auf irgend ein Seelenatom, d. h. auf
ein Objekt als objektive Wirklichkeit projizirt, oder den Gedanken dem
Objekte als Wirklichkeit, als reales Vermidgen andichtet, so begeht es eine
Erschleichung (metdbasis eis dllo génos) der schlimmsten Art. Die Ge-
danken der Moglichkeiten, die doch nur mdgliche, unter gewissen Bedin-
gungen sich bildende Vorstellungen sind, sollen doch nicht blosse Mog-
lichkeiten im Kopfe des denkenden Beobachters der psychischen Phinomene,
sondern Wirklichkeiten, Realititen in jeder beobachteten Seele selbst sein.
Vermigen sind folglich wirkliche d. h. real existirende Maglichkeiten, die
vom Standpunkt der Logik betrachtet genau so viel wert  sind wie vier-
eckige Kreise, wie eisernes Holz und holzernes Kisen, wie anschauender
Verstand und denkende Sinnlichkeit. Wenn man eine unendliche Kraft
annimmt, welche eine Kanonenkugel in Bewegung setzt, so ist die logische
Moglichkeit vorstellbar, dass die Kugel im unendlichen Raume unendlich
weit fortgeschleudert wird. Aber es hat offenbar absolut keinen Sinn,
diese logische Maglichkeit der Kugel selbst als reales Vermiogen beizulegen.
Die Kugel ist nichts weiter als sie selbst, und in mechanisecher Hinsicht
tut sie nur, was sie nach mechanischer Notwendigkeit in jedem speziellen
Falle tun muss. Ein Vermogen jedoch zu dieser oder jener Bewegung
hat sie ganz und gar nicht. Oder denken wir uns eine Lokomotive. Wenn
wir uns vorstellen, dass auf der Strecke, welche von der Maschine befahren
wird, ein Mensch seinen Kopf auf die Schienen legt, oder dass auf ein
und derselben Strecke die vorgestellte, in Bewegung befindliche Lokomotive
gegen eine andere ebenfalls sich bewegende heranbraust oder dass auf der
zu passirenden Bahn eine Briicke eingestiirzt ist, so miissen wir uns weiter
denken, dass in jedem der drei aufgefiihrten Fille ein Ungliick jedenfalls
moglich ist. Wenn wir nun auch annehmen miissen, dass die Lokomotive
einen Menschen toten, dass sie eine andere in héochst gefihrlicher Weise
anrennen und dass sie in den Abgrund hinunterstiirzen kannm, so sind alle
diese Annahmen doch nur Gedanken in uns, durch welche iiber das vor-
gestellte Objekt selbst nicht das Geringste ausgesagt wird. Was ist denn
nun das Vermdgen? Eine blosse Moglichkeit ist es nicht, denn eine Mog-
lichkeit vermag nichts zu bewirken. Eine wirkliche Verinderung ist es
ebensowenig, denn die Verinderung soll ja aus dem Vermdgen erst her-
vorgehen. Das Vermogen wird als wirklicher Grund der Maglichkeit be-
trachtet. Ist dieser nun etwa das Wesen selbst? Nein, das Seelenwesen
ist die Seele und nicht das Vermogen. Ein psychisches Geschehen ist er
auch nicht, denn ein Geschehen ist nur der einzelne Zustand oder Vorgang.
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Das Vermogen ist ein wmaginires Mittelding zwischen dem Seelenwesen
und seinen verschiedenen Funktionen, ein vollig leerer, absurder Begriff,
eine Art von Gespenst, welches zwar selbst nichts Wirkliches ist; trotzdem
jedoech Wirkliches soll erzeugen konnen.

2) Dieser Widerspruch in dem Vermogensbegriffe wird dadurch nicht
aufgehoben, dass man zwischen potentiellen und virtuellen Vermogen unter-
scheidet. Das potentielle Vermogen, welches noch nichts vermag, ist aus
eben diesem Grunde noch kein Vermdigen, sondern blosse Moglichkeit.
Das wirtuelle Vermogen, welches sich als solches soll betitigen konnen,
ist kein Vermiogen mehr, sondern wirkliches Produkt wirklicher innerer
Zustinde. Armes Vermodgen! Wo wir es zu fassen suchen, zerrinnt es
uns unter den Hinden. Bald ist es noch nicht, bald ist es nicht mehr,
also in jedem Falle ist es nicht, es wird vielmehr — und zwar erdichtet.

