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Einiges aus der Psyehologie des Sehulkindes.
Von P. Conrad.

—_— e

Vorbemerkung,

uf meine Anregung beschloss der Vorstand, den Jahres-
A bericht in Zukunit mehr, als dies bisher geschehen, auch
dazu zu benutzen, die Mitglieder des biindnerischen

oooo | Lehrervereins mit der neuern Forschung auf psycholo-
gischem und péddagogischem Gebiet bekannt zu machen.
Er verspricht sich davon den Vorteil, dal das pddagogische
Interesse wach erhalten und neu belebt werde, so dall der Lehrer
weniger der geistlosen Routine verfalle, daB er vielmehr stets
selber mit offenem Auge beobachte und veriolge, was sich im
Schulleben abspielt, und daraus lerne; ferner den Vorteil, dal
Ergebnisse der neuern Forschung anderer ihn direkt zur Ande-
rung und Verbesserung seiner Unterrichts- und Erziehungsweise
anregen konnten. ,
Mit der hier folgenden Arbeit soll in dieser Richtung der
Anfang gemacht werden. Sie deckt sich zum Teil mit einem
Referat, das ich im vergangenen Winter in der Bezirkskonierenz
Albula vortrug, allerdings wie gesagt, nur zum Teil: ein wich-
tiges Kapitel aus jenem Vortrag, die Untersuchung des Ge-
dankenkreises neu eintretender Schulkinder, verdiientlichte ich
bald nachher in der Schweizerischen Lehrerzeitung (No. 9 und
10), und da die Mehrzahl unserer Mitglieder die Lehrerzeitung
lesen, verzichte ich natiirlich auf den Abdruck jenes Kapitels
an dieser Stelle. Dafiir muBte ich in Tiefenkastel verschiedene
kleinere Abschnitte, die hier folgen, aus Mangel an Zeit iiber-
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gehen. Die Arbeit bietet also auch fiir die Mitglieder jener
Konierenz manches Neue.

Ich bin iiberzeugt, daB viele andere unserer Vereinsmit-
glieder das piddagogische Leben und Streben der Gegenwart
ebentalls eifrig veriolgen; ich bitte Sie, mir gelegentlich von den
Friichten ihrer beziiglichen Studien Mitteilung zu machen, da-
mit sie durch den Jahresbericht auch weiteren Kreisen zuging-
“lich gemacht werden konnen.

£

- Die Kinderpsychologie ist eine verhidltnismaBig junge Wissen-
schaft. Dietrich Tiedemann, weiland Professor an der Universitit
Marburg, den man mit Recht als den Begriinder unserer Wissen-
schait bezeichnet, veroifentlichte seine Beobachtungan iiber die
Seelentihigkeiten bei Kindern zwar schon im Jahre 1787. Von
einigermaBen umfassenden und systematischen kinderpsycho-
logischen Untersuchungen kann"man jedoch erst seit ca. 30 Jahren
reden.

In der ersten Zeit beschrinkte sich die Forschung daraut,
festzustellen, wann die verschiedenen geistigen Erscheinungen
auftreten, die Empfindungen der verschiedenen Sinne, das
Wahrnehmen und das Unterscheiden von Dingen und Eigen-
schaften, das erste bewuBite Lacheln, das Hervorbringen des
ersten artikulierten Lautes, das Sprechen und Verstehen von
Wortern und Sédtzen, die AuBerung des Gefallens und des
MiBiallens etc. etc. Bald sah man aber die Minderwertigkeit
einer derartigen psychologischen Chronologie ein, und man
fing an, das Hauptaugenmerk aui die Reihenfolge zu legen, in
der sich die geistigen Erscheinungen zeigen, um so die ursich-
lichen Beziehungen zwischen ihnen feststellen zu konnen. So
wurde die Kinderpsychologie zur genetischen Psychologie, als
welche wir sie gegenwirtig kennen.

Noch einer andern Wandlung in der Auffassung der Kinder-
psychologie ist zu gedenken. Die ersten Forscher beschrinkten
die Beobachtungen aui die allerersten Lebensjahre des Kindes.
In neuerer Zeit dagegen fiihrt man sie fort und dehnt sie auch
auf das schulpilichtige Alter der Kinder aus. So umfaBt die
gegenwirtige Kinderpsychologie die ersten 14—17 Lebensjahre
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des Menschen. Diese Erweiterung ist deshalb sehr zu begriifien
weil die Forschungsergebnisse so auch dem Schulunterricht und
der Schulerziehung iiberhaupt dienstbar gemacht werden kdnnen.

Hinsichtlich der Art der Beobachtung des kindlichen Geistes-
lebens orientieren wir uns am besten, wenn wir zundchst betreffs
der Forschungsmethode auf psychologischem Gebiet iiberhaupt
ins klare zu kommen suchen.

Herbart ist der erste, der es ernstlich unternahm, die Psycho-
logie auf die Erfahrung zu griinden. Ihm verdanken wir somit
die empirische Psychologie, die heutzutage allgemein mit
groftem Eifer betrieben wird. Sie wendet die naturwissenschait-
liche Methode, die sorgtfiltige Beobachturig des einzelnen, aut
das geistige Leben an. Nun ist aber die Beobachtung aut
geistigem Gebiet nicht so einfach und so leicht ausfiihrbar wie
auf korperlichem. Die seelischen Regungen an sich sind den
duBern Sinnen nicht zugédnglich. Wir kdnnen vom geistigen
Leben nur so viel direkt erfahren und wissen, als wir selbst in
uns erleben. Die Selbstbeobachtung bildet danach die Grund-
lage jeder Psychologie. Fremdes Seelenleben 146t sich nur nach
der Analogie beurteilen.

Aber auch die Selbstbeobachtung an sich ist mit grofien
Schwierigkeiten verbunden. Wir denken da zunédchst an die
direkte Selbstbeobachtung, d. h. an die Beobachtung eines
geistigen Erlebnisses zu der Zeit, da dieses gerade statt hat.

Alle geistigen Erlebnisse sind Vorgidnge, die verhiltnis-
miBig rasch wechseln. Darin liegt die erste Erschwerung ihrer
genauen Betrachtung; wie soll ich zu einem genauen Bilde von
etwas kommen, das der Betrachtung nicht stand hélt? Dazu
kommt noch ein anderes: das zu studierende Erlebnis wird
durch die Beobachtung selbst sofort mehr oder weniger ver-
dndert; eine direkt beobachtete Reproduktion und ein direkt
beobachteter Affekt sind schon nicht mehr das gleiche wie eine
nichtbeobachtete Reproduktion und ein nicht beobachteter Afiekt.
Diese Ubelstinde lassen sich allerdings durch mehrfache Wieder-
holung der Beobachtung desselben Vorgangs, wenn nicht voll-
stindig beseitigen, so doch in ihren nachteiligen Wirkungen
abschwichen.

Dann gibt es neben der direkten auch eine indirekte, die
riickwdrtsgewandte Selbstbeobachtung. Wir kdnnen uns nédmlich
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an irither gehabte Erlebnisse, an einen Akt der geistigen Aui-
fassung, an einen Willensentschlu, an ein bestimmtes Gefiihl,
erinnern und uns vergegenwirtigen, was dabei in unserm Geiste
vorging. Diese Art der Selbstbeobachtung ist frei von dem
Fehler, daB das Erlebnis durch die Beobachtung beeinfluft wird,
indem es ja schon voriiber ist. Daliir leidet sie jedoch an
einem andern Mangel : in der Erinnerung erscheint uns manches
anders, als es in Wirklichkeit gewesen ist; die Erinnerung ist
meist nicht treu. Nichtsdestoweniger liefert eine sorgfiltige,
riickwértsschauende Selbstbeobachtung manches wertvolle psy-
chologische Material, um so mehr natiirlich, je weniger weit die
Erlebnisse zuriickliegen. Wir kénnen uns sogar an manches
aus unserer Kindheit noch genau erinnern, so an unsere Zu-
und Abneigungen fiir Personen und Sachen und an deren
Griinde und Ursachen.

AuBer der unmittelbaren und der riickwértsgewandten
Selbstbeobachtung benutzt der Psycholog zur Ausbildung und
Entwicklung seiner Wissenschait auch die Beobachtung anderer.
Zwar wissen wir schon, da es unmdoglich ist, geistige Vorziige
anderer unmittelbar wahrzunehmen und zu beobachten. Datfiir
nehmen wir aber ihre mannigfachen korperlichen AuBerungen
deutlich wahr, ihre Mienen und Gebirden, ihr Weinen und
Lachen, ihr Sprechen und Handeln. Wir haben auch bei uns
dergleichen duBere Erscheinungen schon héufig in Verbindung
mit bestimmten geistigen Vorgingen erlebt; deshalb konnen
wir nach der Analogie bei andern bei denselben #duBern
Erscheinungen auch dieselben geistigen Erlebnisse voraussetzen.
Ein Kind weint z. B. bitterlich; da schlieBen wir, es miisse
unangenehme Getfiihle haben; wir sehen, wie es seine weit-
gedifneten Augen unverwandt auf einen bestimmten Gegenstand
richtet; da nehmen wir mit gutem Grunde an, es befinde sich
im Zustand der Aufmerksamkeit. Unsere Schliisse sind jeweilen
natiirlich um so sicherer, je niher uns die beobachteten Personen
in der geistigen Entwicklung und Anschauungsweise stehen, um
so unsicherer und unzuverldssiger, je mehr sie sich in dieser
Hinsicht von uns entfernen.

Die zwei genannten Methoden, die Selbstbeobachtung und
die Beobachtung anderer, verbindet der Psycholog nun auch;
er bedient sich dann der fremden Selbstbeobachtnng. Von einer
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solchen spricht man, wenn der Forscher z. B. bei einer Anzahl
Kinder nachiragt, welches Spielzeug ihnen das liebste sei. Da
miissen die Kinder sich selber darauf hin priifen, und sie teilen
thm das Ergebnis miindlich oder schriftlich mit. Ahnlich ist es,
wenn wir in Selbstbiographien bedeutender Manner nachiorschen,
was sie iiber ihre eigene geistige Entwicklung berichten. Diesen
Mitteilungen liegt ebenfalls eine Selbstbeobachtung und zwar
eine riickwirtsschauende Selbstbeobachtung fremder Personen
zu Grunde, und der Psycholog kann daraus ebenfalls Wertvolles
schopien.

Bei jeder Art der Beobachtung, bei der Selbstbeobachtung
wie bei der Beobachtung anderer, verfahrt der Psycholog sodann
auf verschiedene Weise. Er kann unter den Umstdnden beob-
achten, wo sich eine geistige Erscheinung gerade zeigt ohne
Zutun von seiner Seite, d. h. ohne daB er das geistige Geschehen
irgendwie willkiirlich zu beeinflussen sucht, kurz: unter natir-
lichen Bedingungen. Das geschieht z. B., wenn er beobachtet,
wann sein Kind zum erstenmal einen Gegenstand fixiert, wie
es sein Behagen #uBert, wann und bei welchen Anldssen es
Furcht zeigt u. s. i.

Diesen Beobachtungen gegeniiber stehen die Beobachtungen
unter kinstlichen Bedingungen. Solche schafit der Forscher
einmal bei sich selbst, einmal bei den zu beobachtenden Personen,
dann auch bei beiden, bei sich selbst z. B.,, indem er die Be-
obachtung durch technische Hilismittel zu vervollkommnen
sucht, so wenn er z. B. den MaBstab anwendet, um den Schidel-
umiang eines Kindes zu bestimmen. Die willkiirliche Beein-
flussung des zu untersuchenden Objekts sodann geschieht in
der mannigfachsten Weise: der Forscher spricht der Versuchs-
person eine Reihe sinnloser Silben vor, bis sie sie auswendig
kann; er ruft ihr ein bekanntes Wort zu, und sie muB angeben,
was fiir Vorstellungen und Gedanken bei ihr wachgeruien wer-
den; er laB3t sie mittels des Tachistoskops Worter verschiedener
Art nur auf Augenblicke sehen und darnach lesen u.s.i. Ein
Beobachten unter solchen kiinstlichen Bedingungen nennt man
Experimentieren.

Ein richtiges, vollkommenes Experiment ist ein trefiliches
Beobachtungsverfahren, das vor dem Beobachten unter natiir-
lichen Bedingungen manches voraus hat. Beim vollkommenen
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Experiment kann der Beobachter den Eintritt des Erlebnisses —
z.B. des Lesens mittels des Tachistoskops — selber bestimmen; er
kann den zu untersuchenden geistigen Vorgang von andern iso-
lieren, indem er z. B. nur ein bestimmtes Wort auf die Sinne der
gespannt Beobachtenden einwirken ldsst; er hat es in der Hand,
denselben Versuch unter den nidmlichen Bedingungen mehr-
mals auszufiihren. Der Versuch ldBt sich aber auch unter ver-
dnderten Umstinden wiederholen; der Forscher kann z. B. lin-
gere und kiirzere, gegliederte und ungegliederte Worter wihlen,
sie linger oder weniger lang exponieren. Wenn wir an die
namhaft gemachten Mingel der andern Beobachtungsweisen
denken, so zeigt sich klar, wie vorteilhait all’ diese Umstinde
die Ergebnisse beeinflussen miissen. Es darf freilich nicht iiber-
sehen werden, da8 Experimente, die alle diese Vorziige bieten,
kaum einmal ausfiihrbar sind. AuBerst schwierig, wenn nicht
geradezu unmoglich ist es vor allem, den zu beobachten-
den geistigen Vorgang von andern zu isolieren. Schon in dem
angenommenen Falle des tachistoskopischen Lesens kommt es
z. B. leicht vor, daBl die Person durch ein Gerdusch von auBen
her oder durch einen Gedanken, der ihr gerade durch den
Kopi fihrt, abgelenkt wird, und wenn dies geschieht, ist das
Resultat sofort ein anderes, als es ohne diese Stérungen wire.
So ist es in vielen Fillen. Es ist darum namentlich die Aui-
merksamkeit der Versuchspersonen oift sehr verschieden; nicht
minder schwer ist es, eine Person jedesmal in derselben korper-
lichen und geistigen Frische zu bekommen. Darum erzielt man
denn bei scheinbar ganz gleichen Versuchsbedingungen doch
recht abweichende Resultate. Ein Mittel, um dennoch zu mog-
lichst zuverldssigen Ergebnissen zu gelangen, besteht in der
Hiutung der Versuche iiber dieselbe Frage und in der Ermitt-
lung des durchschnittlichen Resultats, wie man es auf natur-
kundlichem Gebiet, wo es viel leichter ist konstante Versuchs-
bedingungen zu schaifen, auch etwa macht. Das Experiment
wird deshalb heute doch als ein wichtiges, viellach sogar als
das Hauptmittel der psychologischen Forschung angesehen.
Natiirlich muss sich mit dem Experiment die Selbstbeobachtung
in richtiger Weise verbinden, was in vielen Fillen selbstver-
stdndlich erscheint.

