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Schwelzeusche Bliatter

Erzwhenden Unterrlcht

Der ,Biindner Semmarbla,tter“
VIiIil. Jahrgang.

Begriindet und bisher herausgegeben von a. Seminardirektor THEODOR WiGET
und nun fortgesetzt von

Institutsdirektor Gustay Wiget . Seminardirektor Paul Conrad

in Rorschach in Chur.

N 6.  Frauenfeld, 15. April 1890, 1889/90.

Die Schw. Bl. f. Erziehenden Unterricht erscheinen jihrlich zehn msl, je auf den 15. eines Monats

(ausgenommen Juli und August) in Nummern von zwei Bogen und kosten, portofrei geliefert, 3 Fr.

per Jahr fir die Schweiz und 3 Mark fir die Lander des Weltpostvereins, — Imsertionspreis der

durchgehenden Petitzeile 30 Rp., fiir das Ausland 30 Pfg. — Abonnements nehmen alle Postanstalten
und Buchhandlungen entgegen, sowie der Verleger J. Huber in Framenfeld.
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Verhandlungen der st. gallischen Reallehrerkonferenz iiber
den deutschen Unterricht auf der Realschulstufe. *

Prasident Alge, St. Gallen. TUnsere Diskussion hat sich zunidchst auf
die Anordnung des deutschen Unterrichts zu beziehen und speziell die Frage
1 zu erortern:

Was ist besser: Zerlegung des deutschen Unterrichies in mehrere selb-
stindige Unterrichtsginge, z. B. fiir Lesen und Erkliren der Musterstiicke,
fiir Grammatik, fiur Stilistik u.s w. oder Koncentration des deutschen Unter-
richtes in der auf Seite 4 der Vorlage® vorgeschlagenen Weise? Dort heisst
es: Weil eine Zerstiickelung des deutschen Unterrichtes in einen selbstindigen,
logisch-systematischen Grammatik-, Stilistik-, Poetik- und Literaturunterricht der
Idee der Konzentration widerstreitet, dem Interesse schadet und den Encyklo-
padismus Legiinstigt, so ist dieselbe abzulehnen und es ist jenes Verfahren
vorzuziehen, welches die Lektiire zum Mittelpunkt des deutschen Unterrichtes
macht, poetische, rhetorische und metrische Belehrungen nur dann bietet,
wenn solche zum Verstdndnis der Lektiire dienen, und Grammatik nicht in
grosserem Umfange lehrt, als zum Sprachverstindnis und Sprachgebrauch durch-
aus erforderlich ist.

! An der Versammlung in Rorschach, am 28. Dez. 1889. Dieselben erscheinen
demniichst mit dem Protokoll des geschiftlichen Teiles separat.

2 Theorie und Praxis des Realschulunterrichtes. 1889. Erstes Heft. St. Gallen
Huber & Cie. \
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G. Wiget. L,Eh’ ihr zum Schwerte greifet, Eidgenossen, lasst mich ein
friedlich Wort noch zu euch reden.* In dem Vorwort zur Diskussionsvorlage
habe ich Sie gebeten, bei der Diskussion sich ja keinen Zwang anzutun, sondern
frisch und frohlich und riicksichtslos anf die Materie einzutreten. Ich habe
diese Bitte ausgesprochen als Mitglied des Vorstandes, dem das Gelingen dieser
ersten Disputationskonferenz am Herzen liegt und zugleich auch als Heraus-
geber der ersten Diskussionsvorlage, denn das Schlimmste, was einem Heraus-
geber passiren kann, ist, totgeschwiegen zu werden. Selbst eine Kritik voll
Geringschitzung, die ja oft nichts anderes ist, als eine Schitzung durch einen
Geringen, ist nicht so schlimm, als ginzlich ignorirt zu werden. Vor diesem
Schicksal haben mich nun allerdings die Artikel in der Lehrerzeitung ! be-
wahrt. Herr Professor Dr. Gotzinger hat unserm ersten Diskussionshefte die
Ehre erwiesen, drei lingere Artikel dariiber zu schreiben. Wenn diese auch
nicht zu dem Besten gehioren, was der Herr Professor geschrieben hat, so
ist es vielleicht doch ihmen zu verdanken, dass die 200 Exemplare, die auf
buchhéindlerischem Wege verschleisst werden mussten, in wenigen Wochen bis
auf ein Dutzend abgesetzt wurden. - Mit Bezugnahme auf den in jenen Ar-
tikeln angeschlagenen Ton aber erlaube ich mir nun doch, Sie daran zu er-
innern, dass es in dem Vorwort heisst: frisch und frohlich und riicksichtslos
auf die Materie einzutreten.

Da die Vorlage sich jeder Polemik enthilt, so glaube ich, erwarten zu
diirfen, dass auch die Diskussion nicht in eine solche ausarte, und da in der
Vorlage nirgends mit verletzender Geringschatzung iiber abweichende piida-
gogische Ansichten losgezogen wird, so glaube ich zur Erwartung berechtigt
zu sein, dass man auch uns mit trivialen Ausfillen auf ,die Wissenschaft der
Wissenschaftlichen® verschone. Ich meine: nachdem Prof. Dilthey in seiner
beriilhmten Rede vor der Berliner Akademie der Wissenschaften iiber die
Frage: ,Ist die Pidagogik eine Wissenschaft?“ der Padagogik Herbarts mit
so grosser Anerkemnung Erwihnung getan hat, nachdem die philosophische
Fakultit der Universitit Jena mit vollem Bewusstsein der Bedeutung ihrer
Wahl an den durch Stoys Tod verwaisten Lehrstuhl der Pddagogik einen
Zillerianer, Prof. Dr. Rein berufen hat, nachdem der Direktor der Francke-
schen Stiftungen in Halle, Prof. Dr. Frick, der Pidagogik Herbart-Zillers mit
so grossem Erfolg Eingang verschafft hat in die Kreise der Gymnasial- und Real-
schulménner, so wird man auch im Kanton St. Gallen bekennen diirfen, dass
man seine pidagogische Bildung zum grossern Teil den Schriften dieser
Minner verdanke, und wenn es in der Malerei, Musik und Dichtkunst, in der
Philosophie, Theologie und Medizin keinem zur Schande gereicht, einer Schule
anzugehoren, so wird es wohl auch keinem zum Vorwurf gemacht werden
konnen, wenn er sich in pidagogicis zu einer solchen bekennt.

Oder sollen wir denn Schelme werden und das, was wir unserm akademischen
Lehrer Ziller verdanken, als die Ergebnisse unserer eigenen Gedankenarbeit
ausgeben ?

Ich glaube, ich rede im Sinne der Mehrzahl von Ihnen, wenn ich als
Parole ausgebe: die Konferenz als solche verpflichtet sich auf kein pida-
gogisches System; aber sie schliesst auch keines von der Mitwirkung um die

1 1889. Nr. 38—40.
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Hebung der Realschule aus. Und die meisten von Ihnen halten es gewiss
mit dem wackern Reallehrer von Berneck, der in einer feucht-frohlichen
Kommissionssitzung gesagt hat: ,Es steckt viel Ziller in der Vorlage; aber
wovon wir iiberzeugt werden, dass es gut ist, das nehmen wir an, auch wenn
es von Ziller ist, und wovon wir nicht iiberzeugt werden, dass es gut ist,
das lehnen wir ab, trotz Ziller.“

Es ist noch eine Stelle der Vorrede missverstanden worden. Es heisst
daselbst: ,Die einem jeden gewidhrleistete Freiheit, in seiner Schule Lehrplan
und Methode nach bestem Wissen und Gewissen einzurichten, ist gewiss auch
ein ,kostliches Gut“, um das uns viele beneiden, die unterm Joche von Lehr-
mittelmonopolen einen Lehrgang befolgen miissen, den sie innerlich verurteilen.

Ich fiigte aber hinzu, damit sei natiirlich nicht gemeint, dass ein jeder
tun und treiben konne, was ihm gerade einfalle. Freiheit bedeute auch hier
so viel als Gebundenheit an die pidagogische Einsicht und unter padagogischer
Einsicht seien nicht die ersten besten Morgengedanken iiber Erziehung und
Unterricht, die ersten besten subjektiven Erfahrungen eines einzelnen ver-
standen, sondern die Resulsate der padagogischen Wissenschaft.

Dieser Stelle hat nun Herr Prof. Gotzinger — allerdings nur in Form
eines Bedingungssatzes — den Sinn untergeschoben, als verstinden wir (%)
unter der pidagogischen Wissenschaft nur ,die Wissenschaft der Wissen-
schaftlichen“ und sprichen jedem, der sich nicht als ihr Anhéinger bekennt,
die Einsicht in padagogischen Fragen ab.

Mit Unrecht! Es fallt uns gar nicht ein, die Herbartsche Pidagogik
als die Piadagogik auszugeben. Fiir jeden Unbefangenen hat diese Stelle fol-
genden Sinn: Regulator der Praxis und Appellationshof in streitigen Fillen
kdonnen nicht die Erfahrungen eines einzelnen, sondern nur die Resultate der
Gesamterfahrung sein. Und es ist bei uns immer so gewesen, dass man die
Reformvorschlige eines einzelnen, z. B. die Schrift des Nationalrates Planta:
,ochule und Schablone“ oder des Bezirksschulrates Dr. Wagner: ,Die Ge-
brechen der Volksschule“ oder des Gemeinderatschreibers Oesch: ,Ansichten
und Vorschlige* gepriift hat an den mehr oder weniger allgemein giiltigen
Gesamterfahrungen. Die pidagogische Gesamterfahrung ist allerdings nicht
so reich an Erkenntnisschitzen wie die naturwissenschaftliche; ihr Erkenntnis-
objekt ist aber auch das sprodeste von allen: der Mensch selber. Indessen
ist doch auch in der Pidagogik des Allgemeingiiltigen, das wir von den
Philosophen und Padagogen vergangener Zeiten geerbt haben, schon so viel,
dass die Erfahrungen eines einzelnen weder quantitativ noch qualitativ sich
damit messen konnen. Quantitativ nicht, denn was sind die Erfahrungen
eines neunzigjahrigen Lehrerlebens gegeniiber den Erfahrungen ganzer Jahr-
hunderte, und qualitativ nicht, denn, was der einzelne so seine Erfahrungen
nennt, sind ndher betrachtet nur Erlebnisse, im giinstigsten Falle Erfahrungs-
material, aus dem allgemein giiltige Erfahrungen erst abgezogen werden
miissen. An solchen, d. h. an wissenschaftlich bearbeiteten Erfahrungen aber
ist die Wissenschaft der Padagogik reicher als selbst das reichste Lehrer-
leben. Darum muss sie die Fiihrerin der Praxis sein. Auf andern Gebieten
ist es ja auch so! Gewiss haben alle Lehrer der Naturwissenschaften unter
Thnen eine Wage spielen, Steine fallen, Rollen Lasten heben, Pflanzen welken
und wieder erbliihen sehen; aber die Kenntnis der Geseize dieser Vorgiinge
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verdankt wahrscheinlich nicht ein - einziger seiner eigenen Erfahrung, und er
beruft sich auch nicht auf sie, sondern auf die wissenschaftlich erarbeiteten
Resultate der Gesamterfahrung, auf dieses oder jenes als vorziiglich anerkannte
Compendium seiner Fachwissenschaft. Aber auf padagogischem Gebiet, da
pocht man auf das, was man selber erfahren oder, richtiger gesagt, nicht er-
fahren hat. Denn es kann einer 50 Jahre lang Schule halten und seine
Schiiler weiss Gott wie viel auswendig lernen lassen, ohne ein elnzlges Gesetz
der Association und Reproduktion der Vorstellungen auf Grund eigener Er-
fabrungen zu entdecken; hat doch die Wissenschaft selber Jahrhunderte dazu
gebraucht. — Es gilt daber auch von der padagogischen Erkenntnis so gut
wie von jedem andern Wissensgebiet und fiir den Gymnasiallehrer ebenso
gut wie fiir einen Primarlehrer: ,Was du ererbt von deinen Vitern hast,
erwirb es, um es zu besitzen.*

Und wer dieses Erte verschméht und im Unterricht nur auf seine sub-
jektive Erfahrung abstellt, der versiindigt sich an der Jugend, er sei auch,
wer er sei

Vorsteher Schlaginhaufen in St. Gallen. Wenn ein Veteran der st. gal-
lischen Lehrerschaft sich erlaubt, gleich anfangs das Wort zu ergreifen, so
tat er dies der Einladung des Referenten - zufolge. ~Ich habe die vielum-
fassende Arbeit des Herrn Wiget gelesen, und ich freue mich za sehen, dass
seine Endziele keine andern sind als die eines jeden einsichtigen Schulmannes,
namlich die, die Jugend zu tiichtigen, charakterfesten Gliedern der Menschheit
erheben zu helien. Auf dieser Bahn haben seit einem Jahrhundert grosse
Pidagogen uns vorangeleuchtet, und die Erfahrung hat es bestitigt, dass der
fleissige und treue Lehrer, ob er mit hohen oder bescheidenen Gaben aus-
geriistet sei, stets wieder das Wort wahr findet: Dem redlichen Streben lisst’s
Gott gelingen. -

In seinen Darlegungen gibt uns aber Herr Wiget eine so breite Basis
und so weitgehende Ausfiihrungen, dass ich mich immer wieder fragen musste:
Woher nimmt Herr Wiget die Zeit? Wir sind verpflichtet, priifend zu er-
wigen: Wie lange reicht die Zeit? =An unserer Madchenrealschule in
St. G‘rall'en haben wir in Klasse I und II je 4, in Klasse III je 3 Stunden fiir
den Deutschunterricht und unsere Deutschlehrer haben jeder 8—5 Klassen.
Die schriftlichen Arbeiten jeder dieser Klassen, die Aufsitze von 80—130
Schiilerinnen miissen korrigirt werden. Das erfordert Zeit, viel Zeit, wenn es
griindlich geschehen soll, und es muss die Korrektur griindlich durchgefiihrt
werden. Unmdglich ktnnen nun auf Grund dieser tatséchlichen Verhilinisse
an unserer Anstalt all’ jene von Herrn Wiget aufgestellten Uebungen Erledi-
gung finden. Sollen wir die Hausaufgaben vermehren? Dies geht nicht an.
Tiiglich ist eine Stunde gestattet, und das ist fiir Midchen, die doch bereits
schon der Mutter an die Hand gehen sollen, vollauf genug. An dieser einen
Stunde aber partizipiren dann alle Facher. Wie viel kann also tiglich auf
den Deutschunterricht entfallen? Bei weitem nicht genug, um den von Herrn
Wiget gestellten Anforderungen Geniige zu leisten.

Und dann, meine Herren! wie wichtig ist das Lesen! Wir sollten nicht
wissen, wie viel es braucht, eine grossere Klasse zum richtigen, verstéindnis-
vollen Lesen und zum schonen Vortrage zu bringen! Dazu braucht’s viel
Zeit, andauernd viel Zeit. Das Lesen in der Schule ist aber einer der



165

wichtigsten Massstibe, nach denen der Zustand einer Schule bemessen wird.
Aus diesen und mehrfachen andern Griinden finde ich es deshalb angemessen,
alle Votanten anzuweisen, bei ihren Ausfiihrungen nicht ausser Acht zu lassen,
welches Mass von Zeit eine Realschule dem Deutschunterricht zuzuwenden
im Falle ist.

Dr. Valer, St. Gallen. Ich habe meine Befriedigung auszusprechen
dariiber, dass die zu diskutirende Vorlage friihzeitiz genug in unsern Hiinden
war, um dasselbe studiren zu konnen; es ist dies entschieden von Gutem.
Vor allen Dingen kann man sich auf eine Diskussion viel besser vorbereiten
als sonst. -~ Zwar werden natiirlich auf diese Weise die Stegreifredner etwas
zu kurz kommen; allein ich mdchte dieselben auf den zweiten Akt vertrosten.
Diese Diskussionsart ist historisch; sie war in der Reformationszeit iiblich bei
den grossen theologischen Disputationen.