3) Wir kommen nun zum letzten Stein des Anstosses, an welchem
die fehlerhafte Theorie vollends zu Schanden wird. Die Vermigenslehre
lisst den Ubergang eines jeden der angenommenen Vermégen aus seiner
Ruhe in die Tatigkeit durchaus unbegreiflich, weil sie sich in den Wider-
spruch der inneren oder #dusseren Ursache verwickelt. Ein Vermdgen ist
streng genommen nicht etwas, was bestindig wirkt, sondern etwas, was
nur wirken kann. Soll nun ein Vermogen anfangen, zu wirken, so bedarf
es dazu eines weiteren, inneren oder dusseren Vermogens. Die wirkliche Wirk-
samkeit eines Vermogens hat nimlich deren Anfang in der Zeit. Folglich kann
das Vermogen in demjenigen Zustande, in welchem es irgend eine zeitliche psy-
chische Verinderung herbeifiihrt, nicht von jeher gewesen sein. Es muss viel-
mehr in diesen Zustand erst versetzt worden sein durch einen in ihm oder
ausser ihm gegebenen Anstoss, d. h. durch ein inneres oder dusseres, weiter
zuriickliegendes Vermogen. Aber auch dieses Erregungsvermogen vermag
aus sich selbst eine Erregung, einen Anstoss nicht zu bewirken, es bedarf
auch seinerseits wieder eines tiefer liegenden Vermiogens. So geht es fort
bis ins Unendliche. Jedes Vermogen wirde wirken, wenn ein anderes
vorher gewirkt haben wiirde. Da dies auf eine unendliche Reihe fiihrt, so
kommt tberhaupt keine psychische Wirksamkeit zu Stande und die ge-
gebenen Veriinderungen und Tatsachen in der Seele konnen somit wissen-
schaftlich nicht erklirt werden. Es ist zwar eine unendliche Reihe von
Vermogen vorhanden, aber trotzdem und alledem geschieht nichts und
kann nichts geschehen. Eine einzige ZTatsache in der Seele wirkt mehr
als die unendlich vielen Vermogen zusammengenommen, denn jedes Ver-
mogen ist gezwungen, sich ruhig zu verhalten, weil kein anderes seiner
eigenen Ohnmacht zu Hiilfe kommen kann.

Das Resultat der vorstehenden Auseinandersetzung ist also dies, dass
die Vermogenslehre einen wissenschaftlichen Wert durchaus nicht besitzt.




Sie muss darum prinzipiell fir immer aufgegeben werden. Die psychischen
Tatsachen gehen nicht aus jenen erschlichenen Vermdgen hervor, sondern
aus den in der Zeit entstehenden Selbsterhaltungen des einfachen Seelen-
wesens, zu welchen dieses als qualitatives Atom durch sein mittelbares
oder unmittelbares Zusammensein mit andern Atomen, nimlich den Elementen
des physischen Organismus erregt wird. Diese Selbsterhaltungen sind Em-
pfindungen, als deren Erinnerungsbilder uns die Vorstellungen entgegen-
treten. Wie sich aus .diesen die Gefithle, Begehrungen und Wollungen
bilden, muss und kann in der empyrisch-rationalen Psyvchologie nach
exakter Methode erklirt werden. Diese Methode hat fiir den Fortschritt der
Philosophie als strenger Begriffswissenschaft, als Bearbeitung derjenigen
Begriffe, welche den theoretischen und praktischen Wissenschaften zu
Grunde liegen, einzig und allein wissenschaftlichen Wert. Sie allein be-
griilndet eine haltbare Erkenntnistheorie, und sie allein ist geeignet, der
Ethik, Religionswissenschaft und P#dagogik zur Grundlage zu dienen.
Trotzdem sehen wir, wie selbst heutzutage noch, nicht nur die sog. Phre-
nologen, sondern auch andere, die Wissenschaft von der Seele etwas
ernster behandelnde Minner in der Praxis zu der wertlosen und unhalt-
baren Lehre von den Seelenvermodgen ihre Zuflucht nehmen. Manche ver-
schanzen sich bekanntlich aus verschiedenen Griinden gern hinter das My-
steriose, das Geheimnisvolle. Darum halten sie diese Lehre hartnickig
aufrecht, denn ein vollkommner Widerspruch bleibt gleich geheimnisvoll
fir Kluge wie fiir Toren (Gothe, Faust I: Hexenkiiche)c.

Entgegnung.

Yon Dr. E. v. Sallwiirk, Oberschulrat.

Herr Professor Vogt hat aus Veranlassung meiner Schrift ,Handel und Wandel®
der piadagogischen Schule Herbarts“ in Nr. 10 dieses ‘Jahrgangs der ,Erziehungsschule“
,an die Mitglieder des.Vereins fiir wissenschaftliche Piadagogik“ eine Erklirung ver-
offentlicht ,  worin er mir vorwirft, ,unrichtige Tatsachen und Voraussetzungen“ zum
Grunde meiner Darstellung gemacht zu haben. Ich muss dem gegeniiber erkliren:

1. Herr Professor Vogt wiinschte von mir im Herbst (26. August) 1882 einen
Aufsatz fiir das Jahrbuch ,iiber die Methode des neusprachlichen Unterrichts“. Diesem
Wunsehe konnte ich aus verschiedenen Griinden nicht entsprechen; ich fragte aber an,
ob ein Artikel iiber Locke als Hinweis auf meine eben zum Abschluss gekommene Ausgabe
der ,Gedanken u.s. w.“ genehm wire. Am 9. Dezember 1882 schrieb mir Herr Prof.
Vogt, ich mochte den Artikel bis Januar fertigstellen, Mein Amt kennt auch um Weih-
nachten keine Ferien; so schrieb ich die kleine Arbeit in ein paar freieren Tagen
zwischen Weihnachten und Neujahr und sandte sie nach Wien. Von einer Arbeitsfrist
von ,5 oder 6 Monaten“ kann also keine Rede sein.