Damit haben wir die Methoden der allgemeinen Psycho-
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logie kurz charaterisiert. Wir wenden uns nun der Hauptirage
zu, der Frage nach den Methoden der Kinderpsychologie. Es
liegt in der Natur der Sache, daB es zum Teil die schon’ge-
nannten sind; wir haben es ja hier wie dort mit der Erfor-
schung geistigen Lebens zu tun.

Die direkte Selbstbeobachtung ireilich spielt in der Kinder-
psychologie aus naheliegenden Griinden keine Rolle. Dagegen
ist die eigene, wie die fremde riickwirtsgewandte Selbstbeob-
achtung wohl geeignet, die Einsicht des Forschers in kindliches
Fiihlen und Denken zu erweitern und zu vertiefen. Dieses
Mittel wird denn auch fleiBig benutzt, sei es, daB sich der Psy-
cholog riickschauend in seine eigene Kindheit vertieft, sei es,
daB er Memoiren und Autobiographien anderer studiert, sei es,
daB er Kinder direkt iiber ihre geistigen Erlebnisse in bestimm-
ten Lagen berichten und daB er sie Tagebiicher schreiben l&Bt.
Vorsicht ist immerhin bei allen diesen Verfahren geboten, indem
die Brauchbarkeit des Materials streng an die Treue des Ge-
dédchtnisses und die Ehrlichkeit des sich selbst Beobachtenden
gebunden ist.

Die beachtenswerteste Methode fiir die Kinderpsychologie
bildet jedenfalls die Beobachtung an Kindern durch geschulte
Forscher, also, allgemein gesprochen, die Beobachtung anderer.
Sie allein liefert die unerldssliche Mannigialtigkeit an Einzeltat-
sachen. Die Kinder konnen einmal unter natiirlichen, dann
aber auch unter kiinstlichen Bedingungen beobachtet werden,
gerade so wie die Erwachsenen. Die Beobachtung unter kiinst-
lichen Bedingungen oder das Experimentieren stoBt bei Kin-
dern allerdings aui gewisse Schwierigkeiten. Das Kind bringt
‘dem Experiment oft nicht geniigendes Verstindnis entgegen;
auch ist es #duberst suggestibel und 4Bt sich infolgedessen
gar leicht durch die Wiinsche des Versuchsleiters in seinen An-
gaben bestimmen. Nichts destoweniger sind kinderpsychologi-
sche Versuche bei der nétigen Vorsicht sehr wohl ausfiihrbar.
Sie gewinnen immer mehr an Ansehen, und sie haben uns schon
manche entwicklungspsychologische Tatsachen gelielert, die ohne
sie nicht hitten gewonnen werden konnen. Daneben miBachtet
der niichterne und vorurteilsireie Forscher aber auch die lingere
Zeit fortgesetzte Beobachtung des Kindes unter natiirlichen Be-
dingungen nicht. Sie ist ithm vielmehr eine der besten und
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reichlichsten Quellen seiner Wissenschait und dazu eine recht
zuverldssige Quelle. Das Kind hat noch keine Verstellung ge-
lernt; es gibt sich, wie es ist, wie es denkt und fiihlt. Was in
seinem BewufBtsein vorgeht, spiegelt sich sofort deutlich in sei-
nen Mienen und Gebidrden und in seiner Stimme. Die Beob-
achtung dieser Ausdrucksweisen ist deshalb viel weniger in
Gefahr, irregeleitet zu werden, als bei Erwachsenen, die die
dufern Kundgebungen dessen, was in ihrem Innern vorgeht
oft absichtlich unterdriicken.

Ein wesentliches Hilismittel der Kinderbeobachtung mit
und ohne Experiment bildet die Sprache. Unter Zuhilienahme
der kindlichen Sprache hat man schon mit der Bearbeitung
einer ganzen Menge wichtiger geistiger Gebiete begonnen. Wir
nennen beispielsweise: das Erkennen und Bezeichnen von Sinnes-
eindriicken, die Schidtzung von Raum- und ZeitgréBen, das
Beschreiben gesehener Gegenstidnde, Geddchtnis und Vergessen,
Vorstellungs- und Begabungstypen, Suggestibilitit, geistige Lei-
stungsfihigkeit, Ermiidbarkeit, Ubungsfihigkeit, Entwicklung der
sittlichen und #sthetischen Getiihle, das Liigen der Kinder etc.

Die Kinderbeobachtung gestaltet sich noch in der Weise
verschieden, daB sie mitunter als Einzelbeobachtung, mitunter
aber auch als Massenbeobachtung betrieben wird. Einzelbeobach-
tung haben wir dann, wenn z. B. ein Vater lingere Zeit, unter
Umstidnden jahrelang die Entwicklung seiner eigenen Kinder
entweder nur unter natiirlichen oder auch unter natiirlichen und
kiinstlichen Bedingungen beobachtet und sich notiert, was er
dabei findet. So erhidlt man einen Einblick in die Reihenfolge,
in der die geistigen Erscheinungen bei einem bestimmten Kinde
auftreten. Diese Art der Beobachtung ist deshalb sehr schitzens-
wert. Ein hervorragendes Beispiel davon liefert uns Preyer in
seinem umfangreichen Werke ,Die Seele des Kindes“, das die
Beobachtungen an seinem Sohnchen Axel enthdlt. Die bei einem
Kinde gefundene Entwicklung darf jedoch nicht ohne weiteres
als allgemeine Regel hingestellt werden. Es hat sich vielmehr
gezeigt, dal in manchen Dingen, so z. B. in der Entwicklung
des Farbensinns und in der Erlernung der Sprache, mancherlei
individuelle Unterschiede bestehen. Es ist deshalb nétig, die
- Einzeluntersuchung durch die Massenuntersuchung zu erginzen.
Diese haben namentlich die Franzosen und die Amerikaner in
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Schwung gebracht. Massenuntersuchungen werden in der Weise
ausgefiihrt, daB man Fragebogen an eine Menge von Lehrern
oder Eltern, mitunter an Tausende von Personen, sendet und
darin {iber bestimmte Dinge um die Ergebnisse der Beobach-
tungen an Kindern bittet, s z. B. {iber das Liigen der Kinder, iiber
die Ideale- der Kinder, iiber die Furcht bei Kindern u. s. f.
Man 146t so freilich Leute beobachten und berichten, die man
nicht kennt ; man weifl deshalb nicht, inwieweit man den Berichten
trauen dari. Jedenfalls kommt es vor, daB nicht richtig beob-
achtet oder dafl das Beobachtete falsch gedeutet oder vielleicht
gar aus Eigenliebe entstellt wird. Nichtsdestoweniger ist die
Massenbeobachtung ganz besonders fiir die Auffindung typischer
Verschiedenheiten von Wert.

Nach dieser mehr allgemeinen Darstellung der kinder-
psychologischen Forschungsmethode wenden wir uns der Be-
trachtung bestimmter Fragen zu, und zwar wihle ich dabei aus-
schlieBlich Dinge aus, die fiir dern Unterricht von Bedeutung
sind, in der Uberzeugung, daB der Lehrer diesem Gebiete mehr
Interesse entgegenbringe und aus praktischen Riicksichten mehr
Wert beilege als der Entwicklung des Kindes im vorschulpilich-
tigen Alter.

Ein wichtiger Gegenstand, den die experimentelle Forschung
nach verschiedenen Seiten untersucht hat, ist die Bildung und
Einpragung von Vorstellungen auf dem Wege der sinnlichen
Wahrnehmung.

Die Bedeutung der Sache rechtiertigt es wohl, wenn ich
Ihnen zunichst dariiber einiges mitzuteilen versuche. Um eine
vollstindige Theorie des Anschauungsunterrichts kann es sich
dabei natiirlich nicht handeln. Dazu reichte schon die Zeit nicht
hin. Dann tritt auch das, was fiir gewGhnlich weniger beachtet
oder auch ganz neu gefunden wurde, schirfer hervor, wenn es
isoliert als mit Dingen vermischt auitritt, die Thnen lidngst
geldufig sind.

Was zunichst die Notwendigkeit der sinnlichen Anschauung
vom Unterricht aus anbelangt, so wird sie schon durch die
Mangelhaitigkeit des kindlichen Gedankenkreises beim Eintritt
in die Schule begriindet. Die eigene sinnliche Wahrnehmung
erweist sich da als das einzige naturgemdfBe Mittel zur Er-
zeugung, Vervollkommnung und Bereicherung. Die phantasie-
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méBige Bildung neuer Gesamtvorstellungen aus schon vor-
handenen Einzelvorstellungen gelingt um so schwerer, je drmer
der Gedankenkreis ist, und die Klarheit der Phantasievorstellungen
bleibt immer bedeutend hinter der Klarheit sinnlicher An-
schauungen zuriick. Auch die Wirkung auf das Gefiihl ist bei
diesen ungleich gréBer als bei jenen. Mit Recht weist deshalb
Proif. Barth in seiner vorziiglichen Erziehungs- und Unterrichts-
lehre darauf hin, daB damit die Sehnsucht nach Anschauung
zusammenhinge, die durch unser ganzes Leben hindurchgehe.
,Wer ein Drama gelesen hat, will es auf der Biihne sehen . .

Wer das Leben der klassischen Vdlker aus der Geschichte
kennt, mochte gern Griechenland und Italien sehen* . . . und
so ist es schon beim Kinde. Wir kommen also seinem innersten
Bediirinis und einem michtigen Streben entgegen, wenn wir
ihm im Unterricht Dinge zur Anschauung vorlegen. Daneben
hat die experimentelle Forschung nach Meumann nachgewiesen,
daB das Gedidchtnis fiir anschauliche Gegenstinde jedem andern
vorangeht, indem das Gedichtnis fiir Zahlen und abstrakte
Begriffe bei einem Kinde lange Zeit relativ unentwickelt ist,
und Comenius wulBte schon, da alles Angeschaute auf allen
Altersstufen besser behalten wird, als was einem bloB
durch das Mittel der Rede dargestellt wurde, alles triftige
Griinde, die Anschauung im Unterricht nach Mdglichkeit zu
pilegen, und darum den Gegenstand auch hier kurz zu besprechen.
Der Lehrer sollte aber, um die Sache mit vollem Verstindnis
und in richtiger Weise betreiben zu konnen, einen klaren Ein-
blick in das psychische Wesen dessen, was man Anschauung
nennt, haben. Daran fehlt es aber gar oft. Nach der Darstellung
in den elementaren Lehrbiichern fiir Psychologie und Padagogik
ist die Anschauung nichts anderes als eine genaue Gesamt-
vorstellung, die aus deutlichen Vorstellungen aller Teile eines
zusammengesetzten Gegenstandes besteht. Mit Recht weisen
neuere Forscher, so z. B. Prof. Diirr in Bern in seiner Ein-
fiihrung in die Pddagogik, darauf hin, daBl mit den Empiindungen,
die in ihrer Gesamtheit die Anschauung bilden, noch ein anderes
geistiges Erlebnis untrennbar verbunden ist, das Erlebnis von
der Beziehung, worin die einzelnen Teile zueinander oder zum
Ganzen stehen. DaB dem so ist, sehen wir schon aus der Art
und Weise, wie sich der Schiiler duBert, entweder von sich aus
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oder unter unserer Leitung, wenn wir ihm ein Ding, z. B. eine
bestimmte Hauskatze, zur sinnlichen Anschauung vorlegen. Er
sagt z. B. nicht nur: grau, weiB, rundlich, spitzig etc. sondern:
Die Katze ist grau gefdrbt, unten am Hals ist sie weil. [hr Kopi
ist rundlich. An den FiiBen hat sie spitzige Krallen u.s.i. Er
erlebt also bei der Behandlung der Katze nicht nur die Empfin-
dungen bestimmter Farben oder Formen, sondern es macht sich
gleichzeitig das BewuBtsein geltend, daB das Grau, das Spitzig etc,
Eigenschaiten des Gegenstandes sind. Er erlebt also neben
der Empfindung oder der Einzelvorstellung auch die Beziehung
des Dinges zur Eigenschait. Dazu kommen noch eine ganze
Menge anderer Beziehungen, so die Beziehung des Dinges zur
Tatigkeit in dem Urteil : die Katze kann klettern; die Beziehung
des Ganzen zum Teil in den Urteilen: die Katze hat einen
Kopti, einen Hals, einen Leib, einen Schwanz und 4 Beine; die
Beziehungen der Gleichheit und der Ahnlichkeit und der Ver-
schiedenheit in den Urteilen : der Schwanz der Katze ist ebenso
geldrbt wie ihr Leib, sie hat ein dhnliches Gebil wie der Hund ;
ihre Schnauze ist viel kiirzer als die des Hundes. Die Beziehungen
des Raumes und der Zeit in den Urteilen: die Katze schliit
nachts auf dem Herd; die Beziehung der Abhingigkeit oder
die Kausalititsbeziehung in den Urteilen: die Katze kann
klettern, weil sie spitzige Krallen hat. Wenn sie die Krallen
nicht einziehen konnte, nutzten sie sich rasch ab.

