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Verhandlungen

der
hantonalen Lehrer-Tonlerensz
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ie kantonale Lehrerkonferenz versammelte sich den 10. No-
vember 1883 in Malans. Der Besuch war befriedigend. Es
waren hundert und einige Mann, Lehrer, Geistliche, Schulfreunde
aus den Bezirken Lanquart, Plessur, Imboden und aus dem St. galli-
schen Oberlande. Die entferntesten Punkte des Konferenz-Rayons
waren llanz, Almens, Klosters. Mit um so grisserem Befremden
bemerkte man — besonders angesichts der giinstigen Witterung,
der angebotenen Gastfreundschaft der Malanser und des Umstandes,
dass - der folgende Tag ein Sonntag war — die Abwesenheit der
naher wohnenden Kollegen am Vorder- und Hinterrhein. Die Kon-
ferenz wurde mit gemeinschaftlichem Gesange eroffnet. Hierauf
begriisste der Jahresprasident, Herr Schulinspektor Gillardon, die
Versammlung mit herzlichen Worten, und nach der Verlesung des
Protokolls der vorjihrigen Konferenz erhielt Herr Seminardirektor
Wiget das Wort zu seinem Vortrage tber

Die formalen Stufen des Unterrichts.*)

M.  H.! Als der diesjahrige Vorstand unserer Konferenz dem
Sprechenden das Referat fiir die heutige Versammlung iibertrug,
gab er zugleich den Wunsch zu erkennen, es méchte eine metho-
- dische Streitfrage der Gegenwart auf die Tagesordnung gesetzt
~werden,: damit auch hier, wie schon so oft, der Streit der Mei-
nungen, ernsthaft gefiihrt, einen Niederschlag wohl erwogener Wahr-
heiten ergebe. Und zwar wies scin Vorschlag auf die gegenwirtig
viel umstrittene Pidagogik Zzllers und innerhalb dieser auf die
Form des Lehrens, auf die Durcharbeitung des Unterrichtsstoffes,

Der Referent akzeptirte ein in dieses Gebiet einschlagendes
Thema um so lieber, als ein solches nicht nur diejenige Partie der

¥) Anm. Derselbe erscheint hier in etwas erweiterter Form,
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Ziller’schen Lehre beschligt, welche in den herrschenden Lehrver-
fahren am meisten Ankniipfungspunkte findet, sondern auch diejenige,
welche, als eine blosse Form an keinen Stoff gebunden, am leichtesten
in die Praxis tibergefiihrt werden kann, wihrend Zillers Stofftheorie,
die Lehre von den kulturhistorischen Stufen und von der Konzen-
tration des Unterrichts, zwar wichtigere, aber auch schwierigere
Fragen bietet und an den herrschenden Lehrplinen und den ge-
brauchlichen Lehrmitteln schwer zu {iberwindende Hindernisse findet.

Die Frage, ob und wie weit die Ausbildung der Lehre von
den formalen Stufen eine originale Leistung Zz//ers sei, bleibe hier
unerortert, dem praktischen Bediirfnis liegt sie ferner; dieses ver-
langt in erster Linie Auskunft dariiber: Ist sie wahr, ist sie falsch?
Soll sie Einfluss auf die Gestalt unseres Unterrichts gewinnen, oder
soll ihr der Eingang in die Schule verwehrt werden?

Es ist zwar keineswegs eine iiberfliissige Arbeit, den Anteil
der Geschichte an Zillers Werk zu untersuchen. Aber es ist im
Interesse einer fruchtbaren Diskussion geboten, den Wert der Sache
und das Verdienst des Mannes scharf auseinander zu halten. Die
Bestimmung des ersteren ist eine psychologisch-methodische, die
Wiirdigung des letzteren eine historische Frage. Wer diese zum
Gegenstand seiner Untersuchung machen will, der darf die Auf-
gabe, wie schon wiederholt bemerkt worden, nur nicht zu leicht
nehmen. Denn so viel Gemeinsames die formalen Stufen mit den
herrschenden Praktiken haben mogen — und sie haben deren sehr
vieles — daraus ergibt: sich noch kein sicherer Schluss iiber die
geschichtliche Bedeutung Zillers, Denn seine Arbeit datirt nicht
von gestern, und wenn mancher Lehrer seinen Namen und seine
Lehre heute zum ersten Mal vernimmt und mancher Seminarist
auch heute noch nichts davon hért, so schliesst das nicht aus, dass
sein Hauptwerk schon vor einem Vierteljahrhundert und dasjenige
Herbarts vor 8§ Dezennien erschienen sei und seitdem gewirkt habe.

Anderseits ist zu erwagen, dass die gebrauchlichen methodischen
Mittel und Kunstgriffe nicht autochthon in jedem, der sie praktizirt,
entstanden sind. Es wird doch keine Verletzung der Standesehre
sein, wenn man behauptet, dass unter den Pidagogen gerade so
gut wie in den andern Berufsklassen die originalen Kopfe nicht
die Regel, sondern die Ausnahme sind, dass folglich die Zahl derer,
welchen die Geschichtsschreibung Erfindungsschutz zu gewihren
verpflichtet ist, eine geringe, und die Behauptung, jeder Lehrer
miisse sich eine eigne Methode schaffen, eine Phrase ist, gleich-
bedeutend mit dem Satze; jeder Lehrer miisse ein Genie, ein
schopferischer Geist sein, leicht verwechselt mit dem Satze, die
Originalitat sez das Gattungsmerkmal der Piddagogen, und dann
dazu angetan, im Lehrerstande Diinkel und Schlendrian gross zu
zichen. Die Mehrzahl der Menschen, in welchem Gebiete es auch
sel, bricht sich nicht neue Bahnen, sondern wandelt die Pfade, die
bevorzugtere Geister erschlossen. Ls ist wohl nicht zu viel be-
hauptet, wenn man sagt, dass das Gros der Lehrer in seiner
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pidagogischen Richtung durch die Seminare bestimmt wird; es
sollen Ausnahmen sein, welche nachher noch ernsthaft methodischen
Studien obliegen, Zeiten des Kampfes und Streites ausgenommen.
(In dieser Anregung beruht eben der Wert des Streites.) Die Lehrer
der Pidagogik sind aber auch nicht lauter Erfinder und Original-
padagogen, sondern ofter darauf angewiesen, ein Ragout aus andrer
Schmaus zu brauen. Wenn nur der Schiiler auch die Quellen
kennen lernt, woraus ihn jene speisen. Wenn es aber nicht ge-
schieht, dann hort er zwar etwas Geschichte der Padagogik, hort
von allen nambhaften Pidagogen etwas, ausserdem aber ein System
der Pidagogik, welches das Originalprodukt seines Lehrers zu sein
scheint. Er verlisst das Seminar und schwort nicht hoher als
seinen Seminardirektor, und so kommt es denn, dass sich in
unseren kleinen Verhiltnissen Fraktionen der Lehrerschaft nach
ihren Seminardirektoren benennen; im kleinen Kreis verengert sich
der Sinn, :

So sehr auch die personliche Anhinglichkeit zu schitzen und
zu pflegen ist, der Schiiler muss angeleitet werden, sich von seinem
Lehrer geistig zu emanzipiren; er muss an die Quellen gefiihrt
werden, aus welchen sein Meister sein System abschopfte, damit
er in den zusammengeleiteten Wassern die Farbungen der Urstrome
wohl zu unterscheiden wisse. !

So kommt zum systematischen Wissen der historische Sinn,
und so lernt er im Neuen den wirklichen Fortschritt erkennen.
Jedes System, das auf Neuheit Anspruch macht, muss in seine
Elemente zerlegt und jedes derselben an der vorhandenen Leteratur
" gemessen werden. Und zwar kommen dabei die Lehrbiicher, welche
didaktische, nicht wissenschaftliche Zwecke verfolgen, nicht in Be-
tracht, die Originalwerke der grossen Methodiker siud ausschlag-
gebend.

Auf diesem allerdings etwas umstindlichen Wege allein kann
die Frage der Neuheit zuverldssig entschieden werden. Indes ist
die historische Beurteilung Zillers dem sich Interessirenden wesent-
lich erleichtert durch Zzller selbst, der in seinem padagogischen
Hauptwerke, in der Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unter-
richt (2. Aufl. 1884), iiberall die geschichtlichen Zusammenhadnge
angibt, und ausserdem durch eine Reihe aus der von ihm gegrun-
deten Schule stammender Arbeiten. Was insbesondere das Ver-
hiltnis der Lehre von den formalen Stufen zu Pestalozzi anbelangt,
so verweisen wir auf die Arbeit”) Dr. Fusts im XIV. Jahrbuch des
Vereins fiir wissenschaftliche Piddagogik und auf die Bindner
Seminarblitter, I, No. 6.

Das geschichtliche Verdienst eines Mannes, das sich bei einer
solchen Untersuchung ergibt, kann ein verschiedenes sein, Er kann
iiberlieferte Wahrheiten vertieft, zerstreute gesammelt, anerkannte
Maximen erweitert, andere eingeschrankt haben. Hatte er auch
nichts absolut Neues geliefert, wire nicht das schon ein Verdienst?

#) Vigl. dazu Prof Hunziker, Pestalozziblitter IV. Jahrgang, No. 2,
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Ware es nicht auch verdienstlich, vergessene Wahrheiten wieder
aufgedeckt und mit Energie an ihrer Realisirung gearbeitet zu
haben? Vom erkannten Prinzip zu seiner Verwirklichung ist ein
weiter Weg, und ihn finden ist oft keine geringere Tat als die Ver-
kiindung der Idee.

Ist es endlich nicht auch eine Forderung der Erkenntnis, was
das Genie in seinem Drange instinktiv ergriffen, nachtriglich mit
den Griinden des Verstandes zu stiitzen und zu sichern und so
den Kepler'schen Gesetzen die Dienste eines Newton zu leisten?

Durch diese Bemerkungen wollen wir dem Resultate einer
historischen Schitzung der Lehre Zillers nicht vorgreifen. Aber
in dem Wirrwarr der Meinungen wollten wir einen Standpunkt
markiren, von welchem aus Licht in die Nebe] fallt,

Ehe wir uns der systematischen Darstellung der formalen
Stufen zuwenden, haben wir noch eine Vorfrage zu erledigen.
Wornack soll der Wert ciner Methode beurteils werden? Die Ant-
wort liegt nahe: An den Friichten werdet ihr sie erkennen, Aber
der Erfolg bietet kein sicheres Kriterium, Sucht man ihn in dem
tatigen Interesse, in der geistigen Regsamkeit, die der Unterricht
erzeugen soll, so ist er eine unmessbare Grosse. Schaut man auf
die Menge positiver Kenntnisse, so lisst sie sich allerdiags be-
stimmen; aber jedermann weiss, dass Examenresultate bona oder
mala f{ixe mit verwerflichen Mitteln erzeugt werden konnen,

Endlich kann der Versuch immer nur feststellen, dass ein ge-
wisses Lehrverfahren die und die Erscheinungen im Gefolge gehabt
habe, nicht aber, dass es sie haben musste. Die Notwendigkest
bestimmter geistiger Resultate aus bestimmten methodischen Ein-
wirkungen ldsst sich auf empirischem Wege nicht nachweisen, Die
Moglichkeit bleibt immer offen, dass andere, unkontrolirte oder
unkontrolirbare Umstinde von mitbestimmendem Einflusse gewesen
seien. Bei einem Experimente wie der Untetricht] wa' ausser der
absichtlichen Einwirkung des Lehrers noch so viele unberechenbare
FFaktoren — Korperkonstitution, Entwickllmg der Sinnesorgane,
geistige Anlage, Bildungsniveau der'F amilie, Umgang, Beschiftigung
ausser der Schule — mit ins Gewicht fallen und allem Anscheine
nach so sc/awer ins Gewicht fallen, da kénnen Resultate von mehr
als subjektiver Gewissheit gar nicht festgestellt werden, da muss
man sich immer sagen: der Erfolg wire vielleicht auch ohne, sei
vielleicht #rofz- des eingeschlagenen Lehrverfahrens entstanden, Die
Methodik wird zu einem blossen Probeln.

Einem solchen aber stellt sich schon die Riicksicht auf das
Material entgegen, welches ihm als Objekt dienen soll; es ist un-
statthaft, die Kinder einem Lehrverfahren auszusetzen, fiir welches
nicht schon zum vornherein, vor jedem Versuche, gewichtige Griinde
sprechen. Daraus folgt, dass der Wert einer Methode in erster
Linie beurteilt werden muss nach dem Gewicht ihrer Griinde; das
filhrt uns vor eine andere Instanz, die 7/eorie. Die Naturgesetze



der Funktionen des Gedichtnisses, der geistigen Verdauung, des
Denkens, der Phantasie, sie liefern den Massstab, mit welchem
jedes Lehrverfahren, das auf diese Geistestiatigkeiten gestaltenden
Einfluss gewinnen will, gemessen werden muss. Wenn es gelingt,
die Uebereinstimmung eines Lehrverfahrens mit den psychologischen
Gesetzen des (Jelstes nachzuweisen, so wird es derjenigen objek-
tiven Wahrheit teilhaftic, deren menschliche Erkenntnis iiberhaupt
fahig ist; denn es gibt fiir unser Denken nichts Zwingenderes als
logische Folgerichtigkeit.

Demnach mochte es scheinen, die Theorie sei nicht nur das
zuverlassigste, sondern das einzige Kriterium der Richtigkeit einer
Methode. Aber bei einem so komplizirten Geschifte wie der Unter-
richt sind mancherlei Erwagungen anzustellen: die rein theoretische
Betrachtung ist der Gefahr ausgesetzt, der einen zu viel, der andern
zu wenig Raum zu geben. Die Praxis kann ein Korrektiv dafiir
werden, sie vermag die Statik der Prinzipien abzuiandern. Die
allgemeinen Geistesgesetze stehen ferner nur relativ fest: soweit
die bisherige Erfahrung reicht. Die Praxis kann Erfabrungen machen,
welche zur Wiedererwagung auffordern.

Wir kommen also zu dem Resultate: Der Erfolg allein gibt
keine Gewahr fur die Richtigkeit eines Verfahrens, aber er muss
die Theorie bestitigen, Theorie und Praxis miissen iibereinstimmen.
Eine mislingende Praxis (wie z. B. auffallend geringe Resultate bei
Priifungen, die einige Jahre nach dem Schulaustritt vorgenommen
werden) sollte in erster Linie nicht dean Rut nach Verlingerung
der obligatorischen Schulzeit wecken, sondern nach methodisch-
kritischen Untersuchungen. Man miisste sich fragen, ob die ein-
geschlagene Praxis wirklich der anerkannten Theorie entspricht;
wenn nein, die Uebereinstimmung herstellen; wenn ja, die Theorie
selbst der Kritik unterziehen. Aus dem Umstande, dass das nicht
geschieht, miissen wir schliessen,” dass man im allgemeinen die
herrschenden Lehrverfahren fir verbesserungsbediirftig nicht halt.
Wo es dennoch zu Diskussionen kommt, will es uns schemen dass
man zu sehr geneigt sei, alles auf den Erfolg abzustellen, und die
theoretische Untersuchung unterschitze. —

Unsere Aufgabe wird es nun sein, zu versuchen, die Lehre
von den formalen Stufen theoretisch zu begriinden.

Eine Methode ist ein Mittel. Das Mittel muss dem Zwecke
dienen. Der unmittelbare Zweck des Unterrichts ist ein Wissen;
auch die hoheren Ziele desselben setzen Kenntnisse voraus. Die
Merkmale, welche dem Wissen, ganz abgesehen von seinem In-
halte, /ukommcn sollen, lassen s1ch v1ellelcht am besten auf nega-
tivem Wege bestlmmen

wilan sieht den Wald wvor lauter Bdumen nicht. Weuan wir
dieses Wort auf jemanden anwenden, so gilt dasselbe nicht dem
Quantum seines Wissens; er mag sehr viele und mannigfaltige
Kenntnisse haben, Aber an seinem Wissen haftet ein grosser



b s

Mangel. Der Mann geht in den Einzelheiten unter; er vermag
sich nicht auf einen hoheren Standpunkt zu erheben, von dem
aus er die Mannigfaltigkeit Ubersehe, das Einzelne zum Ganzen
ins Verhiltnis setze, nach seiner Eigenart erkenne, nach seiner
Bedeutung schitze. Er wandelt in der Fiille von Einzelheiten
nicht wie ein Sehender, sonidern wie ein Blinder : wAnschauungen
ohne Begriffe sind blind.“ Dieses Wort des Philosophen gibt dem
Gedanken nicht nur eine bestimmtere Fassung, es nennt auch das
ordnende Prinzip, den Begriff.

Es ist notwendig, <Anschauung» und «Begriff> scharf aus-
cinander zu halten. Bleiben wir bei dem Beispiele der angefiihrten
Redensart. Wir wollen die Anschauung von einem Baume von
dem Begriffe Baum unterscheiden,

Hier ist schon ein Unterschied im sprachlichen Ausdrucke zu
bemerken. Wir sagen die Anschauung von eznen: Baume, es kann
also mehrere, viele Anschauungen von Biumen geben, Wir sagen
aber nicht der Begriff von einem Baume, sondern der Begriff
Baum; es gibt also nur einen solchen Begriff. Die Anschauung
ist. das. geistige Bild wvon . ¢igem' hestimmiten Baume, man kann
also so viele Anschau_ungen haben, als man Biaume gesehen hat;
der Begriff dagegen will das Wesen aller Biume in sich begreifen.
Wihrend sich die Anschauung immer auf einen einzelnen Gegen-
stand bezieht, ist der »Untfang des Begriffs viel grésser, er um-
fasst die Gattung.

Offenbar muss aber das Einzelbild von der Linde vor meinem
Hause viel reichhaltiger sein als der Bhegriff Baum. Wahrend ich
bei der Deﬁnit_ion des letzteren nur diejenigen Merkmale anflihren
darf, welche sich an jeFlem Baume f{inden, kommt bei der Zeich-
nung - des ersteren zu jenen noch eine Reihe von Eigenschaften
hinzu, welche ihm allein eigentiimlich sind. Uebertrifft der Begriff
die Anschauung an Umfang, so ist hinsichtlich ibres winhalts das
Umgekehrte der Fall.

Zwischen der Anschauung von einem Baume und dem Be-
riffe Baum liegen mehrere Zwischenstufen. Denke ich die Be-
griffe Holzapfelbaum, Apfelbaum, Kernobstbaum, Obstbaum, Laub-
holzbaum, Baum, so nimmt der Umfang von Begrift zu Begriff zu,
wihrend die Zahl der Merkmale in dem gleichen Verbiltnisse ab-
nimmt, bis der Begriff Baum in weitestemn Umfange die Gesammt-
heit der Biume umfasst, ﬁaber seinem Inhalte nach auf die diirf-
tigen Merkmale Wurzel, Stamm und Krone zusammenschrumpft.

Wie verkalten sich nun Anschauung und Begriff zu den Dingen
der Wirklichkeit? Die Anschauung von dem Lindenbaume im
Hofe ist ein geistiges Bild desselben (wenn auch nicht ein Abbild
im eigentlichen Sinne des Wortes): diesem muss also, voraus-
gesetzt, dass es richtig sei, ein bestimmtes Objekt in der Aussen-
welt entsprechen. Ist das nicht der Fall, so muss es durch die
Titigkeit der Sinne so lange korrigirt werden, bis Anschauung
und Objekt sich decken. Wie verhilt es sich nun mit den Be-
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oriffen? Gibt es in der Natur ein Ding, das nur Baum, weder
ein L.aubholz-, noch ein Nadelholz, weder Apfel-, noch Birnbaum,
weder ein grosser, noch ein kleiner, weder ein schlanker, noch
ein knorriger Baum wire? In der Natur sind Individuen, keines
kann die Darstellung des reinen Gattungsbegriffes sein, jedes ent-
hiilt ausser den allgemeinen noch spezifische Merkmale. Daraus
ergibt sich eine wichtige Folgerung: Die Anschauung ist ein Pro-
dukt der Sinneswahrnehmung, der Begriff, da er nicht unmittelbar
aus den Sinnen kommen kann, ein Produkt des Denkens. Eine
Denkoperation ist es, welche in der Menge verwandter Anschau-
ungen das Allgemeine vom Besondern scheidet und die abgezogenen
Merkmale zum Begriffe verbindet; je mehr wir den Begriff er-
weitern, je mehr wir ihn inhaltlicher Bestimmungen entkleiden,
desto mehr erheben wir uns von der konkreten Wirklichkeit, die
sich in der Anschauung widerspiegelt, in die Sphire des Abstrakten,
dessen Ausdruck der Begriff ist.

Das Wort Anschauung hat indes in der pidagogischen Sprache
nach und nach eine erweiterte Bedeutung angenommen, welche wir
zuerst feststellen miissen. Es bedeutet mehr als bloss Gesichtswahr-
nehmung; wir brauchen es auch fiir Wahrnehmungen der andern
Sinne; aber auch mit dem Begriffe Sinneswahrnehmung deckt es sich
nicht. Unsere Lesebiicher sprechen auch von einem cerzihlenden
Anschauungsunterricht.» Die Sinnesempfindung kann sich dabei nur
auf den gelesenen Buchstaben, auf den gehorten Laut beziehen; das
sind aber nicht die Anschauungen, welche der erzahlende An-
schauungsunterricht bilden will; sie beziehen sich vielmehr auf den
durch Schriftzeichen und lLaute vermittelten Inhalt des Gelesenen,
Gehorten; von dem Helden der Erzihlung, von seinen Taten und
Gesinnungen soll der Schiiler Anschauungen bekommen. In diesem
Smne spricht Pestalozzi von Anschauungen des Gemiits’) und
spricht schon Comenius von einem Anschauen mit dem geistigen
Auge. :

Aber auch diese Anschauungen geistiger Art beziehen sich
wie die Sinneswahrnehmung auf etwas Konkretes, sie sind nicht
etwa ein Abstraktes wie der Begriff. s ist ein grosser Unter-
schied, ob ich den Spruch vorsage: «siche, wie fein und lieblich ist
es, wenn Briider etc.», oder ob ich eine bestimmte Tat der Fried-
fertigkeit erzihle; ob ich sage: die Nichstenliebe ist schon, oder ob
ich den Opfertod Wilhelm Tells oder der Johanna Sebus erzihle;
ob ich die Zeit des Faustrechts, das Raubrittertum in allgemeinen
Ziigen schildere, oder ob ich das Leben eines solchen Abenteurers,
gar eines heimatlichen, mit seinen individuellen Ziigen male. Also
auch die geistige Anschauung steht in demselben Gegensatz zum
abstrakten Begriff wie die Sinneswahrnehmung. Ob ich mit dem
Auge eine Pflanze betrachte, mit dem Ohr eine Melodie vernehme,
mit Geschmack, Geruch und Tastsinn ein Mineral untersuche, oder

#) Vrgl. Praxis der schweizer. Volks- und Mittelschule, I, ,,Ein
ABC sittlich-religigser Anschauung*.

1*
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ob ich = allerdings auf Grund des gelesenen oder geschriebenen
Wortes — die Wirksamkeit eines grossen Mannes, den Tod eines
Helden im Geiste vorstelle, den Wert oder Unwert einer Tat oder
Gesinnung empfinde: in allen Fallen handelt es sich um etwas
Konkretes, um ein Einzelbild — ewne Anschauwung

Dass man sich das Fortschreiten von den engeren zu den
allgemeineren Begriffen wirklich unter dem rdumlichen Bilde eines
Sicherhebens, eines Aufstezgens vorstellt, geht schon aus dem Sprach-
gebrauch hervor, welcher ‘den allgemeineren den ibergeordneten,
die zugehorigen engeren die wuntergeordneten Begriffe nennt; man
spricht von ei1_1cem Begriffsge[n'i_zm’e 1111cl denkt sich dieses als ein
pyramidenformiges Gewolbe, die breite B:}Sls bildet die Mannig-
faltigkeit der Anscha.uungen, das erste btocl;werk mit engerem
Durchmesser bilden die untersten Artbegriffe, Holzapfelbaum, Bors-
dorfer etc., datiiber erheben sich die weiteren, Apfelbaum, Birn-
baum, Tanne, Buche, iiber diese die nichsten allgemeineren, Kern-
obst-, Steinobst., Fligelfruchtbaum etc., bis der Bau in dem A]L
- gemeinbegriff Baum seine Spitze findet.

So werden die Dinge unter den Begrift, die Beispiele unter
die Regel, die Erscheinungen unter das Gesetz subsumirt, Begriff,
Regel, Gesetz; sie sind dasizusammenfassende und zugleich ordnende
Prinzip, sie bringen Uebersichitlichkeit in die Menge des Wissens,
sie erleichtern die richtige Taxirung und Auffassung des einzelnen,
man weiss, «wo man es hintun soll.> Wo man aber sein Besitz-
tum wohlgeordnet hat, da hat man es, wenn man es braucht, auch
schnell bei der Hand; so wird uns der geistige Besitz auch prisent
und disponibel. Das fiihrt uns auf ein zweites Merkmal, welches
der Unterricht dem Wissen verleihen méchte.

Wir wollen kezn totes Wissen.

Man weiss, was dieser Ausdruck bedeutet. Kenntnisse, mit
denen man nichts gnzufanggn weiss, die wie ein anorganischer
Korper im Geiste llegen,. keine neuen Ziele stecken, zu keiner
Anwendung dringen. Wir wollen ein Wissen, dasg wier die Planze
Schosse ftreibt, von innen herqus wachst, Interessen erzeugt, ein
produktives, oder wie man bezeichnend sagt, ein lebendiges Wissen,
Einer zweifachen geistigen Bewegung muss der Z6gling fihig werden,
Er muss bald das Besondere unter das Allgemeine subsumiren,
bald einen Begriff, eine Regel, einen Grundsatz auf einen beson-
deren Fall anwenden lernen. ,

Das , erinnert an eine Stelle in Lesszngs Abhandlungen iiber
die Fabel (V, Von einem besondern Nutzen der Fabeln in den
Schulen). Dort heisst es: v

«Warum fehlt es in allen Wissenschaften so sehr an Erfindern
und selbstdenkenden Kopfen? Diese Frage wird am besten durch
eine andere Frage beantwortet: Warum werden wir nicht besser
erzogent Gott gibt uns die Seele, aber das Genze mussen wir durch
die Erziehung bekommen. Ein Knabe, dessen gesamte Secelen-
krafte man so viel als moglich bestindig in einerlei Verhiltnissen
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ausbildet und erweitert, den man gewohnt, alles, was er taglich zu
seinem kleinen Wissen hinzulernt, mit dem, was er gestern bereits
wusste, in der Geschwindigkeit zu vergleichen und acht zu haben,
ob er durch diese Vergleichung nicht von selbst auf Dinge kémmt,
die ihm noch nicht gesagt worden; den man bestindig aus ciner
Szienz in die andere hiniibersehen lisst; den man lehrt, sicZ ebenso
leicht von dem Besondern zu dem Allgemeinen zu erheben, als von
dem Allzemeinen zu dem Besondern sich wieder herabzulassen: der
Knabe muss ein Genie werden, oder man kann nichts in der Welt
werden.»