Wenn die Herbart-Zillersche Pddagogik Anspruch machen kann auf ein
bleibendes Verdienst, so ist es das, dass sie Verbindung und Verkniipfung
fordert nicht bloss zwischen den einzelnen Fichern, sondern auch in diesen
selbst. In einer Zeit, wo der Wissensstoff ins Ungeheure angewachsen ist,
also die Fachbildung durchwegs notig wird, da ist es notwendig, dass wir
konzentriren. Die Auswahl der Stoffe fiir die Primar- und Realschulstufe ist
schwierig geworden, so dass wir recht sehr eine Reform des Unterrichtsplanes
nitig haben. Wenn es vor 30 Jahren eine allgemein giiltige Methode ge-
geben hitte, so wiirde sie sich heute iiberlebt haben, weil sich die Sach-
gebiete ganz verindert haben, und deshalb ist es meines Erachtens sehr zu
begriissen, wenn gerade nach dieser Richtung ein frischer Anlauf zu refor-
matorischen Bestrebungen gewagt wird. Ich bin keiner von denen, die da
glauben, dass die Methode alles ausmache; aber zu dieser Amnsicht braucht
man auch nicht zu kommen, wenn man nach der Zillerschen Methode unter-
richtet. Schreibt die Methode denn alles vor? Man hért oft den Vorwurf,
die Herbartsche Schule mache alles zur Schablone. Warum nicht gar! Sie
gibt, wie jedes andere System, nur die allgemeinen Normen fiir eine zielbe-
wusste klare Methode. Es ist gewiss hohe Zeit, dass man endlich von jenem
Standpunkte ablisst, der sich prinzipiell gegen jede Methode richtet.

Im Anschluss an diese allgemeinen Aeusserungen glaube ich zu Dis-
kussionspunkt 1 bemerken zu diirfen, dass sich gerade aus diesem der Haupt-
grund fiir die richtige Konzentration des Unterrichtes ergibt. Wir verlieren
viel zu viel Zeit mit der Teilung des Deutschunterrichtes in Aufsatz, Gram-
matik u. s. w. Herr Schlaginhaufen hat mit Recht an die Spitze seiner
Ausfithrungen die Forderung gestellt, dass wir mit der Zeit rechnen miissen.
Machen wir die Lektiire zum Mittelpunkt des Sprachunterrichtes, dann haben
wir Zeit gewonnen, dann fillt uns das Material fiir die Aufsitze, fiir die
Grammatik, die Poetik u. s. w. von selbst zu. Die Konzentration gerade
bringt reichen Zeitgewinn.

Meli, Sargans: Ich bin mit der anf Seite 4 niedergelegten Idee im
Prinzip einverstanden, nur im Detail habe ich eine etwas abweichende Ansicht.
Ich nehme jedes Jahr in‘der 2. Klasse mit Vorliebe Schillers , Wilhelm Tell“
durch. Nun aber gebe ich den Schiilern vorgingig einen sprachlichen Vor-
kurs, damit sie sich spiter in gewissen Dingen besser orientiren konnen. In
meinem Lesebuch finden sich meist als Titelangaben Ausdriicke ohne Er-
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klirungen, wie z. B. ,Prosaischer Teil“, ,Ethische Lesestiicke“, ,Poetischer
Teil“, ,Lyrische Gedichte, ,Epische Dichtung® u. s. w. Es treten mir die
Bezeichnungen Hyperbel, Personifikation, Jambus, Trochius, Daktylus etc.
enigegen. Nun ist es mir stets unangenehm, wenn die Schiiler 2 Jahre lang
ein Buch herumschleppen miissen, ohne diese Ausdriicke zu verstehen. Ich
verwende deshalb 10—12 Stunden zu einem zusammenhingenden Vorkurs.
In demselben ftreibe ich nicht reine Theorie, sondern veranschauliche alle
Erklirungen durch passende Beispiele, bei deren Auswahl ich sehr sorgfiltig
vorgehe. Wenn die Redefigur ,Euphonie“ an die Reihe kommt, so wihle
ich die Stelle aus Schillers ,Rauber“: ,Wass heisst du ehrlich? Reichen
Filzen ein Dritteil ihrer Sorgen vom Halse schaffen, die ihnen nur den gol-
denen Schlaf verscheuchen, das stockende Geld in Umlauf bringen, das Gleich-
gewicht der Giiter wieder herstellen, mit einem Wort, das goldcne Zeitalter
wieder zuriickrufen, das heiss ich ehrlich sein, ‘das heiss ich ein wiirdiges
Werkzeug in der Hand der Vorsehung abgeben.“ Das ist ein recht interes-
santes Beispiel einer Euphonie, wo die Beschonigung fiir die Schiiler in die
Augen springt. Ich habe daher die. Meinung, es lassen sich gewisse Sprach-
formen an gut gewihlten Beispielen ebenso gut behandeln, wie in der
zusammenhingenden Lektiire, wo sie nicht immer voll ausgeprigt erscheinen.

In diesem Vorkurs kann ich das Interesse der Schiiler konzentriren.
Wenn ich 2—-3 Redefiguren behandelt habe, so ist das Interesse schon ge-
weckt und wenn ich auf den folgenden Tag, eine neue in Aussicht stelle, so
ist das Interesse noch wach. Warte ich aber einige Wochen, so ist dasselbe
bereits wieder eingeschlafen. Ich mochte mir demnach die Freiheit gewahrt
wissen, bestimmte Sprachformen in einem besonderen Unterrichtsgange durch-
zunehmen, immerhin in dem Sinne, dass ich nicht reine Theorie treibe, sondern
dass ich stetsfort eine sachliche Unterlage gebe. Im grossen und ganzen gehe
ich daher einig mit Herrn Wiget; denn wenn ich dann an die Lektiire komme
und die besprochenen Formen sich wiederfinden, so ist damit ein willkommener
Anlass zur Repetition geboten. Ich stelle deshalb den Antrag: ,Sofern man
in der Realschule sprachliché Formen, die der Poetik und Metrik entnommen
sind, in den Deutschunterricht aufnehmen will, so ist es padagogisch statthaft,
dieselben nicht bloss im Anschluss an die Lektiire, sondern auch in einem be-
sondern Unterrichtskurse zu behandeln, immerhin in dem Sinne, dass Veran-
schaulichung durch Beispiele erfolgt.“

Schlaginhaufen: Der vorgeschlagenen Konzentration des deutschen Unter-
richtes kann ich nicht unbedingt beipflichten. Warum? Die Grammatik bei
Seite zu stellen und das Sprachgefiihl allein ausbilden, das reicht nicht aus.
Man soll zam Sprachbewusstsein vordringen; nur dieses gibt Sicherheit in der
Beherrschung der Sprachformen und der Interpunktion. Becks Grammatik
stellt den Forscher auf sichere Fiisse. Wursts Grammatik ist zwar zur Drill-
maschine geworden; aber vérgessen wir nicht, dass sich Wurst grosse Ver-
dienste erworben hat um dis Gestaltung eines rationellen deutsehen Sprach-
unterrichtes. Ein Lehrverfahren nach seinem Sinne einfach als , Wurstiade®
zu bezeichnen, erscheint mir denn doch als Unrecht. Wir wollen den gram-
matischen Unterricht soweit moglich an das Lesebuch anschliessen, und dies
ist es ja eben, was Herr Wiget auch will. Der Sprechende hat sich vor
Jahren schon dieser Lehrweise zugewandt; aber sie hat ihn nicht voll be-
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friedigt. Der Lehrstoff bot oft das nicht, was er haben sollte, dafiir manch-
mal ein Uebermass von ungeeignetem Material. Da entschloss er sich, auf
eigene Faust ein ihm zweckdienlich erscheinendes Lehrverfahren einzuschlagen.
Er begann, Beispiele aufzusuchen und zu sammeln und an diesen die Unter-
scheidung ‘der Wortarten und der Satzkonstruktionen zu iiben, die Regeln der
Wort- und Satzlehre und einer grundsitzlichen Interpunktion festzustellen.
Hiefiir wurden eigene Lehrstunden anberaumt, nebenbei aber auch die Lektiire
zur Unterstiitzung herbeigezogen und benutzt. Ganz gleich ist es mir er-
gangen mit der Verslehre. Es war mir immer zuwider, bei der Behandlung
von Dichtungen von der Poetik zu sprechen, wenn mein Herz von schonen
Empfindungen voll geworden war, voll von Gefiihlen, die auch auf die Schiiler-
innen fibergingen. Warum soll man denn nicht in eigener Lehrstunde von
Versmass, Versarten, Reimform wu. s. w. reden diirfen, wenn passende Spriiche
die Erkldarungen begleiten? Dass diese Behandlung der Poetik entbehrt werden
konne, dass dem Lesebuch alles iiberlassen bleiben soll, leuchtet mir nicht
ein. Mir ist es zum Bediirfnis geworden, eine kleine Mustersammlung anzu-
legen, welche besonders die Arten der lyrischen Poesie vertritt, denen Herr
Wiget nach meinem Dafiirhalten keine ausreichende Beachtung zu schenken
scheint. Erst auf dieser Grundlage kann mir das Lesebuch so recht Mittel
zur Verstandes- und Herzensbildung werden. Ich habe dann goldene Fiéden,
die iiberleiten zu ganzen Gesetzen. Die Aufsatziibungen diirfen in der Aus-
wahl des Stoffes nicht auf das Lesebueh beschrinkt bleiben. Da muss Frei-
heit walten, Freiheit in einem verniinftigen Lehrverfahren iiberhaupt. Ich
stelle den Antrag:

,Die Lektiire sei Mittelpunkt des deutschen Unterrichtes, aber in dem
Sinne, dass Grammatik, Metrik und Aufsatz nur bedingt davon abhiingig
sind und nach Bediirfnis auch in eigenen Lehrgéiingen erteilt werden konnen.“

Oberholzer, Wil. Es geht mir, wie Herrn Schlaginhaufen. Ich kann
mich mit dieser Konzentration auch nicht vollstindig befreunden. Es wird
vom Herrn Referenten vorgeschlagen, grammatikalische Belehrungen, Aufsatz-
tbungen, kurz alles an einem und demselben Lesestiicke vorzufiithren. Ich
glaube, es sei erspriesslicher, wenn man die Sache auseinanderhélt. Ich
firchte nidmlich, dass durch diese Konzentration in den Kopfen der Jungen
ein Durcheinander, ein Wirrwarr entstehe. Bald Satzlehre, bald Wortlehre,
bald Poetik, bald Interpunktion und ‘Orthographie, und dies alles an einem
Stiicke! Das ist fiir unsere Jungen nicht am Platze. Es muss in den Képfen
ganz wirr werden. Am Ende miissen die Resultate doch geordnet und
zusammengestellt werden, und das muss schriftlich erfolgen. Es muss alles
in ein System gebracht werden, sonst verliert man sich. "Wenigstens ist’s mir
so ergangen, womit aber nicht gesagt sein soll, dass es allen so ergehe. Bald
eine Konjugation, bald eine Deklination, bald eine Satzform, bald wieder eine
Wortart! Dabei kommen ja die Leute nie ins rechte Geleise. Ich will damit
nicht behaupten, dass man nicht an Lesestiicken die Sache treiben soll, aber
ich empfehle aus vieljahriger Erfahrung, dass man diese Gebiete getrennt
halte. Es kommen auch gar viele Dinge in der Grammatik vor, die im Lese-
stiick gar nicht zu finden sind. Der Herr Referent schliagt vor, die Sache
an einem Drama zu erkliren, wie z. B an ,Herzog Ernst von Schwaben,
» Wilhelm Tell* oder an ,Hermann und Dorothea“. Ich furchte, dass dadurch
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diese herrlichen Dichtungen den Schiilern endlich zum Ueberdruss werden.
Tagtaglich, vielleicht sogar ein Jahr lang mit dem gleichen Lehrstoff sich
herumschlagen, das muss verleiden. Man bedarf eines Lesebuches, das Ab-
wechslung bietet und wir haben Lesebiicher in Menge, die dieser Forderung
entsprechen, und wenn die gebrauchten nicht dienen, so mache man ein neues,
das wunsern Bediirfnissen entspricht; aber ich will diesen Gedanken nicht
weiter ausfiihren, sondern beschrinke mich vorliufiz auf Punkt 1 und halie
dafiir, dass eine Trennung des Deutschunterrichts in selbstindige Ginge fiir
Grammatik, Stilibungen und Lesen notwendig ist. Dann muss auch ich auf
die Zeit aufmerksam machen. Gewiss, die wenigen Stunden, die wir fiir den
Deutschunterricht zur Verfiigung haben, reichen nicht aus, die Lehrstoffe so
ausfiibrlich zu behandeln, wie Herr Wiget dies ~vorschligt. Da muss vor
allem das Lesen geiibt werden; denn unsere Realschiiler sind in Bezug auf
diese Fertigkeit noch nicht so weit, dass man von fleissiger Uebung des
Lesens Umgang nehmen konnte. Die Lesefertigkeit muss oft an Stoffen ge-
iibt werden, auf deren Inhalt man wegen Zeitmangels nicht ndher eintreten
kann.

Freund, Rapperswil. Durch die erste These stellt uns der Herr Referent
gerade mitten in den Kampf hinein, und wenn wir da hiniiber sind, so wird
das iibrige weit schneller erledigt sein. Es ist Konzentration vorgeschlagen.
Ich fasse das Wort in vielleicht etwas anderm Sinne auf, als manche von
Ihnen. Die Aufmerksamkeit des Schiilers, sein Interesse, seine geistige Kraft
sollen auf einen Punkt konzentrirt werden. Nun fiirchte ich, dass dadureh,
dass in den Leseunterricht alle moglichen Faden aus allen Féchern hiniiber-
gezogen werden, also nicht bloss aus Grammatik, Stilistik und Poetik, sondern
auch aus den Realien u. s. f., die Konzentration im Geiste des Schiilers, die
Sammlung seines Interesses auf einen bestimmten Punkt, nicht erreicht, viel-
mehr zuriickgedringt wird. Ich glaube, wir miissen den Gegenstand, der den
Schiilern jeweilen zum vollen Verstindnis gebracht werden soll, isoliren und
deshalb bin ich auch der Ansicht, dass sich der systematische Grammatik-
unterricht noch nicht iiberlebt hat. Ich muss ihm heute noch das Wort reden.
Auch der Herr Referent wird ihm in seinem Unterrichte wohl kaum die Tiire
weisen. Er lasst zwar immer nur grammatikalische Erorterungen zwischen-
hineinfliessen, aber er wird am Ende die Ergebnisse fiir Grammatik und Poetik
systematisch ordnen. Die Sache ist an und fiir sich dieselbe: Er macht es
svorzu“, wir besorgen das vorher. Wir wihlen das unumginglich Not-
wendige aus der Grammatik und prigen es sicher ein, damit es der Schiiler
im iibrigen Sprachunterrichte, bei stilistischen Uebungen u. s. w. stetsfort zur
Verfiigung habe. Man wird auch von der Poetik nicht ganz Umgang nehmen
konnen. Herr Wiget scheint da sehr wenig zu verlangen. Dass z. B. von
einem Pentameter u. s. w. nichts gesagt werden diirfe, finde ich etwas hart,
besonders wenn sich solche Formen im Lesebuche finden. Ich finde es auch
ganz am Platze, die Schiiler auf die formellen Schonheiten des Distichons,
des Sonetts u. s. w. aufmerksam zu machen. Herr Wiget tut’s zwar auch,
aber nachher. Dass das besser sei, bezweifle ich ein wenig. Ich nehme
ein Gedicht und habe die erste Strophe zu behandeln. Da braucht’s Sach-
erklirungen. Der Referent schliesst daran noch grammatikalische und Reim-
erliuterungen etc. Ich aber bin recht froh, wenn ich das Interesse des
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Schiilers auf das Sachliche zu konzentriren vermag, und das Wenige, das ich
in Grammatik und Poetik bereits durchgenommen habe, kann ich nun leicht
und sicher anwenden. Das sind auch Fiden heriiber und hiniiber. Ich fasse
also das Wort Konzentration in einem andern Sinne auf als der Herr Referent
und befinde mich gut dabei.

