This is a digital copy of a book that was preserved for generations on library shelves before it was carefully scanned by Google as part of
to make the world’s books discoverable online.

It has survived long enough for the copyright to expire and the book to enter the public domain. A public domain book is one that was nevel
to copyright or whose legal copyright term has expired. Whether a book is in the public domain may vary country to country. Public domair
are our gateways to the past, representing a wealth of history, culture and knowledge that’s often difficult to discover.

Marks, notations and other marginalia present in the original volume will appear in this file - a reminder of this book’s long journey fro
publisher to a library and finally to you.

Usage guidelines

Google is proud to partner with libraries to digitize public domain materials and make them widely accessible. Public domain books belon
public and we are merely their custodians. Nevertheless, this work is expensive, so in order to keep providing this resource, we have take
prevent abuse by commercial parties, including placing technical restrictions on automated querying.

We also ask that you:

+ Make non-commercial use of the fild&e designed Google Book Search for use by individuals, and we request that you use these fil
personal, non-commercial purposes.

+ Refrain from automated queryirigo not send automated queries of any sort to Google’s system: If you are conducting research on m:
translation, optical character recognition or other areas where access to a large amount of text is helpful, please contact us. We encc
use of public domain materials for these purposes and may be able to help.

+ Maintain attributionThe Google “watermark” you see on each file is essential for informing people about this project and helping ther
additional materials through Google Book Search. Please do not remove it.

+ Keep it legalWhatever your use, remember that you are responsible for ensuring that what you are doing is legal. Do not assume |
because we believe a book is in the public domain for users in the United States, that the work is also in the public domain for users
countries. Whether a book is still in copyright varies from country to country, and we can’t offer guidance on whether any specific
any specific book is allowed. Please do not assume that a book’s appearance in Google Book Search means it can be used in al
anywhere in the world. Copyright infringement liability can be quite severe.

About Google Book Search

Google’s mission is to organize the world’s information and to make it universally accessible and useful. Google Book Search helps
discover the world’s books while helping authors and publishers reach new audiences. You can search through the full text of this book on
athttp://books.google.com/ |



http://books.google.com/books?id=gxMBAAAAYAAJ&ie=ISO-8859-1

Digitized by GOOS[C



7’4, 200

HARVARD COLLEGE
LIBRARY

FROM THE FUND OF
FREDERICK ATHEARN LANE

OF NEW YORK

Class of 1849




Digitized by GOOS[C






Digitized by GOOS[C






Jlerbart ™ A Ihesterweg. p

(/vz/l/(/ﬁ //‘/Ce..

Ein Vergleich ihrer Erziehungs- und Unterrichts-
grundsatze mit Riicksicht auf die Voraussetzungen

aus Psychologie und Ethik.

Inaugural - Dissertation

Zur

Erlangung der Doctorwiirde der philosophischen Facultit.

der

Albertus - Universitidt zu Konigsberg i. Pr.
vorgelegt
und mit den beigefigten Thesen

am 7. August 1889, Vormittags 12 Uhr
offentlich vertheidigt
von

Ferdinand Kemsies

p—
:'-"
aus Berlin.

Opponenten:

Herr Dr. Brosow.
Herr Dr. Preiss.

Gumbinnen.

Druck von W, Krauseneck.
1889.



/C.T(l/.'cc, /?69,11": Qoo

HARVARD
UNIVERSITY
LIBRARY

JUL 181998

Herbart: Sammtl. Werke, ed. Hartenstein.
— Pid. Schriften, ed. Willmann, 1873.
Striimpell/ Die Padagogik der Philosophen Kant, Fichte, Herbart.
Ziller: Grandlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht, 2. Aufl.
von Vogt.
—  Allgemeine Pidagogik, 2. Aufl. von Just.
—  Jabrbiicher des Vereins fir wissenschaftl Pidagogik.
Diesterweg: Wegweiser fur deutsche Lehrer, 2. und 4. Aufl.
— Padag. Juhrbiicher.
— Rheinische Blitter fir Erziehung und Unterrlcht
— Schulreden und padagog. Abhandlungen. Crefeld 1832.
Langenberg, E.: Aus D.s Tagebuch von 1818 — 22. Frankfurt
a. M. 1871.



Das Wahre war schon langst gefunden,
Hat edle Geisterschaft verbunden,

Das alte Wahre fafs es an! ' :
Gothe.

Einleitung.

Ein Vergleich der Erziehupgs- und Unterrichtsgrundsitze von
Herbart und Diesterweg gehort zu den dankbarsten Aufgaben. Aus
einer solchen Gegeniiberstellung der von umfassenden philosophischen
Gesichtspunkten behandelten Pidagogik H.’s gegen die Ergebnisse
einer grofsartigen Lehrpraxis, als deren Vertreter sich I, vorziiglich
eignet, mufs eine Summe padagogischer Wahrheiten mit Sicherheit
hervorgehen. Denn ,die Padagogik folgt niemals blofs der Spe-
kulation, auch niemals blofs der Erfahrung, wohl aber empfangt sie
Wirkungen von beiden Seiten, die sich gegenseitig mildern und be-
richtigen.“ (H.) Selbstverstindlich sind die meisten dieser Wahr-
heiten nicht originell, sie finden sich schon bei alteren Padagogen
und Schriftstellern, und jeder tiichtige Lehrer findet sie noch heute
wie ehedem. Was neu ist, nichtsdestoweniger wichtig, ist der
Versuch H.'s, sich ihrer Vollstandigkeit und des Grades ihrer Be-
deutung zu versichern durch eine streng systematische Behandlung
derselben in Form einer Deduktion samtlicher padagogischen Begriffe
aus ihren Grundlagen, Ethik und Psychologie. ~Zwar ist dieser
Versuch auch schon vor H. angestellt worden von Mannern, die sich
an Kant’s Lehrgebiude anschlossen und H. nieht unbekannt gewesen
sind (Schuderoff, Greiling, Heusinger, Ganther, Griffe, Stephani,
Niemeyer, Schwarz u. a.%, aber bei Keinem so consequent durch-
gefiihrt wie bei H.; es gliickt ihm, in einer so umfassenden Wissen-
schaft wie Padagogik durch richtige Gesichtspunkte den organischen
Zusammenhang herzustellen. Nicht zum mindesten durch diese innere
Ordnung, welche sich auf alle Teile der Wissenschaft erstreckt und
damit ein Vernunftbediirfnis befriedigt, verschaffte sich H.'s Padagogik
in verschiedenen Kreisen ungeteilte Aufnahme und liefs den Mangel
ihrer Grundlagen @ibersehen.

Der Vergleich mufs deshalb mit den . psychologischen und
ethischen Voraussetzungen der Padagogen beginnen, weil ohne diese
H.’s Pidagogik nicht gewiirdigt werden kann. Mit den Ansichten
iber das Wesen und die Natur des menschlichen Geistes, iiber Ent-
wickelungs- und Bildungsfahigkeit desselben sind die Erziebungs-
und Unterrichtsgrundsiatze notwendig verkniipft und konnen nur aus

1) of. Max Jahn: Der Einflufs der Kantischen Psychologie auf die Padagogik
als Wissenschaft.

1
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diesem Zusammenhange heraus fruchtbar discutiert werden; ,die
i::idagoglache Frage 18t in letzter Instanz eine psychologische.« )

s zeigt sich, dafs Ubereinstimmungen in denselben oft nur bedingte
sind und ohne Riicksichtnahme auf die principiellen Verschiedenheiten
jener Voraussetzungen H.'s und D.s in emem falschen Lichte zu
stehen kommen wiirden, und dafs andererseits specielle Verschieden-
heiten doch aus demselben Princip abfolgen. .

Schwierigkeiten eines Vergleichs entsteheu aus der infolge ver-
schiedener Tendenz verschiedenen Darstellung der Lehrmeinungen.
Bei H. ist die Pﬁdagogik als Wissenschaft Sache der Philo-
soihie und zwar der ganzen, sowohl der theoretischen als der
praktischen, und steht in innigem Zusammenhange mit seinem System,
18t zudem in einer besondern Terminologie niede,rgel:eft.

Die Weiterfihrung seiner Padagogik durch Ziller kann hier
nicht i'lberiangen werden; er baute sie bis in’s Detail aus. Im ein-
zelnen nachzuweisen, wo und wieweit Z. aus H. schopft, kommt es
hier nicht an; fiberall, wo nur die Ansicht Z.’s zum Vergleich heran-
gezogen ist, stimmt dieselbe mit H, wesentlich fiberein und umgekehrt.

D. ist der Mann der Praxis, zwar nicht blofs Praktiker, aber
_ doch hauptsachlich als solcher von Bedeutung. Weit entfernt, die

Wichtigkeit der Theorie zu verkennen, sucht er richtige Voraus-
setzungen fur die Padagogik zu gewinnen (2 Wegw. I, 88), sie in
praxi fruchtbar zu verwerten und die gewonnenen Resultate zum
Gemeingut zu machen.?) In letzterem versteht er sich meisterbaft.
Er bleibt auch Padagog, wenn er schreibt. An einer Deduktion des
padagogischen Wissens liegt es ihm nicht, nur an der Bildung des
Lesers. Er schreibt fiir das unmittelbare Leben; er will dem deut-
schen Volksschullehrer ein Wegweiser sein und mufs daher
eine populare Sprache fihren, er will ihn far seinen Beruf anregen,
ihn vor der handwerksmailfsigen Auffassung desselben warnen, ihn
aufriitteln aus seinem Schlendrian und -Mechanismus. Diirfen wir
demnach von D. kein begrifflich abgerundetes Theorem erwarten,
so werden wir, wenn wir seine Sitze doch zum System vereinigen,
ihn, den Kiinstler selbst, als Voraussetzung und Interpret desseﬁ)en
hinstellen.

»Als Padagog steht D, in der Reihe der Eklektiker. Er hat kein
neues System ersonnen, nicht ,Schule gemacht“, auch keiner schon
bestehenden Schule Kraft und Einfluls geliechen. Der Stand der
Volksschullehrer, dem er sein Leben widmete, wire fiir solche Be-
strebungen auch kein Boden gewesen. Philosophische Pflanzen ge-
dethen nur dort, wo eine wissenschaftliche Vgrbildung ihnen den
Acker bereitet hat; eine solche Vorbildung ist durch die Einrichtunﬁ
der Lebrerseminare aber ausgeschlossen und wird es bleiben. Auc

radestinieren sociale und materielle Verhiltnisse den Volksschul-
ﬁabrer zum Eklektiker. 3)

1) J. H. v. Fichte: Die nachsten Aufgaben fiir die Nationalerziehung der
Gegenwart.

2) cf. Kohler in den Rheinischen Blattern 1886.

3) Diesterweg von A. Chr. Jessen, Wien 1879.
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S llu]Die Grundlagen seiner Padagogik entstammen der Kantischen
chule.

Als Lehrer war D, ein vollendeter Kiinstler, der den rechten
padagogischen Takt besafs, welcher ihn iiberall richtig leitete und
mit einem Schlage schuf, was eben die Theorie schwer darstellen
kann, Talent, age eisterte Hingebung an die Sache der Erziehung,
stetes Ringen nach besserer Einsicht in dieselbe, reines, wahres
Menschentum charakterisieren D. als grofsen Padagogen, und, indem
gie in seinen Schriften den beredtesten Ausdruck finden, stempeln
sie ihn auch zum Padagogiker. Sein Andenken bewahrt die Volks-
schule mit Treue.

Doch nicht weniger lafst sich in dieser Hinsicht von H. sagen.

Wenn auch seinem Grundcharakter nach Philosoph, und das bleibt
er auch in der Darstellung der Padagogik, hat er seine padagogischen
Grundsitze doch in eigener Praxis gewonnen und an ibr immer die
Probe versucht. Als Schulrat richtete er das Konigsberger Seminar
ein. Als Universititslehrer hat er mit pidagogischem Nachdruck
ewirkt und eine Schule begriindet, welche sein System vertritt.
geine pidagogischen Grundsatze wurden erst allmihlich bekannter,
sie fanden hauptsichlich im Interesse des Volksschulwesens eine
Pflegestitte in den padagogischen Seminarien von Stoy und Ziller.
Doch auch die Gelehrten-Schule, der er seine Aufmerksamkeit zu-
niachst zuwendete, hat die Notwendigkeit erkannt, in grofserem Um-
fange als bisher. seine Bestrebungen zu priifen.

So diirfte es wohl lohnend erscheinen, diese beiden Padagogen
unseres Jahrhunderts trotz der Verschiedenheit ihres Arbeitsfeldes
beziiglich ihrer Grundsatze naher zu vergleichen.

l*



Grundlegung der Piidagogik.

Der Frage nach den der Padagogik zu Grunde liegenden Prin-
cipien ist von H. grofse Aufmerksamkeit zugewendet worden, denn
es handelt sich bei ihm um die Entscheidung, ob die Padagogik
eigene Principien aufweisen konne. Es findet sich, dals sie als
Lehnstragerin von Ethik und Psychologie gelten miisse, daher aber
wissenschaftliche Sicherheit beanspruchen diirfe. Der Versuch, sie
aut eigene Fiifse zu stellen, mifslingt. (Willmann, Jbch. d. V. f. w. P.
1873, 148)

H. ist der einzige Philosoph, der das ganze Gewicht seiner
Lehren auf die Padagogik einwirken lifst und sie zu einem wissen-
schaltlichen System construiert. (Striumpell.)

D. behauptet die Selbststandigkeit der Padagogik gegeniiber
den Anmafsungen der Theologie und fordert fiir sie ebenfalls als
allein mafsgebende Faktoren ﬂhik und Psychologie. (4 Wegw. I,
48 und 275.)

Die Psychologie

liefert das Erziehungsobjekt, sofern es ein Naturwesen ist und natir-
lichen Gesetzen unterworfen. ‘ .

. Sie lehrt D, die heiligen Gesetze der Entfaltung des Menschen-
geistes (T. 92). Sie beweist bei H. die Maoglichkeit der Erziehung,
indem sie uns gestattet, Ursachen auf Wirkungen zu berechnen.

Hier kommt es darauf an, richtige Einsichten in das Wesen
der menschlichen Anlage und die Art ihrer Fortbildung zu gewinnen.
In den Verschiedenheiten der psychologischen Ansichten wurzeln,
wie wir uns iiberzeugen werden, die specifischen Eigentiimlichkeiten
unserer Padagogen.

Grundlehren.

H. falst aut Grund von Metaphysik und Empirie die psychischen
Vorginge folgendermafsen (,Lehrbuch zur Psychologie“ und ,Psy-
chologie als Wissenschaft, neu gegriindet auf Krfahrung, Metaphysik
und Mathematik<).

Die Seele gehort zu den Realen, ist als solches ein einfaches
Wesen, nicht blofs ohne Teile, sondern auch ohne irgend eine Viel-
heit in der Qualitit. Sie hat gar keine Anlagen und Vermogen,
weder etwas zu empfangen, noch zu producieren. Sie antwortet
aber auf Storungen von aufsen durch Selbsterhaltungen, d. s. einfache
Vorstellungen. Diese sind ohne Ausnahme den Gesetzen der
Verschmelzung, der Hemmung u. s. w. unterworfen; sie konnen den
Sitz der Gefuhle ausmachen, als Begierden aufstreben u. s. w.
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Ganz von selbst und ohne das allergeringste, was man eine
Handlung der Synthesis nennen kionnte, verbinden sie sich; »ie
wiirden nur einen Akt der einen Seele ausmaehen, wenn sie sich
nicht ijhrer Gegensitze wegen hemmten. Entgegengesetzte Vor-
stellungen werden Krafte, indem sie einander widerstehen. Durch
Widerstand verwandelt sich das wirkliche Vorstellen in ein Streben
vorzustellen, welches jedoch niemals unmittelbar im Bewulstsein
erscheint. Die Vorstellungen verdunkeln dann einander ganz oder
teilweise. Im Bewulstsein verkniipfen sich die Vorstellungen auf
zweierlel Weise : erstlich complicieren sich die nicht entgegengesetzten
(wie Ton und Farbe), soweit sie ungehemmt zusammentreffen; zweitens
verschmelzen die entgegengesetzten, soweit sie nicht von der Hem-
mung leiden. Die orsttﬁlungen baben noch zwei mogliche Be-
stimmungen: sie steigen oder sinken. Kine Vorstellung steigt, heifst:
sie bildet ihr Vorgestelltes jetzt klarer, mit mehr Intension vor, als
eben zuvor, da sie noch in einemmehr gehemmten Zustande war.

Fihlen und Begehren sind Zustinde der Vorstellung, sie
haben allemal in gewissen bestimmten Vorstellungen oder Vorstel-
lungsmassen ihren Sitz und sind keineswegs unmittelbar in der
Seele begriindet. Das Wollen ist ein Begehren, verbunden mit der
Voraussetzung der Erlangung des Begehrten.

Wenn eine Vorsteﬁl\llng zwischen entgegengesetzten Kraften
ein%)eprefst schwebt, zwischen einer hemmenden und einer empor-
treibenden Kraft, so bezeichnen wir diesen Zustand durch den Namen
eines mit der Vorstellung verbundenen Gefithls.

Die fortlaufenden Uberginge aus einer Gemiitslage in die andere,
deren hervorstechendes Merkmal das Hervortreten einer Vorstellung
ist, die sich gegen Hindernisse aufarbeitet, und dabei mehr und mehr
alle andern %’orstellungen nach sich bestimmt, indem sie die einen
weckt und die andern zuriicktreibt, heifsen Begehren,

Das Verabscheuen ist ein Begehren, das aber nicht in
irgend einer einzelnen, hervorragenden Vorstellung seinen Sitz hatte,
sondern in dem ganzen System zusammenwirkender Vorstellungen,
die sich wider eine einzelne, sie alle driickende Vorstellung, in Fgrei-
heit zu setzen streben, und die damit aus irgend einem Grunde nicht
sogleich zu stande kommen konnen.

Die Zustande des Vorstellens, Begehrens und Fiihlens stehen
in der innigsten Verbindung, gehdren mit einander zum geistigen
Leben; die beiden letzteren sind nur Arten und Weisen, wie unsere
Vorstellungen sich im Bewulstsein befinden.

Die Seele ist somit einer Maschine su vergleichen, die sich
gans aus Vorstellungen aufbaut. Das jeweilige Bewufstsein wird
reprdsentiert durch die im betreffenden Augenblick im Mechanismus
angesammelten Vorstellungen und die von ihnen bewirkten Ver-
bindungsverhdltnisse. Ob derselbe das geistige Leben wirklich zu
erkliren vermag, werden wir spiter sehen.

D. stekt auf dem Boden der Kantischen Philosophie. Unter
einer menschlichen Anlage versteht ‘er (Wegw. I, 88) den
realen Grund der Moaglichkeit zu einer Fahigkeit oder Thatig-
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keit in einem Menschen. Indem wir die Seele in ihren einzelnen
Richtungen verfolgen?), filhren die wahrgenommenen Verschiedenheiten
ihrer Thatigkeiten zur Annahme von verschiedenem Vermégen, zur
Annahme einer Vielheit in der Einheit des Geistes. Wenn die Anlage
die reale Moglichkeit zu einer Wirklichkeit in der Seele ist, so 1st
das Vermogen diese gewordene, entwickelte Wirklichkeit. Zwar ist
der menschliche Geist?) ungeachtet der Mannigtaltigkeit der Anlagen
eine feste, geschlossene Einheit, sodafs wir streng genommen nur
von der Entwickelung der einen menschlichen Anlage nach ver-
schiedenen Richtungen sprechen koénnen, aber des besseren Ver-
stindnisses wegen, sprechen wir von verschiedenen Anlagen, worunter
dann nichts Anderes zu verstehen ist, als die Entwickelung des
einheitlichen Geistes nach verschiedenen Richtungen.

H.-Z. verstehen unter Anlage nur die allgemeine menschliche
Anlage, von der sie annehmen, dafs sie in jedem Neugeborenen in
einer bestimmten Eigentiimlichkeit auftritt. Die Ngatur hat in
gewissem, wenn auch beschrianktem Sinne fiber ihn verfugt und ihm
vor aller Erziehung schon eine feste bestimmte Gestalt gegeben.
Diese ist auch fortan nicht mehr veranderlich, selbst nicht unter
dem Einflusse noch so wichtiger Potenzen. Es giebt daher eine
Grenze der Bildsamkeit, die in der Natur des kindlichen Geistes
liegt. Weitere Anlagen in der einen angeborenen Anlage leugnen
H.-Z., wie sie die Seele auch nicht als ein Aggregat von allerlei
Vermogen betrachten. Abgesehen von der beschrankten Sphare des
individuellen Lebens, das allerdings selbst auf die einfachen Empfin-
dungen fortwirkt, giebt es keine urspriinglichen Anlagen, Keime und
Bildungstriebe.

ie weit sich die allgemeine Menschenanlage erstrecke, wo
die Verschiedenheit anfange, ob sie als eine geistige oder als eine
korperliche oder als beides zugleich angesehen werden miisse, ob
sie eine quantitative oder qualitative sei u s. w., das zu beantworten,
iiberlifst D. dem eigenen Nachdenken der Leser und dem Ent-
wickelungsgange der Wissenschaft.