In diesen Worten liegt eine ganze Methodik; uns interessirt
aber in erster Linie der durch den Druck hervorgehobene Passus.
Was wir uns hier unter Gense zu denken haben, geht aus dem
Eingang der Stelle hervor; es ist ein selbstdenkender, selbstlindender
Kopf. Einen solchen zu bilden, sei die Aufgabe des Unterrichts.

Dem produktiven Vermogen kommt aber, ganz abgesehen von
seinem Inhalte, ein Wert zu, welcher es mit der obersten Absicht
des Unterrichts, der erzieherischen, verkalipft. Die Erziehung will
den Charakter bilden. Der Unterricht soll dazu beitragen — durch
seinen Stoff, durch seine Form. Wirkt er durch jenen mitbestim-
mend auf die Ricktung, bestrebe sich diese, seine Araft zu mehren.

Dadurch wird die methodische Frage unter den Gesichtspunkt
des erzicherischen Zweckes alles Unterrichts geriickt. Nach ihrer
Fihigkeit, die geistige Kraft, die Selbsttatigkeit des Zoglings zu
erhohen, muss der erzieherische Wert der Methode gemessen werden.
Darum muss der Unterricht ein logisch geordnetes, produktives
Wissen erzeugen. _

Das ist vielleicht nur eine neue Wendung fiir einen alten Ge-
danken: der Unterricht soll nicht nur ein Wissen, sondern auch ein
Konnen erzeugen, Zweifel iiber die Identitat der beiden Fassungen
sind aber nicht ausgeschlossen. Wenn man, wie es hie und da ge-
schieht, unter dem Konnen die Fertigkeiten des Lesens, Schreibens,
Zeichnens, Singens versteht und einigen Fachern die Pflege des
Wissens, andern die Pflege des Kénnens zuweist, so meinen wir nicht
dasselbe, Pestalozz*) fordert, dass Wissen und Konnen sich verhalten,
wie Quelle und Bach; das weist also auf die Einheit des Stoffes
fir Wissen und Fertigkeit. Wenn man aber den Satz so wendet:
Die Aufgabe des Unterrichtes ist ein Wissen, . welchent ein Konnen
wurzelt, so dirfte der Pestalozzi’sche Gedanke richtig wieder ge-
geben sein. Tn welcher Weise ihn Zzller weitergebildet, wird sich
im Verlauf der folgenden Darstellung ergeben.

Jetzt wird es sich darum handeln, die zur Erreichung dieses
Unterrichtszweckes geeignetsten Mzttel darzulegen, das Unter-
richtsverfahren anzugeben, durch welches ein solches Wissen er-
zeugt werden soll.

#) Wie Gertrud ihre Kinder lehrt, X1L



Der naive Empirismus in der Padagogik dachte sich die Sache
sehr einfach: die Begriffe, die der Zogling kennen soll, werden ihm
geboten; das System, das erstrebt werden soll, fix und fertig iiber-
liefert. Der Botaniker begann mit der Definition des allgemeinsten
Begriffes seiner Wissenschaft, des Begriffs Pflanze, schritt von da
zu den nichst untergeordneten, Phanerogamen und Kryptogamen,
und weiter zur Charakteristik der Klassen, Ordnungen, Familien,
um endlich zur Beschreibung der konkreten Pflanze zu gelangen.
Der Geometer begann mit der Definition der Allgemeinbegriffe
Punkt, Linie, Fliche, Korper und schritt vorwirts zu den wirk-
lichen Flichen und Korpern, Der Gesanglehrer begann mit der
Einiibung der Skala der Téne uad liess darauf wirkliche Lieder
folgen. Der Lehrer der Literaturgeschichte schilderte den Charakter
ciner Literaturperiode in dsthetischer und philosophischer Hinsicht,
ohne dass die Schiiler die Literaturprocl.’ﬂk[ﬁ oelesen hatten,

Heutzutage betrachtet man diesen systematischen Gang, in der
Theorie wenigstens, ziemlich allgemein als einen iiber
Standpunkt. Die Kritik desselben darf daher kurz sein.

Was denkt sich der Schiiler

wundenen

bei einem diktirten, oder aus dem
Buche gelernten Begriffe? «Das (ebene) Dreicck ist eine von 3 Ge-
raden eingeschlossene Fliche.s — «Zur Ordnung der Hiilsenfriichte
oehoren }1012- und krautartige Pflanzen mit einfachen, dreizihligen
oder gd{ﬂlerten Blattern und mit Bliiten, welche meist unregel-
Massig slllcl. Das einzige Fruchtblatt bildet sich zur ein- oder
mehrsamigen Hiilse aus; an der Bauchnaht sitzen die Samen.s ——
«Nach einem kurzen Vokal wird der darauffolgende Konsonnant
verdoppelt.» — lib sind. fiir ihn leere Worte. « Anschauungen ohne
Begriffe sind blind,» sagte Kanz; er fligte hinzu: <<Z)’c’s;'r;ﬁ"¢’ olne
- Anschaunungen sind leer.» ofl

Angenommen auch,. der Z.(jgling vermochte sich dabei etwas
Vorstellbares zu konstruiren, wie ;sull er e Bewusstsein davon be-
kommen, dass die gelernte Definition, die Regel wirklich Begrifte,
d. h. Inbegriffe, Zusammenfassungen der gemeinschaftlichen Merlc-
male einer’ Klasse von Individuen seien, wenn er sie nicht zuvor
an einer Reihe von Dreiecken, von Hiilsenfriichtlern, an einer Reihe
von Einzelfillen konstatirt hat? Es ist also eine Illusion, wenn man
glaubt, einen Begriff, fiir welchen die Anschauungen fehlen,
mittelbar auf einen Menschen iibertragen zu konnen,.

Das hat man auch schon langé erkannt oder wenigstens oe-
fiihlt, und man fing an, zur Regel einige Beispiele hinzuzufiigen.
Das Mittel half natiirlich; nachdem der Schiiler die Beispiele ge-
sehen, verstand ‘er. die Regel, Aber wenn er sie erst nges den
Beispielen versteht, warum sie diesen woramstellen? Schon Ratke
soll das zur Zeit des dreissigjahrigen Krieges als einen Umweg
bezeichnet haben: Regel — Beispiel — Regel; die Aufstellung der
Regel am Anfang der Untersuchung kann man sich ersparen.

Also das Beispiel, die Anschauung muss der Ausgangspunkt

un-
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des Wissens sein. «Nichts ist im Verstande, was nicht zuvor in
den Sinnen gewesen wire.» - (Comenius.)

Ein anschauungsloses Wissen ist endlich nicht nur ein hohles,
sondern auch ein totes Wissen. Ohne Anschauung kein selbst.
titiges Streben, sagte Pestalozzi (vrgl, Just, in der dnrmfuh1tu1 Ab-
handluno und Biindner Sem.-Blitter Lo )ielUnd Lebsmg hebt in
den schon erwihnten Abhandlungen iiber die Fabel (Abschnitt
Batteuz) hervor, dass besonders in der Sittenlehre von der An-
schauung ausgegangen werden miisse, weil die anschauende Lr-
kenntnis einen weit orosseren Einfluss auf den Willen habe, als
die abstrakte.

Dias, dsté atch: der> Gang;- ‘den “der "etste Mensch einschlagen
musste, der sich Begriffe ancignete. Lehrbucher, Leitfaden und
Tabellen wuchsen nicht an den Bidumen. Gegeben waren nur die
konkreten Dinge und Erscheinungen. Begriff und Regel waren das
Werk seines Ge1stc:>. Der Gang, durch Welchen er daLu gelangte,
ist bestimmt durch die Natur seines Geistes. Es ist Talso im
Gegensatz zum logischen oder systematischen Gange, welcher vom
Allfrgmemcn zum Besonderen fortschreitet, ein ps yc/zolowzsc/wr Gang.
I)l(, Darstellung desselben wird, das ldsst sich voraussehen, in zwei
Hauptteile /e1f111011 miissen: a’w Gewinnung der Anschaunng — dee
Ableitung der Begriffe. Daran konnte sich die rage anschliessen:
Sind zur Uc(wrfz«/er:uw des Wissens in cin Konnen noch besondere
Veranstaltungen notic? Wenn ja, welche? —

Die Anschauung ist der nichste Gegenstand unserer Be-
trachtung.

Unter Anschauung verstehen wir also ein konkretes Einzel-
bild. Ein solches E mzelbﬂd ist aber nicht etwas Einfaches, sondern
es erweist sich bei niherer Betrachtung als etwas Zusammen-
gesetstes. Die Anschauung von diesem Stiick Kreide besteht aus
ciner Reithe von Elementen, aus der Vorstellung von seinem Volu-
men, von seiner Farbe, seiner Hirte, seiner Struktur, seinem Ge-
schmack etc. Die Anschauung von einer Pflanze, einem Tiere, von
einem Erdteil besteht aus einer Menge von Elementarvorstellungen.
So ist.es mit geschichtlichen Anschauungen, mit dem Lebensbllc.
Karls des (;rossen der Vorstellung von dcn Burgunderkriegen,
von einer einzelnen Schlacht in den«selbcn von der Barmherz;dkelt
des bamarltels, so mit den isthetischen Anschauungen von einem
Liede, einem Gemilde, einer Statue. Die Anschauund bezeichnet
also etwas Konkretes, etwas Besonderes; aber sie ist immer cin
Zusammengesetztes.

Wie gelangen wir su Anschauungen s Einen Fingerzeig er-
halten wir, wenn wir unsere neugewonnenen Vmstelluncren auf
ihre I&larhelt und Deutlichkeit prufen. Wir haben auf dem Spa/lm-
gange eine Pflanze beachtet; wir wollen sie nachher dem Bota-
niker beschreiben, um ihren Namen zu erfahren,




L Y

«Wievielblittrig war die Blite? Waren die Staubfiden mit
den Bliitenblittern verwachsen ?»

Wir bleiben die Antwort schuldig. Und doch haben wir die
genannten Teile gesehen, vor unserm Auge sind sie gestanden,
Aber in unserem geistigen Bilde fehlen diese Ziige. Wiirde uns
eine Anzahl Pflanzen vorgelegt, Worunter auch die in Frage stehende,
wir wiirden sie vielleicht erkennep «Das ist sie, nicht jene.» Wir

vermogen sie von andern zu unterscheiden, aber doch nicht voll-
stindig aus dem Gedichtnisse zy charakterisiren.

Aber «<ich ging im Walde so fir mich hin, und nichts zu
suchen, war mein Sinn,» Dije fliichtige Skizze kommt auf Rech-
nung der Absichtslosigkeit, die vorsitzliche Aufmerksamkeit hitte
cin besseres Resultat geliefert,

Ein besseres? Gewiss. Aber ein vollkommenes? Wir be-
trachten manche Pflanze, manche Maschine, manches Gebiude,
manches Relief mit Ernst und Aufmerksamkeit und sind dennoch
nicht im stande, uns selbst oder anderep nachher genaue Rechen-
schaft von dem Gesehenen zu geben. Das vollkommene Bild ge-
lingt nicht auf den ersten Wurf, So ist es mit andern Vorstel-
lungen auch. Wir haben auf eine Melodie begierig gelauscht, wir
summen und pfeifen sie nach; aber eine Stelle ist vergessen und
kein Besinnen erginzt die Liicke, Wir haben die Geschichte des
siebenjdhrigen Krieges gelesen und sind einen Moment nachher
nicht fihig, die Schlachten desselben luckenlos aufzuzahlen; im
Lebensbilde Karls des Grossen tehlt uns eine genaue Vorstellung
von der Aufeinanderfolge der Sachsenkriege und der librigen Feld-
zuge; von der Beute zu Murten sind uns einige Stiicke entfallen,
und wenn uns auch nur ein Name, eine Jahreszahl fehlt, welche
zum Ganzen gehort — die Anschauung ist nicht vollkommen,

Der erste Eindruck hat in der Regel etwas Skizzenhaftes.

Aber die Skizze lisst sich ausarbeiten. Jeder tut es mit mehr
oder weniger Bewusstsein auf die nimliche Weise. Man nimmt
die Pflanze, das Buch, das Gemiilde noch einmal vor, man ldsst
sich die Melodie noch einmal singen oder sieht nach den Noten —
und richtet nun seipe ganze Aufmerksamkeit auf die fehlenden
Teile. Geniigt ein einmaliges Zuriickkommen auf den Gegenstand
nicht, so beschliesst man ein zweites, bis das Resultat befriedigt.

Der Gesammtauffassung folgt die Vertiefung ins Einzelne. So
wdchst die Anschauung, Bald geschieht es unwillkiirlich durch
zufallige Wiederholung‘ des Eindrucks,. bald durch Anstrengung
und Ausdauer; manchmal in wenigen Stunden, ofters nach Jahren,
Aber das Tempo dndert nichts an der Artikulation des Vorganges:
Lotalauffassung — Vertiefung ins FEinselne — Wiederbesinnung auf
das Ganze, das sind seine Stufen,

Wie sollen nun im  Schiiler Anschamungen erseugt werden ?
Sollen wir versuchen, die lickenhafte, rohe T otalauffassung zu um-
gehen, indem wir ung von Anfang an ins Einzelne vertiefen? Oder
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sollen wir den natiirlichen Gang nachahmen und durchk Nach-
almung begiinstigen und beschleunigen ?

Comenius entscheidet sich fiir das letztere. Er fordert, dass
der Blick des Schiilers zuerst den ganzen Gegenstand iiberschaue,
dann die Teile einzeln mustere und bei jedem Teile so lange ver-
weile, bis er deutlich aufgefasst sei. (Grosse Unterrichtslehre,
Cap. XX, 13.) Und Pestalozz ist der namlichen Ansicht. (Vrgl.
Dr. Just, a. a. O.) Auf dieses Verfahren darf wohl, da es sich
auf einen psychiscien Vorgang stiitzt, das Pridikat naturgemiiss
im  eigentlichen Sinne des Wortes angewendet werden. Setzen
wir einen konkreten Fall; es soll im naturkundlichen Unterrichte
die Kartoffel behandelt werden. Der Schiiler weiss schon manches
uber ihre Verwendung als Menschen- und Schweinenahrung, die
Zeit des Steckens und der Ernte und iiber das Aussehen des
Krautes. Lr hat also eine Vorstellung von der Pflanze, aber,
so nehmen wir an, eine liickenhafte; einige wesentliche Merkmale
der Bliite und Frucht sind ihm noch nicht zum Bewusstsein ge-
kommen, wenigstens nicht zum deutlichen Bewusstsein. Was hat
nun der Lehrer zu tun, wenn er den vorhin bezeichneten psycho-
logischen Gang einschlagen will? Er muss von der Totalautfassung
ausgehen. Also muss er feststellen, was der Schiiler von der
Kartoffel schon weiss; er muss ihn also veranlassen, sich dar-
uber zu dussern; es wird auch zweckmaissig sein, was die Schiiler
mitteilen in eine bestimmte Ordnung zu bringen, welche der Natur
des Gegenstandes entspricht.

Nun kommt das zweite Geschift, die Vertiefung. Die Knollen
sind von den Kindern als die «Frucht» der Pflanze bezeichnet
worden, die Vorstellungen von der Bliite waren undeutlich. Nun
werden Exemplare verteilt. «Schaut euch jetzt die Bliiten noch
einmal an!» So wird das Einzelne betrachtet (wofern es von Wich-
tigkeit ist) und hernach die Skizze vervollstindigt Totalauffassung,
Vertiefung, Besinnung,

Oder: es wird in der Beschiftigungs-Stunde oder -Halbstunde
eine Geschichtserzihlung zur Lektiire aufgegeben. «Lasst sehen,
was ihr behalten habt!> heisst es dann, wenn die Reihe des
miindlichen Unterrichts an die betreffende Klasse kommt. Die
Wiedergabe des Inhalts wird mehr oder weniger liickenhaft sein.
Drum folgt die Vertiefung, das Ausgelassene wird namhaft gemacht
und erginzt, falsche Auffassungen werden korrigitt.

Fiir diesen Gang der Betrachtung sprechen im besonderen
folgende Griinde. -

1) Ein Schiiler habe das Wort «Erlauterung» falsch geschrie-
ben: Erleuterung.  Welche Korrektur ist wirksamer, «Erliuterung
schreibt man L-p-l-G-u-t-e-r-u-n-g.» Oder: «Erliuterung schreibt
man mit dur» Man wird sich wohl fiir die zweite Art entschei-
den (dabei allerdings hinzufiigen: denn es hommt von leut). Und
Man hat auch einen Grund dafiir. Man sagt sich: wenn man das
ganze Wort wie eine Tirailleurkette entfaltet, so wird die Auf-



merksamkeit von einer Reihe von Gliedern in Anspruch genommen ;
im zweiten Falle dagegen konzentrirt sie sich auf das & in au;
bei konzentrirter Aufmerksamkeit fasst man aber schirfer und be-
stimmter auf als bei geteilter, das ist eine alte Erfahrung. Einer
solchen schirferen Auffassung ist aber gerade das du bediirftig.
weil darin der Sitz des Fehlers war, wihrend die iibrigen Laute
richtig geschrieben wurden. ,

Nun die Anwendung auf die obigen Beispiele. Werden die
fehlenden Ziige im Bilde des Kartoffelkrautes oder der gelesenen
Geschichte schirfer aufgefasst werden, wenn man sie, wie es die
Systematische Beschreibung mit sich bringt, mit dem schon Be-
kannten vermengt auftreten lasst, so dass jetzt etwas Bekanntes,
jetzt etwas nicht Gewusstes, jetzt wieder etwas Bekanntes be-
sprochen wird — oder wenn man das Bekannte zuerst erledigt,
dann auf eine Weile aus dem Vordergrunde des Bewusstseins
entlisst und nun seine Aufmerksamkeit dem Fehlenden zuwendet,
dieses fiir sich fest macht und dann erst zum Ganzen fiigt ?

Gewiss im zweiten Falle. Also auch mit Riicksicht auf die
Aufmerksamkeit und die griindliche Einpragung : Totalauffassung —
Vertiefung. Und zwar werden wir den Uebergang vom Alten
sum Neuen nicht etwa zu verdecken und unmerklich zu machen
suchen, sondern im Gegenteil sehr deutlich markiren: «Nun wollen
wir sehen, wie es sich mit der Frucit des Kartoffelkrautes verhilt,»
«Schaut euch jetzt die Bliite einmal genauer an.» — «Da heisst
es: «¢«Jhm glianzte die Locke silberweiss; die Locke?»» — ««Siisser
Wohllaut schlaft in der Saiten Gold; schlift?»» — ««Nicht blind
mehr waltet der eiserne Speer;»» was bedeutet das?» —

Und nun pragen wir diese Ergdnzungen und Erlauterungen
suerst fiir sich ein:. «Wer kann mir nun noch einmal sagen, was
wir eben gelernt habent» Und dann fligen wir es, jedes an seiner
Stelle, in das Alte ein: «Nun wollen wir das Ganze noch einmal
sagen, aber dabel nicht unterlgssen, was wir eben gefunden haben,
hinzuzufiigen.» S0 entsteht die Anschauung.

Man konnte zwar glauben, wenn man das Wort buchstabire
und die Pflanze systematisch beschreibe und im Gedichte die Aus-
dricke der Reihe nach erklire, so kommen ja auch nicht alle
Teile zumal zur Behandlung, sondern ein Glied nach dem andern:
es sei also der Aufmerksamkeit Gelegenheit genug geboten, sich
su konzentriren. Aber abgesehen davon, dass die momentane
Isolirung des Unbekannten bei dem obigen Verfahren doch eine
grossere ist, so darf man auch Folgendes nicht tibersehen. Die
Gemiitsverfassung ist eine andere, wenn man Bekanntes hort oder
reproduzirt, und wenn man etwas Neues erfihrt. Wenn man nun
Neues und Altes in so raschem Wechsel mengt, so riskirt man,
entweder das Alte im Tone des Neuen zu behandeln — dann
wird man langweilig; oder das Neue im Tone des Bekannten —
dann wird es nicht tief genug eingepragt. Die Totalauffassung
aber absolvirt das Bekannte als solches, und der Schiiler weiss, es

s
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geschieht zu einem bestimmten Zweck, das macht auch das Be-
kannte interessanter. Und die Vertiefung erzeugt nun ungestort
die Stimmung, welche fiir die Aneignung des Neuen die erspriess-
lichste ist. Also Trennung der beiden Tatigkeiten,

2) Der Unterricht will, wo er kann, die Selbsttéitigkeit des
Zoglings fordern, um dadurch dem erzieherischen Zwecke zu dienen.
Nun ist das Ziel der unterrichtlichen Behandlung der Kartoffel ein
ceistiges Bild dieser Pflanze, welches der Zogling zu beschreiben
vermoge, auch wenn er den Gegenstand nicht vor sich hat. Werden
wir nun dem Prinzip der Selbsttitigkeit mehr gerecht, wenn wir
den Schuler zuerst darstellen lassen, was er sich schon angeeignet,
wenn wir ihn veranlassen, frei zu erzihlen, was er iiber den Gegen-
stand in Haus und Feld schon gelernt hat, und erst dann die
Pflanze vorlegend zur Vertiefung iibergehen — oder wenn wir
ohne Notiz von dem zu nehmen, was er aus sich allein leisten
konnte, das Kraut betrachten und beschreiben lassen? Die Antwort
kann nicht zweifelhaft sein. So ist es beim Lesestiick. Wir wollen
erst sehen, wie viel sich der Schiiler aus der Lektiire selbst zu
erarbeiten vermag, und thm erst dann mit unsern Winken und Er-
klarungen zu Hiilfe kommen.

Die Nachahmung des natiirlichen Fortschrittes von der Total-
auffassung zur Vertiefung empfichlt sich uns also bis jetzt aus zwei
Griinden: 1. Sie sichert dem Bekannten und dem Neuen die rechte
Art und Stirke der Aufmerksamkeit; 2, sie fordert die Selbsttatig-
keit des Schiilers. ‘Sie empfiehlt sich endlich aus einem dritten
Grunde. :

3) Denken wir uns zwei Besucher der Maschinenhalle in der
Landesausstellung. Der eine ist ein Laie und wandert von Maschine
zu Maschine, tberall will er was sehen und lernen, und wenn er
nach einer Stunde den Raum wieder verldsst, wie gross ist der
Bildungszuwachs, den er erhalten? Das Gemiit ist ergriffen durch
die glinzende Entfaltung menschlicher Intelligenz und Arbeitskraft,
aber der Verstand hat wenig gewonnen. Ihm ist von alledem so
dumm, als ging ihm das Getriebe in seinem Kopf herum. Er sah
Walzen sich drehen, Rider ineinandergreifen, Hebel emporschnellen,
und es hammert und klappert und brauset und zischt — aber die
die Zahl der klaren Eindriicke ist gering; er erinnert sich, wie ezne
Hand an der Stickmaschine ein Dutzend Desseins zugleich anfer-
tigt; er denkt an die unheimliche Intelligenz der Maschine, die mit
der Unregelmissigkeit der Willkiir die glatten Nagel ergreift und
zwischen eisernen Fingern das fertige Schraubengewinde in die
Schale gleiten lisst. Aber wie steht es mit dem Verstandnis? —

Anders der Techniker. Der Monteur, der die Stickmaschinen,
dfir Eisenbahningenieur, der die Waggons besichtigt, der Mecha-
niker, der die Turbinen untersucht, er hat in derselben Zeit mehr
gesehen, und in seinem Notizbuch verzeichnet er einen wirklichen
Gewinn, Vieles ist ihm bekannt, vieles hat er selbst schon ge-
macht, jetzt sieht er mit gesteigertem Interesse und Verstindnis an
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jeder’ Maschine das MNewe. Scne schon erworbenen Kenntnisse
und Erfahrungen erleichtern und beschleunigen das Verstindnis
fir neue Leistungen in seinem Fache, ja, sie machen es, wie man
am Laien sieht, erst moglich. «Wer da hat, dem wird gegebeny»;
wer aber nicht hat, vermag auch das nicht zu ergreifen, was sich
ihm darbietet. Verwandte iltere Vorstellungen bedingen die Auf-
nalme des Newen.

Nun die Nutzanwendung auf die Methodik,

Aus diesem Gesetze ergibt sich in erster Linie eine Weisung
fiir die Auswahl des Lehrstoffes: er darf nie absolut neu sein, er
muss stets so gewihlt und angeordnet werden, dass er im kind-
lichen Wissen Verwandtes vorfinde. Die weitere Ausfiihrung dieses
Gedankens gehort aber nicht zu unserm Thema. Die zweite Folge-
rung dagegen bezieht sich auf die Form der Bearbeitung. Die
Totalauffassung bereitet den Boden fiir die Aufnahme des Neuen.
Wenn wir das, was der Schiiler bereits iiber den Gegenstand weiss,
zuvor ins Bewusstsein heben und ordnen, wie es bei der Total-
auffassung geschieht, so werden die Erginzungen und weiteren
Ausfiihrungen um so schneller und besser wverstanden. So wird
die Totalauffassung die vorhandene skizzenhafte Vorstellung eine
Stufe der Vorbereitung auf das Neue.

~ Aber da zeigt sich eine Schwierigkeit. Wenn wir die Kartoffel
behandeln wollen, so fillt die Vorbereitung auf das Neue zusammen
mit dem, was die Schiiler von ihrer Verwendung und botanischen
Eigenart schon wissen. Wenn wir aber ein Gedicht besprechen
wollen, so ist die Frage, ob nicht die Totalauffassung, welche sich
die Schiiler aus der lLektiire erarbeiten sollen, selbst vorbereitet
werden miisse, und wie?

Angenommen, das Gedicht Fokanna Sebus werde behandelt.
Von der Handlung desselben ist den Kindern nichts bekannt.
Wovon soll da eine Skizze entworfen werden, welche die Auf-
fassung vorbereite?