Seminardirektor Bolsiger: Sie werden es wohl nicht als Unbescheidenheit
auffassen, wenn auch ich mich in Ihrer Mitte ausspreche iiber ein Fach, das
ich selbst lehre und durch dessen Fiihrung ich gerade die niichste Fiihlung
mit der Realschule habe. Es sind nun schon verschiedene Urteile iiber die
Betriebsweise des Deutschen gefillt worden, und sie zeigen, wie verschieden-
artig der Unterricht in diesem Fache erteilt wird. Meine Beobachtungen am
Seminar gehen dahin, dass von der einen Realschule und von der andern
sprachlich gut vorgebildete Schiller in die Anstalt eintreten. Da, wo der
grammatikalische Unterricht eine Beschriinkung erfubr, wurde mehr getan fiir
eine sachlich klare Auffassung des Inhaltes und auf diesem Wege gute Resul-
tate erzielt. Bei Schiilern, denen man anmerkte, dass sie einen systematischen
Kursus in der Grammatik erhalten hatten, war manchmal des theoretischen
Wissens nur zu viel, der Uebung und der Sicherheit in der Beherrschung der
Sprache etwas zu wenig. Bei der Mehrzahl aber machte ich die Beobachtung,
dass ein sicheres grammatisches Wissen durchaus vereinbar ist mit der Gewandt-
heit im Sprachgebrauch, dem Verstindnis sowohl als dem Ausdruck derselben.

Nun meine eigenen Ansichten iiber den Betrieb des Deutschunterrichtes.
Ich stehe grundsitzlich auf dem gleichen Boden, wie der Herr Referent und
es frent mich, das hier konstatiren zu kinnen. Die Lektiire sei das Zentrum,
verlangt er, das Lesebuch Grundlage und Mittelpunkt des Sprachunterrichtes.
Damit bin auch ich einverstanden, und ich stimme ebenso mit der niichsten
Folgerung iiberein, dass die Formbelehrungen so viel als immer méglich ihren
unmittelbaren Anschluss an den Lesestoff zu finden haben. Bei solchem An-
schluss eignen sich diese Belehrungen am besten zur praktischen Verwertung
und erlangen am echesten Bestand im Geiste des Schiilers. Sie haben eben
eine sachliche Unterlage, direkte Beziehungen zum Stoffgebiete. Sinn und
Form erschliessen sich gleichzeitig, und mit dem Sachinhalt prégt sich zugleich
die Sprachform dauernd dem Gedichtnis ein. — Aber eine Gefahr ist bei
dieser Unterrichtsweise vorhanden, und Herr Oberholzer hatte recht, als er
erklirte, man sei der Gefahr ausgesetszt, sich zu zersplittern, da und dort
Stiickwerk zu behandeln, dem Schiiler aber nirgends eine klare Einsicht in
den Aufbau seiner Muttersprache zu verschaffen. Meine eigenen Beobacht-
ungen haben mich zur Erkenntnis dieser schwachen Seite gefithrt. Aber das
Uebel kann gehoben werden. Wenn wir auf analytischem Wege das Material
der Formenlehre gewonnen haben, dann miissen wir es ordnen und miissen
durch bestimmte Repetition die Sammlung und Sichtung dessen erzielen, was
der Schiiler wissen soll, was er wirklich besitzen muss. Wir miissen Revue
halten und uns: immer wieder versichern, dass der Schiiler ein bestimmtes
reales Wissen sich erworben hat. Ich gehdre micht zu denjenigen, welche die
Grammatik als etwas Unnotiges und fir die Bildung nicht Zutrigliches an-
sehen, sondern ich habe den Wert grammatikalischer Belehrungen kennen
und schiitzen gelernt, und da muss ich nun hervorheben, dass ich mit einigen
Behauptungen des Herrn Referenten nicht ganz einig gehe. Auf Seite 3 des
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Diskussionsheftes steht geschrieben: ,Da wird aufs neue die Wort- und Satz-
lehre durchgenommen, wie wenn in der Primarschule nie davon die Rede
gewesen wiare.“ Ich bin durchaus nicht der Ansicht, die Realschule habe
sich nicht mehr um das zu bekiimmern, was beziiglich Sprachunterricht in
der Volksschule behandelt worden sei. Das ist meist noch sehr notwendig,
und die HH. Reallehrer werden mir dies aus ihrer Praxis gerne bestitigen. —
Wenn sodann gesagt wird: ,FEine Unterscheidung der Modi und anderes mehr
wird erst durch den fremdsprachlichen Unterricht zur Notwendigkeit, so be-
greife ich den Referenten, weil ich weiss, was er eigentlich damit meint. Der
fremdsprachliche Unterricht maeht namlich diese Modi erst recht klar; aber
dem muss doch entgegengehalten werden, dass es immer wieder Personen
gibt und zwar gar nicht so selten, die vollstindig korrekt sprechen, ohne eine
fremde Sprache zu kennen; also verhelfen nicht erst die fremden Sprachen
zum Aufschluss iiber die Modi. Und warum? Wir haben Gesetze in unserer
Sprache iiber die Moglichkeitsform, den Indikativ und den Imperativ; die Modi
sind in der deutschen Sprache selbst innerlich begriindet. Demnach soll der
Realschiiler auch iiber sie Aufklirungen erhalten. — Des weitern erklirt der
Herr Referent: ,Viel Zeit und Kraft wird an die schwache und starke Dekli-
nation, an die starken und schwachen Verben, an die verschiedenen Arten
von Nebensitzen und an die Satzgefiige und Satzverbindungen verschwendet,
obwohl diese sogenannte Sprachlehre die Sprachkraft der Schiiler nicht starkt
und sie auch nicht denken lehrt.“ In der allgemeinen Fassung kann ich das
unterschreiben; aber in einer speziellen Beziehung auf die Sprachlehre muss
ich es bestreiten. Durch eine bestimmte Behandlung eines Satzgefiiges, einer
Satzverbindung u. s. w. wird der Schiiler entschieden klarer iiber die Form
und Fiigung der Satzteile und ebenso iiber den sachlichen Inhalt. Durch
eine richtige Darlegung der Satzfiigungen werden sowohl im Aufsatz wie im
miindlichen Ausdruck der Schiiler bedeutende Abklirungen gewonnen. Wenn
sachlich und formell dem Schiiler in einfacher priziser Weise erklart wird,
wie diese Fiigungen sich gestaltet haben, so gewinnt er unbedingt etwas fiir
sein Denken wund sein sprachliches Konnen. — Herr Wiget stellt uns mit
Frage 1 im Diskussionsplan die Alternative, uns so oder anders zu ent-
scheiden; Die aufgeworfene Frage kann aber nach meinem Dafiirhalien weder
mit Ja noch mit Nein beantwortet werden. Hingegen diirfte eine Losung der-
selben vielleicht in nachstehend beantragter Form liegen:

, Mittelpunkt und Grundlage des deutschen Unterrichtes auf der Realschul-
stufe ist der Lesestoff. - Die Formenlehre, soweit sie fiir diese Stufe erforderlich
wird, ist im Anschluss an den Lesestoff und unter Beiziehung geeigneter
Musterbeispiele analytisch zu gewinnen und synthetisch zu ordnen.“

Alge: Es ist die Hauptsache, iiber die ich mich verbreiten wollte,
bereits hinreichend erirtert worden. Wenn ich noch einige Bemerkungen bei-
fiige, so sind es eben nur noch Gedankenspéne. Ich habe mich einigermassen
an dem Ausdruck ,erziehender Unterricht“ gestossen. Dieses Epitheton kehrt
in der Vorlage recht oft wieder. Nach meiner Ansicht ist aber aller Unier--
richt erziehend, und sollte er es nicht sein, so ist er eben kein Unterricht im
richtigen Sinne des Wortes. Man braucht uns also nicht zu sagen, der
Unterricht miisse erziehend sein und dies um so weniger, als es ein pida-
gogischer Aberglaube ist, wenn man wéhnt, das Ziel der Erziehung konne
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durch den Unterricht ganz erreicht werden. Dann scheint es mir, es sei zn
wenig betont worden, dass einzelne Sachen gar nicht an die Lektiire ange-
lehnt werden konnen z. B. gewisse sprachliche Uebungen. Das Material fiir
dieselben bieten oft nur besondere Aufgabenbiicher. Es liegt noch eine andere
Gefahr nahe. Auf S. 2 erklirt Herr Wiget: ,Losgelost von der Lektiire
biisst der Unterricht in Grammatik, Stilistik und Poetik an Interresse ein.®
Ich glaube aber, mit Metrik und Poetik konne man an den meisten Land-
realschulen ganz abfabhren. Warum also sie iiberhaupt aufnehmen und den
Lehrer veranlassen, sie auch noch in die Lektiire einzubeziehen? Ich kann
mich eines Gedichtes freuen und die Freude an demselben bei den Schiilern
wecken, ohne dass ich etwas Wesentliches iiber die Form desselben sage.
Im andern Verfahren aber liegt die Gefahr, dass wenn die Grammatik um
jeden Preis angelehnt werden soll an die Lektiire, diese selbst verliert.

Flury, St. Gallen. Ich stimme mit meinem Vorredner vollstindig damit
iiberein, dass formelle Uebungen in der Sprachlehre unabweisbar notwendig
sind. Utzinger bietet eine treffliche Sammlung solcher Uebungen. Man
braucht bei der Anwendung derselben keineswegs einen streng systematischen
Gang einzuhalten, aber man darf sie nicht wegfallen lassen. Die Kenntnis
der Sprachformen geniigt fiir den Schiiler noch lange nicht. Dieselben miissen
durch planmissige Uebung in Fleisch und Blut iibergehen, damit sie im miind-
lichen und schriftlichen Sprachausdruck ungehindert praktisch angewandt werden
konnen.

G. Wiget. Ich will zunichst einige Missverstiindnisse zu heben suchen,
zuvor aber noch einen Vorwurf ablehnen. Man hat sich gestossen an dem
Ausdruck ,Wurstiade“; derselbe stammt aber nicht von mir, sondern ist ein
Zitat aus Grimm. Es fillt mir auch nicht ein, Wursts praktische Titigkeit
zu schmilern; hat ja doch kein st. gallischer Schulmann einen solchen Erfolg
erzielt, wie dieser Seminardirektor zu St. Georgen, dessen Sprachlehre in
150,000 Exemplaren gedruckt worden ist.

Der yerehrte Herr Vorsteher Schlaginhaufen hat uns ermabnt, wir mdchten
auch mit der Zeit rechnen und bei unsern Vorschligen in Betracht ziehen,
wie viel Stunden uns wochentlich zur Verfiigung stinden.

Ich habe das auch getan; meine Vorschlige griinden sich auf unsere
Praxis, und die Priparation zu ,Tell“ ist geradezu aus der Praxis heraus-
gewachsen.

Ich will auch das ,Geschéiftsgeheimnis® mitteilen. Es heisst: Anordnung
des Unterrichts nach der Idee der Konzentration und Durcharbeitung des
Unterrichtsstoffes nach den formalen Stufen.

Es ist die Befiirchtung ausgesprochen worden, es entstehe infolge der
Konzentration ein Wirrwarr. Gerade das Gegenteil ist der Fall. Aber wir
treiben auch nicht, wie von einem Vorredner gesagt worden ist, alles an einem
Lesestiick. Wir halten die Erfassung des Inhalts und die Betrachtung der Form
hiibsch auseinander und sorgen dafiir, dass die im Anschluss an die Lektiire
gewonnenen Kenntnisse aus der Metrik und Poetik oder die im Anschluss an die
Aufsatzkorrektur abgeschopften grammatikalischen oder stilistischen Regeln fort-
wihrend geordnet, eventuell zu begrifflichem Wissen weiter ausgebildet werden.

Wir haben fiir die Reihenbildung und fiir die Systematlslrung ja besondere
Stufen: die Association und das System
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Vielleicht wire das Missverstindnis: wir treiben alles an einem Stiick
und in einer Stunde, gar nicht aufgekommen, wenn ich auf Seite 4 erliuternd
hinzugefiigt hétte: wir verwerfen bloss die gesonderten Lehrgdnge, nicht aber
~ die gesonderten Lehrstunden fiir die einzelnen Teile des deutschen Unterrichtes.

Ieh hoffe, wenn wir zur Kritik der Priparationen kommen, Ihnen deutlich
beweisen zu konnen, wie trotz der Konzentration eine sauberliche Trennung
- der verschiedenen Zweige des deutschen Unterrichtes und trotz der Trennung
ein inhaltlicher Zusammenhang zwischen ihnen stattfindet.

Ein Missverstindnis ist es ferner, zu meinen, wir treiben Grammatik an
Dramen; wir tun das nicht einmal an Lesestiicken, sondern an den stilistischen
Uebungen. Friiher trieben wir sie auch an Lesestiicken, noch zur Zeit, als
ich am Zillerschen Seminar war; aber wir machten dieselbe Erfahrung, wie
Herr Schlaginhaufen. Die einzelnen Lesestiicke boten zu viel oder zu wenig,
alles und nichts. Die Lesestiicke nach den grammatikalischen Fortschritten
auszuwihlen, ging nicht an; man darf den Formenunterricht nicht zum Herrn
und den Sachunterricht zum Diener machen. Da kam Professor Ziller aunf die
gliickliche Idee, den Grammatikunterricht auf die Stiliibungen aufzubauen, wie
ich das auf Seite 41 u. f. auseinandergesetzt habe. Dass man auch in der
Volksschule nicht ginzlich auf grammatikalische Erorterungen verzichten konne,
ist dort ebenfalls gesagt. Dass Herr Balsiger grundsitzlich sich auf den gleichen
Boden stellt wie ich, freut mich sehr, und ich bin ihm dankbar dafiir, dass er
dies ausdriicklich konstatirt hat. Was nun den angezogenen Satz auf Seite 3
anbetrifft, so hat er nicht den Sinn, den ihm Herr Balsiger beigelegt hat. Ich
bin keineswegs der Meinung, dass man sich auf der Realschule nicht um das
bekiimmern solle, was die Primarschule dem Schiiller an grammatikalischen
Kenntnissen bereits beigebracht hat. Ich bin im Gegenteil der Meinung, dass
man das tun miisse, und auf Seite 42 verlange ich auch ausdriicklich, dass
man genau feststelle, was die Schiller ganz oder nur halb oder gar nicht
wissen, und tadle daselbst, dass man vielerorts mit dem Grammatikunterricht
wieder ganz von vorne anfange und die Arbeit der Primarschule ginzlich
ignorire; ich nannte das einen methodischen Schnitzer und einen Verstoss gegen
die den Primarlehrern schuldige Kollegialitdt. Damit ist der Herr Seminar-
direktor gewiss einverstanden.

Der selbstindige, systematische Grammatikunterricht hat zwei Fiirsprecher
gefunden. Da wird es mir wohl gestattet sein, auch zwei Advokaten gegen einen
gesonderten, nach Paragraphen fortschreitenden Grammatikunterricht anzufiihren.
Zunichst bitte ich ums Wort fir Herrn Rekfor Dr. Werder in Basel. Der-
selbe hat ein Biichlein geschrieben: ,Vom Unterricht in der Muttersprache,
mit besonderer Riicksicht auf die Mittelschule.“? In demselben deckt er aufs
griindlichste den Ballast unseres landldufigen Grammatikunterrichtes auf.