H.-Z.*) unterscheiden in der Anlage noch folgende weitere
Momente. Die angeborene Anlage beéinflufst nur die Stirke der
ualitativ unterschiedenen Geisteszustinde und den Rhythmus ibrer

ewegungen, sie wirkt darauf hemmend oder begiinstigend. Daher
ist die allgemeine menschliche Anlage durchaus formal. Die ange-
borene Anlage erschopft aber den Erfahrungsbegriff der Indi-
vidualitdit noch nicht. Denn es giebt konstante geistige Zige bei
den Individuen wahrend der ganzen Dauur ihres Lebens, und sie
vererben sich in den Reihenfolgen der Nachkommen, sie sind nicht
blofs formeller Art, sondern enthalten auch einen bestimmten Inhalt,
der aber erst nach der Geburt erworben wird. Dieser besteht in
den iltesten, aus der eingentimlichen Umgebung im frithesten

1) 2. Wegw. I, 113.
2) 2. Wegw. 1, 100.
3) Allg. Pad. §. 9.
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Kindesalter entspringenden Vorstellungen und den daraus sich ent-
wickelnden anderweitigen bewulsten Geisteszustinden von bestimmter
Qualitat. Diese inhaltliche Anlage heilst die erworbene.

Die Anlage ist nach D. ein lebendiger Keim, der aber fir
sich, ohne Hilfe von anderwirts her, nicht im stande ist, sich zu
entwickeln, dagegen mit Empfanglichkeit fir Reize und Eindriicke
begabt. Ehemals (T 92 ff) ) meinte man und viele Nichtkenner der
Entfaltung des Geistes meinen es noch, dafs der Erzieher den
Menschen nach seiner Willkiir bilden, formen, machen konne, Aber
der Erzieher kann nichts machen. Er kann nur Gelegenheit, aber
kein Object machen. Der Zogling muss sich selbst machen. Der
Erzieher macht nur die Umstande, und wer diese naturgemils zu
wachen weils, der ist ein wahrer, natiirlicher Erzieher. Ebensowenig,
als der Forstmann aus einer Eichel eine Linde ziehen kann, ebenso-
wenig kann der Mensch aus einem Menschenkeime ein anderes
machen, als wozu die Anlage in ihm lieﬁt. Und das Oculieren,
Pfropfen gebt auch nicht beim Menschen. Negativ wirken kann der
Erzieher, nichts aber machen, nur beférdern, was der Mensch in
sich tragt. Der Entwickelungstrieb (T. 96) im Menschen wird
nicht gemacht, sondern ist da, in aller Energie, verschieden zwar in
Hinsicht der Intensitat in dem Einzelwesen. Die Erzieher (T. 94),
gewohnlich ibren Idealmenschen anschauend, und ihn in die Seele
des Jiinglings hineintragend, wollen in und aus des Kindes Seele
etwas machen, statt dals sie nur die Keime ruhig und zeitgemifs
sich entfalten lassen sollten. Anfachen und anregen (T. I5) ist
Sache des Lehrers im ersten Unterricht, denn ein Sprichwort sagt
schon: Lehre ist nur Blasbalg, der die Funken der Natur brennen
macht. Der Lehrer kann nicht geben, was nicht da ist, nicht den
denken lehren, der die Anlage zum Denken nicht hat, nicht dichten
lehren den, dem das dichtende Talent fehlt., Er kann nur Heb-
amme sein. '

D. khat kier immer nur die formellen Anlagen im Sinne,
‘ sofern sie uns die Moiglichkeit von Krdften, menschlichen ilber-
haupt und individuellen erkidren.

H. keunt nur die einfache, qualititslose Monade, die nicht wie
die Leibniz’sche lebendig und mit Kriften ausgestattet ist, sondern
in der sich bald ein Vorstellungsmechanismus ausbildet, welcher
ohne besondere Krifte in der Seele arbeitet, indem jede Vorstellung
selbst eine Kraft bethitigen kann. Dieses Vorstellungsgetriebe hebt
mit wenigen einfachen V%rstellungcn an und sich vergrolsernd durch
Beziehung nach aufsen gestaltet es gich zugleich nach festen Gesetzen,

Deshalb ist der Vergleich mit einem Keime nach W.-Z.
unrichtig; einem Keime kann man natiirlich nur Gelegenheit
geben, sich zu entwickeln, ihn aber nicht umschaffen. Die Erziehun
mufs gerade eine Menge von Keimen (in Form von Vorstellungen%
in den Geist des Kindes erst legen. Fir den Anfang des geistigen
Lebens gilt Locke’s Satz: nihil est in intellectu, quod non prius

1) Langenberg: Aus D.’s Tagebuch.
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fuerit in sensu, Ist der Mensch in einem Zustand halber Bildung
und noch halhoffener Bildsamkeit, so steht er offenbar der Pflanze
schon naher; es ist nun schon etwas in ihm da, was auf bestimmte
Weise sich weiter entwickeln wird. Die Kunst, eine angefangene
Erziehung zu vollenden (H.), wird der Gartenkunst immer ahnlicher

Es kommt dahin (Z.), dafs aus den eigenen forttreibenden
Motiven des Kindes eine langere Reihe hervorgeht, die mehr ist als
die einfache Antwort auf einen Anstofs von aulsen, es kommt dahin,
dals das Denken so fortwirkt, wie bei der Entwickelung aus einem
Keime. Jeder Grad von schon empfangener Bildung tragt dazu bei,
die Art von Assimilation zu bestimmen, wodurch das Neue vom
Alten angeeignet wird.

Der Unterschied swischken H. und D. ist hier aus der Grund-
lehre W's und diesem Vergleich verstindlich; denn D.") fafst die
fortschreitende Thdtigkeit der Seele nickt anders.

In den ersten Lebenswochen aufsert sich das Leben der Seele
als Empfanglichkeit, die sich schnell zu einer bedeutenden Hohe
steigert Die Seele ist aber nur thatig, soweit die aufsere Erregung
reicht und sie bestimmt; ein inneres, von augenblicklicher Einwirkung
unabhingiges Lebensspiel hat sich noch nicht entwickelt. Mit der
Zeit geht die Empfanglichkeit in Selbstthatigkeit fiber, d. h. in den-
jenigen Zustand, m welchem die Seele sich nach freiem Entschlusse
bestimmt, Gedankenreihen von innen herans beginnt und verfolgt und
die Aufsenwelt nach Willkir gestaltet.

Nur insofern die Empfinglichkeit als die unterste Potenz der
Selbstthatigkeit betrachtet wird®), insofern jene eine Spur, einen
Grad von dieser, indem sich die Seele die Emndriicke aneignet, ent-
halt, ist die Selbstthatigkeit in der Seele angelegt. Diese Bemerkung
ist nicht richtig. Die Selbstthatigkeit, welche die Seele spiter ent-
wickelt, ist doch etwas von der in dem Begriff der Empfanglichkeit
liegenden Verschiedenes; letztere ist mit dem Begriff der Empfang-
licﬁkeit schon gegeben; jene ist, wie D, aueh an anderer Stelle?)
ausfibrt, die Fahigkeit des Kindes, die empfangenen Vorstellungen
in eigenem Sinne zu verarbeiten und beansprucht also eine besondere
Anlage.

H.’s Irrtiimer.

Die Quelle derselben ist seine Metaphysik. Weil alles bei ihm
darauf basiert ist, so pflanzen sich die metaphysischen Irrtiimer
durch die ganze Philosophie fort Nun entbehrt seine Metaphysik
des kritischen Ziigels, der ihren Blick immer der Erfabrung zuwendet,
er treibt Physik in der Metaphysik, diese stellt ihm das Reale, das
Sein dar; die Welt der Erfahrung ist die Welt des Scheins, welche
durch die zufilligen Ansichten, d. s. notwendige Fiktionen unseres
Denkens, erklart wird. :

1) Wegw. I, 100.
2) Wegw. I, 106.
3) Wegw. (IV) I, 208, auch (IV) I, XXI.
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H.’s Psychologie und Padagogik ist eigentlich nur der Erklarun
des Scheins zugewendet, eine zufallige Ansicht, und es liefse sic
in diesem Sinne mit ihm nicht streiten.

Das Sein, welches der Seele sukommt, schiiefst das Geschehen
aus, es geschieht Nichts. Das Geschehen, das aber dock that-
sdchlich vorhanden ist, ist eine sufdllige Ansicht.

Hiernach giebt es keinen causalen Zusammenhang zwischen
der Seele und dem Geschehen in ihr, eins hat mit dem andern nichts
zu thun, die Qualitdit des einen schliefst die Qualitit des andern
von sich aus.

Dock H. ist nicht consequent. Die Selbsterhaltung der Seele
deutet nur dem Namen nach auf das starre Sein der Seele hin,
der Sache nach ist sie ein sehr reales Geschehen, eine Verdinde-
rung der Seele, welche aus dem Zustand des Nicht-Vorstellens in den
vorstellenden dbergeht, also auch das Vermogen dasu haben mufs.

H. geht nun zur Erklarung psychischen Geschehens nicht auf
die urspriinglichen, synthetischen Thatigkeiten der Seele zurick,
welche in der transcendentalen Apperception ihren Grund haben,
sondern immer auf den aus dem metaphysischen Begriffe des Seins
abfliefsenden Seelenbegriff =~ Die Erfahrung wird nicht auf die
Bedingungen ihrer Moglichkeit untersucht, woraus sich zugleich
ergeben wiirde, dafs diese auch die Bedingungen fir die Maoglich-
keit ibrer Erwerbung sein miissen, sondern von einem Begriffe aus,
der, so logisch er auch immer gedacht und gefunden sein mag, doch
nichts mit der Erfahrung zu thun hat. ‘

Daher gehirt die Seele su dem W.schen Vorstellungsmecha-
nismus nicht als Realgrund, sondern giebt blofs den Schauplats her.
Nicht die Einheit des Ortes aber, sondern die Einheit der Funktion
ist grundlegend. Alle Vorstellungen sind nichts ohne ein mdgliches,
empirisches Bewulfstsein, dieses aber hat eine notwendige Beziehung
auf ein transcendentales (Kant), auf die transcendentale Apperception
oder das reine Selbstbewulstsein. Die Verkniipfung von Mannig-
faltigem, demnach alles, was iiber Empfindungen hinausgeht, geschieht
nicht ohne einen Grund, sondern erfolgt aus der ursprﬁng?ich'syn—
thetischen Natur des Erkenntnisvermogens; bei H. ist sie gegeben
als der unmittelbare Erfolg (?) der Einheit der Seele.

H. sagt zwar: (Psychologie als Wissenschaft §. 138) ,Die nicht
vorstellende Seele kann nicht Subjekt noch Objekt des Bewulstseins
werden, aber die Seele in Hinsicht auf alle ihre Selbsterhaltungen,
welche Vorstellungen sind, ist das wahre Subjekt, das Eine, unge-
teilte, aber hochst mannigfaltig thatige, des gesamten Bewulstseins.
Wie dieses Subjekt sich betrachten lafst als Vorstellendes zu jedem
Vorgestellten, so auch in dem besondern Falle, da das Vorgestellte
ihm selbst identisch sein soll* (im Ich). ‘

»Was die Objekte anlangt, so hingt deren Mannigfaltigkeit
ab von &ufseren Storungen; dennoch empfingt zu ihnen die Seele
keinen Stoff von aufsen; vielmehr sind sie nur vervielfachte Aus-
driicke tiir die innere, eigne Qualitat der Seele; in ihrem Beisammen-
sein ist die Seele mit sich selbst zusammen, daher auch ohne alle
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weitere Vermittelung das gleichartige und gleichzeitige Vorstellen
Eine Totalkraft ergiebt, das entgegengesetzte aber sich ausschliefst
oder hemmt. Die nidhern Bestimmungen dieses Zusammen, dieser
Verschmelzungen und Hemmungen, entfalten die vorgestellte Welt;
in der Mitte ger Welt aber das vorgestellte eigne Selbst<.

Aber diese, jedenfalls spatere Auffassung H.’s, wonach die nicht
vorstellende Seele nur das Seelensubstrat zu bedeuten scheint, hat
keinen Einflufs auf die Methode seiner Forschung. Die Seele bleibt
nichtsdestoweniger blofs der Schauplatz des Geschehens in ihr, und
er sucht fur dieses nicht nach der causa efficiens, sondern blofs nach
der causa accasionalis,. Wahrend wir von der transcendentalen
Apperception als der notwendigen Bedingung aller Erfahrung aus-
gehen, erforscht H. umgekehrt die Bedingungen, unter denen allein
ein vorstellendes Wesen zur Vorstelluing Ich gelangen konne.
Die Ichheit ist ihm nichts Primitives und Selbststandiges, sondern .
das Abhangigste und Bedingteste. H. vernachlassigt die Kantischen
Untersuchungen, gegen die er von der Polemik gegen Fichte her
falsche Vorurteile gefafst hatte. H.’s Untersuchungen sind Beitrige
zur Aufsuchung der Gelegenheitsursachen der Entstehung unserer
Begriffe, ihnen miilste die metaphysische und transcendentale Methode
voraufgehen.

Unter der transcendentalen Apperception wird nicht die isolierte
Vorstellung Ich verstanden, mit einer %dentitét von Subjekt und
Objekt, wogegen H, mit Recht ankampft; ,als isolierte, !) ohne irgend
eine andere Vorstellung, der das Ich gegeniibergestellt wird, kommt
sie in unserm Decken iiberhaupt nicht vor, sondern ,Ich in Be-
ziehung auf“ den mannigfaltigen Bewufstseinsinhalt. Das reine
Selbstbewulfstsein ist ,die Eigentiimlichkeit des denkenden Subjekts,
die im Selbstbewulstsein zum unmittelbaren Ausdruck kommt, die
Eigentiimlichkeit, dafs wir ein Selbstbewufstsein haben oder haben
konnen, dafs deshalb aller wannigfaltige Inhalt unseres Wissens
einer straffen Concentration nach einem Punkt, (dem ,Ich%, von
dem dann umgekehrt ,die Beziehung auf* das Mannigfaltige aus-
geht) unterworfen sein mufs oder mufs unterworfen werden konnen¥. ?)

H. macht zur Erklirung psychischen Geschehens Postulate,
deren wichtigstes ist: Gegensatz und Ausschliefsungskraft der Vor-
stellungen unter einander. Dieser Begriff der Vorstellungen selbst
als Krafte mufs nach ihm als die Grundlage der gesamten Psychologie
angesehen werden.

Die unter zwei Vorstellungen entstehende, fir beide ganz zu-
fillige, Hemmung ist eine gemeinsame Last fur beide, die nicht
olser, aber woh% kleiner sein kann, als die schwichste von beiden
orstellungen; diese Last verteilt sich unter beide nach dem umge-
kehrten Verhaltnis ihrer Starke,

1) G. Thiele: Kant’s intellektuelle Anschauung ete. S. 75 f.
2) a. a. O.
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Diesen Begriff le:gt man der weitern Untersuchung zum Grunde
und liefert ibn an die Mathematik ab. Denn dadurch werden
Grofsenbegriffe auf die Thdtighkeiten (Selbsterhaltungen), welche wir
Vorstellungen nennen, anwendbar. Die Thaitigkeiten mégen dann
auch von verschiedener Starke sein.

Der Einwurf, dals die Mathematik nur Quantititen behandelt,
die Psychologie aber Zustinde und Thatigkeiten von sehr ver-
schiedener Qualitat ist metaphysisch zu widerlegen, indem die wahren,
eigentlichen, urspriinglichen aualititen der Vsesen uns vollig ver-
borgen sind, dagegen wo wir in der gemeinen Erfahrung Qualititen
wahrzunehmen glauben, der Grund gavon oft blofs quantitativ ist.
Wieviel eingebildete Qualititen auch jemand in der Seele unter-
scheiden mochte, er kann nicht ableugnen, dafs es aulserdem eine
unendliche Menge von quantitativen Bestimmungen des Geistigen

ebe. :

£ Die Grofsen, welche die Psychologie der Rechnung darbietet,
sind: Stiarke der Vorstellungen, Hemmungsgrad, Innigkeit der Ver-
bindung, Menge der Verbundenen, Lange der Vorstellungsreihen,
Reizbarkeit derselben an verschiedenen Punkten, das Mehr oder
Weniger der Involution oder Evolution, der Verwebung oder Iso-
lierung — und was bei aller geistigen Bewegung sich von selbst
versteht, die Geschwindigkeit oder Langsamkeit in der Veranderung
der wechselndén Zustiande u. a. *)

Die Besiehung der Vorstellungen sum vorstellenden Subjekt,
ohne welches sie nichts sind, wird von H. ilbersehen, obgleich er
ste Thdtigkeiten nennt, und nur die Inkhalte derselben als selbst-
stindige Grissen (wieder als Realen) behandelt, welche sich
hemmen und verbinden, wirken und leiden. )

Die Hemmung der Vorstellungen, abgesehen davon, dals sie
8o nicht stattfindet, kann ihren Grund doch nur im Subjekt und in
ihren Qualititen nicht Quantititen haben. Vorstellungen konnen
nicht selbst Krifte werden, denn diese treten nur an Substanzen
auf, konnen also nur Krifte wecken. Auch lassen sich aus ihnen
nicht Gefiihle und Strebungen ableiten, sondern diese sind urspriing-
lich in der Seele begriindet und setzen mehrere Vermogen unserer
Seele voraus. Die Annahme der Wesenseinheit unserer Seele schliefst
die Annahme mehrerer Krifte nicht aus, denn ,Kraft 3) ist nicht
das, was den Grund der Wirklichkeit der Accidenzen enthalt
(denn das ist die Substanz), sondern ist blofs das Verhaltnis der
Substanz zu den Accidenzen, sofern sie den Grund der Wirklich-
keit der Accidenzen enthalt“. In diesem Sinne diirfen wir von Er-
kenntnis-, Gefiihls- und Begehrungsvermogen sprechen. )

H.’s Irrtiimer in der Metaphysik und die aus der Durchdringun
der Psychologie mit denselben sich ergebenden Widerspriiche sing

1) Ueber die Moglichkeit und Notwendigkeit etc.

2) cf. W Ostermann: Die hauptsachlichsten Irrtimer der Herbart’schen Psychologie.
3) Kant: Ueber den Gebrauch teleologischer Principien in der Philosophie.

4) cf. J. B. Meyer: Kant’s Psychologie.
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zum oOfteren und hinreichend aufgedeckt (Lotze, Trendelenburg,
J. B. Meyer, Dittes, W. Ostermann, auf die hier verwiesen werden
mufs), ebenso oft ist aber auch auf den Reichtum an guten Beob-
achtungeu des Seclenlebens hingewiesen (Ulrici, J. H. v. Fichte,
Frohschammer), der fir die Pi«f ogik immer eine Fundgrube be-
deutet. Soweit H. sich an die E:Fahmn halt, erbringt er manche
gut gesehene Bewulstseinsthatsachen, ) aber sie miissen sich immer
gefallen lassen, in dem Vorstellungsmechanismus untergebracht zu.
wclrden; dieser mufs also neben dem KFalschen auch Wahres ent-
halten.

Unser Denken, Fiihlen, Wollen ist unter sich durch das ein-
heitliche Selbstbewufstsein mannigfach und gesetzmafsig verkniipft.
Ein fortwiahrender Wechsel aller Grade von dunkeln und klaren
Vorstellungen, die nach gewissen Gesetzen der Assoziation und
Einbildungskratt sich ablosen und mit neu eintretenden Empfindungen
und Vorstellu: gen sich fortwahrend verkniipfen, die sie begleitenden
Getithle und Strebungen, welche alle wieder Gefiihle aufrufen oder
Willensakte veranlassen konnen, welche letztere doch nicht immer
selbstbewufste sind: ist es nicht wie in der Gedankenfabrik, wo ein
Tritt tausend Faden re%, die Schifflein heriiber, hiniiber schiefsen?
Liegt hier nicht eine Versuchung fir die Psychologie, das ganze
seelische Geschehen als einen Causalnexus zu fassen, indem  die
Beziehung der Vorstellung zum vorstellenden Subjekt fallen ge-
lassen wird?

So stellt sich die Psychologie H.’s dar. Und darin liegt neben
dem Irrtum auch eine Bedeutung und bedingte padagogische Brauch-
barkeit.

Far H. gestaltet sich consequent die Pdgagogik wie Natur-
lekre, als exakte Wissenschaft; so konnte sie ihm gewissermalsen
Durchgangspunkt und Probierstein fir die ganze Philosophie werden,
indem praktische Philosophie und Psychologie, in der Metaphysik
begriindet, die Ldsun Ses Erziehungsproblems miissen bewerk-
stelligen konnen, wonach es nun nicht mehr noch minder Schwierig-
keiten bietet wie einc Aufgabe aus der Mechanik.

