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,Die didaktischen Normalformen“.

Dr. E. von Sallwiirk, Geheimer Hofrat und Professor der Pidagogik
an der technischen Hochschule in Karlsruhe, weist in einer Arbeit,1) die
den obigen Titel trigt, nach, dass der Unterricht nach bestimmten Regeln
und Gesetzen erteilt werden miisse, und er versucht darin eine neue Dar-
stellung der Unterrichtsformen zu geben. Da wir in den Formalstufen der
Herbart-Zillerschen Schule eine Unterrichtsform haben, die sich in den
letzten Jahrzehnten immer mehr Anhdnger erworben hat, mag es sich wohl
lohnen. die Normalformen von Sallwirks mit den Formalstufen zu ver-
oleichen, um zu erfahren, ob die Normalformen oder die Formalstufen
den Vorzug verdienen.

Schon eingangs bei der Begrindung der Notwendigkeit einer metho-
dischen Gliederung der Unterrichtsstufen erkennen wir, dass v. Sallwiirk
verschiedene Herbartsche Grundsitze nicht anerkennt, sich aber besonders
in Gegensatz zu Ziller stellt; denn er verlangt nicht, ,dass der Unterricht eine
disthetische Darstellung der Welt gebe®; er stellt an den Lehrer nicht die
Forderung, .alle moglichen sittlichen Verhiiltnisse seinen Zoglingen in so
vollendeter und nachdrucksvoller Darstellung vor Augen zu stellen, dass
in ihnen ein sittliches Urteil von solcher Kraft entstehe, dass sie in jedem
Falle sittlicher Entschliessung zum Guten und Rechten von vorneherein
determinirt seien“. Auch betrachtet er es nicht als Zweck und hichste Aut-
gabe des Unterrichts, ,ein vielseitiges, aber begierdefreies Interesse im Zogling
auszubilden“ ; im Gegenteil, ,er will diese Schwierigkeiten, mit denen ein
geistreicher Piidagoge den Unterricht belastet hat, aus dem Wege riiumen®,
und so bestimmt er denn gleich die Aufgabe des Unterrichts in folgender
‘Weise: er soll zunichst Wissenschaft, innerlich zusammenhingende Er-
kenntnisse vermitteln und zwar auf allen Schulstufen; aber er soll auch
die geistige Kraft des Zoglings entwickeln. Zwischen diesen beiden

1y Dr. E. von Sallwiirk, Die didaktischen Normalformen. Frankfurt a. M.
1901.




31

Forderungen besteht, wie v. Sallwurk richtig bemerkt, ein enger Zu-
sammenhang, wenn auch die erste vom logischen, die zweite vom psy-
chologischen Gebiet ausgeht. Die Wissenschaft will ein Bild der objek-
tiven Welt geben; sie sammelt und ordnet nach den logischen Gesetzen
des Denkens die Arbeitsergebnisse der unendlichen Reihe der mensch-
lichen Geschlechter und aller Zeiten und gestaltet sie zu einem Ganzen,
der Unterricht — und das hebt v. Sallwirk nicht deutlich genug hervor —
entnimmt diesem geistigen Erwerb der Menschheit diejenigen Elemente,
die fur die Bildung des Individuums, des jungen Menschen, wertvoll
sind, um ihn. als Vertreter seiner Gattung und als Glied der Gesellschaft
zur eigenen Arbeit mit dem Geistesinhalt, den der Unterricht ihm ge-
geben und mit den Kriiften. die er in ihm entwickelt hat, zu befiihigen.
Damit stellt der Erzieher seinen Zogling mitten in die Bestrebungen
seiner Mitmenschen hinein und setzt ihn instand, an deren Aufgaben
mitzuarbeiten.

Wenn nun der Unterricht einerseits Wissenschaft zu vermitteln,
anderseits geistige Kraft zu bilden hat, so muss, wenn man zu einer
einheitlichen, allgemeingiilticen Lehrform kommen will, einerseits vor-
ausgesetzt werden, dass die verschiedenen wissenschaftlichen Stoffe sich
nach einheitlichen Gesichtspunkten bearbeiten lassen und dass anderseits
die verschiedenen Individunalititen nach allgemeingiltigcen Gesetzen ge-
bildet werden konmen. Massgebend fiir die Methode muss also einerseits
das Objekt, d. h. der Leéhrstoff oder die Wissenschaft, anderseits das
Subjekt, d. h. der Geist des Schiilers sein. Wer sich vom ersten Ge-
sichtspunl;t den Weg weisen lisst, fur den ist die Wissenschaft die
Fithrerin durch den Unterricht; wer aber die Entwicklungscesetze des
kindlichen Geistes zur Richtschnur wihlt, fir den muss die Psychologie
Wegweiser sein.  v. Sallwirk wihlt die Wissenschaft als Fiihrerin,
und aus dieser heraus sucht er sein didaktisches System, seine Normal-
formen, zu entwickeln; die Herbart-Zillersche Schule ldsst sich von der
Kindesnatur, von der Psychologie leiten, und so sind die formalen Stufen
entstanden. Der Ausgang von diesen verschiedenen Gesichtspunkten er-
gibt die Divergenz in den didaktischen Grundsiitzen bei v. Sallwiirk
und der Herbart-Zillerschen Schule.

Nach v. Sallwiirk besteht eine wichtice Eigenschaft der didak-
tischen Normen darin, dass sie den mnaturlichen Gang der Erkenntnis,
der auch die Wissenschaft zu ihren Ergebnissen gefithrt hat, fur jedes
einzelne Glied des Unterrichts wiederholt.