»Man sehe einmal nach, wie wir zumeist den Grammatikunterricht erteilen.
Da werden Pronomina, Konjunktionen, Prépositionen, Konstruktionen memorirt,
als ob der einzelne, wo es notig ist, das verlangte Binde-, Fiir- und Fiige-
wort ohne Lexikon nicht augenblicklich zur Verfiigung hitte, z. B. unser sagte,
wo mein gefordert wird, als ob nicht jeder, eben weil es die Muttersprache
ist, von Beginn an wiisste: ich erbarme mich des Nichsten, ich denke an

1 Basel 1878. Bahnmaiers Verlag.
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den Bruder. Da werden Befehl-, Wunsch-, Bitt- und Fragesitze gebildet, als
ob einer ohne diese Iustruktion fehl ginge, beispielsweise im Imperativ spriche,
wo er mit demiitiger Bitte etwas erlangen will. Da werden in Lesestiicken
die Adverbialbestimmungen des Ortes, der Zeit herausgesucht, und umgekehrt
wieder Sdtze konstruirt, die mit solchen Dingen zu beladen sind, als verstinde
der Mensch die Worte: Geh heute noch! nur, wenn er wiisste: ,heute“ ist
Temporalbestimmung oder vice-versa: als ob, wer dieses Urteil sagen will, bei
sich den Zwischengedanken entwickeln miisste: halt doch, hier habe ich eine
Adverbialbestimmung - notig. Derlei stiickweises, stammelndes Erlernen mag fiir
eine fremde, nicht aber fiir die Muttersprache taugen.

Warum sich stellen, als hiatte man fiir letztere alles neu zu finden, neu
zu erdenken, als flosse einem das alles nicht von selber zu? Sie ist ja ein
Erbe, das von Geschlecht zu Geschlecht geht. Aber gegeniiber diesem Erbe
stellen wir uns so, als wiire es nicht vorhanden, als wire unser Schiiler ein
armer Kerl, dem sein Vater nicht einen roten Heller hinterlassen hat. Nun
wird er in dem &den Steingefilde der Grammatik herumgetrieben, soll Laut um
Laut, Wort um Wort erwerben, zusammenstellen und dabei — denken lernen!®

Und an einer andern Stelle sagt Dr. Werder: ,Man erwartet von der
Grammatik wahre Wunder. Wer ihre Unterscheidungen und Termini beherrscht,
der ist ein guter Schiiler, der wird sich immer richtig, ja geschickt ausdriicken.
So das gewohnliche Urteil; wie besteht es vor der Untersuchung?

Es ist Tatsache, dass wir Urteile bilden, aussprechen, kombiniren, ohne
zuvor den Gedankenprozess durchzumachen: Aha, das wire das Pridikat,
die Apposition, das Attribut, und wer hatte nicht schon Méanner angetroffen,
die im miindlichen Verkehr und im schriftlichen gewandt und sicher waren,
ohne dass sie von unserer schulmissigen Grammatik einen Deut vernommen
hitten?

Man kann sagen, das seien Ausnahmen! Zugegeben; aber eines wiirde
doch daraus folgern: die sprachliche Gelenkigkeit hat nicht zum unbedingten
Fundamente die iibliche Grammatik. Aber hievon abgesehen, so folge eine
andere Frage: Welcher Lehrer wiisste nicht von Schiilern, die mit grosser
Schnelligkeit auf alle Fragen der Grammatik nach Pridikatsbestimmung, Ob-
jekt, Atiribut, Finalsatz zutreffenden Bescheid wiissten, die aber einen Ge-
danken aufzufinden, zu ersinnen, wieder herzubringen, weiter zu entwickeln,
sich ganz und gar unfihig zeigten? Was folgt hieraus? Doch wohl das: Ge-
naue Bekanntschaft mit unserer Grammatik ist nicht ein unfehlbares Hilfs-
mittel fiir richtige Gedankenbildung und in zweiter Linie fiir die Befdhigung,
sich sprachlich auszudriicken.“

Dr. Werder kommt zu dem Resultat: ,Es ist verkehrt zu glauben, die
Grammatik' sei sich selber Zweck; sie ist nur Mittel und nicht einmal das
einzige und beste Mittel.“

Ginzlich abschaffen will auch Dr. Werder die Grammatik nicht. Einmal
nicht um ihres Vorteils fiir die fremden Sprachen willen, sodann auch nicht
wegen des Dienstes, den sie bei der Aufsatzkorrektur leistet. ,An der Hand
der alten Termini und Kategorien kann der Schiiler leicht und miihelos auf
die Fehler und ihre Heilung aufmerksam gemacht werden.“

Mein anderer Advokat ist Professor von Arxz in Solothurn. Er hat ein
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Biichlein geschrieben iiber den ,deutschen Unterricht in unsern Bezirksschulen.“?
Ich will daraus nur zwei Stellen mitteilen. Sie lauten: ,Lange hielt ich fest
daran: zum Verstindnis des Gelesenen sei die Grammatik, zumal die Syntax
notwendig. Das erste grosse Fragezeichen trat mir entgegen, seitdem ich als
Primarschulinspektor alle die Miihe kennen gelernt hatte, welche im vierten
bis sechsten Schuljahr auf die Grammatik verwendet wird, und damit die
Resultate verglich, die sich zeigten, als ich dieselben Schiiler im siebenten und
achten Schuljahre erhielt und sah, wie triibselig es um wirklich feste gram-
matikalische Kenntnisse, und zwar bei einem sehr grossen Teil der Schiiler,

stehe. — — Wir alle sind zum Betrieb der Grammatik gekommen durch
den vorgeschriebenen Lehrplan und weil wir — ohne alle methodische An-
leitung in die Schulstube versetzt — eben nachzwitscherten, was uns einst

selber vorgezwitschert wurde. Weil es so war, glaubten wir, es miisse not-
wendig so sein.“

Und nun wirft von Arx die Frage auf: ,Wie steht es denn mit dieser
Notwendigkeit? Welcher grammatikalischer Uebungen bedarf es, um das Ziel
des Sprachunterrichtes, Gewandtheit im miindlichen und schriftlichen Ausdruck,
zu erreichen?® Und die Antwort? Das wirkliche Bediirfnis, sagt er, stehe
mit der landldufigen Praxis nicht in Uebereinstimmung. Die grammatischen
Fehler in den Aufsiitzen seien im Durchschnitt bald gezihlt: der Nominativ
wird etwa mit dem Accusativ verwechselt, weil der Dialekt zwischen beiden
Casus nicht unterscheidet; bei den Ausnahmen in Konjugation und Deklination
herrsche nicht die gehdrige Sicherheit; die Anwendung der Tempora sei eine
unsichere, einzelne Schwierigkeiten zeigen sich im Gebrauch der Pronomina,
Konjunktionen, Priipositionen; aber das sei auch alles.

Dagegen helfe nun die wohl paragraphirte Schulgrammatik wenig. Wir
selber nehmen ja aunch nicht unsere Zuflucht zu ihr, wenn wir einem Schiiler,
der z. B. in seinem Aufsatz geschrieben hat: ,Ich sah ein Mann“, klar machen
wollen, was er gefehlt habe. Wir helfen uns durch das laute Vorsprechen des
Satzes mit besonderer Hervorhebung des verfehlten Teiles, um ihn auf die
Hisslichkeit des Klangbildes aufmerksam zu machen und dem Klangbild des
Ohres folge er sofort.

Von Arx bezeichnet es als eine schulmeisterliche Pedanterie, wenn man
deutsche Schiiler zwinge, simtliche Prapositionen zu lernen, welche den Genetiv
regieren, und er weist an einem weitverbreiteten Lehrbuch der Grammatik nach,
wie wenig diese Leitfdden dem wirklichen Bediirfnis des Sprachunterrichtes zu
Hilfe kommen, und wie viel Ballast sie dagegen mitfiihren.

Ich habe mir auch die Belege zusammengeschrleben, um zu beweisen,
dass auch der von der Lektiire losgeloste Unterricht in der Stilistik viel Ballast
mit sich fiilhrt und dem wirklichen Bediirfnis dagegen nicht entgegen kommt.
Aber ich will das jetzt nicht ausfiihren, sondern den Beweis zu leisten suchen,
dass die Koncentration eine Folgerung ist aus dem Erziehungszweck. Dazu
veranlasst mich auch eine Bemerkung des Herrn Professor Goitzinger. Derselbe
vermisst in der Vorlage die Zweckbestimmung des deutschen Unterrichtes. Er
sagt: ,Mich diinkt, eine wissenschaftliche Padagogik hat in erster Linie nach
etwas ganz anderem als dem Mittel des Unterrichtes zu fragen, nidmlich nach

1 Solothurn, Gassmann 1884.
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dem Unterrichte selber, seinem Wesen und Ziel, seiner innern Bedeutung, nach
dem, was er soll und will.#

Der Herr Professor hat ganz recht, und eine wissenschaftliche Pidagogik
tut das auch. Ja, sie geht noch iiber die Anforderungen des Herrn Gdtzinger
hinaus. Sie bestimmt nicht nur den Zweck des deutschen Unterrichtes, sondern
des Unterrichtes iiberhaupt, und nicht nur des Unterrichtes, sondern auch der
Erziehung, von welcher jener ja nur ein Teil ist. Noch mehr! Sie untersucht,
ob Erziehung iiberhaupt mdglich ist, und wenn mbglich, ob auch berechtigt.
Es gibt ja philosophische und religiose Lebren, welche beides bestreiten.

Noch mehr! Eine wissenschaftliche Pidagogik bringt auch die vielerlei
Zwecke, die beim Erziehungsgeschiifte dem Erziehenden vorschweben, in ein
System von Zwecken und die verschiedenen Mittel zu ihrer Erreichung in ein
System von Mitteln, damit sie sich gegenseitiz nicht hemmen oder gar auf-
heben. Das alles hat schon Herbart getan, zum erstenmal im Jahre 1806,
und Ziller hat seine piédagogische Titigkeit ebenfalls mit einer Untersuchung
iiber diese Fragen begonnen. Aber nicht bloss das padagogische System nach
Herbart-Ziller besitzt einen solch grundlegenden Teil, auch jedes andere System,
das auf Wissenschaftlichkeit Anspruch erhebt. Diese allgemeinen Eririerungen
z. B. finden sich auch in der ,Pidagogik in iibersichtlicher Darstellung“ von
Riiegg und zwar in solcher Uebereinstimmung mit Herbart und Ziller, dass
man hinsichtlich der Zweckbestimmung der Erziehung uns Riieggianer nennen
diirfte, wenn es nicht richtiger wére, da doch Herbarts und Zillers Schriften
frither erschienen sind, Riiegg in diesem Punkte (von Seite 1—24) zu den
Herbartianern zu zahlen.

Aus allem dem folgt aber noch nicht, dass auch die Diskussionsvorlage
mit diesen prinzipiellen Erorterungen hitte anheben sollen. Man darf sie auch
voraussetzen, sich darauf berufen. Und besonders in diesem Falle, wo es sich
um eine Diskussionsvorlage fiir st. gallische Reallehrer bandelte, durfte man
doch gewiss den st. gallischen Lehrplan zum Ausgangspunkt der Untersuchung
wihlen. Wozu also ab ovo anfangen? Dann wire die Vorlage noch um einen
Bogen stirker geworden, und gewissen Leuten sind diese sieben schon ein
Greuel. Unsere st. gallische Verfassungskommission wird bei ihrer Revisions-
arbeit wohl auch nicht bei den Gesetzen des Minos anfangen, sondern die
bisherige Verfassung zum Ausgangspunkt ihrer Beratungen machen. Gerade
so machen wir es anch. Wir sind ja auch ein Verfassungsrat; nur handelt es
sich nicht um eine Staatsverfassung fiir die Erwachsenen, sondern um eine
Unterrichtsverfassung fiir die sekundarschulpflichtige Jugend. Uebrigens habe
ich auch nicht unterlassen, in der Vorrede einen festen Standpunkt anzugeben,
in welchem Zweck und Umfang des deutschen Unterrichtes implicite enthalten
sind. Indessen will ich jetzt die vermisste Zweckbestimmung noch nachholen.
Und da ist es ein Gebot der Hoflichkeit, zuerst den Herrn Professor Gotzinger
zu horen. Derselbe sagt (Seite 308): ,Dieser Zweck ist offenbar ein doppelter,
in erster Linie ein besonderer, nidmlich Erzielung von Fertigkeit in der Hand-
habung der Muttersprache, und in zweiter Linie ein allgemeiner: Bildung des
Geistes und Gemiites, soweit diese Funktion nicht den speziellenSchulfachern
zufillt. Von jenem Ziel trigt der Unterricht den Namen Sprachunterricht,
dieses ist Gymnastik des Geistes und Gemiites; jenes beriihrt sich am néchsten
mit dem Unterrichte in den fremden Sprachen, dieses mit demjenigen in



176

Religion und Moral; um jenen recht zu erteilen, verlange ich vom Lehrer solide
sprachliche Bildung, um diesen zu erteilen, ein reines und warmes Gemiit.“
Sachlich habe ich gegen diese Zweckbestimmung nichts einzuwenden, formell
dagegen verstsst sie einigermassen gegen die Logik. Es liegt ibr eine falsche
Gegeniiberstellung zu grunde. Erzielung von Sprachfertigkeit und Bildung des
Geistes und Gemiites sind keine sich gegenseitig ausschliessende Gegensitze. Der
Sprachunterricht im engern Sinn kann auch geistbildend sein, man denke nur
an Professor Maurers Programmarbeit, und gemiitbildend, man denke nur an
Hildebrands ,Vom deutschen Sprachunterricht®.

Indessen tat das nichts zur Sache. Dagegen sollte diese Zweckbestimmung
des deutschen Unterrichtes doch aus dem obersten Erziehungszweck abgeleitet
werden. In einem wissenschaftlichen System muss eben alles hiibsch ineinander-
greifen. Ich will nun diese Ableitung kurz zu geben versuchen.

Was sollen wir als obersten Zweck setzen? Offenbar etwas, dessen All-
gemeingiiltigkeit wir alle, wenn wir objektiv priifen, anerkennen miissen, und
nicht nur wir, auch der Zogling, sobald seine Einsicht hoch genug stehi. Es
darf nicht so sein, dass unser Zogling ihn dereinst verfluchen diirfte, wie in
,Kabale und Liebe“ (I, 7) Ferdinand das Erziehungsziel, wenn man so sagen
darf, seines Vaters verflucht. Er kann deshalb kein anderer sein als derjenige
Zweck, den die Ethik als den hochsten, allgemeingiiltigen und notwendigen fiir
den Menschen iiberhaupt aufstellt, und dieser ist: sich zum Ideal der Per-
sonlichkeit zu erheben, mit andern Worten: ein sittlicher Charakter zu werden,
oder noch besser, weil die Kraft zum Guten nicht aus der Ethik, sondern aus
dem Glauben an eine sittliche Weltordnung kommt: ein sittlich-religidser Cha-
rakter zu werden. Das ist der begriffliche Ausdruck des sittlich-religidsen
Bewusstseins unseres Volkes. Das ist ein allgemein giiltiges Ziel, das in den
Konfessionen wurzelt und doch auch iiber ihnen steht. Es ist auch das hochste
und notwendigste Ziel. Denn ein Kiinstler, ein Pfarrer, ein Lehrer, ein Staats-
mann, ein Dichter, ein Sénger, ein Zeitungsschreiber zu werden, ist nicht
jedermanns Beruf; aber ein braver Mensch zu werden, dazu ist jedermann
verpflichtet, und wer das nicht ist und es auch nicht zu werden sucht, der
muss doch — wenigstens innerlich — die Grosse und Hoheit dieses Zieles
anerkennen. Wenn nun das hdchste Ziel des Menschen ist, ein sittlich-religioser
Charakter zu werden, so muss das oberste Ziel der Menschenerzichung die
Bildung des sittlich-religiosen Charakters (wenigstens der Anfinge dazu) sein.
Ich denke, das ist kiar. Aber zur Verstirkung will ich doch noch eine Stelle
aus Riiegg zitiren. Dort heisst es Seite 19: ,Die praktische Tiichtigkeit im
gewohnlichen Sinne des Wortes hort zwar auf, Selbstzweck zu sein, verliert aber
nichts von ihrer wahren Bedeutung; denn es gibt keine praktische Tiichtigkeit
im Gegensatz zur Sittlichkeit. Kenntnisse und Fortschritte haben nur insofern
sittlichen Wert, als sie im Dienst unserer hochsten Lebensaufgabe stehen.“

Nun muss man aber einen Zweck nicht bloss aufstellen, sondern man
muss ihm auch nachstreben, zum mindesten muss man sich vergewissern, dass
man auf dem rechten Wege ist.