Diese Consequenz semer Psychologie soll dennoch nicht ein-
treten. In der eben citierten Abhandlung: Ueber die Moglichkeit
und Notwendigkeit etc., wo sich mancher vorsichtige Ausdruck
findet, behauptet er nur: inwiefern die geistigen Zustinde und
Thatigkeiten wirklich von Quantitaten (von den Qualitaten spricht
H. aber nieg abhangen, insofern kann man sicher voraussetzen, die
Berechnung dieser wirklichen Quantititen werde ebenfalls nur durch
Zurickfahrung derselben auf einfachere, bequemere Hilfsgrofsen
geschehen, zwischen welchen jene gleichsam einzuschalten, oder auch,
von welchen sie abhingig zu machen seien, damit man ihnen so
nahe als moglich auf gile Spur kommen konne. Man mache sich
demnach darauf gefalst, nur emnen allgemeinen und schr vereinfachten

1) cf. J. H. v. Fichte: Die nachsten Aufgaben fir die Nationalerziehung der
Gegenwart. Berlin 1870. )
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Typus des Begehrens, und ebenso allgemeine Typen gewisser Haupt-
klassen von Gefiihlen, Imaginationen u. dergl. wissenschaftlich nach-
gewiesen zu sehen, wiihreggl die individuelle Wirklichkeit sehr sicher
18t, sich der mathematischen Bestimmung und Begrenzung auf immer
entziehen zu konnen.

Die Bildsamkeit.

H. nimmt als Bedingung einer Entwickelung und Erziehung
iiberhaupt die Bildsamkeit des Zoglings an, und zwar eine durch
die Individualitit begrenzte.

Bei D. ist die Bildsamkeit mit den Anlagen gegeben, bei H.
kann sie davon nicht abhingen, da diese Anlagen bestritten werden,
sondern sie beruht auf dem Verhdltnis der erworbenen Vorstellungs-
massen,") auf den Bewegungsgesetzen der Vorstellungen iiberhaupt:*)
auf der Lehre von den Verschmelzungs- und Complexionshilfen,
von den Graden des Widerstandes, dergls{eproduktionsﬁhigkeit, der
Assimilation, die zwischen alten und neuen dargebotenen Vor-
stellungs- und Begriffsreihen obwalten, auf den Lehren von den
Wolbungen und Zuspitzungen derselben von der natirlichen und
absichtlichen Aufmerksamkeit, der innern Apperception etc. und
andrerseits diesen rein geistigen Ereignissen gegeniiber, in der Lehre
von den blofs begleitenden oder hemmend oder forderlich mit-
wirkeuden Zustinden in den kérperlichen “Elementen (anatomisch-
ph{siologischer Natur). Die Frage nach der Moglichkeit der Er-
ziehung setzt bei H, eine Veranderlichkeit in den Gemiitszustinden des
Zoglings voraus, die der Erzieher wenigstens unter gewissen Be-
dingungen mufs in seine Gewalt bekommen konnen; auf diese
Zustinde allein kann er seine Thitigkeit richten, nicht aber auf
deren realen Trdger, welcher als Seele der unverdnderliche Grund
ist, auf dem das geistige Leben allméahlich sich vermehrt, veredelt oder
verschlechtert.

Der Fatalismus, welcher den Begriff der Bildsamkeit nicht zu-
lafst, schliefst sich bei H. und D, *) von selbst von der Pidagogik
aus. Der Mensch steht nicht unter dem blinden, keine Wahl und
Freiheit zulassenden Gesetz der aufsern Notwendigkeit, sondern
unter dem Gesetz der innern Freiheit.

H. lebnt auch die Lehre von der transcendentalen Freiheit ab
als unbrauchbar fiir die Padagogik. Sie ist nicht identisch mit der
Freiheit der Wahl, der wir uns alle bewufst sind, so oft wir uns
selbst gegen unsere Neigung zur Pflicht antreiben; jene liegt aufser-
halb jeder moglichen Erfahrung, ist der Zeit und zeitlichen Caunsalitit
entriickt.

H. bekiampft auch den Materialismus und die Phrenologie,
Z. die Lehre von der prastabilierten Harmonie und den Spinozismus.

1) H. Unrifs §. 3.
2) Strimpell, 180 ff.
3) Wegw. I, 3 u. a. a. O.
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D. wendet sich gegen die Annahme von angeborenen Anlagen
zum Guten oder Bosen und beleuchtet ihre Verderblichkeit fur die
Padagogik. Der Erzieher (F. 7.) wiirde alles Schlimme von seinem
Zoglinge erwarten, seinen sitthchen Erscheinungen unedle Motive
unterlegen und in allem mit Milstrauen gegen ihn erfullt sein.

So fehlte also der Triger und Egza ter aller Seelenreinheit,
Engelsunschuld, der Hebel zu allem Edeln — das Vertrauen. Hege
vielmebr alles Zutrauen zu dem Zogling. Aber verdeutliche ihm je
mehr und mebhr mit der Reife die Schwachheit der menschlichen
Natur im allgemeinen, der wir alle unterworfen sind.

Die Ethik

hat die Bestinmung des Menschen, somit auch den Zweck der Er-
ziehung festzustellen. Von principieller Bedeutung ist bei H. und D.
die Betonung dieser Einheit desselben, welche durch das eine sitt-
liche Ziel gegeben ist. Da dieses sich aber als formales und
materiales auffassen lafst, so differenziert es sich bei beiden nach
zwei Seiten.

D. ,Weil die Wahrheit nichts Fertiges, sondern nur ein Wer-
dendes ist, so darf ein allgemeines Erziehungsprinzip keinen posi-
tiven, fur alle Zeiten festgestellten Inhalt enthalten, sondern es kann
nur aus einer formalen Bestimmung: Selbstthitigkeit mit dem Ziele
wohin? das Wahre, Gute, Schone ganz allgemein ausgedriickt
bestehen.¥ An anderer Stelle nennt er nur Humanitit, edle Mensch-
lichkeit oder Tugend, acceptiert auch H.’s Charakterstirke der
Sittlichkeit und versteht also immer darunter jene Selbstthatigkeit,
die sich in den drei Funktionen geistigen Lebens als Streben nach
dem Guten, Wahren und Schonen spiegelt.

Wékrend D. auf dem Boden Kantischer Philosophie steki,
polemisiert W. heftig gegen dieselbe und versucht eine neue For-
mulierung der Ethik. , .

H. fuhrt als Erziehungszweck an: Moralitat, Bildung eines
sittlichen Charakters, Tugend. ,Sie ist die in einer Person zur
beharrlichen Wirklichkeit gediehene Idee der innern Freiheit¢, aber
schon das Streben zur beharrlichen Wirklichkeit ist Moralitat selbst.“
Tugend ist die Verbindung zwischen der Einsicht und dem ihr ent-
sprechenden Willen. Die Einsicht umfalst 5, unter sich unabhangige,
praktische Ideen: 1. Innere Freiheit, 2. Vollkommenheit, 3. Wohl-
wollen, 4. Gerechtigkeit, 5. Billigkeit.

Herbart und Kant.

H. betrachtet mit Kant ein Sollen, eine Notigung des Willens
zum Gehorsam gegen das Gesetz als Bewulstseinsthatsache, doch
ist diese Verbindlichkeit nicht eine urspriingliche, sondern eine
abgeleitete, wenn auch im Leben von unmittelbarem Gebrauch. Er
wnﬁ erklaren, woher das Sollen als gebietender Wille seine
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Autoritit, von anderem Willen Gehorsam zu fordern, hernehme und
schliefst: Was in zwei Begriffen das gemeinsame und gleiche
Merkmal ist, das kann nicht den Grund ihres Unterschiedes ent-
halten. Nun ist in den beiden Begriffen des pflichtmalsig gehor-
chenden und des ihm gebietenden V&illens das Merkmal des Wollens
gleich und gemeinsam, also kann das Wollen nicht .den Grund des
Unterschieds zwischen dem pflichtmafsigen Geborsam und dem
Gebote enthalten; also kann der befehlende Wille urspriinglich
nicht Wille sein.

Zunichst was das zu erklirende Faktum anbetrifft, so ist das-
selbe unrichtig wiedergegeben.

Die Spaltung des Willens ist vorhanden, sie ist die bekannte
Doppelnatur des Menschen. Die beiden Elemente der Spaltung sind
aber der dem Sittengesetz nicht gehorchende Wille und das Sitten-
gesctz, Die Spaltung nach H, in einen pflichtmafsig gehorchenden
und den ibm gebietenden Willen, ist in sich widersprechend. Durch
das Attribut pflichtméfsig wird ausgedriickt, dals der gehorchende den
gebietenden PﬁVi]len in sich antgenommen hat, beide sind nun eins
geworden. Wenn dies nicht oder noch nicht der Fall ist, kann man
nicht oder noch nicht von Sittlichkeit sprechen, dann allerdings
beharrt der Befehl, der Widerstreit und der Kampf, mit der Auf-
nahme des Befehls in den Willen hort er auf zu existieren.

Des Gesetzes strenge Fessel bindet

Nur den Sklavensinn, der es verschmiht;

Mit des Menschen Widerstand verschwindet

Auch des Gottes Majestit. (Schiller.)

Was die Erklarung dieses Faktums angeht, so erfordert sie
Besinnung auf die Methode einer wissenschaftlichen Forschung.
In der Physik konnen Thatsachen durch Thatsachen erklirt werden;
es giebt a{)er auch Thatsachen, die nicht weiter ableitbar sind, und
zu deren Erklirung mufs man das Gebiet der Physik verlassen und
einen Schritt in die Metaphysik thun durch den Schlufs auf eine
Kraft als ihre Ursache, welche genau jener Urthatsache als Wirkun
entspricht, Damit ist unsere lgrklﬁrung aber auch zu Ende, ung
man darf nicht etwa hinterher wieder Physik in der Metaphysik
treiben wollen, denn hier verlafst uns der Boden der Erfabrung, und
unsere Spekulation, wie ,grofse formal logische Klarheit (J. B.
Meyer)“ sie besitzen moge, entbehrt der objektiven Wahrheit

Sofern die Ethik Urphdnomene des Bewulstseins aufsucht,
gleicht sie der Naturforschung, der Schlufs auf deren Ursachen
gehort in die Metaphysik und ist das Ende unseres Wissens iiber-
haupt. Die Verbindhichkeit ist ein solches Urphénomen. H. und
Kant stehen auf derselben Basis in der Ethik, sofern sie iiberhaupt
einem Sollen Realitat zustehen. Wahrend aber H. dieses durch
seinen psychischen Mechanismus erklart, zeigt K. durch Kritik, dafs
die Idee der Verbindlichkeit eine Wertschitzung der Vernunft
enthalt und ein Faktum ist, dessen sie sich a priori bewulst wird.
Der Mensch glaubt eine bessere Person zu sein, wenn er sich in °
den Standpunkt eines Gliedes der Verstandeswelt versetzt, in welchem
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er sich eines guten Willens bewulst ist, der fiir seinen bosen Willen,
als Gliedes der Sinnenwelt nach seinem eigenen Gestind-
nisse, das Gesetz ausmachte, dessen Ansehen er kennt,
indem er es ibertritt. (Kant.)

Wir schliefsen mit Recht auf das Grundvermogen der Vernunft
als ihre Ursache, welches, indem es den Willen allgemein und not-
wendig bestimmt, die Idee des Sollens produziert.

giebt zwei Vermogen, welche das Begehrungsvermégen
bestinmen konnen: Gefithl und Vernunft. Das Gefihl kann a%er
einen solchen allgemeinen und notwendigen Wert, wie er in der
Idee des Sollens enthalten ist, nicht darstellen, da es immer ein
Verhiltnis der Objekte zum Subject zum Ausdruck bringt, welches
von der Empfanglichkeit des Subjects abhingt!). ,Asthetische
Gefiihle sind nicht eine Wertschitzung von Objekten, sondern von
Verhiltnissen in Objekten und konnen daher auch nicht einem
Begehren, welches (ioch auf Objekte gerichtet ist, zur Grundlage
dienen. Es bleibt nur #ibrig, dafs die Vernuntt sich selbst, ibr
Dasein zum Objekt einer solchen Wertschitzung mache, es dadurch
zum Selbstzweck erhebt, und damit auch ihr Dasein in jedem andern
vernunftbegabten Wesen.

Mit der Idee der Verbindlichkeit ist anch zugleich ibr ganzer
Inbalt gegeben (der kategorische Imperativ), sie mufs aber als ein
Princip betrachtet werden, welches in der Erfahrung durch eine
i{nthesis a priori inhaltliche Ideen gebiert. Die Bedingung der '

oglichkeit des kategorischen Imperative ist die transcendentale
Freiheit.

H. folgert, dafs die praktische Philosophie von willenlosen
Urteilen ausgehen miisse. Den gebietenden Willen legt er als
unstreitiges Faktum zwar zu Grun(fe, aber die Autoritit desselben
berubt auf fiinf urspriinglichen Wertbestimmungen, den Ideen, d s.
unwillkiirliche Urteile iiber den Willen, die beim Zusammentreffen

ewisser Vorstellungen hervorspringen. Sie sind Effekte des vollen-

eten Vorstellens von Willensverhaltnissen und sollen unter dem
Namen sittlicher Geschmack“ begriffen werden, wobei man aber nicht
an ein Vermogen, Beifall und Mifsfallen zu geben, denken darf,
Pflicht ist kein primitiver, sondern secundirer Begriff tir die Wissen-
schaft, wenn auch im Leben von unmittelbarem Gebrauch.

Der Mechanismus jedes Urteils ist folgender: Lafst man vom
empirischen Wollen seine Stirke, sein Thun weg und alle Grade
seines moglichen Wirkens und Leidens im Conflikt mit einer
gegenwirkenden Kraft und Stirke, sogar seine Wirklichkeit, so bleibt
nur sein Bild iibrig. Das Bild des Willens ist aber gebunden nach
Art der Bilder an das willenlose Urteil, das in dem auffassenden
hervortritt, und der Wollende ist ausgesetzt dem eigenen Anblick,
worin mit seinem Bilde zugleich ein Selbsturteil erzeugt wird.
Das Urteil trifft ein Wollen niemals als- einzelnes, sondern immer

l)' of. Sell: Ueber die Verbindlichkeit und den Inhalt einer morslischen Gesetz-
gebung. Inaug.-Diss. Konigsberg 1888.
2) Sell. a. a. O.




— 1T —

als Glied eines Verhaltnisses. Urspriinglich hat es gar keine logische
Quantitat, sondern die Sphare seiner Geltung kommt ihm von der
Allgemeinheit der Begriffe, durch welche die Glieder des Verhilt-
nisgses gedacht werden. Diese dirfen natiirlich nicht ungleichartig
sein, sondern miissen im Verhéltnis stehen; denn sie sollen einander
durchdringen, welches eine Farbe (oder ein Ton) und eine Gesinnung
schwerlich leisten wiirden; hingegen Gesinnung und Gesinnung, in
einem Denken zugleich vorgestellt, in der That einander so modi-
ficieren, dals Beifa%l oder Mifsfallen und zwar fur jedes besondere
Verhaltnis von besonderer Art, in dem Vorgestellten hervorspringt.

Die Materie des Wollens ist nack H. gleichgiltig, nur die Form
unterliegt einer Beurteilung; dies ist auch Kantisch, nur dafs er
sie aus der Vernunft ableitet; bei H. hat es urspringliche Evidenz,
wie alles Asthetische. H. warnt davor, die mehreren Urteile einer
Abstraktion zu unterwerfen, wodurch ein scheinbar hoheres, gemein-
schaftliches Princip fir sie gewonnen werden solle, doch miufste H.
auch das Vergebliche eines solchen Versuches zeigen.

Das Sollen der Erfahrung entsteht bei H. indem die Idee der
inneren Freiheit, d. i. der Musterbegriff der Einstimmung zwischen
dem Willen und der iiber ihn ergehenden Beurteilung, welche ab-
solut geféllt, ein Urteil @iber eine wirkliche Willensregung abgiebt.
Diese untersteht gleichzeitig immer noch der Beurteilung einer
zweiten von den vier andern praktischen Ideen, welche, obzwar auch
formal, doch der lIdee der innern Freiheit erst ihren Inhalt geben.
Sofern ein empirischer Wille der zugehorigen ldee nicht adiquat
ist, entsteht durch die Idee der innern Freiheit ein Selbsturteil, die
Stimme des Gewissens. Die asthetischen Urteile fordern niemals
die Wirklichkeit ihres Gegenstandes. Nur wenn er einmal ist, und
wenn er bleibt, so beharrt auch das Urteil, welches angiebt, wie es
sein sollte. Und durch dies Beharren gilt es dem Menschen, der
ibm nicht entfliehen kann, endlich fir die strengste Notigung.

Das Sollen hat also seinen Grund gleichseitig in der Idee der
innern Freiheit und in einer der vier andern: ,die allgemeinste Grund-
voraussetzung aller sittlichen Existenz, die innere Freiheit, schwebt
iiber allen andern Ideen; denn sie ist iiberhaupt, gleichviel ob durch
Grofse oder durch Wohlwollen, oder durch Recht oder durch Billig-
keit, — diejenige innere Harmonie einer einzigen Person mit sich
selbst, welche zwischen den erkannten Ideen und dem Willen statt-
findet. (Encyklop S. 250 ff) Da das Urteil oiber ein Willens-
verhaltnis bei H. nur einen Beifall ergiebt (,der Beifall ist keine
Noétigung), so mufs die Pflicht ihm nachzugehen noch durch eine
besondere Idee gegeben werden. ,Wenn die Idee der Vollkommen-
heit in die Bezi(ﬁmn mit der innern Freiheit eingefiigt wird, ergiebt
sie den Entschluls, sich zu vervollkommenen ¢ Wilrde die moralische
Notigung in den Beifall mit hineingelegt, so wdre die Idee der
innern Freiheit ilberfliissig und es wdren also nur vier Ideen nitig.

Nach Kant findet sugleich eine Verbindlichkeit fir meinen
Willen statt, nach H. weiter nichts als ein Beifall. 'Wenn das will-
kirliche Handeln mit der Idee nich harmoniert, so macht sie sich

2
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nach H. allmahlich durch Tadel bemerkbar, das Gewissen spricht.
Damit ist doch, wenn auch negativ zugegeben, dafs die Idee eine
Aufforderung, ein Sollen enthalt. Woker die Vorwiirfe und Ge-
wissensbisse, weil etwas gefdlit, etwas anderes nickt gefdillt, wenn
nicht sugleich im Gefallenden eine Forderung an mich enthalten war?

Gesetzt, ich sei Zeuge einer wohlthatigen Handlung, sie hat
meinen Beifall, woher aber Scrupel, wenn ich in einem ahnlichen
Falle mich nicht wohlwollend zeige? Mag mir meine Handlung auch
nicht gefallen, so habe ich doch ein anderes Gefallen erworben,
niamlich an meinem gefillten Beutel? Warum soll jener Beifall den
Vorzug vor diesem haben, und kann daraus eine Zurechnung der
Handlung abfolgen? Wenn es jedoch thatsachlich so ist, und das
Gewissen jetzt mitredet, so giebt die Idee eben zu erkennen, dafs
sie den ersten Anspruch erhé{)len darf, gehort zu werden, dafs sie
ein allem andern vorangehendes Recht an mich besitzt, und die
Folge davon ist, dafs ich, der ich nicht ohne weiteres die Neigung
habe, sie zu beriicksichtigen, mich ihr gegeniiber genétigt, verbunden
fihle, dals sie von mir éehorsam verlangt.

Wenn ich nun, dem Tadel zu entgehen, der Idee folge, handele
ich nach H, sittlich. Ist dies denn wirklich Sittlichkeit, wenn ich,
pur um mein Gewissen in Ordnung zu haben, mich fir das Gute
entscheide? Schwerlich! es wird %azu etwas mehr verlangt, die
freie Hingabe an dasselbe, das Gute thun um des Guten willen.
Die N.’sche Moralitit kommt auf einen psychischen Mechanismus
hinaus, nauf ein mechanisches Spiel feinerer mit den gréberen bis-
weilen in Zwist geratenden Neigungen,* ') wie jede, gie sich nicht
auf dem Pflichtbegriff als ihrem Grunde autbaut.