Das Gedicht behandelt eine Episode aus einer Ueberschwem-
mung. Die Geschichte selbst, die hier erzahlt wird, kennen die
Schiiler freilich nicht, aber von Hochwassern, Riifen, Dammbriichen
und den damit verbundenen Gefahren haben Kinder unserer Gegen-
den genug gehort. Wird nun die Auffassung des Gedichtes rascher
und sicherer von statten gehen, wenn man das Kind veranlasst,
sich zuvor auf alles das zu besinnen, was es von solchen Natur-
ereignissen, von ihren Verheerungen und Schrecknissen, von dabei
abgelegten Proben des Mutes schon gesehen und gehort hat —
oder wenn man sofort mit der Lektiire beginnt? Wenn wir an den
Maschinentechniker in der Ausstellung denken, so werden wir die
erste Frage bejahen: das Alte dient zur Apperzeption des Neuen.

Aber die Analogie ist nicht vollstandig. Der Ingenieur hat
sich ja nicht zuvor hingesetzt, das Kinn in die Hand genommen
und iiberlegt: was weiss ich jetzt schon von den Stickmaschinen?
Er trat ohne eine solche willkiirliche Sammlung hinein ins volle
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Maschinenleben, die alten, apperzipirenden Vorstellungen regten
sich beim Anblick des Neuen von selbst und die Aufnahme des-
selben ging miihelos von statten.

Das kann ja auch beim Kinde der Fall sein, also nur frisch
ans Neue herangetreten, an die Lektiire des Gedichtes! Wohl, wenn
das Kind auch ohne Vorbereitung fiir das Gedicht so vorbereitet
ist, wie in seinem Fache der Techniker, dann bedarf es der Vor-
bereitung von seiten des Lehrers nicht mehr. Und wenn das in
allen Disziplinen des Unterrichts zutrifft, wenn sein Gedankenkreis,
wie derjenige des Technikers in seinem Fache, iberall so geordnet,
sein Wissen so prisent ist, dass es ihm jederzeit zu Gebote steht,
dann wird die Methode sehr vereinfacht werden! Wenn aber diese
Voraussetzung nicht zutrifft, wenn die Erfahrung lehren sollte, dass
das Durchschnittskind ohne Winke und Leitung diese Arbeit nicht
besorgt, oder nur sehr mangelhaft besorgt, dass es hiaufig an die
verwandtesten Dinge gar nicht denkt, ohne darauf gefiihrt zu
werden, was wird dann die Folge der ungeniigenden Vorbereitung
des Neuen sein? Ein mattes Bild!

Und wir glauben, dass jene Voraussetzung wirklich nicht zu-
treffe, denn beim Begznn des Unterrichts darf man sein Ziel nicht
schon voraussetzen. Darum muss dem Gedichte jene Vorbereitung
vorausgehen, welche die apperzipirenden Vorstellungen sammelt.

Und dennoch lisst sich diese Forderung vielleicht umgehen.
Man kann die nétigen Erinnerungen und Hinweise ja einschalten,
das wird fiir die Aneignung des Stoffes geniigen. Wenn sich nur
nicht wieder ein neues Bedenken entgegenstellte! Ob es der Leb-
haftigkeit der Auffassung nicht doch Eintrag tue, wenn man die
Erzihlung, den spannenden Gang der Handlung durch solche Er-
orterungen unterbricht? Mehr Lernfreude muss es erwecken, wenn
nach der ndtigen Vorbereitung die Aneignung des Neuen in einem
Zuge vor sich gehen kann, Also doch Vorbereitung!

So erweitert sich die Aufgabe der Totalauffassung. Nicht nur
¢ine, ein ganzer Komplex von Vorstellungen wird aufgefrischt und
in' Erinnerung gebracht, um dem Neuen die Aufnahme in die ihm
zugehorige Gedankensippe zu sichern. Es wird tief geackert, da--
mit die Wurzeln tief gehen, Aber der urspriingliche Prozess der
Anschauung wird nicht verdndert., Wir gehen aus von einem
skizzenhaften Vorstellungsganzen und vertiefen uns in eine Sphare
desselben.

Bei manchen Gegenstinden werden beide Arten der Vor-
be.reitung anwendbar sein, man wird zuerst an verwandte Dinge
erinnern und daran anreihen lassen, was die Kinder von dem zu
behandelnden Gegenstande selbst wissen, Es soll z. B. der schwarze
Z\faclztyclmﬂm zur Behandlung kommen, nachdem derselbe (wie es
L'iberhzmpt im botanischen Unterricht wiinschbar ist) zuvor auf einem
Spaziergange an seinem natiirlichen Standort aufgefuuden worden
ist.  Die Vorbereitung wird folgenden Gang einschlagen: a) die
Schiiler. geben die charakteristischen Merkmale —der ihnen schon
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bekannten Kartoffel an, b) sie stellen zusammen, was sie vom
schwarzen Nachtschatten behalten haben., Nun kommt erst der
zweite ‘Akt, das Eintreten auf das Neue, wobei natiirlich immer
auf die Kartoffel Bezug genommen wird. So behandelte P. Con-
rad (in der «Erzichungsschule», herausgegeben von Dr. Barth in
Leipzig, III, No. 3.) Waldziest (Stachys), Sumptziest, Brunelle,
weichen, stechenden und bunten Hohlzahn (Galeopsis) miteinander,
indem er auf die schon besprochenen Pflanzen Taubnessel, Gilinsel
und Gundermann hinwies. Er liess zuerst diese letzteren nach ihren
Hauptmerkmalen beschreiben und schloss daran die auf dem Spazier-
gang gewonnene Totalauffassung der neu zu behandelnden Arten,
welche sich auf die Erklirung der Namen, die Hervorhebung des
Standorts und einiger hervorstechender gemeinsamer und besonderer
Merkmale bezog. Jetzt erst folgte unter Vorweisung der Exemplare
die Vertiefung in die mangelhaften Partien der Anschauung. So
kniipft der zoologische Unterricht die Betrachtung von Gemse, Reh,
Hirsch an die Vorstellung von der Ziege; diejenige der fremden
Wiederkiduer (Kameel, Renntier) an die einheimischen; Feldmaus,
‘Murmeltier an die Hausmaus; Fuchs und Wolf an den Haushund;
Zobel, Wiesel, Iltis, Fischotter, Dachs an den Marder; Luchs, Lowe,
Tiger an die Hauskatze. (S. Florin, Priparationen zur Naturkunde
an Winterschulen, Biindner Sem.-Bl. I).

Daraus erhellt die Bedeutung der jeimatkundlichen Beobach-
tungen und‘ Erfahrungen der Kinder als Vorbereitung auf das
Fremde. Dies wird uns darauf fithren, auch in Geographie und
Geschichte die heimatlichen Reprisentanten geographischer Begriffe
(Fluss, Quelle, Miindung, Delta, Wasserfall, Berg, Pass, Bergsturz,
Tunnel, Schlucht etc.), heimatliche Sagen und historische Reminis-
zenzen zur Vorbereitung auf das Fremde zu benutzen.

Die Beziehung zur Heimat bringt das Neue aber nicht nur
dem Intellekte, sondern auch dem Gemiite niher. Das kann dem
Lernen nur forderlich sein. Diese gemiitliche Teilnahme kann auch
durch Veranstaltungen des Lehrplanes begiinstigt werden. Daraus
ergeben sich dann auf der Vorbereitungsstufe wieder wertvolle An-
knipfungspunkte fir das Neue. Wenn eg gelinge, den Lehrplan
so einzurichten, dass z, B. die Geographie immer in Beziehung zur
Geschichte stande, so gewonne der geographische Stoff an Interesse.
Dem Menschen und seinen Schicksalen bringt das Kind natiirliche
Sympathie entgegen. Durch die Verkniipfung mit jenem riickt
auch der Schauplatz der Ereignisse in die wirmere Zone seines
Interesses. Wo eine solche Verkniipfung maoglich ist, wird in der
Geographiestunde die vorbercitende Totalauffassung darin bestehen,
dass die geographischen Vorstellungen aus den einschligigen Ge-
schichtsabschnitten gesammelt werden: fiir die Alpen, was die
Schiiler von verschiedenen historischen Uebergiingen wissen; fiir
die Donau, was sie aus der Nibelungensage, aus den LEinfdllen der
Hunnen und Ungarn *und aus den Kreuzziigen kennen; fir die
Urkantone, was bei der Vertreibung der Vogte, fiir die westlicien



Kantone, was in der Geschichte der Kénigin Bertha, fir Amerika,
was bei Columbus, fiir Paliastina was in der biblischen Geschichte
schon vorgekommen ist. Aber eine Klippe droht dieser Art der
Vorbereitung, Sie zu umgehen erfordert Nachdenken und Prapa-
ration von seiten des Lehrers; eine Methode aber, welche ihm dies
ersparte, ist unsers Wissens noch nicht erfunden worden.

Man kann sich bei dieser Reproduktion verwandter Gedanken-
oruppen gar leicht verlieren, sei es, dass die Schiiler bei der Be-
schreibung der angezogenen bekannten Pflanzenfamilien zu ausfiihr-
lich werden, sei es, dass sie in der Geographie die ganze Geschichte
in ihrer Weite und Breite erzihlen. Darum muss der Lehrer zum
voraus wissen, was er will, und was er etwa erwarten darf, und
wo der Schiiler auf Nebenwege gerit, durch einen Wink eingreifen;
sonst kommt der Unterricht nicht vom Fleck. Wenn z. B, die
Urkantone behandelt werden sollen, darf nicht die ganze Ge-
schichte vom Riitlischwur, vom Tell, von der Vertreibung der Vogte
wiederholt, sondern das Geographische muss herausgeschilt wer-
den: Altorf, Biirglen, Steinen, Kiisnacht — Vierwaldstittersee,
Reuss, Schichen — Urirotstock, Axenberg etc., sei es nun, dass
man dabei zuerst dem chronologischen Gang der Geschichte folge,
sei es, dass man gleich geographische Kategorien zu Grunde lege:
«von Bergen kennen wir schon . .., von Gewdissern . .. von Ort-
Schaften . . »

Aber bei der Aufzihlung dieser geographischen Namen muss
ihre geschichtliche Bedeutung kurz bertihrt werden: Altorf, wo die
Stange mit dem Hute aufgepflanzt war, wo die Burg Zwing-Uri
gebaut wurde, der Schichenback, worin Tell bei der Errettung
eines Kindes ertrank, der Urirotstock, von welchem es in dem
Gedichte heisst:

Als kracht’ in seinem Grunde des Rotstocks Felsgestell,
So schallt’s aus einem Munde: der Tell ist tot, der Tell!

Diese kurzen Determinationen geniigen, um dem Neuen einen stim-
mungsvollen Hintergrund zu geben. Sie dienen auch noch einem
andern Zwecke. Sie sind eine Repetition des frither Gelernten, aber
eine abgeinderte Wiederholung, welche Langeweile ausschliesst. Je
mehr es gelingt, die Unterrichtsficher unter einander zu verkniipfen,
desto mehr bietet sich Gelegenheit zu solchen émmanenten Repe-
titionen auf der Vorbereitungsstufe.

Die richtige Art der Vorbereitung ist also zu vergleichen einer
chemischen Analyse, welche den Magen eines Verstorbenen auf
Arsenik untersucht; was sie fiir ihren Zweck nicht braucht, lasst
sie beiseite liegen. So will die methodisch-psychologische Analyse
— das Wort ist sehr bezeichnend — aus dem kindlichen Vor-
stellungsschatze, was sie fiir das Neue braucht, Aerauslosen. Wenn
das geschehen ist, folgt die psychologische Synthese, der Zusatz,
der ein neues Gebilde erzeugen soll.

A Vo Bekannten zum Onbekannten,» so lautet eine alte metho-
dische Formel. Sie hat nur den Fehler, dass sic etwas zu vag ist.
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Es ist auch ein Fortschreiten vom Bekannten zum Unbekannten, wenn
nach dem einen Kanton sein Nachbar, nach Lied Nr. 27 — Nr. 28,
nach dem einen Lesestiicke das folgende, nach den Burgunder-
kriegen die Schwabenkriege behandelt werden. Dass das Neue
durch eine Analyse aus dem Gedankenvorrate des Schiilers vor-
bereitet werden misse, darf man wohl eine Vertiefung jenes
Grundsatzes nennen.

Wir haben schon oben bemerkt, dass wir statt Awsciauung
meist richtiger Awnschanungskomplex sagen wiirden; wir behielten
den Ausdruck bei, weil der Prozess des Anschauens, psychologisch
genommen, sich immer gleich bleibt. Doch haben wir auf einige
Fille aufmerksam zu machen, wo diese Unterscheidung nicht ohne
Folgen fiir den methodischen Gang ist.

Es sei ein Lesestiick — bleiben wir bei dem Gedichte
« Johanna Sebus» — zu behandeln. Da es ein konkretes Einzel-

bild ist, dehnen wir den Begrift Awnschauung auf dasselbe aus
(¢«Erzahlender Anschauungsunterricht»). Aber hier sind nun mehrere
Dinge zu unterscheiden, worauf sich die. Anschauung bezichen kann.
Wir konnen eine Anschauung von dem /fzlalte gewinnen, eine An-
schauung von den sprachlichen Formen. Das sind zwei ganz ver-
schiedene Dinge. Wir werden daher, eingedenk des Gesetzes von
der Konzentrirung der Aufmerksamkeit, gut tun, sie im Unter-
richte aus einander zu halten, den Prozess der Anschauung zwei-
mal ablaufen zu lassen, einmal zu Gunsten des Inhalts, das andere
Mal zu Gunsten der Sprachform (Orthographie, Satzlehre, Vers-
lehre, Stilistik etc.) Und zwar empfiehlt es sich, die sachliche
Anschauung vorauszuschicken, dann wird das Interesse der Kinder
am Gegenstande auch noch den sprachlichen Erorterungen zu gute
kommen. Also werden wir zwei Analysen und zwei Synthesen
unterscheiden miussen.
Inhaltliche Anschauung.

Analyse: Ueberschwemmungen etc. (s. oben).

Synthese : Lektiire und Besprechung des Inhalts.
Sprachliche Anschauung.

Vorbereitung: Bekannte Versmasse und poetische Ausdrucks-

welsen,

Das Newe: Vorliegende neue Formen der Metrik und Stilistik.

Ist es ein Prosastiick von ethisch und asthetisch gleichgiiltigem
Inhalte, so werden auch greunmatische Belehrungen, namentlich
iiber Orthographie und Interpunktion, darangekniipft. An poetische
Darstellungen sollen solche Betrachtungen nicht angeschlossen
werden”), Aber man lisst sich ja den Inhalt angeben, man ver-
arbeitet die sachliche Anschauung zu einem Aufsitzchen. Dieses
ist in der Regel kein klassisches Kunstwerk mehr und mag gram-
matische Erorterungen wohl vertragen. Ja, es fordert sie; es
werden Fehler gemacht, diese miissen Kkorrigirt und besprochen

#) 8. Biindn. Sem,-Bl. I, 27.
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werden: so entsteht eine Synthese tiber Orthographie und Zeichen-
setzung. Aber der Aufsatz muss vorbereitet werden, man will
licher Fehlern vorbeugen, als sie korrigiren; man erinnert daher
sum voraus an die Schreibweise schwieriger Worter, an Regeln
der Rechtschreibung und Interpunktion, soweit sie in dem projek-
tirten Aufeatze vorkommen konnten; am besten, man gibt in der
Stunde ein Diktat iiber diese Dinge, dann sieht man, was noch
aufzufrischen und zu befestigen ist; und dann erst folgt die Anf-
ertigung des Aufsatzes. In der ndmlichen Weise kann die gramma-
tische Synthese vorbereitet werden, wenn sie sich unmittelbar an
cinige im Lesestiicke vorkommende Schreibweisen oder Inter-
punktionsfille anschliessen, d. i. diese erklaren und einpragen will.

Aber bei der Behandlung des Inhalts ist noch eine Unter-
scheidung zu machen. Es handelt sich ndmlich nicht nur um
Auffassung des Tatsichlichen, sondern auch um die Beurteilung
der handelnden Personen und ihrer Gesinnungen nach ethischen
Gesichtspunkten, damit sich an solchen Urteilen das moralische
Gefiihl des Zoglings bilde. Der ethischen Vertiefung muss aber
die Ancignung des Tatsichlichen vorangehen. Also ist das Schema
fiir die sachliche Behandlung:

Sachliche Anschauung.
L Stufe: wie oben.
IL. Stufe: a) Ancignung des Tatsichlichen.
5) Beurteilung der Gesinnungen. (Vrgl. zum Ganzen
G. Wiget, Priparation zu Schillers Wilhelm el
Biindn. Sem,-BL II, 3.)

Wenn wir an dem Lesestiicke nichts neues Sprachliches zu
lernen haben, so fallt natiirlich der sprachliche Teil weg; wenn
es geographische und naturkundliche Beschreibungen, aber nicht

esinnungen enthilt, so fallt natirlich auch deren Beurteilung weg.
Fiir letztere wird hauptsichlich Raum sein bei den Anschauungen,
welche Geschichte und Religionsunterricht bieten. Beispicle {indet
man bei Staude, Priparationen zum biblischen Geschichtsunter-
richte. Ein solches ist in d. Biindner Sem.-Bl. 1I, 1, mitgeteilt.

Anschauung : Davids Grossmut gegen Saul,

Analyse: Das bisherige Verhidltnis zwischen David und Saul.
Erwartungen und Vermutungen Uber Moglichkeit und
Ausgang eines etwaigen Zusammentreffens in der Wiste.

Synthese: a) Darbietung der Geschichte (das Tatsichliche).

) Die Handlungsweise Sauls, Davids.

- Wird nun in der Geschichte oder im Religionsunterrichte  so
eine Erzahlung gelesen, statt erziahlt, so kann hier natiirlich nur
von einer sachlichen Vorbereitung und Vertiefung die Rede sein.
Denn diese zwei Ficher haben nur in soweit der sprachlichen
Bl_ldung zu dienen, als dabei auf korrekte Ausdrucksweise gehalten
wird, Dagegen ist es sehr wohl tunlich, dass dasselbe Stiick,




welches im geschichtlichen oder religiosen Sachunterrichte nach
seinem Inhalte behandelt worden ist, nachtriglich in der Sprach-
stunde fiir sprachliche Belehrung verwendet werde. Dann fallt
dem Sachunterrichte die sachliche, dem Sprachunterrichte die
sprachliche Anschauung zu. Dass. die beiden Disziplinen dadurch
in engere Beziehung zu einander treten, wird weder der einen,
noch der andern zum Schaden gereichen. —

Werfen wir einen Blick auf die Anschauungen, mit welchen
das Rechmen zu tun hat. Das erste Schuljahr behandelt die
Zahlvorstellungen 1—10. Sehen wir zu, was s braucht, um eine
solche Vorstellung zur’ Anschauung zu erheben. Man mochte
meinen, wenn man dem Kinde 6 Aepfel zeige, oder 6 Kugelchen
am Zahlrahmen, so sei die Sache abgetan. Das ist aber erst cine
rohe Totalauffassung, bei der kein Lehrer stehen bleibt. Sondern
man verdeutlicht die Vorstellung, indem man sie auf verschiedene
Arten entstehen und vergehen lasst, 6 =14 1-}....=2-2
dogibpetcaibr-o =it dai=t 0, 62— 20l = 0nusfi Aber
noch ist der Vertiefung nicht Geniige geschehen, 6 ist ja auch
6 mal 1 und 3 mal 2 und kann durch Division wieder zerlegt
werden. Im vorliegenden Falle empfiehlt sich auch eine Zwei-
gliederung des Prozesses; erste Anschauung: Addition und Sub-
traktion; zweite Anschauung: Multiplikation und Division. Erst
nachdem alle 4 Spezies innerhalb des Zahlenraumes von 6 durch-
genommen sind, hat das Kind eine Auschanung von der Zahl (so-
weit sie namlich die Volksschule bieten kann, der Mathematiker
wird sie noch mehr vertiefen) und nun erst sollte zur Zahl 7
fortgeschritten werden.

Warum Addition und Subtraktion vorausgehen miissen, braucht
wohl nicht begriindet zu werden. So bildet, wenn die Anschauung
von der Multiplikation entstehen soll, die Zusammensetzung der
6 durch Addition die Vorbereitungsstufe; der Zusatz, den dann die
2. Stufe bringt, ist die Vorstellung des Faktors, des Malnehmens.

So kann iiberhaupt eine vom Kinde selbstgefundene, wenn
auch umstindliche Losungsart die Vorbereitung auf das zu lehrende
kirzere und prazisere Verfahren sein. Es soll die Multiplikation
cines Bruches mit einer ganzen Zahl gelehrt werden, 35 % 4. Wenn
wit den Bruch benennen, /5 Franken mal 4, so ist eine Art der
Losung im Bereich des kindlichen Wissens, wir brauchen nur daran
su erinnern, dass man die Bruchfranken in Rappen verwandeln kann.
s F. = 20 Rp., ¥/ F. = 60 Rp., Dl A = PHorR o= e DRI

24000 F. == 24/10 B. = 2%[s F. Damit ist die Analyse abgeschlossen.

Die Synthese beginnt mit der Verwandlung des Resultats in Fiinftel,

2%/ F. = 12/; F. Nun vergleichen wir damit die urspringliche
1

Grosse, %/s. «Der Nenner 1st der gleicl'le gebliebeny 2/, '%/5; aber
der Zihler ist gewachsen, /5, */s. Er ist 4 mal so gross als vor-
her, grad so viel mal grisser, als die Zahl, mit der wir multipliziren
sollten. Also hiitten wir die Sache kiirzer machen und einfach
den Zahler mit 4 multipliziren konnen. Rechnen wir's nun noch
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einmal auf diese Weise! 4% ¥/ F. sind 1?/s F. = 22/s F.» Daran
schliesst sich die Erklirung aus der Natur des Bruches, und die
Anschauung ist gewonnen.

Lehren wir im Anschluss daran die Multiplikation durch Divi-
sion des Nenners 3/s3¢ 2 = */», so wird die Auflosung nach der
ersten Art zur Analyse fiir dic neu zu lehrende.

Aber wie steht es mit der Vorbereitungsstufe fiir die Addi-
tion bei 6? Wir haben gesehen, dass diese auf die Multiplikation vor-
bereitet; aber sie selbst bedarf wohl auch einer Vorbereitung, und
sie findet sie in der Addition bis 5. Aber bei der ersten Zahl,
mit der wir den Unterricht beginnen, der Zahl 3, ist eine arith-
metische Vorstufe nicht mehr moglich, Wer nun seinen Unterricht
mit unbenannten Zahlen beginnt, fiir den gibt es hier keine Analyse
mehr. Wer aber mit benannten Zahlen operirt, der wird aut sac/-
liche Zusammenhinge gefiihrt. In der Erfahrung des Kindes kom-
men keine nackten Zahlen vor, sondern iiberall gezahlte Zinge.
Diese bringen wir ihm in Erinnerung und lésen daraus die Zahl-
vorstellung ab. Wir gehen von einer konkreten Dreiheit aus; der
eine Junge hat 3 Briider, des andern Vater 3 Kiihe, der dritte 3 Biille.
«Wir wollen einmal mit den Kiihen von Tonis Vater rechnens.
Der Toni, oder wer von seinen Spielkameraden sie kennt, beschreibt
die Kiihe. «Wir haben 3 Kiihe; sie heissen «Doggas, «Rosi»,
«Fuossi»; zuniachst an der Wand steht die «Dogga», dann kommt
«d’Rosi», dann «d’Fuossi». Lr gibt von jeder ein unterscheidendes
Merkmal an.

«Jetzt wollen wir die Kiihe zihlen, wenn sie von der Weide
in den Stall hineingehen. Zuerst geht die «Dogga» hinein, jetzt
ist 1 Kuh drin. Dann kommt die «Rosi», jetzt sind 2 Kiihe drin,
1 Kuh und noch 1 Kuh sind 2 Kiihe. Jetzt geht die «<Fuossi»
auch noch hinein, jetzt sind alle 3 Kiihe drin, 2 Kiihe und noch
I Kuh sind 3 Kiihe! — Jetzt wollen wir sehn, wie sie heraus-
kommen, u. s. f.»

So wird die arithmetische Vorstellung, die wir brauchen, aus
dem Erfahrungskreis des Kindes herausgelost, aber sie behalt einen
sachlichen Hintergrund. Der Ankniipfungen gibt es natiirlich viele.
Die Zahl 3 fillt auf den Anfang des Schuljahres. Ungefahr gleich-
zeitig behandelt ein anderes Fach die Familie. Man konnte also
auch von einer dreikopfigen Familie oder von der im erzihlenden
Anschauungsunterricht behandelten Geschichte einer solchen aus-
gehen. Dann gewihrt uns die Analyse die beim Anschluss der
Geographie an die Geschichte und beider an die heimatlichen Vor-
stellungen genannten Vorteile, Dieser Vorteile bemichtigen wir
uns auch, wenn wir Grossenverhiltnisse aus dem geographischen
und naturkundlichen Unterricht in das Rechnen hereinziechen konnen.

Darum werden wir solche Ankniipfungen nicht nur als einen
Notbehelf fiir diejenigen Fille, wo wir keine arithmetische Analyse
haben, betrachten, sondern sie auf allen Stufen des Rechenunter-
richts nach Kriften aufsuchen und benutzen. Wenn von Arbeits-
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Iohnen, L.ebensmittelpreisen, Stoff zu Kleidern, Miete, von Gewinn
und Verlust, Rabatt, Zins und Kapital die Rede ist, so sollte von
konkreten und wirklichen Verhiltnissen ausgegangen werden. Solche
Erorterungen haben nicht nur den methodischen Vorteil, dass sie
das formale Rechnen interessanter machen; sie haben einen bleiben-
den Wert als Vorbildung fiir das soziale und praktische Leben
des Zoglings. Darum wird man auch auf spateren Stufen neben
der arithmetischen eine sachliche Analyse anstellen. Haufig wird die
Analyse sogar nur sachlicher Art sein, namlich dann, wenn in
formaler Hinsicht nichts Neues gelernt werden soll, wenn mit
schon gelernten Operationen an ganzen Zahlen und Briichen ein
neues Sachgebiet, die Hohlmasse, die Gewichte, die Zinsverhilt-
nisse, bearbeitet werden soll. Die Bearbeitung der Sachgebiete
ist eine noch sehr vernachlissigte Seite des Rechenunterrichtes.
Doppelt empfehlenswert ist daher das Studium einer Priparation
von P. Conrad iiber die Zinsrechnung in der Praxis der schweize-
rischen Volks- und Mittelschule, III, 1 u. 2.