Was kann nun der Unterricht tun zur Bildung des sittlich-religiosen
Charakters? Sehr viel! Er muss den Gedankenkreis bilden, wodurch die Rich-
tung und Richtigkeit des Charakters zum guten Teil bestimmt wird. Genauer:
er muss die Einsicht in das Sittliche bilden und die Zucht muss dann fiir die
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Unterwerfung des Willens unter die sittliche Einsicht sorgen. Wie aber kann
der Unterricht sittliche Einsicht bilden? Nun, indem er die Einsicht, welche
die Schiiler bereits besitzen, erweitert und ldutert. Auf welche Weise? Nun,
indem er zu dem wirklichen Umgang zu Hause, in der Schule und auf der
(Gasse noch einen andern, idealern hinzufiigt: den Umgang, d. h. die innige
Vertrautheit mit Gestalten der Geschichte, der heiligen und profanen, und der
nationalen Dichtung. Wenn wir unsere Schiiler sich einleben lassen in die
Geschichte der Patriarchen, Moses’ und der Richter, in die Zeit der Konige
bis zum Untergang der beiden Reiche und dann in die Geschichten des neuen
Testamentes, in die Wirksamkeit und Lehre Jesu Christi, wenn wir ihnen die
Hauptwendepunkte in der Entwicklung unseres Volkes und die Hauptepochen
der Weltgeschichte mit aller-Lebendigkeit, Anschaulichkeit und konkreten Fiille,
so gut es auf dieser Stufe moglich ist, vor Augen fithren, wenn wir endlich
mit ihnen die ethisch so gehaltvollen Gedichte Uhlands und Schillers, wenn
wir ,Tell“ und ,Hermann und Dorothea“ mit ihnen nicht nur lesen, sondern
uns mit ibnen in den Inhalf; die Handlung und die Charaktere vertiefen, so
erhalten unsere Schiiler eine ganze Menge gemiitlicher Eindriicke, noch mehr:
eine Fiille ethischer Anschanungen, aus denen sich gerade so gut ethische
Maximen abschopfen lassen, als Naturgesetze aus der Fille von Natur-
beobachtungen. Dieser Umgang ist allerdings nicht so wirksam als der wirk-
liche, aber viel reiner und reichhaltiger als jener. In wie viele Lebenslagen
wird der Schiiler durch diesen idealen Umgang versetzt, als Zuschauer mit-
fiihlend und mithoffend, mitiiberlegend und miterbebend, die er in seinem wirk-
lichen Umgang nicht kennen lernen wiirde, und an wie vielen Helden der
Wabhrheitsliebe und Ueberzeugungstreue, des Mutes, der Nichstenliebe, der
Demut und der Feindesliebe kann sich sein Herz erwiirmen, die er in der
Wirklichkeit, in Gemeinde, Kanton und Bund nicht so bald, jedenfalls nicht
in der Reinheit und Grosse vorfinden wiirde! Oder wer von uns hat seinen
Schiilern schon ein Beispiel heroischer Nichstenliebe vorgelebt?

Der deutsche Unterricht ist also wie der Religions- und Geschichtsunterricht
Gesinnungsunterricht, und um dieser von dem obersten Erziehungszweck ihm
auferlegten Aufgabe gerecht zu werden, muss er Stoffe bieten, die einen sittlich-
religiosen Gehalt, einen sittlich-religiosen Nahrwert haben. Herr Professor
Gotzinger hat daher ganz recht, wenn er sagt, dass das Ziel des deutschen
Unterrichts sich einerseits beriihre mit demjenigen in Religion und Moral; nicht
recht aber hat er, wenn er zu dessen richtiger Erteilung nur ein warmes Gemiit
verlangt. Man muss auch reine und warme Stoffe verlangen, die der Lehrer
mit reinem und warmem Gemiif auslegen und an denen sich das Gemiit des
Schiilers reinigen und erwirmen kann. Nicht umsonst haben unsere Volksschul-
lesebiicher einen ethischen Teil. e

Doch weiter! Die Stoffe sind da; man muss sich nur umsehen unter den
Erzeugnissen der klassischen Literatur. Um sie aber aufzunehmen, um die in
ihnen enthaltene Geistesnahrung ,aufzusaugen®, bedarf der Schiiler des Sprach-
verstindnisses, fiir Schillers Wallenstein mehr als fiir Grimmsche Mirchen.
Ferner! Der Zogling muss auch selber der Darstellungsmittel der Sprache
miichtig sein. Wer nicht reden und schreiben kann, kann gar nicht wirken,
wie er sollte und mochte, auch fiir das Reich Gottes nicht. Ohne Sprache
liessen sich die Verschmelzungen unter den Vorstellungen: die Begriffe, nicht

12
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fixiren ; ohne Begriffe und begriffliches Denken aber wiirde ein Chaos in der
Seele entstehen. Also miissen wir nicht nur fiir Sprachverstindnis, sondern
auch fiir Sprachfertigkeit sorgen.

So postulirt eines das andere. Der obersie Erziehungszweck setzt dem
Unterricht seinen Zweck, dieser wiederum dem Gesinnungsunterricht, wovon
der deutsche Unterricht ein Triger ist, und die Erreichung dieses Zweckes
postulirt wiederum Sprachverstiindnis und Sprachfertigkeit, aber diese letztern
nicht als Selbstzweck, sondern als Mittel zu einem hohern Zweck. Da haben
wir ja das System von Zwecken. Sehen wir uns um nach einem entsprechenden
System von Mitteln!

Auf Seite 4 der Vorlage steht es gesperrt gedruckt. Indem der deutsche
Unterricht den Schiilern gehaltvolle Stoffe zur Lektiire bietet, erfillt er seine
Aufgabe als Gesinnungsunterricht, und indem er sie anleitet, deren Inhalt zu
erfassen und schriftlich und miindlich zu reproduziren, férdert er das Sprach-
verstindnis und die Sprachfertigkeit. Und wenn wir die Lektiire in den Mittel-
punkt stellen und grammatische, poetische, rhetorische und metrische Belehr-
ungen nur dann bieten, wenn es zum Verstindnis der Lektiire dient und zum
richtigen miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch erforderlich ist, so stehen
auch die Mittel in demselben Verhiltnis wie die Zwecke.

Die Ableitung aus dem obersten Zweck der Erziehung kommt also hin-
sichtlich der Anordnung des deutschen Unterrichtes zu demselben Resultate,
wie die nach rein psychologischen Gesichtspunkten angestellte Untersuchung
in der Vorlage: zur Konzentration des deutschen Unterrichtes. Diese Ueberein-
stimmung der verschiedenen Untersuchungsweisen diirfte doch als ein Beweis
angesehen werden, dass wir mit unserem Konzentrationsvorschlag auf dem
rechten Wege sind.

Niiesch, Berneck. Die Idee Zillers, wie ich sie frither verstanden, dass
niamlich der gesamte Unterricht sich um ein Zentrum zu drehen habe, leuchtete
mir picht ein und fand auch meinen Beifall nicht. Als ich aber unsere Dis-
kussionsvorlage erhielt und die ersten Seiten las, da dachte ich mir: ,Das ist
etwas anderes und nach meiner Ansicht auch das Richtige.“ Als vielgeplagter
Lehrer an einer Realschule habe ich nicht Zeit, vielen Problemen nachzugehen
und neue Details zu studiren; diesmal aber ist der Stoff gegeben; ich will's
einmal probiren. Ich fasste den festen Entschluss: ,So gut ich es verstehe,
will ich mich an die Sache wagen nach der Anleitung des Herrn Wiget, um
dann ein selbstindiges und etwelchermassen richtiges Urteil fallen zu konnen.“
Nun bin ich mit dem, was ich bis jetzt erfahren habe, vollstindig zufrieden
und habe mich entschlossen, so fortznfahren. Einige Zusitze zu These 1 muss
ich aber doch machen. Der Aufsatzunterricht soll sich zum Teil an die
Lektiire anschliessen, aber nicht ganz. Die Lektiire bietet mir nicht genug,
und dann finde ich in der Gemeinde so vielen lebensvollen Stoff, dass ich es
vorziehe, oft ein Thema aus dem Leben zu wihlen. 1 Ich gebe gern ein Thema,
bei dem ich nichts dazu zu sagen brauche; dann kommen allmilig selbstindige
Arbeiten zum Vorschein. Ich behalte mir also vor, den Stoff auch auswiirts
zu suchen. Wenn man nach der Anleitung des Herrn Wiget die Lesestiicke
behandelt, so kommt man sehr langsam vorwirts. Fiir das mechanische Lesen

! Das verlangt auch die Vorlage. p. 36. Red.
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kommt zu wenig Stoff zur Uebung, und da ist es nétig, mehr herbeizuziehen.
‘Wir erhalten oft Schiiler, die im Lesen noch sehr zuriick sind, und da ist es
notwendig, dass man die Leseiibungen recht hiufig betreibt. Man muss dem
blossen Lesen viele Stunden widmen, um eine hinreichende Fertigkeit zu sichern.
Also auch in dieser Beziehung muss ich mir eine Abweichung vorbehalten.
Im iibrigen schliesse ich mich dem von Herrn Wiget Gesagten an. Poetik und
Metrik, soweit wir sie brauchen, fillt uns von selbst in den Schoss. Nur miissen
die Lesestiicke eben so gew#hlt werden, dass sie das enthalten, was wir wollen.
Dann kristallisiren sich die Formen heraus; miihelos erschliessen wir den Schiilern
die Formenlehre.  Beziiglich der Grammatik kann man verschiedener Ansicht
sein. Ich glaube auch, dass viel von der fiir den Deutschunterricht verfiigbaren
Zeit abhingt. Wenn im Stundenplan nur 3-—4 Stunden fiir dieses Fach an-
gegeben sind, dann ist es schwierig, die Sache nach dem Vorschlag des Herrn
Wiget zu gestalten Wenn aber der Lehrer frei iiber die ganze Unterrichts-
zeit verfiigt, so hat er Gelegenheit, in allen Fachern Sprachlehre zu treiben,
Jje nach Bediirfnis. Die Schiiler sollen in allen Fachern selbst reden; dann
wird Sprachiibung und Sprachgewandtheit erzielt. Der Lehrer muss die Schiiler
reden lassen, und geschieht dies konsequent, so erhalten die Schiiler im miind-
lichen und indirekt auch im schriftlichen Ausdruck eine ganz bedeutende Sicher-
heit, die eine Frucht des gesamten Unterrichtes ist. In der Grammatik habe
ich bei der Lektiire nichts zu tun. Wenn ich die Aufsitze zuriickgebe und sie
bespreche, einen nach dem andern, dann ist die Gelegenheit da, von Grammatik
zu reden. Ich habe mir ein Schema zurechtgelegt, und die Fehler werden
nun nach den dort aufgefiihrten Regeln behandelt. Was einzelne Partieen der
Grammatik anbelangt, so muss man nicht vergessen, dasjenige, was auf beide
Sprachen Bezug hat, auch auf das Franzosische zu beziehen; solche Verbind-
ungen ergeben sich nicht schwer. Wenn ich in der Fremdsprache zum Kon-
Jjugiren komme und die Sache bespreche, dann erwacht in den Schiilern das
Bewusstsein: Wir konnen auch nicht deutseh konjugiren. Das muss nun gelehrt
werden, sonst komme ich auch im Franzdsischen nicht fort damit. Natiirlich
sind die ndtigen Modifikationen einzuschalien; aber das geht~nach meiner An-
sicht und Erfahrung ganz gut.

Professor Dr. W. Miiller, St. Gallen. Ich kann mich mcht auf eine lingere
personliche Erfahrung berufen, mochte aber doch meine volle Uebereinstimmung
‘mit dem Herrn Referenten ausdriicken. Ich muss mich an -die Psychologie
halten. Sie ist das Ergebnis einer ganzen Menge von Erfabrungen seit Jahr-
hunderten, die sie verglichen und konzentrirt hat, um das Allgemeingiiltige
herausheben zu konnen. Fiir die Konzentration sprechen zwei Lehren der
Psychologie, erstens die: So lange eine Vorstellung, ein Gedanke nicht in Ver-
bindung getreten ist mit einer ganzen Reihe von andern Vorstellungen und
Gedanken, so lange er isolirt im Gedichinis haftet, lduft er Gefahr, wieder
ginzlich aus dem Bewusstsein zu schwinden. Gedanken aber, die in reicher
Beziehung stehen zu andern, werden auf alle migliche Weise reproduzirt und
bleiben so dem Geiste erhalten. Zweitens: Das Interesse an Formen ist ein
-abgeleitetes, sekundéres; so ist z. B. auch das Interesse an mathematischen
Formen kein urspriingliches. Das Kind bringt den von ihrem Inhalt losgeldsten
Formen im Beginne kein Interesse entgegen; erst allmilig erwacht dasselbe.
Bei der Lektiire des Biichleins von Hildebrandt (vom deutschen Sprachunterricht)
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ist mir eine Stelle aufgefallen, die dieser psychologischen Tatsache mit aller
Prizision Ausdruck verleiht; sie lautet: ,Wie viel lernt ein Kind Formelles
an einem einzigen Liede oder Gedichte, wenn es eines ist, das ihm wirklich
in die Seele wachsen kann mit voller Klarheit; die Warme, die dann das Ganze
durchzieht, erstreckt sich auch bis in die dusserste Schale, in die grammatischen
Formen; die Lust, mit der sie dann wiederholt von selbst an das Ganze denken,
nietet auch die Formen in der Seele fest.*

Ich bhabe ausserdem noch zwei Punkte zu beriilhren. Zu der ersten Be-
merkung gibt mir Anlass die Stelle auf Seite 3: ,Eine Unterscheidung der
Modi ete. wird erst durch den fremdsprachlichen Unterricht zur Notwendigkeit.
Thr Sinn ist doch wohl, im Widerspruch zu der Auffassung des Herrn Seminar-
direktor Balsiger, folgender:

So lange man nur muttersprachlichen Unterricht erteile, so lange konne
man sich im allgemeinen auf das Sprachgefiihl des Schiilers verlassen; man
komme erst dann in die Notwendigkeit, bestimmte Regeln iiber den Gebrauch
der Modi auszubilden und zu formuliren, wenn der Schiiler in die in Bezug
auf diesen Punkt oft von der Muttersprache abweichende Fremdsprache ein-
zufithren sei. Das ist doch gewiss richtig. Besonders wir, deren Muttersprache
die deutsche mit ibrer keineswegs starren Konsequenz, diirften oft sicherer
durch das Sprachgefiihl geleitet werden (oder wie man den Takt nennen will,
der ohne grammatische Ueberlegung das Richtige findet), als durch eine so
oder anders formulirte Regel, die kaum je die reiche Wirklichkeit unter sich
begreift. Riiegg tut in seinen Sprachbiichlein fiir die Primarschule in dieser
Beziehung entschieden des Guten zu viel. 8o enthili das Sprachbiichlein fiir
die sechste Klasse die Lehre vom einfachen und zusammengesetzten Satze. Bei
der Betrachtung des zusammengesetzten Satzes werden sogar die einzelnen Arten
der Nebensitze besprochen. Der Konjunktivus wird in demselben Biichlein
kurzweg als Modus der Moglichkeit eingefiihrt. Unter den dort beigebrachten
Beispielen findet sich der Satz: ,Man meldet dem Fuhrmann, dass der Wagen
angespannt sei.“ Hat hier der Konjunktivus irgend eine Beziehung zu einer
Moglichkeit, d. h. wird der Schiiler in diesen Beispielen den Konjunktivas als
Ausdruck einer Maglichkeit erkennen? Ich glaube nicht, dass einem Primar-
schiiler die mannigfache Bedeutung des Konjunktivus im Deutschen zum klaren
Verstindnis gebracht werden konne, und ich fiirchte, dass da eitel Verbalismus
getrieben werde. Vermutlich ist es jener alte feste Glaube an die Wunder
wirkende Beschiftigung mit grammatischen Formen, der zu dieser Ausdehnung
der grammatischen Theorien Veranlassung gibt, ein Glaube, der mit Riicksicht
auf die Volksschulstufe sicherlich immer zu Schanden wird.