Die Anschauung besteht also in genauen Vorstellungen
der einzelnen Teile eines Gegenstandes und in dem Bewuft-
sein der Beziehung, in der das Einzelne unter sich oder zum
Ganzen steht. Wie wichtig die Einsicht in das letztere Moment
der Anschauung fiir den Lehrer ist, erkennt man ohne weiteres.
Das BeziehungsbewuBtsein stellt sich zwar mit der sinnlichen
Wahrnehmung auf einer bestimmten Entwicklungsstufe bei
jedem normalen Menschen ein; die Beziehung ist aber doch
nicht direkt sinnlich gegeben. Die Darstellung der Beziehungen
fallt deshalb dem Kinde auch schwerer als die bloBe Bezeich-
nung der Empfindungen. Wenn der Lehrer dies weil, wird er
sich weniger wundern iiber die Unbeholienheit der Kinder in
der Darstellung vorgewiesener korperlicher Dinge ; er wird ihnen
vielmehr geduldig mit Winken und Fragen zu Hilie kommen,
statt sie anzufahren: ihr seht-es ja vor euch — seht es doch

1
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nur an! Er weil} ja, daB die Beziehungen, die die Kinder angeben
sollen, tatsiichlich nicht direkt gesehen werden kénnen. Im
weitern sieht er auch ein, daB gerade durch das Erfassen der
Beziehungen das zu stande kommt, was man Verstindnis nennt,
und vom Verstidndnis ist ihm geniigend bekannt, welche wert-
volle Stiitze es fiir das Gedéchtnis bildet; er wird darum der
Erfassung und der Darstellung der Beziehungen ganz besondere
Sorgfalt widmen. Schon bei der Betrachtung eines Dinges oder
Vorganges auf einem Spaziergang ins Freie oder bei einem
Besuch in einer Werkstitte 148t er die Dinge nicht nur auf die
Sinne der Kinder wirken, sondern da schon miissen sie miind-
lich deren FEigenschaiten und Tatigkeiten etc., also kurz
Beziehungen angeben. Mit noch groBerer Sorgialt geschieht dies
dann natiirlich im Unterricht selbst.

Auf die Pilege der Anschauung in den verschiedenen Un-
terrichtsiachern trete ich nicht ein, um nicht Selbstverstind-
lichkeiten sagen zu miissen. Nur iiber den ersten Rechenunter-
richt wenige Worte. Hier handelt es sich vor allem um die
Gewinnung von Zahlbegriffen; daB das blof auf anschaulichem
Wege eriolgen kann, brauche ich lhnen nicht zu sagen. Ebenso
wird es kaum jemand einfallen, wenn er eine Zahl, z. B. die
Zahl 4, veranschaulichen will, 4 verschiedenartige Dinge: einen
Apiel, einen Griifel, einen Federhalter und ein Taschenmesser
vorzuweisen und diese Dinge abzihlen zu lassen, sondern er
1Bt zuerst 4 gleiche Dinge, dann wieder 4 andere, aber unter
sich wieder gleiche Dinge zéhlen u.s.f. Dagegen diirften die
zwel Moglichkeiten, das ZahlbewuBtsein zu vermitteln, iiber
die heutzutage lebhait disputiert wird, weniger bekannt sein.
Die Zahlvorstellung kann einmal durch Zihlen entstehen, also
durch die Vielheit des Sukzessiven oder Aufeinanderfolgenden,
dann aber auch durch das augenblickliche Uberschauen einer
Vielheit von Gegenstidnden, also durch Vielheit des Gleichzeiti-
gen oder Simultanen. Bei ganz kleinen Zahlen, bis etwa zu 4,
sieht jeder diese beiden Mdoglichkeiten ohne weiteres ein. Ich
lasse den Schiiler abzidhlen: 1 Nuf}, 2 Niisse, 3 Niisse, 4 Niisse,
oder ich zeige ihm auf einmal 4 Niisse, und er erfaBt die Zahl
4 in einem Blick und sagt: es sind 4 Niisse. Bei gréBern Zah-
len bis zu 10 geht dies ebenfalls, wenn man fiir die simultane
Erfassung die Dinge — Niisse, Rappen oder Punkte auf der
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Tafel — nach einer bestimmten Regel anordnet, so nédmlich,
daB die einheitliche Auifassung erleichtert wird. Versuche am
Tachistoskop haben ergeben, daB 6 bis 10 regelmifig angeordnete
Punkte auf dem exponierten Blédttchen leicht in der richtigen Zahl
erfait werden, wenn diesbeiregelloser Anordnunglange nicht mehr
moglich ist. Ebenso will man durch Versuche nachgewiesen haben,
daB das ZahlbewuBtsein im Unterricht rascher erzielt wird,
wenn man die bekannten quadratischen Zahlbilder benutzt, als
wenn man immer nur zdhlen 1468t. Man empfiehlt deshalb diese
Zahlbilder fiir den ersten Unterricht mit gutem Grund; es sollen
die Dinge, die man beim Rechnen braucht, schon in dieser An-
ordnung hingelegt und es konnen auch Auigaben in der Weise
gestellt werden, daB man statt der Ziffern die Zahlbilder ver-
wendet. Eine Einseitigkeit wire es aber, wenn man das Zihlen
vernachldssigen wollte; denn groBere Zahlen lassen sich durch
einmaliges Uberschauen doch nicht erfassen, sondern nur durch
Zidhlen bezw. Zusammenzihlen und Malnehmen.

In manchen Fillen hilt es Barth fiir notig, die Beobachtung
sinnlich wahrnehmbarer Dinge in der Weise vorzubereiten, dal3
man zum voraus einschligige Begrifie feststelle, entgegen der
sonst allgemeingiiltigen Regel: von Anschauungen zu Begriifen.
Es sei dies dann nétig, wenn der Lehrer dem Schiiler die Ob-
jekte nicht isoliert und fein abgestuft darbieten kdnne, wenn
er ihn vielmehr vor eine ungegliederte Menge mannigiacher
Objekte fithren miisse, wie z. B. bei einer Reise oder beim Be-
such eines Museums. Hier sehe der Schiiler ohne leitende
Begriiie vieliach gerade die Hauptsachen nicht, und eine Wieder-
holung zur Ergidnzung und Berichtigung der ersten Auifassung
sei nicht mdoglich. Darum miisse der Lehrer den Schiilern
vor dem Besuch eines Museums plastischer Kunstwerke man-
chen Begriif, z. B. den der Komposition, geben; vor einer Schul-
reise mache er ihnen klar, da uns die Ackergrenzen die Ver-
teilung des Grundbesitzes lehren u.s. f. Es ldBt sich nicht be-
streiten, daf eine solche Vorbereitung der Anschauung in den
genannten Fillen mancherorts notwendig oder geradezu unent-
behrlich ist. Nicht minder sicher ist es aber auch, daBl sie nur in
spitern Schuljahren Platz greifen kann, da es aul untern Stufen
ein vergebliches Bemiihen wire, den Kindern Begriife ohne
vorausgehende Anschauung klar machen zu wollen. In unsern
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Schulen kann deshalb das genannte Verfahren nur in beschrink-
tem Umifang, nur etwa in den obersten Klassen Anwendung
finden. Da empiiehlt es sich allerdings, vor dem Besuch des
Museums in Chur sie auch etwa auf Tierklassen, auf Mineralien,
auf alte Watfen und Gerite hinzuweisen, die sie noch nicht nidher
kennen, und ihnen einige besonders charakteristische Merkmale
davon klarzustellen und sie aufzuiordern, darauf hauptsidchlich
zu achten. Ahnlich nennt man ihnen vor dem Besuch einer
iremden Gegend oder einer fremden Stadt die Haupteigentiim-
lichkeiten und Sehenswiirdigkeiten, soweit moglich an Hand der
Karte. Wenn es sich um Dinge handelt, die im Unterricht zwar
behandelt, aber bloB an Hand von Surrogaten dargestellt wurden
und aui einer Reise oder in einem Museum in natura gesehen
werden konnen, verfahren wir in gleicher Weise. Wir rufen
thnen da das Behandelte noch einmal kurz in Erinnerung, be-
vor wir die Reise antreten, die Hauptmerkmale der Raubtiere
und ihrer wichtigsten Vertreter, der Kamele und Elefanten, der
Papageien, der StrauBe, der Tidler und Ortschaften,  durch die
wir kommen. In allen diesen Fillen werden leitende Vorstel-
lungen und Begriife geschaifen und wachgerufen, die die Auli-
merksamkeit der Kinder bestimmen und es bewirken, da3 sie
aus der Fiille des Wahrgenommenen das Richtige auslesen und
sich einpridgen. Natiirlich erfolgt dies noch sicherer und voll-
stindiger, wenn der Lehrer auf der Reise und im Museum selbst
an die vorbereitenden Besprechungen erinnert. Probieren Sie
es einmal, den Schulreisen und den Besuchen der Sammlungen
des Ritischen Museums solche Vorbereitungen vorauszuschicken,
und Sie werden sehen, daB Sie den doppelten Gewinn von der
Reise haben. ‘

Etwas ganz Ahnliches ergibt sich fiir die Betrachtung eines
im Unterricht zur Anschauung vorliegenden Gegenstandes. Auch
da wird die Auffassung auBerordentlich unterstiitzt durch leifende
Gesichtspunkte, die nichts anderes sind "als bestimmte Vor-
stellungen oder Begritie. Die Zillersche Schule weill dies schon
lange und hat dieser Erkenntnis Ausdruck gegeben in der
Forderung, die Behandlung des Neuen miisse eingeleitet werden
durch -die Aufstellung eines Hauptziels, und dieses sei noch
in Teilziele zu zerlegen. Die Erfahrungen bei der experimentellen
Forschung haben gezeigt, wie richtig diese Anschauung ist,
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indem die Auffassung jeweilen um so besser ausfiel, je mehr
sich die Versuchsperson die Auigabe oder den Gesichtspunkt
gegenwidrtig hielt. Die Beobachtung wird so auf ein bestimmtes
Gebiet eingeschrinkt und dadurch die richtige Auswahl des zu
Beobachtenden begiinstigt. Es empfiehlt sich deshalb, iiberall
wo ein Gegenstand genauer zu erfassen ist, Haupt- und Teil-
ziele festzustellen und sich bei der Betrachtung genau daran
zu halten. Die Teilziele konnen sich direkt an das Hauptziel
anschlieBen, oder sie ergeben sich aus der Vorbesprechung. Das
erste geschehe z. B. bei Besprechung des Spechts. Hauptziel
(durch den Lehrer auigestellt): Warum man den Specht einen
guten Holzhacker nennen kann ? Teilziele (von den Schiilern und
dem Lehrer gemeinsam festgestellt) : 1. Was er tut? 2. Warum er
es tut? 3. Was fiir Werkzeuge er dazu hat ? «) Schnabel, &) Zunge,
c) FiiBe, d) Schwanz. (Diese Spezialpunkte zu 3 auch erst nach
Vorweisung eines ausgestopiten Spechts zu gewinnen.) Als
Beispiel der zweiten Art nenne ich eine Pilanze, die auf einem
Spaziergang schon gemeinsam angesehen wurde, z. B. den Hasel-
nufistrauch. Die Kinder haben auf der Analyse hinsichtlich der Bliiten
nur angeben konnen, dal aus den Kidtzchen Bliitenstaub heraus-
kommt, und daB wir daselbst StaubgeiiBe, aber keine Stempel -
gefunden haben. Daran schlieBt sich fiir die genauere Betrachtung
auf der Synthese einmal die Hauptirage an: Wie kdnnen sich denn
da die Haselniisse bilden? und daran die besondern Ziele:
1. Untersuchung der Kngspchen mit den roten Fddchen; 2. auch
genauere Untersuchung der StaubgefdBbliiten und 3. die Ent-
wicklung der Blitter (die letzten 2 Punkte zur Erklirung der
Windbefruchtung).

Fiir die Wichtigkeit solcher Zielvorstellungen oder leitender
Gesichtspunkte sprechen noch zwei Tatsachen:

Kindern fehlen bei der freien Beobachtung vieltach Gesichts-
punkte; sie sehen darum bei den Dingen auch ungleich weniger
als die Erwachsenen; ebenso beobachten Erwachsene oft recht
ungenau, weil sie die ihnen bekannten Gesichtspunkte nicht
systematisch anwenden. Denken wir z. B. nur, was ein Pri-
mierungsexperte bei einem Rinde alles sieht, wenn er es syste-
matisch nach allen Gesichtspunkten der Beurteilung betrachtet,
und was davon einem andern entgeht, der zwar auch die notige
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Sachkenntnis hat, aber bei der Betrachtung plan- und ziellos
veridhrt.