Abgesehen davon, dafs das Gebiet des Sittlichen die nahe Be-
siehung sum Asthetischen, welche ikm H. giebt, nicht vertrdgt, steht
und falit die H'sche Theorie der sittlichen Urteile mit seiner Psy-
chologie. Von einer Fortbildung der Kantischen Sittenlebre durch H.,
wie sie Karl S. Just (,Die Fortbildung der Kantischen Ethik durch
Herbart.“ Padag. Studien 1886, Heft 5.) nachgewiesen haben will,
kann nach allem vicht die Rede sein

H.’s sittliche Ideen erschipfen das sittliche Gebiet aufserdem
nicht, auch wenn man die aus ihnen abgeleiteten Ideen hinzunimmt ;
auchistdas jeder voniknen sugewiesene Feld nicht richtig bestimmt.*)

H.’s Polemik gegen andere Grundbegriffe der Kantischen Ethik
ist leicht zuriickzuweisen. H. sagt: Man sieht den Willen an als
eine Selbstbestimmung mit Bewufstsein, woraus sogleich folgt, dafs
su jedem Wollen eine unendliche Reike von Selbstbestimmungen
gehirt. Denn das Veranderte soll sich selbst zu dieser Veranderung
bestimmen; es ist demnach zu betrachten als das Bestimmte und
auch als das Bestimmende. Jenes findet die Ursache seiner Be-
stimmtheit in diesem Aber das Bestimmende, insofern es eine

1) Kant: Kritik der pr. V. (ed. Kehrbach) S. 47.
2) cf. dariiber: Dittes im Padagogium 1885 und O. Kriiger: Zur Kritik der
art’schen Ethik., Chemnitz 1886.
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Thatigkeit anwenden mufste, weil sonst die Bestimmung nicht zu
stande gekommen, vielmehr ein anderer Zustand vorhanden gewesen
und geﬁ]ieben ware — wiirde selbst, falls es sich unthitig verhalten
hitte, in einem andern Zustande, als dem der Thitigkeit sich be-
funden haben; seine Thatigkeit ist daher schon eine Verianderung
in ibm, auch abgesehen von jener Veranderung, die als Wirkung aus
der Thatigkeit hervorgeht. Was mag die Ursache sein von der eben
bemerkten Verinderung, die schon in dem blofsen Thatigsein liegt?
Die Selbstbestimmung ist selbst Wirkung einer Selbstbestimmung.
Nun erneuert sich die Frage, und es ergiebt sich eine unendliche
Reibe von Selbstbestimmungen. Damit kommt keine einzige zu
stande und wird keine einzige erklért.«

H. trifft hier das punctum saliens seines eigenen Einwurfes
nickt. * Er will den Willen als eine Selbstbestimn.ung mit Bewulstsein
zuriickweisen, und anstatt nun die Willensvorginge einer Untersuchung
zu unterwerfen, reflektiert er iiher die Vorstellbarkeit des Begriffes
Selbstbestimmung. Es wire doch moglich, dafs trotz unserer Un-
tahigkeit, diesen %egriﬂ' vorstellig zu machen, ihm eine unentbehrliche
Stelle in der Erfahrung zukame. -

Der regressus in infinitum in diesem Falle beweist nur, dafs
das Fragen -nach einem Grunde bei der Selbstbestimmung falsch
war; der Begriff Selbstbestinmung sagt eben, dafs nach einem
Grunde der Bestimmung nicht mehr gefragt werden solle, dals die
Frage nach einem Grunde hier zum Schweigen gebracht werde.

FEine andere berechtigte Frage aber ist, wo dieser Begriff seine
Anwendung finde, ob man z. B den Willen als eine Selbstbestimmung
mit Bewulstsein auffassen dirfe (cf. Kant: Der Wille wird als ein
Vermogen gedacht, der Vorstellung gewisser Gesetze gemilfs, sich
selbst zum Handeln zu bestimmen. Grundlegung z. M. d. Sitten
S. 51). Darauf lautet die Antwort: So mufs man ihn allerdings in
bestimmtem Sinne auffassen. Ein Wesen, das Willen besitzt, be-
stimmt sich unabhangig von sinnlichen Antrieben durch Bewegursachen
der Vernunft. Die dem Willen mitgegebene Selbstbestimmung ist
ndas Vermi')gen,g von seinem Triebe abstrahieren zu koénnen oder
iiber die verschiedenen Determinationen reflecticren zu konnen. Das
Reflectieren besteht darin, dals der Wille mit sich zu Rate geht, num
aus sich selbst den Bestimmungsgrund zu finden. Der Wille, indem
er sich auf die verschiedenen Determinationen bezieht, um der einen
oder der andern das Ubergewicht zu geben, ist wihlender (kiirender)
Wille=Willkiir. Sie ist deswegen die Fahigkeit, absolut anzufangen
nach Kant. Der deliberierende Wille bestimmt sich zu einem zu
verwirklichenden, indem er die Deliberation schlielst, er bestimmt
sich dazu, indem es nicht sowohl dulsere Determinationen sind, als
vielmehr der Wille selbst, der den Ausschlag giebt. Indem der
Wille sich entschlossen hat, steht ihm das Ausgeschlossene gegen-
iiber, und er hat hieran seine Schranke. Das ist es also,?) was
dem Wollen charakteristisch ist und was dasselbe wesentlich von

_vv—‘li-lvﬂ;l;nann: Psychologie.
2) Sell a. a. O.

2.
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allem ibrigen, insbesondere auch dem einfachen Begehren, unter-
scheidet, dafs bei demselben ein besonderer Nachdruck auf das eigene
Ich gelegt wird, welches in scharfer Weise getrennt und entgegen-
gesetzt wird dem, was aufser ihm beﬁndlic% und namentlich dem,
was ihm zu erreichender Zweck ist.

»Mag auch immerhin zugegeben sein, dafs bei psychologischer
Betrachtuug ein allméhlicher Ubergang vom einfachen Bewulstsein
zum Selbstbewulstsein anzunehmen ist, so bleibt doch logisch zwischen
beiden eine uniiberbriickbare Kluft, ,welche auch einfaches Begehren
und Wollen ganzlich von einander scheidet?).“

Nach H. ist die Annahme einer transcendentalen Freiheit nicht
blofs falsch, sondern auch dem praktischen Interesse durchauns zu-
wider, (Strimpell 498 f. H. Werke I, 200 ff.) Da némlich bei dieser
Apnahme ein empirischer Wille einer erst durch den Selbst-
bestimmungsakt, das heilst, durch die aus der nicht empirischen
Welt herauswirkende Causalitat der Freiheit seine Befibigung zur
Moralitat bekommen soll, so wird hierdurch jeder empirische %Ville
von den iibrigen abgesondert und jeder Aktus des Vg’illens, jeder
Entschlufs ist nun etwas far sich, ohne Zusammenhang mit fritheren
und folgenden Entschlissen. Hierbei konnten nun zwar auch die
einzelnen Willensbestimmungen unter das sittliche Urteil fallen: aber
das ganze Leben wiirde doch zu einem losen Aggregat von Selbst-
bestimmungen, deren jede von vorne anfangt; die Einheit ware ver-
loren und der Wert des ganzen Menschen dahin,

Bei einer solchen Voraussetzung werden also auch alle Be-
dingungen sowohl einer allmahlich zu erreichenden Charakterbildung
des Individuums, die einen Zusammenhang und ein Zusammenwirken
des Fritheren mit dem Gegenwartigen erfordert, als auch der Er-
zielllmglg des Einzelnen und der Bildung des Volkes im ganzen auf-

ehoben.

8 Dieser Einwand H.’s ist durchaus berechtigt, dennoch kann er
nicht dazu gebraucht werden, die Idee der ﬁreiheit auszurotten,
sondern nur, ihr eine entsprechende Fassung zu geben. Wieweit
reicht nun der Einflufs der Freiheit®)! Wir konnen unsern Gemiits-
zustand, trotz des Wunsches, dafs es anders in uns sein mochte,
nicht plétzlich andern; aber falls unsere Vernunft nur immer in dem-
selben. Sinne wirkt, ruft sie im psychologischen Mechanismus doch
allmahlich eine ihr entsprechende bemerkbare Umgestaltung hervor.
Die Selbstbestimmung ist eben nicht als Momentankraft, sondern als
stetig wirkende Kraft zu denken. Sowohl im Guten, wie im Bésen
zeigt sich eine gewisse Beharrlichkeit, die das Subjekt bei dem
einmal gefalsten Entschlusse einige Zeit hindurch festhalt. ‘

1) Sell a. a. O.
%) Thiele: Logik und Metaphysik S. 207.
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Erziehungsplan nach Herbart.

Die Tugend stellt der Erziehung ein hochst zusammengesetztes
Ziel vor Augen. Der Zogling hat fiir die praktischen Ideen noch
wenig Bedeutung. Die Idee der innern Freibeit ergiebt ein
zweifaches Geschaft fir den Erzieher: Einsicht und Wille einzeln
zur Wirklichkeit zu bringen, damit sie sich alsdann zu einem be-
harrlichen Verhilinis ver%inden mogen. Das eigene Streben des
Zoglings zur Moralitit tritt erst spat auf,

Als ein nach allen Richtungen strebendes, kriftiges Wesen
untersteht er zunachst der Beurteilung nach der Idee der Voll-
kommenheit, welche ein extensives, intensives und concentriertes
Wollen verlangt. Die Intension ist grofsenteils Naturgabe, die Con-
centration auf einen Hauptgegenstand ist erst im spateren Alter
moglich und zweckmilsig, und es bleibt also fibrig die Extension
oder Ausbreitung der Kraft auf eine unbestimmte Menge von
Gegenstinden. Dieser Begriff ist der erste, den die Erziehungslehre
verfolgen mufs.

ie Ausbreitung der Kraft des Zoglings in eine Mannigfaltigkeit
von Strebungen darf aber nicht eine ebenso grofse Vielheit von Be-
gierden und Forderungen erzeugen, denn der Tugendhafte darf gar
kein Aufseres unbedingt begehren. Daher ist die Aufgabe so zu
fassen, dals Vielseitigkeit des Interesses beabsichtigt werde.
Die Ausbreitung der Kraft geschieht dadurch, dafs man dem Zogling
eine Menge von Gegenstinden darbietet, die ihn reizen und in Be-
wegung setzen Das geschieht durch den Unterricht. Dem-
gemifs wird die Didaktik vorangestellt den ibrigen Lehren vom
Benehmen des Erziehers gegen den Zogling. Wenn dann hintennach
die Aufgabe, die ganze Tugend hervorzubifden, wieder in ihrer Grofse
zuriickgerufen wird, findet sich, dafs die Hauptsachen schon durch
den Unterricht nach jener ersten Riicksicht geleistet sind, und dals
man nur noch einige Vorschriften nachzutragen hat.

1. Die Didaktik beruht also auf einer speziellen Aufgabe aus
dem Umfange des ganzen Erziehungsproblems, sie ist mittelbare Er-
ziehung, ihr Ziel das vielseitige Interesse. Das Wort Interesse
bezeichnet im allgemeinen die Art von geistiger Thatigkeit, welche
der Unterricht veranlassen soll, indem es bei dem blofsen Wissen
nicht sein Bewenden haben darf. Wer sein Gewufstes festhilt und
zu erweitern sucht, der interessiert sich dafiir. Weil aber diese
geistige Thatigkeit mannigfaltig ist, so mufs die Bestimmung hinzu-
kommen, welche in dem Worte Vielseitigkeit liegt. '

Man kann ein mittelbares Interesse vom unmittelbaren
unterscheiden, allein das mittelbare fiihrt, je mehr es vorherrscht,
auf Einseitigkeit, wo nicht gar auf Egoismus. Vielseitigkeit des un-
mittelbaren Interesses ist zwar noch lange nicht Tugend; aber, je
%‘eringer die urspriingliche geistige Thatigkeit, desto weniger an

ugend zu deuken.

Nicht blofs Einseitigkeit, auch Zerstreuung ist ein Gegenteil
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der Vielseitigkeit. Daher darf der Unterricht nicht zerstreuend
wirken, und er wird es nicht bei dem, welcher ein wohlgeordnetes
Wissen in allen Verbindungen mit Leichtigkeit @iberschaut.

Indem H. der Vielseitigkeit des Interesses noch das Pradikat
gleichschwebende giebt, betont er, es mit dem von Pestalozzi,
Niemeyer und Schwarz vertretenen Begriffe der harmonischen Aus-
bildung, wenn er niher bestimmt wird, identifizieren zu- wollen.

fnfser dieser positiven Wirkung hat die Vielseitigkeit des
Interesses nach Z. noch eine negative, da sie die Herrschaft der Be-
gierden, Launen, Leidenschaften verhindert, sie ist ferner ein Hilfs-
mittel fiir irdische Wirksamkeit, ein Rettungsmittel bei Stiirmen des
%‘(;hicksals und hat endlich auch einen selbststandigen, unmittelbaren

ert.

So wird die Vielseitigkeit des Interesses der Angel-
punkt der ganzen Padagogik, sie ist die Wurzel des Willens,
und der Unterricht kann nach allem nicht nach den auszubildenden
Seelenvermégen oder nach den zu lehrenden Wissenschaften ein-
geteilt werden, sondern allein nach den Gemitszustinden, in die
man durch den mannigfaltigen Unterricht den Zogling zu versetzen
trachtet, damit aus ibnen das Interesse hervorgehe.

Inwiefern durch den Unterricht blofs ngnntnisse dargeboten
werden"), insofern lafst sich auf keine Weise verbiirgen, ob dadurch
den Fehlern der Individualitit und den von jener unabhingig vor-
handenen Vorstellungsmassen ein bedeutendes Gegengewicht i("}nne
gegeben werden, sondern auf das Eingreifen in die letzteren kommt
es an, was und wieviel ,durch den Unterricht fur die Sittlichkeit
moge gewonnen werden,

Z.?) Das Ziel des Unterrichts darf nicht als Resultat gedacht
werden, das sich zuletzt ganz von selbst ergeben werde, wenn man
auch wihrend des Unterrichts nicht fort und fort dafir thitig ge-
wesen sei, es mufs von Anfang an dem Unterricht als ein unmittelbar
zu erstrebendes Ziel vorschweben. Jede Lehrstunde mufs nicht blofs
ein Wissen und eine Fertigkeit erzeugen, erweitern und verstirken,
sondern eine Schule fur die Bildung des Willens sein, und das ist
sie, wenn jedesmal ein Geisteszustand erreicht wird, der dem Willen
gich annﬁgxert. Ein Geisteszustand aber, der allen gleichzeitigen
Geisteszustanden an Kraft iiberlegen ist aufser dem Willen und uns
ununterbrochen mit Wohlgefuhl erfillt, wie der Wille, und uns zu
unausgesetztem, selbstthatigem Fortschreiten antreibt, wie der Wille,
heifst: Interesse. Es ist der Keim und die Wurzel alles Willens und
ein Unterricht ohne solches Interesse ist kein padagogischer Unter-
richt, denn nur durch dieses Interesse wirkt er auf den Willen.

Vorbedingung fiir das Wollen lafst sich nun durch einen guten,
methodisch eingerichteten Unterricht auf allen seinen Gebieten immer
mit Sicherheit erreichen. Das lafst sich schon nach den uns be-
kannten Entwickelungsgesetzen erwarten und wird weiterhin durch

1) H.: Umrifs §. 35.
2) Z.: Allg. Pad. §. 19, H. Unrifs §. 62, Z. §. 28.
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specielle Nachweisung seine Bestz’itigung erhalten. Gerade daraut,
dafs in jedem Unterrichtsgebiete der Anfang des Willens methodisch
erzeugt werden kann, beruht das Ubergewicht einer Erziehung durch
Unterricht iiber alle sonstige Erziehung.

H. Der Erziehungsunterricht hat dann material dafiir zu sorgen,
dafs der sittliche Geschmack zu der gebietenden Stellung in der
Seele gelange. Dazu reicht die Ubung des Urteils an der Um-
gebung des Zoglings nicht aus, es bedarf des Unterrichts, der dem-
selben den Reichtum des Lebens, wie er in Poesie und Geschichte
vorliegt, zufithre und auf diesem Grunde ein System praktischer
Gesinnungen errichte; dies geschieht durch asthetische Barstel]un
der Welt. Wenn der ‘Unterricht asthetische Gegenstinde irgeng
einer Art fafslich darbietet *), so veredelt sich die Gemiitsstimmung
dergestalt, dals sie der richtigen Beurteilung des Willens, d. h. der
Erzeugung praktischer Ideen sich wenigstens annshert. Gute Vor-
satze erfordern jene asthetische Beurteilung ?), wodureh der Zégling
in Beispielen, die sich darbieten, besseres und schlechteres Wollen
unterscheidet. Fehlt es dieser Beurteilung an Klarheit, Kraft und
Vollstandigkeit, so haben die Vorsitze keinen Boden im Gemiit des
Zoglings; sie sind dann nicht viel mehr, als gelernte Worte, Ist
dagegen die dsthetische Beurteilung mit dem ganzen Interesse ver-
weit, welches aus Erfahrung, Umgang und Unterricht hervorgeht,
so erzeugt sie eine Warme fiir's Gute, welche nicht blofs auf alle
Bestrebungen des Zoglings, sondern auch darauf einwirkt, wie er
sich aneignet, was ihm Lehre und Leben ferner bieten.

So bildet der Unterricht sundchst den Gedankenkreis, die.
Ersiehung den Charakter, das Letzte ist aber nichts ohne das
Erste. .

2. Die Zucht. Der Unterricht wird erginzt durch die Zucht
d. i. unmittelbare Charakterbildung. Sie soll (Fréhlich: die wissen-
schaftliche Padagogik Herbart- Zﬁler -Stoy’s):

1. halten (anhalten — zum Rechten, das angefangene Gute er-
halten — und vom Bésen abhalten),
2. bestimmen (veranlassen, dafs der Zdgling wahle unter dem,
was er dulden, haben, treiben wolle),
. regeln (feste Vorsatze, Maximen, Grundsatze herausbilden),
. das Gemiit in rubiger Stimmung und den Geist in klarer Auf-
fassung erhalten,
. das Gemiit teilweéise durch Beifall und Tadel bewegen,
. zur rechten Zeit erinnern und Verfehltes berichtigen.
Die Religion hat bei H. fir die Padagogik nicht fundamentale
Bedeutung gleich der Ethik, sondern accessorische, sie ist nicht eine
Fundgrube, aus welcher feststehende und mit Bewufstsein zu hand-
habende Regeln abgeleitet werden konnen, sondern ein Mittel, durch
welches die Ausfiihrung derselben bei der Erziehung erleichtert wird.
Die Pidagogik betrachtet die Religion nicht objektiv, sondern sub-

SO AW

1) Umrifs §. 35.
2) Umrifs §. 149,
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jektiv"). Die eigentliche moralische Bildung welche auf richtige
Selbstbestimmung dringt, bedarf einer Verbindung mit der religiésen,
um namlich die Einbildung, als waire etwas geleistet worden, zu
demiitigen?). Aber bei emner blofsen religiosen Bildung liegt die
Gefahr der Scheinheiligkeit dufserst nahe; darum setzt voraus oder
bedarf riickwarts die religiose Bildung der moralischen. Alle be-
dirfen der Religion zum geistigen Ausruhen. Was man von der
Religion lehren und lernen koénne, zieht sich in einige sehr einfache
Unterstiitzungsgriinde eines verniinftigen Glaubens zusammen. Darum
soll nicht sowohl ein ausfihrlicher Unterricht, als vielmehr Andachts-
iibungen dargeboten werden *)?

Bei Z. wird die Religion zu einem constitutiven Princip der
Erziehung *). Die Sittlichkeit nimmt ganz von selbst zugleich eine
religiose %orm an. Das ethische Verhiltnis Gottes zur Welt ist
nicht als vollendet zu denken ohne die Voraussetzung und Ver-
mittelung von historischen ldealpersonlichkeiten, die Gott selbst zu
Fihrern der Menschheit auf den vielverschlungenen Pfaden des
Lebens bestimmt hat. Jedenfalls wird der Eindruck, den’ das sitt-
liche Ziel der Erziehung auf uns hervorbringt, durch das Hinzutreten
einer hochsten Autoritat noch verstirkt, von der wir iiberzeugt sind,
dafs sie dasselbe will, was schon die Sittlichkeit uns vorschreibt.
Aber méglich ist es, und wirklich kann es nur werden unter der
Mitwirkung des hochsten Wesens, dessen zweckmaifsige Welt-
veranstaltungen darauf berechnet sind, dafs das Gute in uns, wie in
der Gesellschaft zur Herrschaft gelange.

Regierung der Kinder Schon wahrend des Unterrichts sind
noch besondere Malsregeln des Lehrers notwendig, oder vielmehr
eine Trennung innerhalb derselben fir den Lehrer, ob sie direkt auf
Bildung oder blofs auf dufsere Ordnung und Gewohnung abzwecken,
letztere bilden den Inhalt der Regierung. Sie ist die Vorbedingung
fir Unterricht und Zucht.

Sie geschieht (Froblich a. a. O.) durch zweckmilfsige Beschai-
tigung, Spiel und Arbeit; durch direkte und indirekte Aufsicht,
Gewiﬁmung an die eingefihrte Ordnung und feste Sitten in Haus
und Schule, Verbot unﬁ Befehl, Drohung und Strafe. Hilfen fir
die Regierung sind Autoritat und Liebe.

H’s Erziehungsplan beruht auf dem Begriff der Bildsamkeit durch
Vorstellungen, welche nach Ziller in folgenden Gesetzmiifsigkeiten
sich darstellt.