»50 wird sie den Lehrer veranlassen, dem Gang der Wissenschaft
selbst nachzugehen, sich gegenwiirtig zu machen, von welchen Griinden
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dieselben im einzelnen Falle ausgegangen ist und welchen Interessen sie
dienen wollte: er wird auf diese Weise erkennen, wie der wissenschaft-
liche Stoft auf den Zogling wirken muss und was ihm far die geistige
Bildung desselben abgewonnen werden kann. Herbart geht hier in ent-
gegengesetzter Richtung vor. Er sucht die moglichen Interessen auf, die der
Zogling den wissenschaftlichen Objekten gegeniiber haben kann. Damit
werden aber die Wissenschaften Mittel fremder Zwecke. Wir halten dafur,
dass Wissenschaft mitzuteilen, die erste Aufgabe des Unterrichts ist. Prift
Herbart den wissenschaftlichen Stoff nach seiner Ergibigkeit fir die verschie-
denen Interessen, so dass die letzteren die Behandlung des Lehrobjekts be-
stimmen, so liegt es uns nur daran, das letztere fir den Unterricht
so auszubeuten, dass der Schiiler allen seiner Bildungsstufe erreich-
baren wichtigen Gewinn aus demselben ziehen konne. Das néchste Inter-
esse, das der Unterricht in Anspruch nimmt, muss immer das spekula-
tive sein. Selbst wenn der Inhalt, den er bearbeitet, nicht ein wissen-
schaftlicher, sondern sogar ein ethischer wiire, ist die wichtigste Aufgabe
des Lehrers, dem inneren Zusammenhange nachzugehen; gerade solche
Erorterungen, die unser Handeln und unsere praktischen Maximen be-
einflussen wollen, miissen zunéchst ihren Anspruch auf allgemeine Giil-
- tigkeit darlegen, und dieser lisst sich nur so erweisen, dass durch Dar-
legung der wesentlichen Beziehungen die aufgestellten Behauptungen
oder Forderungen als Folgerungen aus allgemein anerkannten Ober-
sitzen dargestellt werden. Darum ist es verkehrt, die methodische
Verarbeitung irgend eines Unterrichtsstoffes mit der Frage zu beginnen,
welchen Interessen er etwa dienstbar gemacht werden konnte. Solche
Erwigungen miissen bei der Auswahl der Lehrstoffe fur ganze Schul-
organisationen angestellt werden, und auch hier wiire eine Betrachtung
auf Grundlage der Herbartschen Interessen nicht das zweckmiissigste.
Auf das einzelne Lehrstiick angewendet, miisste sie das Bedenken erregen,
ob damit nicht dem Stoffe Gewalt angetan wird: recht wird dieser nur
bleiben, wenn wir die Richtlinien der methodischen Behandlung seinem
eigenen Inhalte entnehmen. Diese nun aufzufinden, dazu soll der didak-
tische Normalgang eine Hilfe geben. Wihrend der Lehrer seine Lektion me-
thodisch vorbereitet, wird er ihrem Stoffe den ganzen wissenschaftlichen Ge-
halt, den er geben kann, abgewinnen. Damit ist das Bedenken, das eine bless
methodische Verarbeitung und Vorbereitung des Lehrstoftes immer erregen
kann, gehoben: seine methodische Vorbereitung wird zugleich
eine Vertiefung in den wissenschaftlichen Gehalt des Lehr-
stiicks sein. Von einem Mechanismus kann also auch hier keine Rede
mehr sein. Dagegen wird jeder an Selbstprifung gewdhnte Lehrer die
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Maoglichkeit zugestehen. dass selbst bei einer sorgtiltigen, aber nur auf
die wissenschaftliche Seite des Lehrstoffes gerichteten Vorbereitung leicht
zwei wichtige Dinge iibersehen werden konnen, einmal die Herausarbei-
tung aller pidagogisch wertvollen Beziehungen desselben, dann aber
auch die noch notwendigere Anpassung an den jeweiligen Bildungsstand
des Zoglings. Wird die didaktische Normalform, die wir zu entwerfen
haben, nach den mehrfach schon hervorgehobenen Riicksichten, welche
Wissenschaft und Psychologie uns nahelegen, eingerichtet sein, so wird
sie diesem doppelten Versiumnisse ein fiur allemal vorbeugen.“

Diese Ideen bilden die Grundlage, auf die v. Sallwirk seine didak-
tischen Normalformen aufbaut. Wir wollen anerkennen, dass bei jeder
methodischen Bearbeitung eines Stoffes dem innern Zusammenhange nach-
gegangen werden muss und dass die Natur des Lehrgegenstandes dabei
zu bericksichtigen ist. Doch geht v. Sallwirk in der Betonung des
wissenschattlichen Moments und in der Zurickdringung der die Inter-
essen des Kindes berucksichtigenden Erwiigungen zu weit, und er be-
kennt denn auch selber, dass man die Moglichkeit zugestehen miisse,
.dass selbst bei einer sorgtiltigen, aber nur auf die wissenschaftliche
Seite des Lehrstoffes gerichteten Vorbereitung leicht zwei wichtige Dinge
tibersehen werden konnen, einmal die Herausarbeitung aller pidagogisch
wertvollen Beziehungen desselben, dann aber auch die notwendige
Anpassung an den jeweiligen Bildungsstand des Zéglings“. Er verspricht
aber, dass die didaktischen Normalformen, die er entwerfen werde, die-
sem doppelten Versiumnis ein fir allemal vorbeugen, wenn sie nach den
Ricksichten, welche Wissenschaft und Psychologie uns nahelegen, ein-
cerichtet werden. Man konnte hier beifiigen, dass es auffallen muss,
wie v. Sallwirk auch die Psychologie berucksichtigen will, obschon er
das mit keinem Wort begrindet und immer nur von der Wissenschaft
redet.

Um eine feste Position zu bekommen, die Berechtigung einer neuen
Lehrform nachzuweisen, beurteilt v. Sallwirk die gebriuchlichen Lehr-
formen, wobei die formalen Stufen einer besondern Kritik unterworfen
werden. Die Zillersche Benennung .methodische Einheit“ verwirft er,
weil er nicht die Meinung erwecken mochte, .als dirfe das Quantum
des Lehrstoffes, das der Lehrer zum Gegenstand einer Lektion macht,
nach methodischen Gesichtspunkten abgemessen werden. Jede Lektion
soll vielmehr ein Glied in der langen Kette von Erkenntnissen bilden,
die eine Wissenschaft ausmachen, und die Aufgabe des Unterrichts
wird es sein, den ausgewiihlten Lehrstoff in der Lektion selbst so durch-
zuarbeiten, dass er geeignet ist, ein organisches Glied auch im Wissen

Schweiz. Pddagog. Zeitschrift. 1904. . 3
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des Schiilers auszumachen“. _Wir nennen darum dieses Quantum wissen-
schaftlichen Stoffes, was vorerst noch nicht in organischen Zusammen-
hang gebracht worden ist, das Lehrstiick und verstehen unter Lek-
tion die vollstindige didaktische Durcharbeitung des Lehrstiicks bis zur
Einfiigung in den wissenschaftlichen Zusammenhang.“ Nach v. Sall-
wiirks Auffassung gibt die Herbartsche Methodik keine Anleitung zur
Behandlung einzelner Lektionen; denn wenn Herbart von den vier Stufen,
ruhende und fortschreitende Vertiefung (Klarheit und Assoziation), ruhende
und fortschreitende Besinnung (System und Methode) spricht und ver-
langt, dass sie miteinander abwechseln sollen, so konne sich das nicht
auf die einzelnen Lektionen, sondern nur auf den gesamten Inhalt eines
Lehrfaches beziehen. ,Welche Inhalte jede Lektion bringen werde, ist
nicht von psychologischen oder methodischen Gesichtspunkten aus zu
bestimmen : das kann nur die Wissenschaft und die Vermittlung derselben
durch den Lehrer regeln.“ Dieser Auffassung wird wohl kaum ein im
Lehramt stehender Lehrer beistimmen.