Denken wir endlich an die Behandlung eines Liedes in dem
Liederbuch, Da ergiebt sich auf den ersten Blick, dass man die
Behandlung des Textes von der musikalischea Behandlung zu
unterscheiden hat.

Der Text ist ein Gedicht. Wenn er etwas taugt — und wenn
er nichts wert ist, wird man das Lied nicht wihlen — so wird er
nicht nur mechanisch eingeprigt, sondern zur lebendigen Anschau-
ung gebracht werden miissen; davon hingt ja auch das musikalische
Verstindnis gar sehr ab. Der Gang der Behandlung ist oben an-
gegeben. s ist auch nicht einzusehen, warum die sachliche An-
schauung nicht in manchen Fillen dem deutschen Unterrichte,
und wenn es ein historischer Text ist (wie das Sempacher-
lied, das Riitli, Jung Sigfrid), dem Geschichtsunterricht, wenn ein
religioser («Nun danket alle Gott», «Befiehl du deine Wege») dem
Religionsunterrichte zuzuweisen wire. Es konnte weder dem : Ge-
schichts- und Religionsunterrichte schaden, wenn sie sich auch
die verwandten Stoffe aus dem Gesangunterricht assimilirten und
namentlich dieselben in die wirksamsten Zusammenhinge briichten,
noch dem Gesangunterrichte, wenn er sich ganz seiner musikalischen
Aufgabe widmen konnte.

Diese selbst ist noch zusammengesetzt genug. Da sind vor
allem zwei heterogene Dinge zu unterscheiden, der Rhythmus und
die Melodie; als drittes kann sich anreihen die Dynamik und als
viertes die Harmonie.

Es handle sich zuerst um die Aneignung des Rhythmus, und
zwar nicht des Rhythmus im allgemeinen, sondern der im Liede
vorliegenden konkreten Form desselben, also um eine Anschauung.
Eigentlich um zwei; denn die Bewegung des Liedes entsteht durch
den Takt und durch den Wechsel der Notenwerte.

Ist die vorgezeichnete Zuwkfart bekannt, so ist nichts vorzu-
bereiten und nichts zu lernen, Ist sie neu, z, B. */;-Takt und der
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*/s-Takt bekannt, so erinnert die Analyse an diesen: «Ihr kennt
schon den 2/4-Takt, schlagt ihn mir vor!» Und die Synthese lehrt
den neuen: <hier wird der 2/s-Takt verdoppelt, aber bei der Wieder-
holung wird der erste Schlag etwas abgeschwicht, also 1, 2, 3, 4,
und man schliagt ihn so». ‘

Damit ist die erste Anschauung gewonnen; nun kommt die
zweite. Das Lied enthidlt halbe, Viertel- und Achtelnoten. Die
ersten zwei [Verte seien bekannt, der dritte neu — also Analyse
und Synthese wie oben.

Aber es seien alle drei Werte bekannt; bietet nun das Lied
nichts Neues: Doch; ihre Aufeinanderfolge ist anders als in den
bisherigen Liedern und muss darum eingeiibt werden, wie jeder
Lehrer weiss. Aber die Aneignung des Neuen kann vorbereitet
werden. Wir schreiben eine halbe, eine Viertel-, eine Achtelnote
an die Wandtafel, lassen die Schiiler ihre Werte bezeichnen, stampfen
darauf mit dem Fuss den vorgeschriebenen Takt und lassen sie
die mit dem Lineal gezeigten Noten in einer gegebenen Tonhohe
auf die Silbe /a singen und dazu den Takt schlagen. Dann treten
wir an das Lied heran und singen es in derselben Weise auf Za, la
— nun geht die Aneignung rasch und sicher von statten.

Dritte Anschauung, die Melodie. Sie ist eine Folge von Inter-
vallen «(1,:2, 3, 4, 15, 6,/ 7 -oder ut; re; mi, etc.)  Die sieben*Inter-
valle sind bekannt, neu ist die vorliegende Reihenfolge derselben;
der Fall ist der namliche wie bei den Notenwerten. Wir wollen
die Aufnahme der neuen Melodie vorbereiten; es wire ja schade
und wiirde den dsthetischen Eindruck beeintrichtigen, wenn man
lange daran herumdoktern miisste. Wir rufen also die Toafolgen,
besonders die schwierigeren Spriinge, die im Liede vorkommen
(mi-la, si-sol-re etc.) dem Schiiler ins Gedichtnis, indem wir sie
singen lassen; mancher Lehrer ahmt den Notenplan mit den Fingern
der linken Hand nach und kann also mit der rechten zeigend jede
beliebige Tonfolge singen lassen. (Andere Zeichen s. Jahrbuch
fiir wissenschaftl. Pidagogik X). Nun folgt das Singen der Melodie.
: So wiederholt sich der Prozess bei jedem eigenartigen Ob-
Jekte: Taktart, Notenwerten, Melodie und eventuell Harmonie,
dynamischen Zeichen. Das scheint eine sehr komplizirte und zeit-
faubende Geschichte. Zu beschreiben, ja. Aber in praxi viel
k‘UIjzer. Die Erinnerung an die bekannten Taktarten, das Singen
ciniger bekannten Notenwerte und Tonfolgen ist das Werk weniger

‘nuten; dafiir gelingt aber nach dem Gesetz der Apperzeption
die Aneignung des Neuen um so sicherer und in einem Zuge.
as letztere kommt namentlich bei Stoffen, wie Lieder und Ge-
dichte, die eine Wirkung auf das Gemiit haben sollen, sehr in
Betracht.

Totalauffassung — Vertiefung, Analyse — Synthese, das ist die
Tespirationsartige Doppeltitigkeit, welche Anschauungen erzeugt,
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Es bliebe nun noch zu iibetlegen, welche besondere Form
Analyse und Synthese anzunehmen haben, ob die Totalauffassung
abzufragen sei, ob die Synthese allein vom Lehrer vollzogen werden
miisse, oder ob der Schiiler an der Erarbeitung des Neuen sich
beteiligen solle. Diese Fragen sind fiir die Erzichung durch den
Unterricht, namentlich aus dem Gesichtspunkt der Selbsttitigkeit
wichtig, aber zur Lehre von den formalen Stufen gehoren sie dem
Begriffe nach nicht. Wir lassen sie daher hier unerértert und be-
schrianken uns auf einige literarische Verweisungen, namlich Biindn.
Sem.-Bl. 1, 17, die Disputationsmethode; Florin, in der «Praxis»
II, 4, und Rein, das I. Schuljahr, 2. verbesserte Aufl.,, p. 37, iiber
die katechetische Lehrform.

Dagegen miissen wir auf eine andere Frage eintreten, ndmlich
die Frage nach dem Impulse, durch welchen der oben beschriebene
Mechanismus in Bewegung gesetzt werden soll. Es kann natiirhch
auf verschiedene Arten geschehewn, aber nicht alle sind gleich zwek-
missig.  Wir konnen z. B. so beginnen:

«Joggeli, was hand’r gester z’Nacht g’hat» — «Herdopfel.»
— «Und z'Mittag?» — <«Au Herdopfel.» — «Und z'Morge?» —
«Au Herdopfel.» — «So. Wozu braucht man die Kartoffel?» —
«Wer kann das Kraut beschreiben, an dem sie wichst:» — «Wann
werden sie gesteckt und geerntet?’»> — Auf diese Weise werden
wir die Totalauffassung der Kinder unzweifelhaft zu Tage fordern.
Wir konnen aber auch so anfangen:

Zur Zeit der Ernte: «Wir wollen jetzt die Frucht behandeln,
welche gegenwirtig geerntet wird, ndmlich? — Aber zuerst sollt
ihr mir alles sagen, was ihr schon von der Kartoffel wisst.» Oder:
«Ihr habt heute jeder ein Kartoffelkraut mitbringen miissen, da
werdet ihr schon erraten etc.» — Wenn in der Geschichte die
Entdeckung Amerikas, in der Geographie die Seewege behandelt
werden: «Eine Pflanze, welche aus den neu entdeckten Liandern
zu uns gebracht worden und seither ein unentbehrliches Nahrungs-
mittel geworden ist, ndmlich .. .» —

Ein anderes Beispiel. Es soll der schwarze Nachtschatten
besprochen werden. Der Unterricht beginnt so:

«Wer kann mir das Kartoffelkraut beschreiben?» — <«Wer
weiss schon etwas vom schwarzen Nachtschatten?» Diese Fragen
werden beantwortet und es folgt die Vertiefung.

- Oder: «Wir werden jetzt einen Bruder der Kartoffel betrachten,
nimlich . ... Eventuell mit dem Zusatz: «den wir gestern, vor-
cestern da und da gesehen haben.» Erzahlet, was ihr von den
beiden Pflanzen wisset.

Drittes Beispiel. Es soll «Johanna Sebus» gelesen werden.
«Wer hat eine Riife, eine Ueberschwemmung gesehen, davon ge-
hort?» — Dabei hat man auch Gelegenheit, seinen Mut zu er-
proben; wer weiss, wiel» —

Oder: «In dieser Stunde werden wir von einer Heldentat lesen,
welche bei einer Ueberschwemmung ausgefiihrt wurde. Schreibt



mir, bis ich komme (wihrend der stillen Beschaftigung) auf eure
Tafeln, was fiir Unfille bei einer Ueberschwemmung vorkommen
koénnen.» —

In allen diesen Fillen, das muss zugestanden werden, werden
zwei Zwecke der ersten Stufe erreicht — die Isolirung des Neuen
durch Abhebung des Bekannten und die Sammlung des Bekannten
als Vorbereitung auf das Neue. Aber der dritte, die Forderung
der Selbsttitigkeit? Darin unterscheidet sich in den drei Beispiel-
paaren je die erste Form von der zweiten. Der Gang der Be-
trachtung ist zwar in beiden derselbe, z. B. beim Nachtschatten
1) die verwandte Kartoffel, 2) Totalauffassung vom Nachtschatten.
Aber der grosse Unterschied ist der: im zweiten Fall weiss der
Schiiler, warum dieser Gang eingeschlagen wird, er geht ihn bewusst,
er betrachtet ihn als das Mzttel zu einem bestimmten Zwecke,; aber
Zwecke setzen und zu seiner Erreichung dienende Mittel ergreifen
— das ist eine Schule des Willens. Im ersten Falle geht er den
Weg, wie ein Blinder; wer aber mit verbundenen Augen ans Ziel
gefithrt wird, der geht der erzieherischen Wohltat bewussten Wihlens
verlustig. ;

Aber der Selbsttitigkeit geniigt am Ende auch der erste Fall,
der Schiiler sagt ja alles, was er weiss, selbst. Wenn nur das der
Sinn des Wortes ist, dann stehen wir hier wieder vor einer Ver-
tiefung eines alten Gedankens. Nicht nur, dass der Schiiler, was
er im Unterrichte selbst leisten kann, selber leiste, sondern, dass
er es in der Absicht auf einen bewussten Zweck selber tue — das
ist das Prinzip der Selbsttatigkeit.

«Kleinigkeiten !»

Nun ja, wenn die Schule und ihr Hauptgeschift, der Unter-
richt, an wirksamen Mitteln zur Zucht des Wollens als psychischer
Kraft so iiberaus reich ist, so lassen wir diese Subtilititen beiseite.

«Aber das Prinzip zugegeben, die Zielangabe kann ihm ja
diametral zuwiderlaufen, indem sie das Neue antizipirt.»”)

Kann? Gewiss. Aber muss? Welches Prinzip konnte nicht
~unrichtig angewandt werden! Wenn das Ziel Resultate vorweg-
nimmt, welche der Schiiler selbst erarbeiten sollte, so ist es eben
Jalsch. In dieser Hinsicht scheint uns auch das Ziel zu «Johanna
Sebus»> in den Semin.-Bl. I, p. 14, vorzugreifen, indem es die
Charakterziige Johannas selbst angibt; wir ziehen deshalb die hier
gegebene Form vor.

Uebrigens ist nicht zu vergessen, bei der Analyse ist nicht
nur ez Prinzip zu beriicksichtigen, es sind deren drei. Man konnte
vielleicht finden, dass die Zielangabe zum Nachtschatten seine Ver-
wandtschaft mit der Kartoffel antizipire. Vielleicht haben sie aber
die Schiiler auf dem Spaziergang selbt gefunden, dann fallt das
Bedenken natiirlich dahin. Aber angenommen, es habe ein Spazier-
gang gar nicht stattgefunden, vielleicht nicht stattfinden konnen;

L FIE

#) Dieses Bedenken wurde in der Diskussion geiussert.
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nun ist es doch eine Antizipation. Das ist es, aber eine Erwagung
ist noch anzustellen, ehe wir es verwerfen: Wird die Einbusse an
Selbsttitigkeit durch einen Gewinn auf einer andern Seite auf-
gewogen oder nicht? Etwa dadurch, dass das Wort «Bruder der
Kartoffel» mit einem Schlage tausend I'dden regt, gerade die Vor-
stellungen wach ruft, welche eine rasche und sichere Auffassung
des Unterrichts bcdmcren, namentlich bei den schwiicheren bchulern
bedingen? U€b€1W1€0t der Vorteil, so. bleibt das Ziel bestehen;
wenn nicht, dann mcht

Bei der Aufstellung des Zieles muss der Lehrer in erster
Linie selber wissen, was er will. Er muss auf den rechten Knopf
driicken, damit die gewollte Klingel ertone. Das Ziel muss die
Verbindung zwischen dem Neuen und Alten herstellen. Wir
wollen den Nachtschatten behandeln, wir erinnern an die Kar-
toffel; wir wollen den Aarelauf verfolgen, wir erinnern an Bur-
gund; die Urschweiz, wir erinnern an die Vogte; die Zahl 3, wir
erinnern an «Rosi», «Fuessi» und «Doggas.

Es fordert Ueberlegung, das Ziel so zu wihlen, dass es diese
psychische Funktion in ergiebiger Weise versehe.

Die unterrichtliche Behandlung eines Lehrobjektes wird aber
haufig in einer Lektion nicht beendigt. Wohin die ndchste Stunde
fithre, lasst sich vielleicht voraussehen. Dann werden wir nicht
ermangeln, am Schlusse der heutigen Stunde darauf hinzuweisen,
und in der folgenden werden sich die Schiiler, sobald, der kon-
trolirende Blick des lLehrers iiber die Klasse schweift, durch Hand-
aufheben zur Angabe des bevorstehenden Arbeitspensums melden.
So erweckt und befriedigt der Unterricht von Stunde zu Stunde
Erwartungen. Die weitere Ausfilhrung dieses Gedankens gehort
indes nicht zu unserm Thema, wir brechen daher ab.

Aber die Frage wollen wir noch aufwerfen: Ist der An-
schauungsunterricht ein Fach: Darf er ein Fach sein, d. i. darf
ein Fach es bei blossen Anschauungen bewenden lassent Das
fiihrt auf die schon erorterte Notwendigkeit der Begriffe; ein
Unterricht, welcher bei den Anschauungen stehen bleibt und
nichts dafiir tut, sie in begriffliche Ordnung zu bringen, genlgt
weder seiner wissenschaftlichen, noch der erzieherischen Aufgabe.
Aber davon abgesehen, es ist unlogisch, eine Disziplin nach einem
Merkmale zu benennen, welches sie mit allen andern, die ein
Wissen erzeugen sollen, gemein hat. Anschauungsunterricht ist
kein Fach, sondern ein Prinzip, es bedeutet einfach den Fortschritt
von der Totalauffassung zur Vertiefung. (Vrgl. hiezu die Arbeit
von Seminarlehrer AHug, Biindn, Sem.-BL. II, 2).

Der Gang des Unterrichts ist also, soweit die bisherigen Be-
trachtungen reichen, folgender :

Das Ziel verkiindet das neue Objekt, das in einer oder meh-
reren L.ektionen behandelt werden soll. Es setzt es zugleich in
Beziehung zum bisher (in oder ausser der Schule) erworbenen
Wissen des Schiilers.
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Die Analyse geht dieser Beziehung nach und fordert die sach-
beziiglichen Vorstellungen zu Tage, ordnet sie und pragt sie, wenn
notig, fester ein.

Die Synthese vollendet durch die Vertiefung ins Einzelne die
Anschauung. ;

Zur Erleichterung der Kontrole und Weiterfuhrung dieser
Darlegungen durch den Leser verweisen wir zum Schlusse auf
die einschlagige Literatur und zwar:

Fiir die Totalauffassung im Interesse der Selbsttitigkedt auf
Ziller, Vorlesungen iiber allgemeine Padagogik, Abschnitt: «Bil-
dung des Willens durch den Unterricht». :

Fiir die Totalauffassung zum Zwecke der Golirung des Neuen
auf das nimliche Werk, Abschnitt: «Die urspriingliche Autmerk-
samkeit». '

' Fiir die Totalauffassung als Forbereitung des Neuen auf
K. Lange, Ueber Apperzeption.

Der Begriff ist die hohere Wissensform, in welche die An-
schauungen iibergefiihrt werden sollen. In der Natur der Begriffe
liegt schon ein Hinweis auf zre Entstelung. Wer nur ezne Rose,
ezn Dreieck "gesehen hat, bei dem kann vom Begriffe Rose, vom
Begriffe Dreieck keine Rede sein; wer erst einen Fall der Plural-
bildung auf s (le pére, les péres), eznen Fall der Femininform auf
a (buono, buona) kennt, der kann noch kein Bewusstsein von der
Regel, wer nur ezne Wirkung der Anziehungskraft wahrgenommen
hat, kein Bewusstsein vom Gesetze haben. Begriff, Regel, Gesetz
konnen nur aus einer Mehrheit von Beispielen, von besonderen
Fillen abgeleitet werden.’) Da sie der Ausdruck des Allgemeinen
und Allgemeingiiltigen sein sollen, so wird es sich immer darum
handeln, in der Menge verwandter Dinge oder Erscheinungen durch
Vergleichung das Gemeinsame vom Besonderen zu scheiden. Dieser
A.bstraktionsprozess vollzieht sich aber nicht immer unter dem
Einflusse des Willens, sondern hiufig, wie die Berichtigung und
Vervollstindigung unserer Vorstellungen, absichtslos und zufallig.
W_ir miissen daher die oben gciusserte Behauptung, dass die Be-
griffe ein Produkt des Denkens seien — wofern man unter Denken
cine willkiirliche Tatigkeit versteht — vorliufig als ungenau wieder
in Frage stellen. Denn schon das Kind eignet sich vor allem
Unfcerricht und ohne absichtliches Nachdenken eine Menge begriff-
artiger Gemeinbilder an. Wenn es die grosse Dogge und den
kleinen Spitz, das schlanke Windspiel und den kurzbeinigen Dachs
als  Hunde bezeichnet («Schau dort, das Hiindchen?» — «Flieh,
¢in Hund kommt!»), so beweist es dadurch, dass die Rubrik Hund
In seinem Geiste vorhanden ist, und dass es die einzelnen Individuen
m_dieselbe einzuordnen versteht. Der psychische Vorgang, welcher
scinen Begriff mechanisch erzeugte, liegt auf der Hand. Bei jedem

*) Vrgl. B. Sem.-Bl. I, 15, Konferenz in Somvix.
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neuen Hunde, den es erblickte, wiederholte sich der Eindruck der
«Hundheit»; wenn es zehn Hunde gesehen hat, so wiederholte sich
die Wahrnehmung des Gemeinsamen zehn mal, wihrend das Be-
sondere eines jeden Hundes nur je einmal auftrat. Wenn einer
ein gleichseitiges, ein gleichschenkliges und ein ungleichseitiges
Dreieck gesehen hat, so nahm er die Gleichseitigkeit, die Gleich-
schenkligkeit und Ungleichseitigkeit je einmal, die Dreiseitigkeit
oder Dreieckigkeit aber dreimal wahr. Es ist daher begreiflich,
dass die wiederholte Wahrnehmung dessen, was das Dreieck aus-
macht, dessen, was den Hund als solchen erkennen lisst, sich tiefer
einpridgt und eine lebhaftere Vorstellung erzeugt, als es die beson-
deren Merkmale zu tun vermdgen, und dass man allmilig dazu
kommt, diese zu ibersehen oder nur fliichtig und oberflichlich an
sie zu denken. Dieses Uebergewicht des Allgemeinen iiber das Be-
sondere gibt sich unverkennbar dadurch kund, dass man den Sultan
und den Spitz, den l.eo und das Finettchen mit dem gemeinsamen
Namen Hund bezeichnet, und dass man, wo sich auch die Drei-
seitigkeit zeige, in Holz, Papier oder Tuch, recht-, spitz- oder
stumpfwinklig, urteilt: Das ist ein Dreieck,

So gelangt das Kind schon vor der Schule zu den Begriffen
Mann, Frau, Kind, Mensch: Pferd, Vogel, Fisch, Wurm, Tier:
Rose, Tulpe, Blume, Blatt, Wurzel,” Baum, Gras, Pflanze und vielen
andern.

Wenn man aber diese auf dem Wege des psychischep Mechanis-
mus entstandenen Begriffe untersucht, so wird man dieselbe Be-
obachtung machen, wie bei der Sichtung der zufillig erworbenen
Anschauungen: die psychischen Begriffe sind in der Regel mangel-
haft, roh; wenn einer es nicht ist, so ist es Zufall, wie iiberhaupt
der psychische Begriff ein Werk des Zufalls ist. Die einen ent-
halten wecht alle gemeinsamen Merkmale. Das Kind ist nicht im
stande, den Begriff Hund zu definiren, wie die Zoologie es tut:
ausser den allgemeinen Contouren denkt es vielleicht nur an das
Bellen und Beissen und wiirde daher ohne Zaudern auch den
Wolf, wenn es ihm zum ersten Mal begegnet, als einen Hund
bezeichnen. Der Fisch ist ihm das schwimmende, der Vogel das
fliegende Tier, drum bringt es unter den ersten Begriff auch den
Walfisch, wenn er ihm im Bilde gezeigt wird, unter den zweiten
die Fledermaus, die in der Dammerung flattert. Oder der Begriff
enthilt Merkmale, welche nicht dazu gehiren. Mit dem Begriffe
Frucht verbindet man gern das Merkmal der Geniessbarkeit, daher
die oben beriihrte irrige Auffassung der Kartoffelknollen, Gras
bezeichnet uns anfdnglich nur das auf den Wiesen wachsende
Futter des Viehes, Traube die Frucht der Rebe.

- In beiden Fillen haftet am psychischen Begriffe noch ein
anderer Mangel: das Allgemeine ist mit den besonderen Formen
zu sehr vermengt. Statt an die Merkmale zu denken, stellt man
sich Individuen vor, woran sie haften. Begreiflich, denn auf dem
bezeichneten Wege der zufilligen Begriffshildung sind zwar einzelne
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Merkmale durch die Wiederholung immer deutlicher geworden,
aber eine bewusste Ablosung von den etwas verdunkelten beson-
deren Merkmalen hat nirgends stattgefunden.

Darum miissen die psychischen Begriffe, sollen sie ein sicheres
Wissen abgeben, revidirt und verbessert werden, Man fragt sich
bei jedem einzelnen Merkmale: Ist es auch allen Individuen, denen
auch die iibrigen Merkmale zukommen sollen, eigentimlich? Und:
Sind alle Dinge inbegriffen, fiir die ihre Gesamtheit charakteristisch
ist? Inhalt und Umfang des Begriffes werden untersucht und nach
der Priifung abgeindert oder ausdriicklich anerkannt. Der Begriff
Hund wird prizisirt, vom Begriffe Frucht das Merkmal der Geniess-
barkeit ausgeschieden, zum Begriffe Fisch die besondere Art der
Atmung und Fortpflanzung, welche den Walfisch von stinem Um-
fang ausschliesst, hinzugefiigt; das Gemeinbild Gras erweitert sich
zum botanischen Begriff der Griser, Traube zur Bezeichnung einer
bestimmten Stellung der Stile.

Dabei kommt es auch zur Ablosung, zur Abstraktion des
Begrifflichen.

Wenn ich mich frage: Also, was fiir Merkmale kommen jedem
Hunde zu? Welche Merkmale machen den Begriff Dreieck, Fisch,
Traube, Frucht aus? — so werden diese Dinge isolirt gedacht.
Die systematische Zusamuenfassung veranlasst die Ablosung des
Allgemeinen von den Individuen. Diese gelingt indes nur bis zu
einem gewissen Grade. Wir sind unfihig einen reinen Begriff zu
denken; z. B. den Begriff Dreieck, ohne ein gleichseitiges, oder
ein gleichschenkliges, oder ein ungleichseitiges, ohne ein recht-,
stumpf- oder spitzwinkliges, ein grosses oder kleines, mit Dinte
auf Papier oder mit Kreide auf die Wandtafel gezeichnetes vorzu-
stellen, immer mischen sich konkrete Ziige ein. Wir vermogen es
nur dahin zu bringen, dass wir uns dieser psychischen Unfihigkeit
bew usst werden, dass wir uns sagen: Alle diese besonderen Formen
sind Dreiecke, aber zum Begriffe gehort keine derselben; ich so//te
mir die Dreiseitigkeit ohne diese Bestimmtheiten denken.

Die Verifikation des psychischen Begriffes nach seinem Um-
fange, nach seinem Inhalte, die Ablosung des Begrifflichen vom
Indwiduellen, das ist nun allerdings nicht mehr das Werl eines
unwillkiirlichen psychischen Vorganges, es ist eine Arbeit, oft
ine anstrengende Arbeit, die Vorsatz und Ausdauer erheischt,
Nun kommen wir auf den beanstandeten Satz zuriick, um ihm
elne .bestimmtere Fassung zu geben: die verifizirten, die logischen

egriffe sind Produkte des Denkens.

Der Weg, auf welchem das Denken die logischen Begriffe
schafft, ist aber, genau besehen, nicht wesentlich verschieden von
gmll Vorgange, welcher die  psychischen Gemeinbilder erzeugt.'
Jder psychische Begriff setzt eine Mehrheit gleichartiger Anschau-
gllgeﬂ. voraus, so ist es auch beim logischen Begriff — aber wahrend

€ psychische Mechanismus die suf@llig zusammengekommenen
hschauungen kritiklos zum Gemeinbild verarbeitet, untersucht
3




das Denken zuerst, ob die im Bewusstsein vorhandenen Anschau-
ungen auch alle zum Begriffe gehoren und ob alle dahergehorigen
vertreten seien (es sichtet den Umfang).