1. Die Vorstellungen verbinden sich zu Vorstellungskreisen mit
specifischem Inhalte. In jedem bilden sich bleibende Produkte aus;
so oft und in so verschiedener Weise entstehen dieselben, als die
Vorstellungsinbalte verschieden sind. Wer eine Art dieser Produkte

1) Werke XI, 462.
2) Umrifs §. 19.
3) VI, 386.

4) Allg. Pad. §. 5.
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auf dem einen Gebiet besitzt, besitzt darum noch nicht eine andere
Art, die mit jener unter denselben Gattungsbegriff fallt, z. B. Orts-
gedachtnis ist nicht immer mit Namen- und Zahlengedéichtnis ver-
bunden. Eine solche Ungleichheit tritt besonders in der Jugend auf.

II. Gedanken, Gefiihle, Verstand, Gedichtnis etc., die in dem
einen Kreise ausgebildet sind, iibertragen sich erst dann auf einen
andern, wenn beide Kreise in so enge Verbindung gebracht sind,
dafs die Bildung des ersten sich im zweiten reproduktionsweise er-
neuert an den Stellen und in den Gliedern, wo die Verbindung zu
stande gebracht ist. Dabei mufs aber die Verbindung des zweiten
Kreises mit dem ersten ganz selbststindig hergestellt sein. Voraus-
gesetzt wird dabei schon die begriffliche Durchbildung des Materials.

Alle Bildung, andrerseits jeder Mangel, ist mithin nur ein Ver-
haltnis der Vorstellungsmassen und ibrer Teile. Ist die Verbindung
iiberall hergestellt, so erweitert sich die Specialbildung zur formalen,
welche nicht mehr an einem bestimmten %orstellungskreise haftet.

Der Umkreis des Stoffes, in dem die formale Bildung hervor-
treten soll, muls hinreichend bekannt sein; die Denkformen und
Denkgesetze gelingen nicht, wo der Stoff fremd ist, wenigstens
kommt es nicht zu einem freien produktiven Gebrauch.

III. Allmahlich setzen sich in den Vorstelluingsmassen be-
stimmte Wirkungsweisen constant fest, gewisse Krafte, gewisse
Arten der Association, der Apperception beharren stetig. So kehren
im menschlichen Geist, wie &erschiedenartiges sich 1hm darbieten
mag, zuletzt immer dicselben leitenden Vorstellungen und Beur-
teilungen zuriick.

IV. Das Verhiltnis der Vorstellungsmassen lifst sich auf die
mannigfachste Weise bilden und umbilden, und zwar durch Vor-
stellungen, welche zugleich Bewegungen und Gemiitszustinde her-
vorrufen.

1) Zu den Massen konnen Zusitze hinzukommen, welche jene
inhaltlich bereichern, und erweitern. Dadurch wird das geistige
Leben vermehrt und verstarkt.

2) Manche Arten des geistigen Lebens konnen: aber auch ge-
hemmt werden, es kann ihnen ihr Ubergewicht entzogen werden,
es kann ihnen entgegen gearbeitet werden durch entgegen-
gesetzte Vorstellungen und durch ganze Gruppen und Reihen
von Vorstellungen, die ausgebildet werden und um so ener-
ischer wirken.

3) Unter den vorhandenen Vorstellungen konnen engere Verbin-
dungen gestiftet werden.

4) Es kann das Material der einen Art mit dem Material einer
andern Art verglichen, es kann daran gemessen, ja es kann
an Objektivem gemessen werden, das nicht eine beiiebige Auf-
fassung zulifst, sondern eine allgemein giltige fordert und zur
Vergleichung natigt.

5) Darauf konnen Grundsitze und Maximen gebant werden.
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Erziehungsplan nach Diesterweg.

Seine Grundansicht von den menschlichen Anlagen ist, dafs das
Gesetz ihrer Entwickelung in und mit einer jeden gegeben ist. Es
liegt in dem Wesen der Anlagen selbst, hﬁn%t nicht von Menschen,
auch nicht von dufserer Einwirkung ab, nur die Erregung ist davon

abhangig.

f%ntwickelung und Bildung koénnen keinem Menschen ge-
geben, oder mitgeteillt werden. Jeder, der ihrer teilhaftig werden
will, mufs sie sich durch eigene Anstrengungen erwerben. Unter
Voraussetzung giinstiger Erregung entsprechen die Anlagen der
Erregung.

I1. Jede geistige Entwickelung beginnt mit einem kleinsten
Anfange, einem Minimum und debnt sich aus zu einem denkbaren
Maximum, welches in Betreff der ganzen Menschheit als endliche
Grenze der menschlichen Entwickelung iiberhaupt gedacht werden
mufs. Unterhalb derselben giebt es %l'll‘ jeden einzelnen Menschen
ein individuelles Maximum.

III. Der Entwickelungsprozefs der Anlagen geschieht stetig,
lackenlos.

IV. Die Entwickelung der Anlagen des Menschen geschieht in
der Zeit nach einander; nicht alle Anlagen entwickeln sich zu
gleicher Zeit in gleich energischer Weise; einige setzen die Ent-
wickelung der andern voraus.

V. Je frither die*Anlagen geweckt werden, desto leichter, je
spater, desto schwerer werden sie zu Kriften; jede einzelne la",[{st
gich um so schwerer wecken, je linger und starker, bei eigenem
Schlummer die iibrigen geweckt worden sind.

VI. Alle Anlagen konnen entwickelt werden.

Mit dieser Vorstellung von der allgemeinen und besondern
Anlage der menschlichen Seele, wodurch ihre Selbstthétigkeit
richtig aufgefafst und bei der Ersiehung festgehalten wird, ver-
bindet D. diejenige ihrer Entwickelungsfihigkeit mittels Vor-
stellungen.

1) Alle Bildung entsteht auf Veranlassung und Anregung von
aufsen. Aus solchen Quellen stromen ‘gorstellungen, Gefiihle,
Begierden.

2) Vorstellungen konnen Gefible und Begierden wecken.

3) Allmahlich bilden sich bestimmte Vorstellungsreihen, feste
Stimmungen des Gefiihls, Gewohnungen und Fertigkeiten.

Als Ziel der Vollendung ') denken wir uns eine vollstindige,
harmonische Entwickelung aller Anlagen eines Menschen. Keine
Anlage ist dem Menschen gegeben, damit sie unentwickelt bleibe,
und die Entwickelung soll nach dem Gesetze der Ubereinstimmung
und Harmonie geschehen. Dieser Begriff ist aber auf das Indi-
viduum einzuschrinken.

1) Wegw. I, 188.
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1. D. betrachtet den Unterricht als mittelbare Erziehung ).
Er fordert eine von dem Unterricht ausgehende, in ihm selbst
liegende disciplinarische Kraft, nimlich nicht so, dafs Erziehen und
Unterrichten als zwei von einander getrennte Thatigkeiten betrachtet
werden, sondern so, dals die durch den Unterricht hervorgerufene
Thatigkeit des Schiilers der unmittelbar erziehende, stirkste Faktor
der Erziehung sei. Es ist einlenchtend, dals wegen der Einheit der
menschlichen Seele die Erregung irgend eines Vermogens sich durch
die ganze Seele fortpflanzt?). Wir machen uns daher anheischig,
die allseitige unmittelbare und mittelbare Einwirkung jedes Lehr-
mittels s,uig alle Funktionen der Seele nachzuweisen. Das Denken
geht dem Wollen, wie dem Nichtwollen und folglich Nichtthun
voran?®). Der Unterricht ist somit ein Mittel zur Bildung*). In der
Wissenschaft kann der Stoff als Zweck angesehen, die Darstellung
nach rein objektivem Gesichtspunkte gewahlt werden, nicht aber in
dem Unterrichte der Jugend. Es gilt nicht um das Wissen an sich,
noch weniger um ein vollstindiges, systematisches Wissen, sondern
um die Entwickelung und Bildung.

In jedem Menschen soll die Menschheit ausgebildet werden.
Diese Aufgabe haben besonders die Elementarschulen zu 16sen, indem
sie den (frund zur allgemeinen Menschenbildung und, soweit es
angeht, von erziehlicher Seite legen. Nie darf die unendliche
Wichtigkeit dieser Aufgabe aus den Augen verschwinden. Das
cigentliche Menschliche im Menschen ist dessen Selbstthatigkeit.
Aﬁes Menschliche, Freie, Eigentimliche geht von dieser gelbst-
thatigkeit aus; alles Dichten, Denken, Aufmerken, Fiihlen, alle
Selbstbeherrschung, das Sprechen, Handeln und alle freien Bewe-

ungen und Geberden haben in dieser einen Kraft ihren Mittelpunkt.

ie Erziehung erstreckt sich soweit, und nur soweit, als diese
Selbstthatigkert ; nur soweit, als diese reicht, ist der Mensch bild-
sam durch andere oder durch sich selbst. Das Hauptaugenmerk
des Ersiehers mufs also sein, die Selbstthitigkeit su entwickeln,
durch welche der Mensch spiter der eigene Herr, der Fortbildner
seines Lebens werden kann, ihr die grofste Kraft, Lebendigkeit und
umfagsende Ausdehnung zu verschaffen und ihr die iibrigen Geistes-
und Leibeskrifte zu unterwerfen. Diese formale Bildung besteht in
dem tiichtigen Erlernen der Hauptbildungsmittel aller Zeiten, und
zwar in der vielseitigen Behandlung derselben. Der Lehrer
soll jeden Unterrichtsgegenstand von moglichst vielen Seiten betrachten.
Denn die Vielseitigkeit ist nicht in der Vielheit und Mannigfaltigkeit
der Gegenstiande, nicht in der Masse der Aufgaben, sondern in der
Vielheiltl: und Mannigtaltigkeit der Behandlungsweise der Gegensténde
zu suchen,

2. Was die unmittelbar sittliche Erziehung angeht (T. 11)%),

1) Pad. Jahrbuch 1858 u. a. 8. 0. (Wegw.)
2) Wegw. (IV) I, 202.

3) Wegw. I, 217.

4) Wegw. 1, 150.

5) Tagebuch 8. 11.
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so ist das Gesetz dem Menschen angeboren, und geringe Anre-
gungen erheben das dunkle Bewufstsein desselben mm Kinde zur
Klarheit. Das Gewissen aber verrichtet sein Geschift weit weniger
frihe. Es hedarf der Erfahrung, der vielseitigen Anregung und
Belebung. Und das ist eine ernste Aufgabe des Erziehers.

(T. 37 f£) Doch die Vorschriften und Regeln der Vernunft
sollen ins Gefithl und in die Tiefe des Herzens aufgenommen werden,
sie sollen sogar dem Bewulstsein nach ganz verschwinden, mit dem
Menschen ganz verwachsen. Beim durchgebildeten Menschen sind
sie nunmehr lebendig geworden, unbekimmert iberlafst er sich
ihnen. Seine Natur ist zur harmonischen Einheit gelangt. Der Wille
braucht nicht durchs starre Sittengesetz gebrochen zu werden,
denn er ist mit ihm identisch. Mufs man immer noch die Grund-
sitze, die man einmal als die wahren erkannt hat, im Auge fest-
halten, so ist das Tugendtum noch nicht lebendig. Ohne jene
Fertigkeit im sittlichen Handeln erlangt durch bestindige Ubung,
welche die Tugend dem Menschen zur andern’ Natur macht, bleibt
der Mensch noch sittlich unvollkommen. Daher darf man bei
Maximen nicht stehen bleiben, aber ihre Wichtigkeit fiir die Erzie-
hung ist sehr einleuchtend. :

D. erkennt auch hier die Gewohnung als einen der stirksten
Faktoren der Erziehung, als ein Fleisch- und Blutwerden des Sitt-
lichen. Dazu tritt die Ersiehung sur Religiositit. Nicht die Lebre
ist hier die Hauptsache, sondern die That und das Exempel und
das religiose Gemiit des Lehrers; denn das Beispiel ist der méch-
tigste aller Erziehungsfaktoren Durch dasselbe werden die Kinder
religiés, gewissenhaft und besonnen, sie lernen mit einem edlen
Freunde, %en sie Lehrer nennen, und den sie achten und lieben wie
einen Vater, umgehen, durch ibn mit ihrem Gewissen reden.

Der junge Mensch soll in der frohlichen, ermutigenden Uber-
zeugung, dals er aus eigner Kraft alles Edle zu vollbringen im
stande sei, und durch das Gesetz seines Innern sich dazu verpflichtet
filhle, das Rechte erstreben. Die Erziecher mufs er in g}l)eichem
Kampfe, in demselben Streite begriffen sehen und so, vor sich die
hochsten Anstrengungen der Menschenkraft, wollen und wirken.
Und siehe, auch er erlebt es, dals seinem Ringen nach idealischer
Gite das Vollbringen fehle, die Menschenkraft reicht auch in ihm
nicht an die Verwirklichung dieses Ideals. Und doch verlangt das
innere Bewulstsein diese gottliche Reinheit. Er wiirde entweder
verzweifeln, je obzusiegen, oder sich dem gemeinen Menschenleben
hingeben — wenn ihm nicht in der Stunde der Entdeckung, dals
absolut Gutes dem Menschen als Aufgabe hingestellt, aber von ibm
nicht erreicht werden kann, dadurch das Bewulfstsein der mensch-
lichen und seiner Schwiche aufginge, und er damit auch gerne und
willig das anerkenne und an den glaube, der dieses Ideal doch
wirklich zur Realitit gebracht hat: damit gewinnt er die Uberzeu-
gung, dafg Christus, der Erléser, mehr war als wir sind, und dafs
ihm nachstreben, ihn lieb haben, ibm -folgen, ihm glauben, besser
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seivdenn alles Wissen. Das ist der natiirliche Weg zum Glauben
und zum Leben in der iibersinnlichen Welt zu gelangen. Durch
das Gewisseste, durch eigene Erfahrung mufs der Mensch dahin
gelangen. Sonst bleibt es Nachbeterei, die leicht vom Winde ver-
weht wird.

Daher ist ein jeder Lehrer ein Religionslehrer. Die ldee,
welche der Lehrer lebt, ist die Forderung des Sittlichen in dem
Menschengeschlechte. Ihr widmet er sich mit ganzer Seele, sie sitzt
nicht in seinem Kopfe wie ein ersonnener Grundsatz, er hat sie
nicht, sondern er wird von ihr gehabt. Was Wunder, dafs sich
unter seinen Handen das Lehrgeschaft gestaltet zu einer freien
Kunst und dafs er allen seinen Schiilern die Signatur seines Geistes
aufdriickt! Wenn ein Lebrer, so ist jeder ein Lehrer der sitttlich
religiosen Thatkraft. Die ganze Schule ist die Stitte der Erweckung
dieser Kraft.

Der Meinung aber, dafs der Lehrer des Besitzes der Religion,
d. h. der Religiositat, entbehren konne, und doch ein guter Lg:rer
sein, tritt D, entgegen.

Der Geist der Religion demiitigt nicht und vernichtet nicht,
was Grolses und Edles in der menschlichen Brust schléift; er ver-
edelt, heiligt und belebt die guten Keime, welche der Menschen-
vater in des Menschen Geist pflanzte, sie heiligt sein Streben, zu
wirken in edelem Berufe. Sie setzt dem irdischen Streben die
hochsten heiligen Ideale. In ihr findet der Lehrer den machtigsten
Antrieb zu edler Berufsthatigkeit.

3. Von der eigentlichen Erziehung trennt D, noch die Dis-
ciplin, wenn auch nicht so scharf wie H., und giebt entsprechende
eisungen. .

Vergleich der Erziehungspliine.

Die Voraussetzung des W.schen Ersiehungsplanes: die Bild-
samkeit der Seele ist gans in und durch Vorstellungen beschlossen,
ist die nach seiner psychologischern Grundlehre allein sulissige
und originell in der Pddagogik. Sie erschipft aber den Begriff
der Bildsamkeit nicht und fafst ikn nicht richtig.

D. dagegen hilt die ureigene Aktivitit der Seele, welche
immer als das von vorneherein selbststindig auftretende, su Grunde
liegende Element sugleich der Angriffspunkt und die Klippe der
Pddagogik ist, durch die gehirige Betonung der Anlagen und der
Selbstthitigheit fest. Erst zeigt die Seele ihre Aktivitdit nur in
geringem Malse, aber sie steigert sich bald, resultiert aber nicht
ohne Rest aus den aufgenommenen Vorstellungen, sondern func-
tioniert stets als deren Trager mit allgemeiner Gesetzmafsigkeit neben
individuellem Geprége.

Die Bildsamkeit durch Vorstellungen ist allein mit dieser Be-
schriankung zuldssig; wenn sie auch noch so weitreichend scheint,
diese kann eben so weit reichen,
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Der Einflufs des Vorstellungslebens auf das Gefithls- und Be-
gehmngsvermiigen ist gewils nicht zu ibersehen, aber er ergiebt
einen notwendigen Zusammenhang. Das von D, citierte: ,voluntas
et intellectus est unum et idem,* ist bei ihm nur mit dieser Be-
schrankung zu verstehen. Das sittliche Wollen baut sich meist auf
den festen Gewohnungen auf; sie entstehen durch wiederholte Thatig-
keiten, weniger durch wiederholte Vorstellungen.
mehr noch ,Z, iiberschatzte') die sittlichen Wirkungen
des Unterrichts in hohem Mafse. Trotz allen Redens vom erziehen-
den Unterricht mufs man sich doch dariiber keinen Illusionen hin-
geben, dafs die starksten sittlichen Antriebe nicht so sehr im Unter-
richt als in der Gewohnung, der Nachahmung, den Vorbildern im
Hause und in der Schule, kurz im Familienleben und im Umgange,
dann auch in der Lektiire u. s. w zu suchen sind.%

Z. ging soweit, die Gesinnung zum grofsten Teil von einem
Gesinnungsunterricht abhingig zu machen, d.i. der Teil des Unter-
richts, der die meisten Garantien fiir die Erziehang zu bieten scheint,
der Religionsunterricht. Diesen falst er aber nicht in der traditio-
nellen Weise auf, sondern ersetzt ihn nach seiner Kulturstufentheorie,
wonach jedes Kind die von der Menschheit zuriickgelegten Epochen
in grolgen Zugen rekapituliert, durch 8 von ihm ausgewahlte, diese
Epochen darstellende Stoffe, welche natiirlich zum grofsten Teil dex
Religion angehdren

Z. und selbst H. gegeniiber ging Stoy hier auf die Persénlich-
keit des Schilers und Lehrers zuriick, womit er der Schulpraxis
gewils den besten Dienst erwies.

Die Seele als dynamis kann man nicht total von einem Mecha-
nismus des Unterrichts abhangig machen, sie braucht zu ihrer Ge-
staltung eine anderé Kraft. Der Lehrer als Besitzer von physischer,
moralischer, intellektueller Kraft wirkt stark durch die dynamis des
Unterrichts, die unmittelbar von Mensch auf Mensch iberstromt.
Je grofser die Kraft, desto grofser der Reflex. Das ist auch ein
Mecghanismus, aber nicht der H.-Z.sche. Sehen wir es nicht all-
tiglich, wie Reformen und ganze Revolutionen durch einen mit
Kraft auftretenden Menschen veranlalst werden? Hat nicht mehr
oder minder jeder Gelehrte, Kiinstler oder Sektierer sein Muster,
an dem er sich bildet? Doch nichts ohne Ausnahme. Zu der dy-
namis tritt der Mechanismus der Methode, um das Ideal der Pida-
gogik zu bilden

Dem Praktiker D, ist das sehr gut bekannt, und immer wieder
weist er darauf hin 1V. Wegw. I, 281). Ich habe manchmal dariiber
nachgedacht, worin eigentlich die disciplinarische, didaktische, dok-
trineﬁe Kraft mancher Lehrer, die sich durch diese Eigenschaft
auszeichneten, liegen mochte, und woher der Mangel dieser Er-
scheinungen in anderen Schulen? Ich fand die Quelle in der Energie
und Entschiedenheit des Willens oder in dem Mangel dieser Eigen-

1) Wesendonck: Die Schule Herbart - Ziller und ihre Jinger vor dem Forum
der Kritik. Wien 1885
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schaften, kurz in' der Kraft des Charakters. Diese lafst sich durch
nichts ersetzen, weder durch Beten noch durch Singen, weder durch
Greduld noch durch Demut. Ja, wenn die Jugend von selbst zur
Schiarfe des Denkens, zur Kraft des Guten und zur Energie des
‘Willens gelangte! Gehet hin in eine Schule, in welcher Energie
den Lehrer belebt, und schauet, was er vollbringt! Seine Erzeug-
nisse sind: geregelte, angestrengte Aufmerksamkeit, die sich im
Blick der Schiiler, in ihrer kérperlichen Haltung, in ibrer entwickel-
ten Sprachkraft, kurz in allem manifestiert.