In Besprechung der Zillerschen Formalstufen, die v. Sallwirk als
eine unféormliche Umgestaltung der bei Herbart vorhandenen gut abge-
wogenen Harmonie bezeichnet, betont er, dass Ziller den ganzen Unter-
richt nur vom Standpunkt der Willenserziehung aus behandle, wiihrend
er doch in erster Linie Erkenntnis zu schaffen habe. Nun besteht aber
hierin doch kein Gegensatz; wenn man den Unterricht, wie im allge-
meinen zugegeben wird, in den Dienst der Erziehung stellen muss, so ist
doch klar, dass er in letzter Instanz den zur Tat fihrenden und antrei-
benden Willen beeinflussen soll; denn nur im Handeln kann sich die
Gesinnung des erzogenen Menschen dussern. Diese Betiticung des
Wissens — man konnte hier leicht in Herbartscher Sprache argumen-
tiren — setzt aber eine klare Erkenntnis dessen voraus, was recht und
gut und daher erstrebenswert ist, sowie eine klare Erkenntnis der Mittel
und Wege, die zur Erreichung des gesetzten Zieles dienlich sind. Man
wird doch niemals einen Menschen von energischem und auf das Gute
gerichtetem Willen treffen, der sich nicht ebenso sehr durch klare Er-
kenntnis des Erstrebten und der Mittel und Wege dazu auszeichnet.
Es ist daher nicht einzusehen, wie der v. Sallwiirksche Standpunkt,
dass der Unterricht in erster Linie Erkenntnis schaffen misse, zu andern
didaktischen Massnahmen fithren soll, als die Zillersche oder auch die
Herbartsche Auffassung, nach der der Unterricht der Willensbildung zu
dienen hat; die beiden Forderungen verhalten sich zueinander wie ein
niederes und ein hoéheres Ziel, die auf gleichem Wege nach und nach
erreicht werden sollen.
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In der historischen Beleuchtung der Theorie von den'formalen Stufen
weist v. Sallwiirk an verschiedenen Stellen auf die von Ziller vorge-
nommene Umdeutung Herbartscher Begriffe hin. Eine solche Kritik ist
sehr wertvoll, wenn man eine historische Bearbeitung der formalen
Stufen geben will. wenn man aber neue, davon abweichende methodische
Normen aufzustellen beabsichtigt, so scheint uns die geschichliche Ent-
wicklung von geringerer Bedeutung. Viel wertvoller ist es, den gegen-
wiirtigen Stand der Formalstufen-Theorie genau ins Auge zu fassen und
sie auf ihre Stichhaltigkeit zu prifen; aus einer solchen Kritik wird sich
dann ergeben, ob eine neue Theorie ihre Berechtigung hat oder nicht.

Wenn uns auch v. Sallwirks Kritik der Formalstufen nicht als
das Wesentlichste an seiner Arbeit erscheint, so missen wir doch zur
Beleuchtung seines Standpunktes einige Stellen niiher ins Auge fassen.
So schreibt er: ,In der Behandlung des Systems zeigt Ziller dieselbe Be-
ciinstigung des Psychologischen dem Logisch-Wissenschaftlichen gegen-
uber wie bei der Assoziation.“ . Die Fachwissenschaft““, sagt er (Ziller),
»»Strebt freilich immer nach logischen Begritten, wihrend der Schulwissen-
schaft in Angemessenheit zu den Vorstellungsreihen. die das Kind wirklich
erreicht hat, psychische Begriffe geniigen, wo sich jene noch nicht
erreichen lassen.““ Darin liegt ein doppelter Irrtum. Einmal hat, wie
wir schon zu Anfang dieser Schrift auszufithren hatten, der Unterricht
keinen anderen Zweck als den, wissenschaftliche Erkenntnisse im Geiste
des Schiilers zu bilden; alle anderen Wirkungen, die sich durch ihn in
der Erziehung ergeben. sind akzessorisch. Dann aber gibt es iberhaupt
»»psychische Begriffe““ nicht. Der Unterricht ist oft in der Lage, das streng
Wissenschaftliche nicht geben zu kénnen; mindestens muss er bisweilen
auf die genaue wissenschaftliche Argumentation verzichten: aber un-
wissenschaftlich darf er darum nie werden und die psychischen Begriffe
wiiren nur eine Oberflichlichkeit, die Ziller auch aus sittlichen Grinden
nicht dulden durfte. Nach dem allen lidsst sich nicht recht begreifen,
was das System bei Ziller tun soll: er weist ihm die Aufgabe zu, ,,das
Begriffliche und Gesetzliche in der Gestalt, die es im Geiste des Zoglings
angenommen hat, zu fixiren““, zugleich aber es, freilich nur , ,annihernd“*,
»»50 geordnet und mit anderem schon bekannten Begrifflichen zusammen
zu ordnen, wie es in den Systemen der Fachwissenschaft vorliegt““. Da-
mit setzt Ziller wieder den Lehrer in das bedenkliche Dilemma zwischen
Wissenschaft und Methode: der kriftige Mann wird bald seine Entschei-
dung nach der einen oder andern Seite treffen; viele andere werden
keiner von beiden zu geniigen wissen und sich mit schwankenden Reden
die Situation erleichtern. Dabei muss gelegentlich ein Vorwurt abge-
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wehrt werden, den Ziller an dieser Stelle gegen Pestalozzi erhebt: es ist
nicht richtig, dass Pestalozzi allem Unterricht den liickenlosen Fortschritt
vorschreibt, ., den die Fachwissenschaft einhilt““. Um diese hat Pesta-
lozzi sich noch viel weniger bekimmert als Ziller. Man begreift, dass
Ziller die Lehrbucher aus der Erziehungsschule ganz verbannen will:
,»Die Lehrbiicher missen aut der Stufe des Systems durch eigene Geistes-
arbeit des Schillers entstehen.“* Mochten ,Systemhefte“ in Zillers Schule
auch ganz fehlerlos gefiihrt worden sein, so durfte doch dem wissen-
schaftlich gebildeten Lehrer, der den Inhalt seines Unterrichtes stuck-
weise durch die Schiiler zu Papier bringen liess, das Bedenken nicht ent-
gehen, ob mit diesem Hefte nun den Schillern auch eine Hilfe zu wissen-
schaftlicher Fortarbeit gegeben sei, ja, ob ein Zogling von lebhaftem
Geiste und fortdringendem Bedurfnis nach Wissenschaft schon wihrend
seiner Lehrzeit mit diesen ,,,psychischen Begriffen““ seines Systems zufrie-
den sein konnte.“