Die Art der Beobachtung ist nicht nur fiir die Entstehung,
sondern auch fiir das Behalten und spdtere Reproduzieren der
Vorstellungen ausschlaggebend. Die Grundbedingung fiir das
Behalten besteht nach den Erfahrungen bei einschligigen Ver-
suchen darin, daB man mit der bestimmten Absicht an die
Beobachtung geht, sich das Gesehene auch zu merken, um es
spidter noch zu wissen und reproduzieren zu kdnnen. Sobald
Absicht und Wille, etwas zu behalten, fehlt, veriliegt das Beob-
achtete auch gar bald. Meumann erklirt sich dies so: wenn
wir den Willen zum Behalten haben, so verhalten wir uns bei
der Beobachtung selbst etwas anders, als wenn er fehlt. Wir
verweilen schon linger bei den Eindriicken, als zu deren
bloBer Auffassung erforderlich wire; wir suchen ferner die
Zusammenhinge der einzelnen Eindriicke auf, und endlich
beiordert der Wille auch die Auimerksamkeit, indem wir uns
bemiihen, zu moglichst deutlichen und bestimmten Eindriicken
zu gelangen. |

Hinsichtlich des Behaltens wurden unzdhlige Versuche
gemacht, zunidchst hinsichtlich des Behaltens der verschiedenen
Arten von Eindriicken, von Farben, Figuren, Toénen etc., also
hinsichtlich des Sinnengedichtnisses. Man fiihrt z. B. einer
Person einen bestimmten Ton oder eine bestimmte Farbe vor
und priift nach einigen Sekunden, ob sie den Ton oder die
Farbe wiedererkennt, indem man natiirlich nicht nur den urspriing-
lichen, sondern auch noch einen andern Reiz, einen Vergleichs-
reiz, auf sie wirken 1d46t, oder man benutzt statt des Wieder-
-erkennungs- das Wiederherstellungsverfahren, indem die Person
den gehorten Ton oder die gesehene Farbe nach einer bestimmten
Zeit mit geeigneten Apparaten selbst wieder herstellen soll. Diese
Versuche haben fiir uns vor allem den Wert, dafl sie die Fest-
stellung einer wichtigen Regel fiir das beobachtende Merken in
der Schule ermdglicht haben. Es hat sich bei den Versuchen
gezeigt, daB alle Sinneseindriicke eine zweifache Periode des
Vergessens durchmachen. Das Vergessen schreitet anfangs schnell,
spdter langsamer fort. Die erste Periode dauert nur kurze Zeit,
und es zeigt sich da gewissermafen bloB ein Abklingen oder
ein Blasserwerden des urspriinglichen Eindruckes, wihrend in
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der zweiten, linger dauernden Periode der schon ziemlich ver-
blaBte Eindruck ganz allmdhlich immer schwicher wird. Auf
Grund von Beobachtungen an sich selbst, fiigt Meumann diesen
Unterschieden noch bei: in der ersten Periode bewahrt das Er-
innerungsbild eine viel groBere sinnliche Frische und enthilt
auch weit mehr FEinzelheiten als in der zweiten Periode
des Vergessens. Aus diesen Tatsachen geht deutlich hervor,
daB es einem viel leichter fallen muf, sich sinnlich Wahr-
genommenes einzuprdgen, bevor es schon in die zweite Periode
des Vergessens eingetreten ist. Wer sich selber zu beobachten
versteht, weill, wie Meumann richtig bemerkt, daB wir dieser
Tatsache bei unsern Beobachtungen auch wirklich Rechnung
tragen. Wir beobachten das, was wir uns an einem Ding besonders
einpragen wollen, zum zweiten und dritten Mal, solange das
Objekt noch vor uns ist; wir wenden auch etwa den Blick fiir
kurze Zeit ab oder schlieBen die Augen und versuchen, das
Gesehene irei zu reproduzieren. Das gleiche empfiehlt sich fiir
den Unterricht. Wir lassen das Beobachtete bald nach der
ersten Wahrnehhmung in derselben Stunde noch einmal darstellen
und zwar wieder an Hand des Gegenstandes unter nochmaliger
genauer Betrachtung. Dazu ist es auBerordentlich zweckdienlich,
es nach SchluB3 der Lektion sofort, also wieder bevor die
zweilte Periode des Vergessens begonnen hat, mit allen Einzel-
heiten schriitlich darstellen zu lassen. Es kann dies ja iIn
mehrklassigen Schulen in der fiir die stille Beschiitigung fest-
gesetzten Zeit meistens unmittelbar nachher geschehen.

Da die Genauigkeit der Beobachtung und des Behaltens
durchaus von der Auimerksamkeit abhidngt, fithrte man im
fernern zahlreiche Versuche iiber die Ablenkbarkeit der Auf-
merksamkeit aus. Binet z. B. lieB eine Person in einem
bestimmten Takte Taktierbewegungen machen und suchte sie
darin zu storen, indem er sie anhielt, gleichzeitig Kopirechnungen
zu losen oder zu lesen. Die Versuchspersonen Vogts muBten
durch einen Spalt sinnlose Silben lesen, die sich darunter vorbei-
bewegten, oder Zahlen addieren und dabei gleichzeitig nach den
Schldgen des Metronoms einen Taster niederdriicken. Bei solchen
Versuchen zeigt sich einmal deutlich, was iibrigens jeder an -
sich auch im Leben bei passenden Gelegenheiten beobachten
kann, daB sich die Aufmerksamkeit nie vollstindig teilt; wenn
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eine Person ohne sichtliche Stérung mehrere Tatigkeiten gleich-
zeitig ausfiihren kann, so beruht dies entweder darauf, daB ihr
die eine so geldufig geworden ist, daB sie gar keine Aufmerk-
samkeit mehr beansprucht, oder daf die Person in auBlerordent-
lich schnellem Wechsel von der einen Verrichtung zur andern
iiberzugehen vermag.

Von den iibrigen Ergebnissen interessiert uns namentlich
die Entdeckung Vogts, daB die von auBen angeregten Wahr-
nehmungs- und Auffassungsvorgiinge, also kurz die sinnlichen
Wahrnehmungen, von stoérenden Nebentatigkeiten und Neben-
eindriicken viel unabhidngiger sind als andere geistige Titig-
keiten, wie Rechnen und Lesen. Es ergibt sich daraus, daB sich
der Lehrer auch die Regierung erleichtert, wenn er sich so viel
wie moglich bemiiht, den Kindern die Unterrichtsobjekte im
Unterricht vorzufiihren, indem er dann viel weniger gegen Zer-
streutheit und Unauimerksamkeit zu kdmpien hat. Jeder beob-
achtende und denkende Lehrer weil dies iibrigens auch schon
aus der Erfahrung. Meumann zieht aus der genannten Tatsache
auch den SchluB, da8 sich formale Ubungen in der Konzen-
tration und Widerstandsiihigkeit der Auimerksamkeit am besten
in der Weise ausfiihren lassen, daB man gleichzeitig mit der
Beobachtung sinnlich wahrnehmbarer Dinge und Erscheinungen
Nebentitigkeiten ausfiihren lasse.

Uber die Auffassungs- und Merkfihigkeit von zusammen-
gesetzten sinnlichen Eindriicken, womit-wir es im Unterricht
meist zu tun haben, verdanken wir Ranschburg und Goldstein
wertvolle Versuche.

Unter dem Deckel eines Kistchens, das einen kleinen Aus-
schnitt zum Hineinsehen hat, 1dBt Ranschburg eine Papierscheibe
rotieren. Auf die Papierscheibe hat er mehrstellige Zahlen,
Worter oder Bildchen geklebt. Die Versuchsperson betrachtet
diese, solange die Drehung der Scheibe es gestattet, und gibt
dann das Gemerkte an. Ranschburg fand bei diesen Versuchen
vor allem das wichtige Gesetz, daB ein Eindruck um so iehler-
loser auigefaBt wird, je verschiedenartiger die Reize sind, aus
denen er sich zusammensetzt, um so schwieriger und iehler-
haiter, je mehr dhnliche oder gleiche Reize in ithm zusammen-
wirken. Zahlen z. B. mit gleichen oder &hnlichen Elementen,
wie 471038, 929968, wurden ungleich fehlerhaiter gelesen als
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solche mit untereinander ganz verschiedenen Ziitern wie 210864.
Etwas Ahnliches fand Goldstein bei Versuchen iiber das beob-
achtende Merken bei Geisteskranken. Er zeigte seinen Versuchs-
personen sinnvolle Worte, bekannte Gegenstiinde, schwarze Bil-
der, bunte Bilder etc. und lieB sie nach einer Pause das Beob-
achtete ebenfalls angeben. Bei einer Versuchsreihe fiillte er
die Pause damit aus, daB die Versuchsperson andere, das eine
Mal gleichartige, das andere Mal ungleichartige Reizobjekte an-
sehen mufBte, nach der Auffassung von Bildern z. B. das eine
Mal wieder Bilder, das andere Mal Ziffern. Auch hiebei ergab
sich, daB ein gleichartiger Reiz stdrker ablenkte als ein un-
gleichartiger. Es scheint demnach das Gesetz zu bestehen,
daB gleichartige Vorstellungen sich mehr hemmen als ungleich-
artige.

Die Bedeutung dieser Erscheinung fiir den Unterricht ist
klar. Es ist damit schlagend bewiesen, wie unzweckmiBig das
namentlich auf obern Schulstufen beliebte Verfahren ist, den
Schiilern in einer Stunde unmittelbar nacheinander eine ganze
Menge dhnlicher Naturkorper, z. B. eine Menge von Singvigeln,
von Schmetterlingen derselben Familie, von hahnenfuBartigen
Pilanzen oder von Quarzarten vorzuzeigen. Abgesehen davon,
dal3 da die Zeit fiir die Betrachtung des einzelnen viel zu kurz
ist, so miissen sich dabei notwendig auch die #hnlichen Ein-
- driicke vermischen; es geht den Schiilern bei der Wiederholung
alles durcheinander, oder sie miissen die Merkmale der ver-
schiedenen Objekte mechanisch auswendig lernen. — Die An-
schauungsmittel sodann, die man in was immer fiir Fachern be-
niitzt, miissen so viel als moglich aus scharf voneinander ab-
stechenden Elementen und Teilen bestehen, damit sich die
Ahnlichkeit der Eindriicke nicht in stérender Weise bemerklich
mache.

Ein weiteres beachtenswertes Resultat ergaben #dhnliche
Versuche, die Finzi, ein Schiiler Krédplins, ausfiihrte: die Repro-
duktion gelingt weder nach Umifang noch nach Zuverldssigkeit
sofort nach dem Eindruck am besten, sondern erst nach einer
gewissen, allerdings sehr kurzen Zeit. Der Umfang der Ein-
prigung war am grofften nach 6—30 Sekunden, sie war am
festesten nach 4—15 Sekunden. Auch daraus 148t sich fiir den
Unterricht etwas lernen: die Kinder miissen bei der sinnlichen
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Wahrnehmung von Dingen Zeit haben, die Eindriicke rein ge-
diachtnismiBig zu verarbeiten; man darf sie nicht sofort nach
dem Gesehenen fragen; es verhilt sich da wieder wie im tdg-
lichen Leben: eine sofortige Antwort auf irgendeine Bemerkung
ist in den wenigsten Fillen etwas wert.

Die Versuche Goldsteins betrachtet Meumann namentlich
deshalb als besonders bedeutungsvoll, weil sie uns zu einem
tiefern Einblick in die Teilvorgénge des beobachtenden Merkens
verhelfen. Goldstein fiihrte den Kindern nidmlich teils solche
Dinge vor, die wenig AnlaB zu assoziativen Ankniipfungen
boten, z. B. 2stellige ungerade Zahlen, daneben aber auch sehr
assoziationsreiche, z. B. Bilder mit einem der Versuchsperson
bekannten Inhalte. Im fernern lieB er bei einer Versuchsreihe die
Objekte so lange betrachten, bis die Versuchsperson glaubte, je-
den Eindruck im Ged#chtnis zu haben, bei einer andern Ver-
suchsreihe nur ganz kurze Zeit, 5—60 Sekunden. In diesem
Falle wollte er mehr das unmittelbare Behalten, d. h. das Merken
auf ganz kurze Zeit, in jenem das dauernde Behalten priifen.
Die Ergebnisse waren folgende: dieselbe Person konnte auf
kurze Zeit gut, aut lingere Zeit schlecht behalten; ebenso
konnte sie bei dem bloBen Einprigen ohne assoziative Hilien
(Zahlen) schlechte, bei dem Merken mit assoziativen Hilien (Bil-
der) gute Leistungen aufweisen. Endlich eigneten sich Versuchs-
personen mitunter anschauliche Kenntnisse selbst dann schlecht
an, wenn sie eine gute Einprigungs- und Assoziationsiihigkeit
hatten; es war dies der Fall, wenn sie interesselos waren, also
nicht den Willen hatten, etwas zu lernen.

Hinsichtlich des Wesens und der Teilvorginge des Mer-
kens stellt Meumann danach fest: der Vorgang der Einprigung,
den Goldstein auch einfache Einprigung nennt, besitzt in
gewissem MaBe selbstindige Bedeutung neben der Bildung
von Assoziationen beim Merken. Das Einpridgen besteht in dem
direkten Auinehmen der Eindriicke und die Assoziationsbildung
in dem Aufnehmen derselben mittels gelduliger Vorstellungen.
Die Herbartsche Psychologie hilt die beiden Vorgidnge als
Perzeption und als Apperzeption (Wahrnehmung und geistige
Auffassung) auseinander. Das unmittelbare Behalten ist der
spezielle Eifekt des einfachen Einprigens, das dauernde Behal-
ten der spezielle Effekt der Assoziationsbildung. Damit stimmt
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zusammen, daBl bei Geisteskranken die Assoziationsbildung
schwer geschidigt sein kann, ohne da das unmittelbare Be-
halten gelitten hitte.

Im ganzen gewinnt nun Meumann besonders auf Grund
der Beobachtungen Goldsteins folgende Zusammenstellung hin-
sichtlich der Teilvorgdnge des beobachtenden Merkens: 1. die
Konzentration der Auimerksamkeit, 2. der Vorgang des Ein-
prigens, 3. die Bildung unterstiitzender Assoziationen, 4. der
Wille zum Beobachten und Merken, und zwar ist der Wille zum
Beobachten vom Willen zum Merken deutlich zu unterscheiden.
Im weitern ist zu denken an die Bedeutung der Gleichartigkeit
und Ungleichartigkeit der Reize, woraui besonders Ranschburg
hingewiesen hat, ferner an die schon lidngst bekannte Bedeu-
tung der Stidrke der sinnlichen Eindriicke und der Getiihlsbe-
tonung der Reize, d. h. daran, dall starke Reize besser als
schwache, betonte Reize besser als gleichgiltige eingeprigt wer-
den, beides schon deshalb, weil sie die Aufmerksamkeit mehr
zu wecken vermogen. Es liegt aui der Hand, wie wichtig es
fiir den Lehrer ist, einen solchen genauen Einblick in das Be-
obachten und Merken und seine Teilvorgéinge zu haben. Er
ist dann eher imstande, es in rechter Weise zu beeinflussen
und zu iérdern. Ganz besonders wird er den Hebel bei der
Auimerksamkeit und beim Willen ansetzen, weil davon schlieB3-
lich alles abhdngt. In welcher Weise ithm dies moglich ist,
weil er zum Teil schon aus der aligemeinen Psychologie; einige
weitere Winke werden sich auf der Fortsetzung unserer Wan-
derung sogleich ergeben, wenn wir uns nach der kurzen Be-
trachtung der Experimente iiber die Merkidhigkeit fiir sinnlich
wahrnehmbare Dinge den eigentlichen Aussageversuchen zu-
wenden, von denen in neuerer Zeit viel gesprochen wird.