Bei D. vermisse ich nur in der Lehre von den Anlagen die
gehﬁr{ge Hinweisung auf dieses Princip.

icht soll gesagt sein, dafs der 8rundsatz der Kraftentfaltung
bei H.-Z. fehle, aber er tritt-naturgemalfs infolge der psychologischen
Grundlebre in den Hintergrund, wihrend er in der Praxis oben-
an steht:

H. Allg. Pad. W. I, 359. Mit stetem kaltem Gleichmut, wie
wollte er doch in den Knaben, der fir sich selbst im Mittagslichte
der Sorglosigkeit und wachsender Korperkrifte wandelt, die feinen
Schattierungen geistiger Bewegungen bringen, ohne welche es keine
rege Teilnabme, keinen lautern Geschmack, ja selbst keinen wahren
Scharfsinn, noch Beobachtungsgeist geben kann? Und die wenigsten
Naturen gehen von selbst aus der Flachheit heraus, welche das
ausmacht, was wir gemein nennen; die wenigsten konnen den Geist
der Unterscheidung, welchem es zukommt zu bilden nach innen
und nach aufsen, — anders als mitgeteilt empfangen. Der Erzieher
mufs daher den Knaben aufstéren, indem er in ihm unterscheidet;
er mufs ihm sein Bild zuriickwerfen, begabt mit der dehnenden und
der hemmenden Kraft, welche den in eigner Bildung begriffenen
treibt und dringt. Diese Kraft, woher ndhme er sie, als aus seiner
eignen bewegten Seele?

Die Ausgestaltung des Erziehungsplanes ergab die didaktische
Forderung, das Interesse oder die Selbstthitigkeit su erwecken und
su erhalten, Diese mufs dem Lehrer in jedem Moment bei allen
seinen Mafsnahmen als das zu erreichende formale Ziel vorschweben.

06 nun eine Verwandtschaft wswischen Interesse und Selbst-
thatigkeit besteht?

H. Interesse ist Selbstthitigkeit.”)

Z.? Unmittelbares Interesse ist freie Selbstthdtigkeit.

Bei H.-Z. ist das Interesse eine besondere Art der Auf-
merksamkeit.

D.?*) Was unsere Teilnahme, unsere Aufmerkamkeit in vor-
ziiglichem Grade in Anspruch nimmt, was unser Lebensspiel auf
naturgemifse Weise erre%t, nennen wir interessant. Es ist natiirlich,
dafs wir uns mit dem Interessanten gern beschiftigen, denn die
Lustgefiihle des Menschen lieben Steigerung des innern Lebensspieles.

1) Umnrifs §. 71.
2) Grundleg. g. §. 12.
3) Wegw. I, 164.
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Trots dieser Ubereinstimmuag werden wir das W.sche In-
teresse nicht mit der D.schen Selbstthdtigkeit identificieren. Das
wire nur okne die W.sche psychologische Grundlehre anginglich.
Denn nach dieser bedeutet das Interesse nichts weiter als eine
mechanische Prdponderans®) von Vorstellungen.

H. und D. verlangen Vielseitigkeit des Interesses, welche D.
auch harmonische Entwickelung aller Anlagen nennen kann.
Material mufs das Interesse dem Sittlichen zugewendet werden.

Das Interesse ist somit der Angelpunkt der gansen Didaktik
bei H. und D,

Die I'rage nach seinen Bedingungen hat fundamentale Wichtig-
keit, denn diese miissen als didaktische Forderungen auftreten. Es
zeigt sich bei H.. das Interesse ist die Frucht der Aufmerksamkeit,
auch D ist das bekannt. Nun stellt Z., der hier die psychologischen
Untersuchungen H.’s iiber die Aufmerksamkeit mit Erfolg ausbaut,
die Bedingungen derselben als Leitsatze der Padagogik hin und
folgert aus ihnen ein ganzes System von praktischenag\/eisungen, die
D. aus seiner Praxis heraus als richtige anerkennen mufs. Es ist
klar, die systematische Behandlung W.'s und Z.’s kommt der Pa-
dagogik su Statten, aber Neues erbringt sie wenig, denn die Re-
sultate stammen alle aus der Erfahrung; new ist nur die Anord-
nung der Untersdtze in Form einer Analysis von Leitsdtzen. Woher
sollten wohl auch Begriffe wie Aufmerksamkeit und Interesse sonst
stammen? Es ist ferner klar, D. und H. stehen auf dem gemein-
samen Boden des pddagogischen Erfahrungskreises, welchen die
pidagogische Praxis nach H.?) allen denen erschliefst, die sich mit
ihr lange und anhaltend beschaftigen, indem derselbe einen Schatz
von gleichartigen oder doch dhnlichen Betrachtungen und Belehrungen
enthalt und §amit auch #hnliche Gesinnungen 1n denen hervorruft,
welchen es mit der heiligen Sache der Erziebhung Ernst ist. Wie
grofse Erfindungen aber ibren Ursprung im Zeitalter haben, die noch
an keine Theorie dachten, 8o ist auch in der Erziehung die gelingende
Praxis das Frithere, die Theorie das Zweite gewesen. Aus der
Gegeniiberstellung der Unterrichtsgrundsitze (siehe spater!) ergiebt
sich mit Evidenz, dafs die piadagogische Praxis um neue Grundsitze
von H. und Z. nicht bereichert worden. Die Concentration, den Ge-
sinnungsunterricht und die Kulturstufentheorie des Letzteren iiber-
gehe ich. Andererseits ist gewils, dals diese innige Verbindung der
Pddagogik mit der Psychologie, wie sie H. versucht, doch einen
wichtigen Fortschritt bedeutet. Sie richtet den Blick, sie verleiht
der Pddagogik Selbstbewufstsein und Sicherheit durch die Betonung
des Wichtigen vor dem Unwichtigeren, sie eriffnet neue Wege, wo
die Empirie auf unsichere Versuche angewiesen ist. So ist der
Ziller'sche Ausbau der H.'schen Pidagogik fast weiter nichts als
eine Analysis derselben.

1) W. Ostermann a. a. O
2) Pad -Schr. W. I, XXIX.
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Die Grundlagen bei H. sind freilich unrichtig, aber sie_bediirfen
nur oft einer berichtigenden Erganzung, ohne diese sind sie un-
brauchbar, —

Was die sittliche Bildung anbetrifft, wird man dem Ersiehungs-
plan D.’s entschieden den Vorsug einrdumen, der durch Anregung
auf die Selbstthdtigkeit und Freiheit des Kindes hinarbeitet, wdhrend
H. nur das Vorstellungsleben als primdre Quelle anerkennt, welches
er in seine Gewalt su bringen sucht, um den psychischen Mecha-
nismus in Thdtigkeit su selzen.

Dem Religionsunterricht raumt D, *) in der Erziehungs-
schule keinen bevorzugten Platz ein; sein Inhalt ist wertvoll, doch
die Gesinnung als bleibende Charaktereigenschaft wird durch ihn
allein nicht erreicht. Die Religion ist eben nicht alleinige Sache des
Herzens: sie ist zum Teil Saclsﬁle der Erkenntnis und gehért insoweit
zur Wahrheit, zum Teil Sache dér Ausiibung, grofstenteils aber
Sache des Gemiits, wo sie Frommigkeit oder eligiositit heilst.

H. braucht die Religion als regulatives Princip, sofern sie die
gittliche Demut erzeuge und Gott das reelle Centrum fir die prak-
tischen Ideen bilden miisse ?).

Z. macht die Religion zu einem constitutiven Princip der Er-
ziehung, vindiciert ihr einen hervorragenden Anteil an der Bildung
des sittlichen Charakters, da diesem die Uberzeugung nicht fehlen
darf, er finde an Gott selbst eine sichere Stiitze fir das Gute und
Rechte; diese Uberzeugung muls auch dem Handeln des Erziehers
die rechte Kraft verleihen a.? Daher miissen die Facher fir Ge-
sinnungen, welche die idealen Elemente des sittlichen Charakters
begriinden, stets ein Ubergewicht haben iiber allen Unterricht in
Formen und Zeichen wie {iber allen Unterricht in den natur-
kundlichen Fichern. Die Natur iiberhaupt, die aufsere sowohl als
die innere und gesellschaftliche ist bestimmt, zu den Zwecken der
Sittlichkeit jederzeit in ein dienendes Verhiltnis zu treten.

Was die intellektuelle Bildung anbetrifft, so lifst eine Theorie
der Bildsamkeit von der Aussicht und Feinheit der Durchfithrung
der H.-Z.’schen gute pidagogische Folgerungen erwarten. Ihr Wert
beruht jedenfalls darauf, dafs sie su den Vorteilen einer syste-
matisch geleiteten, xielbewufsten Didaktik fikrt, welche heuristische
Principien in sich birgt. ’

H. u. D. weisen den Unterricht als stirksten Erziehungsfaktor
nach, dringen darauf, dals man Erziehungs- und Fachschulen aus-
einanderhalte, bekimpfen die entgegenstegenden Ansichten, welche
den Erziehungsschulen einen andern als den Erziehungszweck auf-
nétigen wollen, machen auf den Leichtsinn der Lehrer und Schul-
verwaltungen aufmerksam, welche den Erziehungszweck fallen lassen
un(}f regen an zu wahrhaft padagogischer Behandlung der Unterrichts-
stotte.

1) Rh. Bl 1852, 1865. Abh. 17. 20f. 128f.
2) Uber die asthetische Darstellung etc.

3) Allg. Pad. §. 5.
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H. und D. kennen aber die praktischen Bediirfnisse und lassen
sich von ihren theoretischen Ansichten nicht fortschnellen, gerade
den Bediirfnissen der praktischen Padagogik wollen sie entgegen-
kommen, daher missen sie auch die strenge Durchfihrung des Er-
ziehungszweckes in den Schulen negieren, denn ,das individuelle
Bediirfnis der Schiler und das gesellschaftliche Bediirfnis erfordert
Riicksichten. (Z.)“

Daraus erklirt sich nun, warum D, an andern Orten mehrere
Erziehungszwecke auffibrt, denn er hatte die Praxis im Auge und
den selbststindigen Wert von Kenntnissen; eben deshalb stellt auch H.
in der allgemeinen Padagogik die beiden Zwecke: der Notwendigkeit
und der Willkiir auf, die er aber, weil er den erziehenden Unterricht
behandelt, wieder fallen lassen mufs oder besser in das richtige
Verhdltnis zu einander setzt. —




Vergleich der Unterrichtsgrundsitze.

Allgemeine Folgerungen fiir den Unterricht aus den psychologischen
Voraussetzungen.

H-‘)-z.’)

‘Was der Erzieher thut, mufs
sich nach der Natur des Geistes
richten; in ihm herrscht ebenso
strenge, von menschlicher Willkir
unabhingige Gesetzmilsigkeit, wie
in der physischen Natur. Was
den Gesetzen des Geistes nicht
gemals ist, kann gar nicht gelingen.

Die Individualitat ist eine der
grolsten Potenzen des Zoglings,
sie ist eine unerschiitterliche Gei-
stesmacht, die unter Hindernissen
und Schwierigkeiten nur wichst.
Mitten unter den Bemiihungen des
Erziehers offenbart sich das Eigene
des Zoglings doch. Gewaltsames
und kiinftiges Gleichmachenwollen,
das sogenannte Nivellieren, hat bei
dem Individuellen, das sich nicht
ohnehin schon nahe stand und ver-
wandt fiihlte, immer nur den ent-
gegen gesetzten Erfolg. Die In-
dividualitdit mufs stets respektiert
werden, wo nichts gegen sie ein-
zuwenden ist. Individuelles Ge-
prige ist i#iberhaupt ein unver-

leichlicher unersetzlicher Reiz,
er Niemandem fehlen darf.

1) Allg. Pad. (Willm.) I, 369.
2) Allg. Pad. §. 4, §. 10, Grundigg. 489.

D. ,)

Unterrichte naturgemafs! Der
Unterricht mufs sich an die mensch-
liche Natur und deren Entwicke-
lungsgesetze anschliefsen. Dieses
ist das oberste, hochste Gesetz
fir allen Unterricht.

(T.92f) Nur die den heiligen
}:'resetzen der Entfaltung des Men-
schengeistes entsprechende An-
regung fruchtet. Das Geienteil
wirkt gar nicht oder verbildet,
Aber den wahren Anregungen, die
der Natur des Menschen entspre- -
chen, kann er sich gar nicht ent-
ziehen. Er mufs von ihnen ange-
regt werden. Auf die rechte An-
regung folgt momentan die Wir-
kung und Gegenwirkung.

ir den Erzieher giebt es nichts
Wichtigeres, als die Natur des
Menschen im Allgemeinen und Be-
sonderen kennen zu lernen, um den
Beschaffenheiten, Eigenschaften,
Bestrebungen derselben treu zu
dienen. le Kunst vermag nur
etwas unter Mitwirkung der ﬁatur,
niehts gegen dieselbe. Die in ihr
liegendengKriifte und Gesetze sind
unabanderlich. Auch im Menschen
ist Natur eine Macht. Darum be-
riicksichtige die Individualitat dei-
ner Schiller! Da die Menschen-
natur in jedem Menschenwesen
sich in eigentiimlicher Weise ge-
staltet, so achte die Individualitit
und begiinstige deren Entfaltung.

3) Wegw. I, 130, 149.

3%
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Alle drei fordern stete Ricksicht des Lehrers auf das Wesen
und die Gesetse des Geistes; die Bedeutung der Individualitit und
individuellen Verhdltnisse ist bei ihnen in gleicher Weise hervor-

gehoben.

Aus der Beriicksichtigung der Individuaiitdt leiten sich specielle
Unterrichtsgrundsiitze ab.

H.-Z.

1. Was der Zogling vor aller
Erziehung ist, muls zugleich der
Ausgangspunkt und Beziehungs-
punkt 5Ier Thatigkeit und Far-
sorge sein. Die Erziehung darf
keinen Kampf mit den individuellen
Verhaltnissen provozieren, man darf
den Zogling nicht von den Verhalt-
nissen loslosen, in denen er lebt.

II. Niemals darf der Lehrer
durch einen blofs als Norm an-
genommenen, vielleicht blofs con-
ventionellen Geist die individuelle

ufserung verdringen.

III. Beim Fortschritt des Un-
terrichts kann in der Schule das
Tempo nicht zu Gunsten Einzel-
ner beschleunigt werden; diese
miissen dann innerhalb desselben
Gedankenkreises zu freien Ar-
beiten veranlafst werden.

D. ‘)

I. Der Standpunkt des Schiilers
ist der Ausgangspunkt; dieser ist
vor allem Unterricht zu erforschen.

Berﬁcksichtige auch den kiinf-
tigen Stand deines Zdoglings!

Nicht alle konnen und sollen
eins und dasselbe werden und
leisten.

I1. Es giebt Verschiedenheiten,
Wendungen, Besonderheiten, wel-
che die Eigentiimlichkeiten der
Kinder in Anspruch nehmen. Das
eine Kind ist mebr dem Begriffe,
das andere mehr der Anschauung
zuganglich, ein drittes falst cine
Vl;gahr eit mehr im Bilde oder in
einer Geschichte auf. In dieser
Beziehung hat man die Verschie-
denheiten der kindlichen Natur zu
achten und ihrer eigentiimlichen
Entwickelung Vorschub zu leisten.

III. Es ist eine ungerechte For-
derung, dals alle Schiler in dem-
selben Gegenstande gleiche Fort-
schritte machen wund gleichviel
lernen sollen. Einem
schwaehem Gedachtnis muls nicht
zugemutet werden, was ein ande-

res mit starkem vollbringt. Wer |

mehr theoretische als praktische
Anlagen hat, kann, ohne Tadel zn
verdienen, in jenen raschere Fort-
schritte machen, denn in diesen.

Wenn ein Kind in den Haupt-
gegenstanden fortschreitet, so kann
man geringere Fortschritte in an-
dern Dingen zulassen.

Wegw. I, 131, 141, 149.

inde mit :




H.-Z.

1V. Wiinschen, denen nichts ent-
gegensteht, mufs man nachgeben,
individuelle Strebungen und Rich-
tungen unschuldiger Art gewahren
lassen; man muls sich nach den
Entscheidungen richten, die der
Zogling selbst bei freier Wahl
treffen wiirde.
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IV. Je mehr man heut zu Tage
von den Schiilern verlangt, desto
mehr thut es Not, daftr zu spre-
chen, dafs die individuelle Freiheit
und Entwickelung nicht unter-
driickt werde.

Charakteristisch ist den dreien auch die Warnung vor Uber-
treibungen in der Beriicksichligung der Individualitdt.

H' - Z. ‘)

1. Uber die Hingebung an die
Individualitit darf man natiirlich
das allgemein menschliche Ziel
der Erziehung niemals vergessen.
Man darf den Zogling nicht ganz
versinken lassen mn seine Indivi-
dualitat.  Die Erziehung muls
daher oft in Gegensatz treten zu
dem individuellen Geist.

11. Bei aller Einwirkung auf die
Individualitit mufs man sich aber
sehr hiten, auf Grund unzurei-
chender Erfahrungen eine feste,
geistige Bestimmtheit voreilig an-
zunehmen, Insbesondere ist man
nur allzusebr geneigt, geistige
Beschrinktheit anzunebmen, wo
es blofs grofserer Anstrengungen
bedarf, und obendrein entsteht der
Geist der Beschrinkung sebr haufig
in Folge falscher Methode.

IIl. Man darf nicht eine Ein-
heit der Schulen fir die Anfinge
der Bildungszeit herstellen wollen.

1) Allg. Pad. § 10.

D. ,)

I. Die Padagogik bhat die Auf-
gabe, den individuellen Menschen
n die Harmonie mit der Mensch-
heit zu versetzen und dazu beizu-
tragen, dals der gottliche Berut
der Menschheit erreicht werde.
Ein wahrer Mensch hért darum
nicht auf, ein concretes Indivi-
duum, das nur sich selbst gleich
ist, zu sein.

I11. Die Lehrer zu leichtsinniger
Nachsicht ermuntern zu wollen,
kann unsere Absicht nicht sein.
Wer blindglaubig ?) an der Lieder-
strophe halt: Unser Wissen und
Verstand ist mit Finsternils um-
biillet, hat sich dadurch selbst
borniert Was er von der Mensch-
heit singt, gilt wenigstens von ihm:
er verliert als Lehrer allen psy-
chologischen Blick, er ist m
Finsternis eingehiillet. Wer sie

laubt, fur den ist sie da. Aber

as Schlimmste ist, dals ein sol-
cher Finsterling auch um sich her -
Nacht macht, seine Schiiler in
Nacht einhiillt.

III. Dals bei der Einrichtung
einer Schule, welche nicht in ab-
stracto fir die Jugend der Mensch-
heit, sondern fiir die Kinder be-
stimmter Eltern, in der Regel fir

2) Pad. Jahrbuch 58. Wegw. I, 149.
Pfeiffer, 73.
3) Pfeiffer, 73.
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einen zum voraus bestimmten Le-
bensberuf, kurz unter gegebenen
dufsern Verhiltnissen errichtet
wird, auf diese Riicksicht genom-
werden miisse, versteht sich von
selbst.

Z. leitet aus dem Moment der Berdcksichtigung der Indi-
vidualitit die Notwendigkeit der Confessionsschulen ab, D. dagegen
kdmpft iém Interesse ersiehlicher Momente [ilr confessionslose
Schulen; H. ventiliert die Frage nicht, steht aber theoretisch auf
dem Standpunkt I’s. .

Gliederung des Unterrichts bei H. zur Erzielung des gleich-
schwebenden vielseitigen Interesses 3

Die hier entwickelten Gesichtspunkte fur den Unterricht sind
auf die Behandlung des Lehrstoffes von den einfachsten Elementen
an bis zu den Gegenstanden des akademischen Vortrags anwendbar.
Das Lehrgeschift gestaltet sich als ein Produkt vieler nicht neben-
oder hintereinander zu erledigenden, sondern vielfach sich ver-
webender, durchkreuzender und gegenseitig bestimmender Thatig-
keiten, sodafs dem padagogischen Takt, dem hochsten Kleinod fur
die padagogische Kunst, ein weites Feld @ibrig bleibt.

Der Unterricht soll den Gedankenkreis des Zoglings durch Er-
weckung eines vielseitigen, gleichschwebenden Interesses bestimmen.
Dies ist ein vielteiliges und vielbedingtes Geschaft, und darum kann
der Unterricht nach verschiedenen Riicksichten eingeteilt werden.

1. Zunachst nach dem Verhaltnis, in welches er zu dem Ge-
dankenkreise des Zoglings tritt, indem er ihn entweder, soweit er
durch Erfahrung und Umgang schon gegeben ist, bearbeitet oder
»aus eigenen Steinen bauend“ erweitert:

analytischer oder synthetischer Unterricht.

1I. Das gleichschwebende Interesse bietet mehrere Richtungen,
deren jeder der Unterricht nachzugehen hat; einerseits hat er die
Erkenntnis, und zwar gleicherweise die empirische, die speculative
und die dsthetische Erkenntnis zu fordern, andererseits die Teilnahme,
und zwar gleicherweise die sympathetische, d. i. auf Einzelne ge-
richtete, die gesellschaftliche und Sie religiose Teilnahme zu pflegen.