Wir koénnen diesen Ausfiuhrungen v. Sallwirks, wenn sie nicht
speziell nur fir die hohern Lehranstalten, sondern auch fir die Volks- -
schule, also allgemeine Gultigkeit haben sollen, nicht beistimmen. Was
den von Ziller und andern gebrauchten Ausdruck ,psychischer Begrift*
betriftt, so weiss jedermann, dass man darunter ein solches psychisches
Gebilde versteht, das nicht mehr alle konkreten Merkmale einer An-
schauung oder Vorstellung an sich trigt, sondern gemeinsame Kenn-
zeichen einer kleinern oder gréssern Zahl verwandter Vorstellungen in
sich- vereinigt. Dass ein solches Gebilde sich erst zum streng wissen-
schaftlichen, zum logischen Begriff erhebt, wenn alle Individuen der-
selben Art ihre gemeisamen Merkmale zur Bildung desselben geliefert
haben, ist ja selbstverstindlich. Aber der Schulunterricht wird doch
selten in den Fall kommen, einer so hohen Stufe wissenschaftlicher Er-
fahrung und wissenschaftlichen Denkens entsprossene Begrifte bilden zu
konnen. Ebenso unzweifelhaft ist, dass sich begriffsartige Gebilde einfach
infolge des psychischen Mechanismus bilden ; das beweist uns schon das
kleine Kind, wenn es vom Hund, vom Ross, vom Apfél und von andern
Dingen redet, wobei es diese Ausdriicke nicht nur fur ein und dasselbe
Individuum der betreffenden Art gebraucht. Dabei findet sich im Geist
des Kindes nicht ein Bild, das nur auf ein ganz bestimmtes der genannten
Objekte passt, sondern ein solches, das die allgemeinen Merkmale einer
Gruppe derselben in sich vereinigt. Diese Gebilde sind nicht als logisch-
tachwissenschaftliche Deduktionen, sondern einfach infolge des psychischen
Mechanismus entstanden und kénnen daher ganz gut psychische Begriffe
cgenannt werden. Diese werden zu logischen Begriffen erhoben, wenn das



37

Kind einst zum Naturforscher geworden ist und damit das nitige Rustzeug
zum wissenschaftlichen Definiren erlangt hat. Und wenn nun der Unterricht
sich sehr oft mit diesen psychischen Begriffen begnugt oder begniigen
muss, so verfihrt er doch keineswegs unwissenschaftlich oder oberflichlich,
sondern er schafft ein Wissen, wie es dem geistigen Standpunkt des
Schillers angemessen ist. Wenn der Unterricht nach Massgabe der Sy-
stemstufe .das Begriftliche und Gesetzliche in der Gestalt, die es im
Geiste des Zoglings angenommen hat, zu fixiren* sucht, so arbeitet er
ebenso wissenschaftlich, wie der Gelehrte, der ein wissenschaftliches Sy-
stem begriindet. In beiden Fillen entsteht nur etwas relativ Giiltiges.
entsprechend der jewei]jg:en Erkenntnisstufe; denn manche wissenschaft-
lichen Systeme, die heute z. B. in der Naturwissenschaft die modernsten
sind, werden in zwanzig Jahren wieder in die Rumpelkammer geworfen.
Wenn also der Lehrer, gleichviel auf welcher Stufe er unterrichtet, das
in einer oder mehreren Lektionen erarbeitete Material mit dem schon be-
kannten Begrifflichen zusammenordnet, wie es in dem System der Fach-
wissenschaft vorliegt, so kommt er deswegen keineswegs in ein Dilemma
zwischen Wissenschaft und Methode. — Nachdem v. Sallwiirk seinen
Ausschnitt aus der Geschichte der didaktischen Formgebung abgeschlossen,
sagt er, dass derselbe unwiderleglich zeige, ,dass ein Bediirfnis nach
allgemein giiltizen didaktischen Methoden vorliegt, dass eine solche aber
nur gegeben werden kann auf Grund einer Untersuchung der in der
Wissenschaft vorliegenden Arten der Erkenntnis, sowie der psycholo-
gischen Bedingungen, an welche die Aneignung derselben durch den
Schiiler gebunden ist.“ —