Die grundlegenden Experimente hinsichtlich der Aussage
machte Stern und zwar in dieser Weise: er fiihrte dem Kinde
ein Bild, einen Naturgegenstand oder auch ein Ereignis vor
und lieB es, nachdem die sinnliche Einwirkung beseitigt war,
Aussagen dariiber machen. Die Zeit der Betrachtung wihlte
er kurz, etwa bis zu einer Minute im Maximum, damit die Per-
son die Aufmerksamkeit recht anspanne. Die Betrachtung er-
folgte nach einer bestimmten Instruktion, ndmlich: ,Ich mdchte
einmal sehen, ob du ein gutes Gedichtnis hast. Ich werde dir
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ein Bild zeigen, das du dir ganz genau ansehen sollst; ich
lasse dir reichlich Zeit, dir alles, was daraui ist, zu merken;
nachher wirst du mir erzdhlen, was du alles auf dem Bilde ge-
sehen hast.“ Die Aussage gliederte Stern in Bericht und Ver-
hor, d. h. die Person mufte zuerst ifrei angeben, was ihr von
der Beobachtung geblieben war; dann stellte der Versuchsleiter
noch Fragen nach nicht erwdhnten Dingen, und dabei versuchte
er auch durch besondere Fragen, ob sich das Kind Eindriicke
suggerieren lasse. Solche Suggestiviragen sind z. B.: hat die
Frau nicht eine Schere in der Hand? (wenn es tatsdchlich nicht
der Fall ist), hat der Mann einen Hut oder eine Miitze auf dem
Kopi? (wenn er in Wirklichkeit barhaupt ist). In &hnlicher
Weise fliihrten andere Forscher Aussageversuche aus. Stern
verwandte als Objekt das kolorierte Bild einer Bauernstube, das
einer Familie, wie sie mit dem Essen beginnt, Lobsien das Bild
eines fischenden Knaben, Oppenheim ein Bild, das die Bedeu-
tung des Wassers, und ein anderes, das das Arbeiten der Land-
leute aul dem Felde darstellte. Hinsichtlich der Resultate der
Versuche ist zu achten aul die Treue und den Umiang der Aus-
sage, sowie auf das Verhiltnis der freiwilligen oder spontanen
Aussage zur Aussage, die erst durch das Verhor zustande
kommt, und zur Gesamtaussage. Mit Riicksicht darauf hat sich
ergeben, daBl die spontane Aussage immer weit weniger um-
fangreich ist als die Gesamtaussage. Dem spontanen Wissen
steht also eine weitere Menge des Wissens gegeniiber, das erst
auf einen duBern Anstof hin reproduktionsidhig ist. In vielen
Fillen erreicht das spontane Wissen etwa die Hilite des Gesamt-
WISsens.

Von entscheidender Bedeutung fiir die Resultate waren
sodann auch hier die Gesichtspunkte der Betrachtung. Die
Versuche Sterns sind in dieser Hinsicht besonders darum
interessant, weil er sie mit Kindern verschiedenen Alters vor-
nahm. Es stellte sich dabei heraus, daB sich mit Riicksicht auf
das Fehlen und Vorhandensein bestimmter Gesichtspunkte mehrere
Stadien oder Entwicklungsstufen der Beobachtung feststellen
lassen. Bel 7jdhrigen Kindern herrscht nach Stern das Substanz-
stadium vor, d. h. Personen und Sachen werden in unzusammen-
hdangender, unverkniipiter Folge genannt. Etwa bis zum 10. Alters-
jahr reichend, folgt daraui das Aktionsstadium. Die Kinder
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dieses Alters achten hauptsidchlich auf die Titigkeiten der
Personen. Das 12. bis 14. Altersjahr umfaBt das Relations-
stadium; es werden da die Beziehungen der Dinge und zwar
hauptsidchlich die rdumlichen Beziehungen beachtet. Ungelihr
vom 14. Jahre an achten die Kinder aui die Eigenschaiten; sie
befinden sich jetzt im Qualitdtsstadium. Stern achtete bei seinen
Versuchen im fernern besonders darauf, woriiber Kinder freiwillig
oder sporitan am besten aussagen. Er ist ndmlich der Ansicht,
daB danach das Interesse der Kinder sicher beurteilt werden
konne. Was die Kinder ireiwillig am besten beobachtet und
gemerkt haben, das hat sie am meisten interessiert. Stern
fand nun: 1. Alles Personliche wird mehr beachtet als die
Sachen; 2. die Dinge beachten die Kinder mehr als die Eigen-
schaiten und die Beziehungen; 3. die RaumgriBen mehr als die
Farben. Im Anschlu8 daran betont Stern: das Interesse werde
nicht durch Empfindungsstirke und Empiindungsqualitit, sondern
vor allem durch das praktisch Wertvolle geweckt, d. h. durch
das, was fiir das Kind den grioBten praktischen Wert habe. Zu
dhnlichen Ergebnissen kommen Wreschner und Rodenwaldt,
wenn auch letzterer bei Erwachsenen das sachliche Interesse
das personliche iiberwiegen sah. Meumann deutet die Versuchs-
ergebnisse Sterns allerdings etwas anders und gelangt dadurch
zu der Ansicht, daB sich neben dem praktischen Interesse auch
bei Kindern schon ein sehr starkes theoretisches Interesse geltend
mache. Es werden namentlich die Dinge beachtet, die dem
Verstindnis des Bildes dienen, und diejenigen iibersehen, die
fiir die Auffassung der dargestellten Handlung unwesentlich
seien, wie z. B. ein Hund, der sonst doch starkes Interesse fiir
die Kinder habe. Dariiber kann kein Zweifel bestehen, daB die
Schiiler aui allen Altersstufen ein ausgesprochenes Verlangen
zeigen, das ihnen Entgegentretende auch zu verstehen. Zum
Beweise datfiir konnte z. B. auch daraui hingewiesen werden,
daB sich bei andern Versuchen, bei denen die Kinder im An-
schluf an bestimmte ihnen vorgelegte Behauptungssitze Fragen
stellen muBten, diese sich fast aui jeder Altersstufe in iiber 40°/o
der Fille auf Ursachen oder Wirkungen richteten. Die Wil3-
begierde nach den ursidchlichen Beziehungen und damit also,
allgemein gesprochen, das Verlangen nach Verstindnis, ist
danach gewif auch bei Kindern schon groB. Ebenso sicher ist
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aber nach den genannten Versuchen auch die Bevorzugung
des praktisch Wertvollen. Der Unterricht wird beides benutzen,
um das fiir das beobachtende Merken so wichtige Interesse zu
gewinnen Er wird bei den zu besprechenden Dingen vor
allem, wie dies Ziller von jeher verlangte, die Beziehungen der
Dinge zum Kinde und zum Menschen iiberhaupt darstellen,
also z. B. Antwort geben oder sich geben lassen auf die Fragen:
Wozu dient das? Wozu braucht man es? Was niitzt es? Was
schadet es? Er wird aber den Kindern auch ein Verstindnis
von den Dingen und ihrer Beschaifenheit vermitteln, indem er
ihnen zu beweisen sucht, warum ein Teil nun gerade so und
nicht anders eingerichtet ist, um so mehr, je gréBer die Fassungs-
kraft der Schiiler ist. Ein trockenes Auizidhlen von Eigenschaiten
ohne Beziehung aul praktische oder theoretische Interessen
vermeldet er, entsprechend der Tatsache, daB die Eigenschaiten
an sich die Aufmerksamkeit wenig zu erregen vermdgen. An
Stelle trockener Beschreibung und leerer Artenkenntnis setzt
er z. B. in der Naturgeschichte die biologische Betrachtungs-
weise. Schon die Auswahl der Dinge mufl auf die genannten
Tatsachen Riicksicht nehmen, indem vor allem solche Dinge
behandelt werden, die in inniger Beziehung zum Menschen
stehen, und die zugleich interessante innere Zusammenhidnge
zeigen, wie es z. B. bei vielen Pilanzen und Tieren zutrifit.

Was tiir den Schulunterricht wichtig erscheint, i1st ferner
die schon angedeutete Tatsache, daB die Kinder die Farben sehr
schlecht angaben. Bei Stern war im Bericht jede 6., im Verhor
jede 2. Farbenangabe falsch. Es ergibt sich daraus, wie Meumann
richtig bemerkt, dall der Farbensinn in unsern Schulen viel
besser gepilegt und entwickelt werden sollte, als dies bis anhin
geschieht. Es kann dies einmal dadurch geschehen, da man
die Farben bei allen im Sachunterricht auitretenden Dingen
genau ansehen und bestimmen [dBt. DaBl daneben noch syste-
matische Ubungen in der Weise vorgenommen werden sollten,
daB man den Kindern eine Serie von Farben in allen mog-
lichen Tonen vom Rot bis zum Violett und zum Purpur vor-
legt, wie sie Diirr in seiner Pddagogik neben dhnlichen Ubungen
fiir die andern Sinne vorschligt, erscheint mir mit Riicksicht
auf das mangelnde Interesse zweifelhait.

Von Interesse fiir den Lehrer ist iferner der Umstand,
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daBl die Aussageversuche eine aulerordentliche Zunahme der
freiwilligen Aussagen mit dem Alter ergeben haben. Die spon-
tanen Aussagen wurden vom 7. bis 14. Altersjahr mehr als doppelt,
vom 7. bis 19. Jahr dreimal so groB, wihrend das Quantum der
Aussage iiberhaupt bis zum 14. Jahr um 80 %, spéter gar nicht
mehr zunahm. Danach darf Stern das Wachstum der Spon-
taneitit mit Fug und Recht als eines der wesentlichsten Merkmale
der geistigen Entwicklung bezeichnen. In gleicher Weise nimmt
die Widerstandsidhigkeit gegen die Suggestion zu.

Die Suggestibilitit erwies sich iibrigens bei den Kindern
im Verhor sehr stark, d. h. die meisten Kinder lassen sich
durch die Fragen des Lehrers zu bestimmten, oft ganz falschen
Aussagen verleiten. Binet hat dariiber noch besondere Versuche
gemacht und dasselbe Ergebnis gefunden. Im Unterricht spielt
das insofern eine Rolle, als der Lehrer die Kinder durch die
Art der Fragen, z. B. durch die verschiedenen Arten der Wahl-
iragen, oder schon durch die Art der Betonung gar leicht zu
der richtigen Antwort bringt, auch wenn es den Kindern an der
betrefienden Sachvorstellung fehlt. Am groBten ist die Ver-
suchung zu Suggestiviragen offenbar im Examen. Wie leicht
sich dadurch doch bei Laien ein giinstiger Eindruck erzielen
1dBt! Man stellt das eine Mal positive Wahliragen z. B.: Waren
die Planta Anhinger der franzosischen Partei? FriBt der Sper-
ling nur Korner und Friichte 7 das andere Mal negative Wahl-
fragen, z. B.: dachte Jenatsch nicht daran, sich mit den Spaniern
zu verbinden? Wichst im Prittigau nicht auch Obst? und da
weiB jedes normale Kind, das seinen Lehrer kennt, dall es im
ersten Fall mit Nein, im zweiten mit Ja oder Doch antworten
muB. Alles lduft wie am Schniirchen, und wenn die Schiiler
auch gar nichts wissen! Der Eingeweihte ireilich 14Bt sich nicht
Sand in die Augen streuen, und der Lehrer, der etwas Ehre im
Leibe hat, schimt sich auch vor einem so unwiirdigen Spiele.

Die Erfahrungen, die man bei den Aussageversuchen
machte, zeigen iiberhaupt, wie unzuverldssig die Angaben iiber
das Wahrgenommene sind, und die gelegentlichen Erfahrungen
im tdglichen Leben bestitigen es, modge nun die Suggestion
mitspielen oder nicht. Ein Médchen in einer deutschen Schule
beklagte sich z. B., es sei ihm sein Federkasten abhanden
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gekommen, unter der Versicherung, ihn in die Schule mitgebracht
zu haben. Auch bezeichnete es genau die Stelle unter der
Bank, wohin es ihn getan habe. Die Umsitzenden bestitigten
alle seine Angaben durch die Behauptung, daB sie den Kasten
an jenem Morgen an dieser Stelle gesehen hédtten. Am nichsten
Tage brachte das Kind den Kasten wieder zur Schule mit. Er
hatte sich zu Hause getunden. In juristischen Kreisen schenkt
man diesen Erfahrungen groBe Beachtung. Man rechnet in der
Gerichtspraxis immer mehr mit der Tatsache, daB Augenzeugen
in guten Treuen oft die unrichtigsten Aussagen machen, und
nimmt darum alle Angaben mit groBer Vorsicht auf. Dieselbe
Vorsicht beobachte der Lehrer, wenn es sich bei irgend einem
disziplinarischen Vergehen darum handelt, den Tatbestand oder
den Titer oder beides genau festzustellen. Auch er halte sich
immer gegenwdrtig, wie leicht sich die Kinder in ihrer Erinne-
rung tduschen, und wie suggestibel sie sind. Auch er hiite
sich deshalb streng vor Fragen, die den Kindern irgend eine
Antwort suggerieren konnten. Binet rdt, in solchen Fillen das
Kind gar nicht zu iragen, sondern es blof aufschreiben zu
lassen, was es gesehen habe. Im Gegensatz dazu hilt Groos
in Ausnahmefillen sogar Suggestiviragen fiir angebracht. Es
sei den Kindern z. B. verboten, aui den Teich zu gehen zum
Schlittschuhfahren. Nun erfahre man aus ziemlich zuverldssiger
Quelle, daB ein Kind trotz des Verbotes hingegangen sei; da
sei es ganz am Platze, das Verhor mit der Frage zu beginnen:
wie lange das Kind auf dem Teich gewesen oder wer mit thm ge-
fahren sei. So schneide man ihm von vornherein den Wunsch ab,
den Frager mit dem Katzensilber der Liige zu bezahlen. Wie
sehr Groos in solchen speziellen Fillen zuzustimmen ist, eben-
sosehr hiite man sich im allgemeinen vor dieser Art des Fragens.