Zweitens mochte ich den Ausdruck ,erziehender Unterricht“ rechtfertigen.
Wenn man sagt, aller Unterricht miisse erziehend wirken, so gebraucht man
den Begriff ,erziehend“ in einem viel grosseren Umfang, als wir das tun, oder
man vergisst den Unterricht, wie ihn im Gegensatze zu unsern allgemeinen
Bildungsanstalten die Fachschulen mit ihren auf ganz bestimmie berufliche
Zwecke gerichteten Unterweisungen erteilen. Wenn wir von einem erziehenden
Unterrichte sprechen, so verstehen wir darunter einen Unterricht, der seinen
obersten Zweck nicht in gewissen Kenntnissen, sondern in der Anleitung zu
einem bestimmtien praktischen (ethischen) Verhalten erblickt. Durch den er-
zichenden Unterricht versucht man das Wollen, die aktive Seite des Menschen
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zu determiniren. Der Fachunterricht hat ganz andere Zwecke; ,durch ihn soll
der Lernende nicht zugleich erzogen werden; er soll bloss dahin gebracht
werden, dass er etwas weiss und kann.“

Prisident Alge. Da sich niemand mehr zum Worte meldet, so schreiten
wir zur Abstimmung.

Ziind, Altstatten. Ueber die eingebrachten Vorschlige sollte nicht ab-
gestimmt werden. Praktischen Wert hat eine solche Abstimmung durchaus
keinen, entscheide sich die Versammlung so oder so. Ein Zwang kann ja doch
nicht ausgeiibt werden, Unterlassen wir also die Abstimmung; sie ist nur Zeit-
verlust!

Lareida. Ich glaube denn doch, es wiire massgebend fiir den einen und
andern, wenn er wiisste: Die Mehrheit hilt dieses oder jenes fiir gut und nur
eine Minderheit das andere. Deshalb wiinschte ich Abstimmung. Inhaltlich gleich-
bedeutende Antriige sollten aber verschmolzen oder durch Zuriickziehen hin-
reichend reduzirt werden.

G. Wiget. Mir personlich kann es gleichgiiltig sein, ob man abstimme
oder nicht; aber man anerkennt sonst allgemein den Grundsatz, dass in wissen-
schaftlichen Dingen nicht Stimmenmehrheit, sondern die bessern Griinde aus-
schlaggebend seien. Ich habe noch nie gehort, dass unsere naturwissenschaft-
liche Gesellschaft oder der historische Verein wissenschaftliche Kontroversen
durch Abstimmung zum Austrag bringen. Zudem ist eine Abstimmung durchaus
zwecklos. Jeder handelt nach wie vor nach seiner Ueberzeugung. Hat er diese
auf Grund der vorangegangenen Debatte gefindert, so wird er auch seine Praxis
dementsprechend gestalten; ist dies nicht der Fall, so wird ibn auch ein
Mehrheitsbeschluss nicht auf andere Gedanken bringen.

Die Abstimmung wird mit grosser Mehrheit abgelehnt.

Prisident Alge. Zur Diskussion kommt jetzt die Auswahl des Lesestoffes.
Hiebei handelt es sich hauptsichlich um zwei Fragen:

1) Sind die auf Seite 4 aufgestellten Forderungen richtig oder nicht?!

2) Sind die auf Seite 5—8 gemachten Vorschlige anzunehmen oder zu
verwerfen ?

Wenn Sie nichts dagegen haben, so eréffne ich die Diskussion iiber beide
Punkte zugleich.

Flury. Mit den Forderungen @, b und ¢ kann ich mich einverstanden
erkliren; sie bieten nichts Neues. Punkt ¢ kdnnen wir uns anschliessen, wenn
unter den einheitlichen Stoffen nicht Jahresganze verstanden werden. Auf dieser
Stufe darf die Behandlung auch eines grisseren Lesestiickes hochstens zwei
Monate in Anspruch nehmen, wofern die Schiiler nicht ermiidet werden sollen.

1 Sie lauten:

Die Hauptstoffe miissen einen sittlich-religiésen Gehalt haben.

Sie miissen dem Schiiler geistesverwandt sein.

. Sie miissen von bleibendem Wert sein.

Es miissen einheitliche Stoffe sein, die das Interesse der Schiiler gefangen
nehmen und festhalten.

. Sie miissen auch mannigfache Beziehungen zu den iibrigen Wissensgebieten und
dem Erfahrungskreis der Schiiler enthalten.

PSR

&
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Dabei miissen es durchaus nicht gerade klassische Stoffe sein, die nur fiir
Erwachsene geschrieben sind, wie z. B. die vorgeschlagenen; es gibt auch
Klassiker der Jugend, wie Chr. Schmid, Horn, Hoffmann, Spyri ete. Die For-
detung ¢ ist nun speziell zillerisch und tief einschneidend. Die Idee der Kon-
zentration, d. h. der Verkniipfung verwandter Ficher mit dem Gesinnungs-
unterricht, welcher bei Wiget dem deutschen Unterricht zufallt, hat diesen
Punkt veranlasst. Herr Wiget gibt aber Seite 5 zu, dass die ideale Losung
dieses Problems noch in unabsehbarer Ferne liege; somit ist die gliickliche
Wahl eines Gesinnungsstoffes, welcher Beziehung zu fast allen Fachern hat,
beinahe unmoglich. Und dennoch heisst es etwas prahlerisch,’ die bisherigen
Pidagogen seien an diesem Punkte ahnungslos voriibergegangen. Wozu sind
denn in allen Lesebiichern Stoffe aus Geschichte, Geographie und Naturkunde?
Ist es denn nétig, dass solche Hauptstoffe, wie sie Punkt d verlangt, Be-
ziehungen zu allen Realfichern haben? Besorgen die notige Verkniipfung nicht
viel besser die sogenannten Begleitstoffe, d. h. die Lesestiicke realistischen
Inhalts? Der wunde Punkt liegt nur darin, dass man keine Lesebiicher hat,
deren realistische Lesestiicke mit den Jahrespensen in dem betreffendem Fache
iibereinstimmen, und dies wird leider auch nicht méglich sein, bis nicht wenigstens
in unserm Kanton hierin in allen Realschulen eine gewisse Einheit herrscht.
Haben wir einmal Einheit in den Jahrespensen der Realien, so kann man auch
ein Lesebuch machen, welches die Idee der Facherverkniipfung durchfiibren lasst,
aber nicht so, dass um des Gesinnungsunterrichtes willen die andern Fécher
verstiimmelt werden, was zwar Herr Wiget nicht ausspricht, aber aus andern
Zillerschen Schriften zur Evidenz erhellt. Aber auch diese Begleitstoffe sollen
nicht Abfille sein, wie sie Herr Wiget inkonsequentermassen vorschligt, sondern
abgerundete Ganze,? wieder nicht fiir Erwachsene, sondern fiir die Jugend
geschrieben: Grube, Herm. Wagner, Rossmiissler etc. liefern geniigende Stoffe.

Sollen wir das Gesagte in Form von Antrigen wiederholen, so mdgen
sie vielleicht folgendermassen lauten: ;

Punkt a ist zu ersetzen durch: Die Hauptstoffe miissen in erster Linie
Trager einer sittlichen Idee sein.

Punkt b und ¢ kénnen unveréindert angenommen werden. Fiir Punkt 4
schlage ich folgende Fassung vor: Es miissen einheitliche Stoffe sein, deren
Behandlung im ersten und zweiten Schuljahr hochstens je zwei Monate in
Anspruch nimmt.

Die absolute Nutwendigkeit des Punktes ¢ bestreiten wir und setzen dafiir:
Die im Lesebuch enthaltenen Begleitstoffe, welche auch die Aufgabe haben,
die Verkniipfung der Realfdcher mit dem Deutschunterrichte herzustellen, sollten
notwendigerweise jeweilen mit dem Jahrespensum des betreffenden Faches
iibereinstimmen.

! Die Stelle lautet wortlich: ,Man wird also darauf halten miissen, dass die
Stoffe der deutschen Lektiire unter sich und mit denen des fremdsprachlichen Unter-
richtes und mit dem gleichzeitigen Unterricht in Geschichte oder Naturkunde oder
Geographie in inhaltlicher Beziehung stehen — ein Problem, an dem man bis jetzt
ahnungslos voriibergegangen und dessen ideale Lisung noch in unabsehbare Ferne
geriickt ist. Red.

* Die Vorlage spricht ausdriicklich von ,grosseren Abschmitten und von gris-
eren Auszigen.” Red.
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G. Wiget. Ich habe in der Vorlage versprochen, einzelne der gemachten
Vorschlige miindlich zu begriinden und mich auch iiber die Durchfihrung der
Konzentration niher auszusprechen.

Wenn es Thnen recht ist, will ich mein Wort jetzt einlésen, eh’ sich die
Missverstiindnisse hiufen.

Ich beginne mit Herzog Ernst von Uhland. Dass durch die ganze
Ublandsche Dichtung eine ménnliche, edle Sittlichkeit hindurchgeht, der es
auch an wahrer, tiefer Religiositit nicht gebricht und dass Uhland recht eigent-
lich der Dichter der modernen Jugend ist, dies alles hat bereits Prof. Dr.
Miiller in No. 2 der schweizerischen Blitter fiir erziehenden Unterricht kurz
auseinandergesetzt. Ich kann mich also darauf berufen und brauche nur nach-
zuweisen, dass ,Herzog Ernst* den (Seite 4) aufgestellten Forderungen ent-
spricht.

Also erstens: Hat ,Herzog Ernst“ einen sittlichen Gehalt? Und was
fir einen! Treue um Treue in Not und Tod, das ist die sittliche Idee, die
aus dem Stiick gewaltiz zu der Jugend spricht. Man hat darum mit Recht
pHerzog Ernst“ das Hohelied der Freundestreue genannt.

Der edle Schwabenherzog lisst von dem Freunde nicht, ob es ihn auch
sein Herzogtum und sein Leben kostet. Gleich im ersten Akt wird seine
Treue auf die Probe gestellt. Der Kaiser verlangt, dass er eidlich sich ver-
pflichte, seinen treuen Werner als einen Gedchteten zu verfolgen, d. h. dass
er denjenigen mit Untreue lohne, der ihm allein von allen Treue gehalten.
Das geht gegen sein Gewissen, und mit der Beredsamkeit eines seiner guten
Sache wohlbewussten Menschen lehnt er die unbillige Zumutung ab. Aber der
Kaiser beharrt auf der Forderung. Er droht. Es handelt sich nicht bloss um
Verlust der Freiheit und des Herzogtums; es handelt sich um die Acht des
Reiches und den Bann der Kirche.

Und jetzt bist du
Gemahnet. Jetzt antworte mit Bedacht:
Beschworst du die Bedingung oder nicht ?
Aber Herzog Ernst braucht sich nicht zu bedenken.

,Die Luft des Kerkers, die ich lang gehaucht,

Hat abgespannt die Sehnen meiner Kraft.

‘Wohl bin ich miirbe worden, doch nicht so

Bin ich herabgekommen, nicht so ganz

Zerbrochen und zernichtet, dass ich den

Verriete, der mir einzig Treue hielt.“ L 2.

Da wird er des Herzogtums verlustig erklirt; der Kaiser spricht die Acht,
der Bischof den Bann aus. Grausig, zerschmetternd fallen die Worte des
Fluches nieder auf sein Haupt; aber die Treue hilt Stand.

,Hin fahr’ ich, ein zwiefach Geichteter,

»An meine Fersen heftet sich der Tod,

,Und unter Fliichen krachet mein Genick.

»vom Werner lass’ ich nicht!® i KRS

Ist das nicht prachtvoll? Da lernen unsere Schiiler den Standpunkt

der absoluten Wertschitzung in seiner ganzen Schonheit kennen. Und sie
lernen auch solche Menschen kennen und — verachten, fiir welche die Treue
nur einen bedingten Wert hat, die gar nicht begreifen konnen, wie man fiir
einen Vasallen ein Herzogtum opfern, Acht und Bann auf sich laden kann.
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Der geiichtete Fliiehtling wird von Odo von Champagne mit hohnischen Vor-
wiirfen iiberhduft und seinem Schicksal iiberlassen.

Der Standpunkt der relativen Wertschiitzung hat noch einen Vertreter:
Mangold. Die Ehrsucht hat ihn verleitet, am Tage zu Ulm den Herzog zu
verlassen. Er ist dadurch am kaiserlichen Hofe zu Ehren gekommen; aber
der bessere Mensch ist doch nicht ganz in ihm erstickt. Er fihlt doch noch
die Hasslichkeit der Untreue.

»Wie selig konnte dieser Tag mir sein,
Der schonste meines Lebens, wenn ich treu
Geblieben wire !“
klagt er I. 2. und ziirnt dem Oheim, auf dessen Rat er vom Herzog gewichen ist.

Noch einer fehlt: Werner, der deutsche Pylades! Ernst und Werner
treffen sich in der hochsten Not und — vergessen ist alles Leid. Arm in
Arm ruhen die Freunde unter einem Eichbaum und erheben Herz und Sinn
bei der gemeinsamen Erinnerung an das Grosse und Schone, was sie zusammen
erlebt. Und hingerissen von der Grosse des Opfers, das Ernst ihm gebracht,
huldigt Werner seinem Herzog.

»O wahrlich, nie in deinem Fiirstenglanz
Erschienst du mir so herrlich, so erlaucht,
So wiirdig jeder tiefsten Huldigung,

Als wie du jetzt in freierkorner Schmach,
In deiner Selbstverbannung vor mir stehst!“

Liegt in dieser Huldigung nicht ein Sieg des ewig Guten und Schonen
iiber weltliche Klugheit und Erdenmacht?

Ich denke, es braucht keines weitern Beweises mehr, dass ,Herzog Ernst®
einen grossen ethischen Gehalt hat.

Ist er aber den Schiilern auch geistesverwandt, d. h. beriihren sich die
hier verkorperten Gefiihle und Strebungen mit denen eines 13-jihrigen Jungens?
Ist die hier vertretene Weltanschauung auch die seinige? Wird er sich begeistern
fiir die Helden, innigen Anteil nehmen an ihrem Schicksal, Furcht und Rithrung
empfinden?

Ich sage: ja. Diese gute Kameradschaft, diese Minnertreue, diese Tapfer-
keit bis in den Tod miissen einem gesunden Knaben die Seele mit Bewunderung
erfiillen und seinen Sinn gefangen nehmen. Fiir den Schweizerknaben kommt
noch ein besonderer Reiz hinzu.