Indem nun v. Sallwiirk sich anschickt, eine allgemein giiltige Unter-
richtsform zu finden, geht er aus von der Bestimmung der Erziehungs-
aufgabe, die darin besteht, den jungen Menschen zu befihigen, an der
Kulturarbeit der Menschheit sich mit eigenen Kriiften zu beteiligen.
Daraus ergibt sich fur den Unterricht die besondere Aufgabe, ,dass
er dem Zogling die Welt zeige, in welcher er seine Krifte
dereinst bewihren soll, die materielle, die geistige und
die sittliche Welt, und in der Erfassung dieser Welt zu-
gleich seine geistige Kraft zu solecher Arbeit bilde. Das Bild
der Welt, das dem Zogline vor Augen gestellt werden muss, entwirft
der Lehrplan, indem er aus der vorliegenden Wissenschatt einen pas-
senden Ausschnitt aushebt, der jede wesentliche Seite der Entwicklung
der menschlichen Kultur zur Darstellung bringt.“ Der Unterricht hat die
Aufgabe, die Wissenschaft in einer solchen Form zu pflegen oder zu
lehren, dass dabei die Kraft des Lernenden entwickelt wird. ,Die Auf-
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findung einer dieser Wirkung fihigen Form erscheint demnach als eine
der wichtigsten Aufgaben desjenigen Teils der Pidagogik, dem die gei-
stige Bildung als besondere Obliegenheit zugewiesen ist.“ Damit meint
v. Sallwurk offenbar den Unterricht. Wenn derselbe diese Aufgabe er-
tillt, wenn er Kraft bildet, dann steht er in ganz eminentem Grade im
Dienste der Erziehung, und es lisst sich daher mit Riucksicht auf die
“andere Wirkung, die v. Sallwiirk dem Unterricht noch zuschreibt, nicht
recht einsehen, warum die erzieherische Bedeutung des Unterrichts nur
eine nebensiichliche sein soll. Auch vermégen wir nicht zu erkennen,
warum — nach v. Sallwiurk — scharf geschieden werden soll, was der
Unterricht zu leisten hat und was an erziehenden Einflissen neben und
mit dem Unterricht in Titigkeit gesetzt werden kann und dass derjenige,
der diesen Unterschied nicht macht, in Gefahr steht, das eigentlich Er-
zieherische zu vernachlissigen, da dieses zu einem sehr grossen Teil
ausserhalb der wissenschaftlichen Aufoabe des Lehrers stehe. Es scheint
uns, dass v. Sallwurk die wissenschaftliche Aufgabe des Lehrers allzusehr
in den Vordergrund stellt und die erzieherische Wirkung des Unter-
richts unterschitzt. Zudem mdchten wir fragen, welches denn die wissen-
schaftliche Aufgabe des Volksschullehrers, namentlich des Lehrers der
untern Klassen ist?

Wenn die Herbart-Zillersche Schule, wie wohl alle pidagogischen
Richtungen, verlangt, dass der Unterricht erziehend wirke, also den
Willen beeinflusse, so setzt sie naturlich auch voraus, dass er Kennt-
nisse vermittle und ein Wissen erzeuge, aber ein Wissen, das zu einem
lebendigen, zur Tat antreibenden werde, das den Willen beeinflusse, zur
Charakterbildung beitrage. Wenn auch zugegeben werden kann, dass
vielleicht die Herbart-Zillersche Schule von dem Wissen zu viel erwartet
und zu viel verlangt, wenn sie glaubt, dass es in ganz besonderem
Grade den Willen bestimme und bilde, so muss denn doch anderseits das
Ziel, das v. Sallwiirk dem Unterricht stellt, als ein zu niedriges bezeichnet
werden. Alle geistigen Fihigkeiten und Fertigkeiten wurzeln ja in der
Erkenntnis, im richtigen Erfassen der physischen, geistigen und mora-
lischen Welt, wie sie ist, und es ist ganz ohne Frage, dass die aus der
Erwerbung von Kenntnissen entstandene Einsicht doch auf die Willens:-
und Charakterbildung einen ganz wesentlichen Einfluss hat; somit kann
dem Unterricht nicht bloss die Aufgabe gestellt werden, Kenntnisse zu
vermitteln, sondern er muss als ein Glied in dem ganzen Erziehungsplan
erscheinen und da muss ihm von vorneherein auch seine Aufgabe hin-
sichtlich der sittlichen Bildung, der Willens- und Charakterbildung zu-
gewiesen werden. Wir halten unbedingt an der Auffassung fest, dass



39

der Unterricht in letzter Instanz ein Erziehungsmittel ist und dass bei
seiner methodischen Ausgestaltung dieses Moment ganz besonders beriick-
sichtigt werden muss. —

Um zu seinen Normalformen zu kommen, untersucht v. Sall-
wirk die verschiedenen Arten der Erkenntnis. Bei der Betrachtung uber
die Entstehung der historischen Kenntnisse findet er, dass der Untericht
sich wenig um den Gedanken kiimmere, dass die Geschichte die Lehr-
meisterin der Menschheit sei, wenn auch Tertianer und Sekundaner diese
Wahrheit in ihren Aufsitzen nachweisen missen. ,Mindestens mussten
doch Reihen gleichartiger Erscheinungen zusammengestellt werden, die
zu allgemeinen Erkenntnissen fuhren und dem Unterricht das Dru-
ckende, das ihm die fast ausschliessliche Gedidchtnisarbeit gibt, benehmen
koénnten.“

Das tun gerade die von v. Sallwirk so sehr bekimpften formalen
Stufen. —

v. Sallwiirk untersucht nun in eingehender Weise die Entstehungs-
art der verschiedenen Arten der Erkenntnis. Im Gang der induktiven Er-
kenntnis lassen sich drei Akte unterscheiden. 1. Betrachtung des ein-
zelnen Falles; 2. Feststellung des Gleichmiissigen oder Differirenden
in verschiedenartig gelagerten Féllen ; 3. Die Verbindung der Erscheinung
mit dem verursachenden Umstande. Demgemiss kommt er zum Schluss,
dass fir die ,Norm des didaktischen Verfahrens drei Punkte mit grosser
Deutlichkeit ans Licht treten: sie hat ihren Gang so einzurichten, dass sie
zuerst die einzelne Erscheinung, dann die Erscheinung in verschiedenen
Lagen und endlich das Allgemeine und Gesetzmissige in der Erscheinung
zur Darstellung bringe.“ Das gelte tur die Naturwissenschaft ebenso gut,
wie fir die Mathematik ; der Unterschied fiir diese heiden Erkenntnisgebiete
liege nur darin, dass die mathematischen Erkenntnisse durch die Vorfuhrung
der verschiedenen Lagen zu gewisser Anschaulichkeit und Sicherheit er-
hoben werden, withrend die naturwissenschaftlichen dabei ihre Argumenta-
tionen holen. Damit kann man sich wohl einverstanden erkliren, ebenso
mit seiner Kritik des Verfahrens solcher Schulmiinner, die meinen, es sei
auch fur die erste Behandlung einer allgemeinen Erscheinung das einfachste
und forderlichste, gleich den umfassenden allgemeinen Satz mitzuteilen,
mit dem die Schiler dann fur alle modglichen Fille des Vorkommens
schon geriistet seien.