Die Erfahrung, daff die Aussagen von Kindern und Erwach-
senen tiber selbst Gesehenes und Erlebtes oft ungenau, liicken-
haft und geradezu unrichtig sind, hat den Gedanken nahe
gelegt, nach Mitteln zur Vervollkommnung der Aussage zu
forschen. Marie Diirr-Borst hat in dieser Richtung einldBliche
Versuche gemacht und diese in der Zeitschriit fiir experimentelle
Piddagogik von Meumann (IIl. Band 1906) verdiientlicht. Sie wandte
drei Methoden an, um zu bessern Aussagen zu gelangen. Die
erste nennt sie die Methode der allgemeinen Anleitung; sie
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besteht darin, daB dem Kinde scharf eingeprdgt wurde, vor
allem den logischen Zusammenhang des dargestellten Inhalts
zu erfassen und bei der Auiffassung am besten in der Weise zu
verfahren, dab es, von einem Punkte des Bildes ausgehend,
jeden einzelnen Inhalt mit allen ihm zukommenden Eigen-
schaiten der Reihe nach betrachte. Besonders betont wurde,
daB spidter bei der Wiedergabe das gleiche Verfahren einzuhalten
sei. Dieses Verfahren wurde an einer Reihe von Bildern
demonstriert und geiibt. Spdter nahm die Versuchsleiterin an
dieser Methode die Modifikation vor, daB die Kinder angeleitet
wurden, nicht jeden Gegenstand einzeln, sondern gleich das
ganze Bild nach den einzelnen Kategorien anzusehen. Die
zweite Methode ist die Methode der Hebung der Apperzeptions-
massen. Es wurden da den Kindern zum voraus Begrilie bei-
gebracht, welche die Auifassung bestimmter Teile des Bildes
erleichtern sollten; auBerdem wurden sie mit dem einschligigen
sinnlichen Material bekannt gemacht. Zur Erlernung der Farben
z. B. wurden den Kindern kleine mit Pigmentfarben gefirbte
Kartons vorgelegt und benannt; die Kinder muBten sie wieder
bezeichnen u.s.f. Bei der dritten Methode, der Methode der
Willensbeeinilussung, empfahl die Versuchsleiterin den Kindern,
bei der Beobachtung und der Aussage recht griindlich und
gewissenhait zu verfahren. Die Ergebnisse dieser Verfahren
stellt Frau Diirr-Borst so dar: wir kénnen konstatieren, dall
jede der von uns untersuchten Methoden bei sorgfiltiger An-
wendung und Ausschaltung stérender Nebeneiniliisse eine Steige-
rung der Aussageleistungen herbeifiihrte.

Die piddagogische Verwertung dieser Versuchsergebnisse
sollte nicht schwer fallen. Einmal bestitigen sie, wie wichtig
es ist, sich bei der Beobachtung an bestimmte Gesichtspunkte zu
halten und deshalb auch die Kinder fiir die Beobachtung in der
Schule und im Freien daran zu gewghnen. Es wird dies auch
einen guten EinfluB auf ihre Aufsitze ausiiben ; sie werden dann
auch im freien Aufsatz nicht das sonst leicht zu Tage tretende
planlose Durcheinander liefern. Die giinstigen Erfahrungen
bei Anwendung der zweiten Methode beweisen die Richtigkeit
der Herbart-Zillerschen Auifassung, da es erforderlich sei, vor
der Darbietung des Neuen darauf bedacht zu sein, die apper-
zipierenden Vorstellungsmassen bereit zu halten. Die zu diesem

5
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Zweck empfohlene Stufe der Analyse oder der Vorbereitung
bezieht sich allerdings auf das den Kindern schon bekannte
Verwandte, withrend Frau Diirr-Borst von neuen Begriffen und
Vorstellungen redet, die da zu erzeugen seien. Die Zillerianer
sorgen jedoch auch auf der Analyse fiir die nétigen Ergidnzungen
und Vervollkommnungen der vorhandenen Vorstellungen, soweit
solche notig sind, so daB die beiden Arten der Vorbereitung
in der Praxis tatsachlich oft zusammentiallen werden. Vollstindig
neue Begriffe freilich diirfen zum voraus nur in den schon
friiher nach Barth angegebenen Fillen festgestellt werden, vor
dem Besuch von Museen und vor dem Antritt von Reisen.
Was sodann die Beeinflussung des Willens anbelangt, so kann
diese wohl am besten durch Weckung des Interesses fiir den
Gegenstand erfolgen ; dariiber haben wir schon gesprochen.

Aus dem Pddagogikunterricht am Seminar ist jedem bekannt,
daB es nicht geniigt, eine Sache genau angesehen und verstanden
zu haben, wenn man sie ldngere Zeit behalten will. Es miissen
dazu noch Wiederholungen, namentlich miindliche Wiederholungen
kommen. Am unentbehrlichsten sind diese natiirlich beim
wortlichen Auswendiglernen; aber auch wenn nur die Sache
ohne eine bestimmte sprachliche Form treu, d.h. nach allen
auigefaBten Merkmalen und Beziehungen behalten werden soll,
geht es ohne Wiederholung nicht ab. Durch die Wiederholung
verbinden sich die Vorstellungen und Gedanken auch infolge
des gleichzeitigen Zusammentreffens im BewuBtsein und dadurch
entsteht das, was wir Treue des Gedidchtnisses nennen, und
die Treue ist die Seele des Gedidchtnisses oder geradezu das
Gedichtnis selbst. Man nennt diese Art des Lernens deshalb
auch das assoziierende Lernen, und dieses ist nach dem Gesagten
nichts anderes, als was man im landldufigen Sinn unter Lernen
iiberhaupt versteht, besonders wenn man vom Lernen von
Gedichten, von Katechismusspriichen, auch vom Lernen von
Geschichte, von Geographie und Naturgeschichte spricht. Uber
dieses assoziierende Lernen sind ebenfalls zahlreiche Versuche
gemacht worden; es gibt wohl kein Gebiet, das so vieliach
experimentell behandelt worden wire wie gerade dieses. Die
ersten Versuche, die wegleitend fiir alle folgenden waren, fiihrte
Ebbinghaus im Jahre 1885 aus. Nach ihm verdienen besonders
Schumann und Meumann Erwihnung.
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Meumann unterscheidet zwischen dem wunmittelbaren und
dem mittelbaren Behalten. Spreche ich jemand einen Satz,
eine Rethe unzusammenhidngender Worter oder Zahlen vor, und
er hat das Gehorte sofort wiederzugeben oder auizuschreiben,
ohne daB die Vorstellungen davon durch andere Vorstellungen
verdrangt worden wiren, so priife ich sein unmittelbares Behalten.
Es findet da also blof eine einmalige Wahrnehmung und dann
die sofortige Wiedergabe statt. Die Versuchsperson hort die
Worter noch nachklingen; sie hat noch eine Empfindung vom
Klang der Stimme, vom Rhythmus; es verhilt sich dhnlich wie
bei einem Nachbilde. Von mittelbarem oder dauerndem Behalten
spricht man im Gegensatz dazu dann, wenn die Reproduktion
erst nach einiger Zeit, z. B. nach einer Stunde, einem Tag, einer
Woche etc. verlangt wird und erfolgt.

Man hat nun beides, das unmittelbare und das dauernde
Behalten, bei Kindern und bei Erwachsenen untersucht. Um
zu brauchbaren Resultaten zu gelangen, muflte ein Material
gewihlt werden, das es gestattete, Reihen von beliebiger Linge
zu bilden und zugleich verschiedenartige gleichlange Reihen
von ganz gleicher Schwierigkeit. Nur so kann man die Ergeb-
nisse, die bei verschiedenen Versuchen mit derselben Person
oder mit verschiedenen Personen ausgetiihrt werden, mit-
einander vergleichen. Deshalb konnte man, um das dauernde
Behalten zu priifen, fiir die meisten Fragen nicht wohl z. B. Gedichte
oder Gedichtstrophen auswendig lernen lassen. Dieselbe Gedicht-
strophe bietet der einen Person mehr, der andern weniger Schwie-
rigkeiten, schon infolge ihres Inhalts, je nach deren Bildung und
Interessen, und wenn man mit derselben Person mehrere Ver-
suche iiber die gleiche Frage machen will, so ergibt sich die
Schwierigkeit, daB man mit dem besten Willen nie 2 Strophen
oder auch nur 2 Verse findet, deren Einprdagung ihr gleich schwer
fiele. Es hat deshalb schon Ebbinghaus als Versuchsmaterial
sinnlose Silben von ganz genau gleichem Bau, dreilautige
Silben mit Konsonant am Anfang und am Ende und Vokal in
der Mitte verwendet; Miiller und Schumann fanden ein Verfahren,
eine erstaunliche Menge solcher Silben zu bekommen, bei denen
sich auch nicht etwa Alliterationen oder Assonanzen in storender,
beziehungsweise das Lernen beldrdernder Weise bemerklich
machen. Es soll die Einprigung eben nur eine Wirkung
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der Gleichzeitigkeitsassoziation und nicht zugleich eine Wirkung
bestimmter sprachlicher oder inhaltlicher Beziehungen sein.
Solche Silben sind z. B.: nud, biw, kun, lof etc. Bei der Priifung
des unmittelbaren Behaltens konnen statt der Silben auch ganz
gut zusammenhangslose einsilbige Worter oder Zahlen oder
auch Sidtze benutzt werden, weil hier die Assoziation eine sehr
untergeordnete Rolle spielt.

Nach dieser Orientierung sei kurz dargestellt, was man
hinsichtlich des unmittelbaren und des dauernden Behaltens
untersuchte, wie man es untersuchte, und was man fand.

Hinsichtlich des unmittelbaren Behaltens hat man wie auf
vielen andern Gebieten namentlich die Frage gepriift: wie
verhdlt sich das Kind in dieser Hinsicht zu den Erwachsenen?
Um eine Antwort aul diese Frage zu finden, wendet man
eine Methode an, die Meumann als die Methode der einmaligen
Gedichtnisspannung bezeichnet. Sie besteht darin, daB man
den Versuchspersonen, Kindern und Erwachsenen, eine bestimmte
Anzahl von Wértern, z. B. 7 Worter, in einem Zuge vorspricht
und sie das Behaltene sofort niederschreiben ldBt, oder man
sagt ihnen zuerst weniger, z. B. nur 3 Elemente (Worter, Buch-
staben oder Zahlen) vor und steigert die Zahl dann sukzessive,
bis die Zahl erreicht ist, die die Person noch gerade ohne Fehler
reproduzieren kann, oder auch bis ein Drittel oder die Hilite
der Elemente verfehlt werden. So macht man es bei einer
Menge von Kindern und Erwachsenen verschiedener Altersstuien,
und zwar fiihrt man die Versuche auch fiir jede Altersstufe bei
mehreren Personen aus und bestimmt dann fiiir jede Altersstufe
den Durchschnitt der richtigen Reproduktionen. Die Versuche
Binets und Meumanns haben ergeben:

1. Das Kind steht im unmittelbaren Behalten auf allen
Stufen der Volksschule den Erwachsenen wesentlich nach.

2. Das unmittelbare Behalten entwickelt sich bis zum
13. Lebensjahre sehr langsam, vom 13. bis 16. sehr schnell, und
das beste unmittelbare Behalten zeigt sich beim weiterstudierenden
Menschen vom 22. bis 25. Lebensjahr.

Binet fand fiir das unmittelbare Behalten bei Kindern im
Durchschnitt 4,7, bei Erwachsenen 5,7 Worte und zwar:

bei 8 bis 9jdhrigen Kindern 4,6,
, 10 , 1ljdhrigen % 4,9,
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bei 11 bis 12jdhrigen Kindern 4,8,

, 12, 13jdhrigen " 4,9,
Meumann bei 8jihrigen Kindern 4, '
, 13 bis l4jdhrigen Kindern 5,6.

Es ist gut, wenn sich der Lehrer merkt, wie wenig ent-
wickelt das unmittelbare Behalten des Kindes bis in die obern
Schulklassen hinein ist. Er muB dies in allen Féllen beriick-
sichtigen, wo das unmittelbare Behalten {iberhaupt in Betracht
kommt, so bei jeder Frage, die er stellt, beim Vor- und Nach-
sprechen von Sitzen zum Auswendiglernen etwa in untern
Klassen, beim Schreiben von Diktaten, beim Kopirechnen. Da
hier die Sache {iberall zunidchst unmittelbar, in den meisten
Féllen aut Grund einmaligen Vorsprechens gemerkt werden soll,
mute der Lehrer den Kindern ja nur wenig zu: seine Fragen
seien moglichst kurz, er sage nur ganz wenig auf einmal vor,
handle es sich nun um das Auswendiglernen oder um das
Diktieren, und er gestalte auch die Auigaben fiir das Kopirechnen
moglichst einfach.

Zu bemerken ist hiebei allerdings, dal die Versuche zu
bedeutend giinstigern Resultaten fiihrten, sobald nicht nur
zusammhangslose Waorter, sondern Sitze vorgesagt wurden;
so konnten Personen in den Versuchen von Meumann und Ebert
Sitze fehlerlos wiedergeben, die bis 36 Warter enthielten. Das
unmittelbare Behalten wird also durch das verstindige Erfassen
des Stofies wesentlich erleichtert. In der Schule hat man es
nun tatsichlich, wenn man etwa von einem orthographischen
Diktat absieht, immer mit Sidtzen zu tun, die die Kinder ver-
stehen, auch bei den Fragen; man kann deshalb den Umiang
schon etwas weiter nehmen, als es nach den oben mitgeteilten
Ergebnissen von Binet und Meumann scheinen konnte, aber
immerhin nicht soweit, als es nach den letzten Versuchen zulédssig
wdre, indem sich diese auf Erwachsene beziehen. Beschrinkung
ist bei jedem Stoffe sehr am Platze.. In Versuchen, die ich
selbst mit Musterschiilern anstellte, behielten Kinder von 12 Jahren
einen Satz mit 11 Woérten ganz, in einem Satz mit 19 Wortern
deren 17 und in einem Satz mit 25 Wortern 20 Wérter, und
zwar waren alles leichte erzdhlende Sitze.