Der Mechanismus verstarkt durch Wiederholung des Eindrucks
die allgemeinen Merkmale, das Denken tut dasselbe — aber es
hebt sie durch bewusste und absichtliche Vergleichung hervor und
isolirt sie von dem Konkreten, indem es sie fiur sich zusammen-
fasst (es definirt den Inhalt des Begriffes). Die Arbeit des Denkens
ist dem Mechanismus gleichartig, aber griindlicher.

Nun die Anwendung auf die Methodik. Den Schiiler Begriffe
bilden lehren heisst also so viel, als ihn denken lehren. Aber ist
er fahig, logische Begriffe zu denken, vermag es doch sein Lehrer
nicht einmal: Darauf verzichten wir zum vornherein, Die Begriffe
des Elementarunterrichts werden hinter den Anforderungen der
Logik in mehr als eciner Hinsicht zuriickstehen. Es wird hiufig
nicht moglich sein, den Umfang zu erschopfen, d. h. alle An-
schauungen herbeizuschaffen, die zum Begriffe gehoren. Dann
wird natiirlich auch der Inhalt nicht genau sein; so lange z. B. vom
Walfisch nicht die Rede war, wird der Schiiler auch das Merkmal
der Vierbeinigkeit zum Begriff Sdugetier rechnen. Zweitens wird
das Kind noch viel weniger als der Erwachsene das Allgemeine
abstrakt zu denken vermogen, sein Vorstellen wird immer an
konkreten Trigern, an Zypen haften.

Aber innerhalb der dem Zoglinge zuginglichen Anschauungen
kann der Unterricht den Gang des Denkens einschlagen und da-
durch den Mechanismus, dem das Kind sonst iiberlassen bliebe,
vertzefen und beschleunigen. Er wird den Schiiler anleiten, die
gleichartigen Dinge mit Absicht und Aufmerksamkeit zu ver-
gleichen und hernach die allgemeinen Merkmale ausdriicklich zu-
sammenzustellen. Vergleichung — systematische Zusammenfassung
— das ist die Artikulation des unterrichtlichen Abstraktionsprozesses.

Vielleicht wire es am Platze, den Unterricht mit der Verifi-
kation und Umbildung der zahlreichen rohen Begriffe zu beginnen,
welche das Kind mit in die Schule bringt, und erst nachdem sein
Erfahrungskreis logisch durchgebildet worden, seinen Geist durch
neue Anschauungen zu bereichern., Aber es leuchtet ein, dass
dieses Geschaft in den meisten Fallen nicht besorgt werden konnte,
ohne auf die Anschauungen zuriickzukommen, weil schon die
Einzelbilder, aus welchen das Gemeinbild abgezogen werden soll,
wie wir oben gesehen haben, mangelhaft sind. Aber angenommen,
die Qualitit der erworbenen Anschauungen liesse es zu, einen
lingeren Zeitraum threr Systematisirung zu widmen, so wire es
aus einem andern Grunde doch unstatthaft. Der Begriff bietet
nichts stofflich Neues, seine Elemente sind alle bekannt, sie werden
nur anders gruppirt; der Begriff Hund z. B. bietet keine neuen
Elementarvorstellungen, sie werden nur aus den schon bekannten
Anschauungen abgelost und zu einer neuen Form verbunden. Ein
Unterricht aber, der keine neuen Stoffe brichte, wiirde Lernlust
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und Interesse gar bald abstumpfen. Beide Erwigungen sprechen
also dafiir, dass wir im Unterrichte Anschauungs- und Abstrak-
tionsprozess mit einander alterniren lassen. Wenn wir neue An-
schauungen erzeugt haben, so sorgen wir fiir ihre Vergleichung
unter sich und mit den schon vorhandenen verwandten Vorstel-
luagen und bringen dadurch sowohl das Alte als das Neue der
begrifflichen Ordnung nidher. Mit der neuen Anschauung eines
bestimmten Hundes wird das Uebereinstimmende assoziirt, was
die Kinder schon an andern Hunden wahrgenommen haben; so
entsteht ein Gemeinbild von den Merkmalen, Eigenschaften. Ge-
wohnheiten, welche allen Hunden zukommen, das jedenfalls voll-
kommener ist, als der psychische Begriff.

Der spitere Unterricht schliesst daran die Betrachtung des
Fuchses und Wolfes. Aber er bleibt bei der Anschauung nicht

stehen. Es folgt die Vergleichung des Fuchses, Wolfes und
Hundes. Den Abschluss bildet die Zusammenfassung des Gleich-
artigen — die Familie der Hunde. Gilt eine spitere Unterrichts-

einheit der Gruppe Marder, Iltis, Wiesel, Zobel, Fischotter, so
ergibt die Vergleichung erstens den Begriff der Familie Marder;
sie verdeutlicht ferner die beiden Familienbegriffe Marder und Hund
durch den Kontrast, der das Unterscheidende hervorhebt; aber
iiber den Gegensitzen erkennt sie das hohere Gemeinsame, den
Ordnungsbegriff der Fleischfresser. Die Zusammenfassung des
Allgemeinen erfolgt durch die Definition: «Die Fleischfresser haben
alle die und die Merkmale; Fleischfresser sind die marder- und
die hundeartigen Tiere; sie unterscheiden sich von einander — —.»
Reiht sich daran die Behandlung der Katzen, so erzeugen die
Stufen der Analyse und Synthese Anschauungen von der Haus-
katze, dem ILuchs, dem Loéwen und Tiger. Die dritte Stufe ver-
gleicht diese Arten unter sich, die Familienmerkmale mit denen der
Marder und Hunde und konstatirt endlich auch an dem Katzen-
geschlechte die Ordnungsmerkmale der Fleischfresser.

Die Vergleichung der Anschauungen in Bezug auf ihre ge-
meinschaftlichen Merkmale und die Zusammenfassung dieser letz-
teren gehen in der Regel in einander iiber. Aber adusserlich wird
die 1V. Stufe markirt durch die Eintragung der Vergleichungs-
r?Sultate in ein Heft, wofern man nimlich Gewicht darauf legt,
Sle nicht der Vergessenheit anheimfallen zu lassen, sondern sichere
Stiitzpunkte fiir die Repetition zu gewinnen, Zur Eintragung
geniigen kurze Andeutungen, die Aufzahlung der unter den neuen
Begriff fallenden Tiere, die Angabe der charakteristischen Merk-
Male (Gebiss, Nahrung, Gang, Ergreifen der Beute etc.). Da der

ehrer zum voraus wissen muss, was fiir Systeme er im Laufe
df}S Jahres entwickeln will, so kann er fiir eine entsprechende
“nteilung des Raumes sorgen. Wenn z. B. in der ersten Einheit
Stl_ChWorte iiber die hundeartigen, in der zweiten liber die marder-
artigen Tiere eingetragen werden, so muss der nun auftretende
Oberbegriﬁ‘ Fleischfresser mit seinen Merkmalen dartiiber noch Platz
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(inden, damit das logische Verhiltnis auch dusserlich erkennbar sei.
(\/Vo man ein passendes Lehrbuch hat, wird man auf der IV. Stufe
das System nicht neu anfertigen, sondern im Buche nachschlagen
und anstreichen.) ‘

Anschauungs- und Abstraktionsprozess — Totalauffassung und
Vertiefung, Vemlelchunrr und Systematisirung, das sind die Stufen,
welche zu einem bconffhchcn oder begriffahnlichen Wissen fiihren.
Da aber die Anschauuuﬁen die IDELSIS des ganzen Baues bilden,
da ferner auf einen cinzigen Begriff eine ganze Menge Ansc hdu-
ungen fallen konnen, Jedel Bcgrlﬁ wcmqstens von mehrc—:ren An-
schauungen getragen sein muss, so ist es klar, dass der grosseren
Bedeutung der ersten zwei Stufen, welche der An%hauuno dien=n,
auch der grossere Zeitaufwand entsprechen muss. Wenn fiir die
Anschauungen vom Hunde, Wolf, Fuchs, Marder, Iltis, Wiesel etc.
in geniigender Weise gesorgt ist, so nehmen die III. und IV. Stufe
wenig Zeit in Anspruch; die Familienmerkmale des Hunde-, Marder-
und Katzengeschlechtes sind bald zusammengestellt, ihre Verwandt-
schaft als Fleischfresser wird durch wenige Sitze iiber Gebiss
und Nahrung festgestellt. Die Abstraktion verliuft um so rascher,
wenn die Vergleichung schon wihrend der Anschauung vorbereitet
worden ist.

Wir haben oben Ge7emt wie zur Vorbereitung auf den schwar-
zen Nachtschatten d1c bthltb erworbene \/(,)15’Ldlung von der Kar-
toffel, als Analyse zu Wald-, Sumpfziest, Brunelle etc. die Vor-
stellungen von Taubnessel, Giinsel und Gundermann aufgefrischt
werden. Um so rascher wird auf der lII. Stufe das Ueberein-
stimmende angegeben werden konnen. Aber schon wihrend der
Synthese werden augenfillige Achnlichkeiten hervorgehoben. «Die
sechs Pflanzen (/1est Hohlzahn etc.) haben Aehnlichkeit in der
Blumenkrone; sie sind Lippenbliitler, wie Taubnessel, Giinsel.
Gundermann, die Blite besteht . . .» Anderseits wird an jeder
das hervorgehoben, was sie von der andern unterscheidet.

Begiinstigen Aehnlichkeit und Konstrast hier die dpperzeption
des Neuen, so dienen sie spater der IlI. Stufe, welche nun alle
bekannten Lippenblitler, die allgemeinen Merkmale und die ab-
weichenden Unterarten zum Zwecke der Systematisirung noch
einmal aufzihlen ldsst. So ist es bei den zoologischen Pripa-
rationen. Da der Abstraktionsprozess nichts materiell Neues zu
Tace fordert, so ist es vom guten, wenn man sich bei der I1I. und
1V. Stufe nicht lange aufzuhalten braucht.

Die Familien und Ordnungen sind aber nicht die einzigen
Kategorien, welche < der botanische Unterricht kennt. . Wurzel,
Stengel Blatt, Bliitenstand, Frucht, Standort, Nutzen, smd auch
Begriffe, welche aus der Menge des I\onl\wtu} ausgebildet werden
sollen Das gibt neue Vu‘o‘lc1chuncspunlxtc flir (.lle 1L Stuferund
auf der btuf(, des Systems szeickien wir unter die Rubrik Wurzel
ihre verschiedenen Formen — sobald wir sie antreffen — die Pfahl-

wurzel, die faserige, knollige Wurzel und schreiben daneben die
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Namen der Planzen, an denen wir sie gesehen. So lange wir
nur den Weinstock, das Scharbockskraut, das Schtneeglocklein
kennen, besitzen wir nur Anschauungen fiir den Begriff Wurzel.
Kommt aber zum Weinstock der Sauerdorn, so erweitert sich die
Anschauung von der Pfahlwurzel zum Begriffe, wic die Anschauung
von der Wurzel des Schneeglockleins sich zum Begriffe der fase-
rigen Wurzel erweitert, wenn im Unterrichte auch das Leberblim-
chen und das Getreide vorgekommen sind. So entstehen nach
und nach die untergeordneten Begriffe und so reift allmilig das
vollstindige System des Begriffes Wurzel. Analog wird es ge-
halten mit Stil und Stengel, mit Bliiten- und Blattformen; von
den Heilpflanzen, den Futterkrdutern, den Sumpf-, den Wiesen-
panzen etc. werden Verzeichnisse angelegt, die im Laufe des
Sommers und der Schuljahre, wie wenig Zeit auch die einzelne
Eintragung erfordert, sich vervollstandigen. So wichst das bota-
nische Lehrgebiude auf allen Punkten, bald hier, bald dort ein
wenig rascher.

Auf solche Weise ordnen wir den Besitz, so — sichern wir
ihn. Die Gedanken verketten heisst sie vor Vergessenheit schitzen,
Assoziation der Vorstellungen ist die Bedingung des Gedacht-
nisses und die Verkniipfung nach ihrer zuneren Verwandtschaft
seine feste Stiitze; denn was man denkend erfasst hat, behalt
man am sichersten. Nichts anderes bezwecken die Vergleichungen
der III. Stufe. Sie sind Assoziationen der Anschauungen und
niederen Begriffe nach logischen, d. i. ihr Wesen treffenden Ge-
sichtspunkten. Unter dem Gesichtspunkte der Marder-Aehnlichkeit
verkniipfen wir die Vorstellungen vom litis, Fischotter, Zobel,
unter dem Gesichtspunkte der Fleischnahrung und entsprechenden
Zahnbildungen die ganze Reihe der Anschauungen, welche in den
Begriffen Marder-, Hunde-, Katzengeschlecht enthalten sind. Der
Begriﬁ‘ Faserwurzel verkniipft Schneeglocklein, I.eberbliimchen,
der Begriff Pfahlwurzel Weinstock und Sauerdorn. Jede dieser
Vorstellungen kann aber nach den Kategorien Bliite, Stengel,
Nutzen etc. wieder neue Verbindungen eingehen. So erwichst
aus Zettel und Einschlag ein Gedankengewebe, in welchem das
Einzelne festen Halt gewinnt. Das eine Wort Waurzel vermag die
Vorstellung von ihren Unterarten und den. subsumirten Individuen,
das cine Wort Carnivor ein ganzes Heer von Vorstellungen zu
¢rwecken. Aber sie stiirmen nicht in wirren Haufen ins Bewusst-
Sein; ein Impuls des Willens — und in gemessenem Paradeschritte
defiliren die Biren, die Marder, die Hunde, die Katzen. «Offiziere.
vorls — und die Mannschaft tritt ab, es stehn die Begriffe.

Assoziation ordnet den Besitz, sichert ihn, — macht ihn Jzs-
Lonzbel. :

Assoziation liegt schon den psychischen Begriffen zu Grunde.
Mau weiss, gleichartige Bilder hingen sich aneinander, unwillkiirlich
erinnert eins an das andere. So schlingt das Gemeinschaftliche
¢in geistiges Band um die mannigfaltigen Anschauungen vom
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Hunde, und wenn das Kind auf der Stufe der Analyse anfingt,
vom Hunde zu erziahlen, so reiht sich ein Zug an den andern,
Aber manches ist ungenau, manches unwesentlich, anderes unklar.
Das Denken und der Unterricht, der denken lehren will, arbeiten auch
hier wieder griindlicher als der psychische Mechanismus. Jedes Glied
wird zuvor auf seine Zugehorigkeit gepriift und im Falle der Zulassung
zu voller Klarheit gebracht und ausdriicklich mit dem andern ver-
kniipft. Zwischen nhaltsverwandten und klaren Vorstellungen feste
Assoziationen zu stiften, welche unter ihnen ein logisches Abhidngig-
keitsverhaltnis herstellen, das ist die eigentliche Aufgabe der I11. Stufe.

In vielen Fillen reduzirt sich der Abstraktionsprozess auf die
Vorstellungsverkniipfung und es kommt gar nicht, oder erst spater,
zur Ablosung des Begrifflichen; die Assoziation muss zuerst das
Material fiir die Begriffsbildung sammeln. Die Setzung des Kommas
fordert die Unterscheidung von Haupt- und Nebensitzen. Wir
beginnen natiirlich nicht mit der Definition der Satzarten, sondern
wir merken uns die Bindewdrter, vor denen regelmiissig ein Bei-
strich steht — dass, damit, als, weil, wenn, welcher, der (wenn
man dafiir setzen kann welcher). Finden wir in einem Lesestiicke
ein neues Wort, z. B. obgleick, so wird in der Synthese der sprach-
lichen Anschauung — nachdem die sachliche vorausgegangen —
auf dasselbe aufmerksam gemacht, und die Assoziation verkniipft
es mit den schon bekannten. Auf der Stufe der Systematisirung
ist nichts zu thun, als das neue Wort in das Heft einzutragen.
Denn wir bleiben ja vorliufig beim psychischen Begriffe stehen;
wir beschrinken uns darauf, seinen Umfang zu erweitern, und
iiberlassen die prizise Definition einer spiteren Stufe. Der Gang
der sprachlichen Betrachtung wire also folgender. Zie/ (nach Ab-
solvirung des Inhalts): Wir wollen in diesem Stiicke einige neue
Fille aufsuchen, in denen ein Komma gesetzt wird. Analyse:
Aber zuvor will ich sehen, ob ihr die alten noch wisst. Diktat.
Syuthese: Korrektur des Diktats und Aufsuchen des Neuen. Asso-
sration: Aufzihlung der bekannten Nebensitze cinleitenden Binde-
‘worter.  System: Eintragung. — Man sieht, die III. und 1V. Stufe
sind wieder in wenigen Minuten abgetan. So halten wir es mit
allen Regeln; z. B. mit der Verdopplung der Konsonanten. Wir
legen Verzeichnisse an fir Worter mit 1, mm, tt, ck, tz, indem
wir jeder Reihe eine Zeile reserviren. Diese Assoziationen bilden
das Sprachgefiihl; denn dieses beruht auf dem psychischen Mecha-
nismus. Wenn der Begriff endlich reif ist, so pflicken wir ihn,
der Grund der Verdopplung wird erkannt, ck als kk und tz als 7z
aufgefasst. Nun dndert sich das System; wir brauchen nicht mehr
den ganzen Umfang zu merken, ein Beispiel geniigt. Der Begriff
entlastet. Wir machen auf der IV. Stufe auf der Seite, welche fiir
Orthographisches reservirt ist, eine neue Eintragung: Verdopplung
der Konsonanten; darunter: brennen — sticken, sitzen.

Ob es spater zum logischen Begriffe komme oder nicht —
und auf der Elementarstufe wird hiufis das letzere der Fall
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sein — die demselben vorangehende Assoziation darf im Unter-
richte nie fehlen; iiberall heisst es sammeln, nach logischen Riick-
sichten sammeln.

Wir sammeln Beispiele fiir den Doppelpunkt, den Ausruf,
fir th, y, ph, Silbentrennung, gleichklingende Wéorter mit ver-
schiedener Schreibweise (die Waise, die Weise, weise, weisse —
wider, wieder — im, thm — tot, Tod, todkrank; jedes in einer
Verbindung, die seine Bedeutung deutlich erkennen lasse); Dich-
tungsarten, Rhythmus, Reime, bildliche Ausdriicke, Stilformen. Die
einen pflegen das Sprach-, die andern das asthetische Gefiihl.") —
Sobald eine zweite Tonart auftritt, vergleichen wir sie mit der ersten
und wir eroffnen im Heft eine Rubrik: «wo das do steht», zeichnen
darunter einen Notenplan, notiren darauf eine Vorzeichnung nach der
andern, wie sie im Unterrichte auftritt, und setzen dahinter eine Note
auf die Stelle des Grundtons. Gerade wie oben die Wurzelformen,
assoziiren wir im Gesange die Taktarten, dic Notenwerte und
Pausen, die' dynamischen Zeichen, die ¢schon zusammenklingenden»
Tone (do und mi — re und fa — do, mi und sol — sol, si und
re), die Lieder als Wald-, Wander-, Vaterlandslieder. — Der Gross-
mut Davids gegen Saul stellt die Assoziation, die Grossmut Kaiser
Ottos gegen seinen Bruder und das Beispiel, das Jesus am Kreuze
gegeben, zur Seite und die Unversdhnlichkeit und Rachsucht Isaus
und Chriemhildens gegeniiber, wofern diese Stoffe, wie es in der
Priaparation (Sem.-Bl 1I, 10) vorausgesetzt wird, bekannt sind. So
entwerfen wir in der Geschichte Uebersichten iiber die Falle, die
fir das Verhiltnis zwischen Kaiser und Papst (Staat und Kirche)
von Bedeutung sind (Karls des Grossen Schenkung, Kronung,
Otto 1., Heinrich IV.); iiber die Reiche, zu denen die Heimat gehort
hﬁlt, zur Zegt Jesu, Karls des Grossen, des deutschen Kaiserreichs;
die Eroberungs-, die Freiheitskriege; die Stufen des Wachstums
unseres Vaterlandes (3, 8, 10, 13 Orte); die Untertanen-, die Ver-
kf:hrsverh'zil_tnisse von ehemals und jetzt. — Die Assoziation grup-
pirt die Kantone nach ihrer Grosse, Einwohnerzahl, Sprache, Kon-
fession, nach der Hauptbeschiftigung ihrer Bewohner, ordnet die
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- ®) Anm. Noch viel notwendiger sind solche Kollektaneen an romanischen
Schulen, wo das Deutsche Fremdsprache ist. Es miissen Verzeichnisse angelegt
Werden fiir die Deklination: Dev Knabe, die Knaben, darunter die ihnlichen; das
Kalb, die Kdlber, darunter die #hnlichen u. s. f. — Der gute Mann, ein guter
Mann.  Fiir die Konjugation: singe, sang, gesungen; treiben, trieb, getrieben;
d_alzu die dhnlichen, sobald sie in der Lektiire, im Gebrauche auftreten. Préipo-
Sitionen: bei dir (zu, mit) — gegen dich (fiir, ohne, durch) — ich sitze neben dir,
Ich trete weben dich (an, in, auf) —-. Inwversion: Ich gehe heute, dagegen: heute
gehe ich. Rektion der Zeitwirter: Ich sorge fitr ihnj ich bin wm ihn besorgt. —
Ich halte es fiir richtig, ich finde es richtig, ich erkliire es als richtig. Rektion
der Hauptwérter: Tiebe zu, Freude an einer Sache. Nicht verwechseln: Geld
ausgeben — ein Buch herausgeben; die Furcht lihmt — die Kraft erlahmt; die

ermutung erwahrt sich — die Treue bewithrt sich. — Wenn man diese Arbeit fir
04 mithsam hilt und zur Tagesordnung schreiten will mit der Motivirung, man
ha.bg bisher ohne so viele Umstinde auch deutsch reden gelernt, so darf man
mit der Frage antworten: Aber wie?
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Linder nach ihrer Staatsform, Lage, Grosse: die Staaten, die an
den Bodensee grenzen, die Uebereinstimmung der Sprachen in den
benachbarten Landern und den Grenzkantonen; die Fliisse, welche
an der Gotthardgruppe entspringen; die Strome, welche unsere
Marken verlassen (thr Verhdltnis zu den ibrigen fithrt auf den
Begriff Flussgebiet); die alten Passe, die Alpenstrassen; die Berg-
hohen in graphischen Darstellungen.

Die Assoziation hélt sich natiirlich nicht nur innert der Grenzen
des einzelnen Faches; wie bei der Analyse reichen ihre Faden in
andere Gebiete hintiber. Der deutsche Unterricht stellt auf der
111 ‘Stufe die Charakterziige der Johanna Sebus, Wilhelm Tells
susammen. Aber der Religionsunterricht sollte die ethischen Mo-
mente des profanen Unterrichts sich nicht entgehen lassen, sondern
in seine Assoziationen verweben., Wenn in der biblischen Geschichte
Pharao, in der Geographie Aegypten genannt werden, so sollten
im Deutschen die neuen Worter mit den schon bekannten auf ph
und y verbunden und in die Sammlung aufgenommen werden.
Die notige Belehrung iiber die lage des in der Geschichte ge-
nannten Passes, uber die Schreibung des in der Geographie
erwahnten Wortes muss zwar sofort an Ort und Stelle gegeben
aber nachtriglich mit dem Fachverwandten," das Geographische mit
dem Geographischen, das Geschichtliche mit dem (Geschichtlichen,
verbunden werden.