Aus der Bildung der Erkenntnisse einerseits und aus den psycholo-
gischen Bedingungen der Erkenntnisbildung anderseits leitet nun v. Sall-
wiirk folgende Glieder seiner Normalmethode ab.
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I. Stufe der Hinleitung.
a) Der Gegenstand der neuen Lektion.
b) Die Anknipfung an das Fruhere als Grundlegung.
II. Stufe der Darstellung.
a) Das neue Lehrstick als Darstellung der Einzelerscheinung.
b) Darstellung des Gegenstandes in anderer Lage, der Erscheinung
unter verinderten Umstinden.
III. Stufe der Verarbeitung.
a) Formulirung des Erkannten als eines Gliedes im System, der
Erscheinung als eines Allgemeinen.

b) Einfuhrung des Ergebnisses in das Ganze der Wissenschaft oder

des Systems. —

»Man muss also regelmiissige Abwechslung eintreten lassen zwischen
der Darbietung des neuen Stoffes und der Verknupfung desselben mit
dem schon angeeigneten oder der Erweiterung auf dem schon betretenen
Gebiet. Es ist daher angezeigt, die Hauptstufen des normalen Unter-
richtsganges so einzurichten, dass auf die Mitteilune neuen Stoffes
immer eine Zeit des ruhigeren Verweilens folgt,” in der die angeregten
Vorstellungen in der schon eingeschlagenen Richtung weiterspinnen diirfen,
des Widerhalles gewiirtiz, der aus den gesicherteren Teilen ihres Vor-
_stellungslebens erfolgt. Dabei muss dem Schuler erlaubt werden, die
Spannung, in welche ihn der darbietende Unterricht versetzt hat, zu lésen;
er darf sich ,,gehen lassen,** und man muss ihm die Gelegenheit zu
eigener Ausserung geben, die zwangloserer Art erfolgen darf, als es die
erste Arbeit der Aufnahme des neuen Stoffes erlauben kann. Wir teilen
demnach jede der drei Hauptstufen unseres Unterrichtes in zwei Akte
oder Seiten. Aufder einen (a) gibt der Lehrer Neues; auf der andern (b) ent-
faltet sich das durch den ersten Akt angeregte Spiel der Gedanken des
Schiilers. Selbstverstindlich soll nicht auf der einen Seite nur der Lehrer
arbeiten, auf der andern nur der Schuler. Die Arbeit jedes von beiden
Teilen muss die des anderen hervorrufen.“

In der Einzelbesprechung der verschiedenen Stufen treffen wir fast
durchweg auf Anleitungen und Forderungen, die jeder Unterricht, der
von Erfolg begleitet sein will, erfiillen muss und die auch von den for-
malen Stufen aufgestellt werden. ,Winschenswert wiire es,. bei den Na-
turobjekten auch den Wohn- und Standort in dieser oder jener Weise
im Unterricht zur Anschauung bringen zu koénnen. Die losgerissene
Pflanze hat vor den Augen des Schilers einen grossen Teil ihres Lebens
cingebiisst. Die Raupe mochte man lieber auf einem Blatt, den Fisch
im Wasser, alles Lebendige aber lebend sehen.” _Wir beginnen die
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Lektion mit dem Zeigen ihres Gegenstandes, um die Vorstellungen des
Schiilers von andern Gegenstinden, die sie etwa in Anspruch nehmen
konnten, wegzuziehen und dem Unterricht zuzuwenden. Der Gegenstand.
der vor ihre Sinne tritt, wird sofort eine Stelle in ihren Vorstellungen
suchen, und diese selbst werden sich in ein Verhéltnis zu ihm setzen.”
— ,.Im _geschichtlichen Unterricht wird am zweckmiissigsten mit der
Repetition begonnen; denn ihm liegt immer viel Gedéchtnisarbeit ob, fir
deren Bewihrung man aus verschiedenen Griinden den ersten Teil der
Lektion bestimmen muss. Ist das geschehen, so nimmt der Lehrer das
Wort zum Zeigen des Gegenstandes. Lange Worte sind dafur weder
ritlich noch notwendig. Der vorausgegangene Unterricht hat ja vorge-
arbeitet. Der Lehrer wird also etwa sagen: Die Latiner waren ein acker-
bautreibendes Volk. Der Zweig derselben, der sich spiiter Romer nannte,
hatte in dem starkbevolkerten Gebiete nur Raum finden kdénnen am
Tiber, in ungesunder Gegend und den Angriffen und Einfillen der
Etrurier ausgesetzt. Der Tiber diente ihnen aber auch als Strasse fur
ihren Handel und Verkehr. An ihm befand sich eine Stelle, die gesinder
war und einen Stutzpunkt gegen beutelustige Feinde und fiir den be-
scheidenen Handel der Rémer bot. Wir werden sehen, wie unter diesen
Verhilltnissen das kleine Volk sich einrichtete und entwickelte.* — In
allen Fiéllen besteht nach v. Sallwiirk der Zweck des ersten Unterrichts-
aktes darin, ,den Schiler in die Lage zu versetzen, dass er den Gegen-
stand, von dem das Lehrstick eingehend handeln soll, vor sich sehe.-