Ich gehe danach zum mittelbaren oder dauernden Behalten,
was man fiir gewohnlich auch als Lernen schlechtweg bezeich-
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net, iiber. Man hat in Bezug darauf eine ganze Menge von
Fragen untersucht; ich kann hier bloB einige der wichtigsten
besprechen, zundchst auch die Frage:

Welche Unterschiede zeigen sich bei den verschiedenen
Alterstufen:

@) hinsichtlich der Einprigung oder der Lernidhigkeit;

#) hinsichtlich des Behaltens. '

Zur Untersuchung dieser Fragen bedient man sich ver-
schiedener Verfahren, der Methode der behaltenen Glieder, der
Methode der Erlernung, der Methode der Treifer, der Methode
der Hilien (siehe ,Schweiz. Lehrerzeitung® 1909, No. 48). Fiir
den Lehrer ist vor allem das erste Verfahren von Interesse, weil
es sich zum Massenversuch eignet. Der Lehrer sagt seinen
Schiilern eine Reihe von 8, 10 oder 12 Silben oder Wértern
etwa sechsmal deutlich vor, und sie schreiben hierauf nieder,
was sie behalten haben. Die Zahl der behaltenen Glieder bildet
einen Mafistab fiir die Lernfdhigkeit. Wenn er diesen Versuch
mit Kindern verschiedener Altersstufen und auch etwa mit den
dltesten Fortbildungsschiilern macht, so ersieht er daraus, wie
sich die Lernidhigkeit mit dem Alter entwickelt.

Von den iibrigen Verfahren trete ich nur aui die Erlernungs-
methode nidher ein. Diese kann der Lehrer bei einzelnen
Schiilern allenfalls auch anwenden, indem er sie Reihen sinn-
loser Silben so lange von einem Blatt Papier ablesen 4B,
bis sie sie auswendig kénnen. EinigermafBen vollkommen werden
die Versuche aber erst, wenn man zur Darbietung des Lern-
materials besondere Apparate benutzt. Am besten bietet man
das Material mit dem schon besprochenen Ranschburgschen
Apparat dar, weil da eine Silbe unmittelbar nach der andern
sichtbar gemacht wird, widhrend beim Ablesen von einem Blatt
Papier das Auge stets gleichzeitig mehrere Silben erfassen
kann und mitunter auch wirklich erfaB3t, wodurch die Ergebnisse
leicht beeinfluBt werden. Wie beim unmittelbaren Behalten, so
fiihrt man auch hier dieselben Versuche bei einer Anzahl Personen
jeder zu priifenden Altersstufe aus und berechnet den Durch-
schnitt der zum Auswendiglernen notigen Wiederholungen.

Die Priifung des Behaltens gestaltet sich ebenso einfach: man
priift nach der Zeit, fiir welche der Grad des Behaltens oder des
Vergessens festgestellt werden soll, z. B. nach 24 Stunden, ob
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die Person das-Gelernte noch hersagen kann. Gelingt dies im
vollen Umiang, so ist eben alles, es sind also 100°/, behalten
worden. Dies wird aber nach dem ersten Lernen selten zutreffen,
und da verfidhrt man denn nach dem Vorgange Elbinghausens
so, daB man die Versuchsperson die vorher gelernte Reihe
nochmals lernen ldBt. Dabei braucht sie unter einigermafen
normalen Umstdnden natiirlich weniger Wiederholungen als beim
ersten Lernen und deshalb auch weniger Zeit. Die ersparten
Wiederholungen, beziehungsweise die ersparte Zeit, geben nun
ein MaB fiir das Behalten. Es seien z. B. fiir das erste Lernen
20, fiir das zweite 8 Wiederholungen notig gewesen, da sind
/20 . 100 = 40°/0 vergessen, 60%o behalten worden.

Und was haben diese Versuche nun gelehrt ? Bekanntlich
geht die herrschende Ansicht dahin, daB die Kinder ein viel
besseres Gedidchtnis haben als die Erwachsenen, und zwar denkt
man da mit mehr oder weniger Klarheit an beides, an die Lern-
tdhigkeit und an das Behalten. Hinsichtlich des Behaltens haben
die Versuche diese Ansicht auch tatsichlich bestitigt. Die Kinder
brauchtenbeimspitern Wiedererlernen durchwegs weniger Wieder-
holungen als Erwachsene, jiingere weniger als dltere. Zu andern
Ergebnissen gelangte man hinsichtlich der Lernidhigkeit. Nach
den Versuchen von Meumann muBten Kinder der Volksschule
durchwegs viel mehr Wiederholungen und darum mehr Zeit
aufwenden, um sich eine bestimmte Reihe einzuprigen als die
Erwachsenen. Die Experimente, die ich selbst letztes Jahr und
dieses Jahr mit Musterschiilern und Seminaristen hinsichtlich
des Auswendiglernens von Wortern und sinnlosen Silben aus-
fiihrte, hatten das gleiche Ergebnis. Die Lernidhigkeit ist also
bei Kindern, ganz besonders bis etwa zu ihrem 14. Lebensjahr,
bedeutend geringer als bei Erwachsenen. Als die beste Periode
fiir die Lernfdhigkeit bezeichnet Meumann die Zeit vom 20. bis
25. Lebensjahr; von da an nehmen die Lernidhigkeit und die
Fihigkeit des Behaltens langsam ab, wesentlich aber erst vom
50. Lebensjahr an und um so langsamer, je mehr das Geddcht-
nis geiibt worden- ist.

Groos pilichtet den Anschauungen Meumanns nicht be-
dingungslos bei. Er findet, dall es sich bei den Versuchen
Meumanns um ein Lernen handelte, das eine starke Willens-
anstrengung erfordert habe, indem die Ubungsstoiie nicht im-
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stande gewesen seien, das kindliche Interesse zu fesseln. Das
ungiinstige Resultat bei den Kindern sei deshalb weniger auf
das schlechtere Gedichtnis der Kinder zuriickzuzufiihren als
auf ihre geringere Fiahigkeit, die Auimerksamkeit willkiirlich an-
zuspannen. Wihlte man Stofie, denen ein starkes unmittelbares
Interesse der Kinder entgegenkomme, so wire das Resultat ein
ganz anderes, fiir die Kinder giinstigeres. Das beweist ihm
z. B. die Erfahrung an seiner 12jdhrigen Tochter, die ein ziem-
lich langes komisches Gedicht, das ihr zu ihrem gréBten Ver-
gniigen zwei- oder dreimal vorgesagt worden war, nach 24 Stunden
fast wortgetreu hersagen konnte. Die Einschrinkung der Meu-
mannschen Ergebnisse auf wenig interessante Stofie diirite wohl
ihre Berechtigung haben, und damit wird im allgemeinen die
fest eingewurzelte Uberzeugung vom guten Gedidchtnis der
Kinder bestitigt. Deswegen kann man der Folgerung, die
Meumann aus seinen Erfahrungen zieht, doch unbedenklich bei-
stimmen, der Folgerung ndmlich, da es sehr zu empiehlen sei,
die Schulzeit nach oben zu auszudehnen, bis etwa aul das
16. Altersjahr; die Schiiler prdgen sich da wenigstens solche
Stofte, deren Aneignung die willkiirliche Anspannung der Kriite
erfordert, leichter ein als irither, und natiirlich nimmt auch die
geistige Reife mit steigendem Alter iiberhaupt zu.

Wie im gegenwirtigen Fall eine landldufige Anschauung
der vorexperimentellen Pddagogik durch das Experiment wenig-
stens zum Teil bestitigt wurde, so trifft dies auch hinsichtlich
einiger anderer Fragen betreffs des Gedidchtnisses zu. So lehren
die Pddagogen schon seit Jahrhunderten, daB das Verstindnis
die beste Stiitze des Gedidchtnisses sei. Versuche mit dem Aus-
wendiglernen von Buchstaben, sinnlosen Silben, einzelnen Wortern
und ganzen Sdtzen in Prosa und Poesie zeigten, wieviel mehr
auf einmal behalten werden konnte, oder wieviel weniger
Wiederholungen bei lingern Reihen mit gleich viel Elementen
notig waren, wenn Sitze statt zusammenhangsloser Worter,
sinnvolle Worter statt sinnloser Silben, Silben statt einzelner
Buchstaben eingepriigt werden sollten. Das durch den Sinn
unterstiitzte Lernen geht also viel leichter als das Lernen sinn-
loser oder unverstandener Dinge. Meumann schlieBt daraus,
daB es fiir das Behalten nicht auf die Zahl der Elemente, sondern
auf die Zahl der selbstindigen Gedichtniseinheiten ankomme.
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Beim Lernen von einzelnen Buchstaben bildet jeder Buchstabe
eine Einheit, beim Lernen von Wortern jedes Wort, beim Lernen
von Sitzen jeder Satz; darum kénnen beim Lernen von Sitzen
auf einmal eben viel mehr Buchstaben als beim Lernen zusammen-
hangsloser Worter und beim Lernen von Wortern mehr Buch-
staben als beim Lernen einzelner Buchstaben gemerkt werden.
Das Gedidchtnis ist nach Meumann iiberhaupt eine synthetische
Kraft, die aus Elementen Einheiten schalit; assoziiert sei nun das,
was fiir unser BewuBtsein zum Teil eines Ganzen geworden
sei. DaB man danach nichts Unverstandenes auswendiglernen
lassen darf, wenn man den Kindern die Arbeit nicht ungebiihr-
lich erschweren und ihnen zudem nicht bloB wertlosen Ballast
bieten will, darf man einem biindnerischen Volksschullehrer des
20. Jahrhunderts gar nicht mehr sagen, wenn man ihn nicht
beleidigen will.

Zahlreiche Versuche bezogen sich sodann auf die Frage
wie die zum Auswendiglernen notigen Wiederholungen aneinander-
gereiht werden sollen, ob unmittelbar d. h. ohne oder ob mit
Pausen zwischen den einzelnen Wiederholungen. Das eine Mal
wiederholte man die Rethe unmittelbar nacheinander so oit, bis
die freie Reproduktion gelang; das andere Mal trennte man sie
durch kiirzere oder ldngere Pausen, indem man sie sogar auf
verschiedene Tage verteilte. Die Zahl der aufzuwendenden
Wiederholungen war im letzten Falle erheblich geringer als im
ersten; es ist, wie wenn sich die durch einige Wiederholungen
eingeleiteten Assoziationen in den Ruhepausen auch ohne
Wiederholungen befestigt hitten. Bei andern Versuchen ver-
wendete man auf das Lernen gleicher Reihen dieselbe Zahl von
Wiederholungen, z. B. 12, das eine Mal verteilte man sie gleich-
maBig aut 3, das andere Mal auf 4, das dritte Mal auf 12 aui-
einanderfolgende Tage. Dabei wurden die Assoziationen im
zweiten Falle fester als im ersten, im dritten fester als im zweiten.
Also je ausgedehnter die Verteilung, natiirlich innerhalb gewisser
Grenzen, desto besser die Resultate. Es ist dies wieder ein
Ergebnis, das mit der tédglichen Erfahrung zusammenstimmt.
Jeder auimerksame Schiiler weiB, wie Ebbinghaus meint, dal
sich das Auswendiglernen durch gehidufte Wiederholungen an
einem Abend selten erzwingen 1dB8t, daB es dagegen am nichsten
Morgen mit einigen Wiederholungen ganz leicht fdllt. Immerhin



74

ist es sehr zu empiehlen, daB der Lehrer, wenn die Schiiler
zu Hause etwas lernen sollen, sei es nun wortlich auswendig
oder nur dem Sinne nach, mit ihnen iiber die beste Art des
Lernens spricht: sie sollen es nicht bis zum letzten Abend
verschieben, sondern, wenigstens beim wortlichen Auswendig-
lernen, einige Tage vorher damit beginnen und es dann jeden
folgenden Tag wieder und am letzten Morgen noch einmal
durchgehen, indem es ihnen so leichter falle und sie es dann
auch sicherer konnen. Fiir sich selber merke sich der Lehrer
dann aber vor allem, daBl er auch nicht verlangen darf, dal die
Kinder von heute auf morgen ein Gedicht, ein Lied oder eine
Menge von Katechismusspriichen etc. auswendiglernen; er muB
thnen natiirlich den zum Verteilen der Wiederholungen erforder-
lichen Spielraum geben.

Eine andere Frage, die fiir das wortliche Auswendiglernen
von grosser Bedeutung ist, hat ebenialls Meumann griindlich
untersucht, die Frage, ob -es besser sei, ein grosseres Ganzes,
z. B. ein Gedicht, a/s Ganzes zu lernen, indem man es so ofit
von Anfang bis zu Ende lese, bis man es auswendig konne,
oder ob das strophen- oder halbstrophenweise Lernen vorzu-
ziehen sei. Wir haben als Kinder wohl ohne Ausnahme das
Auswendigzulernende in kleinere Teilstiicke zerlegt und von
diesen eines nach dem andern gelernt und die gelernten jeweilen
miteinander verbunden; wir lernten also nach dem Teillern-
verfahren, und so machen es unsere Schiiler in den allermeisten
Fillen gewiBl auch heute noch. Meumann hat jedoch durch Um-
fragen in Bekanntenkreisen festgestellt, daf} einzelne Erwachsene
und auch Kinder instinktiv darauf verfallen, alle Stoffe im gan-
zen, also ohne Zerlegung oder nach dem Ganzlernverfahren
zu lernen; auch sollen die serbischen Nationalsinger alle Ge-
dichte und Gesinge im ganzen lernen und manche Natur-
volker nur dieses Lernen kennen. Die einldfliche experimentelle
Untersuchung der verschiedenen Lernverfahren erwies das Ganz-
lernverfahren auch als das giinstigere. Es sind bei diesem
Verfahren weniger Wiederholungen notig, und die Sache wird
linger und treuer behalten. Jiingere Kinder und Personen, die
sich schon an das Teillernverfahren gewdhnt hatten, lassen
sich allerdings zuerst leicht entmutigen, wenn sie im ganzen
lernen sollen, weil sie nicht so bald einen Erfolg des Lernens
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sehen wie beim Lernen nach der andern Methode. Dadurch
wird natiirlich das Resultat zu ungunsten des Ganzlernverfahrens
beeinfluft. Um dem Rechnung zu tragen, empfliehlt es sich,
zuerst nur Stoffe von geringem Umiang, also z. B. ganz kurze
Gedichte, im ganzen lernen zu lassen und erst allmihlich,
wenn die Kinder schon die Uberzeugung gewonnen haben, daB3
man so ganz leicht lernt, zu umfangreichern Stotfen iiberzugehen.
DaBl es bei diesem Lernen erst recht notig ist, den Kindern zu
empiehlen, die Wiederholungen auif verschiedene Tage zu ver-
teilen, braucht wohl kaum erwihnt zu werden.