Glieder des Interesses:

Erkenntnis Teilnahme
des Mannigfaltigen, an Menschheit,
seiner Gesetzmalsigkeit, an Gesellschaft,
seiner asthetischen Verhdlt-|{an dem Verhaltnifs beider
nisse. zum hochsten Wesen,

’
1) Nach Willmann: Jahrb. d. V. £ w. P. 1873, 128 ff.
, Herbart: Allg. Pad. (Willmann) I, 263 f, 377 f.
» Uber meinen Streit mit der Modephilosophie XII, 231 ff.
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Beide Einteilungen miissen in Verbindung gesetzt werden, da
sich sowohl der analytische als der synthetische Ifnterricht nach den
Gliedern des Interesses spaltet. Die Verbindung ergiebt 12 Glieder.
III. Das Wesen der Vielseitigkeit beruht auf dem Abwechseln
von Vertiefung und Besinnung einerseits und von Ruhe und Fort-
schritt andererseits. Die ruhende Vertietung giebt Klarheit des Ein-
zelnen, welcher die Unterrichtsthitigkeit des Zeigens entspricht.
Die fortschreitende Vertiefung giebt §ie Association des KEinzeluen,
welcher das Verkniipfen im Unterrichte entspricht. Die ruhende
Besinnung fafst das Einzelne in eine feste Ordnung zusammen:
System, welcher Stufe die didaktische Thatigkeit des Lehrens zu-
gehért, die fortschreitende Besinnung durchlauft und erweitert das
ystem mit Consequenz. Methode, welcher Stufe das Philosophieren
entspricht.
Eine Zusammenstellung der hierher gehdrigen, an verschiedenen
Stellen gebrauchten Schlagworte ist folgende (nach Willmann):

Vielseitigkeit.

Vertiefung. Besinnung.

Eintreten der Vorstellungen ins
Bewulstsein.

Geteiltes Bewulstsein.

Zuricktreten des gewdhnlichen
Bewufstseins.

Vertiefung erweitertden Menschen,

Sammlung und Verbindung der
Vorstellungen.

Verschmelzung des Aufgefalsten.

Wiedereintreten des gewohnlichen
Bewulstseins.

Besinnung sammelt den Menschen.

Bedingungen der Vertiefung:

a. Abwesenheit vorherrschender
Gewohnheiten u, s. w.,

b. natiirliche Beweglichkeit, Pra-

disposition, Eingreifen.

ruhende Jortschreitende
Vertiefung.
a. Klarheit. B Associtation.
Das Einzelne, Verkniipfung,
Element, Reihe,

Herausheben der
Vorstellungen,

einzeln besehen
lassen,
Mannigfaltigkeit,

Klarheit:
pracis;

Verstand

zeigen,
Vor- und Nach-
sprechen.

Versetzen in zufal-
lige Verbindung,

durcheinander-
mischen,
Innigkeit,

Reichtum: Phantasie
beweglich ;
verknipfen,
Gesprach.

Bedingungen der Besinnung:

a. keine Betaubung,

Ubersat-

tigung u. 8. w.

b.

erstandlikeit, Begreiflichkeit,

Zersetzbarkeit.

ruhende

Jortschreitende

Besinnung.

Y- System.
Ordnnng,
Auserwahlte Reise,

Setzen der Vorstel-
longen an ihren
Ort,

Anordnung und Fest-
stellung,
Verstandiger Ge-
brauch,
Ordnung: Verstand
orientiert;
lehren,

Vortrag.

3. Methode.

Consequenz,
Produktion neuer
Glieder,
Einordnen der Geis-
tesrichtungen in
dem System der
Zwecke,
Nachweis der not-
wendigen Stellung,
Absichtliches Lenken,

Richtung: Vernunft
nach Zwecken;
philosophieren,

Aufgabe.



— 40 —

IV. Ein vierter Einteilungsgrund des Unterrichts ergiebt sich
aus dem Wesen des Interesse. Dasselbe zeigt die beiden Stufen
des Merkens und Erwartens, welche sich fortsetzen in den beiden
Stufen des Begehrens, namlich Fordern und Handeln. Daraus er-
wachsen dem Unterrichte abermals 4 Aufgaben, welche H. jedoch
auf den die Teilnahme pﬂegfnden Unterricht beschriankt. Dieser
hat zu sorgen fur Anschaulichkeit als Bedingung des Merkens, far
Continuitit als Bedingung des Erwartens; er soll, um die Teilnahme
bis zum Fordern auszubilden, erhebend sein; endlich soll er, um
auf das Handeln im Sinne der Teilnahme hinzuleiten, in die Wirk-

lickeit eingreifen.

Das Ganze einer menschlichen Regung.

Iuteresse. Begehren.
Anfinge der Regsamkeit. Letzte Aufserungen der Reg-
samkeit.
1. hangt am Gegenstande, haftet|B. disponiert iiber den Gegenstand,
am Gegenwartigen. strebt ins Kiinftige.
«. merken. | B erwarten. 1. fordern. | 8. handeln.
Kind, Kanabe, Jiingling, Mann,
bezogen auf Einzel- | bezogen aufihre Ver- | treibende Regsam- |sich darstellende Reg-
vorstellungen, bindung, keit, samkeit.
Klarheit, (Association) bestimmt durch bestimmt durch
(phantasieren) System, Methode,
auschaulich. continuierlich. erhebend. in die Wirklich-
keit eingreifend.

Der Plan des Unterrichts gestaltet sich danach in Form
einer mathematischen Tafel mit me%reren Eingédngen, bestehend aus
2 X 6 X 4 =48 Gliedern

analytisch synthetisch
. 2. ver-
B 1. zeigen kniipfen . .
mpirie i philo- zeigen etc.
. philo
= 3. lehren. sophieren.
g : . .
2 | Speculation zeigen etc. zeigen ete.
o
L)
& | Geschmack zeigen etc. zeigen etc.
1. anschaulich, 2. continuirlich,
Sympathetische 3. erhebend, 4. in die Wirklich- | anschaulich etc.
© keit eingreifend
vg Gesellschaftliche | anschaulich etc. anschaulich etc.
|
& | Religidse anschaulich ete. anschaulich ete.

Der Grund dieses logisch-combinatorischen Vorgehens ist bei
H., zu =zeigen, was Articulation des Unterrichts sei. Jedes der
48 Glieder ist ein didaktischer Articulus, ein kleines Ganzes fir sich,

.
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das mit den andern vereinigt, den Organismus des Unterrichts
bildet. Die sich kreuzenden Begriffsreihen sind gleichsam die Nerven-
tiden, welche unter allen Ma%sregeln des Unterrichts die schnelle
Communikation sichern,

Es ist nicht klar, warum die Momente der Vielseitigkeit und
die ibnen entsprechende Reihe didaktischer Thatigkeiten: zeigen
u. 8. w. nicht auch auf die Gegenstinde der Teilnahme angewandt
werden, wie das nach der Allg. Padagogik (X, 68) zu erwarten ist,
und umgekehrt, warum die den Stufen %ies Interesse und Begehrens
entsprechende Reihe: anschaulich u. s. w. nicht bei der Erkenntnis
gebraucht wird. Der Grund scheint darin zu liegen, dals H. beide
nicht fiir wesentlich verschieden ansah; in der alteren Bearbeitung
des Abschnittes vom Interesse (XI, 436 — 445) zeigt sich H. geneigt,
die Reihen geradezu zu identificieren.

Im Umrifs pdd Vorl.") wendet H. die Glieder der Vielseitig-
keit auf den Fortschritt des Unterrichts an, die des Interesse,
welche noch eine weitere psychologische Begriindung erhalten, so
dafs auch jene Glieder aus ithr construiert werden konnen, auf den
gansen Unterricht.

Die Vielseitigkeit kann nur im Fortschritt gewonnen werden,
erst das Viele, dann ibre Vereinigung, welche gesprachsweise beginnt,
durch Hervorhebung der Hauptﬁedanken fortschreitet, im regel-
mafsigen Selbstdenken sich vollendet. Diese Lehrweisen miissen in
jedem Lehrgegenstande einander folgen.

I - Der Lehrer mufs den Gegenstand in die kleinsten Teile
zerlegen, bei jedem solange verweilen, als nétig ist, das Einzelne
bestimmt aufzufassen: kurze, moglichst verstéindlicie Worte, 1I. Die
Verbindung erfordert, dafs jeder geabt sei, von jedem beliebigen
Punkte ausgebend zu jedem andern vorwarts oder riickwarts und
seitwirts die Gedanken zu bewegen: freies Gesprich. III. Das
System ist vorbereitet, jetzt wird es eingeiibt: zusammenhingender

ortrag. IV. Die Ubung im methodischen Denken mufs nachfolgen:
Aufgaben, eigene Arbeiten und deren Verbesserungen.

Was hier von der antinglichen Zerlegung und allméhlichen Ver-
bindung des Lehrstoffes gesagt worden, das palst im Kleinen und
im Grofsen auf die verschiedensten Lehrgegenstinde und Facher.

2. verlangt die strenge Durchfiikrung dieser 4 formalen Stufen
auck fir die kleinsten Abschnitte des Stoffes. Sallwiirk erkennt
hier em nicht unbedeutendes Verdienst, das Ziller um die Ausbildung
der H.schen Pidagogik sich erworben hat. Das combinatorische
Verfahren, welches H, angewendet wissen wollte, konnte die Absicht
H.s nur bei aulserordentlicher padagogischer Gewandtheit und
seltener geistiger Spannkraft erreichen.

Die Vielseitigkeit bei D. ?) ist nicht in der Vielheit und Mannig-
faltigkeit der Gegenstande, nicht in der Masse der Aufgaben, sondern

1) Unrifs §. 35. |
2) Wegw. (IV) I, 24°, 266.
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in der Vielheit und Mannigfaltigkeit der Behandlungsweise der Gegen—
stande zu suchen.

Man versuche nun, ob nicht in dem, was D. die concret-
objektive Methode nennt, sich die 4 Formalstufen wiedererkennen
lassen ? -

1. Man soll an einem Gegenstande alle méglichen Merkmale
betrachten, IL. ihn dann mit allen verwandten vergleichen, so bringt
man den Gegenstand wo nicht in alle mdglichen, doch in alle wesent-
lichen Beziehungen. III. Wenn die einzelnen Dinge eines Lehr-
gegenstandes so allseitig betrachtet sind, bringt man die verwandten
unter bestimmte Einheiten und Begriffe, systematisch. IV. Der Fort-
schritt liegt in der Sache selbst, der Schiiler kann ihn construieren.

Der Fortschritt des Stoffes fillt also zusammen mit der Ent-
faltung des kindlichen Geistes; jede folgende Stufe entwickelt sich
mit Notwendigkeit aus der vorhergehenden fir den Gegenstand, wie
fiir den Schiiler.

interesse und Aufmerksamkeit.

Die psychologische Be%ri'mdun , welche H.?) hier einschiebt,
ist folgemfe. Er unterscheidet: geiobene und frei steigende Vor-
stellungen. Gehobene zeigen sich im Aufsagen des Gelernten, frei
steigende in den Phantasien und Spielen, Aus solchen Vorstellungen,
welche gehoben werden miissen, weil sie nicht von selbst kommen,
konnen bei allmahlicher Verstirkung frei steigende werden. Der
Lehrer soll wabrend des Unterrichts %arauf achten, ob ihm die Vor-
stellungen der Schiller frei steigend entgegenkommen oder- nicht.
Im ersteren Falle nennt man sie aufmerksam, und der Unterricht
hat ibr Interesse fiir sich. Die Aufmerksamkeit ist fir die Erziehung
ein so wichtiger Gegenstand, dals ihr eine ausfithrliche Betrachtung
mufs gewidmet werden. Die Aufmerksamkeit im Allgemeinen ist die
Au e%egtheit des Geistes, einen Zuwachs des vorhandenen Vor-
stellens zu erlangen. Diese ist entweder willkiirlich oder unwillkiirlich.
Die willkiirliche hingt vom Vorsatze ab, der Lehrer bewirkt sie oft
durch Ermahnungen oder Drohungen. Weit erwiinschter und erfolg-
reicher ist die unwillkiirliche; sie mufs durch die Kunst des Unter-
richts gesucht werden; in ihr liegt das Interesse, welches man
beabsic%tigt.

Zunachst lifst sich auf diese Laie des Geistes durch neue
Vorstellungen einwirken ?); es lifst sich dadurch der gegenwirtige
Inhalt des klaren Bewulstseins bei dem Zoglinge so bestimmen, dals
manche Vorstelluangen vor andern durch Klarheit hervortreten; auf
ihnen ruht die Aufmerksamkeit. Diese Art von Aufmerksamkeit,
wobei sich durch neue Vorstellungen die Klarheit des gegenwartig
im Bewufstsein befindlichen Vorstellungsinhaltes teils erhoht, teils
vermindert, heilst die urspriingliche, primitive.

1) Umrifs §. 71.
2) H. Unmrifs §. 74—77. Z. Allg. Pad. §. 25—26.
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Es giebt noch eine zweite Art von unwillkiirlicher Aufmerk-
samkeit : die aneignende, appercipierende, es ist diejenige, mit
der die Entwickelungsgeschichte des kindlichen Geistes von Geburt
an aufs engste zusammenhangt.

Wihrend die primitive bei neuen Vorstellungen thitig wird,
setzt die appercipierende schon einen Vorrat von alteren Vorstellungen
voraus, die nicht blofs fir die Bearbeitung des Neuen benutzt wird,
sondern zu selbststindigen nenen Entwickelungen aus dem Innern
des Zoglings herausfihrt. Das Neue wird mit Hilfe der urspriing-
lichen Aufmerksamkeit percipiert.und zu einem gewissen Klarheits-
grade gebracht. Dann reproducieren sich die dlteren Vorstellungen
in einem gewissen Umfange in solcher Weise, dafs schon in den
ersten Kindesjahren das Kind nicht blofs passiv erscheint, sondern
eine wirkliche Aktivitit an den Tag legt. Durch das so Reprodu-
cierte fillt ein neues Licht auf das, was bereits percipiert worden
ist; dieses erlangt dadurch einen héheren Grad von Klarheit als ihm
die blofse Perception selbst mit Hilfe von Reproduktionen, die be-
nutzt werden, verschaffen kann. Es ruht darauf die aneignende
Aufmerksamkeit, insofern die élteren reproducierten Vorstellungen
sich das Neue so aneignen, dafs sich neue Entwickelungen von innen
heraus ergeben.

Der primitiven Aufmerksamkeit entspricht in gewissem Sinne
bei D, die Empféinglichkeit, der appercipierenden die Fdhigkeit
der krdiftigen Aneignung. :

D.?) Es giebt, naehdem das Kind die ersten Lebensjahre zuriick-

elegt hat, keine Zeit, in welcher irgend eine der Hauptverschieden-
Eeiten der intellectuellen Anlagen, mit denen wir es hier nur zu thun
haben, nicht hervortrete. enn wir dieselben in ihrer zeitlichen
Entwickelung als Anschauung, @edichtnis, Verstand, Vernunft be-
zeichnen, so sagen wir also, dafs das Kind sich zu allen Zeiten als
ein mit diesen verschiedenen Erkenntnisweisen begabtes Wesen
offenbare. Es ist also nicht zu einer Zeit ausschiiefslich ein an-
schauendes, zu einer andern ein verstindiges u. s. w., sondern es
treten iiberall alle Funktionen zu Tage, nur in verinderter Form
und Weise.

Die Empfanglichkeit dufsert sich zuerst als Sinnenthatigkeit,
als Lust zu Anschauungen, als Neugierde.

Man @be die Sinne durch genaueste Betrachtung, erhalte die
angeborene Reizempfinglichkeit und Lebendigkeit und sorge fiir
kraftige Aneignungen.

%ie vorige Periode verlauft allméablich in die Fahigkeit der
kriftigen Aneignung und des gedichtnismifsigen Behaltens, in
die Fahigkeit und Lust zum eigectlichen Lernen. ~Empfinglichkeit
und Selbstthatigkeit wirken hier znsammen. Der Geist emptingt
den angeschauten Stoff und eignet ihn sich mit Kraftigkeit an.

Es ist die Periode der Befruchtung des Gedachtnisses mit
lebenslanglich behaltenswertem Stoff, die Zeit des Erlernens der

1) Wegw. (IV) I, 204.
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Fundamente der Sprachen. Das Vermdgen des Verstehens, Be-
ﬁreifens, Denkens, die Fahigkeit aus Besonderem allgemeine W ahr-
eiten zu entwickeln, erwacht und tritt hervor. —

Nach diesen Vorausschickungen solite man erwarten, D. werde
die Unterrichtsgrundsitse nach den gegebenen psychologischen
Gesichtspunkten ordnen. Das geschieht nicht; dieselben sind auch
nicht logisch geordnet; denn es lag ihm eben daran nicht, sondern

nur daran, recht deutlich und eindringlich su sein ').
Wir werden die ibrigen Unterrichtsgrundsitse in der H.-Z. -
schen Anordnung einander gegeniiberstellen.

a. Bedingungen fir die primitive Aufmerksamkeit?).

1. Die erste Ursache dieser Aufmerksamkeit liegt in dem sinn-
lichen Eindruck, wodurch die neuen Vorstellungen erzeugt werden.
1I. Frische der Empfanglichkeit ist die zweite Ursache.

1II. Es diirfen nicht zuviel entgegengesctzte Vorstellungen im
Bewulstsein geilenwirtig sein, wenn neue daraus gebildet werden.

IV. Ein

indernifs der Aufmerksamkeit ist die zu starke Be-

wegung der in dem Bewulstsein bereits vorhandenen Vorstellungen.

b. Bedingungen fir die appercipierende Aufmerksamkeit.
V. Der Zéﬁling darf sich bei der Bearbeitung des Neuen nicht

stumpf und gleichgiltig. zeigen.
V1. Es kann dem

euen auch zuviel Verwandtes entgegen-

kommen, und das ist fir die Autmerksamkeit gleichfalls ungiinstig.

Der sinnliche Eindruck, die erste Ursache der Aufmerksamkeit.

(H.-)Z. Allg. Pad. §. 25.

I. Ein starker sinnlicher
Eindruck pradisponiert fir
das Aufmerken. Schwache Ein-
driicke gelangen vielleicht gar nicht
zur Perception. Lehrerund Schiiler
miissen laut sprechen. Was der
Lehrer darbietet und thut, mufs
ausdrucksvoll geschehen, daher
angemessene Betonung und Modu-
lation.

II. Lebhafte Darstellung
seitens des Liehrers, innige
Theilnahme fir seinen Gegen-
stand, das Gewicht seiner person-

lichen Uberzeugung mufs in die
Wagschale fallen. Der Schiiler

1) Wegw. (IV) I, 250.
2) Z. Allg, Pad. §. 25, H. Unrifs §.

D. 4 Wegw. L.

281. Unterrichtemit Kraft.
284. Gute Aussprache, d. h solche
Pronunciation, wie wir sie im
Munde gebildeter Menschen héoren.
Scharfe Accente, wie kriftige
Menschen sie lieben. InderSchule,
wo die Kraft entfesselt werden
soll, mufs jeder alles, was gespro-
chen wird, horen konnen.

278 ff. Suche den Unter-
richt anziehend zu machen!
Die Lebendigkeit, die Erregtheit,
die Frische des Lehrers, seine
natiirliche Lust zu lehren und sich
mit Kindern zu beschiftigen, tragt

756—117.
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mufs seine Freudigkeit der Stim-
mung und zur Selbststindigkeit
des %enkens und Thuns angeregt
werden. Die Aufmerksamkeit sinkt,
wenn der Lehrer wenig inneres
Leben zeigt und dem Schiiler
dociert, vorgesagt, vorgethan wird,
was er selbst zu leisten vermag,
oder wenn ihm durch einen schwer-
falligen Unterricht die Freudigkeit
der Stimmung verloren geht.

III. Sinnliche
mung statt der reprodu-
cierten Vorstellung. Die
starkste Vorstellung riihrt von
der Wahrnehmun fes wirklichen
Gegenstandes selbst her.. Repro-
ducierte Vorstellungen helfen aber
jene verstindlich machen. Der
wirkliche Gegenstand gewahrt ein
anschaulicheres Bild, als ein Mo-
dell. Dieses fithrt an den wirk-
lichen Gegenstand naher heran
als ein Bild. Aber neben dem
wirklichen Gegenstande und dem
Modell Bilderklarung zum Ver-
stehen des Gezeichneten.

Anders verhalt es sich mit den
symbolischen Zeichen. Sie be-
sitzen als solche nichts ahnliches
von den wirklichen Gegenstanden,
konnen also zur Verstarkung des
sinnlichen Eindrucks nicht bei-
tragen, aber sie sind notwendige
Stiitzen fir Begriffe, und der sinn-
liche Eindruck wirkt bei ihnen mit.