Was den zweiten Teil der Hinleitung, die Grundlegung betrifft,
so besteht sie in einer Betitigung des Interesses der Schiiler, um
far die Aufnahme des neuen Lehrstoffes den Grund zu bereiten. Es
wird zunichst der Gedankenkreis derselben in bezug auf den ihm
schon vergegenwirtigten Gegenstand durchgearbeitet. Dabei sollen die
geistigen Organe zur Erfassung des Neuen angeregt, es soll zugleich
falschen Auffassungen, die durch nicht geklirte Vorstellungen des Schulers
veranlasst . werden konnten, vorgebeugt werden. Kurz, es wird schon
eine gewisse Vertiefung in den angekiindigten Gegenstand verlangt. Es
fillt diese Stufe v. Sallwirks zum Teil mit der Analyse der formalen
Stufen zusammen; sie sucht aber auch schon neue Stimmungen, neue
Gedankengiinge zu erzeugen und greift so in die zweite Formalstufe itiber.
Die fur die verschiedenen Ficher vorgeschlagenen didaktischen Mass-
nahmen sind ohne Zweifel geeignet, das Interesse der Schuler auf den betref-
fenden Gegenstand hinzulenken und ihm den Stoff des Lehrstiickes immer
niher zu riicken. Doch besorgt das die Analyse der formalen Stufen in
ebenso grundlicher, wenn nicht in zuverlissigerer Weise.
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Nachdem die erste Stufe die Lektion psychologisch vorbereitet hat,
beginnt aut der zweiten Stufe mit der Behandlung des Lehrstickes die
planmissige Erkenntnisbildung. Die Behandlung der verschiedenen Lehr-
stucke hat die spezielle Didaktik des betreffenden Unterrichtsfaches zu
lehren. Bei allen Stoffen muss die Behandlung des Lehrstickes mit der
Reproduktion seines Inhaltes durch die Schiiler abgeschlossen werden,
damit der Lehrer erkennen kann, wie sich der neue Lehrstoff im Geiste
des Schiilers gestaltet hat. Auf die Behandlung des Lehrstickes folgt
nach v. Sallwurk die Erweiterung. der folgende Aufgaben zugewiesen
werden: 1. Die Erscheinung, die durch das Lehrstick vorgetihrt worden
ist, muss jetzt in anderer Verbindung, unter andern Umstinden noch
einmal gezeigt werden, damit die Induktion vollzogen werden kann.
2. Der Fall, der uns im Lehrstiick beschiiftigt hat, muss auch in anderer
Lage betrachtet werden, damit das Verhiiltnis zum System erkannt werde.
3. Einzelne Erscheinungen, zu deren Betrachtung die Darstellung des
Lehrstiicks Veranlassung gegeben hat, miissen zu induktiver Behandlung
oder zu systematischer Erginzung herausgehoben werden. Diese Erwei-
terung bildet die unmittelbare Fortsetzung der Darstellung des Lehrstiickes,
,denn wir wollen hier nicht, wie Ziller auf der demselben etwa entspre-
chenden Stufe der Assoziation verlangt, zu dem auf der Stufe der Syn-
these Dargestellten verwandte éltere Vorstellungen fiigen, sondern den
Unterricht materiell weiterfiihren.“ Die materielle Weiterfuhrung des
Unterrichts verlangt aber eine Darbietung von etwas Neuem und wenn
der Schiler auch nach v. Sallwiirks Forderung die gemeinsamen Bezie-
hungen zwischen dem dargebotenen Lehrstiick und dem Neuen selber
finden soll, so muss doch das Neue ihm wieder in irgend einer Weise
vermittelt werden. Wir haben also wiederum gar nichts anderes als eine
Darbietung neuer verwandter Objekte und diese hat in der Hauptsache
wohl wieder nach den gleichen methodischen Grundsitzen zu geschehen.
wie die Behandlung des ersten Lehrstickes. Erst dann kann die Ver-
gleichung stattfinden, erst dann kann der Schiler die gemeinsamen Be-
ziehungen ,unter der Leitung des Lehrers finden.“ So verfahren aber
die formalen Stufen, und es ist eine falsche Auffassung, wenn man glaubt
oder glauben machen will, dass — mnach verninftiger Anwendung der
formalen Stufen — bei Behandlung eines ILehrstoffes nach jeder Dar-
bietung unmittelbar die Assoziation folgen miisse. Es kinnen eine Reihe
von Darbietungen aufeinanderfolgen, wobei die erstere eine ausfiihrliche
Behandlung irgend eines Objektes darstellt, die folgenden wegen der
Verwandtschaft der neuen Dinge mit diesem Gegenstand sich etwas kiirzer
gestalten, und erst jetzt folgt die Vergleichung oder Assoziation. also
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die dritte Formalstufe. v. Sallwirk kennzeichnet den Weg fur die Na-
turwissenschaften so: ,Ein Fall ist betrachtet, eine Reihe anderer wird
vorgefihrt, um die ndmliche Erscheinung unter andern Umstinden zu
zeigen, so dass das am ersten Fall Beobachtete sich als das beim Zu-
sammentreffen gewisser Verbindungen Notwendige herausstellt.“ Gerade
so vertihrt man auch nach den formalen Stufen. In allen Féllen ist bei
Vergleichung mehrerer Objekte das eine frither, das andere spiter be-
handelt werden, in allen Fillen mussen also zur Vergleichung élterve Vor-
stellungen herangezogen werden.

Und nun zum letzten Glied der v. Sallwirkschen Normaltormen, zur
Einfigung:

»,Mit der Feststellung des Ergebnisses sind wir auf der Hohe unseres
Wegfrs angelangt und konnen nun Umschau halten. Das ist der Zweck
des den ganzen Unterrichtsgang abschliessenden Aktes, der dem Ergebnis
seine Stelle im Zusammenhang der Erkenntnisse anweisen soll. Was dem-
nach hier noch zu geschehen hat, ist folgendes:

1. Was die Lektion zustande gebracht hat, ist ein Stick wissen-
schaftlicher Erkenntnis. das den bisher im niimlichen Fache er-
worbenen Kenntnissen organisch angegliedert werden muss.

2. Von hier fihrt der Weg auch wieder abwiirts nach anderen Seiten.
Bisher sind wir induktiv vorgegangen; nun wenden wir uns zur
Deduktion. Deduktion ist auch jede Art der Anwendung.

3. Auch nach rechts und links miissen wir den Blick wenden, um
Beziehungen zu Andersartigem zu finden; denn die Reihe der Kau-
salititen lduft in jedem Fache geradlinig weiter; in der Wirklich-
keit der Dinge aber durchkreuzen sich diese Reihen. Wir miissen,
wenn wir das Bild der Welt im Zigling gestalten wollen. auch
darauf Ricksicht nehmen.

4. Endlich kehren wir zum eigentlichen Ergebnis unserer Lektion
zurick und werfen einen Blick nach rackwirts. Die Wissenschatt
ist unendlich; jede Erkenntnis trigt den Keim einer anderen in
sich. Eine Hindeutung aufden niichsten Schritt, mit dem die folgende
Lektion ihren Gang beginnen wird, soll also den Abschluss unserer
Arbeit bilden. Die niichste Lektion knupft, indem sie ihren Gegenstand
zeigt oder ihr Problem aufstellt, an diesen Abschluss der voraus-
gegangenen unmittelbar an. Folgt die neue Lektion der friheren
in derselben Stunde, so fallen Abschluss der alten und Anfang
der neuen Lektion zusammen.“

Was v. Sallwiurk in der ."Lusfiﬂn-uhg dieser Punkte verlangt, ist

nicht nur die Einfigung der gewonnenen Resultate in den erworbenen
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Gedankenkreis, sondern vielfach wieder Behandlung neuer Fragen, die
wiederum eine tiefoerundige Arbeit verlangen. Die meisten Forderungen
gehen weit tber die Leistungsfihigkeit der Mittelschule, geschweige denn
der Volksschule hinaus; vielleicht wiren Maturandenklassen im Falle,
einigen derselben Gentige zu leisten.