Fiir umiangreiche und schwierige Stoffe wird auch eine
vermittelnde Methode empfohlen. Sie besteht darin, daB man
das Ganze in eine Anzahl nicht zu kleiner Abschnitte gliedert,
diese aber nicht etwa getrennt fiir sich lernt, sondern nur beim
lernenden Lesen durch Pausen voneinander trennt. Macht man
ndmlich beim Ubergang von einem Abschnitt zum andern eine
Pause, so ruht man dabei ein wenig aus, und man wird des-
~halb fdhig, mit gespannter Auimerksamkeit weiter zu lesen,
wihrend sonst die Aufmerksamkeit gegen den Schlufl zu immer
mehr erlahmt, was das Ergebnis wesentlich beeintrdchtigen kann.
Besonders schwierige Stellen, die noch nicht sitzen, wenn alles
andere geldufig ist, werden zum Schluff fiir sich eingeprigt.
Der Lehrer versuche es einmal mit den verschiedenen Lern-
verfahren, zuerst vielleicht bei sich selbst, und leite dann auch
die Kinder zur Benutzung des Ganzlernverfahrens und des ver-
mittelnden Verfahrens an.

Zu ganz widersprechenden Ergebnissen kamen die Forscher
bei der Untersuchung der Frage, wie das Vergessen nach der Zeit
fortschreite. Ebbinghaus fand, daB in den ersten 24 Stunden
sehr rasch, iiber die Hilite, von da an sehr langsam vergessen
werde. Meumann dagegen berichtet von Versuchen anderer,
wonach das Vergessen am Anfang der Zeit ungefihr propor-
tional sei, nach einiger Zeit erst rascher und dann wieder lang-
samer fortschreite. Interessant ist ferner die Tatsache, daf} alle
Versuchspersonen Meumanns nach 24 Stunden besser behalten
hatten als nach 8 Stunden, wihrend Ebbinghaus auch zum ent-
gegengesetzten Resultat gekommen war. Meumann hélt natiir-
lich sein Ergebnis fiir das richtige und fiihrt es aui die Tat-
sache zuriick, daB am Tage eine allgemeine Ermiidung eintrete,
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die das Behalten erschwere, und daB die Assoziationen sich
innerhalb 24 Stunden noch etwas befestigen; wir haben diese
latente Nachiibung auch schon bei Besprechung der Verteilung
der Wiederholungen kennen gelernt.

Pddagogisch wichtiger als diese Ergebnisse ist die Emmr—
kung des Wiedererlernens eines schon gelernten Stoffes auf das
Behalten und Vergessen. Nach den Versuchen Ebbinghausens
waren fiir das Wiedererlernen einer mit 21,5 Wiederholungen aus-
wendiggelernten Reihe von 24 Silben am folgenden Tag 10,
am nichsten 5, am folgenden 3, und am letzen 1 Wiederholun-
gen notig; nach den Versuchen Meumanns wurde die Reihe
zuerst mit 21,6 Wiederholungen eingeprégt; die Zahl der Wieder-
holungen tiir das Wiedererlernen betrug jedoch fiir den zweiten
Tag 4, den dritten nur noch 1 und am vierten im Durchschnitt
0,7. Daraus leitet Meumann die Regel ab, daB die erste Repe-
tition der eigentliche Tridger des Behaltens sei, die letzten die-
nen nur noch einer letzten Befestigung. Es wird gut sein, dem
Kinde auch dies begreiflich zu machen. Ganz besonders lerne
der Lehrer aber fiir alle Repetitionen in der Schule, handle es
sich nun um wdrtlich auswendig oder nur dem Inhalt nach
Gelerntes, daB ein Stoff gar bald nach dem ersten Lernen
wiederholt, beziehungsweise wiedererlernt werde. Man trigt
dem gegenwirtig schon dadurch Rechnung, daB man das in
einer Stunde Behandelte in der folgenden jeweilen wiederholt.
Das Gelernte sollte aber nach einigen Tagen oder wenigen
Wochen abermals auigeirischt werden.

Erfahrung und Experiment zeigen nach Gaupp (Psycho-
logie des Kindes) iferner, daB es sehr zweckmidBig ist, nach
dem Lernen eines Stoffes eine Ruhepause eintreten zu lassen
und sich nicht verschiedene Stoffe unmittelbar hintereinander
einprigen zu wollen. Die seelischen Vorginge beim Lernen
haben eine Neigung zum Beharren, und wenn sie darin durch
neue Eindriicke gestdrt werden, so leide das Gedichtnis darunter,
und zwar um so mehr, mit je gréBerer Auimerksamkeit die
nachiolgende geistige Tatigkeit stattfinde. Die Pausen im Unter-
richt und beim Lernen zu Hause haben danach nicht nur den
Wert, daB sie die Ermiidung ausgleichen, sondern daf sie auch
das Fortwirken der Einprdgung ermdglichen. Lehrer und Schiiler
tun gut, sich danach zu richten. . Den Schiilern empfehle man
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ferner, Dinge, die sie wortlich auswendig lernen sollen, z. B. Ge-
dichte, nicht nur gerade so lange zu wiederholen, bis sie sie
einmal fehlerirei reproduzieren kénnen, sondern dariiber hinaus
noch einige Wiederholungen hinzuzufiigen. Experimente haben
dargetan, daB3 die Sicherheit der spitern Reproduktion dadurch
groBer und die Fehlerzahl kleiner wird als bei schwiicherer Ein-
pragung (Zeitschriit fiir experimentelle Pddagogik von Meumann,
VIIL. Band, Heit /2, S. 79).

Von groBer Wichtigkeit fiir die Praxis ist es endlich, ob
das Geddchinis auch einer formalen Ausbildung in dem Sinne
fahig ist, daB es bei fleiBiger Ubung auif einem Gebiet alle
moglichen Stoffe leichter erfaBt und besser behilt. Meumann
bejaht diese Frage, gestiitzt aui zahlreiche Versuche, ganz ent-
schieden. Er stellte zunichst bei 6 Personen die Leistungs-
fahigkeit ihrer Gedidchtnisse auf den verschiedensten Gebieten
fest, im Behalten von Zahlen, Buchstaben, sinnlosen Silben,
Gedichten, Versen und Prosastiicken und von visuellen Eindriicken,
sowohl beim unmittelbaren als auch beim dauernden Behalten.
Dann lieB er dieselben Personen an 36 Tagen hintereinander
eine Anzahl sinnloser Silben auswendig lernen und nahm dann
in dhnlicher Weise einen Querschnitt durch die verschiedenen
Gedichtnisse auf wie am Anfang. Die Ubung im mechanischen
Memorieren sinnloser Silben wurde dann fortgesetzt, bei manchen
Personen 18, bei andern wieder 36 Tage lang und die Priifung
samtlicher Gedidchtnisarten hierauf wiederholt. Es stellte sich
nun heraus, dal durch das bloBe Lernen sinnloser Silben, also
durch Ubung einer einzigen Gedichtnisart, alle Gedichtnis-
arten bedeutend zugenommen hatten, d. h. die Kinder prégten
sich nun auch Gedichte, Prosastiicke, sogar Prosastiicke mit
ganz abstraktem Inhalt, wesentlich leichter ein; selbst das visu-
elle Gedichtnis hatte zugenommen und ebenso das vom dauern-
den so verschiedene unmittelbare Behalten. Damit scheint die
Frage der formalen Ubungsfihigkeit des Gedichtnisses ent-
schieden und zwar in bejahendem Sinne. Wie diese Erscheinung
nun zu erkldren, ob sie darauf zuriickzufiihren ist, daB sich der
Lernende durch die Ubung ein zweckméBigeres Verhalten beim
Lernen im allgemeinen aneignet, daB er z. B. die Auimerksam-
keit in erh6htem MaBe zu spannen und auf das zu Lernende
zu richten lernt, oder daB die verschiedenen Spezialgeddchtnisse
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in innerer Beziehung zu einanderstehen, vermége deren durch
Ubung eines Gedichtnisses alle andern mitgeiibt werden, oder
ob man eine allgemeine Gedédchtnisiunktion annehmen soll,
dariiber herrscht noch keine Klarheit und Einstimmigkeit.
Meumann scheint mehr den letzten Ansichten zuzuneigen, will
die Sache aber noch weiter experimentell untersuchen, wihrend
andere (z. B. Netschajeif) mehr den ersten Standpunkt vertreten.
Danach wiirden also die iibrigen Gedichtnisse an sich direkt
nicht geiibt, wohl aber eignete sich die Person durch Ubung
eines Gedichtnisses ein zweckmiBigeres Verhalten fiir alles
Lernen an, so daB dann doch auf allen Gebieten leichter gelernt
wiirde.

Fiir die Praxis ist die tiefere Ursache der formalen Ge-
didchtnisiibung ohne Belang. Die Hauptsache ist, dafi sie
besteht. Man hat aus dieser Tatsache schon die Forderung ab-
geleitet, es seien auch in der Schule, z. B. in der Volksschule,
rein formale Gedichtnisiibungen vorzunehmen, indem man die
Kinder systematisch sinnlose Silben auswendig lernen lasse. Es
besteht kein Zweifel, daB das Gedichtnis der Kinder dadurch
im allgemeinen ausgebildet wiirde. Dessenungeachtet spricht
sich gerade Meumann gegen solche Ubungen aus, einmal um
das Pensum der Schule nicht noch mehr zu belasten, und zum
andern, um nicht das mechanische Lernen auf Kosten des ver-
stindigen Lernens zu befordern. Es diirite wenige in der Praxis
stehende Lehrer geben, die ihm nicht beistimmten. Ebenso
sehr verdient Meumann aber Zustimmung, wenn er empfiehlt
die Kinder sollten sich die gewohnlichen Schulstoife so ein-
prigen lernen, daB daraus eine formale Bildung des Gedéicht-
nisses resultiere. Gegenwirtig geschehe dies nicht. Man habe
es viel zu sehr nur darauf abgesehen, daB sich die Schiiler iiber-
haupt nur gewisse Stoiffe aneignen, ohne darauf auszugehen,
dadurch zugleich das Gedichtnis zu bilden. Damit auch das
letztere geschehe, miisse man die Schiiler vor allem darauf
aufmerksam machen, daB das Gedichtnis einer Vervollkomm-
nung fihig sei, und man miisse die Absicht und den Willen in
ihnen wecken, Gedichte und andere Memorierstoife in immer
kiirzerer Zeit sich einzupridgen; denn die Weckung des Willens
zum Fortschritte sei, wie die Experimente deutlich ergeben
haben, von fundamentaler Bedeutung fiir alle geistige und
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korperliche Vervollkommnung. Wir haben das frither aus-
gesprochen in Bezug auf das Behalten von sinnlichen Eindriicken,
es gilt in gleicher Weise fiir jede Art des Lernens. Im fernern
mache man die Kinder auch mit Riicksicht auf die formale Ge-
dédchtnisiibung auf die zweckmiBigsten Methoden des Auswendig-
lernens auimerksam, wie es zuvor schon angedeutet wurde.
Auch die Anleitung des einzelnen, die in seinem Vorstellungs-
typus liegenden Hilismittel zu benutzen, sei nicht vergessen.
Dieser Gegenstand verdiente in einer Arbeit {iber pddagogische
Psychologie eine hervorragende Stelle; ich beriicksichtige ihn
hier deshalb nicht, weil er in der Arbeit fiir die letzte kantonale-
Lehrerkonierenz besprochen worden ist.

Wenn ich damit {iberhaupt schlieBe, so geschieht es nicht
etwa, weil der Gegenstand erschopit wire. Es lieBe sich iiber
neure psychologische Untersuchungen, und iiber deren Methoden
und Ergebnisse stunden- und tagelang reden. Sind doch schon
die dicksten Biicher dariiber geschrieben worden. Was ich lhnen
bot, konnte nur eine Orientierung und eine Anregung zu weiterer
Beschiitigung mit dem Gegenstand sein. Dies letztere betrachte
ich als den Hauptzweck meines Vortrages, und diesen Zweck
glaubte ich besser erreichen zu kénnen, indem ich einige wenige
Dinge etwas einldBlich und andere datfiir gar nicht behandelte,
als wenn ich Sie in raschem Fluge durch die ganze Psychologie
hitte fithren wollen. Zu weiterm Studium der Frage empiehle
ich Thnen in erster Linie die von mir benutzten Schriften :
Dr. Karl Groos, Das Seelenleben des Kindes*); Robert Gaupp,
Psychologie des Kindes; Ernst Meumann, Vorlesungen zur Ein-
fiihrung in die experimentelle Pddagogik 1. und II. Band, und
dessen Okonomie und Technik des Geddchtnisses™).

*) Besonders fiir die Darstellung der Forschungsmethoden im allge-
meinen benutzt.

**) An dieses letzte Werk hielt ich mich vorzugsweise bei Be-
sprechung des beobachtenden und assoziierenden Behaltens.
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