Wahrneh-
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DI
dazu bei, seine ganze Personlich-
keit {iberhanpt. Dem Schiiler
bringt man Lust zum Lernen bei
und die Freudigkeit an einem
Gegenstande, wenn man denselben
ern behandelt, die Lust des
iebrers eht auf den Schiiler uiber.
Wie willst du ohne Erregtheit
erregen, ohne Selbstthatigkeit das
Schlafende wecken, ohne Leben
beleben; nur das Leben erze
das Leben; von dem Tode geht
der Tod aus. 238. Das Wissen
der Sache ist nicht ein leidendes
Aufnehmen, sondern ein selbst-
thitiges Erfassen. 242. Das Vor-
sagen, Vordocieren thut es nicht,
sondern das Uben.

223. Gehe vom Anschau-
lichen ausund schreite von
da aus zum Begrifflichen
fort. Wo die zu Grunde liegen-
den Anschauungen nicht unmittel-
bar vorgefilhrt werden konnen,
%reife man wenigstens zu bildlichen

arstellungen, zu Erinnerungen
an das von den Kindern aufser-
halb der Schule Erlebte, zu Ana-
logien und anderen Mitteln.

259. Von der Sache zum
Zeichnen,nichtumgekehrt!
Anschauungen, Vorstellungen und
Begriffe sind das Wesentliche.
Sind sie gefafst, dann fiigt man
die Zeichen fiir die Sache, hor-
bare, sichtbare, natiirliche und
unwillkiirliche hinzu. Die Modelle
treten nachher hinzu, endlich
Zeichnungen auf einer Flache.
Diese sind dann Proben und
Beweisstiicke fiir den Schiiler, ob
er sich die Sache richtig gedacht
hatte. Mit den Modellen muls
man nicht anfangen. Erst Wirk-
lichkeit, dann Modelle, dann Zeich-
nung (Populire Himmelsk, 11;
hier auch die Durchfibhrung dieses
Grundsatzes).
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Frz':.cll.e der Empfanglichkeit sweite Ursache der Aufmerksamkeit.

(Ho')Zo

Eine Vorstellung kaon nicht
mehr erreichen als volle Klarheit,
und wenn die Gelegenheit dafiir
glinstig ist, so steigt sie rasch da-
zu empor; wenn sie aber dem
Zustande schon nahe steht, so
kann sie an Klarheit wenig mehr
wachsen, und es ermattet dann
auch die Aufmerksamkeit, weitere
Ankniipfungen und Bearbeitungen
konnen dann fir die Vorstellung
nicht mehr erfolgen. Far die
Bildung durch den Unterricht ist
jedoch ein zu rasches Auf-
steigen der Vorstellung zu
ihrer vollen Klarheit nicht
finstig, es setzt sich dann zu
ﬁeicht eine einseitige Art des Vor-
stellens fest. Am besten ist es,
wenn jede Vorstellung in einem
anz allmihlichen Fortschritt zur
%larheit emporsteigt. So bleibt
die Aufmerksamkeit gespannt, die
Vorstellung kann in alle Teile des
Gedankenkreises eindringen. Das
genaue Beobachten der 4 Formal-
stufen ist hier zu empfehlen und
das Verteilen des Stoffes nach
methodischen Einheiten,die den kul-
turgeschichtlichen Entwickelungen
na(ﬁ:gehen. (Diese letztere lgin-

teilung findet sich bei H. nicht.)

Die Formalstufen fordern die
mannigfachsten Modificationen in
der Auffassung des Gegenstandes,
ja sie notigen dazu, dafs der
Gegenstand bald von dieser, bald
von jener Seite betrachtet und
bearbeitet wird. Dazu gehéren
aber auch eine Menge von Re-
petitionen, die eben deshalb nicht
willkiirlich zu sein brauchen, es
werden ganz bestimmte Punkte
herausgehoben, die der Befesti-
gung bediirfen, und die dann zu-
gleich zur Befestigung des damit

D

212. Bei keinem Gegen-
stande soll man so lange
verweilen, bis die Sache
erschopft ist, bis dem Schiiler
nichts mebr unbekannt ist, viel-
mehr ist dieses das Grab eines
guten Unterrichts.

213. In der Regel kann und
soll kein Gegenstand auf irgend
einer Stufe des Jugendunterrichts
erschopft werden, vielmehr ver-
langt es die wahre Geistesbildung,
dafs man zu wichtigen Gegen-
stinden oft zuriickkehre. Denn
nur eine wiederholte Beschafti-
gung mit schwierigen Dingen, zu
verschiedenen Zeiten und in dem
Besitze verschiedener Grade gei-
stiger Entwickelung, fuhrt den
Strebenden allmahlich ganz zu
dem freien Besitz derselben.

256. - Verteile jeden Stoff
in bestimmte Stufen und
kleine Ganze.

Das sichert den methodischen,
glanmifsigen Fortschritt. Kann

iese Abstufung so gemacht wer-

den, dafs der Schiller auf jeder
Stufe die folgende, sich daraus
entwickelnde, schon erraten oder
bestimmen kann, so ist das ganz
vorziiglich: concret-objektive E;Me-
thode.

257. Verteile und ordne den
Stoff so, dafs auf der folgenden
Stufe in dem Neuen das Bisherige
immer wieder vorkommt.

243. Man soll bei den Ele-
menten und allen Zweigen des
Unterrichts, die in der Folge
iberall vorausgesetzt werden, mit
wahrer uniiberwindlicher Zahig-
keit verweilen, damit der Schiiler
durch sie jede neue Aufgabe und
jede neue Schwierigkeit mit rela-
tiver Leichtigkeit iiberwinde.
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zusammenhéingenden verhelfen und
auch dazu benutzt werden miissen.
So erscheint der Gegenstand dem
Zoglinge immer neu, das ist ja
bei ihm immer der Fall, wenn nur
die Formen wechseln.
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241. Errege den Schiiler
durch denselben Gegenstand
moglichst vielseitig, stelle
moglichst vielseitige Ubungen an
dem einen und gleichen an.

257. Verbinde sachlich-
verwandte Gegenstinde mit
einander.

278. Der Wechsel ist die
Wiirze des Lebens. Wie sollte
es nicht ein Bediirfnis der Jugend
sein, denselben meist an sich
trocknen und toten, in seiner
Wichtigkeit fiir's Leben von der
Jugend nicht erkennbaren Stoff,
in mannigfaltigen Formen und
Gestalten erscheinen zu sehen!

Ein Hindernis fir die Aufmerksamkeit ist es, wenn suviel ent-
gegengesetzte Vorstellungen im Bewufstsein gegenwdrtig sind.

(H.-)Z.

Der Gegensatz vermindert dann
die Klarheit der gleichzeitig zu-
sammentreffenden Vorstellungen.

I. Jedes Moment ist des-
halb moglichst fiir sich allein
aufzufassen.

I1. Die rechte Concentra-
tion fordert, dals die eine Art
des Unterrichts bei einer andern
Art Ankniipfungen sucht und fin-
det; der Stoff, der dort bearbeitet
worden ist, mufs hier rekapitu-
liert, und der Stoff, der in einem
Zweige des Unterrichts vorbereitet
worden ist, mufs an einem andern
Zweig zu weiterer Bearbeitung
abgeliefert werden.

NL In jedem einzelnen Fache
die Operationen der 4 Form-
abstufen,

D.

I.  Verteilung des Stoffes in
bestimmte Stufen und kleine (Ganze.

II. 257. Was in der Lese-
stunde Gegenstand der Lese-
ibungen gewesen, wird in der
orthographischen Stunde Stoff zu
Rechtschreibeiibungen, wird in
der eigentlichen Sprachlehrstunde
Objekt des Sprachunterrichts
(s. Anweisung zum Gebrauch des
Schullesebuches), kurz: Ver-
binde sachlich-verwandte
Gegenstinde mit einander.
T. 15. Jeder Lehrer hat nur in-
sofern und in dem Grade Bedeu-
tung, als er sich den Interessen
des Ganzen anschliefst, insofern
er durch sein Wirken die leben-
dige Einheit zu erreichen hilft.

III. Concret - objektive
Methode (organische).
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1V. In jeder Lehrstunde
mufs ein Ziel gesteckt wer-
den, und eine davon ausgehende
Analyse in den Gedankenkreis
des Neuen hineinfihren.

Das Neue wird in Abteilungen
zerlegt, jede derselben frage- und
antwortsweise exponiert und der
Faden der mehreren Abteilungen
doch festgebalten.

V. Der Schiiler mufs in
bequemen Ubergingen von
einem zum andern kommen.
Der Fortschritt darf also
nicht springend sein.

V1. Das doppelte Bediirfnis
der Kinibung des Fritheren und
des weiteren Fortschritts.mufs in
jedem Unterricht entscheiden, wie
und wieweit der Stoff zu beban-
deln ist. Wenn an einzelnen
Stellen in auffallender Weise das
Verstindnis gehemmt wird, darf
man nicht ruhig weiter gehen,
sondern die uniiberwindlich schei-
nenden Hindernisse erst heben,
indem man das Ganze nochmals
nach allen Seiten durchspricht.

VII. Der Lehrer dart nicht
solche Operationen vornehmen,
welche die Gegensatze selbst her-
beiziehen.  Alles Uberfliissige,
alles beildufige Berithren und An-
deuten mufs vermieden werden;
uiberfliissig ist nicht nur das
Phrasenbafte und Rbhetorische,
sondern auch das Nebensichliche,
Nichtcharakteristische. Den Leh-
rer darf nicht der Grundsatz leiten,
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I1V. Pfeiffer, 59. Er wurde
un%leduldig wenn die angehenden
Lehrer unsicher hin- und her-
fragten, wenn man nicht deutlich
sah, wohin sie wollten.

Der Lehrer stellt dem Knaben
ein Ziel auf - :

V. 211. Fihre den Schiiler
von seinem Standpunkt ohne
Unterbrechung lackenlos
fort!") 227. Vom Nahen zum
Entfernten, vom Einfachen
zum Zusammengesetzten,
vom Leichten zum Schwe-
reren, vom Bekannten zum
Unbekannten!

VI. 243. Eile mit Weile! Bei
den Elementen und den Zweigen
des Unterrichts, die in der Foqge
iberall vorausgesetzt werden, soll
man mit wahrer, uniiberwindlicher
Zihigkeit verweilen,

242. Nichts Unverstandenes
oder gar Unverstandliches dart
gelernt werden. Es fruchtet mehr,
einen und denselben Gegenstand
von zehn Seiten anzusehen, als
zehn verschiedene Gegenstinde
von einer Seite.

244. Lehre nie etwas, was
der Schiiler noch nicht falst!
sonst ist das Lernen ein Bepacken,
ein Belasten, nicht ein Befreien.

VIIL 216. Lehremdglichst
wenig! Wie mancherlel miissen
die Schiiler oft zur Unzeit, wo sie
es nicht nur nicht brauchen kdnnen,
sondern wo es die Auffassung des
Notwendigen, den gesammten
Fortschritt, alle Lust und Freudig-
keit stort, lernen und tot in das

1) Die Liickenlosigkeit bezieht sich auf
den Schiiler, das Subjekt, nicht auf den
Lehrgegenstand, das Objekt.
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dafs das Notwendige dem weniger
Notwendigen blofs voranzustellen
sei; dieses darf er in seinen Unter-
richt gar nicht hineinziehen.
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Gedachtnis niederlegen, wo es,
weil es nicht angewandt wird, ver-
schimmelt und verdirbt. Beschit-
tige den Schiller nur mit dem
Wesentlichen, nur mit der Hanpt-
sache. Ein guter Lehrer beschrankt
mit den Jahren das Lehrmaterial
bis auf ein unentbehrliches Mini-
mum 246. In weiterem Sinne:
Lafs nie etwas lernen, ‘'was nicht
lebenslang zu behalten werden
verdient.

Das zweite Hindernis der urspringlichen Aufmerksamkeit ist die
su starke Bewegung der in dem Bewufstsein bereits vorhandenen
Vorstellungen wikrend des Eintritts von neuen.

Z. Es ist nicht giinstig, wenn der Schiller zu Anfang des
Unterrichts schon mit anderen Gedanken lebhaft beschiftigt ist, die

aus andern Kreisen stammen, und

wenn diese in ihm fortschwingen.

Durch das Neue des Zieles muls zuférderst Beruhigung geschaffen

werden.

Der Gleichgewichtszustand der Seele darf aber auch nicht

von dem Unterrichte selbst durch Erregung von Affecten wieder

gestort werden.

1. Der Lehrer kaun sich auf
eine sehr wirksame Weise dagegen
schiitzen, wenn er sich nach Mog-
lichkeit so sorgfiltig vorbereitet,
dals ihn nichts beim Unterrichte
iiberraschen kann; mit Uber-
raschung beginnt der Affect immer.
Der Lehrer mufs sich beim Unter-
richt niemals unsicher zeigen.

II. Da der Affect vom Orga-
nismus abhingig ist, so liegt ein
Schutz gegen sein Entstehen oder
seine Steigerung im Sitzen von
Lehrer und Schiiler.

III. Der habituelle Rhythmus
der Gedankenbewegung darf nicht
iibarschritten werfen, die Leb-
haftigkeit des Lehrers nicht in
Hast uoibergehen, der Fortschritt
des Unterrichts nicht in Uber-
stirzung, das Tempo aber auch

I. D. 44. Die erfolgreiche
Wirksamkeit des Lehrers hangt
hauptsichlich von seiner genauen
Bekanntschaft mit dem Lehrstoffe
ab, von der allmahlichen, nie still-
stehenden Entwickelung desselben,
besonders von der klaren Einsicht,
in die ihn umgebenden Verhilt-
nisse.

1I. Pfeiffer 59. Hatte ein junger
Lehrer den Rock beim Unterricht
nicht zugeknopft, so zog er sich
harten Tadel zu: Lotteriges We-
sen! pﬂe‘fte D. dann zu sagen,
Straff und grade soll der LeErer
vor seiner Klasse stehen, den
Rock zu.

II1. Eile mit Weile!

Concret - objektive Methode.

279. Die Lebendigkeit besteht
nicht in aufserer Hast, unruhigem
Fechten mit den Handen, nicht in
Mienen und Grimassen, sondern
sie ist das Leben des Geistes, das

4
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nicht zuriickbleiben, daher Fort-|sich freilich auch in dem Gesicht,

schritt nach den Formalstufen. |in der Haltung des Leibes und in
der Bewegung der Glieder kund-
thut.

Der Ziogling darf sich bei der Bearbeitung des Neuen nicht stumpf
und gleichgiltig seigen.

Z. Dem Unterricht ist blos relativ Neues giinstig, bei absolut
Neuem hort und sieht der Auffassende, die Sensationen dringen
von aufsen in ihn ein, er percipiert, aber er versteht und fiihlt nichts
von dem, was ibn afficiert. Es kommt dem Neuen zu wenig oder
nichts von innen her cntgegen. Bevor die Klasse zur nachsten
Stufe weiterschreitet, mufs jeder Schiiler die vorhergehende erreicht
haben.

Die hierher gehorigen Gesichtspunkte sind schon in den frii-
heren Grundsitzen enthalten.

Der Unterricht darf nicht su viel verwandte Vorstellungen wecken.

Z. Wenn viel verwandte Vorstellingen, zumal ungeordnet,
auftreten. so erscheint das Neue als ein Altes, ein Bekanntes. Der
Schiiler eignet es sich nicht in seiner scharfen Bestimmtheit an, es
ist ithm trivial, er iibersieht und verkennt das Bedeutsame. Dahin
kommt es immer, weil sich das Alte massenhaft und noch dazu
vielleicht ungeordnet auf das Neue stirzt und es unter seiner Last
begrabt.

g I. Schon durchgearbeitete Gebiete diirfen wegen Mangels an
einem stetigen Fortschritt, den die Concentrationskreise fordern,
nicht noch einmal durchgearbeitet werden. Sie diirfen nicht nach
Ton und Haltung in der Weise fritherer Unterrichtsstoffe neu be-
arbeitet werden Stoffe, an die nur erinnert werden soll, diirfen
nicht obhne alle Not noch einmal in ihrer ganzen Breite auftreten.
Nicht willkiirliche Repetitionen, namentlich nicht ohne einen Wechsel
in der Form.

II. Am schlimmsten ist es, wenn in den alten Massen keine
Ordnungen und Gliederungen ausgebildet sind, die durch einen
regelrechten Fortschritt nach Einheiten erreicht werden sollen. Dann
wird iber alles im Grofsen und Ganzen geurteilt, zwischen Wich-
tigerem nnd Unwichtigerem nicht entschieden: es setzen sich Phrasen
fest, es entsteht Oberflichlichkeit.

Dahber Begiinstigung der Rei-| 291. Habe Freude an der Ent-
henbildung. Ihr Hervortreten darf| wickelung oder Bewegung deiner
der Lehrer nicht storen, etwa durch | Schiller! Man soll das %eibliche
angewOhnte Floskeln, Eintreten-| Tummeln der Kinder nicht blofs
lassen von Pausen, durch Ergén-|lieben, sondern auch ihre geistige
zungen, Berichtigungen, welche |Bewegung, ihre innere Ent%'a.ltung,
sich nicht gut anschliefsen. Es|ibr Suchen des Wahren. Im freien,
diirfen die Apperceptionen nicht |interesselosen, darum geistig freu-
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ohne Not gehemmt oder unter-|digen Denken finden

brochen werden, ihre Wirksamkeit
mufs man stets soweit reichen
lassen, als sie reichen kann.

Daher Zusammenfassen, Erzah-
len, Beschreiben, Erkliren im
Zusammenhange, Sprechen in Sit-
zen; verboten ist das Herstellen
des Zusammenhanges durch Ein-
priagen einzelner Stiicke, statt
durch freie Bearbeitung. Das
Ganze darf nicht abgefragt und
stiickweise aus den Antworten
zusammengesetzt werden, statt der
continuierlich fortschreitenden Dar-
stellung seitens des Schiilers.

Mit dem Worte miissen sich
die Sachvorstellungen und Gefuhle
reproduzieren; Begriffliches darf
nicht gelehrt werden, wenn nicht
zuvor das ibm zu Grunde Lie-
gende ausfithrlich und weitlaunftig
durchgenommen ist. Durch dieses
alles wird das Aufsteigen von
zusammengehorigen, mehr oder
weniger verwandten Gedanken,
womit die zur Apperception not-
wendige Gedanﬁenentwickelun
beginnen mufs, begiinstigt, un%
wir freuen uns ganz besonders,
wenn sie schon soweit gediehen
ist, dals der Schiiler selbst die
einzelnen Schritte des Unterrichts
an die Hand giebt.

sie das
abre, werden immer mehr fur
das Wahre gewonnen.

283. Halte auf denkrichtige An-
ordnung! Der Schiiler muls alles
miindlich darstellen kénnen, mit
eigenen Worten. Der Schiler
weils nur das recht, was er ordent-
lich zu sagen weils, er lernt nur
ordentlich das, woriiber er ange-
halten wird, sich auszusprechen.
Die besten Lehrer sind nicht red-
selig und sprechlustig, sondern oft
einsilbig. Der Schiiler mufs durch-
aus angehalten werden, eine Reihe
von Gedanken in der sach- und
folgemafsigen Ordnung und in
keiner andern aufzustellen. Es
mufs ihm zur innern Gewohnheit
werden, alles, was er hort und
lernt, in richtigen Sitzen auszu-
prigen, auch wenn sie ihm nicht
laut abgefordert werden

225. Begriffe ohne Anschau-
ungen sind leer und hohl, daher
freithatiges Denken aus Anschau-
ungen. 218. Viele lehren drauf
los : sie denken, das kiinftige Leben
und Leiden wird die unverstan-
denen Sitze und Spriche dem
jetzt noch in Nebel schlummernden
Geist und dem steinharten Ge-
miite schon aufschliefsen und ein-
hauchen. 247. Die Geistes- und
Charakterschwiche vieler Schiiler
und Erwachsenen rithrt davon her,
dafs sie allerlei halb, nichts recht
wissen. Recht wissen heilst: es
jeden Augenblick zur Hand haben,
frei damit schalten und walten
konnen.

38. Was man von Sachen des
Denkens nicht sagen kann, das
hat man entweder gar nicht, oder
wenigstens nicht klar gedacht.
Gedanke und Wort entstehen in
demselben Momente der Geistes-
thatigkeit.

4
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. Der Vergleich der Unterrichtsgrundsdtze bestitigt uns, was
der Vergleich der Erziehungspline andeutete, dafs die. Durch-
dringung der Pidagogik mit der Psychologie im Sinne von H.-Z. einen
Ausbau derselben bedeutet, welcher allen Anforderungen der
Wissenschaft su genilgen fdhig ist, dafs sie aber nicht den An-
spruck erheben darf, den pddagogischen Erfahrungskreis erweitert
su haben, dagegen giebt sie der Prazis in den durch das System
vermittellen Imperativen sichere Leilsitze und heuristische Prin-
cipien in die Hand.
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