Dann muss offenbar von der Gesammtwirkung des Unterrichts
am wenigsten verloren gehen, wenn jedes Fach die ihm eigentim-
lichen Vorstellungen, wo immer auf dem weiten Plan des Unter-
richts sie auftauchen mogen, sammelt und i sein System einvezhit.
Die Veranlassung dazu kann in seinem eigenen Unterrichte liegen
— wenn er nach abgeschlossener Synthese Umschau galt, welche
Vorstellungen aus andern Disziplinen mit den eben gewonnenen
Anschauungen auch verkniipft werden sollten (s. Davids Grossmut).
Oder sie kann aus einem andern Fache kommen — wenn es sich
darum handelt, ein in diesem vorgekommenes neues Beispiel in eine
schon vorhandene Reihe aufzunehmen oder unter einen neuen
Grundsatz zu subsumiren. Das geschieht am besten am Ende der
Stunde: «Jetzt wollen wir noch das Wort eintragen, das in der latz-
ten Geschichtsstunde vorgekommen ist (ph).». — «In der (yeschichte
der Konigin Bertha ist ein neuer Fluss genannt worden; er gehort
zum Flussgebiet des Rheins; wir wollen ihn einzeichnen,» — «Im
Rechnen war letzthin von dem Spruch: «Jeder Arbeiter ist seines
Lohnes werty (Arbeitslohne), oder: «Du sollst nicht stehlenls
(Wucher) die Rede. Wer will mir’s noch einmal erzdahlent» —
Hernach wird im Stichwortheft unter die betreffende Rubrik ein-
getragen: lLohn des Arbeiters, Wucher. — Eine solche sorg-
faltige Inventarisirung alles Wissens bietet natiirlich den schon bei
der Analyse erwiahnten Vorteil immanenter Repetition. Sie iiber-
tragt ausserden der, dreifachen Gewinn der Assoziation auf weitere
Geistesgebiete:  Je mehr solcher Verbindungen der Unterricht
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schliesst, desto geordneter, desto siwherer, desto gegenwartiger
wird das gesamte Wissen. ‘

Von der Assoziation gilt iibrigens, was wir oben von der
Vergleichung gesagt haben. Sie ist von der Stufe der Anschauung
nicht ‘etwa ausgeschlossen, sie soll hier vielmehr vorbereitet werden.
Je mehr, das geschieht, desto besser. «Otto 1. wurde vom Papste
gekront, wie vor ihm, ums Jahr 800, Karl der Grosse; er schenkte
dem Bischof von Chur —.» «Der Tessin entspringt am Gotthard,
gegeniiber der Reuss; er fliesst —». «Die Ungarn zogen.an der
Donau herauf, wie schon vor ihnen die Hunnen; eine Abteilung
lam - auch - nach ‘Sts Gallen —=5. W «Pharaosschreibt yman mit Ph,
wie Joseph, es bedeutet so viel als —». Assoziationen werden, wo
sie sich leicht ergeben, schon in die Synthese eingeschaltet. Aber
die 111. Stufe nimmt sie wieder auf, vervollstindigt und befestigt
sie: Kaiser, welche vom Papst die Krone empfingen — das Fluss-
gebiet des Rbeins — die Donau als Volkerstrasse — die Fliisse
der Gotthardgruppe — die Worter mit ph. Die IV. Stufe fixirt
das Frwerbene. |

Wir wollen die im Unterricht aufgewendete Kraft des Lehrers
und des Schiilers moglichst fruchtbar machen; darum liegt uns so
sehr daran, dass die Vorstellungen verbunden und die Assoziationen
selbst oder ihre Resultate (Regel, Begriff) schriftlich fixirt werden.
Dem gleichen Bediirfnis entspringt noch eine andere Art der Ein-
tragung. Ein grosseres Stoffganze muss bekanntlich in Abschnitte
zerlegt werden, die Abschnitte werden so gewilhlt, dass sie wieder
kleinere Einheiten sind, deren Inhalt sich in einer Ueberschrift
susammenfassen lisst. Diese Ueberschriften bilden das Schema
des Ganzen, an sie hangt sich der Inhalt; sie miissen daher auf-
gezeichnet werden, um der Repetition als Stiitze  zu dienen.
Obwohl also das Produkt schon der Anschauungsstufe, werden
sie in das Stichwostheftchen eingetragen. Z. B. zum L Akt des
Wilhelms Tell: Die Lieder und die friedliche Unterhaltung der
Landleute — Tell rettet den Baumgarten — Gertrud gibt Stauf-
facher einen Rat — etc. Der Vogt au Fardin: 1. Wie er die
1_J‘eute bedriickte. 2. Chaldar erstach zwei Pferde des Vogts. 3. Br
totete den Vogt. ~

_ Wir haben noch einiges zu bemerken iiber. die Form der
Eintragungen. Wir haben sie Stichworte genannt; sie sollen also
nicht die ganze Sache geben, sondern nur daran erinnern. Wir
trugen darum nicht die Regel von der Verdopplung der Kon-
Sonanten ein, sondern nur drei Beispiele : brennen, sticken, sitzen.
:aten wir das Umgekehrte, so liefen wir Gefahr, dass die Schiiler
die Regel behielten, aber kein Beispiel dazu wiissten. Dann ware
€s aber fiir sie keine Regel mehr, sondern eine leere Formel.
‘SQb_ﬂld das Allgemeine den Zusammenbang mit dem Konkreten
verliert, ist es ein nichtiges Schemen — «Begriffe ohne Anschau-
ungen sind leer.» Darum hangen wir es an konkrete Typen, an
]Wltsz‘eréf;ispiele, miissen dann aber allerdings dafiir sorgen, dasg



dem Musterbéispiele auch die reproduktive Kraft innewohne, d. h.
wir miissen Beispiel und Regel assoziiren. Zu diesem Zwecke
halten wir den Schiiler an, das Beispiel so zu lesen : «Nach kurzem
Vokal verdoppelt man den darautfolgenden Mitlaut, z. B. bren-nen
statt kk setzt man ck, z. B. sticken, statt zz setzt man tz, z. B.
sitzen.» ~ Haben wir bis zur Ableitung des Begriffes den Weg der
Induktion eingeschlagen, so stellen wir jetzt die Regel voraus. So
war es oben bei der Zusammenfassung des Systems der Fleisch-
fresser. Wir diktiren nicht die Regel von der Silbentrennung,
sondern wir notiren unter dieser Ueberschrift fiir jeden Fall einen
Reprdsentanten: 1. Pferd, 2. Va-ter, 3. Mut-ter (sticken, sitzen),
4. Ger-trud — gehorch-te, 5. Wand-uhr. Nach der Eintragung lesen
wir, wie eben gezeigt wurde.

Diese Form der Eintragung ist besonders wichtig im Rec/nen.
Wie wir auf den vorausgegangenen Stufen die Sac/gebicte von
den arathietischen Fachzielen unterschieden haben, so geschieht
es auch auf der I1I. und IV. Stufe. In sachlicher Hinsicht notiren
wir aus dem schon angegebenen Grunde in entsprechenden Ko-
lumnen Arbeitsléhne, Kosten des Lebensunterhalts (Lebensmittel-
preise, Kleidung, Miete), Masse, Rabatt-, Zinsverhiltnisse. Anders
verhdlt es sich mit den arithmetischen Resultaten. Die ganze Frucht
der Abstraktion ginge verloren, wenn wir z. B. die Regel eintriigen :
Ein Bruch wird mit einer ganzen Zahl multiplizirt, indem man den
Nenner mit der ganzen Zahl dividirt oder den Zihler mit derselben
multiplizirt.”) Wir halten gar nicht darauf, dass die Schiiler diese
Formel hersagen koénnen.™) Nachdem wir auf der 1I. Stufe das
Verfahren des einen Falles gezeigt und begriindet haben (s. oben),
losen wir auf der Stufe der Assoziation eine Reihe idhnlicher
Beispiele und konstatiren dabei die Gleichheit des Verfahrens,
Darauf tragen wir (IV. St.) ein Musterbeispiel ein, am besten das,
woran die Multiplikation gelernt worden ist: °/s X 4. Dieses
Beispiel bedeutet dem Schiiler aber jetzt mehr, als es ithm vor der
Assoziation bedeutet hat. Jetzt haftet daran der Gedanke, dass
cine Reihe von Rechnungen in der ndmlichen Weise gelést worden
seien; es ist thm mehr als nur ein Individuum, es ist ein —
Typus. Ganz analog verfahren wir im zweiten Falle, 8y X2 Nur
hat hier die III. Stufe ein zweifaches Geschift. Erstens muss durch
ahnliche Aufgaben das Gefiihl der Allgemeingultigkeit erzeugt
werden. Zweitens miussen die beiden Verfahren einander gegen-
iber gestellt, durch den Kontrast verbunden werden. Der Grund,
warum man den Nenner 4 durch die ganze Zahl 2 dividire, ist
schon bei der Vertiefung angegeben worden. Aber dort handelte
es sich um das Verstindnis des Beispiels, hier soll der typische
Gegensatz zum Bewusstsein gebracht werden, Nun folgt die Ein-
tragung. Wir haben in einem Oktavheftchen oben an einer Seite

*) Auf diesen Punkt wurde in der Diskussion aufmerksam gemacht.

**) Vergl. P. Conrad, in der Einleitung zu seiner Priiparation iiber die
Zinsrechnung: , Natiirliche Regeln* — das ist die Stufe des pyschischen Begriffs,
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die Haupt-Ueberschrift: Gemeine Briiche, doppelt unterstrichen.
Darunter: I. Additien, 1. Subtraktion, einfach unterstrichen, unter
jedem Titel die Musterbeispiele. Dann trugen wir ein: III. Multi-
plikation, einfach unterstrichen: ?/x X 4. Wir schrieben nicht
dazu: erster Fall; denn der Schiiler konnte nicht voraussehen, dass
ein zweiter folge. Aber jetzt weiss er es, jetzt heisst es: Schreibt
vor /s erstens, dahinter swestens: */+ X 2.» Oder besser, ich
schreibe an die Wandtafel:
Tie M 298 DE1E.

Nun wird gelesen. Aber da wir auf die arithmetische Formel
verzichten, geniigt es uns, wenn der Schiiler das Allgemeine an
dem vorliegenden Falle darstellen kann. «Kinen Bruch kann man
mit einer ganzen Zahl auf zwei Arten multipliziren: 1. 3/5 X 4.
Hier kann man den Nenner nicht ohne Rest teilen; 4 mal ?/5 gibt
nPeralt 5o viele T inftel = TH2 oy 89 o I8 2 n s iHe el
ich den Nenner durch 2 = %/s; denn Halbe sind 2 mal so viel als
Viertel.»

Analog wird die abgekiirzte Multiplikation mit reinen Zehner-
zahlen eingetragen, in Form eines durch Assoziation zum Repra-
sentanten der Art gewordenen Musterbeispiels :

T 200 b2

20 20

000 2400
2406

Wo graphische Darstellungen méoglich sind, wird geseichnet.
Wir sammeln nicht die Beschreibungen und Namen der Wurzeln,
Blitenstinde, Hufe, Schnibel. Wir widmen jedem dieser Begriffe
¢ine halbe, eine ganzé Seite, zeichnen die Formen und setzen den
Umfang des Begriffs dahinter, soweit er bekannt ist. Unter den
Rubriken Fliche, Viereck, Dreieck, Winkel in der Formenlehre
S‘teht die Zeichnung der betreffenden Iiguren, weiter nichts. Im
Singen wird keine Theorie diktirt. Unter der Rubrik Notenwerte
Stehen in einer einzigen Zeile die Noten selbst, soweit sie vor-
gekommen sind; der Schiiler muss sie aus dem Kopfe benennen,
thre Namen begrinden und ihre Dauer in den bekannten Takt-
arten angeben. (Denn das war auch eine Assoziation des Gesang-
Unterrichts: wie lange dauert eine Viertel-, eine punktirte Viertel-
hote etc. im %/4-, ¥/s-, 3/e-Takt?) Das System fiir die Tonarten ist
oben angegeben; aber der Schiiler liest in Sitzen: «Wenn nichts
vorgezeichnet ist, steht do im dritten Zwischenraume, wenn ein
Kreuz, auf der zweiten Linie u. s. f.», soweit die Beobachtung an
gelernten Liedern reicht. — Analog ist in der Geographie das
hlntragen der Lander-, Gebirgs-, Flusskarten ohne Hinzufiigung
der Namen. — : <

In dieser oder jener Form, die Eintragungen der 1V. Stufe ent-
halten immer das System des kindlichen Wissens. Nun dirfte auch
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die Bedeutung des Satzes, man miisse das System nicht darbieten,
sondern allmilig entstehen lassen, deuth(iher geworden sein. Das
Iehrbuch enthilt das ganze System, das Stichwortheft des Schiilers
nur die Ordnung seines konkreten A_nschauungskrelses. Im wissen-
schaftlichen Lehrbuche steht der fertige logische Begriff, der psycho-
logische Unterricht lasst ihn reifen; die ersten Eintragungen erheben
sich oft kaum iber den psychischen Begriff, es sind nur Assozia-
tionen. Die Zahl der Assoziationen ist anfangs beschrinkt, deshalb
enthilt der Begriff Merkmale, die spdter ausgeschieden werden
miissen (Vierfussigkeit der Sdugetiere). Der systematische Gang
wird bestimmt durch das logische Verhiltnis der Begriffe; er be-
handelt die Blattformen, die einfachen, die zusammengesetzten,
erschopfend; er schreitet zu den Blitenstanden, von den traubigen zu
den ihrigen, doldigen, kopfigen; es folgen die Bluten-, die I'rucht-
formen u. s. f. So ist es beim Katechismusunterrichte der Geist-
lichen. In der Reihenfolge, in welche der Stoff im System ge-
bracht wird, wird er von Anfang an behandelt, die systematische
Ordnung ist im Gange des Unterrichts schon enthalten. Die Schul-
wissenschaft dagegen unterscheidet sich auch darin von der Fach-
wissenschaft, dass ihr Gang durch andere Riicksichten bestimmt
wird. Sie wird von psychologischen Erwiagungen geleitet. Sie folgt
den Querziigen und Spriingen des natiirlichen Interesses, welches den
Erscheinungen im Erfahrungskreise, den Jahreszeiten mit threr Flora
und Fauna, ihren Feldarbeiten und ihrem Sport, oder Impulsen
des gleichzeitigen Unterrichts nachgeht. Von den Haustieren zu
den Futterpflanzen, von den Milch gebenden Wiederkduern zur
Milch und ihren Verarbeitungen, vom obenauf schwimmenden
Rahm zum spezifischen Gewichte («Praxis» I, 191); mit den Ent-
deckern nach Indien und Amerika, mit den Kreuzfahrern ins
oelobte Land, mit Karl dem Grossen von der Weser zum Ibro,
von der lLombardei durchs Miinstertal, mit dem Wachstum der
Eidgenossenschaft von Kanton zu Kanton. — Der Religionsunter-
richt findet heute Beispiele der Menschen-, der Vatetlandsliebe,
morgen der Friedfertigkeit, der \f\/illeqsenergie, der Treue, des
Gottvertrauens, eine Stitze fiir den Glauben an eine gottliche
Weltordnung. — Aber die Assoziationen und die Eintragungen
bringen jedes Neue an die rechte Stelle, so dass zuletzt in jedem
Fache der Bau vollendet dasteht, der Katechismus, das System
der Geographie, der Naturgeschichte, der Z_()(i)logie etc.; oder dass
er wenigstens so weit gediehen. und 1m Konkreten so . fest ge-
griindet ist, dass er eine begriftfliche Belastung des Schiilers zum
Zwecke der Abrundung und Erganzung (des Katechismus, der
Flussnetze, der Pflanzenfamilien, der Formen der starken Konju-
gation, der Spezialgeschichte der Heimat, der Literaturgeschichte)
wohl vertragen mag. ; ‘

Das System der Fachwissenschaft, wcni‘gstens eine Annihe-
rung an dasselbe in qualitativer und (‘|uant1tativer’ Hi]llsicht, das
ist das logische Ziel. Ein Lehrgang, welcher, obgleich immer dem



Interesse folgend, doch nach und nach alle Hauptpartien des Faches
in einem der Elementarschule angemessenen Grade erschopfe, das
ist der psychologische Weg zum Ziele. Aber dieser ist noch nicht
gebahnt. Die Trassirung und der Ausbau desselben sind Arbeiten,
welche ebensosehr des Methodikers als des Fachmannes bediirfen,
Denn es handelt sich dabei um die doppelte Aufgabe, dem fach-
wissenschaftlichen Stoffe und der psychologischen Form gerecht zu
werden. Die weitere Verfolgung dieser Frage wiirde uns auf die
Ziller’sche Stofftheorie fiithren; wir brechen daher ab und fassen
das Resultat der bisherigen Untersuchung zusammen.

An die Gewinnung der Anschauungen reiht sich das /ogzsche
Ordnen derselben.

Dieses vollzieht sich in zwei Akten:

Die Assoszation verkniipft das Gleichartige, sei es zum Zwecke
der Abstraktion des Begrifflichen, sei es zur Bildung geistiger
Zentren.

Das System fixirt die Resultate der Assoziation durch Stich-
worte.

Yom Wissen zum Konnen, das ist der letzte Akt des Lern-
prozesses. Dass wir uns unter Konnen nicht nur eine physische,
'im besondern eine manuelle Fertigkeit zu denken haben, darauf
ist gchon an einer fritheren Stelle hingewiesen worden. Jedes
Wissen muss in ein Konnen umgesetzt werden; das heisst nichts
anderes, als jedes Wissen muss zur Fertigkeit werden, es muss
uns zu Gebote stehen, wo und wann wir es brauchen. Aber die
]%ntstehung dieser Art geigtiger Fertigkeit ist derjenigen manueller
Fertigkeiten analog. Der Anfinger im Violinspiele vermag zwar die
Tonleiter korrekt zu spielen, aber er spielt sie nicht gelaufig und
«fertigs». Bei jedem Tone muss er dngstlich auf die richtige Arm-
und Handhaltung, die Benutzung des richtigen Fingers und der
Iichtigen Saite achten. Der «fertige» Spieler denkt gar nicht an
diese Dinge. Kaum hat er die Absicht, den Ton A zu spielen, so
Vollziehen sich die dazu fiithrenden Muskelbewegungen wie von
Selbst. Er bringt es dahin, dass er eine ganze Tonleiter, ein
Musikstiick in dieser Weise ausfiihrt. Wenn nur die Anfangs-
Vorstellung klar war — «ich will die A-Dur-Tonleiter, den Lauter-
be’;cher vortragen» — so spielt der ganze Mechanismus wie eine
V\/eckeruhr, deren Zeiger das Glockenwerk in Gang setzt. Was
der Anfi‘inger mit dem vollen Bewusstsein jedes einzelnen Alktes
tU_.t, das vollzieht sich beim guten Spicler beinahe unbewusst. Das

ittel, das ihn dahin gebracht hat, heisst Uebung. Uebung ver-
Wandelt auch das Wissen in Koénnen. Wiederholung macht die
Gechnkenbewegungen geliufig und sicher und verbindet die Glieder
der Reihen so fest, dass sie anstosslos und fast unbewusst ablaufen,
Sobal_d ein Willensimpuls sie in Bewegung setzt. Am augenfillig-
Sten ist das im Rechnen. Eine arithmetische Operation, die Auf-
1osung einer Zinsrechnung, ist dem Anfinger ein Gegenstand des
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Studiums, wobei er immer an die arithmetische Begriindung denkt.
Der Geschiftsmann vollzieht sie mechanisch. Die Uebertragungen
von der Einer- in die Zehnerreihe, von dieser in die Hunderter-
reihe bei der Addition, die umgekehrte Operation bei Subtraktion
und Division, das Multipliziren mit angehdngten Nullen, das Kiirzen
der Briiche, das Aufsuchen des gemeinschaftlichen Nenners, das
alles geschieht so rasch und sicher, dass er sich des Warum kaum
bewusst wird. Wenn in einer Aufgabe mehrere dieser Operationen
vorkommen, so geht es ithm wie dem Violinspieler, in dessen
Piece bald ein Stiick Tonleiter, bald ein 'I‘erzengang, bald ein
Triller vorkommt. Die Operationen vollziehen sich mechanisch,
nur ihre Anfangsglieder ragen in die Region des Bewusstseins und
nur auf diese braucht sich der Geist zu konzentriren. Der Zeiger
der Aufmerksamkeit schreitet vorwarts, wiithrend der Wecker ohne
sein fernereg Dazutun ablduft. Durch die Fertigkeit wird daher geistige
Kraft frei, die Aufmerksamkeit richtet sich nur auf den Gang des
Stiickes, auf den Fortschritt der Rechnung, ohne an der Evolution
der untergeordneten Vorstellungsreihen zu ermatten. Die Uebung
verleiht dem Buchhalter die namliche Routine in den komplizirteren
Rechnungsarten der Zing-, Zinseszins-, Rentenrechnung., Aber wie
diese Operationen auf der Stufe der Anschauung und des Begriffes
hinsichtlich ihrer Gliederung und ihrer Begriindung bis ins einzelne
in voller Klarheit vor der Seele gestanden, so vermag sie sich
der gebildete Rechner auch auf der Stufe der Fertigkeit, so oft
er nur will, zum Bewusstsein zu bringen, um sich iiber sein Tun
Rechenschaft zu geben. Die Fertigkeit beruht auf Einsicht. Durch
die Intelligenz zur Routine, das ist das Konnen, welches die
V. Stufe zwar nicht zur Vollkommenheit zu bringen, aber anzu-
bahnen hat. Daher die allgemein anerkannte Notwendigkeit
von <Uebungsaufgaben»> im Rechnen und auch im Sprachunter-
richte. Die neu gelernten Formen einer fremden oder der Mutter-
sprache, der Orthographie, Zeichensetzung, Plural-, Femininbildung
miissen nicht nur erkannt und verstanden, sondern durch miind.
liche und schriftliche Aufgaben, Uebersetzungen und Diktate dem

Zoglinge zur zweiten Natur werden. Und zwar wird es geraten

sein, eine hausliche Aufgabe oder eine Aufgabe fiir die stille

Beschaftigung, wobei der Schiiler Zeit hat, zu uberlegen, dem
Diktat, welches eine raschere Gedankenbewegung erfordert, vor-
auszuschicken. Nachdem wir (siche oben) é<0bgleich» e
unterordnendes Bindewort kennen gelernt, Beispiele zur Verdoppe-
lung der Konsonanten, oder spiter die allgemeine Regel gefunden,
nachdem wir (an romanischen Schulen) den Plural «Kalb—Kiilbers,
die verdnderte Deklination des Adjektivs beim bestimmten und
unbestimmten Artikel — «ich suche ezn schones Pferd», «ich sah
das schone Pferd> — bemerkt haben, geben wir zuerst eine Auf
gabe zur Anwendung des Neuen und versuchen erst nachher, ob
es dem Schiiler nun so prisent sei, dass er auch in einem Diktate
keine Fehler mache,
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Durch die Kombination mit frither Gelerntem werden diese
Uebungen zugleich zu immanenten Repetitionen, In der Haus-
aufgabe, im Diktate alterniren mit den néuen Formen die alten,
welche noch grosserer Befestigung bediirfen; die neue Operation,
die Multiplikation der Briiche oder die abgekiirzte Multiplikation
ganzer Zahlen, wird auf bereits durchgearbeitete Sachgebiete,
Masse, Gewichte, Lohne, Preise etc. angewandt, oder umgekehrt,
an dem neuen - Sachgebiete . der Zinsberechnung werden schon
bekannte Operationen mit Briichen, resp. mit gemischten Zahlen
geubt. Durch diese Assoziationen erhalt die Uebung ein neues
Element und dadurch erhohten Reiz fir das Interesse. Anderseits
wird dadurch die freie Verwendbarkeit des Gelernten begiinstigt.
Auf Disponibilitit des Wissens haben zwar schon Assoziation und
Systematisirung  hingearbeitet. Wihrend sie aber dort nur bei-
liufig gefordert wurde, ist sie die Hauptabsicht der V. Stufe.
Mein Wissen ist noch nicht frei verwendbar, so lange es im Banne
der Reihenfolge liegt, in der ich es gelernt habe. Es miissen
daher Themata gestellt werden, die den Schiler iiben, die Ele-
Mente seines Wissens aus den alten Zusammenhdngen zu lésen
und zu neuen Formen zu vereinigen; die Ordunung des Gelernten
Muss abgedndert werden.

Die Geschichte Heinrichs 1V. ist behandelt worden: sein Streit
mit dem Papste, der Gang nach Canossa, die Schlacht bei Hohen-
Molsen, die Emporung seines Sohnes; daran schloss sich ein Blick
duf seine Jugendzeit, um vielleicht in seiner Erziehung die Erklarung
Ciniger Ziige seines Charakters zu finden. Das Ganze ist auf der
IV, Stufe in chronologischer Ordnung eingetragen worden. Nun
fordern wir als Anwendung des Gelernten eine biographische Skizze
von Heinrich IV. Wiihrend zuvor der pragmatische Gesichtspunkt
Vorherrschte, soll jetzt der biographische die Stoffauswahl leiten.

O ist es, wenn wir die Schiiler auffordern, zu erzihlen, was sie
Von Rudolf von Rheinfelden wissen. Nun konnen sie den Stoff
nicht in der Form und Reihenfolge verwenden, in der sie ihn syste-
Matisirt haben; das Kristallisationszentrum bildet jetzt der Gegen-
“diser. Ein solches Thema bildet ferner: die Riickwirkung dieser
Kampfe auf die Heimat (s. Sem. Bl. 1. 35). Durch diese Uebungen
Werden neue Verbindungen unter den Gedanken geschlagen, das
selernte wird dadurch befestigt, aber auch verwendbarer, und der
chiiler ist dabei nicht nur reproduktiv, sondern produktiv. Wird
urch ein solches Thema das System bereichert, wie z. B. durch
fine Skizze der Heimatgeschichte in den behandelten Perioden der
Vaterlindischen oder Weltgeschichte, so wird das Neugewonnene
naChtI"ég].iCh noch in das Stichwortheft eingetragen.

; _Diesc Uebungen sind natiirlich da, wo der Schiiler ein be-
Schrinktes Gebiet beherrscht, rasch abgemacht. Aber in dem
4sse, als sich sein Wissen erweitert, wachsen die Anforderungen
an S€ine selbstindige Produktion. Der literaturkundliche Unterricht
0 hoheren Schulen fordert die Bearbeitung von Thematen, wie
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«das Wunderbare in der Poesie», «die Wertschiatzung der Freund-
schaft durch unsere grossen Dichter», «Unsere Dichterheroen als
Vorkampfer geistiger Freiheit», welche dem Schiiler Gelegenheit
geben, Lelktiire und Literargeschichte von Gottsched bis auf Schiller
selbsttitig anzuwenden. — Haben wir bis jetzt den Zins von Kapi-
talien gesucht, die nur Franken enthalten, nehmen wir auf der
V. Stufe auch solche mit Rappen. War die Zeit anfanglich immer
ein Jahr oder ein Vielfaches von Jahren, so berechnen wir den
Zins auf Bruchteile von Jahren, auf Monate und Tage. In beiden
Féllen wird ein Musterbeispiel in das Stichwortheft eingetragen.
(Vergl. die schon erwidhnte Priparation von Comnrad). — Bei der
Behandlung der Milch war vom Brechen derselben und von den
aus ihr dargestellten Nahrungsmitteln die Rede. Themate zur An-
wendung des Gelernten: Was fiir Vorsichtsmassregeln sind bei
der Aufbewahrung siisser Milch zu beobachten? Welche Ver-
anderung erleidet die Milch, wenn ein Kalb sie trinkt (bekannt
ist die Verwendung des Kilbermagens in den Sennereien): Welche

Verinderung wohl, wenn ein Mensch sie trinktr — Was fiir Stoffe
miissen wir essen, um die Milch zu ersetzen. (S. Priparation,
«Praxis etc.» 1. 191)., — Mit den gelernten Buchstaben werden

neue Warter geschrieben. Phantasirte Reisen durch behandelte
Lindergebiete sind bekannte Formen der Anwendung in der Geo-
graphie. IKennen die Schiiler den Dreiklang, do, mi, sol (1, 3, 5),
so finden sie die Oktaven selbst. Haben sie an einem neuen Liede
die G-Dur-Tonart kennen gelernt, so ist es eine Aufgabe fiir die
hdausliche Arbeit oder die stille Beschiftigung, das Lied, oder einen
Teil desselben in die kreuzlose Tonart umzusetzen.

- Der Unterricht muss aber auch das Diszernirungs- und Ur-
teilsvermogen der Schiiler gescharft haben. Dieses auf die Probe
zu stellen und zu betitigen ist auch eine Aufgabe der V. Stufe.
Ein neuer Laut ist aus einem Normalwort, do, mi, sol aus einem
Liede abgeleitet worden; der Schiiler soll den ersteren in einem
neuen Worte, das ihm der Lehrer vorspricht, letztere in anderer
Tonhohe und Aufeinanderfolge, wie sie ithm der Lehrer vorgeigt
oder auf /o vorsingt, wiederkennen. Die behandelten Pfanzen
missen aus der vorgelegten Menge herausgefunden, neue Spezies
als Angehérige der bekannten Art bestimmt werden. Ebenso
Rhythmus-, Reim- und Redeformen. Der Schiiler sollte nun
auch im stande sein, inhaltsverwandte lLesesticke oder Gedichte
im Lesebuch ohne weitere Vorbereitung sich anzueignen.