Der friihere Kampf des Herzogs Ernst gegen die kaiserliche Allgewalt
war moralisch und politisch vollkommen berechtigt. Die kaiserliche Gewalt war
noch nicht rechtsgiltig festgesetzt. Das Recht des Kaisers wurde vielmehr da-
mals erst festgestellt und zwar nach dem Recht des Stirkern, wobei die Macht
den Ausschlag gab.

Man kann also ganz wohl Ernst und Werner als Kampfer fiir Freiheit und
Recht auffassen, und nun urteilen Sie selbst, meine Herren, ob man schiner vom
Dienst der Freiheit reden kann, als es Werner tut, da er Mangold dafiir werben will:

»Der Dienst der Freiheit ist ein strenger Dienst:

Er triagt nicht Gold, er trigt nicht Fiirstengunst,

Er bringt Verbannung, Hunger, Schmach und Tod.

Und doch ist dieser Dienst der hiochste Dienst;

Ihm haben unsre Viter sich geweiht,

Thm hab’ auch ich mein Leben angelobt,

Er hat mich viel gemiihet, nie gereut.” IV. 2.
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Den dritten und vierten Massstab darf man fiiglich nur pro forma anlegen.
,Herzog Ernst® ist ein klassischer und ginheitlicher Stoff. Bleibt also noch
die fiinfte Anforderung: Enthilt ,Herzog Frnst® auch vielfache Beziehungen
zu den iibrigen Fiachern? Da richten wir unsern Blick zuerst auf die Ge-
schichte. Wenn da die deutsche Konigsgeschichte behandelt wird, so ist anch
die Rede von den frinkischen Kaisern. So erwdhnt Schellings Lehrbuch, das
man wegen seiner Verbreitung wohl als Typus zitiren kanun, Konrad II. und
seine Nachfolger Heinrich III., IV., V., ferner den letzten Konig von Neu-
burgund, Rudolf III., und den Herzog Ernst und den Grafen Werner.

Es wird, wenn wir in unserer Revisionsarbeit einmal zur Geschichte
kommen, entschieden werden miissen, ob man, statt die ganze Reihe der Kaiser
aus dem frinkischen Hause vorzufiihren, nicht besser nur zwei herausgreife
und an der Breite zusetze, was man der Linge abgewinnt: Konrad II. und
Heinrich IV. Heinrich IV. wegen seines welterschiitternden Streites mit dem
Papste und Konrad II. wegen der grossen Bedeutung des Ausganges des
Kampfes um Burgund fiir die Schweiz. Denn mit dem Sieg Konrads wurde
das Schicksal der neuburgundischen Lande entschieden. Sie blieben dem
deutschen Wesen erhalten; unser ganzes Land wurde wieder unter einem Herrn
und Gebieter vereinigt und die Grenzen, die einst die burgundische und ala-
mannische Schweiz scharf getrennt hatten, begannen sich zu verwischen.

Ich meine, das ist fiir uns eines der wichtigsten Momente in der deutschen
Konigsgeschichte, wichtig genug, um dabei zu verweilen. Was konnte uns da
willkommener sein als ein Drama, das unsern Schiilern jene Zeit in lebendigen
Gestalten vorfilhrt. Wem leuchtete picht ein, dass durch diese Combination
ein ungleich stdrkerer Eindruck hervorgebracht wird, als wenn Deutsch und
Geschichte eigene Wege gehen. :

Das ist noch nicht alles. Die Geschichte gewinnt noch mehr.

Wer von uns konnte seinen Schiilern eine deutsche Konigswahl anschau-
licher schildern, als es Uhland in der ersten Szene des zweiten Aktes Werner
tun Jasst? Was fiir einen ganz andern Eindruck als die schulméssige Definition
von Acht macht die Achterklairung des Kaisers?

,vom Frieden setz’ ich dich in den Unfrieden,
Dein Lehen teil’ ich, woher es riihrt,

Dein eigen Gut gestatt’ ich deinen Erben,
Erlaube minniglich dein Leib und Leben,

Dein Fleisch geb’ ich dem Tier im Walde preis,
Dem Vogel in der Luft, dem Fisch im Wasser.
Ich weise dich hinaus in die vier Strassen

Der Welt, und wo der Freie wie der Knecht
Fried’ und Geleit hat, sollst du keines haben.
Und wie ich diesen Handschuh von mir werfe,

Wie dieser Handschuh wird zertreten werden,
Sollst du verworfen und zertreten sein!“

Wie matt ist ferner die gewohnliche Erklirung des Kirchenbannes gegen-
iiber dem Bannfluch des Bischofs von Konstanz?

»verflucht seist du zu Haus und auf dem Feld,
Auf offnem Heerweg, auf geheimem Pfad,

Im Wald, auf dem Gebirg und auf der See,

Im Tempel selbst und vor dem Hochaltar!
Unselig sei dein Lassen und dein Tun,
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Unselig, was du issest, was du trinkst,

Und was du wachest, schlummerst oder schlifst;
Unselig sei dein Lebem sei dein Tod!
Verflucht seist du vom Wirbel bis zur Zeh’!
Verflucht sei der Gedanke deines Hirns,

Die Rede deines Munds, des Auges Blick,

Der Lungen Odem und des Herzens Schlag,
Die Kraft des Armes und ‘der Hinde Werk,
Der Lenden Mark, der Fiisse Schritt und Tritt
Und selbst der Kniee Beugung zum Gebet.
Und wie ich dieser Kerzen brennend Licht
Auslosch’ und tilge mit des Mundes Hauch,

So aus dem Buch des Lebens und der Gnade
Sollst du vertilget sein und ausgeléscht.”

Ich will noch ein Moment hervorheben. Der Schauplatz des Dramas und
aoch mehr derjenige seines historischen Hintergrundes liegt uns viel nidher, als
es nach dem Titel den Anschein hat. Ein Stiick jenes burgundischen Reiches,
auf welches Herzog Ernst berechtigte Anspriiche geltend zu machen sucht, ist
unsere franzosische Schweiz; seinen ersten Einfall macht er in der Gegend um
Solothurn, und als er misslingt, setzt er sich in einer festen Burg ob Ziirich
fest, und von da aus macht er Raubziige nach Reichenaw und St. Gallen. Und
als Kaiser Konrad, die Burgen brechend, Schwaben durchzieht, da leistet ihm
die Kyburg drei Monate lang tapfern Widerstand und Konig Rudolf kommt ihm
bis Muttenz entgegen.

Von Basel aus riickt der Kaiser im Jahre 1033 in Burgund ein und an
den Festungen von Murten und Neuenburg bricht seine Macht. In der Kathe-
drale von Genf setzt er sich im Jahre darauf die burgundische Krone auf
u. 8. W., U. S. W.

Man darf wohl sagen, Uhlands ,Herzog Ernst® von Schwaben liegt uns
so nahe, als Scheffels Ekkehard.

Hiemit glaube ich, meinen Vorschlag theoretisch begriindet zu haben.
Wie macht sich nun die Sache in der Praxis? Da wire es nun interessant,
diejenigen zu horen, die wirklich Versuche angestelll haben. In der ersten
Klasse meiner Anstalt ist ,Herzog Ernst“ wiederholt gelesen worden. Nach
meinen Beobachtungen nun packt dieses Drama die Schiiler nicht in dem Grade
wie Tell oder Hermann und Dorothea. Es hat auch auf der Biihne nicht den
Erfolg gehabt, den man ihm seines sittlichen Gehaltes wegen wiinschen mochte.

Woran das wohl liegen mag? Einige meinen: an der Sprache. Diese ist
allerdings kernhaft, aber enthilt doch keine schweren, gewaltsamen Wortformen.

Vielleicht ist es das: Uhland selbst gestand, dass es ihm schwer falle,
Gestalten, die er in begeisterten Momenten geschaut, ruhig aunszumalen. Oder
kommt es daher, dass das Stiick zu viel Erzéhlung und Deklamation und zu
wenig Handlung hat? Ich weiss es nicht. —

Ich gehe iiber zu den andern zwei Vorschligen. Da fillt es mir nun
gar nicht ein, sie in #hnlicher Weise wie ,Herzog Ernst“ zu begriinden. Es
hiesse das, offene Tiiren einstossen, denn Wilhelm Tell und Hermann und
Dorothea werden ja bereits in vielen Realschulen gelesen. Dagegen will ich
die (Seite 5) vorgeschlagene Verteilung auf die einzelnen Schuljahre zu recht-
fertigen suchen. Dort setzte ich ,Herzog Ernst“ ins erste Schuljabr, wenn
zugleich die deutsche Konigsgeschichte, ,Wilhelm Tell“ ins zweite, wenn die
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Griindung der habsburgischen Hausmacht und die Entstebung der schweizerischen
Eidgenossenschaft, ,Hermann und Dorothea“ ins dritte, wenn die franzosische
Revolution durchgenommen wird. Diese Anordnung hat Herrn Professor Gotzinger
den Ausruf entlockt: ,Armer Goethe.“ Dieses Mitleid ist ganz und gar iiber-
fliissig. =

Denn gerade Goethe dachte an ein symphronistisches Studium von Ge-
schichte und Literatur. Gerade ihm entspriche es, wenn z. B. sein ,Gotz von
Berlichingen“ zum Ubergang aus dem Mittelalter in die Neuzeit gelesen wiirde.?

In seinen Augen wire es demnach auch kein Unsinn, wenn Schillers Tell
im Anschluss an die Geschichte der Entstehung der Eidgenossenschaft gelesen
wiirde. Ich hatte indessen fiir diesen Anschluss noch einen besondern Grund.
In Schellings Lehrbuch der Weltgeschichte wird die Entstehung des Schweizer-
bundes zuerst historisch dargestellt. Dann heisst es:® ,Sehr schon ist, was
die Uberlieferung iiber die Befreiung der Waldstitte der urkundlichen Geschichte
noch hinzufiigt.“ Und nun wird die Tellssage erzidhlt und dann gesagt: ,Diese
Sage lieferte den Stoff zu einer der schonsten Dichtungen der deutschen Sprache,
dem herrlichen Schauspiele ,Wilhelm Tell* von Schiller.“

Ist es nun unverniinftig, vorzuschlagen, man solle, statt den Schiilern
bloss zu sagen, Schiller habe aus der Tellsage eine der schonsten Dichtungen
gemacht, diese herrliche Dichtung gerade mit ihnen lesen?

Und weiter frage ich: Was kann  Hermann und Dorothea“ einbiissen,
wenn man dieses Epos gerade dann liest, wenn auch dessen historischer Hinter-
grund in der Geschichte behandelt wird?

Kann das Gemalde, das der Dichter im sechsten Gesang von der Revolution
entwirft, der geschichtlichen Auffassung schaden? Ich meine, jene kiinstlerische
Darstellung kann ibhr nur zu gute kommen. Und dem deutschen Unterricht
und der poetischen Auffassung kann es meines Erachtens auch nicht schaden,
sondern nur zu statten kommen, wenn der Schiiler bei gewissen Stellen nicht
nur die Worte hort, sondern sich auch etwas, ja gerade das Richtige dabei

denkt. Ich meine Stellen, wie folgende: _
: »1s schien sich
Aufzulésen das Band, das viele Linder umstrickte,
Das der Miissiggang und der Eigennutz in der Hand hielt.”
oder
,Waren nicht jener Minner, der ersten Verkiinder der Botschaft,
Namen den héchsten gleich, die unter die Sterne gesetzt sind ?“
oder
,Um den Vorteil der Herrschaft
Stritt ein verderbtes Geschlechts, unwiirdig, das Gute zu schaffen.“

oder

»Losgebunden erscheint, sobald die Schranken hinweg sind,

Alles Bose, das tief das Gesetz in die Winkel zuriicktrieb.“

Ist nun der Schiiler vom Geschichtsunterricht her im Besitze der ent-
sprechenden Sachvorstellungen, so stellen diese sich nun ein — oft geniigt
die einzige Frage: an was mochte der Dichter bei diesem Ausspruch wohl
gedacht haben — und erhalten unter dem neuen Gesichtspunkt selbst eine
neue Beleuchtung.

1 Ziller. Allg. Padagogik p. 218.
100.
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Hat der Schiiler diesen sachlichen Untergrund zu den Worten des Dichters
nicht, so kinnen Sie die Stellen noch so schon vorlesen, mehr als Wort und
Klangbilder werden Sie in der Seele der Schiiler schwerlich erzeugen. Und
dasselbe ist der Fall mit den auf die Revolution beziiglichen Stellen im ,Lied
von der Glocke.* Ihr Zauber wird entschieden vermehrt, wenn dieselben im
Bewusstsein der Schiiler gerade jene Vorstellungen auslosen, die dem Dichter
selber, freilich in grosserer Fiille, vorgeschwebt haben, als er die Worte
niederschrieb.

Ich glaube, die Riicksichtnahme auf die wechselseitigen Beziehungen der
deutschen Lektiire und der Geschichte ist so naturgemiss, dass man sich billig
wundern muss, dass sich Leute noch darob verwundern konnen. Die Analysen zu
,Johanna Sebus* und zum ,Sénger“ und den Anschluss des ,Kampf mit dem
Drachen“ an die Kreuzziige sowie des ,Graf von Habsburg“ an Rudolfs Konigs-
wahl und Kronung will ich spater in einem andern Zusammenhang begriinden;
jetzt mochte ich noch etwas sagen iiber die vorgeschlagenen Prosastoffe.

Schon oft bin ich nach solchen gefragt worden von Kollegen, die mit dem
Allerlei der Lehrbiicher brechen und statt der vielen Geschichtlein und Gedicht-
lein lieber grossere, zusammenhiingende und einheitliche Stoffe mit ihren Schiilern
lesen wollten. Aber prosaische Stoffe miissten es sein. Ihre Schiiler, sagten
sie, seien beim Eintritt in die Realschule noch so unbeholfen im Sprachgebrauch
sowohl als auch im Sprachverstindnis, dass sie an die Lektiire eines Dramas
schon im ersten Schuljahr gar nicht denken diirften, sondern ihre Schiiler zuerst
an einem Prosastoff recht tiichtig schulen wollten.

Fiir diesen Fall habe ich die Vorschlige auf Seite 6 gemacht. Ich glaube
indessen, dass man keiner besondern Prosastoffe mehr bediirfe, wenn die Begleit-
stoffe in geniigender Anzahl vorhanden sind. Was damit gemeint ist, will ich
niher auseinandersetzen.

Gewiss haben Sie alle, welche Geschichtsunterricht erteilen, schon oft,
wenn Sie mit einem grossern Abschnitt zu Ende gekommen sind, das Gefiihl
gehabt: jetzt sollte ich den Schiilern etwas zum Lesen bieten konnen, was ihnen
den eben behandelten Zeitabschnitt so recht nahe briachte, Berichte von Zeit-
genossen, die mitten drinn gestanden sind in der Bewegung oder als unbeteiligte
Zuschauer daneben, Berichte, die dem Schiiler erzéhlen, wie die grossen Er-
eignisse, die in der Geschichtsstunde ihm gleichsam nur als Wandtafelzeichnung,
in groben Umrissen nur, entgegengetreten sind, eingegriffen haben in das Alltags-
leben der kleinen Leute, in das Leben derjenigen, die keine Geschichte haben,
die, wie wir alle, die Weltgeschichte nicht machen, sondern erleiden.

Wer das wirklich einmal getan hat, wer so einen Augen- und Ohren-
zeugen in die Klasse gebracht und ihm das Katheder abgetreten, d. h. einen
derartigen Bericht vorgelesen hat, z. B. die Erlebnisse des Stadtschreibers Frisius
bei der Zerstorung Magdeburgs oder die Schicksale des Pfarrers Bohringer im
dreissigjahrigen Kriege, der hat gewiss auch erfahren, wie die Schiiler, auch die
teilnahmlosesten, aufhorchen, wie Freude und Schauer durch ihre Seele zieht
und wie dankbar sie sind. Und wer es nicht probirt, der probire es einmal!