Die ganze Arbeit beriicksichtigt tbrigens die Volksschule so zu sagen
gar nicht. Wenn man aber didaktische Normalformen schaffen will, so miissen
dieselben doch in erster Linie den kleinen und schwachen Kindern an-
gepasst sein; diese Forderung erfiillen die Formalstufen, die v. Sallwiirk-
schen Normaltformen. wo sie von den Formalstufen abweichen, aber nicht.
Unbegreiflich ist in der v. Sallwirkschen Arbeit die Behauptung, dass
die Zillersche Schule auch Fertigkeiten — und zwar meint v. Sallwirk,
nach dem Zusammenhang der Stelle zu schliessen, korperliche Fertig-
keiten — mnach den Formalstufen behandeln wolle; da mdchten wir v.
Sallwirk doch empfehlen, die einschligigen Arbeiten von Rein, Conrad,
Wiget nachzulesen. Ebenso unerklirlich ist die weitere Behauptung, dass
die Zillersche Schule am Gesinnungsunterricht ihre Formalstufen ent-
wickelt habe. Die Formalstufen sind eine didaktische Form — wohlver-
standen keine Schablone — nach der jeder Unterricht. der geistige Bil-
dung bezweckt, erteilt werden kann. Und bei den einzelnen Beispielen
zn den didaktischen Normalformen sagt er als Einleitung zur Behandlung
eines deutschen Lesestiickes: ,Damit treten wir in das Gebiet des Ge-
sinnungsunterrichts, fur den Zillers Formalstufen berechnet sind.“ Nun
weiss aber jeder Lehrer, der mit den Formalstufen auch nur einiger-
massen vertraut ist, dass gerade im Gesinnungsunterricht, bei Behand-
lung ethischer Verhiltnisse die Stufe der Anschauung die Hauptsache ist,
dass das Ethische in Form anschauliclier Bilder aut die Seele des
Schiilers wirken muss; wenn zur Ableitung ethischer Siitze auch dieformalen
Stufen verwendet werden, so sind die Gesinnungsstoffe doch keineswegs
das Gebiet ihrer ausgedehntesten Anwendung. Dagegen ist die induktive
Methode der Naturforschung ihr grosses Vorbild, im naturkundlichen
Unterricht miissen alle Stufen beriicksichtigt werden, und sehr bezeichnend
spricht Ziller von den formalen Stufen als von der naturwissenschaft-
lichen Methode.

Was die einzelnen Beispiele oder Probelektionen betrifft, so enthalten
dieselben manchen guten Gedanken, bieten aber nichts wesentlich Neues.
Zudem gehen sie gerade bei solchen Fragen, die wesentlich sind und
deren Beantwortung Schwierigkeiten bietet, viel zu wenig ins Detail ein,
sie behelfen sich bloss mit allgemeinen Hinweisen und werden daher dem
angehenden Lehramtskandidaten, der in ihnen eine Anleitung zur Erteilung
von Lektionen sucht, nicht viel bieten.
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Zum Schlusse muss man sich fragen: Hat v. Sallwirk mit seinen
didaktischen Normalformen wesentlich neue Wege aufgedeckt, die nicht
schon durch einen vernunftigen Gebrauch der Formalstufen geebnet
sind? Die Antwort heisst: Nein. v. Sallwiirk sucht seine Normalformen
aus den Entwicklungsgesetzen der wissenschaftlichen Disziplinen heraus
zu konstruiren; die Formalstufen dagegen sind den Entwicklungsgesetzen
des menschlichen Geistes abgelauscht. Wenn man sich nun iiberlegt, dass
keine Wissenschaft weder das objektive Sein, noch das objektive Geschehen
in der Welt darzustellen vermag, sondern dass sie immer durch den
subjektiven Geist des Individuums gestaltet wird, so muss man auch zu
der Ansicht kommen, dass jede Wissenschaft den Gesetzen des mensch-
lichen Geistes, den psychischen Gesetzen gemiiss aufgebaut ist. Wer
daher in irgend einer Wissenschatt dem Werdegang, dem tiefinnersten
Zusammenhang nachspiirt, wird dabei zu keinen andern Gesetzen kommen,
als zu solchen, wie sie in der menschlichen Seele zu finden sind. Wir
gestalten alles Sein und Geschehen nach unserem individuellen Seelen-
leben aus, und wenn wir daher eine Form suchen, dieses Sein und Ge-
schehen anderen Leuten, in erster Linie der Jugend, klarzumachen, so
miissen wir uns von denjenigen Gesetzen leiten lassen, die aus dem
Seelenleben sich ergeben. Da liegt das Primére, und wenn wir in irgend
einer Wissenschaft den logischen Aufbau betrachten, so ist es eben doch
immer wieder unser Seelenleben, das sich in diesem Gebiude wider-
spiegelt. Es gibt keinen Gegensatz zwischen psychologischer Methode
und wissenschaftlicher Methode. Jede wissenschaftliche Methode, sei sie
Forschungsmethode oder Lehrmethode, muss den psychischen Gesetzen
gemiss sich gestalten, muss mit den Denkgesetzen iibereinstimmen; wenn
das nicht der Fall ist, fihrt sie auf Irrwege. Daher stehen auch alle
Unterrichtsformen, die aus den psychischen Gesetzen abgeleitet sind, un-
gleich hoher als solche, die man im Gegensatz zum psychischen
Geschehen aus wissenschaftlichen Disziplinen herausschiilen will, und
darum muss auch jeder Versuch, an die Stelle der dem Seelenleben ab-
gelauschten Formalstufen aut andere Gesetze gegriindete Unterrichtsformen
zu setzen, immer scheitern. Und wenn v. Sallwiirk am Schlusse seiner
Arbeit gewissermassen zur Rechtfertigung seiner Schrift ein Schillersches
Wort anruft, so fuihren wir dasselbe auch hier an, indem wir es fiir die
Formalstufen in Anspruch nehmen: .Da, wo man eine strenge Uber-
zeugung aus Prinzipien zu bewirken sucht, da ist es nicht damit getan,
die Wahrheit bloss dem Inhalt nach vorzutragen, sondern auch die
Probe der Wahrheit muss in der Form des Vortrags zugleich mit-
enthalten sein. Dies kann aber nichts anderes heissen als: nicht bloss
der Inhalt, sondern auch die Darlegung desselben muss
den Denkgesetzen gemiiss sein.“ 12, . g .
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