Endlich haben wir noch ecine besondere Art der Anwendung
hervorzuheben, die Vorbereitung auf das praktische Handeln des
Zoglings. Er soll angeleitet werden, die Maximen der Sittlichkeit
und Lebensklugheit, welche an religiosen, geschichtlichen, poetischen
Stoffen gewonnen werden, auf scine individuellen Verhiltmsse an-
zuwenden. Die Geschichte von den Glaubensboten gestattet einen
Ausblick auf das, was noch jetzt flir die Ausbreitung des Christen-
tums geschieht, und auf die jedem Einzelnen mogliche Forderung
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dieser Bestrebungen (Mission). An der Geschichte Heinrichs IV
erkennen wir die Wohltat einer guten Erziehung; die Simonie fiihrt
auf die Grundsitze, nach welchen Aemter vergeben werden sollen,
und auf die Pflichten des Biirgers, wo er selbst sich an deren Ver-
gebung zu beteiligen hat. An die Beispiele von Nichstenliebe,
Grossmut, Vertriaglichkeit, Vaterlandsliebe reiht sich die Nutzan-
wendung auf sich selbst. Der Zdgling soll sich mittelst der Phan-
tasie in solche Lagen versetzen, in denen er diese Maximen betétigen
konnte. Er soll sich oft im Geiste nach Grundsitzen handeln
sehen. Je ofter und lebhafter es geschieht, desto sicherer werden
sie auch, wenn der phantasirte oder ein ahnlicher Fall wirklich
eintritt, in seinem Bewusstsein gegenwirtig sein und sein Handeln
leiten. Denn in jedem solchen Falle schafft die Phantasie Assozia~
tionen zwischen konkreten Lebenslagen und den fir diese giiltigen
Maximen; je fester und zahlreicher diese Assoziationen sind, desto
orosser ist die Gewihr, dass die gewonnenen Grundsatze dem
Zogling in Fleisch und Blut iibergehen, dass sie auch unbewusst
wirken. So entsteht, analog der Fertigkeit des Rechnens, eine
Fertigkeit des Handelns — der Zuks. Freilich seine Vollendung
erreicht der Takt erst im Strom der Welt; aber in der Stille der
Schule und des hiuslichen Kreises muss das Talent dazu gebildet
werden, Wenn wir das Wesen des Taktes genauer analysiren, so
finden wir, dass er sich auf zwei Elemente zuriickfithren lasst:
1) Rasches Erkennen der Situation, des objektiven Tatbestandes,
2) Prisenz und richtige Abwigung der anzuwendenden Gesetze, ein
rein subjektives Element. Die Ausbildung des ersteren fallt zum
grosseren Teil der Schule des Lebens zu; dennoch wird es den
praktischen Blick schirfen, wenn der Unterricht bei Bildern ver-
weilt, welche, ob sie gleich von der Phantasie geschaffen sind,
doch die Ziige der Wirklichkeit tragen. Fiir -die Ausbildung des
zweiten Elementes aber ist dem Unterricht das weiteste Feld er-
Offnet. Denn fiir die Reproduktion und Abwigung der Maximen
bleibt es sich gleich, ob man es mit einem wirklichen, oder mit
einem gedachten Falle zu tun habe. So geldufig, wie die vier
Spezies, miissen dem Zogling auch die Grundsitze des Handelns
werden. Was dort zu Gunsten der Fertigkeit gesagt worden ist,
muss hier zu Gunsten des Taktes wiederholt werden. Wir ver-
mbgen in jedem Augenblick nur eine beschrinkte Zahl von Vor-
Stellungen klar zu denken.”) Beim Handeln aber hat man in jedem
Augenblick eine Menge von Dingen zu beriicksichtigen. Misste
Man sich jedes einzelne klar und deutlich zum Bewusstsein bringen,
SO geriete man jeden Augenblick ins Stocken, oder man wiirde
zwar rasch zur Tat schreiten, aber bald dies, bald jenes tibersehen.
Jarum muss Uebung hier das Namliche bewirken wie beim Rechner ;
le Assoziationen miissen dafiir sorgen, dass die Vorstellungen,
auch ins Unbewusstsein zuriickgesunken, in der Form des Gefiihls

*) Vergl. Lazarus, das Leben derv Seele, 2. Auflage, IV. Band.: ,Der Talkt.“
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auf die Entschliessungen einwirken. Analog wie mit dem sittlichen,
verhilt es sich mit dem kiinstlerischen Takt. Es wire eine phy-
sische Unmoglichkeit, dass Lessing beim Dichten seiner dramatischen
Musterstiicke an die Resultate seiner kritischen Studien einzeln ge-
dacht hitte; sie wirkten in der Form des Taktes. So ist es mit
dem pidagogischen Takt. Wer wire sich in jedem Augenblicke
des Unterrichtens der methodischen Regeln deutlich bewusst:  Wo
kime man hin, wenn man sich bei jedem Schritte zuvor tiber seine
wissenschaftliche Begriindung klar werden miisste ? — Aber der Takt
kann nicht unmittelbar, er kann nur auf Umwegen gelehrt werden.
Die pidagogischen Grundsitze miissen zuvorderst zum klaren Be-
wusstsein gebracht werden, die Priparation auf die bevorstehende
Lektion muss alle Eventualititen ins Auge fassen und unter die
richtigen Begriffe subsumiren, der angehende Lehrer muss sich im
Geiste vor die Klasse stellen und sich handelnd sehen.®) Dann
erst schreitet er zur Tat. Die Kritik erganzt die Liicken, die sich
gezeigt haben, und befestigt die Assoziationen; die Uebung endlich
sichert ihre Wirksamkeit auch unter der Schwelle des Bewusstseins.

Wie verschieden auch die Gebiete sein mogen, das haben alle
Formen des rationalen Taktes mit der Fertigkeit des Rechners ge-
mein : sie wirken unbewusst, aber ihre Glieder haben alle den Weg
durch das Bewusstsein genommen und konnen jeden Augenblick
dahin zuriickgerufen werden.

«Vom Wissen zum Konnen» bedeutet also so viel als vom
Wissen zur Fertigkeit, zum Takt. Da unser Bewusstsein so enge
ist, miissen wir dafiir sorgen, dass die Vorstellungen, wenn sie da-
raus verdriangt werden, nicht ganz verloren gehen, sondern, <aufs
Piket gestellts, jedes Winkes gewirtig bleiben. Aber auch ausser-
halb des Bewusstseins muss ihre Riickwirkung auf unser Tun und
Lassen spiirbar sein. Sie miissen sich verhalten, wie ein Armee-
korps, das nur ein kleines Detachement in der Feuerlinie (des Be-
wusstseins) entwickelt, aber trotz seiner verdeckten Stellung die
Basis fiir die Operationen des letzteren bildet. Daraus erklart
sich das <«Finderische des Taktes» (Lazarus). «Der gute Mensch
in seinem dunklen Drange ist sich des rechten Weges wohl be-
wusst,» Wenn er vom Guten durchdrungen ist, wird ihn sein
Gefiihl auch in neuen Situationen richtig leiten. Und der Takt
des Genzes sieht mit dem Blicke des Sehers iiber die Gegenwart
hinaus, " er ahnt, er fiihlt das Richtige und ergreift es instinktiv,
wiithrend die Theorie langsam nachfolgend den Weg verbreitert und
fundamentirt, den jenes im Fluge durchmessen hat.

Doch kehren wir zur Schule zuriick, die es mit gewohnlichen
Menschenkindern und nicht mit Genies zu tun hat. Sollte man
indessen in diesem Exkurse eine Abschweifung erblicken, so wolle
man sie auf Rechnung Lessings setzen. «Der Knabe muss ein
Genie werden, oder man kann nichts in der Welt werden.» So

*) Wie Macbeth II, 1.
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hiess es am Ende des weiter oben zitirten Abschnittes aus den
Abhandlungen iiber die Fabel. Nun konnen wir seinen Gedanken
vielleicht so wiedergeben: Der Unterricht muss geistige Regsam-
keit erzeugen, das Wissen in der mannigfaltigsten Weise verwend-
bar machen; der Zogling muss, durch Kombinationen und Schlisse,
oder durch Takt und Gefiihl geleitet, produktiv selbst Neues finden.

Das Verhiltniss zwischen Wissen und Fertigkeit ist nun auch
klar, Die beiden Begriffe schliessen sich nicht aus, sondern jedes
Wissen muss in Fertigkeit umgesetzt werden. Und jedes muss zur
Anwendung des Gelernten, oder wie Pestalozzi sagt, zum Handeln
drangen.

Anschauung — Begriff — Konnen; das sind die drei
Hauptetappen des Lernprozesses. Die ersten zwei zerfallen wieder-
um je in zwei Akte, also haben wir im Ganzen fiinf Stufen der
Unterrichtstitigkeit. Und zwar sind es formale Stufen, von keiner
Materie abhingig; sondern wo es sich darum handelt, ein geord-
netes und produktives Wissen zu erzeugeil, da ist der psychologisch
vorgeschriebene Gang: Analyse — Synthese — Assoziation —
‘Systematisirung — Anwendung. Hinsichtlich der Neuheit des In-
halts steht die V. Stufe zur Synthese in einem @hnlichen Verhiltnis,
wie Assoziation und System. Neue Robstoffe liefert dem Geiste
nur die Anschauung, die folgenden Stufen dienen der Verarbeitung
des Rohmaterials. Um daher der Gefahr vorzubeugen, das Interesse
des Schiilers durch zu langes Verweilen bei cinerlei Stoffe abzu-
stumpfen, fordert Ziller, dass nach der Absolvirung der Synthese
eine neue Einheit in Angriff genommen werde. Das ist so zu
verstehen: Ist eine Rechnungsart oder ein Geschicbtspensum zur
Anschauung gebracht worden, so sollen in den folgenden Stunden
eine neue Rechnungsart, ein neuer Geschichtsabschnitt begonnen,
aber am Schluss jeder Lektion einige Minuten dazu verwendet
werden, um die Vergleichungen, die Eintragung ins Systembheft,
die Anwendungen der ersten Einheit nachzuholen. So bietet jede
Stunde etwas Neues und das dadurch geweckte Interesse halt auch
fiir dic weniger interessanten Aufgaben der Abstraktion und des
U_ebens vor. Einige Schwierigkeit scheinen der Durchfiihrung
dieser Forderung Gesamischulen”) entgegenzusetzen. Dort ist die
Zeit, die dem miindlichen Unterricht in jeder Abteilung zubemessen
werden kann, so kurz, dass eine Zersplitterung der Tatigkeit nicht
geraten scheint. Die Sache sieht jedoch anders aus, wenn man
die «¢stille Beschaftigung» mit dem Unterrichte organisch verbindet.
Aufgaben fiir dieselbe sind im Voranstehenden schon mehrmals
angedeutet worden. Eine cingehendere Behandlung fand dieser
Punkt in der Diskussion durch Herrn Musterlehret Flovin. Wir
lassen seine Ausfiihrungen hier folgen:

Co - E RSN A

" ~*) Darunter verstehen wir colche Schulen, in welchen ein Lehrer mehrere
bte:lungen neben einander zu unterrichten hat.



«In allen diesen Schulen ist der Stoff fiir die stillen Beschif-
tigungen, die z. B, in der 6-klassigen Gesamtschule 800/, des
Schultages absorbiren, der briillende Lowe, der unerbittlich Tag
um Tag, Stunde um Stunde alles wegfrisst, was der geangstigte
Lehrer etwa miindlich durchgearbeitet hat, und nie satt wird, bis
der Gepeinigte ihm schliesslich den Magen mit Steinen fiillt, Kurz,
es fallt sehr schwer, immer Stoff in passender Auswahl und in
geeignetem Umfang fiir die stillen Beschiftigungen parat zu haben,
und doch ist der Erfolg des Unterrichtes in einer mehrklassigen
Schule wesentlich von einer zweckmissigen stillen Beschiftigung
abhdngig, da ja dieser auch im giinstigsten Falle die Hilfte des
Schultages zufillt, —

Die Stoffauswahl fiir die stille Beschiftigung richtet sich dem
Inhalte nack: 1) auf die Uebung wvon Gelerntem, z. B.: Memoriren
ceines erklirten Gedichtes, Losung von Rechnungsaufgaben nach
einer gewonnenen Regel u. s. f. 2) auf die selbstindige FErarbe:-
tung von etwas Neuem, gestiitzt auf verstandene Maximen und —
den eigenen, gesunden Verstand; es kiame hier namentlich in Be-
tracht das sog. Quellenstudium, bei welchem man sich die Kinder
nicht etwa auf alten Dokumenten, alten Kirchen- und TLand-
buchern herumkriechend zu denken hat; eine Art Quellenstudium
ist es schon, wenn das Kind z. B. neue Woérter aus dem Buche
ohne weitere Besprechung sich mit richtiger Schreibweise aneignet;
ein solches selbstindiges Schopfen aus einer Quelle ist es auch,
wenn das Kind, nachdem es die Gotthardgruppe als Rheinquelle
kennen gelernt hat, von seiner Karte herunter, selbst {indet, dass
diese Gruppe noch drei andere grossere Flisse entsendet u. s, f.

Wie sollen nun aber diese zwei Hauptbedingungen fiir die
Stoffauswahl: Uebung und Anwendung des Gelernten und selb-
standiges Erfassen von Neuem, erfiillt werden, wenn von der
Durcharbeitung der miindlich behandelten Stoffe nicht zahlreiche
Kandle zu den stillen Beschaftigungen hiniiberlaufen: Die stillen
Beschaftigungen verlaufen dann eben in ein plan- und nutzloses
Abschreiben u. drgl; es fehlt dann der notwendige Zusammen-
hang zwischen den miindlichen Lektionen und der stillen Be-
schaftigung. Die Verbindungsfiden zwischen miindlicher und
schriftlicher Arbeit werden nun gerade durch das etappenmassige
Fortschreiten nach den entwickelten g5 Stufen vermehrt, ja erst ge-
schaffen; denn ein verschwommener, die psychologischen Entwick-
lungsstadien, Anschauungen und Begriffe, durcheinander mengen-
der Unterricht kann keine zielbewussten Auslaufer haben, .

Wie der Aufbau des Stoffes nach deu entwickelten z Stufen
die Wahl geeigneter Stoffe fiir stille Beschiiftigung erleichtert, mogen
Beispiele : zeigen,.: . .Schon 'die (4 Swife —  die Vorbereitung des
Neuen -— ist eine reiche Fundgrube zweckdienlicher Aufgaben.

Ilm Deutschen sei beispielsweise das Gedicht zu behandeln :
«Ihr Matten lebt wohl, ihr sonnigen Weiden», — Die erste Stufe
wird nun die Vorstellungen der Kinder iiber den Alphirten zu-



sammentragen — in den stillen Beschaftigungen wird dieses Material
schriftlich verarbeitet, oder in vorgertckten Klassen wird es auch
heissen konnen: Wir werden heute ein Gedicht iiber den Alphirten
lesen; ihr wisst schon vieles vom Alphirten, schreibt es auf. Die
I. Stufe wird in diesem Fall, wenigstens in rohen Umrissen, von
den Schiilern selbstindig durchlaufen und die Aufgabe steht in
inniger Beziehung zum miindlichen Unterricht, unterstiitzt und er-
leichtert denselben. Oder in der Naturkunde soll etwa, gerade an-
schliessend an das genannte Gedicht, Hirt und Alpenjager, die
Gemse behandelt werden. Schon vieles dariiber liegt im Er-
fahrungskreise der Kinder. Nun ldasst man sie nach dem Plan,
der fiir die naturgeschichtliche Behandlung eines Tieres feststeht,
Uuber die Gemse aufschreiben, was sie wissen. Und so ahnlich in
der Geschichte und anderen Fichern. Diese Quelle fiir geeignete
stille Beschiftigungen fallt natiirlich weg, wo die Vorbereitungs-
stufe fehlt, oder wo man, wie es oft geschieht, die Vorbereitung
zur Aufnahme des Neuen absolvirt glaubt mit dem einfachen Hin-
weis: «Davon haben wir schon ctwas gehort!l> Nur ein Misver-
stindnis ist hier zu verhiiten. Man darf diese Aufzeichnung des
Bekannten in den Beschiftigungsstunden nicht etwa verwechseln
mit dem stummen Einlernen von naturkundlichen und geschicht-
lichen Darstellungen im Lesebuch, wobei es sich um geddiclinis-
muasszges Merken von etwas Newem handelt.

Die /7. Stufe — Darbietung des Neuen -— ist allen padagogischen
Richtungen gemeinsam, Eine reiche Ausbeute fur die stillen Be-
schaftigungen bietet nun aber wieder die ///. Stufe — die Stufe
der Assoziation. In der Geographie sei z. B. die Todikette, die
Rhitikonkette, das Alpsteingebirge ctc. behandelt worden, in den
stillen  Beschiftigungen werden nun die bekannten Gebirge it
Gletscherbergen und dicjenigen o/me solche zusammengesteilt, oder
die bekannten Fliisse der Schweiz werden geordnet nach FHaupt- und
Nebenfliissen. In der Naturkunde scien beschrieben worden: der
Apfel- und der Birnbaum und vielleicht noch andere Kernobst-
bidume, Die 111, Stufe wird, wie wir aus dem Referat gesehen,
auf Erzeugung des Begriffes Kernobst hinzielen. Die Kinder finden
aber ohne weiteres schon manches Gemeinsame des Apfel- und
Birnbaumes etc, herans, und das geschieht in den stillen Be-
Schifticungen, die der wmiindlichen Vergleichung vorausgehen, Die
G€sc/zz'c/ztc' habe eben den Sclwabenkrieg behandelt. Die III. Stufe
Wird unter anderm die den Schiilern bis dahin bekannten Frei-
heltské’tmpfe der Eidgenossen zusammenstellen, nebst Angabe der
a.hreszahlen und des Ausgangs etc. (Morgarten, Laupen, Sempach,
Nifels, Burgunderkrieg, Schwabenkrieg — diese Gruppirung kann
€benfalls den stillen Beschiftigungen zugewiesen werden. Die
1V, Stufe — Fixirung des DBegrifflichen — ist theoretisch ge-
Nommen fiir den Aufbau nach den § Stufen nicht kennzeichuend.

och ist zu wiinschen, dass mehr, als es zu geschehen scheint, in
allen Fichern begriffliche Resultate, oder das Material, das nach



und nach gesammelt werden muss, um zu solchen zu gelangen,
auch schreibend oder zeicknend fixirt werde.

Und nun die Hauptquelle geeigneter Stoffe zur stillen Be-
schiftigung ist die V. Stufe, die Stufe der Anwendung des Ge-
lernten, «Nicht fiir die Schule, sondern fiirs Leben soll gelernt
werdens», d. h, wohl: was die Schule lehrt, muss verwendet werden
konnen auf dem Gebiete des Rechttuns und der materiellen Be-
strebungen. Wie wird dies aber geschehen konnen, wenn die
Schule selbst nicht mit aller Energie nach Anwendung des ge-
wonnenen Wissens strebt? Die Stufe der Amwendung wird leider
zu wenig gewlrdigt. Das Rec/men ist das einzige Fach, wo sie
durchlaufen wird. Da 1st man iberzeugt, dass es nicht genlgt,
Regeln zu abstrahiren, sondern dass dieselben auch an zahlreichen
Beispielen geiibt werden miissen. Und gerade deshalb fehlt es im
Rechnen auch nie an geeigneten Aufgaben fiir die stille Beschéftigung.
Ich beschrinke mich auf Beispiele aus dem naturkundlichen Unter-
richte. Es sei z. B., nachdem die stengellose Schliisselblume (pri-
mula acaulis) ausfiihrlich durchgearbeitet worden, das Katzendugli
(primula farinosa) nur in Bezug auf die Unterschiede von der stengel-
losen Schliisselblume beschrieben worden, Auf der V. Stufe ver-
langt man nun eine ausfiilirliche Beschreibung des Katzendugli.
Weiter : Der Charakter einer Pflanzenfamilie z. B. der Primulaceen
sei aus mehreren Familiengliedern abstrahirt worden. Auf der
Stufe der Anwendung werden nun Primeln vorgelegt, die noch
necht beschrieben worden, und die Kinder miissen sie als Angehorige
der bekannten Familie erkennen. Alle diese Ausfiihrungen kénnen
der stillen Beschaftigung zugewiesen werden. Ferner: Es ist das
Murmeltier im miindlichen Unterricht behandelt worden; die Be-
schreibung desselben ist aber auch im Iesebuch enthalten. Auf
der V. Stufe wird nun zunichst der Plan gesucht, nach welchem
sich die Beschreibung im Lesebuch aufbaut: dies kann ohne Hilfe
des Lehrers in der stillen Beschaftigung geschehen. Grossen Reiz
muss ferner die Untersuchung fiir die Kinder haben, was das Lese-
buch zum einen und anderen Punkt me/kr hinzugefigt, als wir ge-
sagt, und umgekehrt, wo wir ausfiihrlicher geworden sind als das
Buch. Das sind Antriebe zur aufmerksamen, denkenden I.ektiire.
Es ist fiir die Naturkunde sehr wichtig, dass von den angeschauten
Gegenstinden so viel als immer moglich gezedcinet werde; diese
Anwendung des gewonnenen naturkundlichen Wissens kann wieder
in den Beschiftigungsstunden erfolgen. Die Schiiler zeichnen
charakteristische Teile angeschauter und beschriebener Gegenstande
aus dem Kopfe: die gespaltenen Hufe und die Afterhufe der Wieder-
kduer, die Horner der Gemse, den schon von der Wurzel an ge-
kriimmten Schnabel des Steinadlers im Gegensatz zu dem gerade
nach vorwarts verlaufenden und erst zuvorderst scharf gekrimmten
des Lammergeiers; die Teile einer Pflanze (Blatter, Wurzel, Quer-
schnitt des Stengels u. s. f.). Die bessern Zeichner werden zu
dem auf Varianten hingewiesen: z. B. auf das Zeichnen ganzer
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Bliiten, des Stengels mit Blittern, der ganzen Pflanze. Ueberhaupt
wird man in der Naturkunde, wie in andern Fachern, bei sorg-
filtigem Durchlaufen der V. Stufe nie um Aufgaben verlegen sein,
welche der Eigenart der Zoglinge entsprechen und diese Beriick-
sichtigung der Individualitit in den Aufgaben fiir stille Beschiftigung
ist ein Kardinalpunkt bei der Fithrung mehrklassiger Schulen.»

Wir wollen noch mit einigen Worten darauf hinweisen, welche
Forderung die spraclhliche Bildung durch einen nach den formalen
Stufen erteilten Unterricht erhadlt. Wir haben ihrer bis jetzt nur
beildufig gedacht, und wir miissen die Erklirung gleich voraus-
schicken: Die sprachliche Bildung ist uns nicht der oberste Zweck
des Unterrichts. Denn die Aufgabe des Unterrichts ist, den Men-
schen denken zu lehren, nicht schwatzen; der Gedanke ist das
Primire, die sprachliche Form das Sekundire. Zwar bedarf das
Denken der Sprache, aber sie ist doch nur Mztie/ zum Zweck.
Es ist also eine totale Verkehrung des richtigen Verhaltnisses,
wenn man die sachliche Bildung in den Dienst der sprachlichen
stellt, 7n deme Sinne, dass nur deshalb angeschaut, erzihlt, verglichen
werden solle, damit man die sprachlichen Formen bereichere und
iibé. Das ist mittelalterliche Scholastik, so trieb man vor Zeiten
das Studium der Klassiker — die ciceronianische Phrase war das
Ziel des Unterrichts.

Aber wenn wir nicht zugeben, dass die sachliche Bildung zm
Dienste der Sprachbildung stehe, so verneinen wir damit nicht,
dass sie ihr dienen solle; auch der Herr dient seinem Knechte,
Ein Riickblick auf den dargelegten Gang von dunkeln Vorstell-
ungen zu einem logischen Wissen und von diesem zur Anwendung
zeigt, welche Fiille von Gelegenheiten zur Bildung der Sprach-
fertigkeit — ganz abgesehen von dem besonderen Sprachunterricht
— sich auf diesem Wege darbietet, vom einfachen Sitzlein bis zur
zusammenhingenden Darstellung im miindlichen und schriftlichen
Ausdruck. Und diese Gelegenheiten sollen ausgenutzt werden,
Ueberall soll konsequent auf korrekten miindlichen Ausdruck ge-
halten, allen Stufen des Unterrichts Stoff zu schriftlichen Arbeiten
in der Beschiftigungsstunde oder zu hauslichen Aufgaben ent-
nommen werden: Darstellungen aus dem FErfahrungskreise des
Schiilers zur Vorbereitung auf das Neue; Inhaltsangaben, Aufzeich-
nung der gewonnenen Kapiteliberschriften, Zusammenstellung der
cleichen, der entgegengesetzten Merkmale verwandter Dinge, aus-
fiihrliche Vergleichungen, Niederschreiben der Systemreihen aus
dem Kopfe (Worter mit ll, mit tz, mit ie, rhetorische Figuren, die
Angehérigen eines zoologischen Begriffes, inhaltsverwandte Spriiche),
nebst der Menge von Thematen der V. Stufe. Aber nirgends —
das erste Lesen und Schreiben vielleicht ausgenommen — darf
der Unterricht ausarten in ein blosses Wortemachen. Ueberall gilt
es, einen wertvollen Stoff zu gestalten, zu befestigen.
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Ein Ausdruck, dessen wir uns wiederholt bedient haben und
dessen Bedeutung sich wohl aus dem Zusammenhange ergeben hat,
muss zum Schlusse noch naher bestimmt werden, der Begriff der
methodischen Linkert. Wenn wir ihn so definiren: Es ist ein
solches Stoffganze, welches zur Anwendung der formalen Stufen
Anlass bietet, so ist das nicht viel mehr als eine Tautologie. Wir
werden aber der Sache wieder mit Hiilfe negativer Bestimmungen
naher kommen. Nicht jedes Lesestiick, nicht jede Pflanze, noch
jedes Lied ist Gegenstand einer «Einheit>. Es enthilt vielleicht nur
eine neue Anschauung zu einem schon erworbenen Begriffe, es ist
vielleicht nur die Anwendung der schon gelernten Takt- oder Ton-
art auf ein neues Lied, die Darstellung des gewonnenen Grund-
satzes in dem Schiler naherliegenden Verhiltnissen. Solche Bei-
spiele finden wir in dem Glarner Lehrmittel fiir den Religionsunter-
richt in der Volksschule. Dort folgt z. B. der Geschichte von
Abraham und Lot eine Erzdhlung, betitelt «Die guten Nachbarns,
und eine Erzahlung aus der Gegenwart, welche die Uneigenniitzig-
keit illustrirt (Sem.-Bl. 1I, 32). Sie fallen unter denselben Begriff
«Uneigenniitzigkeit> und gehoren daher zu einer und derselben
Einheit. So lesen wir im Anschluss an die Wiederkiuer auf der
Stufe der Anwendung «Kutschpferd und Ackergauls (I. Eberhard),
«Der Iisel als Schiedsrichter> (IT. Eberhard), im Anschluss an
« Johanna Sebus» <Das Lied vom braven Mannes. Eine Einheit
muss etwas begreffliclh Neues, einen Beitrag sum System darbieten,
dann ist die fiinffache Gliederung nicht nur zuldassig, sondern not-
wendig; denn das begrifflich Neue muss durch Anschauung und
Vergleichung erzeugt und durch Uebung und Anwendung disponibel
gemacht werden. Nachdem daher der Lehrplan im grossen und
ganzen feststeht ist es die Aufgabe des Lehrers, ihn mit Riick-
sicht auf den systematischen oder begrifflichen Fortschritt in Ein-
heiten einzuteilen. Diese Gliederung ist natiirlich eine Arbeit, aber
eine solche, welche sich lohnt; denn sie bietet die sicherste Garantie
fiir die griindliche Durcharbeitung des Lernstoffes.