2. Herr Professor Vogt bestreitet, im Januar 1883 einen Brief von mir erhalten
zu haben, in welchem ich dagegen protestire, dass im Verein nur zugelassen werde, was
mit Zillers Lehren iibereinstimmt. Dieser Brief ist dennoch geschrieben und an Prof.
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Vogt abgeschickt worden. Wenn dieser ihn nicht erhalten hat, so tut dies nichts zut
Sache. Ich habe die Angelegenheit Herrn Direktor Rein mehrfach vorgetragen mit der
Bitte, Herrn Professor Vogt dariiber zu befragen. Da der erstere mein Ersuchen nicht
abgelehnt hat, bin ich nicht berechtigt, anzunehmen, dass letzterer nicht wenigstens
miindlich von meinem Protest in Kenntnis gesetzt worden sei. Auch Herrn Direktor
Just habe ich die Sache mitgeteilt, zugleich mit der Bitte der Richtigstellung einer
mich betreffenden Ausserung in den Erliuterungen. Es ist also alles von meiner Seite
geschehen, um mein Bedenken zur Kenntnis des Vorsitzenden des Vereins fiir wissen-
schaftliche Pidagogik zu bringen.

3. Herr Prof. Vogt glaubt, meine Schrift ,Handel und Wandel“ sei ,seit lingerem
als seit Pfingsten geplant“ worden. Ich habe den Plan derselben in der Tat im Juli d. J.
gefasst, als ich von Herbartscher Seite aufgefordert wurde, diese zweite Auflage von
,Herbart und seine Jiinger“ zu veranstalten.

4. Herr Prof. Vogt spricht von ,personlicher® Verstimmung meinerseits gegen Ziller.
Ich weiss davon nichts.

Was Herr Prof. Vogt im zweiten Teile seiner Erklirung iiber das Verhiltnis
zwischen Wissen und Pidagogik und dber die formalen Stufen sagt, stimmt im Wesent-
lichen mit meinen Anschauungen iiberein und ist von mir nie bestritten worden. Das
Personliche in der Erklarung ibergehe ich: nicht personliche Beweggriinde haben mich
zur Abfassung meiner Schrift bestimmt.

Sprechsaal.

J. M. in L. ,Warum denn die korperliche Erziehung nach Ziller nicht in die
Padagogik hinein gehore?* Dem Lehrer und Erzieher diirfen Kenntnisse iiber Korper-
pflege und Hygieine, wie Sie richtig bemerken, gewiss nicht fehlen, dafiir muss das
Seminar sorgen. Aber nicht alles, was am Seminar mit Riicksicht auf die kinftige
Berufstatigkeit gelehrt wird, darf in den Tigel ,Pidagogik“ geworfen werden. Die Frage
ist die: Entscheidet iiber die in Schule und Haus zu treffenden Veranstaltungen zur korper-
lichen Pflege des Zoglings die Pidagogik oder eine andere Wissenschaft, etwa die
Medizin, deren Weisungen die Padagogik als wissenschaftliche Disziplin nicht zu diskutiren,
sondern einfach zu akzeptiren héitte? KEine Antwort darauf finden Sie im III. Jahrgang
der Sem.-Bl. S. 67. Eine Antwort darauf gibt auch der Umstand, dass man den am Seminar
Mariaberg einzufithrenden Unterricht in der Hygieine nicht einem Paidagogen, sondern
einem Mediziner zu iibertragen und in Basel neben den padagogischen Schulinspektoren
einen Schularzt anzustellen gedenkt. Die Entscheidung wird IThnen gewiss noch erleichtert
durch nachstehenden Passus aus Salzmanns ,Ankiindigung einer neuen Erziehungsanstalt,
1784%, worin der berithmte Piadagoge wortlich schreibt:

,Da auch der Fall moglich ist, dass ich Zoglinge bekomme, die die Kinderpocken
noch nicht iiberstanden haben, so will ich bei dieser Gelegenheit auch erkliren, wie ich
es mit denselben zu halten gedenke. Die Griinde fiir und gegen die Einimpfung sind so
mannigfaltig, dass es mir nicht moglich ist, mich mit hinldnglicher Beruhigung fir oder
gegen dieselbe zu erklaren. Es ist aber ein Mittelweg zwischen der Einimpfung und
Nichteinimpfung, welcher dieser ist, dass man, so oft gutartige Pocken im Orte sind, den
Korper der Kinder durch abfiihrende Mittel reinigt, sie alsdann in Stuben fithrt, wo
Pockenkinder liegen, und sie von ihnen betasten lidsst. Dies scheint mir der natiirlichste
Weg zu sein. Denn ist die Natur zu Pocken geneigt, so bekommt sie sie gewiss, ist
sie dies aber nicht, so hat man auch nicht zu besorgen, dass man der Natur eine Exkretion
abkinstele, die ihr kein Bediirfnis ist, und sie auf diese Art schwiche.“
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