Und wenn solche Stoffe aus erster Hand nicht erhiltlich sind, so nimmt
man sie aus zweiter. Damit meine ich klassische Darstellungen von Historikern
und Schriftstellern, die an der Quelle geschiopft und den erhaltenen Eindruck
schoner wiedergeben.
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Von diesem Gesichtspunkte aus wollen Sie die Vorschlige auf Seite 6
und 7 beurteilen. :

Einen bitte ich zu streichen: Das Tagebuch des Walafried Strabo.  Das-
selbe ist, wie mir von befreundeter Seite gesagt worden ist, eine Félschung.
Dagegen wollen Sie vielleicht einen neuen notiren: Die Schicksale der Schweizer-
regimenter in Napoleons I. Feldzug nach Russland 1812, von Maag.

Gesetzt wir haben mit unsern Schiilern den russischen Feldzug in der
Geschichtsstunde behandelt. Wir haben ihnen erzihlt, dass auch 16,000 Schweizer
haben mitziehen miissen.

Werden da in den Schiilern nicht allerlei Fragen sich regen? ,Wie ist
es ihnen ergangen? Wie viele sind wieder zuriickgekehrt? Hat keiner seine
Schicksale niedergeschrieben 2“ Auf alle diese Fragen findet sich die Antwort
in dem Buche von Maag; man lese daraus vor, und man wird sehen, wie
unvergesslich sich das den Schiilern einprigt. Gestatten Sie mir, nur einen
rihrenden Zug anzufiihren, damit Sie die Wirkung an sich selber ermessen
konnen.

Es war an der Beresina, am Morgen des 28. November, da ging der
Lieutenant Legler mit seinem Bataillonschef Blattmann am Saume eines Waldes,
in dem sie die ganze Nacht auf Wache gestanden, auf und ab, beide durch-
drungen von dem Ernst der Stunde. Da bittet Blattmann seinen Freund, ihm
noch einmal sein Lieblingslied zu singen. Legler tut es; andere treten hinzu
und stimmen mit ein. Und nun erseholl viel hundert, hundert Stunden vom
lieben Vaterland entfernt, auf Russlands weiten Schneefeldern der heimatliche
Gesang, gleichsam ein letzter Gruss an die Lieben in dem temern Vaterlande,
das die meisten von ihnen nicht wieder gesehen haben.

,Unser Leben gleicht der Reise

Eines Wandrers in der Nacht;

Jeder hat auf seinem Gleise

Vieles, das ihm Kummer macht.“ u. s. w.

Tief ergriffen stehen sie da. Da fliegt die erste Kanonenkugel iiber sie
weg; ein Adjutant sprengt heran und bringt den Befehl vorzuriicken. In diesem
Augenblicke legen die Offiziere die Hinde zusammen und geloben einander,
treu bis zum letzten Mann und bis zum letzten Blutstropfen auszuharren, ohne
sich um die Verwundeten zu bekiimmern. Mit diesem Vorsatz riicken sie in
die Schlacht. Zehn Stunden lang stehen sie im Feuer; achtmal gehen sie zum
Bajonettangriff vor; erst die Nacht macht dem Kimpfen ein Ende. Aber die
Uberlebenden brauchen nicht mehr viele Wachtfeuer anzuziinden. Am Morgen
hatten die vier Regimenter zusammen noch 1300 Mann gehabt, am Abend
antworteten noch 300 beim Appell. In der Kompagnie Schaller waren nur
noch sechs Mann im stande, die Waffen zu tragen; in der Kompagnie Landolt
waren alle bis auf einen einzigen verwundet. Als man am andern Morgen
fir die Nachhut nicht mebr als 1500 Mann zusammenbrachte, da frug der
kommandirende General verwundert, wo denn die Schweizer wiren. Da wies
man ihm das iibrig gebliebene Hiuflein und jener wandte sich ab, um seine
Riithrung zu verbergen. Und Sie glanben, dass Schweizerknaben dabei kalt
bleiben ? '

Und was mussten diese Ubriggebliebenen noch alles erdulden! Man friert
im warmen Zimmer, wenn man liest, es sei so kalt gewesen, dass der Speichel
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gefroren zu Boden fiel. Und es geht einem ans Herz, wenn man liest, wie
einst der Lieutenant Hirzel, als er vor Erschopfung nicht weiter konnte, seinen
Begleiter um die Erlaubnis bat, sich eine Strecke weit am Riemen seines
Tornisters halten zu diirfen, und dieser ihm die Bitte gewibrte, aber als Ent-
gelt verlangte, dass Hirzel den gekauten Tabak nicht fortspucke, sondern ihm
zum Nachkauen ausliefere.

Doch ich breche hier ab. Aber nicht wahr, solche Begleitstoffe wiirden
dem Geschichtsunterrichte einen ganz andern Reiz geben, als der landliufige
Leitfadenunterricht? Wir werden nochmals von ibnen reden miissen, wenn die
Methodik des Geschichtsunterrichtes auf der Traktandenliste steht. Heute muss
nur ihr Wert fiir den deutschen Sprachunterricht hervorgehoben werden.

Und auch das ist nicht notig; denn er liegt offen zu tage. Oder meinen
Sie nicht auch, dass unsere Schiiler gerade an solchen Stoffen am allerbesten
korrekt und schin, mit Ausdruck und Gefiihl, lesen lernen und am zuver-
lissigsten ihr Sprachverstindnis und ihre Sprachfertigkeit bilden wiirden?
‘Was wollen wir mehr? Wenn wir solche Begleitstoffe nur schon zusammen-
gestellt und gedruckt hitten! ‘

Ich bin etwas lange geworden; unendlich lang fiir diejenigen, die meinen,
es komme ganz und gar nicht darauf an, was man mit den Schiilern lese,
wenn nur schin gelesen werde. Dieser Standpunkt aber kann meines Erachtens
nicht nachdriicklich genug bekimpft werden.

Dr. Valer. Herr Flury verlangt Stoffganze, deren Behandlung nicht mehr
als zwei Monate in Anspruch nimmt. Nun, wenn er passendere Stiicke als die
vorgeschlagenen kennt, dann mag er sie uns nennen; wir wollen sie dann
priifen und, wenn sie wirklich besser sind, auch acceptiren. Einstweilen aber
erscheint uns die gebotene Auswahl als sehr zutreffend. Es ist nicht stich-
haltig, wenn Herr Flury sagt, klassische Stiicke, wie , Wilhelm Tell“ ete., seien
nur fir Erwachsene geschriecben worden. Wir alle wissen, dass ihunen die
Schiiler auf der Realschulstufe ein volles Interesse und bei richtiger Darbietung
auch ein volles Verstindnis entgegenbringen. ,Herzog Ernst von Schwaben®
wiirde fiir unsern Lehrplan in der Stadt St. Gallen passen, indem die ein-
schligige Geschichte ebenfalls zur Behandlung kommt. Schillers ,Tell* wird
auf die zweite Stufe gelegt; das freut mich; hier ist er am rechten Ort. Man
wird sich fragen, ob dieser Stoff leicht genug ist. Gewiss! Leichter als manche
Jugendstiicke. Der Inhalt sitzt ja schon fest von dem geschichtlichen Unter-
richte her. Also kann der Text des Dramas inhaltlich leicht erfasst werden
und er wirkt erfahrungsgemiss tief auf den Schiiler ein.

Niiesch. Ich fasse die vorgeschlagenen Stoffe so auf, dass man eine
Auswahl treffen soll. Auch bin ich der Meinung, dass die Frage der Reihen-
folge nur bei den Hauptstoffen eine offene ist; bei den Begleitstoffen ist der
Anschluss durch den Inhalt bestimmt. ,Herzog Ernst von Schwaben“ in der
ersten Klasse zu behandeln, damit konnte ich mich als Lehrer an einer zwei-
kursigen Realschule nicht einverstanden erkliren, Was soll iiberhaupt das
Pensum einer zweikursigen Realschule in dem Geschichtsunterrichte sein? Die
Behandlung des Altertums ist sehr schon; aber auf der andern Seite bin ich
der Ansicht, man sollte doch die neuere Zeit, die uns niher liegt, mehr be-
riicksichtigen. Man sollte sich auf den Standpunkt stellen: Wir geben eine
kleine Einleitung, beginnen dann mit der Schweizergeschichte uud schliessen
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daran die Weltgeschichte. Das Altertum diirfen wir ohne Gefihrde weglassen.
Wir finden des Schinen und Guten ohne dasselbe in jeder neuern Periode
iibergenug. Ein solches Vorgehen schulden wir auch unsern zukiinftigen Biirgern,
unserm Vaterlande. Beginnen wir also in der zweiklassigen Realschule mit der
Griindung der Eidgenossenschaft und schliessen daran jeweilig die betreffenden
Perioden der Weltgeschichte.

Flury. Fir die erste Klasse scheint es mir nicht geraten, ein Drama
zu wihlen; ich tue dies nicht. Ich habe verhilinismiissig gut vorbereitete
Schiilerinnen ; aber mit einem Drama kéime ich viel zu schwer an. Die Schii-
lerinnen konnen eine leichte Erzidhlung reproduziren; aber den Inhalt einer
Szene, oder zusammenfassend den Inhalt mehrerer Szenen, eines Aktes und
schliesslich eines ganzen Dramas anzugeben, das ist zu schwierig. Daran haben
sie am Seminar noch genug zu kratzen. ,Herzog Ernst‘ ist so wie so zu
schwer, weil der historische Hintergrund sehr verwickelt ist; ihn auszufiillen,
dazu braucht es einen Advokaten. Das Drama ,Wilhelm Tell“ verlege man
auf die dritte Klasse; dort ist es brauchbar und zur Durchfiilhrung geeignet.

Lareida. Da einzelne auch von mir getragene Bedenken bereits aus-
gesprochen worden sind, konnte ich auf das Wort verzichten; doch bleiben
eben immer noch einzelne Punkte zu berithren. An unsern Realschulen haben
wir es mit andern Leuten zu tun, als die gemachten Stoffvorschlige sie vor-
aussetzen, oder unsere Leute miissen anderer Art sein. Mit meinen Schiilern
hitte ich seinerzeit die gegebenen Vorschlige nicht durchfiihren konnen. Aunf
dem Lande konnen die Schiiler noch nicht fertig lesen, wenn sie in die Real-
schule eintreten. Sie verschlucken noch die Silben, sie lesen stossweise, sie
farben die Vokale dialektisch, sie zerreissen die Begriffe durch falsches Pau-
siren, sie lassen den Redeton sinken an unrichtigen Stellen ete. Das sind nun
elementare Sachen, die allererst abgewandelt werden miissen. Dazu eignen
sich nicht Gedichte, und dazu eignet sich kein Drama. Aus dem einen Grunde
schon ist es, wie ich glaube, absolut notwendig, dass man kleinere Prosastiicke
zur Verfiigung hat; namentlich im ersten Schuljahr, damit das Notige auf
elementarem Boden ins Reine gebracht werden kann. Dann sind unsere Leute,
wenigstens wie ich sie immer erhalten habe, selten imstande, eine Erziahlung
von 2—3 Seiten inhaltlich wiederzugeben. Nun will man hingehen und ihnen
z. B. 400 Strophen und wenigstens ein Dutzend Charakterschilderungen bieten.
Wie soll ein Knabe oder ein Midchen dies bewiltigen konnen? Dass es schon
ist, wunderbar schon ist, daran zweifelt niemand. Aber ich glaube nicht, dass
ein ,Herzog Ernst* fiir unsere Realschiiler an der rechten Stelle ist. Dieses
Drama ist zu gross und zu lang, und sein geschichtlicher Hintergrund ist wirklich
ein heillos verwickelter. 'Wer aber ihn nicht los hat, der versteht die Sache
einfach nicht. Der geschichtliche Hintergrund aber ist auch derart, dass der
im Drama gegebene Ausgang nicht befriedigt. Ein ethischer Gehalt soll ,Herzog
Ernst“ zukommen; Herr Wiget hat dies sehr packend nachgewiesen; aber es
emport das Gefiithl des Kindes, wenn die Unschuld und das Recht unterliegen,
die Gewalt aber siegt. Dies ist nun auf Grund der Geschichte der Fall, und
ich glaube nicht, dass das so ausserordentlich gut und vorteilhaft auf den
Schiiler einwirken kann. Es kommen dann im Drama auch noch allerlei andere
Sachen vor, von denen Herr Wiget nichts gesagt hat. Da erfahrt der Schiiler,
dass die Edelgard die Braut von Ernst gewesen ist und dass sie aus Verdruss
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und Verzweiflung ins Kloster gegangen ist. Da kratzt sich Ernst in den Haaren
und sagt:

»,Auch du hinab, du goldner Liebesstern,

Der meiner Jugend Pfade schon erhellt,

Der trostend in mein Kerkergitter schien!

An dieses Weibes liebevoller Brust

Hitt’ ich genesen kénnen.”

Ja, das soll etwas sein fiir unsere Buben von 13 und 14 Jahren! Ich
liesse solche Dinge weg, aus guten Griinden. In dem Drama kommt auch ein
Bischof vor, ein grundschlechter Kerl, der seinen Vetter Mangold verfiihrt hat,
und dieser Bischof kanu nun ein Fluchregister herunterleiern, wie man es sich
sonst kaum zu denken vermag. Wenn man jetzt hingeht und im Kanton
St. Gallen eine solche Predigt in die Schulen einfiihrt, dann gibt’s einen zweiten
»Stecklidonstig.“ Ich bin deshalb der Ansicht, dass wir aus formellen und
materiellen Griinden ,Herzog Ernst von Schwaben“ als Unterrichtsstoff des
bestimmtesten abweisen miissen.

Professor Dr. W. Miiller. Sofern Herr Flury im Falle ist, eigene Stoff-
vorschlige zu machen, so moge er dieselben den Mitgliedern der Konferenz zu-
stellen zum Zwecke der Einsichtnahme und Priifung.

Flury. Geht es einmal an die Aufstellung eines eigenen Lesebuches fiir
unsere st. gallischen Realschulen, dann werde ich nicht zdgern, fiir dasselbe
mir zweckdienlich erscheinende Materialien zu bezeichnen. Heute habe ich
noch keine Vorschlige bereit.

G. Wiget. Die Frist ist leider abgelaufen und ich kann die Bedenken
des Herrn Lareida nicht mehr zerstreuen. Wenn es ihm aber aufrichtig darum
zu tun ist, zu erfahren, wie die Behandlung eines der vorgeschlagenen Dramen
in der Praxis sich ausnimmt, so steht ihm unsere Aunstalt offen.

Prisident Alge. < Es ist 1 Uhr, und wir miissen hier abbrechen. Ich ver-
danke Thnen die bewiesene Ausdauer und die rege Teilnahme an unsern Ver-
handlungen und erklire damit den Schluss derselben.

Vorritig in allen schweizerischen Buchhandlungen :

Deutsches

Lesebuch fiir hohere Lehranstalten der Schweiz.
Von J. Bachtold.

Erster Band: Untere Stufe. Preis: in Lwd. geb. Fr. 2. 40.
Zweiter Band: Mittlere Stufe. Preis: in Lwd. geb. Fr. 3. —.
Dritter Band: Obere Stufe. Preis: broschirt 4 Fr.

ganz in Lwd. geb. 5 Fr.

Violinen, Zithern, Fléten,

sowie alle anderen Musik-Instrumente bezieht man am besten und billigsten direkt
von der Fabrik Wilh. August Otto Markneukirchen i. Sachsen.

JF = Preisliste frei. g

P Auf die zweite Hilfte des Jahrganges dieser Blitter
kann zu Fr. 1. 50 abonnirt werden.

Inhalt: Verhandlungen der st. gallischen Reallehrerkonferenz iiber den deutschen Unterricht
uf der Realschulstufe. — Inserate.
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