Wo es sich dagegen nicht um die Aneignung eines neuen,
sondern um die Repetition eines durchgearbeiteten Stoffes handelt,
da finden die formalen Stufen natiirlich keine Anwendung, es sei
denn, dass sich Liicken zeigen, welche zur Wiederaufnahme des
Lernprozesses noétigen. Ist dies aber nicht der Fall, so geht die
Wiederholung von den Stichworten aus und durchlauft den Stoff
in systematischer Ordnung.

In Bezug auf die Zihlung der formalen Stufen ist zu be-
merken, dass bei Herbart™) die ersten zwei derselben unter dem
Namen «Klarheit> (= Anschauung) zusammengefasst sind. Die
vorliegende Ausbildung des bei Herbart noch embryonischen Ge-
dankens ist ausschliesslich die Arbeit Zuiskon Zillers. Stoy in
Jena hat den Herbart’schen Gedanken nicht adoptirt.*)

*) Die V. Stufe nennt er ,Methode“ — Wegweisung. Prof. Vogt in Wien
braucht statt dessen, um die Doppeldeutigkeit des Wortes Methode zu vermeiden,
den Ausdruck ,Funktion®.

**) Rein, pidag. Studien, 1883, IV, S, 3,
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Wir sind am Ende unserer Darstellung. Es bleibt uns nur
noch iibrig, einigen Missverstindnissen und Einwinden zu begeg-
nen. «Die formalen Stufen kénnen zur Schabdlone werden.> Das
konnen sie, wie jede methodische Vorschrift, wie tiberhaupt jedes
Gesetz, das nur dem Scheine und nicht dem Geiste nach gehand-
habt wird. Sie werden zur Schablone, wenn man, bloss um der
Form zu geniigen, ein «Ziel> aufstellt, welches keine oder nicht
die rechten Vorstellungen weckt, wenn man in der Analyse auf
Abwege gerit, wenn man dabei allerdings Bekanntes wiederholen
lasst, aber die apperzipirenden Vorstellungen nicht heraushebt:
wenn man Vergleichungen anstellt; denen kein sachlicher Wert zu-
kommt; wenn man sich mit Uebungen begniigt, die nur eine Wie-
derholung, aber nicht eine Abinderung des Gelernten sind.

Aber in ihrer Natur liegt nichts, was ihre Schablonisirung als
wahrscheinlicher erscheinen liesse, als diejenige irgend einer andern
Methode, wohl aber mehr als ein Umstand, welcher einer gedanken-
losen Formenreiterei entgegenwirkt. Die Forderung, das Neue an den
Erfahrungskreis des Kindes anzukniipfen und wieder darauf anzu-
wenden, von der /ndividualitit des Kindes auszugehen und zu ihr
zuriickzukehren, muss dem Unterricht mit jedem Wechsel der
Klasse oder des Wirkungskreises des Lehrers ein neues, erfrischendes
individuelles Geprage geben. Jedenfalls ist die Gefahr, einem geist-
losen Mechanismus zu verfallen, da viel grosser, wo man o/ue die
geforderte individualisirende Durcharbeitung Jahr fiir Jahr dasselbe
Pensum vordozirt, die nimlichen Lesestiicke liest, die gleiche Auf-
gabensammlung durchrechnet.

Wie die Schablonisirung, so wird durch die genaue Durch-
fihrung der formalen Stufen auch die Monotonie des Unterrichts
ausgeschlossen. Mannigfaltigkeit des Stoffes, aber nicht der Aneig-
nungsform fordert die Natur des Geistes — wie der normale Magen
nicht neue Verdauungsmethoden, sondern Abwechslung in den
(Gerichten verlangt. Jeder Organismus gedeiht am besten, wenn
er nach den Gesetzen seiner Natur behandelt wird. ") So ist es
mit dem kindlichen Geiste, und die Frage ist einfach die: entspricht
der in den formalen Stufen vorgezeichnete Gang des Lernprozesses
den psychischen Gesetzen unseres Geistes oder nicht? Wenn nicht,
dann ist er eo ipso unhaltbar; wenn ja, so ist — die richtige An-
ordnung des Lekristoffs vorausgesetzt — die Beflirchtung zum
vornhinein ausgeschlossen, dass die strikte Innehaltung desselben
irgend ein psychisches Misbehagen zur Folge haben konnte. Im
Gegenteil, dann muss jedes abweichende Verfahren mit Naturnot-
wendigkeit ein solches erzeugen.

Vor dieser Frage muss auch das andere Bedenken zuriicktreten,
dass dadurch der Lehrer, resp. seine Individualitit zu sehr hinter
der objektiven Methode verschwinde. Nicht die Individualitit des

*) Ein Berichterstatter iiber die Malanser Konferenz hat dieses Tertium
comparationis merkwiirdiger Weise nicht herausgefunden; wir haben es daher hier
beigetiigt.
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Lehrers ist das hochste Prinzip in der Methodik, sondern das Natur-
gesetz; diesem muss sich die subjektive Willkiir unterwerfen. Wenn
das nicht der Fall ist, so hort verniinftiger Weise die Diskussion
auf: denn diese hat nur unter der Voraussetzung objektiv giiltiger
Normen einen Sinn. In dem Masse, als man solchen seine Aner-
kennung versagt, um sich von Jahr zu Jahr mehr in seine Manier
zu verlieben, wichst die Wahrscheinlichkeit des Schablonenwesens
und schwindet die Befihigung zu einer wissenschaftlichen Diskussion
iiber methodische Dinge, die nicht bei jedem Widerspruch das liebe
Ich angegriffen sieht.”)

Wir schliessen wieder mit einigen Literaturangaben. Als Haupt-
quelle ist zu nennen: Ziller, Vorlesungen iber allgemeine Pada-
gogik, § 24. Das Werk wird zu Ostern in 2. Auflage, heraus-
gegeben von Dr. Karl Just, erscheinen.

Wer es aber bei der theoretischen Untersuchung nicht bewenden

lassen, sondern die Gegenprobe in der Praxis machen will — wir
erinnern an die einleitenden Bemerkungen iiber das Kriterium ciner
Methode — dem wird ein Buch vortreffliche Dienste leisten, das

neben kurzen theoretischen Erérterungen die Bearbeitung des ge-
samten Lehrstoffes der Volksschule nach den eben entwickelten
Prinzipien bietet. Es ist Rein, Pickel und Scheller, Theorie und
Praxis des Volksschulunterrichts nach Herbart'schen Grundsitzen.
Ein theoretisch-praktischer Lehrgang fiir Lehrer und Lehrerinnen,
sowie zum Gebrauch an Seminarien.

(Corrigenda.

Seite 15, Zeile 3 von unten lies lauter, statt laut.
Seiterd1jeiy: T 18 9L . Stichwortheftchen.

Die Diskussion

stimmte den Ausfithrungen des Referenten fast durchwegs zu, das
Studium der Herbart-Ziller'schen Unterrichtsmethode wurde von
verschiedenen Seiten warm empfohlen, Die abwezchenden Ansichten
sind im voranstehenden Referate angemerkt worden.

Geschiftliche Verhandlungen.

Die Griindung eines biindnerischen Lehrervereins wird ange-
regt, mit folgender Motivirung : Die mangelhafte Organisation der
sog. kantonalen Lehrerkonferenz ist in den Konferenzen und in
Sffentlichen Blittern schon genugsam aufgedeckt worden. Eine
grossere personliche Beteiligung an den jahrlichen Versammlungen

%) §. Sem.-Bl. II, Rabies padagogorum.
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ist in der nichsten Zukunft nicht zu erwarten; denn eine Staats-
subvention zur Deckung der Reisespesen von Delegirten liegt nicht
im Bereich der Wahrscheinlichkeit. Darum muss unser Augenmerk
darauf gerichtet sein, unter der Lehrerschaft ein geustiges Band zu
schaffen, welches im Grunde doch die Hauptsache ist. Zu diesem
Zwecke sollen die Verhandlungen der kantonalen Lehrerkonferenz
dem Drucke iibergeben und zu moglichst billigem Preise jedem
Einzelnen zuginglich gemacht werden. Dadurch wird die Dis-
kussion iiber die auf der Kantonalkonferenz angeregten Fragen
weit iiber den engen Kreis der personlich anwesenden Zuhorer-
schaft hinausgetragen, jede Bezirks-, jede Kreiskonferenz, jeder Ein-
zelne kann sich im Laufe des Winters daran beteiligen. Soll die
Diskussion aber wahrhaft fruchten, so miissen die divergirenden
Meinungen auch zusammengestellt und der Gesamtheit wieder zur
Kenntnis gebracht werden. Die Debatten iiber das Konferenz-
thema, welche im Schoosse der Kreiskonferenzen stattfinden, sollten
einem zentralen Vorstande zur Kenntnis gebracht werden, damit sie
dieser in einer kiinfiigen Publikation zu einem Resiime verarbeite.
So wiren die Bedingungen eines fruchtbaren Meinungsaustausches
hergestellt: Von der kantonalen Lehrerkonferenz wird eine Frage
aufs Tapet gebracht und die ganze Lehrerschaft beteiligt sich an
ihrer Untersuchung und Beurteilung; die von den kleineren Kon-
ferenzen ausgehenden Geistesstrahlen werden im Brennpunkt, im
Zentralkomite, gesammelt und das Bild der Diskussion in reduzir-
tem Massstabe wieder auf die Gesamtheit reflektirt. Das lang-
samere Tempo dieses geistigen Verkehrs wird mehr als aufgewogen
durch die gréssere Vielseitigkeit und Griindlichkeit der Betrachtung,
welche kleinere Versammlungen vor grossen Meetings voraus haben.

Wenn aber einmal ein literarisches Organ geschaffen ist, so
ist nicht einzusehen, warum die Anregungen nur von der kantonalen
Lehrerkonferenz ausgehen missten; es kann auch die umgekehrte
Bewegung stattfinden. Von einer Kreiskonferenz, von einem Ein-
zelnen wird ein Impuls gegeben, den der Zentralausschuss auf die
Gesamtheit iiberleitet. Am besten ist’s, die Kreiskonferenzen be-
richten im Friihjahr nicht nur iiber die gewalteten Besprechungen
des Jahresthemas, sondern iiber ihre Tatigkeit wihrend des ver-
gangenen Winters iiberhaupt. Dann ist der Zentralvorstand in der
Lage, einen resiimirenden Generalbericht iiber das Konferenzleben
im vergangenen Winter zur allgemeinen Kenntnis zu bringen.
Der Kreislauf der Ideen wird geschlossen, und jeder neue Gedanke,
komme er von der Zentralstelle oder von der Peripherie, wird zum
Gemeingute aller.

Damit miissen wir uns vorldufig behelfen, bis einmal wieder
neue Goldminen im Lande entdeckt werden und der hochlobliche
Grosse Rat durch eine grossmiitige Subvention einen zahlreicheren
personlichen Besuch der Jahresversammlungen méglich macht.

Diese Anregung findet allgemeine Zustimmung und

der biindnerische Lehrerverein wird konstituirt.
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Der Zentralvorstand wird bestellt "aus den Herren Seminar-
direktor WzZget, Prasident, Lehrer Mettier in Chur, Aktuar, Schul-
inspektor Gzllardon in Schiers. Lehrer Frav: in Zernez, Schulin-
spektor Disck in Disentis. Amtsdauer drei Jahre.

Mitglied des Vereins ist jeder biindnerische Schulfreund, der
auf das Vereinsorgan, den , Jakresbericht*, abonnirt. Von diesem
liegt hier der erste Jahrgang vor. Er zerfillt in drei Teile:

Verhandlungen der kantonalen Lehrerkonferenz 1883.
Generalbericht iiber das Konferenzleben im Winter 1882/83.
Mitteilungen.

Der zweite Teil ist dieses Jahr natiirlich nur pro forma er-
wihnt. Aber der II. Jahrgang wird hoffentlich iiber den Winter
1883/84 referiren konnen.

Die Kreiskonferenzen werden zu diesem Behufe eingeladen,
Tiir die Berichierstattuug an den Zeniralvorstand besondere Kor-
respondenten zi evnennen, bezw. ein Mitglied ihres Vorstandes aus-
driicklich damit zu beauftragen, damit die Sache nicht verbummelt
werde.

Was die Berichterstattung selbst anbetrifft, so muss natiirlich
von der Inhaltsangabe der im Schosse der Konferenzen gehaltenen
Vortrdge, auch von einer gedringten, Umgang genommen werden.
Erwiinscht ist dagegen das Verzeichnis der Themate, namentlich aber
die Signalisirung von Streitfragen, welche diskutirt, und die kurze
und prézise Skizzirung der Griinde, womit die sich bekidmpfenden
Ansichten gestiitzt worden sind. :

Wie das Gedeihen des ganzen auf dem Prinzip der Freiwillig-
keit beruhenden Unternehmens von der aktiven Teilnahme der Lehrer-
schaft, so hangt natiirlich auch der Wert des «Generalberichtss zum
grossen Teil von der Griindlichkeit dieser Korrespondenzen ab.

Das erste Geschaft, womit der Zentralvorstand betraut worden
ist, betrifft die Orthographicfrage. In der schrecklichen Zeit des
orthographischen Interregnums wird es als die beste Politik er-
achtet, sich in jeder Schule an die Rechtschreibung der eingefiirten
Lesebiicher zu halten. Uebrigens soll der 16bl. Erziehungsrat durch
den Vorstand ersucht werden, den in dieser Hinsicht herrschenden
Uebelstinden seine Aufmerksamkeit zuwenden zu wollen.

Neichster Konferenzort: Chur.

Nach der ernsten Arbeit entwickelte sich beim gemeinsamen
Mahle eine frohliche Geselligkeit, welche namentlich durch den
Trinkspruch des Herrn Pfarrer M. Lutta in Seewis nachhaltic an-
geregt wurde. Da der Humor dem Schulmeister fast ebenso wohl
tut, als die Padagogik, so lassen wir das Geschenk der heiteren
Muse hier folgen.
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Trinkspruch.

Der Prasident ist so erschopft,
Dass er uns keinen Toast verklopft
Und drum Erlaubnis gegeben hat,
Dass ich es tue an seiner Statt.

Geehrte padagog’sche Herren!
Sie wollen sich nicht drob beschweren,
Wenn einer von der Geistlichkeit
Auf Thren inneren Hausstreit,
Den mancher nun begraben glaubt,
Zuriickzukommen sich erlaubt.
Zwar will den Streit ich nicht aufriihren,
Um mich am Anblick zu gaudiren,
Wie manchem floh’ der Appetit
So grausam bin ich nicht, ich bitt’!
Ich mochte nur den Eindruck schildern,
Den ich aus mannigfachen Bildern,
Die heut’ an mir vorbeigegangen,
In meiner Seel’ hab’ aufgefangen.
Ich fiihrt’ dariiber Protokoll;
Erscheint dasselbe etwas toll
Und lauft nicht alles sauber glatt,
So find’t Entschuldigung wohl statt,
Da das Malheur mir ist passirt, :
Dass, was ich hatte praparirt
Sich nun erweist als ganz misgliickt
Und das Konzept total verriickt,
Da alles anders sich gemacht,
Als man es vorher hat gedacht.

Thr Streit, so viel ich kann verstehn.
Scheint um Methoden sich zu drehn;
«Hiist!> ruft die eint’, die andre: <hot!s
Sich zu entscheiden, bringt viel Not;

Doch muss es sein, denn friedlich wandern
Kann kaum die eine mit der andern;

's giab’ sonst in manchem Kopf Wirrwarr,
Fast arger, als wo keine war.

Die grosse Schlacht ward angesagt
Auf heute, da Sie hier getagt.
Verkiindigt ward’s mit lautem Schall
Zu Stadt und Land, zu Berg und Tal;
Zum Streit lud mit Trompetenton
Der Vorstand durch Herrn Gillardon
Und Imhof riihrte die Trommel dazu,
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Um alle zu wecken aus ihrer Ruh.

Hei! Wie es zuckt durch alle Glieder!
Hei! Wie in Rhitiens Gauen wieder
Erwacht die alte Kampfeslust,

Wie sie durchwogt der Viter Brust!

Die Alten haben die Fihnlein geliipft,

Die Jungen zum Streit sind herangehiipft,
Viel Kimpen erschienen von nah und fern
Mit Hellepart und Morgenstern.

Auch haben aus der Nachbarschaft

Sich ein’ge Pfarrer aufgerafft,

Sind auf dem Kampfplatz prompt erschienen
Dem pastor loci beizudienen,

Wenn fallen sollten so viel Leichen,

Dass eznes Kraft nicht konnt’ ausreichen,
Jedwedem, dem der Schidel gespalten,
Eine kirchliche Leichenrede zu halten.

’

Ihr Streit, 'meine Herren, ist analog
Dem, der schon manchem Theolog
Viel Kopfzerbrechens hat gebracht
Und ihm sein Aemtchen sauer gemacht.
Wo Streit ist, kann man nicht in Ehren
Nur so in verba magistri schwéren,

- Muss selber priifen, vergleichen, denken
Wohin den Schritt man wolle lenken.
Ihr Streit hat sonst auch Aehnlichkeit
Mit dem, der oft die Geistlichkeit
In feindliche Lager hat getrennt,

Die sich bekdmpften so vehement,

Dass «rabies theologorums

Bis auf die Zeit dierum horum ")
Sprichwortlich blieb, wie allbekannt.
Jetzt ist sie zwar in unserm Land

Fast ausgestorben, nur ganz rar

Find’t sich davon ein Exemplar.

Doch wollte man (ich darf wohl hoffen,
Sie verzeihen, dass ich red’ so offen) —
Man wollte nun behaupten gar,

Dass in der Pidagogen Schaar

Bei uns seit einer Reih’ von Jahren
Ein solcher Streitgeist sei gefahren!

2

Drum schien es nicht unméglich ganz,
Dass heut’ im freundlichen Malans
In Threm Streit um die Methode,
Sich wiederhol’, was der Synode

#) punserer Tage®,
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Zu Ephesus wird nachgesagt,

‘Die im fiinften Jahrhundert hat getagt,

Wo die Herren, als die Griinde ausgiengen,

Mit Fausten und Stécken zu kdmpfen anfiengen.
— Jetzt kann man wohl dariiber lachen,
Damals war’s nicht zum Spisse machen. —

Doch zihmer ist jetzt unsre Zeit,
Wohl fehlt es ihr auch nicht an Streit
Um Grundsitz’ und was drum und dran,
Doch kdmpft man jetzt meist ganz human.
Sind alle Redepfeil’ verschossen,
So wird die Diskussion geschlossen;
Dann geht’s zum comunablen Schmaus,
Den Zorn lasst man am Braten aus,
Freut sich des Friedens um so mehr,
Je mehr bedroht er schien vorher.
Und, meine Herrn, bedroht schien er
Zum voraus heute allen schwer.
. Man dachte, wenn der Referent
Mit seinem Vortrag wir’ zu End’,
Stiind’ eine Kluft. hier aufgetan,
Die man mit Schaudern nur sih’ an.
Da wire nicht Briicke, nicht bindender Steg,
Hiniiberzuleiten zum fritheren Weg;
Da hiess es nur: entweder — oder, aut — aut,
Tritt hieher zu uns, oder lass deine Haut!
Man dachte, Geschiitz wiird’ aufgefiihrt
Und beiderseits also postirt,
Dass jeder miisst’ sagen: Wenn’s da losgeht,
Zuletzt kein Mann im Feld mehr steht.
Wie einstens auf dem Albula
Ein Jager Biren kimpfen sah
Mit so furchtbarer Vehemengz,
Dass iibrig blieben nur die Schwinz’!

Und siehe! Der Red’ hat so still man gelauscht,
Dass man hort’, wie der Wind in den Blattern rauscht,
Wie im nahen Gasthaus das Bratenfeu’r knistert.
Ganz leise mein Nachbar ins Ohr mir fliistert:

«Ei, ei, wer hitte doch das je gedacht,

Dass der Streit so glatt wiird’ zu Ende gebracht.»
«3ei ruhig,» flistr’ ich ihm wieder ins Ohr,

«Sei ruhig, mein Freund, und siehe Dich vor!

Der Kukuk mége der Sache jetzt trau’n,

Denn, Freund, was ich sehe, erwecket mir Grau'n.
Das ist nur die Stille, die Sturm uns verkiindet,
Bald heisst’s: Sauve qui peut! Pardon keiner findet!
Sieh doch, wie die Blicke so inhaltsschwer,



Sich kreuzen im Saale wild in die Quer!

Sieh, dort an der Diele, wie verloren,

Hangt einer, als wollte er sie durchbohren !

Wie finster starrt briitend der dort vor sich hin,
Firwahr, der hat heute nichts Gutes im Sinn!
Und anderer Blicke in furchtbaren Reifen
Zornsprithend des Saales Riume durchschweifen.

So reden die Blicke. Und erst die Hind’,
Wie die verraten, wie's innerlich brennt!
Manch einer fasst heimlich zuriick nach der Lehne
Und greift dann wieder in die Mihne;
Der dort in der Eck’ ein Papierchen zerknittert,
Und seine Hand ganz leise zittert.
Wie siegesbewusst hilt sich jener das Kinn,
Als steckte die lingste Rede drin;
Sein Nachbar verzweifelnd schier reibt sich die Stirn,
Dass phosphorescire sein Gehirn.
Wie oft putzt’ sich jener nun schon seine Nas/,
Wer weiss, der bringet auch noch was!
Und dort wieder einer am Schnurrbart zupft,
Hat manches Haar schon ausgerupft
— Der Schnurrbart, sonst sorgsamst gepflegt,
Sieht so den Triger aufgeregt,
Dass er sich schon hat drein ergeben
Und seufzt: Ade, mein jung, frisch Leben! —
Dort einer hilt ganz krampfhaft fest
Den mittlern Knopf an seiner West!
IThm ist’s, als wollt der inn're Brast
IThm seine West zersprengen fast.
O, was bei solchen wicht'gen Fragen
Sich reget unter manchem Kragen,
Wie’s da oft siedet und wallet und kocht,
Hat auszusprechen noch keiner vermocht!
Da endlich bricht ein kiihner Mann
Dem langverhaltnen Strome Bahn.
Weh, jetzt giebt’s 'ne Ueberschwemmung,
Der keine Dimme bieten Hemmung!

Doch wie! Der Strom hat ruhigen Lauf.
Erleichtert atm’ ich wieder auf,
Schau rechts, schau links, vor mich, zuriicke,
Und nirgends treff’ ich drohende Blicke.
Jetzt aller Augen unverwandt
Stehn nach den Rednern hin gespannt.
Voriiber ist die grosse Gefahr,
Die uns so nah’ gewesen war.
Ohn’ welche Stérung, ganz ruhig und klar,
Fliesset der Reden Strom, 6fters zwar
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Wechselnd die Richtung, bald langsam, bald schnell,
Treibet voriiber Welle an Well’,

Rauschend mit Kraft bald, bald sanft und leise,
Je nach des Redners Meinung und Weise,

Und es steuert der Prises mit sicherer Hand
Das wohlbehaltene Schiff ans Land.

Er zahlt die Haupter seiner Lieben,

Gesund und munter sind alle geblieben,

Die seiner Leitung sich anvertraut,

Und die Pfarrer? — Der eint’ auf den anderen schaut:
Dann spricht der dlteste an Jahren:

«Die Leichenreden konnen wir sparen.s

Meine Herrn, ich wire nur am Schluss:
Nur wen'ge Wort’ noch erlauben mir muss.
Da ich nun einmal doch am Wort,

Darf ohne Toast ich nicht wohl fort.
Wem soll er gelten: Keiner Method’!
Ich wiinsch’ auch keiner baldigen Tod.
Solch’ innerpadagog’sche Sachen

Die mogen Sie unter sich ausmachen,.
Zwar, wie der Streit ward heute gefiihrt,
Er jeden wohl sehr int'ressirt,

Priif’ jeder die Sache nach allen Seiten:
Mag’ keiner das Neue, weil neu, bestrezten,
Mog’ keiner das Alte, weil alt, verachten,
In seiner Weis’ jeder nach Meisterschaf: trachten.
Stets lernend bleib’ jeder zum Lehren geschickt;
Wer ausgelernt hat, ist ein Schuster, der flickt
Nach namlichen Leisten jeglichen Schuh
Und pfeifet das ndmliche Liedchen dazu.
Streb’ jeder nach Klarheit in dem, was er will,
Nur dann fiillt mit Geist er die dussere Hill’,
Verpont sei vor allem jedwede Dressur,
Gleichviel, ob von Schiers sie komm’, oder Chur!
Nie werd’ die Methode zur blossen Schablone!
Wiss’ jeder: Der Treue gebiihret die Krone.
Die ‘Treu’ im Berufe, den jeder gewihlt,
Mit wachsenden Zielen die Krifce auch stihlt,
«Dem Streben nach Klarkeit, der Tred' im Berufs
Darauf, meine Herren, mein «Hock!> ich ruf!

o
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